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Forord
Arbeidet med masteroppgaven viste seg a vere utfordrende og vanskelig, men det viste seg

ogsé a vere utrolig givende, lererikt og spennende. Det har vert en veldig lererik prosess,
bade faglig og personlig. Jeg har lert veldig mye om autonomi, medvirkning og
autonomistette, men jeg har lert vel s mye om meg selv, arbeidsrutiner og a std i en

utfordrende leringsprosess.

Jeg vil rette en stor takk til veilederen min, Elin Thuen, som har gjort en fantastisk jobb som
veileder gjennom denne prosessen. Kunnskapen hennes innenfor tema og evnene som
veileder har vert uvurderlige, og jeg forlot alltid veiledningene klar for & ta fatt pa jobben

videre.

Videre vil jeg takke familie og venner som har stettet og hjulpet med gjennom denne
perioden. Jeg vil takke foreldrene mine som har passet pad meg og stettet meg gjennom hele
prosessen. I tillegg vil jeg takke bade Maria og Mamma som har vert sé snille og lest
korrektur. Ogsa Lillie fortjener en takk, da hun har vart der for meg hele tiden og forventet
jevne luftepauser og kos, slik hunder ofte gjor. Vennene mine fortjener ogsa en stor takk for
all stette og distraksjon, og for 4 ha hjulpet meg med 4 ta litt pause fra oppgaven av og til.
Uten avbrekkene jeg har hatt med venner og familie, bade i form av telefonsamtaler, turer,
filmkvelder, kaffepauser og sa videre, hadde jeg aldri klart & ikke bli gal under dette presset.
Det setter jeg stor pris pa 4 slippe.

Videre vil jeg takke skolen, lererne og elevene som tok i mot meg med &pne armer og la til
rette for at observasjoner og intervjuer skulle kunne gjennomferes. Uten lerernes velvilje og
fleksibilitet ville det ikke vaert mulig & gjennomfere innsamlingen av data. Samtidig vil jeg

takke elevene som tok seg tid til & snakke med meg og bli observert av meg.

Jeg er kjempe stolt over det jeg har fitt til 1 dette prosjektet, samtidig som livet har pagatt ved

siden av. Forhdpentligvis resulterer dette til en gkt innsikt i fagfeltet.



Sammendrag
I denne oppgaven har jeg forsgkt a finne ut hvordan elever pa ungdomsskolen opplever

medvirkning og autonomistette pd skolen. Bakgrunnen for valget av tema ligger i en
bekymring for at testfokuset i skolen har tatt over for danning og demokratiopplering og at
elevene derfor opplever liten grad medvirkning i skolen. Forskningsspersmalet mitt har vert:
I hvilken grad og hvordan opplever ungdomsskoleelever medvirkning og autonomistette?
Teorikapitlet er bygget pé selvbestemmelsesteorien, der elevers behov for tilherighet,
kompetanse og autonomi har blitt presentert, sammen med andre aspekter ved teorien. For a
underseke hvordan elever opplever medvirkning og autonomistette har intervju og
observasjon blitt valgt som metoder. Elevene i en 8. klasse ble observert, og fire grupper med
tre til fire elever fra samme klasse, ble intervjuet. Resultatene viser at elevene opplever
varierende grad av medvirkning og autonomistette, men at de generelt har lav grad av
medvirkning pé skolen. Elevene rapporterte hayere grad av motivasjon og entusiasme ved

medvirkning og lavere grad ved kontroll.

Abstract

In this study, I have tried to figure out how students in secondary school experience student
influence and autonomy-support in school. This subject was chosen based on a concern that
the test focus in school has replaced “danning” and democracy education, and that students
therefore experience little student influence in school. My research question has been: To
what degree- and how do secondary school students experience student influence and
autonomy-support? The theory chapter is made up of self-determination theory, where
students’ needs for relatedness, competence and autonomy have been presented, in addition to
other aspects of the theory. Interview and observation have been used as methods to study
how students experience student influence and autonomy-support. Students in one 8" grade
class have been observed, and four groups of three to four students from the same group have
been interviewed. The results show that students experience varying degrees of influence and
autonomy-support, but over all, they experience little student influence in school. The
students report a higher degree of motivation and enthusiasm for activities that they have been

involved in influencing, and a lower degree for controlled activities.
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1. Introduksjon
I folge FNs barnekonvensjon har barn og unge rett til & bli hert og tatt hensyn til

(Barnekonvensjonen, 1990, art. 12), og har ifelge opplaeringslovens formélsparagraf rett til
medansvar og medbestemmelse (Oppleringslova, 2008, § 1-1). Barn har dessuten en
grunnlovsfestet rett til at menneskeverdet deres skal respekteres og at de skal bli «hert i
spersmal som gjelder dem selv, og deres mening skal tillegges vekt i overensstemmelse med
deres alder og utvikling» (Grunnloven, 2014, § 104). Overordnet del av leereplanen som skal
tre 1 kraft fra 2020, sier at elevene skal ”lere & samarbeide, fungere sammen med andre og
utvikle evne til medbestemmelse og medansvar” (Overordnet del, s. 10). Leringsplakaten sier
at skolen og lerebedriften skal legge til rette for elevmedvirkning og for at elevene og
lerlingene/ lerekandidatene kan foreta bevisste verdivalg og valg av utdanning og fremtidig
arbeid” (Opplaringslova, § 1-2; lereplanverkets generelle del, i Utdanningsdirektoratet, 2006,
s. 2). Det er altsa ikke tvil om at elevene har rett til & delta i 4 ta avgjerelser som omhandler

dem selv, men hva vil det si?

I Prinsipper for opplaringen i Kunnskapsloftet star det om elevmedvirkning at
Elevmedvirkning innebaerer deltakelse i beslutninger som gjelder egen og gruppens
leering. I et inkluderende leringsmiljo er elevmedvirkning positivt for utviklingen av
sosiale relasjoner og motivasjon for leering pé alle trinn 1 oppleringen. I arbeidet med
fagene bidrar elevmedvirkning til at elevene blir mer bevisst egne laeringsprosesser, og

det gir sterre innflytelse pd egen laring.

Elevene skal kunne delta i planlegging, gjennomfering og vurdering av opplaringen

innenfor rammen av lov og forskrift herunder lereplanverket. Hvor omfattende med-
virkningen vil vere, og hvordan den uteves, vil variere blant annet i forhold til alder

og utviklingsniva. Elevmedvirkning forutsetter kjennskap til valgmuligheter og deres
mulige konsekvenser. Arbeidet med fagene vil pa ulike méter bidra til at elevene blir
kjent med egne evner og talenter. Det vil gke deres muligheter for medvirkning og

evne til 4 ta bevisste valg (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 4).

Elevmedvirkning innebaerer med andre ord at elevene er deltakende i1 beslutninger som gjelder
bade dem selv og fellesskapet, og at elevene deltar i planlegging, gjennomfering og vurdering
av undervisningen. Dette forutsetter at elevene kjenner til egne evner, og valgmuligheter med

de konsekvenser disse kan ha (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 4). Forstar man planlegging i



en didaktisk relasjonstenkning, vil dette innebzre at elevene skal delta i planlegging av mél,
innhold, arbeidsmaéte, vurdering, rammefaktorer og elevforutsetninger for undervisningen
(Helle, 2011, s. 181). At elevene skal vere med i gjennomferingen av undervisningen kan
forstds som at de skal delta i sin egen opplering og ta til seg ny kunnskap, mens vurdering av
undervisningen kan handle om at elevenes stemme har betydning i kvalitetsvurdering av

undervisningen.

I Prinsipper for opplaringen legges det vekt pd den positive effekten elevmedvirkning kan ha
for elevene, men til tross for dette viser forskning at elever mener at de ikke har stor nok
mulighet til & pavirke sin egen skoledag. Thuen og Brus forskning, viser blant annet at sa
mange som 33 % av 9. klassingene som ble spurt var uenig i pastanden om at de kan pavirke
jobbsituasjonen sin pa skolen (Thuen & Bru, 2000, s. 407). Analyser av svarene pa
Elevunderseokelsen for arene 2013 til 2016, viser det at elevdemokrati og medvirkning har
lavest gjennomsnittsskére av alle temaer som blir tatt opp i undersegkelsen, for bade 7. og 10.
trinn. Elevene rapporterer med andre ord mindre grad av medvirkning enn for eksempel
trivsel, stotte fra lerere og stette hjemmefra, alle &r mellom 2013 og 2016. Pa 1. videregdende
trinn er det to andre temaer som skarer lavere alle &r, nemlig vurdering for lering og
utdanning og yrkesveiledning (Wendelborg, 2017, s. 9-11). Elevdemokrati og medvirkning
belyses med fire spersmal, to om elevdemokrati og to om medvirkning (Wendelborg, 2017, s.
7). Elevene pa 7. Trinn opplever storst grad av demokrati og medvirkning, mens 10.
Klassingene opplever minst (Wendelborg, 2017, s. 9-11). Til tross for dette er det en generell
positiv utvikling i elevenes opplevelse av elevdemokrati og medvirkning for alle trinn

(Wendelborg, 2017, s. 9-11).

1.1. Resultatfokus
Selv om elevmedvirkning og danning i skolen er svert viktig, og den positive effekten

elevmedvirkning kan ha, blir understreket, blir ikke nedvendigvis medvirkning praktisert i
skolen. Etter at resultatene fra den forste PISA-undersekelsen, som viste svake norske
resultater, ble publisert i 2001 har fokuset pa resultatmaling okt kraftig i Norge (Tennessen,
2011, s. 123-127; Elstad, Helstad & Mausethagen, 2014, s. 18). Dette kan ha hatt en negativ
effekt for dannelsesperspektivet i skolen, og dermed ogsé for demokratiopplaering og
medvirkningen til elevene (Karseth & Sivesind, 2009, s. 52). PISA-undersgkelsen maler
ferdigheter i lesing, matematikk og naturfag hos 15-aringer, og gjennomferes internasjonalt

hvert tredje ar (Sjeberg, 2018). For 2000 visste vi veldig lite om hvordan det stod til i norsk

10



skole (Sanden, 2010), dermed forte publiseringen til det som ofte kalles PISA-sjokket, som
forte til store debatter, og resulterte i flere reformer (Elstad, et al., 2014, s. 18). Blant annet

reformen for Kunnskapsleftet (Sjeberg, 2018).

Skolen har vert gjennom et skifte, der tester, resultatméling og brukerundersekelser har fatt
storre fokus (Karseth & Sivesind, 2009, s. 50). Sjokket etter PISA-mélingene er en av
grunnene til dette, mens evalueringen av L97 er en annen (Tennessen, 2011, s. 123-127).
Peder Haug summerte opp evalueringen av L97 med at det var mye aktivitet, men lite leering
(2003, s. 86, 1 Tennessen, 2011, s. 141). Resultatfokuset kommer til syne blant annet gjennom
innforingen av nasjonale prover i grunnleggende ferdigheter (Utdannings- og

forskningsdepartementet 2003, i utdanningsdirektoratet, 2011, s. 27).

Man kan si at skolen har blitt mer accountability-orientert enn responsibility-orientert.
Accountability kan kort beskrives som fokuset pa maloppnéelse og testing av kortsiktige mél
(Hatch, 2013, s. 114). Eksempler pé slik maling og testing er PISA-undersgkelsen, nasjonale
prover og uketester hver fredag, noe jeg har erfart at mange skoler har innfort. Hatch skriver
at brukerundersgkelser, tilsyn og nasjonale tester spesifiserer hva elevene skal oppna, og
overvaker skolesystemet (Hatch, 2013, s. 125). I en accountability-orientert skole ser det ut til
at profesjonsansvaret for skjennsmessige vurderinger, faglig kunnskap og etisk innsikt blir
fortrengt til fordel for standarder og kontrollrutiner (Solbrekke & @strem, 2011, s. 204).
Responsibility, pa den andre siden, handler om langsiktige, identitetsskapende mél og danning
(Hatch, 2013, s. 114). Engelske synonymer for responisbility er «trust», «capability»,
«judgement» og «choice» (Solbrekke & Ostrem, 2011, s. 203). Innenfor en responsibility-
orientering vil méloppnaelsen vare underordnet prosessen for & nd malet (Hatch, 2013, s.

114).

Innenfor accountability-orienteingen blir kvalitetsvurdering og resultatméling vektlagt, slik at
skolen fokuserer pa de delene av faget som kan testes, slik at de overordnede mélene far
mindre oppmerksomhet (Karseth & Sivesind, 2009, s. 51). Karseth og Sivesind stiller
spersmél ved om dette fokuset frikobler undervisningen fra skolens fellesskapende rammer og
det samfunnsdannende prosjektet (Afsar, Bachmann & Sivesind, 2006, i Karseth & Sivesind,
2009, s. 52). Med andre ord kan resultatfokuset ta vekk fokuset fra danning og
demokratiopplaring. Nar skolen dreier mot en accountability-orientering er det med andre ord

den faglig méloppnaelsen og det som er lett & méle som blir malt, mens det som er
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vanskeligere 4 méle og felge opp, ikke fir samme oppmerksomhet (Bie-Larsen, Harsvik &

Skuleberg, 2013, s. 22).

Bie-Larsen med kollegaer uttrykker en bekymring for at nér fokuset i skolen dreier seg mot
det som testes, blir konsekvens at undervisningen har blitt smalere enn det laereplanen legger
opp til. Det som ikke er gjenstand for méling og rapportering, mé dermed vike plass, og fér
ikke oppmerksombhet i undervisningen (Alexander 2010, Ravitch 2010, Koretz 2008, i1 Bie-
Larsen et al., 2013, s. 22). Dette gjor det interessant & se pa om elever opplever a ha
medvirkning i en skole som dreier mot en accountability-orientering. Denne studiens bidrag
vil derfor vere & underseke hvordan det stér til med elevenes mulighet for medvirkning i den

maélstyrte skolen.

1.2. Demokratiopplaering
Skolen er den viktigste institusjonen for opplering og kvalifisering av barn og unge til & bli

demokratiske borgere som skal lere & delta og fungere i fellesskapet (Solhaug, 2008, s. 255).
Skolen skal, ifolge ny Overordnet del, vere et sted der barn opplever demokrati i praksis og
opplever & ha reell innflytelse, slik at de kan pavirke det som angar dem. Nar elevenes
stemme blir hert, lerer elevene a ta egne bevisste valg, som pa sikt kan leere dem & bli
ansvarlige samfunnsborgere (Overordnet del, 2017, s. 9). Bruker skolen for lite tid pa
medbestemmelse og praktisk opplaering i demokratiske prosesser, vil skolen risikere a laere

elevene at demokrati er irrelevant for faktisk innflytelse (Solhaug, 2008, s. 258).

Sammen med de andre nordiske landene, er Norge blant de fem landene som skarer hayest pa
demokratiforstdelse i verden (Huang, @degérd, Hegna, Svagard, Helland & Seland, 2017, s.
45). Til tross for at Norge skarer svart hoyt, har Norge lavest gjennomsnittsskére av alle de
nordiske landene (Huang et al., s. 46). Dette viser resultatene fra en internasjonal
kunnskapstest, ICCS, som har til hensikt & underseke hvordan 9. klassinger kjenner til, utever
og forberedes til & bli demokratiske medborgere i dagens og framtidens samfunn (Huang et

al., s. 3).

Accountability-orienteringen innskrenker rommet for demokrati og dialog rundt felles
beslutninger (Solhaug, 2008, s. 259). ”P4 denne maten kan effektivitet forstatt som nasjonale
testsystemer og ansvarliggjering (accountability) komme i motsetning til en demokratisk [...]

praksis. Tenkningen om nasjonal testing og ansvarliggjering pretenderer & vere det mest
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«effektive» kunnskapsregime, men kan (pé ironisk vis) bli det mest “effektive” hinder for det

nyskapende i en demokratisk kunnskapsutvikling i skolen” (Solhaug, 2008, s. 260)

1.3. Utvikling i leeringsmiljg
Samtidig som det ser ut til at fokuset pad danning har blitt darligere, er det en positiv utvikling

blant ungdommen. Dagens ungdom er mer skikkelige, lovlydige og skoletilpasset enn
tidligere (Hegna, 2013, s. 14), de rayker mindre (Bakken, 2017, s. 91), drikker mindre
(Bakken, 2017, s. 96), utever mindre kriminalitet, og gjor det bedre pa skolen. De er ogsa mer
hardt-arbeidende, skikkeligere og mer pliktoppfyllende enn for (Hegna, 2013, s. 14; Bakken,
2017, s. 36). Relasjonen mellom elever og lerere har blitt bedre og det er faerre elever som
skulker na, enn tidligere (Bakken, 2017, s. 36). Dessuten gkte andelen forstegangsvelgere
med over 10% fra 2009 til 2013 (Bergh, 2013, i Barne-, ungdoms- og familiedirektoratet,
2017a). Barn og unge trives bedre pa skolen, og det er ferre elever som kjeder seg eller gruer
seg til & gé pé skolen né enn tidligere (Bakken, 2017, s. 28). Det er ogsé en reduksjon i
ungdommers fysiske aggresjon (Freoyland & von Soest, 2017, s. 2). Forskningen pa barn og
unges levekar og livsstil over de siste tidrene gir med andre ord grunn til forsiktig optimisme
nar det gjelder en rekke omrader som bererer ungdoms hverdagsliv (Hegna, 2013, s. 14). Det

ser altsa ut til at elevene tar til seg den danningen de far.

Samtidig er det forhold som gir grunn til bekymring. Den ekende individualiseringen i
samfunnet og presset utenfra om a lykkes i skolen kan skape en negativ utvikling

1 ungdommers psykiske helse (Bakken, 2017, s. 78). Det er en gkende grad av selvrapporterte
psykiske helseplager, som ofte viser seg som symptomer pa depresjon og angstplager (von
Soest og Wichstrem 2014, Collishaw 2015, 1 Eriksen, Sletten, Bakken & von Soest, s. 13).
Sevnleshet og hipleshet med tanke pa fremtida eker ogsé blant tenaringer (Hegna, 2013, s.
15). Det er allikevel vanskelig & si om det er en oking av tilfeller (trend) eller om fokuset pa
psykiske problemer har gkt den siste tiden (Bakken, 2017, s. 78). Guttene er generelt taperne i
skolesystemet (Haavet, 24.02.18), med mer spesialundervisning (Utdanningsdirektoratet,
2016), darligere karakterer (Bakken, 2017, s. 28) og lavere gjennomferingsrate (Barne-,
ungdoms og familiedirektoratet, 2017b). Dette er bekymringsfullt, og kan vere et resultat av
for hoyt accountability-fokus, og for liten grad av responsibility-fokus. Eriksen og kollegaer
skriver at autonomi og medvirkning kan redusere ungdommers opplevde stress (Eriksen et al.,

2017, s. 24-25).
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Det ser altsa ut til at den norske skolen fremdeles kan bli bedre. Kanskje har elevenes stemme
og deres rom for medvirkning blitt for smalt? Det kan vare at testfokuset har skrudd ned
volumet pa elevstemmen, slik at elevene far mindre mulighet til & pavirke sin egen skoledag?
Det blir viktig & sperre elevene om hvordan de opplever sin skolehverdag og mulighet for

medvirkning.

1.4. Forskningsspgrsmal
Pa bakgrunn av en bekymring for at dagens okte testfokus i skolen kan svekke elevenes

mulighet til medvirkning og demokratiopplering, ensker jeg & se nermere pé elevenes
opplevelse av medvirkning og autonomistette. Jeg mener det er viktig at elevenes opplevelser
av fenomenet blir satt i fokus. I tillegg til at elevenes opplevelse av medvirkning og
autonomistette er viktig spesielt, er det ogsé viktig at elevene generelt blir mer synlige i
forskningen som gjelder sin leering. Sahlstrom papeker at elever generelt er mye mindre
synlige i forskning om sin egen laering enn det man skulle trodd (Nuthall, 2005, i Sahlstrem,
2012, s. 36).

Medvirkning handler, som allerede sett, om at elevene deltar i beslutninger som gjelder bade
dem selv og fellesskapet, og at elevene deltar i planlegging, gjennomfoering og vurdering av
undervisningen (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 4). Autonomistette handler om & stotte
elevers autonomi gjennom 4 sette seg inn i elevenes perspektiv, tilby optimal utfordring, legge
vekt pa meningsfulle leringsmal, planlegge interessante og relevante leringsaktiviteter og
identifisere og utvikle elevers behov, interesser og preferanser (Jang, Reeve & Deci, 2010,
589). Det handler om & finne mater & skape, stotte og jobbe videre med elevers laerelyst og
motivasjon (Reeve, 2006; Reeve, Deci & Ryan, 2004, i Reeve & Jang, 2006, s. 210; Reeve,
2002, s. 190). Mélet for autonomistette er & identifisere og utvikle ressurser for indre
motivasjon som allerede eksisterer i elevene (Reeve & Halusic, 2009, s. 146). Jeg vil ta
utgangspunkt i 8. klasseelever og bade observere og intervjue dem for & belyse felgende

problemstilling:

I hvilken grad- og hvordan opplever ungdomsskoleelever medvirkning og autonomistotte?

Nedenfor vil jeg presentere teorigrunnlaget for prosjektet som i hovedsak bygger pa
selvbestemmelsesteorien. Deretter vil oppgaven organiseres slik at metodiske overveielser

presenteres, for resultatene presenteres og droftes.
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2. Teori
Jeg vil ta utgangspunkt i forskning rundt selvbestemmelsesteori for a belyse tema, og se pé

hva forskning sier om elevers utbytte av medvirkning og autonomi i skolen. Videre vil jeg
forseke a bruke dette for & finne ut mer om hvordan elever faktisk opplever autonomistette og
medvirkning i skolen. Blant de viktigste artiklene er Reeve (2006), Ryan og Deci (2000),
Deci (1996), Niemiec og Ryan (2009) og Reeve, Deci og Ryan (2004).

Forst vil jeg presentere selvbestemmelsesteorien generelt, for de tre grunnleggende behovene
tilhgrighet, kompetanse og autonomi beskrives. Disse tre behovene er svart sentrale innenfor
selvbestemmelsesteorien og ma alle tilfredsstilles for en optimal utvikling (Thuen, 2007, s.
20). Videre vil den dialektiske tenkingen innenfor selvbestemmelsesteorien presenteres, for
motivasjonskontinuumet presenteres. Innenfor selvbestemmelsesteorien ser man nemlig for
seg et kontinuum fra helt ikke selvbestemt motivasjon til helt selvbestemt motivasjon (Ryan
& Deci, 2000, s. 72). Etter dette vil autonomistette presenteres, for et skille mellom autonomi
og struktur blir trukket, for selv om autonomi kjennetegnes av frihet, er det ikke synonymt
med kaos (Reeve, 2006, s. 232). Til slutt vil forskjellige fordeler med autonomistettende

leringsmiljoer presenteres.

2.1. Selvbestemmelsesteori
Self determination theory (SDT), eller selvbestemmelsesteori pa norsk, er en makroteori som

dreier seg om hvordan man kan forstd og utvikle elevers motivasjon (Reeve, Deci & Ryan,
2004, s. 33). Teorien legger til grunn at mennesker er grunnleggende nysgjerrige og
interesserte vesener, som pa sitt beste tar ansvar for eget liv, tilstreber ny kunnskap, mestrer
nye ferdigheter og utever ansvarlighet i sine handlinger (Ryan & Deci, 2000, s. 68). De fleste
mennesker tar ansvar for egne liv, noe som viser at mennesker generelt er positive og
utholdende av natur. Likevel viser det seg at mennesker kan motsette seg utvikling og ansvar
og oppfore seg apatisk, fremmedgjort og uansvarlig (Ryan & Deci, 2000, s. 68). Det at
mennesker kan ha sapass forskjellige reaksjoner pé sosiale situasjoner viser at ulike sosiale
kontekster dpner for forskjellig grad av motivasjon og personlig vekst. Dette kan resultere i at
mennesker blir mer selvmotiverte, energiske og integrerte i noen situasjoner enn i andre
(Ryan & Deci, 2000). Forskning pa hva som fremmer og hemmer elevers motivasjon og

fungering, og innvirkningen kvaliteten pa klasseromsforhold kan ha pa elevers engasjement,
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bruker ofte selvbestemmelsesteorien som grunnlag (Reeve, 2006, s 226). Denne forskningen
har béade teoretisk og praktisk betydning, fordi den kan bidra til & gi teoretisk kunnskap om
den menneskelige natur, og vise hvordan man praktisk sett kan skape leeringsmiljoer som

stotter elevenes utvikling, prestasjon og felelse av velvaere (Ryan & Deci, 2000, s. 68).

Selvbestemmelsesteorien bygger pé forskning og teori om sosialisering (Thuen, 2007, s. 18),
hvor man vektlegger at mennesker har tre grunnleggende psykologiske behov som ma
ivaretas for en sunn og god utvikling. Disse er behovene for tilherighet, regulering og
autonomi (Barber & Olsen, 1997, s. 287-288). Behovet for tilherighet handler om det & ha
vedvarende og positiv samherighet med signifikante andre, som foreldre, lerere og venner.
Regulering innebarer det a ha rettferdig og konsekvent grensesetting, mens autonomi handler
om a ha mulighet til & oppleve, verdsette og uttrykke egne folelser og tanker for & kunne
utvikle en stabil identitet og forstielse av selvet (Barber & Olsen, 1997, s. 287-288).
Sosialiseringsteorien er utviklet i en familiekontekst, og har derfor fokusert mest pa
relasjonen mellom foreldre og barn, men allikevel er teorien overferbar til skolekonteksten
der relasjonen mellom medelever og lerere blir gjeldende og viser seg & ha betydning for

barnets utvikling (Barber & Olsen, 1997, s. 312).

2.2. Tilhgrighet, autonomi og kompetanse
Innenfor selvbestemmelsesteorien knyttes ogsa positiv utvikling til tilfredstillelse av

grunnleggende behov. Selvbestemmelsesteorien vektlegger, som sosialiseringsteorien,
behovet for tilherighet og autonomi, i tillegg til behovet for kompetanse. Alle disse behovene
ma tilfredsstilles for en optimal utvikling (Ryan & Deci, 2000, s. 71; Reeve, 2002, s. 186-188;
Reeve et al., 2004, s. 33; Patrick, Skinner & Connell, 1993, s. 790; Niemiec & Ryan, 20009, s.
140; Reeve, Bolt & Cai, 1999, s. 537-538). Nar disse tre grunnleggende behovene dekkes vil
elevene bli mer indre motivert (Ryan & Deci, 2000, s. 71) og delta i undervisningen som et
autentisk uttrykk for seg selv, og med et enske om & vaere en sentral del av leringsmiljoet
(Reeve, 2000, s. 227-228). Det er ogsd mange flere fordeler med a dekke elevenes indre

behov, noe jeg skal komme tilbake til under kapitlet Betydning av autonomi.

2.2.1. Tilhgrighet
Et spebarns tilknytning til sin mor pavirker barnets atferd. Har barnet et neert og trygt forhold

til moren sin, kan det fere til mer eksplorerende atferd hos barnet (Frodi, Bridges & Grolnick,

1985, i Ryan & Deci, 2000, s. 71), noe som kan generaliseres til at tilherighet og trygghet hos
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barn og voksne gjennom hele livet forer til mer indre motivasjon og et storre enske om a
utforske (Ryan & Deci, 2000, s. 71). Reeve presenterer en modell for tilherighet (figur 1),
som er utviklet basert pd en gjennomgang av litteraturen pa motivasjonsstiler, foreldreroller,
tilknytningsmenstre, moralsk utvikling og prososial orientering (Reeve, 2006, s. 232).
Modellen identifiserer fire mater en laerer kan relatere til elevene sine som pé hver sin mate
bidrar unikt til & utvikle elevenes positive akademiske fungering. Disse er attunement,
relatedness, supportiveness og gentle disiplin (Reeve, 20006, s. 232), her oversatt til

sensitivitet, tilhorighet, stotte og mild disiplin.

Sensitivitet handler om lererens evne til & tolke elevenes folelser og tanker og a tilpasse
instruksjoner og undervisning til dette. Laerere som er sensitive kan tolke om elevene forstar
undervisningen og om de er engasjerte eller ikke. Dette gjor at leererne kan vere
oppmerksomme pa elevenes ord, atferd, behov, preferanser og folelser, noe de far til ved a
lytte noye til hva elevene sier og ved a anstrenge seg for & finne ut hva elevene trenger og
onsker (Reeve, 2006, s. 232), noe som ogsa vil vaere viktig for a stette autonomi. Nar en laerer
lytter til elevenes indre ressurser kan lereren lettere legge opp til en autonomistettende

leererstil.

Videre handler tilhorighet om & vare nar en annen person. For at en elev skal fele tilherighet
til en leerer, ma denne skape en folelse av at eleven er spesiell og viktig (Reeve, 2006, s. 233).
Laereren ma vise varme, kjerlighet, stotte (Furrer & Skinner, 2003, i Reeve, 2006, s. 233),
omsorg og respekt for elevene (Niemiec & Ryan, 2009, s. 141). Dette kan fore til en folelse

av self-efficacy for elevene, da de kan oppleve seg selv som viktige og kompetente.

sensitivitet

tilhgrighet

Haykvalitets- Elevers positive

forhold med lzerere motivasjon og
deltakelse

==k

—
stotte |:>

A

Mild disiplin

Figur 1 Leereregenskaper som skaper hoykvalitetsforhold mellom lcerere og elever (oversatt fra modell i Reeve, 2006, s. 233)
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Stotte innebarer at laereren bekrefter elevenes kapasitet for selvutvikling, som igjen vil si at
lereren aksepterer elevene for den de er, oppmuntrer elevene og hjelper elevene til a realisere
de malene de har satt for seg selv (Reeve, 2006, s. 233). Stette henger sammen med opplevd
kompetanse. Desto mer stottende en lerer er, jo mer opplever elevene at de er kompenente,
kreative og 1 kontroll av sin egen lering (Reeve, 2006, s. 233). Dessuten blir elevene mer
engasjerte (Koestner, Ryan, Bernieri & Holt, 1984; Reeve, 1996; Ryan & Grolnick, 1986, i
Reeve, 2006, s. 233). Til slutt er mild disiplin en sosialiseringsstrategi som inneberer a
rettlede og forklare hvorfor en mate a tenke og oppfere seg pa er rett og en annen er feil

(Reeve, 2006, s. 233).

Noen autonomistettende handlinger kan bli sett pa som sensitivitet, for eksempel det &
anstrenge seg for & identifisere elevenes indre motivasjonelle ressurser, lytte neye til hva
elevene har 4 si og 4 gi elevene mulighet til & veere med & bestemme hva de ensker a gjore.
Andre autonomistettende handlinger kan bli sett pa som mild disiplin, som & gi rasjonale for
hvorfor en handling er nedvendig, og & akseptere elevers negative folelser. Mesteparten av
autonomistettende handlinger kan bli sett pa som & vare stottende (Reeve, 2006, s. 233-234),
fordi autonomistette handler om & skape, statte og jobbe videre med elevers laerelyst og
motivasjon (Reeve, 2006; Reeve, Deci & Ryan, 2004, i Reeve & Jang, 2006, s. 210; Reeve,
2002, s. 190).

2.2.2. Kompetanse
Videre vektlegger selvbestemmelsesteorien at behovet for kompetanse ma tilfredsstilles for

optimal utvikling. Tilfredsstillelse av kompetansebehovet innebarer at elevene opplever en
folelse av mestringstro, eller self-efficacy, noe som innebarer en opplevelse av & kunne mote
utfordringer og lose dem (Niemiec & Ryan, 2009, s. 135). Elever opplever seg som
kompetente nir de har en folelse av at de kan mestre utfordringer pa skolen (Niemiec & Ryan,
2009, s. 135). Opplevelse av kompetanse er viktig bade for indre og ytre motiverte
handlinger, fordi mennesker ma fole seg tilstrekkelig kompetente for & kunne nd sine enskede
mal (Deci, 1996, s. 64). Fordi mélet med indre motiverte handlinger er en folelse av glede og
mestring, vil felelsen av kompetanse vare et viktig aspekt av denne indre tilfredsheten.
Folelsen av effektivitet og kompetanse er tilfredsstillende i seg selv. Optimal utfordring er
svert viktig for & utvikle en folelse av kompetanse. Altsa vil ikke elever oppleve en folelse av
kompetanse hvis de mestrer en oppgave som ikke er utfordrende, men mestrer eleven pa den

andre siden en oppgave som det har blitt jobbet hardt for & fa til, vil elevens behov for
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kompetanse tilfredsstilles (Deci, 1996, s. 66). Det er derfor viktig at laerere er sensitive til
elevenes faglige niva, slik at undervisningen kan legges opp sann at elevene har noe a strekke
seg mot. Lerere som jobber med Stotte-aspektet av relasjonsbygging, kan tilfredsstille
behovet for kompetanse hos elevene, fordi stotte kan fore til at elevene foler seg viktige og

kompetente (Reeve, 2006, s. 233).

2.2.3. Autonomi
Til slutt vektlegger selvbestemmelsesteorien behovet for autonomi. Tilfredsstillelse av

autonomi innebarer opplevelsen av at handlinger er selvinitierte og forankret i en selv
(Niemiec & Ryan, 2009, s. 135). Autonomi innebarer 4 handle ut fra sitt sanne jeg, eller ut
ifra “selvet” (Deci, 1996, s. 2; Deci & Ryan, 1987, s. 1024; Ryan & Deci, 2002, s. 8).
«Selvet» kan forstds som den integrerte, psykologiske kjernen i en person (Deci, 1996, s. 5).
Slik at prosessene som initierer og regulerer autonome handlinger, er integrerte aspekter ved
en personens indre (Deci, 1996, s. 4). Motsetningen av & handle ut i fra selvet er
fremmedgjering (alienation), som filosofisk sett innebaerer & vaere separert fra seg selv (Deci,
1996, s. 7). A vere autonom innebarer med andre ord 4 handle i samsvar med «selvet», som
igjen innebzerer a vere fri og handle ut i fra egen vilje (Deci, 1996, s. 2). Jo mer autonom en
handling er, jo mer er den i samsvar med hele selvet, og derfor opplever den som handler seg

selv som ansvarlig for handlingen (Deci & Ryan, 1987, s. 1025).

Autonome handlinger er autentiske, fordi en autonom person er fullstendig villig til & gjore
det den gjer og fullstendig omfavner handlingen med interesse og engasjement (Deci, 1996, s.
2). Autentisitet og autonomi er dermed gjensidig avhengige av hverandre, fordi du ikke kan
vaere autonom uten & vare autentisk, og ikke kan vare autentisk uten a veere autonom. Et
viktig aspekt for & forsta autonomi og autentisitet handler om integrasjon. Bare nar handlingen
initieres og opprettholdes av en integrert del av personens selv, er handlingen autonom og
autentisk (Deci, 1996, s. 4), noe som ogsé henger sammen med at autonome handlinger er

motivert innenfra, som dermed gjor handlingen til et autentisk uttrykk av selvet.

«Autonomy refers to being the percieved origin or source of one’s own behavior” (deCharms,
1968, i Ryan & Deci, 2002, s. 8). Autonomi handler om individets mulighet til 4 ta egne valg
og handle som et selvbestemt individ, en akter, og ikke som en brikke som blir kontrollert av
andre (Ryan & Grolnick, 1986, s. 550). Det er derfor bare i situasjoner som er

selvbestemmende, at barn kan vere fullstendig engasjert i leering (Patrick et al., 1993, s. 789).
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En selvbestemt handling kjennetegnes av tre begreper; volition, internal locus of causality og
percieved choice. Volition, eller vilje, innebzrer at personen foler en upresset vilje til & delta i
en aktivitet, altsd at personen selv har bestemt seg for & utfore en handling. Internal locus of
causality vil si at grunnen for & handle har en indre plassering i personen; at handlingen er
forankret i selvet og dermed er motivert innenfra. Percieved choice innebzarer at personen
opplever en mulighet til & bestemme over seg selv og ta egne, frie valg (Reeve, 2002, s. 196-
197; Reeve & Jang, 2006, s. 209). Autonomi kan dermed defineres som det & ha et indre
onske om a gjore en handling, sterk vilje for a utfore den og en opplevelse av & ha tatt et eget,

fritt valg om & utfore handlingen (Reeve & Jang, 2006, s. 209-210).

Situasjoner som ikke er selvbestemmende, er kontrollerende (Deci, 1996, s. 2). Larere
benytter seg ifelge Niemiec og Ryan for ofte av ytre kontroll, noe som svekker elevenes
iboende interesse for leering. Kontroll forer til at entusiasme, interesse og glede blir byttet ut
med angst, kjedsomhet og fremmedgjering (Niemiec & Ryan, 2009, s. 134). Allikevel virker
det som at laerere flest er mer positive til kontrollerende strategier enn autonomistettende
strategier (Reeve, 2002, s. 190-191; Joussemet, Koestner, Lekes & Houlfort, 2004, s. 141;
Niemiec & Ryan, 2009, s. 134; Deci, 1996, s. 9). Kontrollerende laerere skaper en agenda for
hva elever burde og ikke burde gjore, for sa a pavirke elevene til 4 folge denne agendaen ved
hjelp av ytre press. Altsd motiveres elevene ved hjelp av ytre belenning og straff.
Kontrollerende lerere bruker ytre midler for & motivere elevene til & gjore som laereren
onsker. De skaper ytre mél, bruker pressende sprak, fokuserer pa ytre vurderinger, og generelt
pavirker elevenes mate a fole, tenke og handle pa (Reeve & Jang, 20006, s. 210). I et
kontrollerende klasserom finnes det to mulige elevreaksjoner. Den ene er at elevene foyer seg
etter det leereren gnsker, mens den andre er at elevene blir trassige og setter seg imot det
leereren ensker (Deci, 1996, s. 3; Patrick et al., 1993, s. 782). Begge disse reaksjonene har til
felles at de er reaksjoner pa andres agendaer, og ikke er fritt valgt (Patrick et al., 1993, s. 782).

2.2.4. Alle behovene ma tilfredsstilles
Det er viktig at behovene for tilherighet, autonomi og kompetanse oppfylles samtidig for &

internalisere ytre motivasjon og opprettholde indre motivasjon (Niemiec & Ryan, 2009, s.
139-140; Ryan & Deci, 2000, s. 70). Denne tenkingen skiller seg fra Banduras self-efficacy
teori som kun vektlegger behovet for kompetanse for opprettholdelse av indre motivasjon,

uten & vektlegge behovet for autonomi og tilherighet (1989, i Niemiec & Ryan, 2009, s. 135).
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Innenfor selvbestemmelsesteorien tenker man seg at elever som opplever at behovene for

kompetanse og mestringstro (self-efficacy), autonomi og tilherighet blir dekket far en bedre
fungering bade i og utenfor skolen (Thuen, 2007, s. 20). Laeringsmiljeets kvalitet kan derfor
avgjores basert pa i hvilken grad laereren makter & dekke elevenes grunnleggende behov for

tilherighet, kompetanse og autonomi (Thuen, 2007, s. 20).

Alle behovene ma tilfredsstilles samtidig for god effekt. Opplever elevene for eksempel & ha
gode relasjoner til leereren, uten a ha en felelse av kompetanse og tro pa a lykkes, vil det
allikevel vaere vanskelig a ta fatt pa leeringsaktivitetene og motivere seg for arbeidsdagen.
Opplever elevene a ha autonomi, uten & fole seg kompetente, vil elevene kanskje ikke ta i
bruk autonomien sin, fordi de ikke har tro pa at de vil lykkes. Tilherighet og autonomi ma
opptre samtidig, da leerere vanskelig kan legge til rette for elevenes indre ressurser, om de
ikke kjenner dem. Lerere kan ikke legge opp til elevers autonomi uten a ha gode relasjoner til
elevene sine og vaere oppmerksom pa deres interesser og iboende ressurser (Reeve & Halusic,
2009, s. 148). Strategier for 4 utvikle en opplevelse av autonomi er blant annet 4 gi elevene
valgmuligheter og meningsfulle rasjonaler for leringsaktivitetene, akseptere elevenes tanker
om det de skal lere og minimere folelsen av press og kontroll (Niemiec & Ryan, 2009, s.
141). For & skape en heyere grad av opplevd kompetanse ber elevene bli presentert med
informative tilbakemeldinger og optimalt utfordrende oppgaver (Niemiec & Ryan, 2009, s.
141). Nér laerere stotter autonome handlinger og selvregulering, vil det kunne bidra til
elevenes opplevelse av & kontrollere sine egne akademiske prestasjoner. Lerere bidrar pa den
maten til sosialiseringen av elevenes forventninger om suksess, og elevene kan da utvikle
utholdenhet og konstruktive mestringsstrategier som kan stimulere til utvikling, bade

akademisk og sosialt (Thuen, 2007, s. 26)

2.3. Dialektisk modell
Grunnleggende i selvbestemmelsesteorien er synet pd mennesker som aktive,

utviklingsdyktige vesener med en naturlig tendens til 4 integrere psyken i selvet, og dem selv i
en storre sosial struktur (Deci & Ryan, 2000, s. 229). Elevene har altsa en iboende trang til &
soke og delta 1 leringsmiljoet. Leringsmiljoet, pa sin side har muligheten til & pavirke
elevenes daglige, og mer langsiktige motivasjon, ved enten & styrke- eller svekke elevenes
motivasjon, (Reeve, 2006, s. 226; Reeve et al., 2004, s. 41). Det er pa den maten et dialektisk
forhold mellom elevenes indre motivasjon og leringsmiljeets pavirkning, som er dynamisk

interaktiv (Reeve et al., 2004, i Reeve, 2006, s. 226). Elever innehar, som figur 2 viser, indre
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motivasjonelle ressurser som leringsmiljeet enten kan stotte eller svekke, og elevenes indre
ressurser kan pdvirke leeringsmiljoet. I den grad leringsaktivitetene og miljoet stotter elevenes
indre ressurser, vil det dialektiske utfallet veere syntese, som resulterer i mer autonomi og
positiv fungering for elevene (Reeve et al., 2004, s. 41; Reeve, 2006, s. 226). Med storre grad
av syntese vil elevenes behov bli dekket av leringsmiljoet og leringsmiljeet, pé sin side, kan
pavirke elevene til 4 utvikle en ny, internalisert form for ytre motivasjon som elevene kan
akseptere som sin egen (Reeve, 2006, s. 226). Nar leringsmiljeet fungerer som
autonomistettende vil elevenes behov for tilherighet, kompetanse og autonomi bli tilfredsstilt,

slik at elevene opplever optimal utvikling (Ryan & Deci, 2000, s. 71).

Y

ELEVERS INDRE KLASSEROMSMILJ@
MOTIVASJONELLE RESSURSER
Laerers motivasjonsstil Sosiale krav
Grunnleggende behov  Interesser , verdier e Autonomiistettende e Normer
e  Tilherighet og streben e  kontrollerende e Mal
e Autonomi e Interesser e  Prioriteringer
e Kompetanse : \lj;er:j?;ermser Yire hendelser e Verdier
i i e Belonning e Regler
. e  Straff e forventninger
e  Ambisjoner e  Skrvt :
e  Personlig streben Y .. “Tikatelser "
. Tllbakgmeldlng e Interessante aktiviteter
. Vurdenn_g e  Optimale utfordringer
e  Overvaking e Muligheter for aktivitet
e  konkurranse
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Figur 2 Dialektisk modell (oversatt fra modell i Reeve, 2006, s. 227)

Den dialektiske modellen viser hvordan elevenes indre- og miljeets ytre faktorer pavirker
hverandre gjensidig. Elevenes indre ressurser henspiller her pa noen iboende ressurser, som
de grunnleggende behovene tilhgrighet, kompetanse og autonomi, og utviklingstendenser,
mens andre er internalisert, som preferanser, verdier og regulering (Reeve et al., 2004, s. 51).
Til sammen motiverer disse ressursene elevene til & delta i leeringsmiljoet som et autentisk
individ som ensker & samhandle effektivt med andre og bli en del av en helhet (Reeve et al.,
2004, s. 51). Den gverste pilen i den dialektiske modellen, kommuniserer elevers hindtering
av utfordringer og deltakelse i leeringsaktiviteter, som uttrykk for deres indre motivasjonelle

ressurser (Reeve, 2006, s. 226; Reeve et al., 2004, s. 41). Kvaliteten pa denne deltakelsen kan
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vurderes gjennom hvorvidt elevenes grunn for & handle er indre plassert (interval locus of
causality) og hvilken form for regulering som motiverer handlingen (Reeve et al., 2004, s.
51). Den nedre pilen, pa den andre siden, viser at sosiokulturelle forhold noen ganger kan
utvikle- og andre ganger svekke de samme motivasjonelle ressursene (Reeve et al., 2004, s.
51). Altsa kan lerere og leeringsmiljoet utvikle og styrke elevenes selvbestemte motivasjon,
eller forssmme, forstyrre og fragmentere de samme indre ressursene (Reeve et al., 2004, s.
51). Laeringsmiljeet kan vere autonomistettende eller kontrollerende. I et autonomistettende
miljo tilfredsstilles, som allerede nevnt, elevenes indre behov for tilherighet, kompetanse og
autonomi. I et kontrollerende milje, pa den andre siden, forsemmes, forstyrres og
fragmenteres elevenes ressurser (Reeve et al., 2004, s. 51). Lererens bruk av det modellen
kaller ytre hendelser, som belenning og straff kan svekke elevenes indre motivasjon (Deci,
1996, s. 29 og virke kontrollerende. Den ytre hendelsen skryt kan pa den andre siden fore til

autonom motivasjon (Reeve & Jang, 2006, s. 214).

2.3.1. Leeringsmiljget
Et autonomistettende leeringsmiljo inkluderer og utvikler elevers psykologiske behov,

interesser og verdier (Reeve, 2006, s. 228). Et av malene til selvbestemmelsesteorien blir
dermed & kartlegge elevenes indre ressurser og hvordan disse kan utvikles videre. En faktor
som kan pavirke elevenes indre ressurser er, som allerede nevnt, sosiokulturelle forhold
(Thuen, 2007, s. 27). Innenfor selvbestemmelsesteorien antas det at elever alltid er i en aktiv
prosess med leringsmiljeet og derfor har behov for at miljeet virker stettende, for & utvikle og
integrere sine indre motivasjonelle ressurser (Reeve, 2006, s. 226). Klassemiljoet innehar en
mengde aspekter som pavirker elevenes daglige og langsiktige motivasjon, utvikling og

interesser (Reeve, 20006, s. 226).

I sosiokulturell leeringsteori forstas, pa lik linje med selvbestemmelsesteorien, konteksten
leeringen foregér i som viktig. Laring ses pa som situert. Det innebarer at leeringskonteksten
spiller en viktig rolle i leeringen.
det & leere og det & tenke [er] alltid situert innenfor kulturelle rammer og er alltid
avhengig av a bruke kulturelle ressurser. Selv individuelle variasjoner i bevissthetens
natur og bruk kan tilskrives de ulike mulighetene som forskjellige kulturelle rammer
gir, selv om disse ikke er den eneste kilde til variasjon i mentale funksjonsmater

(Bruner, 1997, s. 38).
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Laeringsmiljeet blir med andre ord sett som en viktig faktor for elevenes lering og kan
pavirke elevenes ressurser (Bruner, 1997, s. 38). Dette kommer frem av den dialektiske
modellen som viser at forskjellige aspekter ved laeringsmiljoet kan pavirke elevenes indre
ressurser (Reeve, 2006, s. 226), slik at miljoet enten stotter eller svekker elevenes autonomi
og selvbestemmelse. Et av aspektene i det sosiokulturelle miljoet som kan pévirke elevens
indre ressurser, er leererens motivasjonsstil (Reeve, 2006, s. 228). Bruker lereren mye
belenning og straff og ytre motivasjonelle tiltak, kan dette fore til at elevene blir mindre
autonomt motiverte. Bruker leereren derimot andre former for motivasjonelle tiltak, som &
snakke til elevenes interesse og iboende lerelyst, kan elevene utvikle sine indre
motivasjonelle ressurser mer autonomt (Reeve, 2006, s. 228). Hvilken motivasjonsstil en
leerer bruker er viktig for hvordan laeringsmiljeet blir, og som den dialektiske modellen viser
pavirker leringsmiljoet elevenes indre motivasjonelle ressurser (Reeve, 2006, s. 227). Legger
leereren vekt pa elevenes autonome motivasjon, vil dette skape et autonomistettende
leringsmiljo, mens lerere som bruker ytre regulering for & pavirke elevene til & folge sin

agenda skaper et kontrollerende leringsmiljo (Reeve & Jang, 2006, s. 210).

2.3.2. Elevers opplevelse av lzeringsmiljget
Slik den nederste pilen i modellen viser kan leringsmiljoet pavirke elevenes utvikling av

indre ressurser (Reeve, 2006, s. 227). Men fordi elever er forskjellige, kan de forsta
leringsmiljeet forskjellig. Elevers individuelle personlighet og coping styles, her oversatt til
mestringsstrategier, kan pavirke elevenes opplevelse av leringsmiljoet (Thuen et al., 2007, s.
362), slik at elever i samme klasse ikke neadvendigvis forstdr leringsmiljoet likt. Elever med
aggressive mestringsstrategier kan oppleve laeringsmiljeet mer negativt pa grunn av deres
tilbayelighet til & forklare nederlag med ytre faktorer (Akhtar & Bradley, 1991; Kendall, 1993
i Thuen et al., 2007, s. 362-363). Det er ogsa en tendens til at disse elevene opplever
skolearbeidet som mindre interessant og meningsfullt enn elever med andre
mestringsstrategier. Elever med mer konstruktive mestringsstrategier, pa den andre siden, kan
oppleve skolen som mer interessant og meningsfull (Thuen et al., 2007, s. 351-352, 356) og
kan oppleve at lereren stotter dem mer og at de har mer pavirkningskraft enn elever med
andre mestringsstrategier (Thuen et al., 2007, s. 356). Dette forer til at disse elevene ser pa

skolearbeid som mer meningsfullt enn andre elever.

Samtidig som elevenes personlighet kan fore til at de opplever leringsmiljoet forskjellig, kan

ogsé personligheten deres gjore at miljoet behandler dem forskjellig. Med andre ord kan de
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negative opplevelsene av laeringsmiljoet skyldes at lerere og medelever behandler aggressive
elever mer negativt, slik at elever med aggressive mestringsstrategier far mindre stotte fra
leererne og medelevene sine (Thuen et al., 2007, s. 363). P4 denne maten kan elevene péavirke

leringsmiljeet, slik den everste pilen i den dialektiske modellen viser.

Thuen og Bru trekker frem at elever som ofte tar i bruk mestringsstrategier som planlegging
og sosial stette mestrer autonomi og ansvar bedre enn andre (Thuen & Bru, submitted, s. 11).
Noen elevgrupper, som for eksempel elever med atferdsproblemer, kan ha vanskeligere for a
organisere sine egne laringsaktiviteter (Thuen & Bru, 2009, s. 117). Frihet kan fore til
utfordringer for disse elevene. Et autonomistettende leeringsmiljo kan fore til storre
handlingsrom for at elevene kan folge sine egne méil, noe som kan skape problemer for noen
elever (Thuen & Bru, 2009, s. 117-118). Ungdommer er ofte mer opptatt av sosiale mal enn
leringsmal, noe som kan fore til at elevene misbruker sin autonomi til & forfelge mal som er i
konflikt med skolens normer, som igjen kan fere til mer problematferd i skolen (Thuen &
Bru, 2009, s. 117-118). Dette viser en sammenheng mellom atferdsproblemer og opplevd
relevans av skolearbeid, og hvordan atferdsproblemer utvikles (Thuen & Bru, 2009, 120).
Men pé den andre siden kan larerstotte og individuell veiledning kompensere for at autonomi

er mer utfordrende for noen elever enn for andre (Thuen & Bru, submitted, s. 11).

2.4. Autonom motivasjon
Selvbestemmelsesteorien er, som allerede nevnt, en motivasjonsteori som har et

grunnleggende syn pd mennesker som interesserte vesener, med en iboende nysgjerrighet og
onske om a laere og internalisere kunnskap, verdier og normer som er rundt dem (Niemiec &
Ryan, 2009, s. 133). Motivasjon blir forstitt som varierende grader av indre motivasjon, der
hey grad av indre motivasjon karakteriseres som det & lere for leringens skyld og for a
forbedre den akademiske kapasiteten sin (Stornes, Bru & Idsoe, 2008, s. 316). Nar atferd er
indre motivert blir aktiviteten som regel forstatt som et mél i seg selv, heller enn veien til & nd

et mal. Aktiviteten er altsd belenning og forngyelse nok i seg selv (Ryan & Deci, 2000, s. 71).

2.4.1. Motivasjonskontinuum
Selv om indre motivasjon er en viktig form for motivasjon, er den ikke den eneste formen, og

heller ikke den eneste selvbestemte formen for motivasjon (Deci & Ryan, 1985, i Ryan &
Deci, 2000, s. 71). For det er viktig & huske pa at ikke alle handlinger kan vere indre
motiverte (Ryan & Deci, 2000, s. 71). Mye av det elevene opplever pa skolen er ikke
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«inherently satisfying or fun in an immidite sense» (Niemiec & Ryan, 2009, s. 136), men kan

allikevel ha verdi for elevene i det lange lop (Niemiec & Ryan, 2009, s. 136).

Ikke selvbestemt Selvbestemt

Ytre motivasjon Indre motivasjon
A Yire
Ikke-regulering Integrasjon Indre regulering

Introjeksjon J| (Identifikasjon

Kontrollert motivasjon Autonom motivasjon

Figur 3 Selvbestemmelsesteoriens motivasjonskontinuum (oversatt fra Ryan & Deci, 2000, s. 72)

Innenfor selvbestemmelsesteorien ser man for seg et kontinuum fra kontrollert motivasjon til
autonom motivasjon, slik figur 3 over viser. Innenfor dette kontinuumet er det tre former for
motivasjon — amotivasjon, ytre motivasjon og indre motivasjon. Den minst selvbestemte
formen for motivasjon er amotivasjon, hvor man mangler en intensjon til & handle.
Amotiverte mennesker handler enten uten intensjon eller ikke i det hele tatt (Ryan & Deci,
2000, s. 72). Den mest selvbestemte formen for motivasjon er indre motivasjon. Indre
motiverte handlinger er helt autonome og prototypiske tilfeller av selvbestemmelse (Ryan &
Deci, 2000, s. 72). I kontinuumet mellom helt ikke-selvbestemt og helt selvbestemt
motivasjon finnes mer eller mindre selvbestemte former for ytre motivasjon, som strekker seg
fra ytre regulering til integrert regulering (Ryan & Deci, 2000, s. 72; Niemiec & Ryan, 2009,
s. 137). Ytre motivert atferd referer til handlinger som utferes for & nd et méal utenfor selve
aktiviteten, hvilket skiller ytre og indre motivasjon fordi indre motivert atferd utferes for

gleden av selve aktiviteten (Ryan & Deci, 2000, s. 71).

Den minst selvbestemte formen for ytre motivasjon er ytre regulering, som innebaerer at
handlingen utfores for a fa belonning eller unnga straff. Slik atferd opprettholdes som regel
ikke nér kontrollen tas vekk (Niemiec & Ryan, 2009, s. 137), fordi atferden er veldig lite
selvbestemt og kun utferes av ytre arsaker (Ryan & Deci, 2000, s. 72). Introjeksjon, eller
indre tvang, innebarer at en handling delvis er internalisert. Det vil si at handlingen blir tatt

opp 1 personen, men ikke fullstendig akseptert som personens egen. Det er en relativt
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kontrollert form for regulering, fordi handlingene utferes for & opprettholde selvfelelse (Deci
& Ryan, 1995, i Ryan & Deci, 2000, s. 72; Deci & Ryan, 2000, s. 236). Elevene jobber altsa
for 4 unnga skam og dérlig samvittighet eller for & oppné stolthet og & fole seg verdifulle
(Niemiec & Ryan, 2009, s. 137-138; Deci & Ryan, 2000, s. 236). Fordi reguleringen delvis er
tatt opp 1 selvet, blir reguleringen i sterre grad enn ytre regulering, opprettholdt over tid (Deci

& Ryan, 2000, s. 236).

Slik figur 3 viser, gér det et skille mellom introjeksjon og identifikasjon, hvor den forstnevnte
blir regnet som en kontrollert form for motivasjon og den sistnevnte er autonom.
Identifikasjon er en mer autonom form for ytre motivasjon, og inneberer at personen
anerkjenner og aksepterer verdien av handlingen sin. Det er fremdeles en ytre motivert
handling, fordi handlingen er instrumentell og ikke drives av spontanitet, men handlingen er
mer akseptert som personens egen enn handlinger som er styrt av ytre regulering og
introjeksjon (Deci & Ryan, 2000, s. 236). Den mest selvbestemte formen for ytre motivasjon
er integrasjon (Deci & Ryan, 2000, s. 236; Ryan & Deci, 2000, s. 73). Her har handlingene
blitt fullstendig tatt opp av personen som en harmonisk del av selvet (Deci & Ryan, 2000, s.
236). Atferden har altsa blitt assimilert i selvet og satt inn i sammenheng med personens
verdier og behov (Ryan & Deci, 2000, s. 73). P4 den méten blir man selvregulert, som vil si at
man er selvbestemt ytre motivert (Deci & Ryan, 2000, s. 236). Disse to formene for
selvbestemt ytre motivasjon opprettholdes med forpliktelse og utferelse (Deci & Ryan, 2000,
s. 236).

Dette viser at indre motivasjon ikke er den eneste selvbestemte formen for motivasjon, og at
internalisering av ytre motivasjon er essensielt for elevers initiering og opprettholdelse av
vilje for undervisningsaktiviteter som ikke i seg selv er interessante eller underholdende
(Niemiec & Ryan, 2009, s. 138). Nar ytre motivasjon blir selvbestemt, blir reguleringene og
verdiene integrert som en del av elevenes «selv» (Deci & Ryan, 2000, s. 248), slik at

handlingen blir autonom.

2.5. Autonomistgtte
En laerer som stotter elevenes autonome motivasjon og legger til rette for elevenes

internalisering av ytre motivasjon er autonomistettende (Reeve, 2006, s. 225). Nar elevers
behov for autonomi, kompetanse og relasjoner blir dekket i klasserommet, er det storre

sannsynlighet for at elevene internaliserer motivasjonen til & laere og at de feler storre grad av
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autonomt engasjement i leeringen (Niemiec & Ryan, 2009, s. 139). Men hvordan kan lerere

tilrettelegge for autonom motivasjon i skolen?

Leaerere kan ikke «gi» elever en folelse av autonomi, men de kan oppmuntre og stette folelsen
av autonomi gjennom 4 identifisere elevenes motivasjonelle ressurser og la disse bli integrert i
leringsoppgavene, og skape muligheter for at elevene skal kunne justere sine indre ressurser
med undervisningen (Reeve & Jang, 2006, s. 210). P4 den maten kan lererne legge til rette
for et leeringsmiljo som utvikler elevenes indre ressurser, slik den dialektiske modellen viser
at leringsmiljeet kan gjore (Reeve, 20006, s. 227). Malet for autonomistette er & identifisere og
utvikle ressurser for indre motivasjon som allerede eksisterer i elevene (Reeve & Halusic,
2009, s. 146), ved a finne mater a skape, stotte og jobbe videre med elevers larelyst og
motivasjon (Reeve, 2006; Reeve et al., 2004, i Reeve & Jang, 2006, s. 210 & Reeve, 2002, s.
190). Det er derfor viktig at lererne drar nytte av at mennesker, til forskjell fra andre
skapninger, har evnen til 4 sette seg inn i andres situasjon og se ting fra andres perspektiv
(Tomasello, 1999, i Sdljo, 2016, s. 112). Ved at lereren tar elevenes perspektiv i
samhandlingen med dem, kan lareren sette seg inn i elevenes tanker og folelser og pa den
maten kan alle parter dele en forstdelse av hva som skjer og leere av hverandre (Séljo, 2016, s.
112). Dette kalles intersubjektivitet i sosiokulturell leeringsteori (Rommetveit, 1992, i Siljo,
2016, s. 112). En lerers evne til 4 stotte autonomi ma ha grunnlag i prioriterering av elevenes

perspektiv i leringsaktivitetene (Reeve & Halusic, 2009, s. 148).

Autonomistettende lerere fremmer en indre plassering av kontroll (interval locus), vilje
(volition), og folelse av medbestemmelse hos elevene sine (percieved choice). De stotter
utviklingen av indre motivasjonelle ressurser, som psykologiske behov, interesser, preferanser
og integrerte verdier og lar dette fa betydning for undervisningen (Reeve & Jang, 2006, s.
210, 216), slik den gverste pilen i den dialektiske modellen viser. I tillegg unngér laererne
bruk av ytre regulering som for eksempel belenning, instruksjoner, tidsfrister og
forventninger om ettergivenhet (Reeve, 2006 s. 229), noe den dialektiske modellen viser at

kan fore til at elevenes indre ressurser blir forstyrret og fragmentert (Reeve et al., 2004, s. 51)

Ifelge Deci kan lerere stotte autonomi gjennom a gi elevene valg. Disse valgene kan bade
veere individuelle, der eleven tar valg som bare pévirker dem selv, eller de kan vere
gruppeavgjerelser som tas i fellesskap og pavirker alle (Deci, 1996, s. 144-145). Elevene ma

ogsa fa autonomistettende grenser, for & laere & forstd hvor deres rettigheter slutter og andres
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begynner (Deci, 1996, s. 149). Videre er det viktig at elevene kan sette sine egne, individuelle
mal for & skape optimal utfordring. Ved a legge opp til individuelle refleksjoner eller
gruppediskusjoner rundt dette kan leererne hjelpe elevene til a reflektere over hvordan de
leerer best, slik at de kan ta nye utfordringer og styrke motivasjonen til 4 nd malene sine (Deci,
1996, s. 152-153). Til slutt nevner Deci at belenning og anerkjennelse er viktig, men ikke ber
brukes for & gke motivasjon. "the use of rewards is a treacherous road to travel” (Deci, 1996,
s. 155-156), derfor ma laerere vare forsiktig ved bruk av dem. Deci har i sine studier funnet at
beleonning som motivasjonsmiddel kan fere til lavere grad av indre motivasjon, som igjen
svekker elevenes gnske om 4 lere (Deci, 1996, s. 29). Lepper og kollegaer har funnet at
elever kan generalisere at aktiviteter de fir belenning for & gjennomfere vanligvis er kjedelige

(1 Deci, Koestner & Ryan, 1999, s. 630), slik at de dermed blir demotivert av belgnning.

Forskning peker pa forskjellige laererhandlinger som kan stette utviklingen av et
autonomistettende leringsmiljo (Reeve & Jang, 2006, s. 214; Munthe & Thuen, submitted, s.
5; Reeve, 2006, s. 231) Reeve og Jang har gjennom forskning kommet frem til atte
autonomistettende handlinger som har signifikant korrelasjon med opplevelse av autonomi
(Reeve & Jang, 2006, s. 214). Disse er; tid brukt til a lytte, tid elever far jobbe pa egen mate,
tid elever snakker, ros som informerende tilbakemelding, tilby oppmuntring, tilby hint, svare
pa elevgenererte spersmél, kommunisere perspektivtakende pastander. De har ogsé funnet tre
autonomistettende handlinger som har svakere sammenheng. Disse er; & sperre elevene hva
de vil, tilby rasjonale, eller altsé begrunnelse, og hvor elevene sitter (Reeve & Jang, 2006, s.

214).

Autonomistettende handlinger kan, ifelge Reeve og Jang, ha tre forskjellige hensikter. Den
ene er a identifisere elevers indre ressurser, den andre er & utvikle elevers indre ressurser og
den tredje er & skape nye indre ressurser (Reeve & Jang, 2006, s. 216). Tid brukt pa a lytte, pa
at elevene snakker og 4 kommunisere perspektiv er handlinger som identifiserer elevenes
indre ressurser. Utvikling av elevenes ressurser kan gjeres ved & bruke tid pa at elevene jobber
pa egen mate, tilby oppmuntring og hint og ved a svare pa elevgenererte spersmal. Handlinger
som kan hjelpe elevene a skape nye indre ressurser kan veaere 4 tilby rasjonale, da det &
forklare hvorfor en handling kan vare nyttig, kan hjelpe elevene a skape nye integrerte

verdier (Reeve & Jang, 2006, s. 216).
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Autonomistettende handlinger kan ogsa deles inn i tre andre kategorier: nurtureing,
noncontrolling informational language og acknowledgement of students’ perspective, her
oversatt til utviklingsfremmende handlinger, ikke-kontrollerende informerende sprdk og

anerkjennelse av elevenes perspektiv.

Utviklingsfremmende handlinger inneberer a stotte utviklingen av elevenes indre
motivasjonelle ressurser ved & skape muligheter for at elevene skal kunne ta initiativ i
leeringsaktivitetene. Dette gjores ved a legge opp til leeringsaktiviteter som baserer seg pa
elevenes interesser, preferanser, personlige mal, valgmuligheter, utfordringer og
nysgjerrighet, heller enn ytre motivasjonelle ressurser (Jang et al., 2010, s. 589). Denne
kategorien ser ut til & legge til grunn at leereren har identifisert elevenes indre ressurser fra for,
og kan sammenlignes med det Reeve og Jang kaller & utvikle elevenes indre ressurser (Reeve

& Jang, 2006, s. 216).

En laerer som baserer seg pa ikke-kontrollerende informerende sprak forklarer hvorfor
leringsaktiviteter er viktige ved a tilby rasjonale for aktivitetene. Istedenfor a bruke
vurderende, kontrollerende og pressende sprik i kommunikasjonen med elevene, er ikke-
kontrollerende informerende sprék informativt, fleksibelt og rikt pa kompetanserelatert
informasjon (Jang et al., 2010, s. 589). A tilby rasjonale inngér i Reeve og Jangs siste
kategori, nemlig & skape nye indre ressurser (Reeve & Jang, 2006, s. 216), dermed er det

kanskje ogsé en link mellom disse to kategoriene.

Den siste kategorien, anerkjennelse av elevenes perspektiv, inneberer at leereren anerkjenner
elevenes perspektiv og folelser. Dette er grunnleggende for a kunne stette utviklingen av
elevenes indre ressurser, og forutsetter at laererne har en god relasjon til elevene sine og
forseker a forstd elevenes perspektiver og folelser. Nar lerere anerkjenner elevenes folelser
og tanker, kommuniserer de at elevenes perspektiver er viktige og verdifulle, de forherer seg
om, og anerkjenner elevenes folelser og aksepterer elevenes uttrykk av negative folelser som
en valid reaksjon til klasserommets strukturer og presentasjon av uinteressante, devaluerende
aktiviteter (Reeve & Jang, 2006, s. 216). Denne kategorien kan ses i ssmmenheng med
relasjonsbygging og tilharighetsbehovet elevene har, da tilherighetsbehovet forstds som det a
veaere sensitiv til elevenes indre ressurser, skape tilherighet gjennom naerhet og varme, stotte

elevenes utviklingspotensial og vare en rettferdig leder for eleven (Reeve, 2006, s. 223).
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2.6. Autonomi og struktur
Autonomistette blir ofte forvekslet med en ettergivende laererstil uten struktur (Reeve, 2006,

231). Tvert imot er autonomistette og struktur to forskjellige aspekter av en laerers
motivasjonsstil som ikke kan forstds som motsetninger (Reeve, 2006, s. 232). Struktur handler
om at leerere kommuniserer en tydelig forventning til hva elever ma gjore for 4 na akademiske
mal (Reeve, 2006, s. 231-232). Det inneberer at lerere tilbyr planer, mal, standarder,
forventninger, tidsplaner, regler, anvisninger, utfordringer, paminnelser, modeller, eksempler,
hint, forslag, leringsstrategier, belonning, tilbakemeldinger og andre former for stotte og
veiledning (Reeve, 2005, i Reeve, 2006, s. 232). Det motsatte av struktur blir dermed ikke
autonomi, men kaos og utydelighet (Reeve, 2006, s. 232), slik modellen under viser. Lav grad
av struktur gir ikke et autonomistettende miljo, men et miljo som er preget av ettergivenhet og

laizzez-faire holdning (Reeve et al., 2004, s. 50).

Autonomistette, pd den andre siden inneberer at laererne finner méter 4 stotte og utvikle
elevers indre ressurser (Reeve et al., 2004, s. 50). Autonomi innebarer at elevene er klar over
hva som forventes av dem, samtidig som at de fér friheten til & velge, uttrykke seg og ta
initiativ innenfor rammene (Reeve, 20006, s. 232). Struktur skaper en intensjon i elevene til a
handle, men ifglge selvbestemmelsesteorien er ikke all intensjon likeverdig. Mens
selvbestemt intensjon skaper optimal fungering hos elevene, forer ikke-selvbestemt intensjon
til dérlig fungering. Autonomistette og struktur henger altsd sammen, fordi struktur skaper en
intensjon til & handle, mens autonomistette apner for at intensjonen er selvbestemte og
koordinert med elevenes indre ressurser (Reeve et al., 2004, s. 52). Optimalt sett skal leerere
bruke klasseromsstruktur til & stette elevers autonomi, da det gker bade motivasjon og lering
(Reeve, 2000, s. 232) og kan forebygge at velmenende larere svekker elevers motivasjon,

heller enn & utvikle den (Reeve & Hallusic, 2009, s. 148).
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Figur 4 Struktur og frihet i lceringsmiljoet (oversatt fra Reeve et al., 2004, s. 51)
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Som figur 4 viser kan bdde autonomistettende og kontrollerende leeringsmiljoer gi strukturerte

klasserom. Forskjellen mellom de to er at autonomistettende miljoer tilbyr elevene hey grad

av frihet, valgmuligheter, en stemme og initiativ innenfor strukturen, mens kontrollerende

miljeer tilbyr liten grad av frihet innenfor strukturene og dermed darlig fungering (Reeve et

al., 2004, s. 50). Laerere som gir elevene sine hoy grad av frihet og struktur er

autonomistettende og utvikler et sunt miljo preget av motivasjon, engasjement og laering for

elevene sine (Reeve et al., 2004, s. 50). Larere som pa den andre siden tilbyr hoy grad av

frihet, men lav grad av struktur er, som modellen viser, ettergivende. I et slikt miljo kan

elevene gjore hva de vil, uten & bli holdt tilbake av strukturer og regler. Laringsmiljoer med

lav grad av bade struktur og frihet representerer et uforutsigbart kontrollerende milje. Denne

formen for leringsmilje er mindre vanlig enn de andre, fordi det ikke representerer noen

motivasjonsstil, men oppleves kaotisk og forvirrende for elever, da elevene ikke kan stole pa

at leererne er konsekvente i utdeling av belenning og straff (Reeve et al., 2004, s. 50-51).

2.7. Betydning av autonomi

Forskning viser at elever i klasserom med autonomi-fremmende betingelser, i motsetning til

elever i kontrollerende omgivelser, opplever en stor mengde positive effekter. Det er ifolge

forskning en imponerende og meningsfull mengde positive utfall knyttet til autonomistette og

medvirkning i skolen (Reeve, 2006, s. 228).
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En elev som fér disse behovene dekket og har en autonomistettende lerer vil dra mange
fordeler av dette bade personlig og faglig. Blant annet opplever elever i et autonomistettende
leeringsmiljo mindre stress (Eriksen et al., 2017, s. 25), mer indre motivasjon (Ryan & Deci,
2000, s. 70; Niemiec & Ryan, 2009, s. 135; Deci, Schwartz, Sheinman & Ryan, 1981, s. 649;
Deci & Ryan, 2000, s. 234), mer positive folelser (Joussemet, et al., 2004, s. 158; Patrick et
al., 1993, s. 789) og ser storre verdi i oppgavene de gjor pa skolen enn elever i et
kontrollerende miljo (Joussemet et al., 2004, s. 158). De presterer bedre (Flink et al., 1990, s.
922; Deci et al., 1981, s. 649; Boggiano et al., 1993, s. 330) og har bedre selvfolelse og
forstatt kompetanse (Ryan & Grolnick, 1986, s. 557; Deci et al., 1981, s. 649). Autonomi
forer til mer mestringsorientert motivasjonsklima (Stornes et al., 2008, s. 325; Ryan &
Grolnick, 1986, s. 557), mer kreativitet (Ryan & Grolnick, 1986, s. 555), og til mer
selvregulerte elever (Danielsen, 2010, s. 470). Dessuten er det storre sannsynlighet for at
elever i et autonomistettende miljg, blir 1 skolen, istedenfor & droppe ut (Vallerand & Fortier,

1997, s. 1169). Nedenfor vil disse positive utfallene av autonomistette bli presentert nermere.

2.7.1. @kt motivasjon

Nér lerere stotter elevenes indre motivasjonelle ressurser finner de mater a koordinere
leeringsaktiviteter med elevenes preferanser, interesser, glede, utfordring, kompetanse og
valgmuligheter (Reeve, 2006, s. 229). Altsé jobber lereren for & bygge undervisningen pa
elevenes onske om a lare, noe som forer til at autonomistettende laeringsmiljo forer til okt
indre motivasjon hos elevene (Ryan & Deci, 2000, s. 70; Niemiec & Ryan, 2009, s. 135; Deci
et al., 1981, s. 649; Deci & Ryan, 2000, s. 234), fordi opprettholdelse og utvikling av indre
motivasjon krever et stottende milje (Ryan & Deci, 2000, s. 70). Nér leerere stotter elevenes
behov for tilherighet, kompetanse og autonomi, kan elevene utvikle autonom motivasjon,
enten i form av autonom ytre motivasjon eller indre motivasjon (Ryan & Deci, 2000, s. 74).
Forskning viser pa den andre siden at kontrollerende leringsmiljo som ikke stotter elevenes
indre behov, og som kjennetegnes av ytre belenning, trusler, tidsfrister, instruksjoner,
pressende vurderinger og ytre bestemte mal svekker indre motivasjon, fordi det forer til en
opplevelse av ytre plassering av grunn for & handle (external percieved locus of causality)

(Ryan & Deci, 2000, s. 70).

2.7.2. Positiv emosjonalitet
Forskning viser at autonomi og medvirkning forer til mer positive folelser (Joussemet et al.,

2004, s. 158; Patrick et al., 1993, s. 789). Det er bare nar elevene handler autonomt at det er
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en positiv relasjon mellom folelser og handling, altsd ferer autonomi til integrering, mens
kontroll ferer til en opplevelse av manglede sammenheng og fremmedgjering (Joussemet et
al., 2004, s. 144). Elevene foler mer glede over leringsaktivitetene og har dermed mer positiv
emosjonalitet ved autonomistette (Joussemet et al. 2004, s. 152). Denne sammenhengen
mellom integrering og autonomi ferer til at elever i autonomistettende leringsmiljoer ser
storre verdi 1 oppgavene de gjor pa skolen enn elever i et kontrollerende miljo (Joussemet, et
al., 2004, s. 158). Dette kan vere fordi elevene i autonomistettende miljoer klarer &
internalisere verdien ogsé av veldig kjedelige oppgaver (Joussemet et al., 2004, s. 157). Det
krever at laereren hjelper elevene med 4 forsta hvorfor de ber engasjere seg i
leringsaktiviteten ved & gi elevene en rasjonale, slik at elevene kan se personlig mening i

aktivitetene og dermed internalisere den autonomt (Joussemet et al., 2004, s. 162).

2.7.3. Bedre prestasjoner
Forskning tyder videre pa at elever med autonomistettende lerere har bedre selvfoelelse og

forstatt kompetanse (Ryan & Grolnick, 1986, s. 557; Deci et al., 1981, s. 649), og presterer
bedre pé skolen enn elever med kontrollerende lerere (Flink, Boggiano & Barrett, 1990, s.
922; Deci et al., 1981, s. 649; Boggiano, Flink, Shields, Seelbach & Barrett, 1993, s. 330).
Boggiano og kollegaene skriver at det er vanskelig 4 si sikkert om medvirkning eker, eller om
kontroll svekker prestasjonene til elevene, men at elever som ikke har medvirkning presterer
dérligere enn de som har medvirkning (Boggiano et al., 1993, s. 330). Flink og kollegaene
skriver at hvorvidt elevene tolker lererne som kontrollerende eller autonomistettende avgjor
deres prestasjonsniva, og at leerere som foler seg presset, presser elevene sine og dermed

oppnar darligere prestasjoner (Flink et al., 1990, s. 922).

2.7.4. Mer mestringsorientering og selvregulering
Autonomi ferer ogsa til mer mestringsorientert motivasjonsklima (Stornes et al., 2008, s. 325;

Ryan & Grolnick, 1986, s. 557), mer kreativitet (Ryan & Grolnick, 1986, s. 555), og til mer
initiativtakende elever, eller altsd mer selvregulerte elever (Danielsen, 2010, s. 470).
Selvregulering ser ut til & vaere en sentral faktor i forebygging av psykiske vansker, ved a gi
barn og unge tro pd at de kan mestre de utfordringene de meter i utdanningslepet
(Helsedirektoratet, 2013, s. 36). Dessuten viser forskningen til Vallerand og Fortier at det er
det storre sannsynlighet for at elever i et autonomistettende miljo, blir i skolen, istedenfor &
droppe ut (Vallerand & Fortier, 1997, s. 1169). Elever som dropper ut opplever liten grad av

indre motivasjon og hey grad av amotivasjon. Dette gjor at disse elevene ogsa opplever

34



heyere grad av kjedsomhet og fremmedlighet (alienation) enn elever som blir i skolen

(Vallerand & Fortier, 1997, s. 1163).

2.7.5. Bedre selvfglelse
Fordi autonome handlinger kommer fra selvet, vil mennesker som opplever seg som

autonome, fole seg verdifulle for at de er den de er, heller enn for fullfering av spesielle
aktiviteter eller for & framstilles pé en spesiell mate for andre eller for seg selv (Hodgins &
Knee, 2002, s. 87). «Thus, secure self-worth based on “being” accompanies the development
of self-structures that are authentic (i.e., congruent with the core self) and autonomous”
(Hodgins & Knee, 2002, s. 87). Med andre ord henger autonomi sammen med hey selvfolelse
basert pa a “veere”, som kan forebygge psykiske utfordringer hos unge. Elevenes opplevelse

av leringsmiljeet som autonomistettende, forer altsa til hoy grad av selvfolelse (Ryan &

Grolnick, 1986, s. 557)

2.7.6. Mindre stress
I selvbestemmelsesteorien antas det at indrestyrt motivasjon virker beskyttende mot stress

(Ryan og Deci 2008, i Eriksen et al., 2017, s. 25). Grunnen til dette er at oppfyllelse av de
grunnleggende behovene skaper vitalitet og positiv energi. Dette kan redusere sjansen for at
en situasjon kan oppfattes som truende, i tillegg til & legge til rette for hensiktsmessige
mestringsstrategier. Indrestyrte mennesker tolker altsa stressende situasjoner som mindre
truende og utfallet av situasjonene pavirker i mindre grad selvbildet deres, fordi opplevelsen
av personlig verdi er uavhengig av oppfyllelse av «ytre» standarder. Med andre ord antas det i
selvbestemmeleseteorien at risikoen for negativt stress eker der ytre motivasjon dominerer, og

minker der autonom motivasjon dominerer (Eriksen et al., 2017, s. 25).

2.7.7. Leerere er mer positive til kontroll
Pa tross av at autonomistette ser ut til & ha mange fordeler for elever, sammenlignet med en

mer kontrollerende stil, ser det ut til at leerere har en generelt mer positiv innstilling til
kontrollerende motivasjonsstrategier enn autonomistettende strategier (Reeve, 2002, s. 190-
191; Joussemet et al., 2004, s. 141; Niemiec & Ryan, 2009, s. 134; Reeve, 1996, s. 9). En av
grunnene til dette kan vare at belenningssystemet er veldig dypt integrert i skolesystemet vart
(Joussemet et al., 2004, s. 141). En annen er at voksne ser ut til 4 tro at belenning er den beste
maten a engasjere barn pa (Joussemet et al., 2004, s. 141; Niemiec & Ryan, 2009, s. 134). En

tredje grunn er at laerere ogsa trenger en autonomiorientert kontekst for & kunne opptre
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autonomistettende (Flink et al., 1990, s. 922-923; Deci et al., 1981, s. 649). Det er ogsa
interessant at kontrollerende larere blir forstatt som mer kompetente, interesserte og
entusiastiske bade av elever og foreldrene deres (Flink et al., 1990, s. 922; Boggiano et al.,
1993, s. 331).

2.8. Oppsummering av teorikapitlet
I teorikapitlet har jeg tatt utgangspunkt i forskning rundt selvbestemmelsesteori for & belyse

medvirkning og autonomistette som tema. Forst presenterte jeg selvbestemmelsesteorien
generelt, for de tre grunnleggende behovene tilherighet, kompetanse og autonomi ble
beskrevet. Disse har vist seg a vere svert sentrale innenfor selvbestemmelsesteorien og mé
alle tilfredsstilles for en optimal utvikling (Thuen, 2007, s. 20). Den dialektiske tenkningen
ble videre presentert, og viser at leeringsmiljoet og elevene som individ er i et gjensidig
pavirkningsforhold (Reeve et al., 2004, s. 51). Fordi leringsmiljoet pavirker elevenes indre
motivasjonelle ressurser (Reeve, 2006, s. 227), blir lererens motivasjonsstil viktig for
elevenes motivasjon. Derfor ble kontinuumet for motivasjon presentert, som viser at
selvbestemmelsesteorien forstdr motivasjon som et kontinuum fra helt ikke selvbestemt

motivasjon til helt selvbestemt motivasjon (Ryan & Deci, 2000, s. 72).

Etter dette ble autonomistette presentert, for et skille mellom autonomi og struktur ble trukket
frem, for & vise at selv om autonomi kjennetegnes av frihet, er det ikke synonymt med kaos
(Reeve, 2006, s. 232). Til slutt ble forskning som viser betydningen av autonomi presentert.
Denne forskningen viser at nér elevenes behov for tilherighet, kompetanse og autonomi blir

dekket, har dette mange positive effekter pd elevenes indre ressurser (Reeve, 20006, s. 228).
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3. Metode og metodiske overveielser
Utgangspunktet for dette prosjektet var et onske om & belyse elevers opplevelse av

medvirkning og autonomi i skolen. Fokuset har vert pa elevenes opplevelser av- og
synspunkter knyttet til medvirkning og autonomi, framfor & finne objektive beskrivelser av
fenomenet. Altsd har kvalitative gruppeintervjuer blitt benyttet (McMillan & Wergin, 2013, s.
89), for a finne ut hvordan elever opplever medvirkning og autonomistette. I tillegg ble
observasjon brukt for & danne et inntrykk av elevenes laeringsmilje for intervjuene ble

gjennomfort.

Det ble benyttet et kvalitativt forskningsdesign i denne studien, da jeg ensker a forsta
elevenes synspunkt, og kvalitativ forskning legger vekt pa akkurat dette —
forskningspersonenes forstaelse. I kvalitativ forskning forstdr man sannheten som subjektiv
og avhengig av kontekst (McMillan & Wergin, 2013, s. 89), og seker a skape en forstielse av
sosiale fenomener gjennom en nar relasjon til deltakere i felten (Thagaard, 2013, s. 17). En
av grunnene til at det er interessant a se pa elevenes opplevelse av autonomistette, er at
elevenes synspunkter far overaskende lite oppmerksomhet i forskningen knyttet til deres
leering (Sahlstrom, 2012, s. 36). En annen grunn er at mesteparten av selvbestemmelsesteori-
forskningen er kvantitativ (Ryan & Deci, 2000, s. 69), hvor det i liten grad legges vekt pa
elevenes subjektive realitet (McMillan & Wergin, 2013, s. 89).

3.1. Fenomenologisk, hermeneutisk studie
Studien har en fenomenologisk vinkling. Fenomenologien bygger pa en underliggende

forstaelse av at virkeligheten er slik mennesker oppfatter at den er (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 45), og en fenomenologisk studie vil utforske meningene menneskene tillegger sine
egne erfaringer knyttet til et fenomen (Thagaard, 2013, s. 40). Fenomenologi tar med andre
ord utgangspunkt i subjektive opplevelser, og seker a fi en forstaelse av den dypere meningen
i personers opplevelser. Fenomenologien bygger pa en underliggende forstéelse av realiteten
slik mennesker oppfatter den, som kontrast til & forstd realiteten som objektiv (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 45). Pa den méten tenker man seg at det finnes flere forskjellige, like
sanne mater a oppleve og forstd samme situasjon pd (McMillan & Wergin, 2013, s. 90), noe
som kan komme til uttrykk gjennom at elevene har forskjellige oppfatninger av samme
fenomen, eller at mine observasjoner resulterer i en annen forstaelse av situasjonen enn den

elevene har. Dette skal ikke ses som motsetninger, men flere forstaelser av samme sak. Det er
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allikevel de felles forstielsene forskningspersonene har som vektlegges og gir et grunnlag for

en generell forstaelse av fenomenet (Thagaard, 2013, s. 40).

Fordi forskningspersonenes virkelighetsoppfatning alltid vil vere en tolkning av
virkeligheten, vil kunnskapen som utvikles i et intervju forstds som tolkninger av fenomener.
I tillegg til at forskningspersonene tolker virkeligheten, tolker forskeren budskapet fra
forskningspersonene. Idet forskeren tolker forskningspersonenes virkelighet, blir forskeren en
del av den, ved at forskerens virkelighet vil pavirke denne tolkningen. Dette er en

hermeneutisk tilnerming til virkeligheten (Thagaard, 2013, s. 41).

3.2. Flermetode
Béde observasjon og intervju har blitt benyttet som metode i denne oppgaven. Intervjuet er

vare hovedkilden til informasjon, mens observasjonen er et supplement. «Ifelge Wiederberg
(2005) er det [...] en fordel om intervjueren har muligheter for & oppholde seg i
intervjupersonens kontekst og gjore seg kjent med denne i forkant av intervjuet» (Hillesay,
2016, s. 52). Dette gjorde jeg ved & begynne a observere noen undervisningstimer for
intervjuene ble satt i gang. Observasjonene ga et innblikk i elevenes hverdag og spesifikke
hendelser som kunne tas opp i intervjuene. I tillegg kunne observasjonene fore til at mine
forforstaelser ble justert for motet med elevene i intervjusituasjonen. En annen grunn for at
jeg onsket & starte med observasjoner, var for at elevene skulle f& mulighet til & bli vant til
meg for intervjuene startet. Intensjonen var & gjore intervjuene sa behagelige som mulig for

elevene.

3.3. Utvalg
Deltakere i denne studien er elever i én 8. klasse med 28 elever. Denne klassen fulgte jeg

gjennom observasjon i flere undervisningstimer i forskjellige teoretiske fag med to lerere. Jeg
onsket & samle informasjon fra elever i én klasse fordi jeg enskte & gjennomfore tre intervjuer
og det ikke var et poeng at disse skulle utfores med elever fra forskjellige klasser. Fokuset 14
pa hvordan disse elevene opplever sitt leeringsmiljo, og det er like meningsfullt & ha flere

intervjuer med elever i samme klasse, som & ha intervjuer med elever fra forskjellige klasser.

For 4 unnga at leerere og elever skulle fole seg presset til 4 delta (NESH, 2016, s. 13),
gjennom direkte henvisning fra forsker, etablerte jeg kontakt med en skole gjennom rektor

ved skolen. Rektor tok sa kontakt med personalet, og henviste meg til to leerere som hadde
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samtykket til & delta, og én klasse de underviste. Laererne mottok deretter informasjon om
studien (vedlegg 2) fra meg og ble bedt om videre a sende ut informasjonsskriv til klassen.
Elevene og deres foresatte mottok derfor informasjonsskriv (vedlegg 3) fra laerer, som videre
tok imot samtykkeerkleringene fra dem. P4 denne maten prevde jeg 4 unngé at deltakerne 1
studien skulle fole seg presset til & delta. Da den ene lereren ble sykemeldt rett for
observasjonene ble satt i gang, endte jeg med & observere klassen i undervisningen til én
leerer. Jeg tok derfor videre kontakt med flere laerere som underviser klassen og fikk svar fra

én, slik at jeg fikk observere klassen i én time som denne laereren underviste.

For gruppeintervjuene ensket jeg & sette sammen grupper pa tre til fire elever i samarbeid med
kontaktleerer, for at elevene skulle vere trygge pa hverandre. Gruppesammensetningen ble
valgt basert pa en undersekelse leererne hadde gjort pa et tidligere tidspunkt, for a finne hvilke
elever som gnskte 4 samarbeide sammen pa skolen. Denne undersekelsen resulterte i seks
grupper, der det var tre grupper med fem elever og tre grupper med fire elever. Fordi jeg pé
forhdnd hadde tenkt at gruppene skulle besta av tre til fire elever, valgte jeg de gruppene med
fire elever. To av disse gruppene besto av jenter og en av gutter. Det var mye sykdom i
perioden jeg intervjuet, slik at én elev fra forste gruppe var syk, to fra andre gruppe og én fra

tredje gruppe. For det andre intervjuet kunne derfor to ekstra elever melde seg frivillig.

Etter det andre intervjuet, bestemte jeg meg for 4 ikke bare ha ett intervju, men to intervjuer
til, slik at det ville bli fire intervjuer til sammen. Dette gjorde jeg for a flere informanter og
dermed mer informasjon fra elevene. Fordi jeg hadde to grupper med jenter allerede, valgte
jeg en gruppe med fem gutter. Der var to syke, og en ekstra elev fikk derfor melde seg
frivillig, slik at det totalt ble fire elever 1 den fjerde gruppen. I begge tilfellene hvor elever
meldte seg frivillig, var det flere som ensket & delta. Jeg valgte derfor de som var raskest til a
melde seg. Til sammen ble 14 av totalt 28 elever i klassen intervjuet. Seks av disse var jenter

og dtte var gutter.
I presentasjonen av resultatene vil jeg kalle elevene E1, E2, E3... E14, som star for elev

nummer 1,2,3 osv. Gruppen i intervju 1 bestar av E1, E2 og E3. Intervju 2 bestar av E4, ES,

E6 og E7, I intervju 3 er E§, E9 og E10, ogiintervju 4 er E11, E12, E13 og E14.
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3.4. Observasjon
Fordi fenomener er avhengige av de sammenhengene de opptrer i, er det et viktig poeng 4 se

pa fenomenene i sin opprinnelige kontekst (Gilje & Grimen, 1995, s. 152), hvilket er en av
grunnene til at jeg ensker 4 bruke observasjon som en av metodene i dette prosjektet.
Observasjonen vil gi en mulighet til & forsta de sosiale omstendighetene som gir mening til
handlingene deltakerne i felten utferer (Thagaard, 2013, s. 70). Altsa vil observasjonen av
samhandlingen i klasserommet gi et bakgrunnsteppe for & forstd elevenes synspunkter og
handlinger. Informasjonen som samles under observasjonen kan ses i sammenheng med
elevenes svar. Informasjonen kan ogsa vere med a forme spersmalene til intervjuene av

elevene, og til & gjere elevene vant til forskeren for de skal bli intervjuet.

Min rolle som observater var som fullstendig observater, hvor jeg ikke deltok blant dem som
ble observert, men satt bakerst i klasserommet og noterte (Thagaard, 2013, s. 75). Jeg skrev
fortlepende feltnotater pa et observasjonsskjema (vedlegg 4), hvor observasjonsfokuset 14 pa
autonomistettende atferd, muligheter for medvirkning og laerer-elev relasjoner. Rollen som
fullstendig observater valgte jeg for & redusere oppmerksomheten rundt at elevene og
samspillet i klassen ble observert, og for & gjere meg sa lite bemerket som mulig (Thagaard,
2013, s. 79). Det var her viktig a ikke bli oppfattet som lerer eller hjelpelarer, i at det kunne
fore til at elevene ville seke oppmerksomhet og hjelp fra forskeren. A markere sin
annerledeshet kan vere en mate a ivareta forskerrollen (Thagaard, 2013, s. 80). For a ikke
forveksles med en lerer eller hjelpelerer valgte jeg & ta en rolle som «student» og «forsker».
Elevene hadde kanskje erfaringer med praksisstudenter fra for og kunne da plassere meg i den

kategorien, noe som ogsé kunne virke ufarliggjerende.

Den opprinnelige planen var & observere klassen i to lerere sine timer, men da den ene ble
sykemeldt rett for datainnsamlingen startet, observerte jeg hovedsakelig én laerer sine timer.
Jeg fikk ogsa observert én time med en annen lerer. Grunnen til at jeg enskte & observere
flere leerere, var for 4 fa et mer fullstendig bilde av elevenes hverdag. Elevene forholder seg til
flere leerere i lopet av en dag som gjerne har forskjellige regler og forventninger til
elevgruppen. Det hadde vert en fordel om flere laerere hadde blitt observert, men i en hektisk
skolehverdag var det flere leererne som ikke svarte eller kunne delta i prosjektet.
Observasjonene skapte et bildet som ikke er fullstendig, men ga et innblikk i en del av

elevenes hverdag.
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3.4.1 Gjennomfgring
Under observasjonene satt jeg bakerst i klasserommet, omtrent rett bak den midterste rekken

med elever. Der satt jeg med et observasjonsskjema (vedlegg 4) og penn og tok fortlepende
notater av det som skjedde i timen. Observasjonsskjemaet hadde én kolonne med
autonomistettende lererhandlinger, som skulle fungere som en huskeliste for hva jeg skulle se
etter. Ellers var det et blankt ark. Elevene sé ikke ut til & bry seg om at jeg var der og provde
ikke a4 snakke med meg i lopet av timene. Noen elever snudde seg av og til for 4 sende meg et
kjapt blikk, noe jeg tolket som at de gnsket & sjekke hva jeg gjorde, eller hvordan jeg reagerte
pa forskjellige hendelser i klasserommet. Generelt sett s& ikke min tilstedeverelse ut til &

pavirke hverken lererens undervisning eller elevenes konsentrasjon og arbeid.

3.5. Gruppe-intervju
Et intervju kan forstds som en samtale mellom forsker og intervjupersonene hvor malet er a

produsere kunnskap (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20-21) og oppné intellektuell innsikt (s.
60). Samtalen har en bestemt metode og sperreteknikk og det er et asymmetrisk maktforhold
mellom deltakerne (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 42). Formalet med kvalitative
forskningsintervjuer er & skape forstielse av sosiale fenomener (Thagaard, 2013, s. 17) og fa
frem betydningen av menneskers erfaringer og opplevelse av verden (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 20). Fordi jeg er interessert i elevenes forstdelse av medvirkning og autonomistette
vil intervjuet veere min hovedkilde til informasjon. Her vil jeg ta utgangspunkt i en
intervjuguide (vedlegg 5 og 6) sé vel som notatene fra observasjonene, for a here hvordan

elevenes opplevelser av medvirkning og autonomistette er.

Grunnen til at jeg valgte gruppeintervju er fordi det kan vere nyttig for 4 fa innsikt i
menneskers meninger (Rubin & Rubin, 2012, s. 30 i Thagaard, 2013, s. 99). Malet er at
diskusjonene i gruppen skal utdype temaene som er relevante, slik at man far frem flere
forskjellige meninger. Det er imidlertid en tendens til at det mest dominerende synspunktet
vinner frem, fordi mennesker med andre meninger ikke ter & vise dette (Thagaard, 2013, s.
99). Det blir derfor a prove a fa alle stemmer hort og fa frem alle elevenes meninger. En
annen grunn for at gruppeintervju ble valgt framfor enkle intervjuer var for & trygge elevene i
intervjusituasjonen. Jeg tenkte at elevene ville fole seg mer komfortable i diskusjon med en
fremmed forsker om de ikke var alene, men var sammen med medelever. For at
intervjupersonene skulle vere sé trygge som mulig pa hverandre og dermed fole at de kunne

snakke fritt, fikk jeg hjelp av kontaktlarer til & sette sammen grupper. Dette skulle sikre
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elevene enda storre trygghet i intervjusituasjonen og dermed bedre empiri. Det er ogsa et
poeng at gruppemedlemmene mé vare trygge pa hverandre og at det ma skapes en atmosfzre
hvor elevene foler seg frie til & formidle tankene sine. Dette fikk jeg til i varierende grad i
intervjuene, der elevene i intervju 3 hverken virket trygge pa hverandre eller meg, mens
elevene i for eksempel intervju 4 virket veldig komfortable med & dele sine tanker med

hverandre og meg.

3.5.1. Intervjuguide
Intervjuer kan forberedes ved hjelp av en intervjuguide, som kan vaere mer eller mindre

bestemmende for strukturen av situasjonen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 162). En
intervjuguide skal inneholde spersmél som belyser intervjuets «hvay - altsa de teoretiske
oppfatningene av tema (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 163). I dette tilfellet vil det si at

spersmaélene ble knyttet til motivasjon, medvirkning og autonomistettende handlinger.

For jeg satte i gang intervjuene s jeg for meg et halvstrukturert intervju, hvor guiden
(vedlegg 5 og 6) skulle besta av fire emner, med tilherende spersmal. De fire emnene er hva
som er gay pa skolen, innflytelse, lytte og variasjon mellom lerere. Det var ikke sikkert alle
spersmaélene ville bli stilt, eller at de ville stilles i den rekkefelgen som var oppgitt. Guiden
skulle pa den maten vere fleksibel nok til at ekstra spersmél kunne stilles, i tillegg til
oppfelgingsspersmél, om det skulle bli nedvendig & tydeliggjore informantenes utspill, eller
ta tak i uforutsette utspill. Guiden skulle forst og fremst fungere som en huskeliste for meg.
Under intervjuene, pa den andre side, merket jeg at intervjuguiden ble fulgt mer eller mindre
til punkt og prikke. Ekstraspersmal og omformulering av de opprinnelige spersmélene

forekom, men alle de planlagte spersmélene ble stilt.

3.5.1.1. Endringer etter fgrste intervju
I forste intervju omformulerte jeg av og til spersmélene fra intervjuguiden til & bli mer

styrende enn de i utgangspunktet var tenkt a vere. Et eksempel pa dette er spersmélet som 1
utgangspunktet var tenkt & sporres slik: Bruker lcererne tid pad d forstd hva elevene mener?
Som jeg omformulerte til dette: I: Bruker lcererne tid pd d forsta det elevene mener? Altsd
noen ganger kan man jo oppleve at leererne sier ehh ja, sikkert og gar videre fordi de ikke
skjonner... Altsd prover leererne d sporre videre hvis de ikke skjonner hva elevene sier? En
bevisst bruk av ledende spersmal kan vere hensiktsmessig (Kvale, 2005, s. 6), men det kan

pavirke svarene elevene gir pa en uhensiktsmessig mate. I de neste intervjuene var jeg mer
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bevisst pa dette, og stilte derfor ikke ledende spersmal i den grad. I ferste intervju lente
elevene seg mer i den retningen jeg stilte spersmalet enn de kanskje ville gjort om jeg hadde

stilt spersmélene mer noytralt.

Det ble ogsa gjennomfert endringer i intervjuguiden mellom forste (vedlegg 5) og andre
intervju (vedlegg 6), da jeg merket at jeg fikk lite informasjon i det forste. Endringene besto
av & legge til flere spersmal og ta vekk noen som var forvirrende eller overfladige. Et
eksempel pa et sparsmal jeg tok vekk er: Tar leererne hensyn til det elevene sier?. Jeg la til
spersmél om hvorvidt lerere gir hint eller svarer nar elevene stiller spersmél og om elevene

tenker pd om de har- eller ikke har elevmedvirkning.

3.5.2. Gjennomfgring
Forste intervju ble gjennomfert tre uker etter at jeg begynte observasjonene. Det ble

gjennomfort i den siste timen med forberedelse for elevene skulle begynne med
presentasjoner dagen etter. Elevene jeg tok ut kan derfor ha veert pavirket av at de mistet tid til
forberedelse av disse. Det andre intervjuet ble gjennomfort dagen etter, samtidig som noen
elever hadde presentasjoner, noe som ogsa var tilfelle for tredje og fjerde intervju. Elevene
som ble tatt ut fra disse timene kan kanskje vere pavirket av at de slapp 4 ha presentasjonen
sin denne dagen, og at de slapp unna timen. Noen av elevene i det siste intervjuet hadde
allerede hatt sin presentasjon, og felte derfor kanskje pa lettelse over & vere ferdig. I tillegg
ble siste intervju gjennomfert i siste timen, med elever som var preget av a ha sittet i ro en hel

dag.

Det forste intervjuet ble gjennomfort i et grupperom, der vi satt i en sirkel, med lydopptakeren
liggende pa et bord like ved. Det er god isolering og ingen lyder utenfra pavirker oss. Utsikten
gjennom vinduene var mot en liten skog, og det var derfor ingen distraksjon i dette. Dette
intervjuet flot godt og det ble skapt en god relasjon mellom partene. En elev virket utilpass og
svarte ikke uten direkte henvendelse. De tre andre intervjuene foregikk i et storre grupperom,
med den samme utsikten. Ogsé her var det godt isolert. Den sterste forskjellen i omgivelsene
var at dette rommet &pner for muligheten for at vi kunne sitte rundt et bord, noe det s& ut som
at elevene var mer komfortable med enn a sitte i en sirkel uten bord. Elevene hadde en
tendens til 4 sette seg i en halvsirkel pa den ene siden, slik at jeg satt rett overfor dem pa den
andre siden. Det var pa den méten avstand mellom intervjupersonene og intervjueren under

alle intervjuene. Intervju 2 og 4 flot godt og det var en god relasjon med smiling og latter i
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begge. Elevene i det siste intervjuet var mer urolige og hypre enn elevene i de andre
intervjuene og en av dem satt og tayste med noen votter. Det var mye tulling og elevene brot
ut i latterkrampe midt i intervjuet. Intervju 3 flet ikke sa godt og elevene var veldig korte i
svarene sine. Det foltes ikke som at elevene var trygge hverken pd hverandre eller meg og de
delte sa lite som mulig, selv etter spersmal om & utdype svarene sine. Til sammenligning med

det forste intervjuet var det ogsa her en elev som nesten ikke snakket.

3.5.3. Makt
Forskningsintervjuet er en samtale der det er et tydelig asymmetrisk maktforhold mellom

deltakerne (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 51). Grunner til dette er at det er forskeren som
kontrollerer situasjonen, bade ved & bestemme tema for intervjuet, hvilke spersmal som skal
stilles og hvilke som skal felges opp, og ndr samtalen er over. Utsperringen gar bare i en
retning, der forsker sper og intervjupersonene svarer, slik at det blir en instrumentell dialog,
der det ikke er noe mal i seg selv a fa til en god samtale. Dessuten sitter forskeren med den
vitenskapelige kompetansen om tema og har dermed makt 1 form av kunnskap. Til slutt er det
forskeren som har monopol pé fortolkningen av intervjuet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 52).
I dette tilfellet kan maktbalansen ogsa ha blitt pavirket av at jeg er voksen og
intervjupersonene er barn. Jeg opplevde generelt ikke at elevene provde & opponere mot
ubalansen i maktforholdet, men i ett intervju prevde en elev a sette meg ut ved & kommentere:
E1: du skjelver. Dette handterte jeg ved & fortelle at jeg alltid skjelver i storre eller mindre
grad og vise elevene hvor mye jeg skalv akkurat da. De slo seg til ro etter det og vi kunne

sette 1 gang intervjuet.

3.6. Troverdighet
Forskningens kvalitet kan vurderes pé grunnlag av validitet og reliabilitet. Validitet handler

om studiens gyldighet, altsd om resultatene er palitelige. Reliabilitet pa den andre siden
handler om palitelighet, og sikres gjennom at forskeren gjor grundig rede for hvordan dataen

har blitt utviklet (Thagaard, 2013, s. 193-194).

3.6.1. Validitet
Maxwell vinkler validitet som hvordan man kan ta feil, og skiller mellom validitetssikring i

kvalitativ og kvantitativ forskning. I kvalitativ forskning, til forskjell fra kvantitativ, ma
validitetstruslene utelukkes underveis i forskningsprosessen. Dette gjor at validiteten er mer

uforutsigbar 1 kvalitativ forskning (Maxwell, 2008, s. 240).
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Man kan skille mellom indre og ytre validitet. Indre validitet handler om hvordan
fortolkningene i et prosjekt stottes og bygges opp innad i prosjektet (Thagaard, 2013, s. 2005),
mens ytre validitet, eller overforbarhet, handler om hvorvidt resultatene som kommer ut av ett
prosjekt, ogsa kan vaere relevante i andre situasjoner. Det kan innebare at lesere med
kjennskap til temaet opplever en gjenkjennelse av forstdelsene som har blitt utviklet i
prosjektet, eller at de forstdelsene som har blitt utviklet i én sammenheng ogsé kan ha
relevans i en annen (Thagaard, 2013, s. 194).

Overforbarhet kan betegnes som en rekonstrualisering ndr den teoretiske forstielsen

som er knyttet til et enkelt prosjekt settes i en videre sammenheng. P4 den méten kan

en enkelt undersegkelse bidra til en mer generell teoretisk forstaelse hvor sosiale

fenomener og ikke enkeltstdende situasjoner er i fokus (Thagaard, 2013, s. 210-211).

Gjennomsiktighet er et viktig validitetssikrende tiltak (Thagaard, 2013, s. 205). Det innebzrer
at forskeren er tydelig pa grunnlaget for fortolkningene sine, gjennom & redegjore for hvordan
analysen gir grunnlag for konklusjonene som kommer frem av forskningen. Styrken av
resultatene kan dermed vurderes ut i fra hvor neye og kritiske disse redegjorelsene er.
Validiteten vil ogsé styrkes ved at det suppleres med alternative tolkninger for a styrke
verdien av egne tolkninger (Thagaard, 2013, s. 205). Silvermann trekker frem en
validitetstrussel som gér pd det & kun bruke «telling examples» - altsa eksempler fra
resultatene som tydelig viser et fenomen. Dette kalles anekdotisme, og skaper utfordringer for
leser, som ser at forfatteren tydeligvis ikke har gjort noen forsek pa & se pd motsetningene til
disse eksemplene og dermed svekker validiteten til prosjektet (Sivermann, 2011, s. 20-21).
Jeg har forsekt & se fenomenene fra flere vinker og legge vekt pé de like og forskjellige
oppfatningene elevene ser ut til & ha. Jeg har ogsa lagt vekt pa at elever i samme klasse kan
forstd fenomener forskjellig, av forskjellige grunner, noe som gjores grundigere rede for i

dreftingskapitlet.

Maxwell trekker frem to validitetstrusler som er spesielle for kvalitativ forskning; forskerbias
og pavirkning. Forskerbias refererer til hvordan forforstaelser, verdier og teorier pavirker
innsamlingen og analysen av data og pavirkning handler om forskerens tilstedevaerelse i
dataproduksjonen (Maxwell, 2008, s. 243). For & hindtere forskerbias har jeg forsekt a vaere
sa tydelig som mulig pé hvilke forforstielser jeg tok med inn i prosjektet. For jeg satte igang

trodde jeg at det er liten grad av medvirkning i skolen og at elevene finner dette frustrerende.
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Forforstdelsene mine kan ha pavirke forskningsprosessen, ved for eksempel at jeg har lett
etter funn som kan bekrefte mine mistanker. Jeg tror allikevel at observasjonene som ble gjort
i forkant av intervjuene har hjulpet for & justere mine forforstielser for intervjuene ble satt i
gang. Det & vaere apen om sine forforstaelser er en av tre mater 4 handtere bias pa (McMillan
& Wergin, 2013, s. 91). De to andre er member checking og peer debriefing, her oversatt til
deltaker-sjekking og forsker-sjekking, noe jeg ikke vil benytte. Jeg mener at den forstnevnte

forlanger for mye av informantene, og den sistnevnte forlanger for mye av andre forskere.

3.6.2. Pavirking
Pavirkning er det vanskelig & gjore noe med da ’what the interviewee says is always a

function of the interviewer and the interview situation” (Briggs, 1986; Mishler, 1986 1
Maxwell, 2009, s. 243). Det er altsda umulig a eliminere effekten forskeren har pa miljoet, men
sveert viktig 4 forstd og bruke den (Maxwell, 2009, s. 243). Dette er ogsa grunnen til at
studien far en hermeneutisk tilneerming. Under observasjonen gjorde jeg sa lite som mulig ut

av meg for at elevene skulle bli sa lite pdvirket som mulig av min tilstedeverelse.

Under intervjuene kunne jeg ikke eliminere min péavirkning, men jeg kan preve 4 beskrive den
sa grundig som mulig. Intervjupersoner blir alltid pavirket av omgivelsene rundt seg og
intervjueren under et intervju. Relasjonen jeg som intervjuperson klarte & etablere med de
forskjellige gruppene kan altsé ha pavirket resultatene jeg fikk. Relasjonen jeg fikk til de
forskjellige gruppene var varierende, og ett intervju ble veldig kort, kanskje som et resultat av
dette, men kanskje ogsa pd grunn av elevsammensetningen i gruppen. Et annet intervju ble
spesielt langt, noe som kanskje kan vere fordi jeg klarte & f en god tone med denne
elevgruppen. Det kan ogsé ha vert fordi de var spesielt toysete, fordi de provde a dra ut tiden
for a slippe unna timen eller fordi de hadde mye & si om tema og var spesielt meddelsomme.
Relasjonen som ble etablert mellom intervjupersonene og intervjuer og de mulige
innvirkningene egenskapene mine som intervjuer kan ha hatt pa elevene, er ikke lett &
stadfeste helt konkret, men jeg kan ikke utelukke at dette har hatt en pavirkning pa

resultatene.

Intervjusituasjonen er en ledende samtale, ved at intervjueren bestemmer hvor samtalen skal
styres, og dermed hva intervjupersonene skal snakke og mene noe om (Kvale, 2005, s. 6). Det
at intervjuguiden ble sépass styrende for intervjuet som den ble, gjorde at intervjupersonene

ble styrt i en bestemt retning, noe som kan ha hatt betydning for den informasjonen som ble
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utviklet. Hvordan intervjupersonene oppfatter spersmalene som stilles og forstar begrepene

det handler om, kan ogsé pavirke elevenes svar og fore til ulike tolkninger.

Det er en sjanse for at jeg kan ha pdvirket intervjupersonene med mine forforstaelser og
forventinger, ved for eksempel 4 stille ledende spersmal, slik jeg gjorde i intervju 1. Det er
ogsa mulig at jeg kan ha feiltolket noe av det de har fortalt meg. Intervjuguiden kan ha
forhindret noen av disse tingene, ved at den sikret at alle gruppene, utenom den forste
gruppen ble stilt de samme sporsmalene. Den forste gruppen fungerte pa mange méter som en

pilot, da jeg fant ut at intervjuguiden og sperrestilen min métte endres etter dette intervjuet.

Noen av spersmalene, spesielt i det forste intervjuet var ledende, noe som kan ha pavirket
elevenes meninger om det de skulle svare pd, og er derfor en viktig feilkilde i resultatene.
Samtidig er det viktig & merke seg at ledende spersmal kan vere et virkemiddel i intervjuer
(Kvale, 2005, s. 6) hvis det gjeres bevisst og etterpraves med andre spersmal for eller etter.

Nér det, pa den andre siden, gjores ubevisst slik som var tilfelle her, blir det en feilkilde.

3.6.3. Reliabilitet
Reliabilitet handler om palitelighet (Thagaard, 2013, s. 193-194), konsistens og troverdighet.

Det handler om hvorvidt resultatene kan reproduseres pé et senere tidspunkt av andre forskere
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Men fordi kvalitative undersekelser utvikler data i en
mellommenneskelig prosess, vil det ikke vaere mulig a replikere resultatene eksakt, uansett
hvor mye det blir redegjort om forskningsprosessen. Dette fordi resultatene er et felles

produkt skapt mellom intervjupersonene og intervjueren (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 202).

Man kan skille mellom intern og ekstern reliabilitet, der den sistnevnte handler om
repliserbarhet, noe som er vanskelig i kvalitativ forskning. Grunnen til dette er, som allerede
nevnt, at resultatene er et produkt av relasjonen og situasjonen som etableres mellom
intervjupersonene og intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 202; Thagaard, 2013, s. 202).
Intern reliabilitet pa den andre siden, handler om grad av samsvar mellom forskeres
konstruksjon av data (Thagaard, 2013, s. 202). For & oppna intern reliabilitet ma
fremgangsmatene beskrives pd en neye, konkret og spesifikk méate (Thagaard, 2013, s. 202).
Det oppnés altsé ved gjennomsiktighet, slik ogsa indre validitet sikres (Thagaard, 2013, s.
205). Dette har jeg forsekt 4 fa til gjennom hele rapporteringen av prosessen, bade i

gjennomfoeringen av intervjuene, transkriberingen og analysen av dataene mine.
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3.7. Forskningsetiske vurderinger
Forskningens formél er & sgke etter sannhet. Men det finnes retningslinjer og normer som ma

folges pé veien for 4 né dette malet (NESH, 2016, s. 9). Kvale og Brinkmann presenterer fire
sentrale omréder for etiske retningslinjer; informert samtykke, fortrolighet, konsekvenser og
forskerens rolle (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 102). Disse sees ikke pa som spersmal som
kan avgjeres, men snarere som usikkerhetsomrader som forsker ma forholde seg til og
reflektere over gjennom hele forskningsprosessen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 102). Her vil
jeg presentere forskjellige forskningsetiske vurderinger jeg har gjort meg i forhold til disse
fire omradene i lopet av min forskningsprosess mot & oppnd ny og bedre innsikt om

elevmedvirkning og autonomistette.

Fordi prosjektet mitt samlet inn personopplysninger om elever, i form av indirekte
opplysninger om for eksempel alder og stemme i lydopptakene, métte prosjektet meldes til
Norsk Senter for Forskningsdata (NSD) (Norsk Senter for Forskningsdata, 2018). Da
prosjektet ble godkjent av NSD (vedlegg 1), kunne jeg starte datainnsamlingen.

3.7.1. Fritt informert samtykke
Det er viktig & gi alle involverte i et forskningsprosjekt informasjon slik at de kan gjore et

fritt, informert valg om hvorvidt de ensket & delta i prosjektet (NESH, 2016, s. 14-15).
Prinsippet om fritt, informert samtykke skal hindre krenkelse av deltakernes personlige
integritet ved a sikre frihet og selvbestemmelse (NESH, 2016, s. 14). Samtykket er fritt, i at
det ikke forekommer ytre press, informert ved at det blir gitt tilstrekkelig informasjon om hva
det inneberer & delta i studien, og det er samtykket uttrykkelig, ved at deltakerne har gitt klart
og tydelig, dokumenterbart uttrykk for at de ensker & delta (NESH, 2016, s. 14-15).

Det er ogsa viktig 4 samle inn samtykke fra foreldrene, da elever i 8. klasse er yngre enn
grensen pa 15 ar. Dette er for 4 ta hensyn til barna, som kan vare mer villige enn voksne til &
adlyde, og dermed delta i forskning selv om de egentlig ikke ensker det (NESH, 2016, s. 20).
Samtidig er det viktig & behandle elevene som selvstendige individer, ved at de selv ogsa skal
ha mulighet til & gjore et fritt samtykke basert pa alderstilpasset informasjon (NESH, 2016, s.
20). Béde i intervju- og observasjonsstudier moter man dilemma om hvor mye informasjon
forskeren ber oppgi pa forhédnd (Thagaard, 2013, s. 91), da for mye og presis informasjon kan

fore til at deltakerne pavirkes bevisst eller ubevisst til & oppfore seg annerledes enn de
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normalt gjor. For lite informasjon svekker pa den andre siden personenes mulighet til & gjore

et fritt informert samtykke om hvorvidt de ensker & delta (NESH, 2016, s. 15).

Jeg har forsekt a sikre retten til informert samtykke ved heller & gi for mye enn for lite
informasjon og ved & gi informasjon badde muntlig og skriftlig. Det ble sende ut
informasjonsskriv til alle elevene og deres foresatte (vedlegg 3), som de foresatte deretter
sendte sin og barnets godkjenning pa, til leereren som jeg hadde etablert kontakt med gjennom
rektor. I informasjonsskrivet ble prosjektet kort beskrevet, og det ble gjort oppmerksom pé at
deltakerne kunne trekke seg fra studien pé hvilket som helst tidspunkt i forskningsprosjektet,
uten at dette ville medfere negative konsekvenser (NESH, 2016, s. 15). Dette er en viktig del
av det informerte samtykket. Da jeg introduserte meg for elevene for forste observasjon ga jeg
muntlig informasjon om forskningsprosjektet, og understreket elevenes rett til & trekke seg,

noe som igjen ble informert om for hvert intervju.

3.7.2. Konfidensialitet
Konfidensialitet inneberer refleksjoner rundt hvilken informasjon som ber vere tilgjengelig

for hvem (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106). Intervjuundersgkelser inneberer at deltakernes
utsagn fra en privat intervjusamtale blir brukt i en offentlig rapport. Her ligger et dilemma om
anonymisering og beskyttelse av privatlivet pd den ene siden og forskningens troverdighet og

gyldighet pd den andre (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 106).

Konfidensialitet knyttes til vern av personlig integritet og privatliv og er et lofte om at
informasjonen som offentliggjeres ikke skal rapporteres pd en mate som kan identifisere
informantene (NESH, 2016, s. 16). For & unngi at informantene mine skal kunne identifiseres
vil ingen navn bli brukt for & skille dem. Elevene vil istedenfor bli omtalt som E1, E2, E3 og
sa videre. Transkripsjonene vil ogsa bli utfert pd bokmal, slik at elevene ikke kan gjenkjennes
pa dialekt. De to lererne som deltok vil ikke skilles fra hverandre i rapportene om
observasjonene og det vil heller ikke oppgis hvilke teoretiske fag leererne underviser i. Dette
er fordi flere av lererne, sd vel som rektor pa skolen kan vare klar over at prosjektet ble
gjennomfort og dermed vite hvilke laerere det er snakk om. Navnet eller lokasjonen til skolen
vil heller ikke nevnes, slik at den eneste informasjonen om skolen blir at det er en
ungdomsskole. Dette skal sikre informantenes anonymitet og dermed deres integritet og
privatliv. Nar elevene forteller om larere i intervjuene, vil de beskrives som for eksempel

norsklereren, engelsklareren eller mattelaereren. Hvilke roller lrerne som elevene forteller

49



om har er ikke utleverende for hvilke lerere jeg observerte og forteller dermed ingenting og
hvilke leerere som ble observert. Denne informasjonen kan derfor ikke identifisere mine

informanter.

3.7.3. Konsekvenser
Deltakelse i forskning kan ha konsekvenser for et individ - bade positive og negative.

Summen av fordelene ber alltid vere hoyere enn summen av potensiell risiko for deltakeren
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 107). I de forskningsetiske retningslinjene star det at
«Forskeren har ansvar for d unnga at forskningsdeltakerne blir utsatt for alvorlig fysisk
skade eller andre alvorlige eller urimelige belastninger som folge av forskningen» (NESH,
2016, s. 19). I mitt prosjekt var det lite sannsynlig at deltakerne ville bli fysisk skadet, men
urimelige belastninger kunne ha funnet sted. Et eksempel pd en urimelig belastning kunne
veert at intervjuene varte i urimelig lang tid. Intervjuene i denne undersekelsen varte aldri
lengre enn 30 minutter, for at de ikke skille vare en storre belastning enn nedvendig. I tillegg
valgte jeg & utfore intervjuene i grupper for at elevene skulle fole storre trygghet rundt en
voksenperson de ikke kjenner. Jeg valgte ogsa a gjere observasjoner i forkant, for at elevene
skulle bli mer vant til meg for intervjuene ble satt i gang. Videre presset jeg ikke for
informasjon i situasjoner hvor elevene delte lite. Jeg spurte om de kunne utdype, men presset

ikke videre, for 4 unnga unedvendig belastninger.

3.7.4. Forskerens rolle
Forskeren som person er en avgjerende faktor i produksjon av ny kunnskap, fordi integriteten,

kunnskapen, erfaringene, @rligheten og rettferdighetssansen til forskeren pavirker hvordan
forskningen utferes og om det blir gjort pa en etisk méate (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108).
Forskerens uavhengighet kan ogsa vare en sentral faktor. Blir forskningen sponset, kan dette
pavirke resultatene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108). Dette prosjektet blir ikke sponset og
er pd den méten uavhengig. Forskningen kan ogsa pavirkes av deltakerne ved at forskeren
identifiserer seg med deltakerne og dermed ikke opprettholder en profesjonell avstand, som
forer til at det rapporteres og tolkes ut i fra et deltaker-perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 108). Min rapportering er forsekt utfort pa en sa ngytral mite som mulig og tolkningene har
en teoretisk sammenheng som gir dem et utenfra-perspektiv. Jeg forseker a beskrive
forskningsprosessen s& ngye som mulig og har gjort rede for mine forforstielser, slik at andre
kan vurdere kvaliteten pa forskningen. Jeg har ogsé forsgkt & gjere rede for etiske refleksjoner

som har blitt gjort, for & tydeliggjore at forskningen har blitt gjort pa en etisk mate.
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3.7.5. Kamera og lydopptaker
Under observasjonen brukte jeg hverken kamera eller lydopptaker, bade fordi leerere og elever

kan oppleve det ubehagelig a bli filmet og fordi det kan pavirke atferden til deltakerne og
dermed vaere en feilkilde (Thagaard, 2013, s. 90). Notatskriving kan ogsa virke forstyrrende
for bade elever og larere (Helgevold, 2011), men kanskje ikke i like stor grad, og de var
nedvendige for analysen i ettertid. Under intervjuene ble lydopptaker benyttet, og elevene
virket litt skeptiske til det i starten, men sa ut til 4 glemme lydopptakeren i lgpet av intervjuet.

Elevene fikk beskjed om ikke & bruke navn i sine uttalelser, for & sikre anonymitet.

3.8. Analyse av intervjuene
Som en avslutning pa metodekapitlet vil jeg si noe om hvordan jeg har analysert intervjuene.

Etter at intervjuene ble gjennomfert, transkriberte jeg alle intervjuene ved hjelp av
dataprogrammet NVivo. For 4 bli godt kjent med datamaterialet herte jeg gjennom
intervjuene flere ganger og forsikrer meg om at alt var riktig transkribert. Intervjuene ble
transkribert fra dialekt til bokmal, da taleméte ikke er relevant for tema, og elevenes
oppfatninger kommer like godt frem pa bokmal som pa dialekt. Deretter kodet jeg intervjuene
ved hjelp av noder i NVivo. Utenom at uttalelsene har blitt gjort om til bokmal, er intervjuene
transkribert ordrett. Pauser, latter, nikking og risting pa hodet har blitt tatt med, da dette
legger til viktig mening til transkripsjonene. Det er ogsé et viktig poeng at transkribsjonene er
sa presise som mulig, for at meningsinnholdet i elevenes uttalelser skal opprettholdes, selv om
dette ifolge Kvale og Brinkmann er en vanskelig & fa til, fordi transkribsjoner er «svekkede,
dekontekstualiserte gjengivelser av direkte intervjusamtaler» (Kvale & Brinkmann, 2015, s.

205).

Transkripsjonene lagres pd min personlige datamaskin, sé vel som en ekstern harddisk. Begge
er passord-beskyttet. Transkripsjonene vil slettes etter sensuren av masteroppgaven. Notatene
fra observasjonene er i papirform og oppbevares pa mitt kontor. Ogsé disse vil slettes etter

sensuren.

Ifolge Merleau-Ponty dreier fenomenologiske studier seg rundt det & beskrive resultatene sa
presist og fullstendig som mulig. Det handler om & beskrive heller enn & forklare og analysere
(1962, i Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). I analysedelen vil resultatene fra de fire

intervjuene jeg har gjennomfort, samt de seks observasjonene presenteres. Resultatene fra
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intervjuene vil presenteres tema-vis i det Thagaard kaller en temasentrert tilnaerming. Et av
hovedpoengene med en slik tilneerming er & ga i dybden pé de enkelte temaene og

sammenligne informasjonen fra de forskjellige deltakerne (Thagaard, 2013, s. 181).

I en fenomenologisk studie er det viktig & videreformidle informantenes forstaelse av sin
livsverden sa nzrt opp til deres subjektive opplevelse som mulig (Kvale & Brinkmann, 2015,
s. 46), hvilket er grunnen til at resultatdelen bestar av forholdsvis mange sitater. Sitater fra

intervjupersonenes uttalelser utgjer empirien i intervjustudier.

Jeg har delt datamaterialet mitt opp i temaene; hva er goy, relasjoner og pavirkning. Innenfor
disse kategoriene vil det inngé flere underkategorier, eller noder i Nvivo, som vil utgjere
materialet jeg har samlet inn om den kategorien. En tabell som viser hovedkategorier og
underkategorier vil presenteres i resultatkapitlet. Kategoriene er empiristyrte, ved at
kategoriene og underkategoriene har blitt utviklet etterhvert som jeg s behov for dem
gjennom kodingen av datamaterialet. Kategoriene er paA mange maéter svaert nare teorien, men
ble altsd utviklet i arbeidet med datamaterialet. Intervjuguiden har en veldig lik inndeling eller
kategorisering som den jeg utviklet giennom kodingen av materialet, slik at det er en naer
tilknytning mellom den teoristyrte intervjuguiden og den empiristyrte kodingen. Innledningen
til intervjuet begynner med hva som er goy pé skolen, deretter kommer innflytelse, som
handler om autonomistette og medvirkning. Videre kommer lytting, som handler om
relasjoner mellom lerer og elev, noe som ogsa kommer frem av punkt fire i intervjuguiden
som handler om forskjeller mellom fag. Medvirkning og autonomi er kjernen i alle
spersmélene og man kan derfor finne informasjon om dette innenfor alle kategoriene 1

intervjuet.

Etter & ha kodet datamaterialet gikk jeg gjennom hver enkelt node, eller underkategori, i en
egen Word-fil. Her leste jeg gjennom og sammenlignet utsagnene fra de forskjellige elevene i
de forskjellige intervjuene. Dette ga mulighet til 4 se pa likheter og ulikheter i oppfatninger
om de forskjellige temaene, og trekke frem det som sa ut til & vaere den rddende oppfatningen
om det aktuelle tema. Det er de felles forstaelsene som vektlegges og gir grunnlag for en
generell forstaelse innenfor fenomenologiske studier (Thagaard, 2013, s. 40). Hver
underkategori illustreres med minst ett sitat for a tydeliggjore elevenes tanker, som er kjernen

1 dette prosjektet.
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Temasentrerte tilnaerminger blir ofte kritisert for a ta deltakeres utsagn ut av kontekst (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 219), fordi sitater blir tatt ut av intervjukonteksten og inn i en allmenn
kontekst. Det blir derfor viktig & understreke at alle intervjuene er et produkt av elevenes
opplevelser, intervjuerens oppfatninger, og konteksten som skapes mellom de forskjellige
deltakerne (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 202; Thagaard, 2013, s. 202). Forstéelsen er knyttet
til forskerens fortolkninger, slik at teksten ikke bare presenterer intervjupersonens forstaelse
av virkeligheten, men ogsa forskerens fortolkninger (Thagaard, 2013, s. 219). “Analysen kan
karakteriseres som en dialog mellom forskerens og deltakernes forstdelse” (Thagaard, s. 153,

2013).
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4. Resultater

Malet med dette prosjektet har vert & fange opp hvordan elevene i ungdomsskolen opplever
medvirkning og autonomistette i skolen. Dette har jeg forsekt & finne ut gjennom observasjon
og intervju av elever og lerere i én 8. klasse. Observasjonene gir et grunnlag for a forsta
intervjusvarene, og de gir noe rom for & diskutere elevenes oppfatninger slik de fremkom av
intervjuene, i forhold til observasjonsresultatene. Det er allikevel elevenes opplevelse som er i
sentrum, og ikke observaterens forstaelse av et lite utsnitt av elevenes hverdag. Resultatdelen
vil deles opp i presentasjon av observasjonen forst og deretter resultatene fra intervjuene.

Intervjuene vil bli presentert etter tema, noe jeg kommer narmere inn pé etter hvert.

4.1. Observasjon
Av de til sammen 6 undervisningstimene som ble observert, var timene svart forskjellige og

ga mulighet for forskjellig grad av og form for medvirkning og autonomistette. Her vil jeg
kort beskrive de 45 minutter lange undervisningstimene som ble observert. Tabell 1 skal gjore

dette tydeligere.

4.1.1. Kort beskrivelse av timene
Den forste timen jeg observerte var klassens forste time onsdag. Lareren dpnet derene en

stund for det ringte inn, slik at alle sto klare ved pultene sine da det ringte, og satt seg etter at
et «god morgen» hadde blitt utvekslet. Lareren brukte under 10 minutter pa en presentasjon
av nytt fagstoff og satte sa elevene i gang med individuelt skrivearbeid, med mulighet for
samarbeid for de som ensket det. Det siste kvarteret gikk til muntlig gjennomgang av
oppgavene elevene akkurat har gjort skriftlig. Elevene svarer og kommenterer, og til en
kahoot. Elevene fikk gjennomslag for & samarbeide med en partner for a svare pa spersmalene
1 kahooten. Andre time var siste time tirsdag uken etter. Dette var en muntlig time, hvor laerer
presenterte nytt fagstoff. Elevene svarte pé spersmal og kom med kommentarer. Forste time
onsdag var observasjon nummer tre. Lerer brukte fem minutter, eller mindre, pa 4 samle
klassen, for elevene satt i gang med egenarbeid med forberedelse til presentasjoner som skulle
fremfores uken etter. Fjerde time onsdag var en siste gjennomgang av kjent stoff, i et annet
fag, for prove dagen etter. Larer brukte rundt tretti minutter pa gjennomgang, fer elevene ble
anbefalt 4 jobbe med det de hadde mest behov for & gve pa for proven. Siste timen denne
dagen ble det satt pa en episode av en serie som omhandlet samme tema som elevene
gjennomgikk i andre time tirsdag. Hele timen gikk med til dette. Andre time mandag brukte

leerer rundt femten minutter pa oppstart med beskjeder og bytting av plasser. Dette skjedde
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ved hjelp av et randomisert system som elevene virket kjent med, noe jeg lerte i et av

intervjuene at skyldes at elevene bytter plasser hver uke. Etter dette fikk elevene tid til & jobbe

videre med presentasjonene, som skulle starte dagen etter.

Observasjon

Struktur

1

Arbeidstime som var fordelt med 10 minutters introduksjon av nytt fagstoft,
20 minutter der elevene svarte pé rett/galt-oppgaver som laereren hadde oppe
pa en powerpoint og 10 minutter gjennomgang av oppgavene, der elevene
svarte og kommenterte muntlig pa oppgavene de akkurat hadde gjort. De

siste 5 minuttene gikk til kahoot.

Muntlig gjennomgang av nytt fagstoff. Lareren fortalte, spurte elevene om

hva de trodde, og svarte pa spersmal som elevene hadde.

Arbeidstime der elevene jobbet med framforinger. Maksimalt 5 minutters
introduksjon hvor lereren ga beskjeder om nar framferingene skulle
begynne og hvor de forskjellige elevene skulle sitte og jobbe (noen i
klasserommet og noen i to andre grupperom). Her jobbet noen elever

individuelt og andre med en partner.

Muntlig gjennomgang av gammelt fagstoff og beskjeder om preven. Dette
var siste time for prove i faget dagen etter. Elevene fikk 10 minutter pa

slutten av timen, der de ble anbefalt & jobbe med det de trengte a gve pa.

Filmtime. Hele timen gikk med til & se en episode av en aktuell serie.
Elevene ble anbefalt & ta notater og kunne sitte hvor og hvordan de ville for a

se best mulig.

Arbeidstime der elevene jobbet med fremforinger. Rundt 15 minutters
introduksjon, hvor lereren ga beskjeder om framferingene, anmerkninger,
hvor de forskjellige elevene skulle sitte og jobbe (noen i klasserommet og
noen i et annet grupperom). Elevene byttet ogsa plasser. Her jobbet noen

elever individuelt og andre med en partner.

Tabell 1 struktur i undervisningstimene som ble observert

4.1.2. Autonomistgttende handlinger
Under observasjonene sé jeg etter autonomistettende handlinger og samhandlingen i

klasserommet. Tabell 2 viser autonomistettende handlinger som jeg sé etter i observasjonene

mine. De forskjellige autonomistettende handlingene (linjene/horisontale) har kryss for hver
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av timene (kolonnene/vertikale) jeg observerte, som var preget av den gitte handlingen. Altsa

representerer kryssene at den autonomistettende handlingen skjedde flere ganger i lopet av

undervisningstimen eller at det preget timen. De forskjellige autonomistettende handlingene

har blitt tatt fra de forskjellige forskningsartiklene. For & gjore det tydelig hvordan jeg har
operasjonalisert disse begrepene/handlingene, vil jeg gi en kort beskrivelse hvordan jeg

forstar disse 10 forskjellige autonomistettende handlingene, for jeg beskriver tilfeller der de

fant sted.
Obs 1 Obs2 | Obs3 Obs4 | Obs5 | Obs6 sum

Informative X X X X X X 6
beskjeder
Kommunisere X X 2
perspektivtaking
Leerer lytter X X X X 4
Elever snakker X X X X X 5
Svar pa X X X X X 5
elevgenererte
spersmal
Elever kommer X X X X X X 6
med
forslag/deltar |
beslutninger
Elever jobber pa X X X X X X 6
egen mate
Skryt som X X X 3
informativ
tilbakemelding
Tilby 0
oppmuntring
Tilby hint 0

Tabell 2: Skjema over autonomistottende handlinger i observasjonstimene
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4.1.2.1. Informative beskjeder

Her forstér jeg informative beskjeder som beskjeder gitt pa en ikke-kontrollerende
informerende méte. Altsé ved bruk av informativt, fleksibelt og kompetanserelatert sprakbruk.
Det er motsetningen til kontrollerende sprak, som er vurderende, kontrollerende og pressende
(Jang et al., 2010, s. 589). Rasjonaler, eller begrunnelser, blir ogsa forstatt som en del av
informerende sprakbruk (Jang et al., 2010, s. 589). Informative beskjeder ble gitt én eller flere
ganger, 1 hver av timene jeg observerte, altsd er det en sum av seks kryss for denne
autonomistettende handlingen. Eksempler pa informative beskjeder som ble gitt er «kan du
skru av lyste?», som er en ikke-kontrollerende mate a sperre en elev om a gjere noe pé, og
«innlevering pa clasroom, men ikke lukk igjen nér dere er ferdig, vi skal ga gjennom
oppgavene». Her forteller leereren hva elevene skal gjore, men gir ogsa en begrunnelse for
hvorfor elevene skal gjore det — fordi de skal ga gjennom oppgavene i slutten av timen. Et
siste eksempel er «var sa snill & plukk opp bekene fra gulvet, der ma de absolutt ikke ligge».
Dette er en ikke-kontrollerende beskjed, fordi leereren ber elevene plukke opp bekene, men

den gir allikevel ikke en begrunnelse for hvorfor bekene ikke skal ligge pa gulvet.

4.1.2.2. Perspektivtaking
A kommunisere perspektivtaking innebzrer at lereren setter seg inn i elevenes perspektiv og

lar elevenes tanker, folelser, mél og atferd bli en del av instruksjonene, for & stotte elevenes
motivasjonelle utvikling (Reeve & Halusic, 2009, s. 150). Altsd innebarer det & akseptere og
bruke elevenes perspektiver i undervisningen. Et eksempel pa en perspektivtakende pastand
kom 1 observasjon 2, i forbindelse med en lekse som elevene mente var veldig omfattende, og
derfor klaget p& omfanget av. Laereren formidlet at det var forstéelig at elevene syns det var
mye, og viste med det perspektivtaking ved a sette seg inn i elevenes situasjon. Lareren sa

seg enig i at «det er ganske heftig», men fortalte allikevel at elevene matte gjore leksene sine.

4.1.2.3. Snakking og lytting
At elevene snakker tenker jeg at innebaerer at leereren gir rom for at elevene enten kan stille

spersmal, svare pa spersmal, komme med kommentarer eller diskutere seg i mellom. Dette
skjedde i alle timene jeg observerte, utenom observasjon 5, der hverken laererne eller elevene
snakket. Dette kan vaere autonomistettende, men behover ikke a vere det. Jeg observerte at
elevene i stor grad svarte pd spersmal som hadde et fasitsvar nér de snakket, noe som jeg ikke
opplever som autonomistettende. Hadde lereren derimot lagt mer vekt pa diskusjon og at

elevenes egne tanker skulle komme frem, hadde dette vaert mer autonomistettende. En av

57



forutsetningene for at elevsnakking skal vaere autonomistettende, tror jeg, er at lererne lytter
til det elevene sier. Nar lereren lytter far det elevene sier en betydning. Laererne kan
identifisere, utvikle og fremme elevenes indre ressurser gjennom a lytte til elevene (Reeve,
2006, s. 232). Nar lerere svarer pa elevgenererte sporsmal inneberer det at laerer tar seg tid til
a forklare eller diskutere det elevene lurer pa. Dette innebarer 4 ta tak i ting elevene er

interessert 1, og kan derfor, tror jeg, utvikle elevenes motivasjon og larelyst.

Leareren brukte generelt sett brukte mye tid til 4 ta elevene snakke. Dette bdde under
gjennomgang av nytt fagstoff, gjennomgang av oppgaver og i arbeidstiden til elevene, da
lereren gikk rundt og hjalp de som enskte det. Bare under en av gjennomgangene av stoff
opplevde jeg at laerer ba elever vente slik at leerer kunne fa snakke seg ferdig, for elevene fikk
komme med spersmal og kommentarer. Elevene fikk mye tid til & snakke, bade i form av a
svare pa lerergenererte spersmal, komme med kommentarer, og gjennom 4 stille
elevgenererte sporsmal. Elever som ikke rakk opp hdnden fikk sjelden snakke under
gjennomgang av stoff, men laerer gikk bort til elevene i arbeidstiden enten de rakk opp hdnden
eller ikke. I to av observasjonene opplevde jeg at lereren ikke lyttet til det elevene sa. Den
ene av disse var observasjon 5, hvor elevene sa film. I observasjon 4 sa lereren pa et
tidspunkt at elevene maétte slutte & stille spersmaél og slase vekk timen, noe jeg oppfatter som

at leereren ikke tar elevenes sporsmal serigst.

4.1.2.4. Elever deltar i beslutninger
At elever kommer med forslag eller deltar i beslutninger forstar jeg som at laereren enten

legger opp til at elevene skal vaere med & bestemme, eller at elevene selv tar initiativ til & vere
med & bestemme. Ting elevene foreslo under observasjonene var f.eks. & jobbe sammen to og
to, og 4 here pa musikk. Laererne la i liten grad opp til felles beslutninger, men apnet opp for
at elevene kunne ta egne, individuelle valg. Eksempler pa dette er at elevene i observasjon 2
og 5 kunne velge a ta notater eller ikke, men det ble anbefalt & ta notater. Elevene kunne ogsa
velge a skrive pé pc eller i skrivebok i arbeidstiden i observasjon 1. I samme time kunne
elevene velge om de ville bruke laerebok eller internett til & finne informasjon for & svare pa
oppgavene og om de ville tegne eller finne bilder pé internett til to av oppgavene, der elevene
skulle illustrere noe. I den fjerde timen kunne de velge & jobbe med det de trengte for &

forberede seg til en skriftlig prove dagen etter.
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Det var flere tilfeller av elevmedvirkning i lopet av observasjonene. Noen av tilfellene fordi
laereren la opp til det, andre fordi elevene tok initiativ til & sperre. Nar elevenes forslag fikk
betydning for undervisningen var det gjennom at elevene spurte om 4 fa lov til a here pa
musikk 1 arbeidstimene eller jobbe to og to. De fikk lov til & here pd musikk om de hadde
headset, og pa den maten kunne elevene velge om de onsket & arbeide med eller uten musikk.
En av timene gikk laerer og hentet headset slik at alle som egnsket det kunne hore pa musikk,
men ellers matte de ha med eget. I observasjon 3 og 6 trengte ikke elevene sperre om de

kunne here pd musikk, da lereren allerede hadde gitt dem lov.

Elevene fikk ikke, i lopet av den korte tiden jeg observerte, vare med & bestemme laeringsmal
eller arbeidsoppgaver. De fikk derimot pa noen mater vaere med & bestemme arbeidsmaéte,
innleveringsfrister og hvordan de skulle testes. De to sistnevnte handler om den muntlige
presentasjonen de forberedte seg til under observasjon 3 og 6. Elever som hadde vert syke
eller av andre grunner onsket a utsette presentasjonene kunne argumentere for- og fa
gjennomslag for utsatt frist. Elever som av forskjellige grunner ikke ensket & ha
presentasjonen foran klassen fikk ogsa mulighet til & velge & ha presentasjonen bare for
lereren. En skriftlig prove de forberedte seg til i en annen time jeg observerte, kunne de ikke
pavirke pa noen mate. De kunne pavirke arbeidsmate ved at de selv bestemte hvordan de
skulle forberede seg til presentasjonene. Elevene fikk ogsd, av og til, gjennomslag for & here

pa musikk mens de jobbet, eller for & jobbe sammen to og to.

4.1.2.5. Jobbe pd egen mdte
Det at elevene fér jobbe pa egen mate inneberer at laereren legger opp til at elevene selv kan

velge den arbeidsmaten som er best egnet for dem. Eksempler pé at elevene til en viss grad
kunne jobbe pd den méten som passet best for dem er at de kunne velge a jobbe alene eller
med en partner, at elevene kunne velge 4 ta notater eller ikke, De kunne av og til velge om de
ville here pa musikk eller ikke, om de ville skrive pa pc eller papir, og om de ville finne
informasjon i leereboka eller pa internett. De kunne ogsa til en viss grad selv bestemme hva de
skulle jobbe med, bdde i den fjerde timen der de ovde til skriftlig prove, og i den tredje og
sjette timen, der de selv hadde valgt tema for presentasjonen. I observasjon 3 og 6 hadde
elevene forholdsvis frie arbeidstimer, slik at de kunne forberede presentasjonene slik det

passet best for dem.
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4.1.2.6. Skryt som informativ tilbakemelding
Skryt som informativ tilbakemelding handler om at leererne gir elevene tilbakemeldinger pa

en positiv mate, hvor laereren skryter av det elevene har gjort rett for & stette videre utvikling
og motivasjon (Kast & Connor, 1988; Ryan, Mims & Kostener, 1983, i Reeve & Jang, 2006,
s. 210-211). Leaereren brukte mye ros nar elevene gjorde som de skulle eller kom med korrekte
innspill, enten som svar, spersmaél eller kommentarer i gjennomganger og mens elevene
jobbet. Denne rosen besto av utrop som «kjempe bra!», «Sa flott at du er ferdigy, «veldig bra»
og sa videre. For at skryt skal vaere autonomistettende skal den skape en opplevelse av

kompetanse gjennom elevenes utvikling eller mestring (Reeve & Jang, 2006, s. 211).

4.1.2.7. Hint og oppmuntring
Nér laereren tilbyr oppmuntring innebaerer det at laereren stotter og oppmuntrer elevenes

utvikling, og nér larer tilbyr hint gir ikke leereren svaret pa elevenes spersmal med en gang,
men hjelper elevene til & finne svaret selv (Reeve & Jang, 2006, s. 211). Ingen av disse
autonomistettende handlingene observerte jeg den tiden jeg hadde til radighet, men det betyr

ikke at det aldri blir benyttet.

4.1.3. Oppsummering av observasjon
Ut i fra den korte tiden jeg hadde mulighet til & observere elevenes hverdag opplevde jeg at

elevene hadde en storre grad av medvirkning og autonomistette enn jeg hadde trodd pa
forhdnd. Denne oppdagelsen kan ha vart med péd & forme mine forforstéelser for intervjuene

ble satt i gang, slik at mine forstaelser passet bedre med elevenes virkelighet.

4.2. Intervju
Etter 4 ha transkribert og nodet intervjuene delte jeg opp i kategorier som vist under. Det er

tre hovedkategorier: hva er goy pa skolen?, relasjoner og pavirkning, som alle har
underkategorier. Oppdelingen er styrt av empirien, slik at det forste punktet; Hva er goy pa
skolen? Er delt opp i1 punkter basert pa hva elevene svarte pa dette spersmélet. Det er ogsa tre
andre punkter som handler om dette, nemlig begrunnelse, hint og makteslgshet. De to
forstnevnte temaene er knyttet til av intervjuspersmal som direkte spurte om disse tingene,
mens maktesloshet er noe elevene kom inn pé av seg selv. Under pavirkning blir elevenes
svar pa hva de er med pa & pavirke presentert. Til slutt kommer relasjoner, som viser til

tilhgrighetsbehovet innenfor selvbestemmelsesteorien, men ogsa utvikling av motivasjonelle
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ressurser som er en del av autonomistette. Resultatene vil presenteres tema-vis i rekkefolgen

som vises under.

Hva er goy pa skolen?
- Variasjon
- Medvirkning
- Engasjement
- Belonning
- Begrunnelse
- Hint
Pavirkning
- Arbeidsmdter
- Mal
- Tester
- Innleveringsfrister
- Elevforslag
Relasjoner
- Interesser
- Lytte
- Elevene snakker

- Lcererne prover d forstd elevene

-  Maktesloshet

4.2.1. Hva er ggy pa skolen?
Intervjuene ble innledet med at elevene ble spurt om a beskrive en time eller en del av en time

som var gy og laererik. Svarene til elevene ga underkategoriene variasjon, medvirkning,
engasjement og belonning, som er de kategoriene som vil bli presentert under. I tillegg
kommer underkategoriene begrunnelse, hint og makteslgshet som jeg tenker at ogsé sier noe

om hva som er goy pa skolen.

4.2.1.1. Variasjon
Elevene trakk fram variasjon som svert viktig for at de skal ha det goy pa skolen. De skillte

mellom skriving og andre aktiviteter, der alle de andre aktivitetene er goy og skriving er
kjedelig. E5: Hvis vi gjor aktiviteter i timen, blir det litt goyere enn d bare sitte og skrive i
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boka hele tiden. De hadde forskjellige forslag til hva disse aktivitetene kan vaere — det kan
veaere 4 lase oppgaver ute, besgke museum eller noe som har med tema a gjore, spille spill og &
leere gjennom fysisk aktivitet. E2 sa at: jeg faler at vi lcerer mer nar vi gjor noe goy,

istedenfor d bare sitte og fd fakta fra lcereren, fordi da far vi det ikke helt inn pd en mdte, men

hvis vi gjor noe goy foler jeg at da lcerer du fortere.

Noen elever trakk frem at det er motiverende 4 spille pa pcen pé slutten av timen. Dette er noe
de gjorde mer i begynnelsen av ungdomsskolen: E7: hvis vi var veldig flinke og jobbe, til slutt
kunne vi spille litt pd chromebooken. Det er gjennomgaende at elevene fortalte at variasjon i
undervisningen er viktig. Mange elever kontrasterer, som sakt, skriving og mer varierte

aktiviteter, som ble beskrevet som goy.

4.2.1.2.. Medvirkning
Pé spersmalet om hva som kan var goy i skolen svarte noen av elevene at et prosjekt hvor

elevene ble delt inn i grupper og selv kunne velge hvordan de skulle presentere det de lerte —
enten om de ville lage et skuespill, en film eller en presentasjon, var goy. En elev svarte slik:
E5: Jeg tenker pd sann aktivitetstimer, der vi ikke bare sitter ved pulten liksom, men der vi for
eksempel kan ga litt fritt, og ikke bare gjore det vi vil, men at vi holder oss til faget, men ikke
bare sitter ved pulten. Ut av dette utsagnet kan man se at elevene gnsker 4 ha litt frihet til &
jobbe pé en mate som passer for dem. Med andre ord ser det ut til at valgfrihet i arbeidsmate
er motiverende, goy og spennende for elevene: E14. det blir mye mer spennende nar du far

bestemme selv enn at lcererne hele tiden snakker og at de bestemmer.

Det var ogsé en elev som sa at: E6: hvis vi bare skriver hele timen hver eneste gang,
oppgaver, oppgaver, skriving, skriving, sd mister jeg helt interesse, og da begynner folk a
hate skolen. Det ser altsa ut til at hvis elevene kunne vart med & bestemme mer, ville de valgt

vekk mye av skrivingen og oppgavene, til fordel for mer varierte arbeidsmetoder.

Det er viktig at elevene far en reell mulighet for medvirkning, og ikke bare valgalternativer
som ingen ensker: E11: hvis vi far alternativ og begge alternativene er kjedelige sa er det
ikke vits egentlig. Medvirkning for medvirkningens skyld er altsa unedvendig, det ma gi
elevene en reell mulighet til autonomi. En elev trakk frem at det ogsa er viktig at elevene tar
det serigst: ES: hvis elevene tar det seriost er det bra, men hvis de misbruker det, sa er det

unodvendig.
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P& spersmal om hvilken effekt medvirkning har pa elevene og hva elevene tenker om
medvirkning, svarte elevene at det blir mer engasjerende, goy og motiverende om de far vere
med & bestemme: E7: jeg syns det er litt kjekkere for da blir det ikke sdnn du skal gjore det,
det og sd skal du gjore det. Du kan velge hvilken arbeidsmetode du skal jobbe i liksom, den du
jobber best i... Flere elever trakk frem at: E10: hvis vi er med d bestemme, sd har vi blitt med
og valgt hvordan vi vil ha det, og da blir det kanskje kjekkere. Altsé sé elevene for seg at
medvirkning ferer til gkt motivasjon. Elevene fortalte allikevel at de ikke pleier a tenke pd om
de har eller ikke har elevmedvirkning, E71: men nar det kommer sd har du det litt i bakhodet

at du tenker sann respekt.

4.2.1.3. Laererengasjement
En elev trakk ogsé fram at laererens engasjement er veldig viktig for at det skal bli mer

spennende, goy og lererikt pa skolen. En undervisningstime denne eleven trakk frem hvor
leereren var veldig engasjert var en time hvor E4: Ja, vi holdt ikke pd med oppgaver. Han
fortalte oss og sd spurte han oss sporsmdl, noen av oss, de som rakk opp handen, ogsa svarte
vi, ogsd hadde vi det egentlig bare veldig kjekt. Denne timen var en variasjon, i at elevene
ikke skrev eller jobbet med oppgaver, og det som kan forstds som en dialogisk tilnerming til
fagstoffet. E4: Altsd, som jeg sa, nar lcereren er engasjert, gjor det timen mye mer

spennende.. hvis han bryr seg, og ikke bare star og forteller noe noen andre har sakt at han

skal fortelle.

4.2.1.4. Belgnning
Noe annet elevene trakk fram som goy i skolen var: E14: ja, ogsad kanskje ogsd ha en

belonning pd slutten av et kapittel eller noe sdann fordi det er kjekt. Kahoot forstas av elevene
som beleonning, men om aktiviteten er belenning i seg selv, eller om det er premien som blir
gitt til den eller de som vinner, som er belenningen er usikkert. £711: ogsa har vi ofte kahoot,
ogsd har vi sann at den som vinner mest kahooter fdr noe i slutten av dret og halvdret. Det er
altsa premie for den eller de som vinner hver enkelt kahoot, men ogsé til den eller de som har
vunnet mest i lopet av aret og halvaret. Snop og kake regnes ogsé som belenning, E71: ogsd
er det sann kjekt hvis vi velger d veere flinke, da kan vi fa kake. Noe annet som gjor at det er
gay pa skolen er E7: hvis vi var veldig flinke og jobba, til slutt kunne vi spille litt pd

chromebooken.
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4.2.1.5. Begrunnelse
Jeg spurte elevene om de opplever at leererne bruker tid pa & begrunne hvorfor elevene trenger

a leere det de skal lere pé skolen. Elevene svarte at leererne svarer hvis elevene sper hvorfor
de ma laere noe, men at leererne ikke alltid forteller det uten & ha blitt spurt. En elev sa at de av
og til far en begrunnelse: E14: ja, de fleste lcerere forteller det, men det er noen som ikke gjor
det, de bare gar straight forward. En annen elev ytret at lererne som regel ikke forklarer
hvorfor noe ma laeres: E1: De bare sier at vi mad lcere det... Jeg tror kanskje vi har spurt noen

ganger, men de vet egentlig ikke, jeg tror ikke de har svart pd det.

En lerer kan, slik jeg ser det, bruke to forskjellige former for rasjonale. Enten kan den knyttes
opp mot elevenes verden og liv, eller s& kan den knyttes opp mot prever og testing. Derfor
spurte jeg elevene hvordan begrunnelsene blir gitt, og om de blir knyttet til livene deres eller
til tester. Elevenes svar pd dette viste at noen lerere knytter forklaringene mer opp til testing
enn andre lerere. E4. noen sier at det er viktig for proven og andre sier at det er viktig d
kunne i livet pd en mdte. Det kom frem av flere av intervjuene at noen l@rere er mer orientert
mot & begrunne med at elevene trenger det i livet, mens andre er mer orientert mot prover og
eksamen. Det er ogsa varierende grad av forklaring, da noen ikke forklarer, mens andre
forklarer veldig grundig. En elev sier at E12: ja, men det er ikke sd mange andre som er flinke
til a si at dette kommer opp i 10. Igjen. Dette kan tolkes som at den sistnevnte eleven kunne

tenke seg at lererne var enda tydeligere pa hva som kommer pa tester og eksamen.

4.2.1.6. Hint
P& spersmal om hvorvidt leerere pleier a gi elevene hint pa spersmal de lurer pa, eller om de

forteller svaret med en gang, svarte elevene at leererne ofte gir hint. Elevene fortalte at de
spesielt i matematikk far hint forst, E12: og hvis du ikke fdr det til kan de gi deg litt mer hjelp
E14: og hvis du fortsatt ikke greier det, sa gir de til slutt svaret. Men samtidig kan det komme
an pa hva elevene lurer pd, for noen ganger far de bare svaret ogsa. En elev sier at E11: det
spors hvilket sporsmal det er, i dag hadde jeg et sporsmal om atmosferen og sann, og der

svarte han, men nar det kommer til matte og vi lurer pd en oppgave, der gir de hint.

4.2.1.7. Oppsummering
Elevene satt skriving og oppgavelgsning som en kontrast til geyere oppgaver. Varierte

oppgaver der elevene far bevege seg og vere praktiske loftes frem som goy. Det samme gjor

aktiviteter hvor elevene selv far veere med a bestemme enten sammen eller hver for seg.
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Elevene lofter frem aktiviteter der de far vaere med a bestemme som mer motiverende,
engasjerende og spennende. Det er ogsa noen elever som ser pa belenning som viktig for at
skolearbeidet skal bli goy. Videre ser vi at lererhandlinger som kan skape mer autonom
motivasjon, som & gi begrunnelser og hint (Reeve & Jang, 2006, s. 214), blir brukt i

varierende grad av elevenes larere.

4.2.2. Pavirkning
For 4 fa et bilde pa hva elevene kan vare med & pavirke i skolen, spurte jeg elevene om de far

vaere med 4 bestemme arbeidsmater, leringsmél, innleveringsfrister og hvordan de skal bli

testet. Under blir svarene elevene ga presentert.

4.2.2.1. Arbeidsmater
Elevene rapporterte at de av og til fir veere med a bestemme arbeidsmaéte, i noen fag. Men det

er forst og fremst hvis elevene sper at de far innflytelse. Flere elever sa at lererne ikke spor
hvordan de vil jobbe: E4: jeg kommer ikke pd at vi har blitt spurt hvordan vi vil jobbe noen
gang, egentlig.. bare frie arbeidstimer liksom. Det virker som at elevene mener at det er
negativt at laereren ikke sper om dette, for eksempel ut 1 fra denne kommentaren: E6: diktatur.
I fremmedsprék er det noen fag som apner for mer medvirkning enn andre: £12: ogsa kunne
vi av og til velge lceringsmetode vi ville bruke ndr vi skal ga giennom gloser, noe en elev

kommenterer med: E14: vi fdr ikke det, det er bull.

Elevene fortalte at prosjektarbeid er noe de kan pavirke, bade fordi de kan velge hvordan
gruppen skal jobbe E4: sa kunne vi gjore hva vi ville ut av det - lage en film, eller lage en
presentasjon eller skuespill eller.. og fordi de av og til kan vaere med 4 velge kriteriene til
prosjektet. Med kriterier mener elevene blant annet £4.: hvordan oppgaven skal lages - hvor
mange sider, hvor lang den skal veere E7: mdloppnaelse, sann godkjent eller karakter. Av og

til far de ogsa bestemme hva de skal skrive om innenfor det gitte tema.

4.2.2.2. Leeringsmdl
Elevene sa at de ikke & bli tatt med i avgjerelser rundt hvilke leeringsmal som skal jobbes

med. En elev fortalte E4: nei. I naturfag for eksempel stdr det pd tavla 'mal for denne timen
‘dere SKAL kunne...", noe som kan oppfattes som at elevene opplever leringsmalene som
kontrollerende. To andre elever sa at E13: det star pd ukeplanen og E12: ogsd folger de en

sann bok der det star sann alle elevene skal kunne det, det og det E11: mm, pensum.
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Hovedinntrykket mitt er at elevene ikke opplever & bli tatt med i avgjerelser knyttet til
leringsmal, og at elevene generelt ikke opplever at de har noe med det & gjore. Elevene virker
generelt sett som at de hverken ensker eller har noe med valg av leringsmél & gjore. Allikevel

forteller en elev at de av og til far veere med a bestemme leringsmal i ett fag.

4.2.2.3. Innleveringsfrister
Mesteparten av elevene svarte at de ikke blir tatt med i prosessen med & sette

innleveringsfrister, men av og til kan lereren utsette fristen fordi elevene syns de har fatt for
dérlig tid, slik denne eleven fortalte: E10: hvis de sier at vi skal levere noe til fredag, men sa
ender vi opp med d fa for ddrlig tid pa den, at vi ma ha litt mer tid, sd sier de at kanskje vi kan
vente til onsdag eller noe. Andre laerere er ikke like fleksible, noe som kommer frem av dette
utsagnet: E12: men noen lcerere er sykt strenge pd det og sier klokken 23:59, hvis det ikke er

levert inn da sa blir det anmerkning.

Noen elever trakk frem at leererne E4: av og til spor oss hvor lang tid tror dere at dere
trenger pd dette? Og ofte far vi sd lang tid som vi har sagt. Et eksempel pa dette er £4. som i
samfunnsfag. Leereren spor oss hvor lang tid tror dere dere trenger pd d skrive denne her.. 3-
4-5, men det er bare i noen fa fag, for eksempel i engelsk hvis det er et langt prosjekt 2-3
uker.. norsk - noen fd timer pd en mdte.. sd det er to tre fag vi far lov til d veere med d
bestemme i... av og til. Men nar jeg spurte en annen gruppe om de noen gang far vere med a
sette innleveringsfristen var svaret: £9: nei? E10: nei? Det er altsé en tydelig forskjell pa hva

elevene svarte her.

4.2.2.4. Tester
Elevene sa at de ikke blir tatt med 1 avgjerelser om hvordan de skal bli testet i leeringsmalene.

En elev sier E14: nei, men jeg har lyst til a kunne veere med a bestemme om vi skal ha prove
pd chromebook eller skrive det. Med andre ord ensker eleven & vaere med a ta slike
avgjerelser. I ett av sprakfagene far elevene vere med a bestemme om de skal ha glosepraove
muntlig eller skriftlig, men ellers fortalte elevene at leererne folger en preveplan og ikke tar
med elevene 1 avgjerelsene rundt tester. Innholdet i tester henger sammen med laeringsmal,

som vi allerede har sett at elevene heller ikke far vere med & bestemme.
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4.2.2.5. Elevforslag
For & prove a fa frem hvorvidt elevenes initiativ til & vaere med 4 bestemme far gjennomslag

hos laererne, stilte jeg elevene spersmalet Ndar elever kommer med forslag, far det betydning
for det som skjer i skolen? Svarene viser at forslag elevene kommer med av og til far
betydning, men at det spers pa lereren og situasjonen. Slike forslag kan vaere om elevene kan
jobbe to og to eller here pa musikk mens de jobber. Noen laerere E1: har litt vanskeligere for
d tro at det vil fungere, sd da blir det ikke sann at uansett hva det er sa kommer det gjennom.
Andre lerere har en litt mer dpen innstilling til elevenes forslag: E12: noen er litt mer sann
'ja, det hadde sikkert funka' de er litt sann fleksible eller hva du kaller det. E1: Det kommer
egentlig an pd siden noen leerere er ganske snille sann som... ja, noen vi har, sd noen fa
lcerere, mens andre leerere er strenge og holder seg til hvordan de har.. [planlagt]. Altsé far
elevene varierende grad av medvirkning og autonomistette gjennom dagen, da noen larere
apner for dette og andre ikke gjor det. Pa spersmal om hvorvidt det er noen lerere som apner
mer for medvirkning enn andre, svarte elevene at det er forskjeller, og trekker frem de samme

leererne.

4.2.2.6. Oppsummering
For & oppsummere ser vi at normen, slik elevene fremstiller det, er at elevene har lite

innflytelse. Det store bildet er, med andre ord, at de fleste laererne ikke oppleves som
autonomistettende. Det er allikevel noen tilfeller hvor elevene far veere med a bestemme,
fordi noen lerere ser ut til & veere mer autonomistettende enn andre. Noen larere blir

beskrevet som mer fleksible, mens andre holder seg mer til planen sin.

4.2.3. Relasjoner
Relasjonsbygging og tilherighet er en sentral del av autonomistette (Reeve & Halusic, 2009,

s. 146), derfor enskte jeg a forseke & finne ut hvordan elevene opplever sin relasjon til leererne
sine. Jeg ville finne ut om elevene opplever at lererne bryr seg om elevene pa et personlig
plan og kjenner til interessene deres, om lererne lytter og forseker a forstd hva elevene mener
og om lererne gir elevene ordet slik at ogsé elevene far snakket i lopet av en

undervisningstime.

4.2.3.1. Interesser
Flere av elevene foler at leererne bryr seg om dem og kjenner til interessene deres. En elev sa

det sdnn: E7: jeg har litt sann, med en kontaktlcerer, han heier pa Tottenham og jeg heier pa

United, sa da har vi litt sann, han vet jo at jeg liker fotball da, sa da stikker vi litt i hverandre,
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hvis det laget taper og sdnn.. sd de engasjerer seg i hva du liker, noen ganger og hvertfall
med meg. Denne lareren blir tatt opp 1 alle intervjuene, som en som tar med elevenes
interesser. I det siste intervjuet sa elevene at han er den eneste laereren som snakker om
elevenes interesser, noe en elev forklarer med: E14: ja, men det er fordi han liker fotball og.
Det varr ogsa elever som fortalte at leereren ikke har spurt dem om deres interesser, og at man
selv mé fortelle det, fordi leererne ikke spor. En elev beskrev det sann: E11: kanskje noen som
forteller det, men de spor ikke. Allikevel tror elevene at laererne vet hva de fleste elevene er

interessert 1.

Samtidig som flere av elevene rapporterte at laerere tar interesse i dem som mennesker, var det
gjennomgéende at elevene fortalte at interessene deres ikke blir tatt med i undervisningen.
Den ene lereren som blir tatt opp i alle intervjuene bruker av og til litt tid pa a snakke om
fotball, noe en elev sa at kan vere for 4 fa elevenes oppmerksomhet, fordi lereren ikke
trekker det inn i leeringsaktivitetene. Utenom det fortalte flere elever at presentasjoner er det
eneste tilfellet hvor elevene av og til kan jobbe med noe de selv gnsker og interesserer seg for.

E11: Det er mer pd sann presentasjoner sd far vi bestemme litt mer selv hva vi skal gjore.

4.2.3.2. Lytte
Pé spersmél om elevene opplever at lererne lytter til det elevene sier, svarte en elev: E1: Til

de som rekker opp hdnda foler jeg, for det er jo ikke alle som rekker opp, fordi vi kan det pd
en mdte ikke eller sd vet vi liksom ikke helt. Men de som rekker opp hdnda, de far jo pd en
mdte sakt det de vil si, og lecererne horer jo pa det. En annen elev fortalte at E9: jeg vet ikke,
sann hvis.. det er noe du sliter med, sd lytter de til det.. Andre elever fortalte om variasjoner
mellom lererne: E14: noen leerere lytter, andre bryr seg ikke, eller sa later de som at de ikke
horer deg. Elevene sa at E7: noen er veldig engasjert i det du sier, liksom hva vi tror, noen er
mer sdann holder seg til det de skal si pa en mate. De lererne som ikke lytter stiller gjerne
sporsmal til elevene, og tar imot kommentarer, men som en elev sa: E5: ja, sdnn de tar imot
det vi sier, men de bryr seg egentlig ikke om det vi sier. Dette utdypes av E7, som beskrev
disse lererne som ar E7: de sier litt sann jaa.. ogsa gar de videre.. Noen elever fortalte om
lerere som lytter til de som rekker opp hdnden, mens andre elever fortalte at laererne ikke

nedvendigvis lytter selv om de tar i mot det elevene sier.
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4.2.3.3. Elev- og leerersnakk
Elevene fortalte at laererne snakker mer enn elever gjor i lapet av en time, eller i lopet av en

mengde timer. En elev beskriver det sdnn: E4: det varierer fra lcerer til lcerer, noen ganger i
for eksempel i naturfag sd snakker han hele timen sda gjor vi oppgaver hele neste time og sd
har vi for eksempel at han spor noen sporsmadl tredje timen.. andre ganger snakker lcereren
litt og sa leser vi litt og sd gjor vi noen oppgaver.. det varierer veldig, men leereren snakker
stort sett alltid litt. En annen elev sier at laerere snakker minst 30 % av timene, mens elevene
snakker 5-10 % avhengig av hvilken larer de har. Laerere snakker som regel alltid litt, mens
elevene ikke alltid snakker i det hele tatt. Det er allikevel som regel ikke sénn at bare leererne
eller bare elevene snakker. Elevene trakk frem noen lerere som lar elevene komme mer til
orde enn andre og sier om en spesiell laerer at E12: ja, han er veldig flink pa a si sann at nd vil
ikke jeg kjede dere mer med stemmen min, sd nad kan nesten dere delta. Det er ogsa flere
elever som beskrev fordelingen som ganske jevn og at elevene og laererne snakker omtrent
like mye. E9: ja det er sdnn likt. S& her er det en forskjeller i elevenes raportering om

fordelingen.

4.2.3.4. Leererne prgver @ forstd elevene
P& spersmalet bruker lcererne tid pd a forstd hva elevene mener? Svarte elevene at lererne

ofte bruker tid pa a forsta hva elevene mener, E2: jeg foler at mange lcerere gjor det, men at
noen kanskje ikke gjor det alltid. Det kom ogsa frem at elevene ser pd det som veldig viktig at
leererne prover a sette seg inn i elevenes situasjon og prever a forstd. En elev sa at E11: ogsd
er det litt irriterende ndr lcerere ikke forstar og sann, ikke forstar i det hele tatt. Lerere som
ikke prover a forsta, ble beskrevet som dumme: E74: han bryr seg ikke om du sier noe riktig,

han tror han alltid har rett selv, han er sann veldig dum.

Det er ogsa variasjon mellom lererne i interessen de viser for det elevene sier, og forstaelsen
leereren uttrykker. E7: noen er veldig engasjert i det du sier, liksom hva vi tror, noen er mer
sann holder seg til det de skal si pd en mate. Det er noen lerere som ikke ser ting fra andre
vinker, noe som gjor at de elevene beskrev dem som dumme, teite og urettferdige. Pa den
andre siden er det noen som er veldig gode til 4 lytte og vise interesse for elevene sine. En
leereren blir beskrevet veldig positivt av elevene, og en elev sa E12: ogsd har han et godt
forhold til alle i klassen. Denne lareren blir beskrevet som snill, rettferdig, engasjert,

forstéelsesfull, god til & leere vekk og god til 4 lytte.
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4.2.3.5. Makteslgshet
Elevene sa at de ikke alltid & fa veere med 4 bestemme, og av og til nar elevene skal fa veare

med & bestemme, ombestemmer laereren seg og bestemmer noe selv istedenfor. Et eksempel
pa dette blir beskrevet her: E4: ja, han spurte 'har dere mest lyst til a ha forsok eller skrive’
ogsd sa vi 'forsok', og sd to uker senere, sa hadde vi ikke forsok. Elevene sier ogsd at E4: [...]
sd det far jo betydning, men allikevel sd er det jo til syvende og sist sd er det jo leereren som
bestemmer. En elev hadde et utrop hvor han kaller skolen for et diktatur. En annen elev sa at:
E4: vi blir nesten aldri spurt hva vi skal gjore, nesten aldri. 99% av alle timene blir vi ikke
spurt hva vi skal gjore, sa vi vet egentlig ikke hvordan det er d bli spurt hva vi skal gjore, for
det har aldri skjedd for. Men selv om noen elever fortalte at de ikke blir lyttet nok til 1
avgjorelser som blir tatt pa skolen, er elevene relativt enige om at de har medvirkning av og

til.

Det er ogsa variasjon i hvor mye anmerkninger laererne bruker. Noen lerere gir mange
anmerkninger slik at elevene ikke skjonner hvorfor de blir delt ut en gang: E14: sann for
eksempel i mattetimen sd er det forskjellsbehandling fordi det var en gutt som skulle gd og
hente bokene sine som fikk anmerkning, sd dro jentene og hun ga ikke two shits om jentene,
hun brydde seg ikke om de, det gdr fint, men med gutten — anmerkning. Noen laerere deler
altsa ut anmerkninger uten god nok forklaring, slik at elevene ikke skjeonner reglene og forstér
det som forskjellsbehandling. Andre laerere gir advarsel forst: E14: Vi skulle bli ferdige til
mandag, men sa ble vi ikke ferdige, sant, sd fikk ikke de som ikke var ferdige en anmerkning,
han bare ga de en advarsel til neste gang, men hvis det for eksempel hadde veert vikaren for
samfunnsfag hadde det blitt rett anmerkning. Elevene ser altsa ut til & oppleve forskjellig grad
av makt og makteslashet i1 forskjellige leerere sine timer, og forstir noen larere som mer

rettferdige enn andre.

4.2.3.6. Oppsummering
Ut i fra svarene til elevene vises det at det er stor variasjon i relasjoner og forstaelse mellom

elevene og de forskjellige leererne de har. Noen lerere vet og bryr seg om elevenes interesser,
mens andre ikke gjor det. Noen larere lytter til det elevene sier og skaper rom for at elevene
skal delta muntlig, mens andre lerere snakker hele timene. Noen larere prover a forstd hva
elevene mener og setter seg inn i deres perspektiv, mens andre lerere ikke lytter nar elevene

snakker og ikke prover a forstd hva de mener.
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5. Drogfting

Malet for dette prosjektet var a belyse elevenes tanker og opplevelser rundt medvirkning og

autonomistette. Problemstillingen som jeg her skal forseke a besvare er
I hvilken grad- og hvordan opplever ungdomsskoleelever medvirkning og autonomistotte?

For & undersoke dette har jeg presentert teori og forskning innenfor selvbestemmelsesteorien
og intervjuet og observert elever i en 8. klasse. Jeg har valgt en fenomenologisk-
hermeneutisk tilneerming til datamaterialet. Det vil si at elevenes forstielse av verden er i
sentrum (fenomenologi) (Thagaard, 2013, s. 40), og at datamaterialet er et produkt av
forskerens tolkning av elevenes utsagn, som i sin tur er en tolkning av deres verden
(hermeneutikk) (Thagaard, 2013, s. 41). Dreftingen deles inn i to deler, der det i den forste
delen vil bli dreftet i hvilken grad elevene opplever medvirkning og autonomistette. I den
andre delen vil sammenhengen mellom autonomistette og motivasjon, eller hvordan elevene

opplever betydningen av medvirkning og autonomistette droftes.

5.1. I hvilken grad opplever elevene medvirkning og autonomistgtte?
Nér det gjelder grad av elevmedvirkning og autonomistette, viser resultatene flere tilfeller

hvor elevene fortalte at de har innflytelse. For eksempel trakk elevene frem prosjektarbeid
som et tilfelle hvor de far vaere med & bestemme. Elevene fortalte at de far mulighet til & vaere
med & bestemme kriterier for oppgavene sine. Observasjonene viste det samme. Elevene
kunne da pavirke prosjektene de holdt p4 med, som resulterte i en presentasjon, bade gjennom
valg av tema og om de ville jobbe alene eller sammen med en partner. De kunne ogsa til en
viss grad forberede presentasjonene slik de ville, gjennom relativt frie arbeidstimer. Dette er i
trad med et autonomistettende leeringsmiljo der elevene far veere med a ta valg (Deci, 1996, s.
144-145) og jobbe pa egen méte (kilde Reeve & Jang, 2006, s. 214). Nar lerere legger til rette
for et autonomistettende leringsmiljo, kan dette skape autonom motivasjon hos elevene
(Reeve, 2000, s. 225). Det inneberer ogsa at elevenes behov for tilherighet, kompetanse og
autonomi blir tilfredsstilt (Niemiec & Ryan, 2009, s. 139), noe som er viktig for optimal
utvikling (Ryan & Deci, 2000, s. 71; Reeve, 2002, s. 186-188; Reeve et al., 2004, s. 33;
Patrick et al., 1993, s. 790; Niemiec & Ryan, 2009, s. 140; Reeve et al., 1999, s. 537-538). At
elevene fér delta i valg av tema viser at lererne apner for at elevenes indre ressurser skal fa
betydning for undervisningen, slik den dialektiske modellen viser at elevenes ressurser kan

pavirke miljoet (Reeve, 2006, s. 227). Det er ogsa i trdd med en autonomistettende larerstil,
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som innebarer at lereren identifiserer og utvikler elevenes indre ressurser og lar disse fa

betydning for undervisningen (Reeve & Jang, 2006, s. 210, 216).

5.1.1. Tilfeller av medvirkning
Noen elever fortalte ogsa at de fir veere med & bestemme for eksempel innleveringsfrister, noe

som inngér i Kunnskapsleftets definisjon av elevmedvirkning. Det heter seg nemlig at elevene
skal vaere med & delta i planlegging, gjennomfering og vurdering av opplaringen
(Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 4). Innleveringsfrister kan forstis som en av
undervisningens rammefaktorer. Innenfor en didaktisk relasjonstenking, vil rammefaktorer
vaere et av aspektene elevene skal delta i beslutninger om (Helle, 2011, s. 181). Altsa skal
elevene, ifolge Kunnskapsloeftet, delta i planleggingen av dem. Noen elever rapporterte at
lereren av og til utsetter fristen hvis elevene synes de har fatt for darlig tid. Her er det
samsvar mellom elevenes utsagn og observasjonene, som viste at elever som hadde veart syke
eller av andre grunner hadde vart borte fra skolen, kunne argumentere for- og f4 gjennomslag
for- utsettelse av frist for presentasjonen sin. Bade denne handlingen, og det 4 ta elevene med
pa 4 sette tidsfrister kan forstds som & vaere sensitiv til elevenes indre ressurser. Sensitivitet er
et av prinsippene en lerer kan folge for 4 dekke elevenes behov for tilherighet, og handler om
leererens oppmerksombhet for elevers folelser, tanker og behov, og evnen til a tilpasse
undervisningen til dette (Reeve, 2006, s. 232). Nar elevene far vaere med & bestemme
innleveringsfrister, er de med pa & medvirke. Det skaper rom for at elevene far vaere med 4 ta

beslutninger, slik Deci trekker frem som autonomistettende (Deci, 1996, s. 144-145).

Elevene fortalte at forslagene deres kan fa betydning for det som skjer i undervisningen. Her
er det samsvar mellom elevenes rapport og observasjonene. Under observasjonene foreslo
elevene flere ganger a hore pa musikk eller jobbe sammen to og to, og fikk lov til dette. Dette
er i trad med en autonomistettende larerstil, hvor lereren prioriterer elevenes perspektiv i
leeringsaktivitetene (Reeve & Halusic, 2009, s. 148). Lareren stotter utviklingen av elevenes
indre motivasjonelle ressurser, som psykologiske behov, interesser, preferanser og integrerte
verdier, og lar dette fa betydning for undervisningen (Reeve & Jang, 2006, s. 210, 216). En
autonomistettende lerer legger ogsé vekt pa det autonomistettende tiltaket som er & la elevene
fa tid til & jobbe pa egen mate (Reeve & Jang, 2006, s. 214), noe elevene far muligheten til nér
deres forslag far betydning for undervisningen. At elevenes forslag fir betydning for
undervisningen kan gi elevene en opplevelse av at deres tanker og forslag er betydningsfulle

og gode, som igjen kan fore til tilfredsstillelse av behovet for kompetanse. Nér elevenes
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behov for kompetanse blir tilfredsstilt, opplever elevene at de kan mestre utfordringer, og at
de er kompetente (Niemiec & Ryan, 2009, s. 135). Det skaper videre en folelse av glede og
tilfredshet i1 elevene (Deci, 1996, s. 66).

Elevene rapporterte at de er muntlig aktive. Dette er 1 trdd med observasjonene. Jeg opplevde,
pa samme maéte som elevene, at leererne snakket mest, men observerte ingen timer (utenom
filmtimen, hvor hverken elever eller leerer snakket), hvor elevene ikke var muntlig aktive.
Elevsnakking er et av atte autonomistettende tiltakene Reeve og Jang har funnet signifikante i
sin forskning (Reeve & Jang, 20006, s. 214), hvilket vil si at leringsmiljeer hvor elevene far
delta muntlig er mer autonomistettende enn miljoer hvor de ikke far delta muntlig. Det er
allikevel viktig & reflektere over pa hvilken mate elevene er muntlig aktive. Svarer de pa
leerergenererte spersmal der det finnes rette og gale svar, er ikke dette nedvendigvis
autonomistettende, fordi elevene i en slik situasjon ma innrette seg etter leererens agenda og
svare pa et spersmal lereren allerede vet svart pa (Reeve & Jang, 2006, s. 210). Et eksempel
pa dette er den muntlige gjennomgangen av oppgaver i slutten av timen, i observasjon 1. Der
svarte elevene muntlig pa oppgavene de akkurat hadde gjort skriftlig, som alle hadde et
fasitsvar. Da kommer ikke nedvendigvis elevenes tanker og refleksjoner frem, men heller det
svaret lereren gnsker. Dette vil ikke, slik jeg ser det, veere en autonom handling. Elevene kom
ogsa med noen kommentarer, i tillegg til de konkrete svarene, som i minst ett tilfelle forte til
en diskusjon. Dette kan vare med autonomistettende, fordi elevenes tanker og refleksjoner far
betydning for undervisngneg. Det kan vere stottende a la elevene vaere med i diskusjoner og
dreftinger i timene, og det er flere elever som trekker dette fram som kjekt, eller altsd

motiverende.

Elevene fortalte ogsé at noen av larere lytter til det elevene sier. Dette tenker jeg at er veldig
viktig for at elevsnakking skal ha en autonomistettende effekt. Dette er ogsa en av de
autonomistettende leererhandlingene Reeve og Jang har funnet signifikante (Reeve & Jang,
2006, s. 214). Fordi autonomistette forutsetter at laererne identifiserer elevenes indre
ressurser, vil lerernes evne til a lytte vaere viktig (Reeve & Jang, 2006, s. 216). En lerer som
er sensitiv til elevenes tanker og folelser, og som lytter til det elevene sier, kan skape et
autonomistettende leringsmilje, hvor undervisningen tilpasses elevenes ord, atferd, behov,

preferanser og folelser (Reeve, 2006, s. 232).
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5.1.2. Liten grad av medvirkning
Til tross for flere eksempler pa medvirkning, viser det seg at normen er at elevene ikke har sa

stor innflytelse pé sin skolehverdag. En elev sa at E4: vi blir nesten aldri spurt hva vi skal
gjore, nesten aldri. 99% av alle timene blir vi ikke spurt hva vi skal gjore, sd vi vet egentlig
ikke hvordan det er d bli spurt hva vi skal gjore, for det har aldri skjedd for. Videre fortalte
samme elev at: E4. [...] til syvende og sist sd er det jo lcereren som bestemmer. Det eleven
kommuniserte er i trdd med et kontrollerende leeringsmiljo hvor elevene har lav grad av frihet
og hoy grad av struktur rundt seg. Dette forer ifolge Reeve og kollegaer til darlig fungering
hos elevene, og liten grad av medvirkning og autonomistette (Reeve et al., 2004, s. 50-51).
Dette er i trdd med den dialektiske modellen, som viser at leringsmiljoet og lererens
motivasjonsstil enten kan stette og utvikle, eller forssmme og forstyrre, elevenes indre
ressurser (Reeve et al., 2004, s. 51). Nar lereren er kontrollerende vil elevenes indre ressurser
bli svekket, og elevene vil fole angst, kjedsomhet og fremmedgjering (Niemiec & Ryan,

2009, s. 134).

Nér elevene beskriver leeringsmiljoet sitt, trekker enkelte av dem frem en ustrukturert og
uforutsigbar bruk av anmerkninger i noen lerere sine timer, noe de mener er urettferdig og
favoriserer noen elever i klassen. Dette tyder pa et uforutsigbart kontrollerende miljo, hvor det
er lav grad av bade frihet og struktur. I et slikt miljo virker bruken av straff og belenning
derfor kaotisk og forvirrende for elevene, da de ikke kan stole pa at leererne er konsekvente i
utdelingen av dem (Reeve et al., 2004, s. 50-51). Det er med andre ord noen tilfeller der
elevene forteller om et kontrollerende leringsmilje, og andre der det er uforutsigbart med
liten grad av struktur. I tillegg til disse tilfellene er det ogsé lerere som er mer forutsigbare,
og gir advarsel for anmerkningen deles ut, og dermed virker mer strukturerte og

autonomistettende 1 sin lederstil.

Et annet tegn pa et kontrollerende leringsmiljo er at elevene beskrev belenning som
motiverende. E14: ja, ogsad kanskje ogsd ha en belonning pa slutten av et kapittel eller noe
sann fordi det er kjekt. Dette er i1 trdd med ytre regulering, den mest kontrollerte formen for
ytre motivasjon, slik modellen for motivasjonskontinuumet viser (Niemiec & Ryan, 2009, s.
137). Denne formen for motivasjon er veldig lite selvbestemt (Ryan & Deci, 2000, s. 72), og
opprettholdes ikke hvis belonningene tas vekk (Niemiec & Ryan, 2009, s. 137). Elevene som
motiveres av belenning, vil med andre ord oppleve liten grad av internalisering av

leeringsaktivitetenes verdier, og dermed vil ikke aktivitetsnivaet opprettholdes uten snop,
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kahoot og kake (Niemiec & Ryan, 2009, s. 137). Det at flere elever har et belenningsfokus
kan indikere at leererne legger liten vekt pd selvbestemt motivasjon, og at de istedenfor

fokuserer pé belenning og straff for & fa elevene til & gjore som de vil.

Selv om noen elever har fortalt at de far vaere med & sette innleveringsfrister, har ogsad mange
fortalte at leererne ikke tar elevene med i slike avgjorelser. E12: men noen lcerere er sykt
strenge pd det og sier klokken 23:59, hvis det ikke er levert inn da sa blir det anmerkning. 1
tillegg rapporterte elevene at de hverken far vaere med 4 sette mal for undervisningen, eller
bestemme hvordan de skal testes. Vanligvis far de heller ikke lov til & veere med & bestemme
arbeidsmaéter for undervisningen, og forslagene elevene kommer med far bare tidvis
gjennomslag. Dette er i trad med et kontrollert leeringsmiljo, med struktur som skaper en
intensjon til 4 handle, men ingen frihet som dpner for at intensjonen er selvbestemt og

koordinert med elevenes indre ressurser (Reeve et al., 2004, s. 52).

5.1.3. Mer positive til kontroll
At det samlede bildet er at elevene vanligvis ikke far vaere med & bestemme tyder pdat de i

stor grad opplever et leringsmilje som kan identifiseres som kontrollerende (Reeve & Jang,
2006, s. 210). Dette er i trad med forskning som viser at selv om autonomistettende
leringsmiljoer har mange fordeler for elever, har lerere generelt en mer positiv innstilling til
kontrollerende motivasjonsstrategier enn autonomistettende strategier (Reeve, 2002, s. 190-
191; Joussemet, et al., 2004, s. 141; Niemiec & Ryan, 2009, s. 134; Reeve, 1996, s. 9).
Forskjellige grunner til dette kan vare at belonningssystemet er veldig dypt integrert i
skolesystemet vart (Joussemet et al., 2004, s. 141), at voksne ser ut til 4 tro at belenning er
den beste maten & engasjere barn pa (Joussemet et al., 2004, s. 141; Niemiec & Ryan, 2009, s.
134), og at leerere ogsa trenger en autonomiorientert kontekst for & kunne opptre
autonomistettende (Flink et al., 1990, s. 922-923; Deci et al., 1981, s. 649). Larerne opplever
kanskje ikke en frihet innenfor strukturen i en accountability-orientert skole, da
profesjonsansvaret for skjennsmessige vurderinger, faglig kunnskap og etisk innsikt ser ut til

a bli fortrengt til fordel for standarder og kontrollrutiner (Solbrekke & @Ostrem, 2011, s. 204),

I den accountability-orienterte skolen vil ikke nedvendigvis bare elevene foler pa et press for
a prestere pa prover og tester. Ogsa leererne kan fole seg presset i et slikt miljo. Flink og
kollegaene skriver at hvorvidt elevene tolker leererne som kontrollerende eller

autonomistettende avgjer deres prestasjonsniva, og at leerere som foler seg presset, presser
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elevene sine som dermed oppnar darligere prestasjoner (Flink et al., 1990, s. 922). Altsé kan
kanskje accountability-orientering fore til en mer kontrollerende skole hvor bade elevene og
leererne har mindre handlingsrom. Accountability-orienteringen innskrenker, ifelge Solhaug,
rommet for demokrati og dialog rundt felles beslutninger (Solhaug, 2008, s. 259), og Karseth
og Sivesind stiller spersmél ved om accountability-fokuset frikobler undervisningen fra
skolens fellesskapende rammer og det samfunnsdannende prosjektet (Afsar, Bachmann &
Sivesind, 2006, i Karseth & Sivesind, 2009, s. 52). Det vil si at resultatfokuset kan ta vekk
fokuset fra danning og demokratiopplaring. Dette er ogsé i1 tradd med Solhaugs bekymringer
om at effektivitet forstatt som testing og ansvarliggjering bli det mest effektive hinder for

demokratisk kunnskapsutvikling i skolen (Solhaug, 2008, s. 260).

5.1.4. Rettigheter
Det at bildet viser at det er liten grad av medvirkning og autonomistette er i strid med bade

Barnekonvensjonen og Grunnloven, som sier at elevene har rett til 4 bli hert og tatt hensyn til
(Barnekonvensjonen, 1990, art. 12; Grunnloven, 2014, § 104). Det vil si at alle barn har rett til
a vaere med 1 beslutninger som omhandler dem selv. Medvirkning kan fere til at elevene lerer
a bli demokratiske medborgere som har tro pa at deres stemme har betydning i den store
sammenhengen og at de kan vere med a pavirke det samfunnet de lever i (Overordnet del, s.
9). Hvis ikke elevene lerer at de kan vaere med & bestemme og at demokratiske prosesser har
effekt, risikerer vi at skolen larer opp elevene til & tro at demokrati er irrelevant for faktisk

innflytelse (Solhaug, 2008, s. 258).

5.2. Hvordan opplever ungdomsskoleelever betydningen av medvirkning og

autonomistgtte?
For 4 besvare og drefte dette spersmélet, ma vi se pd hva elevene gjennom intervjuene

fortalte, direkte eller indirekte, om betydningen av medvirkning og autonomistette. For
eksempel kan svarene pa spersmalet om hva som er goy pé skolen og hvilken effekt
medvirkning har, hjelpe til med & danne bildet her. Opplever elevene at medvirkning og

autonomistette forer til gkt motivasjon?

5.2.1. Det blir ggyere
Elevene rapporterte at noe av det som skal til for at det skal vaere goy i skolen er medvirkning.

Det er tydelig ut i fra resultatene at elevene opplever medvirkning og autonomi som
motiverende. E10: hvis vi er med da bestemme, sa har vi blitt med og valgt hvordan vi vil ha

det, og da blir det kanskje kjekkere. Det er noe som gar igjen i alle intervjuene og som jeg
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derfor vil anta at er generaliserbart til flere elever. Det at elevene beskrev medvirkning som
gay, eller motiverende, er i trdd med selvbestemmelsesteorien som sier at indre motivasjon
kjennetegnes av at aktiviteten er belenning og forneyelse nok i seg selv (Ryan & Deci, 2009,
s. 71). Det er gjennomgaende at elevene tenker at det er mer motiverende, kjekt og spennende
a veere med a bestemme. Dette er i trdd med forskningen som viser at elever i
autonomistettende miljoer blant annet opplever mer indre motivasjon (Ryan & Deci, 2000, s.
70; Niemiec & Ryan, 2009, s. 135; Deci et al., 1981, s. 649; Deci & Ryan, 2000, s. 234), mer
positive folelser (Joussemet, et al., 2004, s. 158; Patrick et al., 1993, s. 789), ser storre verdi i
oppgavene de gjor pa skolen (Joussemet et al., 2004, s. 158) og har mer positive folelser

(Joussemet, et al., 2004, s. 158; Patrick et al., 1993, s. 789).

Variasjon er ogsd viktig for at elevene skal ha det goy pé skolen. Aktiviteter som ble forstatt
som varierte, er aktiviteter som ikke innebarer 4 sitte ved pulten og skrive eller svare pa
oppgaver. Hvis skriving og oppgavelgsing forstas som en aktivitet som elevene ikke syns er
gay, er ikke aktiviteten, i folge selvbestemmelsesteorien, belenning og forngyelse nok i seg
selv, slik indre motiverte aktiviteter er (Deci, 1975, s. 23). Aktiviteten er pa den andre siden
styrt utenfra, av leereren som palegger elevene sin agenda ved hjelp av ytre belenning og straff
(Reeve & Jang, 2006, s. 210). Skriving er pa den méten en kontrollert aktivitet. Varierte
aktiviteter pd den andre siden, er preget av mer autonom motivasjon, fordi disse aktivitetene
blir sett p4 som goy. En elev sier ogsé at man laerer mer hvis man kan gjere mer varierte
aktiviteter. Altsé er skriving og oppgavelesing preget av kontroll og lite engasjement og
interesse, mens andre aktiviteter er preget av mer autonom motivasjon og laerelyst. Det er
tankevekkende at skriving oppfattes pa denne méten av elevene, og viser at
skriveopplaringen kanskje burde legges opp pa en annen maéte for at den skal preges av mer
autonom motivasjon og lerelyst. Varierte aktiviteter er, ut i fra det elevene fortalte, mer

autonomistettende.

Nér elevene pé den andre siden ikke far veere med & bestemme, mister de interessen, E6: hvis
vi bare skriver hele timen hver eneste gang, oppgaver, oppgaver, skriving, skriving, sd mister
jeg helt interesse, og da begynner folk d hate skolen. Dette er i samsvar med det Niemiec og
Ryan skriver om at elever som ikke opplever autonomi, opplever mer kjedsomhet og
fremmedgjering (Niemiec & Ryan, 2009, s. 134). Det denne eleven er inne pa er at elever i
kontrollerende leringsmiljoer mister interessen for skolen. Dette kan fore til at elevene lettere

dropper ut av skolen, noe som kan vere et resultat av kontrollert ytre motivasjon eller
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amotivasjon hos elever i kontrollerende leringsmiljeer (Vallerand & Fortier, 1997, s. 1161).
Nér elever opplever lite interesse og lerelyst, kan skolen miste sin verdi og oppleves som
meningsloes og slasing av tid for elevene, som dermed dropper ut (Vallerand & Fortier, 1997,
s. 1163). Ut i fra disse funnene kan man anta at autonomistette er en viktig faktor for at barn
og unge skal fullfere grunnskolen og videregaende opplering og dermed vere bedre rustet for
fremtiden. Mine funn kan i s& henseende gi grunn til en viss bekymring med tanke pa

elevenes utrusting for fremtiden.

5.2.2. Betydningen av gode relasjoner

Elevene beskrev ogsd oppfatningene sine av laerere som har- eller ikke har gode relasjoner til
elevene sine. Larerne som prover & forstd elevene og som er engasjerte i det elevene snakker
om, ble beskrevet positivt av elevene. Disse jobber ifelge teorien med & tilfredsstille elevenes
behov for tilherighet gjennom & skape et haykvalitetsforhold til elevene. Lereregenskaper
som kan bidra til dette er sensitivitet, tilherighet, stotte og mild disiplin (Reeve, 2006, s. 233).
Leaerere som lytter til elevene og setter seg inn i1 deres perspektiv, er sensitive, da de prover a
forsté elevenes ord, atferd, behov, preferanser og felelser (Reeve, 2006, s. 232). Gode lerer-
elev relasjoner har som effekt at elevene foler seg trygge og dermed blir mer indre motiverte
og utforskende (Ryan & Deci, 2000, s. 71). Laerere som er sensitive til elevenes indre
ressurser er autonomistettende, da de identifiserer elevenes indre ressurser ved 4 lytte og vere
sensitive til elevene (Reeve & Jang, 2006, s. 216). Videre kan lareren bruke dette til & stotte
utviklingen av elevenes ressurser og skape nye indre ressurser hos elevene (Reeve & Jang,

2000, s. 216).

Learere som pa den andre siden ikke makter 4 se ting fra forskjellige vinkler, og ikke lytter til
elevene, oppfattes i folge elevene som dumme, teite og urettferdige. Disse leererne har ikke en
god relasjon til elevene sine og er ikke autonomistettende. De identifiserer og utvikler ikke
elevenes indre ressurser (Reeve & Jang, 2006, s. 216). Dette kan sees i sammenheng med
elevenes behov for tilherighet og trygghet for & utvikle indre motivasjon og utforskningstrang
(Ryan & Deci, 2000, s. 71). Laererens relasjoner til elevene sine er et sentralt aspekt for &
utvikle elevenes positive motivasjon og deltakelse i leeringsaktivitetene (Reeve, 2006, s. 233)
og for & skape en optimal fungering hos elevene gjennom et autonomistettende leeringsmiljo

(Reeve et al., 2004, s. 52).
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5.2.3. Elevforskjeller
Elevene opplever medvirkning i ulik grad. Noen fortalte at de aldri far vaere med a bestemme

noen ting, mens andre elever fortalte at de far vaere med & bestemme, og at lererne apner opp
for at elevene skal kunne komme med forslag og delta i beslutningsprosesser. Dette kan veare
i trdd med elevforskjellene som Thuen og kollegaene tar opp, der elevenes forskjellige
oppfatninger om leringsmiljeet og muligheten for medvirkning, kan begrunnes med at
elevene er forskjellige og dermed forstar omgivelsene sine ulikt. Det er allikevel ikke sikkert
at forskjellene i elevsvarene skyldes dette, men snarere kommunikasjonen i intervjuene, eller
mine tolkninger av den. Ifelge Thuen og kollegaer kan det se ut som at elever med aggressive
mestringsstrategier for eksempel kan oppleve leringsmiljeet mer negativt, og opplever
skolearbeidet som lite interessant og meningsfullt (Thuen et al., 2007, s. 363, 351-352).
Elever med mer konstruktive mestringsstrategier, pa den andre siden, opplever skolen som
mer interessant og meningsfull. De opplever ogsa at de har mer pavirkningskraft (Thuen et
al., 2007, s. 351-352, 356). Forskjellene i elevenes rapportering av leringsmiljo og
medvirkningsmulighet kan ogsé skyldes at elever i samme klasse blir behandlet forskjellig

(Thuen et al., 2007, s. 360).

5.2.4. Medvirkning kan utnyttes
I ett av intervjuene ble det trukket frem at medvirkning kan vere bra, sa lenge elevene ikke

utnytter det. E1: hvis elevene tar det seriost er det bra, men hvis de misbruker det, sd er det
unodvendig. Dette er i trdd med forskning som viser at noen elevgrupper kan finne det
utfordrende & fa tillagt ekstra ansvar for & organisere leringsaktivitetene sine (Thuen et al.,
2007, s. 356). Sterre grad av autonomi kan ogsa fere til sterre handlingsrom, som igjen kan
fore til at elevene misbruker sin autonomi til & forfelge mal som er i konflikt med skolens
normer. Autonomi kan pa denne maten fore til mer problematferd i skolen (Thuen & Bru,
2009, s. 117-118). Men hvis elevene har mulighet til & misbruke autonomien de blir gitt, er
kanskje ikke strukturen i klasserommet tydelig nok. Autonomi er ikke synonymt med
ettergivenhet, men snarere en kombinasjon av hgy grad av frihet og struktur (Reeve et al.,
2004, s. 50-51). Nar elevene trekker frem at elevene ma ta det seriost, betyr kanskje dette vel
sa mye at leererne ma ta struktur serigst. Leererne ma ha en tydelig struktur, slik at elevene
ikke har mulighet til & ikke ta friheten sin serigst. Det er allikevel et poeng at det kan vaere
utfordrende for noen elever, noe lererstotte og individuell veiledning kan kompensere for

(Thuen & Bru, submitted, s. 11).

79



5.2.5. Makteslgshet
Selv om elevene forteller at det er viktig med medvirkning, var det flere elever som ga uttrykk

for at avgjerelser om undervisningen ikke har noe med dem & gjore. Pa spersmal om elevene
deltar i planlegging av mal, forstér jeg elevene som at de distanserer seg fra slike avgjorelser
og ikke oppfatter at det har noe med dem & gjere. Utsagn som viser en form for makteslashet
underbygger denne forstaelsen, ved & vise at elevene i realiteten ikke har noe med slike
avgjorelser & gjore. Elevenes distanse til deltakelse i1 beslutninger kan skyldes at elevene ikke
er vandt til & bli gitt frihet innenfor strukturene, og derfor ikke foler seg kompetente til & delta
1 beslutninger. Tilfredsstillelse av elevenes behov for kompetanse kan fore til at elevene har
storre tro pa seg selv og derfor foler seg mer kompetente til & medvirke (Niemiec & Ryan,
2009, s. 135). Samtidig virker noen av elevene frustrerte, og uttrykker et enske om, i storre
grad 4 kunne vaere med og ta avgjerelser. Et eksempel pa dette viser at en elev ensker a delta i
avgjerelser om hvordan tester skal utformes: E14: nei, men jeg har lyst til a kunne veere med

d bestemme om vi skal ha prove pa chromebook eller skrive det.
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6. Konklusjon
Dette prosjektet har hatt som mal a sette sekelys pa elevmedvirkning og autonomistette.

Forskningsspersmalet har vert:
I hvilken grad- og hvordan opplever ungdomsskoleelever medvirkning og autonomi?

Bakgrunnen for at jeg enskte 4 undersoke dette var en bekymring for at accountability-fokuset
som har fatt sterre plass i dagens skole (Bie-Larsen, Harsvik & Skuleberg, 2013, s. 22)
svekker elevenes grunnlovfestede rett til & bli hert og tatt hensyn til (Grunnloven, 2014, §
104). Bade Bie-Larsen med kollegaer (Alexander 2010, Ravitch 2010, Koretz 2008, i Bie-
Larsen et al., 2013, s. 22), Solhaug (Solhaug, 2008, s. 260) og Karseth og Sivesind (Karseth &
Sivesind, 2009, s. 52) uttrykker en bekymring for at det som ikke er gjenstand for maling og
rapportering, ma vike plass, og at demokratioppleringen- og med det medvirkningen ikke far
den oppmerksomheten den burde. Solhaug skriver at testfokuset er det mest effektive hinder

for demokratisk kunnskapsutvikling i skolen (Solhaug, 2008, s. 260).

Autonomistette handler om & sette seg inn i elevenes perspektiv, tilby optimal utfordring,
legge vekt pad meningsfulle leeringsmal, planlegge interessante og relevante leringsaktiviteter
og identifisere og utvikle elevers behov, interesser og preferanser (Jang, Reeve & Deci, 2010,
589). Det handler om 4 stette elevers autonome motivasjon, ved & legge til rette for indre
motivasjon og internalisering av ytre motivasjon (Reeve, 2006, s. 225) og gi elevene valg
(Deci, 1996, s. 144-145). I Prinsipper for opplaringen i Kunnskapsleftet star det at
medvirkning innebarer at elevene deltar i beslutninger som gjelder bdde dem selv og
fellesskapet, og at elevene deltar i planlegging, gjennomfering og vurdering av
undervisningen (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 4). Dette er fordi medvirkning har en positiv
effekt pa utviklingen av sosiale relasjoner og pa motivasjon for leringen

(Utdanningsdirektoratet, 20006, s. 4).

Resultatene fra denne studien viser at elevene generelt sett opplever liten grad av medvirkning
og autonomistette. Det er allikevel tilfeller der elevene far innflytelse pé skolehverdagen sin,
som for eksempel i prosjektarbeid. Under observasjonen sa jeg at elevene kunne velge tema
og om de ville jobbe alene eller ssmmen med en partner, og elevene forteller at de far sette
kriterier for prosjektarbeid. Elevene forteller videre at de av og til far delta i avgjerelser

knyttet til innleveringsfrister, enten for 4 sette dem eller utsette dem, og elevenes forslag fér
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noen ganger betydning. Men E4: [...] til syvende og sist sd er det jo lcereren som bestemmer.
Elevene fér vanligvis ikke lov til & delta i avgjerelser om arbeidsmate og hvordan de skal
testes. De far heller ikke vaere med & sette mal for undervisningen. Innleveringsfrister far de
bare vaere med a bestemme av og til, og forslagene elevene kommer med fér bare tidvis
gjennomslag. Dette tyder pa et kontrollert leeringsmiljo, med struktur som skaper en intensjon
til & handle, men ingen frihet som apner for at intensjonen er selvbestemte og koordinert med
elevenes indre ressurser (Reeve et al., 2004, s. 52). Kontrollerende miljeer tilbyr dermed
dérlig fungering for elevene (Reeve et al., 2004, s. 50-51). Til tross for at kontrollerende
leeringsmiljoer ser ut til & ha negativ effekt pa elevene, viser elevenes rapport at det legges

opp til liten grad av medvirkning og autonomistette 1 skolen.

Elevene trekker frem medvirkning som motiverende, da de sier at aktiviteter blir gayere og
mer spennende hvis de far vaere med 4 bestemme dem. Elevene forteller ogsd om laerere som
prover & forstd elevene og som er engasjerte i det elevene snakker om, oppfattes positivt.
Disse larerne oppfattes som snille og gode laerere. Laerere som lytter og setter seg inn i
elevenes perspektiv, er sensitive og jobber for 4 tilfredsstille elevenes behov for tilherighet
(Reeve, 20006, s. 232). Gode lerer-elev relasjoner resulterer, ifolge forskning, til at elevene
foler seg trygge og dermed blir mer indre motiverte og utforskende (Ryan & Deci, 2000, s.
71). Denne underseokelsen viser at lerere som pé den andre siden, ikke makter & se ting fra
forskjellige vinkler, og ikke lytter til elevene, oppfattes som dumme, teite og urettferdige.
Disse lererne er ikke autonomistettende, fordi de ikke identifiserer og utvikler elevenes indre
ressurser (Reeve & Jang, 2006, s. 216). Ut i fra dette ser vi at elever opplever medvirkning og
autonomistette som positivt. De blir mer motiverte og foler seg mer ivaretatt. De far ogsa

bedre relasjoner til laererne som er autonomistettende.

Disse resultatene indikerer at skolen ikke makter & ta hensyn til elevenes rettigheter
(Grunnloven, 2014, § 104; Barnekonvensjonen, 1990, art. 12; Opplaringsloven, 2008, § 1-1),
ved 4 folge Kunnskapsloeftet som sier at elevene skal delta i medvirkning pa skolen
(Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 4). Dette er bekymringsfullt fordi elevenes svar viser at
elever motiveres av & delta i beslutninger, noe forskning ogsa underbygger (Ryan & Deci,
2000, s. 70; Niemiec & Ryan, 2009, s. 135; Deci et al., 1981, s. 649; Deci & Ryan, 2000, s.
234). Resultatene viser at skolen har en vei a ga for elevenes krav pd medvirkning blir dekket,

og at dette er viktig for at elevene skal oppleve skolen som spennende og goy.

82



6.1. Forbehold
Det er viktig & merke seg at denne studien danner et bilde av et lite utvalg elever, i én klasse,

sine opplevelser av medvirkning og autonomistette. Det kan allikevel tenkes at elevene ikke
er alene om de erfaringene de har, og at dette kan gjelde for flere elever. For eksempel kan
Elevundersegkelsens resultater underbygge mine funn, ved at ogsa den viser lav grad av
medvirkning (Wendelborg, 2017, s. 9-11). Det er allikevel, som Sahlstrom papeker, lite
forskning om elevenes lering der elevene er i sentrum (Nuthall, 2005, i Sahlstrem, 2012, s.
36). Det kan derfor vare nyttig med flere studier rundt elevenes opplevelse av sin

skolehverdag generelt og medvirkning og autonomistette spesielt.
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Universitetet
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jobber nd med et masterprosjekt om elevers opplevelse av medbestemmelse, samhandling
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et innblikk i elevenes opplevelser og tanker rundt tema.

Jeg gnsker derfor a fa mulighet til 3 observere en 8. Klasse, gjerne i flere forskjellige timer og
med forskjellige lzerere. | tillegg gnsker jeg & intervjue 2-3 grupper med elever fra den
samme klassen. Gruppene vil besta av 3-4 elever, som jeg forhdpentligvis kan fa hjelp av
kontaktlzrer til 3 sette sammen, slik at gruppemedlemmene er trygge pa hverandre. Malet
for observasjonen er a danne meg et inntrykk av elevenes skolehverdag, szerlig nar det
gjelder samhandlingen mellom elever og lerer og mulighet for innflytelse. Observasjonen vil
dokumenteres gjennom et observasjonsskjema for hver undervisningstime.

Intervjuene vil dreie seg rundt de samme temaene, og observasjonene vil vaere bakgrunn for
samtalen. Elevene vil bli spurt om deres opplevelser og oppfatninger av medbestemmelse og
innflytelse. Intervjuene vil vare i ca 30 minutter. Bandopptaker og notater vil bli benyttet.

Jeg #nsker a observere klassen i mellom 6 og 10 undervisningstimer, i forskjellige fag og
gjerne med forskjellige lerere. Disse kan vare spredd over flere dager avhengig av hva som
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jeg vet hvilke elever jeg ikke kan observere. Jeg haper 3 fa sette i gang med
datainnsamlingen sa fort som mulig, og jeg er ledig nesten nar som helst. Jeg kan observere
noen timer her og der eller flere timer pa en dag, det er opp til hva som passer best for dere.

Jeg legger ved informasjonsskriv til elever og foresatte som det hadde vzaert flott om dere
kunne delt ut til klassen. Disse ma underskrives av bade elever og foresatte.

Det er frivillig og anonymt & vaere med og du har mulighet til 3 trekke deg nar som helst
underveis, uten a begrunne dette narmere. Dersom du trekker deg vil alle innsamlede data
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om deg bli slettet. Prosjektet er godkjent av Personvernombudet for forskning (NSD).
Opplysningene vil bli behandlet konfidensielt, og ingen enkeltpersoner vil kunne kjenne seg
igien i den ferdige oppgaven. Lydopptakene og notatene vil bli slettet innen begynnelsen pa
det nye skolearet.

Hvis det er noe du lurer pa er det bare a ta kontakt med meg pa epost heddsol@gmail.com
eller telefon 97063511. Veileder for prosjektet er Elin Marie Thuen.

Med vennlig hilsen

Hedda Solheim, masterstudent i pedagogikk ved Universitetet i Stavanger

95



8.3. Vedlegg 3: Informasjonsskriv til elever og foresatte

Til elever og foresatte q
U

Universitetet
i Stavanger

Forespgrsel om deltakelse i masterprosjekt

Elevmedvirkning i skolen

Jeg er masterstudent i pedagogikk ved Universitetet i Stavanger og jobber nd med et
masterprosjekt om elevers opplevelse av medbestemmelse pa skolen. Naermere bestemt er
tema for oppgaven elevers opplevelse av medbestemmelse, samhandling og innflytelse i
klasserommet.

Jeg #nsker derfor @ fa mulighet til 3 observere en 8. Klasse, gjerne i flere forskjellige timer og
med forskjellige lzerere. | tillegg @nsker jeg a intervjue 2-3 grupper med elever fra den
samme klassen. Gruppene vil besta av 3-4 elever, som jeg forhapentligvis kan fa hjelp av
kontaktlzerer til 3 sette sammen, slik at gruppemedlemmene er trygge pa hverandre. Malet
for observasjonen er a danne meg et inntrykk av elevenes skolehverdag, szerlig nar det
gjelder samhandlingen mellom elever og laerer og mulighet for innflytelse. Observasjonen vil
dokumenteres gjennom et observasjonsskjema for hver undervisningstime.

Intervjuene vil dreie seg rundt de samme temaene, og observasjonene vil vaere bakgrunn for
samtalen. Elevene vil bli spurt om deres opplevelser og oppfatninger av medbestemmelse og
innflytelse. Intervjuene vil vare i ca 30 minutt. Bandopptaker og notater vil bli benyttet.

Det er frivillig og anonymt & vaere med og du har mulighet til 3 trekke deg nar som helst
underveis, uten a begrunne dette naarmere. Dersom du trekker deg vil alle innsamlede data
om deg bli slettet. Prosjektet er godkjent av Personvernombudet for forskning (NSD).
Opplysningene vil bli behandlet konfidensielt, og ingen enkeltpersoner vil kunne kjenne seg
igien i den ferdige oppgaven. Lydopptakene og notatene vil bli slettet innen begynnelsen pa
det nye skolearet.

Hvis det er noe du lurer pa er det bare & ta kontakt med meg pa epost heddsol@gmail.com
eller telefon 97063511. Veileder for prosjektet er Elin Marie Thuen.

Med vennlig hilsen

Hedda Solheim, masterstudent i pedagogikk ved Universitetet i Stavanger
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SAMTYKKEARKLARING

Jeg/vi har mottatt informasjon om studien og gnsker at mitt/vart barn skal delta i studien
om elevens opplevelse av skolen. Jeg/vi er klar over at eleven vil bli observert i
klasserommet og kan delta i et gruppeintervju med 2-3 andre elever. Tillatelsen baseres pa
at innsamlet materiale blir behandlet med respekt, og at all informasjon vedrgrende eleven
anonymiseres. Jeg/vi er ogsa klar over at eleven kan trekke seg nar som helst og at
informasjonen som har blitt samlet, da vil slettes.

Jeg/vi har snakket med barnet vart om dette og @nsker at barnet vart skal delta i studien

(foresattes underskrift)

Jeg er klar over at jeg vil bli observert og intervjuet, og gnsker a delta i studien

(elevens underskrift)
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8.4. Vedlegg 4: Observasjonsskjema

Autonomistotte

Informative/
kontrollerende
beskjeder

Kommunisere
perspektivtaking

Lerer lytter

Elever snakker

Svar pa
elevgenererte
sporsmal

Elever kommer
med forslag/
deltar 1
beslutninger

Elever jobber pa
egen mate

Skryt som
informativ
tilbakemelding

Tilby
oppmuntring

Tilby hint
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8.5. Vedlegg 5: Intervjuguide intervju 1
1) innledning

tenk pa en situasjon som var veldig kjekk og laererik
kan du forklare den?
Hva gjorde at det var kjekt og lererikt?
Hva skal til for at du opplever noe som veldig spennende pa skolen?

(hvis jeg opplevde en slik situasjon under observasjon, kan jeg bruke den)

2) innflytelse -
Nér elever kommer med forslag, far det betydning for det som skjer?
I hvilke situasjoner opplever du at du har innflytelse pa det som skjer pa skolen
P& hvilke méter har du innflytelse?
Har du innflytelse pad valg av arbeidsmate?
valg av arbeidsoppgaver?
leringsmaél
innleveringsfrister
hvordan du blir testet?
Hvor ofte opplever du at du har innflytelse?

3) Lytte
Hvor mye opplever du at lerere lytter til det elevene sier?
Tar lererne hensyn til det elevene sier?
Bruker lererne tid pé a forstd hva elevene mener?
Pleier leererne & forklare hvorfor noe er viktig a laere?
Trekker leerere inn elevers interesser og hverdag i undervisningen?

Hvem snakker mest —larer eller elever?
Hvor stor del av timen snakker larer?
Hvor stor del av timen snakker elever?

4) Er det noen fag dere far bestemme mer i enn andre?
Hvordan da?
Gjer det noe med interessen din for det faget?
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8.6. Vedlegg 6: Intervjuguide intervju 2,3 og 4
1) innledning

tenk pa en situasjon som var veldig kjekk og laererik
kan du forklare den?
Hva gjorde at det var kjekt og lererikt?
Hva skal til for at du opplever noe som veldig spennende pa skolen?

Har det noe 4 si om du far vare med & bestemme eller ikke?

2) innflytelse -
Nér elever kommer med forslag, far det betydning for det som skjer?
I hvilke situasjoner opplever du at du har innflytelse pa det som skjer pa skolen

Har du innflytelse pad valg av arbeidsmate?
leringsmaél
innleveringsfrister
hvordan du blir testet?

Hvor ofte opplever du at du har innflytelse? (eksempler)

3) Lytte
Hvor mye opplever du at lerere lytter til det elevene sier?

Bruker lererne tid pa a forsta hva elevene mener?

Pleier leererne & forklare hvorfor noe er viktig a laere?

Trekker leerere inn elevers interesser og hverdag i undervisningen?
(vet lererne om elevenes interesser?

Hvem snakker mest —larer eller elever?
Hvor stor del av timen snakker larer?
Hvor stor del av timen snakker elever?

Naér elevene lurer pa noe, gir leerere hint eller gir de svarene?
4) Er det noen fag dere far bestemme mer i enn andre?
Hvordan da?

Gjer det noe med interessen din for det faget? Nar dere fir vaere med &
bestemme

Hva tenker dere om elevmedvirkning da?
Har dere tenkt pa disse tingene for?
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