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Sammendrag

Tema og Bakgrunn

Denne studien belyser lerernes arbeid med motivasjon for leering hos elever med leerevansker. Pa
bakgrunn av eget arbeid og praksisperioder i grunnskolen har jeg opplevd elever med larevansker som
serlig utsatt for & kjenne pa lav motivasjon i mgte med faglige utfordringer. Motivasjon er av stor
betydning for elevenes kunnskapsutvikling og arbeidsinnsats, og slik det vektlegges i fagfornyelsen
(2020) skal leerere fremme motivasjon og danne grunnlag for leering hele livet
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Det vil ikke alltid vaere like dpenbart hvordan en i rollen som larer
skal fremme elevenes motivasjon, det vil derfor vaere av betydning a belyse leereres arbeid med

motivasjon for leering hos elever med laerevansker.

Metode

I studien er det benyttet kvalitativt forskningsintervju som metode for a undersgke lerernes arbeid
med motivasjon for leering hos elever med leerevansker. Metoden gjer det mulig & innhente lzerernes
frie forklaringer og deres erfaringer fra arbeidet med motivasjon for lering. Studiens utvalg bestar av
fire laerere som jobber i grunnskolen (1. til 7. klasse). Larernes erfaringer og beskrivelse fra eget

arbeid utgjer studiens empiri og draftes videre i lys av relevant teori.
Resultat/konklusjon

Leererne i studien beskriver elever med leerevansker som sarlig sarbare for a oppleve lav grad av
motivasjon. Leererne trekker i den forbindelse serlig frem bruk av belgnning og straff, anerkjennende
tilbakemeldinger, tilrettelegging for adekvate utfordringer og bruk av elevenes interesser i
leeringssituasjoner som sentralt for sitt arbeid med motivasjon for laering hos elever med laerevansker.
Ved a gke laerernes kompetanse nar det blant annet gjelder hvordan ytre motivasjon kan virke inn pa
indre motivasjon, og de ulike faktorene som pa sikt pavirker til elevenes motivasjon for lering, vil
leererne i hayere grad kunne ha et kritisk blikk pa egen praksis og bidra til elevenes motivasjon pa sikt.
Selv om dette er av betydning for elever generelt, tilsier studien at dette er av stgrre betydning for
motivasjon hos elever med lerevansker, da de som falge av sine vansker kan ha en mer sarbar

motivasjon.



Forord

Mine to &r pa masterutdanningen i spesialpedagogikk er na ved veis ende, og det er med bade lettelse
og vemod at jeg na har skrevet min aller siste oppgave ved det utdanningsvitenskapelige fakultet. |
lgpet av studiet har jeg fatt mulighet til & fordype meg i spesifikke leerevansker og opparbeide erfaring
fra spesialpedagogisk arbeid gjennom studiets ulike praksisperioder. P4 tross av at et masterstudie er

arbeidskrevende, ser jeg tilbake pa arene som en tid jeg aldri ville veert foruten.

Arbeidet med denne masteroppgaven har veert en laererik, og til tider krevende prosess. Gjennom
arbeidet med innsamling av datamaterialet og videre analysearbeid har jeg fatt mulighet til a
undersgke hvordan lzrere jobber med motivasjon for laering hos elever med leerevansker. Bakgrunnen
for det valgte temaet er min erfaring fra praksis og arbeid i grunnskolen med elever som opplever
sveart lav grad av motivasjon i mgte med skolens innhold. Det har i mange situasjoner vist seg a ikke

veere apenbart hvordan en som leerer skal ga frem for & bidra til deres motivasjon.

Det er mange som pa ulikt vis har bidratt til denne studien. Jeg gnsker i den forbindelse a takke alle de
fire grunnskoleleererne som delte sine erfaringer og refleksjoner med meg og dermed bidro til min
forstaelse og innsikt i deres komplekse arbeid. Videre vil jeg rette en stor takk til min familie som har
stilt opp og gjort det mulig for meg & kombinere studier med et hektisk familieliv. Serlig min samboer
Kjell Inge som har holdt orden pa barn og hjem nar jeg har forsvunnet inn i oppgaveskrivingen. Jeg vil
takke mine to barn William og Sofia som hver dag gjennom studiet har veert en stor inspirasjonskilde
og et viktig bidrag til min forstaelse av barneperspektivet. | prosessen med denne masteroppgaven har
jeg veert sa heldig a ha professor Christian Brandmo ved Universitetet i Oslo som veileder. Hans gode

rad og engasjement har bidratt stort til min motivasjon og faglige forstaelse underveis i prosessen.
Oslo, juni 2021

Ingrid Schjglberg



Innhold

SAMMENATAG -ttt ettt bttt s bt sb e b e s b et e b e s e s e es e ebe e b e eb e e b e st et et et eseesenbenbenbenaens 1
FOTO ...ttt et b e b b e s e e st e bt e bt e bt b et e s et et ene e st ebesb e b e 2
I LT 0] =T [T oo USRS 6
1.1 Oppgavens Struktur 0g OPPOYGNING.....cveoviiieiiiicece ettt a e s re s e reennas 7

2. TOMUE .ttt s bbb e bt e b et et ae e bt e b b naen 8
2.1 BegrePSaVKIAIING ... ..coutiveieieieieeieee ettt ettt renr e 8
2. 1.1 MOTIVASJON ...ttt ettt b e bbbt bt e bt bt e s et et eseeseebenbenne e 8
2.0.2 LBIEVANSKET ...ttt b et n et 8

2.2 MESIINGSTOIVENTNING ...cuveiieieeiececeeee ettt st e st e e e et e e re e besbeenbesteeseenbesanenes 9
2.2.1 Kilder til mestringSfOrveNtNINg .........coooererieieieererereree e 9
2.2.2 THUSPIESS.c.ueeueererteetestestet ettt ettt b st sttt ae bt sb s bt s b et e b et e st eseebeeb e st e b et e s et eneebeebenbenrenan 11
2.2.3 OPPSUMMEIING wveeuveteeeeeiteeteetesteeeete et estesteeaessesreesesteesaesesssessesseessessesseesestesssessesssensessesnses 11

2.3 INAre 0g YEre MOTIVASJON.....ccviiiieieiecteeece ettt ettt st e s te e et e s e et e sbe e s e steeseensesasensesreennas 12
2.3.1 Ytre insentiver for & gke elevenes MOtIVASJON..........ccccceueiiiieeeiieiee e 12
2.3.2 Ytre motivasjons innvirkning pa indre MOtiVasjoN ..........cccceeveeeerereisieceeeesesese e 13
2.3.3 THlDAKEMEIAING ... ettt ettt see s 14
2,34 INEEIESSE ...ttt ettt sttt sttt st et r e ettt r e r e s re e nneeanes 14
2.3.5 OPPSUMMETING .veevvetierieiteeteeteete et ete et estesteeaestesteesaesteeseestesssessesseessassesseensesteessensesssassesseenss 14

P Y 1T LY 1 (=T T3 o OO 15
2.4.1 MAlorienteringens iNNVITKNING .........c.cccovevevevererereeeecceeeeeee et 16
2.4.2 Miljgets innvirkning pa elvenes MAlOrientering.........c.ccoceveveiieeerereisiecee e 16
2.4.3 Har Kjgnn betydning for malorientering? ............ccceueueueeiieeiieeeeeeee e 17
2.4.4 OPPSUMMETING .veeuveteeeieieeteeitesteeeeste et estesteeaestesteessesteeseessesssessesseessassesseesesteessestesssesessesnees 17

2.5 Leereres arbeid med motivasjon fOr [&8ING........ccveveiieiereceee e 17
2.5.1 Kartlegging 0g tilrettelegQing......c.coieiereiieiereseeceseeeere et sr e s sreennas 18
2.5.2 Relasjon og stattende tilbakemeldinger........c.oovvveeiiicieeceeee s 18
2.5.3 OPPSUMMETTNG ..enteeeeuieieeteeiesteeeteste et e stesteeteseesaeesaesseestenseeseeseesseensessesseensesseensessesneensesneenes 19

B MBLOGR. ... bbb b b et b e ne e 20
3.1 Kvalitativt intervju SOM MELOUE .......ccveeieieeeeeieseete ettt st se e e sreesaesreennas 20
KT U 1 1Y o PR PR 20
3.2.1 Variasjon inNad i UEVAIGEL........cc.oeieirieeee ettt et 20

3.3 Presentasjon av iNfOrMANTENE............oieerereeiee ettt et saeenee s eneas 21
BB LINFOMMANT L.ttt 21
332 INTOMMANT 2 ...ttt 21
B33 INTOMMANT 3 ..ottt 21



BB INTOIMANT A ..ottt ettt e e e e e e e e e s e eeeeeessasaraeeeeeeesssasaareeteeeesssasaraseeeeeens 21

3.4 INtEIVJUELS ULFOIMING ...ecuviiiiceeeieceee ettt st et s b b e s beere e beereenaesreennas 21
3.5 Bearbeiding @V INTEIVJUBNE .....c..icieticteeiecie ettt ettt st s et e e e e s be e s e steera e besreensesreennas 22
3.6 ANAIYSE 0Q TOIKNING. c..eviieieieieiee et sttt benaen 22
3.7 Reliabilitet 0g VAIIGITEL .....c..ooveieieeeeeee ettt 23
3.8 ELiSKE DELIAKININQEL ... eceeeiiceeeticee ettt ettt sttt et ere et e sbe e b e sbeesa e beernensesreennas 23
3.8.1 INFOrMEIT SAMIYKKE ..ottt ettt st et be et e st e ere e besanenes 23
3.8.2 ANONYMITEL.....oiiiiieie ettt ettt et e e e st e et e s reesbesteesa e beereestesaeensesteereensesseenes 24
3.8.3 OMQIVEISENES PAVITKNING ..vuvevvieieeieieiriiieeete ettt sssssse s s s nsneas 24

. Dataanalyse 0g FESUITALET........c..oiririrerertete ettt sttt b s be e 25
4.1 MESHIINGSTONVENININQET ....ceviieceeeiecteetese ettt et st be et e st e ereesbesbeess e besasensesreeanas 25
4.1.1 OPPSUMMETING .veeuveteireetieteeeeste et estesteestesteeseestesseesestesssestesssessesseessessesseassesseessessesssensesseenes 27
4.2 YT IMOLIVAS]ON ..cuveeieieiteeetecte ettt ettt e te e et e s be et e s teebeestesteessesbeessessesbeessestesseensesteessensesasensensenneas 27
4.3 INAIE MOTIVASON....etititeieiieit ettt ettt st b ettt b e eb e bt s bt b et et et e st eaeebenbenaenen 29
4.3.1 OPPSUMIMETING c.veuvenvenrenreneeueeseetestessestessessesseseeseesessessessestessessenseseesessessessesensensenseneeseesessessenes 31
4.4 MAIOTIENTEIING ...cevveveeeee ettt ettt ettt et e s e e et et sees et steseseesesesessesesesensesesesensssesesenseseseseannas 32
4.4.1 OPPSUMMETING .veeureteireetiiteeeeiteeeestesteetesteeseetesteesestesssestesssessesseessesesssessesssessestesssensesseenes 33
4.5 OpPSUMMETING AV TUNN c..eoeiiiicieieceeeee ettt st e e s re e s e sreessesessnesesseeneas 33

. DIrafting @V fUNN 00 T8O0F ...c.vieeieiiceiee ettt s re e b e et e s reesaesreeneens 35
5.1 MeStriNGSTOrVENTINING ...cveivieiiiieiee sttt e e e e e sre e s e steese e sesseensesnenneas 35
5.1.1 Tidligere erfaringer med & mestre og betydningen av tilrettelegging........cccoevevevereveevennee. 35
5.1.2 A 0hSErvere MedeleVEr MESIIE ..........ccceucviviececeeeteeeese e sesas 37
5.1.3 Verbal OVEIMalEISE..........cciiiiiiiiiccc e 37
5.2 Y1re 0g iNAre MOTIVASJON .....c.eeiiieieieieeteseeteie st et ste et e ste e e stesteeseesseeseessesseessessesseensesseensesseenes 37
5.2.1 BruK @V YII€ INSENTIVEL .....ocviieiitieieite sttt ettt et te st este e beste e e e besraetesbeensesteeseenbesrnenes 38
5.2.2 Situasjonell og indiVidUell INTErESSE ......ccueiuieiee e e 39
5.3 MAIOTIENEEIING ...ttt ettt s s bbb bbb bt e b e s e b et eseaeaeaeas 40
. Funn i lys av studiens forskningsspgrsmal og problemstilling............ccccccevevevvivineeieieererereeeeereenes 42

6.1 Hvordan jobber larere i grunnskolen med motivasjon for laering hos elever med leerevansker? 42
6.2 Hva oppleves som utfordrende i arbeidet med & motivere elever med lerevansker?.................. 42
6.3 Hva opplever lzrerne at bidrar til motivasjon for laering hos elever med laerevansker?.............. 43

6.4 Konklusjon: hvordan kan larere bidra til motivasjon for leering hos elever med lerevansker? . 44

6.4.1 StUAIENS SVAKNETET .....cviviiiiciiicitc ettt 44
6.4.2 Implikasjoner for videre fOrsKNiNg ........cccveeerireeciese et 45
6.4.3 Implikasjoner fOr Videre PrakSiS.........ccecereeeenereereeeetese ettt eneas 45
c LIEEEIATUITISTE ...ttt s b e s b e ettt ebe bbb e 46



Vedlegg 1
Vedlegg 2
Vedlegg 3



1.Innledning

I arbeidet med spesialundervisning i og utenfor klasserommet har jeg opplevd elever med laerevansker
som sarlig sarbare nar det gjelder motivasjon i mgte med faglige utfordringer. Min opplevelse er at
graden av motivasjon kan ha stor innvirkning pa elevenes arbeidsinnsats og derav progresjon. Mitt
inntrykk samsvarer godt med den (norske) studien som er gjort om spesialundervisningen i
grunnskolen. 1 2008 sa Nordahl og Sunnevag nermere pa motivasjon og arbeidsinnsats hos elever fra
5 til 7 trinn ved hjelp av data hentet fra en kartleggingsundersgkelse i 2007 (gjennomfart ved 104
norske grunnskoler). Analysen viser tydelige forskjeller i motivasjonsniva og arbeidsinnsats hos de
ulike elevgruppene. Elevgruppene «fagvansker» og «generelle leerevansker» rapporterte en betydelig
lavere motivasjon og arbeidsinnsats enn elevgruppen som ikke hadde vansker. | sin rapport peker
Nordahl og Sunnevag (2008) pa dette funnet som bekymringsverdig fordi lav grad av motivasjon og

lav arbeidsinnsats pa sikt kan medfare store faglige mangler (Nordahl & Sunnevag, 2008).

Problemstillingen har aktualitet i lys av Fagfornyelsen 2020. | den overordnede delen av Fagfornyelsen
(2020) gar det tydelig frem at opplaringen i grunnskolen skal fremme motivasjon hos elevene og danne
grunnlag for lzering hele livet (Utdanningsdirektoratet, 2020). Selv om malet om motivasjon er tydelig,
oppleves arbeidet med & motivere elever som mer komplekst og utfordrende for lzerere ute i praksisfeltet
enn slik det star omtalt i Fagfornyelsen (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Til tross for elever med laerevanskers sarbare motivasjon, og lereres opplevelse av motivasjon som
komplekst og utfordrende, er problemstillingen i liten grad belyst i teori og studier. Siden elever med
leerevansker, som nevnt, ofte vil kunne oppleve leringssituasjoner som krevende, vil det vere
narliggende 4 tenke at leererens anvendelse av kunnskap innen motivasjon vil ha sarlig betydning for
denne elevgruppens motivasjon for leering. Av den grunn er det etter mitt syn bade interessant og

ngdvendig & se naermere pa problemstillingen.

Formalet med denne masteroppgaven er derfor & undersgke og belyse hvordan lzrere kan bidra til
motivasjon for leering hos elever med leerevansker innenfor rammene av den ordingre undervisningen.
Jeg vil undergi problemstillingen en teoretisk og empirisk tilneerming. Ved & undersgke og belyse et
utvalg lzerere i grunnskolens arbeid for & fremme motivasjon hos elever med lzrevansker, og se dette i

lys av teori og tidligere forskning. Helt konkret vil jeg undersgke problemstillingen:
Hvordan kan leerere bidra til motivasjon for lzering hos elever med leerevansker?
Og de tre forskningsspgrsmalene:

* Hvordan jobber lzrere i grunnskolen med motivasjon for leering hos elever med lerevansker?



* Hva oppleves som utfordrende i arbeidet med & motivere elever med lerevansker?

*  Hvaopplever lererne at bidrar til motivasjon for laering hos elever med leerevansker?

1.1 Oppgavens struktur og oppbygning

Oppgaven bestar av 6 kapitler. | kapittel 2 vil jeg farst avklare sentrale begreper far jeg redegjer for
aktuell teori om mestringsforventning, ytre og indre motivasjon og malorientering. Jeg avslutter
kapittelet med & se neermer pa lerernes arbeide med motivasjon opp mot temaene som er behandlet.
Videre vil jeg i kapittel 3 presentere og begrunne valg av metode. Jeg vil ga naermere inn pa bruk av
kvalitativt intervju som metode for datainnsamling, studiens utvalg, presentasjon av informantene,
intervjuets utforming, bearbeiding av intervjuene, analyse og tolkning, reliabilitet og validitet og etiske
betraktninger. | kapittel 4 presenteres studiens dataanalyse og resultater i fire kategorier;
mestringsforventninger, ytre motivasjon, indre motivasjon og malorientering. Hver kategori avsluttes
med en oppsummering av resultatene. | kapittel 5 drgftes funn fra studiens datamateriale i de fire
kategoriene mestringsforventning, ytre og indre motivasjon og malorientering i lys av aktuell teori. Til
slutt vil jeg i kapittel 6 besvare studiens forskningsspersmal og problemstilling, og avslutte med

studiens svakheter, og mulige implikasjoner for videre forskning og praksis.



2. Teoridel

Motivasjon i utdanningssammenheng er et tema som er grundig behandlet i teori og forskning. Pa
bakgrunn av oppgavens omfang har det derfor veert ngdvendig & avgrense teoridelen. Dette innebzrer
at oppgaven kun vil ta for seg utvalgte omrader og teorier som ansees & ha hgyest relevans for
oppgavens problemstilling og datagrunnlag. Etter som jeg med denne studien vil undersgke hvordan
leerere kan bidra til motivasjon for lering, er det viktig a belyse de ulike faktorer som kan ha
innvirkning pa elevers motivasjon. Dette for a synliggjere omrader hvor lzrere kan ha mulighet for &
tilrettelegge og bidra til motivasjon for leering hos elever med leerevansker. | den forbindelse vil jeg ga
narmer inn pa betydningen av mestringsforventninger, de ulike kildene til mestringsforventninger og
hvordan tidspress kan pavirke graden av opplevd mestring. Videre vil jeg belyse teori som omhandler
ytre og indre motivasjon, bruk av ytre insentiver, ytre motivasjons innvirkning pa indre motivasjon,
tilbakemeldinger og interesse. Deretter vil jeg ga neermere inn pa ulike former for malorientering,
belyse hvordan de ulike malorienteringene kan virke inn pa elevenes motivasjon, hvordan miljget kan
virke inn pa elevens malorientering og betydningen av kjgnn nar det gjelder malorientering. Til slutt
vil jeg oppsummere teoriens mulige implikasjoner for leereres arbeid med motivasjon. Hvert av

temaene vil avsluttes med en oppsummering.

2.1 Begrepsavklaring
For & tydeliggjere hva masteroppgavens problemstilling og forskningsspgrsmal undersgker vil det
vaere ngdvendig & avklare definisjonene som ligger til grunn for anvendelsen av de sentrale begrepene

motivasjon og laerevansker.

2.1.1 Motivasjon

Begrepet motivasjon vil naturlig nok vaere et mye gjentatt og omtalt begrep i min masteroppgave.
Med motivasjon mener jeg drivkraften for & utfere handlinger og oppgaver. Nar det her er snakk om &
bidra til motivasjon for leering hos elever med laerevansker, sikter jeg til hvordan man kan legge
forholdene til rette for at denne elevgruppen skal bli bedre motivert for skolearbeid, og opprettholde

sin motivasjon til det beste for egen utvikling (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

2.1.2 Leerevansker

Selv om motivasjon for leering er noe som gjelder oss alle, vil fokuset i denne masteroppgaven veare
rettet mot elever med laerevansker. Med laerevansker menes her spesifikke leerevansker som lese og
skrivevansker og regnevansker som ikke har sammenheng med manglede opplering (Fletcher, Lyon,
Fuchs & Barnes, 2019). Det vil derfor vaere snakk om lerevansker som elevene ikke blir kvitt, men
kan kompensere for med hjelpemidler og god tilrettelegging, og dermed redusere omfanget av
leerevanskene. Det er viktig & papeke at det vil vaere stor variasjon i grad av opplevde utfordringer hos

elever med leerevansker. Laerevanskene vil komme ulikt til uttrykk hos elever og vil kunne variere



mellom fag. Selv om elever med laerevansker kan sees & ha en gkt sarbarhet for a oppleve lav
motivasjon i mgte med faglige utfordringer, er det viktig a papeke at dette ikke vil veere tilfelle for alle
elever med lerevansker (Nordahl & Sunnevag, 2009).

2.2 Mestringsforventning

Teorien om mestringsforventning, ofte omtalt som «self-efficacy», utviklet av Bandura (1997) er en
del av sosial kognitiv teori. Teorien tar for seg betydningen av & forvente mestring i mgte med ulike
oppgaver og utfordringer. Bandura (1997) fremhever at mestringsforventning ikke handler om &
oppleve seg selv som flink pa et generelt plan, men heller er en oppgave- og situasjonsspesifikk
oppfatning av & kunne mestre gitte utfordringer (Bandura, 1997). Eksempelvis vil dette innebere at
forventinger om & mestre kan variere innad og mellom spesifikke fag, situasjoner og oppgaver.
Elevenes forventing om & mestre konkrete utfordringer de star ovenfor har vist seg a vare en viktig
kilde til motivasjon for leering, og bidrar til gkt arbeidsinnsats og utholdenhet i mate med vanskelig
oppgaver (Diseth, 2019).

For a tilegne seg nye ferdigheter og kunnskap vil det for de aller fleste elever vere ngdvendig a yte en
god arbeidsinnsats, og ha utholdenhet nok til a jobbe seg gjennom utfordringer. Motivasjonen som
mestringsforventning bidrar til vil derfor veere en viktig faktor for elevenes faglige utvikling. Slik
Bandura (1997) viser til i sin teori om mestringsforventning vil forventingene om mestring ha stor
pavirkning pa elevers valg av oppgaver, fag og utdanning videre. Dette ved at elevene sgker seg til fag
og omrader hvor de har forventinger om a mestre gitte utfordringer, og samtidig unnga de omradene

hvor de har lave mestringsforventninger (Bandura 1997).

2.2.1 Kilder til mestringsforventning

| teorien om mestringsforventning har Bandura (1997) fremhevet fire kilder til mestringsforventninger.
De fire kildene er; «egen tidligere erfaring med & mestre aktiviteten/oppgaven», «vikarierende
erfaringer i form av & observere andre mestre tilsvarende oppgave», «verbal overtalelse i form av en
prat/peptalk om at personen kan mestre den gitte utfordringen», og «fysiologiske aktiveringer i form

av eksempelvis gkt hjerterate» (Diseth, 2019).

I et klasserom vil det naturlig vere store og sma variasjoner i forutsetninger, tidligere erfaringer og
relasjoner til medelever og lzrere. Det vil vaere mange faktorer som spiller inn og pavirker i ulik grad.
Derfor vil det ikke vaere en fast mal som kan anvendes likt for alle nar det gjelder for hvordan en lzrer
fremmer elevenes mestringsforventninger. Likevel vil tidligere erfaringer, observasjon av andre og
verbal overtalelse kunne sees a vere kilder til mestringsforventning, hvor larerens tilrettelegging og
bidrag vil kunne spille en viktig rolle. Pa bakgrunn av oppgavens omfang og problemstilling vi det
derfor redegjares for kildene «egen tidligere erfaring med & mestre», «observere andre mestre» og

«verbal overtalelse».



2.2.1.1 Tidligere erfaringer med & mestre

Tidligere erfaringer med & mestre en oppgave eller aktivitet, eller mestringserfaring, har vist seg a
veere en viktig kilde til mestringsforventning. Dette kan forklares ved at en positiv mestringserfaring
med en gitt utfordring, gir eleven en indikasjon pa gode muligheter for & mestre tilsvarende oppgaver i
fremtiden (Diseth, 2019). P4 samme vis Vil en negativ erfaring ved ikke & mestre en gitt utfordring,

bidra til en lav forventing om & mestre lignende fremtidige oppgaver.

| prinsippet skal alle elever i skolen kunne erverve positive mestringserfaringer som pa sikt vil kunne
gi mestringsforventning. Dette vil i hgy grad veere forutsatt av at den aktuelle lzereren tilpasser
oppgaver og undervisning ut ifra elevenes niva, slik at de faglige utfordringene star i forhold til
elevenes forutsetninger og dermed gjer det mulig & mestre (Bandura, 1997).

Nar vi ser neermer pa mestringserfaringer som kilde til mestringsforventninger vil elever med
lerevansker sees a ha en gkt sarbarhet for negative mestringserfaringer. Dette som fglge av at
vanskene kan by pa tilleggsutfordringer utover at eksempelvis fagstoffet er nytt. Elever med
leerevansker vil kunne erfare at vanskene kan forarsake utfordringer i flere fag (Fletcher, Lyon, Fuchs
& Barnes, 2019). Eksempelvis vil omfattende tekstoppgaver i matematikk kunne by pa stgrre
utfordringer for en elev med dysleksi, til tross for at eleven har adekvate regneferdigheter. | slike
tilfeller vil elevens forutsetninger for & mestre den omfattende tekstoppgaven kreve god tilpassing og
statte ved behov fra leererens side. Dersom eleven blir sittende med en opplevelse av ikke & mestre, vil
dette potensielt kunne fere til lave mestringsforventninger knyttet til oppgavelgsning i matematikk, pa
tross av adekvate regneferdigheter, noe som i hgy grad vil kunne pavirke motivasjonen for videre
arbeid (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Det er avgjarende at lzereren har god Kjennskap til elevens faglige forutsetninger og vansker. Dette for
a kunne legge til rette for adekvate utfordringer og stette ved behov i lzeringssituasjonen (Buli-
Holmberg, Nilsen & Skogen, 2015). For at lzerere skal ha den ngdvendige innsikt i elevens
forutsetninger vil det veere behov for kartlegging. Dette kan skje i form av samtale med eleven,

observasjon og innhenting av informasjon fra foreldre (Buli-Holmberg et al, 2015).

2.2.1.2 Observere medelever mestre (vikarierende erfaringer)

| teorien om mestringsforventning trekker Bandura (1997) frem observasjon av andre elever pa samme
niva som mestrer tilsvarende oppgaver som en kilde til mestringsforventning. Slik Bandura (1997)
hevder vil en slik observasjon skape en forventing om selv & kunne mestre de samme utfordringene
(Bandura, 1997). A observere sine medelever som generelt mestre oppgaver langt bedre enn en selv,
vil derimot kunne bidra til lave forventninger om selv & lykkes med de samme oppgavene (Skaalvik &
Skaalvik, 2015). Den positive effekten av & observere medelever mestre, vil derfor vere starst nar
vedkommende kan identifisere seg med rollemodellen (Diseth, 2019). Balansegangen blir & legge til

rette for at elever skal bli motiverte av a se andre mestre, men samtidig unnga at de blir demotiverte av
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a se elever som er faglig sterkere enn seg selv mestre. Dette krever at lzereren er bevisst pa at elever
som opplever skolearbeidet sveert utfordrende, ikke alltid vil ha nytte og motiverende effekt av a
samarbeide med elever som er faglig mye sterkere enn seg selv, slik man rent intuitivt kan forestille

seg.

2.2.1.3 Verbal overtalelse

Bandura (1997) viser til verbal overtalelse som en kilde til mestringsforventning. Med verbal
overtalelse menes det & bli fortalt av signifikante andre (person man har tillit til) at en handling eller
oppgave er mulig & gjennomfare. Dette kan sees pa som en form for peptalk hvor praten bidrar til
mestringsforventning. Den verbale overtalelsen flytter fokuset bort fra falelsen av hjelpelagshet og over
til det a skulle mestre (Diseth, 2019). Likevel vil det veare viktig a trekke frem at dette er en kilde til
mestringsforventninger forutsatt at den ikke star i motsetning til en tidligere mestringserfaring. Slik
Diseth (2019) fremhever nytter det ikke a verbalt overbevise noen om at de kan mestre aktiviteten eller
oppgaven, sa lenge de selv tidligere har opplevd det motsatte (Diseth, 2019). Etter som elever med
lerevansker ofte har en gkt sarbarhet for negative mestringserfaringer vil dette i noen tilfeller ikke

veere den mest effektive kilden til mestringsforventninger.

2.2.2 Tidspress

Felles for alle elever er at opplevelsen av mestring synker nar man utsettes for tidspress som ikke star i
forhold til egne forutsetninger (Skaalvik & Skaalvik, 2015). P& bakgrunn av dette kan tidsaspektet ved
oppgavelgsning og andre gitte utfordringer i skolen, sees som et omrade hvor lzrerens tilrettelegging
er av betydning for elevenes mulighet til & erverve positive mestringserfaringer og videre

mestringsforventninger.

2.2.3 Oppsummering

Forventningen om & mestre gitte utfordringer kan ha stor betydning for elevenes motivasjon for a yte
en innstas i skolearbeidet. Dette er noe som vil veere viktig for deres leringsutbytte. | teorien om
mestringsforventning vises det til fire kilder til mestringsforventning. Jeg har her valgt & fokusere pa
de tre kildene: «egen tidligere erfaring med & mestre aktiviteten/oppgaven», «vikarierende erfaringer i
form av & observere andre mestre tilsvarende oppgave» og «verbal overtalelse i form av en

prat/peptalk om at personen kan mestre den gitte utfordringen» (Bandura, 1997).

Tidlige erfaringer med & mestre gitte utfordringer er en viktig kilde til mestringsforventning. For a
bidra til positive mestringserfaringer er leererens kjennskap til elevens forutsetninger og tilrettelegging
for adekvate utfordringer avgjerende (Bandura, 1997). Videre vil det & observere medelever mestre
tilsvarende oppgaver veere en kilde til mestringsforventninger forutsatt at en identifiserer seg med
rollemodellen nar det gjelder niva (Diseth, 2019). Dersom en observerer medelever mestre oppgaver i
langt hgyere grad enn en selv, vil dette kunne virke mot sin hensikt og bidra til en lavere motivasjon
(Skaalvik & Skaalvik, 2015). Bandura (1997) trekker frem verbal overtalelse av signifikante andre i
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form av peptalk eller bli fortalt at en kan mestre oppgaven, som en av kildene til mestringsforventning
(Bandura, 1997). En forutsetning for at overtalelsen skal ha positiv effekt pa forventingen om mestring
er at den ikke std i motsetning til tidligere erfaringer (Diseth, 2019).

Slik Skaalvik og Skaalvik (2015) fremhever vil opplevelsen av mestring synke nar en utsettes for
tidspress som ikke star i forhold til egne forutsetninger. Laereres tilrettelegging nar det gjelder
tidsaspektet ved oppgavelgsing vil derfor kunne ha stor betydning for elevenes mestringsforventninger
pa sikt (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

2.3 Indre og ytre motivasjon

I motivasjonspsykologien blir motivasjonsbegrepet ofte delt inn i indre og ytre motivasjon. Indre
motivasjon er nar en oppgave eller handling vekker personlig interesse og engasjement. Nar en handler
ut ifra en indre motivasjon gir selve gjennomfgringen/handlingen en glede og tilfredstillelse.
Gjennomfgringen fungerer som en belgnning i seg selv (Diseth, 2019). Ytre motivasjon er nar en
gjennomfarer oppgaver/handlinger for oppna en form for belgnning eller unnga straff. Handler en ut i
fra en ytre motivasjon vil gleden og tilfredstillelsen ligge i det som oppnas som en konsekvens av

handlingen, og ikke i selve gjennomfgringen (Diseth, 2019).

2.3.1 Ytre insentiver for & gke elevenes motivasjon

Basert pa empiri kan belgnningssystemer og andre ytre insentiver sies a veere hyppig brukt av lerere i
skolen for @ motivere til arbeidsinnsats og gjennomfaring av ulike handlinger og oppgaver.
Tankegangen som ligger til grunn for a ta i bruk dette kan sees a ha fellestrekk med et behavioristisk

perspektiv pa lering, hvor en ser straff og belgnning som drivkraft for & fa til leering (Diseth, 2019).

For elever som strever faglig eller har opplevde gjentatte nederlag kan det fremsta som urealistisk a
forvente at de skal vaere sterkt indre drevet av selve oppgaven eller handlingen de star ovenfor nar de
skal i gang med faglige utfordringer. Ytre insentiver vil for disse elevene kunne gi den drivkraft de
trenger til & gjennomfare (Diseth, Mathisen & Samdal, 2020). Ytre og Indre motivasjon flyter ogsa
over i hverandre ved at den indre motivasjonen kan vere et resultat av den tidligere ytre motivasjonen
(Hidi & Renninger, 2006). Ytre motivasjonen vil derfor for noen kunne bidra til at en eksponerer seg
for noe som en i utgangspunktet ikke hadde interesse for (Manger, 2012). Et godt eksempel pa dette er
bibliotekenes lesekampanje «sommerles» som retter seg mot barneskoleelever i sommerferien. Alle
pameldte barn kan hente seg en premie for hver gang de har lest et visst antall sider. Nar de barna som
i utgangspunktet ikke liker & lese likevel leser denne sommeren for & kunne hente seg en premie med

jevne mellomrom vil noen av dem kunne utvikle en interesse for & lese videre nar kampanijen er over.

Selv om ytre og indre motivasjon ikke har et tett skille mellom seg, har det likevel sett ut til at elever
som er drevet av entusiasme og interesse i mgte med faglige utfordringer, lettere tar initiativ og griper

leeringsmulighetene i starre grad enn elever som er avhengig av ytre faktorer for a finnemotivasjon til
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a gjennomfare (Deci & Moller, 2005). Dette har dannet bakgrunn for tidvis debatt i skolen om i
hvilken grad ytre motivasjonsmetoder skal brukes av larere i skolesammenheng (Skaalvik & Skaalvik,
2015). Nedenfor vil jeg derfor se n&ermere pa bruk av ytre motivasjons innvirkning pa indre

motivasjon.

2.3.2 Ytre motivasjons innvirkning pa indre motivasjon

Under det klassiske eksperimentet «A test of the overjustification hypothesis» observerte Lepper,
Greene og Nisbett (1973) barn fra 3 til 5 ar under frilek i barnehagen. De barna som valgte & tegne pa
eget initiativ ble plukket ut og delt inn i tre grupper. Den farste gruppen ble lovet en belgnning (i form
av et diplom) dersom de tegnet ferdig en tegning. Barna i den andre gruppen ble ikke lovet belgnning,
men fikk diplom som en overraskelse nar de var ferdig med tegningen. I den tredje gruppen ble barna
ikke lovet belgnning og fikk heller ingen belgnning. Etter to uker ble det foretatt en ny observasjon av
de samme barna i frilek. Gruppen som ble lovet belgnning sa da ut til & vie klart mindre tid til tegning
enn tidligere. Gruppen som ikke ble lovet belgnning (diplom som overraskelse) og gruppen som ikke
fikk belgnning sa ut til & vie like mye tid til tegning som tidligere. Dette resultatet tolket Lepper mfl
(1973) som en indikasjon pa at den ytre belgnningen pavirket barnas motivasjon negativt nar de i

utgangspunktet var drevet av gleden ved oppgaven i seg selv (Lepper et al, 1973).

Resultatet talte sterkt for at barn som i utgangspunktet er indre motivert for aktiviteten de skal i gang
med, kan oppleve reduksjon i motivasjon om fokuset flyttes til ytre faktorer som belgnning og
systematisk ros (Deci & Moller, 2005). Diseth (2019) hevder at arsaken til studiens resultat kan
forklares av at forventingen om belgnning gker belgnningens betydning og dermed medfgrte at barnas
fokus heller ble rettet mot belgnningen enn selve aktiviteten (Diseth, 2019). Studien viser at barna som
mottok uventet belgnning bevarte sin indre motivasjon for a tegne (Lepper et al, 1973). Slik Diseth
(2019) hevder vil arsaken til dette skyldes at barna, som fglge av a ikke forvente belgnning, hadde
fokus pa selve aktiviteten helt til belgnningen ble trukket frem (Diseth, 2019).

Slik selvbestemmelsesteorien tilsier, er opplevelsen av autonomi (selvbestemmelse) et grunnleggende
behov i mennesket, og av stor betydning for indre motivasjon (Ryan & Deci, 2017). Ved & innebzre
en form for kontroll som hemmer autonomi vil ytre insentiver derfor kunne undergrave den indre
motivasjonen (Diseth, 2019). Kontrollerte former for motivasjon vil derfor ofte kunne gke en atferd pa
kort sikt, men over tid undergrave mulighetene for autonom selvkontroll (Kohn, 1999). Dette indikerer

at bruk av belgnning og straff pa lang sikt kan bidra negativt til indre motivasjon.

At ytre insentiver ved behov vil kunne bidra til en gkt arbeidsinnsats hos enkelte elever pa kort sikt og
hos andre virke mot sin hensikt, kan indikere at ytre motiverende tiltak som eksempelvis belgnning og
straff, kan vaere problematisk og ha en varierende effekt nar det blant annet brukes kollektivt pa en hel

klasse, vil det for enkelte elever redusere motivasjonen (Manger, 2012).
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2.3.3 Tilbakemelding

Ros og tilbakemeldinger faller inn under leererens arbeid med & bidra til elevenes motivasjon.
Opplevelsen av a ha en stattende leerer har sett ut til & fremme motivasjon og bidra til engasjement,
interesse og hgyere arbeidsinnsats (Federici & Skaalvik, 2014). Federici og Skaalvik (2014) skiller
mellom opplevelsen av emosjonell og instrumentell statte. Emosjonell stgtte karakteriseres som en
opplevelse av at lereren bryr seg om elevene og oppmuntrer dem pa en varm og respektfull mate.
Instrumentell stette karakteriseres mer som elevenes opplevelse av a fa adekvat faglig hjelp,
konstruktive tilbakemeldinger og konkret veiledning. Det har likevel vist seg & veere en korrelasjon
mellom emosjonell og instrumentell statte, noe som indikerer at elever kan oppleve god instrumentell
stgtte som emosjonelt stattende hjelp (Fedrici & Skaalvik, 2014). Det vil derfor veere narliggende a
tenke at bade konstruktive tilbakemeldinger pa det faglige og rosende tilbakemeldinger, kan gi elevene
en opplevelse av stgtte og bidra til deres motivasjon. Hattie og Timperley (2007) har i sin analyse sett
naermere pa effekten av «feedback» pa elevenes leering og konkluderer med at faglige konstruktive
tilbakemeldinger har en tydelig positiv effekt pa elevenes lering, og at det har sett ut til a ha en bedre

effekt enn tilbakemeldinger som kun bestar av rosende ord (Hattie og Timperley, 2007).

2.3.4 Interesse

Den indre motiverte lzeringsatferden vil for mange elever vere en direkte konsekvens av at laerestoffet
oppleves som interessant (Ryan & Deci, 2009). Nar laerere bidrar til at elever utvikler eller forsterker
en interesse for skolens innhold ved blant annet & trekke elevenes interesser inn i skolearbeidet, kan
dette sees som et bidrag til elevenes indre motivasjon for & gjere skolearbeid (Skaalvik & Skaalvik,
2015). Eksempelvis kan elever oppleve gkt indre lesemotivasjon om leereren inkluderer elevene i valg
av tekst (tema) slik at eleven har interesse for det som leses og erfarer lesingen som noe positivt
(Brandmo & Braten, 2021).

Hidi og Renninger (2006) deler i den forbindelse interesse inn i situasjonell interesse og individuell
interesse. Situasjonell interesse vil si at bestemte situasjoner er interessevekkende og pa sikt utvikler
seg til & gjelde flere situasjoner. Individuell interesse er den indre motivasjonen for a engasjere seg i
aktiviteter og oppgaver som vekker personlig interesse. Hidi og Renninger (2006) har pa bakgrunn av
dette utviklet en fire-stegs modell hvor en vekker situasjonell interesse, ved & gke oppmerksomheten
for aktiviteter som kan ha personlig relevans, og videre bidra til nysgjerrighet og som pa sikt kan gke

den individuelle interessen i form av personlig engasjement (Hidi & Renninger, 2006).

2.3.5 Oppsummering

Ved ytre motivasjon kommer lysten til & yte fra ytre faktorer som gnske om anerkjennelse, karakterer
og belgnning og ved indre motivasjon kommer driven til fra & yte indre faktorer som interesse og
engasjement for arbeidet (Diseth, 2019). Indre motiverte elever er i hgyere grad forbundet med a gripe

leeringsmuligheter og ta initiativ for & fa veiledning (Deci & Moller, 2005). Likevel kan ytre
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motivasjon pa sikt bidra til en indre motivasjon i form av eksponering som kan vekke en interesse hos
eleven (Manger, 2012). Tidligere forskning har vist at indre motivasjon risikerer a bli undergravet nar
det legges opp til forventning om belgnning. Dette kan henge sammen med menneskets grunnleggende
behov for autonomi, og at forventingen om belgnning flytter fokuset vekk fra selve aktiviteten og over
pa ytre insentiver (Diseth, 2019). Etter som elever i ulik grad vil veere ytre og indre motiverte for ulike
leeringsaktiviteter og oppgaver vil det derfor kunne vare problematisk nar systematisk bruk av ytre

insentiver anvendes kollektiv pa en hel klasse.

Tilbakemeldinger bade i form av ros og konstruktive faglige tilbakemeldinger har sett ut til & gi
elevene en opplevelse av emosjonell statte fra laereren og har en positiv effekt pa elevenes motivasjon
(Fedrici & Skaalvik, 2014). Slik Hattie og Timperley (2007) trekker frem i sin analyse vil konstruktive
faglige tilbakemeldinger som elevene opplever hjelper dem videre i sitt arbeid, kunne ha sterre effekt
pa elevenes laering og motivasjon enn tilbakemeldinger som kun bestar av ros (Hattie & Timperley,
2007). Indre motivasjon vil ofte komme av en interesse for innholdet i selve aktiviteten eller oppgaven
(Ryan & Deci, 2009). Lerere vil derfor kunne bidra til elevenes indre motivasjon ved a trekke deres
interesser inn i skolearbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

2.4 Malorientering

Som lerer vil man i en klasse kunne oppleve at elevene har ulike mal og motiver med a gjere
skolearbeid. Den sosial kognitive teorien om malorientering, ogsa kalt «achievement goal theory», tar
utgangspunkt i at elevene har ulike mal med & arbeide eller ikke arbeide med fag i skolen, og ulike mal

med a yte hay eller lav innsats (Nicholls, 1984).

Malorientering deles inn i de to hovedtypene mestringsorientering og prestasjonsorientering.
Forskjellen mellom de to malorienteringene kan beskrives som gnsket om & utvikle og gnske om a
demonstrere (Urdan & Midgley, 2003). Innenfor mestringsorientering er malet a gke egen kompetanse
og mestre nye utfordringer pa bakgrunn av et gnske om a gke egen forstaelse og innsikt.
Mestringsorienterte elever ser pa resultater som en fglge av innsats, og deres opplevelse av
kompetanse vil vaere avhengig av a forbedre seg sammenlignet med sine tidligere resultater (Nicholls,
1984). Elever som er mestringsorienterte henger sammen med det a se egne feil som informasjon som

det er mulig & leere av, og vil ofte veer opptatt av hva som kan forbedres (Diseth, 2019).

Innen prestasjonsorientering er fokuset pa a prestere best mulig og vurdere sine prestasjoner ved &
sammenligne seg med andre (Brandmo & Braten, 2021). Prestasjonsorientering innebzrer a veere
opptatt av & fremsta som kompetent, og det vil derfor veere viktig & unnga feil som kan avdekke
inkompetanse (Diseth, 2019).

I definisjonene av malorienteringene skilles det videre mellom oppnaelse av et positivt utfall og

unngaelse av et negativt utfall (Elliot & McGregor, 2001). Denne distinksjonen blir henholdsvis
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beskrevet som offensiv og defensiv malorientering (Skaalvik og Skaalvik, 2013). Til sammen utgjer
dette de fire kategoriene; mestringsorientering med motiv for & oppna innsikt og forstaelse,
mestringsorientering med motiv for a unnga ikke a mestre viktige ferdigheter, prestasjonsorientering
med motiv for & oppna et godt resultat og prestasjonsorientering med motiv for & unnga et darlig
resultat (Elliot & McGregor, 2001).

Selv om malorientering kan pavirkes av personlighetstrekk, oppgavesituasjon og kontekst vil de fleste
ha trekk fra begge malorienteringene og de vil kunne vaere situasjonsspesifikke (Skaalvik, 1997). At
en som person ikke ngdvendigvis er enten prestasjonsorientert eller mestringsorientert, men kan ha
ulik malorientering knyttet til bestemte situasjoner, er med pa & nyansere bildet av malorienteringens

betydning for utvikling.

2.4.1 Malorienteringens innvirkning

I teorien om malorientering er de ulike kategoriene sterkt forbundet med tanker, falelser og
atferdsmgnstre hos elever (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Mestringsorienterte elever ser ut til & ha stgrre
engasjement og interesse i mgte med skolearbeidet, ha en bedre utholdenhet nar oppgaver blir
utfordrende og ha mindre angst knyttet til faglige prestasjoner (Brandmo, 2013). Elever som er
mestringsorienterte hevdes a ha lettere for a oppsgke hjelp ved behov. Noe som i teorien forklares med
at de i leeringssituasjoner er mindre opptatt av hvordan de blir oppfattet av andre og i heyere grad
fokuserer pa utvikling (Diseth, 2019).

Etter som feil eller svake prestasjoner innen prestasjonsorientering ofte kan oppfattes som
ensbetydende med manglende evner, kan det & mislykkes fare til en oppfatning av redusert egenverd
(Diseth, 2019). En prestasjonsorientert elev vil derfor vaere sarbar for a oppleve lav grad av motivasjon

som fglge av nederlag i form av feil.

2.4.2 Miljgets innvirkning pa elvenes malorientering

Vandewalle, Nerstad og Dysvik (2019) har sett naermere pa malorientering og hvilken betydning den
har for ansatte i arbeidslivet. | sin studie konkluderte de blant annet med at de ulike atferdsmgnstrene
som ligger i malorienteringene kan se ut til a forsterkes av situasjoner en befinner seg i og det sosiale
miljget. Det hevdes derfor at en mer utviklingsfremmende tilnzrming hvor individuell utvikling star
sentralt, vil kunne virke positivt og leeringsfremmende (Vandewalle et al, 2019). | skolesammenheng
vil det vaere skolens og laerernes tilnzerming til hva som verdsettes, og som i hgyest grad vil kunne
pavirke hvilke leeringssituasjoner elevene blir satt i, og hvordan det sosiale miljget i en klasse er.
Gjennom kommentarer og tilbakemeldinger som gis vil elever kunne oppfatte om leereren vektlegger
innsats eller prestasjon. Lerere vil ogsa kunne signalisere hva som er viktig gjennom hva og hvem de
velger a rose hgyt i klasserommet (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Etter som den signaliserte

malstrukturen har sett ut til & ha betydning for elevenes motivasjon, hevder Skaalvik og Skaalvik
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(2011), at en mestringsorientert malstruktur fra skolens side vil kunne fremme indre motivasjon og

mestringsorientering hos elevene (Skaalvik & Skaalvik, 2011).

2.4.3 Har kjgnn betydning for malorientering?

Diseth (2019) viser til tidligere forskning utfart av Linnenbrink-Garcia, Tyson og Patall (2008) hvor
det ble funnet tydelige kjgnnsforskjeller i form av at prestasjonsorientering forte til bedre
skoleprestasjoner for gutter, mens mestringsorientering farte til bedre skoleprestasjoner for jenter
(Diseth, 2019). Dette stemmer ogsa med forskning gjort pa norske elever hvor gutter har vist seg a
vaere mer prestasjonsorientert, mens jentene var mer mestringsorientert (Diseth, 2019). Det kan veaere
flere mulige forklaringer pa dette, blant annet at jenter jobber mer malrettet og systematisk med
leeringsaktiviteter, og at de i mindre grad sammenlignet seg med andre. Diseth (2019) trekker frem at
funnene kan tyde pa at jentene i hayere grad tolererer feil og ser det som en del av leringsprosessen
(Diseth, 2019).

2.4.4 Oppsummering

Den sosial kognitive teorien om malorientering tar utgangspunkt i elevenes ulike grunner for a arbeide
eller ikke arbeide og ulike grunner for & yte hay eller lav innsats (Nicholls, 1984). En lzringsorientert
type malorientering innebzrer at grunnene for a gjare skolearbeid ligger i et gnske om & utvikle
kompetanse og ferdigheter. Learingsorienterte elever er forbundet med a se feil som en naturlig del av
leringsprosessen og utnytter leeringsmuligheten som ligger i a rette opp feil. Ved en
prestasjonsorientert malorientering vil grunnene for & gjere skolearbeid bunne i et gnske om a
demonstrere kompetanse og bli positivt vurdert (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Elevenes malorientering
har sett ut til & henge tett sammen med falelser og leeringsatferd, og den kan forsterkes av
malstrukturen i det leeringsmiljget de befinner seg i (Vandewalle et al, 2019). Skolens eller lerernes
malstruktur signaliseres gjennom tydelig verdsetting, eksempelvis av innsats og utvikling fremfor
prestasjon. En slik leringsorientert malstruktur vil kunne fremme indre motivasjon hos elevene
(Skaalvik & Skaalvik, 2011).

2.5 Lereres arbeid med motivasjon for leering

Slik Buli-Holmberg (2015) papeker er lererens rolle kompleks og mangfoldig, og det stilles
omfattende krav gjennom lov og lareplaner til hva som skal innga i lzerernes arbeid (Buli-Holmberg et
al, 2015). Nar en ser naermere pa betydningen av mestringsforventning, ytre og indre motivasjon og
malorientering spiller leererens arbeid en viktig rolle i a skape et mestringsorientert miljg. Det vil
derfor vere av betydning a tilrettelegge for et mestringsorientert miljg hvor elever med leerevansker
kan erverve positive mestringserfaringer til tross for utfordringene leerevanskene kan medfare. Likevel

vil spgrsmalet om hvordan leaerere ute i praksisfeltet kan bidra til motivasjon for laering hos elever med

17



leerevansker, vaere komplekst og i mange tilfeller lettere sagt enn gjort. Jeg vil derfor & belyse dette

ytterligere pa bakgrunn av temaene som er behandlet ovenfor.

2.5.1 Kartlegging og tilrettelegging.

For at elever med laerevansker skal erverve positive mestringserfaringer som pa sikt vil bidra til gkt
mestringsforventning og motivasjon, kreves det tilrettelegging av undervisning, leeringsaktiviteter og
oppgaver. Dette pa bakgrunn av at adekvate utfordringer og aktiviteter vil veere en av forutsetningene
for & oppleve mestring (Bandura, 1997). For & kunne gjgre de ngdvendige individuelle tilpassingene ut
i fra elevens lareforutsetninger og potensial, og innenfor rammen av fellesskapet, vil laererens
kartlegging veere av vesentlig betydning (Buli-Holmberg et al, 2015). Ved a kartlegge vil lereren
grundigere identifisere enkeltelevers leereforutsetninger nar det gjelder leeringsmal, leeringspotensial og
behov for stette (Buli-Homlberg et al, 2015).

| arbeidet med & kartlegge enkeltelever vil ulike kartleggingsverktay bidra til forstaelse av elevens
forutsetninger og ferdigheter i ulike fag, noe som vil indikere hvilke faglige tilpassinger som ma til for
at eleven skal mestre gitte utfordringer og leringsaktiviteter. Det vil likevel vare vel sa viktig a
observere, ha samtaler med eleven og med elevens foreldre for a kunne ivareta elevens behov innenfor
rammen av felleskapet (Buli-Holmberg et al, 2015). For at kartleggingen skal ha en funksjon og verdi
er det avgjgrende at lereren gjer de ngdvendige tilpassingene i trad med de utfordringer og behov som
kartleggingen har avdekket. Pa sikt vil lzererens kartlegging og videre arbeid med tilrettelegging veere
et viktig bidrag for a skape adekvate utfordringer, leeringsaktiviteter og motivasjon for lering hos

elever med lerevansker.

2.5.2 Relasjon og stgttende tilbakemeldinger

Slik Federici og Skaalvik (2014) hevder at opplevelsen av stgtte fra leereren er av stor betydning for
elevenes indre motivasjon og arbeidsinnsats (Federici & Skaalvik, 2014). Som lzerer vil det veere
viktig 4 gi statte gjennom blant annet tilbakemeldinger i lzeringssituasjoner. Etter som det er lett 3 anta
at ros og oppmuntring er det samme som motiverende tilbakemelding, er det her viktig & papeke at
konstruktive faglige tilbakemeldinger fra laereren, som bidrar til elevens laeringsprosess, kan gke
elevenes motivasjon i vel sa hgy grad som rosende ord (Hattie & Timperley, 2007). Selv om elevenes
opplevelse av ros og emosjonell statte fra leereren er viktig for deres motivasjon, kan lzerere ogsa med

fordel gi tilbakemeldinger som hjelper elevene videre i sin laeringsprosess.

Slik Bandura trekker frem kan verbal overtalelse av signifikante andre veere en kilde til
mestringsforventning (Bandura, 1997). Pa bakgrunn av en god relasjon og hgy grad av tillit mellom
leerer og elev, vil leereren kunne veere den signifikante som kan bidra til elevens mestringsforventning
ved a fortelle/verbalt overbevise eleven om at utfordringen eller oppgaven er mulig & mestre (Diseth,

2019). Dette indikerer at leerere i enkelte tilfeller kan pavirke elevenes motivasjon for leering positivt,
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pa bakgrunn av en god relasjon og tillit, ved a verbalt formidle sin tro pa at eleven kan mestre den gitte

utfordringen.

2.5.3 Oppsummering
Leererens tilrettelegging for elever med lerevansker vil veere av stor betydning for deres mulighet til

erverve positive mestringserfaringer (Bandura, 1997). For a gjere de ngdvendige tilpassingene som
skal til for & gi elever med leerevansker adekvate utfordringer er kartlegging av enkeltelevers

leeringsmal, leringspotensial og behov for statte en forutsetning (Buli-Holmerg et al, 2015).

A oppleve statte fra sin laerer har sett ut til & vaere av betydning for elevenes motivasjon (Federici &
Skaalvik, 2014). I den forbindelse vil bade ros og faglige tilbakemeldinger som hjelper elevene videre
i sin leeringsprosess kunne fremme motivasjon for leering (Hattie & Timperley, 2007). Pa bakgrunn av
en god relasjon og tillit kan lzereres verbale formidling av sin tro pa elevens mestringsevne (eller

peptalk) veere en kilde til mestringsforventning hos eleven (Diseth, 2019).

Gjennom oppgavens metodedel vil jeg videre redegjere for studiens utvalg og fremgangsmate under
innhenting av studiens datamateriale om laereres arbeid med motivasjon for laring hos elever med
leerevansker.
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3. Metode

Studiens formal er & belyse hvordan larere kan bidra til motivasjon for lzring hos elever med
leerevansker og hvordan de opplever arbeidet. For a fa innblikk i lzerernes opplevelser og erfaringer har
jeg valgt en kvalitativ tilneerming i innsamlingen av data, og anvendt semistrukturert intervju som
metode. Studien kan sies & ha sin plassering innenfor den samfunnsvitenskapelige tradisjonen da den
anvendte metoden har fokus rettet mot mennesker og deres tanker og oppfatninger, og har dette som
utgangspunkt for & undersgke et sosialt fenomen. (Kvale & Brinkmann, 2018). Ved a undersgke
leereres virkelighet og la deres erfaring og opplevelser, sammen med teori, danne grunnlag for
forstaelsen av temaet, vil studien ha en fenomenologisk tilnerming til leereres arbeid med motivasjon

for leering hos elever med lerevansker (Kvale & Brinkmann, 2018)

3.1 Kvalitativt intervju som metode

Det kvalitative intervjuet har som formal & fa frem betydningen av menneskers erfaring og undersgke
deres opplevelse av verden. Ved a stille sparsmal knyttet til et bestemt tema vil intervjupersonen som
subjekt kunne bidra til & skape mening og forstaelse pa bakgrunn av egne erfaringer og oppfatninger
(Kvale og Brinkmann, 2018). Dataene som samles inn under intervjuene analyseres og anvendes for a

gi en dypere forstaelse av temaet, og gir dermed studien et kvalitativt datagrunnlag.

3.2 Utvalg

Utvalget i denne studien bestar av fire grunnskolelerere. Lererne representerer fire ulike skoler, men
de er alle ansatt i samme kommune og jobber med elever fra 1 til 7 trinn. Laererne ble direkte kontaktet
via mail med forespgrsel om & delta i studien og er rekruttert ut ifra eget nettverk. Dette pa bakgrunn
av at studien skulle gjennomfgares i en tid med begrenset tilgang til informanter. De fleste skoler hadde
forbud mot a slippe inn andre enn ansatte og elever i sine bygg. Det ble derfor ngdvendig a finne
informanter som var tilgjengelig utenom arbeidstid og hadde mulighet for & mates andre steder enn i

eget skolebygg av hensyn til smittevern.

3.2.1 Variasjon innad i utvalget

At utvalget har sin erfaring og daglige praksis med elever fra 1 til 7 trinn vil naturlig medfare at
utvalget referer til erfaringer og oppfatninger knyttet til elever i aldersspennet 6 til 12 ar. Dette kan
sies & veere et vidt spenn. Forskjellen pa 6-aringer og 12-aringer er stor nar det gjelder hvilke sosiale
og faglige problemstillinger som er aktuelle. En falge av dette kan veere at informantene uttaler seg
med ulikt utgangspunkt nar det gjelder hvilken aldersgruppe de snakker ut ifra. Pa den andre siden
sikter de apne spgrsmalene i intervjuguiden til erfaringer og oppfatninger, og retter seg i
utgangspunktet ikke inn mot spesifikke aldersgrupper. Variasjonen innad i utvalget vil derfor kunne
sees a veere innenfor naturlig variasjon. Ved a intervjue informanter som jobber med elever i ulik alder
fra 1 til 7 trinn er malet & fa et datamateriale som belyser flere sider og problemstillinger knyttet til

studiens tema. Det var derfor ikke gnskelig a rette studien inn mot et spesifikt alderstrinn.
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3.3 Presentasjon av informantene

Av de fire informantene var det tre kvinner og en mann. Infomentene jobber som kontaktleerere i 100
% stilling i grunnskolen 1-7 trinn. De har alle erfaring fra flere trinn ved sin skole. Pa tidspunktet
intervjuene ble gjennomfart var informant 1 laerer pa 3.trinn, informant 2 laerer pa 2. trinn, informant 3

leerer pa 6. trinn og informant 4 lzrer pa 1. trinn.

3.3.1 Informant 1

Informant 1 har jobbet som kontaktlerer i 5 ar og jobber pa intervjutidspunktet pa 3.trinn. Tidligere i
sin karriere har informanten jobbet pa 1. og 2. trinn. Under gjennomfgringen av intervjuet fremstar
informanten som engasjert og reflektert nar det gjelder tema for intervjuet. Informanten tok seg ofte

god tid til & tenke rundt hvert sparsmal og sa ut til & vaere komfortabel i intervjusituasjonen.

3.3.2 Informant 2

Informant 2 har jobbet som kontaktlarer i 3 ar og jobber pa intervjutidspunktet pa 2.trinn. Tidligere i
sin karriere har informanten jobbet i barnehage og pa 1. og 3. trinn i grunnskolen. Under oppstarten av
intervjuet snakket informanten kritisk om egen kompetanse knyttet til teamet for intervjuet, og det ble
derfor satt av ekstra tid under oppstart for a sikre at informanten ble komfortabel i intervjusituasjonen

far intervjuet startet.

3.3.3 Informant 3

Informant 3 har jobbet som kontaktlarer i 7 ar og jobber pa intervjutidspunktet pa 6.trinn. Tidligere i
sin karriere har informanten jobbet pa alle trinn opp til 6.trinn. Under gjennomfgringen av intervjuet
ble informanten raskt komfortabel i situasjonen, og tok seg ved flere anledninger god tid til & tenke
rundt spgrsmalene far svar ble avgitt. Under oppstart ga informanten tydelig uttrykk for sin opplevelse
av at motivasjon for laring er noe en jobber mye med i skolen, men ikke ngdvendigvis snakker sa mye

om.

3.3.4 Informant 4

Informant 4 har jobbet 2 & som kontaktlarer og jobbet pa intervjutidspunktet som lzerer pa 1. trinn.
Tidligere i sin karriere har informanten jobbet i barnehage og 2. trinn i grunnskolen. Under
gjennomfaringen av intervjuet fremstod informanten som komfortabel i situasjonen og svarte ofte

utfyllende pa sparsmalene uten serlig betenkningstid.

3.4 Intervjuets utforming

Intervjuets form var semistrukturert. Spgrsmalene i intervjuguiden ble utformet i lys av studiens
problemstilling og relevant teori. Ved utarbeidingen av intervjuguiden satt jeg meg inn i relevant teori
og startet pa et utkast til teoridel. | etterkant ser jeg at intervjuguiden ble mer preget av de ulike
temaene jeg bearbeidet i studiens forelgpige teoretiske grunnlag enn planlagt, noe som farte til en mer

deduktiv prosess.
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En stor andel av spgrsmalene ble bevisst stilt som &pne spgrsmal som fordret utfyllende svar, dette for
a unnga lite informative og korte ja/nei - svar. Under de fa lukkede spgrsmalene i intervjuguiden var
det utformet flere apne oppfalgingssparsmal. Malet med en semistrukturering av intervjuet var a
innhente relevant informasjon i forhold til oppgavens problemstilling og forskningsspgrsmal, og
samtidig bevare muligheten for frie forklaringer og beskrivelser, da dette vil kunne veere verdifulle
kvalitative data som kan bidra til den generelle forstaelsen av studiens tema og problemstilling (Kvale
og Brinkmann, 2018). For a gjere intervjusituasjonen trygg og ufarlig for intervjupersonen var
intervjuguidens struktur bevisst lagt opp slik at intervjuet startet med generelle spgrsmal og mer

konkrete spgrsmal rettet tydeligere inn mot studiens tema nar intervjuet var kommet godt i gang.

For a sikre at datamaterialet ikke gikk tapt ble det gjort lydopptak ved hjelp av UiOs diktafon-app. Nar
opptaket var ferdig ble lydfilen sendt til en sikker server hvor kun jeg som prosjektansvarlig hadde

tilgang.

3.5 Bearbeiding av intervjuene

Etter gjennomfaring av de fire intervjuene ble opptakene transkribert. Hvert intervju ble lyttet
gjennom to ganger for & kunne gjgre eventuelle korrigeringer og sikre at alt var med. Prosessen med a
transkribere hvert intervju var veldig tidkrevende, men bidro samtidig til at jeg ble godt kjent med
studiens datamateriale. Etter som intervjuguiden i hovedsak baserte seg pa apne sparsmal kom
intervjupersonene i flere tilfeller inn pa temaer av mindre relevans for studien. Det ble derfor en viktig

del av etterarbeidet & sortere svarene godt og sile ut det som var av liten relevans for tema.

Under intervjuene ble det gjort notater av observasjoner knyttet til hvert svar informanten ga.
Observasjonene var i flere tilfeller slik at informanten svarte raskt uten serlig betenkningstid, viste
med mimikk og lang betenkningstid at spgrsmalet opplevdes som utfordrende a svare pa, eller at
informanten fremstod som oppgitt under formidlingen av en konkret erfaring. Dette er som Dalland
(2017) papeker verdifull informasjon under bearbeidingen av lydopptak da kroppssprak og mimikk gar
tapt nar intervjuet gar fra muntlig til skriftlig form (Dalland, 2017). Informasjonen som ligger i
kroppsspraket forteller mye om hvordan informantens relasjon til deler av teamet er, og kan gi en
dypere forstaelse av erfaringene og oppfatningene som informanten har (Dalland, 2017). For &
systematisere observasjonene ble spgrsmalene nummerert pa forhand slik at jeg under intervjuet kunne

nummerer observasjonene i trad med hvilket spgrsmal de tilhgrte.

3.6 Analyse og tolkning

Etter at intervjuene var transkribert var det ngdvendig a redusere datamaterialet slik at det som ikke
var relevant for studien ble fjernet. | denne prosessen var kriteriene for relevans at svaret skulle direkte
eller indirekte omhandle/sikte til tema motivasjon for leering og at svaret kunne vare av relevans for
flere enn eksempelvis den skolen intervjupersonen jobber ved. Reduksjonen bidro til at materialet ble

mer oversiktlig og de underliggende temaene kom tydeligere frem. Videre i analyseprosessen ble det
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gjort notater ved hvert svar fra informantene med hovedtemaer/kategorier som gjorde seg gjeldene.
Nar alle svarene var gjennomarbeidet tok jeg utgangspunkt i de kategoriene som var tydelig

representert i datamaterialet: mestringsforventning, indre og ytre motivasjon og malorientering.

3.7 Reliabilitet og validitet

Slik Kvale & Brinkmann (2018) viser til vil studiens reliabilitet ofte sees i sammenheng med
spgrsmalet om studiens resultat kan reproduseres pa andre tidspunkter av andre forskere. Pa tross av at
det er gnskelig med hay reliabilitet vil et overdrevet fokus pa at resultatet skal kunne reproduseres
sette grenser for intervjuerens kreative tenkning og mulighet for variasjon, noe som kan sees a veere
viktig for a kunne stille gode oppfalgingssparsmal og falge opp fornemmelser underveis i
intervjusituasjonen (Kvale & Brinkmann, 2018). Som masterstudent pa siste aret ved institutt for
spesialpalpedagogikk vil jeg i en intervjusituasjon ha med meg holdninger, oppfatninger og verdier
som falge av min faglige bakgrunn, erfaring fra praksisperioder og tidligere arbeid ute i barnehage og
skole. Selv om en er seg dette bevisst og etterstreber a vaere objektiv i sin rolle som intervjuer, vil dette
kunne pavirke hvordan og hvilke oppfalgingssparsmal jeg som intervjuer stiller, men i tillegg hvilke
svar informantene velger a gi. Det vil derfor regnes som sannsynlig at informantene kunne gitt andre
svar og utvist andre holdninger om en annen forsker hadde gjennomfart intervjuene i denne studien pa

et annet tidspunkt.

Validitet vil ofte dreie seg om hvorvidt metoden maler det den er ment & male (Kvale & Brinkmann,
2018). Etter som dette er en kvalitativ intervjustudie vil ikke resultatet kunne gis i form av tall, og
tolkningen av validitetsbegrepet ma derfor i denne sammenheng tolkes bredere. Det vil derfor vaere
mer aktuelt & vurdere studiens validitet ut ifra om de observasjonene som blir gjort faktisk reflekterer
de fenomenene som vi gnsker & innhente informasjon om (Kvale & Brinkmann, 2018). Pa bakgrunn
av en slik videre tolkning av validitetsbegrepet kan denne kvalitative intervjustudien i prinsippet gi

gyldig vitenskapelig kunnskap.

3.8 Etiske betraktninger
Etiske og moralske spgrsmal er en viktig del av alle fasene i intervjuarbeidet (Kvale og Brinkmann,
2018). I denne kvalitative studien har det derfor veert viktig & ha det etiske perspektivet med seg under

hele prosessen med innhenting, bearbeiding og tolkning av data.

3.8.1 Informert samtykke

Som prosjektansvarlig har jeg ansvar for & ivareta informantene som deltar. Dette gjelder bade
underveis og i etterkant av studien. | oppstarten av prosjektet innebar dette at rekrutteringen foregikk
slik at informantene sto fritt til & avsla foresparselen om deltagelse. De fikk utfyllende informasjon om
studiens overordnede formal, design og datalagring. Dette kan sees i trad med Kvale og Brinkmanns

(2018) beskrivelse av hva et informert samtykke innebeerer (Kvale og Brinkmann, 2018). |
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informasjonsskrivet kom det tydelig frem at informantene nar som helst kunne trekke seg fra studien,

og at de hadde rett til innsyn i dataen fra sitt intervju etter gjennomfaringen.

3.8.2 Anonymitet

Av etiske hensyn var det av stor betydning & informere om viktigheten av ikke & omtale egne eller
andres personopplysninger under intervjuet for a sikre anonymiteten til utenforstdende og
informantene selv. Dette ble skriftlig formidlet under rekrutteringen, og igjen skriftlig og muntlig ved
oppstarten av selve intervjuet. Slik Kvale og Brinkmann (2018) papeker er anonymitet ment & beskytte

informantene som deltar i studien og vil dermed vare et etisk krav (Kvale og Brinkmann, 2018).

For & sikre informantenes anonymitet er det viktig at lagringen av lydopptak foregar etter gjeldene
regler for personvern. Det ble derfor ngdvendig a seke NSD for godkjenning av prosjektet. Selv om
informantene i denne studien skulle vare anonyme, og at utenforstaende som ble omtalt skulle holdes
anonyme under intervjuet, kan lydopptakene som ble gjort sees a veere en personopplysning da

stemme kan veere identifiserende.

3.8.3 Omgivelsenes pavirkning

Intervjusituasjon vil for noen informanter kunne oppleves som en arena hvor man skal demonstrere
kunnskap og at spgrsmalene er ment for & undersgke deres kompetanse. Denne innstillingen kan bidra
til & fa et feil datagrunnlag, da informantene blir mer opptatt av a svare riktig enn a beskrive egne
oppfatninger og erfaringer. Slik Kvale og Brinkmann (2018) papeker vil et subjekt ikke kunne veere
helt subjektivt da man naturlig pavirkes av omgivelsene som igjen vil gi seg utslag i vare
handlingsvalg (Kvale og Brinkmann, 2018). Den avsatte tiden i forkant av intervjuet ble derfor blant
annet viet til & minne om at studiens formal er & undersgke subjektive opplevelser og erfaringer knyttet

til temaet, og at sparsmalene ikke har noen form for fasit da det kun er de selv som har svarene.
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4. Dataanalyse og resultater

| dette kapittelet vil jeg presentere funn fra studiens datamateriale. Funnene er organisert i
hovedkategorier og underkategorier ut ifra hvilket tema svarene omhandler. Informantenes svar vil i
hver kategori bli presentert i fast rekkefglge etter informantens nummer. Funnene vil bli presentert i
form av indirekte og direkte sitat. | dette kapittelet vil jeg dermed farst presentere funnene i kategorien
mestringsforventning etterfulgt av en oppsummering av hovedfunn. Videre vil jeg presentere funnene i
kategoriene ytre og indre motivasjon og gi en oppsummering av hovedfunnene. Til slutt vil jeg
presentere funnene i kategorien malorientering og gi en oppsummering av hovedfunnene i kategorien.

Kapittelet vil deretter avsluttes med en oppsummering av hovedfunn fra alle kategoriene.

4.1 Mestringsforventninger

Nar en i skolesammenheng snakker om mestringsforventninger siktes det til elevenes forventning om
a kunne mestre gitte utfordringer (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Forventingen om a mestre har sett ut til
a ha stor innvirkning pa elevenes motivasjon og deres oppfatning av skolearbeidet (Bandura, 1997).
En viktig kilde til mestringsforventninger er tidligere erfaringer med & mestre tilsvarende utfordringer.
Slik Bandura (1997) hevder bidrar mestringserfaringer til & gke forventingen om mestring og pa
samme vis vil erfaringer med & mislykkes kunne bidra til lave forventinger om & mestre (Bandura,
1997). Denne delen av studien vil omhandle informantenes erfaring med elever som er sarlig utsatt for
a oppleve lav grad av motivasjon. Informantene kommer i denne delen av intervjuet serlig inn pa
mestringsforventninger og mestringserfaring nar de forklarer hva de opplever som arsaken til lav
motivasjon og hva som kan veere arsaken til at noen elever er serlig robuste nar det gjelder a

opprettholde motivasjon i mgte med faglige utfordringer.

Nar informantene fikk spgrsmal om noen elever oppleves som mer utsatt for & oppleve lav grad av
motivasjon enn andre svarer alle informantene et tydelig ja. | lapet av samtalen rundt lav motivasjon
kommer alle informantene inn pa erfaringer med elever som har leerevansker og opplevelsen av deres

sarbarhet for & mate faglige utfordringer med lav grad av motivasjon.

Nar informant 1 reflekterer rundt elever som er mer utsatt for a oppleve lav grad av motivasjon i mate
med faglige utfordringer gir informanten tydelig uttrykk for at hun opplever de elevene som fra tidlig i
skolelgpet har opplevd lav grad av mestring og sent far bekreftet at de har en laerevanske som mest
utsatt for & kjenne pa lav grad av motivasjon. Videre forteller informant 1 at det ofte skal sveert lite

motstand til far elever med leerevansker gir opp og opplever det hele som umulig.

«Jeg har hatt mange elever med lzerevansker oppigjennom som har fatt et bilde pa seg selv som at de
ikke mestrer og jeg vil si at motivasjonen deres henger veldig tett sammen med det bildet» (Informant
1)
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Under samtale om hvordan de ulike gradene av motivasjon kommer til uttrykk i klasserommet forteller
informant 2 at hun ser en Kklar tendens til at de elevene som strever faglig og ikke mestrer de gitte
oppgavene blir veldig urolig i kroppen og trekker seg unna skolearbeidet. Videre reflekterer informant
2 rundt at elevene som opplever hgy grad av mestring nar de jobber ogsa har timer hvor de ikke jobber
serlig godt, men at de sammenlignet med elever som opplever lav grad av mestring bruker kortere tid

far de begynner & jobbe fordi de etter en stund finner det kjedelig & veere passiv.

Nar informant 3 fikk sparsmal knyttet til hva som kjennetegner elever som er serlig utsatt for a
oppleve lav grad av motivasjon svarte informanten at de som mestrer mye og de som mester svert lite
er de som oppleves som mest sarbare for & bli umotivert for skolearbeid, men at den lave motivasjonen
kommer veldig ulikt til uttrykk. Informant 3 beskriver dette videre som at elever som opplever lav
grad av mestring ofte blir urolige, unngar skolearbeidet og gir opp lett. Nar det gjelder de som mestrer
mye men likevel ikke har motivasjon for a jobbe, opplever informant 3 at roen bevares pa en annen
mate og at de tar igjen det tapte arbeidet nar de orker og det ikke lenger er noe annet som frister.
Videre forteller informant 3 at den lave motivasjonen ikke oppleves som like langvarig hos elever som

i utgangspunktet far til mye pa skolen sammenlignet med elever som har leerevansker.

Informant 3 reflekterte rundt hva den lave motivasjonen kan veere et uttrykk for og fortalte i den
forbindelse om sin opplevelse av at lerere i skolen raskt far behov for a henvise elever i hap om at de
skal fa en diagnose slik at man kan fa flere voksne inn i klasserommet. Videre fortalte informant 3 at
hun opplevede dette som et feil fokus da det i de fleste tilfeller handler om a legge til rette for at eleven
skal fa oppleve mestring og at det ikke er noe automatikk i at en elev mestrer mer av at det er flere
voksne i klasserommet. Nar informant 3 blir spurt om hva hun selv tenker kunne bidratt til motivasjon
for lering hos denne gruppen elever svarer informanten at hun opplever at det som ofte skal til for a
gke motivasjonen er a finne elevens egentlige fagniva slik at oppgavene ikke blir for vanskelige. At
kartleggingen som skal til for & legge godt til rette opplever informanten som en klar utfordring i

arbeid med motivasjon hos elever med lerevansker.

«Det handler ofte om at det faktisk er for vanskelig for eleven og at opplevelsen av & bare aldri mestre

ting er veldig vond» (Informant 3)

Pa spersmal om hva som kan vere arsaken til lav motivasjon svarte informant 4at arsakene til lav
motivasjon blant noen elever som veldig komplekse og at hans opplevelse er at det ofte dreier seg om
hvor vidt eleven opplever & mestrer utfordringene som blir gitt eller ikke. Videre fortalte informant 4at
elever som sliter med motivasjon fordi de mestrer sveert lite ofte praver a snike seg unna jobbing heller

enn & sparre om hjelp til & forstd oppgaven.

Nar informantene fikk spgrsmal om de opplever noen elever som sarlig robuste nar det gjelder &
opprettholde motivasjon i mgte med faglige utfordringer svarte alle ja. Under videre samtale om hva

som har bidratt til denne robustheten ga alle informantene uttrykk for at de elevene som fra tidlig har
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opplevd & mestre det meste av skolens innhold er mest robuste nar det gjelder & opprettholde
motivasjon i mgte med faglige utfordringer. | denne forbindelse omtalte alle informantene hgy grad av

mestring som et gjennomgaende fellestrekk ved elever som er motiverte for skolearbeid.

Uten & bli spurt nevnte alle informantene at de ser klare kjgnnsforskijeller nar det gjelder denne
robustheten og at jentene ofte er overrepresentert blant de elevene som er robuste med tanke pa &

opprettholde motivasjon i mgte med faglige utfordringer.

Nar informant 3 beskriver robustheten omtaler hun den som en evne til & ikke gi opp og en indre glede
over a finne svar og fullfgre. Pa spgrsmal om hva denne robustheten kan komme av svarer informant 3
at det trolig er elevens opplevelse av at det er oppnaelig og mulig fordi de jevnt over har erfaring med
a lykkes.

Nar informant 4 beskriver en slik robusthet omtaler han det som en opplevelse av at det faglige er gy
og at man har tro pa egne evner. Videre gir informant 4 uttrykk for at det er elever som fra start har

opplevd & lykkes pa skolen som er svart robuste nar det gjelder & opprettholde motivasjon.

«Man kan spgrre seg om det kun er de faglig sterke som er robuste nar det gjelder motivasjon, men
sann er det egentlig ikke. Det handler mest om at det er de som tror de kan fa det til som det skal mye

til for at far lav motivasjon» (Informant 4).

4.1.1 Oppsummering

Alle informantene opplever noen elever som mer utsatt for & oppleve lav grad av motivasjon i mgte
med faglige utfordringer. Under samtale om lav motivasjon omtalte alle informantene elever med
leerevansker som sarbare nar det gjelder & mgte faglige utfordringer med lav motivasjon. Alle
informantene viste til lave mestringsforventninger under samtale om arsaker til lav motivasjon. To av
de fire informantene viser til det & gi adekvate utfordringer pa bakgrunn av elevenes forutsetninger
som viktig for & gke sjansen for mestring og videre motivasjon. Alle informantene opplever noen
elever som sarlig robuste nar det gjelder & opprettholde motivasjon i mgte med faglige utfordringer.
Informantene ga tydelig uttrykk for en opplevelse av at dette gjelder de elevene som fra tidlig i
skolelgpet har erfart at de mestrer oppgavene de blir gitt. Bade informant 3 og 4 nevner at elever som

har erfaring med & lykkes ofte opprettholder motivasjon i mgte med faglige utfordringer.

4.2 Ytre motivasjon

Ytre motivasjon kan beskrives som at drivkraften til & utfare handlinger og oppgaver pavirkes og
styres av utenforliggende faktorer som eksempelvis ros og belgnning i ulik form (Ryan & Deci, 2009).
Denne delen av studien omhandler informantenes erfaringer med bruk av ytre motivasjon for a
motivere de elevene som strever faglig eller har leerevansker som kan gjere arbeidet tidkrevende og
tungt. Bruk av kollektive eller individuelle belgnningssystemer som informantene forteller mye om i

denne delen av studien har tidvis veert omdiskutert, serlig med tanke pa hvordan det kan pavirke indre
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motivasjon, og det etiske aspektet ved straffesiden et belgnningssystem kan risikere & ha (Skaalvik &
Skaalvik, 2015).

Nar informantene fikk spgrsmal om deres erfaring med bruk av ytre motivasjonsmetoder svarte alle
informantene at de hadde erfaring med systematisk bruk av ytre motivasjonsmetoder. Alle
informantene opplevde at kollektive og individuelle belgnningssystemer generelt var hyppig brukt ved
sine skoler for & holde ro i klassen og motivere til konsentrert arbeid. Pa sparsmal knyttet til effekten
disse metodene sé ut til & ha pa elevenes motivasjon for lering trakk alle informantene frem
utfordringer knyttet til lav effekt av konkrete metoder som innebar fokus pa belgnning. Nar
informantene fikk sparsmal om hvilke ytre motiverende tiltak de hadde positiv erfaring med ga alle
informantene uttrykk for at de opplevde anerkjennende tilbakemeldinger som effektivt og viktig for a
motivere sarlig elever med lzerevansker. Anerkjennende tilbakemeldinger utdypet informantene blant
annet med ros, bekrefte at eleven er pa rett vei, hjelp til a forstd oppgaven og papeke at innsatsen er
god. Informantene opplevde at serlig elever med leerevansker jobbet bedre nar de fikk

tilbakemeldinger underveis.

Informant 1 viste tydelig tegn til & veere oppgitt nar intervjuet kom inn pa bruken av ytre
motivasjonsmetoder. Pa spgrsmal knyttet til informantens erfaring med bruk av motivasjonsmetoder
og tiltak rettet mot ytre motivasjon fortalte informant 1 at hun har opplevd at metoder som
stjernebelgnning ofte ble veldig tilfeldig og ukritisk brukt i skolen. Videre fortalte informant 1 at hun
selv mente at bruk av belgnning og andre metoder som faller innenfor ytre motivasjon bgr brukes og
sees pa som et ledd i & skape indre motivasjon. Informant 1 kommuniserte tydelig en frustrasjon over
det hun opplevde som lite gjennomtenkte metoder og ga uttrykk for at utfordringen ofte 1a i den

manglende tanken bak & ta i bruk systemer mer enn at selve systemet var darlig.

«Hvis man ikke kan se eller forklare hvordan metoden pa sikt skal kunne bidra til indre motivasjon sa

burde man la det veer, det er min faste regel» (Informant 1)

Nar informant 2 fikk spgrsmal rundt erfaringer knyttet til bruk av ytre motivasjonsmetoder forteller
hun at de i hennes klasse bruker et arbeidslys for & motivere elevene til & yte en god arbeidsinnsats.
Videre beskriver informanten dette som et stearinlys som tennes og far brenne sa lenge det jobbes godt
i klasserommet. Nar elevene har jobbet sa mange timer at lyset har brent helt ned far de se pa film.
Informant 2 forteller at de ofte bruker to uker pa et stearinlys og at elevene selv gir uttrykk for gnske
om & ha arbeidslys. Nar informanten far spgrsmal om hvordan hun opplever effekten metoden har pa
elevenes motivasjon for leering forteller informant 2 at hun opplever denne metoden som motiverende
for elevene og at det bidrar betydelig til deres arbeidsinnsats. Videre ble informanten i tvil om
metoden kunne sies & bidra til motivasjon for leering da hun opplevde at den heller bidro til motivasjon

for & gjennomfare eller bli ferdig mer enn motivasjon for & leere. Under denne refleksjonen
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konkluderte informanten med at metoden trolig ville ha lav effekt pa elevenes motivasjon for leering

pa lang sikt.

Etter sparsmal knyttet til erfaring med motivasjonsmetoder rettet mot ytre motivasjon forteller
informant 3 at hun har erfaring med seerlig belgnningssystemer i form av stjerner for & motivere
elevene til & gjennomfare gitte oppgaver. Pa videre sparsmal om hvordan informanten opplevde
effekten av slike metoder svarer informanten at metoder som innebarer belgnning ofte har som mal a
na de som ikke er motivert for & jobbe, men at hun likevel opplever at det er akkurat denne
elevgruppen belgnningssystemet ikke treffer. Videre gir informant 3 tydelig uttrykk for at slike
systemer ved noen anledninger er ngdvendig for at eleven der og da skal gjennomfgre et minimum av
arbeid, men hun opplever at det har svart lav effekt og serlig lav effekt pa sikt nar det gjelder
motivasjon for leering. Nar informanten far sparsmal om hun har noen formening om hva som er
arsaken til den lave effekten forteller informant 3 at dette trolig kan henge sammen med at arsaken til
at denne lave motivasjonen handler om at arbeidet eleven skal gjare oppleves som vanskelig og at

belgnningen ikke endrer pa akkurat det.

Nar informant 4 fikk sparsmal rundt erfaring med bruk av ulike metoder knyttet til yte motivasjon
forteller han at de har brukt belgnningssystemer individuelt s&rlig hos elever som strever faglig.
Videre beskriver informant 4 at dette innebar a fullfare et visst antall oppgaver for sa & fa en belgnning
i form av a fa gjere en gnsket aktivitet. Informant 4 omtaler dette som en ngdlgsning og et forsgk pa a
fa elever til & gjennomfare oppgaver pa tross av at de synes det er vanskelig. Videre forteller informant
4 at denne metoden tidvis har sett ut til & ha god effekt pa arbeidsinnsatsen til de elevene det gjelder
men at utfordringen er at dette kun varer sa lenge som belgnningssystemet er i bruk og ikke nar det tas
vekk.

Under samtale om bruk av ytre rettede motivasjonsmetoder trakk informant 4 frem sin erfaring med
bruk av overraskende belgnning. Informanten fortalte at han ved noen anledninger har belgnnet
elevene helt uventet nar de har jobbet godt over tid. Informant 4 beskrev dette som den mest
virkningsfulle metoden for & motivere elevene fordi det positive blir lgftet og forsterket, noe informant

4 mente bidro til at elevene fikk en mer positiv assosiasjon til a gjgre arbeidet de ble bedt om.

4.3 Indre motivasjon

Indre motivasjon kan beskrives som den indre drivkraften til & utfare handlinger eller oppgaver pa
grunn av interesse for arbeidet og gleden som ligger i selve gjennomfaring, og ikke i ytre faktorer som
ros eller belgnning (Ryan & Deci, 2009). Denne delen av studien omhandler informantenes erfaringer
med a skape interesse og indre motivasjon hos elever med laerevansker, og deres tanker om hva som

kan styrke og bidra til elevenes indre motivasjon i mgte med faglige utfordringer.
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Under gjennomfaring av intervju fikk alle informantene sparsmal om hva de opplevde at pavirket
elevenes arbeidsinnsats. | den forbindelse ga alle informantene uttrykk for at elevenes arbeidsinnsats
gker betraktelig nar de far jobbe innenfor et tema de har interesse for. Nar informantene senere i
intervjuet reflekterte rundt hvordan de kan bidra til elevenes indre motivasjon hadde alle informantene
er oppfatning av at de kunne bidra ved a legge til rette for at elevene far jobbe med temaer de har
interesse for og ga tydelig uttrykk for at de tenkte dette ville kunne gke elevenes indre motivasjon til &

gjere skolearbeid.

Nar informant 1 reflekterte rundt hvilke handlinger hun gjar bevisst og ubevisst for & bidra til indre
motivasjon hos sine elever forteller informant 1 at hun planlegger og organiserer undervisningen séa
mye som mulig etter interessene i barnegruppen. Dette pa bakgrunn av erfaring med at det farer til en
bedre arbeidsinnsats sarlig hos de elevene som opplever lesing og skriving som tidkrevende og
vanskelig. Informant 1 Viser tegn til a vaere frustrert nar hun forteller at skolehverdagen i perioder kan
bli for fokusert pa de faglige malene som elevene skal igjennom, noe som gar utover muligheten for a
ha fokus pa det elevene egentlig opplever som interessant. Videre forteller informant 1 at dette er noe
hun raskt merker pa arbeidsinnsatsen til serlig de elevene som strever faglig og at lgsningen ofte blir &

bruke interessene i barnegruppen i de ulike fagene i arbeidet med a na malene.
«Arbeidsinnsatsen er best nar de faktisk har interesse for det de skal leere» (Informant 1)

«Det store er jo hele veien & gi dem en opplevelse eller aktivitet som vekker interessen deres»

(Informant 1)

Nar informant 2 reflekterer rundt hvilke bevisste og ubevisste handlinger hun gjer for a bidra til
elevenes indre motivasjon forteller informant 2 at hun blant annet bevisst bruker elevenes interesser
for & bidra til gkt leselyst hos de elevene som opplever at lesing er utfordrende. Videre forteller
informant 2 at hun opplever at dette er av sarlig betydning for leseutviklingen til akkurat denne
elevgruppen fordi det bidrar til mengdetrening. Informant 2 beskriver lesingen som mer lystbeton og
fokusert nar elevene far velge lesestoffet selv sammenlignet med nar de skal lese en tekst i leseboken
de har fatt utdelt pa skolen. P& sparsmal knyttet til hvilke valg og handlinger informanten kunne gjere
for & bidra til indre motivasjon hos elever som har lzerevansker brukte informant 2 god tid til & tenke
far hun blant annet svarte at det ville veere og legge til rette for en hgyere grad av medvirkning i

skolearbeidets innhold.

Nar informant 3 snakker om indre motivasjon trekker hun frem sin opplevelse av at elevene jobber
best nar det de gjgr har en mottager og at innholdet oppleves som relevant. Videre forteller informant
3 at det eksempelvis kan veere en tekst de skal skrive om et tema de er opptatt av som de skal
presentere for klassen pa slutten av timen. Informant 3 formidler tydelig at serlig de elevene som

strever med & komme i gang er mer motivert for a jobbe nar hun legger opp undervisningen slik.
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«De jobber best nar de far skrive om noe som er relevant for dem og de har en mottager av det

arbeidet de gjgr» (Informant 3)

Nar informant 3 reflekterer rundt hvordan man kan bidra til indre motivasjon sier hun tydelig at det &
vekke elevenes interesse for skolearbeid kan veere utfordrende og hun bruker tid pa a tenke for hun
forteller videre. Informant 3 beskriver indre motivasjon som den mest varige kilden til lzering. Hun
forteller at de gangene hun finner de riktige bgkene som gir eleven erfaring med at det kan veere
meningsfullt og spennene & lese har det endt opp med at eleven pa eget initiativ gnsker & finne nye
baker for & lese mer. Videre forteller informant 3 at & vekke denne interessen hjelper veldig for
leseprogresjonen til de elevene som i utgangspunktet sliter med lesing da den gkte interessen ofte farer
til mengdetrening. Informant 3 trakk frem at det a ta seg tid til & tenke ut ifra elevenes perspektiv og ha
det med seg i valg av innhold i lekser, undervisning og andre oppgaver kunne bidratt til elevenes indre
motivasjon. Dette begrunner informant 3 med at interessen for tema da ville fungert som en motor i

arbeidet.

«Det er den koden som ikke er sa lett & knekke hos hver enkelt elev. Men det er veldig gay nar det

skjer» (informant 3)

Nar informant 4 reflekterer rundt sine erfaringer knyttet til a skape indre motivasjon gir han tydelig
uttrykk for at han opplever det som viktig a la elevene medvirke der de kan. Han forteller med
engasjement at elevene ser ut til & oppleve stor glede over a selv fa velge tema for tekster de skal
skrive og bgker de skal lese, noe han mener kan fgre dem inn pa sporet av at det skjer ting som er av
interesse pa skolen. Videre forteller informant 4 at elever som ikke har fatt de grunnleggende lese og
skriveferdighetene helt pa plass ofte praver mer nar gnsket om a formidle noe blir vekket i dem. Under
spgrsmal knyttet til hvordan informanten kan bidra til indre motivasjon hos elevene var informant 4

tydelig pa at a gi elevene mulighet for medvirkning var viktig for a bidra til indre motivasjon.

«Det er litt sann som man sier at hvis barna er med pa a lage maten sa spiser de mer av den ogsa.
Sann tenker jeg i klasserommet, at hvis jeg lar barna pavirke med interessene og meningene sine sa vil

de delta mer og» (Informant 4)

4.3.1 Oppsummering

Informantene viser at de er bevisst pa hvordan elevenes interesser kan veere en kilde til indre
motivasjon, sarlig nar det gjelder elever som trengte ekstra lese- og skrivetrening. Bade informant 2
og 3 opplever at interessen for et tema ofte kan bidra til mengdetrening. Alle informantene opplevde at
elevenes arbeidsinnsats gkte betraktelig nar de kunne jobbe innenfor sine interesser. Informant 1 sa
dette som en viktig og sentral del av planlegging av undervisning og hos de andre informantene virket
denne tilretteleggingen noe mer tilfeldig og elevstyrt. Informantene virket & ha et bilde pa indre
motivasjon som den mest varige og gnskede formen for motivasjon, men samtidig utfordrende a bidra

til hos hver enkelt elev. Nar informantene reflekterte rundt hvordan de kan bidra til elevenes indre
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motivasjon opplevde alle informantene at medvirkning i form av 4 tilrettelegge for a jobbe med temaer

som interesserer elevene kunne veere et viktig bidrag til elevenes indre motivasjon.

4.4 Malorientering

I mate med faglige utfordringer vil elevene ha ulike méal med & utfare eller ikke utfare arbeidet. Disse
malene kan sees som elevenes ulike malorienteringer og vil kunne pavirke elevenes atferd i
leeringssituasjoner (Nicholls, 1984). Denne delen av studien vil omhandle informantenes svar rundt
hva de opplever som utfordrende nar det gjelder arbeidet med motivasjon for lzring hos elever med
leerevansker og variasjonen i hvordan elevenes motivasjon kommer til uttrykk. Under denne delen av

intervjuet kom flere av informantene inn pa erfaring knyttet til ulike malorienteringer blant sine elever.

Nar informantene ble spurt om hva de opplever som utfordrende i arbeidet med motivasjon for lering
hos elever med laerevansker trakk alle informantene frem utfordringer blant annet knyttet til at elevene
ofte sammenligner seg med hverandre og blir demotivert av & se medelever forsta og lgse oppgaver
raskere enn hva de selv far til. Nar informantene blir bedt om & utdype dette beskriver alle
informantene at de opplever det som sveert synlig i klasserommet hvem som strever faglig og hvem
som har lett for & lzere. Nar informantene far spgrsmal om hva elevene sammenligner trekker
informantene frem at hvem som blir farst ferdig, hvem som hadde flest riktige svar, hvem som har
tegner finest og hvem som kan svare raskt ofte blir gjenstand for sammenligning mellom elevene. Pa
spgrsmal om informantene opplever at denne sammenligningen innad i elevgruppen pavirker alle eller
noen elever mer enn andre svarer alle informantene at dette i hgyest grad ser ut til & pavirke de elevene
som har lerevansker, strever faglig eller har atferdsvansker. Under samtalen omtaler alle informantene
denne sammenligningen som en kilde til lav motivasjon for de elevene som blant annet jobber sakte og

strever faglig.

Under samtale om hva som kan veere utfordrende i arbeidet med & motivere elever med leerevansker
forteller informant 1 at elever med laerevansker ofte bruker mer tid for a lgse oppgaver og at det derfor
er uheldig nar de sammenligner seg med andre i klassen. Videre forteller informant 1 at hun opplever
at de som har leerevansker og de som strever faglig ofte legger mer merke til hva alle andre mestrer

enn de som mester mye pa skolen.
«Det er som de gir opp nar de ser hvor mye lenger sidemannen har kommet» (Informant 1).

Under samtale om den opplevde sammenligningen i klassen beskriver informant 2 klassens faglig
sterke elever som ofte veldig opptatt av a prestere rask og godt for & oppna anerkjennelse av lareren.
Videre beskriver hun elever som strever med skolearbeid som ofte mindre opptatt av lsererens

oppfatning av deres prestasjon.

«De signaliserer ofte veldig tydelig at de ikke er opptatt av hva jeg tenker og mener» (Informant 2)
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Informant 3 beskriver elever som er robuste nar det gjelder & opprettholde motivasjon i mgte med
faglige utfordringer som arbeidsvillige og veldig motstandsdyktige. Nar informanten blir bedt om &
utdype dette foreller informant 3 at disse elevene ofte spar om hjelp dersom de star fast med en
oppgave og ikke har samme frykten for a fremsta som dum slik hun opplever at elever som er veldig

utsatt for & oppleve lav grad av motivasjon og mestring ofte har.

4.4.1 Oppsummering

Alle informantene opplever at elevene sammenligner seg og at dette er serlig demotiverende for
elever med leerevansker eller som strever faglig. Informant 1 opplever at elever med leerevansker ofte
bruker lenger tid pa a lgse oppgaver og samtidig legger mer merke til hva andre i klassen mestrer.
Informant 2 opplever faglig sterke elever som mer opptatt av a fa anerkjennelse for sine prestasjoner
enn de elevene som strever faglig og at de elevene som er robuste nar det gjelder a opprettholde
motivasjon i mgte med faglige utfordringer oftere spar om hjelp dersom de star fast med en oppgave
uten frykt for & fremsta som dum i motsetning til elever som er mer utsatt for & oppleve lav grad av

motivasjon og mestring.

4.5 Oppsummering av funn

Under intervjuet ble det tydelig at informantene knyttet elevenes grad av motivasjon for leering til
mestringsforventninger og mestringserfaringer. Alle informantene trekker frem elever med
leerevansker som en gruppe de opplever som mer sarbare for & oppleve lav grad av motivasjon og at
dette har sett ut til & henge tett sammen med deres forventinger om & mestre oppgaver og faglige
utfordringer. For & bidra til elevens tro pa at de kan mestre gitte utfordringer trakk to av informantene

frem at oppgavene som gis ma samsvare med elevenes fagniva og oppleves som mulige a mestre.

Informantene opplever at noen elever er szrlig robuste nar det gjelder & opprettholde hgy grad av
motivasjon i mgte med faglige utfordringer. | den forbindelse beskriver alle informantene at et
fellestrekk ved disse elevene er at de har opplevd & mestre skolens innhold fra tidlig av i
utdanningslgpet. Pa samme vis knytter informantene lav motivasjon til gjentatte negative
mestringserfaringer. Under intervjuet brukte ikke informantene begrepene mestringserfaring og
mestringsforventninger, men forklarte mer ordrikt og brukte utsagn som «tro en pa at man kan mestre»
og «har fra tidlig opplevd lav/hgy grad av mestring». Informantens opplevelser og tanker om hva som
bidrar til lav og hgy grad av motivasjon hos elever med leerevansker viser at informantene opplever en
klar ssmmenheng mellom elevenes motivasjon/ forventing om mestring og deres tidligere erfaringer

med & mestre/ikke mestre faglige utfordringer.

Ved spersmal som undersgkte bruk metoder og erfaring knyttet til ytre motivasjon kom det tydelig
frem at metoder som innebar gradvis opptjening av belgnning var den mest kjente og vanligste formen
for ytre motivasjonsmetoder hos informantene. Det kom tydelig frem at informantene hadde opplevd

utfordringer knyttet til lav effekt. Informant 4 opplevde at belgnningssystemer fungerer godt nar det
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brukes individuelt, men at effekten ofte blir borte nar systemet tas vekk. Informant 2 hadde variert
erfaring knyttet til effekt nar det gjaldt ulike belgnningssystemer, men hadde serlig positiv erfaring
med «arbeidslyset» som ble tent pa starten av hver arbeidsgkt og innebar en felles belgnning nar lyset
var brent ned. Informant 2 reflekterte rundt at denne metoden i hgyest grad bidro til motivasjon for a
gjennomfare og bli ferdig, men pa lengre sikt kunne bidra til motivasjon for leering. Ut over ulike
former for belgnningssystemer ble det i forbindelse med sparsmal knyttet til ytre motivasjon trukket

frem anerkjennende tilbakemeldinger og overraskende belgnning som viktige motivasjonsmetoder.

Nar intervjuet kom inn pa spgrsmal knyttet til informantenes erfaring knyttet til arbeidet med & bidra
til elevenes interesse og indre motivasjon hos elever med laerevansker og deres tanker om hva som kan
styrke elevenes indre motivasjon i mgte med faglige utfordringer kom det tydelig frem at alle
informantene opplevde elevenes medvirkning og interesser som viktige faktorer. Det var sarlig
arbeidsinnsatsen som informantene opplevde at gkte nar elevene fikk jobbe med temaer som de hadde
interesse for. Seerlig nar det gjaldt lese og skrive-opplearing hadde alle informantene erfaring med at
elevene ofte var mer motivert nar de fikk velge bgker selv og skrive om det de selv var opptatt av. To
av informantene opplevde at dette farte til mengdetrening. Informantene ga blant annet uttrykk for at
de ved a legge til rette for at elevene far jobbe mer ut ifra egne interesser kunne bidra til elevenes indre
motivasjon. Under gjennomfgaring av intervjuene var indre motivasjon et tema som sa ut til a kreve
mer av informantene i form av at det ofte tok lenge tid & svare og de viste til faerre erfaringer og

oppfatninger nar de fikk spgrsmal knyttet til dette temaet.

Alle informantene opplever at elever sammenligner seg med hverandre nar det gjelder evner og
prestasjoner knyttet til skolearbeidet. Dette trekkes sarlig frem som en utfordring for elever med

leerevansker, da dette har sett ut til & bidra til lav motivasjon.
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5. Drgfting av funn og teori

| dette kapittelet vil jeg drafte studiens funn i lys av relevant teori. Farst vil jeg drefte funn i
kategorien mestringsforventning, og de ulike kildene til mestringsforventning som lzererne kom inn pa
under intervjuene. Videre vil jeg drgfte funn i kategoriene ytre og indre motivasjon hvor bruk av ytre
insentiver og situasjonell og individuell interesse gjorde seg serlig gjeldene. Til slutt vil jeg drafte

funn i kategorien malorientering.

5.1 Mestringsforventning

Under gjennomfgring av intervjuene ga flere leererne tydelig uttrykk for at lav grad av motivasjon hos
elever ofte kommer som en fglge av ikke & mestre skolens innhold, og at dette pa sikt bidrar til at de
mister drivkraften for videre arbeid. | «lav motivasjon» la leererne lav arbeidsinnsats og manglende
lyst til & delta i skolens innhold. Samtidig opplevde flere av lzrerne i studien at et felles trekk ved
elever som er robuste nar det gjelder & opprettholde motivasjon i mate med faglige utfordringer er
mestring av skolens innhold fra tidlig av. Selv om ingen av larerne i studien bruker begrepet
mestringsforventning, men heller sikter til det & mestre eller ikke mestre og pavirkningen det har.
Dette kan likevel sees i sammenheng med teorien om mestringsforventning ved at leererne beskriver
elevenes opplevelse av @ mestre eller ikke mestre skolens innhold, og som en viktig faktor for elevenes

tro pa a mestre neste utfordring og deres videre motivasjon (Bandura, 1997).

5.1.1 Tidligere erfaringer med a mestre og betydningen av tilrettelegging

Slik teorien om mestringsforventning tilsier vil en viktig kilde til mestringsforventning vare positive
mestringserfaringer fra lignende utfordringer eller oppgaver (Bandura, 1997). Elevenes tidligere grad
av mestring vil derfor ha av betydning for elevenes tro pa egne forutsetninger for mestring. Larernes
opplevelse av at elever med leerevansker er mer utsatt for & oppleve lav grad av motivasjon,
sammenlignet med elever generelt, kan sees i lys av dette. | den forbindelse trekkes elever som har fatt
pavist leerevansker sent i skolelgpet frem som seerlig utsatt for & kjenne pa lav grad av motivasjon. Slik
leererne i studien selv reflekterte over i intervjusituasjonen kan dette blant annet henge tett sammen
med elevenes tidlige negative mestringserfaringer, og at dette gjar seg sarlig gjeldene for elever med
lerevansker (Bandura, 1997). Laererne som deltok hadde i den forbindelse en forstaelse av at for
vanskelig oppgaver og gjentatte nederlag ikke var gunstig for elevenes opplevelse av mestring og
motivasjon pa sikt. Likevel ble betydningen av god kjennskap til elevenes forutsetninger under
intervjuene ikke nevnt. A ha god kjennskap til elevenes vansker og forutsetninger vil veere av stor
betydning i arbeidet med a tilpasse faglige utfordringer og undervisning slik at elever med leerevansker
opparbeider seg positive mestringserfaringer gjennom god tilrettelegging (Buli-Holmberg et al, 2015).
Pa sikt vil hgyere forventinger om & mestre kunne bidra til gkt engasjement og utholdenhet, og videre

pavirke elevenes arbeidsinnsats (Skaalvik & Skaalvik, 2015).
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Under samtale om hva som kjennetegner elever som opprettholder en hgy grad av motivasjon i mgte
med faglige utfordringer ble det papekt at hgy grad av motivasjon ikke ngdvendigvis handler om &
veere faglig sterk, men heller opplevelsen av mestring og troen pa at en kan fa det til, og at elevene
som har denne troen ofte har en motivasjon som taler mye motstand. Dette indikerer at leererne ikke
ser grad av mestring som en dirkete konsekvens av faglige forutsetninger slik det ofte vil veere
narliggende a gjere. Leaerernes oppfatning kan tolkes dit hen at graden av mestring heller vil veere en
konsekvens av adekvate utfordringer enn det a vere faglig sterk. Hvilket kan sees i lys av hvordan
positive mestringserfaringer kan bidra til mestringsforventninger hos elevene. Den betydning lerernes

tilrettelegging har for at utfordringene star i forhold til elevenes forutsetninger (Bandura, 1997).

Under intervjuene ble det trukket frem at elever som i hgy grad mestrer gitte utfordringer i skolen til
tider opplever lav grad av motivasjon. Lererne i studien opplever likevel at disse elevene raskere lar
seg motivere til arbeid igjen, og at den lave motivasjonen ikke kommer til uttrykk i form av fysisk uro,
slik de ofte opplever ved lav grad av motivasjon hos elever som strever faglig eller har leerevansker.
Nar elever som i utgangspunktet har hgye mestringsforventninger pa bakgrunn av gjentatte positive
mestringserfaringer viser lav grad av motivasjon, kan det veere narliggende & undersgke om deres lave
motivasjon kan komme av mangel pa reelle faglige utfordringer som kan gi en betydelig opplevelse av
mestring. Med bakgrunn i teorien om mestringsforventning hvor det hevdes at mestring oppleves som

positiv nar utfordringen er adekvat med tanke pa elevens forutsetninger (Bandura, 1997).

| forbindelse med spgrsmal rundt tilrettelegging av undervisning og oppgaver ble det trukket frem at
lerere i skolen raskt fikk behov for & henvise elever med lav motivasjon og arbeidsinnsats i hap om a
fa flere voksne i klasserommet. Det ble videre papekt at elevenes utfordringer knyttet til lav
arbeidsinnsats og lav motivasjon ikke automatisk blir bedre av at det er flere voksne i klasserommet,
men at det heller er et behov for bedre tilrettelegging for elevens egentlige fagniva og overkommelige
utfordringer. Dette kan tolkes i retning av at leererne som deltok tar behovet for tilrettelegging pa
alvor, og i hgy grad kobler den lave motivasjonen og arbeidsinnsatsen til lav grad av mestring som
falge av manglende tilpassing av vanskelighetsgrad. Behovet for & lgse elevens utfordringer ved a gke
bemanningen i klasserommet er forstaelig, da det ofte kan oppleves som om manglende oppfalging og
veiledning kan veere der skoen trykker mest. Pa den andre siden vil det, som informantene selv
papeker, kunne ha en bedre og mer langsiktig effekt, & gjare ngdvendige tilpassinger slik at eleven i
hayere grad kan oppleve a lykkes ut ifra sine egne forutsetninger (Buli- Holmberg et al, 2015). De
ngdvendige tilpassingene vil kreve kartlegging av enkeltelever, noe som kan veere tidkrevende.
Likevel vil dette veere en forutsetning for & kunne legge til rette for enkeltelever innenfor rammen av
fellesskapet (Buli-Holmberg, 2015).
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5.1.2 A observere medelever mestre

I teorien om mestringsforventning trekkes det & observere andre mestrer tilsvarende oppgaver frem
som en kilde til mestringsforventning (Bandura, 1997). Under intervjuene viste flere av lererne til at
det for elever med lzerevansker ofte har en sveert demotiverende effekt a observere sine medelever
forsta og lgse oppgaver raskere enn hva de selv far til. | den forbindelse trekkes det blant annet frem at
elever med laerevansker ofte bruker lenger tid pa a lgse oppgaver og legger godt merke til at andre
jobber raskere. Dette indikerer at leererne i studien opplever at observasjon av andre ikke er en kilde til
forventning om selv & kunne mestre, fordi elever med laerevansker de blant annet jobber saktere. | trad
med Skaalvik og Skaalvik (2015) vil det & observere medelever mestre oppgaver i langt hgyere grad
enn en selv kunne fare til lave mestringsforventninger (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Den positive
effekten av & observere medelever mestre vil derfor vare avhengig av at en kan identifisere seg med
den de observerer (Diseth, 2019). Laerernes svar indikerer at de har en bevissthet knyttet til hvordan
sammenligning og observasjon av andre kan pavirke elever som strever faglig som faglge av
lerevansker. Dette vil jeg ga neermer inn pa under drgftingen av malorienteringens betydning for

elevenes motivasjon.

5.1.3 Verbal overtalelse

Laererne i studien opplevde anerkjennende tilbakemeldinger i form av ros, faglig hjelp og bekreftelse
som effektivt og viktig i arbeidet med & motivere elever med lerevansker. Slik Federici og Skaalvik
(2014) trekker frem kan opplevelsen av statte fra leereren fremme motivasjon hos elevene (Federici &
Skaalvik, 2014). At tilbakemeldingene som larerne viser til saerlig ser ut til & gi motivasjon hos elever
med laerevansker, kan henge sammen med at tilbakemeldingene har hjulpet elevene videre i deres
leringsprosess, og forhindret at de blir stdende fast i arbeidet (Hattie & Timperley, 2007). Dersom
tilbakemeldingene larerne gir til sine elever signaliserer at de har tro pa elevens forutsetninger for a
mestre, kan effekten sees i lys av verbal overtalelse som kilde til mestringsforventning. Etter som
elevene ofte vil ha tillit til sin lzerer, star lerere i en posisjon der de kan pavirke elevens forventing om
a mestre gjennom peptalk eller ved & formidle at eleven kan mestre den gitte utfordringen (Bandura,
1997).

5.2 Ytre og indre motivasjon

Under intervjuene kom det tydelig frem at lererne opplevde det som generelt utfordrende & motivere
elevene til gjennomfgring av konsentrert arbeid i klasserommet. Utfordringen sa ut til & gjelde like
mye for alle fire trinnene som var representert i studien, og kan derfor ikke sies a gjelde enkelte
aldersgrupper. Lererne i studien siktet til dette som en generell utfordring blant elever, men trakk frem
at elever som strever faglig pa bakgrunn av laerevansker er mer utsatt for lav motivasjon i mgte denne
typen arbeid. Utfordringene med & motivere elevene for konsentrert arbeid i klasserommet sa ut til &

vare en underliggende arsak til hyppig bruk av ulike former for belgnning.
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5.2.1 Bruk av ytre insentiver

At alle informantene opplevde ytre motivasjonsmetoder til kollektiv og individuell bruk som hyppig
anvendt ved sine skoler kan indikere et behov hos leererne for konkrete verktgy/metoder som bidrar til
a gke elevenes motivasjon og arbeidsinnsats. Under intervjuene ble det klart at bruk av systematisk
belgnning i form av opptjening av stjerner og lignende seerlig var ment a bidra til konsentrert arbeid og
gjennomfaring av gitte oppgaver. Med dette skapes det en forventing om belgnning hos elevene, noe
som vil kunne gi leereren en fglelse av kontroll (Diseth, 2019). Metoden vil derfor kunne sies a
innebzre bade belgnning og straff. Belgnning i form av a fa en stjerne dersom en har innfridd leererens
forventing til arbeidsinnsats, og straff i form av & ikke fa stjerne pa grunn av manglende

arbeidsinnsats.

Tankegangen som ligger til grunn for bevisst bruke belgnning og straff for at elevene skal jobbe
konsentrert og gjennomfare gitte oppgaver, kan sees a ha fellestrekk med et behavioristisk perspektiv
pa leering, hvor en ser straff og belgnning som viktig drivkraft for & fa til lzering (Diseth, 2019). Slik
leererne i studien viser til opplevde de liten effekt pa lenger sikt ved at elevenes motivasjon for & yte en
innsats ble borte nar muligheten for opptjening av belgnning ble tatt vekk. Dette kan sees i lys av at
den umiddelbare effekten som ligger i elevenes gnske om & oppna en belgnning vil kunne gi en gnsket
effekt i den aktuelle situasjonen. Likevel vil slike metoder pa sikt kunne medfgre nye utfordringer og

en lavere indre motivasjon (Ryan & Deci, 2009).

Flere av leererne i studien forklarer den lave effekten av de kollektive belgnningssystemene med at
metodene ofte er veldig tilfeldig og ukritisk brukt, og at den lave effekten skyldes den manglende
tanken bak. Dette kan tolkes dit hen at informantene er kritiske til eget arbeid og ser det som mer
sannsynlig at metodene ville hatt effekt om de ble brukt mer gjennomtenkt. Selv om det, i leerernes
arbeid, vil vaere av stor betydning & ha en gjennomtenkt fremgangsmate i arbeidet man utfgrer kan den
lave effekten ha sin forklaring i at bruk av belgnning og straff har klare svakheter. Etter som belgnning
inneberer en form for kontroll som hemmer elevenes autonomi (selvbestemmelse) vil metoder som
innebzrer bruk av belgnning og straff kunne undergrave elevenes indre motivasjon pa sikt (Ryan &
Deci, 2017). (Diseth, 2019). Slik Lepper, Greene og Nisbett (1973) konkluderte med etter sitt
eksperiment, ser fokuset pa belgnning ut til a pavirke barnas indre motivasjon for en aktivitet negativt
(Lepper et al, 1973).

Blant erfaringene med ulike former belgnning ble det trukket frem en positiv erfaring med a tenne et
arbeidslys. Metoden innebar & tenne et stearinlys som fikk brenne sa lenge elevene jobbet godt og
resulterte i en fellesbelgnning nar lyset var brent opp. Selv om denne formen for kollektiv
belgnningssystem opplevdes a bidra til betraktelig gkt arbeidsinnsats hos elevene, ble det i
intervjusituasjonen reflektert rundt hvorvidt dette bidro til gjennomfaring mer enn motivasjon. Dette

kan sees & vere en viktig refleksjon & ha med seg nar man som laerer tar i bruk denne metoden. At
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metoden bidrar til gnsket effekt nar det gjelder elevenes arbeidsinnsats kan pa mange mater indikere at
metoden fungerer og bar brukes videre. Likevel vil det vare viktig & se neermere pa om metoden vil ha
positiv effekt pa elevenes motivasjon pa sikt. Slik fagfornyelsen fremhever skal oppleringen i
grunnskolen fremme elevenes motivasjon og danne grunnlag for leering hele livet, noe som indikerer

et langtidsperspektiv pa motivasjon for leering (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Ytre motivasjonsmetoder som dette vil kunne fremme motivasjon sa lenge belgnningen er i sikte, men
vil i denne formen veere lite egnet for a bidra til interesse og indre motivasjon da belgnningen vil st i
fokus (Diseth, 2019). Det er likevel viktig & papeke at det ikke alltid vil veere rom for & jobbe ut ifra et
langsiktig perspektiv nar det gjelder motivasjon for leering hos elever som finner skolearbeid sveert
utfordrende og lite lystbetont. For de elevene som strever faglig og har opplevd gjentatte nederlag, vil
det i mange tilfeller, veere urealistisk a forvente en sterk indre drivkraft i mgte med faglige
utfordringer. Det vil derfor veere behov ekempelvis belgnning for at disse elevene skal kunne

gjennomfare gitte oppgaver (Diseth, Mathisen & Samdal, 2020).

Under intervjuene kom det frem at kollektive belgnningssystemer for & gke arbeidsinnsatsen hos
elever ofte tas i bruk for szrlig & na de elevene som ikke er motivert for skolearbeid. Samtidig ble det
papekt at det er akkurat denne gruppen elever som slike motivasjonsmetoder ikke fungerer for.
Grunnet ulike utgangspunkt vil det kunne vaere utfordrende a finne en konkret metode som vil passe
for alle elever i en klasse. For noen elever vil det ogsa veare naerliggende a se denne lave effekten av
belgnning som en indikasjon pa at elevenes lave motivasjon i disse tilfellene har hatt sine arsaker i
faktorer som ytre motivasjonsmetoder ikke ngdvendigvis virker inn pd. Eksempelvis kan dette ha sin
arsak i manglende tilrettelegging, psykososiale forhold og unngaelse av en situasjon eller oppgave som

oppleves som for vanskelig.

I studien ble ytre motivasjon som ledd i & skape indre motivasjon trukket frem. Dette indikerer en
forstaelse for ulike sider ved motivasjon, noe som er en viktig faktor dersom en tar i bruk ytre
motivasjonsmetoder. Ved hjelp av ytre motivasjon, kan enkeltelever eksponere seg for noe de pa sikt
kan utvikle en interesse for og jobbe videre med ut ifra en indre motivasjon (Manger, 2012). Dette vil
forutsette at metoden brukes pa bakgrunn av en gjennomtenkt, individuelt tilpasset plan for hvordan
den ytre motivasjon pé sikt fases over til en mer indre motivasjon. A vare avhengig av ytre faktorer
for & opprettholde motivasjon vil i mange tilfeller bidra til en sarbarhet for lav motivasjon. Derfor vil
det vil vare av betydning at belgnning og straff ikke er laerernes farste og beste tiltak nar de opplever

lav motivasjon hos sine elever (Deci & Moller, 2005).

5.2.2 Situasjonell og individuell interesse
Laererne i denne studien viser til at de i arbeidet med motivasjon for laering bevisst bruker elevenes
interesser i leeringsaktiviteter og oppgaver, og gir rom for medvirkning fra elevenes side. Eksempler

informantene ga var at elevene ofte fikk velge baker/lesestoff selv og at oppgaver innen skriving apnet
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for at barna kunne fordype seg i et selvvalgt tema. Dette pa bakgrunn av erfaringer med at elevene ofte
blir indre motivert til & lese eller skrive dersom de far lese og skrive om noe de har interesse for. Flere
av leererne i studien opplever at denne formen for tilrettelegging bidrar til motivasjon og
mengdetrening hos elever med leerevansker som til vanlig, blant annet, opplever mengdetrening innen
lesing og skriving som sveert utfordrende og demotiverende. Disse erfaringene kan sees i trad med at
elevene kan oppleve gkt indre lesemotivasjon ved & fa pavirke valg av bgker og tema det skal jobbes

med, og ved hjelp av interesse, oppleve lesingen som noe positivt (Brandmo & Braten, 2021).

Erfaringen med interessens pavirkning pa arbeidsinnsats og motivasjon kan blant annet forklares ved
at indre motivasjon for mange elever vil vaere en dirkete konsekvens av at lzerestoffet oppleves som
interessant (Ryan & Deci, 2009). Nar lererne trekker elevenes interesser inn i laringssituasjoner
skapes det en situasjonell interesse ved a vekke elevenes oppmerksomhet og nysgjerrighet. Dette vil
pa sikt kunne gke elevenes individuelle interesse i form av personlig engasjement i arbeidet (Hidi &
Renninger, 2006).

5.3 Malorientering

Under samtale om hva som kan vere utfordrende i arbeidet med motivasjon for leering hos elever med
leerevansker, trakk alle informantene frem utfordringer med blant annet at elevene ofte sammenligner
seg med hverandre, og blir demotivert av a se medelever forsta og lgse oppgaver raskere enn hva de
selv far til. Dette indikerer at informantene opplever sammenligningen mellom elevene som en kilde
til lav motivasjon hos elever med lzrevansker. | den forbindelse ble det ogsa trukket frem at elever
med laerevansker ofte forsgker a snike seg unna situasjoner hvor de ma lgse oppgaver og annet
skolearbeid. Dette kan sees i lys av de ulike malorienteringene hvor prestasjonsorientering vil
innebzre & ha fokus pa a prestere best mulig og vurdere egne prestasjoner ved & sammenligne seg med
andre (Brandmo & Braten, 2021). Nar sammenligningen med andre blir avgjerende for elevens
vurdering av egne prestasjoner kan dette bidra til en sarbarhet for lav motivasjon. At leererne opplever
dette i kombinasjon med unngaelsesatferd kan indikere en prestasjonsorientering hvor motivet er a
unnga darlige resultater eller nederlag. Dette kan ogsa betegnes som defensiv prestasjonsorientering

eller prestasjonsunngaelse (Elliot & McGregor, 2001).

At elever med leerevansker i grunnskolealder i utgangspunktet kan komme til & bruke lenger tid og
mgte pa flere utfordringer relatert til skole enn elever generelt, stiller krav til leererens og skolens
malstruktur. Slik tidligere forskning har indikert kan den opplevde prestasjonsorienteringen blant
elever med leerevansker, slik lzererne i studien trekker frem, forsterkes av situasjoner de blir satt i og
det sosiale miljget (Vandewalle et al, 2019). Det vil i den forbindelse kunne fremme elevenes
motivasjon om lererne bidrar til et mestringsorientert leeringsmiljg hvor individuell utvikling star i
fokus (Vandewalle et al, 2019). Gjennom laerernes kommentarer og vektlegging vil elevene oppfatte

om laererne verdsetter prestasjon eller utvikling (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Det vil derfor kunne
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veaere av betydning for elever med leerevansker at leererne seerlig fremhever utvikling og innsats
(Skaalvik & Skaalvik, 2011).

Nar lzererne i studien omtalte elever som har en robust motivasjon i mgte med faglige utfordringer ble
dette koblet sterkt til hay grad av mestring, noe som absolutt kan medfare riktighet. Det er likevel
interessant at deres beskrivelse av disse elevene stemmer godt overens med en merstingsorientert

malorientering (Diseth, 2019).

Pa tross av at intervjuene ikke tok for seg betydningen kjgnn kan ha for elevenes motivasjon for lzering
nevnte alle lererne i studien uoppfordret at de opplever klare kjgnnsforskjeller nar det gjelder
robusthet for & opprettholde hgy grad av motivasjon i mgte med faglige utfordringer. Flere av laererne
som deltok knyttet dette til at jentene i hgyere grad mestrer rammene som skolen gir, og at de lettere
far en interesse for det de skal lare. At jenter oppleves som overrepresentert nar det gjelder
robustheten for & opprettholde hgy grad av motivasjon i mgte med faglige utfordringer kan sees i
sammenheng med tidligere forskning som har avdekket tydelige kjgnnsforskjeller nar det gjelder
malorientering (Diseth, 2019). En mulig forklaring kan vere at jentene i hgyere grad er
mestringsorienterte, og ser feil som en del av leringsprosessen, noe som vil kunne bidra til
opprettholde motivasjonen. Den observerte forskjellen kan ogsa sees i sammenheng med at det kan se
ut til at jenter jobber mer malrettet, og ikke lar seg like lett distrahere av sosial sammenligning (Diseth,
2019).

Videre i studiens siste kapittel vil jeg besvare studiens forskningsspgrsmal og problemstilling fer jeg

avslutter med studiens svakheter, og implikasjoner for videre forskning og praksis.
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6. Funn i lys av studiens forskningsspgrsmal og problemstilling

| dette kapittelet vil jeg i lys av funn fra datamaterialet svare pa studiens forskningsspgrsmal og
problemstilling. Deretter vil jeg avslutte med studiens svakheter, og implikasjoner for videre forskning

0g praksis.

6.1 Hvordan jobber lzrere i grunnskolen med motivasjon for leering hos elever med

lerevansker?

I studien kommer det tydelig frem at laererne har variert erfaring med & motivere elever som strever
faglig bade med og uten paviste leerevansker. Funnene viser blant annet at deres arbeid med & motivere
elever med laerevansker i liten grad skiller seg fra hvordan de jobber med elever generelt. Det kom
likevel tydelig fram at leererne erfarer at elever med laerevansker er mer utsatt for & oppleve lav grad av
motivasjon i mgte med faglige utfordringer, og at lzererne sa arbeidet med & bidra til motivasjon for
leering som ekstra viktig for disse elevene. | denne forbindelse trakk leererne frem tilrettelegging,
tilbakemeldinger og interesse som sentralt for sitt arbeid med motivasjon for leering hos elever med
leerevansker.

I studien belyser leererne at de i sitt arbeid med motivasjon for laering hos elever med laerevansker
tilrettelegger for adekvate utfordringer. Pa tross av at leererne etterstrebet god tilrettelegging for sine
elever med laerevansker opplevde de at tilpassingene ofte ble suboptimale. Dette pa grunn av
manglende tid til jevnlig kartlegging. | studien beskriver leererne anerkjennende tilbakemeldinger
bestaende av bekreftelse, faglig veiledning og ros som en viktig del av sitt arbeid med motivasjon for
leering hos elever med laerevansker. Det kom i studien tydelig frem at lzererne la til rette for elevenes
medvirkning og ofte trakk elevenes interesser inn i leeringsaktiviteter og oppgaver for a bidra til deres
motivasjon i leringssituasjoner. De ulike arbeidsmatene og metodene laererne brukte innebar & jobbe

med motivasjon for leering ved hjelp av bade kollektive og individuelle tilnaerminger.

I studien kom det frem at leererne bruker kollektive belgnningssystemer med opptjening av
stjerner/poeng som resulterer i en felles belgnning. Metoden brukes for & motivere til innsats og

konsentrert arbeid.
6.2 Hva oppleves som utfordrende i arbeidet med a motivere elever med lerevansker?

I studien trekker leererne frem utfordringer de opplever i arbeidet med motivasjon for laering hos elever
med lerevansker. Utfordringene sd i flere tilfeller ut til & veere knyttet til elevenes behov for

tilrettelegging og elevenes sammenligning av prestasjoner seg imellom.
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Flere av leererne opplever at det er utfordrende & tilrettelegge godt nok i forhold til hva elever med
leerevansker har behov for da de ikke har nok tid til & kartlegge jevnlig og finne optimale utfordringer.
Dette opplever flere av leererne medfarer at tilpasningene som gjares ofte ikke blir helt adekvate i
forhold til elevenes forutsetninger, noe som gir seg utslag i elevenes motivasjon. P4 tross av at lererne
opplever at tiden ikke strekker til for optimal tilrettelegging, indikerer deres bevissthet rundt hvordan
graden av mestring henger sammen med elevenes motivasjon for lering, at de etterstreber sa god

tilpassing som mulig for sine elever ut ifra de gitte forutsetningene.

I studien kom det tydelig frem at laererne opplever sammenligning elever imellom som utfordrende i
arbeidet med motivasjon for leering hos elever med laerevansker. Larerne fremhevet sammenligningen
av resultater og ferdigheter som en kilde til lav motivasjon hos elever med laerevansker, noe som

opplevdes som sveert utfordrende a forebygge.

6.3 Hva opplever lererne at bidrar til motivasjon for leering hos elever med

lerevansker?

I studien ble det gitt uttrykk for at lzererne hadde positiv erfaring med a bruke elevenes interesser i
leeringssituasjoner. Learerne opplevde at dette sa ut til & bidra til motivasjon til & yte en innsats i
leringsaktiviteter innen lesing og skriving for elever med leerevansker. Det ble ogsa trukket frem at
elever med laerevansker ofte trenger mer tid og mengdetrening, noe som i mange tilfeller ikke er
lystbetont. | den forbindelse har det & velge lesestoff selv, lese om et selvvalgt tema, skrive tekster
med utgangspunkt i en personlig interesse bidratt til motivasjon for lzering hos elever med

lerevansker.

Lererne trakk frem det a gi anerkjennende tilbakemeldinger i form av faglig veiledning, bekreftelse og
ros som et positivt og viktig bidrag til elevenes motivasjon i mgte med faglige utfordringer. | studien
ble det blant annet trukket frem at anerkjennende tilbakemeldinger ofte bidro til & opprettholde

motivasjonen hos elever med laerevansker nar oppgaver og leeringsaktiviteter ble vanskelige.

I studien ga leererne uttrykk for at opplevelsen av & mestre gitte utfordringer bidro til motivasjon for
leering hos elever med leerevansker. Det kom tydelig frem at graden av mestring ofte hang tett sammen
med motivasjon og at det derfor var av stor betydning a serge for adekvate utfordringer for a bidra til
motivasjon for leering. Dette ogsa pa bakgrunn av leerernes erfaring med at elever med lerevansker har
en gkt sarbarhet for negative mestringserfaringer som kan farer med seg lave mestringsforventninger

og lav motivasjon.
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6.4 Konklusjon: hvordan kan lezrere bidra til motivasjon for leering hos elever med

lerevansker?

Studien har undersgkt laerernes arbeid med motivasjon for laering hos elever med leerevansker gjennom
kvalitative forskningsintervju. Den kvalitative tilneermingen har bidratt til & fa frem leererperspektivet
pa ulike sider ved arbeidet med motivasjon for lering. Laerernes bidrag i studien har gitt et innblikk i
ulike utfordringer, utprgvde tiltak og metoder, holdninger og erfaringer fra deres daglige praksis i
grunnskolen. Det har ogsa kommet tydelig frem at det som elev med lerevansker kan vare
utfordrende & opprettholde motivasjon nar forholdene ikke ligger til rette for a redusere utfordringene

som laerevanskene kan medfare.

Studiens funn taler tydelig for at leerere kan bidra til motivasjon for laering hos elever med laerevansker
gjennom god tilrettelegging av leringsaktiviteter og andre leeringssituasjoner pa bakgrunn av grundig
kartlegging av enkeltelevers vansker og fagniva. Dette vil veere av stor betydning for elevenes tro pa

egen evne til & mestre gitte utfordringer og deres motivasjon for laring.

I studien kommer det tydelig frem at leereres oppfelging av elever med lerevansker, i form faglig
veiledning og fremheving av innsats og utvikling vil vaere et effektivt og viktig bidrag til elevenes

motivasjon for lering.

For at leerere skal kunne bidra til motivasjon for leering hos elever med laerevansker vil ogsa leerernes
forstaelse og kunnskap innenfor motivasjon vare av betydning. Eksempel pa dette er den tilfeldige og
lite gjennomtenkte bruken av belgnning og straff for & motivere elever til & yte en innsats i mgte med
faglige utfordringer. Ved a gke lerernes kompetanse nar det blant annet gjelder hvordan ytre
motivasjon kan virke inn pa indre motivasjon, og de ulike faktorene som pa sikt pavirker elevenes
motivasjon for lering, vil leererne i hayere grad kunne ha et kritisk blikk pa egen praksis og bidra til
elevenes motivasjon pa sikt. Selv om dette er av betydning for elever generelt, tilsier studien at dette er
av stgrre betydning for motivasjon hos elever med laerevansker, da de som faglge av sine vansker kan

ha en mer sarbar motivasjon.
6.4.1 Studiens svakheter

Etter som studien tar utgangspunkt i fire leereres subjektive oppfatninger og erfaringer kan den ikke
anses som representativ for alle laerere i grunnskolen. Pa tross av a gi innsikt i hvordan lzerere tenker
og jobber med motivasjon for laering vil det begrensede utvalget og det kvalitative datamateriale derfor

begrense studiens overfagrbarhet og verdi i en starre sammenheng.

44



Studiens formal var & undersgke arbeid med motivasjon hos elever med lzrevansker. Det kom tydelig
frem at lzererne opplevde enkelte faktorer som viktigere for denne elevgruppen sammenlignet med
elever generelt. Likevel viste datamaterialet at laerernes arbeid med motivasjon hos elever med
leerevansker i liten grad skilte seg fra arbeidet med elever generelt, det ble derfor avdekket fa forhold
som var spesielt for elever med leerevansker. Samtidig kan dette ogsa sies a veere et interessant funn i

seg selv.

Prosessen med datainnsamling ble en mer deduktiv prosess da intervjuguiden ble tydelig preget av min
teoretiske forstaelse. Dette kan sies & veere en svakhet i prosessen da datamaterialet kunne vart mer
mangfoldig og variert om intervjuguiden ikke var formet ut ifra min teoretiske forstaelse av

motivasjon.

6.4.2 Implikasjoner for videre forskning

Problemstillingen for denne studien bgr undersgkes videre kvantitativt for & generere kunnskap om
hvordan lerere i skolen tenker og jobber med motivasjon for lering. Dette vil ogsa kunne gi et mer
representativt datamateriale som ogsa vil kunne ha en hgyere overfgringsverdi. Ved a undersake
problemstillingen kvantitativt vil en ogsa kunne avdekke et eventuelt behov for gkt kompetanse innen

motivasjon for leering.

Denne studien er gjennomfart blant leerer som jobber fra 1. klasse til 7.klasse i grunnskolen. Det ville
derfor vere av interesse a undersgke hvordan lzrere jobber med motivasjon for laering pa
ungdomsskole og videregaendeniva hvor elevenes forutsetningene kan vere annerledes og dermed by

pa andre utfordringer og muligheter.

6.4.3 Implikasjoner for videre praksis

Studien belyser aktuelle omrader innenfor ordineer undervisning hvor lerere kan ha mulighet for a

bidra til motivasjon for lzering hos elever med laerevansker. Pa tross av lerernes bevissthet rundt hva
som kan se ut til & pavirke elevenes motivasjon i positiv og negativ retning, tilsier leerernes opplevde
utfordringer at det foreligger behov for gkt kompetanse nar det gjelder motivasjon for a bedre forsta

bakgrunnen for elevenes handlinger og deres stattebehov.

Ved a belyse sentrale deler av motivasjonsteori sammen med laereres opplevelser og erfaringer har
studien satt fokus pa betydningen av god tilrettelegging for hver enkelt elev pa bakgrunn av
kartlegging. Studien kan derfor sies & oppfordre til en mer individfokusert tilnaeerming til motivasjon
for leering blant lerere og en mindre kollektiv tankegang nar det gjelder motivasjonsfremmende arbeid

og tiltak.
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Vedlegg 1

Intervjuguide
Intervjuobjekt: Leerer i grunnskolen
Tema: Arbeid med motivasjon for leering hos elever med leerevansker
Nar: Februar 2021

Introduksjons spgrsmal:

1. Hvordan opplever du at klassen fungerer sosialt og faglig?

2. Hvilke faktorer opplever du har sterkest innvirkning pa elevenes arbeidsinnsats?

3. Gjer du noe bevisst (handlinger, valg) for & gke/bedre arbeidsinnsatsen til elevene?
4. Hvordan opplever du betydningen av elevenes arbeidsinnsats for deres progresjon?

5. Hvordan vil du beskrive skolens arbeid med motivasjon for leering? (Sikter til egen

arbeidsplass)

6. Har du tatt del i et prosjekt/satsning som har relevans for elevenes «motivasjon for leering» i

din jobb som laerer?

Oppfelging: hva gikk prosjektet/ satsningen ut pa? Opplevde du dette som relevant for ditt arbeid med

elever?
Hoveddel — arbeidet med motivasjon for laering:

7. Opplever du du at noen elever er mer utsatt for & kjenne pa lav grad av motivasjon/manglende

motivasjon i mgte med faglige utfordringer?

Oppfelging: hvordan kommer disse variasjonene til uttrykk? I hvilke situasjoner kommer dette

tydeligst frem? (Alternativt: i hvilke situasjoner ser du variasjoner i elevenes motivasjon for leering?)

8. Hvordan opplever du at lav grad av motivasjon/manglende motivasjon kommer til uttrykk?

9. Opplever du noen elever som sarlig robuste nar det gjelder a opprettholde motivasjon i mate

med faglige utfordringer?
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Oppfelging: hva opplever du som kjennetegn pa en slik robusthet? Hva opplever du at robustheten

kommer av? Hvordan kommer deres motivasjon til uttrykk?
10. Hvordan opplever du at elevenes motivasjon for laering pavirker utvikling/progresjon i fag?

Oppfelging: opplever du dette som likt eller ulikt for elever med leerevansker?

11. Hva opplever du som utfordrende i arbeidet med motivasjon for laering?

12. Har du erfaring med konkrete metoder for & gke elevers motivasjon for leering?

Oppfelging: Hva gjorde at du prevde akkurat denne/disse? Hvordan opplevde du gjennomfgring og

effekten av metodene? Bruker du noen av metodene fremdeles?

13. Hvordan opplever du elever med larevanskers behov for motivasjonsfremmende tiltak

sammenlignet med elever generelt?

14. Er det noe som har vaert mer/mindre utfordrende i arbeidet med motivasjon for leering hos

elever med laerevansker enn elever generelt?

15. Hva gjer du av motivasjonsfremmende tiltak/endringer for a bidra til motivasjon for laering

hos elever som strever faglig?

Oppfelging: Hva gjer at du velger akkurat dette?

16. Hva er din erfaring nar det gjelder bruk av ytremotivasjon (som belgnning i ulik form) i mate

med elever med laerevansker?

17. Hva er din erfaring nar det gjelder & skape interesse/ indre motivasjon (indrestyrkt drivkraft)

hos elever med leerevansker? Hva gjer at de far lyst
Oppfelging: Hva tenker du kan styrke indre motivasjon hos disse elevene?

18. Hvordan opplever du kompetansen ved din skole (arbeidsplass) nar det gjelder motivasjon for

leering hos elever med lerevansker?
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Vedlegg 2

Vil du delta 1 forskningsprosjektet?

Motivasjon for leering hos elever med lzerevansker

Dette er et spgrsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 3 Med denne
masteroppgaven er formalet a undersgke og belyse hvordan lzerere kan bidra til motivasjon for
lzering hos elever med laerevansker. | dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

Formalet med denne masteroppgaven er a se naermere pa larerens rolle i motivasjon for laering hos
elever med leerevansker. For a undersgke og belyse dette tema er det gnskelig a fa innblikk i hvordan
leerere opplever arbeidet med motivasjon og arbeidsinnsats, hvilke metodevalg de gj@r og deres
erfaring med ulike tilnaerminger til motivasjon for laering i mgte med elever med laerevansker.
Sentrale spgrsmal som skal analyseres i denne masteroppgaven er:

e Hvordan jobber lzerere i grunnskolen med motivasjon for laering hos elever med

laerevansker?

e Hva oppleves som utfordrende i arbeidet med & motivere elever med laerevansker?

o Huvilke tiltak har sett ut til & virke motivasjonsfremmende og hvilke har ikke hatt effekt?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Ingrid Schjglberg, masterstudent ved universitetet i Oslo er ansvarlig for prosjektet, under veiledning
av Christian Brandmo, professor ved universitetet i Oslo

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far denne henvendelsen om a delta i dette forskningsprosjektet da du, i ditt arbeid som laerer i
barneskolen, er i malgruppen som dette prosjektet. Deltakere i dette prosjektet er alle rekruttert ved
direkte forespgrsel og etter kontakt med prosjektansvarlig.

Hva innebzerer det for deg a delta?

e Hvis du velger a delta i prosjektet innebzerer det & delta pa et intervju der
prosjektansvarlig stiller spgrsmal knyttet til ditt arbeid som lzerer i barneskolen og de
sentrale spgrsmalene som beskrevet over.

e Det vil bli gjort et lydopptak av intervjuet som videre vil bli brukt til a transkribere
spgrsmal og svar fra intervjuet. Etter at transkripsjonen er gjennomfgrt vil lydopptakene
slettes av prosjektansvarlig. Lydopptakene vil kun bli brukt til transkripsjon (avskrift),
ingen andre formal. Det vil kun vaere prosjektansvarlig som har tilgang til lydopptaket i
den tiden det er lagret for transkripsjon og det samme gjelder den transkriberte utgaven
av intervjuet.
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Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler

opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Det vil kun vaere prosjektansvarlig som har tilgang til intervjuene og svarene vil analyseres og
behandles slik at det ikke vil vaere mulig a kjenne igjen deltakere i det ferdige resultatet av
prosjektet/publikasjonen.

e Deltaker i dette prosjektet skal vaere anonyme. | intervjuet skal ingen personopplysninger gir
om deg eller om andre.

e Dine kontaktopplysninger vil bli erstattet med en kode som lagres pa egen navneliste adskilt
fra ¢vrig data. Datamaterialet vil veere lagret pa forskningsserver og slettes nar den er
behandlet.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

| dette prosjektet er lydopptak eneste personopplysning som vil bli behandlet. Lydopptak og
transkribert versjon av intervjuet slettes f@r prosjektet er avsluttet. Prosjektets sluttdato er
30.05.2021.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra universitetet i Oslo har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
Universitetet i Oslo ved Ingrid Schjglberg pa e-post ischjol@hotmail.com og veileder Christian
Brandmo pa e-post: christian.brandmo@isp.uio.no.

e Vart personvernombud: personvernkontsk@isp.uio.no

Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
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e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Christian Brandmo Ingrid Schjglberg
(Forsker/veileder) (Masterstudent)
Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet, og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg
samtykker til:

O A deltaiforskningsintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3

NSD sin vurdering

Prosjekttittel
Motivasjon for laering hos elever med leerevansker

Referansenummer
672076

Registrert
28.01.2021 av Ingrid Athene Schjglberg - ingriasc@uio.no

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for
spesialpedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Christian Brandmo, christian.borandmo@isp.uio.no

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
Ingrid Athene Schjglberg, ischjol@hotmail.com

Prosjektperiode
01.02.2021 - 30.05.2021

Status
05.03.2021 - Vurdert

Vurdering

05.03.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i
samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgares i trdd med det som
er dokumentert i meldeskjema med vedlegg 5.3.2021. Behandlingen kan starte.

TAUSHETSPLIKT
NSD minner om at deltakerne har taushetsplikt, og dermed ikke kan uttale seg pa en
mate som gjar enkeltelever identifiserbare. Vi anbefaler at deltakerne i forkant
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minnes om taushetsplikten, og at de oppfordres til 3 omtale sine erfaringer generelt,
uten at disse kan spores tilbake til enkeltelever.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det
veere ngdvendig a melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Far du
melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er
nadvendig & melde:
https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html Du ma vente
pa svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til
30.5.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av
personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i
samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og
utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres og som kan trekkes tilbake. Lovlig
grunnlag for behandlingen vil dermed veere de registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge
prinsippene i personvernforordningen om: - lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art.
5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til
behandlingen - formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn
for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke viderebehandles til
nye uforenlige formal - dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles
opplysninger som er adekvate, relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet
- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn
nadvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta
oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13. Sa lenge de registrerte
kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: innsyn (art. 15),
retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20). Vi
minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har
behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
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riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32). For
a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere faglge interne retningslinjer og
eventuelt radfare dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFALGING AV PROSJEKTET

NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Lasse Raa TIf. personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

56



