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Sammendrag

Tema for denne oppgaven er hvordan ulike elementer ved elevers opplevelse av
leringsmiljeet 1 den videregdende skole, via opplevd kontroll og verdi, er relatert til den
opplevde kjedsomheten som elever oppgir a oppleve i skolesituasjoner. Kontrollverdi-teorien
til Pekrun og selvbestemmelsesteorien til Deci og Ryan blir brukt som sentrale teoretiske
perspektiv. Videre i studiens perspektiv legges det opp til at elementer i leeringsmiljoet som
autonomi, tilherighet og kompetanse har en sammenheng med opplevd kontroll og verdi i
skoleaktiviteter, som igjen har en sammenheng med opplevd kjedsomhet. Hovedmalet med
oppgaven er a bidra med mer kunnskap om sammenhengen mellom kjedsomhet og ulike

elementer 1 leeringsmiljo 1 en norsk kontekst.

Studien tok utgangspunkt i allerede innsamlede data fra «Se Videre» prosjektet og har en
kvantitativ empirisk tilnerming. Det er en tverrsnittstudie med 1379 elever fra VG1 fra bade
studiespesialisering og yrkesfaglig studieretning. Svarprosenten var pa 90 % og responsen pa
undersokelsen ble analysert gjennom frekvensanalyse, bivariat korrelasjon og sti-analyse (vha

tre multivariat regresjonsanalyse).
Hovedfunnene i undersekelsen kan oppsummeres i fire punkter:

e Kjedsombhet er utbredt i norsk videregéende skole. Dette kan bety at mange skolelever
star i fare for de negative konsekvensene, depresjon, darligere psykisk helse og
negative fremtidsutsikter, som kjedsomhet kan fore til.

e Kjedsomhet viste en klar negativ sammenheng med verdi og relevans som elever
opplever at skoleaktiviteten har, og var ikke i like stor grad relatert til den opplevde
kontrollen av aktiviteten som elevene opplevde.

e Fra leringsmiljoet og lerers tilrettelegging for elevers autonomi, tilherighet og
kompetanse var det stotte for autonomi og tilherighet som hadde den sterkeste
sammenhengen med kjedsomhet via opplevd verdi og relevans av oppgaven.

e Den enkeltfaktoren som pavirket kjedsomhet mest (via opplevd verdi) var emosjonell
stotte fra leerer. Dette resultatet indikerer at emosjonell stotte fra laerer er en faktor det
kan vaere hensiktsmessig & videreutvikle i norsk videregaende skole for & redusere

elevers opplevde kjedsomhet.
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1 Innledning

1.1 Valg av tema

Kjedsomhet er en potensiell utfordring for mange i dagens samfunn, de fleste er
overstimulerte via sosiale medier og bombardert av ulike stimuli fra mange hold. A kjede seg
kan relateres til 4 ikke bry seg. Det handler om & vare motles, og ha brist pd motivasjonen,
veare likegyldig og slov. Nar man kjeder seg, mister man evnen til & vere tilstede her og na.
Og kjedsombhet blir oppfattet av den enkelte som et slags truende fenomen man er negdt til &

remme fra.

Jeg arbeider pa en yrkesfaglig videregdende skole som sosialpedagogiskrddgiver og
kontaktlerer pa vg2. I mitt arbeid opplever jeg mange elever som sliter faglig pa skolen.
Utfordringene til de som sliter skolefaglig er ofte relatert til motivasjonsproblemer, og

kjedsombhet er en vanlig problemstilling.

Skolebasert kjedsomhet kan hindre elevene i & nd malene sine. Forskningen viser at
skolebasert kjedsomhet er en negativ emosjon som hemmer elevers laringsprosess og
maloppnaelse (Pekrun, Goetz, Daniels, Stupnisky, & Perry, 2010). Kjedsomheten kan avlede
elevenes ressurser, og kan forhindre dem i & oppfylle sitt leringspotensial. I tillegg kan
kjedsomhet ha en rekke psykososiale konsekvenser, som for eksempel negative
framtidsutsikter og depresjon. Elever som opplever liten verdi av & jobbe med skolearbeid har
okt risiko for darligere psykisk helse (Salmela-Aro, 2017). I tillegg er frafall fra videregédende

skole en mulig konsekvens av opplevd kjedsomhet i skolesammenheng.

Frafall regnes som et av de sterste problemomradene i norsk skole og far mye
oppmerksombhet, badde blant politikerne og i media. Ifelge oppdaterte tall fra SSB (2018)
slutter 25 % av alle elever i videregaende skole for de har fullfert videregdende opplaering.
Konsekvensen av frafall kan vaere at elevene far reduserte forutsetninger for videre utdannelse
og deltagelse i arbeidslivet. En rapport utarbeidet av Senter for gkonomisk forskning (2009)
viser at frafall fra videregaende utdanning ikke bare har en samfunnsmessig kostnad, men
ogsd en kostnad for den enkelte. Den skonomiske kostnaden av frafallet er derfor betydelig,
bade pa individ- og samfunnsniva. @kt gjennomferingsgrad for elever vil spare det offentlige
store midler (Falch & Nyhus, 2009), i tillegg til store reduksjoner i bdde ekonomiske

belastning og andre omkostninger for den enkelte.



For a redusere frafall i videregéende skole foreslar Falch and Nyhus (2009) ekt fokus pa
leererkvalitet og elevers motivasjon. Kjedsomhet i skolen er relatert til motivasjon i den grad
at elever som kjeder seg ikke har motivasjon til & gjennomfere en aktuell aktivitet. Hensikten
med denne oppgaven er a fa okt kunnskap om sammenhenger mellom ulike aspekter i

leringsmiljo og kjedsomhet i norsk videregaende skole.

Hvor vanlig er kjedsomhet i norske klasserom? Fra ungdata 2018 (2018) ser man at
kjedsomhet blant elever i den videregdende skole er utbredt. 65 % av jenter og 61,4 % av
gutter oppgir at de kjeder seg pa skolen. Tallene viser ogsé at det har skjedd en negativ
utvikling fra 2015 til 2018, altsa at det er stadig flere elever som oppgir at de kjeder seg.
Samtidig viser annen forskning at det er betydelig mer kjedsomhet blant elever som har lav
skolemotivasjon (QDia & Fauske, 2010) enn hoyt motiverte elever. Videre tall fra ungdata
2019 (2019) fra Rogaland viser en gkning av elever som kjeder seg pd VG1. Fra 2016-2019
okte andelen fra 56 % til 66 %.

Figur 1. Kjedsomhetsdata hentet fra Ungdata 2018

Prosentandel som kjeder seg pa skolen
— etter kjgnn og skoleslag over tid

67,0 68,4 00/ 62,9 64,2 65,0
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Hva er arsaken til kjedsomheten som elevene oppgir at de opplever? Forskning gjennomfort
av Pekrun (2010) viser at det er en sammenheng mellom elevers opplevde kontroll og verdi
av en skoleaktivitet og kjedsomhet som de opplever. Forskningen omhandler studenter fra
USA og Tyskland, og det er ikke gjort tilsvarende forskning under norske forhold. Vil vi se
den samme sammenhengen mellom kjedsomhet og opplevd kontroll og verdi av en

skoleaktivitet i norsk videregaende skole?



Kontroll i skoleaktivitet kan relateres til akademisk selvoppfatning, altsd mestringstro.
Mestringstro handler om a tro pa egen evne til & mestre, planlegge og utfore en spesiell
handling (Bandura, 1977). Verdi i skoleaktivitet kan relateres til relevans og opplevd mening
med skoleaktiviteten. Fra Utdanningsdirektoratet (2013) kan man lese at relevans i
skolesammenheng handler om at elevene skal forsta hvorfor det er viktig a bruke tid pa
skolearbeid. Det betyr at elevene mé oppleve at det de skal lere er relevant og meningsfylt for
dem. Relevansen gjelder direkte nar elever arbeider med temaer og oppgaver pa skolen. I
tillegg er relevans ogsé sentralt nar det gjelder et videre perspektiv, lerestoftet skal oppleves
som nyttig i framtidig utdanning, yrke eller samfunnsliv. Nar man opplever mestring og
mening kan det fore til at man noen ganger legger ned innsats som langt overgar det som
kreves eller er forventet. Samtidig kan man si at hvis man mangler disse driverne vil man i
andre sammenhenger kanskje kunne forklare hvorfor lysten til & gjennomfore de mest

fornuftige og hensiktsmessige oppgaver forsvinner.

[ folge Pekrun (2010) kan altsa kjedsomhet forstaes som en emosjon som oppstar i relasjon
mellom skoleaktiviteten som gjennomferes og kontroll- og verdiopplevelsen knyttet til
aktiviteten. Det som skjer i klasserommet har betydning for elevers atferd og emosjoner,
leringsutbytte og hvordan de vurderer leringsmiljoet (Ogden, 2009). Hvilke ulike aspekter
ved leeringsmiljoet og larers tilrettelegging av autonomi, tilherighet og kompetanse kan
pavirke kontroll og verdi av en skoleaktivitet? Og dermed den opplevd kjedsomhet som
elever oppgir at de opplever i videregaende skole? Utdanningsdirektoratet (2014) definerer
leeringsmiljeet som «de samlede kulturelle, relasjonelle og fysiske forholdene pa skolen som
har betydning for elevenes laering, helse og trivsel». Sentrale begreper for & beskrive et godt
leringsmilje er anerkjennelse, respekt, tilharighet, trygghet og empati. Fokus pa
leeringsmiljeet 1 undervisningen er viktig for & sikre en god oppleering og leeringsmiljeet er

nevnt spesifikt i oppleringsloven (Opplaeringsloven, 1998).
Kvalitetsmeldingen (2018) i Rogaland fylkeskommune presiserer at

«Skolen/lzrebedriften skal jobbe for at alle elever/leerlinger/leerekandidater trives,
opplever faglig mestring og har gode relasjoner til andre elever/kolleger og

laerere/instrukterer i et godt leringsmiljox»

Laeringsmiljoet er viktig for & sikre gode vilkar i opplaeringen av elever i den videregaende
skolen. Okt kjedsomhet hos elever i videregaende skole er utgangspunkt for oppgaven min,

antagelsen er at ulike faktorer i leeringsmiljeet via opplevd kontroll og verdi, kan ha en



signifikant betydning for elevers opplevelse av kjedsomhet i skolebasert leering i norsk

videregédende skole.

Empirien i denne oppgaven er hentet fra «Se videre»-undersgkelsen som er gjennomfort av
forskere pa Laringsmiljesenteret (2017). Syv videregaende skoler i Rogaland deltok i studien
som inkluderte 1379 elever pa VG1.

1.2  Oppgavens hensikt og problemstilling

Hovedproblemstillingen for oppgaven er:

Hvordan er sammenhengene mellom elevenes opplevelse av ulike aspekter ved lceringsmiljoet
og kjedsomhet, og i hvilken grad er sammenhengene mediert via akademisk selvbilde og

relevans av skolearbeid?
Det blir tre spesifikke forskningsspersmal i oppgaven:
1) I hvilken grad kjeder elever seg i videregdende skole?

2) Hvordan er sammenhengene mellom elevers opplevde relevans av skolearbeidet (verdi) og

deres akademiske selvbilde (opplevd kontroll i forhold til laeringsarbeidet) og kjedsomhet?

3) I hvilken grad er det sammenheng mellom opplevd l@ringsmiljo som stetter autonomi,
tilherighet og kompetanse og kjedsomhet direkte og indirekte via opplevelse av akademisk

selvbilde og opplevd relevans av skolearbeidet?

1.3 Oppgavens oppbygning

Denne oppgaven bestér av fem hovedkapittel:

1) Innledning hvor jeg skriver om bakgrunnen for valg av tema, oppgavens overordnede
problemstilling og oppbygning av oppgaven. 2) En teoridel hvor jeg presenterer sentrale
teoretiske perspektiver som ligger til grunn for valg av variabler. Teoridelen inneholder ogsa
oppbyggingen av den teoretiske modellen som datamaterialet blir analysert etter. 3) Etter
teoridelen folger en metodedel med en beskrivelse og vurdering av innhenting og handtering
av empirisk materialet. 4) Resultatandelen presenterer de mest sentrale resultatene fra

analysen. 5) Avslutningsvis kommer dreftingsdelen med diskusjon av resultatene i lys av



teori, tidligere forskning, problemstilling og forventninger. Det blir ogsa droftet pedagogisk

implikasjoner og videre forskning, i tillegg til metodiske betraktninger.

2 Teori

I denne oppgaven skal jeg utforske fenomenet kjedsomhet. Hovedproblemstillingen min er
«Hvordan er ssmmenhengene mellom elevenes opplevelse av ulike aspekter ved
leeringsmiljeet og kjedsomhet, og 1 hvilken grad er ssmmenhengene mediert via akademisk
selvbilde og relevans av skolearbeid?» Jeg vil starte teorikapittelet med & definere begrepet
kjedsombhet ut ifra kontrollverdi-teorien til Pekrun (2007; 2010). Jeg vil bruke teorien til
Pekrun for & forklare hvordan kjedsomhet oppstéar. Kontroll- og verdidimensjonene forklares
ut ifra kontrollverdi-teorien til Pekrun. Verdidimensjonen i kontrollverdi-teorien er et sentralt
begrep for a forsta kjedsomhet i skolesammenheng. For a {4 en mer utfyllende
verdidimensjon vil jeg trekke inn Eccles (2000) og forventningsverdi-teorien og knytte
verdidimensjon til kjedsomhet. Verdi i skolesammenheng kan blant annet relateres til elevers
opplevde relevans. Kjedsomhet kan ut ifra kontrollverdimodellen til Pekrun (2006) forklares
med hvor mye kontroll og hvor mye verdi en oppgave har for en elev. For & kunne bygge opp
under forskningsspersmalene mine blir det ogsd nedvendig & trekke inn
selvbestemmelsesteorien til Deci og Ryan (1980; 2000). Jeg trekker paralleller fra
kontrolldimensjonen i kontrollverdi-teorien til kompetanse begrepet i
selvbestemmelsesteorien til Deci og Ryan (1985; 2000). Sentrale begreper i
selvbestemmelsesteorien er, i tillegg til kompetansebegrepet, tilherighet og autonomi. Jeg vil
bruke begrepene i selvbestemmelsesteorien med utgangspunkt i leeringsmiljoet for a forklare

kontroll og verdi og videre forklare kjedsombhet.

Jeg skal videre i teorien presentere tidligere forskning pé skolefaglig kjedsomhet.
Avslutningsvis vil jeg foresla en teoretisk modell for oppgaven hvor jeg knytter sammen de
ulike momentene i kontrollverdi-teorien med selvbestemmelsesteorien for & gi en mulig

forklaring pa emosjonen kjedsombhet.

2.1 Kjedsomhet-en emosjon

I folge Pekrun (2006; Pekrun et al., 2010) er kjedsomhet er en emosjon. Emosjoner,

motivasjon og selvregulering har ett konseptuelt overlapp med hverandre. (Frenzel &

10



Stephens, 2013). Faktorer som kognitive ressurser, motivasjon, bruk av strategier og selv-
regulering vs. ytre regulering av lering pavirkes alle av emosjoner. Relasjonen mellom
motivasjon og emosjoner kan forklares pa tre ulike méter; 1) emosjonsspesifikke
motivasjonsimpulser som er mest relevant for negative emosjoner som er nert knyttet til
evolusjonsbaserte, spesielt atferdsmessige, tendenser (som flukt og kamp i angst og sinne), 2)
motivasjonsprosesser som kan ga forut, trigge og modulere emosjoner. 3) emosjoner som

pavirker pafelgende motivasjonsprosesser.

Emosjoner kan bli forstatt som psykologisk konstruksjon som karakteriseres av samspill
mellom ulike komponenter (Frenzel & Stephens, 2013; Pekrun, 2006). Den forste
dimensjonen i emosjoner er affektive komponenter og kan kalles kjernen i emosjoner. Den
affektive dimensjonen med emosjoner relateres til folelsen, emosjoner er ikke bare tanker
eller mentale tilstander. Ved kjedsomhet oppstér det en folelse som gir lav eller ingen
stimulering og eleven kan kjenne et ubehag. Den andre dimensjonen er en fysiologisk
komponent. Nar vi opplever en emosjon settes en kroppslig reaksjon inn. Ved kjedsomhet kan
dette relateres til en opplevelse av & vaere sovnig. Denne fysiologiske komponenten péavirker
ogsa hjernen og dette farer oss til den tredje komponent som er den kognitive komponenten
som ved kjedsomhet kan vaere at situasjonen oppleves som uutholdelig, og det oppstar en
folelse av at tiden forlenges. De ekspressive komponentene av emosjoner refererer til
spesifikke, spontane ansiktsuttrykk, kroppsbevegelser eller kroppsstillinger som ved
kjedsomhet kan vises som en tilstand hvor eleven uttrykker apati og ingen engasjement.
Kjedsomhet kan forarsake at man far langsom og ensformig tale (Pekrun et al., 2010). P&
grunn av de ekspressive komponenter blir uttrykk av emosjoner synlige for andre og dermed
kan emosjoner oppfattes og oppdages av andre. Nér en lerer oppfatter elevers emosjonelle
reaksjoner, muliggjor det passende pedagogiske konsekvenser. Hvis man forstdr hva som
skjer, kan man gripe inn 4 forseke & endre de emosjonelle reaksjonene til elevene (Frenzel &
Stephens, 2013). Emosjoner inneholder ogsé en motivasjonskomponent. Det betyr at
emosjoner kan motivere til en bestemt atferd. (Frenzel & Stephens, 2013) og ved kjedsomhet

kan gnske om & slippe unna vere en slik motivasjonskomponent.

Emosjoner kommer ikke alltid fra bevisst vurdering, det betyr at gjentagende vurderinger som
forer til en gitt emosjon, kan bli automatisert og emosjonen oppstar automatisk. For eksempel
nar skoleaktiviteter blir repetert om igjen og om igjen, kan dette resultere i at emosjonen
knyttet til aktiviteten blir en rutine. Emosjoner etableres i prosessuelle skjema og

situasjonspersepsjon og emosjon blir direkte bundet sammen slik at persepsjoner automatisk
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kan fremkalle emosjonene (Pekrun, Linnenbrink-Garcia, Christenson, Reschly, & Wylie,

2012).

2.2 Kjedsomhet
Kjedsomhet blir beskrevet som en utfordring i dagens skole (Pekrun et al., 2010). Som

akademisk emosjon har kjedsomhet blitt oversett i forskningsverden. Akademisk kan i denne
sammenhengen relateres til skolefaglig situasjoner, undervisningssituasjoner og andre
skolerelaterte arbeidssituasjoner. I folge Pekrun (2010) kan dette manglende fokuset kanskje
forklares med at kjedsomhet er en «stille» emosjon som ikke nedvendigvis krever innsats av
leerer eller forstyrrer undervisningen direkte. Kjedsomhet har en del negative konsekvenser,
det er en positiv korrelasjon mellom kjedsomhet og bruk av blant annet nikotin, alkohol
(Amos, Wiltshire, Bostock, Haw, & McNeill, 2004) og-, narkotiske stoffer (Anshel, 1991),
samt psykisk uhelse (Farmer & Sundberg, 1986) og andre helseproblemer (Thackray, 1981).
Den tidligere forskningen om kjedsomhet indikerer at kjedsomhet kan fore til blant annet
frafall fra skolen (Bearden, Spencer, & Moracco, 1989). Kjedsomhet er som sagt en emosjon
som gir lav eller ingen stimulering og man far en folelse av at tiden forlenges, man ensker &
unnslippe situasjonen som forarsaker kjedsomhet, og man far langsom og ensformig tale
(Pekrun et al., 2010). Kjedsomhet stér i kontrast til emosjoner som er koblet til suksess og
mislykkethet (som angst, stolthet eller skam) fordi kjedsomhet relateres til skolefaglige
aktiviteter som undervisning eller lekser (Pekrun, Hall, Goetz, & Perry, 2014). Kjedsomhet er
en ubehagelig affektiv tilstand som kan fere til apati, kjedsomhet er mer enn bare et fravaer av

positive emosjoner.

Fra tidligere forskning pa emosjoner i skolefaglige situasjoner var fokuset pa emosjoner
knyttet til resultat. Fra Pekrun (2006) sin kontrollverdi-teori blir definisjonen av emosjoner i
skolefaglige situasjoner utvidet til & ogsa gjelde emosjoner knyttet til forventet resultat og
emosjoner knyttet til aktiviteter. Elever kan oppleve glede ved lering, kjedsomhet ved
undervisning og frustrasjon eller sinne ved & jobbe med en vanskelig oppgave, dette er

eksempler pé aktivitetsrelaterte emosjoner i skolefaglige situasjoner.

Kjedsomhet i skolefaglige situasjoner kan forklares ut ifra kontrollverdi-teorien (Pekrun et al.,
2010). Teorien beskriver at individer som opplever kontroll eller mangel pa kontroll i
akademiske situasjoner og samtidig opplever liten eller ingen verdi i aktiviteten, vil kunne f

en opplevelse av kjedsomhet.
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Tradisjonelt ble kjedsomhet ofte koblet til begavede elever, men undersekelsesstudier viser at
kjedsomhet oftest er opplevd av elever med lavere akademiske evner (Pekrun et al., 2010).
Resultatet av kjedsomhet er redusert oppmerksombhet, redusert innsats og redusert ytelse i
skolefaglige situasjoner. Kjedsomhet vil redusere de kognitive ressursene som eleven har til
den spesifikke oppgaven og motivasjonen eleven har til & utfere en aktivitet vil blir redusert
ved kjedsomhet. Kjedsomhet vil kunne redusere fleksible strategier og reduserer
selvregulering. Som en konsekvens av kjedsomhet vil eleven kunne oppleve okte negative
skolefaglige prestasjoner pa bade enkle og kompliserte oppgaver. I min oppgave blir
kjedsomhet den avhengige variabelen som jeg skal forklare direkte og indirekte ut ifra andre
begreper som er relatert til leeringsmiljoet som kompetanse, autonomi og tilherighet via

opplevd kontroll og verdi.

2.3 Kontrollverdi-teori

Kontrollverdi-teorien til Pekrun (2006) ser pa sammenhengen mellom kontroll, verdi og
emosjoner i akademiske situasjoner. Ved hjelp av kontrollverdi-teorien skal jeg besvare
forskningsspersmalet; «Hvordan er ssmmenhengene mellom elevers opplevde relevans av
skolearbeidet (verdi) og deres akademiske selvbilde (opplevd kontroll i forhold til

leeringsarbeidet) og kjedsomhet?»

Jeg vil i denne studien koble kontrolldimensjonen til variabelen «akademisk selvoppfatning»

og verdidimensjonen vil bli koblet til variabelen «opplevelse av meningy.

Kontrollverdi-teorien til Pekrun har et sosial kognitivt grunnlag, den bygger pé antagelser fra
forventningsverdi-teorien og attribusjonsteorier om mestringsrelaterte emosjoner (Pekrun et
al., 2010; Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2014; Weiner, 1985). Teorien legger til grunn at
kontrollrelaterte og verdirelaterte vurderinger er hovedkilden til elever og studenters
emosjoner i skolefaglige situasjoner. Teorien til Pekrun foreslar at det er to grupper av
vurderinger, hvordan man velger & tolke, som er spesielt viktige for emosjoner i skolefaglige
situasjoner. Den forste vurderingen handler om eleven har subjektiv kontroll over aktiviteter
og resultat. Her er det snakk om eleven ser en sammenheng mellom de forventinger han har
om seg selv, egen aktivitet og resultater. Den andre vurderingen gjelder den subjektive verdien
av aktivitetene og av resultatet. Den subjektiv verdi betegner hvorvidt eleven oppfatter
handlinger og resultat som positive eller negative. Pa bakgrunn av kontrollen og verdien i

ulike skolesituasjoner vil det oppsta skolefaglige emosjoner.
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Emosjoner som kjedsomhet oppleves og etableres ulik fra person til person. P seken etter
forklaringer av emosjoner har man i forskningen observert tre ulike observasjoner om
emosjoner. For det forste at to personer ikke nedvendigvis vil reagere med samme emosjon
eller med samme intensitet i objektivt lignende situasjoner. Det betyr at to elever kan handtere
en undervisningssituasjon ulikt. En elev kan kjede seg mens en annen elev har hey motivasjon
for tema som det blir undervist i. Observasjon nummer to er at to personer kan ha helt
forskjellig reaksjon pa samme situasjon. Det kan bety at nar to elever kjeder seg kan den ene
eleven klare & komme seg ut av kjedsomheten ved hjelp av strategier, mens den andre eleven
vil oppleve vedvarende kjedsomhet. Den tredje observasjonen er at det bare er en handfull
opplevelser eller situasjoner som vekker samme emosjoner hos alle personer (Frenzel and
Stephens (2013). Ifelge vurderingsteorien (Frenzel & Stephens, 2013) forarsakes emosjoner
ikke av situasjonen i seg selv, men hvordan man velger a tolke situasjonene. Vurderingen
kommer fra individet og individets oppfatninger (predisposisjoner, fordommer, skjemaer
osv.). Vurdering av en selv og situasjoner antas & vere en viktig pavirkningsfaktor for
emosjoner. Fra kontrollverdi-teorien legges det til grunn at kontrollrelaterte og verdirelaterte
vurderinger er hovedkilden til elever og studenters emosjoner i akademiske situasjoner. Fra et
pedagogisk perspektiv er vurdering viktig, og kunnskap om effekten vurdering har i ulike
situasjoner kan bli brukt til pedagogisk intervensjon, for & fremme positiv utvikling av

emosjoner i akademiske situasjoner.

I folge Pekrun (Pekrun, 2006) er en rekke vurderingsdimensjoner blitt foreslatt for & beskrive
og klassifisere menneskelige emosjoner. For skolefaglige emosjoner er det som sagt spesielt
to vurderinger som er relevante og som beskrives i kontrollverdi-teorien (Pekrun (2006);
subjektiv kontroll over aktiviteter og resultat og den subjektive verdien av disse aktivitetene

og resultatene.

2.3.1 Kontrolldimensjonen

Kontrolldimensjonen er knyttet til arsaks-forventninger eleven har om sammenhenger mellom
seg selv, egen aktivitet og resultatet. I teorien nevnes det tre typer arsaks-forventninger som er
relevante. Den forste forventningen er handlingskontroll som relateres til at man forventer a
gjennomfore og mestre en aktivitet (Pekrun et al., 2007). Dette kan relateres til Banduras
(1977) «self-efficacy», forventning om mestring (Pekrun, 2006). Handlingsresultat er den
andre drsaks-forventning som innebzrer at aktiviteten man gjennomforer forer til et resultat
man ensker & oppna. Den tredje arsaks-forventning er situasjonsresultat som relateres til om

resultatene oppnds uten at man gjer en spesiell innsats for det.
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Kontrollverdi-teorien papeker sammenhengen mellom emosjoner og kontroll og verdi.
Hovedbudskapet i teorien er oppfatninger som er knyttet til troen pa 4 mestre. For &
optimalisere elever og studenters opplevelse av kontroll, er det viktig at de opplever
klasseromssituasjonen som forutsigbar, og at de er sikre pa at spesifikk atferd vil gi ensket
effekt, det vil si at de har kontroll over konsekvenser gjennom deres atferd. Det er forventet at
ndr kontrollvurderinger oker, vil ogsa positive emosjoner gke og negative emosjoner
reduseres. Det kan argumenteres for at elever beholder sitt selvverd ved a velge de
aktivitetene som de kan mestre og unngar de aktivitetene hvor de ikke gjor det sé bra. Elever
som gjer det darlig pa skolen kan begynne & velge vekk skoleprestasjoner for & beskytte
selvfolelsen. Det er sannsynligvis to forskjellige utviklingsbaner for & utvikle apati. Elever
med fa muligheter som derfor velger vekk skole, og de som begynner & gjore det darlig pa
skolen og velger vekk skolen for & beskytte sin selvfolelse. Tidlig intervensjon i forhold til
elevers forstaelse av kompetanse er viktig for & hindre apati. Nér elevene kommer hoyere opp
i skolesystemet er det storre krav i forhold til maloppnéelse og det forgar mer sammenligning

med andre elever. Dette kan resultere i at elever gir opp hvis de oppfatter seg selv som svake.

For & redusere kjedsomhet ber pedagoger og skoleledere sikre samsvar mellom krav som
elever opplever og individuell kompetanse til den enkelte elev. Ved & sikre samsvar mellom
de to faktorene kan elever oppleve kontroll og dermed kan kjedsomhet forebygges. En
optimal oppgave i skolesammenheng vil kunne vere kognitivt utfordrende for alle elever,
men likevel ikke overskrider den enkelte elevs evner. Det kan veare nyttig & fremme elevers
kompetanse til & endre oppgaver og selvregulere tiln@rmingen til oppgaven slik at balansen
mellom krav og individuelle evner blir mer selvstyrt. Kjedsomhet er en unngéelig emosjon i
opplering og et effektivt tiltak blir & hjelpe elever til & laere & regulere emosjonen og lere seg

a takle kjedsombhet.

2.3.2 Verdidimensjonen

Subjektiv verdi betegner hvorvidt man oppfatter handlinger og resultat som positive eller
negative (Pekrun, 2006). Hvis aktiviteten mangler verdi vil kjedsomhet kunne oppsta. Verdien
av aktiviteten bestemmer graden av kjedsomhet, og kan veere avhengig av den opplevde
kontrollen. Verdien av en aktivitet kan bli redusert nar det er manglende kontroll over en
aktivitet fordi kravene overgar individets kapasitet og dermed oppstér kjedsomhet. Alternativt
kan kjedsomhet komme av at oppgaven er for lite utfordrende, noe som ogsé kan svekke

verdien av aktiviteten (Pekrun, 2006).
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Kontrollverdi-teorien skiller mellom indre og ytre verdi néar det gjelder subjektive verdi av
aktiviteter og resultater. Med indre verdi av aktiviteter menes det & sette pris pé aktiviteten i
seg selv, selv om den ikke forer til relevant utfall. Med ytre verdi menes nytten av aktiviteten
som er relevant for 4 produsere et ensket resultat (Pekrun et al., 2007). Indre og ytre verdi kan
relaters til Deci og Ryan (Ryan & Deci, 2000) sin selvbestemmelsesteori og indre og ytre
motivasjon. Den kan ogsa relateres til forventningsverdi-teorien fra Eccles (2000). I folge
Eccles (Wigfield & Eccles, 2000) henger motivasjon sammen med forventning om a kunne
mestre en oppgave. Dette ligner pd kontrolldimensjonen i kontrollverdi-teorien.
Forventningsverdi-teorien har en mer nyansert tilnerming til verdidimensjonen. Det unike
med teorien er analysen av verdier og den betydningen verdier har for valg av mal (Skaalvik
& Skaalvik, 2018). For & kunne lage et teoretisk grunnlag for & kunne svare adekvat pa
forskningsspersmalet «Hvordan er sammenhengene mellom elevers opplevde relevans av
skolearbeidet (verdi) og deres akademiske selvbilde (opplevd kontroll i forhold til
leeringsarbeidet) og kjedsomhet?» vil jeg utvide verdidimensjonen ved a ogsa trekke inn

forventningsverdi-teorien fra Eccles (2000).

Verdien til oppgaven blir pavirket av holdninger og forventinger hos laerere, foreldre og
venner, sosiale roller, rolleforventninger og selvoppfatning. I modellen skiller Eccles
(Wigfield & Eccles, 1992) mellom fire aspekter av verdi en oppgave eller en aktivitet kan ha;

personlig verdi, indre verdi, nytteverdi og kostnad.

Personlig verdi relateres til elevens selvoppfatning (Eccles & Wigfield, 2002). Den
personlige verdien henger sammen med hva en person ensker & oppnd, det henger sammen
med a bidra og bekrefte en persons oppfatning av seg selv. En elev som oppfatter seg som
skoleflink vil se en storre verdi i & utfore en skoleoppgave enn en elev som oppfatter seg som
mindre flink pé skolen. Hvis eleven oppfatter seg som svak i for eksempel matematikk vil han
ikke se like stor verdi i & utfere matteoppgaver. Nar elever ser oppgaven som sentral til egne
folelse, eller sentral med tanke pa & fa utrykke og bekrefte viktige sider av seg selv, blir
oppgaven viktig (Wigfield, Tonks, & Klauda, 2009). Barn vokser opp og utvikler et bilde av
hvem de er og hvem de ensker & vaere og har en forestilling om deres personlighet og evner.
Dette selvbilde kan pavirke verdsetting eller hvordan eleven vektlegger forskjellige
aktiviteter. Den personlige verdien kan knyttes opp til kompetanse til den enkelte elev og

elevens akademiske selvoppfatning.
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Indre verdi er den gleden og interessen en elev opplever med & jobbe med en bestemt
oppgave. Dette henger noye sammen med indre motivasjon. Indre verdi eker nar eleven har
medbestemmelse og nér de foler kompetanse og tilherighet ((Ryan & Deci, 2000). I tillegg
oker indre verdi ndr eleven ser menig og sammenheng i lerestoffet. Indre verdi kan relateres

til indre motivasjon (Ryan & Deci, 2000).

Nytteverdien er knyttet til hvor verdifull oppgaven er for fremtidige mal for eleven.
Nytteverdien bestemmes av hvor godt en oppgave relateres til naveerende og fremtidige mal
som for eksempel karrieremal. Karakterer kan vaere avgjorende i hvor man kommer inn pé
studier og dermed vil eleven kunne oppfatte skolefagenes nytteverdi (Skaalvik & Skaalvik,
2018). Nytteverdi som blir synlig for eleven kan vare med & pavirke kunnskaper og
ferdigheter som lares pa skolen. Skolen ma vise hvordan et fag, en kompetanse, en aktivitet
kan vere relevant for den enkelte elev. Med & se verdien av skolefagene blir elever mer
motivert og yter hoyere innsats pa skolen. Det er spesielt aktiviteter som er patvunget og som
elever ikke har interesse av, som det er viktig & {4 frem nytteverdien av. I visse punkter kan
nytteverdien relateres til ytre motivasjon (Deci & Ryan, 1980; Ryan & Deci, 2000) fordi nar
en gjor en aktivitet ut i fra nytteverdien er aktiviteten et middel for & na et mél og ikke et mal i

seg selv.

Kostnaden med en aktivitet er relatert til de negative aspektene ved & engasjere seg i en
bestemt oppgave. Dess hoyere kostnad i & engasjere seg dess lavere verdi pa oppgaven.
Kostnaden kan vaere angst for utferelsen og frykt for bade & mislykkes og lykkes, kostnaden
er ogsa relatert til innsats som ma til for & lykkes. Ved valg av en aktivitet blir nedvendigvis
andre aktiviteter valgt bort. Jo sterre verdi de vekkvalgte aktivitetene har dess storre er
kostnaden til den valgte aktiviteten. I tillegg oker kostnaden nar vanskelighetsgraden til

aktiviteten overstiger elevens forutsetninger (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Elever med lav motivasjon kan relateres til elever med lavt engasjement og liten interesse i &
utfore skolefaglige oppgave. Motivasjonsproblemene kan fore til apati, som oppstar nar elever
devaluerer prestasjonsrelaterte aktiviteter (Wigfield & Eccles, 2002). Apati kan knyttes til
verdien elever opplever ulike aktiviteter innehar, heller enn deres tro pa om de er dyktige nok
til & gjennomfare aktiviteten. Elever som er apatiske i forhold til lering og leringsaktiviteter
finner ikke mye verdi i skolen og andre leringssituasjoner og vil kanskje fole seg s& fremmed
fra disse aktivitetene at de aktivt motstar forsek i & bli involvert (Wigfield & Eccles, 2002).

Ved & fremstille fagstoffet som noe som har betydning for dem i forhold til interesser kan man
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bygge opp elvenes motivasjon. Det er viktig & forsta verdien elever setter pa forskjellige
aktiviteter slik at det gar an & utvikle grep for & fremme elevers motivasjon, spesielt for elever
som er apatiske (Wigfield et al., 2009). Verdiperspektivet er viktig & jobbe med nar det
gjelder skolefaglige aktiviteter og ungdom. Elevene som har utviklet apati kan man
sannsynligvis finne blant elever som faller ut av skolen eller star i fare for a falle fra. Mye
tyder altsa pa at verdidimensjonen har en stor pavirkning i forhold til elevenes motivasjon i

skolen.

De fleste aktiviteter i norsk skole kan i utgangspunktet ikke forventes a ha sitt utspring i indre
motivasjon eller personlig verdi. I felge Deci og Ryan (2000) og selvbestemmelsesteorien
deres er det viktig & jobbe med & utvikle autonom ytre motivasjon. Med utgangspunkt i Eccles
forventningsverdi-teori (2002) kan man si at det er viktig & fremme nytteverdien av det
elevene larer i skolen. Nytteverdien kan bade blir synlig ved hjelp av at leerer forklare
aktivitetens relevans for eleven, men det er ogsa viktig at eleven selv utforsker og reflekterer
om nytteverdien av aktiviteten. Hvis eleven ikke ser nytteverdi i oppgaven kan man tenke seg
at kjedsomhet kan oppsta. Fra utdanningsdirektoratet (2017) kan man lese om yrkesretting og
relevans i fellesfagene pa yrkesfaglig videregdende utdanninger. Dette er et prosjekt for &
sikre at elever som gér pé yrkesfag far nytteverdi i fellesfagene som er relatert til arbeidslivet.
Hensikten er & gi elever mer sammenhengende og helhetlig opplaering ved & gi eleven en

nytteverdi i skolefaglige situasjoner.

2.3.3 Kontrollverdi taksonomi

I kontrollverdi-teorien (Pekrun, 2006) antar man at emosjoner som er knyttet til forventet
resultat, emosjoner som er knyttet til ulike aktiviteter og emosjoner som er knyttet til resultat
er fastsatt av ulike vurderingsérsaker. Emosjonene karakteriseres av Pekrun som ulikt objekt
fokus med ulike tidsperspektiv, og vurdering av kontroll og verdier tjener ulike funksjoner.
Differensieringen i det tredimensjonale klassifiseringssystemet av emosjoner i skolefaglige
situasjoner, skjer mellom objekt fokus, verdi og aktivering (Pekrun, 2006). Taxonomien
(tabell 1) bidrar til utdypende klassifiseringer av emosjoner gjennom tidsperspektivet i

Pekruns begrep objekt fokus, der tidspunktet for nar vurderinger oppstar, spesifiseres.
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Tabell 1: Kontrollverdi-teorien: Grunnleggende antagelser om kontroll, verdier og

emosjoner i akademiske situasjoner (Pekrun, 2006).

Appraisals
Object focus Value Control Emotion
Outcome/prospective Positive (success) High Anticipatory joy
Medium Hope
Low Hopclessness
Negative (failure) High Anticipatory rclief
Mecdium Anxicty
Low Hopcelessness
Outcome/retrospective Positive (success) Irrelevant Joy
Self Pnde
Other Gratitude
Negative (failure) Irrelevant Sadness
Self Shame
Other Anger
Actvity Positive High Enjoyment
Negative High Anger
Positive/Negative Low Frustration
None High/Low Boredom

Tabell 1 viser en oversikt over grunnleggende antagelser om kontroll, verdier og emosjoner i
skolefaglige situasjoner. Ifolge kontrollverdi-teorien oppleves ulike emosjoner knyttet til
forventet resultat og emosjoner knyttet til resultat nar man forventer suksess eller nederlag

(positiv eller negativ verdi).

Emosjoner knyttet til ulike aktiviteter kan ha forventet positiv verdi, negativ verdi, bade
negativ og positiv verdier eller ingen verdi. Hvis aktiviteten og materialet man skal leere seg
er verdsatt, og aktiviteten er mulig & kontrollere, vil det skape glede. Glede i akademiske
situasjoner vil kunne skape «flytsone», hvor eleven opplever engasjement og dette fremmer
problemlgsning. Akademiske gleden kan fore til begeistring ved utfordrende oppgaver, eller
avslappet tilstand nar man utferer behagelige rutineaktiviteter. Har man en aktivitet som er
kontrollerbar, men ikke verdsatt, kan sinne vekkes. Er aktiviteten ukontrollerbar, vil man
kunne oppleve frustrasjon. Hvis aktiviteten mangler verdi (positiv eller negativ), vil

kjedsomhet kunne oppsta. Graden av kjedsomhet blir bestemt av graden av verdien og kan
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veere avhengig av hvor mye opplevd kontroll eleven har.. Har man manglende kontroll pa en
aktivitet kan verdien av aktiviteten reduseres og kjedsomhet kan oppleves. Denne manglende
kontrollen kan skyldes at kravet til aktiviteter overgar individets kapasitet. Kjedsomhet kan
ogsa oppleves ved hey grad av kontroll men med lave krav, altsd manglende utfordring

(Pekrun, 2006).

2.4 Selvbestemmelsesteorien

Fra kontrollverdi-teorien til Pekrun (2006) har kontrollbegrepet blitt spesifisert som subjektiv
kontroll over egen aktivitet og resultatet. Den subjektive kontrollen i kontrollverdi-teorien kan
relateres til kompetanse begrepet i selvbestemmelsesteorien (Ryan and Deci (2000), hvor
kompetanse beskrives som & kunne oppleve mestring, 4 kunne mete utfordringer og lase dem.
For a kunne svare pé forskningsspersmalet «I hvilken grad er det sammenheng mellom
opplevd leringsmiljo som stetter autonomi, tilherighet og kompetanse og kjedsomhet direkte
og indirekte via opplevelse av akademisk selvbilde og opplevd relevans av skolearbeidet?»
velger jeg & trekke inn selvbestemmelsesteorien til Deci og Ryan. I denne studien vil
autonomibegrepet kobles til variablene «medvirkning» og «egen involveringy. Videre vil
tilharighetsbegrepet knyttes til variablene «emosjonell stotte fra leerer». Kompetansebegrepet

til Deci og Ryan vil kobles til variabelen «faglig stotte».

Jeg vil na forklare selvbestemmelsesteorien med utgangspunkt i amotivasjon og ytre
regulering. Jeg vil ogsé forklare og utdype sentrale begreper som autonomi, tilherighet og

kompetanse og relatere dette til leeringsmiljoet.

2.4.1 Motivasjonsmodell
I teorien om selvbestemmelse skiller Deci og Ryan (1985; 2000) mellom tre ulike former for

motivasjon; amotivasjon (ingen motivasjon), ytre motivasjon og indre motivasjon (se figur 2).
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Figur 2: Deci & Ryans modell over motivasjon (Deci & Ryan, 1985); Gagné and Deci
(2005))

7 Indre
i Amotivasjon

motivasion

Introjeksjons- ldentifisart Integrert
regulering regulering regulering

Mangel pa Styrt av Sehvbilde Viktighet av Sammenheng Interasse og

intansjoneil belanning batinget madl, verdier mellam mal, gleds ved

regulering og straff ay prestasjon; ag reguleringer verdier og oppgaven
egoinvelvering regquleringer

Mangel pa Kontrellert Moderat Moderat Autonom Innebygget

metivasjon mativasjon kontrollert autonom motivasjon indre
motivasion motivasjon rativasion

Kjedsomhet har likhetstrekk med amotivasjon og ytre kontrollert motivasjon.

Amotivasjon

Amotivasjon er en tilstand hvor personen ikke har intensjon om & utfore en bestemt handling.
Man kan se for seg en elev som ikke har tenkt & utfore leeringsoppdraget. Amotivasjon er ikke
en generell mangel pd motivasjon men en mangel pa & utfore en bestemt handling.
Amotivasjon kan relateres til umotivert elev. Amotivasjon er en tilstand der det ikke er mulig
a regulere adferd og eleven opplever ingen motivasjon for oppgaven. Det er i denne
motivasjonstilstanden at elever kan oppleve akademisk kjedsomhet. Amotivasjon kan skyldes
at den personen det gjelder ikke ser noen verdi i aktiviteten som skal utferes, eller at personen
ikke tror at han vil mestre oppgaven, altsé at personen ikke har mestringstro. Her kan man
trekke paralleller til kontrollverdi-teorien (Pekrun, 2006). Amotivasjon kan ogsa komme av at
personen ikke tror at aktiviteten forer til et onsket resultat. Elever som kjeder seg vil kunne

inneha en tilstand som kan omtales med amotivasjon.

Ytre motivasjon
I skolesammenheng er det unaturlig & forvente at alle aktiviteter skal gjennomferes med en
indre motivasjon eller glede. Utfering av aktiviteter uten indre motivasjon betegnes som ytre

motivasjonerte handlinger. I felge Deci og Ryan (2000) finnes det fire ulike former for ytre

21



motivasjon, hvor de ulike formene representerer ulike grader av medbestemmelse eller
egenregulering. Den ytre motivasjonsformen som er mest aktuell & bruke relatert til
kjedsomhet er kontrollert ytre motivasjon. I kontrollert ytre motivasjon gjennomfores en
handling med en form for press, en folelse av tvang. Personene som gjennomfoerer handlingen
har ikke valg og aktiviteten blir oftest gjennomfert motvillig og med liten entusiasme. Med
kontrollert ytre motivasjon utferes handlingen for & fa belonning eller straff. I det oyeblikket
belenning eller straff tas vekk vil handlingen opphere (Niemiec & Ryan, 2009), dette skyldes

at handlingen er lite selvbestemt og kun utferes av ytre arsaker.

Interjeksjon, identifikasjon og integrasjon (se figur 1) er videre former for ytre motivasjon

som beveger seg som et kontinuum mot den indre motivasjonen (Deci & Ryan, 1985).

Indre motivasjon

Indre motivasjon er aktiviteter som utfares av interesse eller fordi adferden gir glede og lyst,
og ikke ytre kontroll. Indre motivasjon kan refereres til som flytsonen, altsa at en person
glemmer tid og sted og gjennomforer en aktivitet med mulighet for selvstendige valg

(selvbestemmelse) og med tilstrekkelige ferdigheter (kompetanse).

2.4.2 Motivasjon og selvbestemmelse

Selvbestemmelsesteorien fra Deci og Ryan tar utgangspunkt i ulike former for motivasjon og
bygger pd menneskets grunnleggende behov for kompetanse, autonomi og tilherighet (1980,
1985; Reeve, 2006). Selvbestemmelsesteorien er en omfattende sosialkognitiv teori. Teorien
sier at vér atferd er styrt av et onske om & dekke udekte behov. Selvbestemmelsesteorien antar
at alle mennesker har tendenser ved seg selv som er naturlige, medfedte og konstruktive. Den
antar videre at: 1) adferd ikke avhengig av ytre belenning eller ytre konsekvenser for & bli
utfert, adferd kan utfores ut av egen interesse og gi belenning i form av glede over selve
aktiviteten, 2) motivert adferd har sitt grunnlag i psykologiske behov. Med psykologiske
behov menes i denne sammenheng behovet for autonomi eller selvbestemmelse, behovet for
kompetanse og behovet for tilhgrighet. I selvbestemmelsesteorien til Deci og Ryan er man
opptatt i hvilken grad behovene blir tilfredsstilt. Tilfredstillelsen av behovene er viktig bade
nar det gjelder betingelser for indre motivasjon, og i den grad behovene ikke blir tilfredsstilt
vil dette gé ut over motivasjon. For & utvikle indre motivasjon ma aktiviteten tilfredsstille
behovene for selvbestemmelse, kompetanse og tilherighet. Med dette som utgangspunkt er

det mulig & utvikle motivasjon gjennom & gi en person selvbestemmelse, & stimulere

22



personenes folelse av kompetanse med & for eksempel tilrettelegge for tilpasset opplering, og

a sarge for en folelse av tilherighet.

For at elever skal kunne utvikle (og bevare) den indre og den autonome ytre motivasjonen er
det viktig at de tre grunnleggende psykologiske behovene blir sett og ivaretatt i skolen
(Skaalvik & Skaalvik, 2018). Det betyr at leerer mé legge til rette for at elever far stette for
behovene for autonomi, tilherighet og kompetanse slik at vilkar for & utvikle indre motivasjon
blir oppfylt. I skolesammenheng er det urealistisk & satse ensidig pa indre motivasjon, dette
fordi mange aktiviteter i skolen ikke fanger elevens interesse. Det blir derfor viktig & utvikle
og fremme den autonome ytre motivasjonen for at eleven skal forplikte seg til oppgaven.
Béde indre og ytre autonom motivasjon er ett resultat av hey grad av selvbestemmelse og er
lite avhengig av ytre belonning for & opprettholdelse av aktiviteten. For & f4 best mulig vilkar
for utvikling av indre motivasjon er det viktig med sterst mulig tilfredsstilles av behovene for
autonomi, tilherighet og kompetanse(Reeve, Deci, & Ryan, 2004; Ryan & Deci, 2000).
Elever vil dermed delta mer autentisk i undervisningen, med et onske om & vare en sentral del

av leringsmiljeet (Reeve, 2006)

I denne oppgaven skal jeg se pa om larers tilrettelegging for elevers autonomi, tilherighet og
kompetanse kan relateres til kontroll og verdi og dermed kjedsomhet ved hjelp av
forskningsspersmalet «I hvilken grad er det ssmmenheng mellom opplevd leringsmiljo som
stotter autonomi, tilherighet og kompetanse og kjedsomhet direkte og indirekte via opplevelse

av akademisk selvbilde og opplevd relevans av skolearbeidet?»

2.4.3 Lezringsmiljeet

I folge utdanningsdirektoratet (2014) er leeringsmiljoet definert som «de samlede kulturelle,
relasjonelle og fysiske forholdene pa skolen som har betydning for elevenes laering, helse og
trivsel». Laringsmiljoet er avgjerende for hvor godt den enkelte elev lerer, og den subjektive

opplevelsen av leringsmiljeet pavirker lering og prestasjoner og personlig vekst.

Jeg har 1 denne oppgaven tenk & se pa ulike aspekter ved leringsmiljeet, som larers
tilrettelegging av elevers behov knyttet til selvbestemmelsesteorien og som kan relateres til

mine forskningsspersmal: autonomistette, tilharighet/relasjonell stotte og kompetansestotte.

2.4.3.1 Opplevelse av lerers autonomistette
Autonomi eller selvbestemt adferd handler om opplevelsen av & gjore ting frivillig, og en

autonom handling er integrerte aspekter ved en persons indre (Deci & Flaste, 1996). En
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autonom handling vil resultere i at personen som utferer handlingen fole seg ansvarlig for

handlingen (Deci & Ryan, 1987).

For 4 fremme indre motivasjon og ytre autonom motivasjon ber skolen legge vekt pa
autonomistette. Med autonomistette mener Gagne og Deci (2005) at elevene ma fa
utfordringer, at elevene méa gis mulighet for valg, elevene ma kjenne relevans i oppgaver og
leerestoff og eleven ma fa positiv feedback. Autonomistette tar utgangspunkt i elevenes
interesser slik at leringsinnholdet far en sterre verdi og oppleves som mer meningsfullt.
Lareren kan gjore uinteressant laeringsarbeid mer interessant og sikre mer leering ved & gi
begrunnelse for hvorfor oppgaven er viktig pa en autonomistettende mate (Jang, 2008). Det &
gjore oppgaven relevant kan ogsa relateres til verdidimensjonen i kontrollverdi-teorien og
forventningsverdi-teorien. Autonomistette handler om 4 here pé elevene, skape tid for
individuelt arbeid og gi eleven mulighet for & snakke. Autonomistette handler om elevers
medvirkning og egen involvering. En autonomistettende lerer er positiv og svarende til
elevenes spersmdl og kommentarer, anerkjenner elevens perspektiver og erfaringer og gir
elevene en oppfattelse av selvstyring (Reeve & Jang, 2006). En slik undervisningsstil vil
kunne gi elevene bade opplevelse av & vere kompetente og kan gjere undervisningen mer
meningsfullt. Det er viktig & kommunisere hvorfor undervisningen kan forventes & ha
nytteverdi for elevene og hjelpe de til & oppdage den personlige meningen med
undervisningen. Hvis laerer lykkes med denne strategien kan det skape en mulighet for
elevene til & oppfatte og akseptere verdien av leringsaktiviteten, og elevene vil kunne oppleve
det som noe viktig for sin egen del. Det handler altsd om hvordan lerer formidler

leeringsstoffet til elevene (Jang, 2008).

Det motsatte av selvbestemmende adferd er kontrollerende adferd (Deci & Flaste, 1996).
Leaerere har tradisjonelt sett benyttet seg av ytre kontroll i forbindelse med opplering. Ytre
kontroll kan fare til at den indre motivasjonen blir svekket og dermed blir byttet ut med angst,
kjedsomhet og fremmedgjering (Niemiec & Ryan, 2009). Den ytre kontrollstrategien som
noen larere bruker skaper et klima som forteller hva elever burde og ikke burde gjere. Denne
strategien pavirker sa elevene til & folge agendaen ved hjelp av ytre press, elever blir motivert
ved hjelp av belenning og straff. Kontrollerende leerere skaper ytre mal og fokuserer pa ytre
vurderinger (Reeve & Jang, 2006). Det er to mulige elevreaksjoner pa et kontrollerende
klasserom, elever som foyer seg eller elever som blir trassige og setter seg imot det lereren
onsker (Deci & Flaste, 1996). Begge disse reaksjonene har det tilfelles at de er reaksjoner pa

andres agendaer, og ikke er elevens egne frie valg.
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Behovet for autonomi er altsé sentralt i selvbestemmelsesteorien og gjelder i pedagogisk
sammenheng der selvbestemmelse krever en viss grad av medbestemmelse og valgfrihet bade
nar det gjelder innhold og arbeidsformer. Selvbestemmelsen ma tilpasses elevens modning og
alder. Autonomi kan ogsé beskrives med at elever fér lov til & arbeide med leringsoppgavene
pa sin mate og gi arbeidet sin vinkling. Det kan i sin tur gjere oppgaven mer relevant og
dermed gi mer verdi knyttet til leringsoppdraget. Autonomistette vil kunne ke elevers
engasjement i skolearbeid, gke elevers folelse av kompetanse, ske prestasjoner og gi bedre
trivsel (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Positiv feedback er sentralt innen autonomistette, for & gi
optimal feedback er det viktig at relasjonene mellom elev og lerer er gode. Forskning fra
norsk skole (Bru, Stornes, Munthe, & Thuen, 2010; Skaalvik & Skaalvik, 2009) viser at
elever opplever mindre medbestemmelse nar de blir eldre. Forfatterne mener at det er ingen
grunn til & tro at elevene gis storre grad av medbestemmelse jo yngre de er. Resultatet ma
tolkes som et resultat av elevenes utvikling. Med okt alder oker ogsa elevenes enske om
selvstendighet og medinnflytelse. Hvis skolen ikke gjor noe for & tilfredsstille dette okte
onsket om selvstendighet og medinnflytelse, vil opplevelsen av & mangle innflytelse oke etter
hvert som elevene blir eldre. Tilpasning av innflytelse og medbestemmelse til alder kan ogsé
sees igjen i stage-environment fit teorien (Eccles & Roeser, 2009), som sier at elever utvikler
seg med tanke pa emosjoner, kognitivt og sosialt nér de blir eldre og at leringsmiljeet mé
tilpasse seg tilsvarende for & mete elevene pa en mate som fremmer motivasjon og interesse

for skolefag.

2.4.3.2 Leerers stotte til tilherighet

Tilherighet er et annet behovet som ma tilfredsstilles ifolge selvbestemmelsesteorien, og det
er et viktig behov som ma dekkes for at en elev skal oppleve indre motivasjon. Hvilke
relasjoner ungdom har til leereren sin har betydning for hvor motivert og engasjert de blir i
leeringsoppdraget. Ungdommer som har gode relasjoner til lereren vil veere mer motivert for &
yte faglig innsats enn andre elever (Drugli, 2012). Behov for tilherighet handler om & fole seg
som en integrert og medregnet del av en gruppe. Tilherighet og narhet handler om & gi og &
f4 omsorg og 4 fele seg akseptert av miljeet man er en del av. Tilherighet i skolesammenheng
kan ogsé relateres til lerers emosjonell stotte (Katz, Kaplan, & Gueta, 2010) og stotte fra
medelever. Bade larers stotte til tilherighet og emosjonell stotte fra leerer kan relateres til
elevers folelse av a bli likt, respektert og verdsatt av lerer og medelever og fremmer elevers

motivasjon for skolearbeid (Katz et al., 2010).
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Tilherighet og relasjoner i skolesammenheng kan knyttes til god klasseledelse. En larers evne
til & skape god sosial relasjon til hver enkelt elev er den faktoren i larerens kompetanse som
har mest betydning for elevers lering (Roorda, Koomen, Spilt, & Oort, 2011). Opplevelse av
tilharighet til laereren pavirker elevers entusiasme og vilje til & delta faglig. Barn som ikke
foler tilherighet til skolen vil gjerne fortelle at de opplever at leereren ikke kjenner eller ikke
liker dem og at leereren ikke bryr seg om dem eller behandler dem urettferdig (Bergin &
Bergin, 2009). Nare og positive relasjoner til leerer er serlig viktig for elever som strever med
sin faglige motivasjon. Hvis elever ikke opplever tilherighet vil det kunne resultere i

amotivasjon for skolearbeid og dermed kjedsomhet.

I forhold til tilherighet er det viktig at skolen legger vekt pd & skape et trygt og inkluderende
leringsmilje. Elever skal bli sett, respektert og elevene skal fole seg som reelle bidragsytere.
Elevers opplevelse av tilherighet fremmes ved at leerer gir gode og effektive instruksjoner,
tilharighet fremmes ved at lerer legger vekt pd mestring av meningsinnhold, at det er en varm
og respektfull samhandling mellom larer og elev (Freeman, Anderman, & Jensen, 2007).
Hvis lererne viser emosjonell stotte vil det {4 elevene til 4 fole seg trygge og verdsatte slik at
de feler tilharighet til skolen, noe som vil fere til gkt motivasjon og lering (Drugli, 2012).
Ifolge Pianta (2012) kan emosjonell stotte beskrives som positivt klima, perspektiv taking og
sensitivitet i kommunikasjon. Med positivt klima menes blant annet fysisk narhet til elevene,
positive samtaler, vennlighet, entusiasme, positive kommentarer og respektfull atferd.
Perspektivtaking kan relateres til blant annet & vise fleksibilitet, folge ideer som kommer fra
elevene, kople innholdet til elevenes livsverden, stimulere elevledelse og autonomi, skape
elevsamarbeid. A vere sensitivitet i kommunikasjonen handler om bevissthet nar det gjelder
signaler fra elevene, det & sjekke ut eventuelle problemer, gi stottende responser til elevene,
tilpasse tempoet i opplaringen, hjelpe elevene nar de har vansker, vaere bevisst pa velvere

hos elevene.

I forhold til den videregéende skolen viser studier at nér elever foler tilherighet til lerer og
skole kan det veere mindre sjanse for at de vil falle ut av skolen (Christenson & Thurlow,
2004). Hvis elever opplever vanskelig eller darlige relasjoner vil blant annet kjedsomhet
kunne oppsta. I folge Skaalvik and Skaalvik (2009) oppgir elever i den norske skole at de med
okende alder utvikler et mindre godt forhold til leererne. Gode relasjoner som elevene
opplever kan bidra til 4 tilfredsstille kompetansebehov og kontroll. Gode relasjoner kan bidra

til at elever identifiserer seg med leerer og at det som larer fremstiller oppleves som viktig.
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Dette igjen kan oke verdien av en oppgave og medfore at lereren fir hoy grad av positiv

pavirkning pé elever.

2.4.3.3 Opplevelse av lzerers kompetansestotte

I selvbestemmelsesteorien er behovet for kompetanse en viktig faktor for & utvikle indre
motivasjon. Kompetansebehovet i selvbestemmelsesteorien kan relateres til kontrollbehovet i
kontrollverdi-teorien som relateres til elevens opplevelse av en subjektiv kontroll over
aktiviteter og resultater. Behovet for kompetanse refererer til opplevelse av mestring av
oppgaven, som kan relateres til self-efficacy (Bandura, 1977), noe som innebarer en
opplevelse av & kunne mete utfordringer og lase dem (Niemiec & Ryan, 2009). Det & mestre
utfordringer pa skolen vil oppleves som kompetanse for elevene. Kompetanse vil vaere viktig
for & kunne engasjere seg i utfordrende oppgaver og det & ha utholdenhet nér oppgavene blir

krevende.

Leareres kompetansestotte handler om & hjelpe eleven til & fa en opplevelse av mestring pa
skoleaktiviteter. A finne en optimal utfordring er sveert viktig for & utvikle en folelse av
kompetanse hos eleven. Det betyr at leereren har en viktig oppgave i a tilpasse opplaringen til
den enkelte. Det & gi eleven adekvat faglig stotte vil veere med pé a oppfylle
kompetansebehovet til eleven. Faglig statte handler om larerens evne til & forklare hva
elevene skal gjore, hvordan elevene skal arbeide og hvor flink laereren er til & gi elevene
relevant og nedvendig hjelp i tillegg til 4 ha god faglig kunnskap om lerestoffet (Bru &
Thuen, 1999).

Hvis lereren gir vellykket tilpasset opplaering vil eleven kunne kjenne pad kompetanse for
emnet og dermed kunne blir motivert for videre utvikling og leering. For at lerer skal kunne
lykkes i oppgaven med a fa alle elever til & kjenne pa opplevelsen av a lykkes i skoleoppgaver
ma lerer vere faglig kompetent. Faglig kompetente laerere har troen pa egne evner og
kunnskap innenfor sitt fag og kan benytte seg av forskjellige former for materialer og metoder
for 4 tilpasse undervisningen (Nordenbo, Larsen, Tiftikci, Wendt, & Ostergaard, 2008). A
tilpasset undervisning og arbeidsoppgaver til den enkelte elev vil gi eleven mestring og troen
pa & fa det til. Hvis lerer sorger for 4 gi elever presise tilbakemeldinger for & hjelpe de til &
utvikle seg faglig og viser at de har tro pa elevene vil elevene oppleve a bli motivert til &
engasjere seg i oppgaver og prestere (Schunk, Pintrich, & Meece, 2008). Elever vil ikke
oppleve en folelse av kompetanse hvis de mestrer en oppgave som ikke er utfordrende og det

kan resultere i en folelse av kjedsomhet hos eleven. Derimot vil elever som mestrer en
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oppgave som det har blitt jobbet hardt for & fa til, kjenne at behovet for kompetanse
tilfredsstilles (Deci & Flaste, 1996). Systematisk arbeid med for vanskelige eller for enkle
arbeidsoppgaver styrker ikke kompetansefolelsen hos den enkelte elev. Det er viktig at leerere
er sensitive til elevenes faglige niva, slik at undervisningen kan legges pa et niva som gjor at
elevene har noe & strekke seg mot. Resultatet av undervisning som ikke meter elevers

kompetanse kan vare at elevene opplever kjedsomhet.

Opplevelse av kompetanse krever tilpasning av undervisningen, og undervisningen og
arbeidsoppgavene skal tilpasses elevens lereforutsetninger, ferdighet og behov (Skaalvik &
Skaalvik, 2018). Det er sentralt at tilpasningen ikke er for elementer eller for vanskelig.
Faglig stotte vil kunne bidra til & oppfylle kompetansebehovet. I folge Bru et al. (2010) og
Skaalvik and Skaalvik (2009) ser man en klar reduksjon i opplevd kompetanse fra elever i

barneskole til elever pad ungdomsskole.

2.5 Forskning pa kjedsomhet i skolefaglige aktiviteter

Forskning p& emosjoner knyttet til leeringsaktiviteter har blitt neglisjert i skolen (Pekrun,
Elliot, & Maier, 2009; Pekrun et al., 2010). Emosjoner er beskrevet i flere
motivasjonsmodeller, som for eksempel i Atkinson (1964) sitt arbeid om frykt for &
mislykkes. Her blir angst beskrevet som en viktig indikator, eller i Weiners (1985)
attribusjonsteori hvor emosjoner er resultatet av attribusjonsprosessen. Ulike emosjoner som
frykt for & mislykkes, prestasjonsangst og testangst har vart mye studert (von der Embse,
Jester, Roy, & Post, 2018). Nér det gjelder emosjoner i skolefaglige situasjoner er testangst
blitt undersekt i mer enn 1000 studier. Emosjonen kjedsomhet star i kontrast til testangst nér
det gjelder forskning og det finnes kun fa studier som underseker skolefaglig kjedsomhet

(2006; Pekrun et al., 2010).

Fra tidligere tider tenkte man at kjedsomhet hang sammen med hoyt begavete barn og lave
utfordringer (Csikszentmihalyi & Csikszentmihalyi, 1975). Videre forskning viste at
kjedsomhet korrelerer negativt med elever/studenters faglige evner (Fogelman, 1976;
Roseman, 1975). Det er ogsa vist en sammenheng mellom subjektiv kontroll over aktiviteter
og kjedsomhet hos elever med lave akademisk evner (Dicintio & Gee, 1999). En annen
kategori innenfor kjedsomhetsforskning er knyttet til mangel pa stimulering og mangel pa
verdi. Her har man vist at subjektiv verdi for skolefaglige prestasjoner korrelerer negativt med

kjedsomhet (Goetz, Frenzel, Pekrun, & Hall, 2006). Annen forskning (Nett, Goetz, & Hall,
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2011) stetter at kjedsomhet oppleves mer i situasjoner som har liten verdi for eleven enn for
situasjoner med hey verdi. Sammenhengen mellom kjedsomhet og verdi antydes ogsé av Nett
et al. (2011) som sier at man vil kjede seg mindre om man finner mening i en oppgave.
Hvordan pavirker kjedsomhet prestasjonene? Forskningen tyder pé at kjedsomhet korrelerer
negativt til skolefaglige prestasjoner (Jarvis & Seifert, 2002) og pavirker konsentrasjonen. |
tillegg til at kjedsomhet pavirker prestasjonene viser forskningen videre at kjedsomhet ogsa
pavirker elevers evne til & yte i skolefaglige situasjoner (Jarvis & Seifert, 2002), selv om det
her mangler forskning pé kjedsomhet knyttet til komplekse oppgaver (Pekrun et al., 2010).
Pekrun's forskningen tyder pa en sammenheng mellom skolefaglig kjedsomhet og lave evner,
manglede prestasjoner, redusert oppmerksomhet, innsats og ytelse. I folge Pekrun (2010)
mangler det forskning som systematisk undersgker skolefaglig kjedsomhet mot relevante

faktorer.

En metaanalyse (Tze, Daniels, & Klassen, 2016) omtaler forhold mellom elevers skolefaglige
kjedsomhet og motivasjon, leringsstrategier og resultater. Studien viser at kjedsomhet i
undervisningssituasjon har sterre negativ pavirkning pa skolefaglige resultater enn
kjedsomhet som oppleves under lekser. Forfatterne konkluderer med at det er viktig for
utdanningsfeltet & identifisere strategier for a redusere elevers kjedsomhet i skolefaglige

situasjoner og aktiviteter.

2.6 Oppsummering av teori

I teorikapittelet har jeg tatt utgangspunkt i forskning pa kjedsomhet i skoleaktiviteter (Pekrun
et al., 2010) og kontrollverdi-teorien til Pekrun (2006). I kontrollverdi-teorien presenteres
kontroll- og verdidimensjonen, og bdde den subjektive kontrollen og den subjektive verdien
er med & bestemme emosjoner som oppstér i skolefaglige situasjoner. Fra kontrollverdi-
teorien blir utgangspunkt tatt for emosjoner som er knyttet til skolefaglig aktivitet. Fra
kontrollverdi-teorien tar jeg verdidimensjonene videre og trekker inn Eccles (Wigfield &
Eccles, 2000) og forventningsverdi-teorien, hvor personlig verdi, indre verdi, nytteverdi og
kostnad til en aktivitet er viktig aspekter i teorien. Deretter knytter jeg kontrolldimensjonen i
kontrollverdi-teorien til kompetansebegrepet i selvbestemmelsesteorien (Ryan & Deci, 2000).
Selvbestemmelsesteorien er en teori relatert til motivasjon hvor motivasjon blir delt inn i tre
underkategorier, amotivasjon, ytre motivasjon og indre motivasjon. Emosjonen kjedsomhet

kan relateres til amotivasjon og ytre regulert motivasjon. De tre grunnleggende behovene i
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selvbestemmelsesteorien blir presentert. Alle tre behovene, kompetanse, autonomi og
tilharighet, er sentrale i teorien og ma tilfredsstilles for & & en optimal utvikling med tanke pé
motivert adferd. Deretter presenterer jeg tidligere forskning pé kjedsomhet i skolefaglige
situasjoner og aktiviteter.

Avslutningsvis i kapittelet presenterer jeg en teoretisk modell for & forklare elementene som
blir brukt i denne studien og for & tydeliggjor formélet med studien. Kompetanse, autonomi
og tilherighet er faktorer som knyttes til leeringsmiljoet og jeg gir en mulig forklaring pa
emosjonen kjedsomhet ved hjelp av faktorer i laeringsmiljeet koblet til
selvbestemmelsesteorien og sentrale begreper i den, via mellomliggende faktorer forklart via

kontrollverdi-teorien.

2.7 Teoretisk modell og problemstilling

Det hypotetiske forholdet mellom elementene som opptrer 1 denne studien er visualisert ved
hjelp av en modell (Figur 3). Elementene fra teoriperspektivene blir innlemmet inn i
modellen, som tydeliggjor formélet med studien; & utforske ssmmenhengene mellom elevers
opplevelse av lerers stotte av ulike aspekter ved laeringsmiljeet og opplevelsen av kontroll og
verdi av leringsaktivitet og dermed emosjonen kjedsomhet. Det utforskes om opplevelsen av
kontroll og verdi av leringsaktiviteten kan ses som mellomliggende variabler mellom faktorer
i leringsmiljo og emosjonen kjedsomhet. Faktorer i leeringsmiljeet er derfor uavhengige
variabler, variablene som omhandler kontroll og verdi av en laeringsaktivitet er plasseres i
midten som mellomliggende variabler, og den emosjonelle faktoren kjedsomhet som den

avhengige variabelen.

Faktorer i leringsmiljoet er hentet fra selvbestemmelsesteorien og inkluderer variablene
autonomi, tilherighet og kompetanse. Se metodedel, 3.5.2 maleinstrument for uavhengige
variabler, for begrunnelse av valg av indikatorer koblet til de ulike variablene i

maleinstrument.
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Figur 3. Teoretisk modell over elementene i studien

Larers stotte av
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\
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Malet for denne masteroppgaven er & bidra med forskning knyttet til kjedsomhet i norsk
videregaende skole. Hovedproblemstillingen er: Hvordan er sammenhengene mellom
elevenes opplevelse av ulike aspekter ved leringsmiljoet og kjedsomhet, og i hvilken grad er

sammenhengene mediert via akademisk selvbilde og relevans av skolearbeid?

Pa bakgrunn av problemstillingen og utarbeidelsen av teori er folgende forskningsspersmal

formulert:
1) I hvilken grad kjeder elever seg i videregédende skole?

2) Hvordan er sammenhengene mellom elevers opplevde relevans av skolearbeidet (verdi) og

deres akademiske selvbilde (opplevd kontroll i forhold til leeringsarbeid) og kjedsomhet?

3) I hvilken grad er det ssmmenheng mellom opplevd leringsmilje som stetter autonomi,
tilherighet og kompetanse og kjedsomhet direkte og indirekte via opplevelse av akademisk

selvbilde og opplevd relevans av skolearbeidet?
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3 Metode

Methodos er gresk og betyr & folge en bestemt vei mot et mél. Forskning starter med en
undring og et spersmal for & deretter & finne en aktivitet eller en forskningsmetode som har til
hensikt & besvare det man undres over. Forskningsmetode er de fremgangsmater som man
bruker for 4 fa kunnskap om spersmélet man undres over (Kleven, Hjardemaal, & Tveit,
2011). Metode og empirisk forskning kjennetegnes ved systematikk, grundighet og apenhet,
og man seker belegg for de konklusjonene som trekkes om virkeligheten (Johannessen, Tufte,
& Christoffersen, 2010). I dette kapitlet redegjores det for hvordan veien i denne studien har

veert, giennom forberedelser og datainnsamling, fram mot konklusjonene.

3.1 Metodisk tilneerming

Et klassisk skille i samfunnsforskning er skille mellom kvalitativ og kvantitativ
forskningsstrategi (Lund, Fennebg, & Haugen, 2006). Valget mellom disse strategiene kan
representerer ulike vitenskapsfilosofisk standpunkt, men handler i de fleste tilfeller om et
pragmatisk valg der problemstillingen avgjer hvilken metode som er mest hensiktsmessig for
det enkelte forskningsprosjekt. I kvalitativ forskning er forskeren nermere informantene og
soker & oppné en dybdeforstaelse av de aktuelle fenomenene. Dette resulterer i at kvalitativ
forskning oftest bruker et lite utvalg av informanter og forskeren forholder seg subjektivt og
innfelende til informantens opplevelser. Den induktive kvalitative forskeren gar gjerne dpent
inn i en forskningsprosess, og seker nekkelbegreper som kan hjelpe & forstd informantens
handlinger eller situasjon etter & ha satt seg inn i informantens situasjon, f.eks. gjennom et

intervju (Ringdal, 2018).

I kvantitativ tilnerming vil forskeren stille spersmél og utlede hypoteser fra teori, og
variablene ses pa som maélinger av begreper som er funnet i teorien (Ringdal, 2018). I
kvantitative forskning er tilneermingen mer preget av systematikk og kontroll (Lund et al.,
2006) og kvantitativ forskning gar i bredden ved & registrere strukturert og sammenlignbar
informasjon fra et storre utvalg (Ringdal, 2018). Dataene fra kvantitative studier blir
tilrettelagt slik at kjennetegn ved fenomener lett kan telles opp (Johannessen et al., 2010).
Kvantitative studier er ofte mer teoristyrt enn kvalitative studier. Deduktive kvantitative
forskning stiller spersmal og utleder hypoteser pa bakgrunn av teori. Variablene i forskningen
er gjerne malinger av teoretiske begrep. Man maler teoretiske begreper og har antagelser eller

hypoteser om hvordan fenomenene som begrepene méler henger sammen.
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3.2 Studiens design — muligheter og begrensninger

I dette prosjektet var det til hensikt & si noe om sammenhenger mellom fenomener, derav ble
kvantitativ metode valgt som forskningsmetode. En kvantitativ studie har den fordelen at den
kan etterproves. Denne forskningen benytter seg av kvantitativ sperreundersekelse blant
elever pa videregdende skole i Rogaland. Det er en kvantitativ studie som er
forhéndsstrukturert og teoristyrt, og den &pner ikke opp for nye, evt. meningsfulle

perspektiver, slik en kvalitativ studie kunne gjort.

Dette forskningsprosjekt er en del av forskningsprosjektet «Se videre» (Leringsmiljesenteret,
2017). «Se videre» prosjektet er en longitudinell studie som folger de samme elever i den
videregdende skole over tid. I denne studie vil det kun brukes data fra oppstartstidspunktet i
«Se videre» prosjektet og dermed vil denne undersekelsen kunne betegnes som en
tverrsnittsundersekelse eller en survey. Med survey menes en strukturert samling av spersmal
eller utsagn som rettes til en gruppe mennesker med det formal & kartlegge holdninger,
synspunkter, verdisyn, veremate og lignende (Lund et al., 2006). Malet med en survey
forskning er & kunne generalisere resultatene. En tverrsnittsundersekelse er en form for survey
og kan gi informasjon om hvordan fenomener varierer pd det aktuelle tidspunktet, og om det
kan veere mulig & si noe om sammenhenger mellom fenomener pa det aktuelle tidspunktet
(Bjerndal & Hofoss, 2004). Gjennom tverrsnittsundersekelser kan man si noe om hvordan
variabler varierer og om et fenomen viser statistisk sammenheng med et annen fenomen
(Johannessen et al., 2010). I denne studie har jeg en antagelse om en modell med direkte og

indirekte sammenhenger.

Ved a evaluere forskning etter sikre og bestemte kvalitetskriterier gkes graden av tillit man
kan ha til resultatene fra en undersekelse. Kvaliteten pa forskningen betegnes som sterk eller
svak validitet (Lund et al., 2006). Validitetsproblemer er knyttet til flere ulike typer
validiteter, og validiteten mé vurderes i alle ledd i forskningsprosessen. Néar det gjelder
forskningsdesign er det serlig indre validitet som ber vurderes (Trochim, 2006). Indre
validitet relaters til grad av sikkerhet i kausale slutninger. Designet i denne forskningen
innebaerer méling pa et tidspunkt og ikke manipulering av eventuelle arsaksfaktorer, og
dermed har designet en svak indre validitet i forhold til kausale slutninger. A trekke valide
slutninger om arsak og virkning blir utfordrende i denne forskningen. Kontrollvariabler i
studien styrker muligheten til & antyde sammenhenger, men man skal veere svert forsiktigi a
konkludere om kausalitet. Fra teorien kan det gi mening & sette opp en hypotese om at det er

en retning i de eventuelle sammenhengene mellom variablene. Dette inneberer at noen
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variabler er avhengige og noen variabler er uavhengige. Eksempelvis kan variabelen
kjedsomhet vere avhengig av leringsmiljoet variablene. I tillegg er det satt opp to
mellomliggende variabler som kan tenkes & mediere sammenhengen mellom de uavhengige
variablene og den avhengige variabelen (se figur 2). Selv om variablene er satt i ett system pé
en bestemt mate kan det ikke utelukkes at variablene har flere gjensidige avhengigheter. |
denne oppgavens rammer vil jeg kun utforske en modell. I tillegg til indre validitet kan ogsé
begrepsvaliditet vaere en problemstilling i denne studien. Begrepsvaliditet handler om
spearsmalene i sparreundersekelsen dekker begrepene som jeg ensker 4 male og hvordan

begrepene er malt (Lund et al., 2006).

Tverrsnittsundersokelse er tidsbesparende og kan vare en fordel nér studien har begrenset tid
og ressurser. Begrensningene med en tverrsnittstudie er at man ikke kan si noe om hvordan
fenomener eventuelt utvikler seg over tid. I tillegg kan det altsé vare problematisk & avdekke
sammenhenger mellom fenomener fordi fenomen kan pavirkes av et eller flere fenomener
samtidig.

I denne studien vil jeg se pd sammenhengen mellom kjedsomhet og leeringsmiljo, via

opplevelse av kontroll og verdi, pa det aktuelle tidspunktet dataene ble hentet inn.

3.3 Datamaterialet

Datamaterialet i mitt forskningsprosjekt ble samlet inn ved oppstarten av «Se videre»
(Leringsmiljesenteret, 2017) prosjektet. I prosjektet «Se videre» vil forskere fra
leringsmiljesenteret underseoke sosiale, emosjonelle og faglige faktorer i skole knyttet til
motivasjon, psykisk helse og fullfering. Forskningen inkludere ogsd andre variabler som
fanger opp individuelle forhold som man antar virker i1 samspill med opplevelsen av miljoet.
Bakgrunnsdata som kjenn, skole, klasse, studieprogram og nér eleven avsluttet
ungdomsskolen ble hentet fra registerdata. Svarene pa sperreundersekelsen blir koblet opp
med informasjon om fravaer og gjennomsnittskarakter pa ungdomsskole, og gjennom
videregdende skole samt fullfer kode hvert &r frem til hosten 2021. Elevene som er med i
studien skulle svare pé digitale sperreundersekelser vinteren 2017 (VG1), hesten 2017 (VG2)
og vinteren 2018 (VG2).
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3.4 Utvalg

Syv videregaende skoler i Rogaland deltok i studien. Forskerne i «Se videre» prosjektet
henvendte seg til 1532 Vgl elever vinteren 2017. Utvalget ble bestemt ut ifra kriterier om
balanse mellom yrkesfag og studieforberedende, variasjon i inntakskrav og geografisk
spredning. Dette er altsé et strategisk utvalg, det er valgt skoler pd en méate som gjor at
utvalget av elever pa en best mulig mate representerer mangfoldet blant elever i videregaende
skole. Totalt var det 1379 elever som ble inkludert i studien hvorav 712 var gutter og 667 var
jenter. Det vil si at 51,6 % var gutter 1 utvalget. Fordelingen pa yrkesfag versus
studieforberedende var 745 versus 634 elever, som blir 54 % yrkesfagelever. Svarprosenten

var pa 90 % og innsamlingen av data var i februar 2017 da elevene gikk andre termin pd Vgl.

3.5 Mileinstrument

En sperreundersokelse er den mest benyttede datainnsamlingsmetoden 1 samfunnsvitenskapen
(Ringdal, 2018). Ifelge Lund et al. (2006) er det en kunst & utarbeide et sperreskjema med hoy
begrepsvaliditet. I denne studie tok jeg utgangspunkt i sparreskjemaet i «Se Viderey»
prosjektet. I «Se videre» er maleinstrumentet et sammensatt strukturert sperreskjema med
oppgitte svaralternativer pa alle spersmal. I mitt arbeid brukte jeg deler av maleinstrumentet
som ble brukt i «Se videre». Jeg tok utgangspunkt i spersmél om leringsmilje knyttet til
tilherighet, kompetanse og autonomi nér jeg valgte ut spersmal som ble med i min studie. |
tillegg valgte jeg ut spersmal knyttet til kontroll og verdi og begrepet kjedsomhet.

Spersmélene vil bli presentert senere i kapittelet.

3.5.1 Reliabilitet og begrepsvaliditet

Spersmélene som er brukt i sperreskjemaet er spersmal primert om holdninger. Med
holdningsspersmal menes spersmal som kartlegger en persons holdninger, meninger og
vurderinger av ulike fenomener (Johannessen et al., 2010). For & sikre at spersmélene ikke
blir utsatt for malefeil, og for & eke begrepsvaliditeten ble holdningsspersmélene i
sporreskjemaet malt gjennom flere spersmél (indikatorer) som ble sammensatt til en indeks
(Johannessen et al., 2010; Lund et al., 2006) ved & summere skérene og dele pé antall
spersmal. For at indikatorene i en indeks skal fungere som et godt sammensatt mal ma det

oppfylle bestemte kriterier som handler om reliabilitet og begrepsvaliditet.

Reliabilitet er ett uttrykk for mélingens pélitelighet og reliabiliteten til en maling refererer til

om gjentatte malinger ville gitt det samme resultatet. Reliabilitet er altsé et uttrykk for i
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hvilken grad dataene er fri for tilfeldige feil. Reliabiliteten til indekser i tverrsnittsdata méles
gjerne gjennom grad av intern konsistens med hjelp av den statistiske sterrelsen Cronbach’s
alfa. Cronbach's alfa utrykkes som ett tall mellom 0 og 1, der 0 er null reliabilitet og 1 er
perfekt reliabilitet (Lund et al., 2006). Koeffisienten Cronbach's alfa avdekker hvordan ulike
maéter & sperre pa gir samme svar. Koeffisienten skal ha en verdi mellom 0.7-0.9 for at man
kan konkludere med god reliabilitet til indeksene (Johannessen et al., 2010). Indeksene 1
denne undersegkelsen hadde en Cronbach's alfa fra 0,78 til 0,94 som indikerer at
maéleinstrumentet hadde en god reliabilitet. En god reliabilitet er en forutsetning for god
begrepsvaliditet (Lund et al., 2006). Begrepsvaliditet er ett utrykk for om vi faktisk maler det
teoretisk begrepet vi ensker & male. God begrepsvaliditet sikrer sporreskjemaet mot
systematiske feil. Det vil si at har man operasjonalisert begrepet godt vil man kunne redusere
faren for systematiske feil, altsa at indikatorene vi bruker maler begrepet vi vil undersgke
(Kleven et al., 2011). Begrepsvaliditet er ikke mulig & estimere gjennom ett enkelt tallmessig
uttrykk men ma vurderes pa bakgrunn av all tilgjengelig informasjon (Kleven et al., 2011;
Lund et al., 2006). God kvalitet pd méleinstrumentet og hey korrelasjon mellom de teoretiske
begrepene kan veaere et tegn pé god begrepsvaliditet. Begrepsvaliditeten kan man vurdere ved

hjelp av faktoranalyse.

Indeksene og validiteten i denne undersgkelsen ble gruppert ved hjelp av faktoranalyse.
Faktoranalysen ble gjennomfort for & underseke om itemene som skulle danne de ulike
malingene grupperte seg som forventet. Hvis faktoranalysen viser at itemene gruppertes som
forventet indiker dette en god begrepsvaliditet og det styrker troen pé at malingene er valide.
Faktoranalysen underseker hvordan variablene grupper seg og denne grupperingen av
variabler indikerer hvilke begrep som males. Variablene oppgis med et koeffisienttall som er
et uttrykk for hvor sterkt de eksisterende variablene korrelerer med den nye variabelen som
analysen skaper (komponent, eller faktor). Den nye variabelen representerer begrepet som
males. Et vanlig minstekrav pa faktorladningen er at itemene lader 0,40 for den aktuelle
faktoren (Ringdal, 2018). Lader en variabel for to faktorer vil det si at det ikke er en god

variabel & bruke for & beskrive begrepet.

I min undersokelse er det foretatt faktoranalyse pa relevante items som er valgt ut pa
bakgrunn av kontrollverdi-teorien til Pekrun et al. (2010) og selvbestemmelsesteorien til Ryan
and Deci (2000) i forhold til kjedsomhet og leringsmilje. Resultatene fra faktoranalysen blir
presentert i forbindelse med de enkelte skalaer, i avsnitt 3.5.2-3.5.3.
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I faktoranalysene i denne undersekelsen vises verdier som lader over 0.3 pa en eller flere
faktorer. Det ble benyttet oblimin rotasjon i faktoranalysene og eigenvaluen var pa over 1 for
alle indeksene. Kriterier for & inkludere et item inn i en skala er at itemet ma lade med verdi
over 0.4 (Ringdal, 2018). Et annet kriterium for & danne skalaer er at itemene ikke ber lade for
heyt pé flere komponenter, anbefalt gvre grense er en ladning pa 0.3 pa andre komponenter
enn hovedkomponenten. Dette er ingen absolutt grense (Pallant, 2013). Det er viktig at
itemene som er tenkt & male de ulike begrepene faktisk lader hoyest pa faktorene som

representerer begrepene.

3.5.2 Mileinstrument for uavhengige variabler

I den teoretiske modellen har jeg satt opp variablene autonomi, tilherighet og kompetanse
som uavhengige variabler relatert til leeringsmilje. De uavhengige variablene er hentet fra
selvbestemmelsesteorien til Deci and Ryan (1980) og er brukt for 4 kunne forklare emosjonen
kjedsombhet relatert til kontrollverdi-teorien til Pekrun (2006). De ulike variablene i modellen
ble koblet til indekser som er brukt i sperreskjemaet til «Se Videre». Variabelen autonomi ble
relatert til indeksene «medvirkning» og «egeninvolvering» i sperreskjemaet til «Se Viderey. |
forhold til variabelen tilhorighet ble indeksen «Emosjonell stotte fra leerer» knyttet til denne
variabelen. Kompetansevariabelen er relatert til indeksen «faglig stotte». Tabell 1 viser

faktoranalysen av de uavhengige variablene som maler leringsmilje.
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Tabell 2. Faktoranalyse av variabler som maler leeringsmiljo
Faktor 1  Faktor2 Faktor3  Faktor 4

Emosjonell stotte fra leerer

Jeg foler at lrerne mine bryr seg om meg 0,95

Jeg foler at laererne setter pris pd meg 0,91

Jeg foler at lererne mine har tro pa meg 0,87

Jeg kan stole pé leererne mine 0,79

Larerne mine vil alltid hjelpe meg dersom jeg

har problemer 0,70
Egeninvolvering

Larerne hjelper meg med hvordan jeg kan

vurdere mitt eget arbeid -0,91
Laererne legger opp til at vi skal veere med a

vurdere vart eget skolearbeid -0,86

Larerne oppmuntrer meg til & reflektere over

min egen laringsprosess, og hvordan jeg kan

forbedre meg -0,85

Jeg fér hjelp av laererne til & tenke gjennom

hvordan jeg utvikler meg i faget -0,81

Medvirkning

Jeg far vaere med 4 bestemme hvordan jeg skal

arbeide med oppgaver pa skolen -0,93

Jeg far vaere med & bestemme hvilke oppgaver

jeg skal arbeide med -0,92

Jeg foler at jeg har innflytelse/innvirkning pa

arbeidssituasjonen min pé skolen -0,76

Faglig stotte

Laererne mine forseker virkelig & svare pa de

faglige spersmalene mine 0,86
Laererne mine forklarer meg det jeg ikke

skjenner 0,85
Laererne mine fortsetter & forklare helt til jeg

forstar 0,85
Hvis jeg trenger ekstra hjelp med fagene, vil

leererne mine gi meg det 0,69
Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 8 iterations.

I den forste faktoranalysen (tabell 2) ser man pd variabler i leringsmiljoet. Itemene ble
plukket ut pa bakgrunn i begrepene kompetanse, autonomi og tilherighet fra
selvbestemmelsesteorien til Ryan and Deci (2000). Fra tabell 2 ser man at alle itemene lader
heyt og at ingen av itemene overlapper hverandre. Dette er som forventet pa bakgrunn av

spersmalenes utforming.

3.5.2.1 Opplevelse av lerers autonomistette
Opplevelse av l@rers autonomi stette ble malt ved hjelp av to indekser; medvirkning og egen

involvering.

Medvirkning

Skalaen er hentet fra Bru et al. (2010) og har navnet «autonomy support». I «Se videre»
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(Leringsmiljesenteret, 2017) dataene heter indeksen innflytelse/autonomistette og hadde i
utgangspunktet fem items. P4 grunn av for stor overlapp med indeksen «emosjonell statte» er
det bare tre items som blir brukt i dataene; «Jeg far vaere med & bestemme hvordan jeg skal
arbeide med oppgaver pé skolen», «Jeg far veere med & bestemme hvilke oppgaver jeg skal
arbeide med» og «Jeg foler at jeg har innflytelse/innvirkning pa arbeidssituasjonen min pa
skoleny. I skalaen var det seks svaralternativer fra 1-6, helt uenig, ganske uenig, litt uenig, litt
enig, ganske enig og helt enig. Det var god indre konsistens pa indeksen med en Cronbach's
alfa pa 0,87. I faktoranalysen ble itemene i denne skalaen identifisert som en egen faktor, og

dette stotter at «medvirkningy lar seg skille fra de andre uavhengige variablene.

Egen involvering

Skalaen er bearbeidet med utgangspunkt i items fra elevundersekelsen. Det ble gjennomfort
en pilot i «Se Videre» prosjektet, hvor det ble snakket med elever i etterkant om hvordan de
forsto spersmaélene. Skalaen er videre utarbeidet av forskeren i «Se videre» (upublisert data).
Det er fire items i denne skalaen; «Lererne hjelper meg med hvordan jeg kan vurdere mitt
eget arbeid», «Laererne legger opp til at vi skal vaere med & vurdere vart eget skolearbeid»,
«Laererne oppmuntrer meg til & reflektere over min egen laeringsprosess, og hvordan jeg kan
forbedre meg», «Jeg far hjelp av lererne til 4 tenke gjennom hvordan jeg utvikler meg i
faget». Det var seks svaralternativer i skalaen fra 1-6, helt uenig, ganske uenig, litt uenig, litt
enig, ganske enig og helt enig. Den indre konsistens pa indeksen var hay med 0,90 i
Cronbach's alfa. I faktoranalysen ble itemene i denne skalaen identifisert som en egen faktor,

og dette stotter at «egeninvolvering» lar seg skille fra de andre uavhengige variablene.

3.5.2.2 Leerers stotte til tilhorighet

Emosjonell stotte fra lcerer

Lerers stotte til tilherighet ble malt ved hjelp av en skala hentet fra Havik (2015) og kalt
«emosjonell stotte fra lerer». Skalaen bestar av fem items; «Jeg foler at leererne mine bryr seg
om meg», «Jeg foler at lererne setter pris pa megy, «Jeg foler at leererne mine har tro pd
megy, «Jeg kan stole pa lererne mine» og «Learerne mine vil alltid hjelpe meg dersom jeg har
problemer». I skalaen var det seks svaralternativer fra 1-6, helt uenig, ganske uenig, litt uenig,
litt enig, ganske enig og helt enig. Det var hey indre konsistens pé indeksen med en
Cronbach's alfa pa 0,94. I faktoranalysen ble itemene i1 denne skalaen identifisert som en egen

faktor, og dette stotter at «emosjonell stotte» lar seg skille fra de andre uavhengige variablene.
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3.5.2.3 Opplevelse av leerers kompetansestette

Faglig stotte

Kompetanse stotte ble mélt ved hjelp av en skalaen basert pa indeksen «l@rer stotte» som ble
hentet fra Frostad, Pijl, and Mjaavatn (2015). Skalaen ble videre bearbeidet i «Se Videre»
prosjektet for a fa en mer rendyrket «faglig stotte» indeks som er separert fra «emosjonell
stotte» indeksen. Skalaen bestar av fire items. «Larerne mine forklarer meg det jeg ikke
skjonnery», «Larerne mine prover virkelig & svare pa de faglige spersmalene jeg hary,
«Laererne mine fortsetter a forklare helt til jeg forstar», «Hvis jeg trenger ekstra hjelp med
fagene, vil lererne mine gi meg det», «Lererne mine «pusher» meg til 4 arbeide hardere med
fagene». Skaringsbredden pé itemene var 1-6, helt uenig, ganske uenig, litt uenig, litt enig,
ganske enig og helt enig. Den indre konsistensen var hey med en Cronbach's alfa pa 0,89. 1
faktoranalysen ble itemene i denne skalaen identifisert som en egen faktor, og dette stotter at

«faglig stotte» lar seg skille fra de andre uavhengige variablene.

3.5.3 Maileinstrument for mellomliggende og avhengig variabel

Den andre faktoranalysen (tabell 3) underseker de mellomliggende variablene som ser pa
kontroll og verdi hentet fra kontrollverdi teorien til Pekrun (2006) og den avhengige
variabelen kjedsomhet. For & dekke kontrollbegrepet er indeksen «akademisk selvoppfatningy
brukt, og pa verdibegrepet var indeksen «opplevd meningy brukt. Tabell 3 viser

faktoranalysen for variablene av kontroll, verdi og kjedsomhet.

Tabell 3. Faktoranalyse av variabler som mdler kontroll, verdi og kjedsomhet
Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3

Kjedsomhet
Naér jeg gjor skolearbeid, begynner tankene mine fort & vandre
fordi det er sa kjedelig

-0,87
Skolearbeid er kjedelig og ensformig -0,86
Skolearbeid er sé kjedelig at jeg mister lysten til & lere -0,86
Jeg kjeder meg pa skolen -0,81
Akademisk selvoppfatning
Jeg trenger mye hjelp med skolearbeidet (R) 0,83
Skolearbeidet er ofte vanskelig for meg (R) 0,32
Jeg leerer lett i alle fag 0,65 0,46
Jeg laerer lett pa skolen 0,63 0,51
Opplevelse av mening
Skolearbeidet er meningsfylt 0,84
Vi lerer mye nyttig pa skolen 0,83

Skolearbeidet er interessant 0,71
Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization.
a. Rotation converged in 8 iterations.
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Faktoranalysen i tabell 3 viser faktorene kjedsomhet, akademisk selvoppfatning og opplevelse
av mening. [temene her er plukket ut fra den teoretiske bakgrunn fra kontrollverdi-teorien
(Pekrun, 2006). Det er en utfordring nar det gjelder faktoren «Akademisk selvoppfatning» og
«Opplevelse av mening» der to item som skal tilhere «Akademisk selvoppfatning» ogsa lader
ganske hayt pa faktoren «Opplevelse av mening». Her ser man at item «Jeg lerer lett i alle
fag» og «Jeg lerer lett pa skolen» overlapper hverandre pa faktor «Akademisk
selvoppfatning» og faktor «Opplevelse av mening». Man kan akseptere ett item som del av en
faktor dersom itemet lader minst dobbelt sé sterkt pa en faktor som pa en annen faktor
(Hinkin, 1998). I dette tilfelle er forskjellen i faktorladningen lavere enn den satte grensen for
de to itemene. Faktorladningen for itemet «Jeg lerer lett i alle fag» lader med 0,65 for faktor
«Akademisk selvoppfatning» og 0,46 for faktor «Opplevelse av meningy». For itemet «Jeg
leerer lett pa skoleny er faktorladningen 0,63 for faktor «Akademisk selvoppfatning» og 0,51
for faktor «Opplevelse av meningy». Overlappingen av itemene pa de to ulike faktorene
skyldes mest sannsynlig at de to fenomenene, altsa det & vaere flink pa skolen og det & oppleve
at skolen er meningsfull, kan vere begreper som er vanskelig & skille. De to begrepene er til
en viss grad innvevd i hverandre. [ utgangspunktet skal man forkaste itemene pé begge
faktorene men jeg velger her & beholde itemene pé skalaen for akademisk selvoppfatning pa
bakgrunn av at skalaen er veletablert fra Skaalvik and Skaalvik (2009) og artikkelen er
fagfellevurdert. Det er viktig & veere oppmerksom pa overlappingen av fenomenene i

diskusjonen.

3.5.3.1 Kontroll

Akademisk selvoppfatning

Akademisk selvoppfatning ble malt ved hjelp av en skala hentet fra Skaalvik and Skaalvik
(2009), skalaen heter faglig selvoppfatning og bestér av fire items: «Jeg larer lett pa skoleny,
«Skolearbeid er ofte vanskelig for megy, «Jeg lerer lett i alle fag» og «Jeg trenger mye hjelp
med skolearbeid». I skalaen til selvoppfatning var det seks svaralternativer fra 1-6, helt uenig,
ganske uenig, litt uenig, litt enig, ganske enig og helt enig. Indeksen hadde tilfredsstillende
indre konsistens med en Cronbach’s alfa pa 0,78. I faktoranalysen ble det som nevnt en
overlapping av to items pé to faktorer. Itemene ble likevel beholdt pa denne skalaen og ma tas

med i betrakting nér resultatene skal dreftes.

3.5.3.2 Verdi
Opplevelse av mening

Skalaen til opplevelse av mening er hentet fra Thuen and Bru (2000) og her brukes det tre
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items; «Skolearbeidet er meningsfylty, «Vi lerer mye nyttig pa skolen» og «Skolearbeidet er
interessanty». I denne skalaen er det seks svaralternativer, 1-6, med alternativer; helt uenig,
ganske uenig, litt uenig, litt enig, ganske enig og helt enig. Den indre konsistensen til
indeksen var en Cronbach's alfa pd 0,89 og antyder en hoy indre konsistens. I faktoranalysen
viste to items pa faktor «akademisk selvoppfatning» en for hey ladning pa faktoren
«opplevelse av mening». Denne overlappingen mad kommenteres i dreftingsdelen av

oppgaven.

3.5.3.3 Kjedsomhet

Kjedsomhet er den avhengig variabler i denne undersgkelsen og skalaen heter kjedsombhet.
Variabelen ble mélt gjennom fire item fra skalaen Academic emotions kortversjon S-AEQ-F
(King, 2010). De fire itemene er «Nér jeg gjor skolearbeid, begynner tankene mine fort &
vandre fordi det er sa kjedelig», «Skolearbeid er kjedelig og ensformigy, «Skolearbeid er sa
kjedelig at jeg mister lysten til & laere» og «Jeg kjeder meg pé skole». Skalaen har seks verdier
fra 1-6 med svarkategoriene helt uenig, ganske uenig, litt uenig, litt enig, ganske enig og helt
enig. Indeksen hadde en hoy indre konsistens med en Cronbach's alfa pd 0,90 som betyr at
itemene korresponderer godt med hverandre og utgjer dermed en solid indeks. I
faktoranalysen ble itemene i denne skalaen identifisert som en egen faktor, og dette stotter at

«kjedsomhet» lar seg skille fra de andre mellomliggende variablene.

3.5.4 Kontrollvariabler

Nar sammenhenger undersgkes mellom en uavhengig variabel og en avhengig variabel
representerer kontrollvariabler en tredje variabel som muligens kan pavirke sammenhengen
mellom uavhengig og avhengig variabler. Kontrollvariabler er valgt ut basert pa at det finnes
en antatt sammenheng mellom de uavhengige og avhengige variablene og de tre
kontrollvariablene. Vurderingen av variablenes relevans baseres pa litteraturgjennomgang.
Yrkesfag programomrade versus studieforberedende er en av kontrollvariabel i studien siden
det antas at elever pa yrkesfag og studieforberedende vil kunne péavirke variablene i studien
ulikt. Det samme gjelder kontrollvariabelen kjonn som er tatt med pa bakgrunn av tidligere
studier som gir forventninger om kjennsforskjeller i emosjonell stotte og eventuelle i noen av
de andre variablene. En siste kontrollvariabel er karaktersum fra grunnskolen. Det antas at
elever med lav karaktersum versus elever med hey karaktersum vil svare forskjellig pa de
fleste itemene i studien. Kontrollvariablene blir sjekket med tanke pé bivariat korrelasjon og
blir deretter lagt inn i regresjonsanalysen for & kontrollere at det ikke er en spurios

sammenheng mellom de uavhengige og de avhengige variablene.
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3.6 Analyse av data

I denne studien er analyseprosessen delt inn i tre faser (Trochim, 2006); klargjering av data,
deskriptiv statistikk og slutningsstatistikk. Alle analysene ble gjennomfert i IBM SPSS
Statistics 25.0

Klargjoring av data
Fra «Se Videre» fikk jeg data ferdig plottet i statistikkprogrammet SPSS. Det ble gjennomfort
faktoranalyser pa alle skalaer, og indekser ble valgt. Reliabiliteten ble malt pa alle indeksene

gjennom Cronbach's alfa.

Deskriptiv statistikk

Beskrivelse av data (deskriptiv statistikk) bestod av frekvensoversikt med prosentfordeling,
beregning av gjennomsnitt og standardavvik. Indeksene ble sjekket for normalfordeling med
skewnes og kurtosis. Det blir kommentert i deskriptive tabeller nir verdiene pé skrewness

eller kurtosis ikke ligger mellom -1 og 1, som indikerer normalfordelingskurve pa indeksen.

Slutningsstatistikk

Som slutningsstatistikk ble det gjennomfert bivariate analyser med Person produkt-moment-
korrelasjon og multivariat regresjonsanalyse. Den bivariate korrelasjonsanalysen blir brukt for
a se pd sammenhengen mellom avhengig variabler, uavhengige variabler samt mellom
uavhengige variabler og avhengige variabler. Med hjelp av bivariat korrelasjon vil man fa en
oversikt over mulig relasjoner mellom de ulike fenomener. Person produkt-moment -
korrelasjon angir hvor sterk lineaer sammenheng det er mellom to variabler og
korrelasjonskoeffisienten gir en indikasjon pé hvor linezrt ett forhold mellom to variabler er.
Multippel regresjonsanalyse ble gjennomfort for & undersgke sammenhenger mellom en
avhengig variabel og flere uavhengige variabler og er basert pa korrelasjon. Analysen gir en
indikator pa hvor godt et sett med variabler predikerer et bestemt resultat og hvilken variabel i
settet som best predikerer et resultat og om en bestemt variabel kan predikere et resultat nar
en tredje variabel blir brukt som kontrollvariabel. P& bakgrunn av de multiple

regresjonsanalysene ble det satt opp en sti-analyse.

Sikkerheten i slutningene om statistiske sammenhenger
Den statistiske konklusjonsvaliditeten sier noe om sikkerheten til slutningene i sammenhenger
og er knyttet til analysen av data (Trochim, 2006). Signifikansnivaet (p verdi) er i denne

studien satt til 0.05 som blir markert med en stjerne* i tabeller og figurer. To stjerner**
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indikerer at signifikansnivaet er 0.01. Dette betyr at det er henholdsvis 5 og 1 prosent sjanse
for at man trekker en feil slutning ved & stole pa resultatet om at det er en statistisk
sammenheng. Er utvalget stort kan selv sma korrelasjonskoeffisienter na signifikansniva og

man ma vurdere om sammenhengene har praktisk relevans (Bjerndal & Hofoss, 2004).

Det er andre parametere som ogsa er viktige nar det gjelder sikkerhet i statistiske slutninger
som er knyttet til 1) om malenivéet pa variablene er tilfredsstillende i forhold til de analysene
som gjeres og 2) sterrelsen pa utvalget. I denne studien var malenivaet intervallniva fordi det
er vanlig & betrakte ordinalvariabler som intervallniva nér de har fem eller flere svarkategorier
(Ringdal, 2018). Utvalget i denne studien er pa 1379 respondenter og utgir et stort utvalg som

vil kunne sikre valide slutninger.

Presentasjon av beskrivende statistikk og slutningsstatistikk blir presentert under resultater.

3.7 Etikk

Siden dette prosjektet er koblet til et allerede eksisterende forskningsprosjekt (Se videre
(Leeringsmiljesenteret, 2017)) var forskningen allerede meldt til Norsk Samfunnsfaglig
datatjeneste (NSD). All datainnsamling og behandling av dataene ble gjennomfort av

forskeren pa forskningsprosjektet Se videre.

Vitenskapelig redelig star sentralt i forskningsetikken (NESH, 2014) og det ble bestrebet a

vaere neyaktig og apen i bade teori og empiri i dette forskningsprosjektet.
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4 Resultater

4.1 Deskriptiv statistikk
I dette avsnittet presenteres resultatene til studiens variabler som deskriptiv statistikk. Det var
1379 elever i videregdaende skole, og respondentene kom fra bade yrkesfaglig studieprogram

og studiespesialisering.

Kjedsomhet

Tabell 4 og 5 viser elevresponsen pa den avhengige variabelen kjedsomhet. Denne variabelen
inneholder fire spersmal angdende tema kjedsomhet som at «skolearbeid er kjedelig» og at
«jeg kjeder meg pé skolen». I tabell 4 vises antall respondenter, gjennomsnitt, standardavvik,

skjevhet og kurtosis for elevers respons pa kjedsomhet.

Tabell 4. Deskriptiv statistikk fra elevers rapporter om kjedsomhet
N M SD Skewness Kurtosis

Kjedsomhet 1379 3,56 1,29 -0,05 -0,71
Skaringsbredde: 1-6

I tabell 5 vises prosentvis fordeling av skarene pa indeksen kjedsomhet. Grunnlaget for den
prosentvise fordelingen i tabellen ble laget ved at indeksskérene ble delt i seks kategorier
basert pa seks like intervaller av skaringsbredden til variabelen kjedsomhet. Dette ble gjort for

a illustrere hvordan svarene fordeler seg.

Tabell 5. Deskriptiv statistikk for variabelen Kjedsomhet (n=1379)

Helt uenig Ganske uenig Litt uenig Litt enig Ganske enig Helt enig

Kjedsomhet 11,6% 13,6% 26,2%  20,4% 16,3% 12%

Skaringsbredde: 1-6

Tabell 5 viser at 28,3 posent av respondentene er ganske enig eller helt enig i at de er plaget

av kjedsombhet i skolesammenheng.
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Akademisk selvoppfatning og Opplevelse av mening

Tabell 6 og 7 viser svarene til elevene pa de mellomliggende variablene akademisk
selvoppfatning og opplevelse av mening. Akademisk selvoppfatning inneholder fire
pastander/spersmal og opplevelse av mening inneholder tre pastander/spersmaél. I tabell 6
vises antall respondenter, gjennomsnitt, standardavvik, skjevhet og kurtosis for elevers

respons pé akademisk selvoppfatning og opplevelse av mening.

Tabell 6. Deskriptiv statistikk fra elevers rapporter om akademisk selvoppfatning og
opplevelse av mening

N M SD skewness kurtosis
Opplevelse av mening 1379 4,04 1,21 -0,53 -0,06
Akademisk selvoppfatning 1379 3,70 1,03 -0,15 -0,05

Skaringsbredde: 1-6

I tabell 7 vises prosentvis fordeling av skérene pa de mellomliggende variablene og indeksene
deres, akademisk selvbilde og opplevelse av mening. Grunnlaget for den prosentvise
fordelingen i tabellen ble laget ved at indeksskarene ble delt i seks kategorier basert pa seks
like intervaller av skéringsbredden til variablene. Dette ble gjort for & illustrere hvordan

svarene fordeler seg.

Tabell 7. Deskriptiv Statistikk for variabelen Akademisk selvoppfatning og Opplevelse av
mening (n = 1379)

Helt Ganske Litt Litt Ganske Helt
uenig uenig uenig enig enig enig
Akademisk selvbilde 4,6 % 8,1 % 36,5% 24,6 % 17,2 % 8,9 %
Opplevelse av
mening 5,7 % 9 % 146% 327% 21,8% 16,2 %

Skaringsbredde: 1-6

Tabell 7 viser at 26,1 prosent og 38 posent og av respondentene er ganske enig eller helt enig
i at de har respektivt godt akademisk selvbilde og har en opplevelse av mening i

skolesammenheng.
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Emosjonell stotte, Faglig stotte, Medvirkning, Egeninvolvering, Stotte fra medelever og
Ensomhet

Tabell 8 viser svarene til elevene pd de uavhengige variablene knyttet til laeringsmiljo. I
tabellen vises antall respondenter, gjennomsnitt, standardavvik, skjevhet og kurtosis for

elevers respons pé de ulike uavhengige variablene.

Tabell 8. Deskriptiv statistikk fra variablene emosjonell stotte, faglig stotte, medvirkning egen
involvering

N M SD Skewness Kurtosis
Emosjonell statte 1379 4,51 1,12 -0,74 0,41
Faglig stotte 1379 4,58 1,00 -0,73 0,51
Medvirkning 1379 3,72 1,15 -0,25 -0,18
Egen involvering 1379 3,71 1,10 -0,11 -0,19

Skaringsbredde: 1-6

4.2 Analyse av sammenhenger

For a analysere sammenhenger mellom ulike variabler ble det gjennomfert bivariat analyser

og sti-analyse.

4.2.1 Bivariat analyse

Tabell 9 viser resultatet av de bivariate korrelasjonene mellom variablene i studien. Det ble
benyttet Persons produkt-moment-korrelasjon for & utfere analysen. Korrelasjonsmatrisen
viser koeffisienter som indikerer styrken pa den lineere sammenhengen mellom variablene
(Lund et al., 2006). Styrken pa korrelasjonen blir forklart ved hjelp av Cohens (1988) som
forklarer at korrelasjonskoeffisienter fra 0,10 til 0,29 karakteriseres som svake , fra 0,30 til

0,49 som moderate , og fra 0,50 til 1 som sterke.

Kjedsomhet viste en sarlig sterk, bivariat, negativ korrelasjon med opplevelsen av mening
med skolearbeid. Akademisk selvoppfatning ga en mer moderat korrelasjon med kjedsombhet.
Alle leringsmiljevariablene viste signifikante korrelasjoner med kjedsomhet, og variablene
emosjonell stotte, egeninvolvering og medvirkning viste moderate korrelasjoner med

kjedsomhet. Korrelasjonen mellom kjedsomhet og faglig stette viste svake sammenhenger.
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Den mellomliggende variabelen opplevelse av mening korrelerte sterkt med to av de
uavhengige variabler, emosjonell stotte og egeninvolvering. I tillegg korrelerte medvirkning
og faglig stette moderat til opplevelse av mening. Alle de uavhengige leringsmiljevariablene

viste signifikante korrelasjoner med opplevelse av mening.

Den andre mellomliggende variabelen, akademisk selvoppfatning, viste svake signifikante

korrelasjoner til alle de uavhengige variablene.

Korrelasjonen mellom de mellomliggende variablene, akademisk selvoppfatning og

opplevelse av mening, viste moderate signifikant korrelasjon.

Av uavhengige variabler er det spesielt emosjonell stotte som viste sterk korrelasjon med flere
andre uavhengige variabler; egeninvolvering, medvirkning og faglig stette. Medvirkning viste
ogsa sterk korrelering med faglig stotte. Den sterke bivariate korreleringen mellom de

uavhengige variablene kan fa betydning for tolkningen av de multiple regresjonsanalysene.

Kontrollvariabelen studieretning, kjonn og karaktersum fra ungdomsskolen viste svake

sammenhenger med kjedsomhet, opplevelse av mening og akademisk selvoppfatning.
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Tabell 9. Korrelasjonsmatrise (pearsons r) av kontrollvariabler og uavhengige og avhengige variabler i studien (n=1379)

1 2 3 4 5 6 7 8 9
1. Yrkesfag/studieforberedende!
2. Kjonn? 21
3. Karaktersum fra grunnskolen® ,53™ ,26™
4. Emosjonell stotte fra lerer -,09"  -06" ,06"
5. Egeninvolvering - 16™ -,05 -,08" 57
6. Medvirkning -,06" ,012 ,05 ,58™ ,58™
7. Faglig stotte -,02 -,04 ,07" ,69™ ,54" 517
8. Akademisk selvoppfatning ,06° .08 26™ ,28 217 ,24™ 28"
9. Opplevelse av mening - 16™ -,02 ,02 ,53" ,50" ,49" ,45™ 317
10. Kjedsomhet ,08™ ,06 -,00 -38% 38" 39" 30" -30™ -,60™

*p<0,05 **p <0,01

! Yrkesfag ble kodet med 1 og studieforberedende ble kodet med 2. Det innebarer at en positiv korrelasjonskoeffisient antyder en positiv
sammenheng for studieforberedende program og en negativ korrelasjonskoeffisient antyder en positiv relasjon for yrkesforberedende

2 Kjonn ble kodet med gutt=1 og jente=2. Det innebarer at en positiv korrelasjonskoeffisient antyder en positiv sammenheng for jentene, og

en negativ korrelasjonskoeffisient antyder en positiv sammenheng for guttene.

3n=1323
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4.2.2 Sti-analyse

Sti-analyse ble gjennomfert med en serie av multiple regresjonsanalyser. Det ble gjennomfort
tre multiple regresjonsanalyser for & kunne analysere en sti-modell: 1) en med «kjedsomhet
som avhengig variable og alle de andre variablene som uavhengige- eller kontrollvariabler, 2)
en med «akademisks selvoppfatning» og alle variabler til venstre i modellen i tillegg til
kontrollvariablene som uavhengige variabler og 3) en tilsvarende analyse med «opplevelse av
mening» som avhengig variabel. Figur 3 presenterer stimodellen med oversikt over
resultatene av regresjonsanalysene som ble gjennomfort. Standardisert koeffisienten for

multivariate assosiasjoner (beta) er oppgitt.

De multivariate analysene indikerte hvordan variablene henger sammen med hverandre nar
effekten av andre variabler ble kontrollert for. P4 bakgrunn av problemstillingen om at
leringsmiljeet via kontroll- og verdidimensjonen har betydning for elever som kjeder seg pa
skolen ble stimodelen (figur 3) satt opp i1 4 nivder (jamfor teorimodellen i figur 2):
Laringsmiljevariablene ble satt opp lengst til venstre som uavhengige variabler (nivd 1), niva
2 var kontrollvariabelen, neste nivé var verdivariabelen (nivé 3) og til slutt variabelen om
kjedsomhet (nivé 4). Kontrollvariablene yrkesfag/studiespesialisering, kjonn og karaktersum
fra grunnskolen ble ikke inkludert i modellen men ble inkludert i den multivariate analysen pa

bakgrunn av forklarte forventninger av kontrollvariablene.

Det er bare signifikante korrelasjonsverdier som er skrevet inn i figur 3. Beta-verdien er et
utrykk for det unike bidrag som den enkelte uavhengige variabel bidrar inn i & forklare den
avhengige variabelen. I tillegg viser figuren kvadrert R. Den multiple
korrelasjonskoeffisienten R er et utrykk for hvor hey den totale korrelasjonen til de
uavhengige variablene er. Altsd den samlede korrelasjonen fra de uavhengige variablene. Nar

man kvadrere R er det lettere a tolke tallene. Kvadrert R sier noe om forklarte varians.
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Figur 4. Stimodell over variablene i studien. Koblingene som er signifikante er tegnet inn med en pil og standardiserte signifikante
regresjonskoeffisienter er skrevet pd. Koblinger med koeffisienter sterkere enn 0,18 er uthevet med sort. Koblinger som er signifikante pd 0,05
nivd er markert med stiplet linje. Forklart varians (R?) stdr med uthevet skrift under de mellomliggende og den avhengige variabelen.

Akademisk
____________ selv-
oppfatning

R2=0,19 0.13**
-0,10%*
Kjedsomhet
' \ -~ R2=0,40
0,25*’k \ _0’50**
\ Opplevelse /
av mening
R2=0,37

Kontrollert for
yrkesfag/studieforberedende, kjgnn og
karakterpoengsum fra ungdomsskolen.

*p<0,05 **p <0,01
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Regresjonsanalyse med den mellomliggende variabelen «akademisk selvoppfatning» som
avhengig variabel viste forste «sti». Resultatene i denne analysen viste ssammenhengen for
ulike aspekter med leringsmiljoet og med akademisk selvoppfatning. Kontrollverdien
karaktersum fra grunnskolen viste moderat signifikant korrelasjon med akademisk
selvoppfatning noe som muligens kan forklares med at elever med hoyere karaktersum fra
grunnskolen opplever en hayere akademisk selvoppfatning. De to andre kontrollvariablene
viste liten sammenheng med akademisk selvoppfatning. Det er variablene egeninvolvering,
medvirkning og faglig stette som viste signifikante svake beta verdier. Den forklarte
variansen for alle de uavhengige variablene var her 0,19 som betyr at 19 % av
arsaksforklaringen til akademisk selvoppfatning kan forklares med dette settet med

uavhengige variabler.

Den neste «stien» som ble mélt var regresjonsanalysen med den mellomliggende variabelen
«opplevelse av mening» som avhengig variabel. Resultatene fra denne analysen viste
sammenhengen for ulike aspekter med leringsmiljeet og opplevelse av mening med
skolearbeid. Her s man at kontrollvariablene ikke viste store sammenhenger med variabelen
opplevelse av mening. Av de uavhengige variablene var det «emosjonell stotte»-variabelen
som bidrog mest for & forklare opplevelse av mening. Emosjonell stotte, egeninvolvering og
medvirkning var de uavhengige variablene som hadde signifikante beta verdier. I denne
multiple regresjonsanalysen er forklart varians 0,37 som betyr at 37% av arsaksforklaringen
til den avhengige variabelen, opplevelse av mening, kan forklares med de uavhengige

variablene i analysen.

Siste «stien» i regresjonsanalysen viste den avhengige variabelen «kjedsomhet» med bade
uavhengige og mellomliggende variabler i leringsmiljoet. Analysen viste korreleringer og
sammenhenger mellom de ulike variablene og kjedsomhet. Kontrollvariablene viste lave beta
korrelasjoner med kjedsomhet. Variablene medvirkning, akademisk selvoppfatning og
opplevelse av mening viste signifikante negative korrelasjoner med kjedsomhet. Her var det
spesielt variabelen opplevelse av mening som viste sterk negativ korrelering med kjedsomhet
med en beta verdi pd -0,50. Denne analysen har en forklart varians pa 0,40 som betyr at 40%
av arsaksforklaringen til kjedsomhet kan relaters til de uavhengige variablene og de

mellomliggende variabler i denne analysen.
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5 Drefting

Jeg skal drofte resultatene fra undersekelsen i lys av teori og tidligere forskning. Det er fa
studier som tidligere har sett pa kjedsomhet i norsk videregidende skole og de studiene som
jeg bruker i diskusjonen blir primart hentet fra grunnskolen og videregéende skoler i andre
land. Hensikten med studien er & utforske om det er forhold i leeringsmiljeet, via opplevd
kontroll og verdi, som har en sammenheng med elever som kjeder seg pa den videregaende
skolen. Bakgrunnen for oppgaven er at det er mange elever som oppgir at de kjeder seg pa
skolen og at denne kjedsomheten potensielt har negative utfall som i verste fall frafall fra

opplearingen.
Den overordnede problemstillingen har veert:

Hvordan er sammenhengene mellom elevenes opplevelse av ulike aspekter ved leeringsmiljoet
og kjedsomhet, og i hvilken grad er sammenhengene mediert via akademisk selvbilde og

relevans av skolearbeid?
De tre spesifikke forskningsspersmal var:
1) I hvilken grad kjeder elever seg i videregédende skole?

2) Hvordan er sammenhengene mellom elevers opplevde relevans av skolearbeidet (verdi) og

deres akademiske selvbilde (opplevd kontroll i forhold til leringsarbeid) og kjedsomhet?

3) I hvilken grad er det sammenheng mellom opplevd leringsmiljo som stetter autonomi,
tilharighet og kompetanse og kjedsomhet direkte og indirekte via opplevelse av akademisk

selvbilde og opplevd relevans av skolearbeidet?

Droftingen starter med & drefte de deskriptive funnene for den avhengige variabelen
kjedsomhet. Videre vil jeg i dreftingen se pa sammenhengen mellom de mellomliggende
variablene opplevd kontroll og opplevd mening i relasjon til kjedsomhet. Deretter skal jeg
drefte hvordan sammenhengen mellom ulike faktorer 1 leringsmiljoet pdvirker kjedsomhet
direkte eller via de mellomliggende variablene. Det innebarer en diskusjon om
leringsmiljeet, og om graden av autonomi, opplevelsen av tilherighet og
kompetanseopplevelsen hos elever, kan vise en sammenheng med bade opplevd kontroll og
opplevd mening i tillegg til kjedsomhet hos elever i den videregéende skole. Videre vil jeg se
pa pedagogiske implikasjoner med tanke pd mine resultater, deretter skal jeg si litt om
metodiske forhold og refleksjoner. Avslutningsvis skal jeg presentere tanker for videre

forskning.
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5.1 Elevenes opplevelse av kjedsomhet i videregiende skole

Av de 1379 elevene som svarte pa undersekelsen svarte 28,3 % av elevene at de var helt enig
eller ganske enig at de kjedet seg med skolefaglige aktiviteter. Sammenlignet med tall fra
ungdata 2018 (NOVA, 2018) ser man at hele 65 % av gutter og 61,4 % av jenter oppgir at de
kjeder seg pd skolen. Tall fra ung data 2019 i Rogaland (NOVA, 2019) viser at 66 % av
elevene i videregéende skole vgl oppgir at de kjeder seg. Tar jeg med elever fra denne
undersekelsen som oppgir at de er litt enig/ litt uenig i at de kjeder seg blir det totale tallet
74,9 %. Dette indikerer at det er en stor andel av elevene i denne undersegkelsen som kjeder

seg pd skolen. Denne undersekelse viste ikke signifikante forskjeller mellom kjennene.

Ungdata tallene (NOVA, 2018, 2019) viser at det foregar en negativ utvikling med tanke pa
okningen av andel elever som opplever kjedsomhet i skolen. Med sa mange elever som oppgir
at de kjeder seg pa skolen, og den ekende andelen elever som opplever kjedsombhet, er det et
viktig poeng & fa kunnskap om skolebasert kjedsomhet. Ved & avdekke sammenhenger
mellom kjedsomhet og leringsmilje vil man kunne utvikle kunnskap som kan redusere

kjedsomheten i norsk skole.

Det at kjedsomhet er sa utbredt i den norske videregéende skole gir en del utfordringer til
bade elever, men ogsa til giennomferingen av skolegangen og dermed samfunnet. Ifolge
forskning er skolebasert kjedsomhet en negativ emosjon som hemmer elevers laringsprosess
og maloppnaelse (Pekrun et al., 2010). Elever som opplever kjedsomheten kan ende opp med
a ikke bruke ressurser sine, og dermed kan kjedsomhet hindre elever i & oppfylle sine
leringspotensialer. Skolebasert kjedsomhet eker risikoen for psykososiale konsekvenser for
elevene, for eksempel opplevelsen av negative framtidsutsikter og depresjon. Elever som
opplever liten verdi ved a jobbe med skolearbeid utgjer en risikofaktor for darligere psykisk
helse (Salmela-Aro, 2017). Negative fremtidsutsikter, depresjon og darlig psykisk helse er
alle faktorer som skolepolitikere er spesielt opptatt av. Ved & avdekke kompetanse om
kjedsomhet, ssmmenhenger og hvordan kjedsomhet oppstér vil politikerne kunne adressere
utfordringene som er knyttet til kjedsomhet og dermed potensielt redusere negative
fremtidsutsikter, depresjon, darlig psykisk helse og 1 verste konsekvens frafall fra skolen. Okt
kompetanse om sammenhenger ved kjedsomhet og leeringsmiljo kan ogsa brukes aktivt i de

ulike leringsmiljoene for & redusere elevers opplevelse av kjedsombhet.

54



Min oppgave viser at variablene for laeringsmiljeet og opplevelse av verdi og opplevd kontroll
i forhold til skolearbeidet forklarer 40 % av variasjonen til variabelen kjedsomhet. Dette vil

jeg drofte neermere i de neste avsnitt.

5.2 Opplevelse av kontroll og verdi

En annen hensikt med oppgaven er knyttet til forskningsspersmal «Hvordan er
sammenhengene mellom elevers opplevde relevans av skolearbeidet (verdi) og deres
akademiske selvbilde (opplevd kontroll i forhold til leeringsarbeidet) og kjedsomhet?» I folge
Pekrun (Pekrun, 2006) og kontrollverdi-teorien hans kan emosjoner i skolesammenheng, som
kjedsomhet, forklares pa bakgrunn av elevers opplevelse av kontroll og verdi i en gitt
skolesituasjon. Jeg har i min studie undersekt hvilken relasjon det er mellom kontroll, verdi

og kjedsomhet ved hjelp av ulike faktorer i laeringsmiljeet.

5.2.1 Opplevd kontroll av skolearbeid og kjedsomhet

I denne studien bruker jeg kontrollverdi-teorien til Pekrun for & forklare kontrolldimensjonen,
hvor kontroll handler om de forventninger eleven har til & mestre skoleoppgavene (Pekrun,
2006). Kontrollvariabelen ble malt med indikatoren «akademisk selvoppfatningy». Studien
viste at det er cirka halvparten av elevene som opplever kontroll i skolesituasjoner, 50,7 %
oppgir at de er litt enig, ganske enig og helt enig at de opplever kontroll i skolesammenhenger

(se figur 7).

Elevenes akademiske selvoppfatning gjelder deres tro pé at de behersker skolefagene, deres
tillit til at de kan leere skolefagene hvis de anstrenger seg og deres forventninger om & mestre
oppgavene de blir gitt (Skaalvik & Skaalvik, 2009). For 4 sikre kontroll hos elevene ber det
vare et samsvar mellom krav som eleven opplever og kompetanse til den enkelte elev. Man
kunne ha forventet at det var en relativt hoy negativ sammenheng mellom opplevd kontroll,
altsa akademisme selvoppfatning, og kjedsomhet p& bakgrunn av kontrollverdi-teorien til
Pekrun. I tillegg viser tidligere norsk forskning (Skaalvik & Skaalvik, 2009) at det er en
signifikant sammenheng mellom faglig selvoppfatning og motivasjon. Pa bakgrunn av at
kjedsomhet kan tolkes til amotivasjon og ytre regulert motivasjon kan man anta at denne
sammenhengen mellom faglig selvoppfatning og motivasjon gjelder kjedsomhet ogsa. Denne

sammenhengen vises ikke i stor grad i mine resultater.

I denne studien viste «akademisk selvoppfatning» signifikante ssmmenhenger med

kjedsomhet. Den bivariate ssmmenhengen er moderat og negativ (se tabell 9), mens den
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mulitvariate sammenhengen var relativt svak og negativ (se tabell 10). Dette innebzrer at det
fremkom en viss tendens til at elever som oppga kjedsomhet ogsé oppga svakt akademisk
selvbilde. Man kan ikke se vekk i fra at dette resultatet er potensielt pavirket av overlappingen
mellom de to mellomliggende faktorene som ble avdekket i faktoranalysen (tabell 3). Totalt
sett kan man likevel si i denne studien at malet pa kontrolldimensjonen forklarer lite av den

opplevde kjedsomheten som et stort antall av elever opplever i norsk videregdende skole

I folge Pekrun er mangel pa kontroll eller for lette oppgaver den viktigste forklaringen pa
emosjonen kjedsomhet (Pekrun et al., 2010). Hvorfor viste ikke dette like tydelig i denne
studien? Resultatet med tanke pa kontrolldimensjonen kan kanskje forklares med den svake
sammenhengen mellom karakterpoeng fra grunnskolen og det akademiske selvbilde som
elever oppgir at de har (tabell 9). Nar man ser pa tallene 1 denne undersgkelsen kan det tyde
pa at elever som strever faglig holder tilbake informasjonen om at de strever. Dette kan vare
med a pavirke sammenhengen mellom kontrolldimensjonen og kjedsomhet. En annen mulig
forklaring pa den svake sammenhengen mellom karaktersum fra grunnskole og akademisk

selvbilde kan avspeile at bdde skoleflinke og mindre skoleflinke elever kjeder seg.

5.2.2 Opplevd verdi av skolearbeid og kjedsomhet

Verdidimensjonen ble mélt med indikatoren «opplevelse av mening» med skolearbeid. I
forhold til denne dimensjonen supplerer jeg med verdidimensjonen og forventningsverdi-
teorien fra Eccles (2000) i tillegg til kontrollverdi-teorien til Pekrun. Ifelge Pekrun (2006) er
verdidimensjonen i teorien knyttet til indre verdi, som i aktiviteter som man setter pris pa i
seg selv, og ytre verdi, som relateres til nytten. I forventningsverdi-teorien er det spesielt

personlig verdi og nytteverdien som er relevant til verdidimensjonen i denne oppgaven.

Verdidimensjonen i denne oppgaven er spesielt knyttet til leeringsmiljoet og til relevans i

skolesammenheng, altsd nytteverdien oppgaven har for den enkelte elev.

Studien viste at 38 % av eleven oppgir at de er ganske enig eller helt enig at de har en
opplevelse av mening i skoleaktiviteter. Ifolge Pekrun (2010) kan kontroll og verdi en
oppgave har i en skoleaktivitet forklare emosjonen kjedsomhet. Ifelge mine resultater er det
verdidimensjonen som gir hovedforklaringen til hvorfor elever opplever kjedsomhet i
skolesammenheng. Pa bakgrunn av dette resultatet og den relativt lave andelen av
respondenter i min studie som oppgir at det er ganske enig/helt enig i opplevelse av mening i
skoleaktiviteter ligger det noen muligheter i det & utvikle verdien og relevansen i

skolesammenheng for dermed & redusere elevers opplevde kjedsomhet.
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Verdien som elever opplever i skolearbeid kan kyttes til relevans. Relevans er et begrep som
skolepolitikere og regjeringen har hatt ekende fokus pé, og fra NOU 15:8 (Regjeringen,
2015a) kan man se at relevansfokuset i norsk skole har gkt. Dokumentet ligger til grunn for de
nye lereplanene som er under utarbeidelse. Ifelge NOU 15:8 er fagenes relevans knyttet til
gjennomtenkte og begrunnede argumenter for hvorfor et bestemt faginnhold skal vaere en del
av et skolefag. Det er serlig yrkesfaglige programmer hvor relevans trekkes frem, hvor det
nevnes viktigheten av & utarbeide laereplaner i fellesfag som er rettet inn mot de ulike
utdanningsprogrammene, og som kan virke sammen med programfagene for bedre laering for

elevene.

Fra utdanningsdirektoratet (2017) kan man lese at yrkesretting og relevans kan eke elevenes
motivasjon for faget, og gi mer helhet og sammenheng. FYR-fellesfag-yrkesfag-relevans er et
program som utdanningsdirektoratet har utviklet for videregaende yrkesfaglig skoler i landet
og skal resultere i okt relevans av fellesfag for yrkesfaglige elever. Dette er et tiltak for blant
annet & gi mer mening i oppleringen og dermed hindre frafall av elever i videregaende skole.
Det & gi mer mening i opplaringen vil kunne oke bdde den personlige verdien fagene har for
den enkelte elev og dermed hindre kjedsomhet, og nytteverdien faget kan gi. @kt nytteverdi

kan gke relevansen og dermed hindre kjedsomhet.

NOU 15:8 trekker ogsa frem at det ikke bare er de yrkesfaglige programmer som er viktige
med tanke pa relevans. Det pépekes at alle elever opplever relevans dersom de kan knytte det
de leerer, til det som anses som viktig kunnskap i samfunns- og arbeidslivet, og til det de selv
er opptatt av og vurderer som verdifullt for seg selv. Ifolge mine resultater vil dette okte
sokelyset pé relevans som utdanningspolitiske foringer legger opp til, kunne redusere elever

opplevelse av kjedsombhet.

En mate & gke relevans i undervisningen er & bruke tverrfaglige prosjekter som
undervisningsmetode. For eksempel i yrkesfaglige studieprogram vil man ved & koble
programfag mot fellesfag i et tverrfaglig prosjekt kunne gke relevansen i fellesfaget.
Tradisjonelt sett har det kanskje vert vanskelig for mange elever & skjonne hva man skal med
kompliserte formler i for eksempel faget matematikk. Et tverrfaglig prosjekt hvor
leringsmalene 1 programfaget blir koblet til leereplanmalene i fellesfaget matematikk vil
kunne oke relevansen for elevene som mottar denne type undervisning. Tverrfaglighet er et

omréde som ogsa er blitt satt sekelys pa i de nye laereplanene.
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Relevansen i undervisningen kan ogsé ekes ved at lerer har god struktur pa undervisningen.
God struktur som at man ved innledning av et nytt l&eringsoppdrag ber fokusere pé
nytteverdien av laeringen. Nytteverdien av leringsoppdraget ber ogsé repeteres gjennom hele
emnet, og til slutt konsolideres ved avslutning av leringsoppdraget. Dette vil kunne ke
opplevelsen av relevans for den enkelte elev. I den videregaende skole har vi delvis hatt
sokelys pd nytteverdien av fagene blant annet med prosjekter som FYR. Erfaringen tilsier
likevel at fokuset pa nytteverdi ikke holdes oppe og at synliggjeringen av nytten i de enkelte
leringsoppdragene forblir uferlest. Nytteverdien kan bade blir synlig ved hjelp av at lerer
forklare aktivitetens relevans for eleven, men det er ogsa viktig at eleven selv utforsker og

reflekterer om nytteverdien av aktiviteten.

Verdien i skolesammenheng kan ogsd ekes om larer utvikler god autonomistette i
undervisningen. I tillegg vil relasjonen mellom elev og larer kunne oke den personlige

verdien for eleven i faget. Se videre drofting om dette i avsnitt under.

5.3 Ulike aspekter ved leringsmiljoet og kjedsomhet

Undersgkelsen min er ogsa knyttet til forskningsspersmaélet «I hvilken grad er det
sammenheng mellom opplevd leringsmilje som stetter autonomi, tilherighet og kompetanse
og kjedsomhet direkte og indirekte via opplevelse av akademisk selvbilde og opplevd
relevans av skolearbeidet?» Tilnaermingen til leringsmiljoet er inspirert av
selvbestemmelsesteori (se (Ryan & Deci, 2017)) og jeg benytter de ulike behovene i teorien
som utgangspunkt inn i leeringsmiljeet, behovet for autonomi, behovet for tilharighet og

behovet for kompetanse, for & forklare kjedsombhet.

5.3.1 Opplevelse av leerers autonomistette

Leaerere som lar elever f& bestemme innhold til en viss grad og gir arbeidsoppgaver som er
tilpasset elevens behov, altsd gir god autonomistette, vil fremme motivasjon hos eleven ved at
de far innflytelse og valgmuligheter og selvbestemmelse (Ryan & Deci, 2000). I denne

undersekelsen er autonomi méalt med indikatorene «medvirkning» og «egen involvering».

Resultatene mine viste en svak, signifikant ssmmenheng mellom autonomistette og
akademiske selvoppfatning (se tabell 10). Dette betyr at elever som opplever innflytelse og
medbestemmelse i1 undervisningen ikke nedvendigvis har hey akademisk selvoppfatning.
Akademisk selvoppfatning kan relateres til det & mestre leeringsoppgaven. Autonomi synes

imidlertid & kunne stimulere motivasjonen, og dermed redusere kjedsomhet, og innstasen via
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opplevelse av mening (dette blir omtalt nedenfor). Innsats vil sannsynligvis gi
mestringsopplevelser og det er derfor mulig at autonomi pé sikt vil kunne lede til bedre
akademisk selvoppfatning. Det vil imidlertid kreve en longitudinell studie for & fange opp
dette.

Som forventet viste resultatene at autonomistette hos lerer har en relativt sterk positiv
sammenheng med opplevelse av mening med skolearbeid. Bade indikatoren «medvirkningy
og «egen involvering» hadde en sterk bivariat (se tabell 9) og en multivariat (se tabell 11)
korrelasjon med «opplevelse av meningy», og det tyder pé en sterk sammenheng mellom
indikatorene og variabelen «opplevelse av mening» (verdi). Autonomivariabelen er den
uavhengige variabelen som best forklarer variansen til variabelen kjedsomhet, bade direkte og
indirekte via opplevelse av mening. Det betyr at ifolge mine resultater bor det fokuseres mer

pa autonomistette for & redusere kjedsomhet hos elever.

Medvirkning i skolen dreier seg ikke bare om direkte medbestemmelse, men ogsa om at lerer
verdsetter elevene ved 4 ta hensyn til og respektere interesser og behov de har. Ifelge Nordahl
(2001) har elever nesten ingen reell medvirkning pa pedagogiske aktiviteter i norsk skole.
Dette er tall fra bade grunnskole og videregiaende skole og viser at elever i norsk skole
opplever at de har liten medbestemmelsesrett og at deres verdier og interesser blir dérlig
ivaretatt. I stor grad velger lerere den undervisningsformen som gir dem kontroll og
innflytelse og dermed opprettholder de sin egen hegemoni. Elevundersegkelsen 2017
(Wendelborg, Ree, & Buland, 2018) viser at medvirkning i norsk skole fortsatt er relativt lav,
dette selv om annen forskning (Skaalvik & Skaalvik, 2018) viser at medvirkning og
medbestemmelse er positivt for motivasjonen. Den lave medvirkningen i norsk skole kan
ifolge Skaalvik and Skaalvik (2013) skyldes at det er mer ekstern styring i skolens
arbeidsformer, og at skolen tydelig er pavirket av en mélstruktur med okt testing og resultater
pa hayere trinn. Dette kan fore til at elevers opplevde innflytelse pa bade vurderingsformer og

medvirkning blir mindre etter hvert som de blir eldre.

Autonomistetten til elever blir mindre jo eldre elevene blir og denne opplevde reduksjonen i
autonomistette skyldes heller modningsutvikling hos elevene enn reduksjon 1
medbestemmelse (Bru et al., 2010; Skaalvik & Skaalvik, 2009). Ifelge stage-environment fit
teorien (Eccles & Midgley, 1989) som sier at nar behovene til elever endres, for eksempel
med alder, ber mulighetene i laeringsmiljoet endres tilsvarende for & sikre et positivt utfall av

motivasjon. Jo eldre elevene er, jo viktigere er medbestemmelse for & sikre god motivasjon
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for skolearbeidet. Larere som arbeider med & utvikle medbestemmelse til elever vil fi elever
som tar sterre eierskap til bade egen lering og den kollektive leringen. Autonomistette kan
resultere i elever som er mer indre motivert. Ansvaret for at den enkelte elev oppnar leering
kan dermed oppleves som et delt ansvar mellom elev og lerer. [ motsatt fall blir det nér elever
ikke opplever medbestemmelse og ansvaret for leeringen blir, av elev, i storre grad lagt pa
lerer. Motivasjonen blir her mer ytre regulert. Ifolge resultatene i denne undersekelsen vil

elever som far mer medbestemmelse oppleve mindre kjedsomhet.

Etter min erfaring er leringsmiljoet i den videregdende skole 1 hoy grad preget av ansvar for
egen lering og i mindre grad av stette fra leerer. Ifelge forskning (Meland, 2011) pa en norsk
videregéende skole er ansvaret for egen leering utfordrende for de fleste elever. De fleste
elevene klarer ikke & lere gjennom selvregulerende prosesser og resultatene fra forskningen
viser at det er lerere som vager 4 stille krav, som har forventninger og en
autonomistettendene laeringsstil som fremmer elevens lering og utvikling best. Resultatene i
denne studien indikerer at det er viktig & utvikle autonomistette 1 den videregdende skole for &

gi elevene en opplevd mening med skolearbeidet og dermed redusere kjedsomhet.

I fagfornyelsen er demokrati og medvirkning tatt inn som et overordnet verdigrunnlag
(Gamlem & Rogne, 2018). Det er her snakk om medvirkning bade i det daglige arbeidet med
fagene og gjennom strukturer. Nar medvirkning blir prioritert i leereplanene pa en tydelig
méte kan man hape pé et okt fokus bade hos den enkelte lerer, og systematisk pa skoleniva.
Selv om de nye lereplanene har okt sekelys pad medvirkning, er det ogsa samtidig et enske fra
politisk hold med hey maélstyring og okt testing av elever. Dette kan resultere i at elever
opplever mindre medvirkning i skolen fordi skolens arbeidsformer blir mer eksternt styrt, med
en tydeligere pavirkning av malstruktur med okt testing og fokus pd resultater (Skaalvik and

Skaalvik (2013).

Utarbeidelsen av nye laereplaner i fagfornyelsen er i full gang, og i 2020 skal de forste elevene
ha oppleringen sin i forhold til nye leereplaner. Utarbeidelsen har pagatt i flere ar og flere
viktige akterer har vert involvert for a sikre gode perspektiver for a fa optimal opplering ved
hjelp av de nye lereplanene. Det kan virke som en forglemmelse, og kan resultere i at kanskje
det viktigste perspektivet ikke blir hert, nar myndighetene ikke har involvert elevene selv i
heringsrundene for de nye lereplanene. Med tanke pa mine resultater hvor autonomi via
opplevelse av mening pévirker kjedsomhet burde kanskje elevinvolvering veert prioritert i

utarbeidelsen av de nye lereplanene.

60



5.3.2 Leerers stotte for tilherighet-opplevd relasjon til laerer

Tilherighet er en annen variable knyttet til leringsmiljoet og Federici og Skaalvik (2013)
viser at det er en sammenheng mellom folelsen av tilharighet og opplevelsen av emosjonell
stotte fra leerer. En elev som opplever emosjonell stotte fra leerer vil i storre grad fole
tilherighet til leringsmiljoet i klassen. Tilherighet blir i min studie mélt med indikatoren
«emosjonell stotte» fra laerer. Pianta (2012) beskriver emosjonell statte som positivt klima,

perspektiv taking og sensitivitet i kommunikasjon

Emosjonell stotte viste 1 denne studien relativt sterk sammenheng med opplevelse av mening
(se tabell 11). Det betyr at i denne studie svarte elever at det er en tydelig og klar
sammenheng mellom den emosjonelle stotte elevene opplever og opplevelse av menig
elevene opplever i skolesituasjoner. Emosjonell stotte fra lerer er den enkeltfaktoren som, via

opplevelse av mening, forklarer kjedsomhet best (se tabell 11).

Kjedsomhet kan relateres til Deci og Ryan sin amotivasjon (Deci & Ryan, 1985). Skaalvik
and Skaalvik (2009) fant at forholdet elevene hadde til sine laerere var klart relatert til
elevenes motivasjon for skolearbeidet. Resultatet fra denne undersegkelsen, om at emosjonell
stotte fra leerer er en god prediktor for tilstanden amotivasjon, altsa kjedsomhet, stotter

funnene til Skaalvik and Skaalvik (2009).

Elever opplever med ekende alder et mindre godt forhold til laerer (Bru et al., 2010; Skaalvik
& Skaalvik, 2009). Resultatene i denne studien tyder pa at dette forholdet er noe som ber

arbeides systematisk med for & hindre at elever opplever kjedsomhet.

I undersokelsen viste emosjonell stotte svak bivariat signifikant sammenheng med
kontrollvariabelen yrkesfaglig studieprogram (tabell 9). I den videregdende skole er det faglig
fokus heyt og den emosjonelle stotte kanskje ikke like mye i fokus. I den yrkesfaglige delen
av den videregdende skolen oppleves det kanskje mer emosjonell stotte enn 1
studieforberedende videregdende skole. Dette kan forklares med at det er praktisk arbeid pa
yrkesfaglig videregdende skole og at leerer kommer tettere pa elevene av den grunn. I tillegg
er det fzerre elever per klasse pa yrkesfag og dette kan ogsa vere med pé & pavirke den
emosjonelle stotte som laerer gir til den enkelte elev. Mulighetene ligger blant annet i
ressurser som er tilgjengelig per elev. Samtidig er det viktig & erkjenne at potensialet for &
utnytte disse mulighetene som man har i den yrkesfaglige delen av videregédende skole ikke er

tatt ut.

61



En annen faktor som kan vare med & pavirke relasjonen mellom elev og laerer i den
videregéende skolen er lereren sin faglig bakgrunn. Larere med erfaring utenfor skoleverket
vil kanskje lettere kunne trekke inn relevansen til de ulike leeringsoppdragene som blir
giennomfort og deretter knyttet dette til faget som det blir undervist i. Undervisningen blir
dermed mer relevant og gir mer verdi til elevene. Lerere pa yrkesfaglig videregdende skole
har oftere bakgrunn utenfor skoleverket enn lerere pa studiespesialiserende skoler, og elevene
vil derfor lettere kunne identifisere seg med faglarer pa yrkesfaglige studieprogram. Dette vil
kunne sikre en god relasjon mellom elev og lerer og dermed hindre kjedsomhet for elever i
skolen. For de elevene som star i fare for lav motivasjon og kjedsomhet med potensielt
negative konsekvenser vil derfor kanskje yrkesfaglige studieprogram veere ett rett valg for a
sikre skolegangen. Nare og positive relasjoner til lerer er sarlig viktig for elever som strever

med sin faglige motivasjon.

Gode relasjoner kan bidra til at elever identifiserer seg med lerer, og at det som laerer
fremstiller oppleves som viktig. En god relasjon med lerer kan eke den personlige verdien for
eleven i faget. Dette igjen kan gke verdien av en oppgave og medfere at lereren far hoy grad
av positiv pavirkning pa elever. Videre kan dette vise igjen i at eleven foler eierskap og
motivasjon i fagene pa grunn av denne relasjonen og identifisering til en spesifikk larer.
Tradisjonelt sett har leerere brukt og bruker ytre kontroll i undervisningssituasjoner, og en slik
maéte & drive klasserommet pa kan undergrave relasjonen mellom lerer og elev (Niemiec &

Ryan, 2009).

Resultatene 1 denne undersgkelsen viste at etter man har kontrollert for
yrkesfag/studieforberedende program er det en signifikant sammenheng mellom emosjonell
stotte via opplevelse av mening til opplevd kjedsomhet. Dette indikerer at det kan vere viktig
a fokusere pa den emosjonelle stotten som lerer gir for & hindre at elever opplever

kjedsomhet og dermed reduserer skolemotivasjonen.

5.3.3 Opplevelse av lerers kompetansestotte

Kompetansestotte ble malt med indikatoren «faglig stotte». Faglig stotte handler om lererens
evne til 4 forklare hva elevene skal gjore, hvordan elevene skal arbeide og hvor flink lereren
er til & gi elevene relevant og nedvendig hjelp i tillegg til & ha god faglig kunnskap om
leerestoffet (Bru & Thuen, 1999).

Faglig stette viste en signifikant moderat sammenheng med akademisk selvoppfatning (se

tabell 10) og ingen signifikant ssmmenheng med opplevelse av meining og kjedsomhet.
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Resultater tyder pa at den faglige stotten har mindre betydning for opplevelse av mening i

skolesammenheng og opplevd kjedsomhet hos elever.

Opplevelse av kompetanse krever tilpasning av undervisningen, og undervisningen og
arbeidsoppgavene skal tilpasses elevens laereforutsetninger, ferdighet og behov (Skaalvik &
Skaalvik, 2018). Faglig stette er forventet & gi flere mestringsopplevelser. Dette vil igjen
kunne fore til bedre akademisk selvbilde. I denne studie viste ikke resultatene en veldig klar
sammenheng mellom faglig stette og akademisk selvbilde. Gjennomsnittskaren (se tabell 8)
for faglig stette viste at elevene er forneyd med den faglige stotten som ble gitt til dem. Hva
kan sa vaere arsaken til at jeg ikke finner en tydelig sammenheng mellom faglig stette og
akademisk selvbilde? En av forklaringsmodellene kan vere at relevansen i fagene ikke er
tilstrekkelig til stede i undervisningen. Det kan hende at innholdet i faget er for lang fra
elevenes virkelighet og interesser. Denne forklaringen kan man finne stotte til i den ikke
signifikante sammenhengen mellom faglig stette og opplevelse av mening. Eller det kan
skyldes at leerer ikke legger stor nok vekt pa a gi en tydelig og gjentagende formidling av

hensikten med leringsoppdraget slik at elevene forstar hva de skal med kompetansen.

Regjeringen har i den senere ar uttrykt et enske om & eke kompetansen til den enkelte laerer
for & styrke kvaliteten pa norsk skole (Regjeringen, 2015b). Det har blitt utviklet en
stotteordning, kompetanse for kvalitet, hvor laerer kan seke gkonomisk stette for a oke
kompetansen sin. Det blir brukt store midler pa denne ordningen. I denne undersokelsen viste
faglige stotten ikke signifikant pavirkning pa opplevelse av mening og verdi, som igjen er
sentral nar det gjelder kjedsombhet. I tillegg viste faglig stotte svak signifikant sammenheng
til akademisk selvoppfatning, og derfor gar det kanskje an 4 stille sparsmél om dette er den

beste méten for staten & bruke ressursene pa?

5.4 Konklusjoner og oppsummerende betraktninger

Funnene i denne studien tyder forst og fremst pé at kjedsomhet er utbredt i norsk
videregdende skole. Videre tyder funnene at det er en sammenheng mellom opplevd
kjedsomhet og elevens opplevelse av verdien som en skoleaktivitet har. Verdi er relatert til
mening med skolearbeid og relevans i forhold til interesser og fremtidige behov. Funnene
viser en klar og tydelig negativ sammenheng mellom opplevd verdi og opplevd kjedsombhet.
Funnene tyder pd at for & redusere elevers opplevde kjedsomhet m4 skolen altsé ha okt fokus

pa relevans i skoleaktiviteter og mening i skolearbeidet. Hvis man ser pa hvor utbredt
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kjedsombhet er i norsk skole er s& kan man argumentere for at relevans er et viktig
satsningsomréde i de nye lereplanene. Funnene underbygger at det er viktig at
utdanningspolitikken legger foringer for & oke verdien og relevansen i skolesammenheng for &
sikre at eleven far bedre rammevilkar med tanke pa & hindre amotivasjon og kjedsomhet, og
som kan resultere i frafall fra skolen. Det er ogsa viktig at den enkelte skole/lerer arbeider
med & synliggjoere nytteverdi i skoleaktiviteten og meningen med skolearbeidet. Nytteverdien
kan synliggjeres ved at lerer legger vekt pa & forklare nytteverdien av den kompetansen man
onsker at elevene skal tilegne seg, s@rlig ved introduksjonen av nye emner. I tillegg kan det
gjores ved & gi elevene god anledning til 4 arbeide med & forstd relevansen av emnene
leringsoppgavene er knyttet til. Leerer kan ogsa utforme leeringsoppgavene slik at
kompetansen knyttes til konkrete situasjoner som elevene har et forhold til. For & synliggjere
meningen med skolearbeid er det viktig for leerer/skole & arbeide med relasjon mellom lerer

og elev.

Resultatene viste ogsé at kontrolldimensjonene mélt ved akademisk selvoppfatning ikke
hadde en like sterk sammenheng med den opplevde kjedsombheten til elever. Funnet kan
skyldes at elever som opplever lite kontroll ikke oppgir dette i tilstrekkelig grad i studien.
Denne antagelsen kan man finne stotte i ved & se pa den svake sammenhengen mellom
akademisk selvoppfatning og karakterpoeng fra grunnskolen. Dette kan vaere med & pavirke
sammenhengen mellom kontrolldimensjonen og kjedsomhet. En annen mulig forklaring kan
vaere at bade skoleflinke og mindre skoleflinke elever kjeder seg.

Den svake sammenhengen mellom akademisk selvoppfatning og kjedsomhet var et uventet
funn da tidligere studier viser en klar ssmmenheng mellom opplevelse av kontroll i forhold til

skoleoppgaver og opplevd kjedsomhet (Pekrun et al., 2010).

Videre funn i oppgaven viste at det er forhold 1 l&eringsmiljeet som pavirker den opplevde
meningen og dermed den opplevde kjedsomheten. Ifglge resultatene ser man en klar
sammenheng mellom laerers stotte for autonomi og tilherighet og elevers opplevelse av
mening. Det betyr at hvis leeringsmiljeet har fokus pa & gi stette til autonomi som
medvirkning og egen involvering vil elevene oppleve mer mening med skoleaktiviteten.
Videre sa vil stoette for tilherighet som i emosjonell stotte fra leerer gi okt relevans og mer

verdi til skoleaktiviteten.

Resultatene mine viste at emosjonell stotte er den faktorer i leringsmiljoet som har sterst

sammenheng og dermed péavirkning pa kjedsomhet, via den mellomliggende variabelen
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opplevelse av mening. Laerere i den videregdende skole har tradisjonelt hatt fokus pa faglig
stotte og ikke nedvendigvis pd den emosjonelle stotten. Resultatene mine tyder pd at
emosjonelle stotte fra laerer ber vere omrader som den enkelte skole og laerer videreutvikler
og jobber systematisk med for & hindre elevers opplevelse av kjedsomhet. Det er viktig at
lerere er sensitive, bryr seg om og er interesserte i den enkelte elev og gir felelsesmessig
stotte. Mer konkret ma skolen iverksette systematiske tiltak for & sikre at de blir fulgt opp 1

praksis, en praksis som varer over tid og som har et bestemt mal.

Mine resultater indikerer at okt fokus pa autonomistette og stette for tilherighet vil oke
verdien og relevansen av skoleaktiviteten og dermed redusere kjedsomhet. Og resultatene

impliserer bade klasseromspraksis og utdanningspolitikken.

5.5 Konsekvenser av kjedsomhet

Elever som opplever hoy grad av kjedsomhet i skolesammenheng risikerer en rekke
psykososiale konsekvenser, som for eksempel opplevelsen av negative framtidsutsikter og
depresjon. Elever som opplever liten verdi ved & jobbe med skolearbeid utgjer en risikofaktor
for darligere psykisk helse (Salmela-Aro, 2017). Kjedsomhet pé skolen kan reflektere
tilbaketrekking fra skoleaktiviteter og fore til frafall fra skolen (Finn, 1989).

Pekrun (2010) sin forskning viste at kjedsomhet er negativt relatert til egen motivasjon,
oppmerksombhet, innsats og til selvregulering. I tillegg viste resultatene at kjedsomhet
korrelerte negativt til sluttkarakter. Deaktiverende emosjonene som hépleshet og kjedsomhet
viste negativ sammenheng med indre motivasjon, innsats, utdyping av leringsmateriale, selv-
regulering av leering og akademiske prestasjoner. Det ble funnet at kjedsomhet er relatert til

sinne og hépleshet.

Monstrene indikerer at positivt aktiverende emosjoner mest sannsynlig er nyttig for studenters
engasjement og laering, og at negativt deaktiverende emosjoner mest sannsynlig er ugunstig

(Phye, Schutz, & Pekrun, 2011).

5.6 Metodiske betraktninger

Denne studien bygger pé tidligere innsamlede data, og det setter en del begrensninger for

studien. Spersmélene er definerte pa forhdnd, og man kan derfor kun fa svar pd det som

65



allerede er blitt svart pa. P4 denne méten er det naturligvis heller ikke anledning til & stille

utfyllende oppfelgingsspersmal.

Det empiriske materialet i undersekelsen er basert pd selvrapportering fra elvene. Dette kan
fare til at resultatene blir influert av elevenes dagsform og motivasjon for & svare pa en

sparreundersgkelse og de subjektive tolkninger av spgrsmélene kan variere.

For & oke validitet i undersgkelsen kunne man brukt en kombinasjon av kvantitativ og
kvalitativ metode. Det kunne vart interessant og sett pad relasjon mellom leringsmiljo og
kjedsomhet via kontroll og verdi ved bruk av en kombinasjon mellom sperreskjema og
observasjon/intervju. Ved observasjon kunne man ha sett pa om rapportert kjedsomhet
samsvarer med det man observerer. Ved intervju kunne man sjekket om elevene beskrev
opplevelsen av leringsmiljoet og kjedsomhet pa en lignende mate nar de ble intervjuet som

nar de svarte pa sparreskjemaet.

Resultatene fra faktoranalysen viser at faktoren i den mellomliggende variabel «akademisk
selvoppfatning» har items som lader hoyt pa den andre mellomliggende faktoren «opplevelse
av meningy». Dette kan bety at de to begrepene kan ha overlapping og vaere vanskelige &
skille. Resultatet av mulig begrepsoverlapping kan antyde at funnene mé tolkes forsiktig.
Videre viser faktorene «opplevelse av mening» og «kjedsomhet» en viss likhet i items. Denne
likheten kan ogsé vaere med pa & forstyrre tolkningen av resultatene. «Opplevelse av mening
kan vaere vanskelig 4 skille fra «kjedsomhet» i maleinstrumentet. Indikatorene som jeg bruker
1 denne studien pd begrepene som undersokes (som er avledet fra teorien) er ikke

nedvendigvis gode nok indikatorer for begrepene.
Reliabilitetsanalysene gir stette for at méleinstrumentene hadde god indre konsistens.

Kausale slutninger er ikke mulig & gjore i denne undersekelsen fordi dette er en
tverrsnittstudie og da kan man ikke teste kausale sammenhenger. Det vil si at studien har en
svak indre validitet. Dette er en generell svakhet ved enkeltstaende tverrsnittstudier, som ikke
kan si noe om prosesser som utfolder seg i tid eller hva som er arsak til noe annet (Ringdal,
2007). Man kunne ha styrket studien med & ta med flere tidspunkt for data, som i en

longitudinell studie, men pa grunn av tidsressursen ble tverrsnittstudie valgt.

De anvendte statistiske metodene som er blitt brukt er relativt avanserte statistiske metoder,
som gjor det mulig 4 avdekke forskjeller og sammenhenger og identifisere unike

sammenhengen mellom variablene. De statistiske metodene styrker studien statistiske
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konklusjonsvaliditet. Utvalgssterrelsen er akseptabel i forhold til analysene som er gjort og
svarprosent blant elevene var ogsé akseptabel. Dette betyr at studien har god ytre validitet

med tanke pa storrelse og svarprosent.

Den ytre validiteten vil kunne svekkes ved at utvalget ikke var et sannsynlighetsutvalg,
utvalget ble gjort med strategisk tilneerming med en balanse mellom yrkesfag og
studieforberedende, variasjon i inntakskrav og geografisk spredning. Likevel kan man si at pa
bakgrunn av sterrelse av studien, den strategisk tilnaerming og den gode svarprosent styrker
grunnlaget for & kunne gjore generaliseringer basert pa funn fra studien, men man mé

selvfalgelig ta forbehold.

I studien ble valg av uavhengige variabler og valg av mellomliggende variabler tatt pa
bakgrunn av teori. Studien bygger pa allerede innsamlede dataer og valg av items som dekker
de ulike variablene ble valgt med hjelp av den teoretiske modellen som ble utviklet.
Variabelen kompetanse og variabelen kontroll har lignende innhold men ble mélt ved hjelp av
ulike items. Dette kan i utgangspunktet fore til at begrepene som variabelen utrykker kan bli
til dels misvisende. Det som er viktig & se pa er den faktoren som er brukt i mélingen, denne
faktoren vil kanskje gi bedre innhold til variabelen.

Itemet «egen involveringy i variabelen autonomi er knyttet opp til egen involvering i
vurderingsarbeid og er ikke direkte relatert til autonomistette som beskrevet av Gagne og

Deci (2005) og dette kan vere med & pavirke resultatet.

5.7 Tema for videre forskning

Forskning pé den videregaende skole og kjedsomhet i Norge er generelt mangelfull. Med
tanke pa min forskning pé kjedsomhet trengs det videre forskning for a stadfeste
sammenhengen mellom leringsmilje via kontroll og verdi til kjedsomhet. Undersekelsen min
er en samvariasjonsundersekelse, og det vil derfor vere & anbefale og gjennomfere
longitudinelle eller eksperimentelle studier for & fastsla om det er mulig & redusere elevers
opplevde kjedsomhet ved & forbedre laerenes emosjonelle statte og autonomistette til elevene
og dermed oket elevers opplevde relevans i undervisningen. En annen mulighet er a gjore en
tiltaksstudie som utvikler et leeringsmilje som eker relevansen i skolesammenhengen og
dermed reduserer kjedsomheten videregaende skole. Ut ifra denne studien viser funnene at

elevene i videregéende skole er opptatt av verdidimensjonene og derfor er det viktig & studere

67



dette nermere. Det kunne ogsd vare interessant med en studie som undersegker om

kjedsombhet er en risikofaktor for frafall fra videregéende skole.
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Vedlegg
Tabell 10. Regresjonsanalyse for den mellomliggende variabelen Akademisk selvoppfatning

Standardisert koeffisient

Beta Sig.
Yrkesfag/studieforberedende -0,05 0,07
Karaktersum fra grunnskolen 0,30 0,00
Kjonn -0,14 0,00
Emosjonell statte 0,07 0,07
Egeninvolvering i vurdering 0,07 0,03
Medvirkning 0,08 0,01
Faglig stotte fra leerer 0,13 0,00
Kvadrert R 0,19

Tabell 11. Regresjonsanalyse for den mellomliggende variabelen Opplevelse av mening

Standardisert koeffisient

Beta Sig.
Yrkesfag/studieforberedende -0,13 0,00
Karaktersum fra grunnskolen 0,06 0,02
Kjonn 0,02 0,49
Emosjonell stotte 0,25 0,00
Egeninvolvering i vurdering 0,19 0,00
Medvirkning 0,18 0,00
Faglig stotte fra leerer 0,05
Kvadrert R 0,37 0.16
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Tabell 12. Regresjonsanalyse for den avhengige variabelen Kjedsomhet

Standardisert koeffisient

Beta Sig.
Yrkesfag/studieforberedende -0,05 0,06
Karaktersum fra grunnskolen 0,07 0,01
Kjonn 0,02 0,33
Emosjonell stotte -0,02 0,65
Egeninvolvering i vurdering -0,05 0,09
Medvirkning -0,10 0,00
Faglig stotte fra leerer 0,06 0,07
Opplevelse av mening -0,50 0,00
Akademisk Selvoppfatning -0,13 0,00
Kvadrert R 0,40
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