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SAMMENDRAG

Masteroppgaven er en kvantitativ analyse, som tar for seg klasseromsledelse i
ungdomsskolen og videregaende skole. Utvalget er hentet fra Notodden ungdomsskole og
Notodden videregaende skole. Til sammen 244 elever besvarte 15 skjemaer

(malevariabler), bestaende av vel 130 items.

| studien vurderes bl.a. leererens undervisningsstil, og det sees pa sammenhenger mellom
lzererens undervisningsstil og elevenes psykologiske behovstilfredstillelse. Videre vurderes
sammenhenger mellom disse variablene og elevenes autonome motivasjon og opplevelse
av kompetanse. | undersgkelsen inngar ogsa variabler som maler elevenes opplevelse av
mestring, velvaere og vitalitet. Mestringsopplevelse betraktes i denne sammenheng mer
som en varig opplevelse av a8 ha det godt med seg selv. Vitalitet maler mer spesifikt elevens

oppmerksomhet eller arvakenhet.

Studien er i utgangspunktet ikke en kausal analyse. | resultatkapittelet er det imidlertid i
tillegg til bivariat analyse gjennomfgrt en strukturell modellering, som har til hensikt a se pa
mulige arsakssammenhenger. Korrelasjonene som fremkommer i resultatdelen, holder

overveiende gode verdier, og danner dermed et godt grunnlag for videre bearbeiding.

Strukturell modellering er en videreutvikling av multipell regresjonsanalyse, og i denne
studien er leererens autonomt stgttende undervisningsstil brukt som uavhengig variabel.
Tilfredsstillelse av psykologiske behov, autonom motivasjon og kompetanseopplevelse
opptrer bade som avhengige og uavhengige variabler, og effektvariablene mestring,

velvaere og vitalitet blir sdledes avhengige variabler.

Det teoretiske grunnlaget for studien, er de amerikanske psykologene Deci og Ryans
selvbestemmelsesteori. Deci og Ryan startet arbeidet sitt pa syttitallet, og arbeidet deres er
i dag godt forankret i Europa. Seerlig i fokus for teoriretningen er lererens interaksjon med
elevene, og konteksten rundt undervisningen. Videre er elevens persepsjon av forholdene
rundt undervisningen, samt at individet setter seg selv som ansvarlig for handlingen

(arsaksplassering) sentralt innenfor teorien. Utover dette, er indre malinnhold tillagt



vesentlig betydning for utvikling av autonom (selvbestemt) motivasjon.

Alle besvarte skjemaer er lastet inn i SPSS programvare, og alle utregninger i beskrivende
statistikk og bivariat korrelasjonsanalyse er gjort med utgangspunkt i SPSS. Den strukturelle

modelleringen er utfgrt i LISREL programvare.

Studien viser i stor grad de sammenhengene som var antatt pa forhand, nemlig at en
autonomt stgttende undervisningsstil bl.a. har gunstig virkning pa elevers motivasjon og

mestringsopplevelser.
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1. INNLEDNING

1.1 Introduksjon til problemstilling

Oppgavens tittel er: Autonom klasseromsledelse: Sammenhenger med og mellom elevers
behovstilfredsstillelse, motivasjon, mestring og velvaere. Forskningsproblemet er altsa i
forste rekke & vurdere i hvilken grad laererens undervisningsstil, oppfyller viktige
psykologiske behov hos eleven, og hvis disse behovene tilfredsstilles, hvordan vil dette i sa

fall kunne pavirke elevens motivasjon, mestring og velvaere?

I norske klasserom er det mange elever som generelt strever med motivasjonsproblemer.
Leerere forsgker etter beste evne a komme disse elevene i mgte, men ofte uten noen
helhetlig strategi for hvordan lav motivasjon kan endres; til a bli en prosess som leder mot

god motivasjon for skolearbeid.

Nar elever er umotiverte, er veien kort til uro i klassen. Problemene kan ha en tendens til a
eskalere, uro skaper mer uro. Og det som starter med motivasjonsproblemer, kan ende opp
i generelle disiplinproblemer og manglende arbeidsro, ogsa for elever som i utgangspunktet
er motiverte. Bdde umotiverte og motiverte elever blir skadelidende, ved at forventet

prestasjonsniva og mestringsopplevelser uteblir.

De amerikanske psykologene Deci og Ryan har de siste ca. fgrti arene utviklet en
motivasjonsteori, som pa en helhetlig mate viser at motivasjon hos elever kan endres, og at
det ofte ikke er store endringer som skal til for at en negativ trend kan snues til en positiv
motivasjonsutvikling. Teorien har en generell forankring, og dette betyr at uansett hva som
er bakenforliggende arsaker til manglende motivasjon, sa vil teorien ved sin helhetlige
betraktningsmate av det kontekstuelle lzeringsmiljget, kunne veere et nyttig verktgy for

leerere.

Motivasjonsproblemer kan ha mange forklaringer. De kan bl.a. forklares med
sosiokulturelle forskjeller, der elever fra ressurssterke hjem generelt er mer skolemotiverte

enn barn fra mindre ressurssterke hjem. Jf. bl.a. Utdanningsdirektoratets nettsider med



statistikk fra 2007, som papeker slike sammenhenger mellom elevers skoleresultater og

foreldres utdanningsbakgrunn.

Motivasjonsproblemer kan ogsa forklares med at noen elever generelt er mer
mestringsmotiverte, og at andre igjen er mer prestasjonsengstelige (Rand, 1991). Tilhgrer
man den siste kategorien, sa innebaerer ofte skoledagen med sine stadig tiltagende

prestasjonskrav, til dels store utfordringer for denne elevgruppen.

Videre vil elever som mer ensrettet identifiserer seg med jevnaldrende, pa bekostning av
mer tilknytning mot voksne (leerere og foreldre), oftere prestere darligere pa skolen (bl.a.
Parsons, 1959). Slike tilknytningsproblemer kan fgre til, at tilhgrigheten til gjengmiljger blir
prioritert, og interessen for skole og utdanning blir lett sekundaer eller i verste fall av liten

betydning.

De siste femti arene har skolen beveget seg i retning av a bli mer institusjonalisert (bl.a.
Buckingham, 2000). Dette har skjedd ved at elever over tid har fatt lengre skoledager. Dette
vises ytterligere, ved at Utdanningsdirektoratet har satt i verk forsgk med en ny utvidelse
av skoledagen, i form av en forsgksordning for enkelte skoler i 2007 - 2008. Videre
tilbringer vi ogsa flere ar i skolen enn tidligere, jf. her reform 94, som sikrer alle mellom 16
og 19 ar rett til videregdende opplaering. Den gkte institusjonaliseringen innebzerer at
leering generelt foregar med stgrre avstand til det "virkelige” liv, og gj@r at mange elever
kan miste forstaelsen for hvordan skole og samfunnsliv henger sammen. Ogsa slike forhold

kan skape lav motivasjon for skolearbeid hos en del elever.

Videre er det et kjent trekk, at det gkte innslaget av teori i skolen (bl.a. Beck, 2004), blir

vanskelig for mange, og motivasjonsproblemer blir ofte et igynefallende resultat av dette.

Vi er ogsa kjent med, at barn og unge i en helt annen grad enn tidligere, av
reklameindustrien defineres som egne malgrupper (Buckingham, 2000). Store ressurser
brukes til 3 pavirke ungdom til bl.a. 3 velge "riktig” livsstil. Reklamen bidrar sterkt til at
mange ungdommer fokuserer pa oppna rett image, og reklamen skaper ogsa lett en

forstaelse av at penger er en verdi i seg selv. Den sterke reklameeksponeringen og ytre



pavirkningen er egnet til a bygge oppunder en overdreven sosial sammenligning blant
ungdom, og den er ogsa med a lede oppmerksomheten bort fra skolen, og det a sette seg

mer langsiktige og reflekterte utdanningsmal.

Det er i det hele tatt en rekke innfallsvinkler som kan belyse arsaker til at
motivasjonsproblemer oppstar i skolen. Og mange flere enn de jeg har nevnt, kunne veert
tilfgyd pa listen. Uansett er det lzereren som skal handtere den uroen som gjerne oppstar i
kjglevannet av at elever er umotiverte. Her mener jeg at det Deci og Ryan kaller
selvbestemmelsesteorien har noe a tilfgre. Og det er det denne studien har til hensikt a
belyse. Det er ogsa et sentralt poeng, at selvbestemmelsesteorien flytter perspektivet for
det mestringsfglelse tradisjonelt er oppfattet som, og over til en mer langsiktig

velvaeretilstand, som bl.a. inkluderer selvaksept og vitalitet.

1.2 Motivasjon, persepsjon og autonomi

Jeg har lenge hatt interesse for motivasjon, og hva det er som gj@r at vi som enkeltpersoner
begir oss i kast med forskjellige aktiviteter, og hva som gjgr at vi foretrekker noen
aktiviteter eller interesser fremfor andre. Og ogsa hvorfor vi pa den annen side prgver a
styre unna andre aktiviteter. Perspektivet kan ogsa utvides til 3 omfatte hvilke personer vi
liker @ omgas, og hva eventuelt arsakene er til at vi foretrekker & ha noen som venner, og
hvorfor vi velger bort andre. Det er naerliggende a tenke at dette har ssammenheng med
hvordan vi perseptuerer vare omgivelser, og i hvilke sammenhenger eller kontekster vi gjgr

vare erfaringer i.

Det er lett a forestille seg at darlige erfaringer ofte bidrar til at vi velger annerledes i nye
situasjoner, som er like eller har likhet med tidligere situasjoner som vi har negative

assosiasjoner til, hvis vi opplever a ha reelle valgmuligheter.

Motivasjon for aktiviteter handler derfor slik jeg ser det, i stor grad om hvilke inntrykk
tidligere hendelser, erfaringer med personer og omgivelser har gjort og gjgr med oss, og at

vare valg bzerer preg av dette.



Begrepet autonomi forbinder jeg med selvbestemmelse, eller det a sta frem og ivareta sine
interesser pa en sunn og reflektert mate. Jeg tenker ikke her pa at mennesker skal sta frem
i alle sammenhenger a markere seg og profilere seg i en kamp om en hver oppmerksomhet.
Snarere tenker jeg pa de situasjoner vi alle kommer opp i, som innebarer a ivareta vare
interesser nar f.eks. var integritet trues og nar vi overskuer mer langsiktige konsekvenser av

de valg vi star overfor.

| oppgaven gnsker jeg a overfgre begrepene motivasjon, persepsjon og autonomi til
skolesituasjonen, og bl.a. se naermere pa hvordan ungdommer perseptuerer leereren og
den konteksten undervisningen inngar i. Videre gnsker jeg a se pa sammenhenger mellom
elevers motivasjon, psykologiske behovstilfredsstillelse, opplevelse av @ ha kompetanse og

hvilken betydning dette bl.a. har for mestringsfglelse.

| resten av innledningsdelen som fglger nedenfor har jeg laget et rammeverk for oppgaven,

der jeg trekker inn bl.a. pedagogisk teori, samt psykologiske og sosiologiske perspektiver.

1.3 Pedagogisk utgangspunkt

Motivasjon som begrep opptar mange mennesker. lkke minst i skolesammenheng er
motivasjon som tema aktuelt. Nar elever i grunnskole og videregaende viser liten interesse
for skolearbeid og arbeidsplaner, omtales dette ofte av lzerere, skoleledelse, myndigheter

og foreldre som mangel pa motivasjon hos elevene.

Begrepet motivasjon er ikke isolert til skolehverdagen, men er ogsa relevant i forhold til et
vanlig arbeids— og organisasjonsliv. | denne oppgaven knyttes imidlertid motivasjon i fgrste
rekke til skolesammenheng, og szerlig leererens rolles som motiverende faktor. Enda mer
presist tar oppgaven for seg laererens interaksjon med elevene, og hvilken betydning denne
interaksjonen har for elevenes behovstilfredstillelse, motivasjon og mestring. Fra nyere
engelsk klasseromsforskning, framheves det at laererens interaksjon med elevene, snarere

enn aktiviteten i seg selv, er avgjgrende for elevenes leringsutbytte (Klette 2004).



Den amerikanske personlighetspsykologen Abraham Maslow (1907-1970) er kjent for de
fleste. Mest kjent er han trolig for sin motivasjonsteori, som deler menneskelig behov inn i
et hierarkisk system (Maslows pyramide). Nederst i pyramiden finner vi de fysiologiske
behovene og dernest sikkerhetsbehovene. Nar disse primaere behovene er oppfylt i fglge
Maslow, ville behovene for sosial tilknytning, anerkjennelse, vekst og selvrealisering melde
seg. Pverst i pyramiden troner det Maslow kaller transcendence, som kan oversettes til noe

i retning av en oversanselig tilstand.

Ikke fjernt fra de sosiale behovene og behovene for anerkjennelse, vekst og selvrealisering
som nevnes ovenfor, finner vi selvbestemmelsesteorien av Deci og Ryan (1985). Teorien blir
naermere utdypet i teoridelen i neste kapittel. Innledningsvis vil jeg likevel peke pa ett trekk
som er sentralt i teorien til Deci og Ryan. | fglge teorien, kan det som oppleves som
uinteressant og lite lystbetont av elever (og voksne), giennom selvregulering endres til noe

som kan oppleves som interessant og spennende.

| skolesammenheng dreier dette seg om oppgaver og arbeid som er formulert bl.a.
gjennom lzereplaner gitt av myndighetene, og som av mange elever kan oppleves som
uinteressante eller lite interesseskapende. | praksis kan disse |laereplanene karakteriseres

eller oppsummeres som samfunnets krav til barn og unge i skolen.

1.3.1 Krav fra samfunnet

Flere samfunnsvitere har hatt oppfatninger av skolens rolle i samfunnet, og begrunnelser
for innholdet i skolen. Den franske sosiologen og pedagogen Emilie Durkheim (1858-1917),
tok bl.a. utgangspunkt i at sosiale fenomener var noe individene matte forholde seg til.
Disse sosiale fenomenene var noe som befant seg utenfor og over enkeltindividene, og
matte sdledes analyseres som egne “ting”. Han mente videre at de sosiale fenomenene

hadde karakter av tvang pa enkeltindividene. | boken Education and Sociology skriver han:

"It is no longer a matter of putting verified ideas into practice, but of



finding ideas to guide us. How to discover them if we do not go back to
the very source of educational life, that is to say, to society? It is society
that must be examined; it is society’s needs that must be known, since it
is society’s needs that must be satisfied. To be content with looking inside
ourselves would be to turn our attention away from the very reality that
we must attain; this would make it impossible for us to understand
anything about the forces which influence the world around us and

ourselves within it.” (Durkheim, Education and Sociology 1956 s. 134)

Samfunnet setter altsa krav til hvordan skolen skal utformes, og skolen tilrettelegges i
forhold til endrede samfunnsbehov. | fglge Durkheim angir de styrende myndigheter
hovedmalene, og pedagoger/psykologer tilrettelegger undervisningen i forhold til
skoleklassen og den enkelte elev. Durkheims sosiologiske perspektiv pa skolens rolle, ma en

kunne si har gyldighet ogsa i dag.

1.3.2 Skolens instrumentelle hverdag

For a etterkomme samfunnets krav, har skolen beveget seg i retning av a bli mer og mer
instrumentell. | dette legger jeg, at skolens innhold i stadig stgrre grad beveger seg bort fra
den virkeligheten den skal gi elevene opplaering og innfgring i. Skolen blir altsa mer
teoretisk, og dette fgrer til at mange elever opplever mindre motivasjon for skolearbeid.
Mange pedagoger er opptatt av den gkende teoretiseringen som finner sted i skolen, og
mener at den har gatt for langt, og noen tar bl.a. til orde for nye lzeringsarenaer (bl.a. Beck,

2004).

Sosiologen Ivar Frgnes er ogsa opptatt av barn og unges sosialisering. | boken “De
likeverdige. Om sosialisering og de jevnaldrendes betydning” (1994), tar han for seg
utviklingstrekk i barn og unges oppvekstvilkar og sosialisering. Bl.a. tar han for seg tiden fra
den gang menneskene levde i jeger— og sankesamfunn, altsa fra tiden for
jordbrukssamfunnene begynte a ta form, og fram til i dag. Han trekker fram nyere

forskning, som viser at barn i de tidlige samfunnene tilbrakte vesentlig tid med



jevnaldrende, og at ungdomstiden varte lenge. Disse tidlige samfunnene brukte en relativt
mindre andel tid pa livsopprettholdende arbeid enn dagens samfunn, og barn og unge fikk i
stgrre grad tid og rom for lek. | disse samfunnene foregikk sosialiseringen konkret og
direkte i samveaer med voksne og jevnaldrende. Frgnes viser ogsa til forskning pa
hgyerestaende dyrearter, der det viser seg at disse artene har en lang periode med

utvikling og leering.

I mer enn 90% av menneskets levetid levde menneskene under livsbetingelser slik de
beskrives ovenfor. Sosialiseringen skulle gi individene mangfoldige egenskaper, og

etterspgrselen etter spesialiserte ferdigheter som i dagens samfunn var ukjent:

”"Den samme innfallsvinkel finner vi hos Desmond Morris (1964) i
hans skille mellom “opportunister” og “spesialister”. Opportunistene
refererer til en kategori individer/arter som tilpasser seg via hgy
fleksibilitet i stedet for spesialisering. De er en slags generalister ved
at de for eksempel har mange kilder til livsopphold der spesialistene
har fa. Det er opportunistene som har den lange barndommen, og
som leker. Lek defineres som en aktivitet som fremmer lzering av
kompleksitet og evne til utforskning. Den lekende laereform krever
livsbetingelser som ikke innebaerer for hard kamp for a overleve.
Men samtidig viser forskningen at utvikling av lek som laeringsform
krever en viss utfordring fra omgivelsene. Optimale livsbetingelser vil
vaere de som er relativt pressfrie, men ikke fri for ytre

motivasjon.” (Frgnes, De likeverdige. Om sosialisering og de

jevnaldrendes betydning. 1994, s. 65)

En kan derfor si, at samfunnet gjennom forskningen, er opptatt av de endringer som har
funnet sted gjennom gkt industrialisering og arbeidsdeling, og som har resultert i en skole
med gradvis gkt vekt pa teoretisering. Resultatet av dette, er at mange elever fgler seg

fremmedgjorte i skolen.



1.3.3 Undervisningsstil og kontroll

Den amerikanske pedagogen og historikeren, Larry Cuban har bl.a. forsket pa laererens
undervisningsstil giennom hundre ar, fra 1890 til 1990. Han beskriver en gradvis endring fra
en laerersentrert til en elevorientert undervisningsstil. Fra et mer overvakende og
kontrollerende stasted ved kateteret, har laereren flyttet seg ut blant elevene, og
interaksjonen med elevene har som fglge av dette endret seg. Dette er et kjent
utviklingstrekk i den vestlige verden. Noe av skolens kontrollerende og instrumentelle

egenskaper har endret seg til en mer demokratisk og likeverdig atmosfaere i klasserommet.

Deci og Ryans selvbestemmelsesteori er bl.a. opptatt av hvordan kontrollerende elementer
i leererens interaksjon med elevene, kan fgre til at arsaksplasseringen til lseringen
lokaliseres til noe utenfor en selv. Kort formulert, kan en si at utstrakt bruk av kontroll og
begrensninger i valgmuligheter, gir lite grobunn for selvregulering og utvikling av indre
motivasjon. Eller formulert annerledes, kontroll og begrensninger kan i stedet stimulere til

en form for ytre motivasjon.

Den franske filosofen Michel Foucault (1926-1984), assosieres gjerne med strukturalisme
og post-strukturalisme. Bl.a. er han kjent for sine analyser av makt og sosiale institusjoners

kontrollbehov:

"De disiplinzere institusjoners permanente straffemyndighet som
gjennomtrenger alt og kontrollerer alle gyeblikk, sammenligner,
differensierer, hierarkiserer, homogeniserer og utelukker. | ett ord:
Den normaliserer” (Foucault, Overvakning og straff. Det moderne

fengsels historie, 1977 s. 165)

Foucaults forskning har satt sgkelys pa maktbruk i institusjoner i en tid som ikke lenger
eksisterer. Noe av hensikten hans er vel likevel & gjgre oss oppmerksom pa hvordan
autoritaere strukturer pavirker enkeltindividene. Nyere forskning viser imidlertid, at selv
mindre uttalelser fra leerer, som inneholder utsagn som “ma” og ”skal”, kan virke negativt i

forhold til elevenes motivasjon (Deci et. al., 2006).
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1.3.4 Om asifra

Psykologen Siri Gullestad har i boken ”A si fra—Autonomibegrepet i psykoanalysen”(1992),
tatt for seg begrepet autonomi innenfor psykoanalytisk tradisjon. Utgangspunktet hennes
er i fgrste rekke ikke patologisk, men snarere en drgftning av hvordan det sunne
mennesket fremstar med integritet i interaksjon med andre. Ut fra hennes tenkning,
trenger ikke det a fremsta som en autonom person, vaere noe man er en gang for alle. Tvert
i mot, viser hun til at et menneskes autonome ”substans” kan vaere en skjgr konstruksjon,
som trenger vedvarende naering for a8 kunne besta, og at individets autonomitet lett kan

bringes i regresjon, hvis naeringen uteblir over tid (Gullestad 1992).

Gullestads teoretisering av begrepet autonomi, oppfatter jeg ligger neert opptil det
utviklingspsykologiske stastedet til Deci og Ryan, og deres behandling av

autonomibegrepet.

1.3.5 Oppsummering

Durkheim viser oss at samfunnet som “ting” til en hver tid er bestemmende for hvilke
malsetninger som skal gjelde for skolen, og at skolen som sadan ma forholde seg til det
som er de gjeldende samfunnsnormene, og som dermed ogsa blir skolens rammevilkar.
Forenklet sagt, skal skoleledelse og lzerere overfgre samfunnets krav til barn og unge i

skolen.

Foucault viser i sine analyser av maktstrukturer, hvor galt det kan bli nar kontrollbehovet
blir for tilstedevaerende, og vi forstar at autoriteere trekk i en organisasjon kan undergrave

en naturlig motivasjon hos elever.

Utdraget fra teksten til Frgnes viser oss pa sin side, hvordan sosialisering og
kunnskapsoverfgring har foregatt mellom generasjonene fra gammel tid. Videre forstar vi
at barn og unge har et genuint behov for a lzere, og at kunnskapsoverlevering mellom

generasjonene i utgangspunktet er en naturlig prosess.
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Psykologen Gullestads behandling av autonomibegrepet, minner oss om at vi ogsa er

enkeltindivider, og at elever har rett til a si fra om sine behov.

Leererens oppgave blir saledes, a undervise i det som kan betraktes som et spenningsfelt

mellom samfunnets krav pa den ene side, og individets genuine behov pa den andre side.
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2.0 TEORI

2.1 Bakgrunn for selvbestemmelsesteorien

De amerikanske utviklingspsykologene Deci og Ryan, har utviklet det de betegner som
selvbestemmelsesteorien — Self-Determination Theory (SDT), som tar utgangspunkt i at
viktige menneskelige behov som selvbestemmelse, sosial tilhgrighet og kompetanse ma
tilfredstilles, for at motivasjon skal oppsta. Teorien peker altsa pa, at konteksten i et
klasserom ma utformes slik, at disse primaere psykologiske behovene blir understgttet og

langt pa vei tilfredstilt, for at god leering skal kunne finne sted.

Selvbestemmelsesteorien ble fgrste gang gitt ut i bokform i 1985 under tittelen ”Intrinsic
Motivation and Self-Determination in Human Behaviour”. Deci og Ryans interesse for
temaet motivasjon og spesielt indre motivasjon, strekker seg imidlertid tilbake til sytti-
tallet. Selv om teorien har sitt opprinnelige stasted i USA, sa er den i dag godt forankret i de

fleste vesteuropeiske land.

Det er et sentralt utgangspunkt i teorien, at vi alle har et naturlig og medfgdt behov for a
lere, og at vii en laeringssituasjon ofte beveger oss i en prosess fra ytre motivasjon til indre
motivasjon. Opplevelse av indre motivasjon for en oppgave, oppstar nar vi er i den
tilstanden at oppgaven blir sa altoppslukende og interessant for oss, at vi glemmer bade tid

og omgivelsene rundt oss.

| nyere litteratur fra Deci og Ryan, ser vi at begrepene indre— og ytre motivasjon er i ferd
med a bli erstattet av begrepene autonom og kontrollert motivasjon, uten at innholdet i

begrepene er blitt endret nevneverdig.

Nar selvbestemmelsesteorien skal redegjgre for sitt stasted, viser den bl.a. til kognitive
teoretikere som Jean Piagét (1896-1980) og Maria Montessori (1870-1952) (Deci og Ryan
1985). Sentralt i Piagets teori, er at individet utvikler seg naturlig gjennom de utfordringene
som vi mgter, og at mennesker har et medfgdt behov for a tilegne seg ny kunnskap.

Inspirasjonen til denne utviklingen skjer gjennom en ubalanse mellom navaerende
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kunnskap og mgtet med ny informasjon (eksisterende mentale skjemaer ma vike plass for
nye mentale skjemaer). Pa den maten vil det forega en gradvis prosess som tar sikte pa a

gjenopprette balanse mellom individets indre og ytre verden.

Deci og Ryan stgtter seg bl.a. til Piagets kognitive teorigrunnlag, og viser til at deres
utgangspunkt er hvilke betingelser eller omstendigheter, som fremkaller og gir energi til
denne utviklingen. Seerlig sp@r de seg hva det er i leerings-konteksten eller de kontekstuelle
omgivelsene som gagner og bygger oppunder en autonom motivasjon. Pa den annen side,
stiller de spgrsmalet, hva det er eller hvilke betingelser det er i omgivelsene som begrenser
en gnsket utvikling av autonom motivasjon (Deci og Ryan 1985). Det er her fristende a

vende tilbake til Foucault, og hans betraktninger rundt temaet eksaminering:

"Ved eksaminering forbindes bevoktningens hierarktiske metoder
med den normaliserende sanksjons metoder. Eksamineringen er et
normaliserende blikk, en bevoktning som gjgr det mulig a stemple,
klassifisere og straffe individene. En eksaminasjon gj@r individene
synlige pa en slik mate at de kan differensieres og bli gjenstand for
sanksjoner. Dette er grunnen til at eksamen og eksaminasjon i hgy
grad er et rituale: Her mgtes gvrighetens seremoni og en form for
erfaring, her mgtes maktens utfoldelse og konstatering av fakta. A
eksaminere er noe av disiplinens kjerne: Den manifesterer
underkuelsen av dem som oppfattes som objekter, og
objektgj@gringen av dem som underkues. Ved eksamen og
eksaminasjon blir ssmmenhengen mellom makt og kunnskap
tydeligst.” (Foucault, Overvdkning og straff. Det moderne fengsels

historie 1977 s. 167)

Mens Foucault beskriver et leeringsmiljg som kjennetegnes av objektgjgring av individet og

som er lite autonomistgttende, sa gjgr Montessori det motsatte:

”Growth and development depend upon a continued narrowing of

the relationships between a child and his environment. The reason
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for this is that the development of his personality, or what is called
"freedom”, cannot take place unless he becomes progressively
independent of adults. And this growth is effected by means of a
suitable environment, in which a child can find the necessary means
of the development of his own proper functions. A parallel to this
may be found in the weaning of infants. Food is prepaired for them
from cereals that will be a substitute for their mother’s milk. In other
words, they no longer draw their nourishment from their mothers
but from the products of their environment.” (Montessori, The Secret

of Childhood 1979 s. 185)

Montessori er opptatt av voksne menneskers tilsidesetting av egne behov, og at voksne har

et naturgitt ansvar for a ivareta barns oppvekstvilkar:

"What happened at man’s first creation is reproduced in all men
when they come into the land of the living. We can thus constantly
repeat, “The child is the father of the man”.” (Montessori, The Secret

of Childhood 1979 s. 194)

Hun drar ofte paralleller til dyrenes verden, for @ anskueliggjgre at den voksne
generasjonen ma overskride egne behov, for a sikre naturens viderefgring fra generasjon til
generasjon. Og hun er opptatt av betydningen av et respektfullt forhold mellom voksne og

barn:

"The adult is master in one area, but the child is master in the other,
and the two depend upon each other. Both child and adult are kings,
but they are rulers of different realms.” (Montessori, The Secret of

Childhood 1979 s. 195)

Montessoris betraktninger om voksnes overskridelse av egne behov, og voksnes interaksjon
med barn og unge, synes jeg ligger naert opp til den etikk som danner grunnlag for Deci og

Ryans selvbestemmelsesteori. Seerlig betydningen av tilfredsstillelsen av barn og unges

15



primaere psykologiske behov, mener jeg stptter dette syn.

2.2 Selvbestemmelsesteorien av Deci og Ryan

Deci og Ryan er psykologer, tilknyttet klinisk- og sosialvitenskapelig avdeling i psykologi, ved
Universitetet i Rochester i USA. De definerer sitt stasted til den empirisk psykologiske
tradisjon, som kjennetegnes bl.a. ved a vaere orientert i retning av eksperimentell
psykologi. Selvbestemmelsesteorien anses for & veere en makroteori, og kan sies a ha sin

tilhgrighet i humanistisk tenkning.

2.2.1 Motivasjonsbegrepet

| felge Deci og Ryan, er studiet av motivasjon en utforskning av hva det er som gir energi til,
og retning pa et menneskes atferd. Energien i motivasjonen, hevder de er et spgrsmal om
udekkede behov. Videre viser de til, at studiet av motivasjon, er en etterforskning etter det

vi kan kalle hvorfor-dimensjonen i menneskelig atferd. (Deci og Ryan 1985).

Det er sentralt i teorien, at de skiller mellom en organistisk (organismic) tilnaerming til
begrepet motivasjon, til forskjell fra en mekanistisk (mechanistic) betraktningsmate. En
organistisk tilneermingsmate, ser pa individet som en organisme som er aktiv, handler

viljebestemt og er initierende i sin atferd.

Kontrasten til dette synet, er en mer mekanistisk (behavioristisk) tilneermingsmate, som
betrakter individet som passivt, som igjen kan bety at en lar seg flyte rundt i en interaksjon

mellom fysiologiske drifter og ytre stimuli.
Den organistiske tilnaermingen utdypes ved, at individet har indre behov og psykologiske

drifter, og at disse psykologiske behovene sg@rger for energi for organismen til 3 handle i

forhold til omgivelsene, og til 3 handtere aspekter av sine drifter og fglelser.
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Videre papeker Deci og Ryan, at nar teorier som er basert pa forstaelsen av mennesket som
en aktiv organisme, gir de forrang til strukturer av menneskers erfaringer, og er saledes mer
opptatt av den psykologiske (subjektive) betydningen av stimuli, enn objektive
karakteristikker av slike stimuli. De forklarer ogsa, at arbeidet deres begynte med
eksperimentelle studier av hendelser i omgivelsene, og hvilke effekter disse hendelsene

hadde pa menneskers indre motivasjon.

2.2.2 Autonom og kontrollert motivasjon

Skissen nedenfor (figur 1) viser en tenkt prosess fra amotivasjon pa venstre side av
skjemaet, til indre motivasjon pa heyre side i skjemaet. Dette er tenkte ytterpunkter i et
forlgp fra amotivasjon til indre motivasjon. Det er selvsagt ikke slik, at en hver aktivitet
starter med amotivasjon og ender med indre motivasjon. Mennesker har ulike preferanser
og erfaringer i forhold til forskjellige aktiviteter, og startstedet i forlgpet vil variere fra

person til person og fra aktivitet til aktivitet.

Amotivasjon defineres som en tilstand der det mangler en intensjon om handling. Nar en er
amotivert, sa lar man enten veaere a foreta seg noe, eller en handler uten intensjon, og

atferden baerer preg av a ikke veere tillagt noen verdi.

Pa den andre yttersiden, finner vi begrepet indre motivasjon. Dette stadiet eller tilstanden,
er den optimale motivasjonen innenfor selvbestemmelsesteorien. | tilstanden av a veere
indre motivert, har individet en iboende tendens til & veere nysgjerrig og a sgke
utfordringer. En er videre interessert i a strekke seg mot nye mal, gve opp sine kapasiteter,
a utforske og a leere. Tilstanden er neaert knyttet til den iboende egenskapen barn har, nar
de pa en lekende mate utforsker sine omgivelser, helt uten noen form for ytre stimulans

eller belgnning (Deci og Ryan, 2000).

Mellom ytterpunktene amotivasjon og indre motivasjon, finner vi de ulike gradene av ytre
motivasjon, inndelt i fire nivaer. Disse nivaene er: ytre regulering, introjekt regulering,

identifisert regulering og integrert regulering. En kort beskrivelse av de enkelte
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reguleringene vil saledes bli:

Ytre regulering, er den minst autonome av reguleringene, og er kjennetegnet av atferd som
har til hensikt a tilfredsstille ytre krav eller eventuelle muligheter for a8 kunne oppna
belgnning. Individer som er ytre regulert, oppfatter seg gjerne som kontrollert utenfra, og
plasserer gjerne arsaken til handlingen utenfor seg selv (deCharms, 1968). Ytre regulering
er en type motivasjon som har veert tematisert innenfor behavioristisk tradisjon (Skinner,
1953). Det er ogsa i denne sammenheng, at ytre regulering har veert satt i et
motsetningsforhold til indre motivasjon i tidlige laboratoriestudier og feltstudier (Deci og

Ryan, 2000).

Introjekt regulering, er a ta inn en regulering, men uten fullt ut 3 akseptere reguleringen
som sin egen. Reguleringen er i en viss utstrekning kontrollert, enten for a8 unnga
skyldfglelse, eller for a8 oppna gkt selvfglelse i form av for eksempel stolthet. Introjekt
atferd anses a vaere pa vei til 3 bli internalisert, men kjennetegnes likevel av & ha en ytre
arsaksplassering, og er ikke en handling som egentlig springer ut av en selv (Deci og Ryan,

2000).

| en del studier har ytre regulert atferd veert definert som en type atferd som er kontrollert
av andre, mens introjekt atferd har vaert karakterisert som en atferd som er kontrollert av
en selv, men hvor individet i stor grad styres av skyldfglelse og darlig samvittighet. Disse to
formene for ytre regulering, er i flere sammenhenger blitt slatt sammen til det en kaller
kontrollert regulering eller kontrollert motivasjon (Deci og Ryan, 2000). Det er ogsa denne
definisjonen av ytre— og introjekt regulering, slatt sammen til kontrollert motivasjon, som

jeg i stor grad vil benytte videre utover i oppgaven.

Identifisert regulering er en regulering gjennom identifikasjon. Denne formen defineres
som a ha en god grad av autonomitet i seg. Individet identifiserer seg bevisst med det

atferdsmessige malet, og handlingen er akseptert og ansett som personlig viktig.

Integrert regulering er den mest autonome formen for ytre motivasjon. Dette stadiet

innebaerer at individet fullt ut har assimilert handlingen, at aktiviteten anses a vaere en del
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av personens eget verdigrunnlag. Det er altsa ikke noe motsetningsforhold mellom
individets verdigrunnlag, og den aktivitet som skal utfgres. Integrert regulering er i fglge
teorien sveert likt med indre motivasjon, med den forskjell at aktiviteten har til hensikt a
oppna resultater som er atskilt fra de iboende eller naturlige behov en forbinner med indre
motivasjon. Selv om aktiviteten er integrert som en del av personens verdigrunnlag, sa er
den altsa fortsatt karakterisert som ytre motivasjon, fordi den ikke er initiert av individet

selv.

Identifisert, integrert og indre reguleringer er i flere studiesammenhenger blitt slatt
sammen til begrepet autonom motivasjon, og danner pa denne mate en kontrast til

begrepet kontrollert motivasjon som nevnes foran (Deci og Ryan, 2000).

En videre utdyping av forskjellen, er at ved autonom motivasjon, sa er den oppfattede
arsaken til aktiviteten plassert hos individet selv, den oppfattes som selvbestemt og
interessant og er av personlig betydning for individet. Den kontrollerte motivasjonen er
derimot preget av at personen opplever at handlingen har en ytre arsaksplassering, og noe
en er presset til av andre, eller at en fgler presset i form av darlig samvittighet, f.eks. ved en

folelse av & matte oppna en god bedgmming, for a kunne vare en verdifull person.

2.2.3 Grunnleggende behov (basic needs)

Det er sentralt i selvbestemmelsesteorien, at viktige psykologiske behov ma bli tilfredstilt,
for at individet skal kunne utvikle seg mot en sunn autonom motivasjon. Tradisjonelt er de
psykologiske behovene angitt som kompetansebehov, autonome behov og
tilknytningsbehov. Behovene anses i fglge teorien for a vaere medfgdte, viktige for

mennesket og universelle.

Tidlig pa syttitallet, var fortsatt den operante eller behavioristiske retningen dominerende
innenfor empirisk psykologi. Noen forskere innenfor retningen positiv psykologi som bl.a.
Deci, Kruglanski, Friedman med flere, begynte imidlertid arbeidet med a utforske

forestillingen om indre motivasjon ut fra egne perspektiv. Indre motiverte aktiviteter ble
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etter dette, definert som aktiviteter individet opplevde som interessante, og som ble utfgrt
i fraveeret av operasjonelle og adskilte konsekvenser. Denne oppfattelsen av indre
motivasjon, er i overensstemmelse med Whites (1959) utgangspunkt, om at mennesker
engasjerer seg i aktiviteter, simpelthen for a erfare effektivitet og kompetanse. Ogsa
deCharms (1968) antagelse om at mennesker har en primaer motivasjonell tilogyelighet til
oppleve seg selv som arsaken til de aktiviteter en er engasjert i, passer til den oppfatningen

av indre motivasjon, som Deci og andre var opptatt av.

Innenfor selvbestemmelsesteorien, samlet en seg derfor etter hvert om en definisjon av
indre motivert atferd, som en handling eller aktivitet basert pa menneskers behov for a fgle

seg kompetent og selvbestemt.

Deci og Ryan beskriver selv i et tilbakeblikk, at det i disse tidlige arene var to perspektiver
pa indre motivasjon, som kan betraktes som reaksjoner pa to dominerende behavioristiske
teorier pa den tiden. Som en reaksjon pa Skinners (1953) forutsetning, om at alle lzerte
aktiviteter er en funksjon av forsterkninger, forutsetter det ene perspektivet pa indre
motivasjon, at indre motivert atferd ikke behgver forsterkninger, nettopp fordi det a utfgre
en indre motivert aktivitet er en belgnning i seg selv. Og videre, som en reaksjon pa Hulls
(1943) krav om at all tilleert atferd er utledet av tilfredsstillelsen av grunnleggende
fysiologiske behov, sa var man i stedet opptatt av a definere indre motivert atferd som en

funksjon av tilfredsstillelsen av grunnleggende psykologiske behov (Deci og Ryan, 2000).

For 3 oppsummere, sa anser en at autonom motivasjon forutsetter at menneskene er
proaktive, at vi er naturlig aktive, og at det i individet eksisterer naturlige tendenser mot
utvikling, som trenger nzering for a kunne fungere effektivt. Denne betraktningsmaten,
baerer etter mitt syn i seg mange likhetstrekk med den betydning Siri Gullestad (1992),

legger i begrepet det autonome menneske.

Det er videre en overordnet hypotese, at indre motivasjon vil formes av betingelser som
leder mot oppfyllelse av viktige psykologiske behov. Pa den annen side, vil betingelser som
tenderer mot a hindre eller begrense tilfredsstillelsen av denne type behov, undergrave

autonom motivasjon. Flere studier har bekreftet, at indre motivasjon er assosiert med
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bedre laering, bedre utfgrelse og stgrre grad av velvaerefglelse (Deci og Ryan, 2000).

Opplevelsen av a fgle velveere, er ogsa naert knyttet til opplevelsen av a oppleve mestring,
slik dette inngar i begrepet psykologisk velveere (psychological well-beeing). Psykologisk
velvaere eller eudaimonic velvaere som det ogsa kalles, kommer jeg tilbake til senere i

kapittelet.

Autonome behov (behov for selvbestemmelse).

"Within SDT, autonomy is defined by the phenomenological
experience of an internal perceived locus of causality (deCharms,
1968) or the self-endorsement of one’s action. Autonomous
regulation refers to regulation that is initiated and sustained by
one’s integrated, or true, self, whereas controlled regulation
encompasses regulation by aspects of the person that are less well
integrated with the self.” (Moller et. al, Personality and Social

Psychology Bulletin 2006, s. 1025)

Det er et utgangspunkt i selvbestemmelses-teorien, at nar individet er indre motivert, sa er
handlingene naturlige og spontane. Nar en fgler seg fri til 3 fglge sine innerste interesser, sa
fremstar individet ogsa som en autonom person. A vaere i en tilstand av indre motivasjon,
blir sdledes en prototype pa a veere autonom eller selvbestemt. | fglge teorien, er dette
ogsa tilstanden individet er i, nar en plasserer arsaken til aktiviteten hos en selv (internal

perceived locus of causality — I-PLOC).

| en studie fra 1973, utfgrt av Deci med flere, satte en sgkelyset pa hvordan bruk av ytre
belgnning, influerte pa motivasjonen, nar individet i utgangspunktet var indre motivert for
handlingen. | fglge studien, viser det seg at mennesker har en tendens til 3 fgle seg
kontrollert nar en slik ytre belgnning blir introdusert, og at dette igjen fgrer til at individet
foler seg mindre som en aktgr i aktiviteten. Den ytre belgnningen har altsa en tendens til 3
pavirke individet, slik at det foregar et skifte i arsaksplasseringen. Fra det a selv fgle at en er

arsak til handlingen, har saledes en tendens til & endre seg til at det er andre ytre forhold
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som initierer og kontrollerer handlingen (E-PLOC).

Forskere fra behavioristisk retning, som bl.a. Eisenberger og Cameron (1996), har innvendt
at den negative effekten ved bruk av belgnninger kun er en myte. Dette tilbakevises
imidlertid av forskningsmiljget tilknyttet selvbestemmelses-teorien, fordi de mener at
metodene som kritikerne benytter er feile, og saledes blir ogsa konklusjonene lite

treffende.

Tilleggsstudier har ogsa vist at selvbestemmelse er av stor betydning for utvikling av indre
motivasjon. Bl.a. er det pavist, at bruk av trusler (Deci & Cascio, 1972), overvakning (Lepper
& Greene, 1975), og tidsfrister (Amabile et. al, 1976) undergraver indre motivasjon, trolig
fordi disse typer kontekster forarsaker en oppfatning av et skifte, i retning av en mer ytre

arsaksplassering for handlingen (Deci og Ryan, 2000).

Som en motsetning til denne type begrensende forhold, viser selvbestemmelses-teorien
bl.a. til 3 tilrettelegge for valgmuligheter (Zuckerman et. al, 1978), og anerkjennelse av
individets fglelser og erfaringer (Koestner et. al, 1984), fordi disse formene for kontekst,
bidrar til en indre arsaksplassering for aktiviteten. En annen undersgkelse (Tafarodi et. al,

1999), viser at ogsa tilfredsheten gker ved a utfgre aktiviteter innenfor slike typer kontekst.

Videre studier har ogsa indikert, at hendelser som evalueringer, belgnninger og
valgmuligheter, som har vist seg a pavirke indre motivasjon pa troverdige mater, ogsa har
tilsvarende effekter pa kreativitet, kognitiv fleksibilitet og konseptuel laering. For eksempel,
kan det vises til, at belgnninger og evalueringer reduserer kreativitet (Amabile, 1982),
kompleks problemlgsning (Mc Graw & Mc Cullers, 1979), og dyp konseptuel bearbeidelse
av informasjon (Grolnick & Ryan, 1987).

Behov for kompetanse.

Tidlige undersgkelser i forskningstradisjonen til Deci og Ryan, har vist at positiv

tilbakemelding gker indre motivasjon, sammenlignet med a ikke gi noen form for

tilbakemelding (Boggiano & Ruble, 1979; Deci, 1971). Pa den annen side viser forskning at
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negativ tilbakemelding minsker indre motivasjon, i forhold til 8 ikke gi noen tilbakemelding
(Deci & Cascio, 1972). Disse resultatene ga grobunn for a knytte typer av tilbakemeldinger
til individets behov for fglelse av @ ha kompetanse. Selvbestemmelses-teorien tar saledes
utgangspunkt i at positivt stgttende tilbakemelding, tilrettelegger for tilfredsstillelse av
behovet for a oppleve kompetanse, og at dette ogsa gker individets indre motivasjon. Og
pa den annen side, vil ikke-stgttende negativ tilbakemelding hindre oppndelsen av a

oppleve kompetansefglelse, og i sin tur undergrave individets indre motivasjon.

| en studie av Vallerand og Reid (1984), indikeres det at opplevd kompetanse medierer
effektene av positiv tilbakemelding, i forhold til negativ tilbakemelding, pa indre motivasjon

(Deci og Ryan, 2000).

Andre studier som har tatt for seg prestasjoner og positive tilbakemeldinger, har vist at
positiv tilbakemelding har en gkende effekt pa indre motivasjon, bare nar individet selv
foler seg ansvarlig for en riktig utfgrt prestasjon (Fisher, 1978), eller nar det er tilrettelagt
pa en mate som ikke undergraver eller forringer deres opplevelse av autonomi (Deci og

Ryan, 2000).

Carol Dweck (1999), har forsket mye pa elever som i forhold til antatt kapasitet ikke
presterer godt nok. Hun mener bl.a. at bakenforliggende arsaker til dette, kan vaere elevers
allerede "fasttgmrede” selvforstaelse. Til tross for at elever som vurderer seg selv som lite
skoleflinke, oppnar gode resultater til en eksamen, sa bringer ikke eleven denne positive
erfaringen med seg videre. Dweck viser spesielt til, at positiv tilbakemelding fra laerer, ikke
har noen synlig effekt i forhold til denne elevgruppen. Ut fra Dwecks syn, sa har altsa
positiv tilbakemelding pa prestasjoner en begrenset eller ingen betydning. Dweck er
imidlertid opptatt av a fokusere pa arsaken til prestasjonen, og at elever bevisstgjgres pa
innsatsen som er lagt ned, dersom det er dette som er arsaken til en god prestasjon
(Dweck, 1999). A bidra til en korrekt arsaksplassering nar prestasjonen er god, ser derfor ut

for a veere formalstjenelig, uansett hvilken tradisjon en her referer til.

En kan oppsummere dette temaet ved a hevde, at det er viktig a plassere en selv som arsak

til prestasjonen, hvis en skal oppleve fglelsen av a inneha kompetanse.
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Sosial tilknytning.

Av de grunnleggende psykologiske behovene innenfor selvbestemmelses-teorien, er
tradisjonelt behovet for sosial tilknytning noe mindre paaktet enn autonome behov
(selvbestemmelsesbehov) og kompetansebehov (Deci og Ryan, 2000). Selv om sosiale

behov er noe mer perifere enn de gvrige, sa er den likevel et av basisbehovene.

Det er uansett et sentralt tema i teorien, at individet ma forsta den sosiale konteksten det
er en del av, for a kunne oppna en sunn personlig utvikling. Teorien fokuserer szerlig pa
relasjonene mellom to ikke-gjensidige parter, som bl.a. lzerer—elev, foreldre—barn og
trener—utgver (La Guardia & Patrick, 2008). Hvordan den parten som innehar autoriteten i

relasjonen opptrer og kommuniserer pa, blir saledes viktig.

Teorien stgtter seg bl.a. til det syn, at barns indre motivasjon er observerbar, nar barnet er
opptatt av utforskende aktiviteter. For at denne aktiviteten skal vaere robust, forutsetter en
imidlertid at barnet opplever seg som trygt tilknyttet den voksne. Studier av mgdre og
deres mindre barn, har vist at moderlig autonom stgtte overfor barnet, sa vel som at
tryggheten i tilknytningen antas a vaere et resultat av dette (Bretherton, 1987); begge deler

assosieres med utforskende atferd (bl.a. Frodi et. al, 1985).

Man bygger videre pa det syn, at det er gunstig for utvikling av autonomi og indre
motivasjon, at det sosiale miljget er karakterisert av trygge relasjoner. Bl.a. viser en
undersgkelse, at elever utviklet stgrre grad av indre motivasjon, nar de erfarte at leereren

opptradte pa en varm og omsorgsfull mate (Ryan et. al, 1994).

| fplge teorien, trenger imidlertid ikke de naere relasjonene og stgtten a veaere tilstede hele
tiden, for at individet skal kunne arbeide selvstendig og vaere utforskende, i det en antar at
dersom den relasjonelle stgtten er godt fundamentert, sa vil dette innebaere en trygghet
for at de medfgdte behovene for & utforske kan skje i mer uavhengige sammenhenger (Deci

og Ryan, 2000).
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En studie med en sakalt ngytral betingelse, hvor barn ble gitt en antatt interessant oppgave
i neervaer av en for dem ukjent forsker, viste betydningen av involvering fra den voksnes
side. | dette forsgket var forskeren instruert i a ikke ha noen interaksjon med barna. | fglge
studien, prgvde barna gjentatte ganger 8 kommunisere med den voksne, uten & motta
noen respons tilbake. Fglgene av dette, var at barna tilslutt viste lav indre motivasjon for
aktiviteten. Ved a ikke involvere seg, hadde forskeren uten overlegg hatt negativ effekt pa
barnas indre motivasjon for oppgaven. Oppdagelsen av denne virkningen, kom som en
sideeffekt av en undersgkelse knyttet til behovet for involvering fra betydelige andre, nar

mennesker fgler seg usikre (Anderson et. al, 1976).

Avslutningsvis kan det nevnes, at ogsa den amerikanske sosiologen Parsons var opptatt av
barns tilknytning og evne til 3 opptre selvstendig. Bl.a. mener han at evnen til 3 opptre
uavhengig og a ha evne til & ta ansvar, som de viktigste faktorene for et barn a vaere utstyrt
med for a kunne lykkes pa skolen. Parsons vektlegger i denne sammenheng barns
tilknytning til voksne i familien som viktig, og han antar at barna ofte tar denne type
identifisering med seg over i skolen, og at dette er gunstig i en skole— eller
utdanningssammenheng. Barn som mer ensidig knytter seg mot venner og elevkollegaer,

drar ofte ikke samme nytten av disse relasjonene i skolesammenheng (Parsons 1959).

2.2.4 Indre malinnhold og autonomt stgttende kontekst

Det er et faktum, at elever varierer mye i forhold til engasjement og entusiasme i forhold til
skolearbeid, og i hvilken grad de holder oppe en langvarig interesse for utdanning og
leering. Forskere knyttet til selvbestemmelses-teorien, har bl.a. fokusert pa hvilke
malinnhold mennesker har i forbindelse med laering, og i hvilken lzeringskontekst

bestrebelsen pa maloppnaelsen foregar i.

| selvbestemmelses-teorien er det flere studier som er knyttet til det som kan kalles indre—
og ytre malinnhold (bl.a. Kasser & Ryan, 1993, 1996). Med indre motiverte mal, tenker en
her i fgrste rekke pa mal som assosieres med samfunnsnyttig innhold, personlig vekst og

god helse, gode sosiale relasjoner mm. Ytre motiverte mal defineres mer i retning av a
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strebe etter velstand, at en vil bli beundret av andre, oppna beresmmelse osv., altsa en

vektlegging av malinnhold som en gjerne kan si gar i retning av a veere ego-sentrerte.

I henhold til forskningstradisjonen, anser en videre at a streve etter a oppfylle indre
motiverte mal, sa far dette en positiv virkning pa personens opplevelse av velvaere, fordi
indre motiverte mal promoterer tilfredsstillelse av grunnleggende psykologiske behov, som
behovet for autonomi, kompetanse og sosial tilknytning, som igjen betyr at de indre
motiverte malene, bygger oppunder menneskets naturlige tendenser for personlig vekst

(Deci og Ryan, 2000; Sheldon et. al, 2001).

Som en kontrast til dette, er iherdige anstrengelser for @ oppna ytre malinnhold, antatt a
vaere mindre behovstilfredsstillende i forhold til de grunnleggende psykologiske behovene.
Heller retter slike bestrebelser seg mot mer ytre verdi-indikatorer, og blir sdledes assosiert i
retning av statusjag eller overdreven sosial sammenligning (Lyubomirsky & Ross, 1997).
Videre knyttes bestrebelser etter 3 oppna ytre malinnhold mot mer ustabil selvaktelse

(Kernis et. al, 2000).

Det kan tilfgyes, at ytre mal sannsynligvis fortrenger behovstilfredsstillende aktiviteter, som

bl.a. tilknytning og sosialt engasjement (Ryan et. al, 1996).

Flere undersgkelser har rettet sgkelyset mot typer av sosiale kontekster, som enten
undergraver eller faciliterer autonom motivasjon (deCharms, 1976; Deci et. al, 1981;
Grolnick & Ryan, 1987). Bl.a. kan det vises til, at autonom motivasjon undergraves i
kontekster som er kontrollerende og bestemmende; altsa der en presser mennesker ved a
benytte belgnninger, tidsfrister og straffer, og gjennom hyppig bruk av instruksjoner som
forteller hva en "bgr” eller "skal” gjgre (bl.a. Deci et. al, 1999). Slike kontekster resulterer
gjerne i mindre utholdenhet og darligere laering. Saerlig kan dette negativt pavirke

begrepsinnleering som krever dypere bearbeiding av informasjon.

| motsetning til dette, vil omgivelser som er autonomt stgttende; som sa langt det er mulig,
unngar vektlegging av ytre intensiver og trusler, unngar kontrollerende sprakbruk og som

samtidig anerkjenner elevens referanseramme; slike omgivelser har blitt funnet a gke



autonom motivasjon, fremmer lzaering, test-prestasjoner og tilpasningsevne (bl.a. Black &

Deci, 2000).

Flere studier pa ulike omrader, har videre vist at autonomistgttende kontekst, i forhold til
kontrollerende kontekst, har effekter pa laering og velvaerefglelse, og at disse medieres av
deltakernes relative autonome motivasjon, nar de er engasjert i aktiviteten (bl.a. Williams
et. al, 1996). Andre studier har vist at indre malinnhold, har hgyere forklart varians pa

velvaereopplevelse, enn det som er malt for av autonom motivasjon (Sheldon et. al, 2004).

Videre viser en studie til, at indre malinnhold er enda mer engasjerende og har lettere for a
bli akseptert av elever, dersom dette foregar i et autonomt stgttende laeringsklima. Det
felger av dette, at for a kunne oppna best mulige erfaringer av undervisning med vekt pa
indre malinnhold, sa forutsettes det at undervisningen foregar i en autonomt stgttende
kontekst (Vansteenkiste et. al, 2004). Disse funnene er ogsa i samsvar med de antakelsene

forskerne hadde fgr studien startet.

2.2.5 Opplevd kompetanse

Det a fgle seg kompetent i forhold til en aktivitet, eller det a tro seg i stand til 3 oppna
gnskede resultater, og a erfare effektivitet i handlingen, er ngdvendig for en bevisst og

motivert atferd (Deci og Ryan, 1990).

Og videre; i den utstrekning omstendighetene skaffer tilgjengelig kompetanserelevant
informasjon og klarhet i forhold som medfgrer usikkerhet, jo mer sannsynlig vil dette
promotere motivert og bevisst aktivitet. Motsatt vil en kontekst bli erfart som
amotiverende, hvis det forsikrer eller tilkjennegir at en ikke vil klare a8 oppna gnskede
resultater. Omgivelser med sakalt inadekvat struktur, eller som innebaerer uforutsigbarhet
(bl.a. Seligman, 1975) eller blokkerer for kompetanse (Deci et. al, 1973), har blitt funnet 3

vaere amotiverende (Deci og Ryan, 1990).

Grolnick og Ryan (1989), iverksatte en undersgkelse for a vurdere foreldres involvering,
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samt autonome stgtte og kontekst. Studien viste at foreldres involvering predikerte barns
felelse av a veere i stand til 3 oppna sine gnskede resultater, og at det supplerte effektene
av autonomistgtte, i a predikere barns autonome motivasjon. Grolnick et. al, (1990),
utvidet undersgkelsen ved a benytte strukturell modellering, til a vise at barns oppfattelse
av foreldrenes autonome stgtte og involvering, predikerte mer autonom selvregulering,

som igjen predikerte barnas skoleprestasjoner.

Ved 3 anta, at betydelige andres autonome stgtte og involvering, er optimalt for a
tilrettelegge for autonom motivasjon, forsgkte Eghrari og Deci (1989) i et laboratorieforsgk,
a isolere utvalgte faktorer, for 8 belyse hvilke faktorer som sammen kan bidra til a8 skape en
optimal kontekst for lzeringsmiljg. Forskerne mente at internalisering i retning av autonom
motivasjon, behgver forstaelse eller et rasjonale for hvorfor en aktivitet er viktig for en
persons egne mal. En mente videre, at mennesker er mer villig til 3 identifisere seg med, og
akseptere ansvar for en slik internaliseringsprosess, dersom en ikke fgler seg presset til det,
og hvis ens egne fglelser og synspunkter blir anerkjent. Resultatene av eksperimentet
indikerte, at det var kombinasjoner av disse tre faktorene; rasjonale, lav kontroll og
anerkjennelse av en persons perspektiv, som ledet til bade hgyeste niva av etterfglgende
selv-regulering, og til hgyeste niva av a fgle seg fri og a glede seg over aktiviteten (Eghrari &

Deci, 1989).

Med bakgrunn i dette virker det sannsynlig, at for a kunne oppleve seg som kompetent for
skolearbeid, sa innebzerer dette at betydelige andre (i f@rste rekke foreldre og leerere)
involverer seg, at konteksten er autonomt stgttende, at det foreligger et rasjonale for

aktiviteten og at individet far anerkjennelse for sine fglelser og sine meninger.

2.3  Mestring

2.3.1 Autonom motivasjon og prestasjoner

Ryan og Connell (1989), observerte i en undersgkelse, at kontrollert motivasjon og

autonom motivasjon samvarierte med barns selvrapportering av det @ anstrenge seg med
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skolearbeidet, og med foreldres rapportering av barnas motivasjon for skolearbeid. Den
mer kontrollerte motivasjonen viste seg a vaere positivt korrelert med engstelse for skolen,
og mindre heldig handtering av faglige utfordringer. Motsatt fant man at den mer
autonome stilen var positivt korrelert med glede over skolearbeidet, og en mer proaktiv
innstilling overfor skolemessige utfordringer. Studien konkluderer med at elever som er
relativt kontrollerte i sin motivasjon, gjerne utad virker like motiverte som elever som er
mer autonome i stilen, men at de som er ytre regulert mer sannsynlig oppnar svakere

skoleprestasjoner, og at de opplever mindre velvaerefglelse (Ryan & Connell, 1989).

Det er ikke et nytt fenomen, at skolen generelt interesserer seg for elevers velbefinnende.
Sunn fornuft tilsier vel ogsa, at mennesker neppe over tid kan prestere gode resultater,

uten at en har det overveiende bra med seg selv.

Innenfor SDT-forskningen, betraktes velvaere eller velfglelse som ikke bare en subjektiv
erfaring av positive fglelser, men ogsa en oppfatning av hvordan en person demonstrerer
vitalitet, psykologisk fleksibilitet og en dypere fglelse av velvaere (Ryan & Frederick, 1997;
Ryan, Deci et. al, 1995).

Iht. SDT-teorien, sa predikeres det at variasjon i psykologisk behovstilfredstillelse,
samvarierer direkte med variasjon i velvaerefglelse. Utover dette, er man opptatt av
innholdet i de mal en setter seg og hvorfor en etterstreber disse malene — og hvordan
dette pavirker velvaerefglelsen, pga. sin tilknytning til tilfredsstillelse av grunnleggende

psykologiske behov (Deci og Ryan, 2000).

| studier knyttet til arbeidslivet, undersgkte man forholdet mellom behovstilfredsstillelse og
opplevelse av velvaere under spesifikke omstendigheter. Her fant man bl.a. at
medarbeideres rapporterte tilfredsstillelse av grunnleggende psykologiske behov pa
arbeidsplassen, korrelerte med selvrespekt og generell helse (llardi et. al, 1993) og til

vitalitet og det motsatte av engstelse (Baard et. al, 2000).

En undersgkelse utfgrt pa et pleiehjem av Kasser & Ryan (1999), som bygger pa tidligere

arbeid av Vallerand & O’Connor (1989), viste at tilfredstillelse av selvbestemmelsesbehov
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og sosiale tilknytningsbehov i beboernes daglige liv, var positivt korrelert til velvaerefglelse

og selvoppfattede helse.

2.3.2 Indre og ytre aspirasjoner

Studier knyttet til autonom og kontrollert motivasjon og arsaksorienteringer, har vist at
atferd som var autonomt regulert, ledet til en variasjon av mer positive resultater som
inkluderte hgyere kvalitet pa prestasjoner, forbedret oppnaelse av atferdsendring og bedre
mental helse, relativt til mer kontrollert motivert atferd. Disse funnene er forklart med, at
autonome reguleringsprosesser sgrger for en bedre tilfredstillelse av grunnleggende
psykologiske behov (Deci og Ryan, 2000). Forskere tilhgrende SDT-tradisjonen, har videre
argumentert for at streben etter og oppnaelse av visse typer verdimal, kan tilrettelegge for
stgrre tilfredstillelse av psykologiske behov, enn dersom en streber etter & oppna andre
typer verdimal, og at de som mest korresponderer med behovstilfredsstillelse vil bli mer

assosiert med velvaerefglelse.

Kasser & Ryan skiller mellom det en pa den ene siden kan kalle indre aspirasjoner og det en
pa den andre siden kan kalle ytre aspirasjoner. Med indre aspirasjoner, tenker en her i
forste rekke pa a strebe etter mal som har med bl.a. tilknytning til andre, personlig vekst og
samfunnsengasjement. Ytre aspirasjoner knytter seg derimot mer mot a strebe etter mal
som tar sikte pa a oppna velstand og bergmmelse, og som er relatert til 3 oppna mer ytre
tegn pa velstand, og som saledes pa et gjennomsnittlig plan er forventet som mindre
sannsynlig a tilfredsstille psykologiske behov (Kasser & Ryan, 1993, 1996). Med
utgangspunkt i disse hypotesene, gjennomfgrte forskerne flere undersgkelser. Jeg
begrenser meg her til kort &3 oppsummere noen resultater: De indre aspirasjonene
(personlig vekst, tilknytning og samfunnsengasjement), var signifikant positivt relatert til
selv-aktualisering (Jones & Crandall, 1986) og vitalitet (Ryan & Frederick, 1997), mens ytre
aspirasjoner (her representert ved gkonomisk suksess) var negativt relatert til disse
indikatorene pa velverefglelse. Dess hgyere den relative betydningen var for a oppna
pkonomisk suksess, jo lavere var individets selv-aktualisering og vitalitet. Lignende

sammenhenger fant man ogsa knyttet til engstelse og depresjon, og grovt oppsummert
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fant man at det a vektlegge stor betydning i 3 oppna materiell velstand, var relatert til

fattigere velveerefglelse.

2.4 Mestring og velvaere (eudaimonic velvaere og hedonic velvaere)

Innenfor det en kan kalle en vestlig forstaelsesramme, har det de seneste ti-arene veert
forsket en del pa menneskets opplevelse av velvaere. Serlig to retninger innenfor denne
forskningen har veert toneangivende. Fra et mer objektivt stadsted, ma en kunne si at det
finnes likhetstrekk mellom de to perspektivene pa velvaere, men at det ogsa er viktige
motsetninger. Retningene inndeles gjerne i eudaimonic velvaere og hedonic velvaere. | flere
sammenhenger benyttes benevnelsene psykologisk velvaere og subjektiv velvaere synonymt

med hhv. eudaimonic og hedonic velvaere.

En hedonic tilneerming til velvaerefglelse, defineres gjerne som forekomsten av positiv
sinnsstemning og fravaeret av negativ sinnsstemning (Kahneman et. al., 1999). Denne
relativt distinkte definisjonen som beskriver en typisk her-og-na-tilstand eller en resultat-
tilstand, gj@r at tilnaeermingsmaten oppfattes som anvendelig for teoretisering, og dermed

ogsa egnet i forskningssammenheng.

| kontrast til denne forstaelse, oppfattes eudaimonic velveere mer generelt som det a leve
et komplett liv som menneske, eller a virkeliggjgre sine menneskelige verdier. | forhold til
hedonic velvaere, har eudaimonic velvaere veert brukt i mer varierte sammenhenger, og

vurderingene og tolkningene av eudaimonic velveere har ikke vaert helt entydige (Ryan et.

al., 2006).

Ettersom forskerne knyttet til SDT-teorien knytter an til eudaimonic velvaere, vil jeg

nedenfor ga mer grundig inn pa hva denne tilneermingsmaten innebzerer:

Eudaimonic velvaere-tradisjon forbinder seg til Aristoteles’ filosofi knyttet til aspektet glede.
Seerlig vises det til Aristoteles’ tekst ”Nicomachian Ethics”, som bl.a. er oversatt til

amerikansk av Broadie & Rowe (2002). | teksten, definerer Aristoteles menneskelig glede



eller lykkefglelse, til a8 dreie seg om hva det vil si a leve et godt liv, et liv som representerer

menneskelig fortrinnelighet (excellence) eller dyd. Han definerer videre det gode liv, til 3 bli

levd i overensstemmelse med fornuft og moderasjon, siktende mot det ypperste og

virkeliggjgring av et komplett menneskelig liv.

Aristoteles skilte mellom velbehag og moro pa den ene siden, og den mer varige tilstanden
av velvaere; altsa det gode liv pa den annen side. Dette betyr at en var opptatt med
lignende distinksjoner av begrepet velvaere ogsa pa Aristoteles’ tid. Oversetterne av
teksten, kommenterer ogsa at datidens greske borger neppe ville benytte betegnelsen
eudaimonia pa en person som utstraler lykke, fordi eudaimonia ikke er en “fglelse” men et
karaktertrekk ved en person som lever et eksemplarisk liv. | teksten fremkommer fglgende

utsagn fra Aristoteles:

"wealth is clearly not the good we are looking for, since it is useful, and for

the sake of something else”. Nicomachian Ethics, 2002 s. 98

Som en avrunding av temaet, kan det vises til en undersgkelse som foregikk i en periode pa

ett ar etter at avgangsstudenter hadde gjort seg ferdig med studiene. Her satte man

spkelyset pa eventuelle sammenhenger mellom 3 etterstrebe indre og ytre aspirasjoner, og

hvilke fglger dette matte fa for oppnaelse av psykologisk velvaere (eudaimonic well-being)
(Niemiec et. al, 2006). Resultatene indikerte at enten en strebet etter indre eller ytre
aspirasjoner, sa ledet dette til at man i stgrre grad lyktes i 3 oppna malene, men bare de

indre aspirasjonene fgrte lettere til oppnaelse av psykologisk velvaere.
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3.0 HYPOTESER

Tittel pa oppgaven er: Autonom klasseromsledelse: Sammenhenger med og mellom elevers

behovstilfredsstillelse, motivasjon, mestring og velvaere.

En hypotese er en forestilling om hva en kan forvente a finne ut ved hjelp av en
undersgkelse. Testing av hypoteser, innebaerer enten at en aksepterer eller forkaster

hypotesene (Lund et. al, 1999).

Forskningsspgrsmalet og hovedproblemstillingen som utledes av tittelen pa oppgaven er

saledes:

- | hvilken grad kan autonom klasseromsledelse pavirke elevers

behovstilfredstillelse, motivasjon, mestring og velvaere?

Ut fra temaet i oppgaven, kan det altsa utledes fglgende del-hypoteser:

H1: Det er en positiv sammenheng mellom autonom klasseromsledelse og elevers
totale behovstilfredstillelse (autonome behov, kompetansebehov og

tilknytningsbehov).

Jeg begrunner denne hypotesen med selvbestemmelsesteoriens sentrale utgangspunkt om
at menneskers motivasjon, prestasjoner og utvikling, er avhengig av kontekstuelle
betingelser som hensyntar oppfyllelsen av viktige psykologiske behov som

selvbestemmelse, kompetanse og sosial tilkknytning (Deci og Ryan, 1991).

Det kan ogsa tilfgyes, at i en studie (Deci, Schwarz et. al., 1981), undersgkte man lzereres
undervisningsstil, ut fra tanken om at noen laerere var orientert i retning av a stgtte
elevenes autonomitet, mens andre var mer orientert i retning av a kontrollere elevenes
handlinger og aktiviteter. Antakelsen om at leereres orienteringsstil influerte pa det
generelle klasseromsklimaet, ble bekreftet i undersgkelsen, ved at elever som oppfattet

laerere som autonomt stgttende, viste mer tegn pa indre motivasjon, oppfattet
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kompetanse og selvrespekt, enn elever med oppfatning av laerere som kontrollerende i sin
adferd (Deci, Schwartz, et. al, 1981). Lignende funn er bl.a. gjort av Ryan og Grolnick (1986)
og Vallerand (1991).

H2: Det er en positiv sammenheng mellom elevers totale behovstilfredstillelse og

autonome motivasjon.

Hypotesen kan bl.a. begrunnes i utsagnet om at sosial kontekst, som stgtter menneskers
kompetansefglelse, tilknytning og autonomitet (basiske psykologiske behov), vil legge til
rette for viljebestemt handling, og videre at st@tte for autonomitet spesielt vil sgrge for at

motiverte handlinger er selvbestemte, i motsetning til kontrollerte (Deci og Ryan, 1991).

H3: Det er en positiv sammenheng mellom elevers totale behovstilfredsstillelse og

oppfattet kompetanse.

Begrunnelsen her er teoriens utgangspunkt, om at nar de basiske psykologiske behovene er
tilfredstilt, er mennesker naturlig motivert for a internalisere uinteressante aktiviteter som
er viktige for @ kunne fungere effektivt i samfunnet (Deci og Ryan, 1991). Videre viser
studier at positive tilbakemeldinger, generelt har blitt funnet a gke indre motivasjon, fordi
dette fremmer selvoppfattet kompetanse (bl.a. Vallerand, 1983). For eksempel vil ogsa det
a gi rosende omtale om en selvinitiert godt utfgrt skoleprestasjon, sannsynligvis fremme

felelse av kompetanse (Deci og Ryan, 1991).

H4 a: Det er en positiv sammenheng mellom elevers autonome motivasjon og mestring /
velvaere (psykologisk eller eudaimonic velvaere).

H4 b: Det er positiv sammenheng mellom elevers autonome motivasjon og vitalitet.

H4 c: Det er positiv sammenheng mellom elevers autonome motivasjon og totale

subjektive velveere (hedonic velvaere).

Effektvariablene eudaimonic velvaere, vitalitet og hedonic velvaere er avhengige variabler
som i beslektet grad maler grader av mestring / velveere. Med bakgrunn i dette, benytter

jeg en felles begrunnelse for disse hypotesene:
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Det er i denne forbindelse, naturlig a begrunne hypotesene med at mal assosiert med
velvaere (eudaimonic), tenderer a veere autonome, og at autonomi er assosiert med stgrre

grad av velvere (Deci, Huta og Ryan, 2006).

H5 a: Det er en positiv sammenheng mellom elevers opplevde kompetanse og mestring /
velvaere (psykologisk eller eudaimonic velvaere).

H5 b: Det er en positiv sammenheng mellom elevers opplevde kompetanse og vitalitet.

H5 c: Det er en positiv sammenheng mellom elevers opplevde kompetanse og totale

subjektive velvaere (hedonic velvaere).

Som begrunnelse for ovenstaende hypoteser, viser jeg til de samme forskerne (Deci, Huta
og Ryan, 2006), som uttaler at tema om eudaimonia stadig har aktualisert seg i var tid, og at
i denne sammenheng vil studier knyttet til hva som skaper denne type velveere, vaere en

viktig agenda for forskere i tiden som kommer.
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4.0 METODE

Det har veert et utgangspunkt for temaet og oppgaven, a prgve og finne ut noe om
virkeligheten i norsk skole. Ved hjelp av en undersgkelse, som spgr om det er
sammenhenger mellom leererens interaksjonsmate med elevene p3, og hvordan dette
eventuelt pavirker elevenes psykologiske behov og motivasjon, forutsetter etter mitt syn en
undersgkelse som involverer mange elever, og mange leerere. Det var derfor naerliggende a
foreta en kvantitativ undersgkelse, for a finne sa gode svar som mulig i forhold til bade

temavalg og hypoteser.

Sperreskjemaet er bygget opp slik, at elevene redegjgr for hvordan de opplever
(perseptuerer) laererens undervisningsstil, samt sine vurderinger av seg selv i forhold til
bl.a. motivasjon, kompetanse, tilknytning til andre og personlig vekst. Mange spgrsmal
innebaerer at eleven er apen om seg selv, og dette forutsetter naturlig nok at

undersgkelsen ma anonymisere deltakerne.

Totalt har 244 elever i ungdomsskolen og i videregaende skole besvart et spgrreskjema,
fordelt pa ti underskjemaer (se vedlegg). Det har medgatt vesentlig tid til oversetting av
skjemaer fra engelsk til norsk, og a sammenfatte de enkelte skjemaer til en forstaelig enhet.
Det har ogsa veert lagt vekt pa at layouten skulle veere tiltalende, bl.a. for 3@ oppna lojalitet
blant respondentene. Det til dels omfattende spgrreskjemaet sammen med mange
respondenter, har naturlig nok resultert i en del arbeid med innlasting av data til SPSS

programvare.

Oppgaven kunne ogsa inkludert en kvalitativ del, for eventuelt a kunne si noe naermere om

de resultatene som fremkommer i undersgkelsen, men jeg har ikke ansett dette som mulig

i forhold til det totale omfanget pa oppgaven.

4.1. Populasjon og utvalg

Ungdommer i alderen 14 til 16 ar i Notodden kommune, utgjgr populasjonen i
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undersgkelsen. Det er altsa denne gruppen det er gnskelig a trekke slutninger om.
Problemstillingen i oppgaven, og slik spgrsmalene er utformet var tilsiktet a rette seg mot
eldre elever i ungdomsskolen, samt fgrstears elever i videregaende. | henhold til
konvensjon for utvalgsstgrrelse for denne type undersgkelse, var planen a oppna et utvalg
pa ca. 200. Ettersom flere respondenter lett kan komme til 3 hoppe over et eller flere
spgrsmal i et omfattende spgrreskjema, ble det vurdert som hensiktsmessig om
totalantallet i noen grad oversteg 200. Et for hgyt antall respondenter vil pa den annen side

kunne fgre til mindre tiltro til de korrelasjonene som gjgres.

Fra populasjonen er det hentet et utvalg av elever fra 9. og 10. klassetrinn ved Notodden
ungdomsskole og fgrstears elever ved Notodden videregaende skole. Slik virkeligheten ofte
er, ma man forholde seg til de skoleklassene og elevene som er tilgjengelige pa det aktuelle
tidspunktet for undersgkelsen. Det vil derfor gjerne vaere usikkerhet knyttet til det endelige
antallet respondenter, inntil undersgkelsen er ferdig gjennomfgrt. Undersgkelsen foregikk
over to uker i begynnelsen av januar 2009. Pga. tidshensyn, var det ikke mulig & utvide

perioden for gjennomfgring, noe som heller ikke var ngdvendig i forhold til gnsket antall.

Fra Notodden ungdomsskole deltok til sammen 147 elever og fra Notodden videregaende
skole deltok 97 elever (se tabell nedenfor). Kjgnnsfordelingen viser at 114 jenter (46,7%)
besvarte undersgkelsen, og at 129 gutter (53,1%) besvarte undersgkelsen. En respondent

har ikke krysset av for kjgnn.

4.2 Forundersgkelse

Etter at de enkelte skjemaer var satt sammen til ett samlet spgrreskjema, ble tre elever fra
ungdomsskolen og tre elever fra videregaende, spurt om a teste ut skjiemaet. Dette skjedde
med velvillig bistand fra de enkelte skolene. Testing av spgrreskjemaet hadde til hensikt a

avklare om noen spgrsmal kunne fgre til eventuelle misforstaelser.

Testingen avklarte en skrivefeil som var viktig a fa rettet opp, samt et ord som viste seg a

kunne veere vanskelig a forsta. Skrivefeilen ble rettet opp, og ordet "bekvem” ble erstattet
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med "tilfreds”.

4.3 Gjennomfgring av undersgkelsen

Innledningsvis og forut for testing, ble sp@rreskjemaet slik regelverket er, oversendt Norsk
samfunnsvitenskapelige datatjeneste (NSD) for godkjenning. NSD brukte tre til fire uker pa
saksbehandling, og hadde et par innvendinger bl.a. i forhold til & ivareta anonymiteten til
respondentene. Innvendingene gjaldt en bakgrunnsvariabel, samt noe av omfanget (antall
spgrsmal) pa problemstillinger som NSD mente gikk for “naert” innpa respondentene. |
dialog mellom NSD, undertegnede og veileder ble bakgrunnsvariabelen tatt ut, og noen av
de spgrsmalene som NSD papekte ble tatt ut. Kopi av godkjenningsbrev fra NSD fglger

bakerst (se vedlegg).

Parallelt med at spgrreundersgkelsen ble oversendst til NSD, kontaktet jeg pr. telefon og
oppfelgende e-post, oppvekstetater og rektorer i Notodden kommune og Kongsberg
kommune. Henvendelse til sistnevnte kommune ble gjort for a sikre et forsvarlig antall pa
utvalget. Med e-posten fulgte det skisse av undersgkelsen samt spgrreskjema. Fra
Notodden kommunes oppvekstetat, Notodden ungdomsskole og Notodden videregaende
skole mottok jeg positiv tilbakemelding, og dette ga et realistisk utgangspunkt for a kunne
oppna en utvalgsstgrrelse pa ca. 200, slik planen var. Noen videre oppfglging overfor

Kongsberg kommune var derfor ungdvendig.

Jeg mottok velvillig bistand fra de involverte skolene i gjennomfgringen, og dette bidro klart

til at gnsket utvalgsstgrrelse ble nadd. P4 Notodden ungdomsskole holdt jeg en kort
orientering overfor leererne om bakgrunnen for undersgkelsen, og plan for gjennomfgring

av undersgkelsen. P4 Notodden videregdende skole ble denne orienteringen gitt av rektor.

| overensstemmelse med godkjenningen fra NSD, skulle foresatte til elevene som inngikk i
undersgkelsen gi skriftlig tilbakemelding til skolen dersom deres elev skulle delta i
undersgkelsen. Nar godkjenningen fra NSD forela, ble det derfor sendt informasjonsbreuv til

foresatte hvor bl.a. anonymiteten ble presisert, og om elevens rett til 3 kunne trekke seg
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nar som helst under undersgkelsen fremgikk. Brevet matte videre returneres til skolen med
foresattes underskrift og elevens navn pafgrt. Begge skolenes positive medvirkning mht.
utsendelse av brev og registrering av returbrev med aksept, var avgjgrende for at

undersgkelsen kunne skje som planlagt.

Undersgkelsen skulle etter planen veert igangsatt i begynnelsen av desember 2008. Dette
lot seg ikke gj@re, bl.a. pga. behandlingstiden hos NSD og ngdvendig svarfrist knyttet til
informasjonsbrevet til foresatte. Med bakgrunn i dette kom undersgkelsen i gang i uke 2 i

januar, og hadde varighet ut maneden.

Med et stort antall skoleklasser involvert, ville det sprenge alle tidsrammer hvis jeg skulle
veere tilstede i hver klasse ved utfylling av skjemaet. For a sikre anonymiteten fikk hver
klasse utdelt ett sett med spg@rreskjemaer og konvolutter. Hver elev mottok ogsa et
informasjonsbrev som presiserte bade anonymiteten og muligheten til nar som helst 3
kunne trekke seg fra deltakelsen. Etter a ha besvart spgrreskjemaet, la eleven skjemaet i en
konvolutt, og limte denne igjen. Etter dette, ble alle konvolutter samlet inn av lzerer, og i

etterhand overlevert til meg.

Skolene hadde avsatt en skoletime til besvarelse av skjemaet innenfor to-ukers perioden.
Det viste seg at dette ga elevene god og tilstrekkelig tid til 8 besvare skjemaet. | en
oppsummering av dette temaet, vil jeg understreke hvor viktig det er at skolene viser
interesse for underspkelsen, og bidrar administrativt, og at de er villige til 3 avsette
ngdvendig tid til giennomfgring. | mitt tilfelle har skolenes positive innstilling underveis,

samlet sett betydd mye for undersgkelsen.

4.4 Malevariabler

Nedenfor beskrives de enkelte malevariablene som inngar i undersgkelsen. Noen av
variablene ble senere tatt ut av analysedelen, fordi de ikke ble ansett for a kunne bidra pa
en meningsfull mate, eller fordi oppgaven som sadan ville bli for omfattende. Dette vil bli

kommentert naermere nedenfor.
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4.4.1 Bakgrunnsvariabler

| skiema A er elevens bakgrunnsvariabler samlet. Her inngar klassetrinn, kjgnn og plassering
i sgskenflokk. Av ngdvendige begrensningshensyn, er det ikke gjort noen nevneverdige
utledninger i forhold til bakgrunnsvariablene. | utgangspunktet var det bl.a. gnskelig a
kunne si noe om elevens autonomitet i forhold plassering i sgskenflokken. For a holde
oppgaven innenfor en realistisk ramme, er imidlertid ikke dette temaet behandlet noe

neermere.

4.4.2 Malevariabel: Autonom og kontrollert motivasjon

Skjema B, C, D og E maler elevens motivasjon, inndelt etter begrepene ytre regulering,
introjekt regulering, identifisert regulering og indre regulering. | stor grad blir ytre og
introjekt regulering i analysedelen behandlet som kontrollert motivasjon. Pa samme mate
blir identifisert og indre regulering omtalt som autonom motivasjon. Skjemaene er
utarbeidet av Ryan og Connell (1989), og heter i amerikansk versjon Academic Self-
Regulation Questionnaire (SRQ-A). | omtalen av skjiemaene (malevariabelen) nedenfor,

benyttes begrepene regulering og motivasjon synonymt.

De fire skjemaene bestar av til sammen 32 spgrsmal / utsagn (items) som eleven skal ta

stilling til pa en firedelt skala. Svaralternativene er enig, litt enig, litt uenig og uenig.

| skjema B vurderes elevens autonome og kontrollerte motivasjon i forhold til arbeidsplaner
og studieplaner, og innledes med overskriften: - Hvorfor jeg gjgr arbeidet i arbeidsplanene /

studieplanene mine?
Typiske utsagn som eleven skal ta stilling til er: - Fordi jeg @nsker at lzereren skal tro jeg er
en flink elev, som maler introjekt motivasjon i forhold til laerer (kontrollert motivasjon), og

- Fordi jeg gnsker a forsta faget, som maler identifisert motivasjon (autonom motivasjon).

| skjema C, vurderes elevens motivasjon i forhold til anstrengelser med arbeidet i
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klasserommet, og innledes med overskriften: - Hvorfor jeg anstrenger meg med arbeidet i

klasserommet?

Typiske utsagn som eleven skal ta stilling til er: - Jeg anstrenger meg, fordi jeg har glede av
skolearbeidet, som maler indre motivasjon (autonom motivasjon), og - Fordi jeg far darlig
samvittighet hvis jeg ikke anstrenger meg, som maler introjekt motivasjon (kontrollert

motivasjon).

Skjema D tar for seg elevens motivasjon med hensyn til vanskelige spgrsmal i klassetimen,
hvor apningsspgrsmalet er: - Hvorfor jeg prgver & besvare vanskelige spgrsmal i

klassetimen?

Et representativt utsagn som eleven her skal forholde seg til er: - Fordi jeg synes det er
morsomt 3 besvare vanskelige spgrsmal, som maler indre motivasjon (autonom

motivasjon).

Skjema E som er siste skjema innenfor skjiemarekken som maler elevens regulering eller

motivasjon, starter med spgrsmalet: - Hvorfor jeg prgver a gjgre det godt pa skolen?

Eksempel pa et utsagn som eleven skal ta stilling til er: - Jeg prgver a gjgre det bra, for a

unnga a fa brak, som maler elevens ytre motivasjon (kontrollert motivasjon).

4.4.3 Malevariabel: Autonom stil

Skjema F maler elevens oppfatning av laererens undervisningsstil. | informasjonsteksten
som innleder skjemaet, orienteres eleven om at leerere har forskjellige mater a opptre
overfor elever pa, og at vi gjerne vil vite hvilke erfaringer eleven har gjort i forhold til sin
kontaktlaerer / hovedlarer. Intensjonen bak skjemaet, er a kartlegge om eleven opplever
leererens undervisningsstil som enten autonomt stgttende, eller som kontrollerende. Det
felger av dette resonnementet, at dersom leererens undervisningsstil oppfattes som

autonomt stgttende, sa legger dette til rette for at eleven kan utvikle en mer autonom
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motivasjon for skolearbeidet (Black & Deci, 2000). | amerikansk versjon kalles skjemaet The

Learning Climate Questionnaire (LCQ).

Malevariabelen har seks items (spgrsmal), som rangeres pa en skala fra én til sju. Verdien

én star for svaert uenig, verdien fire for ngytral og verdien sju star for svaert enig.

Eksempler pa utsagn eleven blir bedt om a ta stilling til er bl.a.: - Jeg fgler at leereren
tilrettelegger for at jeg skal ha valg og valgmuligheter. - Leereren min oppmuntrer meg til a

stille spgrsmal. Og: - Laereren min lytter til hvordan jeg vil gjgre ting.

4.4.4 Malevariabel: Grunnleggende behovstilfredsstillelse

Denne malevariabelen males ved hjelp av skjema G (The Basic Psychological Need
Satisfaction in Exercise Scale). Skjiemaet er utarbeidet av Vlachopoulos og Michailidou
(2006). Forskerne er tilknyttet Serres Aristotle University of Thessaloniki (Hellas), og er en
forkortet versjon (12 items) av La Guardia et. al. (2000) (21 items) versjon for maling av
tilfredstillelse av grunnleggende psykologiske behov (autonome behov, kompetansebehov

og tilknytningsbehov).

| fplge teorien, forutsettes det at mennesker kontinuerlig ma fa disse behovene tilfredstilt,
for a kunne utvikle seg, og for a@ kunne fungere pa en helsemessig optimal mate (Deci og

Ryan, 2000).

Skjemaet bestar som nevnt av 12 utsagn, der elevene blir bedt om 3 ta stilling til ulike
utsagn, som males pa en skala fra én til sju. Verdien én star for svaert uenig, verdien fire

star for ngytral og verdien sju star for sveert enig.

Eksempler pa utsagn som eleven skal ta stilling til er: - Jeg fgler sterkt, at jeg har
valgmuligheter i forhold til hvordan skolearbeidet bgr gjgres, som maler autonome behov.
- Jeg feler at jeg utfgrer skolearbeidet pa en effektiv mate, som maler kompetansebehov.

Og: - Jeg foler jeg kan prate pa en god og apen mate med de andre elevene pa skolen, som



maler tilknytningsbehov.

4.4.5 Malevariabel: Oppfattet kompetanse

Skjema | tar for seg elevens selvoppfattede kompetanse (The Perceived Competance Scale).
Skjemaet er utviklet av Williams og Deci (1996), og bestar av fire items, med en skala som
gar fra én til sju. Verdien én star for sveert uenig, verdien fire star for ngytral og verdien sju

star for sveert enig.

| informasjonsteksten blir eleven bedt om a vurdere sitt eget arbeid pa skolen nar det
gjelder oppgaver og mal. Eksempler pa utsagn som eleven skal vurdere er: -Jeg eristand
til 3 oppna mine mal i skolearbeidet, og: - Jeg fgler meg i stand til & mgte utfordringene i

fagene pa skolen.

4.4.6 Malevariabel: Subjektiv velveere (hedonic velvaere)

Skjema J sammen med skjema L utgjgr til sammen malevariabelen subjektiv velvaere, og
skal male en type velvaere som er forbundet med en her-og-na tilstand, jf. det som er nevnt

foran om forskjellen mellom hedonic og eudaimonic velveere.

Skjema J maler livstilfredshet, og bestar av sju items, med en skala som gar fra én til fire
(Huebner, 1991). Verdien én star for aldri, verdien to betyr noen ganger, verdien tre betyr
ofte og verdien fire star for nesten alltid. Skjemaet deles videre inn i positiv og negativ

livstilfredstillelse.

| informasjonsteksten bes eleven om a gi uttrykk for hvilke tanker hun eller han har gjort

seg i forhold til livet sitt den siste maneden.

Typiske eksempler pa utsagn i skjemaet er: - Livet mitt er helt fint, og: - jeg skulle gnske jeg

kunne forandre noe i livet mitt.
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Skjema L (Ryff, 1989) maler positiv og negativ affekt ved hjelp av 12 items, pa en skala fra
én til fem. Verdien én star for sveert lite, verdien to betyr litt, verdien tre betyr passe,

verdien fire ganske mye og verdien fem star for sveert mye.

Eleven skal i skjiemaet beskrive ulike fglelser hun eller han har hatt de siste fire uker.
Eksempler pa utsagn eleven skal beskrive sine fglelser i forhold til er: - Begeistret, -

Bekymret, - Entusiastisk, og: - Irritert.

| utregningen av hver elevs gjennomsnittsskar slas positiv livstilfredstillelse og positiv affekt

sammen og motregnes mot negativ livstilfredstillelse og negativ affekt.

4.4.7 Malevariabel: Vitalitet

| skiema K males elevens opplevelse av a vaere levende og arvaken (Ryan & Frederick,
1997). Vitalitet er videre betraktet som et aspekt av eudaimonic velvaere (Deci og Ryan,
2001). Skjemaet maler en mer vedvarende tilstand hos respondenten, og det er bl.a. funnet
at vitalitet slik den her er operasjonalisert, korrelerer positivt med selvrespekt og negativt

til engstelse (Deci og Ryan, 2006).

Skjemaet bestar av seks items, med en skala som gar fra én til sju. Verdien én star for sveert

uenig, verdien fire star for ngytral og verdien sju star for sveert enig.

Innledningsvis blir eleven bedt om a vurdere utsagnene pa generelt grunnlag, slik eleven

mener utsagnet passer for en selv. Eksempler pa utsagn som eleven skal ta stilling til er: -

Jeg fgler meg levende og vital, og: - Jeg ser fram mot hver eneste nye dag.

4.4.8 Malevariabel: Mestring og velvaere (eudaimonic velvaere)

Skjema O vurderer elevens personlige vekst, innhold / mening i livet og selvaksept.
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Skjemaet er utarbeidet av psykologen Carol Ryff (1989), og defineres under begrepet
psykologisk velvaere (eudaimonic velveere). Slik jeg viser til i teoridelen, er denne type
velvaere en mer varig opplevelse av a veere i overensstemmelse med seg selv og oppleve

personlig vekst og mestring. Variabelen maler m.a.o. en mer robust velveeretilstand.

Skjemaet bestar av 21 items, og hvor skalaen gar fra én til seks. Verdien én betyr sveert

uenig og verdien seks sveert enig.

Eksempler pa utsagn som eleven skal vurdere seg selv i forhold til er: - Nar jeg tenker meg
om, sa har jeg faktisk utviklet meg en god del som person i Igpet av de siste arene

(personlig vekst). - Mine daglige gjgremal er ofte interessante og viktige for meg (mening i
livet). Og: - Min oppfatning av meg selv, er sannsynligvis like positiv som andres oppfatning

av seg selv (selvaksept).

4.4.9 Variabler som utgar

Spérreskjemaet har med et maleinstrument (skjema H) som har til hensikt 8 male
eventuelle forskjeller i vanskelighetsgrad mellom oppgaver og prgver. Ved innlasting av
data i SPSS ble det registrert at mange elever hadde startet avkryssingen allerede pa
informasjonslinjen, og dette fgrte til stor usikkerhet knyttet til validiteten til skjiemaet.
Arsaken til at feilen oppstod, er trolig for kort avstand mellom informasjonslinje og
avkryssingsbokser. Under testing av sp@rreskjemaet, ble denne ulempen med skjema H ikke

registrert. Pga. det beskrevne forhold, ble skjema H tatt ut av undersgkelsen.

Skjema M og N er knyttet til helsespgrsmal. Skjemaene var tatt med i undersgkelsen bl.a.
for a kunne se pa mulige positive eller negative samvariasjoner mellom ulike typer
motivasjon og helse. Imidlertid viste skjemaene bl.a. svak reliabilitet (indre konsistens), og

ble av den grunn besluttet a utga fra undersgkelsen.
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4.5 Faktoranalyse

Faktoranalysen viste manglende lading for 19 items (utsagn) for skjemaene B, C, D, E og O.
Skjemarekken B, C, D og E er knyttet til distinksjonen mellom autonom og kontrollert
motivasjon. Skjema O er knyttet til eudaimonic velveere (mestring/selvrealisering), og skiller
mellom personlig vekst (Personal Growth), mening med livet (Purpose in Life) og selvaksept

(Self Acceptance).

Av 32 items i skjemaene B, C, D og E (autonom og kontrollert motivasjon) ble 13 tatt ut av
undersgkelsen fordi de ikke tilfredstilte kravene til faktorlading. Kravet for faktorlading, er
at ladingen ma veaere neer til eller stgrre enn .50. | skjema B gjelder dette items 6 og 8. |
skjema C gikk 9 og 14 ut. | skiema D gikk items 17, 18, 20, 21, 23 og 24 ut. | skjema E ble 25,
31 og 32 tatt ut.

For skjemarekken B, C, D og E er de 19 gjenstaende malevariablene i beskrivende statistikk
og bivariat analyse kategorisert som henholdsvis autonom og kontrollert motivasjon. | sti—
analysen (strukturell modellering) er begrepet splittet opp. Autonom motivasjon

representeres ved de tre indikatorene: indre motivasjon skole, indre motivasjon vanskelige

spgrsmal og identifisert regulering.

Skjema O omhandler mestring og velvaere (eudaimonic velveere), og inneholder til sammen
21 items eller malevariabler. Av disse er det seks variabler som ikke tilfredstiller kravene til
faktorlading. Disse variablene er: 1, 7, 10, 11, 15 og 16. Til sammen er altsa 19 items fra

nevnte skjemaer tatt ut av undersgkelsen pga. manglende faktorlading.

Tabell 1 viser faktorlading for gjenvaerende items for skjema B, C, D og E (malevariabel

autonom og kontrollert motivasjon). Tabell 2 viser gjenvaerende items for skjema O

(malevariabel mestring og velvaere / eudaimonic velveere).
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Tabell 1. Faktoranalyse skjema B, C,Dog E

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

10

11

12

13

15

16

19

22

26

27

28

29

30

Rotated Factor Matrix?

Factor

-

fordi jeg snsker at
laereren skal tro jeg er en
flink elev

fordi jeg far problemer
eller brak, hvis jeg ikke
gjor leksene mine

fordi jeg synes deter
moro

fordi jeg far darlig
samyvittighetom jeg lar
veere a gjore leksene
fordi jeg snsker a forsta
faget

fordi jeg liker a gjere
leksene

fordi jeg gnsker at
laereren skal tro jeg er en
flink elev

fordi jeg ensker a leere
noe nytt

fordi jeg far darlig
samyvittighet hvis jeg ikke
anstrenger meg

fordi jeg synes atdeter
morsomt

jeg anstrenger meg fordi
jeg har glede av
skolearbeidet

jeg tar skolearbeidet
alvorlig, fordi det er viktig
formeg

fordi jeg liker a svare pa
vanskelige spgrsmal
fordi jeg synes deter
morsomta besvare_
vanskelige spgrsmal

jeg prever a gjere det
godt, fordi jeg vil at
leereren skal atjeg er en
flink elev

fordi jeg liker a gjere
skolearbeidet

jeg prever a gjere det bra,
for a unnga brak

jeg prever a gjere det bra,
fordi jeg far darlig
samyvittighet hvis jeg lar
veere

fordi det er viktig for meg
a prove a gjere det godt
pa skolen

.066

1
o
o1
o

N
o))
(o)

—
N
~

.054

.180

- (V)
0] -
(o] ~

197

143

.001

.040

.073

-.065

.015

113

128

.072

.099

.196

.206

.284

167

.099

.043

.136

-.071

.085

508

.075

-.007
.097

.079

225
.097
-.002
-.056

121

27
.023

.023

A77

131

.166

151

.020

.043

.075

-.021

.027

125

.148

21

.181

.033

.044

.075

.063

.058

70

-.025

.083

-.046

.038

-.035

-.035

.047

.027

.026

.208

229

109

.804

.020

134

.038

.066

.009

.080

.069

-.087

-.058

.054

-119

-.015

-.039

.013

.081

-.064

.046

-.056

.074

.071

Extraction Method: Maximum Likelihood.

Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 6 iterations.

Faktor 1: indre motivasjon
Faktor 2: identifisert motivasjon

Faktor 3: introjekt motivasjon samvittighet

Faktor 1, 2, 5: autonom motivasjon

Faktor 4: introjekt motivasjon laerer

Faktor 5: indre motivasjon spgrsmal

Faktor 6: ytre motivasjon

Faktor 3, 4, 6: kontrollert motivasjon
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Tabell 2. Faktoranalyse skjema O

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

spm.

12

13

14

17

18

19

20

21

Rotated Factor Matrix?

Factor

jeg faler jeg har utviklet
meg mye som person i
detsiste

jeg har blittinteresserti
nye ting den siste tiden,
som utvikler mine
perspektiver

jeg liker a gjere ting pa
nye mater, fordi jeg tenker
atdeter en bra egenskap
a ha

nar jeg tenker meg om,
sa har jeg faktisk utviklet
meg en god delsom
personilgpetavde siste
arene

jeg trives godti nye
situasjoner som krever at
jeg endrer mine gamle
innarbeidede mater a
gjere ting pa

jeg er aktivi a sette i verk
planer som jeg har lagt
for meg selv

jeg liker a legge planer for
fremtiden, og legger vekt
pa a gjennomfere dem
jeg har en grei oppfatning
avhva jeg ensker a
oppna i livet

nar jeg setter opp mal for
meg selv, sa har jeg som
regel nytte avdet

oftest er jeg opptatt avhva
fremtiden kan bringe av
muligheter

nar jeg sammenligner
meg med venner og
kjente, sa foler jeg meg
OK som den jeg er

i det store og hele, sa
foler jeg meg trygg pa
meg selv

nar jeg tenker over det, sa
har jeg oppnadd like mye
i livet som andre pa min
alder

generelteer jeg forngyd
med det jeg har utrettet i
livet sa langt

min oppfatning avmeg
sely, er sannsynligvis like
positivsom andres
oppfatning avseg selv

-.016

.109

.146

.105

226

.258

.098

.385

w
I3
o

o
<
©

® OO

N
©
N

.061

.185

214

160

139

157

.063

A71

146

133

.100

.684

107

128

.190

193

Extraction Method: Maximum Likelihood.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 5 iterations.

Faktor 1: selvaksept / self-accept

Faktor 2: personlig vekst / personal growth

Faktor 3: mening med livet / purpose in life

Faktor 1, 2, 3: mestring velvaere (eudaimonic well-being)
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4.6 Modifisering av strukturmodeller i LISREL

| undersgkelsen er det brukt strukturell modellering, ogsa kalt sti-analyse. | modellen er det
satt opp tre modeller for hvordan uavhengige variabler pavirker avhengige variabler, med
det som kan kalles effektvariabler som siste-variabler. For @ kunne utfgre den strukturelle

modelleringen, er det benyttet dataprogrammet LISREL.

LISREL er en kompakt beregningsmodell, som inkluderer korrelasjoner og reliabilitetstester
for hele modellen. | utformingen av de tre modellene er det tatt ut en del items. Items med
de laveste faktorladingene, de hgyeste kryssladingene og hgy feilvarians (malefeil) ble tatt

ut; inntil tre items gjenstod for hver variabel (LISREL forutsetter i utgangspunktet at det skal

vaere minst tre items for hver variabel).

Felgende items inngar i de tre modellene: | malevariabel oppfattet autonomistgtte (skjema

F), er items 2, 3 og 4 beholdt. Items 1, 5 og 6 inngar ikke i modellen.

| malevariabel autonom motivasjon (skjema B, C, D og E) er items 3, 5, 7, 11, 13, 15, 16, 19,

22, 27 og 30 beholdt. Items 1, 2, 4, 10, 12, 26, 28 og 29 er tatt ut.

For malevariabel selvoppfattet kompetanse (skjema 1), er items 1, 2 og 3 beholdt, og item 4

er tatt ut.

For malevariabel vitalitet (skjema K), eritems 1, 2, 3 og 4 beholdt, og items 5 og 6 er tatt ut.

Ved beregning av subjektiv positiv velveere (skjema J og L), eritems 1, 2, 5, 6 og 7 beholdt,

og items 3 og 4 tatt ut av skjema J. | skjema L eritems 2,5, 7, 8, 10 og 11 beholdt, og items
1,3,4,6,9 0g 12 tatt ut.
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4.7 Validitet og reliabilitet

Nar en skal vurdere hvor god en undersgkelse er, er det vanlig & benytte begrepene
validitet og reliabilitet. Begrepene omtales gjerne ogsa som henholdsvis gyldighet og
palitelighet. Videre er validitet forbundet med systematiske feil, og reliabilitet med

tilfeldige feil (bl.a. Lys@, 2007).

Forskningsdesignet som er valgt for oppgaven, med strukturell modellering (sti-analyse), er
i denne sammenhengen ikke en apenbar arsak—virkning studie. Imidlertid har studien til
hensikt a indikere om det er sammenhenger eller pavirkning mellom de operasjonaliserte
uavhengige og avhengige variablene. | undersgkelsen er laererens undervisningsstil valgt
som uavhengig variabel i forhold til den avhengige variabelen elevenes totale
behovstilfredsstillelse. Videre opptrer den mellomliggende avhengige variabelen som
uavhengig variabel i forhold til avhengige variabler som elevers autonome motivasjon og
oppfattet / opplevd kompetanse. Med bakgrunn i at undersgkelsen har likhetstrekk med en

kausal undersgkelse, blir det derfor naturlig a diskutere flere sider av begrepet validitet.

4.7.1 Validitet

Med validitet eller gyldighet, skal i denne sammenheng forstas at en undersgkelse faktisk
maler det den har til hensikt 3 male. | undersgkelsen er det malevariablene
(maleinstrumentet) som er maleverktgyet. Hvis det hefter eventuelle feil ved
maleinstrumentet, sa oppstar gjerne det en kaller systematiske feil, og validiteten vil lide

under dette.

| utformingen av et spgrreskjema, ma man derfor vaere ngye med valg av ord og uttrykk,
som kan fgre til misforstaelser (jf. bl.a. forundersgkelsen som er nevnt foran). |
undersgkelsen er det benyttet skjemaer som har veert benyttet i studier i flere ar, bade i
USA og Europa. De oversettingene jeg har gjort er gjort fra et relativt ukomplisert engelsk /
amerikansk. @vrige skjemaer som er benyttet var allerede oversatt, og har vart benyttet

ved flere anledninger tidligere. | utgangspunktet bgr derfor validiteten ved
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maleinstrumentene vaere god.

Cook og Campbell (1979) har utarbeidet et validitetssystem for kausale undersgkelser, og
systemet er mye anvendt innen kvantitativ forskning. Her fremgar det bl.a. at reelt sett
knytter begrepet validitet seg til de slutninger som trekkes, og ikke til undersgkelsen som
sadan (Lund et. al, 2002). Validitetssystemet til Cook og Campbell kjennetegnes av fire
validitetskrav ved kausale undersgkelser. Disse er statistisk validitet, indre validitet,

begrepsvaliditet og ytre validitet.

Nar det gjelder statistisk validitet, sa dreier dette seg om sammenhengene eller
tendensene er statistisk signifikante og rimelig sterke. God statistisk validitet, er videre
ansett for a vaere en betingelse for de gvrige validitetskravene (Lund et. al, 2002). Dette
validitetskravet er relevant for studien min ettersom jeg foretar signifikanstesting av

korrelasjoner. Se narmere om korrelasjoner i resultat— og diskusjonsdelen.

Indre validitet knytter seg til kausale sammenhenger, altsa om forholdet mellom

uavhengige og avhengige variabler slik disse er operasjonalisert. Ettersom studien i

utgangspunktet ikke er kausalt basert (altsa; om det foreligger et arsaks—virkning forhold),

sa blir indre validitet i min sammenheng noe mer underordnet enn i en ren kausal studie. |
den strukturelle modelleringen som trekkes inn i resultatdelen, sa inngar det i denne
modellbyggingen, at indre validitet sgkes ivaretatt gjennom selve modellen, bl.a. ved
statistisk kontroll (Lund et. al, 2002). Jeg vil likevel komme tilbake til trusler mot indre
validitet i forbindelse med behandling av strukturell modellering senere i kapittelet, og i

diskusjonskapittelet.

Begrepsvaliditet omhandler om de operasjonaliserte begrepene maler de relevante
begrepene. Med dette menes, at begrepsvaliditet kan defineres som grad av samsvar
mellom begrepet slik det er definert teoretisk, og slik vi lykkes med a operasjonalisere det
(Lund et. al, 2002). En kan saledes spgrre seg, om de enkelte maleinstrumentene

(skjemaene) maler det de har til hensikt 3 gjgre.

Malevariabelen (skjema F) som skal male elevens oppfatning av hvor autonomt stgttende
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laererens undervisningsstil er, bestar av til sammen seks spgrsmal. En kan derfor spgrre seg
om disse spgrsmalene faktisk er representative for begrepet autonom stil. Det virker klart,
at et spgrreskjema alltid vil veere behengt med usikkerhet, fordi det alltid vil veere rom for
ulike tolkningsmuligheter. Alpha-koeffisienten som inngar i utregningene i resultatdelen,
bidrar i en viss utstrekning til 3 kontrollere for denne usikkerheten, ved at den maler
sporreskjemaets (maleinstrumentets) indre konsistens. Lav alpha-koeffisient, kan eventuelt
bety at en bgr vurdere om begrepsvaliditeten er tilstrekkelig god. Altsa om det er et godt
nok samsvar mellom begrepet autonom stil slik dette er definert teoretisk, og begrepet slik

det er operasjonalisert.

Som nevnt foran, sa er skjemaene i studien min blitt benyttet gjennom flere ar, og de er
gradvis blitt forbedret gjennom utprgving (Deci og Ryan, 2006). Disse forholdene bgr etter
mitt syn bidra til at begrepsvaliditeten er tilstrekkelig god. Imidlertid, god validitet kan
uansett ikke tolkes som absolutt, men som et kvalitetskrav som er tilnsermet oppfylt (Lund

et. al, 2002).

Nar det gjelder ytre validitet, dreier dette seg om i hvilken grad det er mulig a foreta
generaliseringer pa bakgrunn av et eksperiment eller en undersgkelse. En skiller videre
mellom til-generaliseringer og over-generaliseringer. Til-generaliseringer retter seg mot en
bestemt individgruppe, situasjon eller tid. Med over-generalisering har en i tankene hvor
langt eller bredt en kan generalisere, f.eks. generalisering til ulike undergrupper (Lund et.
al, 2002). | mitt tilfelle, har ytre validitet relevans i forhold til generalisering til
populasjonen, altsa til alle individene i den aktuelle aldersgruppen i kommunen. Videre har
den relevans nar det gjelder a generalisere i forhold til situasjoner. Over-generalisering er

derfor i mitt tilfelle ikke noe relevant spgrsmal.

Utvalgskriterier er et sentralt element for a sikre god ytre validitet. En skiller gjerne mellom
sannsynlighetsutvalg og ikke-sannsynlighetsutvalg i denne forbindelse.
Sannsynlighetsutvalg vil i korthet vaere et bedre grunnlag for a kunne trekke gode
konklusjoner i forhold til populasjonen. Et viktig kriterium for sannsynlighetsutvalg, er at
det skal foreligge en ikke-null sannsynlighet for at et individ i populasjonen ikke blir en del

av utvalget. Motsatt for et ikke-sannsynlighetsutvalg, er at en slik ikke-null sannsynlighet
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foreligger for utvalget. Fordelen med et sannsynlighetsutvalg, er altsa at vi kan bedre sikre
oss et representativt utvalg, og dermed generalisere pa et tryggere grunnlag (Lund et. al,

2002).

I min studie er det av praktiske og hensiktsmessige arsaker benyttet ikke-
sannsynlighetsutvelging, ved at noen skoler er blitt valgt ut (forespurt) til 4 delta i
undersgkelsen. Det fglger av dette, at generaliseringen og dermed ytre validitet svekkes av
dette. Imidlertid er mange undersgkelser innenfor pedagogisk og psykologisk forskning ofte
bundet opp til forenklede utvalgsmetoder av mer rasjonelle arsaker, som bl.a. tidshensyn,
gkonomiske hensyn osv. (Lund et. al, 2002). Selv om ytre validitet svekkes noe, sa er det i
mange sammenhenger for krevende a benytte mer kompliserte utvalgsmetoder, og dette
vil i sa fall fgre til mer begrenset forskning bl.a. innenfor det pedagogiske og psykologiske
omradet. Metoden som jeg har benyttet er m.a.o. mye brukt, og ma derfor kunne sies a

vaere forsvarlig. Generaliseringsproblematikken blir drgftet neermere i diskusjonskapittelet.

4.7.2 Reliabilitet

Reliabiliteten knytter seg til begrepet palitelighet, altsa at undersgkelsen som sadan er a
stole pa (bl.a. Lysg, 2007). Dette vil si at forekomsten av tilfeldige feil er redusert til et
minimum. Et tegn pa at en undersgkelse har hgy reliabilitet, er at det forekommer samme
svar nar en gjentar undersgkelsen over tid. Det ligger i dette, at en kan ha hgy reliabilitet,
selv om det foreligger systemfeil (lav validitet). Hgy reliabilitet utelukker saledes ikke lav

validitet.

Reliabiliteten knytter seg i denne sammenheng til respondenten, om f.eks. hvor opplagt
vedkommende er, om respondenten er motivert og har interesse for temaet som
underspkelsen tar opp, om det er avsatt tilstrekkelig tid osv. Hvis respondenten er uopplagt
og eller uinteressert, sa vil flere tilfeldige feil lett kunne oppsta, og dette vil naturlig nok ga
utover kvaliteten pa svarene som gies, og dermed svekke undersgkelsen som sadan.

| en kvantitativ undersgkelse definerer en gjerne reliabilitet som et uttrykk for om data er

fri for tilfeldige malingsfeil. Det er videre ansett generelt, at tilfeldige feil jevner seg ut i det
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lange lgp, og at en gkning i antall respondenter kan redusere effekten av malingsfeil (Lund

et. al, 2002).

| omtalen av beskrivende statistikk i resultat-delen, vises det at det er foretatt Cronbachs
alpha-beregninger. Disse malingene beregner undersgkelsens indre konsistens. Det er
konvensjon for at alpha-koeffisienten ikke skal veere noe seerlig under .70 for at denne type
undersgkelser kan sies & ha god indre konsistens. A male indre konsistens har likhetstrekk
med reliabilitetsvurdering, og er i undersgkelser som dette et uttrykk for hvor god

reliabiliteten i en undersgkelse er.

Validitet og reliabilitet kan ogsa uttrykkes som likning:

Observert skare = valid skare + systematiske feil + tilfeldige feil

Likningen illustrerer at dersom man skal oppna best mulig validitet, ma bade de

systematiske og tilfeldige feilene reduseres mest mulig (Lund et. al, 2002).

4.8 lkke-eksperimentell design

Det er vanlig at man innen forskning skiller mellom ekte eksperimentell design, kvasi-
eksperimentelle design og ikke-eksperimentelle design. Fgrstnevnte design er et uttrykk for
en type design hvor forskeren utgver stor kontroll over eksperimentet. Bl.a. skjer dette ved
manipulering av arsaksfaktoren (den uavhengige variabelen) og holde god kontroll over
forstyrrende faktorer ved a benytte bl.a. kontrollgruppe og foreta tilfeldig individfordeling
over forsgksbetingelsene. Kvasi-eksperimentelle design kan grovt sies a vaere en
mellomting mellom ekte eksperimentell design og ikke-eksperimentell design. Strukturell

modellering kategoriseres som ikke-eksperimentell design (Lund et. al, 2002).

Ikke-eksperimentelle design mangler bade muligheter for manipulering av uavhengig
variabel og tilfeldig individfordeling. Dette betyr at denne designen inneholder svakheter,

seerlig i forhold til ekte eksperimentell design. Disse svakhetene sgker forskeren imidlertid a
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demme opp for, ved hjelp av sakalt designmessig “kontroll” og statistisk “kontroll”. |

korthet gar dette ut pa a bedre slutningenes indre validitet (Lund et. al, 2002).

Grovt formulert, kan en si at strukturell modellering er en videreutvikling av sti-analyse,
som igjen er en videreutvikling av multippel regresjon. Den sistnevnte typen er en statistisk
analysemetode som analyserer sammenhengen mellom flere uavhengige variabler og én
avhengig variabel. Multippel regresjon er videre en utvidelse til flervariabelstilfelle av
bivariat linezer regresjon. | forhold til multippel regresjon, kan strukturell modellering la en

variabel opptre som bade avhengig og uavhengig variabel pa samme tid (Lund et. al, 2002).

Ikke-eksperimentelle design betegnes gjerne som deskriptive studier, fordi de i
utgangspunktet skal beskrive tingenes tilstand, og fordi man ikke har muligheten til &
manipulere uavhengige variabler, slik man har i ekte eksperimentelle design. Det er likevel
gnskelig, at man ogsa i deskriptive studier kan prgve a si noe om mulige kausale effekter,
som kan fg@re til at tingene er slik de er. Dette har bl.a. sammenheng med, at ekte
eksperimentelle design er omfattende og kostbare a igangsette, og derfor kan ikke-
eksperimentelle studier i noen sammenhenger veere et alternativ til ekte eksperimentelle
design. Det er bl.a. med bakgrunn i dette, at ikke-eksperimentelle studier blir benyttet en

del i pedagogisk og psykologisk forskning.

I min studie gnsker jeg a beskrive noe utover de observerte sammenhengene, og med
bakgrunn i dette ma jeg studere de mulige pavirkningsfaktorene. Det er derfor viktig a vaere
klar over, at studier som denne vil ha en lavere indre validitet enn et ekte eksperimentelt

design (Lund et. al, 2002).

Bl.a. kan en studie som dette vaere pavirket av spurigse effekter. Med denne type effekter,
kan en forsta underliggende sammenhenger som kan pavirke resultatene. En respondent
som f.eks. har hgy skare pa total behovstilfredsstillelse, kan vaere pavirket av hvilken
oppdragelse hun eller han far hjemme. Hvis foreldrene gir en overveiende autonomt
stpttende oppdragelse, sa er det ikke sikkert at det er leererens autonome stil alene som gir
denne virkningen hos respondenten. For a kunne si noe om leererens pavirkning alene,

matte jeg i sa fall ha kontrollert for foreldreeffekten, noe som I3 utenfor undersgkelsens
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rammer. Det fglger av dette, at spurigse effekter ikke er enkelt & unnga i denne typer

studier, og at dette igjen resulterer i visse validitetsproblemer.

Statistisk kontroll er et viktig verktgy som benyttes for 3 mgte truslene mot indre validitet i
ikke-eksperimentelle studier. Multipell regresjon som inngar i strukturell modellering, er en
slik statistisk kontroll. Ved hjelp av multipell regresjon ser en pa felles varians (forklart
varians). Altsa; hvordan to uavhengige variabler pavirker en avhengig variabel, og dermed
fa en forstdelse av kausale sammenhenger. Som nevnt foran, kan strukturell modellering i
tillegg la en variabel veere avhengig og uavhengig pa samme tid. Pa den maten kan en bl.a.
sette sgkelyset pa medierende effekter, og betrakte pavirkningen av en avhengig variabel,
nar en kontrollerer for en av de uavhengige variablene. En vil da bl.a. kunne se om en
mellomliggende variabel pavirker den avhengige variabelen mer enn den uavhengige

variabelen.

En vanlig definisjon eller konvensjon for en mediator er: Den uavhengige variabelen
pavirker mediatoren. Den uavhengige variabelen har en signifikant effekt pa den avhengige
variabelen, nar mediatoren ikke inngar i regresjonsanalysen. Mediatoren har en signifikant
effekt pa den avhengige variabelen. Effekten av den uavhengige variabelen pa den

avhengige variabelen blir mindre nar mediatoren inngar i modellen.

| forhold til ekte eksperimentelle design, der forskeren utgver stor kontroll over kausale
effekter i eksperimentet, vil det i ikke-eksperimentelle design oppsta det som kalles
retningsproblemer. Det vil altsa i denne type eksperimenter ikke la seg gjgre a trekke helt
sikre konklusjoner i forhold til arsaksforhold. | fglge (Lund et. al, 2002), kan en demme opp
for dette ved a formulere forskjellige tolkninger knyttet til arsaksforhold, og utelukke
tolkninger som fremtrer som lite sannsynlige, og vektlegge dem som er mest sannsynlige ut
fra de foreliggende data. Denne type tolkning og argumentasjon vil kunne styrke

slutningene mht. indre validitet (Lund et al, 2002).

Vi far ikke testet gjennom statistisk kontroll om modellene vi har konstruert er riktige, men
vi far eller kan fa svar som sier om modellen passer til data. Selv om det foreligger

svakheter i den type design som strukturell modellering inngar i, sa er det likevel grunn til 3
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utnytte de mulighetene som designet gir, fordi det apner for forskning som ellers vanskelig
ville la seg gjennomfgre. Ogsa usikker kunnskap kan danne grunnlag for fornuftige
konklusjoner. Det viktige er imidlertid at tolkningene skjer med varsomhet. (Lund et. al,

2002).
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5.0 RESULTATER

5.1 Beskrivende statistikk

Tabell 3 viser kjpnnsfordelingen i undersgkelsen:

Jenter: 114 (46,7%), gutter: 129 (52,9%) til sammen 244 respondenter (en har unnlatt a

krysse av for kjgnn).

Tabell 4 viser kjgnnsfordelingen mellom skolene:

Pa 9. klassetrinn utgjgr jentene 31 (43,1%) og guttene 41 (56,9%), pa 10. klassetrinn utgjgr
jentene 29 (39,2%) og guttene 45 (60,8%) og pa 1. videregaende utgjgr jentene 54 (55,7%)
og guttene 43 (44,3%).

Tabell 5 viser klassetrinnfordelingen:

9. klasse: 72 (29,5%), 10. klasse: 75 (30,7%) og 1. videregaende: 97 (39,8%).

Ungdomsskoleelevene utgjgr altsa samlet 60,2%.

Tabell 6 viser beskrivende statistikk for hele utvalget (N = 244), med referanser til de

enkelte malevariablene (skjemaene).

Nar det gjelder skjevhet (skewness), sa skal denne i henhold til konvensjon veaere > - 2 og <
2. Det samme gjelder for kurtosis. Alle variablene tilfredstiller dermed kriteriene for

skjevhet og kurtosis.

Testen pa indre konsistens i hvert enkelt skjema skjer ved beregning av Cronb. alpha. Som
jeg har veert inne pa foran, innebaerer denne testen ogsa en reliabilitetstest (maler for
tilfeldige feil). | fglge konvensjon, skal denne ligge over .70. Testen viser at alle variablene
ligger over dette nivaet, og mange av dem viser gode nivaer pa indre konsistens (bl.a. .91

Cronb. alpha pa oppfattet kompetanse).
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Tabell 3. Kjgnnsfordelingen i undersgkelsen

kjonn

Cumulative

Frequency | Percent | Valid Percent Percent
jente 114 46.7 46.9 46.9
Valid gutt 129 52.9 53.1 100.0
Total 243 99.6 100.0

Missing | System 1 4
Total 244 100.0

Tabell 4. Kjgnnsfordeling mellom skolene

kjenn * klassetrinn Crosstabulation

klassetrinn
1.
9.klasse | 10.klasse | videregiende Total
Count 31 29 54 114
jente | % within klassetrinn 43.1% 39.2% 55.7% 46.9%
% of Total 12.8% 11.9% 22.2% 46.9%
Count 41 45 43 129
kjenn | gutt % within klassetrinn 56.9% 60.8% 44.3% 53.1%
% of Total 16.9% 18.5% 17.7% 53.1%
Count 72 74 97 243
Total | % within klassetrinn 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%
% of Total 29.6% 30.5% 39.9% 100.0%
Tabell 5. Klassetrinnfordelingen
klassetrinn
Cumulative
Frequency | Percent | Valid Percent Percent
9. klasse 72 29.5 29.5 29.5
. 10. klasse 75 30.7 30.7 60.2
Valid .
1. videregaende 97 39.8 39.8 100.0
Total 244 100.0 100.0
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5.2 Bivariat analyse

Hypotesene som er listet opp foran, blir na testet for eventuelle korrelasjoner (Pearsons r).
Innenfor pedagogisk og psykologisk forskning, er det vanlig a sette signifikansnivaet til .05
eller .1. I undersgkelsen her, ser vi at ogsa .01 niva og .001 niva blir benyttet. Signifikansni-
vaet angir sannsynligheten for at en sann null-hypotese blir forkastet. Ved signifikansni-

va .01 er det saledes under en prosents sjanse for at en korrekt null-hypotese forkastes,
ved .05 niva er det under 5% sjanse for at en slik hypotese forkastes og ved .1 niva er denne

sannsynligheten 10%.

A forkaste en sann null-hypotese, betyr at vi forkaster hypotesen om at det ikke foreligger
en slik sammenheng som vi forutsetter i var egen hypotese. A forkaste null-hypotesen, er
m.a.o. det vi gnsker a gjgre, men vi gnsker ikke a gjgre det dersom null-hypotesen er sann. |

sa fall begar vi en sakalt type 1 feil (Lund og Christophersen, 1999).

Korrelasjonene eller samvariasjonene som vi na ser etter kalles ogsa bivariat analyse. Dvs.
at vi ser etter eventuelle samvariasjoner mellom to variabler. For at det skal foreligge en
korrelasjon mellom to variabler, ma denne ligge mellom —1 og 1 (Lund og Christophersen,
1999). | neste omgang vil vi teste om det er noen indikasjoner pa om det er noen arsaks-

sammenhenger mellom uavhengige, mellomliggende og avhengige variabler.

5.2.1 Testing av del-hypoteser

Innledningsvis er det naturlig a peke pa, at mange av de variablene som skal undersgkes for
samvariasjoner, i utgangspunktet kan sies a ha en viss grad av naerhet til hverandre, i den
forstand at de tenderer @ ha noen psykologiske fellestrekk. At det derfor forekommer gra-
der av samvariasjoner virker saledes naturlig. Jeg tillegger ikke dette noen avgjgrende be-
tydning, men det er et forhold som det er greit a8 vaere oppmerksom pa i forhold til de konk-

lusjonene som trekkes.

Tabell 7 viser den bivariate analysen. Korrelasjoner pa .13 og over dette er signifikante
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pa .05 niva, korrelasjoner pa .17 og over er signifikante pa .01 niva, og korrelasjoner pa .23
og over er signifikante pa .001 niva. | undersgkelser som dette, er det konvensjon for at en
kan anse en signifikant korrelasjon pa pluss / minus .20 som en antydning om at det trolig
foreligger en viss samvariasjon. En signifikant korrelasjon pa pluss / minus .30 indikerer at
det er en positiv sammenheng mellom variablene. Signifikante samvariasjoner pa .50 og

over dette anser man som en rimelig sterk samvariasjon.

Testing av del-hypoteser:

H1: Det eren positiv sammenheng mellom autonom klasseromsledelse og elevers totale

behovstilfredstillelse.

Tabell 7 viser at det er en signifikant og rimelig sterk korrelasjon pa Pearsons r = .52 pa .001
niva mellom autonom klasseromsledelse og elevers totale behovstilfredstillelse, slik variab-

lene er operasjonalisert. H1 far dermed stgtte.

H2: Det er en positiv sammenheng mellom elevers totale behovstilfredstillelse og

autonome motivasjon.

Tabell 7 viser at det er en signifikant og relativt god korrelasjon pa Pearsons r = .47 pa .001
niva mellom elevers totale behovstilfredsstillelse og autonome motivasjon, slik variablene

er operasjonalisert. H2 far dermed stgtte.

H3: Det er en positiv sammenheng mellom elevers totale behovstilfredsstillelse og opp

fattet kompetanse.

Tabell 7 viser at det er en signifikant og rimelig sterk korrelasjon pa Pearsons r = .69 pa .001
niva mellom elevers totale behovstilfredsstillelse og oppfattet kompetanse, slik variablene

er operasjonalisert. H3 far dermed stgtte.

H4 a: Det er en positiv sammenheng mellom elevers autonome motivasjon og mestring /

velvaere (psykologisk eller eudaimonic velvaere).

65



Tabell 7 viser at det er en signifikant og positiv korrelasjon pa Pearsons r =.37 pa .001 niva
mellom elevers autonome motivasjon og mestring / velvaere (psykologisk eller eudaimonic

velvaere), slik variablene er operasjonalisert. H4 a far dermed stgtte.

H4 b: Det er positiv sammenheng mellom elevers autonome motivasjon og vitalitet.

Tabell 7 viser at det er en signifikant og positiv korrelasjon pa Pearsons r = .39 pa .001 niva
mellom elevers autonome motivasjon og vitalitet, slik variablene er operasjonalisert. H4 b

far dermed stgtte.

H4 c: Det er positiv sammenheng mellom elevers autonome motivasjon og totale subjekti-

ve velveere (hedonic velveaere).

Tabell 7 viser at det er en signifikant men ganske svak korrelasjon pa Pearsons r = .25
pa .001 niva mellom elevers autonome motivasjon og totale subjektive velvaere (hedonic

velvaere), slik variablene er operasjonalisert. H4 c far stgtte.

H5 a: Det er en positiv sammenheng elevers opplevde kompetanse og mestring / velvaere

(psykologisk eller eudaimonic velvaere).

Tabell 7 viser at det er en signifikant og positiv korrelasjon pa Pearsons r = .40 pa .001 niva
mellom elevers opplevde kompetanse og mestring / velvaere (psykologisk eller eudaimonic

velvaere), slik variablene er operasjonalisert. H5 a far dermed stgtte.

H5 b: Det er en positiv sammenheng mellom elevers opplevde kompetanse og vitalitet.
Tabell 7 viser at det er en signifikant og rimelig sterk korrelasjon pa Pearsons r = .52 pa .001
niva mellom elevers opplevde kompetanse og vitalitet, slik variablene er operasjonalisert.

H5 b far dermed stgtte.

H5 c: Det er en positiv sammenheng mellom elevers opplevde kompetanse og totale
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subjektive velvaere (hedonic velvzere).

Tabell 7 viser at det er en signifikant og positiv korrelasjon pa Pearsons r =. 38 pa .001 niva
mellom elevers opplevde kompetanse og totale subjektive velvaere (hedonic velvaere), slik

variablene er operasjonalisert. H5 c far dermed stgtte.

| forhold til gvrige korrelasjoner i tabellen, er det verd a registrere at kontrollert motivasjon
(ytre motivasjon) ikke viser noen signifikante samvariasjoner med gvrige variabler. Det var
heller ikke forventet i forhold til hypotesene, at kontrollert motivasjon skulle samvariere
positivt med for eksempel total behovstilfredsstillelse. Her viser tabellen en ikke signifikant
korrelasjon pa Pearsons r = .03 mellom disse to variablene. Autonom motivasjon viser pa
sin side en signifikant korrelasjon pa Pearsons r = .47 pa .001 niva med variabelen total be-

hovstilfredsstillelse, jf. det som er nevnt foran.

Det kan ogsa vises til, at variabelen negativ livstilfredstillelse viser en signifikant negativ

korrelasjon pa Pearsons r = - .31 pa .001 niva med variabelen total behovstilfredstillelse.

Alle hypoteser som er testet foran, samt de gvrige korrelasjonene som jeg viser til, gjelder
for ungdommer i alderen 14 til 16 ar i Notodden kommune, slik variablene er operasjonali-
sert. En ma her likevel ha i tankene, at generaliseringen er gjort med utgangspunkt i et ikke-
sannsynlighetsutvalg, og dermed at ytre validitet svekkes noe som fglge av dette. Nar det

gjelder generalisering, kommer jeg naermere tilbake til dette i diskusjonskapittelet.

Tabell 7 viser ellers korrelasjonene mellom variablene, ogsa en del undervariabler som inn-
gar i totalvariablene, som f.eks. autonome behov, kompetansebehov og sosiale behov som

inngar i total behovstilfredsstillelse.

Figur 3 viser samvariasjonene i form av en illustrasjon, som ogsa gir en antydning om det
videre forlgpet i studien, nemlig om det er noen indikasjoner pa kausale sammenhenger

mellom uavhengig, mellomliggende og avhengige variabler.
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5.3 Strukturell modellering

Testing av hypoteser i SDT-prosessmodeller av velvaere

Vi testet SDT-prosessmodell for velveere med fglgende hypoteser:

Teoretisk modell.

H1: autonom stgtte fra leerer er positivt relatert med elevers behovstilfredsstillelse;

H2: at psykologisk behovstilfredsstillelse ville bli positivt assosiert med elevers autonome
motivasjon; H3: at psykologisk behovstilfredsstillelse ville bli positivt assosiert med
selvoppfattet kompetanse; og H4: og at bade autonom motivasjon og H5: selvoppfattet

kompetanse ville bli positivt assosiert med elevers velveere.

Pearsons korrelasjoner som fremgar av tabell 7, gir alle hypoteser stgtte. Vi testet etterpa

SDT-prosessmodeller (figur 4-6) ved a bruke strukturell lignings modellering (LISREL).

Strukturell lignings modellering.

Pa grunn av det hgye antallet av indikatorer (items) i relasjon til utvalgets stgrrelse, ble SDT
-prosessmodellene testet pa basis av latente variabler representert ved tre items som
hadde hgyest faktorlading for hver konstruksjon (se faktorladinger i tabell 1 og 2). Fordi de
tre psykologiske behovene var hgyt korrelert, brukte vi dem som indikatorer pa total
behovstilfredsstillelse. For autonom motivasjon brukte vi sum-skarer for tre skalaer, dvs.
indre motivasjon for skole, indre motivasjon for vanskelige spgrsmal og identifisert
regulering av skolearbeid. For eudaimonic velveere var de tre indikatorene sum-skarer for
de tre skalaene personlig vekst, mening med livet og selvaksept. Modell tilpasningsindekser
var chi-square likelihood ratio (X?), the Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA),
the Comparative Fit Index (CFl), the Incremental Fit Index (IFl), og the Standardized Root
Mean Square Residual (SRMR). Forskere anbefaler bruken av disse forskjellige indeksene
for a evaluere modell-tilpasning i covarians struktur analyse (Bollen, 1989; HU & Bentler,
1999). En god tilpasning bgr ha en verdi nzer til eller lavere enn .06 for RMSEA, en verdi nzaer
til eller lavere enn .08 for SRMR, kombinert med en verdi nzer til eller hgyere enn .95 for CFI

og IFl. Hu og Bentler (1999) sammenlignet alle tilpasningsindekser, og fant at SRMR er
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veldig sensitiv for feilspesifiseringer i bade enkle og komplekse modeller, og mindre sensitiv
til brudd pa distribusjonsantakelser. | evalueringen av modelltilpasningene, stolte vi mer pa
verdiene for SRMR og CFl enn RMSEA, fordi den siste tenderer a forkaste modeller med

utvalgsstgrrelser som er mindre enn 250, og saledes ville bli mindre a foretrekke her.

Erfaringsmodeller:

Far vi testet strukturmodellen i figur 4, ble a priori malingsmodellen testet og funnet a
passe dataene godt X (df =80, N=244) =211,26, p <.001; SRMR = .058; CFl = .96; IFI
=.96; RMSEA = .082 (se ogsa tabell 8)]. De tre strukturmodellene for eudaimonic velveere,
vitalitet og subjektiv positiv velvaere ble testet med denne malemodellen inkludert (se figur
4-6). Alle modellene passet data meget bra (se tabell 8). Alle predikerte sammenhenger

(hypotesene 1-5) var signifikante, og fikk dermed stgtte.
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6.0 Diskusjon

Som den strukturelle modelleringen viser, sa indikerer studien at en autonomt stgttende
undervisningsstil fgrer til tilfredstillelse av viktige psykologiske behov, som igjen stimulerer
autonom motivasjon og opplevd kompetanse, og at dette igjen virker inn pa
mestringsopplevelser, vitalitet og velvaere. Jeg viser ogsa til de statistiske beregningene
foran, som viser overveiende signifikante og rimelig sterke sammenhenger mellom
variablene som inngar i modellene, og at dette er vilkar som ma oppfylles for a oppna god
statistisk validitet. God statistisk validitet, er ogsa ansett for a8 vaere en betingelse for de

gvrige validitetskravene (Lund et. al, 2002).

6.1 Retningsproblemet

Siktemalet med SDT-prosessmodellene, er a kunne fa en forstaelse av om det foreligger
arsakssammenheng mellom uavhengige, mellomliggende og avhengige variabler, slik pilene

pa figur 4-6 viser.

Prosessmodellene viser som nevnt stiene fra oppfattet autonomistgtte fra laerer fram til
velvaere- / mestringsvariablene (eudaimonic velvaere, vitalitet og hedonic velvaere).
Modellene viser medierende virkninger, ved at det bl.a. ikke gar direkte piler fra
autonomistgtte til autonom motivasjon og opplevd kompetanse. Pa denne maten opptrer
variabelen total behovstilfredsstillelse som mediator mellom uavhengig variabel og de to

sistnevnte avhengige variablene (se definisjon av mediering foran).

| pedagogikk er kausalitet, altsa hva som skaper eller fgrer til endringer viktig. Faget
pedagogikk, har m.a.o. et iboende gnske om a endre noe til a bli bedre enn hva det er.
Historisk sett er faget pedagogikk innrettet mot a skape endringer av forskjellig slag (Lund

et. al., 2002).

Og videre: "l pedagogikk og psykologi er det viktig a holde seg med et kausalitetsbegrep

som er grunnleggende probabilistisk og ivaretar bade generelle sammenhenger,
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lavfrekvente sammenhenger og partikuleer kausalitet. | tillegg ma begrepet inkludere
intensjoner og grunner; dette er szerlig viktig i fag som oppfatter seg som internasjonale og

har det a skape endringer som sentralt tema” (Lund et al., 2002).

Ut fra dette, ma en etter mitt syn, pa en apen og fordomsfri mate, betrakte modellene, og
vurdere om de helhetlig sett virker troverdige. Begreper som bl.a. ”a pavirke” og "ferer til”
blir ogsa sentrale i vurderingen av arsakssammenhengen i hovedproblemstillingen, om at
leererens autonomt stgttende undervisningsstil, fgrer til psykologisk behovstilfredsstillelse,
som igjen pavirker autonom motivasjon og opplevd kompetanse, og som i sin tur gker

mestrings— og velvaerefglelsen hos elevene.

| felge Lund et. al. (2002), ma forskeren i denne type ikke-eksperimentelle design, for &
demme opp mot trusler mot indre validitet, sannsynliggjgre at den arsakskjeden som han
eller hun har kommet fram til, fremstar som mer sannsynlig enn andre alternative
tolkninger. Eller sagt pa en annen mate, at alternative tolkninger i denne sammenheng

fremstar som mindre sannsynlige.

Med bakgrunn i dette kan en f.eks. prgve a forestille seg om modellene kunne veert snudd
rundt; om elevens allerede opplevde mestrings— og velvaerefglelse kan fgre til gkt autonom
motivasjon og gkt kompetansefglelse, som igjen pavirker tilfredsstillelsen av viktige
psykologiske behov, og som til slutt fgrer til en gkt oppfatning av en autonomt stgttende
stil hos laereren. Sammenligner en denne arsakskjeden med oppgavens
hovedproblemstilling, anser jeg den alternative tolkningen som mindre sannsynlig. Jeg
begrunner dette med, at det helhetlig sett virker mindre troverdig at elever med relativt
god mestrings— og velvaerefglelse, fgrer fram til eller resulterer i en gkt oppfatning av
laereren som autonomt stgttende i sin undervisningsstil. Det er saledes etter mitt syn, en
sannsynlighetsovervekt for at det er det motsatte som skjer, altsa at det er lzererens

autonome stil som er startstedet i arsakskjeden.

Ser en imidlertid mer isolert pa det som er definert som avhengige variabler sa fremtrer
kanskje arsaksretningen som noe mer uklar. Kanskje kan en mene at en elev med god grad

o

av autonom motivasjon (f.eks. gjennom oppdragelse), er mer ”i posisjon til” a oppfatte
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laereren som mer autonomt stgttende enn en elev som er mer kontrollert motivert. Kanskje
kan en ogsa mene at en elev med i utgangspunktet hgy kompetansefglelse ogsa vil kunne

ha denne type latente trekk.

En ma videre vaere apen for mer dynamiske effekter, som f.eks. at en elev som har hgy grad
av opplevd velveaere, kanskje lettere erfarer leereren som autonomt stgttende enn en elev
med mindre grad av velvaerefglelse, og at dette for den fgrstnevnte eleven igjen f.eks. kan

pavirke autonom motivasjon, som igjen bygger oppunder elevens velvaerefglelse.

Selv om det ikke er mulig & utlede helt entydige svar av en studie som dette, sa mener jeg
at en helhetlig vurdering av modellene, tilsier en sannsynlighetsovervekt for at
arsakskjeden starter med en autonomt stgttende undervisningsstil, som igjen positivt
pavirker de gvrige variablene. Videre ma en vaere apen for at mer transaksjonsmessige eller
dynamiske effekter kan oppsta i kjglevannet av dette, som igjen kan fgre til at
undervisningen kommer inn i en ”positiv spiral”. Det ligger ogsa implisitt i teorien at
positive effekter pa et forhold, kan generere positiv utvikling pa andre forhold. Det er ogsa
grunn til 3 minne om, at det er et sentralt utgangspunkt for selvbestemmelsesteorien, at
laereren forutsettes a vaere autoriteten i interaksjonsprosessen, og at en tillegger leererens

holdninger avgjgrende betydning for utvikling av et godt leeringsmiljg.

Avslutningsvis, kan det veere riktig a gjenta, at vi gjennom statistisk kontroll ikke far testet
om modellene vi har konstruert er riktige, men vi har fatt svar som sier at modellen (-ene)

passer til data. Det er derfor viktig at tolkningene skjer med varsomhet. (Lund et. al, 2002).

6.2 Generalisering

| metodedelen viste jeg til, at generalisering av resultatene i undersgkelsen til 3 gjelde all
ungdom i Notodden kommune i alderen 14 til 16 ar, kan svekkes av utvalgsmetoden som er
benyttet. For a sikre best mulige generaliseringsmuligheter, innebzerer dette at en benytter
et sannsynlighetsutvalg, som defineres som at det skal foreligge en ikke-sannsynlighet for

at et individ i populasjonen ikke blir en del av utvalget (Lund et. al., 2002). Av rasjonelle og

77



praktiske arsaker, ble som nevnt noen utvalgte skoler forespurt om a delta i undersgkelsen,
som betyr at studien er bygget pa et ikke-sannsynlighetsutvalg. Metoden som er brukt, kan
sies a veere bygget pa en skjgnnsmessig vurdering, som er hensiktsmessig i forhold til det
som skal undersgkes (Lund et. al., 2002). Utgangspunktet er likevel, at utvalgsmetoden i

noen grad har svekket generaliseringsmulighetene.

Det er likevel et kjent trekk, at innenfor pedagogisk og psykologisk forskning i stor
utstrekning brukes ikke-sannsynlighetsutvalg, nettopp av rasjonelle, praktiske og
gkonomiske arsaker. Nar det gjelder utvalgets stgrrelse, sa vil et observasjonsutvalg med et
mindre antall personer, vanligvis ha mer usikker representativitet (Lund et. al. 2002). |
denne studien er det benyttet et rimelig stort utvalg (N = 244), i en kommune med totalt

ca. 13.000 innbyggere. Dette bgr etter mitt syn veere en styrke i forhold til generalisering.

| metodedelen bergrte jeg sa vidt, at det er en viss psykologisk naerhet mellom variablene,
og at dette lett kan fgre til samvariasjoner. Na viser studien imidlertid overveiende gode
korrelasjoner mellom variablene, og dette demmer etter mitt syn i stor grad opp for denne

type trussel mot de konklusjonene som trekkes.

Med de forbehold som fglger av forskningsdesignen, viser jeg likevel til at bade design og
utvalgsmetode er mye anvendt innenfor pedagogikk, og fordi utvalgsstgrrelsen er rimelig
stor, bgr en etter mitt syn derfor kunne konkludere med at resultatene fra studien indikerer
felgende for den aktuelle ungdomsgruppen (14 til 16-aringer) i Notodden kommune, slik

variablene er operasjonalisert:

Elever som gjennomsnittlig sett opplever leereren som autonomt stgttende, far
lettere tilfredstilt viktige psykologiske behov, som gker autonom motivasjon
(selvstendighet) og som gker kompetansefglelsen. Sammen pavirker disse forholdene

positivt denne elevgruppens opplevelse av a inneha mestrings- og velvaerefglelse.
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6.3 Pedagogiske konsekvenser

Som papekt i innledningen av teoridelen, sa er selvbestemmelsesteorien en makro-teori, og
ma derfor oppfattes som en teori som tar sikte pa a beskrive en type undervisningsstil. Det
dreier seg altsa om laererens generelle og dagligdagse mate a opptre pa (interaksjon med
elevene), samt den generelle konteksten undervisningen foregar i. Det er her naturlig a
minne om, at mennesker utviser ulike grader av autonomt stgttende veeremater, og at
dette trolig vil variere fra situasjon til situasjon. Utgangspunktet i denne sammenheng, blir
saledes a belyse hvordan laereren i det store og det hele kan bli oppfattet som a ha en

autonomt stgttende veeremate i forhold til elevene.

Med utgangspunkt i de resultater som fremkommer i undersgkelsen og den forskning som
jeg viser til i teoridelen, er det naerliggende a vektlegge tilfredsstillelsen av de
grunnleggende psykologiske behovene som viktig for a utvikle elevens motivasjon for
skolearbeidet. Ettersom dette ogsa er godt belyst i teoridelen, oppsummerer jeg nedenfor

mer kortfattet hva dette kan innebeaere.

Videre retter jeg etterpa sgkelyset mer inngaende mot malinnhold i undervisningen, som
viktig for 3 oppna interesse for skolefagene, og hvordan ogsa malinnhold bl.a. kan pavirke
utholdenhet og velvaerefglelse. Etter dette ser jeg neermere pa resultatet (effekten) av en
autonomt stgttende undervisningsstil. Tilsutt foretar jeg en kortfattet vurdering av

likhetstrekk og ulikheter mellom selvbestemmelsesteorien og mestringsmotivasjonsteorien.

6.3.1 Behovstilfredstillelse

a. Selvbestemmelse og autonomi.

At lzereren lytter til elevens egne perspektiver pa hvordan skolearbeidet kan bli

utfert pa, og tilrettelegger for dette safremt dette er faglig forsvarlig.

Studier har vist, at hyppig bruk av trusler, overvakning og tidsfrister hemmer

opplevelse av autonomi, og svekker vilkarene for a utvikle indre motivasjon for
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skolearbeidet, og at slike typer kontekst trolig fgrer til et skifte fra indre til ytre
arsaksplassering for handlingen (bl.a. Lepper & Greene, 1975). Derimot vil
anerkjennelse av elevenes fglelser, tenkemater og erfaringer bidra til en indre

arsaksplassering for handlingen (Koestner et. al, 1984).

b.  Kompetanse.
At laereren tilrettelegger for at eleven far synliggjort sin kompetanse, viser tiltro til
elevens evner og oppmuntrer til at elevene stiller spgrsmal i timene. Opplevelse av
kompetanse, bygger ogsa pa tilbakemeldinger til elevene, og forskning viser at positiv
tilbakemelding gker effekten pa indre motivasjon, nar individet selv fgler seg
ansvarlig for prestasjonen (Fisher, 1978). Tilbakemeldinger som eventuelt ikke er
entydig positive, ma i sa fall gies pa en slik mate at dette ikke undergraver elevenes
opplevelse av autonomi. lkke-stgttende negative tilbakemeldinger vil pa sin side

undergrave opplevelsen av kompetanse (Deci og Ryan, 2000).

c.  Tilhgrighet (sosial tilknytning).
Utgangspunktet for teorien, er at barn og unge ma fa anledning til  utfolde seg i
laeringsaktiviteter, og at gode vilkar for dette er nar tilknytningen til den voksne er
trygg. Denne type kontekst genererer i fglge teorien utvikling av indre eller autonom
motivasjon. En laerer som opptrer overveiende pa en omsorgsfull mate overfor
elevene, vil lettere etablere trygge relasjoner i forhold til elevene, og dermed gi
spillerom for en indre regulering av laeringen (Ryan et. al, 1994). Motsatt vil en
uengasjert lzerer kunne svekke elevens interesse og indre motivasjon for lzering

(Anderson et. al, 1976).

6.3.2 Hva og hvorfor

A streve etter oppn3else av langsiktige mal, basert pa indre motiverte aspirasjoner, slik som
f.eks. samfunnsengasjement og personlig vekst, har i undersgkelser vist fgrer til bedre
velvaerefglelse. Langsiktige etterstrebelser pa @ oppna mer ytre baserte aspirasjoner viser

derimot ikke slike relasjoner i forhold til velvaere (bl.a. Sheldon og Kasser, 1995). Samme

80



studie viser ogsa at etterstrebelsen etter a oppna mer langsiktig ytre malinnhold, er mer
relatert til det @ vaere kontrollert motivert. Samtidig viser studien, at nar mennesker
strekker seg mot indre baserte mal, sa opptrer de ogsa mer autonomt og selvbestemt i

anstrengelsene pa a na disse malene.

For a stimulere elevers motivasjon for laering, har andre studier vist at det a vektlegge
relevansen for leerestoffet som viktig. Seerlig har dette vist seg nyttig i sammenhenger der
elevens interesse for fagstoffet i utgangspunktet er lav. Under slike forutsetninger, viser
studier at det a forklare meningen og den betydningen laerestoffet har, som viktig for

elevenes motivasjon (Assor et. al., 2002).

Undersgkelser om indre malinnhold i forhold til ytre malinnhold, viser at nar laereren gir en
logisk forklaring for et fagstoff eller en leeringsaktivitet, som gj@r at eleven ser verdien av
leeringen for sin egen del, og at laereren samtidig knytter laerestoffet til mer
samfunnsnyttige mal (indre malinnhold), sa fremmer dette leeringen. Nar laereren bidrar til
at elevene oppfatter den langsiktige relevansen for seg selv i form av indre malinnhold, sa
gker dette engasjementet for leeringen, og ogsa en bedre forstaelse av leerestoffet. Utover

dette, pavirker det ogsa prestasjonene i positiv retning (Vansteenkiste et. al., 2006).

Hvis leereren i stedet legger vekt pa et mer ytre malinnhold, som f.eks. personlig velstand,
viser studier at dette kan utvikle evnene til pugging av leerestoffet, men at virkningen av
dette er relativt kortvarig. Studier viser ogsa, at denne type vektlegging av undervisningen,
skjer pa bekostning av en mer begrepsmessig innlaering av laerestoffet (Vansteenkiste et.

al., 2006).

Det er videre interessant, at studier viser at lzereren ikke trenger a skape indre
malorientering hos elevene for a8 oppna laeeringsmessig utbytte hos elevene. Enten man
etterstreber ytre eller indre malverdier, sa indikerer studier at begge grupper elever
profiterer leeringsmessig pa at lereren forklarer den samfunnsmessige nytten eller
betydningen av leerestoffet. Om en elev i utgangspunktet er orientert mot mer ytre
vektlegging av malinnhold, sa drar ogsa denne elevtypen nytte av at undervisningen

vektlegger et mer samfunnsganglig innhold (Vansteenkiste et. al., 2006).
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Flere studier knyttet til malinnhold som bl.a. vist til foran, har vist betydningen av at lerere
opptrer autonomistgttende, altsa nar de har en overveiende ikke-kontrollerende stil, og
legger vekt pa forstaelse for elevens perspektiver, oppmuntrer til problemlgsning, stgtter
selvinitiering og eksperimentering, samt tilrettelegger for sa mye valgmuligheter som mulig

om hva som skal gj@res og hvordan det skal gjgres (Deci et. al., 1981).

Utover dette peker en nylig undersgkelse pa, at nar laerere opptrer autonomt stgttende, og
vektlegger mer indre langsiktige malorienteringer, sa viser dette stgrre positive effekter pa
elevens motivasjon, laering og utfgrelse, enn om vektlegging av samfunnsnyttige
malorienteringer skjer innenfor en mer kontrollerende kontekst. Det er altsa av betydning,
at den autonomt stgttende undervisningen kombineres med mer langsiktige
samfunnsorienterte mal, og at elevens motivasjon, laering og utfgrelse styrkes som fglge av

dette (Vansteenkiste et. al., 2006).

Nar elever fgler seg utsatt for press for & engasjere seg i laeringsaktiviteter, eller fordi
laereren baserer seg pa ytre kontrollerende betingelser som belgnninger eller
kontrollerende sprakbruk, eller bruker strategier som utlgser skyldfglelse eller
tilbaketrekning av goder, vil sannsynligvis elevenes glede over lzeringen lide under dette, og
ogsa den begrepsmessige innlaeringen og utholdenhet i forhold til oppgavene vil kunne bli

svekket (Vansteenkiste et. al., 2006).

Forskerne bak de refererte undersgkelsene, viser til at studiene er utfgrt i en virkelig
undervisningssammenheng, og understreker at en implementering av indre
malorienteringer og vektlegging av en autonomt stgttende undervisningsstil er mulig a fa til
i en praktisk skolehverdag. De viser ogsa til, at ikke alle typer leerestoff like enkelt lar seg
knytte til en indre malorientering, og at dersom en slik malorientering skal vaere
hensiktsmessig, ma de indre malene (f.eks. samfunnsorienterte) bli opplevd av elevene som
meningsfulle og realistiske. Det fglger videre av dette, at implementering av indre mal i
undervisningen, vil forutsette at laereren bruker kreativitet i utforming av malene, og pa
maten malinnholdet presenteres pa. A ta i bruk denne maten & fokusere pa

samfunnsmessig ganglige formal, eller forestillinger om personlig vekst, som bl.a. bedre
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tilknytning til andre, krever at de er varierte og troverdige, og at de oppleves som relevante
for elevene. Nylige studier er optimistiske fordi de peker i retning av at selv lettere
vektlegging av relasjonen mellom laerestoff og indre mal, tenderer a fgre til et stgrre

leeringsutbytte for elevene (Vansteenkiste et. al., 2006).

Ogsa relativt mindre endringer i retning av mer autonomt stgttende undervisning viser a ha
en dypere effekt pa elevers laering, prestasjoner og utholdenhet. F.eks. vil kommentarer til
elevene som "Prgv a gjgre ditt beste” (autonomt stgttende), i stedet for "Du ma prgve a
gjore ditt beste” (kontrollerende) fgre til positive virkninger pa de nevnte omradene

(Vansteenkiste et. al., 2006).

6.3.3 Oppmerksombhet, vitalitet og velvaere

Oppmerksomhet, i den forstand at en legger merke til hva som foregar i gyeblikket, og er
apen og mottakelig for bearbeiding av bade ytre og indre opplevelser, kan anses for a vaere
et aspekt av det 3 opptre pa en autonom mate. Nar mennesker har denne type bevissthet,
er man lettere i stand til & foreta meningsfulle valg, og bedre ivareta sin integritet. Studier
fra den senere tid (Brown og Ryan, 2003), har vist at mennesker som utviser denne type
oppmerksomhet eller vakenhet, gjerne er mindre materialistisk, er mer apen for indre

verdier, og opplever mindre avstand mellom det de eier og har, og det de gnsker seg.

Vitalitet, slik dette assosieres med autonom motivasjon i den undersgkelsen jeg har
foretatt, er ogsa bekreftet giennom andre studier (Ryan og Frederick, 1997). En annen
studie har vist at menneskers adferd som er pavirket av ytre kontroll, reduserte vitaliteten
relativt til adferd som ikke var pavirket av slik ytre kontroll (Nix et. al, 1999). En annen
undersgkelse har vist neer tilknytning mellom eudaimonic velvaere og vitalitet (Huta og

Ryan, 2006).

Mer kurigst, kan det nevnes at en studie fra 2005, viste at mennesker som var opptatt av
mer ytre materialistiske malsetninger, etterlot seg stgrre miljpmessige "fotspor” (Ryan et.

al., 2006).
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Effektene av en autonomt stgttende undervisningsstil, nar dette fgrer til en gkt grad av
autonome holdninger, kan saledes pavirke mennesker til 3 veere mer i kontakt med seg
selv, kanskje ogsa generelt mer forngyde, og ogsa opptre mer respektfullt i forhold til sine

omgivelser.

6.3.4 Vurdering av to motivasjonsteorier

| forbindelse med avslutning av dette kapittelet, kan det vaere interessant 8 sammenligne
noen pedagogiske konsekvenser i selvbestemmelsesteorien med
mestringsmotivasjonsteorien (Rand, 1991). Nedenfor vil jeg kommentere og diskutere noen

forskjeller og likheter mellom disse to teoriene.

Begge teorier har etter mitt syn et felles utgangspunkt, ved at de deler en intensjon om 3

forsta individets mater & handtere bl.a. skolemessige utfordringer pa.

Det er likevel ett skille mellom teoriene som jeg vurderer som sentralt, og det er teorienes
behandling av elevens persepsjon. Mestringsmotivasjonsteorien tar utgangspunkt i at
eleven perseptuerer oppgaven (f.eks. eksamen) som ligger forut, og vurderer mulighetene
for om denne kan mestres eller ikke mestres. En mestringsmotivert elev vil i fglge teorien
overveiende vurdere slike oppgaver som overkommelige, mens en mer engstelig eller
angstdominert elev mer sannsynlig vil vurdere sjansene for nederlag som stgrre. | fglge
denne teorien, sa retter persepsjonen seg overveiende mot oppgaven og vurderinger

knyttet til eventuelle muligheter for a takle utfordringen.

Selvbestemmelsesteorien pa sin side, fokuserer mer pa elevens persepsjon av leereren og
det kontekstuelle miljget pa skolen og i klasserommet som sadan, og forsgker a tolke det
elevene observerer. Hvis de miljgmessige betingelsene i fglge teorien er for kontrollerende,
sa resulterer dette gjerne i svakere skoleprestasjoner. Elevens persepsjon av disse
miljpmessige betingelsene, danner slik jeg ser det et sentralt utgangspunkt for denne

teoriens anvendelse innenfor skole— og utdanningsforskning. Etter mitt syn, er det saledes



knyttet en del ulikheter mellom teoriene i forhold til hvordan de anvender begrepet
persepsjon, og dette er ogsa en av arsakene til at teoriene kan veere vanskelige a
sammenligne. Selvbestemmelsesteoriens fokus pa elevens persepsjon av leererens
undervisningsstil og det gvrige kontekstuelle miljget, mener jeg er en styrke, fordi dette

fanger opp mye av den virkeligheten som eleven befinner seg i.

Pa den annen side fokuserer teorien ikke pa elevens mer spesifikke vurderinger knyttet til

oppgavelgsning, og dette kan nok muligens betraktes som en svakhet.

Begge teoriene er opptatt av arsaksattribusjon, altsa hvor eleven plasserer ansvaret for en
prestasjon. Mestringsmotivasjonsteorien legger vekt pa at mestringsdominerte i regelen tar
ansvar for egne suksesser, og at mer angstdominerte ofte gir seren for sine suksesser til noe
utenfor en selv (f.eks. lette oppgaver). Motsatt plasserer angstdominerte gjerne arsaken
hos seg selv som noe stabilt og ukontrollerbart, nar resultatet blir darlig (f.eks. manglende
evner). Begge teorier er felles om at det mentalt sett er uheldig a plassere ansvaret for et

resultat utenfor en selv (Rand, 1991, og bl.a. Deci og Ryan, 1985).

Selvbestemmelsesteorien vektlegger altsa, at en mer ytre plassering av arsaker er negativt
for eleven, og hevder at dette er et resultat av kontrollerende betingelser i miljget. Nar
slike kontrollerende forhold blir for toneangivende, sa undergraver dette viktige
psykologiske behov, som igjen kan fgre til svekkelse av autonom motivasjon. | fglge teorien,
vil en overveiende kontrollerende undervisningsstil fgre til ytre lokalisering av ansvar for
handlinger, som igjen vil kunne fgre til kontrollert motivasjon, og i verste fall en a-

motivasjon hos eleven.

Mestringsmotivasjonsteorien kan ut fra forskning vise til, at slike eller lignende
attribusjonstrekk (altsa elevenes plassering av arsak) er vanskelige a endre (Rand, 1991).
Selvbestemmelsesteorien velger etter mitt syn et annet utgangspunkt, og viser til at en
dreining av undervisningsstilen fra a veere kontrollerende til a bli autonomt stgttende, kan
fore til positive effekter pa elevers laering, prestasjoner og utholdenhet (Vansteenkiste et.
al., 2006). Ettersom de to teoriene her har forskjellig utgangspunkt, bgr det kanskje

fokuseres mer pa mulighetene for a endre slike attribusjonstrekk, slik
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selvbestemmelsesteorien foreslar.

Mestringsmotivasjonsteorien er opptatt av fremtidsorientering og den innvirkning dette
har pa elevens motivasjon. Teorien skiller mellom kontingent sti og ikke-kontingent sti. |
felge teorien vil mestringsdominerte i skolesammenheng tendere a oppfatte fremtiden som
en kontingent sti, som bestar av ulike nivaer, der ett nivda ma passeres fgr et nytt kan
pabegynnes. Angstdominerte (nederlagsdominerte), vil pa sin side oppfatte fremtiden som
en ikke-kontingent sti, der fremtiden fremstar som mer uklar og usammenhengende (Rand,
1991). Som vist til foran, sa er indre malorientering sentralt i selvbestemmelsesteorien. Her
vektlegges det at malorienteringen bgr knyttes mot mer indre mal, som samfunnsnyttige
mal og mal som knytter seg mot personlig vekst. Resultater fra studier (Deci og Ryan, 2000),
har vist at denne type malorientering er gunstig for motivasjon og laering. Det er derfor
naturlig a sp@rre seg om denne type malorientering kan bidra til en mer optimistisk

fremtidsorientering blant elever som er mer engstelige av seg.

Mestringsmotivasjonsteorien har bl.a. forsket rundt tilbakemeldinger til elever, og skiller
mellom en individuell referansenorm (lengdesnittsperspektiv) og en sosial referansenorm
(tverrsnittsperspektiv). Den individuelle referansenormen vektlegger en naer oppfglging av
eleven, og der elever som er lite mestringsmotiverte fglges opp ved a neddempe
sammenligning med andre. Lengdesnittsperspektivet har vist positive resultater i
oppfelging av lite mestringsmotiverte elever (Rand, 1991). En konsentrerer seg altsa om at

eleven holder fokus pa egen utvikling og fremgang.

Her har de to teoriene etter mitt syn et fellestrekk. Selvbestemmelsesteoriens vektlegging
av a stimulere elevene til autonom motivasjon (selvbestemmelse), innebzerer bl.a. det a

opptre som et selvstendig individ og & unnga overdreven sammenligning med andre.

| en oppsummering, er det naturlig a legge vekt pa at selvbestemmelsesteorien til forskjell
fra mestringsmotivasjonsteorien retter et perspektiv mot elevenes persepsjon av lerer og
det kontekstuelle miljget. Mestringsmotivasjonsteorien fokuserer mer pa oppgavenes
vanskelighetsgrad, og bl.a. hvordan mestringsdominerte tenderer a velge annerledes enn

nederlagsdominerte. Laerere har i den praktiske hverdagen bruk for et repertoar av

86



virkemidler, og etter mitt syn utelukker ikke den ene teorien bruk av den andre teorien. Jeg
vil derfor tro at leerere som legger opp til en autonomt stgttende undervisningsstil, ogsa vil

kunne ha nytte av a anvende kunnskaper fra mestringsmotivasjonsteorien.

Det er videre en styrke med selvbestemmelsesteorien, at den utvider hele perspektivet
rundt individet, ved at den ogsa ser pa effektene av undervisningen i en mer helhetlig
dimensjon. At elever gjennom en autonomt stgttende undervisningsstil, oppnar kvaliteter
som oppmerksomhet og vakenhet eller arvakenhet, er verdier som etter mitt syn peker

utover mer tradisjonelle pedagogiske malsetninger.

I innledningskapittelet bergrer jeg bl.a. Durkheims oppfatning av at samfunnskravene i stor
grad avgjgr skolens innhold, og at det er pedagoger og psykologers oppgave a tilpasse disse
kravene til elever i skolen. At skolen bygger inn motiver om 3 utvikle barn og unges evner til
autonome holdninger, og som resulterer i arvakenhet og oppmerksomhet overfor sosiale,

kulturelle og miljgmessige betingelser, mener jeg er i samfunnets egen interesse.

Innledningsvis, bergrte jeg ogsa den amerikanske forskeren Larry Cuban (1993) sin studie
av leereres undervisningsmate gjennom hundre ar. Han poengterer at laereren er en

III

"portal” som alle reformer ma passere, for at endringer skal kunne bli reelle eller fa fotfeste
i skolen. Cuban sier m.a.o. at leereren ma oppleve eierforhold til pedagogisk reformarbeid,
for at dette skal fa virkning. Det fglger av dette, at skal lzereren kunne implementere
selvbestemmelsesteorien i skolehverdagen, sa ma leereren gies en grundig innfgring i
teorien, og ikke minst ma laereren ha tro pa at holdningsendringer i form av f.eks. mindre

kontrollerende sprakbruk, kan resultere i positive virkninger, som igjen kan generere mer

positiv utvikling.

87



7.0 Videre forskning

Det vil vaere i et hvert samfunns interesse at det skapes mennesker som har det godt med
seg selv, opplever mestringsfglelse og er optimistiske for fremtiden. Skolen har en viktig
oppgave i a bidra til at dette skjer. Studien indikerer ogsa, at det er sammenhenger mellom
autonom motivasjon og opplevelse av mestring og velveere.

Nar elever over tid mangler motivasjon for skolearbeid, kan veien til uheldige gjengmiljger
vaere kort. Likeledes vil den manglende motivasjonen lett fgre til at skoleresultatene
uteblir. Disse forholdene vil sammen kunne bidra til at veien ut i arbeidslivet blir

omstendelig og vanskelig, og i verste fall umulig.

I innledningen av oppgaven, viste jeg til at autonome holdninger er viktige for at den
enkelte skal kunne ivareta sine interesser, og at manglende motivasjon for skolearbeid, er
et utbredt problem i samfunnet i dag. En styrking av den enkeltes autonome holdninger
eller beredskap, tror jeg kan bidra til at flere barn og unge kan danne seg realistiske
perspektiver pa fremtiden, og pa den maten bedre kunne vurdere hvilken innsats som ma
legges i skolearbeidet. Pa samme mate antar jeg, at en ungdom med en god grad av

autonom motivasjon, lettere vil kunne motsta press fra uheldige gjengmiljger.

Studien indikerer positiv sammenheng nar det gjelder laererens betydning for utvikling av
elevens autonome motivasjon. | et videre forskningsperspektiv, ville det derfor veert
interessant a se naermere pa hvilken betydning det har at foreldre bidrar til 3 utvikle

autonome holdninger hos sine barn.

Hvis bade foreldre og skole sammen arbeider for bevisst a utvikle barn og unges

selvstendige holdninger, tror jeg dette kan bidra til bedre fremtidsutsikter for den enkelte.
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SPORRESKIJEMA

Svarene dine pa alle skjemaene blir behandlet konfidensielt (det vil si at ingen pa skolen far kjennskap til
hvordan du har svart). Veer vennlig og svare sa aerlig og oppriktig som mulig.

A | Hvilket klassetrinn gar du i?  Jeg gar i

Kjgnn (sett kryss) Jente

Har du yngre eller eldre sgsken?  Yngre sgsken

klasse

Gutt

(du kan sette flere enn et kryss)

B | HVORFOR JEG GJOR LEKSENE I ARBEIDSPLANENE/STUDIEPLANENE MINE?

Si deg enig eller uenig i punktene nedenfor. Du har fire svaralternativer: Enig, litt enig,

Eldre sgsken

Ingen sgsken

litt uenig eller uenig. Sett kryss i den ruten som passer best med din oppfatning.

1. Fordi jeg gnsker at laereren skal tro at jeg er en flink elev.

|:| Enig |:| Litt enig

|:| Litt uenig

I:I Uenig

2. Fordi jeg far problemer eller brak, hvis jeg ikke gjer leksene mine.

|:| Enig |:| Litt enig
3. Fordi jeg synes det er moro.

|:| Enig |:| Litt enig

|:| Litt uenig

|:| Litt uenig

4. Fordi jeg far darlig samvittighet om jeg lar veere a gjare leksene.

|:| Enig |:| Litt enig
5. Fordi jeg snsker & forsta faget.

|:| Enig |:| Litt enig
6. Fordi det forventes av meg.

|:| Enig |:| Litt enig
7. Fordi jeg liker a gjare leksene.

|:| Enig |:| Litt enig

8. Fordi det er viktig for meg & gjare leksene.

|:| Enig |:| Litt enig

|:| Litt uenig
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C | HYORFOR JEG ANSTRENGER MEG MED ARBEIDET I KLASSEROMMET?

9. Fordi jeg @nsker at leereren ikke skal bli sinna pa meg.

l:l Enig l:l Litt enig I:I Litt uenig |:| Uenig

10. Fordi jeg gnsker at leereren skal tro at jeg er en flink elev.

l:l Enig l:l Litt enig I:I Litt uenig |:| Uenig

11. Fordi jeg gnsker & laere noe nytt.

l:l Enig l:l Litt enig I:I Litt uenig |:| Uenig

12. Fordi jeg far darlig samvittighet hvis jeg ikke anstrenger meg.

|:| Enig |:| Litt enig |:| Litt uenig |:| Uenig

13. Fordi jeg synes at det er morsomt.

|:| Enig |:| Litt enig |:| Litt uenig |:| Uenig

14. Jeg gjer det fordi jeg ma.

|:| Enig |:| Litt enig |:| Litt uenig |:| Uenig
15. Jeg anstrenger meg, fordi jeg har glede av skolearbeidet.

|:| Enig |:| Litt enig |:| Litt uenig |:| Uenig

16. Jeg tar skolearbeidet alvorlig, fordi det er viktig for meg.

|:| Enig |:| Litt enig |:| Litt uenig |:| Uenig

D HVORFOR JEG PR@VER A BESVARE VANSKELIGE SP@GRSMAL | TIMENE?

17. Fordi jeg vil at de andre elevene skal tro at jeg er flink.

|:| Enig |:| Litt enig I:I Litt uenig |:| Uenig
18. Fordi jeg far darlig samvittighet om jeg ikke praver.

|:| Enig |:| Litt enig |:| Litt uenig |:| Uenig
19. Fordi jeg liker & svare pa vanskelige spgrsmal.

|:| Enig |:| Litt enig |:| Litt uenig |:| Uenig

20. Jeg prover & svare pa vanskelige sparsmal, fordi det forventes av meg.

I:I Enig |:| Litt enig |:| Litt uenig |:| Uenig
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21. Jeg gjor det fordi jeg vil finne ut om jeg har rett eller tar feil.

|:| Enig |:| Litt enig |:| Litt uenig |:| Uenig

22. Fordi jeg synes det er morsomt a besvare vanskelige spgrsmal.

|:| Enig |:| Litt enig |:| Litt uenig |:| Uenig

23. Fordi det er viktig for meg a preve og svare pa vanskelige spgrsmal i timen.
|:| Enig |:| Litt enig I:I Litt uenig |:| Uenig

24. Jeg gjor det, fordi jeg gnsker at leereren skal si hyggelige ting om meg.

|:| Enig |:| Litt enig |:| Litt uenig |:| Uenig

E HVORFOR JEG PR@VER A GIJ@RE DET GODT PA SKOLEN?

25. Fordi det er forventet av meg.
I:I Enig I:I Litt enig I:I Litt uenig I:I Uenig
26. Jeg prover & gjere det godt, fordi jeg vil at laereren skal tro at jeg er en flink elev.
|:| Enig |:| Litt enig |:| Litt uenig |:| Uenig

27. Fordi jeg liker & gjere skolearbeidet.

|:| Enig |:| Litt enig |:| Litt uenig |:| Uenig

28. Jeg proever a gjgre det bra, for & unnga a fa brak.

|:| Enig |:| Litt enig |:| Litt uenig |:| Uenig

29. Jeg prever a gjegre det bra, fordi jeg far darlig samvittighet hvis jeg lar veere.

|:| Enig |:| Litt enig |:| Litt uenig |:| Uenig

30. Fordi det er viktig for meg a preve a gjere det godt pa skolen.

|:| Enig |:| Litt enig I:I Litt uenig |:| Uenig

31. Fordi jeg faler virkelig stolthet over meg selv hvis jeg gjer det bra.

|:| Enig |:| Litt enig |:| Litt uenig |:| Uenig

32. Jeg proever a gjgre det bra, fordi da far jeg kanskje en belgnning.

|:| Enig |:| Litt enig |:| Litt uenig |:| Uenig
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F | Skjemaet nedenfor inneholder uttalelser som handler om din erfaring med kontaktleerer/hovedlzerer

i din klasse. Leerere har forskjellige mater & opptre pa i forhold til elevene. Vi vil gjerne vite hvordan
dine erfaringer har veert.

Du har syv svaralternativer. Laveste tall betyr at du er svaert uenig i pastanden. Tallet fire, betyr at
du er ngytral, og tallet syv betyr at du er sveert enig i uttalelsen. Sett ring rundt det tallet som pas-
ser best.

1. Jeg faler at leereren tilrettelegger for at jeg skal ha valg og muligheter.
1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

2. Jeg faler at laereren min forstar meg.
1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

3. Min leerer har tro pa mine evner til at jeg kan gjere det godt i faget.
1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

4. Leereren min oppmuntrer meg til & stille spersmal.
1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

5. Leereren min lytter til hvordan jeg vil gjgre ting.
1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

6. Leereren min forsgker a forstd hvordan jeg ser pa ting, for det foreslas en ny mate a gjere ting pa.
1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig
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G | Veer sa snill & se naye pa hver av pastandene, og tenk p& hvordan dette passer for deg i skolehver-

dagen. Sett ring rundt det tallet pa skalaen som du synes passer best for deg. Tallet 1 betyr at pa-
standen ikke er sann i det hele tatt. Tallet 4 betyr at det er noe sant i uttalelsen, mens tallet 7 be-
tyr at pastanden er veldig sann.

1. Skolearbeidet er i stor grad forenlig med mine valg og interesser.
1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

2. Jeg faler sterkt at maten skolearbeidet er lagt opp pa, passer maten jeg gnsker & gjgre det pa.

1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

3. Maten jeg utferer skolearbeidet pa, er helt klart et uttrykk for hvordan jeg gnsker at skolearbeidet
skal forega pa.

1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

4. Jeg foler sterkt, at jeg har valgmuligheter i forhold til hvordan skolearbeidet bar gjares.

1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

5. Jeg faler at jeg har stor fremgang i forhold til malet mitt med skolearbeidet.
1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

6. Jeg faler at jeg utfgrer skolearbeidet pa en effektiv mate.

1 2 3 4 5 6 7
Sveert uenig Ngytral Sveert enig

7. Jeg faler at skolearbeidet er noe jeg far til pa en bra mate.
1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

8. Jeg faler at jeg kan klare de oppgavene som inngar i skolearbeidet.

1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

9. Jeg faler meg veldig tilfreds sammen med de andre pa skolen.
1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

SIDE 5



10. Jeg foler jeg kan omgas de andre elevene pa skolen pa en vennlig mate.
1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

11. Jeg foler jeg kan prate pa en god og apen mate med de andre elevene pa skolen.
1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

12. Jeg foler meg veldig fortrolig med de andre skoleelevene.
1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

H DIN VURDERING AV OPPGAVER OG PR@VER 1 FAGENE NORSK, ENGELSK,
MATEMATIKK, KROPPS@VING OG KUNST OG HANDTVERK.

1. Hvor vanskelige eller lette synes du oppgavene er i falgende fag (sett ring rundt det tallet som
passer best for deg):

Klarer dem
Sveert om jeg an- Ganske Sveert

lett Ganske lett strenger meg  vanskelig vanskelig

1 2 3 4 5
Norsk 1 2 3 4 5
Engelsk 1 2 3 4 5
Matematikk 1 2 3 4 5
Kroppsegving 1 2 3 4 5
Kunst og handtverk 1 2 3 4 5

2. Hvor vanskelige eller lette synes du prgvene er i falgende fag (sett ring rundt det tallet som
passer best for deg):

Klarer dem
Sveert om jeg an- Ganske Sveert

lett Ganske lett strenger meg  vanskelig vanskelig

1 2 3 4 5
Norsk 1 2 3 4 5
Engelsk 1 2 3 4 5
Matematikk 1 2 3 4 5
Kroppseving 1 2 3 4 5
Kunst og handtverk 1 2 3 4 5
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OPPGAVER OG MAL?

1. Jeg faler meg trygg pa min evne til & leere skoleoppgavene.

1 2 3 4

Sveert uenig Ngytral

2. Jeg er i stand til & leere og forsta fagene pa skolen.
1 2 3 4

Sveert uenig Ngytral

3. Jeg er i stand til & oppna mine mal i skolearbeidet.
1 2 3 4

Sveert uenig Ngytral

5

4. Jeg faler meg i stand til & mete utfordringene i fagene pa skolen.

1 2 3 4

Sveert uenig Ngytral

J HVORDAN JEG VANLIGVIS HAR DET

5

I | HVORDAN VURDERER DU DITT EGET ARBEID PA SKOLEN NAR DET GJELDER

Sveert enig

Sveert enig

Sveert enig

Sveert enig

Vi vil gjerne vite hvilke tanker du har gjort deg i forhold til livet ditt i Igpet av den siste maneden.

Tenk etter hvordan du tilbringer hver dag.

Det er viktig for oss a fa vite hva du VIRKELIG mener. Det er ingen rette eller gale svar. Sett en ring
rundt det tallet som forteller hvor ofte du har hatt disse tankene.

Hvor ofte har du i lgpet av den siste maneden tenkt at: Aldri gﬁﬁggr Ofte Na(LeIISttign
a. Det gar bra med meg 1 2 3 4
b. Livet mitt er helt fint 1 2 3 4
c. Jeg skulle gnske jeg kunne forandre noe i livet mitt 1 2 3 4
d. Jeg skulle gnske at jeg hadde et annerledes liv 1 2 3 4
e. Jeg har et godt liv 1 2 3 4
f. Jeg har det livet som jeg gnsker meg 1 2 3 4
g. Mitt liv er bedre enn det andre personer har 1 2 3 4
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K| Vveer s& snill og vurdér hvordan disse utsagnene passer for deg generelt.

Du har syv svaralternativer. Laveste tall betyr at du er sveert uenig i pastanden. Tallet fire, betyr
at du er ngytral, og tallet syv betyr at du er sveert enig i uttalelsen. Sett ring rundt det tallet som
passer best.

1. Jeg faler meg levende og vital.

1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

2. Jeg har mye energi og pagangsmot.

1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

3. Jeg ser fram i mot hver eneste nye dag.

1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

4. Jeg foler meg nesten alltid klar og vaken.

1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

5. Jeg faler jeg har mye energi.

1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig

6. Jeg faler jeg har mye overskudd.

1 2 3 4 5 6 7

Sveert uenig Ngytral Sveert enig
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L | Nedenfor er det en rekke uttrykk som beskriver ulike falelser. Se pa hver enkelt og angi med

en sirkel pa skalaen i hvilken grad du har opplevd denne fglelsen de siste fire uker.

Sveert Ganske Sveert

lite Litt Passe mye mye
1 2 3 4 5
1. Fortvilet 1 2 3 4 5
2. Begeistret 1 2 3 4 5
3. Oppskaket 1 2 3 4 5
4. Bekymret 1 2 3 4 5
5. Entusiastisk 1 2 3 4 5
6. Irritert 1 2 3 4 5
7. Opplagt / klar 1 2 3 4 5
8. Inspirert 1 2 3 4 5
9. Nervgs 1 2 3 4 5
10. Malbevisst 1 2 3 4 5
11. Livlig 1 2 3 4 5
12. Redd 1 2 3 4 5

M| HELSESP@RSMAL. Sett kryss.

_ _ Utmerket  Meget god God Noksa god  Darlig
1. Stort sett vil du si at

helsen din er: |:| | | | | I:l l:l

2. Sammenlign med for ett ar Mye bedre Litt bedre Uendret  Darligere Mye darligere
siden, hvordan vil du si helsen

din stort sett er nd? E | | | | I:I I:I

3. Hvordan vil du vurdere Utmerket  Meget god God Noksa god  Darlig
din helse i forhold til andre

pa din alder? I:I | | | | I:I l:l

4. 1 hvilken grad feler du at Aldri Sjelden  Av og til Ganske ofte Sveert ofte
helsen din begrenser deg i &

gjere ting du liker? I:I | | | | |:| l:l
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Nedenfor nevnes noen alminnelige helseproblemer. Ansla i hvor stor grad du har opp-

levd de folgende plager gjennom de siste tretti dager. Sett ring rundt det tallet som

passer.

a) Forkjglelse, influensa

b) Hoste, bronkitt

¢) Astma

d) Hodepine

e) Nakkesmerter

f) Ryggsmerter

g) Smerter i armer og skuldre
h) Hjertebank

i) Brystsmerter

j) Pustevansker

k) Sure oppstat, "halsbrann”

I) Vondt i magen

m) Luft i magen

n) Allergisk utslett

0) Vansker med & sovne
p) Tretthet

g) Svimmelhet

Ikke
plaget

1

1

Litt
plaget

2

2

En del
plaget

3

3

Mye
plaget

4

4
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O Skjemaet nedenfor inneholder forskjellig uttalelser eller utsagn. Du har seks svaralternativer. Tal-

let 1 betyr at du er sveert uenig i pastanden. Tallet 6 betyr at du er svaert enig i uttalelsen. Sett

ring rundt det tallet som passer best. Nar du svarer, skal du ta utgangspunkt i na-situasjonen

(dagen i dag).

1. Jeg synes det er viktig & gjgre nye
erfaringer, som utfordrer de tankene
jeg har.

2. Jeg faler jeg har utviklet meg mye
som person i det siste.

3. Jeg har blitt interessert i nye ting
den siste tiden, som utvikler mine
perspektiver.

4. Jeg liker a gjare ting pa nye mater,
fordi jeg tenker at det er en bra egen-
skap & ha.

5. Nar jeg tenker meg om, sa har jeg
faktisk utviklet meg en god del som
person i lgpet av de siste arene.

6. Jeg trives godt i nye situasjoner
som krever at jeg endrer mine gamle
innarbeidete mater a gjere ting pa.

7. Det er sant som det sies; at du godt
kan leere en gammel hund nye triks.

8. Jeg er aktiv i & sette i verk planer
som jeg har lagt for meg selv.

9. Jeg liker a legge planer for framti-
den, og legger vekt pa & gjennomfare
dem.

10. Jeg fokuserer mest pa dagen i
dag, fordi fremtiden nesten alltid
bringer med seg problemer.

11. Mine daglige gjeremal er ofte in-
teressante og viktige for meg.

Sveert
uenig

[EEN

Ganske
uenig

2

Litt
uenig

3

Litt
enig

4

Ganske
enig

5

Sveert
enig

6
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12. Jeg har en grei oppfatning av hva
jeg snsker & oppna i livet.

13. Nar jeg setter opp mal for meg
selv, sa har jeg som regel nytte av det.

14. Oftest er jeg opptatt av hva fremti-
den kan bringe av muligheter.

15. Selv om jeg har gjort noen feil bak-
over i tid, sa faler jeg at nar alt kommer
til alt, s& har ting ordnet seg pa den
beste maten.

16. Tidligere har det gatt litt opp og
ned for meg, men i det store og hele
ville jeg ikke gnsket det annerledes.

17. Nar jeg sammenligner meg med
venner og kjente, sa fgler jeg meg OK
som den jeg er.

18. | det store og hele, sa faler jeg meg
trygg pa meg selv.

19. Nar jeg tenker over det, sd har jeg
oppnadd like mye i livet som andre pa
min alder.

20. Generelt er jeg forngyd med det jeg
har utrettet i livet sa langt.

21. Min oppfatning av meg selv, er
sannsynligvis like positiv som andres
oppfatning av seg selv.

TAKK FOR AT DU HAR V/ERT MED A BESVARE UNDERS@KELSEN!

Sveert
uenig

Ganske
uenig

2

Litt
uenig

3

Litt
enig

4

Ganske
enig

5

Sveert
enig

6
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Personvernombudet har i prosjektmeldingen og i pifelgende e-poster og telefonsamtaler blitt informert om at
studenten selv skal foreta innsamlingen av sporreskjemaene slik at konfidensialiteten ivaretas. Det skal gis
skriftlig informasjon og innhentes skriftlig samtykke fra foreldre. Elevene skal fa tilsvarende skriftlig informasjon
om prosjektet som foreldrene. I og med at spersmalene som stilles er relatert til psykososiale forhold og trivsel,
skal det informeres om at skolen kan tilby noen 4 snakke med i etterkant av undersokelsen.

Ombudet har anbefalt at en ev. framleggingsplikt for REK med fordel kan avklares for prosjektet starter opp.
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