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Sammendrag

Formalet med studien er a fa innblikk i hvordan elevene opplever mestring i
leeringssituasjonen gjennom et alternativt skoleopplegg, hvor hovedfokuset er og fa innsikt i
deres egne tanker omkring dette. Ut i fra dette ble falgende problemstilling utformet:
«Hvordan opplever elever ved et alternativt skoleopplegg mestring i leeringssituasjonen?»
Mestring er et omfattende begrep, og innenfor denne oppgavens rammer har studien derfor
omhandlet Banduras (1997) mestringsforventning, og hans fem
mestringsforventningskategorier; 1) Tidligere erfaringer, 2) Vikarierende erfaringer,

3) Personens tolkning, 4) Verbal overbevisning og 5) Emosjonelle forhold. Videre har teori
og forskning om laeringssituasjonen, motivasjon, selvoppfatning, sosial kompetanse,
relasjonens betydning, motstandskraft, og den alternative skolen, samt min farforstaelse, veert

vesentlig for drgftingen av elevens opplevelse av mestring.

Metoden som ble anvendt i studien var intervju. Her er menneskets subjektive opplevelse det
sentrale (Dalen, 2011), noe som passer godt for studiens fokus. En fenomenologisk
tilnserming ble anvendt for a beskrive informantenes utsagn, og videre ble en hermeneutisk
tilneerming anvendt i tolkningen av datamaterialet. Dataprogrammet NVIVO ble anvendt i

analysen av datamaterialet.

Studien har gitt innblikk i elevenes opplevelse av mestring gjennom et alternativt
skoleopplegg. Det har blant annet fremkommet i hvilke situasjoner de opplever mestring, og
hva som oppleves som viktig for at mestring skal kunne skje. I tillegg har studien gitt et
innblikk i forskjellen mellom alternativ og ordinzr skole, hvorav det fremkommer béade

positive og negative konsekvenser ved a ga pa et alternativt skoleopplegg.

Et sentralt funn for studien var at det viste seg meget viktig for informantene at leererne hadde
tid til dem. Dette kan sees i sammenheng med relasjonens betydning for lering og mestring
(Hattie, 2012; Skaalvik & Skaalvk; 2011, Nordahl 2002). Det var ogsa gjennomgaende at
elevene falte de fikk god hjelp av leererne pa den alternative skolen, og at dette var
betydningsfullt for dem. Gjennom analysen av datamaterialet fremgikk det ogsa at de fleste av
informantene beskrev mestringsopplevelser i forbindelse med at undervisningen var tilpasset

deres niva nar det gjaldt skolefaglig mestring. I tillegg var det gjennomgaende at elevene



hadde mestringsopplevelser i forbindelse med noe de interesserte seg for, enten hobbyer, eller

fag de syntes var morsomme.

Av studien fremgikk det ogsa at elevene falte de gjorde det forholdsvis bra i forhold til sine
medelever, i motsetning til den tidligere skolen de gikk pa, hvor de falte de gjorde det
darligere. Dette kan indikere at elevene far en bedre opplevelse av mestring ved den
alternative skolen, enn pa den forrige skolen. Det fremkommer i midlertidig at elevene ikke
har sa mange a se opp til utenfor leeringssituasjonen, og kun halvparten av elevene fgler de
kan lere av medelevene sine. Dette vil fare til en darlig modellzring (Ogden, 2009; Sarlie,
2000).
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

I dagens samfunn ligger det store forventninger til a fullfere skolen. I Rett til lzering, Norges
offentlige utredninger, NOU, 2009:18, hevdes det at en relativt stor andel av elevene i
grunnopplearingen viser atferd som ikke er i samsvar med de normene og forventningene som
finnes i skolen. Elever med atferdsproblemer har ofte vansker med a finne seg til rette i
skolesystemet (Kunnskapsdepartementet, 2009). Forskning viser at skolen har problemer med
a mgte elever med atferdsvansker pa en utviklingsfremmende mate (Damsgaard &
Kokkersvold, 2011). Gjennom min praksis pa ulike skoler har jeg flere ganger blitt fortalt at
noen elever er sa «vanskelige» at leereren ikke gnsker & ha dem i klasserommet lengre. Dette
til tross for at det foreligger mange evidensbaserte skolebaserte programmer med gode
resultater pa ungdom med atferdsproblemer (Utdanningsdirektoratet, 2006). | Norge er det en
lovfestet rett at undervisningen skal tilpasses alle elever. Det vil si at skolen er palagt a lage et
undervisningsopplegg som er tilpasset elever som ikke far tilfredsstillende utbytte av det
ordinzere skoleopplegget (Kunnskapsdepartementet, 2011). Dette er blant annet alternative
skoler som skal tilby et frivillig kommunalt/interkommunalt miljg og opplaringstiltak for
ungdom i 14 - 16 ars alder. Tiltaket skal bidra til at elever som den ordineere grunnskolen ikke
har tilstrekkelig kompetanse og egnede tilbud til, kan fullfgre obligatorisk skolegang og fa
vitnemal (Tveit & Melbye, 1994). Det ligger altsa implisitt i dette at den alternative skolen

skal inneha en kompetanse som den ordinzre skolen ikke har.

Det er flere studier som viser til en klar sammenheng mellom lav skolefaglige og sosiale
kompetanse, og omfattende problematferd (Ogden, 2009; Gresham, 2007, ref. i Arnesen &
Sarlie, 2010). Elever som tilbys alternative skoleopplegg har ofte atferdsproblemer av ulik art.
Som en naturlig konsekvens av studiens fokus pa alternative skoleopplegg, vil oppgaven
derfor ogsa omhandle elever med atferdsproblemer. Dette er ikke studiens hovedfokus, men
vil innga som en naturlig del i draftingen av hvordan elever med atferdsvansker kan fa det

bedre pa skolen.

FAS, Fellesorganisasjonen for Alternative Skoler (2007) understreker elevers gkte
mestringsfalelse gjennom alternativ skolegang. Selv om alternative skoler er omdiskutert
(Nordahl, Serlie, Manger & Tveit, 2005), viser FAS (2007) at alternative skoler gir positive



resultater. Det gjelder blant annet i form av fullverdig vitnemal, karakterforbedringer, redusert
atferds avvik, gkt mestring, gkt trivsel, reduksjon i fraveer, bedrede relasjoner i familien, gkt
motivasjon og tro pa a begynne i den videregaende skole. Falgende sitater beskriver hvordan
en elev ved et alternativt skoleopplegg opplever mestring:

«Livet er snudd helt rundt- fra & vaere helt ille til & veere veldig bra. Jeg er stolt av meg
selv for hva jeg har fatt til. Skolen har gitt meg en skikkelig god mulighet her pa Skar, og
radgiverne har stgttet meg hele tiden. Jeg gar herfra hver dag med en god falelse og tenker
jeg skal klare dette i morgen ogsa» (Randsborg, 2011).

Elever med atferdsvansker er ofte sarbare og kan ha opplevd ar med negativitet og sosial
avvisning. Jeg ser det som meget viktig at disse elevene opplever mestring, bade for en bedre
skolefaglig og sosial lzering, men ogsa far & oppna en bedre selvoppfatning. Tveit og Melbye
(1994) papeker at dette er elever som ikke er lei av a leere, men de er derimot lei av & ikke
lzere, noe som indikerer nederlagene disse elevene har hatt i sin tidligere skolegang. Dette til
tross for at skolens viktigste innsats handler om a forebygge at elever kommer til kort eller
mislykkes med sin skolegang (Ogden, 2009). Effekten av a stadig feile kan fare til lav
selvfalelse og negativ selvoppfatning (Wormnes & Manager, 2005). Det vil veere viktig a
etablere positive relasjoner og forbedre de sosiale ferdighetene, slik at de kan unnga
awvvisning, ensomhet og lav selvfglelse (Gentschel & McLaughlin ref. i Barber, Grubbs &
Cottrell, 2005).

I denne studien vil det fokuseres pa hvorvidt et alternativt skoleopplegg bidrar til mestring hos
elever. Studien vil omhandle hvordan elevene selv opplever mestring i leringssituasjonen. Jeg
ser dette som interessant & undersgke, blant annet fordi forskning utfgrt av Nordahl (2002)
viser at elever som trives i skolen og opplever mestring, viser mindre problematferd enn de
som ikke gjer det. Det vil vere interessant a fa innblikk i hvordan elevene opplever mestring
gjennom et alternativt skoleopplegg. Det er en rekke nasjonale og internasjonale
undersgkelser som dokumenterer at atferdsproblemer henger sammen med de situasjonene og
sosiale arenaene der atferden framvises (Serlie, 2000). @iestad (2009) fremhever at noen
mennesker utlgser ressursene dine, mens andre utlgser usikkerheten. Kanskje kan et

alternativt skoleopplegg utlase ressursene til elevene slik at de opplever mestring?



1.2 Formal og problemstilling

Formalet med undersgkelsen er a fa innblikk i hvordan elevene opplever mestring i
leeringssituasjonen nar de deltar i et alternativt skoleopplegg. Gjennom studien gnsker jeg og
fa innsikt i deres egne tanker omkring dette. Mestring er et omfattende begrep, og innenfor
denne oppgavens rammer har jeg derfor valgt & ta utgangspunkt i Banduras (1997) teori om
self-efficacy (mestringsforventning), og hans fem kategorier for & undersgke dette. Ut i fra

dette er fglgene problemstilling utformet:
«Hvordan opplever elever ved et alternativt skoleopplegg mestring i leeringssituasjonen?»

Med utgangspunkt i Banduras fem mestringsforventningskategorier; 1) Tidligere erfaringer,
2) Vikarierende erfaringer, 3) Personens tolkning, 4) Verbal overbevisning, og 5) Emosjonelle
forhold (j.f. kapittel 2), har jeg formulert falgende underspgrsmal for a svare pa studiens

problemstilling:
1)Hvilke tidligere erfaringer har eleven med mestring i leeringssituasjoner?
2)Hvem sammenligner eleven seg med nar det gjelder leeringssituasjonen?

3)Hvordan opplever eleven sin egen prestasjon innenfor leringssituasjonen? Og har eleven

tro at pa han kan utfare oppgavene i leringssituasjonen fremover i tid?

4)Hvilke opplevelser har eleven med a fa stgtte og oppmuntring av andre i
leeringssituasjonen? Og hva betyr dette for eleven?

5)Hvilke emosjonelle opplevelser har eleven nar det gjelder leringssituasjonen?

1.3 Oppgavens disposisjon

Oppgaven en delt inn i fem kapitler. | det farste kapittelet presenteres bakgrunnen for valg av

tema, samt studiens formal og problemstilling.

| kapittel to redegjeres det for det teoretiske og forskningsmessige bakteppet for studien. Her
vil jeg blant annet ta for meg begrepet mestring, og redegjare for Banduras (1997)
mestringsforventnings teori. Videre vil jeg komme inn pa faktorer jeg vurderer som relevante

for & oppna en positiv opplevelse av mestring i leeringssituasjonen. Her inngar



leringssituasjonen, motivasjon, selvoppfatning, motstandskraft, sosial kompetanse og
relasjonens betydning. Jeg har valgt & snevre inn fokuset i studien ved og kun konsentrer meg
om elevenes opplevelse av mestring i leeringssituasjonen. Dette vil gi mulighet for & ga dypere
inn i det valgte temaet. Dermed utelates andre faktorer i miljget til eleven, som ogsa kunne
vist seg viktig for a forsta elevens opplevelse av mestring. Videre i kapittel to redegjeres det

for den alternative skolen, da dette ogsa fremgar som sentralt i problemstillingen min.

| kapittel tre vil jeg redegjgre for vitenskapteoretiske perspektiver anvendt i studien, hvor
fenomenologien og hermeneutikken star sentralt. Videre tar jeg for meg studiens
forskningsdesign, og redegjer for metodevalg, utformingen av intervjuguide og studiens
utvalg. Her inngar ogsa operasjonaliseringen av problemstillingen. Videre redegjares det for
hvordan datainnsamlingen foregikk, og bearbeidelsen og analysen av dataene. | kapittel tre
inngar ogsa kvalitetsvurdering av metodisk tilneerming, hvor studiens validitet, reliabilitet og
overfarbarhet diskuteres og redegjeres for. Til slutt i kapittelet inngar etiske utfordringer som
oppstar som en konsekvens av mine metodiske valg, og pa hvilken méte jeg har tatt hensyn til

dette i studien.

| kapittel fire presenteres datamaterialet med utgangspunkt i spgrsmalene jeg utformet ut i fra
Banduras fem mestringsforventningskategorier; 1) Tidligere erfaringer, 2) Vikarierende
erfaringer, 3) Personens tolkning, 4) Verbal overbevisning og 5) Emosjonelle forhold. Ut i fra
disse kategoriene fremgar det nye underkategorier ut i fra hva som viser seg som sentralt i
datamaterialet. Under hver av hovedkategoriene vil datamaterialet som omhandler disse,
drgftes i lys av studiens teoretiske og forskningsmessige bakgrunn.

| kapittel fem vil jeg redegjare for studiens konklusjon og implikasjoner. Her inngar
hovedfunn som drgftes i lys av teori og tidligere forskning, samt min egen fgrforstaelse. Det
vil ogsa innga en refleksjon omkring implikasjoner for skolen i lys av studiens funn, samt
refleksjoner om studiens begrensninger. Til slutt inngar en refleksjon omkring videre

forskning som kunne veert interessant ut i fra denne studien.



2 Teoretisk og forskningsmessig
bakgrunn

For & belyse studiens problemstilling om hvordan elever ved et alternativt skoleopplegg
opplever mestring i leeringssituasjonen, vil jeg ferst redegjgre for mestring. Dette er et
omfattende begrep, sa av hensyn til oppgavens ramme har jeg valgt & ga ut i fra Banduras
(1997) teori «self-efficacy» (mestringsforventning), og hans fem
mestringsforventningskategorier. Dette vil ogsa bidra til & avgrense fokuset i studien. Videre
skal det redegjares for ulike faktorer som kan bidra til & fremme en positiv opplevelse av
mestring i leeringssituasjonen. Her inngar leeringssituasjonen, motivasjon, selvoppfatning,
motstandskraft, sosial kompetanse og relasjonens betydning. Dette er faktorer jeg anser som
relevante i forhold til problemstillingen, noe som vil bli belyst under de ulike temaene. Denne
redegjorelsen for studiens teoretiske og forskningsmessige bakteppe, vil veere bakgrunnen for
den senere drgftingen av datamaterialet. Jeg kunne med fordel inkludert det biogkologiske
perspektivet som bakgrunn for & forsta elevens opplevelse av mestring, da forskning viser at
dette har stor betydning for individets utvikling (Bronfenbrenner, 2005). Av hensyn til
oppgavens rammer, valgte jeg a avgrense miljget til & omfatte elevens lzringssituasjon. En
slik fokusering vil styrke oppgaven ved at det gir mulighet til & ga dypere inn i det valgte
temaet. Det er viktig a understreke at det er elevens opplevelse av mestring, som er det
vesentlige i denne oppgaven. Til slutt i dette kapittelet tar jeg for meg det alternative
skoleopplegget, og redegjar dermed for min farforstaelse omkring dette. | metodekapittelet
(J.f. 3.4) vil jeg operasjonalisere begrepene i problemstilling mer spesifikt. | dette kapittelet
fokuserer jeg pa a redegjere for det teoretiske og forskningsmessige som gir relevans for

studiens problemstilling.

2.1 Mestring

A oppleve god mestring har vist seg viktig gjennom forskning. En undersgkelse av Nordahl
(2002) viser at elever som trives i skolen og opplever mestring, viser mindre problematferd
enn de som ikke gjar det. Forskning viser ogsa at de med god mestringsforventning gjar det
bedre pa oppgaver, enn de med like ferdigheter som de selv, men med darligere
mestringsforventning (Collins, 1982, ref. i Bandura, 1997). Dette indikerer at a utvikle en god

mestringsforventning vil kunne bidra til bedre skolefaglig og sosial leering pa skolen. Ogsa



Kunnskapsdepartementet, i st. meld nr. 25 (2005-2006) papeker viktigheten av
mestringsopplevelse i skolen. Her beskrives det at mestring gir god selvtillit, og at elever med
hay faglig selvtillit deltar mer aktivt i leeringen, og er mer utholdende enn elever med lavere
faglig selvtillit. For at elevene skal gjare sitt beste er ma de ha tro pa at innsatsen vil gi
resultater. Det blir dermed avgjerende at de opplever mestring. Videre fremheves det at elever

som far utviklet evnene sine, vil vere opptatt av a gke sin egen mestring.

Som tidligere nevnt har jeg valgt & fokusere pa Banduras teori om personers forventninger om
a mestre. Teorien kalles self-efficacy, som gjerne oversettes til mestringsforventning i norsk
faglitteratur. Min definisjon av mestringsforventninger er forstatt i samsvar med Bandura
(1997, s. 3), som gar ut pa troen pa ens egne evner til & organisere og gjennomfare de
handlingene som kreves for & oppna et gitt mal. Nygard (2007) fremstiller ogsa forventningen
om mestring som en persons tro pa evnen til a lykkes i en spesiell situasjon for & na bestemte
mal eller resultater. Banduras teori om mestring er bygget pa sosial laeringsteori, og ser
menneskelig aktivitet som et resultat av gjensidig pavirkning mellom personlige faktorer. En
vesentlig forutsetning for & leere innenfor denne teorien er at mennesket har tro pa sine egne
muligheter, kontroll over de utfordringene de blir stilt ovenfor og det & kunne pavirke sin egen
fremtid (Bandura, 1997). I lys av dette vil det veere viktig med en sterk forventning om a
mestre for at individet skal kunne lere. | tillegg vektlegger Banduras teori den store
motivasjonsmuligheten som ligger i rollemodeller og observasjonslaring. Samtidig som han
fremhever betydningen av direkte stgtte og oppmuntring for elevens forventninger, slik at
eleven ikke blir alene med sine egne tolkninger og erfaringer om nederlag og suksesser
(Imsen, 2005).

Sentralt for mestringsforventningsteorien er altsa personens tror pa at han kan utfere de
ferdighetene han har, under ulike forhold. En person med samme evner, kan utfgre en
oppgave ulikt under ulike omstendigheter. Bandura (1997) papeker videre at
mestringsforventning og selvfalelse ikke er det samme. Mestringsforventninger omhandler
bedemmelsen av personlige evner, mens selvfglelsen omhandler bedemmelsen av selvverd.
En kan vaere meget darlig innen for en ferdighet, men dette vil ikke spille inn pa personens
selvverd, med mindre personen selv vurderer dette som viktig for selvverdet. Hvilke
forventninger et individ har i forhold til @ mestre er viktig for hva en velger a begi seg inn pa
og hvor mye energi en legger i gjennomfgringen. Jo mere tro pa resultatet, jo mer energi setter

man inn. En elev med lav mestringsforventning vil mer sannsynlig unnga vanskelige



oppgaver, og ha liten engasjement til a fullfare oppgaver. Han vil lettere dvele ved personlige
mangler og har vanskeligere for & gjenopprette sin selvtillit etter feil (Hattie, 2012). Dette kan
sees i sammenheng med elevens motivasjon og selvfaglelse som jeg skal komme tilbake til

senere i oppgaven.

Erfaring med mestring av tilsvarende oppgaver, meget viktig for mestringsforventningen
(Skaalvik & Skaalvik, 2011; Wormnes og Manger, 2005, Banudra, 1997). Figur 2 illustrerer
at det vil veere avgjgrende med tilpasset oppleering for & oppna dette. Denne mestringsfalelsen
vil kunne medvirke at elevene far en forventning a mestre, som igjen vil fare til at elevene bli
motivert til & utfare nye oppgaver, far en god selvoppfatning og motstandskraft. Dette vil altsa

virke sirkuleert slik figuren viser.

Tilpasset oppleering - Eleven opplever mestring - Mestringsforventning

!

God selvoppfatning
God motivagon

God motstandskraft

Figur 1. Sirkuleer modell for utvikling av mestringsforventning

God mestringsforventning vil derfor veere viktig i leeringssituasjonen. Som Skaalvik og
Skaalvik (2011) papeker unngar man gjerne situasjoner og oppgaver man tror man ikke
kommer til & klare, og oppsgker det man tror man kommer til & mestre. Elever som tror de vil
mestre utfordringen de far pa skolen, har starre lyst og mot til & ga lgs pa oppgaver. Elever
som ikke forventer a klare oppgavene, opplever oppgavene som truende og gar ikke lgs pa de
med samme mot (Bandura, 1997). En undersgkelse av White (1992) viser at et individ med en
god mestringsforventning vil kunne utfare ulike utfordrende oppgaver, bedre enn et individ
med samme evner, men uten denne mestringsforventningen. Ferdigheter kan lett bli overstyrt
av tvilen pa seg selv (ibid). For a fungere effektivt vil det altsa vere viktig a ha bade

ferdigheter, og troen pa a kunne utfgre dem. Dette illustreres ogsa gjennom en studie utfart av



Collins (1982) som viste at elever med god tro pa egne evner lgste flere matteoppgaver og
valgte a prove flere lgsninger pa vanskelige oppgaver, enn elever med lignende evner med
mindre tro pa egne evner. Denne studien viste at grunnen til at elever utfarte oppgaver darlig,

kunne vaere enten mangel pa kunnskap, eller mangel pa mestringsforventning (ibid).

Det er forskjeller i hvordan individer tolker, lagrer og gjenoppretter suksesser og feilgrep. Det
vil derfor vaere forskjellig hvor mye tro pa egen utfgrelse elever far gjennom samme
opplevelser (Bandura, 1997). Dette vil det vare viktig a ta hensyn til i en leeringssituasjon,
ved at hvert enkelt individ far mestringsopplevelser som oppleves som viktig for dem. Nygard
(2007) papeker ogsa at det vil veere viktig at elevene bygger opp en mestringsforventning som

er realistisk i forhold til egne evner.

2.1.1 Banduras fem mestringsforventningskategorier

Bandura baserer forventningene om a mestre pa falgende fem kategorier:

1. Tidligere erfaringer. Dette innebzarer & ha mestret tidligere innenfor samme omradet

(Imsen, 2005). Dersom en person opplever suksesser bygges det opp en robust tro pa egne
ferdigheter. Hvis individet feiler derimot, farer dette til mindre tro pa seg selv. Det er spesielt
kritisk hvis individet feiler fer det er opparbeidet en relativt stabil tro pa egne ferdigheter.
Personer som har erfart mange lettvinte suksesser, kan forvente raske, lette resultater, og
dermed lett gi opp nar de mgter motgang. En god mestringsforventning blir opparbeidet
gjennom & mestre overkommelige utfordringer, som er tilpasset individets ferdigheter. |
tillegg vil det vaere vesentlig om personen er selektiv angaende det han husker. En person som
kun husker de darlige erfaringene, vil utvikle en laver mestringsforventning, enn de som
selektivt husker de gode mestringsopplevelsene. Hvordan individet er kognitivt representert
spiller altsa inn (Bandura, 1997). Som Bunge (1980) papeker, er minner en rekonstruksjon av
fortiden, og ikke en reproduksjon. De nylige erfaringene vil sannsynligvis ogsa veere lettere a
erindre enn erfaringer langt tilbake i tid. Det samme gjelder erfaringer individet tillegger stor

vekt, og som har betydd mye for dem (ibid).

2. Vikarierende erfaringer. Dette innebzrer at individet har sett andre som det er naturlig a

sammenligne seg med, utfare samme oppgave. Altsa rollemodeller som kan ha spesielt stor
innvirkning pa unge mennesker (Imsen, 2005). Bandura (1997) papeker at 8 sammenligne seg

med andre er viktig fordi et individ ikke kan vite om han har utfgrt en oppgave bra eller darlig
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uten & ha noen a sammenligne seg med. Sosial sammenligning har vist seg a veere den
primere faktoren for selv-evaluering av egne ferdigheter (Festinger, 1954, Goethals &Darley,
1977, Suls & Miller 1977, ref i ibid). Sammenligner en seg med andre for a sa gjare det bedre
selv, vil dette kunne fare til en bedre mestringsforventning, enn hvis en sammenligner seg
med en og selv gjar det darligere (Weinberg et al., 1979, ref. i ibid). Bandura (1997) papeker
videre at mestringsforventningen vil bli pavirket av hvor likt individet han velger &
sammenligne seg med, er seg selv. Hvis personen er meget ulikt fra han selv, vil ikke dette
pavirke mestringsforventningen noe sarlig. A ha en rollemodell man observerer utfare en
oppgave, kan fore til at individet oppfatter oppgaven som lettere eller vanskeligere enn han i
utgangspunktet hadde trodd. Dersom oppgaven oppfattes som lettere, kan dette fare til at
personen blir mer motivert til og selv utfare oppgaven. A observere en person utfare en
oppgave med en strategi som ikke fungerer, kan ogsa motivere personen til a utfere oppgaven
ut 1 fra en annen strategi som kanskje fungerer bedre.

3. Personens tolkning. Dette omhandler at individet tolker sine egne prestasjoner (Imsen,

2005). Det vil vaere forskijellig hvilke ferdigheter individet vektlegger som viktig & mestre.
Den personlige tolkningen vil ogsa omhandle at individet sammenligner seg med andre, og
tolker ferdighetene sine ut i fra dette. Hvis en person med tilsvarende ferdigheter som
individet har problemer med en lignende oppgave som individet selv, vil han ikke vurdere
dette som en darlig ferdighet fordi en annen person strevde med det samme. | tillegg spiller
utviklingen av selv-refleksivitet inn pa hvordan man tolker sine egne prestasjoner. For &
kunne vurdere sin egen mestringsforventning, vil det ogsa veere relevant & kunne vurdere

hvilke ferdigheter som trengs for & utfare en spesiell ferdighet (Bandura, 1997).

4. Verbal overbevisning. Dette omhandler at statte og oppmuntring fra andre, kan medfare en

god mestringsforventning. Det er altsa ikke kun egne erfaringer som spiller inn pa
forventingen om mestring. Pa dette omradet skiller Bandura seg fra andre teoretikere (Imsen,
2005). Mennesker som har fatt hgre gjentatte ganger at de ikke kan utfare en oppgave, synes a
unnga utfordringer og fort gi opp, nar de star ovenfor en oppgave de synes er vanskelig.
Motsatt kan det veere betydningsfullt at noen utrykker tro pa ens handlinger. Dette kan
pavirke selvfglelsen og motivasjonen til eleven positivt. Forskning utfart av Sckunk (1982),
0g Sckunk og Cox (1986) viser at oppmuntring kan pavirke mestringsforventningen positivt,
som igjen kan fare til at man prgver hardere & klare en oppgave som man i utgangspunktet

oppfattet som for vanskelig (ref. i Bandura, 1997). Det er i midlertidig mange faktorer som



spiller inn pa bedemmelsen av ens mestringsforventning. Verbal overbevisning vil bare delvis
pavirke denne. | tillegg er det vesentlig at tilbakemeldingene individet far pa hans evner er

troverdige, og betydningsfulle for personen (ibid).

5. Emosjonelle forhold. Dette innebarer at individet er knyttet emosjonelt til handlingene de
utfarere, eller resultatet de oppnar gjennom handlingen (Imsen, 2005). Bandura (1997)
fremhever at nar det gjelder menneskets bedgmming av egne ferdigheter er somatiske
indikatorer spesielt relevante. For a oppna en god mestringsforventning vil det veere viktig a
redusere stress, negative fglelser og ikke minst korrigere mistolkning av kroppens signaler.
Ulike individer tolker kroppens signaler forskjellig. Det er ikke selve falelsen som er viktigst,
men hvordan individet tolker og oppfatter den. Bandura trekker frem et eksempel om at det
vil ha mye & si om en person som holder en tale, tolker svetting som en naturlig arsak fordi
det er varmt i rommet, eller om han tolker det som stress pa grunn av personlige feil. Samtidig
vil individets tidligere feil/suksesser vaere lagret i minnet, og pavirke natidens emosjonelle
forhold til egne ferdigheter. Individets tolkning av handlingene de utfgrer vil ogsa vere
pavirket av hans humgr. Hvis han er i godt humer vil han evaluerer ferdigheter som bedre, og

veere mer motivert til & utfare vanskeligere oppgaver, enn hvis han er i darlig humer (ibid).

2.2 Mestring i leeringssituasjonen

Jeg har na redegjort for Banduras (1997) beskrivelse av mestringsforventning. Som falge av
valgt problemstilling, vil oppgaven omhandle alternativ skole. Som en konsekvens av dette
inngar atferdsproblemer som en del av min oppgave, ved at mange av elevene ved alternativ
skole har atferdsproblemer av ulik art (FAS, 2007). Det vil derfor na redegjares for faktorer
som kan redusere forekomst av atferdsvansker i lzeringssituasjonen. Videre skal det redegjares

for sentrale faktorer som kan ha betydning og innvirkning pa elevens opplevelse av mestring.

2.2.1 Leeringssituasjonen

Vesentlig for elevenes opplevelse av mestring er faktorer i leringssituasjonen. Hvordan kan
skolen tilrettelegge for en god leringssituasjon for disse elevene? For a kunne si noe om dette
vil jeg spesifisere hvilke elever studien omhandler. Det fremgikk at alle informantene i
studien har atferdsvansker av ulik grad. Dette er et komplekst fenomen, men jeg vil ta for meg

aspekter ved dette jeg mener er relevant for oppgaven. Jeg vil blant annet redegjare for hvilke
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faktorer som kan bidra til & minske atferdsproblemer, og fremme opplevelse av mestring, hos

elevene i leeringssituasjonen.

Med utgangspunkt i Ogdens (2009) definisjon omhandler atferdsproblemer i denne oppgaven
at eleven har store avvik fra aksepterte regler og normer for atferd, og alvorlig krenkelse av
andres rettigheter. Disse barna gjgr mye ut av seg fordi de er i konsekvent opposisjon, og
gdelegger, mobber, truer og gar til angrep pa medelever eller lzrere. Disse alvorlige
atferdsproblemene knyttes til eleven selv, familie, venner og lokalmiljg. Elevene oppleves
som utfordrende og krevende av lerere, og setter undervisnings — og lederegenskapene pa en
hard preve. De mangler ofte sosiale ferdigheter, sinnekontroll og problemlgsningsferdigheter,
som kan fare til at de far fi og kortvarige vennskap. Rapporter viser at det er 1-3 % i vestlige
land som kan sies & ha alvorlige atferdsvansker, som skolen har vanskeligheter med a mestre.
Forholdet mellom gutter og jenter er omtrent 2:1 (Serlie, 2000). Rygvold (2001) papeker at
gutter har lettere enn jenter for a brake nar de har for eksempel fagvansker. «Ulike former for
antisosial, utagerende, kriminell eller trgblete atferd korrelerer sterkt negativt bade med
skolemotivasjon og karakter» (@ia, 2011, s. 11). Denne bakgrunnsforstaelsen av
sammenhengen mellom lav skolemotivasjon og atferdsproblemer, kan veere relevant for min
studie. Slik som Rygvold (2001) videre papeker kan mange av elevene som har fagvansker,

velge a brake for & overkomme denne nederlagsfglelsen.

Forskning viser at elever med atferdsvansker skarer fagligere darligere enn andre elevgrupper
som elever med hgrselsproblemer, synsvansker, dysleksi, dyskalkuli, lzerevansker og lignende
(Nordahl & Hausstatter, 2009). Det vil ut i fra dette veere meget viktig a legge opp
undervisningen slik at disse elevene kan oppleve & mestre skolefaglig og sosial leering. Skolen
mal er tosidig, hvor noen mal er knyttet til kunnskaper og ferdigheter i ulike fag, mens andre
mal omhandler elevens personlige og sosiale utvikling (Skogen, 2004). Pa hvilken mate kan
skolen tilrettelegge for & minske atferdsproblemene og legge opp undervisningen pa en god

mate for elever med atferdsproblemer?

Nordahl et al. (2005) har funnet at atferdsproblemer henger sammen med og blir forklart av
en rekke faktorer i eller omkring de situasjonene som atferden fremkommer i. Forhold som
blant annet blir nevnt her er uklare regler og forventinger til eleven, lite oppmuntring og
negativ relasjon mellom elev og larer. De trekker ogsa frem en darlig klasseledelse, med lite
strukturert og engasjerende undervisning, uklare regler og inkonsekvent regelhandhevelse.
Videre nevnes det darlig klassemiljg og mangel pa skoleomfattende planer og strategier for

11



forebygging av problematferd og fremming av sosial kompetanse. Segregerte
opplaringstilbud i gruppe for atferdsvanskelige elever, kan ogsa veere en faktor som forklarer

elevers atferdsvansker (ibid).

Det finnes altsa ulike forklaringer til elevens atferdsproblemer. Nar skolen skal tilrettelegge
undervisningen for disse elevene, blir det dermed en utfordring a finne ut konkret hvilke
faktorer som er virksomme i det enkelte situasjonen hvor atferden oppstar. Atferden kan
derfor ikke mgtes pa en mate eller med en bestemt strategi, men vil kreve ulike tiltak. Det
finnes i midlertidig forskning som sier noe om hvordan skolen kan tilrettelegge
undervisningen for a skape en positiv utvikling for elever med atferdsproblemer. Skolen ma
da vaere bevisst pa egen kultur og jobber aktivt mot tendensen til & opprettholde eksisterende,
men ikke ngdvendigvis godt fungerende praksis (Damsgaard & Kokkesvold, 2011). Sgrlie
(2000) papeker at det er kontekstrettede tiltak som er de mest lovende for a forebygge
problematferd. Hun refererer til forskning utfert av Felner og Adan 1988, Johnson 1988,
Weinstein et al. 1991 og Hawkins et al. 1991 (ibid), som fant at tiltak der man har forsgkt a
endre skolens psykososiale miljg, klassemiljg, relasjonen mellom elev og lerere,
undervisningens innhold/organisering eller samarbeidet mellom skole og hjem har gitt gode
effekter.

En undersgkelse utfart av Nordahl, Mausethagen og Kostal (2009, ref. i Dammsgaard &
Kokkersvold, 2011) viser at skoler som har felles forpliktende satsning, som er opptatt av
relasjonene mellom elev og lerer, og elevene seg i mellom, og som har tydelig klasseledelse i
alle ledd, virker positivt pa reduseringen av atferdsproblemer. Dette illustreres ogsa gjennom
studier til Hawkins et al. (1987), Sgrlie og Nordahl, (1998) og Serlie (1999), som i tillegg
papeker at en undervisning preget av lite elevorientering og engasjement, hgyt omfang av
fraveer og et negativt syn pa natidig og fremtidig skolegang, har vist seg a gi signifikant
forklaringsbidrag til atferdsproblematikk. Evalueringer av bade primer og
sekundaerforebyggende tiltak i skolen vist at det er liten tvil om at skole- og
klasseromsrelaterte forhold kan ha en forsterkende effekt pa utviklingen og fremvisningen av
atferdsproblemer, selv om dette vil virke ulikt i hvert enkelt tilfelle (ref. i Sgrlie, 2000). Dette
illustrerer altsa at leeringssituasjonen kan bidra til & forsterke atferdsvanskene hos eleven, noe
som kan sees i sammenheng med Bronfenbrenner (2005) sitt biogkologiske perspektiv, som

innebaerer at individet blir pavirket av faktorer i miljget.
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Befring et al. (2010) fremhever betydningen av tidlig intervensjon for & hindre utviklingen av
atferdsproblemer i lzeringssituasjonen. Elever med atferdsproblemer ma oppleve a bli stattet
inn i leeringsmiljeet pa tross av sine vansker, og ikke ut av miljget. Det er ogsa viktig at disse
elevene blir mgtt med forutsigbare og milde reaksjoner ved negativ atferd. Dette kan gjeres
ved at de leerer pa nytt hva som er sosialt aksepterbar atferd, fremfor hva som er uakseptabelt.
Det vil ogsa vaere betydningsfullt at de voksne, for eksempel lareren, er oppmerksom pa
elevene med behov for ekstra hjelp og stette. Dette ma skije fortlapende og til daglig. Befring
(2004) legger gjennom sin forlgysende pedagogikk, vekt pa at leering ma forega gjennom
kreative mater a lgse problemstillinger pa. Han mener dette ma gjares gjennom prosjektarbeid
og konkrete opplegg for & utvikle menneskers kreativitet og fantasi, med vekt pa en personlig

opplaring.

Det vil generelt vaere viktig at undervisningen legges opp i forhold til hver enkelt elevs niva,
altsa tilpasset opplaering, for & oppna mestring. Tilpasset oppleering er lovfestet gjennom
Oppleringsloven § 1-2 (2010), og innebeerer at alle elever har rett til oppleering i samsvar med
egne evner og forutsetninger. For & oppna dette er det viktig & ha en felles forstaelse for malet
man jobber mot, jobbe helhetlig og koordinert og drive kontinuerlig evaluering (Skogen,
2004). Ogsa Befring (2004) papeker viktigheten av at undervisningen legges til rette for hvert
enkelt barns serpreg og behov, fordi alle individene har ulik leeringsstil. Tilpasset oppleering
kan sees i sasmmenheng med & legge opp undervisning ut i fra VVygotskys (2008) naermeste
utviklingssone. Et annet viktig prinsipp Befring (2004) trekker frem for a oppna god lering er
oppmuntring, i form av motivering, og gi positive tilbakemeldinger, overtale, og yte hjelp til
strukturering og fremtidsorientering. Slik oppmuntring kan legge til rette for
mestringsopplevelser og hjelpe individene til & tenke positivt om sitt eget liv. Tveit (2012)
papeker viktigheten av annerkjennelse og ros, og hevder at hvis lereren uten forbehold
anerkjenner og bekrefter elevens styrker og svakheter og viser at de bryr seg, legges det
viktigste grunnlaget for leering. Han papeker videre at laereren kan fordgmme elevens

handlinger, men ikke tillegge disse som egenskaper hos eleven.

Hansen og Hansen (2010) beskriver ogsa viktigheten av en kroppsfenomenologisk tenkning i
forhold til lering i skolen. Her understrekes det at individet leerer gjennom a anvende
kroppen, og at kroppen derfor ma inkluderes i pedagogikken. Eksempler som trekkes frem er
leering gjennom praktisk arbeid. Slik leering vil sette seg i kroppen, og gjar det derfor lettere

for eleven & huske det. De papeker ogsa at vi ikke alltid trenger ha en kognitiv tilgang eller
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vaere bevisst vare kroppsbevegelser for a erfare. Learing gjennom praktisk arbeid vil ut i fra
dette, vaere meget positivt for elever som han vansker med a konsentrere seg (Duesund,
1995).

2.2.2 Motivasjon

En viktig kilde til motivasjon er forventning og erfaring med mestring (Bandura, 1997).
Motivasjon og mestring henger altsa sammen, og pavirker hverandre. Motivasjon defineres av
Imsen (2005, s. 375) som det som forarsaker en aktivitet hos individet. Motivasjonen har
betydning for valg av aktivitet, for innsatsen personen yter, for personens utholdenhet nar
oppgaver blir krevende, og for valg av strategier nar de skal lgse en oppgave. Motivasjonen er
ogsa den viktigste faktoren for & lere (Skaalvik & Skaalvik, 2011; Wormnes & Manager,
2005). Generelt kan man si at om motivasjonen er svak, bli leeringen darlig, og om
motivasjonen er sterk gir det stgrre innleeringsmuligheter (Manger, 2012; Elvemo, 2000). Det
vil derfor vaere viktig at leeringsmiljget legger til rette for & skape optimale betingelser for
leering og mestring hos eleven (Wormnes & Manager, 2005).

Indrestyrt motivasjon inneberer at det er personlige egenskaper eller interesser som ligger til
grunn for & gnske & utfgre oppgaven. Man kan si dette er en naturlig motivasjon, ved at det er
aktiviteten i seg selv som er det vesentlige. Motivasjonen kan ogsa vaere ytrestyrt, ved at det
er en belgnning eller et mal en gnsker & oppna. Motivasjon er dermed et samspill mellom
falelser og fornuft (Manger, 2012; Imsen, 2005; Wormnes & Manager, 2005). Et eksempel pa
en ytre motivasjon i skolesammenheng kan veere karakterer. | en undersgkelse utfgrt av
NOVA kom det frem at karakterene motiverer til innsats. Her papekes det ogsa at noen elever
som sliter med a fa gode karakterer, forteller at karakteren gjgr at de mister motivasjonen for
skolearbeidet (Da&hlen, Smette & Strandbu, 2011). Deci og Ryans (ref. i Skaalvik & Skaalvik,
2011) sin teori om indre motivasjon tar utgangspunkt i at tilhgrighet og anerkjennelse er et
grunnleggende psykologisk behov. Videre fremhever de at indre motivert atferd gir det beste
grunnlaget for leering og utvikling. For a fremme indre motivasjon ma tilhgrighet, kompetanse

og frihet til a falge egne mal og muligheten ta selvstendig valg veere tilstede hos individet.

Kunnskapsdepartementet, gjennom St.meld. 22 (2005-2006) papeker at motivasjon er en
situasjonsbestemt tilstand som pavirkes av verdier, erfaringer, selvvurderinger og
forventninger. | tillegg spiller individets grunnleggende verdier inn, ved at man motiveres i

forhold til hva som er viktig for en selv (Imsen, 2005; Wormnes & Manager, 2005). |
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forbindelse med dette vil det veere viktig at elevene i det alternative skoleopplegget blir
motivert til & utfare oppgaver ut i fra hva som er viktig for dem. Dette kan skolen gjare ved a
spille pa elevens ressurser og styrker som vil sikre vekstvilkar fordi man tar utgangspunkt i
allerede eksisterende kompetanse. Dette vil stimulere motivasjonen til & gjennomfare
oppgavene eleven skal utfgre (Lassen, ref. i Befring & Tangen, 2001). Manger (2012) papeker
videre at motivasjon kan forsterkes ved bruk av ros ovenfor straff, et sosialt felleskap omkring
leering, forventning om mestring og fokusere pa elevens muligheter. Dette vil kunne skape
mestringsopplevelser, som er en viktig faktor for at utvikling skal kunne skje. I tillegg vil

dette styrke elevens selvoppfatning.

Det vil vaere mange kilder som spiller inn pa elevenes motivasjon, blant annet foreldrenes
engasjement og verdier blant vennene. | lys av et biogkologisk perspektiv (Bronfenbrenner,
2005) ville alle disse aspektene veere inkludert, men i denne studien er fokuset pa
leringssituasjonen. Skaalvik og Skaalvik (2011) trekker frem fglgende kilder skolen har
kontroll over, som kan bidra til motivasjon: Skolens malstruktur, som innebarer hvilke
signaler skolen sender ut til elevene som hva som er viktig og verdifullt i skolen. Faglig
tilpassing av undervisningen, som inneberer at lzerestoffet og arbeidsoppgavene er tilpasset
eleven, slik at han har forutsetninger for a mestre de. Og stettende lzerere, som har nar
sammenheng med fglelsen av tilhgrighet i skolen. Tveit (2012) papeker at laerere som roser og
oppmuntrer elevene malrettet, konkret, med innlevelse og troverdighet kan bidra til indre

motivasjon for ny leering.

Bakken (2007) referert i Daehlen et al. (2011) hevder at det er godt dokumentert at
klassebakgrunn og foreldrenes utdanningsniva har stor betydning for ungdomsskoleelevers
sjanse for & lykkes i konkurransen om gode karakterer. Det papekes i midlertidig ogsa at en
elev som har darlige karakterer, kan en mate a beholde selvrespekten pa vaere & kommunisere
darlig skolemotivasjon ovenfor lerere, medelever eller seg selv. Dette fremkommer blant
annet gjennom Jacksons (2006, ref. i ibid) og Covington (1992, ref. i Wormnes & Manger,
2005), sin forskning hvor det hevdes at av skolemotivasjon kan vere et uttrykk for a beskytte
selvfglelsen etter nederlag i konkurransen om gode karakterer. Det virker selvbeskyttende at
elevene gir uttrykk for og ikke ville prave a lgse oppgaven, ovenfor og ikke klare a lgse
oppgaven. Dette henger ogsa sammen med «lert hjelpelgshet». Denne teoriforstaelsen er
aktuell for denne studien. Mange av elevene i alternativ skole har kanskje opplevd nettopp

dette. Dette kan sees i sammenheng med en undersgkelse utfgrt av Skaalvik og Skaalvik
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(2011), hvor det fremkom at kun halvparten av elevene svarte at de likte & gjgre skolearbeid. |
samme undersgkelse svarte til sammen 38 % at det var helt sant, eller litt sant at skolearbeidet
var for vanskelig. @ia (2011) fant gjennom sin undersgkelse om motivasjon, mestring og
resultater at de elevene som mener skolen bestar av for mye teori, er lavere motivert for

skolen, og far tydelig darligere karakterer.

2.2.3 Selvoppfatning

At elever opplever mestring har stor betydning for deres selvoppfatning. Som Befring (2004)
papeker vil mestringsopplevelser gi en direkte og ekte tilbakemelding om personlige
ressurser. Videre vil selvoppfatningen ha innvirkning for elevenes forventning om mestring.
Selvoppfatningen handler om falelsen av egen verd. «Summen av alle dine
mellommenneskelige erfaringer skaper og videreutvikler selvfglelsen- din opplevelse av deg
selv i forhold til menneskene rundt deg» (Diestad, 2009, s. 18). Harter (1999) skiller mellom
selvoppfatningen til barn og voksne, og hevder at selvoppfatningen til unge voksne, som
denne studien omhandler, kan veere ekstremt urealistisk og variere i stor grad i forhold til hva
det gjelder. En ungdom kan for eksempel veere sjenert og med liten tro pa seg selv nar hun er
sammen med nye mennesker, og intelligent med tro pa egen laring i skolesammenheng.
Selvoppfatningen kan dermed variere i stor grad innenfor de ulike temaene hva
selvoppfatning angar. Hun papeker videre et skille mellom den globale selvoppfatningen og
den domenespesifikke selvoppfatningen. Den globale selvoppfatningen representerer den
generelle selvoppfatningen som innebarer en helthetlig vurdering av individets verdi. Mens
den domenespesifikke selvoppfatningen derimot kan variere stort innenfor ulike domener, og
er mer ustabil enn den globale. For eksempel nar det gjelder fag, kan en elev oppfatte seg som

god i matte og darlig i engelsk.

Rosenberg (ref. i Skaalvik & Skaalvik, 2005) opererer med fire prinsipper som forklarer
hvordan mennesket vurderer sine egenskaper, her kalt selvvurdering: andres vurderinger,
sosial sammenligning, selvattribusjon og psykologisk sentralitet. Prinsippet om andres
vurdering gar ut pa at vi i ulike situasjoner blir vurdert av andre, og denne vurderingen tar vi
til oss, og gjenspeiler. Var persepsjon av andres vurdering blir dermed en viktig kilde til
informasjon om oss selv. Dette er en vesentlig teoriforstaelse for min studie, og jeg vil

gjennom intervjuene forsgke a fa innblikk i elevenes oppfatning av hvordan andre vurderer
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dem, og hvordan de sammenligner seg med de andre elvene. Jeg vil ogsa forsgke a fa innblikk

i hva de opplever som viktig & mestre, altsa psykologisk sentralitet.

Selvoppfatning omhandler personens oppfatning av egen kompetanse, som vil spille inn pa
elevens mestringsforventning. Vesentlig er a ha tiltro til egne evner, og tro pa at en kan gjere
en forskijell i eget liv hvis en prgver. | motsetning til & vaere passivt og oppleve at en havner i
situasjoner ved at andre trekker i tradene, vil individet som er akter i eget liv ha tro pa at han
kan kontrollere egen skjebne og foreta aktive valg for & forbedre situasjonen sin (Imsen,
2005). Betydningen av elevenes medvirkning til eget liv illustreres gjennom en studie utfart
av Sgrlie (2000) som viste at rekonstruering av undervisningstilbudet slik at de far en mer
elevsentrert profil, forte til mer positive holdninger og mindre problematferd blant skolesvake
elever. Wormnes og Manager (2005) hevder at personer som opplever nederlag etter nederlag
svekker sin selvoppfatning, og ofte kan havne i et mgnster av «lert hjelpelgshet». Dette
innebarer at individet etter mange nederlag, opptrer passive, helt uten tro pa a kunne
gjennomfare noe i leringssituasjonen. Mindre innlysende er det at individer med forholdsvis
god selvoppfatning, kan bli offer for en ond sirkel hvor de utvikler en darlig selvoppfatning,
hvis de opplever nederlag. Dette kan fare til underbryting, som innebarer at de gjar det
darligere enn forventet ut i fra egne evner (ibid).

Leereres ros og respons har ogsa stor innvirkning pa elevers selvoppfatning (Hattie, 2012;
Manager, 2012; Natriello & Dornbusch, 1984, ref. i Sgrlie, 2000). | en undersgkelse utfart av
Skaalvik og Skaalvik (2011) viste det seg at den faglige selvoppfatningen, ble mindre jo eldre
elevene ble. Det var en oppgang i 7 klasse, men sa sank selvoppfatningen gradvis mot 10
klasse. Det vil ut i fra dette vaere viktig & jobbe mot en god selvoppfatning hos elevene far den

synker gradvis mot 10 klasse.

2.2.4 Motstandskraft

Antonovsky har utviklet teorien om salutogenese hvor det sentrale er a fokusere pa
mestringsperspektivet, og stette opp under menneskets velvare fremfor faktorer som
forarsaker problemene. Hvis en person er syk, vil man fokusere pa hvilke faktorer som bidrar
til & gjare personen bedre, eksisterende og/eller potensielle motstandsressurser. Det er viktig a
ikke fokusere kun pa en bestemt sykdomsteori, men a se pa menneskets totale historie
(Antonovsky, 2000). Antonovsky (1979, ref. i Langeland, 2011, s 23) formulerte fglgende

definisjon for & identifisere mestringsressurser: «enhver karakteristikk av personen, gruppen
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eller omgivelsene som kan fremme effektiv mestring av spenning».. Et sentralt begrep innenfor
salutogenese er Sense of coherence (SOC), som pa norsk betyr opplevelse av sammenheng
(OAS). Dette omhandler begripelighet, handterbarhet og meningsfullhet. Begripelighet er en
grunnleggende holdning som uttrykker i hvilken grad man har en gjennomgaende, stabil, men
dynamisk falelse eller tillit til at stimuli som stammer fra ens indre eller ytre omgivelser i livet
er strukturerte, forutsigbare og forklarlige, og ikke kaotiske, uordnet, tilfeldige og
uforklarlige. Handterbarhet omhandler at ressurser ma vere tilgjengelige slik at en kan mgate
miljgets krav. Meningsfullhet innebarer at kravene vil oppleves som utfordrende og verdt
investering og engasjement. Det vil ogsa veere viktig at handlingene man utfgrer oppleves
som viktige for andre. Grunnlaget for  oppna dette er medbestemmelsen. Det er viktig & ta
del i beslutninger, og har en betydelig grad av ansvar for utfgrelsen, hvis ikke kan man
reduseres til objekter som ikke er ansvarlige for egne handlinger (Antonovsky, 2000). A ha en
sterk SOC vil innebzre motivasjon for a takle stress, tro pa at en kan forsta, tro pa at ressurser
er tilgjengelige, og tillitt til egne evner om & anvende resursene. Det handler om individets
mulighet til & forsta sin egen situasjon og finne en mening i & bevege seg i helsefremmende
retning. Motsetningen til salutogenese er patogenese som vektlegger risikofaktorer og
arsaksfaktorer til sykdommen. Videre fremhever Antonovsky (1979, ref. i Langeland, 2011)
felgende mestringsressurser; Kultur, sosial stette, religion og verdier, fysiske og biokjemiske
resurser, materielle verdier, kontinuitet, verdier og kontroll, mestringsstrategier, kunnskap og
intelligens og egoidentitet. Dette vil veere vesentlig teoriforstaelse for a forsta elevens

opplevelse av mestring, som vil innga i drgftingen av studiens funn.

2.2.5 Sosial kompetanse

Mye tyder pa at sosial kompetanse er viktig bade for hvordan elevene fungerer faglig og
sosialt i skolen. Det er en beskyttende faktor mot problematferd og en positiv predator for
senere fungering (Ogden, 2009; Schneider 1993, ref. i Elliot & Gresham, 2002). Flere studier
har vist en systematisk sammenheng mellom atferdsproblemer og sosial kompetanse
(Lindberg, 1999, ref. i Ogden, 2009). Sosial kompetanse kan ut i fra dette bidra til & minske
atferdsproblemer i ulik grad, noe som er relevant for denne oppgaven. Forskning har ogsa
avdekket at sosial kompetanse kan bidra til at barn er mer i stand til & mestre motgang (Elias

et al., ref. i Ogden, 2009). Dette kan altsa vere en vesentlig faktor for elevens mestring.
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En NOVA undersgkelse som evaluerte spesialundervisning i Oslo kommune viste at elever
som mottar ulike former for spesialundervisning vurderer seg selv som mindre sosialt
kompetente enn andre elever. Her kommer det ogsa frem at leererne vurderer at elever i
spesialklasser har en meget darlig sosiale fungering, i forhold til elever i ordinzr skole
(Nordahl & Overland, 1998). Ogsa Ogdens forskning (1998, ref. i Elliot & Gresham, 2002),
fant at leerere som underviste ved skoler som hadde pedagogiske opplegg for a styrke elevenes
sosiale kompetanse, rapporterte feerre atferdsproblemer enn skoler som ikke anvendte slike
programmer. At elever i den alternative skolen larer sosial kompetanse er altsa meget viktig.

I en undersgkelse av 60 alternative skolen, utfgrt av FAS (2007), fant de at sosial kompetanse
var det viktigste laeringsmalet de hadde. Forskning viser ogsa at elevene selv vurderte sosial

kompetanse med medelevene som viktigere enn noe annet (Sgrlie & Nordahl, 1998).

Elliot og Gresham (2008) deler sosial kompetanse i syv deler: 1) Samarbeid som innebarer
det & kunne dele, hjelpe og falge regler og beskjeder. 2) Selvhevdelse handler om a kunne be
om informasjon, det & kunne presentere seg og reagere pa andres handlemate. 3) Selvkontroll
forklares med & kunne vente pa tur, inngad kompromisser og reagere egnet pa erting. 4) Empati
som handler om & ha omtanke og respekt for andres falelser og synspunkter. 5) Ansvarlighet
dekkes av det & kunne kommunisere med voksne a ha respekt for andres eiendeler og arbeid.
6) Inkludering innebaerer & kunne etablere vennskap og invitere andre med i samhandling og
lek. 7) Kommunikasjon som gar ut pa a kunne vente pa tur, og ha gyekontakt med andre i

samtalen.

Elliot og Greshan (2002) beskriver faktorer det vil veere viktig a ta hensyn til i arbeide med
sosiale ferdigheter hos individer med problematferd. Man ber da bruke teknikker som
reduserer falelsesmessig opphisselse ved hjelp av strategier for selvkontroll. En beskyttende
faktor her vil ogsa vare a redusere ugnsket atferd for eksempel ved bekreftelsesteknikker og

milde former for sanksjoner. Her vil relasjonen mellom elev og leerer veere av betydning.

2.2.6 Relasjonens betydning

En relasjon beskrives som det som foregar mellom aktgrene (Nordahl et al., 2005). Det
handler om hvordan partene i relasjonen star i gjensidig forhold til hverandre (Schibbye,
2002). Hattie (2012) papeker at relasjonene mellom lereren og eleven er den viktigste
komponenten i en god skole. Breilid, Lassen, Sgrensen, og Theie, (2011) skriver at elever
med alvorlige atferdsproblemer ofte har vansker med kommunikasjon bade i forhold til
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leerere, elever og andre. Slike vansker kan pavirke relasjonen og muligheten til a utvikle
samtaler. For elever med eksternaliserte vansker kan manglende impulskontroll og
folelsesmessig kontroll pavirke relasjonsetablering og dialog. Det er leereren, som den
profesjonelle voksne, som har hovedansvaret for hva slags forhold som utvikles mellom
eleven og lerer. Etablerte relasjoner er krevende a endre, og det er derfor viktig at leereren
prioriterer arbeidet med & skape gode relasjoner nar de etableres (Utdanningsdirektoratet,
2011). For & kunne etablere relasjoner ma leereren vere relasjonskompetent, som omhandler
a legge til rette slik at eleven blir sett og forstatt. Fagpersonen skal fa eleven til & samhandle
uten og stadig state pa sine egne svakheter og begrensninger. Det handler om a ha faglig
kunnskap, menneskelig innsikt, samt ulike mater a lzere bort, slik at man utlgser og forsterker
ressurser hos eleven. Dette kan veere avgjgrende for den enkelte elevs utvikling (Hattie, 2012;
Aubert & Bakke, 2008).

Relasjonen mellom lzrer og elev kan ogsa ha direkte betydning for elevens atferdsvansker. |
en undersgkelse utfgrt av Nordahl (1998) kom det frem at nar forholdet mellom en elev og
leereren er darlig, vises det mer problematferd. En kan ikke forstd individet uavhengig av de
relasjonene de inngar i (Schibbye, 2002). Hvis man ser atferdsvansker i lys av en slik
systemforstaelse, vil vanskene kunne tilskrives miljget rundt eleven (Bronfenbrenner, 2005,
Nordahl, 2000). I denne studien omhandler miljget elevens leringssituasjon, og vil ut i fra

dette inkludere leererne og medelevene.

Forskning viser at en god relasjon mellom lzrer og elev kan ha stor betydning for & redusere
en elevs atferdsproblemer. Studier viser at elever som har et godt forhold til sine lerere trives
bedre i skolen, og viser mindre problematferd sammenlignet med de som ikke har et godt
forhold til lzererne sine (Breilid et al., 2011; Nordahl, 2002; Sgrlie & Nordahl, 1998).
Forskning viser ogsa at forholdet mellom elev-larer har betydning for elevers faglige
selvoppfatning, indre motivasjon, innsats og hjelpesgkende atferd. Denne betydningen av et
godt forhold til lzereren gjaldt pa alle klassetrinn og var uavhengig av prestasjonsniva
(Skaalvik & Skaalvik, 2011). Ogsa internasjonal forskning viser betydningen av at elevene
opplever lererne som stattende og anerkjennende (Furrer & Skinner, 2003, Goodenow &
Grady, 1993, McMahon, Parnes, Keys og Viola, 2008, Shochet, Dadds, Ham & Mantague,
2006 & Wentzel, 1998 ref. i Wendelborg, Rge & Skaalvik, 2011).

Det finnes ikke noen enkle, standardiserte fremgangsmater for hvordan man etablerer gode
relasjoner, fordi de utvikles gjennom mellommenneskelig kommunikasjon og samspill, som
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pavirkes av den aktuelle situasjonen og hvem som deltar i den. Likevel finnes det noen
forhold som er sentrale, og som ma veere i fokus for & kunne etablere gode relasjoner
(Utdanningsdirektoratet, 2011). Det vil vaere viktig at laererne etablerer et likeverdig subjekt-
subjekt forhold med eleven, gjennom grunnleggende respekt og positiv aktelse. Lareren
snakket da med eleven, og ikke kun til eleven, og legger pa denne maten opp til at eleven har
egne meninger og virkelighetsoppfatninger. Elevene vil da oppleve a bli tatt pa alvor av
leereren, og dette har ogsa vist seg og medvirke til mindre problematferd (Nordahl, 2002;
Schibbye, 1996, ref. i Lassen, 2002). En slik gjensidig positiv holdning vil skape mulighet for
vekst og utvikling, og pavirke formen og effekten av dialogen. At eleven opplever dette i
ungdomstiden vil vaere spesielt viktig fordi motstandsfaktorer og salutogenese utvikles i
denne perioden (Breilid et al., 2011). Lund (2004) opphayer ogsa samtalen for & skape en god
relasjon. Viktig her er at leereren er bevisst hvordan han ordlegger seg, slik at eleven ikke
faler seg overkjart. Pa en slik mate kan samtalen virke anerkjennende. Videre hevdes det at et
sentralt prinsipp for & oppna en god relasjon er & se den enkelte eleven. Alle mennesker har
behov for a bli sett. Nordahl et al., (2005) papeker at samtalen og oppmerksomhet omkring

elevens interesse, danner grunnlag for en god relasjon mellom laerer og elev.

Forskning har vist at elever med atferdsvansker har profiterer pa tydelige grenser og krav, og
dette vil sta i motsetning til en fri form for undervisning. Canter og Canter (1971, ref. i
Nordahl et al., 2005) fant at en selvhevdende eller autoritativ leerer var klart best egnet til &
arbeide med elever med alvorlige atferdsproblemer. Denne laereren kommuniserte klare
forventninger, gnsker og behov til elevene, og fulgte opp sine intensjoner. Forskning viser
ogsa at emosjonell- og skolefaglig stgtte er meget viktig for elevenes atferd. Det vil derfor
veere viktig at leereren klarer & balansere mellom & vise omsorg og sette grenser, og stimulere
og stille krav, og mellom & strukturere og gi frihet (Nordahl et al., 2005). Tett oppfelging og
voksenkontakten er sentrale pedagogiske virkemidler i de alternative skolene. De organiserer
det slik at lzereren har tid til samtaler bade uformelt og formelt, lzererne og elevene er sammen
hele dagen bade i undervisningen og i pausetiden, og leererne er lenger tilstede enn det som
ellers er vanlig i skolen og de er ofte pa turer og ekskursjoner. Dette understreker den
sosialpedagogiske siden ved den alternative skolen som kan fare til en annen lerer - elev
relasjon, og som ogsa kan bidra til a gjare skolen mer betydningsfull for eleven (Tveit &
Melbye, 1994).
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2.3 Et alternativt skoleopplegg

I Norge finnes det ca. 60 alternative skoler pa ungdomstrinnet. Det skal veere et frivillig tilbud
til elever med sosiale og emosjonelle vansker, eller generelle eller spesifikke leerevansker.
Tilbudet er for elever som hjemmeskolen ikke makter a gi et godt nok tilpasset
oppleaeringstilbud, eller hvor det har oppstatt et samspillsbrudd mellom skolen og eleven.
Elevene kan enten fortsatt vaere innskrevet og fa vitnemalet utsendt ved sin ordinzre skole,

eller fa status som elev pa den alternative skolen (Tveit & Melbye, 1994).

2.3.1 Historisk bakgrunn

Historien om den alternative skolen har sin bakgrunn i 1764 nar de som ikke sgkte skole, ble
dgmt til opphold i tukthus og forholdene har var sa darlige at de som ble plassert her, sjeldent
kom ut av det med liv og helse i behold. Det finnes dokumentasjon om at tukthusene ble brukt
for & sette makt bak kravet om skolegang. Bruk av tukthus ble forbudt i 1948, og siden har
skolen utviklet seg mye. Skoleutviklingen pa 1800-tallet farte til mange nye lover, blant annet
at folkeskolen skulle veere felles for gutter og jenter fra alle samfunnsklasser.
Folkeskolelovene gav mere makt til det kommunale skolestyret, som farte til at presteskapet
kun hadde ansvaret for kristendomsfaget. Det ble fastslatt at dersom skolestyret ikke fant det
formalstjenlig at en elev deltok i den vanlige skolen, skulle det legges til rette for
spesialundervisning. Dette var begynnelse pa den alternative skolen. | 1881 ble
«abnormskolene» opprettet. Her skulle det forega opplering for dave, blinde og evneveike. |
1896 ble det oppdrettet barnevernsnemnder og institusjoner for barn og ungdom med serlige
atferdsvansker. P4 1800-1900 tallet kunne barn med et handikap eller som ble funnet
evneveike eller sosialt mistilpasset, bli sendt til spesialskoler langt fra hjemmene deres. |1 1892
ble det fremmet forslag om at over- og underklassesystemet i skolen skulle avskaffes. Den
sentrale skolepolitikeren Ole Georg Gjgsteen utformer et demokratisk kunnskapssyn om at
barn er likeverdige, og at skolen er for alle. | samme aret la landets farste riksadvokat, dr.juris
B. Getz frem forslaget om verdens farste barnevernrad, Vergeradsloven 1896, hvor han la til
grunn at det ikke kunne dokumenteres at straff var et forsvarlig tiltak i arbeidet mot
problematferd, og at straff mer sannsynlig gjorde vondt verre. Det var farst i siste halvdel av
1900-tallet at spgrsmalet om likeverdig opplaring ble et skolepolitisk tema. | dagens skole
star likeverdig og tilpasset opplaring sterkt. Likevel fremstar ekskludering, mobbing og

nedverding av elevene som et problem (Befring, 2004).
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2.3.2 Den alternative skolen

| dagens samfunn gir Opplearingsloven § 2-3 skoleeier adgang til & bruke alternative
opplearingsarenaer i enkelte tilfeller. De alternative skolene blir iverksatt for
ungdomsskoleelever med atferd- og tilpasningsvansker og som befinner seg i ulike
risikosituasjoner. Tiltaket begrunnes ofte med ulike fagspesifikke spesialpedagogiske behov,
men i praksis samler man i gkende grad enkeltelever som viser problematferd, ikke trives i
den ordinzre skolen eller har lav motivasjon (Kunnskapsdepartementet, St.meld. 18, 2010-
2011). Praktiske og sosiale aktiviteter er sentrale virkemidler. Noen er organiserte som egne
skoler, mens andre er kombinerte tiltak hvor elevene er utplassert i arbeidslivet og far
undervisning pa hjemmeskolen (Norges forskningsrad, 1998). Noen skoler fungerer som sma
bedrifter hvor elevene selger produkter eller tjenester. Andre har prosjektbasert undervisning
over kortere eller lengre tid, hvor de har ulike temaer i sentrum. Mange av de alternative
skolene driver med spenningsaktiviteter som fenger ungdom, som for eksempel ridning,
seiling, klatring, motorsport, sngbrett og lignende. Det som er felles for slike skoler er at
aktivitetene er godt utnyttet i en pedagogisk sammenheng. En alternativ skole vil ogsa
kjennetegnes av et ekstremt stgttende leeringsmiljg, hvor det er klare krav til voksenrollen,
som inkluderer tett oppfelging av eleven og involvering. De vektlegger sosiale ferdigheter, og
har fokus pa ansvarslearing. | tillegg vektlegges aksept, omsorg, grenser, struktur, regelklarhet
og konsekvens. Elevenes behov og aktive medvirkning er utgangspunktet for skolens
organisering og planlegging av undervisning, og innleringen av lerestoff og den praktiske
opplaringen, kombineres med vekt pa a sikre mestringsmuligheter. For & oppna endring i
samspill og utvikling av selvbildet og sosiale ferdigheter har skolen ogsa fokus pa a reflektere
over egen atferd (FAS, 2007). Skoleéret 2010-2011 var det 1881 elever ved alternative- og
spesialskoler i Norge. | gjennomsnitt er det 50 % flere gutter enn jenter pa slike skoler. Antall
egne skoler med spesialundervisning har gatt ned fra 106 skoler i 2000 til 84 skoler i 2010
(Kunnskapsdepartementet, St.meld. 18, 2010-2011).

Det alternative skoleopplegget star i motsetning til malet om en skole for alle, hvor alle elever
skal inkluderes i det ordinzre undervisnings tilbud. Det kan virke stigmatiserende a bli tatt ut
av den ordinzre skolen og plassert i en egen skole. Segregering er ikke i samsvar med skolens
grunnleggende verdier om likhet og likeverd. For a plassere en elev i alternativ skole ma

derfor Likeverdsprinsippet, prinsippet om inkludering og tilpasset oppleering, vurderes ngye
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(Kunnskapsdepartementet. St.meld. 18. 2010-2011). | NOU, 2009:18, papekes det i
midlertidig at inkludering er noe annet enn integrering, og hvis eleven ikke far en likeverdig
opplaering i det ordinare undervisningstilbudet er dette grunn til a tilby eleven et annet
undervisningstilbud. Dette handler om at elevene ikke skal behandles likt, men likeverdig.
Alle skal ha mulighet for, og rett til aktiv stgtte pa egne vilkar i samsvar med prinsippet om

tilpasset opplering (Kunnskapsdepartementet, 2009).

Det hevdes 0gsa at spesialpedagogiske tiltak som dette virker mer som en avlastning for
leererne og klassen, og ikke til det beste for eleven (Ogden, 2009; Nordahl et al., 2005).
Bruken av alternative opplearingsarenaer blir i mange tilfeller ikke blir basert pa enkeltvedtak
om spesialundervisning, og tiloudet mangler ofte sammenheng med det tilbudet eleven ellers
far i skolen. Belyst i St.meld. 18 er ogsa at bruken av undervisning i egne skoler skal vere av
hensyn til elever, jf. barnekonvensjonen art. 3 nrl. Det vil ogsa veere viktig med et samarbeid
mellom den alternative og den ordinzre skole, for a sikre en god tilbakefaring
(Kunnskapsdepartementet, 2010-2011). Ogden (2009) og Sarlie (2000) papeker at slike
homogene grupper kan bidra til negativ smitte som modelleering og oppmuntring og
bekreftelse av antisosiale handlinger. Videre kan slik inndeling veere en faglig ulempe, ved at
en samler elever med fa positive erfaringer pa skolen, og et lavt mestringsniva, og dette gjar

at en mister fordelen av modellzring av de flinke elevene.

2.3.3 Hva vet vi om elevers utbytte av den alternative skolen?

Kunnskapsdepartementet (St. meld. 18. 2010-2011) beskriver at alternative opplaringsarenaer
kan ha en positiv effekt pa elevers motivasjon, trivsel og relasjoner, samtidig som det er visse
utfordringer knyttet til a fa struktur og sammenheng i samarbeidet mellom skolen og den
alternative opplaeringsarenaen. Det foreligger lite norsk forskning om kvaliteten og innholdet i
opplaringstilbudet pa de alternative skolene. I tillegg finnes det relativt fa undersgkelser som
viser betydningen av skolens stgrrelse (ibid). Internasjonalt har sparsmalet om skolens
starrelse generert mye, og resultatet er ikke entydige. Forskningen sier ogsa lite om
betydningen av virkelige sma skoler (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Det har i midlertidig blitt
gjennomfart en del studier i USA (Cox, S.M. et al. 1995, Dishion, T.J. et al. 1999 og Wilson,
S.J. 2000, ref. i St.meld. 18. 2010-2011), av kvaliteten og innholdet pa alternative skoler.
Studiene viste at skolene kan virke trivselsfremmende og atferdsmodererende pa kort sikt, og
at alternative skoler drevet av utdannede lerere og spesialpedagoger har betydelig starre
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effekt enn de som er drevet av ufaglerte eller uerfarne leerere. Det kom ogsa frem at en
homogen elevgruppe kan vare uheldig pa lang sikt. Ogsa Wilson og Lipsey, (2007) og
Andreassen (2003) papeker at segregerte gruppetiltak for atferdsvanskelige elever har vist seg
a kunne ha negativ langtidsvirkning. Dette innebzrer at atferdsvanskene blir starre fordi
ungdommene pavirker hverandre negativt (ref. i Befring et al., 2010). I en undersgkelse utfart
av Sgrlie (1991, ref. i Norges forskningsrad, 1998) fremgikk det i midlertidig at de alternative
skolene gav et godt tilbud til elever med atferds- og tilpasningsvansker. Her beskrives
entusiasmen og laeringsoptimisme hos de fleste elevene, i tillegg til leringsfremgang og bedre
samfunnstilpassning. | en NOVA undersgkelse som evaluerte spesialundervisning (Nordahl &
Overland, 1998) kom det frem at elever pa spesialskoler har et meget positivt syn pa skolen i
forhold til elever i spesialklasser. Dette illustreres ogsa gjennom sitater fra elever ved
alternative skoler som har uttalt seg om sine tanker om a ga tilbake til den ordineere skolen til
Aftenposten.

«Det hadde kanskije fart til at jeg hadde sluttet helt pa skolen. Her er det omtrent som
himmelen i forhold. Alt er forskjellig» (Grindem, 2009).

«Jeg hadde slitt med a fglge med i timen hvis jeg hadde gatt pa en vanlig skole. Man
far bedre hjelp her» (Grindem, 2009).

2.4 Oppsummering

| dette kapittelet har jeg redegjort for mitt teoretiske og forskningsmessige bakteppe i forhold
til studiens problemstilling. Det fremgikk her at faktorer i leeringssituasjonen kan ha
innvirkning pa atferdsvanskene til eleven. Sentralt er betydningen av tilpasset oppleering.
Motivasjon trekkes frem som den viktigste faktoren for a kunne leere. Nar det gjelder
selvoppfatning fremgikk det at sammenligning med andre elever, samt andres vurdering av
eleven, har stor betydning her. Larerens oppmuntring er ogsa viktig for en positiv utvikling
av elevens selvoppfatning. Videre fremgikk det at dersom mestring skal virke inn pa elevens
selvoppfatning, ma den oppleves viktig for eleven selv. For a oppna mestring ma individet ha
en god salutogenese som innebzrer en motivasjon for a takle stress, tro pa at utfordringer kan
bli forstaelige, tro pa at ressurser er tilgjengelige, og tro pa egne evner om a anvende
resursene. Det fremgar videre at sosial kompetanse er viktig bade for hvordan elevene
fungerer faglig og sosialt i skolen. Sentralt er ogsa at en god relasjon mellom leerer og elev,

kan ha stor betydning for a redusere elevens atferdsproblemer og fremme trivsel i skolen.
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Slik det illustreres i figur 2. vil mestringsforventning i denne studien bli draftet og forstatt i
lys av teorien jeg har redegjort for i dette kapittelet. Her inngar Banduras (1997) fem
mestringsforventningskategorier, i tillegg til teori om laeringssituasjonen, motivasjon,

selvoppfatning, motstandskraft, sosial kompetanse og relasjonens betydning.

Mestringsforventing

Motivasjon - Selvopplatning
Tidligere Erl'ar'lnge—
— Vikarierende erfaringer

Sosial komp Emnse-

{mmmm Relagonens

Personenstolkning betydning
mmm \/erbal overbevisning
Motstandskrait I
_ ( D 4 L=ringssituasjonen
Emosjonelleforhold mmmly

Elever med atferdsproblemer i et alternativi skoleopplegg

Figur 2. lllustrasjon av den teoretiske og forskningsmessige bakgrunnen som spiller inn pé elevens
mestringsforventning
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3 Metode

| dette kapittelet redegjares det for studiens metodiske tilneerming. Farst vil jeg ta for meg de
vitenskapsteoretiske perspektivene, hvor jeg anvendte en fenomenologisk tilnaerming for a
beskrive informantenes subjektive utsagn. Videre er en hermeneutisk tilnserming anvendt i
tolkningen av datamaterialet, fordi dette egner seg godt for a forsta og fortolke informantens
stemme i lys av studiens teoretiske og forskningsmessige bakgrunn. Deretter redegjeres det
for intervju som metode, hvordan intervjuguiden ble utarbeidet, og utvelgelsen av
informanter. I tillegg er studiens problemstilling; «Hvordan opplever elever ved et alternativt
skoleopplegg mestring i leeringssituasjonen?» operasjonalisert. Videre kommer jeg inn pa
hvordan datainnsamlingen foregikk, og det redegjares for analysen av datamaterialet. Jeg tar
sa for meg kvalitetsvurderingen av studiens metodiske tilneerming, hvor validitet, reliabilitet
og overfarbarhet vil diskuteres. Tilslutt i kapittelet diskuteres etiske dilemmaer som oppstar

som en konsekvens av studiens metode.

3.1 Vitenskapteoretiske perspektiver

Jeg vil na beskrive vitenskapteoretiske perspektiver som har hatt innvirkning pa hvordan jeg
har utfart og tolket forskningen. Formalet med studien er a fa innblikk i elevens opplevelse av
mestring og jeg har derfor valgt en fenomenologisk tilnerming i beskrivelsen av
datamaterialet. Dette innebzrer & ta utgangspunkt i en persons livsverden og erfaringer, og
fremheve presise beskrivelse. Det er menneskets subjektive beskrivelser som star sentralt
(Dalen, 2011). I den videre tolkning og drgfting av informantenes utsagn anvendte jeg en
hermeneutisk tilneerming, fordi dette er en god mate a fortolke informantenes utsagn og fa
forstaelse av deres stemme. Dette passer ogsa fint med studiens fokus som omhandler & ta tak
I elevens opplevelse av mestring. Informantenes utsagn ble tolket i lys av den

forskningsmessige og teoretiske bakgrunnen.

Fenomenologisk forskning handler om a finne den underliggende meningen i en opplevd
erfaring. Det er kun informantens subjektive opplevelse som er relevant, og intervju er
dermed en tilstrekkelig mate & samle inn data for & fange opp dette pa. Dette vil jeg begrunne
nermere under Forskningsdesign i 3.2.1. Forskeren i fenomenologisk tilneerming lager derfor
ofte en liste med tema som hun vil bringe inn i intervjuet, som ofte kan sees i sammenheng

med det halvstrukturerte intervjuet. I en slik tilneerming er det viktig at forskeren legger sin
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farforstaelse til side under intervjuet, og er klar over seg selv og sin rolle i intervjusituasjonen.
Forskeren ma lytte til det informanten sier, samtidig som hun bringer de utvalgte temaene inn
i samtalen. Det vil ogsa vere viktig a fange opp nye aspekter informantene nevner, og ga i
dybden av dem ogsa. Vesentlig i denne tilnermingen er a fa informanten til & utdype sine
utsagn. Dette kan gjeres ved et lite nikk, eller enkle ord som «ja», «<hm» og lignende,
etterfulgt av en pause, eller konkrete oppfalgingsspgrsmal. | fenomenologisk forskning er det
ogsa viktig at forskeren signaliserer at hun er interessert i a hgre informantens opprinnelige
mening (Postholm, 2010). I en fenomenologisk tilnaerming er altsa det viktigste a fa innpass i
informantens stemme. Videre vil det veere viktig a legge sin ferforstaelse bort i

intervjusituasjonen, og i den videre tolkningen av informantens utsagn.

Hermeneutikken er en tilnaerming der man sgker a tolke mening, og gar forholdsvis dypt inn i
informantens utsagn. En slik tilnerming vil passe bra for denne studien, hvor fokuset er a fa
informasjon og forstaelse om elevens opplevelse av mestring. Innenfor hermeneutikken
foregar tekstfortolkningen som en vekselvirkning mellom del og helhet. Det vil si at vi forstar
delene av teksten ut ifra teksten som helhet, og helheten blir forstaelig pa bakgrunn av
enkeltdelene i teksten. En slik forstaelse kalles gjerne den hermeneutiske sirkel (Kleven,
2002). | denne studien vil dette bety at jeg ma forsta informantens utsagn pa bakgrunn av hele
i intervjuet, og pa tilsvarende mate forsta helheten i intervjuet pa bakgrunn av de enkelte
sitatene. Hermeneutisk tilnaeerming inneberer at man kan benytte flere grep for a gripe
innholdet og finne den skjulte meningen. Dette kan for eksempel dreie seg om a se etter
ngkkelord som gar igjen i teksten, eller a lete etter de minste meningsbarende enhetene i en
tekst. Man kan ogsa registrere hvor ofte positivt eller negative ladde utsagn om et fenomen
opptrer. Gjennom analysen kan man klassifisere utsagn, og lytte etter tomrom i teksten og
finne ut hva dette kan fortelle (Kjelstadli, 1999). I denne studien vil det veere viktig a finne
den opprinnelige meningen i det informantene sier. Dette vil innebere a tolke pauser, stillhet
og utsagn informantene sier som muligens kan bety noe annet enn den direkte oversettelse.
Min forforstaelse og teoretiske og forskningsmessige bakgrunn vil ha innvirkning pa denne

tolkningen.
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| figur 3. illustreres studiens bruk av en fenomenologisk og hermeneutisk tilneerming. En
fenomenologisk tilnerming anvendes i beskrivelsen av informantenes subjektive utsagn.
Videre anvendes en hermeneutisk tilneerming i analysen og drgftingen av elevens utsagn, hvor
det sentrale er a sgke etter a tolke mening. Her vil ogsa min farforstaelse og studiens

teoretiske og forskningsmessige bakgrunn spill inn.

Informantens subjektive Min farforstaelss/teoretisk og

beskrivelse forskningsmessg bakgrunn
1 l

Fenomenologisk tilnezrming Hermenevtisk tilnzerming
1 I

Beskrivelss avinformantens Analysering og drafting

utsagn/datamateriale avdatamateriale

Figur 3. Hlustrasjon av studiens fenomenologiske og hermeneutiske tilneerming

3.2 Forskningsdesign

Formalet med studien min er & besvare fglgende problemstilling: «Hvordan opplever elever
ved et alternativt skoleopplegg mestring i leeringssituasjonen?» For & kunne svare pa denne
problemstillingen, vil det veere viktig med en forskningsmetode som vektlegger informantens
stemme. Harter (1999) papeker at fglelsen av a mestre vil variere fra person til person. Jeg vil
derfor anvende den kvalitative metoden, intervju, hvor menneskets subjektive opplevelse er
det sentrale. Dalen (2011) beskriver at formalet med intervju er a skaffe fyldig og beskrivende
informasjon om hvordan andre mennesker opplever sin livssituasjon. Hun fremhever videre at
det kvalitative intervjuet er spesielt godt egnet for a fa innsikt i informantenes erfaringer,
tanker og falelser, og ut i fra dette vil intervjue passe meget bra for a besvare studiens
problemstilling. Ogsa Hammersly og Atkinson (2004) papeker fordelen ved bruk av intervju
som metode. De trekker frem at intervjuet kan representere en svere viktig datakilde, ved at

man kan fa informasjon som kan ha vart svert vanskelig & innhente pa andre mater.

Tidlig i prosessen vurderte jeg a benytte triangulering ved og observere elevene i tillegg til &

intervjue dem. Pa denne maten kunne jeg etablere en relasjon med elevene som kunne gjare
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det lettere a intervjue dem. Jeg ville ogsa anvende denne observasjonen for & ha noen
situasjoner a ta utgangspunkt i under intervjuet. Jeg vurderte at dette var lite hensiktsmessig
da jeg bestemte meg for a ta utgangpunkt i Banduras (1997) mestringsforventnings kategorier,
0g ogsa med tanke pa oppgavens rammer. Jeg vurderte ogsa a la elevene svare skriftlig, fordi
noen kanskje syntes det var lettere a skrive ned sine tanker, enn a fortelle om det til en
fremmed person. Jeg vurderte endelig at det ville egne seg best med muntlig intervju, ved at
jeg kunne bruke meg selv og fokusere pa a skape en god relasjon pa den tiden vi hadde.
Intervju som metode hadde ogsa flere fordeler med tanke pa fleksibilitet og muntlig

formidling som jeg skal komme inn pa i min redegjarelse av intervju.

3.2.1 Intervju

«Intervjuundersgkelser egner seg godt til & gi informasjon om personens opplevelser,
synspunkter og selvforstaelse. De som intervjues kan fortelle om hvordan de opplever sin
livssituasjon, og hvordan de forstar sine erfaringer» (Thagaard, 2009, s. 13). Intervju vil ut i
fra dette sitatet, egne seg godt for denne studien hvor hovedfokuset er a fa kjennskap til
informantens stemme omkring mestringsopplevelser. Jeg har valgt semistrukturert, ogsa kaldt
halvstrukturert intervju, som er samtaler fokusert mot bestemte temaer som forskeren har
valgt ut pa forhand. Dette passer godt for min tilnzerming ved at jeg har fokusert studien ut i
fra Banduras (1997) fem kategorier av mestring. Her anvender intervjueren en mild styring
for a sikre at de viktige spgrsmalene blir besvart. Dette vil omhandle spgrsmalene jeg har
utformet fra kategoriene (ibid). P4 samme mate bevares fleksibiliteten og en god

samtalesituasjon (Dalen, 2011; Lund, 2002), noe som vil vere viktig for denne studien.

I intervju fremkommer kunnskapen gjennom dialog. Denne direkte kontakten mellom
informant og intervjuer, medfarer at relasjonen som etableres er avgjerende for kvaliteten pa
materiale (Dalen, 2011; Thagaard, 2009). Det er forskerens utfordring og klare & skape en
kontakt pa kort tid, slik at informanten apner seg nok til & snakke fritt om sine egne

opplevelser og folelser.

Under intervjuet vil det ogsa veere viktig & motivere personen til & svare oppriktig. Dette kan
gjares ved for eksempel & papeke at du kan trygt svare akkurat det du vil, det er ingen som far
vite hva du har svart. | tillegg vil det vere viktig a vise forstaelse og toleranse for de svarene
som gis, samtidig som man skal veere ngytral slik at man ikke pavirker informantens svar. Det

er viktig a opptre upartisk og ikke avslgre pa noe punkt at man verdsetter ett svar mer enn et
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annet. Det kan veere viktig & oppmuntre informanten ved a si at han klarer seg bra, og svarer
klart og arlig (Befring, 2010).

3.2.2 Intervjuguide

Det var viktig at intervjuguiden inneholdt spgrsmal som kunne bidra til best mulig validitet og
reliabilitet. Generelt styrkes validiteten dersom intervjuguiden er lagt til rette mest mulig pa
informantens premisser, dette vil innebere & gi informanten mulighet til & uttrykke seg pa en
mest mulig fri og naturlig mate. For at informantene skal fortelle sa rikt og fyldig som mulig,
er det ogsa viktig med en grundig utarbeiding av spgrsmalene som skal innga i

intervjuguiden, som at de virker utlgsende pa informantens svar (Lund, 2002). P4 en annen
side vil det a gi fritt spillerom for intervjuerens subjektive skjenn i midlertidig svekke
reliabiliteten. For a styrke reliabiliteten vil det vaere vesentlig a strukturere spgrsmal og svar
mest mulig (Dalen, 2011).

| min intervjuguide var det viktigste a fa innblikk i elevenes egne opplevelse. Jeg la derfor
mest vekt pa at informanten skulle fa mulighet til & utrykke seg pa en fri mate, men likevel
fokusere pa Banduras (1997) kategorier om mestring; 1) Tidligere erfaringer 2), Vikarierende
erfaringer 3), Personens tolkning 4) Verbal overbevisning 5) og Emosjonelle forhold. En slik
kategorisering ville ogsa strukturere intervjuguiden pa en god mate. I utformingen av
intervjuguiden tok jeg utgangspunkt i undersparsmalene som tidligere var formulert ut i fra
disse fem mestringsforventningskategorier (j.f. 1.2. & 2.1.1), og utarbeidet ulike spgrsmal
som kunne besvare hovedkategorispgrsmalene. | utformingen av sparsmalene la jeg vekt pa
apne spgrsmal, slik at informanten kunne fortelle mest mulig. Jeg ville ha muligheten til 4 ga
bort i fra disse sparsmalene, og heller fglge opp det informanten sa, hvis det ble naturlig i
situasjonen og var relevant for problemstillingen. Jeg ville med dette forsgke a forhindre at
viktig informasjon uteble, ved at informanten ble avbrutt av spgrsmalene som omhandlet noe
annet. Kvale (2001) papeker ogsa at det kan veere nyttig & utforme to intervjuguider i
semistrukturert intervju. En som inneholder studiens viktigste temaer, og en som inneholder
spgrsmalene som skal stilles. Jeg benyttet meg av denne tilnermingen ved at jeg skrev en
overskrift med temaet sparsmalene omhandlet, pa siden av arket. Pa denne maten kunne jeg
passe pa at jeg var innom alle temaene gjennom samtalen, og ha mulighet til a snakke friere
rundt temaene jeg skulle innom. Disse temaene skrev jeg med liten skrift slik at ikke
informanten skulle kunne lese dem, og bli forstyrret (j.f.Vedlegg 3).
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Nar jeg utarbeidet intervjuguiden forsgkte jeg a ta hensyn til falgende forhold: «Er spgrsmalet
klart og utvetydig? Er spgrsmalet ledende? Krever spgrsmalet spesiell kunnskap og
informasjon som informanten kanskje ikke har? Inneholder sparsmalet for sensitive omrader
som informanten vil vegre seg for & uttale seg om? Gir spgrsmalstillingen rom for at
informanten kan ha egne og kanskje utradisjonelle oppfatninger?» (Dalen, 2011, s. 27). |
tillegg var det viktig at sparsmalene dynamisk sett skapte en positiv interaksjon som

motiverte informanten, og holdt samtalen i gang. Intervjuguiden skulle i tillegg veere lett &
forsta, slik at akademiske ord ikke burde anvendes i utformingen (Kvale, 2001).

Av hensyn til at noen av elevene hadde konsentrasjonsvansker, og etter rad fra leererne pa

skolen, tok jeg sikte pa a utarbeide en intervjuguide hvor intervjuet varte ca. en halv time.

3.3 Utvalg

Utvalget skal sammensettes slik at det inneholder materiale om det du gnsker & si noe om. Vi
skiller her mellom tilfeldig utvalg og formalstjenlig utvalg (Befring, 2007). Representativt i
klassisk forstand blir lite relevant for et utvalg av kvalitative data. Et tilfeldig utvalg kan
faktisk true kunnskapens gyldighet av kvalitative data (Malterud, 2003). | min studie benyttet
jeg formalstjenlig, ogsa kalt skjennsmessig utvalg, som foregar ved at individene velges ut fra
bestemte strategier, slik at forskeren sikrer seg et utvalg som tilfredsstiller visse hensyn som
kan representere populasjonen (Befring, 2007; Malterud, 2003; Lund, 2002).

I min studie var utvalgskriteriene at elevene skulle ha gatt pa ordinzr skole, for & sa sgkt seg
inn pa alternativ ungdomsskole. De skulle ha gatt pa den alternative skolen minimum 3
maneder, for a kunne ha et grunnlag for & uttale seg om skolen. I tillegg var et av
utvalgskriteriet at elevene skulle vaere mellom 14 til 16 ar.

Maten jeg gikk frem pa var at jeg kontaktet noen alternative skoler, og veilederen min
kontaktet noen skoler som hun hadde kjennskap til. Dette ble en dgrapner og farte til at jeg
fikk informanter pa en alternativ skole. Det var noen skoler jeg bevisst utelot a kontakte, fordi
jeg giennom min jobb kjenner mange av elevene som gar der, og det kunne oppstatt etiske
problemer som fglge av dette. Det kunne for eksempel veert at eleven fglte seg ukomfortabel,
og ikke ville snakke like apent fordi han kjente meg. Nar jeg hadde fatt kontakt med en skole
som ville delta i min studie, avtalte vi et mgte hvor jeg la frem studien for leererne. Jeg

besgkte sa skolen igjen og fortalte om studien til elevene, for at sa leererne spurte elevene om
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de ville delta pa intervjuene gjennom elev/foreldre samtale. Seks elever sa seg villige til &
delta i min studie. Gjennom alle mine mgater pa skolen, forsgkte jeg a snakke med elevene, bli
kjent med dem og la de bli kjent med meg, slik at dette kunne bidra til en god

intervjusituasjon senere.

3.4 Operasjonalisering av problemstillingen

| denne studien skal jeg besvare spgrsmalet om hvordan elever ved et alternativt skoleopplegg
opplever mestring i leeringssituasjonen. For a kunne si noe om dette ma jeg redegjere for
forstaelse av begrepene i problemstillingen, slik de er anvendt i denne studien. Dette gjares
ved a dele opp problemstillingen i to, hvor “Opplevelse av mestring i leeringssituasjonen”
farst operasjonaliseres. Videre vil den andre delen av problemstillingen “Elever i et

alternativt skoleopplegg” operasjonaliseres.

3.4.1 Opplevelse av mestring i leeringsituasjonen

| denne studien vil begrepet opplevelse bli forstatt som elevens egen, personlige fortolkning
av sin livssituasjon, slik de forteller om den gjennom samtalen i intervjuet. Det er elevens
unike stemme som vil fortelle om hvordan de selv opplever mestring. Videre vil begrepet
mestring omhandle Banduras (1997) teori om mestringsforventning, som innebzrer troen pa
ens egne evner til & giennomfare de handlingene som kreves for & oppna et gitt mal. Studiens
operasjonalisering av mestring vil ta utgangspunkt i Banduras (1997) fem kategorier om
mestringsforventning; 1) Tidligere erfaringer 2), Vikarierende erfaringer 3), Personens
tolkning 4) Verbal overbevisning 5) og Emosjonelle forhold. Nar det gjelder begrepet

leringssituasjonen vil dette omhandler alle situasjonene pa den alternative skolen hvor

skolefaglig eller sosial lzering foregar. Dette vil omhandle skoletimer, friminutt, i tillegg til

utflukter, turer og arbeid som er inkludert i skolens opplegg.

3.4.2 Elever i et alternativt skoleopplegg

I denne studien vil elever vaere ungdommene som gar pa den alternative skolen, som er

mellom 14 til 16 ar. Disse elevene skal i tillegg har gatt pa den alternative skolen i minimum

tre maneder. Nar det gjelder definisjonen av et alternativt skoleopplegq vil dette veere et
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opplaringstilbud for ungdom i 14 til 16 ars alderen, som den ordinaere skolen ikke har
tilstrekkelig kompetanse og egnede tilbud til (Tveit & Melbye, 1994).

Skolen hvor jeg foretok intervjuene, tilbyr elever fra 8 til 10 trinn pa grunnskolen, et
alternativt pedagogisk opplegg. Hensikten med skoleopplegget er at elevene skal tilbakefares
til den ordinaere skolen. Dette skjer av og til, men i fglge rektor ved skolen gar de ofte ut 10
klasse pa det alternative skoleopplegget. Elevene far plass pa skolen ved & sgke, men det er
begrenset antall plasser. Skolen tar inn bade gutter og jenter, men det er et klart flertall gutter
som gar ved skolen. Elevene er utplassert pa en arbeidsplass en til to dager i uken. Skolen
besgker da arbeidsplassen, slik at de far tilbakemelding pa denne maten. Elevene far karakter i
alle de obligatoriske fagene, og tiden de er ute i arbeid pa opp til to dagen i uken, tas fra alle
fagene etter Opplearingsloven § 7-3. Skolen fokuserer pa fagene musikk, drama (norsk) og
mat og helse. De arbeider ogsa for a styrke det sosiale fellesskapet.

Malet til skolen er at elevene gjennom erfaring og samhandling med sine omgivelser skal gke
sin handlingskompetanse personlig, sosialt og faglig. Skolen legger vekt pa at erfaring gir
kompetanse, og et viktig tema er sosial kompetanse. Elevene skal utvikle seg personlig, fa
innsikt i sine personlige nettverk og fa trening i a bruke eller forandre dem. I tillegg er det et
mal at de skal danne et helhetlig bilde av ansvar og utfordringer tilpasset sitt eget niva, og fa
trening i a planlegge sin egen fritid og fremtid. Elevene skal vaere med pa turer i naturen, og
veere aktivt ute i arbeidslivet to dager i uken. I tillegg skal de delta i store og mindre grupper
hvor de lzerer ansvar, planlegger og gjiennomfarer aktiviteter, og trener pa kommunikasjon
gjennom fellesopplevelser. Nar det gjelder at eleven skal utvikle seg faglig vektlegger de at
dette skal forega gjennom praksis og arbeid, og at undervisningen skal vare tilpasset eleven. |

tillegg skal eleven bevisstgjares pa sitt eget lzeringspotensial og egne leringsstrategier.

Denne bakgrunnsinformasjonen har jeg fatt gjennom samtale med ledelsen og ansatte pa
skolen, samt skolens hjemmeside pa internett. Dette er relevant informasjon for min oppgave
ved at jeg gjennom intervjuene kan fa et innblikk i hvordan elevene opplever at disse malene
blir nadd. Selv om dette ikke er formalet med studien, vil det bidra til & fa et innblikk i
elevenes tanker om learingssituasjonen i et helhetlig perspektiv i forhold til skolens mal. Det
kan gi nyttig informasjon til videre arbeid med a forbedre alternative skoler.

34



3.5 Datainnsamling

Jeg vil na redegjare for hvordan datainnsamlingen i studien foregikk. Jeg vil komme inn pa
hvordan jeg foretok praveintervju, og hva som fremgikk av dette. Jeg vil deretter redegjare
for hvordan jeg gjennomfarte intervjuene, teori jeg anvendt i mitt mgte med informantene og

hva jeg vektla i selve intervjusituasjonen.

3.5.1 Prgveintervju

For & fa innblikk i om sparsmalene i intervjuguiden min virket utlgsende pa informantene, og
for & fa gvelse i & gjennomfare intervju, foretok jeg et praveintervju pa en ungdomsgutt jeg
kjenner. Jeg foretok ogsa praveintervju pa noen venninner, hvor jeg bad om tilbakemelding
pa de ulike forholdene jeg hadde fokus pa i utarbeidelsen av intervjuguiden (j.f. 3.2.2). Ut i
fra dette fremgikk det at spgrsmalene var utformet slik at informanten kunne gi fyldige svar,
men jeg foretok noen endringer pa et par sparsmal. Det fremgikk ogsa her at intervjuet varte

som planlagt ca. en halv time.

3.5.2 Gjennomfgaring av intervjuene

Jeg foretok intervjuene pa skolen hvor elevene gikk, slik at de kunne fgle seg trygge i kjente
omgivelser. Jeg fikk disponere et eget rom et stykke unna elevenes klasserom. Pa denne
maten unngikk vi forstyrrelser og distraksjoner. Elevene ble tatt ut av timen for a delta i
intervjuene, og var gjennomgaende positive til dette. Jeg informerte alle informantene om at
alt var anonymt, og at de skulle svare akkurat det de tenkte pa og at det ikke fantes noe riktig
eller galt svar. For & fa ta vare pa dataene anvendte jeg bandopptaker under intervjuene. Jeg
forklarte informantene dette far intervjuet begynte, og alle sa det var greit, men antageligvis
forstyrret dette noen. En informant uttrykket tydelig at han ble nervgs at bandopptakeren, sa

det kan ha gitt utsalg i svarene hans.

Under selve intervjusituasjonen fokuserte jeg pa at elevene kunne oppleve at de var i en sarbar
situasjon, som jeg vil komme narmere inn pa under etiske utfordringer. Som Nordahl (2000)
skriver, blir relasjonen grunnlaget for all kommunikasjon og sosial samhandlingen. Min
fremgangsmate i intervjuet var derfor viktig, ogsa for a fa et fyldig materiale med god
validitet. Jeg forsgkte derfor 4 anvende Rogers teori (ref. i Haugen, 2008) om hvordan man

kan mgte mennesker i en samtalesituasjon. Denne metoden er fgrst og fremst utviklet for
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radgivning, men jeg ser den som relevant for & etablere en god relasjon, ogsa i en
intervjusituasjon. Rogers (ref. i ibid) fremhever at de tre holdningene; kongruens/ektehet,
positiv aktelse og empati, er vesentlige for & skape et godt miljg der individet vil fagle seg
trygg til a fortelle. Han vektlegger at samtalen er preget av at individet faler seg
imgtekommet, avslappet og trygg, for & oppna en god relasjon. Paul Thompson (1978, ref. i
Dalen, 2011), papeker at det kreves en «skikkethet» for a kunne utfare gode intervjuer. Dette
innebarer & ha interesse og respekt for mennesker, ha smidighet i egne reaksjoner, evne til &
vise forstaelse, empati og toleranse for andres synspunkter, og ha evne til a sette seg ned, og

lytte rolig. Dette fokuserte jeg pa nar jeg foretok intervjuene.

| denne prosessen anvendte jeg ogsa en fenomenologisk tilneerming, som jeg har gjort rede for
i 3.1. Jeg fokuserte pa at det var informantenes subjektive opplevelse som var det sentrale
(Dalen, 2011). Som jeg redegjorde for tidligere (jf. 3.2.1) var det derfor viktig for min studies
formal at sparsmalene virker utlgsende pa det informanten hadde a fortelle. Jeg fokuserte
derfor pa & sperre pa en dpen mate, og erfarte at jeg ble flinkere til dette etter hvert. Jeg stilte
apne spgrsmal, og ble flinkere til & unnga ja/nei sparsmal. Jeg ble ogsa flinkere til & veere
fleksibel pa intervjuguiden, ved at jeg fulgte opp spersmal omkring temaene vi var inne pa

gjennom samtalen.

For & fa fyldig informasjon om elevens subjektive opplevelse, var ogsa relasjonen mellom
informant og intervjuer viktig, som tidligere nevnt (jf. 3.2.1). For & oppna dette brukte jeg
tiden jeg hadde pa skolen til & snakke med ungdommene, og bli kjent med dem, og la de bli
kjent med meg. Dette kunne kanskje fare til at de fglte seg tryggere under intervjuet, og ogsa
at flere gnsket a delta pa intervjuene, ved at de falte seg tryggere pa meg. Under intervjuet
fokuserte jeg pa a snakke om ting informanten interesserte seg for, og felte seg trygg pa, for at
han lettere kunne apne seg omkring de andre temaene. Jeg fokuserte ogsa at informanten
skulle fgle seg komfortabel, ved a bruke litt humor og balansere mellom stillhet for a fa
informanten til & prate, og & snakke videre for at han ikke skulle fgle seg ukomfortabel. Dalen
(2011) papeker at for at informanten skal fortelle om seg selv om fglsomme temaer, vil det
veere viktig at vedkommende opplever at det som fortelles virkelig er av genuin interesse for
intervjueren. Denne interessen kan vises gjennom blikk, ikke-verbal kommunikasjon og
verbal kommunikasjon. For a oppna viktige data, vil det vaere av betydning a la informanten
fa tid til a reflektere over spgrsmalene som blir stilt. Dette vil innebeere pauser og stillhet, som

det er viktig at intervjueren klarer og forholde seg til. Jeg har tidligere erfaring med a vere en
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aktiv lytter gjennom mitt arbeid, og forsgkte a anvende det jeg har lzert omkring dette i
intervjusituasjonen. Jeg matte tilpasse gyekontakt og kommunikasjonen til hver enkelt
informant. Jeg forsgkte ogsa a la intervjuene inneholde pauser, og vurdere at jeg ble bedre pa
dette etter hvert som jeg hadde gjennomfart et par av intervjuene. Jeg forsgkte ogsa a opptre
upartisk ved a ikke vise hvilke svar jeg foretrakk hos informanten. Jeg vurderer det som at jeg
noen ganger gav inntrykKk til a veere pa eleven sin side, for at han skulle fgle seg trygg til
fortelle meg hva han mente omkring ulike temaer. Hvis informanten virket usikker, eller sgkte

bekreftelse pa noen svar hos meg, oppmuntret jeg ved a si at han/hun var flink til a svare.

Nar intervjuet er ferdig fremhever Dalen (2011) at det kan veere viktig a ha en avsluttende
samtale med informanten. Dette vil veere viktig ikke minst for at informanten skal fgle at man
som forsker ogsa gir av sin tid. Etter jeg hadde avsluttet intervjuene snakket jeg med
informantene om hvordan de synes intervjuet hadde veert, og prevde a ha en liten samtale med
dem, hvor jeg blant annet igjen papeke at jeg verdsatte at de stilte opp og lot seg intervjue.

Alle informantene var positive etter intervjuet, og sa de synes det hadde gatt greit.

3.6 Analyse av datamateriale

Jeg vil na redegjare for hvordan jeg har gatt frem i analyseringen av datamaterialet. Det vil
her fremkomme hvordan jeg har bearbeidet dataene. Jeg vil ogsa komme inn pa hvordan min
subjektive mening, og hvilke oppfalgingsspgrsmal jeg stilte underveis i intervjuene, vil kunne
ha innvirkning pa analysen av datamaterialet. Til slutt vil jeg redegjere kort for hva som

vektlegges i analysen av sitater.

3.6.1 Transkribering

Dalen (2011) papeker at det tilrades at forskeren selv transkriberer intervjuene, sa fort som
mulig etter de er gjennomfart, for a fa en unik sjanse til & bli kjent med sine data. Ved siden
av intervjuutskriftene vil notater om ytre forhold, samt ikke-verbal atferd og egne iakttakelser
under intervjuet ogsa vere viktig materiale. Analytiske refleksjoner foregar gjennom hele
prosessen, og det er viktig a skrive ned disse. Videre fremheves det ogsa at det er viktig a
notere ned egne falelsesmessige reaksjoner underveis. Gjennom min studie transkriberte jeg
intervjuene mine selv, og noterte her ned annotasjoner av non-verbale forhold som kunne ha

innvirkning pa den senere tolkningen av utsagnene. Jeg noterte ned memos direkte etter
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intervjuprosessen, hvor jeg blant annet skrev forhold som kan ha influert pa svarene til
informanten, som dagsform og ytre forhold. Jeg skrev ogsa ned min subjektive oppfattelse av

om informanten svarte oppriktig, og andre iakttakelser som kunne vere av betydning (ibid).

3.6.2 Bearbeidelse av data

Befring (2010) beskriver at analyse innebzrer a avdekke typiske mgnstre i materialet. Kvale
(2001) papeker videre at denne prosessen avhenger primert av forskeren og de spgrsmalene
hun stiller gjennom planlegging, intervjuing og transkribering. I tillegg vil studiens teoretiske
basis pavirker hvordan intervjuene analyseres. Som tidligere nevnt har jeg anvendt en
hermeneutisk og fenomenologisk tilneerming (j.f. 3.1.), og disse vitenskapteoretiske
perspektivene vil jeg vektlegge i min beskrivelse og tolkning av dataene. En fenomenologisk
tilnserming for & forsta og beskrive informantens utsagn, og en hermeneutisk tilnaerming for a
fortolke utsagnene ved a fokusere pa et dypere meningsinnhold enn det som umiddelbart blir

oppfattet.

| analyseprosessen benyttet jeg tematisering. Dalen (2011) beskriver at den tematiske
metoden innebzrer at forskeren gar ut i fra hovedkategorier og praver a finne sitater som
belyser hvert enkelt tema. Jeg valgte & anvende en slik metode fordi det ville strukturere
materialet mitt pa en god mate. Tematisering tar ogsa utgangspunkt i intervjuguiden, og dette
passer bra for min oppgave. Jeg vil her ta utgangspunkt i Banduras (1997) fem
mestringsforventningskategorien (j.f.1.2 og 2.1.1) Det er i midlertidig viktig & papeke
viktigheten av at forskeren ikke laser seg i de fastsatte kategoriene, men er apen for & oppdage
nye viktige omrader i materiale. Under kodingen vil antall uttalelser si noen om hva som
burde veere de viktigste temaene, men det er ogsa viktig a papeke at et omrade med fa
uttalelser ogsa kan indikere en viktig «taushet» som bgr undersgkes nermere. Underveis i
kodingen kan forskeren derfor oppdage nye undertemaer, eller flere temaer som kan slas
sammen (Dalen, 2011; Gall, Gall & Borg, 2007). De forhandsdefinerte
mestringsforventningskategoriene jeg anvendte i kodingen var; 1) Tidligere erfaringer 2),
Vikarierende erfaringer 3), Personens tolkning 4) Verbal overbevisning 5) og Emosjonelle
forhold.

Videre i prosessen anvendte jeg programmet NVIVO for & organisere kodene under de ulike
kategoriene. De forhandslagde kategoriene omtales som tree nodes. Ut i fra hva som viste seg
som sentralt i datamaterialet, ble det opprettet nye underkategorier. A lage nye
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underkategorier kan sees i sammenheng med metoden, dataanalyse, som Befring (2010)
beskriver. Denne gar ut pa a avdekke typiske mgnstre i materialet, hvor forskeren da gar
gjennom materialet og danner ut inntrykk av hva som er karakteristisk. Dette vil kunne danne
grunnlag for nye gjennomlesninger, tolkninger og utvikling av nye kategorier. Ved at jeg
bruker bade forhandsdefinerte kategorier, og oppretter nye underkategorier ut i fra hva som
viser seg sentralt i datamaterialet, blir altsd metoden for kodingen bade deduktiv og induktiv,
ogsa kalt abduktiv metode (Kvale & Brinkmann, 2010).

Jeg vil ogsa her understreke at min subjektive mening vil kunne spille inn pa analysen av
datamaterialet. Jeg intervjuet ungdommer som til tider hadde vanskeligheter med a uttrykke

seg, og dermed vil min fortolkning kunne ha innvirkning pa meningsinnholdet i utsagnene.

Dette fremhever viktigheten av annotasjoner og memos jeg har skrevet ned underveis, som vil
bidra til min tolkning av mening av materialet. Jeg vil ogsa papeke at min evne til a stille
oppfelgende sparsmal vil kunne veere utslagsgivende pa hvilke resultater jeg far. Dette
skildres i falgende sitat, hvor elevens svar forandrer seg betraktelig etter mitt

oppfelgingsspersmal. Jeg sper her ungdommen om han har noen han ser opp til:

Elev 5: Nei... Egentlig ikke, heh.
I: Har du noen sgsken eller noe sant?

Elev 5: Ja, jeg har en bror... Han var veldig flink pa skolen, og han hjelper meg veldig
mye nar det kommer til matte ogsa sann da.

Videre i analyseprosessen forsgkte jeg a se etter sitater som Dalen (2011) fremhever som
vesentlige: Sitater som fanger opp det essensielle, sitater som kan std som eksempel for

mange eller sitater som forekommer sjelden.

3.7 Kvalitetsvurdering

Studiens kvalitet vil her vurderes gjennom en drgfting av validitet, reliabilitet og
overfgrbarhet. | denne studien omhandler validitet deskriptiv, tolkning og begrepsvalidiet,

med utgangspunkt i Maxwells (1992) forstaelse av disse.
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3.7.1 Validitet

Validitet omhandler om forskeren virkelig maler det han gir seg ut for & male. Deskriptiv
validitet handler i fglge Maxwell (1992) om hvor eksakt utsagnene er innhentet og overfart til
et datamateriale som kan analyseres. | studien har jeg forsgkt & sikre en god deskriptiv
validitet ved at jeg anvendte bandopptaker under intervjuene. Pa denne mate fikk jeg med
meg alt informanten sa, og kunne derfor konsentrere meg om hvordan informantene reagerte
pa de ulike sparsmalene, og lettere a falge opp spgrsmalene. I tillegg skrev jeg ned memos og
annotasjoner. Jeg forsgkte a gjare dette pa en objektiv mate, men inkluderte ogsa mine
subjektive tanker om pa hvilken mate jeg falte informanten svarte genuint og rlig pa

sparsmalene jeg stilte.

| en intervjusituasjon vil forskeren vaere med pa a pavirke svarene til informanten, og
intervjuerens kvalifikasjoner vil vaere relevant i denne sammenheng (Kvale, 2001). Under
intervjuene forsgkte jeg derfor & anvende Rogers tilnerming til informantene, og bruke meg
selv pa en god mate for & oppna gode valide svar (se Gjennomfaring av intervju j.f.3.5.2.).
Jeg var ogsa bevist pa de teoretiske kriteriene til Dalen (2011) jeg har nevnt tidligere,
(j.£.3.2.2). I de farste intervjuene vurderer jeg det som at jeg stilte noen ledende sparsmal i
form av ja/nei sparsmal. Jeg forsgkte a forbedre dette gjennom intervjuene jeg foretok. Kvale
(2001) papeker videre at det vesentlige ikke er 4 unnga ledende sparsmal, men a erkjenne

spegrsmalenes virkning. Jeg vil derfor ta dette til etterretning i min senere analyse av dataene.

Tolkningsvaliditet omhandler hvorvidt forskeren har forstatt og nedskrevet informantens

utsagn riktig, slik at materialet presenteres pa den maten informanten har ment det (Maxwell,
1992). For & oppna en god validitet nar det gjaldt dette transkriberte jeg intervjuene selv, noe
som ogsa gav meg bedre mulighet til & bli bedre kjent med materialet. Jeg gjorde dette kort tid
etter at jeg foretok intervjuene. Pa denne maten hadde jeg de friskt i minne, slik at
hukommelsen ikke ble en feilkilde (Hammersley & Atkinson, 2004). Det er i midlertidig
viktig a papeke at tolkningsprosessen allerede er i gang nar jeg gjer muntlig sprak om til
skriftlig (Kvale, 2001). | denne prosessen skrev jeg derfor ogsa ned informantens non-verbale
reaksjoner som kanskje kunne vere relevant for analysen av materiale. Datamaterialet kan ut i

fra dette danne grunnlag for videre analyse og drgfting.

Videre i forskningsprosessen vil validiteten omhandle i hvilken grad jeg som forsker har

tolket og konstruert meningen mest mulig rett. Min farforstaelse vil pavirke min tolkning av
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datamaterialet, noe som kan fare til validitetsproblemer. For a sikre best mulig validitet nar
det gjelder dette, har jeg veert bevisst min egen farforstaelse, og eksplisitt gjort rede for
teorien omkring fenomenet (j.f. kapittel 2). Jeg vil ogsa redegjare for min tilknytning til
fenomenet som studeres, slik at leseren kan fa mulighet til & vurdere kritisk i hvilken grad
dette kan ha pavirket resultatene (Dalen, 2011; Befring, 2007; Hammersley & Atkinson,
2004; Malterud, 2003).

Utgangspunktet for valget av studien var at jeg hadde en farforstaelse om at ungdom med
atferdsproblemer ofte kom til kort bade faglig og sosialt, og var hyppigere i konflikter med
skolesystemet enn andre elever. Jeg hadde ogsa en forstaelse om at elevene ved et alternativt
skoleopplegg kunne oppleve en bedre mestring ved at undervisningen ble bedre tilrettelagt
her, enn pa den ordinzre skolen. Jeg forsgkte a veere bevisst dette, ved og ikke stille ledende
sparsmal, og veere apen for at elevene kunne mene noe helt annet. Jeg jobber ogsa med
ungdommer med atferdsproblemer, sa min farforstaelse omkring dette kan ogsa ha hatt
betydning for hvordan jeg mgtte ungdommen. Gjennom mitt arbeid med ungdom har jeg
erfart at det kan vere hensiktsmessig og ha en apen og positiv tilneerming, for 8 komme
lettere inn pa dem, noe som kan ha veert en fordel i intervjusituasjonen. Min farforstaelse vil
ogsa ha innvirkning pa at man ikke fullt ut klarer a redegjare for valg som gjeres gjennom
forskningsprosessen, fordi dette pavirkes av praktisk kunnskap og taus kunnskap
(Christensen, Jerdal, Mgen, Solvang & Syltevik, 1998). Videre vil min tause kunnskap

komme frem gjennom refleksjoner underveis i drgftingen.

For & oppna en god tolkningsvaliditet vil det ogsa vare vesentlig at intervjuet bidrar til valide
og fyldige beskrivelser fra informanten, «tykke beskrivelser», slik at forskeren kan finne indre
sammenhenger i datamaterialet, og utvikle en forstaelse av det som beskrives (Maxwell,
1992). For a oppna dette er det en metodisk forutsetning at det skapes et intersubjektivt
forhold mellom informant og forsker (Dalen, 2011). Jeg forsgkte derfor & bygge en god
relasjon med informanten, slik som jeg har beskrevet tidligere (se Gjennomfgring av intervju,
j.f.3.5.2.). Jeg fulgte ogsa opp det informantene sa, med oppfalgingsspersmal slik at de
kunne utdype temaer de kom inn pa. Det er ogsa vesentlig at tolkningen gar ut over
gyeblikksbildet, og valideres innen en kontekst og en helhetsforstaelse. Utsagnene fra
informanten ma tolkes i lys av andre utsagn fra han selv, spraklig sammenheng og kontekst
(Dalen, 2011; Kjelstadli, 1999) Denne studien har et noe begrenset innblikk i informantens liv

utenfor leeringssituasjonen. Studiens hovedfokus er i midlertidig elevene i leeringssituasjonen,
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og jeg fikk et godt innblikk av informantene her, ved at jeg besgkte skolen flere ganger. Jeg
observerte de i friminutter og rundt felles maltider, og fikk et innblikk i hvordan elevene var i

disse miljgene. Denne forstaelsen vil vaere med i min tolkning av elevenes utsagn.

Videre i studien omhandler validitet om i hvilken grad de begrepene forskeren anvender, gir

en teoretisk forstaelse av fenomenene i undersgkelsen, omtalt som begrepsvaliditet (Maxwell,

1992). I min oppgave har jeg valgt ut teori som har betydning for studiens hovedfokus,
mestring. Videre har jeg eksplisitt operasjonalisert problemstillingen, for a beskrive fokuset i
studien. Jeg operasjonaliserte ogsa hver av kategoriene til Bandura (1997), og formulerte
spgrsmalene i intervjuguiden pa bakgrunn av dette, som ogsa vil styrke validiteten. Selv om
jeg ut i fra min farforstaelse vurderer spgrsmalene i intervjuguiden som dekkende for teorien,
vil sannsynligvis informantens tolkning av spgrsmalene virken inn pa validiteten. Det var
derfor viktig at jeg klarte a formidle spgrsmalene pa en slik mate som de var tenkt ut i fra
teorien. Problemet er at vi ikke har noe entydig svar pa hva som skal brukes som indikatorer
pa mange av begrepene innenfor pedagogikk og psykologi. Dette er begreper som
representerer teoretiske konstruksjoner, er abstrakte og derfor ikke kan males, noe som
innebaerer at vi ma bruke indikatorer for & undersgke disse begrepene (Lund, 2002). Min
teoretiske redegjerelse for anvendt teori i kapittel 2, er med pa a sikre en god validitet nar det

gjelder dette.

3.7.2 Reliabilitet

Reliabilitet omhandler hvor palitelig studien er. Innenfor forskning betyr god reliabilitet at
data er lite pavirket av tilfeldig malingsfeil (Kleven, 2002). Et sentralt spgrsmal er i hvor hgy
grad tolkningene er og presise. Hvis et forskningsresultat er lite reliable er den ustabil,
inkonsistent og ungyaktig (Befring 2010).

For & oppna en god reliabilitet er det snskelig & ha mest mulig strukturerte regler, fastlagte
svarkategorier under datainnsamlingen. Det vil i midlertidig oppsta en motsetning mellom pa
den ene siden gnske om & oppna en nyansert og innholdsrik informasjon, som ikke
fremkommer under slike forutsetninger, og pa den andre siden objektive, reliable data
(Befring, 2010). For mitt prosjekt var det viktigste a fa innblikk i elevenes egen opplevelse, sa
jeg valgte derfor semisturkturert intervju, til tross for at dette er en metode som er mindre

reliabel enn for eksempel sparreskjema ved kvantitativ metode. Denne metoden ville i
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midlertidig besvare problemstillingen pa en bedre mate, ved at jeg far et dypere innblikk i

elevens opplevelse.

Kleven (2002) trekker frem reliabilitetssparsmal om stabilitet, som omhandler i hvilken grad
resultatet er avhengig av tilfeldig dag-til-dag svingninger hos personene? I min undersgkelse
spar jeg derfor elevene hvordan dagen deres har vert, noe som gjer at jeg far et lite innblikk i
om humgret deres kan pavirke spgrsmalene. Jeg fant i midlertidig ingen tegn pa dette. Jeg
reflekterer ogsa over at min egen dagsform kan veere med & pavirke resultatene. Jeg intervjuet
en gang tre informanter pa samme dag, og selv om jeg forsgkte mitt beste a veere konsentrert
pa det siste intervjuet, kan det veere mulig at denne informanten ikke hadde min fulle
oppmerksomhet. Dette kan ha virket inn pa min evne til 4 stille oppfalgende spgrsmal, og
fange opp andre faktorer som kan ha innvirkning pa meningsinnholdet i materialet. Videre
trekkes spgrsmalet om ekvivalensaspektet frem. Dette innebaerer at ulike mater a stille
spgrsmalene pa kan pavirke resultatet. Her inngar ogsa muligheten for & misforsta sparsmal,
eller at informanten svare ved a gjette (ibid). I min studie forsgkte jeg og anvende enkle
sparsmal slik at informanten skulle forsta de. Under selve intervjuet omformet jeg en del av
de nedskrivende spgrsmalene til egne ord som jeg falte passet til den enkelte elvens sprak,
slik at han lettere skulle forsta hva jeg mente. Videre papeker Kleven (2002) at man burde
sparre samme spgrsmal pa flere mater for a fa en indikasjon pa reliabiliteten. For a oppna
dette, stilte jeg elevene spgrsmal som undersgkte det samme, pa flere forskjellige mater.
Under mgte med leererne pa skolen fikk jeg i midlertidig beskjed om a foreta forholdsvis korte
intervjuer pa grunn av talmodigheten til elevene, sa jeg valgte derfor & begrense mengden
sparsmal. For a sjekke intervjuets reliabilitet papeker Kvale (2001) at ledende sparsmal kan
benyttes pa en positiv mate innenfor kvalitativ forskning, ved at man kan verifisere
intervjuerens tolkning. Jeg forsgkte a verifisere informantens svar ved 4 stille informanten
spgrsmal om jeg hadde forstatt han/hun riktig innimellom. Jeg hadde dermed muligheten til &

rette opp eventuelle misforstaelser under intervjuet.

3.7.3 Overfgrbarhet

Overfarbarhet viser til i hvilken grad resultatene kan overfgres til andre personer eller
situasjoner utenfor den konkrete forskningen. Det er en utfordring i kvalitativ forskning, da

tilnrmingen ikke har et design for systematisk generalisering til videre populasjoner. I et
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slikt design vil overfgrbarhet da handler om i hvilken grad studiens funn kan overfares til

lignende personer og situasjoner (Maxwell, 1992).

For & oppna en god overfgrbarhet vil det vare viktig at utvalget omfatter individuelle
variasjoner, og ikke er for homogent (Dalen, 2011; Vedeler 2000). | oppgaven benyttet jeg
formalstjenlig/skjennsmessig utvalg, hvor informantene representerer elever ved et alternativt
skoleopplegg. Jeg vurderer det som at informantene representerer et mangfold innenfor det
alternative skoleopplegget, ved at de representerer begge kjenn, ulike tidsaspekt de har gatt pa
den alternative skolen, ulik bakgrunn og ulik arsak til at begynte pa den alternative skolen.
Elevene hadde i midlertidig mange av de samme vanskene som atferdsvansker og
lzerevansker, men fremsto for meg som ulike individer, ved at det gjennom intervjuene
fremkom at de hadde meget ulike meninger. Det at jeg fokuserte pa kun en skole styrket
fokuset mot disse elvene, slik at jeg fikk en bedre relasjon med dem gjennom flere besgk pa
skolen. Dette kan sees i sasmmenheng med det Maxwell (1992) papeker om at det korte
samvaret med informanten kan vare en trussel mot validiteten i kvalitativt design. At jeg
valgte en skole gjorde ogsa at jeg kunne foreta seks intervjuer, noe jeg kanskje hadde matte

kortet ned pa, hvis jeg skulle brukt tid pa a fa informanter fra flere skoler.

Pa bakgrunn av utvalget dette mener jeg studiens funn kan overfares til lignende personer,

situasjoner og kontekst, som undersgkelsen er foretatt i.

3.8 Etiske utfordringer

| kvalitativt intervju vil det ofte oppsta etiske og metodiske utfordringer, blant annet fordi
man ofte mgter pa mennesker som lever under vanskelige levevilkar. Dette kan skape fare for
stigmatisering, naerhet, engstelse og solidaritetsproblemer (Dalen, 2011). Jeg var derfor
bevisst pa dette i mitt mgte med informantene. | studien var det viktig med en god
kontaktetablering med eleven for & skape et godt intervju, og for & oppna dette var det viktig &
skape en narhet. Jeg matte i midlertidig ogsa veere klar over min rolle som profesjonell
intervjuer, og dermed skape en viss distanse mellom meg og informantene. Kvale (2001) og
Kalleberg (1998) skriver omkring dette at man som samfunnsforsker kan sta mellom to
problemstillinger. Enten at man ikke kommer tilstrekkelig nare de studerte aktgrene for a
forsta dem pa deres egne premisser, slik jeg gnsket i min undersgkelse, eller at man kommer

for neerme og dette skaper etiske utfordringer. Her blir man fanget av en bestemt gruppes

44



meninger, slik at man overidentifiserer seg med en gruppe og dermed underidentifiserer seg
med en annen. Utfordringen vil vaere a veksle mellom tilstrekkelig narhet og distanse, som
jeg forsgkte a gjere i intervjuet. Jeg balanserte mellom naerhet og profesjonell distanse i
intervjusituasjonen, ved a ta det elevene sa pa alvor, og forsgke og ikke si mine egne
meninger omkring temaene de tok opp. Jeg forsgkte i tillegg & forholde meg sa ngytral som
mulig til det elevene svarte, men samtidig virke interessert og engasjert i det de fortalte. Dette
er viktig for at svaret til informanten ikke skulle bli preget av at han gnsket & «tekke meg»

som intervjuer (ibid).

Elever i det alternative skoleopplegget er en sarbar gruppe som kanskje ikke alltid er rustet til
a beskytte sine interesser overfor forskeren. Jeg tok derfor et spesielt ansvar for deres
interesse i lgpet av hele forskningsprosessen, hvor fokuset var at elevene som skulle delta i
undersgkelsen fikk grundig informasjon om bakgrunn og hensikten med undersgkelsen. Jeg
presiserte ogsa overfor leererne at det skulle veere frivillig a delta i studien, og lzererne snakket
med elevene om dette i elev/foreldre samtale. Bade elev og foreldre signerte et
samtykkeskjema (j.f. Vedlegg 2). De ble ogsa informert om at de hadde rett til & trekke seg
nar som helst under undersgkelsen (NESH, 2006). Det var ogsa meget viktig & anonymisere
informantene for a unnga stigmatisering (Dalen, 2011; Thagaard, 2009). Jeg brukte aldri
informantenes navn i transkriberingene eller memoene, og valgte & omtale informantene med
«Elev» og tilhgrende nummer i analysen og drgftingen av dataene. Jeg sikret ogsa med dette
at ikke kjgnnet til informantene ble rgpet, ved at det kun var en jente i mitt utvalg, og dette
kunne fare til gjenkjennelse. Jeg omtalte av denne grunn alle informantene med hankjenn. 1 et
lite miljg som alternative skoleopplegg, kan de vare lett & finne tilbake til opphavspersonene,
sa anonymisering var veldig viktig. Jeg har ogsa etterstrebet med mulig ngyaktig
litteraturhenvisninger, slik det papekes i NESH (2006). | tillegg til at jeg har forsgkt & veere
gjennomsiktig i redegjerelsen for studiens metodiske tilnerming. Dette gjgr studien min

tilgjengelig for andre forskere for etterpraving.

Pa bakgrunn av dette mener jeg at forskningen er gjennomfart pa en etisk forsvarlig mate. Jeg
har informert elevene pa en forstaelig mate, etter NESH (2006) retningslinjer, og forsgkt a
tilrettelegge intervjuprosessen pa informantenes premisser. Jeg har i midlertidig ikke tatt
hensyn til om noen av elevene fikk noen falelsesmessige reaksjoner etter intervjuene. Jeg
vurderer at jeg ikke gikk inn pa veldig sensitive temaer slik at dette ikke burde veere

problematisk. Jeg la heller ikke merke til noen faglelsesmessige reaksjoner under intervjuene.
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3.9 Oppsummering

| dette kapittelet har jeg redegjort for studiens metodiske tilnerming. Nar det gjelder studiens
vitenskapsteoretiske perspektiv, fremgikk det at en fenomenologisk tilnaerming anvendes for &
beskrive informantenes utsagn, og en hermeneutisk tilneerming anvendes i tolkningen av
datamaterialet. Videre i kapittelet begrunnes metodevalget kvalitativ design, intervju, ved at
det her er menneskets subjektive opplevelse som er det sentrale, noe som passer godt for
studiens fokus. Videre redegjeres det for hvordan intervjuguiden ble utarbeidet, og for
utvelgelsen av informanter. Her inngikk ogsa operasjonalisering av studiens problemstilling.
Videre ble det redegjort for innsamlingen av datamaterialet, hvor det fremgikk en anvendelse
av Rogers (ref. i Haugen, 2008) teori i gjennomfgringen av intervjuene. Her ble de tre
holdningene; kongruens/ektehet, positiv aktelse og empati, vektlagt for a skape et godt miljg
der eleven kunne fale seg trygg til & fortelle. Under bearbeidelsen av dataene ble det redegjort
for anvendelsen av programmet NVIVO, hvor det fremgikk at de ulike kodene ble organisert i
Banduras (1997) fem opprinnelige kategorier, far nye underkategorier ble dannet. Videre
redegjorde jeg for kvalitetsvurderingen av studiens metodiske tilnerming, hvor validitet,
reliabilitet og overfarbarhet ble diskutert. Til slutt i kapittelet ble etiske dilemmaer som

oppstar som en konsekvens av studiens metode draftet.
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4 Presentasjon og drgfting av data

Jeg vil na redegjare for funnene i datamaterialet og drafte disse ut i fra min teoretiske og
forskningsmessige bakgrunn som jeg tidligere har redegjort for i kapittel 2. Det vil her
fremkomme hvordan elevene i den alternative skolen opplever mestring gjennom et
alternativt skoleopplegg, slik studiens problemstilling etterspar. Jeg vil presentere dataene
med utgangspunkt i spgrsmalene jeg utformet ut i fra Banduras (1997) fem
mestringsforventningskategorier; 1) Tidligere erfaringer, 2) Vikarierende erfaringer,

3) Personens tolkning, 4) Verbal overbevisning og 5) Emosjonelle forhold. Gjennom analysen
dannet jeg nye underkategorier ut i fra hva som viste seg sentralt i datamaterialet. Der hvor
det var viktig for sitatets mening, skrev jeg ned spgrsmalet jeg stilte og betegnet dette med «I»
(intervjuer). Jeg vil sa oppsummere og drafte det som framkom i underkategoriene, opp mot
hver av Banduras (1997) kategorier, og studiens teoretiske og forskningsmessige bakgrunn.
Til slutt i dette kapittelet vil jeg beskrive hovedfunnene i datamaterialet. Her vil jeg drafte
implikasjoner for den alternative skolen, refleksjoner knyttet til studiens begrensninger, og

forslag om videre forskning som felge av studiens sentrale funn.

4.1 Informantene

Mitt utvalg bestar av fem gutter og en jente. Dette utgjer til sammen seks informanter i en
alder mellom 14 til 16 ar. Av hensyn til informantenes anonymitet har jeg valgt a kalle de
«elev» med tilhgrende nummer, slik jeg har begrunnet i 3.8. Dere som lesere er i midlertidig
informert om at det er en jente i utvalget, noe som skaper en viss variasjon. Om utsagnene er

fra en gutt eller jente, er ikke av betydning for datamaterialets innhold.
Elev 1: Har gétt pa den alternative skolen snart ett ar.

Elev 2: Har gatt pa den alternative skolen snart ett ar.

Elev 3: Har gatt pa den alternative skolen litt over ett ar.

Elev 4: Har gatt pa den alternative skolen snart tre ar.

Elev 5: Har gatt pa den alternative skolen snart tre ar.

Elev 6: Har gatt pa den alternative skolen snart ett ar.
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4.2 Tidligere erfaringer

Jeg vil na ta for meg spgrsmalet som jeg utformet ut i fra Banduras (1997) kategori «Tidligere
erfaringer». «Hvilke tidligere erfaringer har eleven med mestring i leeringssituasjoner?» Jeg
spurte informantene hovedsakelig om hva de fglte de klarte bra/darlig og hva de fikk ut av
skoletimene pa den forrige skolen de gikk pa. Det som gikk ingen i informantenes svar dannet
underkategoriene; 1) Mestring i sammenheng med elevens interesser, 2) Mestring knyttet til
tilpasset opplaering og 3) Mestring av sosial kompetanse. Jeg skal na presentere sentrale

aspekter ved elevenes utsagn under disse ulike underkategoriene.

4.2.1 Mestring i sammenheng med elevens interesser

Nar jeg sper informantene et spgrsmal som omhandlet hvorvidt de kan beskrive en gang de
Klarte noe veldig bra, er det to av informantene som overhode ikke husket noe spesiell
mestringsopplevelse. Dette presenteres gjennom Elev 5 sitt svar:

(Sukker)... Jeg husker egentlig ikke (...) Jeg vet ikke, heh... Det er lissom... Nei .

De fire informantene som beskriver tidligere mestringserfaringer gjennom ulike deler av
intervjuet, trekker frem noe de interesserer seg for, eller syntes var gay. Her nevner de
praktiske aktiviteter som kunst og handverk, mat og helse, gym, bryting, diskutere i klassen,

oppmgte pa skolen, lage musikk, og lage filmer. Dette uttrykkes gjennom faglgende sitater:

Elev 1: Jeg elsker jo kunst og handverk da! (Mer glad i stemmen, med trykk pa
«elsker»)

Elev 6: (...) Men ogsa farste gang jeg prevde a lage rap da, det var faktisk
skoleoppgave, da fikk jeg femmer pa det, ikke sant, sa tenkte jeg, shit det var kult.
De teoretisk faglige aktivitetene som trekkes frem i forbindelse med tidligere
mestringsopplevelser var matte og engelsk muntlig. Ogsa disse mestringsopplevelsene viste
seg a vaere forbundet med noe elevene likte & holde pa med. Elev 3 trekker frem begge disse
fagene, nar han omtaler sin mestring. Gjennom fglgende sitat kommer det frem at

informanten faler en glede ved denne erfaringen:

(...) Sa han snakker bare engelsk, jeg snakker alltid med han, det er sad deilig... Masse,
masse engelsk... Sa sier han at jeg er sa flink. A&aa&! (smiler). Han skjgnner hva jeg sier pa
engelsk... Det er litt deilig. Ja for jeg har alltid fatt tilbakemelding pa at jeg er flink muntlig.
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Ja, sd jeg faler litt at jeg mestrer det noen ganger (...) Sd jeg ekke sdnn sd veldig bra pad
skriftlig, men jeg far alltid sann bra pa muntlig tror jeg.

Videre i datamaterialet trekker en av elevene frem et fag han ikke liker, nar han far sparsmal
om noe han synes er vanskelig. Gjennom fglgende sitat beskriver informanten hvorfor han
ikke liker faget, og papeker samtidig at han ikke klarer dette faget. Han trekker ogsa frem at
han skulle gnske at dette faget kunne bli lagt opp mer praktisk for at han skulle kunne forsta
det enklere:

Elev 6: Sann kristendom... Fordi det er jo ikke fakta. Det er heller ikke... Jeg veit ikke
om det er fakta. Jeg veit ikke om det er sant heller. For alle hver eneste karakter der har jo en
mening, og det er s& vanskelig liksom & fa vite hvem som er hvem og hvem som er hvem sin
mening liksom. Sa jeg ble helt bort pa det der jeg... Hvis jeg ikke liksom lcerer, litt praktisk ut
av det da... Liksom holdt pa a si skuespill eller liksom, eller liksom film eller noe sant. Da
kanskje jeg forstar det enklere, ikke sant, for da kommer jeg mer inn i det. Men Rle er ikke
noe jeg kan. Det fikk jeg... Det strgyk jeg i faktisk.

4.2.2 Mestring knyttet til tilpasset opplaering

Fire av informantene snakker om mestringsopplevelser knyttet til tilpasset opplering.
Gjennom utsagnene til ungdommene fremkommer det at de har opplevd mestring som kan
sees i sammenheng med at oppgavene var tilrettelagt til deres niva og interesse. Elev 6
forteller stolt om en lzringssituasjon pa den forrige skolen han gikk pa, hvor han fikk spesielt
vanskelige oppgaver, grad tre av tre, som han papeker flere ganger, fordi han var faglig sterk i

matte.

Sa... Jeg var hvert fall sterkt faglig, sa jeg ble satt inn pa gruppe, men jeg braka for
mye til d veere i klassen, sd jeg fikk... Ble satt inn pa mattegruppa da, men der fikk jeg liksom
mine egne ting ... Matte drive med de vanskeligst kategoriene, kategori tre som de kalte det
da... Vanskeligste grad tre av tre da. Tre av tre... Sd, men da var det en lcerer der og da... Sa
det var ikke en stor gruppe jeg ble satt inn da... Sa fikk jeg vanlige praver... Sa fikk jeg fire pa
heldagsen, pa matten.

Ogsa Elev 4 trekker frem at den alternative skolen legger opp undervisningen til nivaet til

eleven.

Ja, fordi de lager spesielle oppgaver til hver. Hvis det er noen som er litt darligere i
det og det faget, og noen som er litt bedre, sa blir de som er litt bedre, litt vanskeligere, og de
som er ddrligere de far litt lettere (...) Det er jo... Alle far vi pa en mate hver sin egen
tentamen da... De lager liksom en som er lett og en som er vanskelig, sa da kan du velge...
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Ogsa tar du det opp med laereren sa ser dem ann om du kan klare det eller ikke klare det da
(...) Ogsa far vi hjelp hele veien.

To av informantene forteller ogsa om at leeringssituasjonen er tilpasset elevene, ved at de for
eksemplene kan hgre pa musikk, og ga inn i et annet rom og jobbe med oppgaver der hvis de
har behov for det. To informanter trekker ogsa frem at de synes det er positivt at de kan ta

pauser nar de har behov for det.

Elev 4: Det er litt ekstra deilig ndr det er stille og... Far vi hgre pa musikk hvis vi vil
og... Hvis vi sitter for oss selv kan vi hgre pa musikk og jobbe med oppgaver og (...)Vi kan
0gsa sette oss i et annet rom hvis det er ledig... Sa kan vi snakke med leererne sa kan de lase
opp et rom for eksempel.

Elev 2 derimot beskriver at han ikke faler laeringssituasjonen er tilpasset forholdene han
jobber best under. Han sier at han jobber best nar det er rolig, og at det er sjeldent det er rolig
i timene. Elev 6 som beskriver en mestringssituasjon fra den forrige skolen han gikk pa,
trekker i midlertidig frem at han ikke feler laeringssituasjonen er lagt opp i forhold til hans

niva og interesser pa den alternative skolen:

(...) Tingen da, jeg veit ikke jeg, jeg var skikkelig flink for da... Kan hende, noen
ganger, jeg tenkte sann. Hvis det var noen ting jeg kunne da, hvorfor skal jeg gidde & jobbe
med det, nar jeg kan det liksom? (...) Jeg skjgnte heller ikke meningen hvorfor man skulle
bruke det heller, ikke sant... Men jeg kunne jo litt av det, men sa tenkte jeg... Jeg kunne jo litt
da, men jeg kommer ikke til & bruke det liksom. Hva kommer jeg til & bruke pytagoras nar jeg
blir stor liksom?

4.2.3 Mestring av sosial kompetanse

Nar jeg spurte informantene om ulike sparsmal omkring tidligere mestringserfaringer var det
kun en av informantene som direkte trakk frem forhold forbundet med sosial kompetanse. Det
fremgikk derimot under andre deler av intervjuet, altsd mere indirekte, at det var
gjennomgaende at elevene folte at de hadde gode venner pa skolen. Det var kun en av
informantene som gav uttrykk for at han ikke fglte vennskap med de andre elevene.
Informanten som trakk frem mestring knyttet til sosial kompetanse nar jeg spurte direkte,

uttrykker fglgende nar jeg spgr han om noe han synes han klarer bra:

Elev 2: Eh, pa starten av skolearet, var jeg veldig usosial... Jeg var den stille
personen, fordi jeg var sjenert. For jeg var liksom ny blant alle andre, ehh... Men etter noen
maneder, sa blei jeg mere sosial enn dem som har gatt der for, sa jeg blei liksom godt kjent
med alle... Sa jeg blei kjempe god venn med dem. Sa det er nok det (veldig lav stemme).
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4.2.4 Oppsummering og drgfting

Gjennom datamaterialet fremgikk det at to av informantene ikke kunne trekke frem noen
mestringserfaringer, til tross for at jeg spurte flere ganger, pa ulike mater. Ut i fra Banduras
(1997) teori om «Tidligere erfaringer» kan dette indikere at de ikke vil ha noe forventning om
a mestre. To av informantene derimot trakk frem skolefaglige omrader hvor de hadde opplevd
mestring. Dette kan fare til en positiv mestringsforventning pa disse omradene. Slik som
Bandura (1997) papeker vil individer som opplever suksesser bygge opp en robust tro pa egne
ferdigheter, mens hvis han feiler derimot, trekker dette ned troen pa seg selv. Dette er spesielt
kritisk hvis eleven feiler for det er opparbeidet en relativt stabil tro pa egne ferdigheter.
Informantene er ungdommer, og det vil derfor veere viktig at de opparbeider seg en stabil tro
pa egne ferdigheter, slik at de kan fortsette en god laeringsprogresjon videre i livet. Som
tidligere nevnt i kapittel 2 viser forskning at et individ med god mestringsforventning, gjer det
bedre skolefaglig, enn de som har like ferdigheter som de selv, men med darligere
mestringsforventning (Collins, 1982 ref. i ibid). Med bakgrunn i dette vil altsa to av
informantene antageligvis gjere det darlig skolefaglig ut i fra at de har fa mestringserfaringer
de innehar. Fire av informantene trakk frem mestring pa omrader som ikke omhandlet det
teoretisk skolefaglige, sa jeg vet ikke noe om deres mestringsforventning innenfor dette. Det
at de ikke sa noe om mestring innenfor disse omradene kan i midlertidig indikere at de ikke
har noen gode mestringsopplevelser innenfor det teoretisk skolefaglige, og dermed heller ikke

vil forvente mestring innenfor dette.

De fire informantene trakk derimot frem mestring i sammenheng med noe de interesserte seg
for, eller syntes var ggy. Det at informantene trakk frem mestringserfaringer som er nart
knyttet opp mot deres interesser, kan indikere at de er styrt av en indre motivasjon. Som
tidligere nevnt i kapittel 2 innebarer en indrestyrt motivasjon at det er personlige egenskaper
eller interesser som ligger til grunn for & gnske & utfare oppgaven (Manger, 2012; Imsen,
2005). Videre fremheves det at indre motivasjon gir det beste grunnlaget for laering og
utvikling (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Mestringsopplevelsene elevene trakk frem var
praktiske aktiviteter elevene larte gjennom a bruke kroppen, som kunst og handverk, mat og
helse, gym, bryting, lage musikk, og lage filmer. A Izre gjennom kroppslige bevegelser
beskriver Duesund (1995) som meget viktig. Dette handler om at individet lzerer gjennom
praktisk aktivitet, ved at hun bruker kroppen. Kroppen vil da huske ferdigheten og dette er en
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meget god mate & leere pa. Dette kan ogsa sees i sammenheng med skolens mal om & lere

gjennom praktisk arbeid.

Disse omradene informantene beskriver mestring innenfor, viser til omrader hvor de har god
selvoppfatning. Slik som Harter (1999) hevder kan selvoppfatningen variere i stor grad
innenfor ulike omrader. Hun papeker videre et skille mellom den globale selvoppfatningen og
den domenespesifikke selvoppfatningen. De omradene informantene trekker frem i denne
studien vil omhandler den domenespesifikke. Videre fremhever Harter (1999) at et individ
kan oppfatte seg selv som flink i en kompetanse innenfor et domene, men oppleve seg som
darlig innenfor samme domene nar det gjelder noen annet. Sa selv om en elev for eksempel
faler han mestrer a lage mat, kan han fgle at han ikke mestrer a skrive en oppgave om hvordan
han lagde maten. De domene informantene oppfatter seg som kompetent i, vil i midlertidig
veere av stor betydning for elevenes selvoppfatning. Og det at informantene har en god
selvoppfatning vil videre spille inn pa flere nivaer. Selvoppfatningen vil ha positiv
innvirkning pa deres tiltro til egne evner, og tro pa at en kan hvis en prgver, som igjen vil
kunne spille inn pa en bedre mestringsforventning (Imsen, 2005). En god selvoppfatning vil
ogsa kunne fare til at individet blir akter i eget liv, og kan ha tro pa at han kan kontrollere
egen skjebne og foreta aktive valg for & forbedre situasjonen sin. En slik tro pa kontroll av

egen skjebne vil vaere meget viktig for elever med atferdsproblemer.

Fire av informantene kom inn pa erfaringer med mestring som var knyttet opp mot at
undervisningen var tilpasset nivaet deres. Dette kan sees i sammenheng med skolens mal om
at undervisningen skal veere tilpasset hver enkelt elev. Imsen (2005) papeker i denne
sammenheng at for & oppna en sterk mestringsforventning, ma oppgavene verken veere for
lette eller for vanskelige (ibid). Dette kan ogsa sees i sammenheng med Vygotskys (2008)
naermeste utviklingssone. En slik tilpasset opplaering vil kunne fare til mestringserfaring hos
eleven, som igjen farer til mestringsforventning. Denne mestringsforventningen vil kunne
fare til motivasjon og pagangsmot for nye oppgaver. Betydningen av a legge opp
undervisningen i forhold til elevens niva fremstilles gjennom en undersgkelse utfart av
Skaalvik og Skaalvik (2011), hvor det kom frem at kun halvparten av elevene svarte at de
likte & gjare skolearbeid. | samme undersgkelse svarte til sammen 38 % at det var helt sant,
eller litt sant at skolearbeidet var for vanskelig. Dette indikerer at det er en sammenheng

mellom at elevene ikke liker & gjare skolearbeid, og at de synes skolearbeidet var for
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vanskelig. Dette kan sees i sammenheng med Elev 6 som beskriver at han ikke liker Rle, og

samtidig papeker at han ikke klarer dette faget.

Kun en av informantene trakk frem mestring knyttet til sosial kompetanse, nar jeg spurte
direkte om dette. | analysen fremgikk det i midlertidig at alle informantene, bortsett fra en,
folte at de hadde gode venner pa skolen, noe som kan indikere at de har en god sosial
kompetanse. Ved at informantene ikke er eksplisitt klar over disse mestringserfaringene kan
vi si dette er taus kunnskap. Dette gar ut pa at individet har mer kunnskap enn han er klar
over, og at denne kunnskapen er ervervet gjennom kroppslige erfaringer (Duesund, 1995).
Som jeg har gjort rede for i kapittel 2, er dette et kompleks fenomen, som omhandler mange
ulike aspekter, denne oppgavens rammer ikke tillater meg & gé inn pa. A ha god sosial
kompetanse kan i midlertidig virke som en beskyttende faktor for atferdsproblemer og bidra
til & mestre stress og motgang bedre (Ogden, 2009). Det er altsd meget viktig at disse elvene
etablerer en god sosial kompetanse. Dette kan sees i forbindelse med skolens mal, hvor sosial
kompetanse inngar som en viktig del. | tillegg viser en undersgkelse utfert av 60 alternative
skolen, utfgrt av Tveit og Melbye (1994) gjennom FAS, at sosial kompetanse var det viktigste
leringsmalet de hadde.

4.3 Vikarierende erfaringer

Jeg skal na beskrive datamaterialet som omhandler Banduras (1997) kategori «Vikarierende
erfaringer», hvor jeg utformet falgende underspgrsmal; «Hvem sammenligner eleven seg med
nar det gjelder leringssituasjonen?» Jeg spurte her spgrsmal omkring hvordan eleven falte
han gjorde det i forhold til andre elver, om han fglte han kunne lare noe av de andre elvene
og om han hadde noen han sa opp til. I tillegg prevde jeg fa innblikk i om informanten gnsket
a velge yrker ut i fra noen han kjente som jobbet med dette. Ut fra det sentralt i materialet
oppstod det to underkategorier, 1) Rollemodeller og 2) Sammenligning med andre. Jeg vil na
presentere de sentrale funnene, ut i fra informantene har sagt som omhandler disse

underkategoriene.

4.3.1 Rollemodeller

Det er to av informantene som beskriver at de har noen a se opp til i forbindelse med den

skolefaglige leeringssituasjonen. En av disse er Elev 5 som farst sier at han ikke har noen a se

53



opp til. Etter et oppfalgingsspgrsmal som omhandlet om han hadde noen sgsken eller
lignende, forteller han at han har en bror som er veldig flink pa skolen, og som hjelper han

mye med blant annet matten.

Det fremkom at nesten alle informantene har noen de ser opp til, men at dette er utenfor
leringssituasjonen. Det viste seg at dette gjaldt interesser utenfor skolen, yrkesvalg eller
annet. Det er kun en av ungdommene, Elev 3, som beskriver at han ikke har noen han ser opp

til, nd som morfaren er ded:

Neijo... Jeg er liksom fornayd med hvor flink jeg er jeg tenker... Ja, eller... Jeg har vel
egentlig ikke sa mange jeg ser opp til... Sann egentlig... Jeg sd veldig opp til morfar, men han
dode i 2007 ... Sa da er det liksom meg selv.

Nar informantene far ulike spgrsmal knyttet til om de kan lere noe av andre, svarer tre at de
kan leere av medelever innenfor leeringssituasjonen pa skolen, mens de andre tre ikke faler de
kan leere av medelevene. Gjennom spgrsmal bade knyttet til om de kan lere noe av andre, og
om de har noen a se opp til, er det sveert fa av informantene som trekker frem
familiemedlemmer. Det er to informanter som trekker inn familien ved at de jobber med
lignende ting de selv har lyst til. Elev 6 er den eneste som svarer han ser opp til noen i

familien, uten a ha fatt noe oppfglgingssparsmal fra meg omkring dette:

Onkelen min tror jeg (...) Han er innenfor musikk da... Men liksom,.. Han lager de
sykeste sangene, men han legger aldri ut. Han vil liksom ikke bli kjent for sangene eller noen
ting da. Liksom han lager sangene liksom, bedre tekster enn liksom alle de norske sann sett
da. Jeg bare, blir helt sykt det liksom. Ogsa han har sin egen flow og sann men... Liksom sykt
da, sa noen ganger sa far jeg hjelp av han ogsa da, noen ganger. Men jeg vil liksom klare det
sjol og da (...).

4.3.2 Sammenligning med andre

Det er gjennomgaende i datamaterialet at informantene synes at de gjer det bra, eller passe bra
i forhold til medelevene pa den alternative skolen. Elev 6, som den eneste av informantene,
trekker i midlertidig frem at han synes han gjorde det veldig bra far, men at han feler han gjar
det darligere na:

Jeg synes farst da, sa synes jeg faktisk, synes jeg at jeg selv var overlegen bra farst da.
Men sa begynte jeg bare & synke ned til dems niva da... Ogsa blir det sann derre... Det ble
sann darlig ut av det egentlig sann da. Det var ikke sa mange a forholde seg til her liksom...
Og jeg ville liksom ikke ga ut som en taper heller. S& man prgvde liksom a bli som alle...
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Eller ikke bli som dem, man er fortsatt den man er, bare atte, liksom noen ganger sa blir det
kanskje at jeg ikke oppfarere meg like bra liksom, men

Nar det gjelder hvordan elevene faler de gjar det pa skolen i forhold til elevene pa den forrige
skolen de gikk pa, fremgar det at fire av informantene synes de gjorde de darligere enn

elevene pa den forrige skolen. Dette presentere Elev 5 i falgende utsagn:

Darlig! Altsa jeg fik jo egentlig ingen ting. De andre er jo sann derre ... Pa
barneskolen sa er jo alle sammen mer... Hvert fall, altsa det er jo en grunn til at jeg kom pa
denne skolen (he he) ... Sa det er liksom... P& den andre skolen sa var alle sammen flinkere...
Fordi jeg la sa lang etter.

Det er i midlertidig en elev som skiller seg ut nar det gjelder opplevelse av mestring pa den
forrige skolen han gikk pa. Elev 1 beskriver at han synes han fikk til mer pa den ordinzre
skolen. Tidligere i intervjuet har han ogsa beskrevet at han fglte han fikk mer ut av timene pa

den forrige skolen.

4.3.3 Oppsummering og drgfting

Det viser seg som et mgnster gjennom intervjuene at alle informantene, bortsett fra en, har
noen de ser opp til utenfor laeringssituasjonen. Det er kun to av informantene som beskriver at
de har noen & se opp til knyttet til leeringssituasjonen. Elev 3 er den eneste av informantene
som beskriver at han ikke har noen han ser opp til i det hele tatt, nd som morfaren er ded.
Gjennom intervjuet kommer det ogsa frem at han ikke bryr seg om han gjer det bra eller
darlig i forhold til de andre elevene pa skolen. Bandura (1997) papeker i denne forbindelse at
hvis man sammenligner seg med en person som er meget ulik fra seg selv, vil ikke dette
pavirke mestringsforventningen til individet noe searlig. Kanskje hadde Elev 3 opplevd mer
mestring ved 4 sammenligne seg med andre elever, hvis han hadde gatt pa en ordinzr skole
og felt seg mer lik disse elevene? Dette blir kun spekulasjoner, da jeg ikke har mer innblikk i
hvorfor eleven ikke bryr seg om han har noen a se opp til. Det kan vaere mange grunner til

dette, blant annet at informanten vil prgve a dekke over sin sarbarhet.

Ut i fra Bandura (1997) sin teori om «Vikarierende erfaringer», vil det & sammenligne seg
med andre for & sa gjere det bedre selv, kunne fare til en bedre mestringsforventning. Hvis
individet sammenligner seg med en, og selv gjer det darligere, kan dette pa den andre siden
fare til darlige mestringforventning. Ut i fra dette vil de fleste av informantene ha en god

mestringsforventning, ved at de beskriver at de gjar det bra, eller passe bra i forhold til de
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andre elevene de gar sammen med pa den alternative skolen. Grunnene til dette kan vere
mange, men elevene pa den alternative skolen har muligens et mer likt faglig niva, enn

elevene pa den ordinzre skolen.

Det at nesten alle informantene faler de gjor det bra, eller passe bra i forhold til de andre
elevene, vil ogsa spille inn pa deres selvvurdering. Rosenberg (ref. i Skaalvik & Skaalvik,
2005) opererer med fire prinsipper for a forklare hvordan selvvurdering pavirkes. En av disse
er sosial sammenligning. Ut i fra dette prinsippet vil informantene ha en god selvvurdering,
som igjen vil virke positivt inn pa mestringsforventningen, ved at eleven har tro pa at han kan
klare oppgaven. A ha en slik opplevelse av & mestre i forhold til de andre elevene, vil ogsé
fare til at eleven vil oppleve det Antonovsky (2000) omtaler som begripelighet innenfor hans

teori om «Opplevelse av sammenheng».

Elev 6, som eneste informant, papekte derimot at han fglte han gjorde det overlegent bra i
forhold til de andre elevene farst, men at han etter hvert begynte a synke til et lavere niva.
Han beskriver at han prgvde a bli som de andre, og da ikke alltid oppfarte seg bra. Dette kan
tyde pa at han mestret mindre, og at atferdsproblemene ble stgrre, fordi han ble pavirket av
miljget pa den alternative skolen. Dette kan sees i sammenheng med forskning utfert av
Wilson og Lipsey (2007, ref. i Befring et al., 2010), som fant at segregerte tiltak, som for
eksempel alternative skoleopplegg, gav mindre positive resultater enn programmer som ble
implementert i den ordinzere opplaeringen. Ogsa forskning utfgrt av Andreassen (2003, ref. i
ibid) papeker at segregerte gruppetiltak for atferdsvanskelige elever har vist seg a kunne ha
negativ langtidsvirkning. Atferdsvanskene blir stgrre fordi ungdommene pavirker hverandre
negativt. Dette indikerer altsa at elevene kan fa forsterket atferdsvansker, og oppleve mindre

mestring gjennom & ga pa et alternativt skoleopplegg, slik som Elev 6 beskriver.

Gjennom spgrsmal bade knyttet til om de kan lare noe av andre, og om de har noen a se opp
til, er det sveert fa av informantene som trekker frem familiemedlemmer. | det biogkologiske
perspektivet er familien en vesentlig del av elevens utvikling (Bronfenbrenner, 2005). Ut i fra
informantenes utsagn kan det i midlertidig tyde pa at familien ikke er en del av elevenes
rollemodeller. Kanskje kan en mangel pa gode rollemodeller ogsa delvis forklare
atferdsvanskene til elevene? Dette kan sees i sammenheng med det Nordahl et al. (2005) har
funnet om at atferdsproblemer henger sammen med og blir forklart av en rekke faktorer i

miljget atferden fremkommer i.
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4.4 Personenes tolkning

Denne kategorien omhandler hvordan informanten opplever sin egen prestasjon innenfor
leeringssituasjonen. Jeg tok her for meg hvordan elevene opplevde mestring pa skolen, og
pravde a fa innblikk i deres begrunnelse for egen mestring. Jeg spurte spgrsmal om hvordan
de folte de gjorde det pa skolen sammenlignet med de andre elevene, og i hvilke situasjoner
de folte de klarte best & jobbe med oppgaver pa skolen. Jeg kom ogsa inn pa spgrsmal som
omhandlet om de hadde tro pa at de skulle klare oppgavene de fikk utlevert pa skolen, og
hvorvidt de hadde tro pa at de skulle klare a fullfare skolen. Temaene som omhandlet
elevenes opplevelse av mestring, og hvordan elevene gjorde det sammenlignet med andre
elever tok jeg for meg under punkt 4.1 og 4.2 Disse temaene er ogsa relevante for «Personens
tolkning», og jeg vil derfor komme tilbake til disse i draftingen av denne kategorien.
Underkategorier som oppstod gjennom analysen av datamaterialet var; 1) Tro pa seg selv og

2) Begrunnelse for egen mestring.

4.4.1 Tro pa seg selv

Gjennom datamaterialet kom det frem at kun en av informantene uttrykker helt klart at han
har tro pa a klare de oppgave han far utlevert pa skolen. Tre av informantene beskriver
derimot at de ikke har tro pa at de skal klare oppgavene de far utlevert. De begrunner dette
med at oppgavene er for vanskelige. Noen elever trekker frem at hvis de far tenkt litt pa
oppgavene, eller far hjelp av lererne, gar det bedre. En av informantene sier at han ikke
gidder hvis han ikke har interesse for oppgavene. Han sier ogsa at oppgavene er for
vanskelige, sa han tror han ikke kommer til & klare dem. De resterende to beskriver at de har
tro pa at de skal klare oppgaver innen fag de liker, og tidligere har uttrykket at de faler de
mestrer bra. Disse to beskriver ogsa at de ikke har tro pa at de vil klare oppgaver de ikke liker,
eller fgler de mestrer, slik som Elev 5 utrykker det:

Hmm... Det kommer veldig ann pd... Hvis det er et fag jeg er, sSom jeg liker... Da
tenker jeg jo at okey, jeg kommer til & fa det til, eller jeg skal hvert fall prgve. Hvis det er et
fag jeg ikke liker sa er jeg egentlig veldig lat, he he. Da gidder jeg nesten ikke se pa den en
gang, fordi da tenker jeg jeg far det ikke til.

Elev 3 har tidligere beskrevet at han tror han vil klare fag han liker og tidligere har mestrer
bra, men han har mindre tro pa a klare andre oppgaver. Idet falgenes sitat beskriver han i

midlertidig at synes han har for hgye forventninger til seg selv:
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Jeg foler at jeg kommer til & klare det, sa jeg forventer vel mer av meg enn det jeg bar
gjore jeg ogsd... Det er litt kjedelig... Ahh (sukker) (...) Pd ------- («forrige skolen») ogsa sa
gikk jeg alltid rundt a sa at pa hver eneste prave sa haper jeg jeg far stryk... For hvis jeg da
fdr noe bedre enn stryk... Sd har jeg fitt bedre enn det jeg trodde jeg skulle fii... Men nd.. s
er det pa -------- («Den alternative skolen), og da faler jeg liksom at ting er lettere enn det det
er... For at det er annen oppleering og sdnn ... Sa da feler jeg at jeg ma gjere det bedre ogsa,
hver gang (sukker)

For a fa et starre innblikk i elevens tro pa seg selv og egne ferdigheter, spurte jeg ogsa hva de
tenkte om falgende utsagn: «Hvis du bare tror nok pa det, kan alt la seg gjennomfare». Det
fremgikk av datamaterialet at fem av informantene tenkte at dette var sant, mens en av

informantene papeker at han ikke tror pa dette, med mindre det er en smart fyr:

Elev 2: Tenker at det er bare tull egentlig... For alt kan ikke gjennomfares... Men...
For eksempel hvis det er en smart fyr da... Sa kanskie.
Da jeg spurte informantene om de hadde tro pa at de ville fullfgre skolen, var det
gjennomgaende at de hadde mer tro pa a fullfere den alternative skolen enn den forrige skolen
de gikk pa. Fem av informantene uttrykket dette, og begrunnet det med at de fikk mer hjelp pa
denne skolen, og at oppgavene var mer tilpasset hver elev. En informant begrunner dette med
at han faler seg mer respektert pa den alternative skolen, og at de pa den forrige skolen kastet
«dritt» pa han. En annen elev begrunner det med at han var sa sur hele tiden, fordi han aldri
fikk hjelp pa den forrige skolen. Et svar skiller seg i midlertidig ut fra de andre informantene.
Elev 1 svarer at han tror han hadde klart & fullfere den forrige skolen bedre enn den

alternative skolen, fordi han hadde flere venner som kunne hjelpe han der.

4.4.2 Begrunnelse for egen mestring

Pa spgrsmal om hva informantene tenker var grunnen til at de klarte oppgaver, begrunner to
av informantene dette i egne ferdigheter. En trekker frem gving hjemme, mens han andre
begrunner det med at han hadde fulgt med mer i timen, at han hadde godt humgr eller hadde
noe a glede seg til. Det fremgar senere i intervjuet at det han da gleder seg til, er a ga ut a
spise med moren som en belgnning for at han har gjort det bra pa skolen. Tre av informantene
begrunner egen mestring i bade egne ferdigheter og ferdigheter hos andre. De beskriver bade
at de har jobbet med skolearbeidet selv, og at leererne har laget gode oppgaver, og hjulpet dem
slik at de far det til.
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Elev 4: At jeg har jobba mye med det... Fatt hjelp til det jeg trenger... Litt sdnne
ting... Oppmuntring (...) Sa bade at jeg og leereren har gjort en god jobb.
En av informantene skiller seg i midlertidig ut ved at hun papeker at begrunnelsen for egen

mestring, ma vaere at oppgave er for lette:

Elev 5: A¢... Enten at der er for lett, eller at... (Sukk) Det var lett... Altsa det er
egentlig bare det.

I: Ja... Men tenker du at det er du som har gjort en god jobb fordi du kan den
oppgaven her, eller tenker du at det er leereren som er flink som har lagt opp den oppgaven til
deg?

Nei, jeg tenker bare at den oppgaven var lett sd jeg klarte den, he he (...) Ja, men, (he
he) hvis jeg klarte den da MA den jo ha veert lett... Egentlig.

4.4.3 Oppsummering og drgfting

Det kommer frem at kun en av informantene har en klar tro pa at han skal mestre oppgavene
han far utlevert. De resterende fem elevene har liten tiltro til at de skal klare oppgavene de far
utlevert. Dette spiller igjen inn pa deres motivasjon til & gjennomfare oppgavene. Den
alternative skolen har som mal at elevene skal bevisstgjgres pa sitt eget leeringspotensial. Ut i
fra dette, kan det tyde pa at de ikke har oppnadd dette, ved at det er sa fa eleven som har tiltro

til egne evner.

Liten tro pa egne evner kan sees i sammenheng med Antonovsky (2000) sin teori om
mestring. Herunder omhandler handterbarhet at elevene ma ha ressurser tilgjengelige, slik at
de kan klare utfordringene de mgter, noe det kan tyde pa at disse fem elevene ikke innehar.
Det er i midlertidig to av disse som beskriver at de av og til fgler de kan mestre noen
oppgaver, mens andre er vanskeligere. Dette kan sees i sammenheng med Harter (1999) sin
teori om selvoppfatning, hvor det papekes at et individ kan oppfatte seg selv som flink i en
kompetanse innenfor et domene, men oppleve seg som darlig innen for samme domene nar
det gjelder noen annet. Om de omradene elevene faler de ikke mestrer vil ha innvirkning pa
deres selvoppfatning, kommer an pa hvor viktig disse omradene er for eleven (Bandura,
1997). Dette henger ogsa sammen med prinsippet om psykologisk sentralitet, innenfor
Rosenberg (ref. i Skaalvik & Skaalvik, 2005) selvvurderingsteori. Det som eleven opplever
som viktig & mestre, men som han selv ikke har tro pa a mestre, vil virke negativt pa hans

vurdering av seg selv.
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For & fa et starre innblikk i elevens tro pa seg selv, spurte jeg ogsa hva de tenkte om utsagnet:
«Hvis du bare tror nok pa det, kan alt la seg gjennomfgre». Det fremgikk av datamaterialet at
fem av informantene tenkte at dette var sant. Dette kan indikere at elevene har tro pa at alt kan
la seg gjennomfares, hvis man har troen. Ut i fra Bandura (1997) sin kategori «Personens
tolkning, vil dette medfare en god mestringsforventning. Det er viktig a papeke at jeg her
ikke spar direkte om elevene selv tror at de kan klare alt, sa det er problematisk a trekke
denne parallellen direkte til deres egen tro pa & kunne gjennomfgre en handling. I tillegg sier
noen av elevene at det ma veere sant, fordi det er et uttrykk. Hvis det stemmer at de fleste
elevene har tro pa at de selv kan gjennomfgre alt, bare de har nok tro pa det, vil dette sta i
sammenheng med skolens mal om at elevene skal utvikle ansvar, og kunne planlegge og
gjennomfare egen fritid og fremtid. En av informantene skiller seg ut her, ved at han papeker
at han ikke tror dette utsagnet stemmer, med mindre det er en smart fyr. Dette kan indikere at
han selv ikke ser seg selv som en slik «smart fyr», og dette vil i sa fall tyde pa at han har en
darlig selvoppfatning. Det er vesentlig at individet har tiltro til egne evner, og tro pa at en kan
hvis en pragver. Hvis elevene har tiltro til dette, vil de bli akter i eget liv, og dermed ta aktive
valg for & kunne forbedre situasjonen sin (@iestad, 2009; Imsen, 2005; Befring, 2004).
Betydningen av elevenes medvirkning til eget liv presenteres ogsa gjennom en studie utfart av
Serlie (2000) som viste at rekonstruering av undervisningstilbudet slik at de fikk en mer
elevsentrert profil, forte til mer positive holdninger og mindre problematferd blant skolesvake
elever. Ut i fra dette kan det tyde pa at en undervisning preget av elevmedvirkning kan bidra
til en positiv utvikling for elever med atferdsproblemer.

Selvoppfatning har ngye sammenheng med personens oppfatning av egen kompetanse, og at
man har troen pa at en kan hvis en prgver. | lys av dette fremkommer det noe interessant i
datamaterialet. En av informantene beskriver at han tror han kommer til & klare oppgavene, og
har hgye forventninger til seg selv. Han formidler i midlertidig dette som noe negativt, som
star i motsetning til Imsen (2005) og Bandura (1997) sine beskrivelser om forventning om a
mestre som noe positivt. Det fremkommer at han skulle gnsker han ikke hadde slike
forventninger til seg selv. Pa en annen side kan det hende disse forventningen bidrar til at han
faktisk gjor det bedre pa skolen, til tross for at han synes det er dumt at han forventer sa mye
til seg selv. Det kommer i midlertidig fram at han til tross for disse hgye forventningene til
seg selv, tidligere hadde forholdsvis darlig selvoppfatning. Han forteller at han pa den forrige
skolen han gikk p4, sa til alle at han hapet han fikk stryk pa hver prgve. Han forklarer at han
pa denne maten kunne gjere det bedre enn forventet, hvis han fikk bedre enn stryk. Ved a
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utrykke slike lave forventninger om seg selv, unngar han dermed a skuffe andre, og kan heller
imponere ved a gjgre det bedre enn han har sagt. Dette kan sees i sammenheng med det som

fremkommer gjennom Jacksons forskning (2006, ref. i Dahlen et al., 2011).

Gjennom analysen av datamaterialet fremgikk at to av informantene begrunner mestring i
egne ferdigheter. Mens tre av informantene begrunner egen mestring i bade egne ferdigheter
og ferdigheter hos andre. Elevene som begrunner mestring i egne ferdigheter vil i falge
selvvurderingsteorien til Rosenberg (ref. i Skaalvik & Skaalvik, 2005), ha en positiv
oppfatning av seg selv omkring lignende ferdigheter. Dette vil ha innvirkning pa elevens
forventning og motivasjon, om a kunne mestre andre oppgaver. En av informantene skiller
seg i midlertidig ut ved at hun papeker at begrunnelsen for egen mestring, ma vare at
oppgave er for lette. Dette indikerer en meget darlig selvoppfatning, som vil virke negativt pa

elevens forventning om og meste oppgaver.

| falge Bandura (1997) sin kategori om «Personens tolkning» omhandler dette ogsa at
individet sammenligner seg med andre, og tolker ferdighetene sine ut i fra dette.
Datamaterialet som omhandler dette har jeg allerede tatt for meg under kategorien
«Vikarierende erfaringer». Det fremgikk her at det var gjennomgaende at informantene synes
at de gjorde det bra, eller passe bra i forhold til elevene pa den alternative skolen. Ut i fra
Bandura (1997) sin mestrings teori vil dette kunne fgre til at informantene utvikler en god
mestringsforventning, ved at de faler de far til oppgaver pa bedre eller samme niva som
medelevene sine. Ut i fra Rosenberg (ref. i Skaalvik & Skaalvik, 2005) sin teori om
selvvurdering gjennom sosial sammenligning, vil dette ogsa medfgre en god selvoppfatning.

Nar det gjelder hvordan elevene fglte de gjorde det i forhold til medelevene pa den forrige
skolen, fremgikk det at fire av informantene synes de gjorde de darligere. Hvis ungdommene
hadde fortsatt pa denne skolen, kunne dette medfert til at de hadde utviklet en darligere
mestringsforventning ved at de hadde sammenlignet seg med andre elever som klarte mer enn
dem selv. Dette blir kun refleksjoner da jeg ikke har mer informasjon om informantenes

opplevelse av mestring pa den forrige skolen de gikk pa.

4.5 Verbal overbevisning

Denne kategorien omhandler spgrsmalene; «Hvilke opplevelser har eleven med a fa statte og

oppmuntring av andre i leeringssituasjonen? Og hva betyr dette for eleven?» Jeg spurte her
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elevene blant annet hvordan de falte lzrere hjalp dem og pa hvilken mate de foretrakk a fa
hjelp. Jeg forsgkte ogsa a sperre sparsmal om hva det betydde for dem a fa hjelp og stette, for
a fa et innblikk i hvordan dette kunne spille inn pa mestringsforventningene deres. Jeg spurte
ogsa om elevene stattet og hjalp hverandre, om informantene fikk statte av noen utenfor
skolesituasjonen og kom ogsa inn pa hvordan lererne stattet dem pa den forrige skolen de
gikk pa. Gjennom analysen av datamaterialet som omhandlet disse forholdene, utviklet jeg
felgende underkategorier; 1) Stgtte og oppmuntring, 2) Betydningen av stgtte og 3) Falelsen
av a bli trodd pa.

4.5.1 Stgtte og oppmuntring

Nar det gjelder oppmuntring uttrykker to av informantene at lzererne er flinke til & oppmuntre
dem. To andre informanter beskriver derimot at de ikke synes lererne er flinke til &
oppmuntre dem. Nar jeg spgr hvordan de skulle gnske laererne kunne oppmuntret dem, kan de
ikke svare pa dette. Fem av informantene beskriver derimot at de opplever a fa god hjelp av
lererne pa skolen. De beskriver at de fgler de kan spgrre leereren om hjelp, og at leererne er
flinke til & hjelpe dem pa ulike mater. To av informantene trekker frem at lzererne hjelper pa
en god mate ved at de lager oppgaver som er tilpasset hver enkets niva. En annen elev
beskriver at han liker at leereren hjelper han ved a ga gjennom ting sammen pa tavle. Elev 2
skiller seg ut ved at han trekker frem at han liker at lzererne ikke behandler han som dum, nar
han hjelper med oppgaver. Elev 1 er den eneste av informantene som beskriver at han av og

til faler at han ikke far nok hjelp av lzrerne:

For det kan hende jeg ikke far nok hjelp, og hvis jeg ikke far den hjelpen jeg trenger
da sd.. blir jeg sur pd... Da blir jeg sint.
Det viser seg som et mgnster i datamaterialet at alle seks informantene opplever det som
positivt av leererne har tid til & hjelpe dem. Elevene beskriver det som positivt at leererne tar
seg tid til a hjelpe dem med oppgaver, sitter ved siden av dem, og at de er der hele tiden. En
informant beskriver at ved at leereren tar seg tid til & hjelpe han, og ikke bare gar etter to
minutter, vet han at han kan spgrre om hjelp neste gang ogsa. Elev 3 beskriver i dette sitatet

fordelen av at leererne har tid til & hjelpe dem:

Ja at dem er rolige hele tiden... Det hjelper mye... Dem altsd, at det er sann, ja... Dem
hjelper jo med at dem bare er rolige... At dem er, dem er der hele tiden... Du vet liksom at
dem er der for d hjelpe der... Det er jo...(ler) Det funker jo helt, at dem hjelper deg liksom
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(...) Ja, ikke sant, ndr du er i sann stor klasse, sd foler du lissom ikke alltid at dem er der ...
For har dem, ma dem ha kontroll pa 30 andre ikke sant. Her sa er vi jo tre stk i en time ikke
sant, og da har du mer enn nok tid til & ga rundt til alle tre... Jeg synes det er litt deilig.

Fire av informantene beskriver at de opplever stgtte og oppmuntring av medelevene sine. De
trekker frem at de hjelper hverandre, og at man kan sparre hverandre hvis det er en oppgave

man ikke klarer. Dette demonstreres i fglgende utsagn:

Elev 4: Alle er positive mot hverandre, og dette klarer vi og sdanne ting... Oppmuntring
rett og slett.
Pa den andre siden beskriver to av informantene at de ikke faler stgtte fra medelevene. Den
ene informanten uttrykker at elevene ikke statter hverandre i det hele tatt. Mens den andre
eleven beskriver at de ikke hjelper hverandre, men at de kan oppmuntre hverandre i forhold til

humgret, hvis en har en darlig dag:

Elev 6: Eh... Er ikke lagt merke til noe oppmuntring til hverandre da, sant sett. Men
hvis noen har en darlig dag, kjeder seg, sa lager vi liksom alltid litt humor da for a fa han til
a le da, sa far han sikkert jobba bedre da sikkert, og da kanskje begynner & jobbe sammen
da... Men jeg ekke liksom sdnn opptatt av d hjelpe hverandre pd skolen, sann liksom pa en
sann mate da. Men for at alle skal ha det bra da, det oppmuntrer vi alle til da.

| datamaterialet fremkom det ogsa noe informasjon om hvordan ungdommene falte de ble
stettet pa den forrige skolen de gikk pa. Av de fem som ble spurt spgrsmal omkring dette,
kom det frem at to av informantene falte leererne stettet og oppmuntret dem pa den forrige
skolen de gikk pa. Mens tre av informantene beskrev at de ikke falte de fikk statte pa den
forrige skolen de gikk pa. Elev 6 trekker frem at han fglte stgtte noen ganger, men
hovedtyngden av det han sier, uttrykker at han ikke fglte statte og oppmuntring. Det

fremkommer at dette betyr mye for han:

(sukker). Det eneste jeg synes de oppmuntra pa... Eller jeg synes ikke det var noe
oppmuntring, men det eneste jeg nesten fikk da... Var, eh, liksom nar man fikk tilbake
karakterkortet og sann da, sa skriver dem under, oj, du har forbedret deg... Jeeeei... Ja, og
det var liksom skriftlig... Oppmuntring da... Men jeg oppforte meg bra og sdnne ting, sd kan
det hende dem liksom skulle snakke med meg etter timen og sann, sa fikk jeg kanskje gode
tilbakemeldinger, bare jeei... Sa kanskje oj, hvis jeg var sa god, dette var faktisk kult dette
liksom... Sd fortsetter da... Men liksom, hver gang jeg gjorde noe bra og ikke fikk
tilbakemelding om det, sd ble jeg liksom... Sint da (...) Men for hver minste ddrlige ting jeg
gjorde, sa la de merke til det... Ogsd da ble jeg sdann derre, oi, blei sint liksom pa sann da.
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4.5.2 Betydningen av stgtte og oppmuntring

Fire av informantene opplever det som betydningsfullt & fa stette og oppmuntring av leereren.
De papeker at de blir mer positive og far mer lyst til & gjere en innsats hvis laereren stgtter og
oppmuntrer dem. Ungdommene beskriver ogsa at de da far mer lyst til & jobbe med
skoleoppgavene. En elev trekker blant annet frem at det er lettere a slutte med brak og
harverk og heller gjere de gode tingene, hvis leereren ikke kjefte pa dem, men heller
oppmuntrer de til & slutte med braket eller haerverket. Elev 2 beskriver at det er
betydningsfullt for han om lereren er stgttende eller ikke. Dette kommer frem i falgende sitat

hvor han skildrer at han har opplevd bade a fa stette av leererne, og ikke fa statte av leererne:

Kommer litt ann pd da hvis, leereren oppforer seg som en dritt da. Liksom... Tar deg
ned i grofta holdt jeg pa a si. Sd... Blir du deppa da... Og da gidder du ikke... Og det gar jo
ut over resten av skoledagen din (...) Sa hvis leereren er hyggelig og sier bra jobba, dette her
kan du... Det gjor deg selvfolgelig glad... Og da gjor du mere ting bra.

To av informantene beskriver derimot eksplisitt at det ikke er av betydning om lareren statter
og oppmuntrer dem. Gjennom den ene informantens utsagn kommer det allikevel frem at han

liker at leereren viser interesse, og at de gnsker & hjelpe han:

Elev 6: Tenker at det kan vaere det sammen liksom. Men... Jeg liker liksom mest, at
dem liksom viser meg, og at dem viser interesse, at dem vil liksom ogsa hjelpe meg, liksom.
Nar det gjelder hvordan elevene opplevde a bli stgttet pa den forrige skolen de gikk pa,
fremkommer det at to av elevene opplevde dette som positivt, mens tre av elevene ikke
opplevde stgtte pa den forrige skolen. Gjennom Elev 3 sin beskrivelser omkring dette

uttrykkes det hvor betydningsfull stgtten pa den alternative skolen er for han:

Ja... Men jeg foler meg mye mer sann verdsatt pd en mdte her enn pd den andre (...)
Foler at jeg klarer mye mer... At jeg blir mer lagt merke til liksom... Det folte jeg ikke der

(ler)
I: Ja... Sann at de faktisk ser, de tingene du far til og sann?

Ja hva jeg far til, og hva jeg ikke far til, og at jeg far hjelp til alt det. Pa den gamle
skolen sa falte jeg liksom falelsen av at alle sammen bare sa bare det jeg ikke fikk til, og det
var det. Det ekke like deilig det.
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4.5.3 Fglelsen av a bli trodd pa

Fem av informantene uttrykker at de faler lereren tror at de skal klare oppgavene de far
utlevert. Et par av informantene begrunner dette i at oppgavene er laget spesielt til hver enkelt
elev. Elev 5 sier derimot at han faler leererne undervurderer dem pa den alternative skolen og
at de pa den forrige skolen overvurderte dem. Elev 3 skiller seg ut ved at han er den eneste av
informantene som trekker frem at han ikke liker at lzererne tror pa han. Nar han far spgrsmal
om han faler leerere tror han skal klare a utfgre de oppgavene som deles ut, svarte han

felgende:

Ja, jeg tror alle sammen tror alt for mye om meg. Det er fryktelig irriterende... Alle
sammen tror at jeg er sa mye flinkere og bedre enn det jeg er. Forventer liksom sa mye (...)
Jeg sier det hele tiden, jeg liker ikke at folk forventer ting av meg... Altsa dem forventer
sikkert ting som er ting jeg borr kunne, men... Jeg har sann plutselig sa kan jeg...Fa det inn
for meg at jeg ikke vil gjgre det, og da at dem i tillegg forventer at jeg skal gjere det, sa blir
det bare mer irriterende... Jeg synes dem forventer alt for mye av meg.

I: Men synes du det er bedre at de ikke skulle forventa sa mye av deg?

Ja for at hvis dem ikke forventer noe av meg, sa blir jo alt jeg gjor bra... Men hvis
dem forventer mye av meg, sa blir jo ting jeg er darlig pd ddrlig... Ikke sant.
Det fremkommer videre av datamaterialet at tre av informantene faler de andre elevene tror
de skal klare a jobbe med skolearbeid, mens to av informantene faler at de andre elevene ikke
tror pd dem. Den resterende eleven fikk ikke sparsmal omkring dette. Dette er hva Elev 2
svarer nar jeg sper om han fgler de andre elevene tror han skal klare & jobbe med

skolearbeidet:

Nei jeg vil ikke helt se pa den maten. For eksempel pa tentamen og sann da. Sa blir
dem fort ferdig... Og da sitter jeg der da, og da sier de, «Elev 2» drit i det, kom med oss... Og
da blir jeg liksom... Mm, eller liksom... Forstyrra i hode da... Sd jeg veit ikke hva jeg gjor, sd
da kan det hende jeg blir med dem isteden (...) Dem ser liksom pd meg som en gal fyr da.

4.5.4 Oppsummering og drgfting

Det er gjennomgaende, med unntak av en, at informantene opplever a fa god hjelp av lererne
pa skolen. A & hjelp og statte av leererne vil ut i fra Banduras (1997) kategori, «Verbal
overbevisning» medfere en god mestringsforventning. To av informantene trekker frem at
lererne hjelper pa en god mate ved at de lager oppgaver som er tilpasset hver enkeltes niva,

som blant annet Befring (2004) papeker betydningen av. Han konstaterer viktigheten av at
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undervisningen legges til rette for hver enkelt elevs behov, fordi alle individene har ulik
leeringsstil, og pa denne maten kan alle oppleve mestring. Elev 2 trekker frem at han liker at
leererne ikke behandler han som dum nar han hjelper elevene. Dette kan sees i sammenheng
med viktigheten av at leererne legger opp til et subjekt-subjekt forhold i leeringssituasjonen
med eleven, slik som Nordahl (2002) papeker. En slik tilneerming har ogsa vist seg a
medvirke til mindre problematferd. Leereren snakket da med eleven, og ikke kun til eleven, og
legger pa denne maten opp til at eleven har egne meninger, og ikke blir sett pa som dum som
eleven beskriver. Dette vil ogsa fare til at eleven oppleve a bli tatt pa alvor av lereren. En slik
tilnserming til elevene vil ogsa bidra til en bedre relasjon mellom eleven og leereren. For &
oppna en god relasjon papeker Lund (2004) at den anerkjennende samtalen med eleven er

meget viktig.

Et annet sentralt prinsipp for a oppna en god relasjon, som Hattie (2012) og Lund (2004)
papeker er & se den enkelte eleven. Alle mennesker har behov for a bli sett. Dette viser seg
ogsa meget sentralt for studien ved at det fremtrer som et gjennomgaende mgnster at
informantene verdsetter at leererne tar seg tid til & hjelpe dem. Relasjonen mellom elev og
leerer har ogsa vist seg som meget viktig for at elevene skal trives og vise mindre
problematferd (Nordahl, 2002), noe som vil veere av stor betydning for disse elevene.
Forskning viser ogsa at forholdet mellom elev-larer har betydning for elevers faglige
selvoppfatning, indre motivasjon, innsats og hjelpesgkende atferd (Skaalvik & Skaalvik,
2011). Som Elev 3 beskriver, er det en fordel ved den alternative skolen at lsererne har et
betydelig mindre antall elever og forholde seg til, enn pa ordinzr skoler. Dette gjar det lettere
a se den enkelte elev, noe som for disse elevene har vist seg meget viktig. P& en ordinaer skole
ville ikke disse elevene blitt sett pA samme mate. Dette presenteres 0gsa gjennom

datamaterialet.

Av de som ble spurt om de fglte de fikk stgtte og oppmuntring pa den forrige skolen de gikk
pa, kom det frem at to av informantene falte leererne stgttet og oppmuntret dem, mens tre av
informantene beskrev at de ikke falte de fikk stette. De elevene som opplevde a bli
oppmuntret kan i falge Banduras (1997) kategorier oppna en bedre mestringsforventningen.
Dette kan igjen fare til at elevene praver hardere a klare en oppgave som de i utgangspunktet
oppfattet som for vanskelig. Dette illustreres av forskning utfart av Sckunk 1982 og Sckunk
og Cox 1986 (ibid). Men nar det gjelder de informantene som beskriver at de ikke har

opplevd oppmuntring pa den forrige skolen eller pa ordineer skolen, vil dette kunne medvirke
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til en darligere mestringsforventning. En informant beskriver at leererne kun la merke til de
darlige tingene han gjorde, noe som kan fare til en darlig mestringsforventning ved at det er
meget uheldig for selvoppfatningen til eleven, og kan fare til at han gjennom selvvurdering
gjenspeiler leererens oppfatning. Dette kan igjen fare til at han begynner a forvente a gjare det
darlig og dermed gjer flere darlige ting. Som eleven selv papeker fikk han mer lyst til & gjare
de positive tingene, nar leererne sa dette. At leererne ser hver enkelt elev vil altsa kunne spille
inn pa elevens evne til & gjennomfare oppgaver, som igjen vil pavirke elevenes

mestringsforventning.

Fire av informantene fgler at de far stgtte av medelevene, mens to av informantene uttrykker
at de ikke far stette av medelevene. En av informantene beskriver at elevene ikke oppmuntrer
hverandre i forhold til det skolefaglige, men at de allikevel er opptatt av at alle skal ha det bra.
At eleven er opptatt av at alle skal ha det bra, kan medvirke til godt leringsmiljg, som er
viktig for & kunne laere. Dette kan sees i sasmmenheng med & ha omtanke og respekt for andres
falelser, som i felge Elliot og Gresham (2002) er en av ferdighetene innenfor sosial
kompetanse. At eleven gir utrykk for sosial kompetanse kan ogsa sees i sammenheng med
skolen mal, hvor dette inngar som meget sentralt (hjemmesiden til skolen, anonym).
Forskning viser ogsa at & ha en god sosial kompetanse er en beskyttende faktor mot
problematferd og en positiv predator for senere fungering (Ogden, 2009; Schneider, 1993, ref.
i ibid). Elev 2 beskriver at elevene ikke stgtter han i skolearbeidet ved at de prever a fa han til
a skulke tentamener og heller veere sammen med dem. Hvis Elev 2 bryr seg om dette, vil det
kunne medvirke til en darligere mestringsfalelse hos eleven, ved at han ikke fgler at de andre
har tro pa han. Det at han sier elevene ser pa han som en «gal fyr», vil ogsa kunne vere meget

uheldig for selvoppfatningen hans.

Fem av informantene uttrykker at de fgler leereren tror at de skal klare oppgavene de far
utlevert. Det kan vaere betydningsfullt at noen utrykker tro pa ens handlinger, og dette kan
pavirke selvfalelsen og motivasjonen til eleven positivt, som igjen vil bidra til en god
mestringsforventning. At informantene opplever at leererne tror pa dem vil virke positivt inn
pa deres selvvurdering, slik som Rosenberg (ref. i Skaalvik & Skaalvik, 2005) fremstiller.
Eleven tar denne vurderingen fra laereren til seg og reflektere over dette. Deres persepsjon av
leererens vurderinger blir dermed en viktig Kilde til informasjon om dem selv. Elev 5
beskriver i midlertidig at leereren undervurderer dem, i motsetning pa den forrige skolen hvor

de overvurderte dem. Det at informanten fgler laererne undervurdere dem, kan fare til en
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negativ selvvurdering, hvis eleven reflekterer denne holdningen. Ut i fra Banduras (1997)
teori om «Verbal overbevisning», vil denne eleven ha en darlig mestringsforventning hvis han
faler leereren ikke tror pa han. Et interessant funn i datamaterialet som star i motsetning til
dette, er at Elev 3 papeker at han ikke liker at leererne tror pa han, og forventer at han skal
mestre oppgavene. Eleven liker altsa ikke falelsen av at leereren har tro pa at han skal klare
ulike skoleoppgaver. Kanskje kan dette veere fordi han ikke liker maten laererne utrykker det

pa, eller at han rett og slett ikke liker presset dette medfarer.

For at tilbakemeldingene elevene far skal ha noe innvirkning pa mestringsforventningene
deres, er det viktig at de betyr noe for eleven. | tillegg ma tilbakemeldingene elevene far pa
hans evner veere troverdige (Tveit, 2012; Bandura, 1997). Fire av elevene uttrykker at statten
de far av andre rundt seg, er av betydning for dem. To av informantene uttrykker pa den andre
siden at de ikke bryr seg om de far statte av leererne. Den ene av disse beskriver i midlertidig
at han setter pris pa at leereren viser dem interesse, og hjelper dem, sa ut i fra dette kan det
virke som det er av betydning for han a fa stette allikevel. For de fleste av elevene vil altsa
den stgtten og oppmuntringen de far, spille inn pa deres mestringsforventning. Elev 3 trekker
frem at han faler mer stgtte pa den alternative skolen enn den forrige skolen han gikk pa. Han
beskriver at han fgler seg mer verdsatt pa den alternative skolen, og at han blir lagt merke til.
Dette viser igjen til betydningen av relasjonen mellom lareren og eleven, og elevens
verdsettelse av a bli sett. Han papeker at de pa den forrige skolen han gikk pa bare sa det han

ikke fikk til, noe som indikerer at relasjonen mellom lareren ikke var like god pa den skolen.

4.6 Emosjonelle forhold

Under kategorien «Emosjonelle forhold» utformet jeg et underspgrsmal som omhandlet
hvilke emosjonelle opplevelser elevene har nar det gjelder leringssituasjonen. Spgrsmal jeg
stilte for & fa informasjon om dette var blant annet hvordan de trivdes pa skolen, og om det
var viktig for dem a ga pa skolen, eventuelt hvorfor det ikke var viktig. Jeg spurte ogsa om
hvordan elevene falte seg nar de klarte, eller ikke klarte oppgaver pa skolen. Det siste
spgrsmalet i min intervjuguide gikk ut pa at informanten skulle beskrive sin drgmmeskole.
Denne kategorien omhandler ut i fra Bandura (1997) ogsa somatiske indikatorer, altsa
hvordan individet tolker kroppens reaksjoner. Jeg sa det som vanskelig a fa innblikk i
elevenes opplevelse av dette, sa jeg valgte a utelate det. Nar jeg gikk gjennom datamaterialet
omkring «Emosjonelle forhold», utformet jeg falgende underkategorier ut i fra hva som viste
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seg sentralt; 1) Falelse av a klare/ikke klare en oppgave, 2) Trivsel pa skolen og

3) Begrunnelse for & ga pa skolen.

4.6.1 Fglelse av a klarelikke klare en oppgave

Av datamaterialet fremgar det at fem av informantene faler seg veldig bra hvis de klarer en
oppgave. De forteller at de faler seg stolte og glade, og er klare i denne beskrivelsen. Elev 3
beskriver at han av og til blir glad, og av og til ikke bryr seg. Dette kommer ann pa hvordan
oppgave det er. Han forteller at han blir spesielt glad hvis han klarer en oppgave i et fag han
synes er vanskelig. Elev 2 svarer fglgende nar jeg spar han hvordan han fgler seg nar han

klarer en oppgave pa skolen:

Da blir jeg glad... Sa kan det hende at jeg sender melding hjem til mamma eller no ...
Ja, sd kan det hende at vi finner pad noe fint... Gar ut d spise eller no... For at jeg har veert
[link pd skolen (...) For hvis jeg gjor no bra, sd far jeg noe tilbake for det... Sa det far man
mere positivt innstilt til skolen.
Den siste av de seks informantene beskriver at han er likegyldig nar han mestrer oppgaver.
Dette er hva Elev 5 svarer nar jeg spar om hvordan han faler seg hvis han klarer en oppgave

pa skolen:

Mm, jeg foler... Ikke noe spesielt egentlig, jeg faler bare at, okey, jeg klarte den, sa
bra liksom... Men det ekke noe sant spesielt liksom, det ekke sant at jeg feler det var spesielt
bra, det er sann derre helt greit.

Den samme informanten utrykker ogsa at han er likegyldig nar han ikke klarer oppgaver pa
skolen:

Elev 5:EA... Da bryr jeg meg ikke, (he he) eller (...) Sa... Eller det er kanskje bare at
jeg bare ikke har lagt merke til det... Det er liksom sann, jeg legger ikke merke til det engang.
I tillegg til Elev 5 utrykker to andre informanter at de ikke bryr seg hvis de ikke klarer en
oppgave pa skolen. Den ene informanten beskriver at han ikke bryr seg om det, og heller
tenker at han skal pragve igjen neste gang. Den andre informanten sier at han ikke bryr seg om
det, og bare spar leereren eller sidemannen om hjelp. De tre resterende informantene beskriver
derimot at de synes det dumt hvis de ikke klarer en oppgave. En informant utrykker at han blir
frustrert og sint, mens Elev 2 svarer at han blir deprimert, og sur. Og forteller at humgret hans

lett kan ga utover andre.
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4.6.2 Trivsel pa skolen

Fire av informantene beskriver at de liker seg bra pa den alternative skolen. Dette er hva Elev

3 svarer nar han far spgrsmal om hvordan han liker seg pa skolen:

Her sa liker jeg meg bedre hvert fall enn den andre... Mamma sa at hun la merker til
humgret mitt, nar jeg kom hjem liksom at jeg var mye blidere na... Det legger jeg egentlig
ikke merke til selv (...) Men jeg fgler meg mye mer sann verdsatt pa en mate her enn pa den
andre... Foler at jeg klarer mye mer... At jeg blir mer lagt merke ¢/ liksom... Det falte jeg
ikke der (ler) (...) Na er jeg lissom rolig og sann, for jeg faler jeg far den hjelpen jeg trenger
her... Sa da er jeg liksom rolig og fin... Og flink... Men jeg tror ikke jeg ville klart 10 klasse

o

pa ------ (den forrige skolen) egentlig... Sa jeg er litt glad jeg kom inn her.

De to resterende informantene gir litt utydelige svar omkring dette temaet. Han ene sier forst
at han trives, men beskriver senere i intervjuet at han ikke liker seg pa skolen. Elev 5 sier at
han helst ville gatt pa en annen skole, og beskriver at han synes det er dumt det er sa fa elever.
Han trekker ogsa frem som negativt at skolen har sa lite bygg sann at det blir s trangt, og
dermed for mye fokus pa ham. Eleven trekker i midlertidig ogsa frem mange aspekter ved den

alternative skolen som han liker:

Men... For eksempel lererne de er veldig sann morsomme og hyggelige og sann, ikke
sant... Sa det er sann derre, de har alltid noe positivt & si... Og det blir alltid liksom god
stemning fordi... Jeg vet ikke jeg, de er bare sa kloke og smarte og hyggelige.

Ogsa Elev 6 trekker frem laererne som noe positivt ved den alternative skolen. Han beskriver
at lererne ikke legger like for stort press pa elevene, som han fglte pa den forrige skolen hvor
det var innleveringer hele tiden. Han forteller ogsa at leererne ved den alternative skolen
hjelper han, og at han synes det er positivt at det ikke er lekser. Videre forteller han at det er
lettere & gjere de gode tingene, og ikke haerverk og lignende, fordi leererne ikke kjefter hvis

eleven selv melder seg ut av det:

Nesten den minste bra ting an gjor... Hvis man... Hvis man kanskje gjor noe da... Er
det liksom haerverk, eller noen andre gjgr noe bull, ogsa melder man seg ut av det, sa far man
ikke kjeft av det... Ogsa far man kjeft sa blir man skikkelig frustrert og kanskje fortsetter da...
Men hvis man far kanskje da gode tilbakemeldinger sa... Jeg gjorde noe bra... Sd gdr man
kanskje... Ikke sant, sa fortsetter man og veere god da, i istedenfor & veere darlig.

70



4.6.3 Begrunnelse for & ga pa skolen

Alle informantene, bortsett fra en, beskriver hvorfor det er viktig for dem a ga pa skolen. Fire
av dem forteller at det er viktig for dem & ga pa skolen for a fa en utdannelse, og lere, og
komme videre i livet. En av disse informantene forteller ogsa at han vil ga pa skolen for og
ikke havne pa gata. Elev 6 trekker frem at han synes det er viktig a ga pa skolen for 8 komme
inn pa videregaende skolen, og for a leere, men ogsa for a sosialisere seg. Dette er hva han

svarer nar jeg sper om hvorfor det er viktig for han a ga pa skolen:

Elev 6: Eh, skal vi se... Det er jo viktig da, for og kanskje komme inn pa videregdende
skole, he he, men...Ogsa synes jeg det er liksom bra mdte d sosialisere seg pd da (...) Men
ogsd skolen da er... Det er bra ogsd... Man lcerer jo noe da... Man kan liksom, hvis noen star
a prater om noe sa kan man ogsa, hvis man har leert om den tingen, kan man ta ogsa del i den
samtalen og... | stedefor a sta der helt uvitende og ikke vite noe ting... Det synes jeg liksom er
det meste, derfor jeg har motivasjon til & ga pa skolen da.

Elev 5 derimot beskriver at han ikke synes det er viktig & ga pa skolen:

Nei! Jeg faler ikke at jeg leerere noe spesielt her egentlig heller i det hele tatt (...) Jeg
fgler vi lerere s mye sann om... For eksempel andre verdenskrig, og det liksom, okey... Det
er det som er dumt med denne skolen... Det ma jeg bare si... Atte, eh, hvert ar, sa lerer vi det
samme (...) Jeg skjonner egentlig ikke vitsen med & leere halvparten av tingene en gang, fordi
det er liksom, hva skal jeg med det... Det er sann derre... Jeg skjgnner liksom ikke poenget da.

4.6.4 Oppsummering og drgfting

Det er gjennomgaende at informantene, alle bortsett fra en, fgler seg bra hvis de klarer en
oppgave pa skolen. Dette viser at de har et emosjonelt forhold til leeringssituasjonen. En av
informantene forteller at om han blir glad for & mestre en oppgave, kommer an pa hvordan
oppgave det er. Han forteller at han blir spesielt glad hvis han klarer en oppgave i et fag han
synes er vanskelig. Dette vil virke positivt inn pa selvoppfatningen til denne eleven, gjennom
selvvurdering, fordi dette er sentralt for eleven & mestre (Rosenberg ref. i Skaalvik &
Skaalvik, 2005). Bandura (1997) papeker at mestringsforventning og selvfalelse ikke er det
samme. Mestringsforventninger omhandler bedgmmelse av de personlige evnene, mens
selvfglelsen omhandler bedgmmelsen av selvverd. Det at eleven klarer oppgaver han synes en
vanskelig, kan gi en god mestringsforventning om a klare lignende oppgaver. Denne
mestringen vil i midlertidig kun ha innvirkning pa elevens selvfglelse hvis eleven selv

vurderer denne ferdigheten som viktig. En elev kan altsa pa samme mate vise svake
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prestasjoner innenfor mange omrader, og allikevel ha god selvfalelse dersom dette ikke er

viktig for personen.

Videre beskriver Elev 2 derimot at han blir glad hvis han klarer en oppgave, og kanskje
sender melding til moren, slik at de kan finne pa noe koselig som a ga ut a spise. Dette indiker
i folge Manger (2012) og Imsen (2005) at han kan veere styrt av en ytre motivasjon ved at det
er en belgnning, altsa det & ga ut a spise, eleven gnsker & oppna. Deci og Ryans (ref. i
Skaalvik & Skaalvik, 2011) fremhever i forbindelse med dette, at det er indre motivasjon som
gir det beste grunnlaget for lering og utvikling. De fremhever videre at for a fremme en indre
motivasjon, som da Elev 2 kan ha nytte av, ma eleven oppleve tilhgrighet, kompetanse og

frihet til & falge egne mal og muligheten ta selvstendig valg.

Elever reagerer forskjellig pa det a klare og ikke klare oppgaver. | denne studien viste det seg
at tre av informantene beskriver at de synes det er dumt, og blir sure hvis de ikke klarer
oppgavene pa skolen. Det at ikke flere elever beskrev at de ble skuffet over a ikke klare
oppgaver kan i midlertidig vise til at de er sarbare, og ikke gnsker a innremme at de blir lei

seg nar de ikke mestrer.

Kun en informant utrykker en likegyldighet nar det gjelder bade a klare og ikke klare
oppgaver pa skolen. Ut i fra dette kan det virke som eleven er lite motivert, ved han utrykker
at mestringen ikke betyr noe for han. Dette vil kunne ha stor betydning for hans skolearbeid.
Som Skaalvik og Skaalvik (2011), papeker vil motivasjonen ha betydning for elevens valg av
aktivitet, innsats, utholdenhet nar oppgaver blir krevende, og for valg av strategier nar eleven
skal lgse oppgaver. Det at eleven utrykker likegyldighet til mestring kan ogsa ha betydning
for atferdsvansker. Studiene til Hawkins et al., 1987, Sgrlie og Nordahl, 1998 og Serlie, 1999
(ref i Sarlie, 2000) papeker at en undervisning preget av lite elevorientering og engasjement,
hgyt omfang av fraver og et negativt syn pa natidig og fremtidig skolegang, har vist seg a gi
signifikant forklaringsbidrag til atferdsproblematikk. Det at eleven utrykker en fullstendig
likegyldighet ovenfor mestring av oppgaver kan pa den andre siden, ogsa veere et utrykk for
usikkerhet. Informantene har tidligere gitt utrykk for a ha en darlig selvoppfatning, og dette
kan vare en mate for 4 unnga a vise sarbarhet. Dette kan sees i sammenheng med det som
fremkommer gjennom Jacksons arbeid (2006, ref. i Dahlen et al., 2011), hvor det papekes at
en elev som gjar det darlig pa skolen, kan beholde selvrespekten pa vaere a uttrykke darlig

skolemotivasjon ovenfor lerere, medelever eller seg selv. Det at eleven utrykker lav
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skolemotivasjon, kan vare et uttrykk for et behov for & beskytte selvfalelsen etter a ha

opplevd nederlag i skolesituasjonen tidligere.

Et annet aspekt som kan ha betydning for elevens emosjonelle forhold til leeringssituasjonen
er hvordan de trives pa skolen. Det kommer her frem at fire av informantene svarer eksplisitt
at de trives pa skolen, mens de to resterende svarer litt vagt pa dette. Det viser seg som et
mgnster at mye av grunnen til at elevene trives pa skolen er forholdet de har til lzererne sine.
Leerernes relasjonskompetanse kan vare avgjerende for den enkelte elevs utvikling (Hattie,
2012; Aubert & Bakke, 2008). Forskning utfgrt av Nordahl (2002) viser at elever som har et
godt forhold til sine lzerere trives bedre i skolen, og viser mindre problematferd. Forholdet
mellom elev-larer har ogsa betydning for elevers faglige selvoppfatning, indre motivasjon,
innsats og hjelpesgkende atferd (Skaalvik & Skaalvik, 2011). I tillegg har internasjonal
forskning vist at elever som opplevde leererne som stattende og anerkjennende, hadde
betydelig hgyere motivasjon for a jobbe med skolearbeid (Furrer & Skinner 2003, Goodenow
& Grady 1993, McMahon, Parnes, Keys og Viola 2008, Shochet, Dadds, Ham & Mantague
2006 & Wentzel 1998 ref. i Wendelborg et al., 2011).

Nar det gjelder undertemaet «Trivsel pa skolen» er det ogsa interessant at Elev 3 beskriver at
han liker seg bedre pa den alternative skolen, enn den ordinzre skolen han gikk pa. Han
forteller at han ikke tror han hadde klart 10 klasse pa den forrige skolen, og at han klarer mye
mer pa den alternative skolen. Dette indikerer at han opplever mer mestring pa den alternative
skolen. Noe som kan tyde pa at den alternative skolen har lykkes med malet om en opplaring
med vekt pa at eleven skal oppna mestring (FAS, 2007).

Nar det gleder elevenes begrunnelse for & ga pa skolen viser det seg gjennomgaende at dette
er fordi det er viktig for dem & ga pa skolen for & fa en utdannelse, og komme videre i livet.
Disse informantene har da en ytre motivasjon for & fullfgre skolen, slik som Skaalvik og
Skaalvik (2011) beskriver, ved at grunnen til & utfare en handling er gnsket om & na et mal.
En av informantene trekker frem at han har motivasjon for a ga pa skolen, ved at han gnsker &
leere sa han kan delta i samtaler omkring ulike temaer. Dette vil veere en indre motivasjon. Det
er kun en av informantene som viser at han er lite fglelsesmessig knyttet til skolen, ved at han
beskriver at han ikke skjgnner vitsen med a ga pa skolen. Dette begrunnes med at han ikke
skjgnner vitsen med det de skal leere. Dette kan vise til at han ikke har noe motivasjon for a ga
pa skolen, som videre kan indikere en darlig leering. Dette begrunnes ved at motivasjon er den
viktigst faktoren for & kunne lare (Imsen, 2005).
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4.7 Oppsummering

| dette kapittelet har jeg redegjort for funnene i datamaterialet og drgftet disse ut i fra min
teoretiske og forskningsmessige bakgrunn. Det fremgikk her at elevene opplevde mestring
knyttet til forhold de interesserte seg for, og som var tilpasset deres niva. | tillegg fremgikk
det at det var gjennomgaende viktig for informantene at leererne hadde tid til dem, noe som
kan sees i sammenheng med relasjonens betydning for laering og mestring. Gjennom elevenes
stemme kommer det frem bade positivt og negative konsekvenser av a ga ved et alternativt
skoleopplegg. | neste kapittel vil jeg ta for meg studiens konklusjon og implikasjoner i lys av
dette.
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5 Konklusjon og implikasjoner

Her presenteres de sentrale funnene i studien i lys av problemstillingen om hvordan elever
opplever mestring i et alternativt skoleopplegg. Jeg har valgt a sette understrek under de
sentrale funnene for a tydeliggjare disse. Jeg vil drgfte implikasjoner for den alternative
skolen ut i fra studiens funn, og reflektere over disse i lys av den alternative skolens mal.
Videre i dette kapittelet skal jeg reflekter over studiens begrensninger i lys av egen
farforstaelse. Oppgaven vil sa avsluttes med a reflektere over videre forskning som kan veere

interessant ut i fra studiens funn.

5.1 Hovedresultat

Slik som oppgavens tittel «Lareren har tid til meg» indikerer, var dette et sentralt funn i
studien. Elevene beskriver det som positivt at leererne tar seq tid til & hjelpe dem med

oppgaver, sitter ved siden av dem, og at de er der hele tiden. Dette understreker betydningen
av relasjonen mellom elev og lerer (Hattie, 2012; Skaalvik & Skaalvk, 2011; Nordahl 2002).
En kan undre seg over om den alternative skolen har en fordel overfor den ordinere skolen

nar det gjelder dette, ved at de har faerre elever, noe som gjar det letter a se den enkelte elev.
Bade i ordinzr skole og alternativ skole kan en ut i fra dette forsta det dit hen at det vil vare
viktig at den individuelle lzreren innehar en god relasjonskompetanse, og tar seg tid til hver

enkelt elev.

| oppgavens innledning stilte jeg sparsmalet om et alternativt skoleopplegg kan utlgse
ressursene til elevene slik at de opplever mestring. Studiens funn indikerer at dette stemmer

ved at de fleste informantene beskriver mestring gjennom at de fikk god hjelp av leererne pa

den alternative skolen, og dette var betydningsfullt for dem. En av informantene papeker i
denne sammenheng betydningen av at laereren ikke behandlet han som dum, noe som
understreker viktigheten av at leereren oppretter en relasjon med eleven som er bygget pa
likeverdighet, og respekt for eleven (Nordahl, 2002; Schibbye, 1996, ref. i Lassen, 2002). Det

var ogsa gjennomgaende at elevene fglte at leererne trodde pa dem, noe som kan bidra til en

positiv selvoppfatning, utlgse motivasjon til  ga lgs pa nye oppgaver, og fare til en god
mestringsforventning. Gjennom studien fremgar det ogsa at de fleste elevene ikke falte slik
statte av leererne pa den forrige skolen de gikk pa. To av elevene forteller at de mislikte at

lererne der kun la merke til de darlige tingene de gjorde, noe som viser en klar forskjell fra
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den alternative skolen hvor flere av informantene papeker at leererne der ser det de far til. En
kan ut i fra dette under seg over hva som er grunnen til at lzererne pa den ordinare skolen ikke
sa de positive tingene informantene gjorde. Kan dette tyde pa at leererne har tillagt disse
elevene negative egenskaper, og derfor kun ser det negative? Tveit (2012) papeker at dette er
problematisk. Lereren kan fordemme elevens handlinger, men ikke tillegge de som
egenskaper. Ut i fra dette kan en reflektere over viktigheten av at leereren har en apen og

positivt holdning til alle elevene, bade i ordinaer skolen og i den alternative skolen.

Det fremgikk videre at de fleste informantene viste liten tro pa egen mestring, og noen av

informantene husket ikke noen mestringsopplevelser innenfor det skolefaglig, noe som
indikerer en lav mestringsforventning innenfor denne domenen (Harter, 1999). To
informanter beskriver i midlertidig tro pa a klare oppgaver innenfor fag de liker, og tidligere
har uttrykket at de fgler de mestrer bra. Dette viser en sammenheng mellom tidligere
mestringserfaringer og forventet mestring. Det var gjennomgaende i datamaterialet av elevene

beskrev mestringsopplevelser i forbindelse med oppgaver som var tilpasset deres niva, og

interesse. Dette vil gi en mestringsfalelse hos eleven, som vil bidra til god selvoppfatning,
motstandskraft og motivasjon til & fullfare nye oppgaver, og en god mestringsforventning slik
som Figurl (j.f. 2.1.) illustrerer. Dette viser viktigheten av at skolen gir hver enkelt elev
oppgaver tilpasset deres niva, og ut i fra deres interesser. Ut i fra studiens funn kan en forsta
det dit hen at dette er vesentlig for elevenes mestringsfalelse. Slik som Befring (2004)

papeker, lerer alle elever pa ulik mate, og undervisningen ma legges opp ut i fra dette.

Viktigheten av at undervisningen legges opp til hver enkelt elev, vises ogsa gjennom funnet
hvor Elev 3 beskriver en mestringsopplevelse hvor en ansatt pa skolen snakket engelsk med

han, og forsto hva han sa. Eleven opplevde her mestring ut i fra sitt niva, og dette var meget

positiv for eleven. Dette vil kunne bidra positivt pa elevens mestringsforventning, og kan fare
til en bedre selvoppfatning innen denne ferdigheten (Skaalvik & Skaalvik, 2011; Wormnes &
Manger, 2005; Harter, 1999). Denne samme eleven utrykker senere i intervjuet at han ikke
liker at leererne har sa hgye forventninger til han. Dette kan indikere at denne eleven presterer
best nar han ikke har press pa seg, og at undervisningen bar legges opp pa disse premissene,
for at skal kunne oppleve mestring. En kan ut i fra dette kan det tolkes dit hen at praktisk
leering fungerer best for denne elvene. Det viser seg 0gsa som et mgnster i studien at

informantene foretrekker a leere gjennom praktisk arbeid. Elev 6 papeker ogsa at han skulle

gnsker han kunne lre faget Rle, gjennom skuespill. Dette handler om 4 leere gjennom a
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bruke kroppen. Kunnskap man har lzrt pa denne maten husker man bedre (Duesund, 1995).

Dette kan ogsa sees i sammenheng med skolens mal om & lzere gjennom praktisk arbeid. Det
var gjennomgaende at elevene hadde opplevd mestring omkring praktiske ferdigheter, og at

dette var noe de likte. Ut i fra dette kan man tolke det dit hen at skolen hadde lykkes med

dette mélet.

Gjennom studien fremgikk det ogsa at de fleste elevene likte seg veldig bra pa skolen og ser

det som viktig & ga pa skolen. Dette vil motivere elevene til & fullfare skolen, og gi en mening

som Antonovsky (2000) beskriver viktigheten av. Det er i midlertidig en informant som

forteller at han ikke liker seg pa skolen, fordi det er sa trangt om plassen, og det er for mye

fokus pa han. Han trekker ogsa frem at han har fa venner pa skolen, og skulle gnske han
kunne gatt pa ordinaer skole. Han beskriver ogsa at det ikke er viktig for han a ga pa skolen,
fordi de lzerer det samme hvert ar, noe som kan indikere at skolen ikke har lykkes med malet
om a gke denne elevenes faglige kompetanse. Ut i fra dette kan det virke som den alternative
skolen ikke passer for denne eleven, noe som understreker viktigheten av at tilbudet skal veere
for elevens beste (Kunnskapsdepartementet. St.meld. 18. 2010-2011). Det er i midlertidig
vanskelig & si om denne eleven hadde hatt den bedre pa den ordinzre skolen. Gjennom
intervjuet utrykker han en meget darlig selvoppfatning, noe som kan forklare hvorfor han ikke
liker & ha fokus pa han selv, og heller vil ga pa en ordinar skole, kanskje for og «gjemme
seg» blant de andre elevene. For denne eleven vil det veere vesentlig at skolen tilrettelegger
for & bygge opp selvoppfatningen og gir eleven tilpassede oppgaver, slik at eleven kan
oppleve mestring (j.f. 2.1. Figur 1).

5.2 Implikasjoner

Det fremgikk at elevene fglte de gjorde det forholdsvis bra i forhold til sine medelever, i
motsetning til den tidligere skolen de gikk pa, hvor de falte de gjorde det darligere. Gjennom
sosial sammenligning innenfor kategorien «Vikarierende erfaringer» (Bandura, 1997), kan

dette indikere at elevene far en bedre opplevelse av mestring ved den alternative skolen, enn

pa den forrige skolen, Dette kan sees i sasmmenheng med skolens mal om a gke elevenes

personlige og faglige kompetanse. Det fremkommer i midlertidig at elevene ikke har sa

mange & se opp til utenfor laeringssituasjonen, og kun halvparten av elevene fgler de kan laere

av medelevene sine. Ogden (2009) og Serlie (2000) hevder at dette vil fare til en darlig

modellaring. A samle elever med fa positive skoleerfaringer, og fa mestringsopplevelser i en
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alternativ skole, vil fgre til faglige ulemper ved at en mister fordelen av modellaering av flinke
elever. Ut i fra dette kan man sparre seg om elevene ville opplevd en bedre lering gjennom et
ordinzrt skoleopplegg, ved at de der hadde hatt flere rollemodeller a strekke seg etter.
Vesentlig i denne forbindelse er Elev 1 som forteller at han fikk til mer pa den forrige skolen,
og Elev 6 som sier han gjorde det bedre far, men na har begynt & gjere det darligere som de
andre elevene pa skolen. En implikasjon for den alternative skolen ut i fra dette vil veere at de

ma sikre rollemodeller for elevene for en god faglig utvikling. Generelt kan det at disse elever

folte de gjorde det bedre pa den forrige skolen, indikerer at det faglige nivaet deres synker ved
at de gar pa en alternativ skole. Dette kan sees i sammenheng med det Nordahl et al., (2005)
papeker om at segregerte opplaringstilbud i gruppe for atferdsvanskelige elever, kan pavirke
elevers atferdsvansker negativt. Det er i midlertidig ogsa faktorer som indikerer positivt
implikasjoner for elevene ved den alternative skolen, som at de opplever mer mestring her

enn pa den ordinare skolen.

Studien viser ogsa at det var gjennomgaende at informantene hadde mer tro pa  fullfgre den

alternative skolen, enn den ordinzre skolen de gikk pd. Det vil ut i fra dette vare

problematisk a gjennomfare malet om a tilbakefgre elevene til ordinzr skolen. Dette kan ogsa
bli problematisk nar elevene skal ga over til videregaende skole. Her vil det kanskje ikke veere
den samme larertettheten og oppfalgingen som elevene er vant til og verdsetter, og i tillegg
ma de forholde seg til flere individer enn de er vant til, bade laerere og elever. Noen av
elevene har gatt pa den alternative skolen i tre ar, og de hadde vansker med a huske fra den
ordinere skolen. Dette kan indikere at de kan ha blitt institusjonalisert, og ut i fra dette kan

det bli problematisk nér de skal ut i den ordinzre skolen. En kan ut i fra dette reflektere over

om elevene hadde hatt nytte av en raskere tilbakefaring til den ordinzre skolen. Kanskje
kunne dette, kombinert med mer stgtte i ordinaer skolen, fart til en bedre overgang for

elevene, og en starre tro pa a kunne fullfere ordinzr skolen.

5.3 Refleksjoner omkring studiens begrensninger

Nar det gjelder studiens metodiske tilnerming interviju, ville jeg av etiske grunner ikke presse
informantene til a svare pa vanskelige temaer, for eksempel tidligere mestringserfaringer og
familieforhold. Jeg valgte a fokusere pa hva eleven selv trakk frem, ut i fra sparsmalene jeg
stilte, da det var elevens stemme som var sentral i min undersgkelse. Dette kan i midlertidig

ha spilt inn pa resultatene, ved at noen av informantene ikke svarte direkte pa det jeg gnsket ut
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i fra tematiseringene utarbeidet pa bakgrunn av problemstillingen. Ved at jeg brukte abduktiv
metode apner dette i midlertidig for at jeg kunne konstruere nye kategorier underveis i

analyseringen, og dette kunne dermed apne for andre diskusjoner og resultater.

Jeg anvendte en hermeneutisk tilneerming i min studie, hvorav kritikken mot denne dreier seg
om validitetssparsmal. Mange hevder at forskerens intensjoner, verdier og teoretiske stasted
far avgjerende betydning i forskningsprosessen, og at forskningsresultatene blir preget av den
individuelle forskerens fremgangsmate og dermed kan fa et tilfeldig utfall (Vedeler, 2000).
Det var derfor viktig at jeg var bevisst min farforstaelse og teoretiske og forskningsmessige
bakgrunn i tolkningen av informantenes utsagn. Av denne grunn redegjorde jeg ogsa eksplisitt
for dette. Det kan i midlertidig likevel hende at min farforstaelse, bade i form av teoretisk og

praktisk kunnskap har virket inn pa min tolkning og drafting av datamaterialet.

5.4 Videre forskning

Studien har vist at elever ved den alternative skolen har mange tanker og refleksjoner omkring
mestring i leeringssituasjonen deres. Det ville veert interessant a foreta en mer omfattende
studie av elevers mestring i en alternativ skole, hvor man i tillegg til elevene, ogsa intervjuet
lzerere, elevenes foresatte og andre sentrale i elevens miljg. Dette ville gitt en mer helhetlig
forstaelse av elevens livssituasjon, og ville brakt frem ulike aspekter omkring elevens
mestring. I tillegg ville det veert interessant & intervjue elever ved et ordinzrt skoleopplegg,
eventuelt elever som senere skulle begynne pa alternativ skole, for & fa mer informasjon om
hvordan elevene opplevde mestring pa den alternative skolen i forhold til den ordinaere

skolen, og hvilke implikasjoner ulike undervisningsopplegg har for eleven.

Som jeg redegjorde for i 3.2. ville det ogsa veert interessant a foreta en studie av elevens
opplevelse av mestring gjennom triangulerende tilnarming, hvor man observerte eleven i
leeringssituasjonen. Her kunne man fatt innblikk i elev-lerer relasjonen, samt leererens
tilnserming, for a sa intervjue eleven omkring dette. Ved & ha bakgrunnsinformasjon gjennom
observasjonene, kunne dette gi en retning pa hvilke temaer det kunne vare interessant a ta
opp. | tillegg kunne det veert nyttig a intervjue samme elev, flere ganger, for a fa et enda
grundigere innblikk i elevens opplevelse av egen mestring. Her kunne man ogsa gatt dypere
inn i forhold som kan ha innvirkning pa elevens mestring, som blant annet elevens

selvoppfatning, motivasjon, sosial kompetanse og motstandskraft.
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Personvegrnombudet for forskning

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 29069

Utvalget bestar av elever som pa bakgrunn av sine alvorlige atferdsproblemer deltar i et alternativt
tilrettelagt skoletilbud pa ungdomsskole niva.

Det vil i prosjektet bli registrert sensitive personopplysninger om helseforhold, jf.
personopplysningsloven § 2 nr. 8 c).

Det gis skriftlig informasjon og innhentes et skriftlig samtykke fra elevenes foreldre/foresatte.

Personvernombudet ber om at folgende tilfoyes i informasjonsskrivet til elever/foresatte:
- dato for prosjektslutt

- veileders navn og kontaktinformasjon
Revidert informasjonsskriv bes ettersendt til orientering.

Prosjektslutt er angitt til 1.6.2012. Senest ved prosjektslutt vil datamaterialet veere slettet.
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Vedlegg 2: Henvendelse angaende mastergradsprosjekt ved UIO

Til elever og foresatte.

Jeg heter Mariann Nordahl Karterud og er student ved Universitetet i Oslo. Jeg er i gang med
min masteroppgave i spesialpedagogikk, som handler om hvordan elever ved et alternativt
tilrettelagt skoletilbud opplever mestring i leeringssituasjonen. Jeg vil fokusere pa elevens
egne tanker omkring temaet, da det er elevens synspunkter som er viktig i min undersgkelse. |
den forbindelse trenger jeg informanter som gar pa ungdomsskole ved et alternativt tilbud,
som gnsker a la seg intervjue omkring dette temaet. Jeg vil komme til deres skole og foreta

intervjuene nar det passer for eleven og skolen.

Jeg gjgr oppmerksom pa at deltagelse i dette prosjektet er basert pa frivillighet. Manglende
deltagelse eller eventuelt senere trekk fra undersgkelsen, vil ikke fa konsekvenser for eleven.
All informasjon vil behandles konfidensielt, og det er bare jeg og min veileder som vil kunne
vite hvem som har sagt hva. Det stilles strenge krav til anonymisering og falgelig vil ingen
sensitive opplysninger nevnes i oppgaven, ved at disse vil kodes og anonymiseres. Pa denne
maten vil den enkelte elev ikke kunne kjennes igjen. Undersgkelsen er i tillegg meldt til
Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS, og ble
godkjent den 16.01.2012.

Intervjuene vil bli tatt opp pa band for a sikre og bevare mest mulig informasjon til senere
arbeid med oppgaven. Intervjuet er konfidensielt og jeg har hele tiden taushetsplikt. Alt
materiale vil derfor behandles med varsomhet i lys av taushetsplikten og vil bli slettet og
destruert etter prosjektslutt, som er 1. juni 2012. Intervjuene vil finne sted i januar/februar;
naermere tidspunkt innenfor denne perioden kan avtales individuelt. Deltagelse i mitt prosjekt
vil innebare og bli intervjuet i 30-45 minutter.

Jeg haper du finner prosjektet interessant og har lyst til & delta. Dette kan bidra til informasjon
som kan veere viktig for a tilrettelegge bedre for a styrke elevers opplevelse av mestring i
leeringssituasjonen. Har du spgrsmal angaende prosjektet kan du ringe meg, eller sende en e-

mail.

Min veileder gjennom studien er Anne Arnesen ved atferdssenteret, mail:

anne.arnesen@atferdssenteret.no
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P4 forhand takk!

Med vennlig hilsen Mariann Nordahl Karterud.
Telf:95703081. E-post: mariann1224@hotmail.com

Samtykkeerklaring

Vitillatermed dette at ..........ooiiiiiii i deltar i
prosjektet til Mariann Nordahl Karterud, som er beskrevet ovenfor.

UNAerSKII t €leV:. oo e e
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Vedlegg 3: Intervjuguide

Intervjuguide

Problemstilling:
«Opplevelse av mestring i leeringssituasjonen hos elever i et alternativt skoleopplegg»

Lgs prat/informasjon:

-Si litt om bakgrunnen for undersgkelsen, tema. Viktig at elevene har det bra, laerer optimalt
pa skolen ift deres niva, palagt med tilpasset opplearing. Interessert i elevene sine tanker om

hvordan dere har det pa skolen, og hvordan dere faler dere laerer. Bidra til viktig informasjon
om hvordan skolen kan bli enda bedre, bedre tilrettelagt. Elever fa det bedre, leere bedre. Det

du sier til meg er veldig verdifull informasjon, veldig glad du stilte opp.
- Info om anonymitet og taushetsplikt.

- Info om at noen spgrsmal som stilles kan de veere du allerede har svart pa, men det gjor
ingenting at du sier det samme en gang til. Det viktigst er at du sier akkurat det du tenker pa,
finnes ikke noe riktig eller feil svar, og det gjer ingenting om du ma tenke deg litt om fer du

svarer. Bare sper hvis du ikke forstar spgrsmalet helt.
-Info om bandopptaker.
- Noen spgrsmal til det jeg har sagt?

- Start bandopptaker

Innledende spgrsmal:

0.1)Hvor lenge har du gatt pa denne skolen?

0.2) Hva er det ved denne skolen du liker
som er annerledes enn den du gikk pa fer du
kom hit?
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0.3) Hva liker du a gjare, enten pa skolen
eller pa fritiden?

0.4) Hva var bakgrunnen for at du begynte pa
denne skolen?

0.5) Hvordan har du det i dag?

Tidligere mestringserfaringer:

1)Hvilke tidligere erfaringer har eleven med mestring i leringssituasjoner?

Tidligere mestringserfaringer.

1.1)Hvis du tenker pa den forrige skolen du
gikk pa, hva fikk du ut av skoletimene der? *
Var det noe som var spesielt lett eller spesielt

vanskelig?

Tidligere mestringsopplevelse i skolen.

1.2) Kan du beskrive noe du fglte du klarte
veldig bra pa den forrige skolen du gikk pa?
* (Noe spesielle fag, flink til & veere sammen
med venner, flink til & mgte opp pa skolen,
flink til & diskutere hgyt i klassen, flink i
sport).

«Mestring».

1.3) Hvis jeg sier ordet mestring, hva tenker

du pa da?

Tidligere mestringserfaringer generelt.

1.4) Hvis du tenker tilbake i tid, kan du

fortelle meg om en gang du fglte du klarte
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noe kjempe bra, som du faler deg stolt over?
* Dette kan veere gjennom hele livet ditt, og

trenger ikke ha noe med skolen a gjare.

Vikarierende erfaringer:
2)Hvem sammenligner eleven seq med i leeringssituasjonen, og hvordan opplever han egen
mestring ut i fra dette? Oq pa hvilken méte har eleven rollemodeller?

Rollemodell ift valg av yrke.
2.1) Hva har du lyst til & jobbe med nar du er
ferdig med a ga pa skolen? * Er det noen du
kjenner som jobber med det?

Sammenligning med andre elever.
2.2) Hvordan synes du du gjar det pa skolen
na, i forhold til de andre elevene du gar

sammen med?

Sammenligning med elever forrige skole.
2.3) Hvordan synes du du gjorde det pa
skolen du gikk pa tidligere i forhold til de
andre elevene som gikk der?

Andre elever som rollemodeller.
2.4) Hva kan du leere av de andre elevene du
gar sammen med pa skolen na? * Er det noen
som har noen egenskaper, eller som kan noe

du skulle gnske du kunne?

Rollemodell.

2.5) Mange ungdommer har noen de ser litt
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opp til, som de synes er flinke, kule eller har
noen egenskaper de gjerne skulle hatt selv.
Kan du beskrive noen pa skolen, eller noen
andre du kjenner som du ser opp til, eller
som har noen egenskaper, eller som kan noe
som du skulle gnske du kunne? * Hva kan du
tenke deg a leere om som denne personen
kan?

* (Hvis eleven ikke har noen han/hun ser opp
til): Hvordan ville en person du hadde sett
opp til veert, og hvilke egenskaper hadde
han/hun hatt som du kunne tenkt deg a leere?

Personens tolkning:

3)Hvordan opplever eleven sin egen prestasjon innenfor leringssituasjonen?

Hva eleven liker & gjare.

3.1) Hva liker du & gjere pa skolen? *
Hvorfor liker du dette?

Opplevelse av mestring

3.2) Hva er det du gjar pa skolen som du
synes du klarer bra? * (Det kan veere alt fra
spesielle fag, til & veere en god venn, til og
faktisk mgte opp pa skolen ofte, ga pa turer,
blitt bedre til & veere sammen med
skolekameratene dine, planlegge fremtid
eller fritid, planlegge og gjennomfare
aktiviteter, (hentet fra skolens mal) til & veere
morsom og fortelle vitser. Noen fag du er
bedre i enn andre, noe praktisk arbeid, nar
dere er utplassert i arbeid?)
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Begrunnelse for egen mestring.

3.3) Hvis du gjer det bra pa en oppgave, eller
klare & gjere det du skal pa skolen, hva tror
du er grunnen til det? * (Er det leereren som
har gjort en god jobb, er oppgaven lett, er det
du som har jobbet bra for & klare oppgaven,

hadde du flaks som klarte den).

Prestasjon ift andre elever.

3.4) Hvordan synes du du klarer deg pa
skolen i forhold til de andre elevene?

Leererens tro pa eleven.
Elevenes tro pa eleven.

3.5) Pa hvilken mate faler du at leererne tror
at du klarer & utfgre det skolearbeidet du skal
gjere? * Hva med de andre elevene, hvordan
foler du at de andre elevene tror pa at du skal
klare skoleoppgavene?

Mestringstro.

3.6) Nar du far utdelt en oppgave pa skolen
hva tenker du da? *Tror du at du skal klare

oppgaven?

Situasjoner eleven opplever mestring i.

3.7) I hvilke situasjoner klarer du best &
utfgre de oppgavene du skal? *( Nar du er
helt alene i klasserommet, nar du er sammen
med mange, nar du jobber skriftlig/praktisk,
nar dere er pa tur, nar du jobber i utplassert
arbeid)

Tro pa & fullfare skolen ift den tidligere skolen.

3.8) Hvis du tenker pa den forrige skolen du
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gikk pa. Pa hvilken mate er det lettere &
fullfere denne skolen enn den du gikk pa
tidligere? * Oppsummere det eleven har sagt
han er god pa, se dette i forhold til elevens

tanker om & fullfgre skolen.

Mestringstro.

3.9) Det er et ordtak som sier:

«Hvis du bare tror nok pa det, kan alt la seg
gjennomfgre»

Tenk litt pa det. Hva tenker du om dette

ordtaket?

Verbal overbevisning:

4)Hvilke opplevelser har eleven med & fa stgtte og oppmuntring av andre i

leringssituasjonen? Og hva betyr dette for eleven?

Motivasjons fremmende faktorer.
Opplevelse av stotte fra leereren.

4.1) * Hvis man skal klare en oppgave som
er veldig vanskelig, hjelper det noen ganger
hvis man far stgtte av de rundt en. Hvordan
er det hvis det er noe du ikke klarer pa
skolen, pa hvilken mate synes du lererne
hjelper deg sann at du kan klare det bedre?
(ved for eksempel & rose deg, si at du har
klart en oppgave fint, og si hva du har klart
og anerkjenner jobben du gjar pa skolen).

Motivasjon fremmende faktorer som eleven
foretrekker.

4.2) Hvordan liker du best at leererne statter
deg? * Hvis du kunne velge helt selv,
hvordan skulle du gnske at leererne stgttet og
oppmuntret deg pa en mate sann at du fikk
lyst til & jobbe mer med skolen?
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Motivasjon fremmende faktorer som eleven
foretrekker. Hva betyr dette for eleven.

4.3) Pa hvilken mate faler du at du far lyst til
a jobbe med skolen nar lzrerne statter og
oppmuntrer deg? (* I hvilke situasjoner blir
du glad for a fa ros, komplementer eller
positivt tilbakemeldinger?) * Hvorfor er det
viktig for deg at leererne gir deg slik

oppmuntring?

Statte av lererne pa forrige skole.

4.4) Hvordan stgttet og oppmuntret leererne
deg pa den forrige skolen du gikk pa? * Pa
hvilken mate synes du det er annerledes her
enn pa den forrige skolen din nar det gjelder
stette og oppmuntring til & utfare
skolearbeidet?

Statte ev elevene.

4.5) Hvordan tilbakemelding gir elevene til
hverandre nar det gjelder statte og

oppmuntring til & arbeide med skolearbeid?

Stgtte av andre.

4.6) Pa hvilke mate far du stgtte av andre
rundt deg til & jobbe med skolen? * De
hjemme, sgsken, fritidsklubber, idretten eller

andre?

Emosjonelle forhold:

5)Hvilke emosjonelle opplevelser har eleven nar det gjelder lzringssituasjonen?

Trivsel pa skolen.

5.1). Hvordan synes du at du liker deg pa
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skolen? * Hvordan fglelse har du nar du skal
pa skolen om morgenen? *(Gleder du deg,
gruer deg, likegyldig, veldig forskjellig,
kommer ann pa hva du skal den dagen?).

Elevens opplevelse av skolens betydning.

5.2) Hvorfor er det viktig for deg a ga pa
skolen? * /hvorfor ikke? Er det fordi det er
viktig for deg a ha et fellesskap a hare til,
eller fordi det er viktig for deg a leere noe,
viktig for fremtiden eller tenker du ikke pa
det? * Hvis du kunne velge ville du gatt pa
skolen eller gjort noe annet da, eventuelt hva

ville du gjort?

Elevens opplevelse av skolens betydning.

5.3) Hva gjar dere pa skolen som du mener er

viktig for deg og fremtiden din?

Emosjonelle opplevelser knyttet til mestring.

5.4) Hvis du klarer en oppgave pa skolen,

hvordan faler du deg da?

Emosjonelle opplevelser knyttet til utfordringer.

5.5) Hvis du ikke klarer en oppgave pa
skolen, hvordan fgler du deg da?

Drgmmeskole.

5.6) Hvis du skulle beskrive din

drgmmeskole, hvordan ville den vert?

Avsluttende spgrsmal:
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Er det noe mer du vil si?

Er det noe du kunne tenke deg a fa med i
dette intervjuet som er vanskelig a snakke
om, som du heller ville skrevet ned?
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