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Forord

Arbeidet med masterprosjektet har vart en utfordrende og leererik oppgave. Det har gitt meg
muligheten til & utforske et forskningsfelt som er lite belyst i norsk sammenheng. Jeg har fatt
fordypet meg i et tema som ligger ekstra nart hjertet mitt. Som tidligere elev,
universitetsstudent og ansatt i skolen, har jeg selv erfart hvordan stress kan pévirke hverdagen
negativt. Kunnskapen jeg har opparbeidet om stressmestring og tankesett, har vert avgjerende
for & gjennomfere denne forskningsprosessen. Jeg har fatt verdifull innsikt, som jeg er
overbevist om at vil vare relevant for mitt fremtidige arbeid som lerer og forhépentligvis

ogsé nyttig for andre.

Forst og fremst vil jeg takke min uvurderlige veileder, professor Edvin Bru. Takk for gode
samtaler, din tdlmodighet og for at du har holdt motet mitt oppe i skriveperioden. Jeg er
takknemlig for at du introduserte meg for teorien om tankesett og delte din kunnskap om
stresshéndtering. Jeg har lert mye av deg, og hdper at jeg en dag kan bli en like dyktig og

stottende laerer som du har vert for meg.

En stor takk gar ogsa til familie og venner for at & ha holdt ut med meg gjennom oppturer og
nedturer. Spesielt vil jeg takke mine n@rmeste stottespillere; mormor, mor og lillebror, for at
dere aldri har sluttet & tro pa meg gjennom hele studieforlopet. Takk til Marita og Eirik for
deres moralske og faglige stotte under oppgaveskrivingen. Jeg vil ogséa takke mine

medstudenter for en fin studietid sammen.

Til slutt vil jeg takke mine informanter, som velvillig deltok 1 studien til tross for en hektisk

arbeidshverdag. Deres engasjement og deling av erfaringer har bidratt til et interessant og

riktig empirisk forskningsmateriale.

Uten dere alle pa laget ville jeg verken kommet 1 mil med masteroppgaven eller utdanningen!

Stavanger, juni 2023

Luna Tennessen



Sammendrag

Masteroppgavens tema er knyttet til skolerelatert stress med vekt pa mestring og
leeringsprosesser 1 skolen. I vér tids skole har en sett en gkning 1 skolerelatert stress og press.
Dette er i liten grad blitt forsket pé i grunnskoleniva. Min studie underseker lereres erfaringer
med prestasjonspress pad mellomtrinnet. Oppgaven retter seg mot elevers opplevelse av stress
tilknyttet krevende og utfordrende leringsoppgaver, og hvordan lerere kan tilrettelegge for a
skape et leringsmilje som kan bidra til at elever vdger & arbeide med utfordringene, og
samtidig unnga negativt stress. Studien har en kvalitativ metodisk tilnerming, der individuelle
dybdeintervju av fem larere ble brukt som forskningsmetode. Problemstillingen var:

Hvordan kan lcerere legge til rette for at elever skal kunne takle utfordrende og krevende

leeringsoppgaver uten d oppleve negativt stress?

Studiefunnene indikerer at leererne har en avgjerende rolle 1 utformingen av et konstruktivt og
stressdempende leringsmilje. Resultatene viser at tilretteleggingen av undervisning og
klassemiljoet pavirker elevens laering og deres opplevelse av stress- og prestasjonspress.
Larernes praksis inkorporerer sosiale og relasjonelle aspekter, sammen med konkrete
tilpasninger i leeringsmiljeet, med sikte pa & dempe stress og hjelpe elevene med a takle
utfordrende laeringsoppgaver. Funnene antyder til at en laeringsorientering blant elevene og i
klassemiljoet kan forebygge negativt stress. Ettersom leringstilneermingen og mélorientering
fremmer et leerende tankesett, og motvirker uheldige stress- og mestringsstrategier som
unngéelse og & unnlate og be om hjelp, samt demper sosial sammenligning blant elevene.
Fokus pa relasjonsbygging i klassen og en god lerer-elev relasjon, fremheves som
betydningsfull for elevenes handtering og opplevelse av stress, og fremkommer som sentrale
funn. Lareren og medelevene fungerer som ressurser som reduserer stress 1 krevende
situasjoner og skaper et trygt og inkluderende klassemiljo der elevene vager a utfordre seg.
Studien konkluderer med at leererne kan iverksette flere tiltak og tilrettelegge for et mestrings-

og leringsorientert miljo som reduserer stress og press under arbeid med krevende oppgaver.
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1. Introduksjon

I min masteroppgave har jeg valgt temaet skolerelatert stress med vekt pa laeringsprosesser og
mestring 1 skolen. I dette kapittelet vil jeg starte med & begrunne valg av tematikk og dens
relevans. Videre presenteres studiens formél, problemstilling, oppgavens avgrensning og

teorigrunnlag.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Et betydelig antall elever opplever skolesituasjonen som en kilde til stress, og at det er et
prestasjonspress 1 skolen. Forskning viser at jo eldre elevene blir og jo senere 1 skoleforlapet
de kommer, desto mer oker stresset og presset i sammenheng med skole og utdanning. Det
skolerelaterte stresset og presset om & prestere eker drastisk i overgangen fra barneskolen til
ungdomsskolen (Bakken, 2019, 2021; Bakken & Sletten, 2016; Eriksen et al., 2017). Parallelt
med dette blir skolen oppfattet som mer prestasjonsorientert av elevene (Skaalvik & Skaalvik,

2011). Arsakene til denne utviklingen er omdiskutert og uklar.

I den offentlige debatten har flere pekt pa at strengere opptakskrav, karakterjag og kampen om
a komme inn pa de beste skolene for hayere utdanning, som en mulig forklaring. Individuell
prestasjon har blitt stadig viktigere for generasjonen som vokser opp i vér tids moderne
samfunn (Bakken et al., 2018; Kvitting, 2017; Madsen, 2018). Samfunnsutviklingen har
medfert fremveksten av et mer resultatbasert norsk skolesystem og vurderingskultur. Etter
innforingen av Nasjonalt kvalitetsvurderingssystem (NKVS) 1 2004 har en sett en kursendring
og en klar ekning av prever og mélinger av elevenes prestasjoner (Allerup et al., 2009;
Sjeberg, 2022). PISA-tester offentliggjor og sammenligner elevresultater internasjonalt, og
obligatoriske kartleggingsprever pa 3. trinn og nasjonale prever pa 5. trinn har fort til et
sterkere fokus pa faglige prestasjoner pa grunnskoleniva. I samfunnsdebatten har derfor
evalueringspraksisen og prestasjonsorienteringen i dagens skole blitt fremhevet som

medvirkende faktor til gkt press og stress (Eriksen et al., 2017; Skaalvik & Federici, 2015).

I mediebildet har stressproblematikken forst og fremst blitt knyttet til frafallsproblematikken 1
ungdoms- og videregdende skole, og serlig hayere klassetrinn (Fladberg, 2021). Stress i

grunnskolen er viet mindre oppmerksomhet, men ogsa i barneskolen hvor resultater spiller en



vesentlig mindre rolle, har en funnet at skolerelatert stress forekommer sa tidlig som pa
mellomtrinnet (Fismen et al., 2020). For flere kan grunnlaget for stressbelastning bli lagt i
barnearene. Elever som eksponeres for uheldig stress i skolen, kan med den 13 ar lange
skolegangen de har foran seg, risikere a utsettes for stresspakjenninger i en lang periode av
livet (Brattberg, 2004). For noen kan disse plagene vaere starten pa mer langvarige
helseutfordringer. Det er veldokumentert at stress over tid kan fa helsekonsekvenser som
begrenser livskvaliteten (Cohen & Williamson, 1991; Lillejord et al., 2017; Rod, 2019). Det
elevene opplever 1 lopet av disse skolearene, kan derfor vaere avgjerende for deres trivsel og
velvaere. Dette understreker at skolen kanskje er den fremste arenaen for forebygging av
stressrelaterte plager, samt viktigheten av at det iverksettes tiltak som kan bidra til & redusere

stress 1 skolen (Ringereide & Thorkildsen, 2019).

Det skolerelaterte stresset og prestasjonspresset kan knyttes til skolens utfordring nér det
gjelder & opprettholde elevenes motivasjon gjennom skolegangen. Norsk skoleforskning viser
en tendens til at elevenes motivasjon for skolearbeid er nedadgaende allerede fra
mellomtrinnet i grunnskolen (Danielsen et al., 2007; Skaalvik & Skaalvik, 2011;
Utdanningsdirektoratet, 2022b). Ettersom elevenes motivasjon synker i takt med at presset og
stresset gker, kan det ha sammenheng med at prestasjonsorienteringen i skolen blir sterkere, jo
lengre de kommer 1 skoleforlopet. En rekke studier viser at det er et gjensidig samspill
mellom motivasjon og skoleprestasjoner. Nar motivasjonen oker, oker prestasjonene og
omvendt (Manger, 2012, s. 13; Schunk, 1991). Endringstrenden vi ser i elevenes motivasjon,
kan slik gé utover deres skolefaglige prestasjoner, men ogsa pavirke elevenes

leeringsmuligheter 1 negativ retning.

En av arsakene til motivasjonsreduksjon og det uheldige prestasjonsfokuset i skolen kan vere
at elevene mangler tro pé egen mestring. Svake skolefaglige prestasjoner kan gi elevene
opplevelsen av & mislykkes og svekke deres mestringsforventninger. Dette kan videre fore til
redusert innsats og lav motivasjon (Bandura, 1997; Wormnes & Manger, 2015, s. 115). Elever
som er prestasjonsorienterte, har lett for & styre innsatsen sin mot oppnaelse av skolefaglige
resultater. Dersom skolen og elevene har et mer leringsorientert og prosessuelt syn pé lering,
kan det bidra til at elevenes motivasjon styrkes og opprettholdes i et langsiktig perspektiv
(Aronson et al., 2002; Blackwell et al., 2007; Bru, 2019, s. 54; Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.

15). Et sentralt kjennetegn ved leringsmiljeer som er mestringsorienterte, er en slik
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tilneerming til leering og syn pa leringsprosesser. Dette innebarer at det legges vekt pa selve
leeringsprosessen, der bade innsats og strategier for problemlgsning verdsettes mer enn
resultatet (Meece et al., 2006; Tvedt & Bru, 2019, s. 53). Skoler oppfordres til & utvikle en
slik leeringsorientert skolekultur, noe som igjen reflekteres i lereplanverket og skolens
verdigrunnlag (Opplaringslova, 2023; Utdanningsdirektoratet, 2020c). Denne malstrukturen
er mestringsorientert og har vist seg & ha en rekke positive effekter for elevenes lering, dempe
stress og sosial sammenligning, og dermed beskytte mot et konkurranseklima og
prestasjonspress (Patrick et al., 2011; Skaalvik & Federici, 2015; Skaalvik & Skaalvik, 2011;
Stornes & Bru, 2011).

I denne sammenheng er nyere forskning pa tankesett relevant. Det prosessorienterte synet pa
leering og prestasjon har flere likheter med det som kalles for et «growth mindset», som pa
norsk er blitt oversatt til «laerende tankesett» (Bru, 2019, s. 36). Et lerende tankesett er
forbundet med ekt motivasjon og engasjement, og forskning viser at dette kan stimulere til en
leringsorientering hos elevene samt bidra til & redusere unedig stress og press knyttet til
skolearbeid (Aditomo, 2015; Ames, 1992; Blackwell et al., 2007; Crum et al., 2013; Dweck,
2006; Yeager & Dweck, 2012).

En leringssituasjon som for elever kan oppleves som stressende, er arbeid med utfordrende
skoleoppgaver. Elever med et lerende tankesett har en oppfatning av at deres leringskapasitet
kan utvikles nér de arbeider med krevende oppgaver (Dweck, 2020). Til tross for at det er
sannsynlig & oppleve stress 1 slike laeringssituasjoner, viser ny forskning pa hjernen at elever
trenger 4 bli utfordret for & utvikle seg og lere (Baker et al., 2015; Sarrasin et al., 2018). I den
sammenheng er det derfor relevant & underseke hvordan lerere kan bidra til at elevene skal se
verdien i & arbeide med krevende oppgaver, slik at de véger & ta disse utfordringene og

samtidig unnga for hey grad av stress.

Forskningen som er presentert her, understotter betydningen av at bade lerere, skolen og
elevene har en leringsorientert tilneerming og et prosessuelt syn pa leering i stedet for 4 vere
prestasjonsorienterte. I dette har lereren en sentral rolle. Kunnskap om hvilke konsekvenser
negativt stress kan medfore for elever, er en forutsetning for at leerere skal kunne iverksette
tiltak som kan hjelpe dem til & mete utfordringer pd en god méte. For lerere er det serlig
viktig & ha kjennskap til forholdene som ligger i skole- og leringsmiljeet til elevene, fordi det

forst og fremst er dette leererne kan gjore noe med (Skaalvik & Skaalvik, 2014, s. 186). Det er
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grunnen til at jeg 1 min oppgave har valgt & fremheve laereres perspektiver og ga nermere inn
pa hvordan man kan arbeide for a legge til rette for et konstruktivt leringsmilje, som

stimulerer til et leerende tankesett hos elevene og kan bidra til at stresset i skolen reduseres.

Behovet for forebygging av stress i skolen har pavirket mitt valg av tema for masteroppgaven
og tematikken er aktuell. De siste tidrs forskning pa tankesett har tilfort ny kunnskap som kan
se ut til & kunne bidra til & lese flere av utfordringene skolen stir overfor, bdde nar det gjelder
stress- og motivasjonsproblematikken og en ugunstig prestasjonsorientering. Mye tyder pa at
kunnskapen om tankesett kan vare et forste steg 1 riktig retning for 4 fa bukt med problemene.
Studier indikerer at det er mulig & endre tankesett, og at laereres tankesett har innflytelse pa
elevenes utvikling av tankesett, og dermed er pavirkbare (Dweck, 2014; Hattie, 2003; Rissani
et al., 2019; Sahlberg, 2015; Tungland & Tunheim, 2018). Dette dpner opp for
endringsmuligheter i skolens praksis, og kan fore til at elevenes skolesituasjon bedres, samt
profesjonsutvikling i leereryrket. I Norge er forskningen pé leerende tankesett relativt
begrenset. Gitt de positive effektene det kan ha for elever i skolen, gir det grunnlag for at

forskningsfeltet 1 storre grad ber utforskes i en norsk skolekontekst.

1.2 Studiens formal og avgrensning

Studiet jeg gar retter seg inn mot grunnskolen 1.-7. trinn. Den innledende forskningen som ble
introdusert, viser at elever i1 grunnskolen opplever press og skolerelatertstress. Pa bakgrunn av
dette onsket jeg a finne ut hvordan lerere kan arbeide med & forebygge forekomst av negativt

stress pd mellomtrinnet.

Skolerelatert stress kan forstds som belastninger tilknyttet skolearbeid, som for eksempel
prestasjonspress (Tvedt & Bru, 2019, s. 49). Ettersom temaet for masteroppgaven favner vidt,
har valgt & avgrense oppgaven ved a knytte det skolerelaterte stresset til det som kan oppsta
nar elever arbeider med utfordrende og krevende laringsoppgaver. Formélet er & undersoke
hvordan lerere kan tilrettelegge for at elevene skal se leringspotensialet i slike oppgaver, slik
at de véger 4 ta disse utfordringene uten a oppleve for hoy grad av stress, og samtidig oppleve

mestring.
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1.3 Problemstilling

Oppgavens problemstilling er folgende:
Hvordan kan lcerere legge til rette for at elever skal kunne takle utfordrende og krevende

leeringsoppgaver uten d oppleve negativt stress?

Basert pa skolens utfordringer med stress og press onsket jeg i tillegg & underseoke om lererne
opplever sine elever og skolen som prestasjonsorientert. Derfor har jeg valgt a legge vekt pa
selve leringsprosessene i1 skolen, og hvordan lerere kan arbeide for a skape et
leeringsorientert leeringsmiljo som kan virke forebyggende for elevenes opplevelse av stress.

For a presisere dette har jeg formulert to tilknyttende forskningsspersmal:

1) Oppfatter lcerere at elever pa mellomtrinnet opplever leerings- eller prestasjonsrelatert

stress og i tilfellet hvorfor?

2) Hvordan arbeider lcererne for d skape et lceringsmiljo som hjelper elever til d takle

krevende lceringsoppgaver uten d oppleve negativt stress?

1.4 Teoretisk rammeverk

Teorigrunnlaget for oppgaven bygger pa en kombinasjon av etablerte motivasjonsteorier og
stressteori, samt relevant forskning. Jeg har valgt & benytte fire hovedteorier for 4 belyse
problemstillingen: mélorienteringsteori, attribusjonsteori, tankesett-teorien og Banduras teori
om mestringsforventninger. Disse teoriene vil bli diskutert 1 lys av internasjonal forskning pa
tankesett og utvikling av konstruktive leringsmiljeer, der sentrale bidragsytere er Dweck,
Patrick, Ames, Kaplan, Eccles og Rissani. Stressteori vil bli belyst gjennom bidrag fra
anerkjente forskere som Lazarus, Folkmann, Parker og Edler. I norsk kontekst har jeg lagt

vekt pd Skaalvik & Skaalviks perspektiver og forskning pa grunnskoleniva.
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2. Teoretisk perspektiv

2.1 Prestasjonspress og skolerelatert stress pa mellomtrinnet

Prestasjonspresset i skolen fremstar som en medvirkende rsak til barn og unges opplevelse
av skolerelatert stress (Lillejord et al., 2017; Skaalvik & Federici, 2015). Opplevelse av press
og stress handler om subjektive opplevelser, og er avhengig av indre personlighetsfaktorer og
en rekke andre ytre forhold. Det finnes flere former for stress, ulike stressreaksjoner og
stressmestringsstrategier (Lazarus, 2006; Lazarus & Folkman, 1984). I skolen kan for
eksempel stressfaktorer som leksearbeid eller redselen for & underprestere pé prover, vare
stressutlesende. Disse faktorene viser til kompleksiteten som stress-begrepet innebzrer, og
gjor begrepet vanskelig & definere. En definisjon mange fagfolk enes om, er at stress er en
negativ, emosjonell og fysiologisk prosess som individer opplever nar de forseker a tilpasse
seg eller handtere utfordrende forhold (Lazarus & Folkman, 1984; Taylor, 2020). Seyle (1976)
beskriver responsen som en automatisk alarmreaksjon og referer til en kamp-og-flukt
aktivering, som forbereder kroppen til & enten slass eller flykte (Knardahl, 1998; Seyle, 1976).
Stressituasjonen kan oppfattes som truende og gi folelsen av makteslashet og kontrolltap

(Walker, 2001).

Flertallet av elever rapporterer om at presset om 4 gjore det godt pa skolen, er det klart
sterkeste (Enstad & Bakken, 2022; Ungdata, 2020). Fordi stress- og pressopplevelsene er
individuelle, vil ikke alle elever oppleve press. Det som kan oppleves som stressende for
enkelte, vil ikke nedvendigvis vare stressende for andre. Utover dette er det store variasjoner
1 elevers opplevelse av press og stress, og det er forskjeller mellom omfanget av skolestress pa

barneskolen og heyere skoletrinn (Bakken, 2022).

En rapport som kan trekkes frem 1 forbindelse med grunnskolen, er HEVAS-undersgkelsen
(helsevaner blant skoleelever). Undersgkelsen kartlegger ulike faktorer som bidrar til god
utvikling 1 helse, trivsel og lering blant unge 1 alderen 11-15 ér, og viser andelen elever som
opplever skolestress 1 Norge pa mellomtrinnet. I den nyeste undersegkelsen fra 2020 ble
skoletrivselen mélt hayest for 11-aringer og lavest for 15-aringene. For 11-aringene var det 6
% av guttene og 7 % av jentene som meldte at de ble stresset av skolearbeidet (Fismen et al.,

2020). Undersokelsen paviser at elevenes trivsel synker samtidig som stresset gker, og jo
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eldre elevene blir. Denne utviklingstrenden samsvarer med de nyeste tallene fra
«Utdanningsspeilet 2022» (Utdanningsdirektoratet, 2022b). Resultatene viser at andelen som
opplever skolerelatert stress pa ungdomskolen er hoyere, men de indikerer at utfordringen

med skolerelatert stress begynner allerede pa barneskolen.

En rimelig antakelse er at stressgkningen og prestasjonsfokuset har ssmmenheng med
endringer 1 utdanningssystemet og skolepolitikken 1 Norge. Etter det sdkalte PISA-sjokket,
konkretiseringen av kunnskapsleftet 1 2006 og den pafelgende reformen av lereplanen 1 2020,
har skolen fatt en klar mélstyring og sterkere fokus pd kunnskapskrav og testing (Allerup et
al., 2009; Sjeberg, 2022). Skaalvik & Skaalvik (2011) hevder, i likhet med flere forskere, at
evalueringspraksisen med offentliggjering av elevresultater nasjonalt og internasjonalt, har
forsterket sosiale sammenligningstender i skolen (Bru, 2019, s. 37-38). Dette har gitt seg
utslag i en prestasjonsfokusert skolepraksis, og gjort det norske skolesystemet mer
konkurransedrevet. Forskerne argumenterer for at dette sender signaler til elevene om at det er
viktig & veere best, og bidrar dermed til prestasjonspress i skolen (Skaalvik & Skaalvik, 2011,
s. 17).

Skaalvik & Frederici (2015) definerer videre prestasjonspresset som et resultat av verdier og
forventinger bade i1 og utenfor skolen (Skaalvik & Federici, 2015). De siste arene har flere
brukt merkelappen «generasjon prestasjon» om unge som vokser opp i dagens samfunn. Flere
forskere pa feltet peker pa at samfunnsendringen med individualisering pa den ene siden, og
et sterkt press om 4 lykkes pa den andre, som viktige faktorer for prestasjonspresset som
preger var samtid (Kvitting, 2017). Skolens utfordring med prestasjonspress og stress kan
altsa vere et uttrykk for samfunnsutviklingen vi er inne i, der forventningene skapes bade 1

skolen og samfunnet for ovrig.

2.2 Konsekvenser av prestasjonspress

I utdanningssammenheng er det viktig & vare klar over at stress bade kan vare positivt og
negativt, og hvordan disse to formene for stress pavirker menneskers prestasjoner (Lillejord et
al., 2017). I skolekontekst kan positivt stress (eustress) vere bra, enskelig og stimulerende.

Det indre presset kan virke skjerpende og bidra til at unge fokuserer pé leeringsoppgavene og
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behersker krevende og utfordrende situasjoner (Duckert & Karlsen, 2017, s. 53; Lazarus,
2006). I noen tilfeller kan stresset vaere avgjerende for & prestere og gjore at elevene yter
maksimalt. Den gkte stressreaksjonen kan da vere prestasjonsfremmende (Seyle, 1976;
Siegel, 2007). Det negative stresset (disstress) derimot kan medfere problemer med & prestere,
virke nederlagsfremmende og er relatert til svakere skoleprestasjoner (Ames, 1992; Meece et
al., 2006). I skolen er det derfor viktig & kunne tolke nar det positive stresset omdannes til

negativt stress (Lillejord et al., 2017).

Negativt stress kan oppsta nér det er ubalanse mellom kravene en stilles overfor og
kapasiteten, og ressursene en har til & innfri disse ikke oppleves som tilstrekkelige (Davidson,
1999; Lazarus, 2006; Lillejord et al., 2017). Det skolerelaterte stresset elevene rapporterer om,
kan derfor signalisere at det er et misforhold mellom skolens krav og forventninger, og det
elevene opplever at de kan héndtere. En forklaring kan vare at de skolefaglige kravene oker
med alderen, samtidig som elevene blir mer opptatt av & sammenligne prestasjoner seg
imellom. Arsaken til skolestresset kan slik sett knyttes til andre forhold, som skolens
prestasjonspress og at elever allerede fra mellomtrinnet opplever at skolen blir mer

prestasjonsorientert (Skaalvik & Skaalvik, 2011).

2.3 Konsekvenser av negativt stress for motivasjon, leeringsatferd og psykisk helse

2.3.1 Endring i elevenes motivasjon

Negativt stress kan fore til demotivasjon, og ha konsekvenser for flere motivasjonelle
leeringsforhold (Bong & Skaalvik, 2003; Diamond et al., 2007; Vogel & Schwabe, 2016).
Skaalvik & Skaalviks (2011) studie fra 2011 viser at elevenes motivasjon for skolearbeid
synker gradvis fra 4.-10. trinn. Nedgangen tiltrer fra mellomtrinnet i barneskolen og vedvarer
gjennom ungdomsskolearene. Den nedadgéende motivasjonstrenden gjelder bade elevenes
interesse og innsats tilknyttet skolearbeid (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Dette stemmer
overens med resultatene fra drets Elevundersokelse 2021-2022, som er obligatorisk for 7.-10.
trinn i grunnskolen (Wendelborg & Utmo, 2022). I samme periode mister ogsé elevene troen
pa a mestre skolearbeid og viser mindre hjelpesekende atferd (Skaalvik & Skaalvik, 2011).

Naér elever opplever a vare i situasjoner de ikke mester, vil forventningene om mestring
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kunne svekkes og fore til lav motivasjon. Dette vitner om at skolen har en stor utfordring 1 &
opprettholde elevenes motivasjon. Bdde mestringsforventninger og motivasjon har betydning
for elevers innsats, valg av oppgaver og kan pavirke deres leringsatferd (Bandura, 1997;
Schunk & Mullen, 2012; Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 19). Den reduserte motivasjonen er

derfor problematisk av flere grunner.

2.3.2 Leering og leeringsatferd under stress

Det er dokumentert at negativt stress leder til psykologisk eller emosjonell aktivering som
pavirker hjernens hukommelse, evne til leering og til & utfere oppgaver (Diamond et al., 2007,
Lazarus, 2006; Vogel & Schwabe, 2016). En forheyet stressaktivering kan pavirke
konsentrasjonen, og fore til at elevene fir problemer med & forholde seg til mengden
informasjon som en kompleks leringsprosess innebarer, og hente frem det det man har leert
tidligere (Byrkjedal-Serby & @verland, 2019, s. 98-99; Easterbrook, 2006). Optimal lering
krever bade innsats og anstrengelse, og vil derfor kunne pavirke hvordan elevene moter
utfordrende oppgaver. Elever som legger vekt pé prestasjonsmal, har en tendens til 4 unnga
krevende laringsoppgaver hvis de ikke er sikker pa suksess (Reeve, 2018). Opplevelse av
stress kan forbindes med fare eller trussel. Fokuset rettes mot stressbelastningen man utsettes
for og opptar mye av ens kapasitet. Dermed blir det mindre overskudd til leeringsaktiviteten.
Det vil derfor vaere sannsynlig at elevene velge bort utfordrende leringsoppgaver for &

beskytte seg mot stressopplevelser (Bru, 2019, s. 23).

Noen elever kan takle press og stress ved at de investerer mindre tid 1 skolearbeidet ved &
redusere egen innsats og nedskalere skolens verdi (Tvedt & Bru, 2019, s. 50). Covington
(1992) peker pa lav innsats som en mulig konsekvens av beskyttelse, mens Ryan og Pintrich
(1997) fremhever at beskyttelsen kan vise seg i form av & unnlate & be om rad og hjelp
(Covington, 1992; Ryan & Pintrich, 1997). Edler & Parker (1990) kaller dette
unngdelsesstrategier. I slike tilfeller kan svak motivasjon bli en form for mestring. Elevene
kan lett havne i en negativ sirkel som er vanskelig bryte, fordi den opprettholdes av atferden.
Disse formene for beskyttelse virker begrensende for leeringsmulighetene, og blir derfor
regnet som lite konstruktive laeringsstrategier og stressmestringsstrategier (Carver et al., 1989;

Edler & Parker, 1990).

17



For at elevene skal kunne utvikle seg, ma de arbeide med utfordrende oppgaver, selv om de
vil std i fare for & oppleve stress. Hvis en klarer a unngd uheldige mestringsstrategier, vil
elevene lettere kunne opprettholde mer konstruktive og leringsfremmende
stressmestringsstrategier. Innen stressteori kalles disse for problemlesningsstrategier. Fokuset
rettes da mot & endre forhold ved en situasjon og & gjore noe aktivt for & hindtere
stressituasjonen, som for eksempel & be om hjelp fra en leerer ved behov (Carver et al., 1989;
Lazarus & Folkman, 1984). Dersom elevene kan se det positive i & gjore feil, kan faren for &
oppleve nederlag dempes, slik at elevene vager a utfordre seg selv. Nar en ser pa utfordringer
som en mulighet for forbedring og utvikling, vil en ogsé bedre klare a opprettholde de
konstruktive mestringsstrategiene, slik at elevene laere seg a handtere stressende situasjoner

og unngar negativt stress (Bru, 2019, s. 54).

2.3.3 Press i skolen og psykisk helse

I de seneste arene har unges psykiske helse blitt mer vektlagt, serlig knyttet til stress og
prestasjonspress 1 skolen. Forskning fra de siste tidrene har registrert en gradvis ekning av
unge som rapporterer om psykiske helseplager. NOVA-rapporter og en rekke andre
selvrapporteringsundersgkelser viser blant annet at mange av symptomene til unges psykiske
problemer er relatert til stress (Bakken, 2019, 2021; Bakken & Sletten, 2016; Eriksen et al.,
2017; Lillejord et al., 2017). Elevene gir uttrykk for skolen som kilde til stress og press og
som drsak til sin psykiske uhelse (Enstad & Bakken, 2022; Ungdata, 2020). Den tette
sammenhengen tyder pa at skolestress kan vare en ny faktor bak den registrerte gkningen i
psykiske helseplager. Man har derfor stilt seg sperrende til om skolestress og press kan gjore
de unge syke, og flere har tilskrevet skolen mye av ansvaret for unges helseplager (Bakken &

Sletten, 2016; Eriksen et al., 2017; Kvitting, 2017).

At skolen fremstar som en stressfaktor for unge, er bekymringsfullt av flere grunner. De
stressrelaterte symptomene som elevene rapporterer om er eksempelvis bekymringer,
sovnleshet og depressive folelser som hdpleshet, tristhet og anspenthet (Bakken, 2019).
Ytterligere forskning viser at prestasjonspress kan resultere i nedstemthet, utmattelse og
lavere selvverd (Skaalvik & Federici, 2015). Konsekvensene av stress og press er lite
forenelig med lering, og kan gé utover elevenes psykiske helse i negativ forstand og over tid
fore til alvorlige helseproblemer (Cohen & Williamson, 1991; Lillejord et al., 2017; Rod,
2019). I et forebyggende perspektiv blir det derfor viktig & vare oppmerksom pa de elevene
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som bade opplever vedvarende negativt stress, og de som rapporterer om mange psykiske

helseplager (Uthus, 2017).

2.3.4 Sammenhengen mellom stress, press, mestringsstrategier og tankesett

Elevenes opplevelse av press og skolerelatert stress kan altsd fa negative konsekvenser for
deres psykiske og fysiske helse, motivasjon, skoleprestasjoner og leringsmuligheter. I arbeid
med krevende oppgaver gker sannsynligheten for stressopplevelser og dette gjor elevene mer
tilbayelige til & ta 1 bruk uheldige lerings- stressmestringsstrategier. I slike stressfylte
situasjoner er det dokumentert at det mest hensiktsmessige er & benytte emosjonsfokuserte
eller kognitive mestringsstrategier (Carver et al., 1989; Edler & Parker, 1990; Park et al.,
2001). Dette inneberer at eleven klarer & snu tanken om det som opprinnelig assosieres med
negativt stress, til 4 tenke mer konstruktivt om situasjonen for & opprettholde positive
emosjoner i forbindelse med leringsoppgavene (Park et al., 2001; Vestad & Bru, 2023). En
slik innstilling til stressituasjoner og tilnerming krevende oppgaver er karakteristisk for elever
med et «lerende tankesett» («growth mindset») (Dweck, 2020). I denne sammenheng er

teorien og forskningen pa tankesett aktuell.

2.4 Teori om tankesett

Teorien om tankesett er opprinnelig kalt «Implicit Theory of Intelligence» og omtales ogsa
som «Mindset Theory», eller pa norsk «Teorien om lerende tankesett» (Dweck, 2006; Vestad
& Bru, 2023). Elever med et leerende tankesett har teoretisk sett blitt relatert til hayere grad av
psykisk velvere, gkt motivasjon samt gode skolefaglige prestasjoner (Aditomo, 2015;
Blackwell et al., 2007; Paunesku et al., 2015; Yeager & Dweck, 2012). Et «l4st tankesett»
(«fixed mindset») er det motsatte av et «lerende tankesett». En rekke intervensjonsstudier
viser at de to tankesettene har ulik innvirkning pa elevers leringsatferd og tilnerming til
skolearbeid. I forbindelse med krevende oppgaver er det funnet forskjeller nar det gjelder
innsats, hvordan elevene meter skolefaglige utfordringer og i hvilken grad de opplever og
héndterer stress og prestasjonspress i slike situasjoner (Aronson et al., 2002; Blackwell et al.,

2007; Crum et al., 2013). I det videre vil jeg komme narmere inn pa dette.
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2.4.1 Leerende tankesett, krevende oppgaver og stress

Et leerende tankesett blir sett pd som en méte & tenke pa som fremmer endring, og viser til en
vekstmentalitet, hvor en har tro pa at intelligens kan utvikles og forbedres gjennom innsats,
bruk av gode strategier og hjelp fra andre (Dweck, 2020, s. 7). Troen pé utvikling av egne
mestringsevner har betydning for elevenes valg av oppgaver (Bandura, 1997). For elever med
et leerende tankesett vil ikke krevende leringsoppgaver oppleves som truende, fordi en har en
oppfatning av at nettopp arbeid med slike oppgaver er nedvendig for at intelligensen skal
vokse, og for at en skal utvikle seg og leere (Dweck, 2007). I mate med krevende og
utfordrende oppgaver vil elever med et slikt tankesett se pa dette som en mulighet til
forbedring og utvikling. Slike elever tenker for eksempel «vanskelige utfordringer trener
hjernen min og gjer meg smartere enn jeg var» (Aanesen, 2021). De har derfor en tendens til &

oppseke utfordrende oppgaver (Blackwell et al., 2007; Hong et al., 1999).

Nevrobiologisk forsking pd hjernen og dens formbarhet har fort til en ny forstielse av
intelligens og laering (Baker et al., 2015). Det er pévist at lerings- og hjernens kapasitet oker
mest nér elevene utfordres og arbeider med krevende oppgaver, fordi det dannes nye nevrale
koblinger som styrker hjerneaktiviteten (Sarrasin et al., 2018). Fordi elever med et leerende
tankesett tenderer & soke slike oppgaver, indikerer forskningsfunn at disse vil ha bedre
leringsbetingelser. Det antas derfor at dette gir dem eokte muligheter for lering (Dweck &

Yeager, 2019; Vestad & Bru, 2023).

Tankesett har ogsa betydning for elevers utholdenhet i arbeid med krevende oppgaver
(Dweck, 1999). Elever med et lerende tankesett har en oppfatning av at leeringskapasitet kan
utvikles gjennom skolegangen. Nar elevene med et laerende tankesett moter nye utfordringer,
gir de ikke opp, men tenker at dette er noe de fér til etter hvert; «dette far jeg ikke til — enné»
(Aronson et al., 2002; Mangels et al., 2006). Dette viser et prosessorientert syn pa lering og
egne prestasjoner. Overbevisningen om at ens evner kan utvikles kontinuerlig, viser til en
forstielse av at lering og mestring av oppgaver er en langvarig prosess. Tankegangen om at
hardt arbeid og innsats nytter og er en nedvendighet, star sentralt. For elevene vil
kunnskapsutvikling ses pa som et resultat av innsatsen de legger inn i skolearbeidet. Studier
har vist at denne innstillingen gjor det mulig & opprettholde den skolefaglige innsatsen over
tid. Elever som har et slikt laeringssyn og tilnaerming til skolearbeid, er ogsd forbundet med

leringsoptimisme, engasjement og motivert laeringsatferd. Skoleforskning underbygger at et
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leerende tankesett kan virke som en buffer mot demotivasjon (Aronson et al., 2002; Blackwell

et al., 2007).

Elever med et leerende tankesett har en konstruktiv tilneerming til leeringssituasjoner, og vil
blant annet tenke «feil hjelper meg & leere» (Blackwell et al., 2007). Det a velge utfordrende
oppgaver og gi seg selv rom for a feile, blir dermed sett pa som en naturlig del av
leringsprosessen. Dersom en elev prover og mislykkes i forsgket, vil ikke dette ses pa som et
nederlag. Studier viser at elever med et leerende tankesett er mer oppmerksomme pé sine feil
og er villige til a rette dem. Hvis elevene far en kritisk tilbakemelding, har de en konstruktiv
tilnaerming til responsen og et enske om a lere av tilbakemeldingen (Kamins & Dweck, 1999;
Mangels et al., 2006; Mueller & Dweck, 1998). Tankesettet kan fore til en mer adaptiv
tilnaerming til leringsstrategier, fordi et slikt tankesett involverer en stadig seken etter ulike
funksjonelle strategier som bidrar til lering (Bru et al., 2021; Mangels et al., 2006; Robins &
Pals, 2002). Forskningen viser i tillegg at elever med et leerende tankesett i storre grad viser
hjelpesokende atferd (Blackwell et al., 2007). Dersom de star fast og kan f hjelp og stotte ,
kan de finne frem riktige og gode mestringsstrategier for a lase utfordringen de stdr overfor,

som igjen kan fore til mestringsopplevelser og fremme indre motivasjon (Bandura, 1997).

A ha et lzerende tankesett synes 4 ke mulighetene for lzering, og kan redusere risikoen for
opplevelse av stress og at elevene tyr til uheldige stressmestringsstrategier (Bru, 2019; Yeager
& Dweck, 2012). Forskerne Alia J. Crum (2013) og hans kollegaer har vist at et leerende
tankesett kan sammenlignes med det de betegner som et «stress-is-enhancing mindset.
Denne stresstilnermingen viser til aksept av stressituasjonen, og en mer konstruktiv
stresshdndtering som kan hjelpe elevene & mestre situasjonen. Med et slikt «stress-mindset» er
sannsynligheten storre for at en har et moderat aktiveringsnivé i mete med stressituasjonen
(Crum et al., 2013). Nér elever befinner seg innenfor sonen for optimal aktivering, er de
oppmerksomt tilstede 1 situasjonen, evner 4 ta imot ny informasjon og er best tilgjengelig for

lering (Juveli & Peters, 2020).

Learende tankesett er tillegg blitt knyttet til resiliens, eller motstandsdyktighet, relatert til
heyere grad av psykisk velvaere (Aditomo, 2015; Blackwell et al., 2007; Miebert, 2019;
Yeager & Dweck, 2012). I overenstemmelse med internasjonal forskning har en norsk studie

funnet en sterk sammenheng mellom et lerende tankesett, grad av emosjonelt velvaere og
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svak sammenheng med skolerelatert stress (Ronnestad, 2020). Disse funnene gir en viss stotte

i at lerende tankesett kan lede til mindre skolerelatert stress og emosjonelle problemer.

2.4.2 Last tankesett, krevende oppgaver og stress

Elever med et last tankesett tror at deres intelligens og talent er «laste» egenskaper. I
motsetning til et leerende tankesett synes et last tankesett a kunne hindre endring. Elever med
et slikt tankesett vil ha en annen innstilling 1 mete med krevende oppgaver og utfordrende
problemstillinger i skolen. Dersom en er overbevist om at ens mestringsmuligheter er
avhengig av medfedte evner, vil sjansen gke for at elever opplever & mangle ressurser som
skal til for & klare vanskelige leeringsoppgaver. Den manglende troen pé egne mestringsevner
har betydning for hvilke oppgaver elevene velger. Elevene vil ofte se pa krevende oppgaver
som en trussel mot behovet for a vaeere kompetent (Tvedt & Bru, 2019, s. 54). Dette pavirker
elevenes leringsatferd ved at de ofte velger & unngd utfordringer, for ikke a risikere
opplevelsen av nederlag. Alternativet er at de velger enklere oppgaver de vet de mestrer for &

fole seg smartere (Blackwell et al., 2007; Hong et al., 1999; Mueller & Dweck, 1998).

Elever med et 1ast tankesett har et annet syn pé innsats i arbeidet med krevende
leeringsoppgaver. Dette bunner i en tankegang om at dersom eleven ma legge inn innsats 1
skolearbeidet, vil det bety det samme som at hen ikke har iboende evner eller ferdigheter til &
mestre utfordringene. Det begrenser troen pé at egen mestring kan ga utover deres
utholdenhet i arbeid med krevende oppgaver. Ofte vil det fore til at de har lettere for & gi opp
underveis 1 arbeidet, fordi de ikke tror at innsats nytter (Bandura, 1997; Mueller & Dweck,
1998). Den letteste utveien for & mate «trusselen» og ubehaget av ikke & mestre, resulterer
derfor ofte i lite hensiktsmessige laeringsstrategier, som for eksempel a unngé slike
situasjoner. Elever med et last tankesett har en annen tilnerming til «preving og feiling». Det
a gjore feil blir sett pa som grensen for ens evner og betyr at en ikke er «god nok». De vil
kunne tenke «hvis jeg prover vil jeg avslere min svakhet» (Dweck, 2010). Siden elevene er
redde for & gjore feil, blir de ogsa mindre villige til 4 ta sjanser 1 leringsarbeidet. Det gir
videre lite rom til & vokse og forbedre seg, og elevene blir mindre rustet til & mote motgang

(Robins & Pals, 2002; Yeager & Dweck, 2012).

Unngéelsesstrategier synes & hemme elevenes leringsmuligheter, men kan ogsa vare en

stressmestringsstrategi som er lite konstruktiv. A tro at man ikke har mulighet til 4 tilegne seg
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nye ferdigheter nér en situasjon krever det, kan oppleves stressende (Lazarus, 1991). Elever
forventer i hoyere grad & mislykkes nar de opplever stressreaksjoner for og under arbeid med
en oppgave (Manger, 2012, s. 37). Det laste tankesettet har blitt knyttet til det som kalles
«Stress-is-delibitating mindset». Dette viser til primere motivasjonelle menneskelige stress-
responser, atferd og mestringsmekanismer, som & unnga alle situasjoner en forestiller seg kan
fore til stress, for & forhindre ubehaget det medferer. Dette gjor at en ofte vil havne i1 en hypo-
eller hyper-aktivering, som igjen vil gir darligere leringsbetingelser for elevene enn om de

befant seg pa et moderat aktiveringsniva (Crum et al., 2013).

De ovennevnte forskningsfunnene viser at et l1ast tankesett kan fa konsekvenser for flere
leeringsforhold, og det begrenser elevenes leeringsmuligheter og skoleprestasjoner. Motsatt
indikerer studier at et l&rende tankesett og et «stress-is-enhancing mindset» kan fore til at
elevene véger seg pd utfordrende oppgaver, og samtidig unngér for heyt stressnivé. I lys av
oppgavens problemstilling er det derfor mye som tilsier at disse elevene har bedre
forutsetninger for a takle arbeidet med krevende oppgaver, og hindterer utfordringer pa en
mer konstruktiv méte. I skolen er det derfor viktig at en aktivt motarbeider at elevene utvikler
et 14st tankesett fra tidlig alder av, fordi det kan fore til at elevene velger bort krevende
oppgaver og dermed situasjoner som fremmer lering. Dette kan folge dem videre i
skolegangen, slik at det gér ut over senere prestasjoner. Ved & stoppe en slik utvikling vil en
ogsa kunne redusere sannsynligheten for at disse elevene opplever uheldig stress i forbindelse

med slike leringsoppgaver (Vestad & Bru, 2023).

Tankesettet elevene har, kan altsé ha betydning for hvordan de héndterer stress, som igjen har
innvirkning pa deres psykiske velvare. Forskning viser at tankesett kan endres fra 1st til
leerende (Blackwell et al., 2007; Haimovitz & Dweck, 2017). I teorien kan derfor alle elever
adaptere et «laerende tankesett». Trolig kan dette bidra til & avverge den uheldige
motivasjonstrenden, og redusere ekningen av psykiske helseplager og prestasjons- og stress

problematikken i skolen.
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2.5 Laereres tilrettelegging for & fremme et lzerende tankesett hos elevene

2.5.1 Elevenes malorientering

Teorien om tankesett bygger pé to motivasjonsteorier. En av dem er «achivement goal
theory», pé norsk kjent som malorienteringsteori (Dweck & Yeager, 2019). Teorien dreier seg
om hvilke overordnede mal elevene har med en leringsaktivitet (Elliot & Dweck, 2005).
Meece (2006) forklarer elevers malorientering som motivasjonsmotiver for & engasjere seg i
leeringsoppgaver, til & yte hoy eller lav innsats med skolearbeid (Meece et al., 2006). Innenfor
maélorienteringsteori og skoleforskning skilles det mellom mestrings/laerings- og

prestasjonsorientering (Ames, 1992; Nicholls, 1984).

For mestringsorienterte elever er leering et mal i seg selv. Den primare hensikten med en
leringsoppgave er a tilegne seg ny kunnskap og utvikle evnene for 4 mestre oppgavene
(Anderman & Patrick, 2012). Elevene ser pa kompetanse som noe en erverver seg gjennom
innsats, de er opptatt av personlig forbedring ved & gjore feil, og bruker seg selv som
referanseramme istedenfor & sammenligne seg med andre (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s.
174). Mestringsorienterte elever har klare fellestrekk med et leerende tankesett bade nér det
gjelder syn pé innsats og leringsprosesser. Det er derfor hevdet at elever med et leerende
tankesett stotter opp under mestringsorientering hos elevene og omvendt (Dweck, 2006;

Wormnes & Manger, 2015, s. 30).

Motsatt regnes prestasjonsorienterte elever til & vaere mer tilbeyelige for 4 ha et last tankesett,
og elever med et last tankesett fremmer prestasjonsorientering. Elever som er
prestasjonsorienterte, har en sterre tendens til & tenke at evner ikke er noe en kan péavirke
gjennom innsats (Dweck, 2006). For elevene vil demonstrasjon av kompetanse og
anerkjennelse fra andre vaere viktigere enn hva en kan lere. Malet deres er 4 bli oppfattet som
flink, smart og bedre enn andre. De bruker derfor sosial sammenligning, og bedemmer sine
evner ut fra sine prestasjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 42-43). Dette forer til at elevene
ofte finner mater 4 unngé situasjoner som kan vise at de strever med leringen (Elliot et al.,

1999). Prestasjonsorienterte elever har flere likhetstrekk med elever som har et last tankesett.

Malorienteringsteorien skiller mellom forskjeller i elevenes formal med laering. I likhet med

teorien om tankesett tar den utgangspunkt i hvordan elevene forklarer suksess eller nederlag
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ved forhold hos seg selv, og om forholdene kan forandres eller ikke gjennom innsats. Dette
kan videre knyttes til attribusjonsteori, som tankesett-teorien ogsa bygger pa (Dweck &

Yeager, 2019).

2.5.2 Elevenes forstaelse av suksess og nederlag

Attribusjonsteori handler om arsaksforklaringer, og er opptatt av hvordan elever forstar
arsaker og knytter de til sin atferd og handlinger. Ifolge teorien kan suksess og nederlag
attribueres til enten indre eller ytre drsaker. Det vil si at en skiller mellom elever som
attribuerer sine suksessfulle resultater til noe ved seg selv, som for eksempel evner og innsats,
eller utenfor seg selv og eksterne forhold i1 miljeet, som for eksempel oppgavers vanskegrad,

leereren eller kvaliteten pd undervisningen (Heider, 1958; Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 114).

Attribusjonsforskning viser at elever som primart er prestasjonsorienterte og har
prestasjonsorienterte mal, tenderer & attribuere prestasjoner til ukontrollerbare forhold, som
ikke kan forandres igjennom innsats (Wormnes & Manger, 2015, s. 96). Denne formen for
attribusjon har dermed fellestrekk med hvordan elever som har et 14st tankesett oppfatter
innsats, og relasjonen det har til prestasjoner (Dweck, 2007). Elever som er
mestringsorienterte og har leringsorienterte mél, vil forklare suksess med hey innsats og
nederlag med lav innsats. I likhet med elever med lerende tankesett viser dette til
internaliserte attribusjonsmenstre og at innsatsen ses pa som kontrollerbar. Fordi elevenes
innsats og strategier er noe de selv kan velge & gjore noe med i leringssituasjoner, regnes
denne formen for attribusjon som det mest konstruktive i skolesammenheng (Skaalvik &

Skaalvik, 2021, s. 114).

Som vi har sett er det klare ssmmenhenger mellom elevenes mélorientering, tankesett og
hvordan de attribuerer sine prestasjoner som suksess eller nederlag, og det har betydning for
elevens leringsatferd og hvordan de arbeider med krevende leringsoppgaver. Hva som
verdsettes 1 skolemiljoet, og hvordan elevene oppfatter leringsmiljoet, pavirker ogsé elevenes
malorientering, og kan bidra til opplevelse av stress og press 1 slike la&ringssituasjoner. Det er
derfor relevant & se naermere pa forhold 1 leeringsmiljoet som kan bidra til at elevene utvikler
en leerings- eller prestasjonsorientering, og det som omtales som «skolens malstruktur»

(Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 49).
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2.5.3 Skolens malstruktur

Internasjonal forskning viser at skolens mélstruktur har betydning for hvilke malorientering
elevene utvikler, men ogsa for skolemotivasjonen og studieatferden deres (Polychroni et al.,
2012; Skaalvik & Skaalvik, 2013; Urdan & Midgley, 2003). Et sentralt kjennetegn ved skolers
maélstruktur er hvordan suksess forstas. Dette kan ses pa som et uttrykk for verdigrunnlaget,

som realiseres gjennom skolens og larernes praksis (Ames, 1992; Skaalvik & Skaalvik, 2011,

s. 16).

Skoler som har en prestasjonsorientert mélstruktur, er mest opptatt av resultater, og
signaliserer til elevene at de verdsettes ut fra sine prestasjoner (Covington, 1992). Denne
mélstrukturen kjennetegnes av synliggjoring av resultater og konkurranse om & ha de beste
resultatene. Forskning pa skoler som har en prestasjonsorientert malstruktur, viser flere
negative forhold som virker begrensende for elevenes laering. Et eksempel pa dette er den

sosiale sammenligningstendensen i skolen (Skaalvik & Skaalvik, 2011, s. 16).

Skoler med en laeringsorientert mélstruktur er derimot forbundet med en rekke
leeringsfremmende tanker, folelser og atferdsmenstre som for eksempel indre motivasjon. Det
har ogsa vist seg a stimulere leringsorientering hos elever (Skaalvik & Skaalvik, 2011; Urdan
& Midgley, 2003). I motsetning til en prestasjonsorientert mélstruktur vil elevenes framgang
og leringsresultater bli mer usynliggjort, da fokuset rettes mot individuell forbedring og
innsats. Mulighetene for sammenligning av elevresultater reduseres, og dette kan beskytte mot

konkurranseklima og prestasjonspress (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 50).

Hvilken mélstruktur som vektlegges ved den enkelte skole og i klasserommet er med pa &
skape klassens motivasjonelle klima (Ames, 1992; Patrick et al., 2011; Stornes & Bru, 2011).
En leringsorientert malstruktur og mestringsklima sarpreges av en prosessorientert
tilnaerming til leering, der proving og feiling er en naturlig del av leringsprosessen. Dette kan
dempe faren for nederlag og bidra til at elevene vager a utfordre seg selv (Tvedt & Bru, 2019,
s. 55). Forskningen viser konsekvent at et mestringsorientert klima er det enskelige (Kumar,
2006; Lerang et al., 2018; Tvedt & Bru, 2019, s. 56). Dette samsvarer ogsa med
grunnprinsippene i Lereplanverket for kunnskapsleftet 2020 (Utdanningsdirektoratet, 2020d).
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Elevenes opplevelseskriterier vil kunne gi det beste svaret pa deres oppfatning av
leeringsmiljoet (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 109). Som forskningen har vist, opplever
dagens norske elever at skolen har en prestasjonsorientert mélstruktur. Laererne har en sentral
rolle 1 4 tilrettelegge og iverksette tiltak for & skape et mestringsorientert og stressdempende
klasseroms- og leringsmilje, som kan stimulere elevenes laeringsorientering. Utformingen av
leringsmiljoet blir derfor viktig (Vestad & Bru, 2023). Flere anerkjente forskere har forsekt &
utvikle ulike rammeverk og konsepter som tar opp sentrale kjennetegn ved konstruktive og
mestringsorienterte leringsmiljoer. En slik modell er TARGET, som er utviklet av Patrick,
Kaplan, Ryan, Ames, Kaplan (2011) (Ames, 1992; Kaplan & Machr, 2007; Patrick et al.,
2011). Jeg vil né ta utgangpunkt i denne modellen for & beskrive sentrale aspekter ved slike

leringsmiljo.

2.5.4 TARGET

TARGET-rammeverket er utviklet med mél et mestringsklima som fremmer
leeringsorientering hos elever og dermed trolig et leerende tankesett. Det kan derfor brukes i
relasjon til & utforme et laeringsmiljo som fremmer et laerende tankesett. TARGET-akronymet
star for de seks dimensjonene: «Tasks», «Authority», «Recognition», «Groupingy,
«Evaluation» og «Time» som kan oversettes til de norske termene «Oppgavery,
«Bekreftelse», «Anerkjennelse», «Gruppering», « Vurdering» og «Tid». Disse dimensjonene
viser til pedagogiske prinsipper og kjennetegn ved mestringsorienterte leringsmiljo (Patrick
et al., 2011, s. 368). For & utdype rammeverkets innhold har jeg valgt a inkludere teori om
mestringsforventninger, attribusjonsteori, «Eccles-expectancy-value-teori» og tankesett-
teorien. I tillegg vil jeg benytte relevant forskning og begreper for & gi en mer nyansert

beskrivelse.

Oppgaver

Oppgave-dimensjonen omhandler hvordan leringsoppgaver er utformet og elevenes
medvirkning 1 dette (Patrick et al., 2011). Eccles og Wigfield (2006, 2020) og deres
medarbeidere har utviklet en teori kalt «Eccles-expectancy-value-teori», og fremhever
viktigheten av at elevene opplever at leringsoppgavene har verdi (Cambria & Wigfield, 2010;
Eccles & Wigfield, 1992, 2020; Klauda et al., 2009; Wigfield et al., 2006). Nar oppgavene er

meningsfulle og har en personlig verdi for elevene, opparbeides en genuin interesse for
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lerestoffet, som kan fore til at de investerer mer 1 leeringsarbeidet (Eccles, 1983; Eccles &
Wigfield, 2002). For & engasjere elevene blir det dermed viktig & ha et variert utvalg av
oppgaver tilgjengelig, og at leereren legger til rette for variasjon i leeringsaktivitetene. Ifolge
teorien er elevenes motivasjon avhengig av deres forventinger til & mestre oppgaven og
verdsettelsen av dem. A tilrettelegge for at lzeringsoppgavene har relevans og nytteverdi for
elevene vektlegges, fordi det fremmer indre motivasjon, som antas a vare korrelert med
forventinger om a mestre oppgavene (Eccles & Wigfield, 2002; Hulleman & Harackiewicz,

2009; Wigtield et al., 20006).

Betydningen av forventing om mestring av oppgaver blir framhevet i sosial kognitiv teori og
Banduras (1997, 2012) teori om «self-efficiacy» eller mestringsforventninger (Bandura, 1997;
2012). Ifelge teorien pavirkes elevens forventinger om 4 mestre oppgaver av deres
tankemenster, folelser og motivasjon, og blir avgjerende for hvilke mél de setter seg for
arbeidet. Dersom elever mislykkes i arbeid med oppgaver, far darlige resultater og erfarer
gjentatte nederlag i oppgavelesning, kan det svekke mestringstroen. Elevenes
mestringsforventninger pavirker ogsa hvordan de oppfatter ulike situasjoner og opplever
krevende oppgaver; enten som utfordringer, som hindringer eller som truende (Bandura, 1997,

s. 19; Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Prestasjonsorienterte elever med lave mestringsforventninger attribuerer gjerne nederlag til
ukontrollerbare som ikke kan forandres gjennom innsats. De har lettere for & velge enkle
oppgaver for a sikre suksess, eller svert vanskelige for & kunne forklare svake prestasjoner
med ytre faktorer som for eksempel oppgavens vanskelighetsgrad. Nar disse elevene lykkes,
vil de attribuere suksessen til ytre forhold som for eksempel flaks (Wormnes & Manger, 2015,
s. 96). Denne tankegangen og tilnaermingen til utfordrende oppgaver har mye til felles med
elever med et last tankesett. Dette illustrer hvordan elevenes arsaksforklaringer har betydning
for deres forventning om mestring, og at syn pd egne evner far konsekvenser for valg av
oppgaver. Det viser ogsa at elevenes mestringsforventninger pavirkes av oppgavenes

vanskegrad.

Tankesett- og mélorienteringsforskningen viser at utfordrende oppgaver er nedvendig og en
viktig komponent i et mestrings- og leringsorientert leringsmiljo. Samtidig vektlegges

tilpasninger til individuelle elevbehov, i trdd med teorien om mestringsforventning som

28



understreker behovet for veiledning og forklaring. Dette krever differensiering og tilpasset
opplaering av bade faglig lerestoff og arbeidsoppgaver (Bandura, 1997; Skaalvik & Skaalvik,
2014, s. 155-156).

For a kunne tilpasse oppgaver til den enkelte elevens forutsetninger er det nedvendig a
kartlegge det Skaalvik & Skaalvik (2011) kaller elevenes mestringssone, elevenes nermeste
utviklingssone og potensiell fremtidig utviklingssone. Mestringssonen defineres som det
elevene behersker pa egenhand. Elevenes nermeste utviklingssone er det elevene klarer med
hjelp, mens potensiell fremtidig utviklingssone referer til det elevene enna ikke har

forutsetninger for & mestre eller forsta, selv med stotte og veiledning (Skaalvik & Skaalvik,

2009; Skaalvik & Skaalvik, 2011, s. 20).

Elevenes mestringsforventninger utvikler seg forst og fremst i mestringsorienterte
leeringsmilje der det tilrettelegges for oppgaver som kan gi dem mestringsopplevelser
(Skaalvik & Skaalvik, 2021). Dette innebarer at elevene gis utfordringer innenfor elevenes
narmeste utviklingssone, som de med god veiledning og innsats har forutsetninger til &
mestre. Arbeidet innenfor mestringssonen gir positiv bekreftelse av mestring, og kan vere en
motivasjonskilde som styrker troen pa egne ferdigheter (Manger, 2018; Skaalvik & Skaalvik,
2011, s. 21).

Elever som ikke mestrer oppgaver til tross for rimelig innsats, befinner seg utenfor
mestringssonen. I slike tilfeller kan tidligere erfaringer med & mestre lignende oppgaver bidra
til & styrke elevenes forventning om mestring nye oppgaver. Bandura (2017) betegner dette
som «autentiske mestringserfaringer» og betrakter dem som den viktigste kilden til styrking
av elevenes mestringsforventninger. Derfor er det avgjerende at elever opplever gjentatte
mestringserfaringer tidlig i laeringsprosessen, for a redusere betydningen av mislykkede

forsek (Bandura, 1997).

Bandura (1997) og Schunk & Meece (2006) fremhever betydningen av «oppmuntring og tillitt
fra signifikante andre» for & bygge mestringstro. En mate a oppna dette pa er gjennom det
Bandura referer til som «vikarierende erfaringer», ogsa kjent som modellering. Dette
innebarer at elevene larer ved a observere andres atferd og erfaringer. Observasjonslaring gir

elevene muligheten til & tilegne seg problemlosende atferd som ikke var en del av deres
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repertoar for de for eksempel observerte oppgavelesningen til leereren eller klassekamerater

(Bandura, 1997; Schunk & Meece, 2006; Wormnes & Manger, 2015, s. 118).

A se en annen lykkes kan gke elevers forventing om egen mestring, spesielt nér de velger
identifiserbare modeller som det er naturlig & sammenligne seg med. Samtidig kan
observasjonslering ha negativ innvirkning hvis modellen feiler i en handling, eller nér sosial
sammenligning reduserer mestringsforventningene til elevene. I slike tilfeller er det viktig at
leerere understreker at feiltrinn ikke skyldes manglede evner, men er en del av

leeringsprosessen (Skaalvik & Skaalvik, 2014, s. 45).

Bekreftelse

Bekreftelse-dimensjonen kan relateres til «oppmuntring og tillitt fra signifikante andre»,
(Bandura, 1997; Schunk & Meece, 2006). Den involverer & vise interesse og forstaelse for
elevenes perspektiver, opplevelser og bekrefte deres synspunkter. Elevenes tro pa at leereren
kjenner dem og deres behov, blir avgjerende for at lererens bekreftelse skal virke troverdig.
Dette bidrar til & styrke elevenes selvbilde og selvtillit. Dimensjonen handler om & skape et
trygt og stettende leeringsmiljo hvor elevene foler seg sett, hort og respektert. Det innebarer
ogsa & bekrefte elevenes forskjellige uttrykksméter og innsatsen de legger i egen
leringsutvikling. Dimensjonen er slik naert knyttet til anerkjennelse-dimensjonen (Patrick et

al., 2011, s. 368).

Anerkjennelse

Anerkjennelse-dimensjonen fokuserer pd tilbakemeldinger som gir anerkjennelse for innsats
og lering, med utgangspunkt i individuelle forutsetninger og behov. Anerkjennelse handler
om a gjenkjenne og belonne det positive arbeidet og fremskrittene til elevene, uavhengig av
resultatene de oppnar. Malet er & skape en mestrings- og leringsorientert kultur hvor elevenes
fremskritt blir anerkjent og verdsatt av lerere og jevnaldrende. Dette innebarer 4 gi konkrete
tilbakemeldinger, uttrykke oppriktig ros og oppmuntring, samt & fremheve individuelle og
kollektive prestasjoner. Bdde anerkjennelse- og bekreftelse-dimensjonene er viktige for a
skape et inkluderende og positivt leringsmilje, der elever foler seg verdsatt og respektert for

den de er og sin innsats (Manger, 2016, s. 27-28; Patrick et al., 2011).
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Forskning viser at elevenes tro pa seg selv pavirkes av maten laererne formidler sine
tilbakemeldinger pa. Det er derfor viktig & skille mellom personros og informativ ros (Mueller
& Dweck, 1998). Personros anerkjenner personlige kvaliteter og evner, som for eksempel «du
er smart». Slike tilbakemeldinger har instrumentell karakter og kan underminere elevenes tro
pa seg selv. Studier viser 1 tillegg at personfeedback kan fere til okt stress, virke
demotiverende og pavirke skolefaglige prestasjoner negativt (Appelgren, 2015; Dweck, 2020;
Hattie & Timperly, 2007). Videre kan det fore til at elever unngér utfordrende oppgaver, i
frykt for a feile. Personros har ogsa vist seg a fremme mer statisk mentalitet og et 1ast

tankesett (Kamins & Dweck, 1999; Mueller & Dweck, 1998).

Motsatt kan prosessros stimulere til vekstmentalitet (Hattie, 2003; Kamins & Dweck, 1999;
Mueller & Dweck, 1998). Prosessros er informativ tilbakemelding som rettes mot elevenes
innsats og mestring av oppgaver, og om hva som kan jobbes videre med. Med innsats sikter
en til at elevene virkelig prover gjor sitt beste 1 arbeidet med laeringsoppgavene (Manger,
2016). Et eksempel pa informativ ros kan vere 4 anerkjenne elevenes valg av hensiktsmessige
strategier for & lose oppgaven. Ros rettes mot méten elevene arbeider pa, fremmer motivasjon,

engasjement og lering (Hattie, 2003; Kamins & Dweck, 1999; Mueller & Dweck, 1998).

Studier viser at elever som blir rost for deres evner, men senere mislykkes, opplever mere
negative folelser tilknyttet skolearbeid enn elever som roses for arbeidsinnsats. Derfor er
oppmuntrende ros underveis i arbeidet og jevnlige tilbakemeldinger spesielt viktig for elever
som har en leringshistorie med a feile oftere enn & lykkes. Det kan styrke deres mestringstro,
som allerede kan vare svekket (Bandura, 1997; Manger, 2016, s. 28). A anerkjenne elevenes
innsats uavhengig av resultatene kan fremme et l&erende tankesett hvor feil og utfordringer ses

som muligheter for vekst og lering, i stedet for nederlag (Cimpian et al., 2007.

Gruppering

Gruppe-dimensjonen omhandler tilrettelegging av samarbeidsprosesser mellom elever i ulike
leeringsaktiviteter, ved for eksempel a dele inn elevene 1 grupper eller team som samarbeider
om oppgaver, prosjekter eller diskusjoner. Gruppering fremmer laering gjennom
fellesaktiviteter som bygger pa samarbeid. Dette bidrar til aktiv elevdeltakelse og et felles

ansvar for lering, som kan fremme engasjement og innsats, samt styrke tillitsforholdet
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mellom elever. Samtidig kan elevene utvikle samarbeidsevner, som styrker deres sosiale og
emosjonelle kompetanse (Vestad & Bru, 2023). Denne tiln@rmingen er i trdd med prinsippene
i det norske lareplanverket, som er forankret i sosiokulturell laeringsteori og vektlegger

betydningen av samspill med andre i leringsprosesser (Utdanningsdirektoratet, 2020b).

Et velfungerende elevsamarbeid stimulerer et leeringsorientert og laerende tankesett hos
elevene, idet de far mulighet til & observere og samhandle med jevnaldrende med ulike
ferdigheter og kunnskapsnivaer, og leere av hverandre. Det kan utfordre og endre deres
oppfatning av intelligens og egne evner. For & skape et positivt samspill mellom elevene er det
nedvendig a planlegge gruppesammensetningene. Organiseringen ber ikke ber differensieres
basert pé elevenes evneniva for & motvirke sosial sammenligning og elevhierarkidannelser i

klasserommet (Patrick et al., 2011, s. 368).

Tid

Elevenes mestringsforventninger og motivasjon for leering avhenger ogsé av hvor lang tid
som er avsatt til arbeidet med laeringsoppgaver (Patrick et al., 2011). Tids-dimensjonen
omfatter bade fordeling av tid pa ulike aktiviteter og oppgaver og den totale undervisningen.
Elever har individuelle behov, ulik tidshéndtering og arbeider 1 forskjellig tempo. Nar tiden
elevene har til radighet blir for knapp 1 forhold til deres forutsetninger, kan det svekke deres
mestringsforventninger (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 18). For a styrke opplevelsen av
mestring blir det viktig & gi elevene realistiske tidsrammer for oppgaver. Dette oppmuntrer

dem til & sette konkrete mal og arbeide for & oppna dem.

Tids-dimensjonen viser at en balanse mellom tidskrav og fleksibilitet er avgjerende, og at
laerere mé veere bevisst pa tiden som avsettes til ulike leeringsoppgaver samt vere
oppmerksomme pa & gjore tilpasninger med hensyn til den enkelte elevs stasted. En
hensiktsmessig tilnerming kan veare a dele leringsarbeidet opp 1 overkommelige biter eller
delmal, noe som kan vere en effektiv teknikk for & oppnd bedre prestasjoner samt det hjelper
elevene til & se pa lering som en prosess (Wormnes & Manger, 2015, s. 44-45). Dette kan
videre ses 1 sammenheng med underveisvurderings og mélsettingsprinsippene som blir

fremhevet i TARGET-rammeverkets «vurderings»-dimensjony.
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Vurdering

Underveisvurdering og kontinuerlige tilbakemeldinger kan stimulere leeringsorientering og et
leerende tankesett (Vestad & Bru, 2023). Skoler rades til & prioritere underveisvurdering og
aktivt arbeid med evalueringsprinsippene, ettersom det er forbundet med okt lerelyst,
motivasjon og mestringstro (Patrick et al., 2011; Rissani et al., 2019; Skaalvik & Skaalvik,
2014). Det er i trdd med Opplaringsloven § 3-10 og det norske lereplanverket (2020), som
formidler at underveisvurdering skal foregd som en integrert del av grunnopplaringen, og
brukes som et verktay for tilrettelegging (Oppleringslova, 2023; Utdanningsdirektoratet,
2020a).

Praktisering av underveisvurdering inneberer blant annet at elevene har forstielse for
leeringsmélene, mottar rdd om hvordan de kan videreutvikle sin kompetanse, og blir involvert
1 vurderingsprosessen. Underveisvurdering fokuserer pd elevenes leringsprogresjon, heller
enn sluttresultater. Det betyr at det gis lopende tilbakemeldinger underveis i leringsprosessen,
i form av kommentarer, oppmuntringer, spersmal og veiledning knyttet til elevenes daglige
arbeid (Nordahl et al., 2012; Utdanningsdirektoratet, 2022a). Individuell innsats og fremgang
vektlegges. Ved a gi informative tilbakemeldinger om hva som er bra og hva som kan
forbedres, har leereren en aktiv rolle i & hjelpe elevene med egen laeringsprosess (Hattie &
Timperly, 2007). Elevene kan rette oppmerksomheten mot egen leringsutvikling, og det kan

motvirke sammenligning og konkurranse mellom elevene.

Ifolge malsettingsprinsipper er spesifikke malformuleringer og delmél anbefalt fremfor
generelle mal. Elevenes mestringsforventninger og motivasjon styrkes nar de arbeider mot
konkrete mél tilpasset deres leringsforutsetninger (Schunk & Mullen, 2012). Dette utelukker
ikke at elevene skal sette seg utfordrende mal som krever anstrengelse og innsats, da dette er
nedvendig for gkt lringsutbytte (Baker et al., 2015; Sarrasin et al., 2018). Likevel mé
malsettingene veare realistiske, fordi uoppnéelige mal kan redusere mestringstro, motivasjon
og selvtillit. For elever med svake mestringsforventninger er det avgjerende at
oppmerksomheten rettes mot forbedringer heller enn maloppnaelser (Wormnes & Manger,

2015, 5. 49).
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Evaluering av elevenes prestasjoner ber baseres pa individuelle mestringsmél og tidligere
resultater (Wormnes & Manger, 2015, s. 56). For & motvirke en uensket
sammenligningskultur kan lerere for eksempel velge & «skjule» elevresultater. Dette tiltaket
kan hindre at elevene blir opptatt av andres prestasjoner og vurderer seg selv ut ifra disse.
Videre ber lerere vaere bevisste pa & ikke bare fremheve de «flinkeste» elevene, men ogsé
lofte frem elever som utmerker seg innenfor andre faglige og sosiale omrader for & skape
aksept for at alle har ulike mestringsomrader, svakheter og styrker (Skaalvik & Skaalvik,

2021).

2.5.5 Sosiale og relasjonelle aspekt

Dimensjonene 1 TARGET-modellen viser til generelle aspekt og tiltak som kan veilede
tilretteleggingen av et laerings- og mestringsorientert leeringsmiljo. Flere i forskningsmiljeet
har uttrykt kritikk mot mélorienteringsforskningen, ettersom det er viet lite oppmerksombhet til
elevene og lerernes perspektiver. Patrick, Kaplan og Ryan (2007) har i sine studier rettet
sokelyset mot problemomrddet. Gjennom fire survey-undersekelser av elever pd 5.-7. trinn
har de identifisert fire ytterligere sosiale og emosjonelle aspekt, som er karakteristiske for
mestringsorienterte laeringsmilje. Dimensjonene er kalt «<non-TARGET praksiser», og er
folgende: 1. Lareres faglige stotte (teacher academic support), 2. Lareres emosjonelle stotte
(teacher emotional support), 3. Oppgave-relaterte interaksjoner (task-related interaction) og 4.
Likeverdig respekt i klassen (classroom mutual respect) (Patrick et al., 2007, s. 83). Jeg vil na
beskrive disse dimensjonene naermere, og har valgt & utvide rammeverket ved a inkorporere

lerer-elev relasjonen, da den har sammenheng med den omtalte lererstotten.

Leereres faglige og emosjonelle stgtte

Learerstotten i non-TARGET-praksisene henviser til bade emosjonell og faglig stette.
Laererens emosjonelle stotte handler om ensket om & forstd elevenes folelser og meninger, og
er et uttrykk for omtanke og at lereren bryr seg om elevene. Larerens faglige stotte referer til
elevens oppfatning av at leererne er engasjerte 1 deres leringsprosess og villige til & hjelpe
dem & lere (Patrick et al., 2007, s. 84). Larerstatten som beskrives, kan sammenlignes med
det Frederici og Skaalvik (2013) betegner som emosjonell og instrumentell stotte. Det
inneberer at laereren viser omsorg og respekt (emosjonell stotte) overfor eleven samtidig som

de gir individuell veiledning, tilbyr dem faglig hjelp og nedvendige laeringsressurser
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(instrumentell statte) (Skaalvik & Federici, 2013). Begge perspektivene understreker at en

positiv lerer-elev relasjon krever en kombinasjon av disse.

Leerer-elev relasjonen

Et betydelig antall studier viser en signifikant korrelasjon mellom leringsorientert malstruktur
og elevenes opplevelse av 4 ha en stettende lerer (Lerang et al., 2018; Patrick et al., 2011;
Skaalvik & Skaalvik, 2011, s. 58). Skaalvik & Skaalvik (2011) knytter videre lerersteatten til
leerer-elev relasjonen. Forskerne understreker viktigheten av & bygge en god relasjon med
elevene, ettersom tidligere undersokelser viser at opplevelsen av 4 ha en stettende lerer er
positivt relatert til alle malinger pa4 motivasjon og skoletrivsel (Skaalvik & Skaalvik, 2011;

Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Lareren har en rolle som motivator og bidrar til & trygge dem i leringssituasjoner, slik at de
vager & utfordre seg selv. I stressituasjoner kan lareren bista elevene med a revurdere
situasjonen pa en mer konstruktiv mate, og hjelpe til med & finne hensiktsmessige stress- og
mestringsstrategier (Bru, 2019, s. 55; Lazarus & Folkman, 1984). En trygg, forstaelsesfull og
sympatisk laerer kan ogsé gjere det lettere for elever a dele sine bekymringer, dersom de for
eksempel har stressplager (Pianta, 2006). For sarbare elever er dette serlig viktig slik at far
den ekstra hjelpen og stetten de kan ha behov for, som kan vare avgjerende for deres velvare

(Lillejord et al., 2017; Skaalvik & Federici, 2013).

Oppgave relaterte interaksjoner

«Oppgave-relaterte interaksjoner»-dimensjonen kan knyttes til TARGET-rammeverkets
«gruppering» og «oppgaver». Dimensjonen vektlegger larerens rolle 1 tilretteleggingen for &
stimulere interaksjon og skape gode relasjoner mellom elevene i klassen. Dette innebaerer a
oppmuntre elever til samarbeid i1 forbindelse med oppgaver og leringsaktiviteter (Patrick et
al., 2007, s. 85). Et mestringsorientert leringsmiljo kjennetegnes av inkludering og god
kommunikasjon mellom lerere og elever. Laererens arbeid med relasjonsbygging er
avgjerende for a skape et trygt psykososialt skolemiljo, som lereplanen slar fast (Hattie,
2009; Opplearingslova, 2023, §9-a). Gode, trygge relasjoner mellom elevene stotter folelsen
av tilherighet (Skaalvik & Federici, 2013).
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[ et leeringsmiljo som fremmer mestring, opplever elevene det som trygt 4 ta sjanser og gjore
feil. Respekt og aksept fra medelever er avgjerende for at klassen oppleves som et stottende
fellesskap, bade ved mestring og nederlag. En slik klassekultur bidrar til & redusere stress,
ettersom stottende relasjoner gker evnen til & hindtere utfordringer nar elevene opplever
sosial stette og har flere ressurser tilgjengelig 1 omgivelsene (Ladd, 2005; Lazarus, 2006;
Thoits, 2011; Ystegaard, 1997). Den norske skolen er ogsé forpliktet til & legge til rette for et
psykososialt leringsmiljo som fremmer trivsel, sosial tilherighet og trygghet, uten unedig

stress (Opplearingslova, 2023, §9a-3).

Likeverdig respekt i klassen

Den siste dimensjonen tar sikte pa a skape et inkluderende klassemiljo preget av gjensidig
respekt. Et mestringsorientert leringsmilje forutsetter elevinkludering, og at lereren
balanserer egen undervisningsstil med & fremme elevenes autonomi (Deci & Ryan, 2000;
Patrick et al., 2007, s. 85). For & oppna dette anbefales det & praktisere en autonomistettende
leererstil, som tar hensyn til elevenes individuelle behov, interesser og preferanser (Jang et al.,
2010). Elevautonomi gir elevene mer ansvar og medvirkning til & pavirke undervisningen.
Eksempelvis kan dette vare at elevene fr mulighet til & velge samarbeidspartnere og
oppgaver, eller at elevene far vare selvstyrte og bestemme laeringsstrategier og arbeidsmaéter
selv (Manger, 2016, s. 15). Dette gir elevene et personlig forhold og eierskap til arbeidet, og
gjor at leringen oppleves som meningsfull, engasjerende og indre motivert (Eccles &
Wigfield, 2020). Dimensjonen kan slik koples til «oppgave»-dimensjonen i TARGET-

rammeverket.

2.5.6 Sentrale kjennetegn ved leerere med et leerende tankesett

Studier indikerer ogsa at lerernes tankesett kan predikere hvilket tankesett elevene utvikler
(Dweck, 2014; Hattie, 2003; Sahlberg, 2015; Tungland & Tunheim, 2018). Lerernes tankesett
kan derfor trolig ha betydning bade for elevenes tankesett og utformingen av leringsmiljoet.
Intervensjonsforskning pa tankesett har imidlertid i liten grad tatt heyde for hvordan lereres
tankesett pavirker deres praksis og undervisning i klasserommet, som er der elevenes
tankesett formes og utvikles. Selv om forskningen pd omrédet fortsatt er begrenset, har
Rissani, Kuusisto, Tuominen og Tirri (2019) gjennom flere casestudier undersekt dette i

grunnskolen, og identifisert forskjeller 1 praksisen til lerere med et lerende vs. 1ast tankesett.
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Basert pé disse funnene har de utviklet et rammeverk kalt «A growth mindset pedagogy», som
er en pedagogisk tilnerming som kan stimulere konstruktive tankesett hos elevene (Rissani et

al., 2019, s. 206). P& norsk kan det oversettes til «<En pedagogikk for leerende tankesett».

Prosessorientering

Laerere med lerende tankesett kjennetegnes av & ha en prosessorientert pedagogisk tenkning.
De vektletter elevenes individuelle laeringsprosess, fremskritt og utviklingsmal for & gi dem
prosessorienterte holdninger til skolearbeidet. Disse leererne oppmuntrer elevene til &
analysere egen fremgang og lering, i stedet for & sammenligne sine prestasjoner med andre.
Hvis elevene stoter pa feil eller barrierer i leeringen, er leererne opptatt av & hjelpe dem med &
overvinne hindringene og bruke dette som motivasjon. De forklarer slike utfordringer ut fra
elevenes situasjonelle attribusjoner, i stedet for & vurdere prestasjoner og personlige evner.
Det reduserer sannsynligheten for at leerere med lerende tankesett gjor stereotypiske

antakelser og demmer elevene ut fra deres evner (Rissani et al., 2019, s. 205).

Leeringsstrategier

Larere med et leerende tankesett har tro pa at de kan forme og péavirke elevenes
laeringsprosesser for & oppnad mer positiv og fremgangsrik lering. De tilbyr elevene
leringsstrategier og ressurser som kan hjelpe dem til 4 hdndtere utfordringer de kan mete 1
skolearbeidet. Disse lererne fokuserer pa 4 lere elever verdien av proving og feiling 1
leringssammenhenger, og forseke a f& dem til & se dette som muligheter for forbedring

(Rissani et al., 2019, s. 205-206).

Tilbakemeldinger

Larernes veiledning og tilbakemeldinger er rettet mot a stotte elevenes ferdigheter basert pa
innsatsen 1 skolearbeidet. I veiledningen vektlegger de & motivere elevene til & fortsette
arbeidet og forbedre seg gjennom innsats. Mélet er at hjelpen, stotten og tilbakemeldingene
skal fremme selvutvikling, selvregulering og selvstendig arbeid. Konstruktive
tilbakemeldinger vil gi elevene mot til & ga los pa krevende oppgaver. Larerne er @rlige og
unngar 4 «skjerme» elevene fra kritikk eller utfordringer. I tilbakemeldingene tas det hensyn

til elevenes individuelle forutsetninger, karakteristikker, behov og interesser, og elevenes tro
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pa eget potensiale sikres gjennom positive, men realistiske tilbakemeldinger (Rissani et al.,

2019, s. 207-208).
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3. Metode

3.1 Valg og beskrivelse av metodisk tilnaerming

Forskningsmetode referer til fremgangsmaéter og teknikker som tas i bruk for & besvare
vitenskapelige spersmal. Metoden forteller oss hvordan vi ber ga frem for & finne frem til ny
eller etterprove kunnskap, og er et redskap vi tar 1 bruk for & undersegke noe (Dalland, 2017, s.
51-52). Oppgavens problemstilling og tilknyttende forskningsspersmal var utgangspunktet for
valg av metode og forskningsdesign. Min studie har en kvalitativ tilneerming, der jeg benytter
intervju som forskningsmetode. I det videre vil jeg begrunne metodevalget og beskrive

studiens forskningsdesign.

3.1.1 Kvalitativ metode

Innen forskning trekkes det ofte et hovedskille mellom to typer forskningsstrategier;
kvantitative og kvalitative metoder. Kvalitative metoder er mye anvendt innen humanistisk og
samfunnsvitenskapelig forskning og i sammenhenger som omhandler menneskelig
samhandling. Her inngér utdanningsforskning, som min studie faller inn under (Christoffersen
& Johannessen, 2012). Hovedforskjellen mellom kvantitativ og kvalitativ metode ligger 1
hvordan de forholder seg til og fortolker data. Et overordnet mal for kvalitative studier er &
utvikle forstéelsen av fenomener knyttet til personer og situasjoner i deres sosiale virkelighet
(Dalen, 2011, s. 16). Selve fundamentet i metoden ligger i et enske om & «forstd den andre».
Kvalitative metoder fokuserer pa & fange opp meninger og opplevelser som ikke lar seg
tallfeste eller male. Dette 1 motsetning til kvantitative metoder, som bruker tallmateriale og
statistikk og vektlegger forekomst, sammenhenger og effekter, der forskningsmalet er

vitenskapelige forklaringer (Dalland, 2017, s. 52; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 47).

Kvantitative og kvalitative metoder har ulike tilneerminger til teori og grad av fleksibilitet 1
forskningen. Kvantitative metoder har som oftest en deduktiv tilnerming til teori, der
eksisterende teori danner utgangpunkt for & formulere antakelser og hypoteser, som deretter
etterproves i studien. Kvalitative metoder har vanligvis en mer induktiv tilneerming til teori
(Tjora, 2018, s. 194). Forskere kan gjerne bruke teori som et rammeverk for & tolke funnene
sine, og benytte seg av ulike teoretiske perspektiver for & forstd fenomenet pa en mer helhetlig

mate. Kvalitativ forskning tillater dermed 1 sterre grad spontanitet og tilpasninger
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(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 17). Fortolkningsaspektet ved metoden blir ogsa
omtalt som en forforstaelse, som kan endres av det en finner empirisk gjennom for eksempel
intervju, og kan dermed generere nye teorier av fenomenet som undersgkes. Metoden er
derfor hensiktsmessig ndr man underseker temaer det foreligger lite forskning pa (Thagaard,

2009, s. 12).

Formalet med mitt forskningsprosjekt var & fa frem lareres erfaringer, refleksjoner og
meninger rundt skolerelatert stress, mestring og laeringsprosesser i skolen. I forhold til
studiens formal, dens utforskende tilneerming og teoretiske utgangspunkt vurderte jeg derfor

en kvalitativ metodetilnerming som egnet for & belyse oppgavens problemstilling.

3.1.2 Kvalitative forskningsintervjuer

Intervju er den mest utbredte metoden for innsamling av kvalitative data (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 77). Ifelge Kvale og Brinkmann (2015) seker kvalitative
forskningsintervjuer «& forstd verden sett fra intervjupersonens side», der enkeltindividers
erfaringer vektlegges (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20). Dette samsvarer med studiens mal

om a fa frem laerernes subjektivitet og vektleggingen av deres personlige erfaringer.

I kvalitative forskningsintervju benytter forskeren samtaleformen for a forsta og fange
informantenes oppfatninger om et gitt tema. Intervjupersonenes muntlige opplysninger og
svar utgjer forskningsgrunnlaget, og bidrar til kunnskapsbygging gjennom intervjuprosessen
(Kvale & Brinkmann, 2015). Samtalen er et viktig redskap for utveksling av erfaringer,
forklaring av handlinger og formidling av tanker, folelser og meninger (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Ved hjelp av intervjusamtaler kan jeg stille leererne spersmél om deres
opplevelser og refleksjoner, og pa den maten innhente informasjon som gir innsikt i deres
erfaringsverden. Dette gir mulighet til & forsta informantenes livsverden sett fra deres

perspektiv.

Kvale og Brinkmann (2015) karakteriserer kvalitative forskningsintervjuer som strukturerte
samtaler som har mal a forsta eller beskrive noe (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 42).
Intervjuets struktur er knyttet til rollefordelingen mellom deltakerne, der intervjueren stiller
spersmal og felger opp informantenes svar. Dette forer til en asymmetrisk dialog, da forskeren

har styring over samtaleemnene og intervjusituasjonen. Forskningsintervjuet skiller seg fra
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vanlige samtaler ved & vere formalsrettet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 52). Som forsker har
jeg en hensikt med intervjusamtalen, som er & innhente relevant informasjon som kan belyse
oppgavens forskningsspersmal og tema. Det finnes ulike intervjuformer og metoder for &
realisere dette. Valg av forskningsdesign og intervjutype avhenger av forskningsformaélet. I
min studie har jeg valgt a benytte semistrukturerte livsverdenintervju, slik det beskrives av

Kvale og Brinkmann (2015).

3.1.3 Forskningsdesign

Semistrukturert livsverdenintervju

Semistrukturerte livsverdenintervju er en variant av kvalitative forskningsintervju som
fremhever & tolke meningene som ligger bak intervjupersonenes beskrivelser av sin
livsverden. Det er vanlig & skille mellom apne intervjuer, der mélet er at informantene far
uttrykke friest mulig om sine erfaringer, og strukturerte intervjuer der temaer og spersmal er
forhdndsbestemt (Dalen, 2011, s. 29). Semistrukturerte intervjuer representerer en
mellomting. Det innebarer at man utarbeider en intervjuguide med oversikt over tema som
skal dekkes med spersmalsforslag, men rekkefelgen kan bestemmes underveis. Den fleksible
strukturen gir rom for nye innspill fra informantene og er karakteristisk for intervjuformen, og
gjor det ogsd mulig 4 tilpasse spersmilene og i forhold til intervjupersonen (Brinkmann &
Tanggaard, 2012, s. 24). Dette er vesentlig nér en ensker at informantene skal relatere svarene
til sine egne livserfaringer (Johannessen et al., 2010). En annen fordel er at en har mulighet til
a stille oppfelgingsspersmal som gjer at informanten kan utdype erfaringer og tolkninger av
for eksempel elevene. Det kan gi mer fyldige beskrivelser som kan gi en dypere forstaelse av
informantens handler og holdninger. Utformingen av intervjuguiden blir neermere beskrevet 1

kapittel 3.3.3.

Samspillet mellom intervjuer og intervjuperson er avgjerende for den kunnskapen man far
tilgang til, og var en av grunnene til at jeg valgte a gjore individuelle dybdeintervju
(Brinkmann & Tanggaard, 2012). Jeg kunne da konsentrere meg om den enkelte informanten
og deres opplevelser. Kvalitative intervjuer egner seg ogsé for & utforske menneskelige
erfaringer i ulike kontekster, og bidrar til 4 avdekke nyanser og kompleksitet (Befring, 2015,
s. 38). I dybdeintervjuer med lererne kunne jeg fa frem flere perspektiver pa skolens

utfordringer nér det gjelder tiltak som kan bidra til & redusere det skolerelaterte stresset. Jeg
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ville dermed bade kunne identifisere sartrekk hos den enkelte informanten, og ha mulighet til

a avdekke menstre og forskjeller ved 4 sammenligne informantenes svar og intervjudataene.

Et alternativt kunne vert & gjennomfere fokusgruppeintervjuer. Dette kan vere en effektiv
mate & genere kvalitativ data fra flere samtidig, som gjor det mulig fa fram mange aspekter av
informantenes opplevelser av samme fenomen. En fordel da er gruppedynamikken som kan
oppsté gjennom diskusjoner. I en analyse kan dette gi et mer levende datamateriale, ettersom
man kan bruke bade individuell-, gruppe-, og interaksjonsdata. En svakhet med metoden er at
det kan fore til at en mister individuelle stemmer pa grunn av «gruppeenighet» mellom
deltakerne (Tjora, 2017, s. 177; Wilkinson, 2004). Med henblikk p forskningsformalet, og
for & {4 frem informantenes individuelle erfaringer og @rlige svar uten pavirkning fra andre,

valgte jeg derfor vekk metoden.

En annen mulighet kunne veert & intervjue elever pa mellomtrinnet. Observasjon av hvordan
lerere og elevene arbeidet med krevende oppgaver, er annen metode som kunne vert
relevant. P4 bakgrunn av etiske hensyn og prosjektets begrensninger var ikke dette
gjennomforbart. Laerere har daglig kontakt med elever, kunnskap om tiltak og kjenner
skolearenaen, og antas 4 ha et erfaringsgrunnlag for a kunne uttale seg i forhold til studiens

problemstilling. Intervju av laerere ble derfor valgt for a sikre empirisk data.

3.2 Etiske overveielser

I det folgende presenteres de etiske vurderingene og hensynene som er tatt i
forskningsprosjektet. All forskningsvirksomhet krever at forskeren ma overholde formelle
forskningsprinsipper. I kvalitative studier hvor det er relasjonell kontakt, er det ogsé viktig a
ta hensyn til moralske retningslinjer for 4 ivareta deltakerne (Tjora, 2017, s. 178-179). A finne
en balanse mellom behovet for & innhente relevant kunnskap, sikre deltakernes integritet og
gjennomfore intervjuene pd en etisk forsvarlig mate, har vert en sentral utfordring i mitt
forskningsarbeid. Den nasjonale forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og
humaniora (NESH) har vedtatt tre forskningsetiske retningslinjer: informert samtykke,
konfidensialitet og konsekvenser av & delta (NESH, 2021). Disse har blitt vektlagt i1 studien,

og vil bli nermere omtalt i det folgende.
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3.2.1 Informert samtykke

Informert samtykke er fundert pa prinsipper om respekt for individers selvbestemmelse og
autonomi. Dette innebarer at en person har rett til kontroll over eget liv og de opplysningene
som skal deles om seg selv (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 45). I denne studien ble
informantene pé forhand tilsendt et informasjonsskriv godkjent av SIKT og en
samtykkeerklaering. Informasjonsskrivet beskrev overordnet prosjektets tema og
problemstilling. Det ble tydelig kommunisert at deltakelsen var frivillig, og at det var mulig
trekke seg til enhver tid uten & oppgi grunn. Deltakerne ble forhandsvarslet om lydopptak av
intervjuene, og at alt datamateriale ville destrueres etter prosjektets avslutning pa oppgitt dato.
Det ble ogsa opplyst om at all behandling av personopplysninger ville vaere konfidensielt. Ved
intervjuoppstart ble deltakerne paminnet om deres rett til & avslutte intervjuet nér som helst,
eller be om fjerning av visse deler i etterkant, om enskelig. For vi satte i gang intervjuene gav
deltakerne sitt samtykke til behandlingen av personopplysninger ved a signere

samtykkeerklaringen.

Dette viser at informantene ble gjort kjent med hovedtrekkene i studien, eventuelle risikoer og
gav sitt frivillige samtykke til & delta. Ved a folge prinsippet om informert samtykke ivaretok
jeg deltakernes rettigheter og forsikret at de hadde tilstrekkelig kunnskap og forstielse for de
bestemte seg for & delta i forskningsprosjektet (Dalland, 2017, s. 240).

3.2.2 Konfidensialitet

Konfidensialitet er forskerens ansvar for & respektere informantenes privatliv og deltakernes
rett til & bestemme delingen av opplysninger. Grunnprinsippet er avgjerende for etiske
forskningspraksis, og skal forhindre skade for de involverte ved bruk og offentliggjering av
personlige data (Befring, 2015, s. 32)

Ved innsamling og behandling av persondata méa forskeren vurdere meldeplikt i henhold til
personopplysningsloven (2022). Forskningsprosjekter er meldepliktige nar de involverer
behandling av personopplysninger og nér opplysningene skal lagres elektronisk. I mitt tilfelle
involverte forskningen behandling av personidentifiserende data, da jeg hadde tilgang til

informasjon om kjenn, navn, alder og arbeidssted. Disse opplysningene ble registrert ved
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hjelp av elektroniske hjelpemidler som mobiltelefon og lydopptaker pd datamaskin. I trad med

lovverket ble prosjektet meldt inn til SIKT (Personopplysningsloven, 2022, § 6-10).

I min masteroppgave ble etiske hensyn til personvern tatt ved a anonymisere informantene.
Informasjon om alder og skoletilknytning ble utelatt og kjennsreferansen «hen» ble brukt for
a sikre spraklig negytralitet. Larernes navn ble erstattet med tall og bokstav kodene L1-5, og
betegnelsene «laerere» og «informanter» ble konsekvent brukt. I tilfeller der deltakerne
refererte til elever eller situasjoner med andres navn, ble disse anonymisert til «elever». Dette
ble gjort for & ivareta deltakernes integritet og konfidensialitet, da det & gi informantene
trygghet i & ikke bli gjenkjent er avgjerende for & opprettholde tillit og respekt. Beslutningen
om anonymisering ble tatt fordi jeg vurderte at disse opplysningene ikke ville pavirke

formidlingen eller verdien av forskningsbudskapet (Thagaard, 2009, s. 224-225).

Som forsker er jeg underlagt taushetsplikt og har ansvar for & sikre at all personlig
informasjon blir behandlet konfidensielt (Dalen, 2011, s. 240). Det er fastlagte regler for
oppbevaring og makulering av data, samt plikt til 4 informere deltakerne om dette (Befring,
2015, s. 32). Dette ble formidlet i informasjonsskrivet. Lydopptak og transkripsjoner ble
lagret pa privat pc, som var passord-beskyttet og kun jeg hadde tilgang til. Jeg fulgte
retningslinjene fra UiS og Nettskjema angdende sikker datalagring, for & sikre at sensitiv

informasjon ble forsvarlig handtert og beskyttet (UiS, 2022).

3.2.3 Konsekvenser av a delta i forskningsprosjektet

Aktsombhet for deltakerrisiko innebarer et forebyggende og konsekvensorientert tilnerming til
forskning (Befring, 2015, s. 33). Som forsker er det ens ansvar & vurdere de potensielle
konsekvensene informantene kan oppleve som felge av deltakelse i forskningsprosjektet, for a
beskytte dem mot skade eller uonskede pakjenninger. NESH understreker viktigheten av at
forskere utviser grunnleggende respekt for menneskeverdet, respekterer informantenes

integritet, frihet og rett til medbestemmelse (NESH, 2021).

Informanter, og s&rlig sdrbare og utsatte grupper, kan oppleve en folelsesmessig pakjenning
ndr de deler personlige erfaringer. Det er ogsa risiko for at de 1 ettertid kan oppleve visse
temaer som problematiske eller angre pa sine uttalelser (Christoffersen & Johannessen, 2012;

Kvale & Brinkmann, 2015). A inkludere deltakere i tilbakemeldingsprosessen og verifisering
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av tolkningene og studiens funn, kan bidra til 4 sikre at deltakernes stemmer og perspektiver
er riktig representert og respektert, slik at en kan unnga slike negative konsekvenser. Derfor
tilbed jeg deltakerne fullstendig gjennomlesning og sitatsjekk for eventuell korrigering av

oppgaven. Samtidig ville jeg at informantene skulle fole seg trygge pa anonymiseringen jeg

foretok.

Konsekvenser av deltakelse i1 forskningsprosjekter kan ogséa ha positive utfall for
informantene (Thagaard, 2009, s. 107). I min studie undersekte jeg lerernes opplevelse av
skolerelatert stress blant elever. Informantene bidro med verdifullt empirisk materiale i
forskningen, og samtidig opplevde jeg at deltakerne var engasjerte og ivrige etter a dele sine
kunnskaper og erfaringer om temaet. Tilbakemeldingene jeg mottok i forbindelse med
intervjuene var positive, og deltakerne uttrykte at de hépte at svarene deres kunne vare til

hjelp. Derfor hadde jeg inntrykk av at intervjuene ikke medferte negative konsekvenser.

Forskeren er forpliktet til 4 beskytte informantens integritet gjennom hele
forskningsprosessen. Som en del av dette ansvaret, har jeg sorget for at deltakerne ble
informert om frivillig samtykke og konfidensialitet. Personopplysninger er blitt anonymisert i
studien, noe som verner om informantenes personlige og yrkesmessige integritet og reduserer
konsekvensene av a delta. I tillegg har jeg holdt meg oppdatert pa gjeldende lovverk, og
giennomfort nedvendige tiltak for & ivareta informantenes sikkerhet. Disse hensynene bidrar

til en forsvarlig giennomfering av studien i samsvar med forskningsetiske retningslinjer.

3.3 Sentrale trinn i en intervjuundersgkelse

Dalen (2011) redegjer for viktige trinn i en intervjubasert forskningsprosess. Disse er

folgende:

e Valg av tema og utforming av problemstillinger
e Valg av informanter

e Utarbeiding av intervjuguide

e Seking om tillatelse

e Gjennomfering av intervjuene
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e Koding, organiseringen og bearbeiding av det innsamlede materialet
e Tolkning og analysering av intervjumaterialet

e Fremstilling av sentrale resultater og i lys av sentral teori

(Dalen, 2011, s. 23)

For a strukturere og systematisere intervjuundersekelsen har jeg basert forskningsarbeidet
mitt pd Dalens trinn. I det folgende vil jeg beskrive planleggingsfasen av prosjektet,
gjiennomferingen av intervjuene og analysen av datamateriale, som tilsvarer punkt 2-6. De to

siste punktene presenteres i kap. 4 Resultater og kap. 5 Drofting.

3.3.1 Utvalg og rekruttering av informanter

I forberedelsesfasen av intervjustudier ma en som forsker ta stilling til deltakerutvalget,
vurdere utvalgssterrelse og velge strategi for rekruttering av informanter (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 49). Etter 4 ha definert tema og problemstilling foretok jeg en

avgrensing av tidsrammen for intervjuene, sted og antall informanter i studien.

Utvalgsstrategi

Kvalitative studier er kjennetegnet av et begrenset antall deltakere. | tilfeller der utvalget er
relativt lite, er det viktig a velge en utvalgsprosedyre som er hensiktsmessig for
problemstillingen, slik at analysen av data er tilstrekkelig for & gi en forstaelse av fenomenet
en studerer (Thagaard, 2009, s. 54). Hovedregelen er at man velger informanter som vil kunne
uttale seg reflektert og gi informasjon om det aktuelle temaet som studeres (Tjora, 2017, s.
130). Deltakerne i undersgkelsen min ble valgt ut fra egenskaper og kvalifikasjoner, som jeg
vurderte som relevante for & kunne besvare forskningssparsmalene mine. Dette viser til en
strategisk utvalgsstrategi, som er det kvalitative studier oftest baseres pa (Maxwell, 2013). Av
pragmatiske hensyn begrenset jeg forskningen til skoler i min hjem- og nabokommune, og a
bruke mitt kontaktnett for a rekruttere informanter. Jeg valgte dermed en kombinasjon av
strategisk- og tilgjengelighetsutvalg (Thagaard, 2009, s. 55-56).

Det er viktig a veere oppmerksom pa at denne utvalgsstrategien kan begrense variasjonen og
representativiteten i utvalget. Metoden kan gi verdifull innsikt, men er derfor ikke ideell for &
oppna hgy validitet, som er et prinsipielt forskningsmal (Befring, 2015, s. 128). | mitt tilfelle
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var jeg allerede kjent med to av deltakerne og inkluderte dem i utvalget. Bekjentskapet og
sammensetningen kan pavirke graden av verifiserbarhet og reise etiske utfordringer (Kvale &
Brinkmann, 2015). For & gke randomiseringen og utvalgets variasjon henvendte jeg meg til

flere laerere som arbeidet pd mellomtrinnet og sendte ut en felles invitasjon til ulike skoler.

Utvalgskriterier

Kriteriene for deltakelse var at lzererne hadde arbeidserfaring pa mellomtrinnet i grunnskolen,
samt interesse av og kunnskap om masteroppgavens tematikk. Jeg rekrutterte leerere med
erfaring fra 4.-7. trinn, slik at mellomtrinnet ble representert. Informantene som deltok hadde
pedagogisk utdannelse, men ulik utdanningsbakgrunn og fagfordypning. To var
spesialpedagoger og de resterende kontaktlaerere. Jeg gnsket variasjon nar det gjaldt
arbeidserfaring blant leererne, og inkluderte bade en nyutdannet og erfarne leerere i utvalget.

Kjgnnsbalanse ble vektlagt, og utvalget bestod av tre mannlige og to kvinnelige leerere.

Utvalgsstarrelse

I kvalitativ metodelitteratur er utvalgssterrelsen avhengig av forméal, rammer og ressurser..
Metningspunktet er nér forskeren ikke lenger far ny informasjon og datainnsamling ikke er
hensiktsmessig (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 49-50). For master- og
studentprosjekter er vanligvis 3-5 informanter tilstrekkelig En hovedregel er at
utvalgssterrelsen ber tilpasses slik at det tillater grundige analyser (Kvale & Brinkmann,

2015, s. 148). Disse faktorene pavirket storrelsen pa utvalget mitt.

Jeg rekrutterte informanter fra tre forskjellige skoler for & belyse problemstillingen pd en
forsvarlig méte. Jeg var dpen for a inkludere flere deltakere ved behov, og en ekstra informant
var tilgjengelig for intervju dersom tiden tillot det. Kvale og Brinkmann (2015) poengterer at
en liten utvalgssterrelse utelukker generalisering, men samtidig gir mer tid til planlegging og
gjennomforing. Kvalitative forskningsintervjuer er ikke egnet for store antall intervjuobjekter,
og ettersom forskningsmaélet mitt var & gjore dyptgéende analyser og tolkninger, kunne ikke
antallet informanter vare stort (Dalland, 2017, s. 165; Kvale & Brinkmann, 2015). Et
begrenset antall informanter gjorde at jeg kunne transkribere og analysere intervjudata
grundigere. Mélet var & innhente informasjon fra lererne, og vektlegge kvalitet fremfor

kvantitet.
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3.3.2 Sgking om tillatelse og henvendelse til informantene

I samsvar med forskningskravene omtalt ovenfor, métte jeg melde inn forskningsprosjektet til
SIKT (Kunnskapssektorens tjenesteleverander). For oppstart av intervjuene sendte jeg inn et
elektronisk meldeskjema for godkjenning av prosjektet. Jeg utarbeidet prosjektskisse, utkast
til intervjuguide, informasjonsskriv og samtykkeerklering (vedlegg 2), som ble gjennomgatt
og godkjent av veilederen min for innsending. Under behandlingstiden brukte jeg e-post for &

for a etablere kontakt med potensielle deltakere.

Informasjonsskriv

Etter at forskningsprosjektet var godkjent av SIKT (9vedlegg 1), ble informasjonsskrivet
sendt til kandidatene som hadde respondert pé e-posthenvendelsen og meldt sin interesse til &
delta. Her informerte jeg om min bakgrunn, og beskrev studiens formal og tema mer detaljert.
Samtykkeskjema med informasjon om mitt etiske forskeransvar og hva en deltakelse ville
innebare ble lagt ved skrivet. Det inkluderte ivaretakelse av deltakernes privatliv gjennom
anonymisering av intervjudata. Jeg forsikret om sikker datahindtering og lagring, og
informerte om innsamlet datamaterialet ville destrueres etter prosjektslutt. Jeg opplyste om
deltakelsesrettigheter og frivillig deltakelse med rett til & trekke samtykke nar som helst, uten
a oppgi begrunnelse. Det ble ogsa gitt praktisk informasjon om at det ville bli gjort lydopptak
av intervjuene og varighet pd 40-60 minutter. Jeg inkluderte kontaktinformasjonen til de

ansvarlige for prosjektet, meg, min veileder, UiS og min behandler i SIKT.

3.3.3 Utarbeiding og kvalitetssikring av intervjuguide

For intervjuene utarbeidet jeg en intervjuguide (vedlegg 3). En intervjuguide er en fundert
skisse eller plan som beskriver intervjuforlepet. Widerberg (2001) kaller dette for forskerens
hjelpemiddel i intervjusituasjonen (Widerberg, 2001) og jeg ansa dette som en god stotte for &
sikre at temaene som skulle belyses ble tatt opp i1 samtalen med informantene. Intervjuguider
kan ha en strukturert og ustrukturert utforming. Den kan inneholde temaer 1 stikkordsform og
mer generelle spersmélsformuleringer eller utformulerte og fastlagte spersmal som foelger en
gitt rekkefolge (Befring, 2015, s. 74). Som nevnt i kap. 3.1.3, utarbeidet jeg en semistrukturert

intervjuguide, som var relativt strukturert men fleksibel pa samme tid.
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Det var viktig at intervjuguiden inneholdt spersmél som angikk de sentrale temaene 1
prosjektet, slik at jeg fikk sikret informasjon som kunne hjelpe meg & besvare
problemstillingen. Min forforstéelse og oppgavens teorigrunnlag la derfor feringer for hvilke
temaer som var aktuelle & ta opp. Intervjuguiden var strukturert ved at jeg lagde 12
nekkelsporsmél fordelt pé to overordnede hovedtemaer, som dannet en ytre ramme for
intervjuene. Hovedtemaene var: (1) Prestasjonspress/krav i skolen (2) Skolen/klassens
malstruktur, elevenes malorientering og tankesett. Bade temaene og spersmalene ble utledet

fra problemstillingen, forskingsspersmélene og oppgavens teorigrunnlag.

Ved a bruke de samme hovedspersmalene og temaene dannes et likt grunnlag for alle
informantene, noe som gir et godt utgangspunkt for sammenligning av svar (Dalland, 2017, s.
90). En slik tematisk struktur gjer den videre analysen av intervjudata mer oversiktlig og
ryddig (Thagaard, 2009, s. 163). Ettersom jeg hadde begrenset analyseerfaring fra for, valgte
jeg en relativt strukturert intervjuguide. Intervjuguiden var samtidig fleksibel med den apne

strukturen med mulighet for endringer i rekkefolgen pé spersméil og tema.

Den semistrukturerte utformingen la opp til at jeg kunne justere og gjore tilpasninger sett i
forhold til svarene til informantene. Dermed kunne jeg folge deres fortellinger og stille
konkrete oppfelgingsspersmal som gikk mer i dybden og oppmuntret til utfyllende svar.
Ifolge Dalland (2020) ber intervjuspersmélene invitere til dyptgaende beskrivelser, som for
eksempel «hvordan opplever du...» (Dalland, 2017, s. 78-79). Ved & vere bevisst egne
spersmalsformuleringer la jeg til rette for at informantene kunne utdype sine erfaringer og
opplevelser. Dette ga rom for & oppdage uventede tema som kunne vere relevante for
problemstillingen, samtidig som de forhandsbestemte temaene og spersmalene sikret

intervjuets mal og retning.

Thagaard (2009) anbefaler 4 begynne med neytrale spersmél som er enkle svare pa, for & sé
komme inn pa mer inngéende og reflekterende sporsmal. Jeg valgte 4 ha en tillitsfremmende
spersmélsrekkefolge, og starte med 4 stille generelle oppvarmingsspersmal, som var lette a
besvare (Thagaard, 2009, s. 91-92). Disse omhandlet for eksempel lerernes
utdanningsbakgrunn og arbeidserfaring. Deretter introduserte jeg de mer intrikate/dyptgéende
temaene og reflekterende spersmélene. Jeg avsluttet med & gi informantene anledning til &

tilfoye eventuelle tilleggsopplysninger eller refleksjoner knyttet til de diskuterte temaene.
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Pilotintervju

For & kvalitetssikre intervjuguiden og opparbeide egen intervjupraksis gjennomforte jeg et
pilotintervju. I forkant av dette sendte jeg intervjuguiden til veileder for gjennomlesning og
fikk tilbakemeldinger og endringsforslag. Etter godkjenning gjennomferte jeg pilotintervjuet
med en lerer som imetekom utvalgskriteriene mine. Jeg hadde ingen intervjuerfaring og fikk
testet det tekniske utstyret, noe som gjorde at jeg folte meg tryggere i rollen som intervjuer.
Det gav meg ogsd mulighet til & gjore justeringer for de faktiske intervjuene skulle avholdes. I
etterkant av pilotintervjuet gjorde jeg noen fa omformuleringer i1 intervjuguiden for den ble
sendt inn til vurdering. Bade utarbeidingen av intervjuguiden og pilotintervjuet var en god

faglig og mental forberedelse for jeg skulle mete intervjupersonene.

3.3.4 Gjennomfgring av intervjuer

Forberedelser

Etter avtale med informantene ble intervjuene gjennomfort i januar. Deltakerne fikk anledning
til & foresla dato og tidspunkt. Intervjuene ble avholdt pa informantenes arbeidsplasser etter
deres onske, og vi reserverte grupperom for & unngé forstyrrelser. Jeg mette opp 1 god tid for
avtalt tidspunkt for & forberede meg og klargjere opptaksutstyret. Jeg ville skape en trivelig og
trygg atmosfaere og vaere imotekommende. Pd forhdnd sendte jeg en foresporsel til alle
deltakerne for 4 here om det var noe de ensket jeg skulle ta med til intervjudagen. Jeg kjopte
inn skoleboller og tilbydde dem kaffe, som en gest for & vise takknemlighet for deres bidrag i

prosjektet.

Under intervjuene brukte jeg to lydopptakere. Dette var det pa forhand orientert om, og ingen
av informantene hadde innvendinger eller ga uttrykk for at dette pavirket dem. Etter
anbefaling fra UiS brukte jeg Nettskjema og diktafon-appen pa mobiltelefon for
lydinnspillingen. Dette valget ble tatt av sikkerhetsmessige arsaker, med hensyn til korrekt
héndtering og lagring av sensitive data. Lyddataene ble kryptert og direkte overfort til min
private konto pa Nettskjema, som kun jeg har tilgang til og slettes automatisk etter oppgitt
prosjektsluttdato. I tillegg fulgte jeg UiS’s rdd om & anvende analog diktafon, for & sikre at
lydinnspillingen ikke skulle g tapt i tilfelle tekniske problemer. Dette sikret ogsa god
lydkvalitet.
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Intervjuets gang

For intervjuene fikk deltakerne en utskrift av informasjonsskrivet og samtykkeskjema. De
fikk tid til & lese gjennom og stille spersmaél, og ga sitt samtykke i form av underskrift for
intervjuene kunne starte. Jeg hadde et fast oppsett i intervjuene der jeg startet med &
presentere meg selv. Deretter oppsummerte jeg kort informasjonen fra intervjuskrivet,
introduserte problemstillingen og studiens forméal. Jeg pdminnet informantene om frivillig
deltakelse og at anonymitet skulle opprettholdes. Jeg oppfordret informantene til @rlige svar
og presiserte at samtalen ikke var en avhersprosess eller vurdering av deres kompetanse. Jeg
understreket at fokuset var pa deres erfaringer, og tydeliggjorde at ingenting var feil eller rett.
Videre ba jeg deltakerne om & presentere seg selv. Etter dette startet «hoveddelen» av
intervjuet. I avrundingen ba jeg informantene om a trekke frem 3 ting fra samtalen som de
mente var viktigst. Jeg ga deltakerne mulighet til & stille spersmal, oppklare uklarheter eller
legge til noe for vi avsluttet. Avslutningsvis pratet vi om deres opplevelse av intervjuet,

hvordan de folte det hadde gatt, for jeg takket dem for deltakelsen.

Fog (2007) fremhever det asymmetriske 1 intervjusituasjon, da det er intervjueren som ma ta
initiativ for a fore samtalen videre (Fog, 2007, s. 229). Jeg var bevisst pa de ulike rollene vare
og forsgkte a folge opp intervjuutsagn med relevante oppfelgingsspersmal. Flere av
informantene gjentok «na snakket jeg meg kanskje helt bort” eller “hva var spersmalet
igjen?”. I slike tilfeller gjentok jeg spersmélene. Jeg ga informantene betenkningstid eller
omformulerte meg ved behov. Jeg provde a legge til rette for gode overganger ved temaskifte.

For a markere overganger sa jeg for eksempel si “na vil jeg g over til...»

Bade Fog (2007) og Silverman (2014) legger vekt pa at intervjueren er apen og
oppmerksomm overfor informantene, da dette gir allsidig grunnlag for & forsta hva
intervjupersonen gnsker a formidle (Fog, 2007; Silverman, 2014). Jeg viste apenhet for
verbale og kroppslige signaler ved a ha en lyttende holdning i intervjusituasjonen. For a vere
mest mulig tilstede og konsentrere meg om det informantene sa, brukte jeg en notatblokk for a
fange opp non-verbal kommunikasjon, og skrev ned tanker og tema som utmerket seg. Jeg
pravde a bruke prober for a skape flyt i samtalen (Merleau-Ponty, 1962; Thagaard, 2009, s.
91).
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Som intervjuer stilles det krav til at spersmélsformulering og fortolkningspraksis skal beere
preg av ngytralitet (Thagaard, 2009, s. 96). Jeg var bevisst pa a ikke stille lendende spersmal,
som ogsd ble vektlagt i utformingen av intervjuguiden. Jeg unngikk avbrytelser og begrenset
egne personlige innspill. For & ikke ta for gitt at alle uttrykk var innforstétt, oppfordret jeg
deltakerne til & be om forklaringer ved bruk av tvetydige ord eller ukjente begreper. Jeg spurte
ogsa hvordan de forstod disse, for & fi frem deres perspektiver. Ved tvil forsikret jeg meg om

at jeg forstod riktig ved a gjenta informasjonen og la intervjupersonen utdype eller korrigere.

3.3.5 Bearbeiding av intervjudata

Transkripsjon

Da intervjudata var samlet inn, transkriberte jeg materialet og gjorde det klart for analyse.
Transkripsjonen innebar & konvertere lydopptakene til skriftlig tekst. Brinkmann & Tanggard
(2012) anbefaler fullstendig transkribering i etterkant ved bruk av intervju som metode. Jeg
valgte 4 transkribere til bokmél og utfere en ren transkripsjon, hvor alle ord blir gjengitt, men
fyllord som «ehm», stamming og gjentakelser blir utelatt (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s.
33-34).

Intervjuene ble gjennomfoert med jevne mellomrom, og jeg transkriberte umiddelbart etter
hvert intervju. Jeg brukte nettsiden otranscribe.com til transkriberingsarbeidet, etter tips fra
IKT-avdelingen pé UiS. Her kunne jeg lytte til intervjuene samtidig som jeg transkriberte, og
benytte hurtigfunksjoner for & justere lydhastigheten pa lydopptakene. Det bidro til &

effektivisere transkriberingsprosessen.

Formalet med & gjore transkriberingen selv var & komme tettere pa det empiriske materialet,
og det var et godt utgangspunkt for den videre tolkningen og analysen av funnene. Ifolge
Kvale & Brinkmann (2015) kan transkribering av rddata gjere datamaterialet oversiktlig og
strukturert, og pd den maten lettere & bearbeide. Jeg opplevde at dette arbeidet bidro til en
grundig forstielse og narhet til materialet. Forskere som transkriberer sine egne intervjuer far
ogsa innsikt 1 egen intervjustil (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 207). Ettersom jeg hadde tid
mellom intervjuene, kunne jeg forbedre meg pa ting jeg oppdaget under

transkriberingsarbeidet.
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Det er flere utfordringer knyttet til overgangen fra tale til tekst. Nar vi oversetter
intervjusamtalen til tekst, far vi en begrenset rekonstruksjon av intervjusituasjonene. Det betyr
at visuelle ledetrader som for eksempel informantenes nonverbale kroppssprak kan ga tapt
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205). For & fa en fullstendig situasjonsforstaelse og forhindre
dette noterte jeg ned observasjoner og inntrykk underveis og la til betydningsfulle
folelsesuttrykk som «sukk» i transkripsjonene. Jeg plasserte disse merknadene i klammer, for

a unngé at mine antakelser skulle pavirke selve transkripsjonen.

A gjengi intervjuene ordrett kan bidra til 4 styrke validiteten. Likevel bor man veere
oppmerksom pa at forskere kan transkribere samme opptak pé forskjellige mater, fordi en pa

dette stadiet ogsé foretar tolkninger (Olsson & Soérensen, 2003, s. 67).

3.3.6 Analyse og tolkning av intervjudata

Analyse, tolkning og fortolkning

I forskningsprosessen har analyse og tolkning en sentral rolle for & skape mening og forstaelse
av datamaterialet. Analyse fokuserer primart pa a beskrive hva som kommer frem 1
datamaterialet og refererer til den systematiske prosessen med & organisere og kategorisere
dataene som er samlet inn (Dalland, 2017, s. 46). Ifelge Thagaard (2009) er tolkning en
subjektiv prosess hvor man reflekterer over dataenes meningsinnhold Det er altsa en
begrunnet vurdering av data, basert pa forskerens forstaelse av dataene og forskningsfeltet.
Selv om analyse og tolkning har ulike mal og fokus, er de gjensidig avhengig av hverandre.
Man maé analysere en tekst for & kunne tolke den, og tolkning danner grunnlaget for videre

fortolkninger av underliggende betydninger og sammenhenger (Thagaard, 2009, s. 35, 189).

Analytisk tilngerming

I analysen av datamateriale brytes data ned i mindre deler, men for finne mening i dataene
kreves det tolkning (Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 37). I henhold til forskningsprosjekts
formdl har jeg valgt & kombinere to ulike filosofiske fortolkningstradisjoner; fenomenologisk
og hermeneutisk tilneerming. Disse utgjer grunnlaget for hvordan jeg har tolket intervjudata
og betydningen av deltakernes uttalelser og beskrivelser. Jeg vil na redegjore for den

vitenskapelige forankringen og grunngi valget om & integrere de to tolkningsperspektivene.
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Fenomenologisk og hermeneutisk fortolkningsramme

Med utgangspunkt i problemstillingen var jeg interessert & belyse lererperspektivet og
fremheve den enkelte lerers opplevelser og erfaringer. Dette er i trdd med en fenomenologisk
forskningstilnaerming, som betyr a utforske & menneskers livsverden og deres subjektive
forstéelse av et fenomen. Mélet er & formidle opplevelsene presist, uten & pafore tolkninger
(Olsson & Sorensen, 2003, s. 110). En hermeneutisk forskningstilnerming har bade en
beskrivende og refleksiv holdning til undersegkelsesmaterialet (Christoffersen & Johannessen,
2012, 5. 99). For a fa en forstaelse hva som la bak lerernes handlinger, ble intervjudataene tett
koplet til sentrale begrep og teorier pa omradet. Jeg matte ta hensyn til forskningskonteksten
og oppgavens teoretiske ramme for & fi helhetlig mening, som igjen ble pavirket av min
forkunnskap av tema. Dette er sentralt i hermeneutikken, som erkjenner at tekst og spraklige
uttrykk ikke har en objektiv mening som kan avdekkes, men er avhengig av mottakerens
forforstaelse. Forskeren tar hensyn til kontekst, tidligere kunnskaper og erfaringer og for a
tolke og gi mening til dataene. I tolkningsprosesser er det derfor viktig & vaere bevisst egen

forforstaelse 1 tolkningsprosessen (Dalland, 2017, s. 45-47).

Ved & kombinere en hermeneutisk og fenomenologisk tilneerming kunne jeg veksle mellom et
del- og helhetsperspektiv. Det gjorde det mulig & fokusere pa informantenes subjektive
opplevelser, som kan betraktes som «delene» 1 den hermeneutiske spiralen, og «helheten» og
den sterre sammenhengen som fortolkningen inngar i (Kvale & Brinkmann, 2015).
Forskningens tyngdepunkt var mellom etablert teori og empiribaserte fortolkninger, der
analyse av menstre i materialet dannet utgangspunktet for nye teoretiske perspektiver
(Thagaard, 2009, s. 197). Dette kan fa frem nyanser og ulike lag av mening i datamaterialet,

som til sammen kan bidra til at jeg far en helhetsforstéelse.

3.3.7 Tematisk analyse

Tematisk analyse er en metode som er sentral for fenomenologiske og hermeneutiske
tilnerminger, og som legger vekt pa beskrivelse og fortolkning av meningsinnhold. Ifelge
Braun & Clarke (2006) brukes metoden til & identifisere, analysere og rapportere gjentakende
menstre i et datasett (Braun & Clarke, 2006, s. 78). Valg av analysestrategi ma henge sammen
med valg av metode og teori i studien (Kvale & Brinkmann, 2015). I mitt prosjekt var det

viktig & finne sammenhenger, likheter og brudd 1 lerernes erfaringer og beskrivelser av
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temaene som ble tatt opp for & kunne besvare problemstillingen. Ved hjelp av tematisk analyse

kunne jeg pa en systematisk mate oppna dette.

Tematisk analyse blir i dag brukt pa tvers av fagdisipliner og forskningsomrader. Den har en
fleksibel tilneerming til bade struktur og systematisering og er gunstig til & utforske komplekse
data. Analysemetoden er ikke bundet til et bestemt rammeverk, og krever ikke detaljerte
kunnskaper, som en del andre metoder gjor. Braun og Clarke trekker frem metoden som nyttig
for uerfarne forskere, da den har en relativt enkel tilneerming som kan vere egnet for
nybegynnere (Braun & Clarke, 2022, s. 77, ). Jeg hadde ikke hadde erfaring med analyse fra
for, og fant det derfor hensiktsmessig & bruke analysemetoden og a stette meg pa deres

fremgangsmate.

Analyseprosessen

Braun og Clarke (2006) beskriver seks faser (tabell 1) for gjennomfering av en tematisk
analyse: 1) forberedelse, 2) koding, 3) identifisere tema, 4) evaluere tema, 5) definere tema, 6)
rapportering (Braun & Clarke, 2006, s. 87). Som metoden tillater, tok jeg utgangspunkt i
fasene, men rekkefolgen ble ikke fulgt slavisk. Dette fremkommer i den videre

gjennomgangen av analyseprosessen, da enkelte faser har blitt slatt sammen.

Table 1 Phases of thematic analysis

Phase Description of the process
1. Familiarizing yourself Transcribing data (if necessary), reading and re-reading the data, noting down
with your data: initial ideas.
2. Generating initial codes: Coding interesting features of the data in a systematic fashion across the entire
data set, collating data relevant to each code.
3. Searching for themes: Collating codes into potential themes, gathering all data relevant to each
potential theme.
4. Reviewing themes: Checking if the themes work in relation to the coded extracts (Level 1) and the
entire data set (Level 2), generating a thematic ‘map’ of the analysis.
5. Defining and naming Ongoing analysis to refine the specifics of each theme, and the overall story the
themes: analysis tells, generating clear definitions and names for each theme.
6. Producing the report: The final opportunity for analysis. Selection of vivid, compelling extract

examples, final analysis of selected extracts, relating back of the analysis to the
research question and literature, producing a scholarly report of the analysis.

Figur 1 Seks faser i tematisk analyse, etter Braun & Clarke (2006, s. 87)
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Analysefase 1 - Forberedelse

Fase 1 handler om & gjere seg kjent med datamaterialet, og inkluderer transkribering samt
gjennomlesning og sidenotater av materialet (Braun & Clarke, 2006, s. 87). Jeg initierte denne
fasen tidlig i arbeidet, allerede under innhentingen av data, nar jeg tok observasjonsnotater.
Underveis 1 transkriberingsprosessen la jeg merke til sentrale tema og menstre, og fikk et
helhetsinntrykk av materialet. Da hele datamaterialet var transkribert, leste jeg noye gjennom
alle intervjuene, samtidig som jeg noterte meg stikkord og ideer for det videre arbeidet. Dette

ga meg en viss oversikt for den andre fasen.

Fase 2 — koding

Fase to bestar av koding av datamaterialet. Etter anbefaling anvendte jeg NVivo som verktoy,
for & systematisere og effektivisere analyseprosessen (Tjora, 2018). Kodingsarbeidet gikk ut
pa 4 lete etter meningsbaerende elementer og a eliminere informasjon som ikke var relevant
for problemstillingen min, slik at det skulle bli lettere & analysere datamaterialet

(Christoffersen & Johannessen, 2012).

Koder er merkelapper eller navn som antyder til hvilken meningsbarende informasjon
tekstsegmenter gir, for at en skal kunne identifisere dem igjen senere (Huberman & Miles,
1984). I tematisk analyse er det mulig & bruke bade deduktive og induktive tiln@erminger nar
en skal kode og senere tematisere data (Braun & Clarke, 2006, s. 88). Med en induktiv
tilnerming hentes koder og temaer fra empirisk primerdata, mens med en deduktiv
tilneerming gér forskeren inn i1 analysen med forhdndsbestemte koder og tema basert pa teorier
eller hypoteser (Olsson & Sorensen, 2003, s. 37). Dette beskrives ogsa som begrepsdrevne
koder og datadrevne koder (Gibbs, 2007, s. 47-48). Jeg brukte begge disse tiln@ermingene i
analysen min, ogsé kalt abduksjon (Thagaard, 2009, s. 191).

A kun ha begrepsdrevne koder kan fore til at analysen tilpasses mine egne foruntattheter. De
datadrevne kodene blir derimot skapt ut fra informantenes interesser, som kan fere til nye
funn a utforske. Dette forholdet mellom teori og empiri viser til abduksjon og tydeliggjor den
fenomenologiske og hermeneutiske tilnermingen i kodingsprosessen, ved vekslingen mellom

empiri-«delene» og teori-«helheten» (Thagaard, 2009, s. 39, 204).
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Jeg startet med en deduktiv tilneerming fordi jeg hadde tema jeg onsket & kode rundt. Disse
var basert pa hovedtemaene i intervjuguiden og kunne stettes av teori og tidligere forskning.
Jeg satt igjen med 15 begrepsdrevne koder. Eksempler pa dette var «prestasjonsorienteringy,
«prestasjonspress» (Gibbs, 2007). Videre foretok jeg en systematisk gjennomgang av hvert
enkelt intervju for & finne sitater som kunne gi kunnskap og informasjon om hovedtemaene,
og sorterte dem under de aktuelle kodene. Underveis i1 kodingsprosessen starter jeg med
induktiv og empiriner koding (Tjora, 2018, s. 39). Jeg utvidet det opprinnelige teoretiske
kodesettet og tilfoyde datadrevne koder, som for eksempel «prestasjonsangst» eller «bryte ned
leeringsmal». Jeg lagde ogsa underkoder, som spesifiserte uttalelsene til informantene. Jeg
fulgte Braun og Clarkes rdd om 4 kode s& mange temaer som mulig, siden man aldri med
sikkerhet kan vite hva som er relevant fra intervjumaterialet (Braun & Clarke, 2019). Dalland
(2017) papeker ogsa viktigheten av at alle svarene til informantene som angar samme tema
blir tatt med 1 analysen, men at det mé tas hensyn til at enkelte svar kan belyse flere tema
(Dalland, 2017, s. 92). Derfor ble sitater som overlappet hverandre plassert pa flere ulike

koder. Da alle intervjuene var ferdigkodet, satt jeg igjen med en kodeliste pa 27 koder.

Analysefase 3, 4 og 5 — identifisering, evaluering og definering av tema

I fase 3, 4 og 5 startet tematiseringsprosessen. Det forste steget var a organisere kodene i
temaer. Koder er et ledd 1 tolkningsprosessen og skiller seg fra temaer ved at de ofte er mer
spesifikke. Temaer er beredere og fanger opp noe viktig mellom dataene og
forskningsspersmélene, og representerer en mening eller menster (Braun & Clarke, 2006, s.
91). Jeg startet med & vurdere hvordan koder med felles karakteristika kunne slas sammen til
nye koder som dannet bredere temaer. Et eksempel var at kodene «nasjonale praver»
«muntlige presentasjoner» og «kartleggingsprever» ble slatt sammen til «tester og prever».
Min opplevelse var at NVivo var et godt verktoy som gjorde dette arbeidet oversiktlig. Det
var lett & finne tilbake til tekstsegmenter og finpusse koder og temaer. Dermed ble det enkelt &

sammenligne svarene til informantene og fa frem likheter og kontraster pa tvers av data.

De nye temaene ble plassert under dekkende hovedtemaer som fungerte som en «paraply».
For a utvikle disse gikk jeg vekk fra NVIvo og fulgte Braun og Clarkes rdd om & bruke
tankekart for & se den store sammenhengen (Braun & Clarke, 2006, s. 89). Jeg lagde sa
temalister 1 et word-dokument hvor jeg provde jeg meg frem med ulike hovedtema som jeg

plasserte de nye temaene under. Dette var en arbeidskrevende prosess. Analysen beveget seg
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frem og tilbake mellom det empiriske materialet og teori. Det forte til revidering av tema og

etter hvert sammenslaing av tema som tok opp mye av det samme.

Til slutt tok jeg utgangspunkt i de to forskerspersmélene mine, og fordelte hovedtemaene og
tilhegrende undertema der de passet. Figur 2. illustrerer denne prosessen. Fordi jeg hadde
mange koder og undertemaer, ble det i denne fasen tydelig hvilke som maétte elimineres, da de
ikke var relevante for forskingsspersmélene. Etter hvert matte jeg ogsa sld sammen enkelte
temaer som tok opp det samme. Jeg endte opp med 10 temaer med tilherende undertema, som

vil bli presentert 1 kap. 4, og er de samme dreftingen bygger pa.
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- ) - . =i - Aa Spelling
koding intervju ...ster.nvp g Calibri -2 - [E=iE AaBbCe AaBb AaBbCcDt S ] B
[ AaBbC eod [ ble
=B Bru AES #¥ | heading 1 Heading 2 Heading 3 Heading4 |~ FS”:"@; et
elec! ~
A Quick Access b7 ~s
Codes | \ Search Project ~ | [3 intervju 1 transkribsjon men () 1. ¢ MdeGanmdty
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Figur 2 Kodingsprosessen i NVivo - fra koder til tematisering

Fase S og 6 — rapportering

Analysens siste to faser handler om det videre arbeidet med rapporteringen av studiefunnene
og den pafelgende dreftingen. Nér kodingen og tematiseringen var gjennomfert, sto jeg
overfor flere valg nér det gjaldt fremstillingsform og vurdering av hvilke sitater som skulle
presenteres i resultatkapittelet (Braun & Clarke, 2006, s. 92-93). Ifolge Thagaard (2009) er det
viktig at forskeren tar hensyn til vesentlige tendenser i materialet og at en knytter empirien til

teoretiske perspektiver (Thagaard, 2009). I presentasjonen av resultatene valgte jeg derfor en
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objektiv fremstilling, mens 1 diskusjonsdelen ble teoretiske perspektiver og mine egne
tolkninger inkludert. Jeg fokuserte ogsé pa & overholde samme tematiske struktur i begge
kapitlene for en oversiktlig fremstilling. Resultatene presenteres med stotte 1 eksempler i form
av informantenes utsagn. Jeg startet med en omfattende mengde sitater, men etter grundige
vurderinger valgte jeg de som best kvalifiserte a bygge opp under temaene. For & overholde
ordgrensen og bevare det vesentlige budskapet, ble sitater redigert ved forkortning. Jeg var
opptatt av en likeverdig representasjon av deltakerne for & belyse ulike perspektiver, og

inkluderte bade uttalelser som var representative for flertallet og avvikende oppfatninger.

3.4 Forskningens integritet og kvalitet

3.4.1 Troverdighet, bekreftbarhet og overfarbarhet i kvalitative studier

Dette kapittelet omhandler faktorer som sikrer forskningens kvalitet. I kvantitativ forskning
benyttes vanligvis begrepene reliabilitet, validitet og generalisering for & vurdere kvaliteten pa
forskningen og kvalitetssikre prosessen og sluttresultatet (Tjora, 2018, s. 79). Ifelge Kvale og
Brinkmann (2015) mfl. kan disse kriteriene til fordel erstattes med troverdighet, bekreftbarhet
og overferbarhet i1 kvalitative studier, da disse fremhever metodens egenart (Kvale &
Brinkmann, 2015; Silverman, 2014; Thagaard, 2009). Jeg har valgt & drefte studiens kvalitet i
lys av disse begrepene. I dette kapittelet vil studiens troverdighet og bekreftbarhet bli omtalt,
mens studiens overferbarhet blir diskutert 1 kap. 7.1.2. 1 forbindelse med studiens

begrensninger.

3.4.2 Troverdighet

Thagaard (2018) knytter begrepet reliabilitet opp mot troverdighet 1 kvalitative undersekelser.
Det handler om forskningens palitelighet og hvordan forskeren gjor rede for sin innsamling og
utvikling av data pd en tillitsfull mate (Thagaard, 2009, s. 189-190). Forskningen skal kunne
etterproves med de samme metodevalgene, slik at resultatene kan reproduseres pa et annet
tidspunkt av andre forskere (Kvale & Brinkmann, 2015). Ifelge Dalen (2011) kan dette gjores
ved at en gir ngyaktige beskrivelser av leddende i forskningsprosessen, slik at en annen
forsker 1 prinsippet kan ta pd seg de samme «forskerbrillene» ved en tenkt gjennomfering av

samme prosjekt (Dalen, 2011, s. 93).
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I min masteroppgave har jeg detaljert forklart mine fremgangsmater og gjennomgéende
begrunnet mine teoretiske og metodiske valg. Teorikapittelet gir en oversikt over det
teoretiske rammeverket og forankringen til prosjektet. Jeg har brukt ulike metoder og
dokumentert datainnsamlingen, analysen og tolkningen. Min tematiske analyse er basert pa
Clarke og Brauns fremgangsmate, som er ansett som pélitelige primerkilder og utviklere av
metoden. Jeg har beskrevet egen fremgang i fasene og veert transparent angédende
analyseprosessen, og bruken av databehandlingsprogrammet NVivo bidrar ogsa til objektivitet

og gjennomsiktighet (Befring, 2015, s. 115).

I resultatfremstillingen har jeg brukt underbyggende eksempler i form av informantenes
utsagn og vektlagt en objektiv fremstilling. I dreftingen knyttes disse til teoretiske perspektiv
og egne tolkninger. Jeg har vektlagt transparens og sikret objektivitet i funnene, som ifolge
Tjora (2017) styrker troverdigheten (Tjora, 2017, s. 83). Troverdigheten til studien avhenger
ogsa av den logiske koblingen mellom teorien og forskningsspersmalene (Kvale &
Brinkmann, 2015), noe jeg innledningsvis klargjorde ved a presentere bakgrunnen og formélet
med forskningsprosjektet. Samtidig har jeg formulert en problemstilling og tilherende

forskningsspersmaél for & avgrense undersekelsesomradet.

Troverdighetsvurderingen 1 kvalitative forskningsprosjekt pavirkes av faktorer utover bare
metodene. Forskerens rolle og samspillet med informantene kan pavirke resultatene pé flere
niva. Ifelge Dalen (2011) & Thagaard (2009) er det nedvendig & inkludere forhold som angér
forskeren, informanten og intervjusituasjonen (Dalen, 2011; Thagaard, 2009). Derfor er
konteksten for datainnsamling og gjennomfering av intervjuene beskrevet, og min relasjon til

deltakerne kommunisert.

Refleksivitet, som innebzrer & «tolke egne egen tolkning» og handtering av bias, er ogsa
viktige aspekter (Kvale & Brinkmann, 2015; Tjora, 2018, s. 83). For 4 sikre dette har jeg
reflektert rundt egen forforstielse og belyst hvordan dette kan ha pavirket
forskningsprosessen. Jeg har vert bevisst egne forutinntattheter og faren for selektiv
utvelgelse. Derfor har jeg forsgkt & unngé tolkninger som kun bekrefter de anvendte teoriene
og problemstillingen. Dialog med veileder som har stilt kritiske spersmél og diskutert

tolkningene, har ogsa bidratt til & styrke refleksiviteten (Tjora, 2018, s. 85).
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Det er viktig & erkjenne at forskning alltid vil ha subjektive innslag. For a opprettholde et
objektivt forskerperspektiv og opptre likt overfor mine informanter, har jeg tatt
forhdndsregler, som 4 unnga ledende spersmal og sikre en neytral intervjuguide.
Intervjuguiden ble 1 forkant sendt til veileder for a sjekke hvordan andre kunne oppfatte og
tolke spersmaélene, og jeg gjorde endringer basert pa tilbakemeldingene. Gjennom disse
tiltakene har jeg forsekt & minimere min subjektivitet, pavirke deltakere og tolkningen av

data.

3.4.3 Bekreftbarhet

Bekreftbarhet 1 henhold til Thagaard (2009) omhandler gyldigheten og muligheten for &
bekrefte tolkningene og forskningsresultatene gjennom annen forskning (Thagaard, 2009, s.
190). Forskerens tolkninger og konklusjoner mé kunne verifiseres og valideres, og dette

oppnas ved a vaere kritisk til egne tolkninger.

For a styrke bekreftbarhet i studier foreslar Kvale & Brinkmann (2015) 4 teste egne tolkninger
i valideringsfellesskap, der andre personer deltar i vurderingen (Kvale & Brinkmann, 2015, s.
241). Jeg ga lererne som ble intervjuet muligheten til & motta og gjennomga fullstendig
transkripsjoner, resultatdelen og den ferdige masteroppgaven. Dette var for 4 unnga
feiltolkninger, og kontrollere at mine tolkninger samsvarte med deres intensjoner. Larernes

samtykke styrker dermed bekreftbarhet av funnene samt troverdighetsaspektet.

Videre har min veileder med lang forskningserfaring og ekspertise innenfor emnet,
gjennomgétt og gitt tilbakemeldinger pa det skriftlige arbeidet, pilotintervjuet og
intervjuguiden. Det bidro til kvalitetssikring av sammenhengen mellom den produserte
teksten, teori og sitatene i intervjuene. Dette er ifelge Dalland (2017) viktig for & sikre

relevansen av spersmalene i forhold til mine forskningsmaél (Dalland, 2017).

Thagaard (2009) péapeker viktigheten av at forskeren redegjor for grunnlaget for sine
tolkninger, for & bekrefte empirien og den anvendte teorien (Thagaard, 2009, s. 201). Ved &
beskrive den tematiske analyseprosessen og den hermeneutiske og fenomenologiske
analysetiln@ermingen jeg har valgt, har jeg klargjort min fortolkningsramme til dataene.
Samtidig har jeg vist hvordan min forstielse som forsker har utviklet seg gjennom

forskningsprosessen.
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Jeg har utfort kvalitetskontroll av kunnskapskildene som er anvendt for & forbygge bruk av
feilkilder. I teoridelen har jeg henvist til mine informasjonskilder og inkludert anerkjente
ledende internasjonale og nasjonale studier om forskningsemnet. Jeg har ogsé benyttet faglige
begreper for a sikre begrepsvaliditet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 277). I tillegg ble
resultatene sammenlignet med andre underseokelser som kunne bekrefte eller motbevise
funnene. I dreftingen har jeg begrunnet mine tolkninger med stette i bade teori og forskning. I
tilfeller der funnene gikk utover oppgavens teoretiske rammer, har jeg sokt annen forskning
som kunne stotte opp under funnene. Flere av tiltakene lererne viser til, kan gjenspeiles 1
teorigrunnlaget 1 oppgaven og andre studier. Dette bidrar til & styrke funnenes validitet og

bekreftbarhet (Thagaard, 2009, s. 204).
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4. Resultater

I dette kapittelet presenteres funnene fra forskningsstudiet. Presentasjonen av resultatene tar
utgangspunkt i temaene 1 intervjuguiden og de ytterligere temaene som ble identifisert i
analysen og kodingen i NVivo av det empiriske materiale. Fremstillingsformen av

intervjudata er tematisk analyse.

Hovedproblemstillingen min er:
Hvordan kan leerere legge til rette for at elever skal kunne takle utfordrende og krevende

leeringsoppgaver uten d oppleve negativt stress?

De to forskningsspersmalene knyttet til hovedproblemstillingen min var:
1) Oppfatter lcerere at elever pa mellomtrinnet opplever leerings- eller prestasjonsrelatert

stress og i tilfellet hvorfor?

2) Hvordan arbeider leererne for da skape et leeringsmiljo som hjelper elever til d takle

krevende lceringsoppgaver uten d oppleve negativt stress?

Forste del av resultatene retter seg mot 1) forskningsspersmal. Her tar jeg for meg lerernes
erfaringer med stress- og pressproblematikken pad mellomtrinnet og deres opplevelser av

elevene 1 skolen.

Den andre delen av resultatene sikter mot & besvare 2) forskningsspersmal, og handler om
leerernes praksis og tilrettelegging av et konstruktivt og stressdempende leringsmiljo, med
fokus pé hvordan dette kan bidra til at elever kan arbeide med krevende og utfordrende

oppgaver.
Temaene er blitt strukturert ut fra problemstillingens to tilherende forskningsspersmal, som er

aktuelle for & belyse prosjektets problemstilling. Nedenfor er det gitt en oversikt over

identifiserte tema for hvert av de to forskningsspersmaélene.
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Forskningssporsmdl 1) Oppfatter lcerere at elever pd mellomtrinnet opplever leerings- eller
prestasjonsrelatert stress og i tilfellet hvorfor?

Okte skolefaglige krav
e Larestoffet blir mer teoretisk og krevende
Press fra foreldre
e Foreldrenes mélorientering og skole-hjem-samarbeid
Flere vurderingssituasjoner og prever
e Nasjonale prover, muntlige framforinger og presentasjonsangst og kartleggingsprover
e Andre prover
Sammenligning av presentasjoner
e Resultatfokus

Betydningen av elevenes mélorientering og tankesett

Forskningssporsmdl 2) Hvordan arbeider lcererne for d skape et lceringsmiljo som hjelper
elever til a takle krevende lceringsoppgaver uten d oppleve negativt stress?

Lzerer-elev relasjonen og emosjonell og faglig stotte
e Relasjonsbygging og & «kjenne eleven»
e Delmal

Legge til rette for stettende relasjoner mellom elever
e Gruppearbeid og samarbeid

e Trygt og godt klassemiljo
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Tilpasning av oppgaver eller laerestoff

e Tilpasset opplering (TPO)

e Variasjon i arbeidsmetoder

e Interessebaserte oppgaver

° Medbestemmelse

Tilbakemeldinger og lzering som prosess

e Anerkjennelse og bekreftelse

e Konstruktive tilbakemeldinger ut fra leeringsoppgavenes formal

e Hyppige tilbakemeldinger og underveisvurdering

Fremme hjelpesokende atferd og motvirke unngielse

e Be om hjelp og lerertilgjengelighet

Dempe sammenligning

e Skjule elevresultater

e Fokus pa egen leringsprosess

e Fremheve elevenes styrker og aksept av svakheter

Nedenfor folger en utdyping av de ulike temaene for de to forskningsspersmélene.
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Forskningsspersmal 1:

1) Oppfatter lerere at elever pa mellomtrinnet opplever lerings- eller prestasjonsrelatert

stress og i tilfellet hvordan?

Hovedtema for masteroppgaven min var skolerelatert stress. Pa bakgrunn av
stressproblematikken samt prestasjonspresset i skolen, rettet det forste forskningsspersmalet

mitt seg mot lerernes opplevelse av dette pa mellomtrinnet i grunnskolen.

4.1 Dkte skolefaglige krav

4.1.2 Leerestoffet blir mer teoretisk og krevende

Et hovedfunn fra studien var at leererne pekte pé at okte faglige krav kunne vere en drsak til at
elevene opplevde stress og press i grunnskolen. Fire av de fem larerne uttrykte at dette var
knyttet til overgangen fra smaskoletrinnene til mellomtrinnet, og at det saerlig gjaldt skifte fra

3. trinn til 4. trinn. To av laererne som uttalte seg om endringen, sa folgende:

«Akkurat den overgangen, det er da det blir utfordrende. For fra forste, andre og
tredje klasse synes de fleste elevene er kjekt. Og sa kommer du i fjerde femte og da

begynner noen d falle litt av lasset» (L2)

«Jeg har hatt andre klasse et par ganger, og sd fulgt de oppover til mellomtrinnet

Der merker jeg en forskjell. At de i andre klasse, da er det ikke sa mye bekymringer,
mest kjekt og lek og sdnn. Sa blir det gradvis litt mer. Du kan merke pa elevene at noen
av de begynner d bry seg mer om a gjore det godt og pd forskjellige typer oppgaver.
Det er den endringen jeg har sett her i grunnskolen. Det er i overgangen fra

smdtrinnene til mellomtrinnet, jeg scerlig merker det» (L4)

Lererne erfarte en merkbar endring pa 1., 2. og 3. trinn ved at skoledagen var preget av lek og
mindre faglig fokus. I overgangsperioden ble det gradvis stilt mer krav til de, og elevene ble
opptatt av a gjere det godt faglig sett. Lererne var imidlertid enige om at det var skolefaglige

forskjeller.
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Informantene ga eksempler pa fag som de opplevde at ble mer krevende pa mellomtrinnet. Et
fellestrekk var at alle hadde merket en stor endring i engelskfaget. De trakk frem at flere
elever hadde utfordringer med at faget gikk fra 4 vaere muntlig basert til skriftlig i

overgangen. En sa blant annet:

«Den gjengen jeg har i dr. Jeg husker i fjor pd hosten, sd var det stadig flere av de som
synes engelsk var skikkelig vanskelig. Det er jo litt sann modningsfag som du md bli
utsatt for, altsd hore og lese engelsk for d kunne forstd det. Du kan ikke bare lcere det.

Det tar tid» (L1)

Samtlige lerere erfarte at elevens grunnleggende ferdigheter i lesing og skriving 1 norsk,
hadde betydning for deres leringsmuligheter i andre fag. Larerne sa ogsé at svake lese- og
skriveferdigheter kunne pavirke elevenes arbeid med laeringsoppgaver. L5 uttrykte det slik:
«Ogsé ser vi at en del gjerne strevet med lesing og skriving. Og dette med & jobbe selvstendig,

blir jo da veldig vanskelig. Fordi de gjerne ikke helt klarer & lese oppgaven». L1 sa videre:

«Jeg ser spesielt fra tredje til fjerde klasse, sa er det en enorm endring hvis du ser i
fagbokeney (...) Det er bilder, overskrifter, bildetekster og hovedtekst. Og hvis ikke du

da kan strukturere dette, og i tillegg slite med avkoding, sa strever du litt.».

L2 tok utgangspunkt i matematikk-faget. Hen opplevde at de hoye kravene til lesing og
skriving 1 tillegg til matematisk kunnskap, forte til at elever ikke fikk vist ferdighetene sine og
utnyttet sitt leringspotensial 1 faget. Lareren forklarte hvordan faglige «hull» kunne fore til

utfordringer og i elevenes leringsutvikling:

«Hvis det er matte da, for eksempel, sa ma du finne ut hvor hullet er, hvor det har gatt
galt. Det er jo et sann at matte er gjerne som en grunnmur. Sd md du bygge videre pd

dette, for hvis det er noe hull i grunnmuren, sd raser jo alt sammeny (L2)
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4.2 Press fra foreldre

4.2.1 Foreldrenes malorientering og skole-hjem samarbeid

I ssmmenheng med okte skolekrav nevnte to leerere at foreldre kunne vere en medvirkende
arsak til at elevene opplevde et stress- og prestasjonspress. L4 knyttet dette til foreldrenes
malorientering og hvilke faglige krav de stilte til sine barn. L1 brukte foreldre og lareres ulike
leeringstradisjoner 1 matematikk og deres holdninger til hjemmelekser som eksempel pa
betydningen av stetten elevene opplevde hjemmefra. Lererne forklarte hvordan forskjellige

synspunkter kunne pavirke skole-hjem samarbeidet og elevene, pa denne méten:

«Flere foreldre som har ... hva skal jeg si ... mdlorienterte hjem. Og det ser jeg
kanskje kan ha litt negative folger, rett og slett. Fordi de blir litt blinde pa alt det som
skjer rundt. Det er liksom kun det sluttproduktet som er viktig, fordi det viser de

hjemme eller snakker om hjemmey (L4)

«For elever som strever, har jo forskjellige typer foreldre. Det er noen som for
eksempel gjerne blir litt frustrert i leksesituasjonen (...) En del av foreldrene som
henger litt igjen i den gamle skolen der det var mattefag med ren puggingg de forstdar
kanskje ikke helt hvordan vi jobber pd skolen. Sd det blir litt sann oppleering til
foreldrene (...) Sd jeg tror det a ha foreldre pa lag og a kunne ha en dialog om
hvordan vi jobber pa skolen, det vil jo gjore lettere for de d kunne falge opp pa en ok

mdte hjemme ogsa» (L1)

4.3 Flere vurderingssituasjoner og praver

Et hovedfunn var at alle laererne trakk frem vurderingssituasjoner, og omtalte dette som en
sentral stressfaktor for elevene og som medarsak til prestasjonspress i skolen. Gjennomgéaende
var det nasjonale prover, kartleggingsprever og muntlige presentasjoner lererne brukte som

eksempler 1 denne sammenhengen. En av informantene oppsummerer dette:

«Altsa, det kommer jo an pa hvilken situasjon det er snakk om, som pd en mdte kanskje

kan framkalle det(stresset). For eksempel ndr nasjonale prover kommer pad femte trinn.
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Eller i sammenheng med at det blir mere fremforinger. Den typen ting kan for noen
veere litt skummelt og stressende for de (...) Ogsd er det kartleggingsprover. Nd er jeg
inne pd tester og prover. Det klart sann som du sier, sd kan det ogsd veere vanskelige
oppgave og som ogsd skaper stress. Men det er en situasjon som jeg for ganske mange

tipper opplever som stressendey (L4)

4.3.1 Nasjonale praver, muntlige framfaringer og presentasjonsangst og
kartleggingspraver

Alle lererne nevnte nasjonale praver som en potensiell kilde til stress og press. Samtlige
laerere tok opp at testene var et samtaleemne som opptok elevenes oppmerksomhet. En lerer

sa blant annet: «/ forhold til nasjonale provene. De vet om de. Og det blir pa en mdte alltid

snakket om» (L4).

Flere lerere relaterte prestasjonsangst til muntlige fremforinger i klasser. De oppfattet dette

som den mest utbredte formen og det de fleste forbandt med stress. L1 sammenfatter dette:

«Sd jeg tror vel kanskje den formen for prestasjonsangst, som det og blir knyttet en del
negativt stress til, er den mest vanlige (...) Det er jo gjerne sann med

presentasjonsangst, for en ser jo det tydeligsty.

Til tross for at leererne uttrykte at kartleggingsprever kunne vare et stressmoment for elevene,

sa en av lererne at resultatene kunne vere nyttige med tanke pa faglig tilrettelegging:

«Sa det er de fagene elevene skal de males i. Sa det er veldig tydelig hvor de ligger an
helt fra de er sma. Det er jo forsavidt en god pekepinn for oss lcerer, for d vite hvordan

elevene ligger an, sann at vi kan hjelpe de videre pd veien» (L5)

4.3.2 Andre praver

En annen larer trakk frem gloseprever, oving og lekser som eksempler i forbindelse med
stress og prestasjon. Hen brukte blant annet «nervesy, «skamy for a beskrive med elevenes

opplevelser tilknyttet slike situasjoner:

«Hvis de(elevene) glemmer a ove sd blir det gjerne litt sann. Ja, pa en mdte ikke

stressa, ikke sann stress jeg tenker pd med skjelving osv. Men heller sdann nervese for da
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innromme det. Sd vet jeg at noen stresser litt med oving. De blir sinte pd seg selv, hvis

de ikke far det til. Det er kanskje det stresset jeg ser mest i forhold til prestasjon» (L3)

Funnene viser at flere av leererne mente at stress og press kunne skapes av elevene selv. Det
ble gjentatt at dette for eksempel kunne dreie seg om elevenes eget enske om a komme frem

til «riktig svary 1 arbeid laeringsoppgaver. L1 uttrykte det slik:

«Jeg tror at en del av det stresset og presset de legger pd seg selv er nettopp det at de
skal finne fram til et riktig svar. De henger seg litt opp i riktig svar. Sd ndr jeg sier
riktig svar, sd er ikke det for meg = et eneste svar. Men det tror jeg ofte det kan veere
for elevene, fordi de vil ha rett; «Er det riktig?», «har jeg gjort rett? », er sporsmal jeg

far sd mange ganger til dageny.

4.4 Sammenligning av presentasjoner

4.4.1 Resultatfokus

Et viktig funn 1 studien var at leererne var enige om at resultatfokuset som folge av de
ovennevnte tre formene for vurderinger, kunne bidra til at elevene 1 sterre grad sammenlignet
seg med hverandre. Blant annet sa L4: «Sd ser du jo resultatene (...) Hvis det er individuelle
oppgaver, sd vil du jo se det pd en helt annen mdte. For da kan du ikke snike deg unnay. L2
uttrykte det slik «Det er alltid noen som er mer hoylytte som spor «hva fikk du, hva fikk du!? ».
Lererne forklarte at dette kunne forsterke sammenligningstendenser, men understrekte
elevene sammenlignet seg pa ulikt vis og i andre skolesammenhenger. L4 nevnte
konkurransepregede aktiviteter, og brukte en mattekonkurranse som klassen og andre skoler

deltok i, som eksempel:

«Det er en veldig sann konkurranseklasse den klassen jeg har, sa de skulle vinne. Det
gjorde vi jo. Men da sammenligner de. For det star tydelig innenfor hvert tema hvor
mange oppgaver de har gjort. Sa da ser de at noen klasser har sa og sa mange poeng

osv. Sd blir det en ting, d vise hva de har gjort og hvor mye de har fdtt til osv.»
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En annen larer knyttet elevsammenligningen til utfering av leringsoppgaver og sa: « (...) Og
sd er elevene flinke til d se pd andre, og pd hva de skriver. Sa prover de gjerne d skrive det
samme, sdnn at de ogsd har levert et svary (L1). Lererne fortalte at elevene i stor grad
fokuserte pa sine medelever og deres oppnaelser, istedenfor egne prestasjoner: «De er jo
veldig opptatt av hva alle andre mestrer. Det er mer sdann korrigering og veere politi pa sann

teite ting» (L3). En annen laerer forklarer det slik:

«De har veldig vanskelig for d se seg selv, fordi de er sa opptatt av det alle andre far
til. Ja, det er litt sann motstridende. De er veldig flinke til d se det som er bra eller
darlig ved seg selv nar det gjelder sosiale ting. Men ndr det kommer til skoleting, er de

veldig flinke til d se alt det darlige ved seg selv og hva alle andre gjor galty (L5)

Larerne hevdet at sammenligningen pa mellomtrinnet viste seg i form at elevene var klar over
hvem som «ikke far til» eller «fér til» innad klassen, og at dette potensielt kunne fore til et
prestasjonspress og oppleves stressende. L3 formulerte det slik: «Pd barneskolen vil jeg jo si
at det kanskje er mer presentasjon, fordi de ser at andre gjor det bra, ogsa vil de gjore det like

bra som demy.

4.4.2 Betydningen av elevenes malorientering og tankesett

Informantene identifiserte forskjeller mellom elevene de regnet som leringsorienterte og
prestasjonsorienterte, og knyttet dette til ulike tankesett. Larerne sammenlignet ofte de to
typene av elever og beskrev dem som motsetninger. L2 uttrykte det slik: «Du legger jo stort
sett merke til de som er pd hver sin side av den skalaeny» (L2). Informantene ga uttrykk for at
elevenes mélorientering kunne pavirke deres tilnerming til krevende leringsoppgaver, egne
skoleprestasjoner og hvilken grad elevene sammenlignet seg. I det folgende vil jeg vise til

noen av larernes ulike forstaelser og erfaringer, samt fellestrekk.

L4 hadde bemerket seg forskjeller i hvordan elevene gikk los pa utfordrende oppgaver og
hvordan de taklet & ikke fa ting til. Hen opplevde at prestasjonsorienterte ofte distraherte seg
eller fant opp unnskyldninger for & unnga slike situasjoner, og beskrev det slik: «De(elevene)
blir litt sann «Nei, jeg vil ikke ha provey, «Jeg foler meg darlig» osv.» Og sd sier eller hvisker
de gjerne etterpd for eksempel «Jeg har ikke ovdy og skammer seg litt. Og kanskje det er litt

Stress.»
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L5 erfarte at prestasjonsorienterte elever hadde lettere for a gi opp under arbeidet eller ikke ga
seg for de nadde mélet sitt, mens laeringsorienterte hadde en innstilling som stimulerte til en

prove-feile tankegang:

«En ser jo at det er elever som gjerne er opptatt av prestasjoner, de gar 100% inn for
oppgaven. Og sa har du har en del av de som, de gir seg ikke for de fdr det til. Men sd
har du andre delen av dem, som hvis de ikke de far det til med en gang, fordi de
kanskje blitt vant a fa ting til, sa gir de opp. (...) Pa en annen side har du de elevene,

som tenker at hvis de prover og feiler, sd gar det bray.

I likhet med L4 opplevde L3 at leringsorienterte elever tok 1 bruk konstruktive
leringsstrategier, og virket mindre stresset av 4 arbeide med krevende oppgaver, enn de som

var mer resultatfokuserte:

«(...) det er jo noen som vet selv hvordan de jobber best. Det handler kanskje mer om
de som er leeringsorienterte? De som liker d lcere, som syns skolearbeidet er kjekt?
(...) Jeg vil jo si at de som er minst opptatt av resultater er jo gjerne de som fdr det til,
som jeg aldri har hort si «jeg er ddrligy, og er veldig lite stressa over sanne ting.
Fordi leeringsprosessen har pd en mdte alltid veert interessant, sd det d gd los pad en

oppgave er ikke noe stress» (L3)

Det var enighet blant leererne om at leeringsorienteringen var den foretrukne, og mest
fordelaktig for elevenes leringsutvikling. L5 sammentfattet det slik: «det er kanskje mest den
Jorste tankegangen(resultat). For den siste(leeringsorientert) er jo en gunstig og god
tankegang d ha, for da gir alt mening d jobbe med kanskje, i motsetning til den forste». Det
var likevel forskjeller om dette var noe lererne var bevisste og arbeidet malrettet for & endre

elevenes mélorientering.
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Forskningsspersmal 2:
Det andre forskningsspersmaélet var:

2) Hvordan arbeider leererne for a skape et leeringsmiljg som hjelper elever til & takle

krevende leringsoppgaver uten & oppleve negativt stress?

Nedenfor folger en beskrivelse av tema som ble identifisert i tilknytning til dette

forskningsspersmaélet.

4.5 Lerer-elev relasjonen og emosjonell og faglig stette

Nér det gjelder hvordan lererne kunne stotte elevene i prestasjonssituasjoner, ble det snakket
om viktigheten av & gi bdde emosjonell og faglig lererstotte. I begge tilfeller fremhevet

informantene at leerer-elev relasjonen, relasjonsbygging og «a kjenne eleven» var sentralt.

4.5.1 Relasjonsbygging og a «kjenne eleven»

Relasjonsbygging ble av alle nevnt som en av tre moment, da lererne ble spurt om & trekke
frem det viktigste i arbeidet med tilrettelegging for elevenes arbeid med krevende
leringsoppgaver. LS sa for eksempel: S da er det & legge til rette for det. Og igjen, derfor
mener jeg at relasjoner, det er liksom nummer en». En annen sa det slik: «trygghet, altsa

relasjonsbygging spesielt er kjempeviktig!» (L1)

Et hovedfunn var at alle laererne sa at & «kjenne eleven» var en forutsetning for & kunne gi
elevene emosjonell stotte. For & bli kjent med elevene ble det sagt at en matte «finne ut hva de
liker og hvilke interesser de har» (L3). En-til-en samtaler og & snakke med elevene i en annen
setting utenfor undervisning som 1 friminutt, ble nevnt av flere i denne sammenheng. Larerne
oppfordret til & aktivt seke informasjon om eleven, fordi det ville gjore det lettere &

tilrettelegge for eleven. Larernes utsagn viser til dette:
«(...) at du kjenner elevene og hvis de stoler pa deg og har en god relasjon til deg, sa

kan de fortelle litt om hva de skjonner selv og. Det er veldig viktig, for da er det mulig
d gjore tilpasninger pad det» (L5)
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«Du ma pa en mdte kjenne elevene dine sann at du kan tilrettelegge. Det kan veere for

eksempel med lekser og sant og, hvis det skaper stress for noeny» (L4)

Trygghet og apenhet

I sammenheng med relasjonsbygging ble viktigheten av «trygghet» og «dpenhet» gjentatt av
leererne. Dette gjaldt bade i forhold til elevenes opplevelse og hindtering av stress. L4 ga et
eksempel som illustrerer dette. Laereren hadde en elev som ble stresset av 4 sitte alene som
hen hadde laget en personlig avtale med. For a trygge eleven, tilrettela lereren slik at eleven

alltid hadde noen sitte med:

«Eleven er plassert pd en gruppe sammen med en elev som hen er veldig trygg pd. For
dette er en elev jeg kjenner godty. (...) «Sa har jeg har gdtt inn og trygget eleven, med
at de alltid far lov til dette. Og det md jeg gjenta til hen ganske ofte. For det skaper
stress for heny (L4)

Laererne pdpekte at &penhet var nedvendig for at elevene skulle fole seg trygge pé at de kunne
snakke med en voksen, nar de hadde utfordringer eller var plaget av stress. L1 uttrykte det
slik: «Sa er det gjerne lettere d si det til en voksen. Du sier det kanskje ikke til en av
klassekameratene dine, hvis det er noe du skikkelig strever medy. L5 understreket at

apenheten maétte vere gjensidig, for 4 kunne gi elevene stotte:

«Jeg onsker ogsa at elvene skal veere dpne. Jeg forteller selv om mye som jeg nok ikke
hadde gjort til vanlig, men som jeg tror er viktig fordi det ufarliggjor den grensen
mellom meg og de. For, ja du er lcerer, men du skal og veere en stottende lcerer. Det er

viktig.» (L35)

4.5.2 Delmél

I sammenheng med larernes faglige stotte ble det a «bryte ned» leringsmal trukket frem.
Laererne vektla at delmalene matte tilpasses elevenes faglige nivd og vere realistiske & oppna,
kunne det bidra til mestringsopplevelser og & fremme elevenes motivasjon. De fleste laererne
knyttet dette til tilpasset opplaring, L4 sa eksempel: «Det gdr jo inn under tilpasset
oppleering, sant. Det er jo veldig viktig at du kan gjore tilpasninger, sd du kan tilby den
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konkrete hjelpen til den eller de elevene som trenger dety»(L4). Ytterligere av lerernes utsagn

oppsummerer funnene:

«Sd det a hele veien ta bitte bitte bitte smd steg mot et mdl, det tror jeg er viktig. Ogsd
er det jo ikke alle sammenhenger du far til det. Og det tror jeg de kan takle greit det
0g, men og at de vet hva som er mdlet med at vi jobber, altsa bryte det opp sa mye da,
hva, hvordan skal vi ende. Det ligger jo en motivasjon hos de ogsa til d klare dette her.
De bare vet ikke helt hvordan de skal komme der. Og da er det viktig at vi kan veere
med d hjelpe demy» (L1)

«Liksom a bryte det helt ned til eleven sitt nivd. lkke bare «dette skal alle gjore» eller

«dette er en generell oppgave for alley (L3)

To leerere trakk frem at samtaler med elevene var nyttig i denne sammenheng, for & avdekke

utfordringene og hjelpe dem videre i1 den faglige utviklingen. En forklarte det slik:

«Det er viktig a bryte det ned, og da ma du ha en samtale med den eleven. Du ma ha
tid til hen eller de elevene, hvis du har de i grupper. Og at en spor, «hva var det som
var vanskelig? hva var utfordrende? Ok, da gar vi noen skritt tilbake». Ogsa sier vi at
«dette har dere fatt kiempegodt til, men her stopper dere litt opp. «Hva er det som er
vanskelig her?», sann at elevene da kanskje selv kan se det og sette ord pa det, heller

enn at jeg skal ga inn og si; «Her har dere ikke fatt det til!» (L1).

4.6 Legge til rette for stgttende relasjoner mellom elevene

4.6.1. Samarbeid og gruppearbeid

Studiefunnene viser at det & skape gode relasjoner mellom elevene i klassen, og a legge til
rette for samarbeid og gruppearbeid, var viktig for leererne. Elevsamarbeid hadde flere
fordeler for elevene, bade faglig og sosialt. Videre viser jeg eksempler som larerne mente

elevene hadde utbytte av.
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Leeringsvenn

Tre av leererne hadde gode erfaringer med det de kalte «laeringsvenner». Larerne fortalte at
dette var noe de fokuserte pa fra tidlig alder, noe som hadde gjort elevene rutinerte i 4 sporre
den elevpartneren de ble tildelt av leereren eller sidemannen om hjelp. De oppfattet
samarbeidet som larerikt, fordi elevene stottet og laerte av hverandre. Det kunne igjen lette
arbeidet med utfordrende oppgaver, fordi det opplevdes mindre krevende for elevene nér de
sto sammen om det. I denne sammenheng trakk L5 en av frem positive sider sammenligning
kunne ha for elevene, og sa: «Veldig ofte, sd pavirker det elevene positivt. Fordi de ser at «ok,
den eleven har klart det, da klarer jeg det og». Det er bade med oppgaver og seg imellom
(L5). Informantene erfarte at tiltaket hadde fort til etablering av nye vennskapsrelasjoner i
klassen, og at dette var positivt for det sosiale miljoet, og bidro til aksept blant elevene.

Larerens utsagn oppsummerer dette:

«Det er jo en méte vi jobber pé skolen, at elevene sitter sammen to og to. Da kaller vi de
leeringsvenner. Det er helt tilfeldig hvem som blir leeringsvennen deres. Sa bytter pa det
ganske ofte sann at de er vant til & jobbe sammen med, bédde de som er lik dem selv pa en del
ting, og de som er veldig forskjellige. Og der har vi veldig gode erfaringer med. Da stiller vi
gjerne et spersmal til klassen, og sa sier vi etterpa "diskuterer dette med laeringsvenn. Og
etterpd "hva har dere snakket om?" sdnn at det svaret de gir, det er ikke bare mitt, det er vart.
Og det ufarliggjor det litt mer, fordi da har de fatt snakket sammen pa forhdnd. Og svaret som
kommer er fra de to. Det blir tryggere og avgi et svar da i klassen. Og alle har noe & komme

med» (L4)

Gruppering etter niva

To av larerne brukte gruppering av elever som et eksempel pa at relasjoner og samarbeid
mellom elevene kunne virke stressdempende, serlig i arbeid med krevende oppgaver. Laererne
hadde delt inn elever i mindre grupper ut fra deres niva, gjennom programmet «Pa Sporet» og
i engelskundervisningen. De to opplevde at dette hadde fort til at elevene ikke folte seg alene,

nar de fikk se at de ikke var de eneste som slet:
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«Nar de kom ut pa gruppene, sd de at det er mange andre som strevde med det samme.
Nar de sa at «det er ikke bare megy, senket de skuldrene. Det var trist, men det var

veldig godt d se de, fordi de hadde en veldig fin utvikling bare pa grunn av det.» (L1)

«Ogsa slapper de litt mer av ndr det gjaldt for ganske mange. Sa akkurat det var
kanskje litt bedre for de d takle. Fordi det var mer ok, ndr det er mange som sliter med

engelsk, for eksempel.» (L4)

4.6.2. Trygt og godt klassemiljg

«Lov til & gjere feil»

Et av studiens hovedfunn var at leererne var enige om at det & skape et trygt og godt
klassemiljo var neadvendig for at elevene skulle fa til et velfungerende samarbeidsklima, og
for at de skulle vage a utfordre seg og arbeide med utfordrende leringsoppgaver. Alle leererne
fremhevet viktigheten av & skape en klassekultur der det var rom for & gjere feil. To lerere sa

blant annet:

«Det er jo klassemiljoet, jeg har sagt flest ganger tipper jeg. Sd sant det er godt, sd
blir det rom for d gjore feil.» (L2)

«Det handler jo mye om at det er et trygt miljo for det. At det pd en mdte det er trygt d
utfordre seg i den gruppen som du er i, at det ikke er skummelt a gjore feily (L4)

Videre brukte to av laererne fremforinger i klassen som eksempel pa en situasjon som kunne

veare krevende for elevene:

«Hvis du har et godt lag rundt deg er det ganske utrolig hvor langt du kan komme. A
ta oppmerksomhet er krevende, utfordrende. Dersom det ikke er trygt a hverken bidra
eller at en har opplevd d bli ledd av hvis en svarer feil, da gar det heller ikke sa bra

med den faglige utviklingen.» (L1)
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«Det er jo en ovingssak. Hvis de er utrygge i klassen generelt, sd er jo presentasjoner
det verste som finnes i hele verden. Hvis de over seg opp og det er et klassemiljo, der

det er greit d gjore feil, vil det veere mye enklerey (L2)

«A lzere av & gjare feil» og se verdien av «prgving og feiling»

Et fellestrekk var at leererne fokuserte pa & fa elevene til & se det positive i & gjore feil og
formidle budskapet om at en «lerer av a gjore feil» og av 4 utfordre seg. En av laererne

uttrykte det slik:

« Vi begynner veldig tidlig med d si at «vi lecerer av d gjore feily. Og at det a gjore feil
er bra, fordi da lcerer vi. Nar jeg har overtatt klasser eller begynt pd forste trinn med

nye klasser, sd er det omtrent det forste vi bruker tid pa» (L4)

I denne sammenheng oppsummerer sitatet nedenfor tre andre hovedfunn som lererne var

samstemte om:

«At det er ndr du gjor ting som er utfordrende, det er da du leerer og blir flinkere. Og
for a komme gjennom det, sa ma du gjore feil pa veien. Det blir pa en mate en del av
prosessen. Hvis det blir kultur for det at det er en del av prosessen og med d prove d

feile, sa vil det gjore det mindre skummelt. Da er det nesten bare positivt om du

gjor litt feil selv og nar du stdr framme eller bare legger inn, eller i hvert fall hvis du
forst gjor det, at du ikke pa en mdte prover d skjule det. Sa ser de at lcereren gjor det

og. Det gjor vi alley (L5)

For det forste innebar det & fa elevene til & se leringspotensialet 1 & gjore feil, og for det andre
at «preving og feiling» var en nedvendig del av leringsprosessen. L4 hadde gode erfaringer
med 4 videreformidle dette til elevene gjennom samtaler: «Det blir igjen d snakke om det. A si
at hvis vi gjor det samme hele tida, sa kommer vi ingen vei. Og at det er nar vi utfordrer oss at
vi lcerer mery. For det tredje fortalte leererne at de ofte brukte seg selv som eksempel, for a
vise elevene at alle kan gjere feil. Larergruppen trodde det bidro til & normalisere og skape en

klassekultur med rom for & gjere feil.
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4.7 Tilpasning av oppgaver eller lerestoff

Alle lzererne trakk frem viktigheten av & legge til rette for at elevene opplevde mestring,
gjennom 4& tilpasse oppgaver eller tilrettelegge for situasjoner som kunne gi elevene
mestringsopplevelser. De uttrykte ogsa at dette var viktig for at elevene skulle vage a gé los pé
krevende oppgaver. Larerne knyttet videre mestring og motivasjon til elevenes leringsatferd.

L3 sa for eksempel:

«Fordi man(elevene) som sagt «vet» at man ikke vil fd det til, og da gidder man heller
ikke prave. Hvis en tenker at en ikke far det til blir det vanskelig d fole mestring. Men

det er viktig. Du og jeg som er voksne, vet jo du at det gir motivasjon»

For & motivere og bygge mestringserfaringer, svarte alle at tilpasning av bade leerestoffet,

arbeidsmetoder og undervisningsopplegg var nedvendig. En av laererne oppsummerte det slik:

«Sd tenker jeg jo selvfolgelig at du som lcerer md tilpasse. Bade lcerestoffet og
opplegget. Og finne hva som er denne eleven sin beste mdte a leere pd. Kanskje vi

kunne brukt det av og til, variere oppgavene, oppgaveformene og oppgavetypene» (L5)

4.7.1 Tilpasset opplering (TPO)

I intervjusamtalen fokuserte leererne mye pa tilpasning av oppgaver, og flertallet knyttet det til
prinsippet om tilpasset opplering og lerer-elev relasjonen. Informantene var samstemte om at
det var nedvendig & ha kjennskap til elevenes forutsetninger, hvordan den enkelte loste
oppgaver og hvordan de taklet motgang, for & kunne vite hvilke oppgaver de var i stand til &
mestre og gjore individuelle tilpasninger. Laererne tydeliggjorde at dette var individuelt og

betydningen av hvordan man valgte & tilrettelegge for dette. To av lererne forklarte det slik:

«Ja, elevene lcerer best ved d jobbe med krevende oppgaver, men da ma du vite hvor
eleven star. Altsd gi de en oppgave som du vet de kan mestre ut ifra der de er, og der er

de jo veldig forskjellige» (L3)

«Det er jo veldig individuelt. En oppgave som er veldig lett for noen kan jo veere

superkrevende for andre. Sd handler det om hvordan du legger opp oppgaven» (L2)
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To péapekte at det var lererens ansvar a finne en balanse mellom tilpasning av
leeringsoppgaver og stille krav som utfordret elevene til & gé utenfor sin komfortsone, for &
fremme leering. Det ble understreket at en matte trd varsomt, og vare ekstra oppmerksom pé

elever som strevde. En av larerne uttrykte det slik:

«Og det, kall det presset som vi gir. For vi ansker jo pd en madte d presse de litt, fordi
vi vet at det da de leerer mest. Og at de opplever sterkest mestring nar de far til noe de
har jobbet for. Men sa ma man passe pd at det ikke vipper over til a bli den negative

delen av dety (L5)

L4 mente at det var nar det ikke var samsvar mellom larerens og elevens forventinger det
som oftest oppstod problemer, og sa «At du som voksen md veere klar over det, for da vet du
hvor langt du kan pushe». Det var flere som uttrykte at det & finne elevenes «tippepunkt»
kunne vare utfordrende, og sa at det tok tid for en fant hvilke krav som kunne fore til press

istedenfor mestring.

4.7.2 Variasjon i arbeidsmater

Alle informantene la vekt péd at en matte variere arbeidsmetodene i undervisningen, med
hensyn til mangfoldet av elever og deres ulike méter 4 leere pa. Disse l@rersitatene

underbygger dette:

«Med alle de elevene jeg har i min klasse nd, sa klarer jeg ikke d legge opp til kjekke
timer for alle hele veien, men det er derfor det er viktig a gjore ting pd forskjellige

matey» (L3)

«Det er jo forskjellige varianter av ting. Dette er noe det gar an d tenke pd som lcerer.
At kanskje noen elever er best til a uttrykke dette som en veggavis eller ha en
presentasjon pd en annen madte, eller annen presentasjonsform. Da md du som lcerer

kunne veere litt fleksibel pd det» (L2)
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4.7.3 Interessebaserte oppgaver

Et hovedfunn nar det gjaldt oppgavetyper, var at lererne erfarte at leeringsoppgaver som ble
basert pa elevens interesser, opplevdes meningsfulle og var motivasjonsfremmede for elevene.
L2 uttrykte det slik: «Det har ogsd med interesse a gjore. Hvis det er et eller annet som
elevene er interessert i, sa hjelper det voldsomt.». En annen laerer fortalte om et
dinosaurprosjekt hen giennomferte 1 egen klasse. Temaet engasjerte elevene, og lereren

opplevde at det stimulerte til leereglede og lerelyst:

«De var sd engasjerte! Og det var da vi fant ut at vi md ha litt mer av interesseprega
prosjekter. For d fa med oss absolutt alle, pa den mdten som vi fikk til da, fordi alle var

med (...) Som sagt, det far du ikke til hele veien heller. Men a ha det litt i bakhodet. At

det det er viktig innimellom, hvis det passer seg sann» (L1)

L1 sa videre:

«Det md gjerne handle om noe som de er interessert i, de md se meningen med
oppgavene. De skjonner ikke alltid hvorfor de skal skrive. Eller de kommer gjerne ikke
pd ting d skrive. Selvfolgelig gjelder ikke dette alle, men det er en typisk gjenganger

jeg ser i min klasse» (L1)

L4 brukte beying av uregelrette verb 1 engelsk, som et eksempel pd noe som kunne oppleves
utfordrende og stressende for elever, fordi de ikke sa et tydelig mal eller mening med

leringsarbeidet:

«(...) det er en sann ting som kan skape litt stress, fordi det er jo ogsd en ting som de
pd en mdte md kunne eller pugge. For det er ingen mening i det, ikke noen regler d

folge. Da gjor vi det i noen uker, sa tar vi en test. Da er det et mal for den puggingeny.

4.7.4 Medbestemmelse

En av lererne fokuserte pé at elevene ble gitt «frihet» og var selvstyrte. L3 forklarte at
elevene skulle vare delaktige og bli hert i beslutninger som gjaldt leeringssituasjoner, som for

eksempel arbeidsmate eller at de fikk velge rekkefolge pé oppgaver selv. Dette var bade for &
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vise respekt overfor elevene, men ogsa fordi hen hadde observert at enkelte hadde funnet egne

leeringsstrategier, som kunne virke stressdempende. Hen uttrykte seg slik:

«La barna tilpasse litt for seg selv. For ofte sd vet de egentlig ganske godt selv hva og
hvordan de vil gjore ting og lcerer best. I hvert fall hvis man prover d utforske dette
(...) Jeg tror de er smartere enn vi tror (...) Sd md du bare gi den litt frihet til d velge

selv. Rett og slett. For jeg tror egentlig de selv ogsa vet hvordan de jobber best.» (L3)

4.8 Tilbakemeldinger og leering som prosess

Et av studiens hovedfunn var at leererne trakk frem viktigheten av hvordan elevresultater ble
fulgt opp 1 etterkant. Dette gjaldt tilbakemeldinger pa elevenes arbeid med leringsoppgaver
og vurderingssituasjoner, i form av ros og komplimenter for innsats og gjennom
underveisvurderinger. En sentral del av dette arbeidet dreide seg for l&rerne om a hjelpe

elevene til & se pa laering som en prosess.

4.8.1 Anerkjennelse og bekreftelse

Flere av informantene sa at det & lofte frem det elevene fikk til i responsen de gav, var viktig.
Laererne anerkjente elevene sine og gav dem bekreftelse nér de hadde gjort en god jobb eller
tatt et godt valg. Det ble papekt gjennom oppmuntrende kommentarer, som skryt og

komplimenter. L1 brukte uttrykket «catch them being good» om dette.

Larerne var opptatt av a gi positive tilbakemeldinger som rettet seg mot elevenes innsats. L4
og L5 gjentok for eksempel at elevarbeidet var «godt nok», hvis de oppfattet at de hadde lagt
ned egeninnsats, og L3 sa: «Ellers er det veldig fokus pa at det beste du kan alltid er «godt
nok». Lererne fokuserte hovedsakelig pa det elevene var flinke til 1 tilbakemeldingene. De
understreket betydningen av a gi denne formen for kommentarer nar elevene arbeidet med
krevende oppgaver, for a styrke deres mestringstro 1 situasjonen. L4 tok utgangspunkt i

presentasjoner for & begrunne dette, og sa felgende:

«Tilbakemeldinger, det er viktig. Hvert fall hvis noen gjor noe som de synes er
skummelt, og at de far gode tilbakemeldinger pa det. Det kan for eksempel veere

[framforinger, for det syns mange kan veere skummelt. Da kan en helt i starten fa gjore
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det foran noen elever i klassen. Sa ta det gradvis. At en neste gang kan en kanskje
presentere for en mindre gruppe elever. At en kan dele det opp litt og sa gjerne prove d
gjore det i klassen etter hvert. Sd a bygge godt opp under det. Fortelle at «Det gikk jo
kjempefinty og hva de var flinke til»

To av lererne mente at det alltid var noe positivt & finne i det elevene gjorde. Ogsé i tilfeller
elevene hadde kommet frem til feil svar eller valgt feil fremgangsmate 1 arbeid med oppgaver.
I slike situasjoner fortalte L3 at hen provde & vri om det som var «feil», til & fokusere pd det

som var bra:

«Pd oppgaver svarer de gjerne ikke feil, men kanskje de har gjort det pd en annen
mdte. Da prover jeg heller se pd det positive de har gjort. Si «kult, kreativty eller «jeg

har aldri tenkt pa d gjore det sanny, hvordan kom du frem til det? »

L1 sa at det i seg selv var positivt at elevene hadde forsekt, og at dette kunne kommenteres:

«sd er det jo stort sett alltid ett eller annet positivt og at de har provd i det hele tatt.

Det er jo i hvertfall positivt, fordi det er jo de som jeg var inne pd, som bare gir opp.
(...) Sd at de i det hele tatt vager, er jo forste steget. Det er jo ikke helt gitt at de gjor
det da. Sd jeg prover d finne litt sann lysglimt. Det er jo stort sett alltid et eller annet

positivty (L2)

I sammenheng med lereres tilbakemeldinger, trakk informantene frem betydningen av andre
medelevers tilbakemeldinger. Flertallet sa at det handlet om at elevene ble anerkjent av sine
medelever, og ikke kun lareren. Flere fortalte at de kunne bruke elever som rollemodeller ved
a vise frem deres skolearbeid eller oppfersel, som gode eksempler for klassen. For noen var
dette et grep for a ikke kun beromme elever som var flinke faglig, men ogsa de som var flinke

pa andre omrader. Larerutsagnene oppsummerer dette:

«Jeg tror jo at alle synes det er godt a bli loftet fram. For eksempel om hvis noen har
gjort noe bra, sd spor jeg, «kan jeg fa vise dette til klassen?» Og sd viser jeg det, sd
blir klassen kjempeimponert og da teller ofte den tilbakemeldingen for eleven mer,

eller i hvert fall like mye, som om hvis det var jeg som ga den» (L1)
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«Det er jo flere som har og behov for a vise hvor flinke de er, og det synes jeg de skal
fa lov til. Men da er det jo min oppgave d fremheve de som kanskje ikke er sa opptatt
av d vise til de andre hvor gode de er. Det blir den voksne sitt ansvar og «se sd bray
for eksempel. Fordi de trenger d bli anerkjent av andre og kanskje ikke bare lcerere,

men av klassekamerater, venner og jevnaldrende. Jeg tror det er viktigy (L5)

4.8.2 Konstruktive tiloakemeldinger ut fra leeringsoppgavens formal

Et funn i forbindelse med tilbakemeldinger, var at laererne mente det var viktig a gjore elevene

bevisste pa formalet med laeringsaktiviteter. L3 sa for eksempel:

«Bdde du(lcereren) og de(elevene) md vite hva kriteriene er og hva det er jeg er ute
ettery. (...) Da prover jeg alltid d veere ganske tydelig forst hvis jeg har et nytt og
undervisningsopplegg sann som gdr over tid, eller om det er ny time. Da prover jeg d

vise formdlet med ting. Helt fra starten avy

Hovedtendensen var at tilbakemeldingene matte vare konkrete i forhold til
leeringsoppgavenes formél og konstruktive, slik at det som var bra og hva eleven kunne jobbe
videre med, ble formidlet péd en forstielig mate for eleven. L2 sa det slik: «Hvis du kanskje
skriver «bray og ikke noe mer det, da er det jo heller ingen mening» og brukte

tilbakemeldinger pa elevers skrivelekser som eksempel:

«Nar jeg har hatt skrivelekser, sd har jeg gjerne skrevet «Oi, det var kjekt d lese og se
at du har brukt mange adjektiv!» eller et eller annet sant. Og da var gjerne det mdlet.
Men hvis jeg skriver «godt jobbay, da blir det mer, ja vel, hva var det som var godt
jobbet da? Var det fordi jeg hadde stor bokstav i begynnelsen av en setning og

punktum til slutt? Det gir jo ikke noe mening for elevene» (L2)

4.8.3 Hyppige tilbakemeldinger og underveisvurdering

Studiens hovedfunn var at lererne oppfattet hyppige tilbakemeldinger underveis i
leeringsarbeidet, ga elevene best leringsutbytte, og samstemte om at underveisvurdering var

best egnet vurderingsform. Utsagnene nedenfor er eksempler pé dette:
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«Det er jo underveisvurdering, sann at du kan si hva de kan ordne mens de holder pa.
(...) A si at «dette var bra, her ser jeg du md jobbe litt mer med sdnn og sdnn, altsd

dette kan vi ordne pd til neste gangy» (L3)

«Sd det d veere tydelig hele veien i prosessen. Og selvfolgelig gi de tilbakemelding i
slutten. Men vi jobber med det som en prosess, der de hele veien underveis og kan
rette opp, og som du sier da faktisk leerer noe av det som de enten har forstatt eller

misforstdtt eller trodd at det skulle veere pa en annen mate da.» (L4)

Flere informanter sa at de spesielt ved vurderingstilfeller, passet pa at elevene fikk vite

grunnen med det de gjorde. L4 uttrykte det slik:

«Det er ikke for d finne ut at du ikke har ovd godt nok, men det er fordi vi skal lcere.
Hele malet er at du skal lcere disse verbene og at det er derfor vi tar disse testene (...)
det er litt det samme med gangetabellen. Den kommer i fjerdeklasse, helt i starten. Sd

det er nok en av de forste de kanskje moter, sa skal det pugges».

Flertallet fortalte ogsé at de jobbet aktivt for & «ufarliggjere» vurderingssituasjonene: «Det d
gjore det mer til en lek og ikke sd alvorlig» (L1). Mange hadde erfart at felles klassesamtaler i
forkant kunne bidra til dette.

4.8.4 Prosessuelt laeringssyn

Lerernes formeninger om underveisvurdering, kan ses i sammenheng med et annet funn, som
var viktigheten av a fa elevene til & se pa leering som en prosess. En lerer uttrykte det slik:

«Jeg tenker at det er viktig d se det som en prosess, og at ikke det bare er start og slutt, det er
ganske mye mellom der. Og at vi hele tiden lcerer nye ting». L2 illustrerte dette ved & bruke en

rakett som en metafor som billedgjering for elevene:

«De md jo tenke at de skal jo utvikle seg, de skal bli flinkere til ting hele veien. Sd da
pleier jeg a si at de skal ha en progresjon, altsd en utvikling men det skal veere
gradvis. De skal bitte litt opp, og ikke rett opp som en rakett for da gar det gjerne rett
ned igjen og. Men altsd litt og litt opp opp opp opp opp, akkurat som med trappetrinn

opp igjennom. Hvis jeg tegner opp dette her, sd ser de at «ok her var det noe
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vanskelig». Og ok, da gdr vi gjerne ned ett trappetrinn, og sd kan vi heller finne ut hva
som var det, og sd kan vi ga opp igjen. Istedenfor hvis det er som en rakett, da er det

jo fort gjort at en gar rett ned igjen og gd pa en smell.»

4.9 Fremme hjelpesgkende atferd og motvirke unngaelse

4.9.1 Be om hjelp og lerertilgjengelighet

I forbindelse med krevende oppgaver hadde leererne observert at elevene ofte tok 1 bruk
uheldige mestringsstrategier, som & passivt sitte stille og usynliggjore seg ved & unnga 4 be
om hjelp. L1 sa «de har liksom ikke strategier for hvordan de skal gd viderey. Flere lerere
opplevde at elevene oftest bare trengte en liten justering for & kunne komme seg videre, men
at elevene gjerne syntes det var flaut 4 be om hjelp. I slike tilfeller var leererne samstemte om
at det viktigste var a vere tilgjengelig for eleven i arbeidet og «(...) ikke la dem bli overlatt til
seg selvy (L4). En lerer sa at hen prevde & motivere elevene og vise at hen sto der for & hjelpe

ved a si «Ta en side forst, sd tar vi resten sammeny (L5). En annen sa:

«Jeg tror pd en mdte at, hvis de ikke far det til og sier «jeg klarer det ikke», sd
sier jeg «men da kommer jeg og hjelper deg» eller et eller annet sdnn.
Istedenfor a si «prov en gang til». Sd prover jeg d ha fokus pd at «jeg er her

for d hjelpe degy» (L3)

To informanter fremmet viktigheten av & vaere oppmerksom pa elever som en visste hadde
problemer med 4 komme i gang eller hadde vansker med & be laereren eller medelevene om
hjelp. L5 uttrykte det slik: «Men da gjelder det jo a vite hvem det er ekstra viktig at jeg hvert
fall er innom og sjekker. Hvem er litt ekstra viktig at jeg forteller en gang til hva vi skal
gjore». De var enige om at lererens tilgjengelighet ikke var nok, fordi det forutsatte et
klassemiljo der det var akseptert & be hverandre og de voksne om hjelp samt at lereren kjente

sine elever.4.10 Dempe sammenligning
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4.10.1 Skjule elevresultater

Alle lererne var enige i at a «skjulte» elevresultater og 4 unngé a ta dette 1 felleskap, kunne
bidra til mindre sammenligning dempe et resultatfokus. De mente det beste var a gjennomga

skoleprestasjoner med eleven det gjaldt. L4 forklarte hvordan hen praktiserte dette:

«Noe som spesifikt jeg gjor, er d samtale med eleven der jeg gjerne prover d ikke
fokusere sd mye pd resultatene (...) Ogsd er det selvfolgelig d ikke gd gjennom

resultater felles. Det er jeg ikke fan av. Ta det med de det gjelder hellery.

4.10.2 Fokus pa egen laringsprosess

For a dempe sammenligning blant elevene uttrykte lererne at det & fa elevene til & fokusere pa
egen leringsprosess, var viktig. LS sa for eksempel «Jeg prover d fd de til d forstd at de gjor
det for seg selv» og overbevise elevene om at de ikke la innsats i1 skolearbeid for laereren eller
andres del, men for egen leringsutvikling. Flere sa at tilbakemeldingene en ga  elevene
burde vare konstruktive fremovermeldinger, som tok utgangspunkt i hvor eleven befant seg i
sin leringsprosess. Elevenes ulike fremgang og resultater ble slik mindre synlig, dermed

kunne en unngd sammenligning. L3 oppsummerer dette:

«Det er noen som er litt negative overfor seg selv, eller over egen leering eller
kompetanse (...) Sad sier de kanskje et eller annet om at «men Elias har jo skrevet 3
sider». Da sier man «Dette handler ikke om Elias. Det er jo din oppgave og din
presentasjon. (...) Men de er sa opptatt av hva alle andre gjor, men vi er forskjellige

alle sammen. »

4.10.3 Fremheve elevenes styrker og aksept av svakheter

Et tiltak flere leerere trakk fram, var & samtale med elevene om at man var gode pa forskjellige
omréder. Det innebar & ha fokus pa forskjellighet og a lofte frem bade elevenes styrker og

svakheter. Larernes utsagn er eksempler pa dette:

«Det vi gjor i vdr klasse, vi har veert veldig tydelige pa, helt fra starten av, er d skape
et godt klassemiljo der det er rom for at vi er forskjellige pa alle omrdder i livet. Noen

er kjempegode i fysisk aktivitet, noen er gode i fotball, noen gode pd a synge, noen er
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veldig gode pd lesing, noen er kjempeflinke pa gangetabellen, altsa vi bruker
hverandres styrker (L4)

«Sd er vi jo forskjellige, og de er jo forskjellige alle sammen. Jeg prover pd en mdte d
bare presisere det. Og at de forstdr ting forskjellig, alle ting. Jeg tror ikke vi har sa
mye fokus pa feil, med mindre man er slem. Jeg prover bare at det er menneskeligy

(L3)

L4 og L5 fortalte at de hadde brukt mye tid pd «Smart Oppvekst», der elevene selv forklarte
til hverandre hva de var gode pé og hva de trengte & jobbe mer med. Laererne papekte at de
forst og fremst fokuserte pd det positive og elevenes styrker, men at en ikke matte vare redd
for & bruke svakheter og det vanskelige. For eksempel var L1 opptatt av 4 {4 frem at det &
sporre om hjelp ikke var en svakhet: «At det skal veere lov, det skal veere trygt, og her skal vi

hjelpe hverandre.».

Flere laerere sa at de ofte viste til noe de hadde strevd med selv, for & fa frem at ikke at alle er

like gode pé alt. To lererne sa det slik:

«Du md pad en mdte gjerne ha noen eksempler pad. Det hjelper gjerne de ofte hvis du
kan fortelle noe fra en gang du selv strevde med ting som de gjerne er akkurat oppe i

og hvordan vi sammen skal jobbe for at dette her skal ga» (L4)

«La de se andre gjore feil og fortelle at «nd skjedde det». Litt sann speiling» (L5)

Larerne erfarte at & ha lite fokus pé feil og hva som var «riktig og feil» svar, la til rette for at
elevene 1 mindre grad kunne sammenligne seg med andre. L3 fortalte at hen tilstrebet & lage
oppgaver som hadde flere losninger og dermed flere riktige svar. Dersom noen av elevene
ikke svarte pd oppgaven eller kom med feil svar, pleide hen & vri det om til noe positivt ved &
for eksempel si «hvordan kom du frem til det?» eller «Jeg har aldri tenkt pa d gjore det pd
den mdteny, som viste at hen stottet eleven. Lareren opplevde at dette forte til at & «prove og

feile» ble mindre skummelt og at elevene i sterre grad turte a utfordre seg.
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5. Drefting

I dette kapittelet vil jeg drefte resultatene i lys av oppgavens teoretiske ramme. |
presentasjonen av resultatene vektla jeg en beskrivende fremstilling av intervjufunnene.
Droftingsdelen av resultatene vil inkludere min egen tolkning, refleksjoner og synspunkter,
med mal om & fa en helhetsforstielse av tematikken og kunne besvare

forskningsproblemstillingene og belyse hovedproblemstillingen.

Oppbygningen av dreftingen er organisert etter forskningsspersmalene og identifiserte tema:

Forskningssporsmal 1: Oppfatter leerere at elever pd mellomtrinnet opplever leerings- eller

prestasjonsrelatert stress og i tilfellet hvorfor?

Funnene tilknyttet forskningsspersmal 1, tyder pa at elever opplever et krysspress fra flere
hold. Informantene nevnte gkte skolefaglige krav, vurderingssituasjoner og prever, press fra
foreldre og elevene selv. Nar det gjelder lerernes opplevelse av prestasjonsrelatert stress, var
det forst og fremst nasjonale prover, kartleggingsprover og muntlige presentasjoner
informantene hadde erfart at kunne vere stressende for elevene. Dette kunne fore til et

resultatfokus og sammenligning mellom elevene.

5.1 @kte skolefaglige krav

Informantene erfarte at de skolefaglige kravene okte betraktelig i overgangen fra 3.-4. trinn og
fra smaskoletrinnet til mellomtrinnet, s@rlig i norsk, matte, engelsk og grunnleggende

ferdigheter. Dette kunne vare utfordrende for elevene og fere til stress.

Det indikerer at de faglige kravene ligger utenfor elevenes mestringssone, og at denne
ubalansen kan ha fort til negativt stress (Davidson, 1999; Lazarus, 2006; Lillejord et al.,
2017). Manglende kompetanse 1 mate med skolens krav kan forsterke folelsen av
utilstrekkelighet og nederlag. Det er sannsynlig at elevene opplever ferre mestringssituasjoner
og at mislykkede forsek svekker deres motivasjon og forventninger om & mestre krevende

oppgaver. Ifolge Bandura (1997) spiller mestringserfaringer en avgjerende rolle for hvordan
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elevene handterer utfordringer, og fravearet kan forsterke tilstedeverelsen av stress. Dette
samsvarer med lerernes opplevelser og er i overenstemmelse med stressteorien. Larerne
erfarte for eksempel at haye krav til grunnleggende ferdigheter kunne skape utfordringer for
elevenes selvstendige arbeid med leringsoppgaver. Potensielt kan manglende mestring over
tid resultere i at elever mister troen pa sine muligheter for leering (Bandura, 1997).
Informantenes eksempler kan illustrere problemet, og relateres til det en av lererne refererte
til som «faglige hull» i elevers grunnleggende kunnskap, som kunne hemme deres

leeringsutvikling.

5.2 Press fra foreldre

To av lererne papekte at en del elever kunne oppleve press fra foreldre. Forskning viser at
foreldres malorientering pavirker utviklingen av elevenes mélorientering (Gonida et al., 2007,
Hattie, 2009; Wentzel, 2002). Foreldres forventninger og tro pa barnets evner har mye & si for
elevens syn pa egne leringsmuligheter. Dersom foreldrene gir uttrykk for at det er resultatene
som teller og ikke innsatsen til barna, kan det tolkes som om de verdsettes ut fra sine
prestasjoner, og skoleprestasjoner attribueres til deres evner. Det vil kunne fore til at barna blir
prestasjonsorienterte, som igjen gir gkt risiko for nederlagsopplevelser og skolerelatert stress

(Bandura, 1997; Aronson et al., 2002; Blackwell et al., 2007; Crum et al., 2013).

En lerer beskrev hvordan foreldre og lareres ulike malorienteringer og laeringstradisjoner
kunne pavirke skole-hjem samarbeidet, og gé utover stotten elevene fikk hjemme til
leksearbeid. Ulike syn pé skolens mal og praksis er ikke uvanlig. Mange foreldre har trolig
vokst opp 1 en tradisjonell skole med andre pedagogiske tilnerminger og et sterkere fokus pa
resultater enn dagens larere, og informantene 1 studien. En prestasjonsorientering kan lede til
et mer last tankesett (Dweck, 2006; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Det kan kanskje forklare
hvorfor foreldrene som var prestasjonsfokuserte hadde utfordringer med & omstille

tankegangen.

Foreldre kan folge opp elevenes skolearbeid og lering ved & hjelpe dem med lekser hjemme.

Dersom foreldre ikke er involvert i det som skjer pd skolen, kan det bli vanskelig & gi den
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stotten barna trenger 1 leringsarbeidet. I denne sammenheng fremhevet lereren betydningen
av kommunikasjon med hjemmet. Nar elevene mater utfordringer, kan de miste en viktig
ressurs, da de ikke har tilgang til verken lerere eller foreldre for hjelp til & for eksempel finne

hensiktsmessige leringsstrategier som forer til mestring (Skaalvik & Skaalvik, 2014).

Funnene indikerer at laererne ansé et foreldresamarbeid med respekt for hverandres ulike
synspunkter og gjensidig dialog, som viktig for & kunne stotte eleven 1 leringen. Dette
samsvarer med lereplanverket, der det understrekes at et velfungerende samarbeid har klar
sammenheng med elevenes faglige og sosiale lering og utvikling (Utdanningsdirektoratet,

2020c).

5.3 Flere vurderingssituasjoner og praver

De okte faglige kravene kan ses i sammenheng med l@rernes opplevelse av prestasjonsrelatert
stress pa mellomtrinnet, og at det forst og fremst var nasjonale prover, kartleggingsprover og

muntlige prestasjoner som elevene oppleve som stressende.

I begrepet prestasjonsangst ligger ogsé testangst (Byrkjedal-Serby & Overland, 2019, s. 98)
(Byrkjedal-Serby & Overland, 2019). Pa bakgrunn av forskning er dette er den mest utbredte
formen for angst i grunnskolen, som vanligvis oppstar nar en situasjon oppleves som truende,
som for eksempel muntlige fremferinger foran klassen (Bang et al., 2022). Dette bekrefter
lererne 1 studien, da de pdpekte at muntlige fremforinger var den konteksten der stress var
synlig utad og forekom hyppigst. Bare én av informantene sa hensikten med
kartleggingsprover, fordi det ga en indikasjon pa hvordan elevenes faglige niva 14 an i ulike
fag. I henhold til nasjonale prevers rammeverk har testene et dobbelt formal. Det forste er & gi
skolen kunnskap om elevenes ferdigheter innen lesing, norsk, regning og skriving. Det andre
er & bruke provesvarene for a for & kvalitetssikre undervisningen og evaluere elevenes faglige

niva (NOU2023:1, 2023).

Selv om myndighetenes intensjon om at resultatene skal bidra til & gke kvaliteten i skolen er
klart definert, betyr det ikke nedvendigvis at det realiseres i praksis. Evalueringer av

kvalitetssikringssystemet samt forskning viser at den pedagogiske nytteverdien er fravaerende
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for leerere, og at skolen har fatt et sterkere resultatfokus etter innferingen. Som tidligere nevnt,
har samtidig det gkende omfanget av testing blitt pekt pa som en arsak til gkt prestasjonspress
og skolerelatert stress (Eriksen et al., 2017; Lillejord et al., 2017; Skaalvik & Federici, 2015;
Skaalvik & Skaalvik, 2011). Fokuset pa malbare resultater er et sentralt kjennetegn pa skoler
som har en prestasjonsorientert malstruktur (Covington, 1992). Slike signaler i1 skolen kan
oppfattes som at elevenes evner méles ut fra deres prestasjoner, og gode resultater verdsettes i

storre grad enn selve laeringsprosessen.

Dette samsvarer med studiefunnene og tendensene 1 grunnskolen. Laererne fortalte at
skolehverdagen gikk fra & vare lekbasert til mer faglig orientert, og at det ble flere
vurderingssituasjoner fra mellomtrinnet av. Dette er 1 trdd med Skaalvik og Skaalviks
forskning (2011) som viser at elever fra 4. trinn gradvis opplever skolens malstruktur som mer
prestasjonsorientert (Skaalvik & Skaalvik, 2011). For eksempel var det i engelsk, norsk og
matte at leererne sa at gkning av de faglige kravene kunne fore til stress og press. Dette er
interessant ettersom det nettopp er disse fagene elevene testes i de nasjonale prevene og

kartleggingsprover.

P& en annen side mente flere av lererne at ikke det kun var skolens og ytre krav og
forventinger som kunne fore til skolerelatert stress, men at elevene kunne legge press pa seg
selv. Streben etter & komme frem til «riktig svar» ble nevnt som eksempel. Noen elever kunne
ogsa kjenne skam og bli sinte pa seg selv 1 arbeid med krevende oppgaver eller under
gloseprover, muligens pa bakgrunn av urealistiske krav de hadde satt til seg selv. Elevenes
skuffelse og tankemenstre gir innsikt 1 deres folelsesmessige tilstand og er viktige indikatorer
pa deres opplevelse av situasjonen. I overensstemmelse med stressteori beskriver
informantene hvor individuelt opplevelse av stress kan vere, og at stress og press ikke kun
avhenger av miljomessige faktorer, men ogsé personlige variabler (Lazarus & Folkman, 1984;

Taylor, 2020).
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5.4 Sammenligning av presentasjoner

Larerne erfarte at resultatfokuset, som folge av flere tester og prover, kunne fore til at elevene
sammenlignet sine prestasjoner. Dette stemmer overens med undersegkelser av lerere, som har
gitt uttrykk for at hovedfokuset har fort til ssmmenlikninger av resultater pa gruppe-, skole-
kommunalt- og nasjonalt niva (Gunnulfsen, 2018). Det tyder pé at skolemyndighetenes krav
og ambisjon med satsingen kolliderer med lereres forstéelse av hva bidrar til god

undervisningspraksis og best mulig leering for den enkelte elev.

Ifolge Skaalvik og Skaalvik (2021) er det flere faktorer i leeringsmiljoet som bidrar til gkt
opptatthet av sosial sammenligning blant elever, inkludert; offentliggjering av vurderinger,
stor grad av konkurranse og lite differensiering (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 227). Alle
disse faktorene er gjenkjennbare i de ovennevnte evalueringspraksisene. For eksempel er
nasjonale prever lite differensiert, da de er standardiserte tester med kunnskapsmal som ikke
er tilpasset den enkelte elevens forutsetninger. Resultatene publiseres offentlig og
sammenlignes nasjonalt og internasjonalt, som kan forsterke sammenligningstendenser og

bidra til en konkurransekultur i skolen.

Studiefunnene stotter opp under dette. Larerne beskriver at elevene fokuserte pa hva andre
mestret, heller enn egne prestasjoner. De var mest opptatt av hvem som var flinke og ikke, og
fikk ting til eller ei i arbeid med laringsoppgaver. At elevene vurderer egne evner 1 forhold til
medelevene, er et tegn pé sosial sammenlikning. Nér suksess attribueres til prestasjoner, og
malet er & fa bedre resultater enn andre, viser det ogsa til en prestasjonsorientert
malorientering (Dweck, 2006; Wormnes & Manger, 2015). I tillegg ble det nevnt at enkelte
konkurransepregede aktiviteter, som for eksempel mattekonkurransen, kunne fore til et

konkurranseklima 1 klassen.

Larernes eksempler underbygger at elevsammenligning kan vare en konsekvens av gkt
resultatfokus og dermed at skolens malstruktur kan vere en faktor som har pavirket elevenes
malorientering og utviklingen av et prestasjonsorientert klassemiljo (Skaalvik & Skaalvik,
2018, s. 208). Imidlertid kan et slikt fokus 1 leeringsmiljeet bide fore til hoyere akademiske

prestasjoner, og redusert motivasjon og innsats (Meece et al., 2006; Ryan & Patrick, 2001;
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Senko et al., 2011). Det kan derfor tenkes at okte krav og resultatorientering kan vere en av

arsakene til den nedadgdende motivasjonstrenden i skolen (Skaalvik & Skaalvik, 2011).

Lererne 1 studien identifiserte at elevene i klassen hadde ulike malorienteringer, samt at
leringsorienterte og prestasjonsorienterte elever hadde ulike stress- og leringsstrategier som
reflekterte deres tankesett. Det var forst og fremst de prestasjonsorienterte elevene som ble
stresset 1 mate med krevende oppgaver. Elevene gav fortere opp og prevde & finne méter 4
unnga slike situasjoner, noe som kan ses pa som unngaelsesstrategier. Et last tankesett er
assosiert med slike mindre adekvate stress- og mestringsstrategier og behov for
selvbeskyttelse (Covington, 1992; Edler & Parker, 1990; Mueller & Dweck, 1998).
Studiefunnene stotter slik opp under forskningen som viser at prestasjonsorienterte elever som
har et last «debilitating mindset», er mer utsatt for okt press og sarbare for stress (Crum et al.,

2013).

Malorienteringsforskning dokumenterer at leringsorientering leder til konstruktive
leringsstrategier, som for eksempel «prove og feile-metoden», mens prestasjonsorienterte
elever med et «last tankesett», har lettere for gi opp, som kan virke hemmende for lering
(Mangels et al., 2006; Robins & Pals, 2002). Dette samsvarer med respondentenes erfaringer.
En lerer fortalte at enkelte av de prestasjonsorienterte elevene ikke ga seg for de hadde
oppnddd mélet sitt. Dette kan tolkes som positivt stress, og vare et eksempel pa at okt stress 1
noen tilfeller kan vere prestasjonsfremmende (Meece et al., 2006; Siegel, 2007; Wormnes &

Manger 2015, s. 212).

Informantene ensket & fremme en leringsorientering og et lerende tankesett hos elevene, da
dette var det mest gunstige for deres leringsutbytte. Forskningen understotter dette, og
samtidig at tilnermingen bidrar til 4 redusere stress, prestasjonspress og motvirke
sammenligning (Aditomo, 2015; Ames, 1992; Blackwell et al., 2007; Crum et al., 2013;
Dweck, 2006). Dette kjennetegner et mestringsorientert klima med fokus pa innsats fremfor
resultat. Lerernes enske om & stimulere leringsorientering og et lerende tankesett, kan derfor

betraktes som en del av tilretteleggingen av et leringsorientert leringsmiljo.
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Forskningssporsmadl 2) Hvordan arbeider leererne for d skape et leeringsmiljo som hjelper

elever til d takle krevende lceringsoppgaver uten d oppleve negativt stress?

Resultatene fra forskningsspersmal 2 viser til flere tiltak for & skape et konstruktivt
klassemilje, som kan hjelpe elevene til & hdndtere utfordrende leringsoppgaver. Lererne
arbeidet aktivt for a fremme en laeringsorientering blant elevene og et leeringsorientert
klassemilje. Fire sentrale tiltak sto frem i denne sammenheng: Relasjonsbygging bade mellom
lerer-elev og medelevene i klassen, tilpasning av lerestoff og oppgaver, tilbakemeldinger og
stimulering av et prosessuelt leringssyn. I det folgende vil jeg utdype disse, og avslutningsvis
belyse lerernes praktiske implikasjoner for & fremme hjelpesekende atferd hos elevene,

motarbeide uheldige mestringsstrategier og sosial sammenligning.

5.5 Lerer-elev relasjonen og emosjonell og faglig statte

A arbeide med relasjonsbygging og en god larer-elev-relasjon fremsto i studien som det
fremste tiltaket i informantenes tilrettelegging av et leeringsorientert og stressdempende
leringsmilje. Dette stottes av forskning som viser at lereren er en nekkelperson for & fremme
trivsel og leering 1 klasser, og er den som har mest innflytelse pd det psykososiale miljoet 1
skolen (Danielsen et al., 2009; Hagenauer et al., 2015; Hattie, 2009). Faktorene informantene
mente var viktige i arbeidet med a bygge relasjon til elever var; &penhet, trygghet, emosjonell

stotte, faglig stotte og 4 kjenne eleven.

Forskning indikerer en sterk sammenheng mellom en leringsorientert malstruktur og elevenes
opplevelse av & ha en stottende laerer, som ogsé ble bekreftet i studien (Lerang et al., 2018;
Patrick et al., 2007; Skaalvik & Skaalvik, 2011, s. 58). A kjenne elevene er vesentlig for &
kunne og gi dem stoatte ved behov, noe som var sentralt 1 leerernes 1 arbeidet med
relasjonsbygging (Drugli, 2012). Informantene uttrykte viktigheten & avsette tid til & samle
informasjon om elevenes bakgrunn og a bli kjent med elevene og deres interesser, for
eksempel gjennom elevsamtaler. Studiefunnene viser at lererne bryr seg om elevene, onsket &
forstd dem og deres utfordringer. Dette er aspekt Dugli (2012) trekker frem som essensielle

for & skape en god-lerer elev relasjon.

Forskning viser at en trygg, tillitsfull og sympatisk lerer gjor det lettere for elever a dele

bekymringer. Trygghet og apenhet ble fremhevet av laererne, som avgjerende for & kunne
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ivareta sarbare elever (Lillejord et al., 2017; Skaalvik & Federici, 2013). Larerne erfarte at
apenheten forte til at de kunne gjore tilpasninger for a bedre utfordrende situasjoner.
Informanten som forklarte hvordan hen hadde trygget en elev og tilrettelagt for at eleven ikke

skulle sitte alene, belyser dette.

Larer-elev-relasjonen ble fremhevet som sarlig viktig i forhold til elevenes opplevelse av og
handtering av skolerelatert stress. Dette bekrefter funn fra tidligere forskning, som viser at en
stottende og god relasjon til leereren er den viktigste ressursen for & dempe stressbelastninger
(Lazarus & Folkman, 1984; Pianta, 2006; Wentzel, 2002). Ved a gi elevene emosjonell statte
kan for eksempel lareren tilrettelegge, og hjelpe elevene til & finne frem til mer konstruktive
stress- eller mestringsstrategier. Hvis lareren stotter og trygger dem i laeringssituasjonen, kan

dette bidra til at elevene vager & utfordre seg (Bru, 2019; Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Larerens forstielse av laererstotte inkluderer & vise varme og omsorg og respekt overfor
elevene sine, samt etablere et tillitsforhold og en trygghet i klasserommet. Dette kan knyttes
til dimensjonen «larerens emosjonelle stotte» 1 non-target praksisen til Patrick, Kaplan og
Ryan (2007). Dette viser at sosiale og relasjonelle aspekter ved laererens praksis ble ansett
som en viktig del av tilretteleggingen for & dempe stress- og prestasjonspress (Patrick et al.,
2007). I tillegg ble faglig stotte betraktet som en del av denne tilretteleggingen og
lererstatten. Dette stotter ogsé Federici og Skaalvik (2013) argument om at larere ber gi
emosjonell stotte og samtidig individuell, faglig veiledning. Det er konsistens mellom denne
studiens funn og tidligere forskning som viser at en stettende lerer kan bidra til at elever viser
mer hjelpesgkende atferd og mestrer mer med lererens hjelp (Bru et al., 2021; Skaalvik &
Federici, 2013; Skaalvik & Skaalvik, 2013). En positiv lerer-elev-relasjon kan ogsa oke
elevenes motivasjon og innsats for skolearbeid, og har derfor betydning for elevenes
leeringsutbytte (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Leerernes praksis med a «bryte ned mal» til

delmal kan knyttes til det motivasjonelle aspektet ved laerernes faglige stotte.

Béde innen sosial kognitiv teori og malsettingsteori har forskning vist at & tilpasse leringsmal
kan veare en effektiv strategi for 4 gke elevenes motivasjon og mestringsforventninger,
spesielt nr mélene er personlige, konkrete og kortsiktige (Bandura, 1997; Elliot & Dweck,
2005; Schunk & Mullen, 2012). Dette bekreftes av leererne i studien, som understrekte at
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malene métte vere realistiske, slik at elevene har rimelig sjanse til & lykkes og oppleve

mestring (Skaalvik & Skaalvik, 2021, s. 49).

Malformuleringstypen kan vaere en motivasjonsfaktor i1 seg selv. Nar leringsutviklingen har
en gradvis progresjon, er selve prosessen selvmotiverende for elevene, fordi belenningen for &
oppna delmalene opprettholder motivasjonen pa lengre sikt (Reeve, 2018). Dette kan ses pa
som utviklingsmal, som gir elevene mulighet til & se egen forbedring, som informantene
fremhevet som viktig. I motsetning til prestasjonsmal stimulerer dette til en leeringsorientering
og et prosessuelt syn hos eleven. Mestringsmal som utformes med utgangspunkt i elevenes
leeringsforutsetninger, setter fokus pa egen leringsutvikling og kan hindre at elevene
konkurrerer og sammenligner seg med andre i klassen ut fra hva de far til og ikke, som

leererne opplevde kunne skape stress og press (Wormnes & Manger, 2015, s. 44-45).

For & kunne tilpasse delmal til den enkelte elevenes ferdighetsniva er det avgjerende at
leereren har kjennskap til elevenes mestringssone, nermeste utviklingssone og potensiell
utviklingssone (Skaalvik & Skaalvik, 2009). Studiefunnene viser at informantene var bevisste
pa dette. Jevnlige samtaler med elevene for oppfolging og utforming av delmél ble nevnt som
nyttig, og kan knyttes til elevinvolvering i TARGET. Lererne kunne slik bistd elevene med &
sette ord pa vanskeligheter, og bryte ned generelle leeringsmal til tilpassede mestringsmal.
Dette understreker betydningen av lerer-elev-relasjonen og viser at faglig og emosjonell
lererstotte er gjensidige avhengige av hverandre. Trolig fordi elever opplever faglig hjelp og
stotte som et tegn pa at de verdsettes og respekteres av laererne (Patrick et al., 2007; Skaalvik

& Federici, 2013).

Utformingen av delmal handler om at lereren ser elevens behov og gir den faglige hjelpen,
slik at eleven forstar lerestoffet og opplever mestring. Dette kan bade knyttes til prinsippet
om tilpasset opplaering og non-target dimensjonen «lererens faglige stotte» (Patrick et al.,

2007).
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5.6 Legge til rette for stgttende relasjoner mellom elever

A legge til rette for elevrelasjoner i klassen ble sett pa som avgjerende for 4 skape et trygt og
godt leringsmilje. Laererne fokuserte pd & legge til rette for samarbeid mellom elevene, og to

tiltak flere hadde gode erfaringer med, var leringsvenn og nivébasert gruppering.

Arbeid med leringsvenn ble beskrevet positivt for det sosiale miljoet, fordi det hadde fort til
etablering av nye vennskapsrelasjoner, men ogsa som faglig relasjonsbygging ved at elevene
stottet, hjalp og lerte av hverandre. Dette er 1 trdd med forskning pd samarbeidslering, som
indikerer okt lringsutbytte og forstéelse gjennom utveksling av kunnskaper og erfaringer
(Aditomo, 2015; Danielsen et al., 2009; Kramarski & Mevarech, 2003; Thoits, 2011). Ifelge
lererne, spurte samarbeidspartnerne hverandre ofte om hjelp, som tyder pa at dette ogsa

fremmet hjelpesokende atferd.

Samarbeidsformen kan knyttes til teorien om «vikarierende erfaringer», som Bandura
fremhever som en viktig kilde til mestringsforventninger (Bandura, 1997; Schunk & Meece,
2006). Nér elever tar i bruk leringsvenn og samarbeider med jevnaldrende de kan identifisere
seg med, kan det ha positive ringvirkninger. A se hva andre mestrer kan fungere som en
indikator pé hva eleven selv kan forvente & mestre, og styrke elevers mestringsforventninger,
som igjen kan hjelpe dem 4 takle stressende situasjoner bedre (Wormnes & Manger, 2015). En

informant refererte til dette som «positiv sammenligningy i studien.

Imidlertid understrekes betydningen av at elevene velger jevnbyrdige, slik at ikke
sammenligningseffekten kan virke negativt og medfere svekket mestringstro (Bandura, 1997;
Skaalvik & Skaalvik, 2015). Larerne i studien erfarte at tilfeldig valg av leringspartnere,
forhindret uensket sammenligning. Derimot hadde det skapt aksept i elevgruppen og respekt
av forskjelligheter blant elevene. Dette er viktig ettersom ensket om & bli akseptert av
medelever kan pavirke motivasjonen og trivselen til elevene (Urdan & Schoenfelder, 2006).
Mye tilsier at det bidro til at elevenes utviklet sosioemosjonell kompetanse. Tiltaket kan ses
pa som arbeid med «likeverdig respekt» i klassen, som inngdr i non-target dimensjonen.
Lerernes beskrivelser kan tolkes som et velfungerende samarbeid, som kan bidra til &

stimulere et leerende tankesett hos elevene (Vestad & Bru, 2023).
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Studien viser ogsa at elevene opplevde mindre prestasjonsfokus og sosial ssmmenligning
gjennom en tilnerming som inkluderte nivainndeling og gruppearbeid. Dette kan ha
forebygget nederlagsopplevelser og pafelgende stress av & ikke mestre det andre klarer pa et
hoyere faglig niva. Lererne opplevde at dette hadde positiv effekt pa elevene, til tross for at
TARGET rammeverket frardder gruppering etter ferdighetsniva. Elevene folte seg mindre
alene med utfordringene nér de ble inndelt i grupper. P4 en annen side harmonerer dette med
Skaalvik og Skaalviks (2021) pastand om at liten grad av differensiering kan gke elevers
opptatthet av sammenligning (Skaalvik & Skaalvik, 2021). Grupperingen kan dermed
betraktes som tilpasning av undervisningen til den enkeltes behov og ferdigheter, som er i
samsvar med laereplanen og oppleringsloven § 1-3 (Opplaringslova, 2023;

Utdanningsdirektoratet, 2020¢).

De to tiltakene inkluderer, stotte, samarbeid og positiv interaksjon. Begge omhandler sosiale
og relasjonelle aspekt i klassemiljoet som legger til rette for samarbeidsprosesser,
leeringsdialoger og elevstatte, og kan knyttes til non-target praksisen «oppgaverelaterte
interaksjoner» og «gruppering» dimensjonen i TARGET (Patrick et al., 2011; Patrick et al.,
2007). Studiefunnene indikerer at tilretteleggingen av stettende relasjoner i klassen gjennom
tiltak som for eksempel leringsvenn og nivagruppering, kunne virke stressdempende.
Medelevene funket som en faglig ressurs og stattespillere, som kunne fore til at elevene vaget
a utfordre seg selv og ta pd seg krevende oppgaver. Det 4 ha en samarbeidspartner eller
gruppe 4 lene seg pa ufarliggjorde situasjonen og skapte trygghet. Dette samsvarer med
forskning, som viser at elevsamarbeid og stette fra jevnaldrende har betydning for elevers
stresshandtering, og at sosial stette kan eke deres selvfolelse og evne til & takle utfordringer

(Ladd, 2005; Thoits, 2011; Ystegaard, 1997).

Laerernes tilrettelegging for samarbeid kan ses pa som en del av en storre innsats for a skape
et trygt og godt leringsmilje. Informantene fokuserte pa tre hovedpunkter som antyder at de
har et leerende tankesett og ensket a stimulere dette hos elevene. De bevisstgjorde elevene sine
om laringspotensialet «preving og feiling» hadde for deres kunnskapsutvikling gjennom for
eksempel felles klassesamtaler (Rissani et al., 2019, s. 205-206). Dette er 1 samsvar med
forskning og teori om at gode sosiale relasjoner og tilhgrighet krever at elevene ser verdien 1
skolearbeidet (Deci & Ryan, 2000; Eccles & Wigtfield, 2020). Ved & skape en klassekultur

hvor det er akseptert og lov & gjere feil, leerer elevene at proving og feiling er en del av
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leeringsprosessen, som gir erfaringer man kan vokse av. Dette viser til et prosessuelt syn pa
leering, og kan knyttes til et leerende tankesetts tro pa at man kan utvikle seg gjennom innsats
og hardt arbeid (Aronson et al., 2002; Mangels et al., 2006; Yeager & Dweck, 2020). Et
tilsvarende eksempel var lerernes beskrivelse av hvordan de tilrettela fremforingssituasjoner
for at det skulle oppleves mindre skummelt, ved at elevene fikk ove pé 4 holde prestasjoner
for mindre grupper og etter hvert for hele klassen, som en gradvis tilvenning og

utviklingsprosess.

Studiefunnene viser at laererne la vekt pa inkludering, tilherighet og mestring i klasserommet,
og dette bidro til & skape et konstruktivt laeringsmilje der elevene opplevde det som trygt a ta
sjanser og utfordre seg og a gjore feil (Ames, 1992; Patrick et al., 2011; Stornes & Bru, 2011).
Disse funnene reflekterer sentrale kjennetegn ved et mestringsorientert og leeringsorientert
leringsmiljo, og er dermed 1 samsvar med studiens resultater. Laerernes erfaringer stottes av
forskning som viser at nar det legges til rette for & styrke positive relasjoner mellom elever, vil
det ogsa styrke leringsmiljoet og skape okt trivsel og motivasjon for leering (Danielsen et al.,
2009; Spurkeland, 2011). Lerernes tiltak som hjelper elever & knytte band, er 1 trdd med det
norske lereplanverkets mél om et trygt og psykososialt positivt leringsmilje

(Opplearingslova, 2023, §9-a).

5.7 Tilpasning av oppgaver eller lerestoff

For lererne i studien handlet den faglige tilpasningen om 4 tilrettelegge for situasjoner som
kunne gi elevene mestringsopplevelser, ved 4 tilpasse oppgaver etter elevens faglige niva og
ut fra deres interesser. Flere av tiltakene til leererne kan knyttes til dimensjonene i TARGET-
rammeverket, som tydeliggjor at de arbeidet for et motivasjonsfremmende leringsmiljo

(Patrick et al., 2011).

Informantene fremhevet betydningen av a bygge elevenes forventninger om mestring og
motivere elevene for skolearbeid. Elevenes mestringsforventninger utvikler seg 1
mestringsorienterte leringsmiljo og Ames (1992) og Urdan og Turner (2005) understreker at

tilpasning er neadvendig for & fremme leringsorientering hos elevene (Ames, 1992; Urdan &
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Turner, 2005). Mestringsforventninger blir i1 teorien sett pd som resultat av tidligere erfaringer
med & mestre eller ikke mestre oppgaver, som bidrar til fremtidig forventning om mestring. A
tilpasse oppgaver ut fra elevenes forutsetninger kan derfor ses pa som at informantene
arbeidet for & legge til rette for det Bandura kaller autentiske mestringserfaringer, som den
fremste kilden som styrker elevenes mestringsforventninger (Bandura, 1997). Larernes

tilpasning av oppgaver kan derfor fremme en laringsorientering.

Oppgaver som er tilpasset elevenes faglige niva, kan pavirke deres motivasjon,
mestringsmuligheter og leringsresultater (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Som
hjerneforskningen péviser, understreker Bandura at den positive leringseffekten og okt
leeringsutbytte vil avhenge av om oppgaven utfordrer eleven eller (Baker et al., 2015;
Bandura, 1997; Sarrasin et al., 2018). I sammenheng med krevende oppgaver er dette av stor
betydning, fordi oppgavers vanskegrad pavirker elevenes valg av oppgaver, og om de ser
oppgavene som truende eller ikke. I slike tilfeller er det for eksempel sannsynlig at elever med
et 1ast tankesett velger lettere oppgaver for a sikre suksess (Blackwell et al., 2007; Hong et al.,
1999; Mueller & Dweck, 1998). Forventninger om mestring og tilpasning av oppgaver kan

dermed fore til lavere behov for forsvar og at elevene arbeider med utfordrende oppgaver.

Oppgavene ma altsa tilpasses elevenes nermeste utviklingssone og vaere passe utfordrende for
a bygge deres kompetanse og mestringserfaringer (Bandura, 1997; Skaalvik & Skaalvik,
2009). Dette kan kobles til leerernes formening om at de hadde ansvar for & finne en balanse
mellom & gi elevene oppgaver som de mestret og som kunne by pa utfordringer, uten 4 stille
for heye krav som kunne fore til press og stress. Ved 4 tilpasse oppgaver og laerestoff kan en
unnga at elevene gis oppgaver som er langt over deres faglige nivd, som kan svekke
mestringsforventninger og oke risikoen for stressopplevelser. For at elever skal vage &
utfordre seg, er derfor tilpasningen et viktig tiltak som kan fore til at de velger utfordrende

oppgaver, og ikke opplever det som en truende eller stressfremkallende leringssituasjon.

Oppgavetilpasningen beskrives som en del av «oppgave» dimensjonen i TARGET
rammeverket, og handler ogsd om hvordan oppgaver eller aktiviteter er utformet (Patrick et
al., 2011). Informantenes svar tyder pd at det kunne vaere utfordrende 4 tilfredsstille elevenes
ulike forutsetninger og undervisningsbehov. Funnene viser imidlertid at leererne ansa

variasjon 1 arbeidsméter og aktiviteter som viktig. Deres erfaringer var at interessebaserte
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oppgaver eller prosjekter som tok utgangspunkt i temaer som engasjerte elevene, bade var
leerings- og motivasjonsfremmende og noe som de i storre grad ensket & implementere 1
undervisningen. Engasjerende undervisning fremstar som et viktig stressforebyggende og
mestringsfremmende tiltak i1 leringsmiljoet (Lillejord et al., 2017). En gunstig méte & utvikle
elevenes leringsorientering er 4 oke elevenes opplevde verdi av oppgaver, lerestoft og
aktivitetene i skolen (Eccles & Wigfield, 2002; Hulleman & Harackiewicz, 2009; Wigfield et
al., 2006). Dette verdiperspektivet stottes av og gjenspeiler lerernes erfaringer. Laererne var
opptatt av at elevene sd meningen 1 leringsarbeidet. Lareren som viste til et gjennomfort
dinosaurprosjekt, er et eksempel pa et tema som var interessepreget og hadde personlig verdi

og relevans for elevene.

Et mestringsorientert leringsmiljo preges av elevinkludering. Deci og Ryan (2010) hevder at
nér elever far autonomi og bestemme over egen laringssituasjon, eker motivasjonen (Deci &
Ryan, 2000). Lillejord (2017) argumenterer for at opplevelse av selvkontroll kan virke
beskyttende mot stress (Lillejord et al., 2017). Tiltakene til leererne viser at de la til rette for
elevmedbestemmelse pé flere mater. For eksempel fikk elevene et utvalg av oppgaver & velge
mellom for 4 variere undervisningen. De fikk frihet til & benytte selvvalgte leringsstrategier
og erfarte at dette forte til at elevene ble mer selvstyrte. At lererne respekterer dem, og tar
hensyn til deres preferanser og interesser i oppgaveutformingen, tyder pa praktisering av en
autonomistettende lererstil og arbeid for «likeverdig respekt 1 klassen» 1 non-Target praksisen

(Jang et al., 2010; Patrick et al., 2007, s. 83).

5.8 Tilbakemeldinger og leering som prosess

Maten lerere formidler sine tilbakemeldinger til elever pa, har betydning for deres motivasjon
og mestringstro, og er den enkeltfaktoren som klarest pavirker elevenes prestasjoner (Hattie,
2009; Hattie & Timperly, 2007). Undersokelsen tyder pa at leererne var bevisst dette. Laererne
fokuserte pd & anerkjenne og bekrefte elevene sine gjennom & gi tilbakemeldinger som ledet
elevenes attribusjoner mot innsats og strategi, heller enn prestasjoner. Dette betegnes som
prosessros, den mest leringsfremmende tilbakemeldingsformen. Larernes tilbakemeldinger

kan knyttes til bade «bekreftelse» og «anerkjennelse» dimensjonene i TARGET som ogsé
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omhandler ros (Patrick et al., 2011). Forskning viser at & gi feedback som fokuserer pa
fremgang, kan fore til at elevene i storre grad oppseker utfordrende oppgaver, og relateres til

et leerende tankesett (Cimpian et al., 2007; Kamins & Dweck, 1999; Mueller & Dweck, 1998).

Flere elementer i informantenes tilbakemeldinger kan knyttes til et prosessuelt syn pa lering,
og tyder pa at leererne har et leerende tankesett og tilrettela for at elevene skulle utvikle det
samme. Et eksempel pé dette var bruken av rakett-metaforen pa elevenes utviklingsprosess.
Informantene informerte elevene om hva som burde arbeides med for & forbedre egen laering
og prestasjoner, ut fra hvor den enkelte befant seg i sin individuelle leringsutvikling. Dette
kan bidra til at elevene fokuserer pd egen laeringsprosess, og motivere elevene for videre
arbeid samt skape forventinger om mestring (Bandura, 1997; Hattie & Timperly, 2007;
Rissani et al., 2019).

Larerne i studien fremmet underveisvurderinger og a gi jevnlige tilbakemeldinger. Dette star i
motsetning til prestasjonsorienterte miljoer, som baseres pa formell vurdering der kriteriene er
de samme for alle elevene (Ryan & Patrick, 2001; Vestad & Bru, 2023). For & gke elevenes
forstaelse av vurderingskriterier er det viktig 4 gjere dem kjent med at hva som forventes og
hvordan de kan arbeide for & bli bedre og oppna sine personlige mal (Skaalvik & Skaalvik,
2018). Informantene bekreftet dette og understrekte viktigheten av & bevisstgjore elevene om
leringsoppgavenes formél for elevene, og at tilbakemeldingene métte ta utgangspunkt i disse

og formidles pé en forstaelig méte, sarlig 1 forkant av vurderingssituasjoner.

Vurderingspraksisen til leererne er i trdd med anbefalingene i TARGET rammeverkets
«vurdering»-dimensjon (Patrick et al., 2011). Ifelge leereplanen skal underveisvurdering
gjennomsyre det pedagogiske vurderingsarbeidet 1 skolen og brukes som en del av tilpasning
av opplaringen, som ogsa samsvarer med lerernes praksis (Opplaringslova, 1998, § 3-10;

Utdanningsdirektoratet, 2020a).

I en leeringsorientert mélstruktur opplever gjerne elevene at de blir verdsatt dersom de gjor sa
godt de kan (Vestad & Bru, 2023). Dette stotter studiefunnene, ettersom lererne hadde fokus
pa at det alltid fantes noe positivt i det den enkelte eleven gjorde i responsen de ga. Et
underbyggende eksempel pa dette var bruken av uttrykket «godt nok» som anerkjennende ord.

Konstruktive tilbakemeldinger fortolkes ulikt av elever med et leerende og last tankesett. For
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prestasjonsorienterte elever kan det oppfattes som kritikk og fa negative folger, som for
eksempel kan fore til at de unngar situasjonen for & verne seg mot fremtidige like
tilbakemeldinger (Aditomo, 2015; Kamins & Dweck, 1999). A styre unna fokuset pa feil og
mangler, kan derfor kanskje motvirke slike reaksjoner og pavirke mentaliteten i en positiv

retning.

Tilbakemeldinger fra «signifikante andre», inkludert klassekamerater, kan spille en like stor
rolle som larerens tilbakemeldinger og opplevelse av anerkjennelse (Bandura, 1997; Urdan &
Schoenfelder, 2006). Dette bekrefter laererne, som ansa relasjonell anerkjennelse av
medelever som viktig. Informantene praktiserte dette ved & bruke elever som forbilder for
klassen, pa flere omrader enn det rent faglige. Dette er igjen et eksempel pé ros av innsats,
som kan gi elevene folelse av bekreftelse. Elever kan slik fungere som rollemodeller for
hverandre og gjennom observasjonslering (Bandura, 1997). Forskning viser blant annet at
elever som har venner som verdsetter skolearbeid, utvikler positive holdninger til skolen og
okt leeringsmotivasjon (DeBacker & Nelson, 2008). Dette argumenterer for at laererne
tilrettela for et inkluderende laeringsmiljo og praksis, 1 trdd med lereplanverket foringer

(Utdanningsdirektoratet, 2020b).

5.9 Fremme hjelpesgkende atferd og motvirke unngaelse

Studien viser at leererne arbeidet for & fremme hjelpesokende atferd og motvirke unngaelse
ved a legge til rette for et trygt klassemiljo der det var akseptert & be om hjelp, ha en god

lerer-elev-relasjon og vaere tilgjengelig under arbeidet for 4 tilby veiledning nar det trengtes.

Forskning viser at mange elever ikke spor om hjelp selv om de har behov for det, noe
informantene 1 studien ogsa opplevde (Ryan & Pintrich, 1997; Skaalvik & Skaalvik, 2011, s.
12). Laererne beskriver at enkelte elever kunne innta en passiv rolle og unnlate & be om hjelp,
for at ingen andre skulle oppdage at de hadde problemer. Denne maten & handtere krevende
situasjoner pa kan relateres til elever som har et last tankesett eller er prestasjonsorienterte, da
begge er opptatt av & demonstrere kompetanse og hvordan de fremstar. For elevene kan det &
soke hjelp oppfattes som a vise svakhet og oppleves som et nederlag eller «tap av ansikt»

(Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 42-43). A avsta fra & oppseke om hjelp kan bli en form for
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beskyttelse for & unnga situasjoner, og dermed ses som en unngéelsesstrategi (Edler & Parker,

1990; Ryan & Pintrich, 1997).

Unngéelse av utfordrende oppgaver og situasjoner kan vare en uheldig mestringsstrategi som
kan hindre elevene i & utvikle sine ferdigheter og evner (Gheen et al., 1998). Elever som ikke
soker hjelp i praksis, kan 1 ytterste fall fi et handikap i form av ekende mangel pa kunnskap
og forstdelse, som gjor at de og henger igjen leeringsutviklingen (Skaalvik & Skaalvik, 2021).
Det kan fa samme konsekvenser som lererne ga eksempel pa at svake grunnleggende

ferdigheter kunne fore til.

Alle elever som arbeider med utfordrende oppgaver, vil oppleve at de trenger forklaring, hjelp
og veiledning. Hjelpesokende atferd anses derfor som en viktig laeringsstrategi (Ryan &
Pintrich, 1997; Skaalvik & Skaalvik, 2011). Dette bekreftet informantene, ettersom de
uttrykte at elevene ofte kun trengte en justering eller hjelp til & finne alternative strategier som
kunne fore til mestring. Forskning viser at fraveer av hjelpesokende atferd er sarlig utbredt
hos elever med lave mestringsforventninger (Bandura, 1997; Skaalvik & Skaalvik, 2005).
Larerhjelp kan bidra til & styrke elevenes mestringstro og redusere nederlagsopplevelser.
Informantene papekte at & seoke hjelp kunne hindre bruken av uheldige mestringsstrategier,
som 4 gi opp, distrahere seg eller sitte stille for & bli usynlig, og dermed avverge ulike former

for unngaelsesatferd.

Studiefunnene viser at leererne var enige om at tilgjengelighet var viktig for & fremme
hjelpesokende atferd hos elevene. En grunn til at elever ikke ber om hjelp kan veaere
manglende tro pé a lykkes selv med statte og veiledning fra leereren eller andre, som
medelever (Skaalvik & Skaalvik, 2011, s. 12). Laerertilgjengelighet kan derfor bidra til at
eleven tilbys stette og veiledning ved behov, 1 tilfeller der hen ikke selv tar initiativ. Dette
underbygges av forskning som viser at lererstotte kan motvirke unngéelse av utfordrende
oppgaver og situasjoner, ndr elever foler seg trygge pa at de kan fa hjelp og stotte nér det

trengs (Deci & Ryan, 2000; Wormnes & Manger, 2015, s. 200).

En viktig faktor for & fremme hjelpesekende atferd hos elever er & ha en god lerer-elev-
relasjon. Dette kan bidra til 4 bygge tillit mellom laereren og eleven, og gjere eleven mer

komfortabel med & be om hjelp (Skaalvik & Federici, 2013; Skaalvik & Skaalvik, 2011).
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Samtidig kan det fore til at elevene i sterre grad vager a utfordre seg, nar man har lererens
stotte 1 ryggen (Bru, 2019). I studien fremmet leererne dette for eksempel ved & formidle at
eleven ikke var overlatt til seg selv, men «spilte pa lag» med lereren og medelevene. Da
leererne spurte om hvordan de konkret arbeidet for & fa elevene sine til 4 vage & gd los pa
krevende laringsoppgaver, var det enighet om at alt kom tilbake til hvor godt leereren kjente
eleven. De argumenterte med at dette var avgjerende for & oppdage utsatte elever som for
eksempel brukte lang tid pa & komme i gang med skolearbeid som det var ekstra viktig vaere
oppmerksomme pé og vere tilgjengelige for, slik at de ikke skulle benytte seg av uheldige

mestringsstrategier.

En annen 4rsak til at elever ikke ber om hjelp, kan handle om forhold i leeringsmiljeet som
gjor at det ikke foles trygt nok til & vise at de har behov for det (Skaalvik & Skaalvik, 2011, s.
12). Dette stottes av funnene, da informantene mente at hjelpesokende atferd og
tilgjengelighet ikke var nok i seg selv, fordi det forutsatte at det var en klassekultur der det var
akseptert & be hverandre om hjelp. Laeringspartner var et tiltak som de erfarte hadde gjort det

naturlig for elevene a be sidemannen om hjelp.

Forskningen viser at et l&rende tankesett og en laeringsorientering kan bidra til & fremme
hjelpesgkende atferd. Elever med et lerende tankesett tenderer & oppseke utfordringer og
oppleve mindre stress i1 krevende situasjoner (Aronson et al., 2002; Blackwell et al., 2007).
Det kan heller fore til at elevene bruker problemlgsningsstrategier, som for eksempel &4 be om
hjelp og at en slik opprettholder konstruktive mestringsstrategier. Laerere kan dermed ogsé
fremme hjelpesokende atferd ved & stimulere et lrende tankesett, slik studiefunnene viser at

deltakerne gjorde.

5.10 Dempe sammenligning

Studien viser at lereren satte inn flere tiltak for & korrigere forhold 1 miljeet som kunne bidra
til at elevene sammenlignet seg. Dette innebar a skjule elevresultater, fa elevene til & fokusere

pa egen leringsprosess, fremheve elevenes styrker og svakheter og normalisere & gjore feil.
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Ved & skjule elevvurderinger og ikke ta dem opp i plenum i klassen unngar leererne &
offentliggjore resultater, som kan bidra til at sammenligning. Nar elevene sammenligner seg
med hverandre, kan det fore til et gkt resultatfokus og prestasjonsorientering, og redusert
leeringsorientering (Skaalvik & Skaalvik, 2021). Elever med et resultatfokus, som har mal om
a oppna gode resultater, kan fole press for & prestere bedre enn andre. En slik tankegang kan
stimulere utvikling av et 1ast tankesett hos elevene, og at en attribuerer sine prestasjoner til
egne evner, og bruker sammenligning som referansegrunnlag for hva som regnes som gode
eller darlige resultater, og ses pa som suksess eller nederlag (Dweck, 2006; Pintrich, 2000)
Slik kan elever som oppnar lavere resultater, fa svekket sine mestringsforventninger og
motivasjon (Bandura, 1997; Schunk & Pajares, 2002). Dette kan pavirke elevenes atferd. De
kan havne i en negativ spiral der de blir mindre motiverte, interessert i & leere som igjen kan
fore til lavere prestasjoner samt mindre laeringsutbytte, fordi troen pa at innsats nytter er
fraverende og dermed er det sannsynlig at en vil investere mindre 1 skolearbeidet (Skaalvik &

Skaalvik, 2011; Carver et al., 1989; Edler & Parker, 1990).

Ved & skjule resultater kan en skifte fokuset fra andres resultater i forhold til egne
prestasjoner, slik at en demper sammenligning og heller stimulere enn leringsorientering
blant elevene (Skaalvik & Skaalvik, 2021). Dette kan ogsa bidra til at elevene far et storre
fokus pa 4 leere og utvikle seg selv og ikke for laereren eller andres del, som en informant
bekreftet var viktig & formidle. Informantenes vurderingspraksis innebar 4 ta opp resultatene
med den enkelte elev. P4 denne maten kan l@reren ta utgangspunkt i elevenes individuelle
leeringsprosess og faglige niva, og tilpasse tilbakemeldinger og vurderinger deretter, gi
fremovermeldinger underveis og sette utviklingsmal ut fra deres stisted. Det kan fore til at
elevene i storre grad fokuserer pa egen fremgang, innsats og progresjon, slik at en ser pa
leering som en prosess og ikke en statisk tilstand. Et slikt tankesett og prosessuelt syn pd egen
leering, fremmer et lerende tankesett og leringsorientering hos elevene, og kan bidra til gkt
motivasjon og mestringsforventninger (Schunk & Pajares, 2002; Skaalvik & Skaalvik, 2015,
s. 50).

Knapphet pé ros og anerkjennelse kan fore til okt sammenligning mellom elever og resultere 1
lavere mestringsforventninger (Deci & Ryan, 2000). Larernes tiltak om & fremheve elevenes
styrker og svakheter kan bidra til at alle elevene opplever & bli anerkjent for den de er. Dette

kan ses i ssmmenheng med deres praksis som innebar 4 lofte frem elever som var gode pa
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ulike faglige og sosiale omrader i klassen, kan ses pa ros og bekreftelse, og oppleves som
anerkjennelse fra jevnaldrende. Et annet eksempel kan vaere individuelle tilpassede
tilbakemeldingene. Dette kan gke elevenes selvtillit og selvfelelse og dermed reduseres

behovet for & sammenligne seg med andre (Skaalvik & Skaalvik, 2014).

Et godt klassemiljo med stettende elevrelasjoner og der en aksepterer hverandre, kan bidra til
okt leringsmotivasjon, trivsel og prestasjoner i skolen (Urdan & Schoenfelder, 2006).
Arbeidet med leringsvenn trekkes frem som et eksempel pa dette, som synliggjorde at
elevene utfylte hverandres sterke og svake sider. Larernes arbeid var rettet mot & skape aksept
blant elevene og deres forskjeller, for eksempel ved & fremsnakke at & be om hjelp ikke var en
svakhet. Larerne brukte seg selv og andre elever som eksempel for & normalisere og vise at
alle kan gjore feil. En kan tenke seg at det kan vaere med pa & redusere for eksempel
prestasjonsangst. Den ene lereren beskrev at elevene pa den maten kunne «speile hverandre»

og fungere som rollemodeller, som en form for modellering (Bandura, 1997).

Laererne i studien mente at tiltakene kunne bidra til & skape et positivt og trygt klassemiljo
med en leringskultur der elevene anerkjente og stettet hverandre, som bidro til at elevene i
storre grad vaget a utfordre seg, samtidig som elevene ble rustet til & handtere motgang.
Laererne beskriver slike sentrale trekk ved leringsorienterte leringsmiljo, som legger rette for
forhold som kan dempe sammenligning og motvirke en konkurransekultur og skolerelatert

stress (Skaalvik & Skaalvik, 2021; Tvedt & Bru, 2019).
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6. Konklusjon

Formélet med masterprosjektet var & underseke hvordan lerere kunne tilrettelegge for at
elevene vaget 4 arbeide med krevende oppgaver med fravaer av negativt stress.

Hovedproblemstillingen var som felger:

Hvordan kan lcerere legge til rette for at elever skal kunne takle utfordrende og krevende

leeringsoppgaver uten d oppleve negativt stress?

I dette kapittelet vil jeg presenteres de viktigste funnene fra studien og hvordan de belyser
problemstillingen. Konklusjonen vil ogsé inkludere en oppsummering av de praktiske

implikasjonene basert pé lerernes svar.

Studiefunnene tilknyttet forskningsspersmal 1, viser at lererne opplevde lerings- og
prestasjonsrelatert stress pa mellomtrinnet. Laererne ga uttrykk for at elevene selv, medelever
og foreldre kunne bidra & skape prestasjonspress. Eksterne faktorer som skolens méalstruktur,
ble ogsa nevnt som en kilde til okt skolerelatert stress og press for elevene. Larerne opplevde
at okte faglige krav og vurderingssituasjoner som nasjonale prover, kartleggingsprover og
muntlige presentasjoner, kunne vere stressende for elevene, sarlig i overgangen fra 3.-4.
trinn. Denne prestasjonsorienteringen kunne fore til et resultatfokus og bidra til sosial

sammenligningen og utvikling av konkurransekultur 1 klasser.

For & dempe stress og forebygge dette var det viktig for leererne & skape et trygt og godt
klassemiljo med en leringsorientert malstruktur. Funnene knyttet til forskningsspersmal 2,
viser at leererne aktivt tok i bruk flere av dimensjonene i TARGET-rammeverket, blant annet
engasjerende undervisning med interessebaserte oppgaver, delmal basert pd elevenes
forutsetninger, underveisvurderinger og anerkjennelse av elevene. Larerne var
mestringsorienterte og la til rette for at elevene skulle oppleve mestring. Et leeringsmiljo der
det er rom for og trygt & gjere feil, ble fremhevet som viktig for & hjelpe elevene & takle
utfordrende laeringsoppgaver. Larerne fokuserte pa a formidle til elevene at det er greit/lov &
gjore feil, og at man «lerer av a gjore feil». Malet var a fa elevene til 4 se feil som en
mulighet til 4 leere, og se «proving og feiling» som en naturlig del av leringsprosessen.

Lererne erfarte at dette forte til at elevene 1 storre grad turte a ta sjanser og utfordre seg.
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For & skape et slikt l&eringsmiljo ble relasjonsbygging bdde mellom lereren og eleven og
medelevene ansett som viktig. Laererne tilrettela blant annet for samarbeid i laeringspar for a
styrke relasjonene. Faglig og emosjonell lererstotte var avgjerende for a hjelpe elevene til &
handtere stressende situasjoner, og det var viktig & fremme hjelpesokende atferd og motvirke
uheldige mestringsstrategier som unngéelse og ved a vare tilgjengelige for & hjelpe elevene
under arbeidet. For kunne gjore tilpasninger var det en forutsetning at lererne kjente elevene
sine, og at det ble avsatt tid til 4 bygge en god lerer-elev-relasjon, preget av dpenhet og
trygghet. Medelevene kunne ogsa vere ressurser og gode stottespillere i krevende og
stressfremkallende situasjoner. Larerne erfarte at gode relasjoner skapte trygghet, som bidro
til at elevene vaget & ta pa seg utfordringer. Leerernes tilrettelegging for & danne og
opprettholde positive relasjoner viser til non-TARGET praksiser. Eksempler pa dette er
lerernes elevautonomistettende lererstil, den emosjonelle og faglige laererstotten,
organisering av gruppearbeid og oppgaverelaterte interaksjoner med leringsvenn.
Informantene vektla sosiale og relasjonelle aspekt ved leringsmiljeet i sin tilrettelegging, og

dette kom til uttrykk gjennom deres praksis.

Larerne i studien identifiserte forskjeller mellom elever de sa pa som prestasjonsorienterte, og
de som var leringsorientert. De avdekket ut fra dette hvordan elevene meotte og taklet arbeid
med krevende oppgaver og stress, og fant at elevene hadde ulike lerings- og mestrings-
strategier, syn pa egen lering, leringsmuligheter og skoleresultater. Leererne knyttet dette til
ulike tankesett. Ut fra beskrivelsene deres hadde elevene med en prestasjonsorientering en
tendens til & fokusere pa resultater og ha et «last tankesett», mens de laeringsorienterte elevene
hadde fellestrekk med et «leerende tankesett». Laererne ensket & stimulere en
leringsorientering hos elevene, da dette ble oppfattet som en konstruktiv tilnerming til lering
som ville gi dem bedre forutsetninger for a4 handtere utfordrende oppgaver uten & oppleve
negativt stress. De erfarte at dette fremmet leringsglede og lyst, dybdelering og ga varig
leeringsutbytte. Larerne forsekte primert 4 endre tankesettet til de prestasjonsorienterte, ved a
f4 elevene til & fokusere pé egen leringsprosess. En annen mate var & dempe sammenligning

mellom elevene ved & «skjule» elevresultater».

Studien indikerer at leererne som deltok var leringsorienterte og hadde et lerende tankesett.
De fremmet et prosessuelt leringssyn, sa pa feiling og utfordringer som laeringsrikt, ga

prosessros og anerkjennelse for innsats og strategier, kontinuerlige og informative
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tilbakemeldinger, og fokuserte pa elevenes individuell utvikling og fremgang heller enn
sluttresultater. Dette viser til sentrale kjennetegn pé leerere med et leerende tankesett og kan

hindre et mer last syn pa egne evner og fa elevene til 4 se forbedringsmuligheter.

Samlet sett viser studiefunnene at leerere kan iverksette flere tiltak og tilrettelegge for & skape
et mestrings- og laeringsorientert leringsmiljo, som kan bidra til 4 redusere press og stress nar
elevene arbeider med krevende leringsoppgaver. Hovedfunnene understreker at leererstotte
strekker seg over flere plan som inkluderer bade sosiale, emosjonelle og faglige aspekter.
Dette viser viktigheten av laerer-elev-relasjonen, og at det handler om a vise interesse for hele

eleven ogsa utover det rent faglige.

Resultatene fra studien indikerer at leerernes pedagogiske tilnerminger kan vare veiledende
for andre, og at felgende tiltak kan bidra til & redusere stress i tilknytning til elevenes arbeid

med krevende leringsoppgaver:

e Unnga sammenligning:

o Ha individuelle samtaler og gjor elevresultater «privat» og ikke offentlig.

o Oppmuntre eleven til & rette fokus mot sin egen leringsprosess, individuell utvikling
og lering.

o Skape et inkluderende l@ringsmilje med rom for ulikheter blant elevene, ved &
anerkjenne og bygge videre pa deres sterke sider og hjelpe dem med & akseptere sine
svakheter.

e Fremme hjelpesgkende atferd:

o Vere tilgjengelig for elevene under skolearbeidet, og gi ekstra oppmerksomhet til
elever som er utsatt for & benytte mindre konstruktive laerings- og
stressmestringsstrategier.

o Skape en klassekultur hvor det er aksept for & be om hjelp og ikke ses pd som en
svakhet, men som leringsfremmende/laeringsrikt.

o Oppfordre elevene til & seke hjelpe fra lerere og medelever ved behov.
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e Skape et trygt og godt leringsmiljo:

(@]

Fremme positive holdninger til feiling, og oppmuntre til 4 se feil som mulighet for
leering og utvikling.

Skape et klassemiljo hvor det er lov & gjere feil, der leereren fungerer som et eksempel
pa at alle kan gjore feil.

Oppmuntre elevene til & se pa «preving og feiling» som en del av leringsprosessen.

e Relasjonsbygging:

o

Prioritere & avsette tid til 4 bli kjent med elevene, deres bakgrunn, interesser og
utfordringer, for 4 bygge en god lerer-elev relasjon.

Legge til rette for samarbeid med leringspartner.
Organiser leringsarbeid i mindre grupper etter faglige niva.

Vere en tillitsfull, trygg og omsorgsfull laerer som oppmuntrer til gjensidig apenhet
og respekt.

o [ axrerstotte:

Tilpasse larestoff, oppgaver og undervisning for a styrke elevenes
mestringsopplevelser.

Gjore tilpasninger for a hjelpe elever & hindtere utfordrende situasjoner, som a
gradvis gve pa muntlige fremforinger, inngé individuelle avtaler og laere bort
stressmestringsstrategier.

Hjelpe eleven & sette konkrete, individuelle og realistiske delmél og utviklingsmal.

e Tilbakemeldinger, anerkjennelse og ros:

o

Gi elevene personlige, informative og konstruktive tilbakemeldinger om hva og
hvordan elevene kan forbedre seg og utvikle sine ferdigheter.

Gi positive tilbakemeldinger som fokuserer pa det elevene har fatt til og mestret som
motiverer til videre arbeid.
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Anerkjenne og rose elever basert pd innsats og strategier, heller enn evner og
prestasjoner.

Fremheve og inkludere ulike elever som forbilledlige modeller og eksempler for
klassen, bade pé faglige og andre omrader for & anerkjenne og bekrefte deres bidrag.

Legge til rette for situasjoner der elevene kan gi tilbakemeldinger til sine medelever.

e Bruk av vurderinger:

©)

Benytte underveisvurderinger som evalueringspraksis og delmaél, for 4 stotte elevenes
forbedring og fremgang og et prosessuelt syn pé lering.

Anvende individuelle mestringsmal som grunnlag for vurdering av elevenes
personlige maloppnéelse.

Forberede og ufarliggjere vurderingssituasjoner gjennom klassesamtaler ved &
presisere formalet i forkant.

e Tilpasning av lerestoff og oppgaver:

o

Tilpasse oppleringen til elevenes individuelle forutsetninger.
Velge oppgaver og lerestoff som gir optimale utfordringer til den enkelte elev.

Gi elevene valgmuligheter og variasjon i oppgaver, arbeidsmater og aktiviteter, samt
frihet og selvstyring.

e Fremme motivasjon og mestring:

(0]

Implementere interessebaserte oppgaver med tema som vekker engasjement og har
verdi for elevene.

Skape leringssituasjoner der elevene opplever mestring og far styrket troen pa egen
leringsevne.

Fremme elevautonomi og involvere elevene i valg og beslutninger som angar deres
laeringssituasjon.
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7. Metodiske betraktninger og avsluttende refleksjoner

7.1 Studiens styrker og svakheter

I min studie har jeg ivaretatt forskningsetiske normer og kvalitetssikret forskningsarbeidet.

Likevel er det viktig & vaere bevisst pd metodiske begrensninger.

7.1.1 Intervjupraksis

Intervjuer kan by pé utfordringer med tilbakeholdenhet eller uriktig informasjon fra
informantene. For & sikre en tillitsvekkende intervjusituasjon og et trygt samtaleklima er det
viktig & unnga a skape avstand til informanten (Postholm & Jacobsen, 2018). Jeg understrekte
at jeg var interessert i leerernes erfaringer. Definisjoner av begreper ble derfor ikke vektlagt.
Jeg lyttet uten avbrytelser og innvendinger for & sikre at vesentlig informasjon ikke ble holdt
tilbake. Informanter kan ogsa tilpasse svar etter forventninger, noe som kan vare utfordrende
(Thagaard, 2009, s. 105-106). Ettersom intervjudataene dannet grunnlaget for tolkning og
analyse, var det avgjorende at materialet var relevant og rikt. Jeg oppfordret derfor

informantene til & gi egne eksempler og utdype svar.

Etter & ha hert gjennom intervjuene la jeg merke til at noen av mine spersmal kunne oppfattes
som ledende. Jeg var imidlertid rask med & korrigere og fulgte opp med klareringssporsmal
som “forstar jeg deg riktig nér du sier...” eller “stemmer det at...” for 4 bekrefte min forstaelse
ved intervjupersonens erfaringer. Holstein og Gubrium (2016) kaller dette en fortolkende
praksis, hvor begge parter som deltar bidrar til 4 utvikle forstaelse av intervjupersonens
erfaringer (Holstein & Gubrium, 2016, s. 28). En slik tilnerming bidrar til a sikre
kommunikativ validitet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 282).

7.1.2 Overfarbarhet

I motsetning til kvantitative studier som seker & generalisere funn, handler overforbarhet i
kvalitative studier om & vurdere i hvilken grad resultatene kan overfores til andre kontekster
eller populasjoner (Thagaard, 2009, s. 190). I mitt forskningsprosjekt begrenset jeg utvalget til
fem lerere pa mellomtrinnet 1 grunnskolen og informantene ble trukket ut fra kriterier og et
definert formal. Det empiriske datagrunnlaget er basert pa subjektive erfaringer og

opplevelser, som ikke er representativt befolkningen. Utvalgssterrelsen og strategien har
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derfor konsekvenser for overferbarheten av studiefunnene. En storre utvalgssterrelse,
utvidede kriterier og inkludering av et tilfeldig utvalg ville styrket forskningsresultatenes

representativitet og bekreftbarhet.

Studien innebar grundige analyser og tolkning av data, og dette ble knyttet til bade etablerte
teorier og ny forskning pa feltet. Studien gir kunnskap om tiltak som kan motivere stress og
prestasjonspress i skolen. Lerere kan dra nytte av de praktiske implikasjonene, for a statte
elevenes lering og utvikling. Resultatene peker ogsa pa tilrettelegging av leeringsmiljget som
kan redusere stress og press i tilknyttet til elevenes arbeid med krevende oppgaver. Det ville
veert interessant med utprgvinger av tiltakene, og a bygge videre pa implikasjonene fra
studien.

7.2 Videre forskning

Funnene kan ogsa ha verdi for fremtidig forskning, da de adresserer et lite utforsket
forskningsfelt pa grunnskoleniva, bade nasjonalt og internasjonalt. For & vurdere en studies
overfgrbarhet ma man undersgke om den etablerer fortolkninger, begreper, beskrivelser og
forklaringer som kan veere relevante utenfor studiens kontekst (Johannessen et al., 2010).
Dermed kan studiefunnene argumenteres for a vaere overfgrbare og ha relevans og nytteverdi i
andre skolekontekster. Forslag til videre forskning kan vare a fglge opp med intervju av
elever om samme tematikk, eller alternativt foreldre. Sparreundersgkelser kan ogsa veere en
mulighet. A gjennomfare intervensjoner pa tankesett i norske skoler og i grunnskolen er ogsa
en aktuelt.

7.3 Avsluttende refleksjoner

Det er flere omréder innen forskningstematikken som ikke ble berert i prosjektet, og flere
interessante aspekter jeg gjerne skulle ha utforsket mer i masteroppgaven. For eksempel
kunne jeg gatt mer i dybden pé laerernes tankesett, satt sokelys pé elevperspektivet, vektlagt
stressaspektet i storre grad eller utvidet de teoretiske perspektivene mine. Det ville ogsé veert
relevant & knytte problemstillingen narmere til det nye laereplanverket og det tverrfaglige

temaet «folkehelse og livsmestring.
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Selv om det er mye jeg kunne ha gjort annerledes, og enda flere spersmal jeg ensker & fa svar
pa, haper jeg at denne masteroppgaven kan vekke andres interesse like mye som den har
engasjert meg. Kanskje kan den ogsa bidra til mer forskning pa dette temaet. Arbeidet med
masteroppgaven har gitt meg verdifull innsikt og kunnskap, som vil vare nyttig 1 mitt videre

arbeid som larer og spesialpedagog. Uavhengig av metode er veien for videre forskning apen!
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9. Vedlegg
9.1 Vedlegg 1: SIKT prosjektvurdering
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Kommentar

08 VURDERINGEMN

Persarverntjenester har en aviale rmed institusjonen du Torsker eller studerer ved. Denne avtalen innebarer at i skal gi deg rid ik at
behandlingen av personopplysninger | prosjektet dit er lovlig etter personvernregeboe ket
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LOVLIG GRUMNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp tl
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viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ¢}, ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadvendige for formalet med
prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for 4 oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold,
jf. art. 12.1 og art. 13.

S3 lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17),
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Wi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til 3 svare innen en maned.

FALG DIN INSTITUSJONS RETMINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere felge interne retningslinjer og eventuelt radfare dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nedvendig 4 melde dette til oss ved 3
oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilke type endringer det er nedvendig &
melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema Du ma
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OPPFALGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson hos oss: Simon Gogl
Lykke til med prosjektet!
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9.2 Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering

Vil du delta i forskningsprosjektet

¥Skolerelatert stress, mestring og leeringsprosesser i grunnskolen” ?

Dette er et spersmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a belyse lareres
perspektiver pa skolerelatert stress i tilknytning til elevers arbeid med krevende/utfordrede
leringsoppgaver. Jeg ensker & undersgke hvordan lerere kan tilrettelegge for at elevene skal mestre og
se leeringspotensialet i slike oppgaver uten at de opplever uheldig/negativt stress, og hvordan larere
kan stimulere et prosessorientert og laringsorientert leeringsmilje. I dette skrivet gir jeg deg

informasjon om maélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.
Formal

Formalet med forskningsprosjektet er & innhente informasjon som kan tas i bruk i min masteroppgave

i Spesialpedagogikk, pa Grunnskolelaererutdanningen 1.-7. Prosjektets problemstilling er folgende:

-Hvordan kan lcerere legge til rette for at elever skal kunne takle utfordrende/krevende

leeringsoppgaver uten d oppleve negativt stress?
Hvem er ansvarlig for prosjektet?

Det er meg Luna Tennessen som gjennomferer prosjektet, min veileder Edvin Bru ved Universitetet i

Stavanger, samt Leringsmiljgsenteret i Stavanger, som star ansvarlig for forskningsprosjektet.
Hvorfor far du spersmél om a delta?

I forskningsprosjektet er det tatt i bruk tilgjengelighetsutvalg for a skaffe deltakere. Dette innebeerer at
jeg har brukt mitt kontaktnett pa ulike skoler, for & rekruttere informanter. Jeg sper deg om a vare
med, ettersom du er leerer i grunnskolen og har erfaring med & undervise pa mellomtrinnet (4.-7. trinn).

Hva innebzerer det for deg & delta?

Dette er et kvalitativt forskningsprosjekt med semistrukturerte intervju, hvor det tas i bruk lydopptak.

Dersom du velger a delta, vil det innebere at du stiller til et intervju pa 40-60 minutter. Spersmélene
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vil handle om dine erfaringer, opplevelser og tanker rundt skolerelatert stress, mestring og
leeringsprosesser i skolen. I intervjusamtalen vil hovedfokuset vare hvordan du som laerer
tilrettelegger for at elever som arbeider med krevende/utfordrende oppgaver skal se leringspotensialet
1 slike leeringsoppgaver med fravaer av edeleggende/negativt stress. Du vil ogsé fa anledning til 4 lese

gjennom den ferdige oppgaven i forkant av innleveringen.

Det er frivillig & delta
Det er frivillig & delta i forskningsprosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke

ha noen negative konsekvenser dersom du ombestemmer deg eller ikke gnsker a delta.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil kun bruke opplysningene om deg i ssmmenheng med prosjektets formal, som blir fremlagt i
dette informasjonsskrivet. Jeg vil behandle opplysningene konfidensielt i samsvar med

personvernregelverket.

Det er kun meg og min masterveileder som vil ha tilgang til det du forteller i intervjuet. Dette vil bli
tatt opp lydfil og transkribert i etterkant. Personopplysningene vil anonymiseres, ved bruk av fiktive
navn pé skole/sted og nummerering av intervjudeltakerne. Utsagnene til hver enkelt informant vil
kodes, og dine opplysninger vil lagres atskilt fra gvrige data. For & sikre at ingen har tilgang til
informasjonen vil datamateriale bli kryptert/innelast og lagres pa en sikker forskningsserver

(Nettskjema). Du som deltaker vil slik vaere anonym og ikke kunne bli gjenkjent i publikasjon.

Hva skjer med opplysningene dine nir forskningsprosjektet er avsluttet?

Opplysningene vil bli slettet nar prosjektet er avsluttet og oppgaven er godkjent, som etter planen er i

juni 2023. Ved utsettelse, vil dette bli gjort senest i desember 2023. All data vil bli slettet og kan ikke

brukes videre til andre formal.

Hyva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Jeg behandler dine personopplysninger basert pa ditt samtykke. P& oppdrag fra Laeringsmiljesenteret

har NSD- Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysningene i dette

prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.
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Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamateriale, har du rett til:

e Innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og at du far utlevert en kopi av
opplysningene

e A farettet opplysningene om deg som er feil eller misvisende

e A fi slettet personopplysninger deg

e A sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Ved spersmal vedrerende dette, ta kontakt med:

Personvernombudet ved UIS: Rolf Jegervatn, personvernombud@uis.no

Hvis du har spersmal knyttet til NDS sin vurdering av prosjektet, ta kontakt med:

NSD- Norsk senter for forskningsdata AS pé e-post personverntjenester@nsd.no eller pé telefon: 53
2115 00.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Dersom du har spersmal til studien, eller kanskje ensker & vite mer, kan du ta kontakt med:

Prosjektansvarlig Student
Lars Edvin Bru, professor Luna Tennessen
edvin.bru@uis.no lc.tonnessen@stud.uis.no

Haper du har lyst & veere med!

Med vennlig hilsen Luna Tennessen
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Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt informasjonsskrivet om prosjektet «Skolerelatert stress, mestring og leeringsprosesser i
skolen». Jeg er innforstatt med at det er frivillig & samtykke om deltakelse, og er blitt informert om

hva det vil innebzre & delta i prosjektet. Jeg samtykker til:

O A delta i intervjuet

O At opplysningene mine kan behandles frem til prosjektet er avsluttet

(signert av prosjektdeltaker, dato og e-post)
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9.3 Vedlegg 3: Intervjuguide

Intervjuguide

Innledning/oppvarming

e Presentasjon av meg selv: navn, grunnskolelarerutdanning 1.-7, masterfag spesialpedagogikk,
emne «sosial og emosjonell sarbarhet.

e Litt om intervjuet: varighet, lydopptak, semistrukturert intervju, intervjuguide

e Presentasjon av informanten: alder, a&r med arbeidserfaring/ansatt i skolen, pa hvilke
klassetrinn, utdanning/studiebakgrunn, fagfelt/spesialisering.

Introduksjon av tema, forskningsprosjektets formél og problemstilling

e Tema for oppgaven: «Skolerelatert stress, mestring og laeringsprosesser i skolen»

o Formal: belyse larerperspektivet, deres tanker, erfaringer og opplevelser

e Avgrensning/fokus: grunnskolen/mellomtrinnet (4.-7. trinn).

e Problemstilling: stress knyttet til «krevende/utfordrende» laeringsoppgaver.
Hvordan du som lerer filrettelegger elevers arbeid med slike oppgaver uten at de opplever
negativt/edeleggende stress?

Prestasjonspress/krayv i skolen

Forskningen/media pd problematikken rundt prestasjonspress og stress i dagens skole, har hatt storst
Jfokus pd elever pd ungdomstrinnet/VGS. Jeg tenkte derfor at det ville veere interessant d hore om
hvordan du som leerer opplever dette pa grunnskolen/mellomtrinnet

1. Opplever du at det er en form for prestasjonspress/skolerelatert stress pa
mellomtrinnet/klassen din?
o I séfall: P4 hvilken mate da?

2. Har du opplevd eller opplever du at elever sliter med stress knyttet til arbeid med
krevende/utfordrende oppgaver?
o Hvordan arter stresset seg?
o Pa hvilken mate pavirker dette elevene?

Nyere forskning (nevrobiologisk) har vist at det er i arbeid med krevende/utfordrende leeringsoppgaver
elevene lcerer mest. Slike situasjoner kan for flere ogsd oppleves som stressende. Jeg er scerlig opptatt
av dette i min mastergradsoppgave

3. Hvordan arbeider/tilrettelegger du for at elever skal vage & ga los pa slike
krevende/utfordrende laeringsoppgaver?
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«A gjore feily/eller ikke fi til oppgaver kan veere vanskelig for elever, men ogsd nodvendig for gode
leeringsprosesser

4. Kan du si noe om hvordan du arbeider for at elever ikke skal se pa slike situasjoner som et
nederlag, men som en mulighet for a laere?

5. Hva gjor du for at elevene skal se leeringspotensialet og verdien i & arbeide med
krevende/utfordrende oppgaver?

6. Hva gjer du for at flest mulig skal oppleve mestring i arbeid med krevende/utfordrende
oppgaver?

Klassens/skolens malstruktur, elevenes malorientering og tankesett

Noen klasser eller grupper av elever kan veere opptatt av d sammenligne skoleprestasjoner/resultater
eller d vise at de er flinke/best (prestasjonsorientering). Disse elevene kan ogsd tenke at det er evner
som teller, at disse er medfodt og ikke kan endres («ldst tankesetty). Andre er mer opptatt av selve
leeringsoppgavene, det d forstd det en leerer, forsta hvorfor de skal leere og gleder seg over sine egne
0g andres fremskritt i leeringsprosessen (leringsorientering). De vil oftere tenke at det innsats som
teller og at de kan forbedre sine evner («lerende tankesett»)

7. Kan du fortelle om hvordan dette har vert i klassene du har undervist?
8. Har du arbeidet bevisst for & pavirke malorienteringen/tankesettene til elevene?
o Hva har du i tilfellet gjort?
9. Er det noen forskjell i maten prestasjonsorienterte og laeringsorienterte elever forholder seg til
krevende/utfordrende oppgaver?
o Kan du i tilfellet fortelle om hvilke?

10. Hvordan tenker du det er mulig & stimulere til et (konstruktivt) leeringsmilje som fokuserer pa
leeringsprosesser istedenfor resultater, og til at elevene far et mer lerende tankesett?

Avrunding

11. Hvis du kunne trukket frem de tre viktigste tingene vi har snakket om, hva ville det vert?
12. Noe mer du vil legge til eller si for vi avslutter?

Avslutning

13. Er det noe som vi har snakket om i samtalen som du synes er uklart?
14. Jeg onsker a sende deg transkripsjon av intervjuet slik at du kan rette opp i eventuelle
misforstéelser/feiltolkninger. Er det greit?

Tusen takk for at du stilte til intervju!
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