Sammendrag

Denne studien handler om pliktoppfyllende hgyt presterende elevers erfaringer med TIL-
modellens tilrettelegging for selvregulering. TIL-modellen er en praktisk didaktisk modell som
har til hensikt & bidra til tilpasset opplering, samt legge til rette for at elever kan vere
selvregulerte i egen laeringsprosess (Skaalvik & Skaalvik, 1988, 1996, 2013). Formalet med
studien har veert & beskrive, samt forsgke a fa en forstaelse for elevenes erfaringer, og pa den

maten vinne ny innsikt om selvregulering for pliktoppfyllende hayt presterende elever.

Studiens problemstilling er som falger: «Hvilke erfaringer har fire pliktoppfyllende hgyt

presterende elever med TIL-modellens tilrettelegging for selvregulering?»

Problemstillingen er belyst med en empirinzr tilngerming, gjennom semistrukturerte intervjuer
med fire elever pa mellomtrinnet. Da intervjuene ble gjennomfgrt hadde elevene over ett ars

erfaring i 4 arbeide med TIL-modellen pa en ukentlig basis.

Gjennom analyse og tolkning opp mot studiens teorigrunnlag, viste denne studien at
pliktoppfyllende hayt presterende elever har positive erfaringer med selvregulering innenfor
rammen av TIL-modellen. Elevenes utsagn gav inntrykk av at de liker & fa bestemme selv, og
viste at selvbestemmelse er en forutsetning for & kunne vare selvregulert i egen leeringsprosess.
Samtidig viste analysene at elevene utfordres av sine egne hgye standarder, og i & handtere disse
pa en god mate — og dermed utfordres de ogsa med selvreguleringen. Utfordringene med &
bestemme selv gjer at laererstgtte star sentralt for at disse elevene skal kunne lykkes med & veere

selvregulert i egen laeringsprosess.

TIL-modellen legger til rette for leererstatte og statte til selvrefleksjon — bade i forhold til hva
som blir vanskelig med & bestemme selv, og hvordan handtere det, i de ulike fasene som
selvregulert laering bestar i. Dersom man tar i betraktning at prestasjonspress og stress i skolen
har negative konsekvenser for elevenes mentale helse (Lillejord, Berte, Ruud & Morgan, 2017;
Skaalvik & Skaalvik, 2017b) — og tenker at selvbestemmelse og selvregulert leering utgjer en
livskompetanse — kan det a lere a regulere egen leering innenfor TIL-modellens rammer, sees

pa som helseforebygging, ved at elevene utvikler evnen til a sette pa bremsen i tide.
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Innledning

1 Innledning

Dagens barn og unge blir ofte betegnet som «generasjon prestasjon». Prestasjonspresset i
dagens storforlangende samfunn er endelgst, men det er prestasjonspresset i skolen de unge
opplever som sterkest (Skaalvik & Federici, 2015; Skaalvik & Skaalvik, 2017b).
Folkehelseinstituttet (2014) anslar at 15-20 prosent av barn og unge til enhver tid har nedsatt
funksjon pa grunn av psykiske helseproblemer, og omtaler dette som et stort helseproblem for
samfunnet. | Ungdata rapporten fra 2017, kommer det frem at stressymptomer er den mest
utbredte psykiske helseplagen blant ungdomsskoler (Bakken, 2017), og i rapporten «Stress i
skolen» konkluderes det blant annet med at «langvarig negativt stress kan ha alvorlige
helsekonsekvenser» (Lillejord et al., 2017, s. 40). Skaalvik og Skaalvik (2017b) peker pa at
skolen har utviklet seg i retning av en prestasjonsorientert malstruktur, og viser at hgyt
prestasjonspress har negative konsekvenser for elevenes mentale helse.

| opplaeringslovas (1998) § 1-1 star det nedfelt at skolen skal vere et sted der elevene far utviklet
de ferdigheter, kunnskaper og holdninger som trengs for at de skal kunne «meistre liva sine og
for & kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet». Livsmestring er med andre ord et
overordnet mal for elevenes utdanning. | den nye overordnende delen av lereplanverket som
ble fastsatt 1. september 2017, er «folkehelse og livsmestring» dessuten anbefalt som et
fagovergripende tema (Kunnskapsdepartementet, 2017). Skaalvik og Federici (2015) hevder at
skolens viktigste oppgave er a fremme selvstendighet og evne til & ta styring over eget liv, og
pa den maten ruste elevene for fremtiden. Evne til selvregulering er en av egenskapene som
kjennetegner det & ta styring og opptre som agent i eget liv (Bandura, 2006), og er av betydning
for senere livsmestring, ettersom laering av nye ferdigheter senere i livet, og i arbeidslivet, er et
resultat av evne til selvregulering (Hopfenbeck, 2014; Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Denne studien er blitt gjennomfart innenfor rammene av prosjektet «Elevenes motivasjon og
trivsel i skolen», som omhandler elevers motivasjon og trivsel i skolen gjennom praktisering av
TIL-modellen. TIL-modellen er en praktisk didaktisk modell som blant annet har til hensikt &
legge til rette for selvregulering (Skaalvik & Skaalvik, 1988, 1996, 2013). | min studie gnsket
jeg a rette fokuset mot pliktoppfyllende hayt presterende elever — elever som stiller hgye krav
til seg selv nar det kommer til skolearbeidet, som er ambisigse og som utfordres i a ikke overyte.
For disse elevene er det viktig at selvreguleringen fungerer som en brems slik at de ikke presser
seg for hardt. | studiens teorikapittel har jeg valgt & presentere begrepet overstrebere

(Covington, 1984, 1992). Dette begrepet er ikke ment som en «sann» betegnelse pa elevene i
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Innledning

denne studien, men fordi det var det eneste teoretiske begrepet jeg fant som kunne dekke

egenskapene til elevene jeg gnsket & ha fokus pa, valgte jeg a ta det med.

Jeg var nysgjerrig pa disse elevenes erfaringer med selvregulering og utformet derfor falgende
problemstilling: «Hvilke erfaringer har fire pliktoppfyllende hgyt presterende elever med TIL-
modellens tilrettelegging for selvregulering?»

Denne oppgaven er delt inn i fem kapitler. | oppgavens farste kapittel, dette kapittelet, har jeg
beskrevet bakgrunnen for studien og presentert problemstillingen. | det andre, gjer jeg rede for
studiens teorigrunnlag. | det tredje, beskriver jeg oppgavens metodiske aspekter, hvilke valg
jeg har tatt og hvorfor. | oppgavens fjerde kapittel presenterer jeg studiens funn, og belyser
disse ved hjelp av noe teori. | det femte, oppsummerer jeg studiens hovedfunn og drafter
funnene i lys av teori pa et noe mer overordnet niva. Til slutt kommer jeg med en avsluttende

kommentar.



Studiens teorigrunnlag

2 Studiens teorigrunnlag

| dette kapittelet vil jeg presentere teori jeg mener star sentralt i forhold til denne studien og
som kan fungere som et fundament for a belyse analysen av empirien, samt drgftingen. Jeg
presenterer fgrst teori om skolens malstruktur og elevenes malorientering far jeg legger frem
teori om attribusjon. Videre kommer jeg inn pa teori om selvverd og overstrebere. Deretter
presenterer jeg teori om selvbestemmelse og mestringsforventning far jeg kommer inn pa teori

om selvregulering og selvregulert leering. Til slutt redegjer jeg for TIL-modellen.

2.1 Skolens malstruktur og elevenes malorientering

Selv om elever far antydninger om hva som vektlegges som viktig og verdifullt i skolen fra
flere forskjellige hold, er det hovedsakelig de signalene den enkelte skole og den enkelte laerer
sender om dette, gjennom en politisk styrt praksis, elevene mottar. Begrepet som brukes om
signalene skolen sender er «skolens malstruktur» og det er vanlig a skille mellom to hovedtyper;
prestasjonsorientert malstruktur og laringsorientert malstruktur (Skaalvik & Skaalvik, 2011,
2013, 2015, 2017Db).

Ved en prestasjonsorientert malstruktur er det elevenes prestasjoner og resultater som star i
fokus. Det som fremheves som viktig og verdifullt er & jobbe mot & gjere det bedre enn andre
elever, klasser og skoler. Resultatene elevene oppnar verdsettes altsa hgyere enn innsatsen de
legger ned, og elevene lzrer at suksess sidestilles med & gjere det bedre enn andre. Ved en
leeringsorientert malstruktur er det derimot det & sgke mot & gjare det bedre enn seg selv som
star i fokus. Innsats og forstaelse heller enn resultater fremheves som det som er viktig og
verdifullt, og elevene larer at suksess betyr mestring av individuelle mal (Skaalvik & Skaalvik,
2011, 2013, 2015, 2017b). «Forskjellen mellom disse malstrukturene kan beskrives som
forskjellen mellom «& demonstrere kompetanse» (prestasjonsorientert malstruktur) og &

«utvikle kompetanse» (leringsorientert malstruktur)» (Skaalvik & Federici, 2015, s. 14-15).

Skaalvik og Federici (2015) fant i en undersgkelse at elever pd ungdomstrinnet og i
videregaende skole opplever et sterkt prestasjonspress i skolen, og at dette er av betydning for
deres mentale helse. Skaalvik og Skaalvik (2017b) gjorde senere nye analyser, basert pa det
samme datamaterialet, for a se om de fant en direkte sammenheng mellom skolens malstruktur
og elevenes mentale helse. De konkluderer med at en prestasjonsorientert malstruktur,
uavhengig av elevenes faglige prestasjoner, er med pa a gke prestasjonspresset i skolen og at

dette har konsekvenser for elevenes mentale helse (Skaalvik & Skaalvik, 2017b, s. 54-60).
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Skolens malstruktur har betydning for hvilken malorientering elevene utvikler. Det skolen
fremmer som viktig og verdifullt, samt vurderingskriteriene som legges til grunn for suksess,
pavirker hvilke grunner elevene har for a arbeide eller eventuelt ikke arbeide med skolefagene.
I tillegg til om de legger ned hay eller lav innsats, samt hvordan de vurderer arbeidet sitt. Dette
betegnes som elevenes malorientering (Skaalvik & Skaalvik, 2015, 2017b). Det skilles mellom
to hovedtyper av malorientering: oppgave-orientering (leeringsorientering) og ego-orientering
(prestasjonsorientering). Malet for en elev som er oppgave-orientert er & gke forstaelsen og a
leere. Dette gjer at det & mestre oppgavene og bedre ferdighetene sine gjennom a yte innsats, er
det som stér i fokus. A gjare feil blir ikke sett pd som et nederlag, men som noe man kan lzre
av. For en ego-orientert elev er derimot ikke malet a lere, men a gjare det bedre enn andre og
a motta positive tilbakemeldinger fra andre. Dette gjer at det er eleven selv som star i fokus, at
feil oppfattes som truende og dermed at innsatsen tilpasses etter troen pa egne evner og troen
pa & lykkes. Elevenes malorientering har altsa betydning for hvordan de opptrer i en
leeringssituasjon, om de yter innsats eller ikke, og for hvordan de vurderer eget arbeid og
dermed hvordan oppfatter seg selv (Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2015).

2.2 Attribusjon

Attribusjon handler om hvordan vi forklarer arsaken til ulike hendelser. Selvattribusjon handler
om hvordan vi arsaksforklarer egen atferd (Skaalvik & Skaalvik, 1996, 2013, 2015). Nar
Weiner (2000) forklarer attribusjon tar han utgangspunkt i en avsluttet hendelse eller aktivitet.
Han sier at det umiddelbart kommer en falelsesmessig reaksjon pa resultatet av hendelsen. For
eksempel kan man bli glad nar man nar et mal man har satt seg og motsatt; bli lei seg dersom
man ikke oppnar malet. Deretter falger en rekke «hvorfor-spgrsmal». Svaret pa hvorfor-
spgrsmalene blir pavirket av forskjellige aspekt, for eksempel tidligere mestringserfaringer,
andres prestasjoner og sosiale normer (skolens malstruktur), og ferer til at man finner en
forklaring pa hvorfor man lyktes eller ikke, en arsak. «This now sets the stage for the next issue,
which concerns the underlying characteristics or properties of causes» (Weiner, 2000, s. 4). For
a forstd hvilke konsekvenser arsaksforklaringen (attribusjonen) har ma man se pa tre
underliggende dimensjoner: internalitet, kontrollerbarhet og stabilitet (Skaalvik & Skaalvik,
2015; Weiner, 2000). Internalitet refererer til om personen attribuerer til noe internalt (at det
skyldes noe ved en selv, for eksempel innsats, strategi og evner) eller noe eksternalt (at det
skyldes noe utenfor en selv, for eksempel god eller darlig undervisning, flaks og
vanskelighetsgrad pa oppgaven). Kontrollerbarhet handler om arsaken er noe personen kan

kontrollere selv eller ikke. Eksempelvis kan innsats kontrolleres, mens evner ikke kan
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kontrolleres. Stabilitet refererer til om arsaken er noe varig eller om den kan endres over tid.
Innsats oppfattes som noe som kan endres over tid, mens evner gjerne oppfattes som noe stabilt
(Skaalvik & Skaalvik, 2015; Weiner, 2000).

«Hvordan elevene attribuerer resultatene av sitt arbeid pa skolen har betydning bade for
kognisjoner (mestringsforventning og faglig selvvurdering), emosjoner (stolthet, skam,
skyldfelelse, selvverd) og atferd (innsats, utholdenhet og valg)» (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s.
78). Hvis man ikke klarte & nd malet man hadde satt seg sa vil attribusjon til innsats og strategi,
som er internale og kontrollerbare arsaker som kan endres, gi hap om at man likevel kan lykkes
senere. Hvis man derimot attribuerer til arsaker som er internale, ukontrollerbare og stabile, for
eksempel evner, kan man i stedet miste troen pa at det kan ga bedre senere (Skaalvik &
Skaalvik, 2015). I tillegg kan det 4 attribuere til evner, dersom man ikke oppnar malet sitt eller
far darlige resultater, ha negativ effekt pa hvordan man vurderer seg selv (Skaalvik & Skaalvik,
2013; Weiner, 2000). «En forutsetning for at en elev skal kunne opprettholde attribusjon til
innsats, er imidlertid at han eller hun erfarer at innsats nytter» (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s.
111).

2.3 Selvverd og overstrebere

Selvverd refererer til den generelle holdningen en person har til seg selv, enten i negativ eller
positiv retning. Det handler om en fglelse av personlig verdi eller om hvordan en person
verdsetter seg selv (Rosenberg, 1965; Skaalvik & Skaalvik, 2013). VVurderingen av oss selv er
subjektiv og trenger ikke a reflektere objektive ferdigheter og egenskaper, eller hvordan vi blir
vurdert av andre (Orth & Robins, 2014). Men, selvverdet vart blir pavirket av hvordan vi
vurderer oss selv pa flere omrader: «Some elements of the self-concept are at the center of
attention, at the heart of the individual's major concerns, others at the periphery; some self-
values are critically important, others are of the utmost triviality» (Rosenberg & Pearlin, 1978,
s. 67). Det er altsa vurderinger pa omrader som er viktige for oss og som blir hgyt verdsatt av
bade oss selv og av vart miljg, som pavirker selvverdet vart i starst grad (Skaalvik & Skaalvik,

2013). Rosenberg og Pearlin (1978) betegner dette som psykologisk sentralitet.

Hayt selvverd innebaerer a respektere seg selv og a anse seg selv som verdig. Dette betyr ikke
at man faler seg bedre enn andre, men innebzrer en trygghet som gjer at man i tillegg til a se
sine sterke sider ogsa ser og aksepterer sine begrensinger og svake sider. Selv om en person

med hgyt selvverd ser seg selv som god nok, kan han eller hun likevel ha et gnske eller en
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forventning om & forbedre seg (Rosenberg, 1965; Skaalvik & Skaalvik, 2015, 2017a). A ha lavt
selvverd innebearer a ikke ha et tydelig bilde av seg selv og a vaere mindre trygg pa seg selv.
Dette gjor at personer som har lavt selvverd blir mer avhengige av, og derfor sgker etter, andres
positive vurdering. Noe som igjen medfgrer at de blir mer mottakelige og sarbare for andres
negative vurderinger av seg selv (Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2017a). «Personer med lavt
selvverd ser ikke ngdvendigvis pa seg selv som verdilgse og inkompetente tapere. De er heller
ngytrale i sin selvbeskrivelse, ved at de verken knytter sterke negative eller positive trekk til sin
person» (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 91). Forskning viser at det er sammen-henger mellom
selvverd, tilfredshet og mental helse. Blant annet kommer det frem at lavt selvverd farer til mer
av psykosomatiske symptomer som magesmerter, hodepine og stress, samt psykiske lidelser
som angst og depresjon. | motsetning gir hayt selvverd bedre mental og fysisk helse, samt starre
grad av tilfredshet i arbeidslivet (Ferris, Spence, Brown & Heller, 2012; Orth & Robins, 2014;
Skaalvik & Skaalvik, 2015, 2017a; Trzesniewski et al., 2006).

| samarbeid med Beery utviklet Covington selvverdteorien (Covington & Beery, 1976). «The
self-worth theory assumes that a central part of all classroom achievement is the need for
students to protect their sense of worth or personal value» (Covington, 1984, s. 4). Teorien
bygger pa en forutsetning om at alle elever har et behov for & beskytte selvverdet sitt. | denne
sammenheng sier Covington at oppfattelsen av egne evner star sentralt fordi evner blir oppfattet
som en hovedarsak til suksess, og suksess vil igjen bidra til positiv selvvurdering. Evner og
prestasjoner er dermed av betydning for selvverdet (Covington, 1984; Skaalvik & Skaalvik,
2013). Teorien ser ogsa pa innsats som en viktig kilde til & oppna en falelse av verdi, fordi gkt
innsats gjer det mer sannsynlig a prestere a oppna suksess. Men, etter hvert som elevene blir
eldre vil de i stgrre grad knytte forventninger om suksess til evner istedenfor til innsats
(Covington, 1984; Skaalvik & Skaalvik, 2013). Med andre ord kan man si at elevene gnsker a
oppna suksess, men for a opprettholde en falelse av verdi gnsker de samtidig & unnga nederlag
og a eventuelt vise manglende evner. For & beskytte selvverdet sitt, utvikler elevene derfor
forskjellige strategier for & unnga nettopp nederlag. Noen elever kan for eksempel velge a ikke
legge ned sarlig innsats dersom de ser at suksess er uoppnaelig. Da kan mangel pa suksess
forklares ut i fra mangel pa innsats heller enn mangel pa evner og selvverdet holdes intakt
(Covington, 1984). En annen strategi kan vare a unnga nederlag ved a forsikre seg om suksess.
Noen av elevene innenfor denne strategien betegnes som «overstrivers», her forstatt som
overstrebere. Overstrebere blir drevet av troen pa at deres verdi males ut i fra deres prestasjoner.

De beskriver gjerne seg selv som hgyt kvalifiserte faglig og lykkes som regel med a na sine mal
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fordi de legger ned hgy innsats, men bekymrer seg samtidig for at de ikke egentlig er sa smarte
og verdifull som deres tidligere prestasjoner tilsier. Overstrebere stiller hgye krav til seg selv,
har hgye standarder og ser ikke pa det a feile som en del av leringsprosessen. | det lange lgp
blir denne strategien tyngende og skaper en form for frykt, fordi ingen kan unnga nederlag for
alltid, til tross for heroisk og kontinuerlig innsats (Covington, 1984, 1992; Covington & Beery,
1976). «On the one hand, success is sought after because it reassures them, but on the other, it
perpetuates fear because overstrivers know they cannot succeed indefinitely, test-after-test,
since their goal is not merely excellence, but perfection» (Covington, 2007, s. 679). 1 tillegg
blir denne strategien en kilde til frustrasjon og angst. Overstrebere klarer ikke & regulere
kravene de stiller til seg selv, for med hver nadde suksess er det ngdvendig & gke prestasjonene
for & igjen kunne oppleve falelsen av a ha fatt til noe. Dermed kreves stadig bedre prestasjoner
for & fa en falelse av verdi (Covington, 1992; Covington & Beery, 1976). Siden disse elevene
stadig stiller hgyere krav til seg selv og i tillegg legger ned sa hgy innsats, er de umatelig sarbare
for a feile. «But the drop can be a long way down for overstrivers. Just how far down, and how
devastating the fall, is reflected by the fact that overstrivers are risking failure under the most

threatening circumstance of all: failure after having tried hard» (Covington, 1992, s. 89).

Selvverdteorien viser at det er ngdvendig a tilpasse undervisningen og stette elevene i a sette
seg realistiske mal slik at de opplever & mestre skolearbeidet. | tillegg star det sentralt a leere
elevene at det a gjere feil er en del av leringsprosessen, samt forsgke a legge til rette slik at
sosial sammenligning unngas. Dette kan bidra til at elevenes selvverd ikke trues og dermed at
de ikke har behov for & forsvare selvverdet sitt (Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2017a).

2.4 Selvbestemmelse

Selvbestemmelsesteorien (Self-determination theory) er utviklet av Deci og Ryan og omhandler
ulike typer av motivasjon, blant annet indre og ytre motivasjon (Deci & Ryan, 2000). Indre
motivert atferd kommer av en lyst eller en interesse for aktiviteten eller oppgaven som skal
utfares, mens ytre motivert atferd kommer av ytre pavirkninger i form av for eksempel en
belgnning eller en befaling (Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2015). Selvbestemmelsesteorien skiller
mellom to typer av ytre motivasjon; autonom og kontrollert (Deci & Ryan, 2000; Gagne &
Deci, 2005). «]...] being controlled involves acting with a sense of pressure, a sense of having
to engage in the actions» (Gagne & Deci, 2005, s. 334). Kontrollert ytre motivasjon innebzrer
altsa en folelse av press og at man ikke har noe valg (Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2015).

Autonom ytre motivasjon innebzrer derimot en selvbestemt handling. Handlingen er ikke
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motivert av interesse, og skiller seg derfor fra indre motivasjon, men i stedet av at man har
skjgnt at den er viktig, altsa at man har internalisert verdien av a utfgre handlingen (Skaalvik &
Skaalvik, 2013, 2015).

Skaalvik og Skaalvik (2015, s. 68) sier at «Indre motivasjon er den sterkeste drivkraften til
skolearbeid som det er mulig a tenke seg», men papeker samtidig at det er urealistisk a tenke at
elevene skal oppleve interesse og glede ved all form for skolearbeid. De sier at det derfor er
ngdvendig a preve a fa elevene til & forsta verdien av skolearbeidet, altsa stgtte opp om a utvikle
autonom ytre motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2015). | fglge selvbestemmelsesteorien er det
ngdvendig & fa tilfredsstilt tre psykologiske behov for & kunne oppna indre motivasjon og
autonom ytre motivasjon: «Self-determination theory (SDT) maintains that an understanding
of human motivation requires a consideration of innate psychological needs for competence,

autonomy, and relatedness» (Deci & Ryan, 2000, s. 227).

Deci og Ryan (2000) vektlegger behovet for selvbestemmelse eller autonomi. Behovet handler
om & fale at det er en selv som er arsaken til egne beslutninger og handlinger. I skolen innebzrer
dette at elevene ma bli gitt valgmuligheter og fa lov til & vaere med & bestemme, bade nar det
gjelder arbeidsform og innhold (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Gagne og Deci papeker at «]...]
autonomy support is the most important social-contextual factor for predicting identification
and integration, and thus autonomous behavior» (Gagne & Deci, 2005, s. 338). Autonomistgtte
fra leerere, ved for eksempel & la elevene fa gi uttrykk for egne synspunkt, gi valgmuligheter og
oppfordre til & ta initiativ, er altsd viktig for at elevene skal fa tilfredsstilt behovet for
selvbestemmelse (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Dette viser seg ogsa i en undersgkelse
gjennomfgrt av Reeve og Jang, hvor de fant en positiv korrelasjon mellom autonomistettende

leerere og opplevd autonomi hos elevene (Reeve & Jang, 2006).

2.5 Mestringsforventning

Et sentralt begrep innenfor sosialkognitiv teori er Banduras begrep «self-efficacy». Han
forklarer begrepet pa falgende mate: «[...] self-efficacy refers to beliefs in one’s capabilities to
organize and execute the courses of action required to produce given attainments» (Bandura,
1997, s. 3). Begrepet viser til troen pa egne evner i forhold til & kunne planlegge og gjennomfare
handlingene som kreves for & mestre gitte utfordringer. Pa norsk kan begrepet oversettes til
forventning om mestring eller mestringsforventning (Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2015).

Skaalvik og Skaalvik (2015, s. 18) definerer begrepet som «en oppgave- og situasjonsspesifikk
8



Studiens teorigrunnlag

oppfatning av a kunne greie gitte utfordringer». Mestringsforventning er dermed ikke et mal pa
hvor flink man er eller hvor gode evner man har, men handler om troen pa om man klarer a
mestre oppgaven eller utfordringen man star ovenfor eller ikke. Dersom man ikke tror at man
vil klare oppgaven eller utfordringen man star ovenfor vil man redusere innsatsen, forsgke a
unnga den eller gi den opp. Dersom man har tro pa at man klarer & mestre oppgaven eller
utfordringen man star ovenfor vil derimot innsatsen, utholdenheten og motivasjonen gke
(Bandura, 1997; Skaalvik & Skaalvik, 2015; Uthus, 2017).

Bandura (1997) og Skaalvik og Skaalvik (2015) peker pa fire kilder til mestringsforventning.
Tidligere mestringserfaringer (1) sees pa som den viktigste kilden til mestringsforventning.
Slike erfaringer fungerer som indikatorer pa egne evner og styrker troen pa og forventningen
om & klare noe tilsvarende igjen. Motsatt vil en tidligere erfaring med & ikke klare en oppgave
svekke forventningen om & mestre noe lignende senere. Den andre kilden betegnes som
vikarierende erfaringer (2). Det & observere at andre far til og mestrer en oppgave kan gke troen
pa at man selv ogsa vil lykkes, og motsatt dersom man ser at en annen ikke far til en oppgave,
vil det svekke troen pa at man selv kan klare det. Dette gjelder bare dersom man observerer en
man kan identifisere seg med. Den tredje kilde til mestringserfaring, som kan styrke troen man
har pa seg selv og dermed forventningen om a klare en oppgave, er oppmuntring og verbal
overtalelse fra signifikante andre (3). Fysiologiske og emosjonelle reaksjoner (4) er den fjerde
kilden. Dersom man har negative erfaringer fra en tidligere situasjon, kan denne erfaringen
fremkalle fysiologiske og emosjonelle reaksjoner hvis man pa nytt star ovenfor en lignende
situasjon (Bandura, 1997; Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Forventning om mestring har innvirkning pa hvordan vi tenker, handler, fgler og motiverer oss
selv. Forskning viser at det er en sammenheng mellom mestringsforventninger og faglige
prestasjoner. Det kommer blant annet frem at elever som har hgye mestringsforventninger har
en tendens til & sette seg mer utfordrende mal, yte hgyere innsats og vaere mer utholdende nar
de star ovenfor nye utfordringer (Bandura, 2006; Bong & Skaalvik, 2003; Schunk & Mullen,
2012). Bandura (1997) hevder at mennesker har et iboende potensial, samt er sterkt motivert
for & ta styring over egne liv. Dette betegner han som «human agency». Skaalvik og Skaalvik
(2015) omtaler begrepet som a vaere «agent i eget liv». Bandura (2006) forklarer at med et slikt
perspektiv, sa ser man ikke bare pa mennesker som et produkt av omgivelsene sine, men ogsa
som bidragsytere. «In this conception, people are self-organizing, proactive, self-regulating,

and self-reflecting. They are contributors to their life circumstances not just products of them.
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To be an agent is to influence intentionally one’s functioning and life circumstances» (Bandura,
20086, s. 3). For & kunne ta styring over eget liv er det ngdvendig & ha tro pa egne evner nar man
star ovenfor utfordringer. Mestringsforventninger er dermed en forutsetning for & kunne opptre
som agent i eget liv (Bandura, 1997, 2006). Skaalvik og Skaalvik (2015) papeker i tillegg at
mestringsforventninger er den viktigste forutsetningen for selvregulering og selvregulert

leering.

2.6 Selvregulering og selvregulert lzering

Kort sagt betegner selvregulering evner i a regulere seg selv (Kvello, 2015). Barry Zimmerman
hevder at selvregulering er den viktigste egenskapen til mennesket og at denne egenskapen, ved
a gi evne til & mestre tilpassing, er grunnen til at mennesket har overlevd gjennom tidene
(Skaalvik & Skaalvik, 2013; Zimmerman, 2000). Ut i fra et sosial kognitivt perspektiv definerer
Zimmerman selvregulering slik: «Self-regulation refers to self-generated thoughts, feelings,
and actions that are planned and cyclically adapted to the attainment of personal goals»
(Zimmerman, 2000, s. 14). | falge Zimmerman innebarer altsa selvregulering at tanker, falelser
og handlinger er planlagt og tilpasset for & oppna malene man har satt seg. I tillegg beskrives
selvregulering som syklisk fordi feedback fra tidligere erfaringer og prestasjoner benyttes til a
falge med pa og justere naverende tanker, falelser og handlinger (Zimmerman, 2000, 2001).
Selv om selvregulering inneberer bevissthet rundt og regulering av falelsesmessige reaksjoner,
for eksempel & kontrollere tvil eller frykt som kan oppsta i noen situasjoner nar man skal
prestere (Zimmerman, 2000), vil jeg ikke ga neermere inn pa emosjonsregulering (Kvello, 2015)

og psykologien, men heller se pa dette i forhold til selvregulert lzring.

Selvregulert laering baserer seg pa teori om selvregulering. Det vil si at leering blir sett pa som
en aktivitet hvor eleven eller den laerende er aktiv og kan veere med & pavirke eller definere
leeringsprosessen ut i fra egne behov, snarere enn som noe de bare passivt mottar: «This
approach views learning as an activity that students do for themselves in a proactive way, rather
than as a covert event that happens to them reactively as a result of teaching experiences»
(Zimmerman, 2001, s. 1). Forskning viser at det & mestre selvregulering bidrar til at elevene er
motiverte nar de arbeider mot nye mal, samt at det forbedrer prestasjonene og leeringsresultatene
deres (Pintrich, 2004; Skaalvik & Skaalvik, 2013; Zimmerman & Schunk, 2011). Skaalvik og
Skaalvik (2013, s. 247) papeker at det & leere & mestre selvregulering ogsa gir «store fordeler
senere i livet. Senere i livet vil problemlgsing og leering av nye ferdigheter i all hovedsak veere

et resultat av evne til selvregulering».
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Det er utviklet flere forskjellige modeller for selvregulert leering. Pintrich (2000) tar
utgangspunkt i fire antakelser som gar igjen i alle modellene og definerer selvregulert lzering
pa fglgende mate:

[...] self-regulated learning [...] is an active, constructive process whereby learners set
goals for their learning and then attempt to monitor, regulate and control their cognition,
motivation and behavior, guided and constrained by their goals and the contextual
features in their environment (Pintrich, 2000, s. 453).

De fire felles antakelsene han nevner er: (1) at den leerende blir betraktet som en aktiv deltaker
av sin egen laeringsprosess, og setter seg egne mal og utvikler egne strategier. (2) at den leerende
har mulighet til & kontrollere og regulere visse sider ved sin egen motivasjon, kognisjon og
atferd, samt visse sider av omgivelsene. Dette gjelder ikke til enhver tid og i alle kontekster. (3)
at det finnes en form for standarder eller mal som man sammenligner seg med underveis i
leeringsprosessen for & kunne vurdere om det er ngdvendig a gjere noen endringer for 4 na egne
fastsatte mal. (4) at selvregulert lering fungerer som en forbindelse mellom personlige og
kontekstuelle egenskaper og faktisk prestasjon eller maloppnaelse. Altsa at det ikke bare er
personlige egenskaper eller bare konteksten som pavirker laering og prestasjon. Det er individets
selvreguleringen av motivasjon, kognisjon og atferd som formidler forholdet mellom personen,

konteksten og eventuell prestasjon (Pintrich, 2000).

Skaalvik og Skaalvik (2013) sier at forskere innenfor den sosial kognitive tradisjonen forstar
selvregulert lzering som: «en aktiv prosess hvor elevene setter seg mal for leringen, vurderer
leeringsoppgavene, planlegger leeringsaktiviteten, observerer sin egen leeringsaktivitet, vurderer
leeringsresultatet og hva det leder til, og trekker slutninger om egen kompetanse og om videre
arbeid» (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 240). De presenterer en modell for selvregulering som
i stor grad baserer seg pa ideer fra modeller for selvregulert laering som Paul Pintrich og Barry
Zimmerman har utviklet (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Den selvregulerende prosessen bestar av
tre sykliske faser; planleggingsfasen, handlingsfasen og selvrefleksjonsfasen (Skaalvik &
Skaalvik, 2013; Zimmerman, 2000). Prosessen er kompleks, hver fase inkluderer mange
delprosesser og det fremheves at det i tillegg til teknikker og strategier ogsa inngar kognitive
og affektive prosesser i selvregulering. Eksempelvis motivasjon, interesser,

mestringsforventning, attribusjon og metakognisjon (Skaalvik & Skaalvik, 2013).
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Mange av elementene som inngar i selvregulert leering krever ferdigheter som tar tid a utvikle.
| tillegg krever selvregulert leering som nevnt at elevene er aktive og at de setter seg egne mal
som de er motiverte for & arbeide mot. Dette gjer at leering ma ta utgangspunkt i elevenes
interesser og erfaringer, at elevene ma gis ansvar og fa lov til a veere med a bestemme, samtidig
som mengden av selvregulering ma tilpasses modenhetsniva og beherskelse av de ulike
elementene som inngar. 1 tillegg er det viktig & papeke at nar elevene skal leere seg a regulere
sin egen lering sa trenger de statte fra leereren, blant annet i form av reflekterende sparsmal om
valg og strategier (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

2.7 TIL-modellen

TIL-modellen (vedlegg 1) er en praktisk-didaktisk modell som ble utarbeidet med bakgrunn i
tanken om at all undervisningen i skolen ma ta utgangspunkt i elevenes forutsetninger og behov
for & utvikle dem til & bli selvstendige, interesserte og ansvarsbevisste mennesker (Skaalvik &
Skaalvik, 1988). Modellen bygger pa fem pedagogiske prinsipp: struktur og oversikt,
differensiering, samarbeid og deltakelse, selvbestemmelse og selvregulering, samt
selvvurdering av bade arbeidsprosessen og eget arbeid. Formalet med modellen er & legge til
rette for tilpasset opplaring og a lere elevene a regulere sitt eget leeringsarbeid. TIL-modellen
kan brukes pa alle klassetrinn og kan benyttes bade som en timeplan, en dagsplan og som en
ukeplan (Skaalvik & Skaalvik, 1988, 1996, 2013). | det neste forklares TIL-modellen med
utgangspunkt i at den blir benyttet gjennom en hel skoledag, en TIL-dag.

Pa TIL-dagen gar den tradisjonelle inndelingen av dagen i timer og friminutt bort, det eneste
som er fastsatt er matfriminuttet. TIL-modellens utforming danner et arbeidsprogram som
utgjer en organisatorisk ramme for elevene pa TIL-dagen. Arbeidsprogrammet er visuelt
utformet som en blomst og viser elevene hva som skal gjares i lgpet av dagen. Programmet kan
tilpasses elevene individuelt med ulik arbeidsmengde og vanskegrad pa oppgavene (Skaalvik
& Skaalvik, 1988, 1996, 2013). Kronbladene i blomsten inneholder «skal-oppgaver» som det
forventes at elevene skal klare a bli ferdig med i lgpet av TIL-dagen. Stilken inneholder «kan-
oppgaver» som er avvekslings- og pauseoppgaver elevene kan gjere i lgpet av TIL-dagen.
Bladene pa stilken inneholder «mitt valg». Her kan elevene selv bestemme en avvekslings- eller
pauseoppgave ut fra egne interesser og behov. Oppgavene i blomsten er en blanding av
individuelle oppgaver og oppgaver som krever samarbeid. Pa TIL-dagen har elevene alltid en

leeringspartner som de kan arbeide sammen med.
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TIL-modellen har, i likhet med den selvregulerende prosessen, tre faser: planleggingsfasen,
gjennomfaringsfasen og wvurderingsfasen. Modellen legger vekt pa elevaktivitet og
elevmedvirkning, bade nar det gjelder a bestemme og a ta ansvar, i alle fasene. Dette sees pa
som forutsetninger for at elevene skal lzre a regulere og ta ansvar for egen laering (Skaalvik &
Skaalvik, 1988, 1996, 2013). Planleggingsfasen og vurderingsfasen er illustrert som rota pa
blomsten. | planleggingsfasen skal eleven sette opp en plan for dagen med utgangspunkt i
arbeidsprogrammet. Dette innebaerer & legge opp en strategi for arbeidet, bestemme i hvilken
rekkefglge oppgavene skal gjeres, samt & bestemme nar/om man gnsker gjagre avvekslings- og
pauseoppgaver. | gjennomfaringsfasen ma elevene selv passe tiden og vurdere om det er
ngdvendig & gjgre noen endringer utover det de planla i planleggingsfasen. | vurderingsfasen
skal elevene vurdere bade arbeidsprosessen, valg av strategi og resultatet av eget arbeid ved
hjelp av et vurderingsskjema (vedlegg 2). Det legges vekt pa forhold som eleven selv kan
kontrollere, for eksempel innsats og arbeidsro. Malet er at elevene skal utvikle evne til & se at
det er en sammenheng mellom resultatet av eget arbeid og forhold som de selv har kontroll pa,
eller kan veere med a pavirke (arbeidsmengde og vanskegrad). Dette kan videre bidra til at

elevene utvikler et positivt attribusjonsmgnster (Skaalvik & Skaalvik, 1996, 2013).

Maten TIL-modellen er strukturert pa gjer at elevene alltid har noe annet de kan gjgre dersom
de star fast og ma vente pa a fa hjelp. I tillegg legger modellen til rette for at elevene gjer ulike
oppgaver til ulik tid og for at elevene skal kunne arbeide selvstendig i lengre tidsperioder. Dette
gjer at mulighetene for sosial sammenligning reduseres, samt at leereren frigjares fra sin vanlige
leererrolle og dermed far mer tid til & kunne hjelpe, stette og veilede elevene i lgpet av TIL-
dagen (Skaalvik & Skaalvik, 1996, 2013).
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3 Metode

Kvalitative forskningsmetoder har flere felles saertrekk. Blant annet kjennetegnes kvalitativ
forskning ved narhet mellom forskeren og de personer og kontekster det forskes pa (Postholm,
2010). Forskerens mal er a fremme den enkeltes perspektiv, ofte kalt det emiske perspektivet,
ved & preve a forsta og beskrive den enkeltes oppfatning av sine egne erfaringer og «sin verden»
(Gudmundsdattir, 1992; Postholm, 2010). For & oppna dette tar kvalitative forskere for seg et
begrenset og lite felt, som de forsgker & ga i dybden av (Gudmundsdéttir, 1992). Jeg tok for
meg én liten gruppe pa fire elever i én bestemt kontekst, TIL-dagen, ved én skole. Formalet var
a prave a forsta disse elevenes opplevelser og erfaringer med TIL-modellens tilrettelegging for
selvregulering, samt forsgke a skaffe ny innsikt pa omradet. For at forskeren skal kunne oppna
forstaelse er det ifglge Thagaard (2013) viktig med innlevelse. Forskeren ma leve seg inn
livsverdenen til de som studeres, for 8 komme ner nok til 4 fa innsikt i og forstaelse for deres
erfaringer og oppfatning av situasjon og kontekst. Dette kan videre hjelpe forskeren til &

reflektere og finne betydningen av dataene som samles inn (Thagaard, 2013).

| dette kapittelet vil jeg redegjere for oppgavens metodiske aspekter. Jeg vil beskrive hvordan
jeg har jobbet underveis i masterprosessen, hvilke metoder jeg har benyttet og hvorfor.
Thagaard (2013) papeker at en systematisk tilneerming til forskningsprosessen bidrar til at
forskeren kontinuerlig reflekterer over og vurderer valgene sine underveis, og dermed ogsa kan
begrunne sine metodiske beslutninger i etterkant. I det neste vil jeg forsgke a reflektere over,

samt begrunne valgene jeg har tatt underveis i masterprosessen.

Den kvalitative forskningsprosessen kan aldri planlegges helt pa forhand, men hensikten med
et forskningsprosjekt og problemstillingen man velger, er alltid fgrende for valg av
forskningsmetode (Postholm, 2010). Den tentative problemstillingen jeg gikk ut ifra var:
«Hvilke erfaringer har tre pliktoppfyllende hgyt presterende elever og deres leerer med TIL —
modellens tilrettelegging for selvregulering?». Med dette som utgangspunkt ble det altsa riktig
for meg & velge en kvalitativ tilneerming, og videre intervju som datainnsamlingsstrategi.
Thagaard (2013) papeker at selv om problemstillingen bidrar til & danne et avgrenset
utgangspunkt for forskningsprosjektet, sa vil det ikke si at den er ferdig definert. Innsikten og
forstaelsen forskeren opparbeider seg i lgpet av prosjektet vil gjgre at den blir klarere underveis
(Gudmundsddttir, 1992; Thagaard, 2013). Dette var ogsa tilfelle for meg, da det underveis i
prosjektet ble tydelig for meg at det var elevenes perspektiv jeg var mest interessert i. |
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utgangspunktet gnsket jeg ogsa a fa innsikt i leererens erfaringer med TIL-modellen, men jeg

bestemte meg altsa for a kun intervjue elever i stedet.

| dette kapittelet redegjorde jeg ferst for noen sentrale aspekter ved Kkvalitative
forskningsmetoder. Videre vil jeg presentere mine informanter, fgr jeg redegjer for intervju
som metode og sier litt om intervju med barn. Deretter vil jeg beskrive hvordan jeg utformet
min intervjuguide, far jeg kommer inn pa gjennomfaringen av intervjuene. Sa vil jeg beskrive
hvordan jeg utferte transkriberingen og deretter analyseprosessen. Til slutt vil jeg si litt om
forskerens rolle og min forforstaelse far jeg avslutter med a si litt om ulike sider ved kvalitet i

denne studien, samt etiske betraktninger.

3.1 Utvalg og presentasjon av deltakere

Masteroppgaven min er skrevet inn under rammen av forskningsprosjektet «Elevenes
motivasjon og trivsel i skolen» med Marit Uthus som prosjektleder. Malet med dette prosjektet
er & implementere en praktisk didaktisk modell for selvregulert leering i skolen, TIL-modellen
(vedlegg 1), og videre a studere elevers, lereres og rektors erfaringer med & arbeide med denne
modellen. Marit Uthus rekrutterte deltakere fra 3 ulike skoler i Trondheim til dette prosjektet.
Leerere og elever fra disse skolene har siden hgsten 2015 prgvd ut og jobbet med TIL-modellen

pa en ukentlig basis. Elevene fra disse skolene ble dermed utgangspunktet for mitt utvalg.

Det at jeg valgte & skrive masteroppgaven min inn under rammen av Marit Uthus’ prosjekt
gjorde at jeg raskt kom i kontakt med informanter. Dette var uten tvil verdifullt for meg, pa den
maten at jeg sparte mye tid og energi. Uthus satte meg i kontakt med en larer pa en skole hvor
to parallellklasser pd mellomtrinnet hadde vaert med og prevd ut TIL-modellen siden hgsten
2015. Bade lzrer og elever hadde dermed over ett ars erfaring nar jeg kom. Jeg avtalte raskt et

mgte med denne laereren for & se om jeg kunne finne mine informanter der.

Den 16. desember 2016 dro jeg pa besgk for farste gang. Jeg matte lereren en liten stund far
skoledagen startet og fikk hgre litt om hvordan TIL-dagen ble praktisert ved skolen. Jeg fortalte
selv i korte trekk hva masteroppgaven min skulle omhandle, og sa at jeg gnsket & fokusere pa
elever som kan beskrives som pliktoppfyllende og som stiller hgye krav til seg selv nar det
kommer til skolearbeid. | falge Thagaard (2013) baserer kvalitative studier seg pa strategiske
utvalg, altsa at man velger informanter ut i fra spesifikke kvalifikasjoner eller egenskaper som

er hensiktsmessig med tanke pa & utforske problemstillingen. Leareren og jeg ble enige om at
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jeg skulle ga rundt & observere, ta del og interagere med elevene nar det falt seg naturlig. Da
skoledagen var over hadde jeg gjort meg mange tanker. Ut i fra mine observasjoner nevnte jeg
for lzereren hvilke elever jeg trodde kunne veere aktuelle for min masteroppgave. Leereren kunne
fortelle meg at dette var de elevene hun ogsa hadde sett seg ut nar jeg beskrev hvilke elever jeg
gnsket & fokusere pa. Vi ble enige om at hun skulle dele ut informasjonsskrivene jeg hadde med
til de aktuelle elevene, og ta kontakt med meg nar hun hadde fatt svar fra deres foresatte, om de
stilte seg positive til at deres barn kunne delta.

| midten av januar 2017 fikk jeg mail fra leereren om at fire elever hadde levert svarslipp med
samtykke om a delta. Det finnes ingen fasit pa hvor mange informanter man ber ha med i et
forskningsprosjekt, men man ma tenke pa at antallet ikke kan vere for stort, fordi
gjennomfgringen, bearbeidingen og analysen av intervjuene er omfattende prosesser som
krever mye tid (Dalen, 2011; Thagaard, 2013). Ettersom jeg hadde kommet frem til at det var
elevenes subjektive erfaringer med selvregulert lering jeg i hovedsak gnsket a fa innblikk i,
endte jeg opp med & endre problemstillingen til: «Hvilke erfaringer har fire pliktoppfyllende

hayt presterende elever med TIL-modellens tilrettelegging for selvregulering?

Ved mitt andre besgk pa skolen, 3. februar 2017, hadde jeg altsa bestemt meg for kun & intervjue
elevene. For skoledagen startet fikk jeg svarslippene fra leereren. Jeg visste dermed hvilke
elever som hadde samtykket. Thagaard (2013, s. 14) sier at «nar innsamlingen av data medfarer
en direkte kontakt mellom forsker og de som studeres, som ved deltakende observasjon og
intervju, er relasjonene som forskeren etablerer, avgjgrende for kvaliteten pa materialet». Da
jeg var til stede under gjennomfaringen av det som elevene selv kalte «TIL-dagen», valgte jeg
derfor & bruke litt ekstra tid pa disse elevene, slik at de skulle bli litt bedre kjent med og dermed

vaere tryggere pa meg nar jeg skulle gjennomfare intervjuene.

Av de fire elevene som samtykket til & vaere med i forskningsprosjektet mitt var tre jenter. Den
fjerde eleven var en gutt. Jeg har valgt a kalle de «Ada», «Kajsa», «<Emma» og «Mats». Som
nevnt stiller disse elevene hgye krav til seg selv nar det kommer til skolearbeidet og kan
beskrives som pliktoppfyllende. | intervjuene kom det frem at de alle trives pa skolen og at de
har mange venner. 1 tillegg uttrykte alle at de har hgye ambisjoner nar det kommer til hva de
gnsker & jobbe med som voksen. Av lareren fikk jeg vite at to av elevene, Ada og Mats, ligger

pa et litt hgyere niva, faglig sett, enn de to andre.

16



Metode

3.2 Intervju som metode

«Det kvalitative intervjuet er spesielt godt egnet for a fa innsikt i informantenes egne erfaringer,
tanker og falelser» (Dalen, 2011, s. 13). Siden jeg gnsket a fa et innblikk i elevenes egne tanker
og refleksjoner rundt selvregulering, innenfor rammen av TIL-modellen, ble det altsa riktig for
meg a velge intervju som forskningsmetode. Intensjonen med et intervju er a skaffe fyldig og
beskrivende informasjon om hvordan mennesker opplever og reflekterer rundt ulike sider ved
sin situasjon (Dalen, 2011; Thagaard, 2013). Kvale og Brinkmann (2015) papeker at man ikke
bare skal beskrive, men ogsa forsgke a forsta sider ved informantenes verden, sett fra deres
perspektiv. For a fa til dette er det viktig a veere klar over at informasjonen som kommer frem
i intervjuet skapes i samspillet mellom forskeren og informanten, og at det derfor er viktig a
vaere bevisst pa hvordan man som forsker pavirker intervjusituasjonen (Kvale & Brinkmann,
2015). Thagaard (2013) sier at man som forsker ma ta regi over intervjusituasjonen, vise

interesse, etablere tillit og skape en trygg intervjusituasjon.

Innenfor kvalitativ forskning er semistrukturert intervju den mest benyttede formen (Dalen,
2011). Semistrukturerte intervju har en rekke forhandsbestemte temaer som forskeren gnsker a
dekke, samt forslag til spgrsmal. Samtidig er det preget av apenhet, slik at forskeren kan gjere
endringer bade i formuleringen og rekkefglgen pa spgrsmal, og pa den maten fglge opp svarene
som blir gitt (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg brukte denne intervjuformen fordi jeg som
uerfaren intervjuer gnsket a ha en struktur a stette meg til, samtidig som jeg gnsket a fleksibelt

kunne forfalge informantenes innspill.

3.3 Intervju med barn

Nar man gnsker innsikt i barns erfaringer og tanker om ulike fenomener ma man ga til de eneste
ekspertene, nemlig barna selv (Winger & Eide, 2003). Selvregulering er «et fenomen», og
elevene er eksperter pa egne erfaringer rundt dette. Ved a intervjue elever fikk jeg tilgang til
deres subjektive erfaringer nettopp pa det fenomenet jeg gnsket a studere, og jeg fikk dermed

et innblikk i elevperspektivet.

Far man skal gjennomfare et intervju med et barn, er det viktig & bli litt kjent og skape et
tillitsforhold slik at barnet fgler seg komfortabel i intervjusituasjonen (Dalen, 2011). Intervjuet
bar dessuten gjennomfares pa et sted som er kjent og trygt for barnet (Winger & Eide, 2003).

Jeg var som nevnt pa besgk pa skolen to hele skoledager far jeg gjennomfarte intervjuene. Den

17



Metode

siste dagen visste jeg som nevnt hvilke elever jeg skulle intervjue, og jeg valgte derfor a bruke
litt ekstra tid med dem for & bli litt kjent, slik at de forhapentligvis skulle oppleve

intervjusituasjonen som trygg.

Nar man skal utforme intervjuguiden, er det viktig & tenke pad at den skal ha en klar
rammestruktur, men samtidig gi rom for refleksjon og undring. De fleste forskere benytter en
form for halvstrukturert intervju nar de skal gjennomfare et barneintervju (Winger & Eide,
2003). Dalen (2011, s. 38) papeker at det i en intervjusituasjon med barn er spesielt viktig at
forskeren har en «aksepterende holdning og viser genuin interesse og engasjement for barnet».
Videre understreker hun viktigheten av a ikke stille ledende eller for kompliserte sparsmal, da
dette kan forvirre barnet og gjgre at det tror at det finnes «riktige» eller «gale» svar pa
sparsmalene som stilles. Winger og Eide (2003) sier at det kan vaere lurt a relatere sparsmalene
til barnet, for  pa denne maten indikere at det kun er barnet selv som vet svaret. Jeg benyttet

meg av dette i stor grad da jeg utformet intervjuguiden min (vedlegg 5).

3.4 Utforming av intervjuguide

Jeg opplevde det & utforme intervjuguiden som en utfordrende prosess. Pa den ene siden hadde
jeg mange tanker og refleksjoner rundt hva jeg gnsket a sparre elevene om, pa den andre siden
var jeg usikker pa hvordan jeg skulle formulere sparsmalsstillingene. Jeg hadde mange tanker
knyttet til teorier og forskning jeg hadde fatt innblikk i gjennom leererstudiet, saker i media og
i forhold til at jeg snart skal ut i jobb som lerer. Det at jeg bestemte meg for & kun intervjue
elever, gjorde at jeg brukte lang tid pa a utforme intervjuguiden. Jeg ville forsikre meg om at
jeg la et godt grunnlag for a samle fyldig empiri.

Da jeg utformet intervjuguiden hadde jeg hele tiden i bakhodet at det var elevenes subjektive
erfaringer jeg var ute etter. Jeg forsgkte a velge sparsmalsstillinger som hadde fokus pa elevenes
egne synspunkt, tanker og refleksjoner. Eksempelvis stilte jeg spgrsmal som Kan du fortelle
meg hvordan du tenker? Hvordan synes du det er & bestemme? (Vedlegg 5). Selv om jeg pa
forhand hadde antakelser om hva elevene kom til a svare pa enkelte spgrsmal, forsgkte jeg a
ikke stille ledende sparsmal. | stedet pravde jeg a stille apne sparsmal som ikke la noen faringer
ut ifra mine forventninger. Dersom elevene ikke svarte sa utfyllende pa disse sparsmalene,
hadde jeg mulige underspgrsmal a falge opp med. Noen ganger hadde jeg underspgrsmal som
sto i kontrast til hverandre, dette kan ifglge Winger og Eide (2003) bidra til 4 fa frem elevenes

spekter av tanker. Andre ganger hadde jeg mer konkrete underspgrsmal, som ogsa kan sies &
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veere litt ledene. Disse underspgrsmalene sto ogsa i kontrast til hverandre. Eksempelvis spurte
jeg under Hvordan synes du det er & bestemme? spgrsmalene: Er det noe som er lett &
bestemme? og Er det noe som er vanskelig & bestemme? (Vedlegg 5). Dette var et bevisst valg
for & fa innblikk i ulike sider av samme sak. | intervjuguiden hadde jeg ogsa noen gjentakende
spgrsmal med formal om & avdekke elevenes bevissthet rundt fysiologiske, emosjonelle og
kognitive reaksjoner. Elevenes bevissthet rundt slike reaksjoner kunne veare med pa a avdekke

evne til selvregulering.

Intervjuguiden er bygd opp med en generell innledning, hvor elevene bes fortelle litt om sin
bakgrunn. Videre er den inndelt i tema med tilhgrende spersmal og, som nevnt, mulige
underspgrsmal. Avslutningsvis spar jeg om elevene har noe mer de har lyst til a fortelle meg,

far jeg avslutter med ett takk for hjelpen.

Da jeg var ferdig med & utforme intervjuguiden gjennomfarte jeg et preveintervju pa min sgster.
Dette gjorde jeg for & teste intervjuguiden og for a teste meg selv i rollen som intervjuer.
Grunnen til at jeg valgte & gjennomfgre prgveintervjuet pa min sgster var fordi jeg var sikker
pa at hun ville gi meg konstruktive tiloakemeldinger, bade pa spgrsmalsstillinger og pa meg i
rollen som intervjuer. Jeg opplevde dette prgveintervjuet som nyttig. Det gjorde at jeg ble enda
mer bevisst pa at jeg matte vaere til stede og ta meg tid til & virkelig lytte til svarene jeg fikk.

3.5 Intervjugjennomfaring

Den dagen jeg gjennomfarte intervjuene hadde elevene TIL-dag pa skolen. Elevene visste at
jeg skulle intervjue de denne dagen. Pa starten av dagen, nar elevene var i planleggingsfasen,
snakket jeg med hver enkelt av dem og spurte nar det passet for dem a gjennomfare intervjuene.
Dette gjorde at intervjuene ogsa foregikk pa deres premisser. Det at det var TIL-dag gjorde ogsa

at elevene var «inn i» konteksten intervjuene skulle omhandle.

Intervjuene ble gjennomfart pa et grupperom uten forstyrrelser, og hvert intervju varte i cirka
30 minutter. Jeg startet intervjuene med & minne elevene pa hva jeg gnsket a snakke med dem
om. Videre informerte jeg om at samtalen ble tatt opp pa lydband, og forklarte at det bare var
jeg som skulle hgre pa disse. Jeg forklarte ogsa at jeg kom til & endre navnene deres i oppgaven
min, slik at ingen kom til & kjenne dem igjen. Deretter sa jeg at elevene matte si ifra om de ville
ha en pause underveis, at det var helt greit om om ikke ville svare pa noen spgrsmal eller om

de ville avbryte hele intervjuet. Til slutt papekte jeg at det var deres meninger og erfaringer jeg
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var ute etter, og at det ikke fantes noe rett eller galt svar. Som nevnt ble det brukt bandopptaker

under intervjuene. Dette gjorde at jeg kunne konsentrere meg bedre om elevenes uttalelser.

Jeg opplevde at atmosfaren under intervjuene var god. Elevene kjente litt til meg fordi jeg
hadde veert pa to besgk forut for intervjuene. Jeg la merke til at elevene var litt spent i starten,
men etter de innledende spegrsmalene om deres bakgrunn slappet de mer av. To av elevene
hadde med seg blyanter som de satt og fomlet med litt under intervjuene. Jeg opplevde ikke
dette som forstyrrende, men tror i stedet at det var med pa a gjere elevene mer bekvem i
situasjonen. Underveis i intervjuet minnet jeg elevene pa at vi kunne ta en pause om de ville,

men ingen av elevene gnsket dette.

Etter hvert intervju skrev jeg ned mine umiddelbare tanker. Dette gjorde at jeg fikk tyvstartet
litt pa analysen, og samtidig at jeg fikk reflektert litt over hvordan det hadde gatt og om jeg
gnsket & gjgre noen endringer til neste intervju. Jeg la merke til at jeg var litt stresset og ikke
klarte a lytte sa godt under det farste intervjuet, til tross for at jeg tenkte over dette ogsa under

praveintervjuet. Dette tok jeg med meg inn i de neste intervjuene.

3.6 Transkribering

«I en transkripsjon blir samtalen mellom to mennesker som er fysisk til stedet, abstrahert og
fiksert i skriftlig form» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 204). Omgjgringen fra talesprak i det
direkte sosiale samspillet i intervjuet til skriftsprak i en transkripsjon, krever mange vurderinger
og avgjerelser. Det er umulig & gjengi alt intervjusamtalen rommer i en transkripsjon.
Stemmeleie, kroppssprak, intonasjon og andedrett er eksempler pa ting som kan ga tapt i

prosessen (Kvale & Brinkmann, 2015).

Jeg transkriberte intervjuene nar jeg fremdeles hadde de friskt i minne. Jeg forsgkte a
transkribere sa ngyaktig og eksakt som mulig, men valgte a transkribere pa bokmal for a
anonymisere elevene. | tillegg fikk elevene og personer som ble nevnt under intervjuene andre
navn. Transkriberingen var en tidkrevende prosess, men som Dalen (2011) sier, er denne
prosessen en unik mulighet til & bli bedre kjent med datamaterialet. Det var flere tanker og
refleksjoner som dukket opp underveis. Disse skrev jeg ned som notater i margen. Til sammen

ble det 68 sider med transkripsjon.
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3.7 Analyseprosessen: koding og kategorisering

Analyseprosessen i kvalitativ forskning kan ikke betraktes som en lineer, avgrenset prosess
(Postholm, 2010). Det er i stedet karakteristisk at de ulike aspektene i den kvalitative
forskningsprosessen inngar i hverandre. Spesielt kan analyse og tolkning sees pa som
gjennomgaende aspekt, fordi allerede mens forskeren er ute i feltet vil hun eller han tenke pa
og reflektere over hvordan materialet kan tolkes (Thagaard, 2013). Selv om analysen pagar
gjennom hele forskningsprosessen kommer den enda mer i fokus etter at materialet er samlet
inn  (Postholm, 2010). «l den egentlige analysen utvikles intervjuenes mening.
Intervjupersonens egen forstaelse hentes frem i lyset, og forskeren presenterer nye perspektiver
pa fenomenet» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 222).

| arbeidet med analysen ma forskeren jobbe systematisk, forsgke a legge bort sine subjektive
erfaringer og forventninger, samt vise sensitivitet for hva som finnes i det innsamlede
datamaterialet. Intensjonen er & mgte datamaterialet med et apent sinn (Postholm, 2010; Tjora,
2017). Jeg opplevde analyseprosessen som en intens og krevende prosess. Det var litt
overveldende & skulle gripe tak i de 68 sidene jeg hadde med transkripsjon, finne ut hva de
egentlig handlet om, komprimere de ned og samtidig gjenskape og fa frem alt det unike hver
enkelt av elevene fortalte, samt se pa bade likheter og ulikheter, uten a la tanker jeg allerede
hadde gjort meg farge prosessen. For a fa til dette i starst mulig grad valgte jeg a statte meg til
stegvis-deduktiv induktiv metode (SDI) i analyseprosessen (Tjora, 2017). Det vil si at jeg gikk
fra & arbeide empirineert (induktivt) til & arbeide teorineert (deduktivt). | det falgende vil jeg

redegjare for hvordan jeg gikk frem i analyseprosessen.

Da jeg skulle begynne pa analyseprosessen tok jeg for meg ett intervju av gangen. Det farste
jeg gjorde var a lese gjennom hele intervjuet en gang. Deretter gikk jeg gjennom intervjuet pa
nytt og markerte utsagn som for meg fremsto som sentrale for & beskrive datamaterialet. Dette
gjorde jeg for a fa en rask oversikt og bli bedre kjent med datamaterialet. | margen noterte jeg
ned korte setninger eller ord ut i fra hva den enkelte elev hadde sagt. Dette beskrives som farste
steg i SDI-metoden, hvor man gjennom & ha en sa induktiv og empiriner tilneerming som mulig,
skal trekke ut essensen av utsagnene, helst ved a bruke begreper som allerede finnes i
datamaterialet og pa den maten ivareta det som er helt spesifikt for datamaterialet (Tjora, 2017).
Dette er ogsa i trad med hva Kvale og Brinkmann (2015) skriver om meningsfortetting, hvor
de foreslar at man i en meningskonsentrert analyse, farst forkorter lengre utsagn slik at den

umiddelbare meningen fremheves.
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Da jeg drev med den empirinare kodingen opplevde jeg at det var vanskelig a ikke fortolke det
elevene sa med bakgrunn i den teoretiske innsikten jeg allerede hadde. Jeg matte passe pa at jeg
ikke gikk for fort frem og foretok det Tjora (2017) kaller for sorteringshasert koding ved a
utvikle koder pa grunnlag av intervjuets ulike tema, som jo nettopp var utviklet med bakgrunn
i teori. Jeg matte bremse meg selv og fokusere pa at jeg ikke skulle begynne a sortere empirien
enda, men i stedet fa frem essensen av det som faktisk ble sagt. Samtidig papeker Tjora (2017)
at empirisk-analytiske referansepunkt, som er tanker og refleksjoner man gjar seg i arbeidet
med den empirinerekodingen, kan veaere nyttige idéer. Jeg noterte derfor ned mine
underveisrefleksjoner, slik at jeg holdt de utenfor den empirinere kodingen, men samtidig

kunne se tilbake pa de senere.

Etter at jeg var ferdig med & kode det farste intervjuet, sorterte jeg kodene tematisk i ulike
grupper. Dette omtales av Tjora (2017) som kodegruppering, mens Kvale og Brinkmann (2015)
og Postholm (2010) betegner dette som kategorisering. Kodegruppering gjeres i likhet med
kodingen induktivt, og er med pa a danne et utgangspunkt for strukturen i analysen (Tjora,
2017). Jeg lagde en tabell i Word med de ulike kodegruppen og tilhgrende koder. Hver
kodegruppe gav jeg en egen farge. Pa denne maten ble det lett for meg a fa oversikt over de
ulike gruppene og se starrelsene deres. Dette hjalp meg ogsa i arbeide med a skille ut koder
som var irrelevante i forhold til problemstillingen, samt a avgjere om noen kodergrupper ble
for smale. For eksempel ble den tenkte kodegruppen sosial sammenligning for smal. Jeg syntes
likevel det var viktig & ha den med, og valgte derfor & ta med hovedessensen av den inn under
kodegruppen selvregulering. Hver kodegruppe skal ifelge Tjora (2017, s. 209-210) skille seg
«tematisk fra de andre gruppene». Jeg syntes dette var litt vanskelig, da jeg opplevde at noen
av kodene passet inn under flere kodegrupper. Samtidig fant jeg ut at selv.om noen av kodene
omhandlet det samme temaet, sd var temaet relatert til forskjellige kontekster, og dermed ble
det naturlig at de ble plassert under ulike kodegrupper. For eksempel omhandlet flere koder
pause, og dette gar igjen under flere av kodegruppene i empiridelen.

Etter at jeg hadde kodet og kodegruppert kodene i et intervju, gjorde jeg det samme med de
andre intervjuene. Dette medfarte at jeg fikk et helhetlig blikk og at jeg kunne bestemme meg
for fem hovedkodegrupper som var sammenfallende for alle intervjuene. | arbeidet med a
utvikle hovedkodegrupper er man ifglge Tjora (2017) i ferd med & bevege seg bort fra en
empirisk styrt analyse, ved at teoretiske innspill kan vaere med a pavirke. | det neste stadiet av

analysen, som Tjora (2017) betegner som konseptutvikling, tar teorien enda mer over. Ved a

22



Metode

stille seg sparsmal som: «Hva handler disse kodegruppene om?» «Finnes det en merkelapp pa
dette som et fenomen?» «Kan innholdet i kodegruppene beskrives med teoretiske begrep?»
hever forskeren blikket fra kodegruppene og oppnar en mer generell og teoretisk forstaelse for
det som har blitt studert (Tjora, 2017).

Analysen gav meg som nevnt fem sammenfallende kodegrupper. Etter
konseptutviklingsprosessen endte jeg opp med & benevne dem slik: A bestemme selv — en
mulighet, & bestemme selv — en utfordring, selvregulering, voksenstgtte og elevsamarbeid. |
oppgavens neste kapittel, empirikapittelet, vil jeg presentere funnene i de ulike kodegruppene.
Under hver kodegruppe vil de ulike nyansene av elevenes synspunkter tre frem. Av bade
praktiske og etiske hensyn har jeg endret litt pa utsagnene som blir presentert, i forhold til
hvordan de opprinnelig sa ut i transkripsjonene. Kvale og Brinkmann (2015) papeker at det kan
vaere ubehagelig for de som ble intervjuet a senere skulle lese egne uttalelser dersom de fremstar
som usammenhengende. Jeg har derfor valgt & utelate lydord og endret veldig muntlige
formuleringer slik at teksten flyter bedre og blir enklere & lese. Der jeg har kuttet ut noe fra
transkripsjonen har jeg markert det slik «[...]». For & markere pause i talestrommen har jeg
markert det uten klammer slik «...». Til tross for endringer har jeg forsekt & bevare

meningsinnholdet i utsagnene etter beste evne.

3.8 Forskerens rolle og forforstaelse

Innenfor kvalitativ forskning kan forskeren sies & vaere det viktigste forskningsinstrumentet
(Postholm, 2010). Dermed vil resultatet, ifalge Gudmundsdottir (1992), hverken bli bedre eller
verre en instrumentet, nemlig forskeren selv. Uansett hva det er som skal forskes pa, vil
forskeren ha med seg noe bagasje i form av verdier, holdninger, kunnskap, erfaringer og
meninger som vil veere med & pavirke forskningen (Dalen, 2011; Gudmundsdéttir, 1992).

Det star derfor sentralt at forskeren gjeor seg bevisst sin forforstaelse, samt synliggjer den for
andre. Malet er ikke at forskerens subjektivitet skal legges bort slik at studien blir sa objektiv
som mulig, men at den skal klargjgres og legges frem, bade ovenfor forskeren selv og for andre
(Postholm, 2010). (Dalen, 2011, s. 16) sier at «Det sentrale blir & trekke inn sin farforstaelse pa

en slik mate at den apner for starst mulig forstaelse for informantenes opplevelser og uttalelser.»

Studietiden og saker jeg har lest i media har gjort at jeg i lgpet av de siste arene har blitt mer
bevisst presset dagens barn og unge mgter pa flere arenaer, samt gkningen i psykiske

helseplager blant barn og unge. Siden skolen er en institusjon hvor barn og unge tilbringer store

23



Metode

deler av dagen sin, og fordi jeg snart skal ut i jobb som larer, har jeg tenkt mye pa hvordan
skolen kan legge til rette for at elevene utvikler kunnskap om sin psykiske helse og blir bevisst
strategier for a ikke presse seg selv for hardt. Disse tankene bidro til at jeg valgte a skrive denne
oppgaven under rammene av prosjektet «Elevenes motivasjon og trivsel i skolen», da jeg herte
at prosjektet implementerte TIL-modellen i skolen, og at denne modellen legger til rette for
selvregulert lzering. Videre snevret jeg inn oppgaven min ved a konsentrere meg om elever som
kan beskrives som pliktoppfyllende og som stiller hgye krav til seg selv nar det kommer til
skolearbeidet. Denne beskrivelsen kan jeg kjenne meg selv igjen i som barneskole- og
ungdomsskoleelev, og jeg kan derfor ikke utelukke at mine egne erfaringer og tanker ubevisst

kan ha pavirket prosesser i dette studiet.

Videre er dette kun min andre forskningsstudie, der den farste var bachelorstudien som en del
av min leererutdanning. Dessuten er dette den ferste studien hvor jeg intervjuer barn, noe som
nok har veert med a pavirke ulike deler av prosessen. For eksempel kan mine forventninger inn
i intervjusituasjonen eller besgkene jeg hadde pa forhand, ha pavirket elevenes svar til tross for
at jeg, som nevnt tidligere, minnet dem pa at det var deres egne erfaringer jeg var ute etter og
at det ikke var noen svar som var rette eller gale for intervjuet startet. | tillegg har hvert intervju
pavirket min forstaelse, noe som kan ha hatt innvirkning pa mine forventninger og framtreden
inn i det neste intervjuet. Selv om jeg leste mest teori etter at intervjuene og analysen var
gjennomfart, hadde jeg likevel bagasje i form av teori fra leererstudiet, samt fra forberedelsen
av intervjuguiden som sannsynligvis har pavirket min forstaelse og tolkning av elevenes
beskrivelser. Jeg har likevel prgvd under hele prosessen a ha en bevisst holdning til dette, slik
at det ikke skulle farge studiet i for stor grad.

3.9 Kvalitet

Kvalitet i kvalitativ forskning handler om & begrunne valg og arbeide systematisk for a oppna
resultater som er troverdige, og dette diskuteres oftest ut i fra falgende kriterier: palitelighet
(reliabilitet), gyldighet (validitet), og generaliserbarhet (Tjora, 2017). Palitelighet dreier seg i
hovedsak om a redegjare for forskningsprosessen og forskerens egen posisjon pa en sa tydelig
og transparent mate som mulig, slik at leseren kan vurdere om forskeren og funnene er til &
stole pa — om de er palitelige (Thagaard, 2013; Tjora, 2017). Det er dette jeg har forsgkt & gjere
i avsnittene i dette kapittelet, gjennom a gi leseren innblikk i mine refleksjoner og ved a beskrive

valgene jeg har tatt underveis i prosessen.
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Gyldighet dreier seg om man undersgker det man mener a undersgke, eller om svarene man
finner faktisk er svar pa de spgrsmalene man stiller (Kvale & Brinkmann, 2015; Tjora, 2017).
Det handler om hvor gyldige forskerens tolkninger er, og om tolkningene stemmer med hva
forskeren i virkeligheten har studert (Thagaard, 2013). | mitt tilfelle dreier det seg om elevene
kjenner seg igjen i mine tolkninger av deres erfaringer med selvregulering, og om hvorvidt
kodegruppene analysen gav meg faktisk representerer deres virkelige erfaringer. Mine
tolkninger henger sammen med min forforstaelse, som jeg har redegjort for tidligere, og viser

leseren hva som — sammen med teorien, har pavirket meg i analyseprosessen.

Generaliserbarhet handler om funnene i studien kan vaere relevante for, eller overfares til andre
situasjoner, personer og kontekster (Kvale & Brinkmann, 2015; Tjora, 2017). Dette dreier seg
imidlertid ikke om at forskningen skal vere universell. Ettersom forskeren er det viktigste
instrumentet i forskningen (Postholm, 2010) og har med seg subjektiv personlig bagasje
(Gudmundsdéttir, 1992), vil det vaere umulig. Men, ved a gi tykke beskrivelser av prosessen,
kan kvalitative studier likevel bidra med ny innsikt pa et omrade. Selv om denne studien er for
liten til & si noe generelt om pliktoppfyllende hgyt presterende elevers erfaringer med
selvregulering, kan erfaringene som kommer frem veere nyttig for lesere som er opptatt av disse

elevene, selvregulering og tilpasset opplaring.

3.10 Etiske betraktninger

Intervju som forskningsmetode innebzrer naer kontakt mellom forsker og personene som
studeres. Data som samles inn kan knyttes til personene som studeres, og dermed er prosjektet
meldepliktig (Thagaard, 2013). Jeg meldte prosjektet mitt til Norsk senter for forskningsdata
[NSD], og mottok godkjenning for prosjektet i januar 2017 (vedlegg 3). Som nevnt ble
informert samtykke innhentet ved at leereren leverte ut informasjons- og samtykkebrev (vedlegg
4) til foreldrene til elevene jeg gnsket a intervjue. Fire elever levert svarslipp med samtykke om
a delta. Far jeg gjennomfarte intervjuene spurte jeg elevene pa nytt om de gnsket a delta, og
informerte om at de nar som helst kunne trekke seg. Nar det kommer til anonymitet og
konfidensialitet, ble all informasjon som ble innhentet behandlet fortrolig, og personlige
opplysninger ble anonymisert. Forskeren har ansvar for a ivareta deltakerne og for a unnga
skade og merbelastning, og det bar tas spesielt hensyn til barn (Dalen, 2011; Winger & Eide,
2003). Jeg mener at jeg ikke stilte noen sensitive spgrsmal, og jeg opplevde heller ikke at noen
av elevene falte seg utilpass i intervjusituasjonen. Jeg har ingen garanti for at elevene ikke falte
seg utilpass, men jeg oppdaget ikke noen negative reaksjoner fra dem.
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4 Empiri

| dette kapittelet vil jeg legge frem funnene i studien min. Etter beste evne har jeg plukket ut og
analysert deler av det empiriske materialet som for meg fremsto som sentralt for & belyse
problemstillingen min: «Hvilke erfaringer har fire pliktoppfyllende hgyt presterende elever med
TIL — modellens tilrettelegging for selvregulering?». Analysearbeidet gjorde, som nevnt i
metodekapittelet, at jeg kom frem til fem kodegrupper som var sammenfallende for elevene jeg
intervjuet. De fem kodegruppene jeg kom frem til var; A bestemme selv — en mulighet, &
bestemme selv — en utfordring, selvregulering, voksenstatte og elevsamarbeid. Kodegruppen
selvregulering tar for seg selvregulering i de forskjellige fasene pa TIL-dagen; planlegging,
gjennomfaring og vurdering. | intervjuguiden hadde jeg gjentakende spgrsmal som skulle
avdekke elevenes bevissthet rundt fysiologiske, emosjonelle og kognitive reaksjoner. Det viste
seg at elevene synes det var litt vanskelig a skille mellom disse reaksjonene og dermed ogsa &
svare utfyllende pa disse spgrsmalene. Men, der det faller seg naturlig og der elevene tydelig

beskrev og viste bevissthet rundt reaksjoner vil jeg trekke det inn.

Jeg har tidligere sagt at elevene i utvalget mitt stiller hgye krav til seg selv nar det kommer til
skolearbeidet og at de kan beskrives som pliktoppfyllende. | teorikapittelet presenterer jeg
begrepet overstrebere. Elevene jeg intervjuet kan som nevnt sies & ha trekk som minner om det
Covington (1984, 1992) legger i dette begrepet. A betegne elevene som overstrebere er ikke
ment som en «diagnose» eller en «sann» betegnelse. Det er rett og slett det eneste teoretiske
begrepet jeg kjenner til som dekker egenskapene disse elevene har, som ambisigse og
pliktoppfyllende elever som pa TIL-dagen utfordres i & yte passe innsats, heller en & overyte,
og som dermed kan vere relevant & nevne igjen nar disse elevenes erfaringer i det fglgende
presenteres og tolkes. Nyansene, det som skiller elevene fra hverandre, vil tre frem under hver

av kodegruppene.

4.1 A bestemme selv — en mulighet
Denne kodegruppen beskriver de ulike nyansene av hva elevene synes er verdifullt med a fa
bestemme selv. Elevene nevnte flere forskjellige aspekter, men en ting som gikk igjen hos alle

elevene var at de synes det er morsomt a fa bestemme selv:

Kajsa: Det jeg liker aller best med TIL-dagen er at man kan bestemme selv hva man skal gjore. [...] Det er mye
morsommere enn pa en vanlig dag nar jeg ikke far bestemme.
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Mats:  Det er morsomt & bestemme fordi som oftest pa skolen sa far man ikke lov til & bestemme selv nar man
skal gjgre de ulike oppgavene.

Emma: Det er veldig ggy med TIL-dag. Man kan bestemme selv nar man skal gjare ting.

Disse utsagnene viser at elevene synes det er morsomt & fa bestemme selv. Kajsa sammenligner
TIL-dagen med en tradisjonell skoledag. Hun gir uttrykk for en utvidet mulighet til
selvbestemmelse pa TIL-dager, og sier at hun synes det er morsomt. Emma trekker ogsa frem
selvbestemmelse nar hun forteller hva hun liker med TIL-dagen, og papeker det faktum at det
er hun selv som styrer tiden. Til forskjell fra en tradisjonell skoledag hvor klokka i sterre grad
styrer over ulike timer og friminutt, kan hun pa TIL-dagen bestemme selv nar hun vil gjgre de
ulike oppgavene, samt nar hun vil ha pause, ut fra egne behov og motivasjon. Mats peker pa at
man som oftest ikke far lov til & bestemme selv nar man skal gjare ulike oppgaver pa skolen.
Han gir uttrykk for at han liker & ha valgmuligheter og selv fa bestemme hvilken rekkefalge
han gnsker a gjere oppgavene i. Ut i fra dette kan man si at det virker som elevene setter pris
pa og opplever glede ved a fa bestemme selv over de ulike aspektene pa TIL-dagen. Glede er
en av dimensjonene i indre motivasjon. A fa tilfredsstilt behovet for selvbestemmelse
vektlegges nar det kommer til & oppna indre motivasjon (Deci & Ryan, 2000; Skaalvik &
Skaalvik, 2015).

Med hver sin innfallsvinkel kom flere av elevene inn pa at en mulighet ved a bestemme selv er

at man kan ta valg og gjare ting slik det passer en selv best, i sitt eget tempo:

Kajsa: Det er morsomt d bestemme selv. [ ...] Jeg bruker d ta det som tar lang tid og MA-oppgaver forst ... Hvis
det star pa planen at vi skal gjgre sdnne kunst- og handverkoppgaver, sa kan jeg ta de til slutt. Da har
jeg noe & glede meg til.

Ada:  Det jeg liker best med TIL-dag er kanskje det med pauser. [...] Fordi hvis jeg forst skjonner noe, sd kan
det hende at jeg begynner & jobbe og fa det til bra, ogsa kan jeg liksom regulere selv nar jeg faler at nd
har jeg jobbet masse. Da kan jeg preve & ta en pause ogsd kan jeg fortsette med det samme og ikke
begynne med noe helt nytt etter pausen. /...J

Kajsa snakker om i hvilken rekkefglge hun velger a gjare oppgavene. Hun viser til innholdet i
de ulike oppgavene, og gir uttrykk for at hun vurderer dette innholdet med tanke pa hvor lang
tid hun anslar at hun trenger for a utfgre dem. Dersom hun konkluderer med at en oppgave tar
lang tid, sa synes hun at det er et godt valg for seg a gjgre denne oppgaven fgrst. Hun relaterer
dermed innholdet i oppgavene til egne behov. Kanskje kan man anta at hun velger & gjare det
slik fordi hun har et behov for a ha oversikt eller kontroll over tiden? Hun vurderer ogsa

innholdet i oppgavene med tanke pa hva hun synes er gay, og forklarer at hun gjer slike
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oppgaver til slutt for & ha noe a glede seg til. Ved a velge a vente med lystbetonte oppgaver gir
hun seg selv motivasjon til & jobbe seg gjennom oppgaver som tar lang tid, samtidig som hun
tilfredsstiller behovet sitt for oversikt eller kontroll over tiden. Ada uttrykker at hun opplever
det verdifullt & fa bestemme nar hun vil ha pause selv. Hun viser til at hun kan fortsette sa lenge
hun har lyst, at hun kan arbeide i flyt med egen forstaelse for oppgaven, og at hun ikke trenger
a stoppe opp far hun selv gnsker eller har behov for det. | tillegg til & selv regulere nar hun har
behov for pause, papeker hun ogsa at hun kan velge a fortsette der hun slapp far pausen, i stedet
for & begynne med noe helt nytt. Dette er forskjellig fra en tradisjonell skoledag, hvor det som
star pa timeplanen avgjer hva man skal jobbe med etter en pause som ikke er selvbestemt. Ved
a gnske a fortsette med en oppgave etter en pause kan man si at Ada viser interesse for oppgaven
hun holdt pa med, noe som videre indikerer en indre motivasjon for & fa til noe hun har begynt
pa. Utsagnene ovenfor viser at elevene har gjort seg erfaringer og at de gjennom disse
erfaringene har blitt klar over hvilke behov de selv har. Dermed kan man si at de tar bevisste
valg som sgrger for at de far en god arbeidsflyt i lapet av dagen. Det fremstar som om elevene
liker & jobbe pa sin egen mate i sitt eget tempo.

Mats er ogsa bevisst hva som passer han. | utsagnet under reflekterer han over egen laering og
sier at han konsentrer seg mer og husker bedre nar han kan jobbe i eget tempo, i stedet for &
matte fglge med pa felles tavleundervisning om noe han allerede kan.

Mats: /...] Pa TIL-dag er det mye morsommere og da konsentrerer jeg meg egentlig litt mer, og lerer. Jeg
husker det bedre da, hvis det er morsomt, enn hvis det er kjedelig og jeg sitter og ser pa tavla nar lereren
fremfarer noe jeg allerede kan. Da synes jeg timen er litt kjedelig og da blir det ikke s& morsomt & jobbe.

Ved tradisjonell formidling fra lerer til hel klasse gir altsa Mats uttrykk for at skoledagen blir
mer passiv for hans del, og at dette ikke fremmer leering i sa stor grad for han. Nar han derimot,
pa TIL-dager, far bestemme selv og aktivt ta valg som passer egne behov, gir han uttrykk for at
det blir morsommere og at leringsutbyttet hans dermed gker. Ut fra dette kan man si at
selvbestemmelse pa TIL-dager for Mats’ del gir gkt indre motivasjon i motsetning til hva
tradisjonell undervisningspraksis gjgr. Bade i det Mats sier her, og i det Kajsa og Ada nevner i
utsagnene ovenfor, kan man ogsa peke pa at det ligger tilpasset opplearing, i og med at elevene
kobles aktivt pa med tanke pa a ta valg for seg selv, tilpasset egne behov. Et av formalene med
TIL-modellen er a legge til rette for tilpasset opplaering. TIL-modellen gjer det mulig a tilpasse

bade arbeidsmengde pa planen og vanskegrad pa oppgavene til hver enkelt elev. Til forskijell
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fra en tradisjonell dag gir altsa TIL-dagen elevene mulighet til & ta selvstendige valg tilpasset
egne behov (Skaalvik & Skaalvik, 1988, 1996, 2013).

Det har allerede kommet frem at elevene verdsetter a fa bestemme selv, og at de har det noksa
klart for seg hvorfor de verdsetter selvbestemmelse. Men er elevene bevisste pa hva som er
leererens intensjon med at de far bestemme selv? Utsagnet under viser Adas refleksjoner pa
spgrsmalet «Hvem er det som bestemmer mest pa TIL-dagen? Hvorfor er det slik tror du?».

Ada: Vi bestemmer egentlig ganske mye selv. Vi far en plan og der star det hva vi skal gjere. Ogsa bestemmer
vi pa en mate tidene og nar vi skal gjere det og alt sant selv. /...] Jeg tror kanskje de (lererne) skal lzre
0ss & prave og fa til & jobbe selv; pa en méate & ta ansvar for & fa gjort noe, selv om lareren ikke star over
0ss 0g passer pa hele tiden.

Ada uttrykker her at hun tror det er for & leere seg a ta ansvar for egen leering. Hun poengterer i

tillegg at dette skal kunne skije uten at leereren star over og fglger med. Implisitt i dette kan man

si at Ada faler at lzereren viser henne tillit ved a la henne fa bestemme selv og ikke til enhver
tid falge med pa det hun gjar. Dette er et godt bilde pa at leereren stgtter Ada til a utvikle
autonom ytre motivasjon (Deci & Ryan, 2000; Gagne & Deci, 2005; Skaalvik & Skaalvik,

2015).

Mats snakker ikke direkte om ansvar, men pa spgrsmalet «Er det noe som er morsomt med a
gjere oppgaver pa TIL-dagen?» viser han at han synes det er morsomt & fa ta ansvar for &

bestemme selv:

Mats:  Det er morsomt & vite at du har bestemt dette selv og liksom at du har tatt det valget selv.

Her kommer det frem at for Mats’ del ligger det en verdi i det & vite at han har tatt et selvstendig
valg. Han formulerer seg pa en slik mate at det fremstar som om han synes det ligger en verdi
i & se tilbake pa fullfert arbeid og tenke at «dette har jeg faktisk bestemt selv». Dette kan ogsa
vise at han far et annet forhold til skolearbeidet dersom han blir gitt ansvar og vist tillit, at han
i starre grad tenker at det er «mitt», og pa den maten far en eierskapsfalelse til eget skolearbeid

gjennom a ta selvbestemte valg.

4.2 A bestemme selv — en utfordring
Denne kodegruppen omhandler de ulike nyansene av hva elevene synes er utfordrende med a
bestemme selv. | intervjuene med elevene kom det tydelig frem at selv om det er morsomt a

bestemme selv, kan det ogsa veere utfordrende av og til.
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Selv om det & bestemme nar man vil ha pause tidligere er nevnt som en mulighet, kan det ogsa
veere utfordrende & ha ansvar for & bestemme over dette selv. Emma gir uttrykk for dette i to
forskjellige utsagn:

Emma: Hvis det er alt for mange MA-oppgaver s& blir det kjedelig. For da tar man liksom ingen pauser, man
sitter bare og jobber og jobber og jobber. [...] Da kan man liksom ikke ta friminutt heller og ikke noen
pauser. Man blir veldig sliten fordi man ma forte seg & jobbe.

Emma: Det er litt vanskelig noen ganger (& bestemme nar hun skal ha pause), men jeg bruker bare & ta det
(pauser) til slutt. [...] Hvis jeg ikke blir ferdig med alt p& MA, da tar jeg ikke pause. For da mé& jeg liksom
forte meg & bli ferdig fer jeg tar pause, tenker jeg.

| det gverste utsagnet ovenfor sier Emma at hvis det er mange MA-oppgaver pé planen sa blir

det kjedelig, og knytter dette opp mot at hun da ikke kan ta seg hverken pauser eller friminutt.

Hun uttrykker seg pa en slik mate at det virker som om hun ikke har tid til en pause, i stedet for

a si at hun velger a ikke ta seg tid til det. P4 en mate kan man si at hun «skylder» pa

arbeidsmengden, og dermed underforstatt pa laereren som har bestemt hva som skal std pa

planen, i stedet for a ta ansvar for & selv kjenne etter nar hun trenger en pause. Samtidig
uttrykker hun i det nederste utsagnet at uavhengig av arbeidsmengde, sa synes hun det er
vanskelig & bestemme nar hun skal ha pause, og at hun derfor velger a ta pauser ferst nar hun
er ferdig med MA-oppgavene. | begge utsagnene kommer det frem at Emma velger bort
behovet for pause, dersom hun ser at det fremdeles gjenstar mye pa planen. Det kan fremsta
som om at det i dette ligger et behov for kontroll og kanskije at hun skulle gnske at hun slapp a

bestemme nar hun skal ha pause selv, fordi behovet for kontroll overstyrer behovet for pause.

| det gverste utsagnet ovenfor konkluderer Emma med at hun blir veldig sliten hvis hun bare
ma skyndte seg a jobbe hele dagen. Pa et senere spgrsmal kommer det frem at hun blir veldig

stressa hvis hun har mye igjen, og at hun da blir redd for & ikke bli ferdig:

Emma: Jeg blir veldig stressa hvis jeg har mye igjen og sann. [...] Jeg er redd for d liksom ikke bli ferdig.. med
alt p& MA.

| begge utsagnene reflekterer Emma rundt egne fglelser og viser emosjonell bevissthet. Hun

beskriver erfaringer hun har gjort seg og uttrykker at kombinasjonen av stor arbeidsmengde og

ansvaret med a bestemme selv kan gjere at hun blir stresset, fgler redsel for a ikke blir ferdig

og pa slutten av dagen blir veldig sliten. Dette gir inntrykk av at det for hennes del er knyttet

noksa sterke negative fglelser til det a skulle bestemme selv.
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Bade ansvaret med & bestemme selv og arbeidsmengde pa planen henger sammen med
tidsperspektivet. Pa TIL-dagen er det elevene selv som velger hvordan de skal disponere tiden.
At det av og til kan veere utfordrende kommer frem i utsagnene under:

Ada:  Deter av og til hvis det er sanne skikkelige oppgaver ... Hvis det er mange MA-oppgaver som tar lang
tid, sa er det litt sdnn vanskelig av og til & bestemme hvilken oppgave jeg skal gjere farst.

Emma: Det er vanskelig & vite hvor lenge jeg skal holde pa med en ting og passe pa sann at jeg far tid til a gjgre
alt jeg har planlagt.
Ada sier at det kan veere vanskelig a bestemme hvilken oppgave hun skal gjere farst, dersom
det er flere oppgaver som er tidkrevende blant MA-oppgavene. Emma uttrykker at det kan vaere
vanskelig & passe tiden i forhold til & rekke & gjgre det hun pa forhand har planlagt. Selv om
Ada ikke sier det direkte, kan man si at hun synes det er vanskelig a bestemme hvilken oppgave
hun skal gjere farst, nettopp fordi hun kanskje ikke rekker a gjere alle. Man kan si at bade Ada
og Emma gir inntrykk av at det oppleves som viktig for dem a bli ferdig med det de har planlagt.
| dette ligger en utfordring i & selv skulle velge hvilke oppgaver man skal prioritere og selv

avgjere hvordan man skal disponere tiden.

Av og til star det gruppeoppgaver pa TIL-planen. For a fa gjort disse ma man ikke bare
planlegge med leeringspartner, men med flere andre elever for & bestemme nar de skal gjeres.
Kajsa kommer inn pa dette nar hun blir stilt sparsmalet «Er det noe som er vanskelig a
bestemme?», mens Ada kommer inn pa det nar hun blir stilt spgrsmalet «Hva liker du darligst
med TIL-dagen?»

Kajsa: Kanskje hvis man skal gjgre en oppgave i gruppe. Sa er det sdnn at noen skal gjere noe annet da alle
skal gjgre det sammen og sant. Da kan det vere litt vanskelig & bestemme.

Ada:  Det er kanskje av og til nar vi ma ha gruppearbeid. Da mé vi planlegge ganske godt for at det skal passe
til alle, og det kan veere litt vanskelig nesten. [...] Det blir litt sann ... Det er sa mange d ta hensyn til, at
alle tenker og jobber i sitt tempo ogsa plutselig begynner vi der ogsa sier de «ja, bare vent litt» ogsa
begynner de pa noe nytt i stedet.

Kajsa uttrykker her at det kan veere utfordrende a finne ut nar man skal gjgre en gruppeoppgave
og sier indirekte at det kan vaere vanskelig a vite hvem som skal ta ansvar og avgjare dette. Ada
sier at det kreves god planlegging for at det skal passe for alle, og begrunner dette med at det er
fordi alle jobber i sitt eget tempo. Hun indikerer i likhet med Kajsa at siden noen begynner med
noe nytt i stedet for & vente til de andre er klare, er det vanskelig & vite hvem som skal avgjere

nar en gruppeoppgave skal gjeres. Ut ifra dette kan man si at variasjonen i elevenes
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selvbestemmelse nar det kommer til individuelle oppgaver, og dermed variasjonen i

tidsaspektet, gjar at elevene opplever det & bestemme selv som en utfordring pa gruppeniva.

4.3 Selvregulering

Denne kodegruppen gir et innblikk i elevenes tanker rundt de ulike fasene av TIL-dagen. Den
viser deres selvregulering i de ulike fasene, samt deres selvbevissthet og selvrefleksjoner rundt
den selvregulerte leringen. Under vil jeg presentere funnen i denne kodegruppen delt inn i de

ulike fasene av selvreguleringsprosessen.; planlegging, gjennomfgring og vurdering.

4.3.1 Planlegging
Nar elevene skal sette opp en plan for dagen er det flere forhold de skal tenke pa og ta hensyn
til. Pauser, som tidligere er nevnt som bade en mulighet og en utfordring ved & bestemme selv

pa TIL-dagen, gar igjen ogsa nar elevene forteller hvordan de planlegger dagen sin:

Emma: Jeg bruker & ta det som tar lengst tid eller det jeg synes er vanskelig forst. Sa tar jeg liksom
pauseoppgavene helt til slutt ndr jeg er ferdig med alt p& MA. /...] For da kan jeg liksom slappe av resten
av dagen.

Mats:  /...] Og da (for TIL-dagen starter) sier jeg til meg selv at hvis jeg blir ferdig med MA-oppgavene, da kan
jeg begynne med pauseoppgaver og litt roligere oppgaver pa stilken (KAN-oppgaver).

Béde Mats og Emma sier her at de planlegger & ta pause farst nar de er ferdig med alle MA-
oppgavene. De planlegger med andre ord ikke & ta pause nar de kjenner at de har behov for det,
knyttet til & for eksempel vere sliten eller & trenge & koble av, med tanke pa sviktende
konsentrasjon. Det er ytre standarder heller enn indre behov, som er deres kriterium for &
bevilge seg selv en pause. Dette kan jo indikere at de synes det er vanskelig & passe tiden, og at
de derfor velger & gjore alle MA-oppgavene far de velger & ta seg pause, men stilt opp mot
andre utsagn, for eksempel der elevene beskriver en opplevelse av stress og redsel for & ikke bli
ferdig, virker det mere sannsynlig at det er elevenes hgye standarder om & bli ferdig med alt
skolearbeidet som er utslagsgivende. Allerede under planleggingsfasen legger elevene mye
press pa seg selv. Emma sier at hun velger & ta pausene etter MA-oppgavene fordi hun da kan
slappe av resten av dagen. Dette illustrerer hvordan det & kunne slappe av henger sammen med
a ha levd opp til det som er aller viktigst for henne pa TIL-dagen, nemlig a bli ferdig med alt
hun har planlagt. Sa lenge hun ikke vet om hun oppnar dette, vil kanskje ikke pause for henne
veere ensbhetydende med a slappe av. Og sett fra hennes stasted, hva skulle da vitsen veere, med

a ta pause?
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| motsetning til Mats og Emma uttrykker Ada, i utsagnet under, at hun prgver a ikke legge sa
mye press pa seg selv i planleggingsfasen. Hun sier at hun bruker a tenke at hun skal gjere sa
mye hun far til. | tillegg forteller hun at hun har erfart & ikke bli ferdig med MA-oppgavene en

gang, og at det ikke oppsto noen krise da.

Ada:  Far TIL-dagen starter praver jeg jo egentlig bare ... Jeg bruker & tenke at jeg gjar sd mye jeg far til, at
jeg liksom ikke skal passe p& hele tiden at det ... For en gang ble jeg ikke ferdig med MA-oppgavene, og
det var ikke krise da altsa. «Bare gjgr det du far til», - liksom.

| planleggingsfasen fokuserer altsa Ada pa a bevisstgjare seg selv pa at hun skal veere forngyd
med a gjgre sa godt hun kan. Hun «instruerer» seg selv til a tenke at standarden hennes skal
veere det, og at det dermed ikke gjer noe om hun ikke skulle rekke a bli ferdig med alt arbeidet.
Gjennom denne bevisstgjgringen gir hun seg selv en liten paminner om a fokusere positivt og
tenke at «dette gar bra! — gjer det du klarer.» Senere kommer det frem at Ada likevel legger litt

press pa seg selv:

Ada:  Ja, eller jeg gjer som oftest alle MA-oppgavene (far pause) fordi jeg blir ikke s sliten at jeg trenger en
skikkelig pause etter bare en time med jobbing for eksempel.
Til tross for at Ada, i dette forrige utsagnet, viser at hun forsgker & gjare seg selv bevisst pa a
veere forngyd med & gjgre sa godt hun kan, viser hun her at hun har forventninger til egen
arbeidskapasitet, samt at hun legger press pa seg selv i form av at hun ikke tar noen pause far
hun er ferdig med MA-oppgavene. Det fremstar som om hun gnsker & bli ferdig, samtidig som
hun forsgker a berolige seg selv med at det gar bra uansett. Selvinstruksjonene kan nok derfor
heller sies & bekrefte snarere enn avkrefter stress og uro for a ikke leve opp til egne haye

standarder.

Selv om elevene legger press pa seg selv og velger bort pause frem til de er ferdig med MA-
oppgavene, viser de ogsa at de har reflektert rundt valgene de gjar under planleggingen. Dette

kommer frem i utsagnene under:

Mats:  Jeg liker & gjere de oppgavene jeg synes er litt sdnn kjedelige, lange eller vanskelige i starten, bare for &
fa de unna pa en mate. Huvis jeg gjer det sann blir jeg mer konsentrert og kan endelig gjgre morsomme
oppgaver. Hvis jeg gjer det morsomme farst sa blir det bare kjedelig, kjedelig, kjedelig helt til skoledagen
er ferdig.

Ada:  Jeg tenker som oftest litt sinn «vanskeligst farst» fordi jeg er ganske vaken om morgenen og har spist
frokost og alt sdnn. Ogsa bruker jeg a ta noe litt lett far mat, ogsa etter maten s er jeg fortsatt ganske ...
Da har jeg jo nettopp spist og sann, sa da bruker jeg a ta noe litt vanskelig igjen. Ogsa tar jeg det jeg har
igjen pa slutten.

33



Empiri

Mats sier at han bevisst velger hvilke typer oppgaver han gjar ferst og sist, og forklarer at han
blir mer konsentrert ved a gjare det pa denne maten. Man kan ogsa si at han bevisst motiverer
seg selv til & sta pa gjennom dagen ved a velge a vente med a gjere mer lystbetonte oppgaver
som han gleder seg til. Ada forklarer sine valg med nar pa dagen hun har spist og er opplagt.
Hun har gjort seg erfaringer og vet dermed at starten av dagen og etter lunsj er de tidene det
passer best for henne a gjare utfordrende oppgaver. Ved a reflektere rundt opplagthet og

sulthetsfalelse viser hun ogsa fysiologisk bevissthet.

Kajsa peker pa en annen faktor som ogsa er nevnt tidligere under «a bestemme selv — en
utfordring», nemlig arbeidsmengden. Hun uttrykker at arbeidsmengden pavirker hvordan hun
velger a disponere tiden nar hun planlegger og sier at dette ogsa er med pa a avgjere hvordan

hun tenker om det hun skal gjere denne skoledagen; om hun trenger a stresse eller ikke.

Kajsa: Hvis det er masse pa planen sa tenker jeg at da ma jeg jobbe ordentlig. Ogsa nar det ikke er s& masse, s&
tenker jeg at da trenger jeg ikke & stresse s& mye.

4.3.2 Gjennomfaring

TIL-planen er som nevnt strukturert slik at den gir elevene oversikt over hvilke oppgaver det
forventes at de skal klare & gjennomfare i lgpet av TIL-dagen (MA-oppgavene), samt hvilke
oppgaver de kan velge a gjare dersom de far tid til det (KAN-oppgaver). | intervjuene kom det
frem at Mats og Ada alltid pleier & bli ferdig med MA-oppgavene. Ada har ikke blitt ferdig bare
én gang pa grunn av et elevradsmgte. Emma og Kajsa sier derimot at det noen ganger har hendt

at de ikke har blitt ferdig med MA-oppgavene:

Emma: Det har skjedd noen ganger (at hun ikke ble ferdig med MA-oppgavene). [...] Jeg sier at det ikke var sd
bra. [...] Jeg blir litt sint. For jeg faler at jeg ikke har jobbet noe bra.

Kajsa: Nar jeg ikke blir ferdig med alle MA-oppgavene blir jeg litt s&nn sur eller irritert p& meg selv, fordi at da
vet jeg at jeg ma jobbe mer neste gang for & fa det til. /...] Grunnen til det (at hun ikke ble ferdig) er
kanskje at jeg ikke jobbet bra nok eller at jeg brukte for lang tid p& en oppgave eller noe sant.

Emma sier at hun blir sint dersom hun ikke blir ferdig med MA-oppgavene. Kajsa sier at hun
blir sur eller irritert pa seg selv. Nar de skal forklare hva som er grunnen til at de ikke ble ferdig
attribuerer de begge internalt til egen innsats ved a si at de ikke synes at de har jobbet bra nok,
i stedet for a attribuere eksternalt ved & papeke at det er leereren som bestemmer og tilpasser
arbeidsmengden, samt vanskegrad pa oppgavene. Dette viser at elevene har en forventning om

at de skal klare & mestre & bli ferdig med MA-oppgavene i lgpet av TIL-dagen.
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Gjennom analysen ble det klart at det er flere forhold som pavirker elevenes arbeidslyst og
deres motivasjon for a fortsette og jobbe malrettet mot det de planla pa starten av TIL-dagen.
For eksempel viser elevene til at det har betydning om de mestrer og far til en oppgave, eller

motsatt om de ikke mestrer og far til en oppgave:

Ada:  Huvis jeg far til noe som jeg har tenkt at jeg ikke kom til & fa til s bra, sa blir jeg ofte ganske glad. Og da
fdr jeg mer motivasjon til neste oppgave ogsd. [ ...] Jeg tenker kanskje inne i meg at «na far du det til bra,
fortsett sann». /...] Jeg blir litt mer viken og tenker ... Fgler meg klar for & jobbe mer da pa en mate.
Jeg blir liksom ikke sliten av det.

Mats:  Jeg blir glad nar jeg far til en oppgave. Ogsa liker jeg & fargelegge planen nar jeg er ferdig med den.
[...] Jeg blir litt sann ... Jeg slapper litt mer av nar jeg har fatt til en oppgave. Jeg tenker bare «ga pa
neste oppgave» egentlig.

Emma: Hvis jeg far til en oppgave pa TIL-dagen blir jeg ganske glad. Spesielt hvis jeg har sittet lenge for & f&
det til. [...] Da sier jeg «bra jobbal» til meg selv. [...] Hvis jeg far til en oppgave fair jeg noen ganger lyst
til & ta en pause, men som oftest vil jeg bare jobbe d fd alt ferdig. [ ...] For da kan jeg fa til sinn belonning
til slutt. At jeg liksom kan ta masse pause.

Kajsa: Det er morsomt & fa til en oppgave fordi da vet jeg at jeg kan ga videre og at det ikke bare blir sann at
jeq ikke fd gjort noe. [...] Jeg blir jo glad og lettet. Jeg tenker sdnn at «<nd har jeg jobbet bra og da er det
bare & fortsette». /...] Ndr jeg fir til en oppgave fir jeg lyst til d gjore mer.

Elevene uttrykker her at de blir glade nar de far til en oppgave. Ada reflekterer rundt hvordan
hun tenker underveis og beskriver hvordan hun har en indre dialog med seg selv som er med pa
a drive henne fremover. Under intervjuet formidler hun gjennom en metarefleksjon sin
bevissthet om at det som skjer er at hun blir motivert og «fgler seg klar» for mer arbeid. Mats
beskriver en falelse av lettelse nar han far til en oppgave. Tatt i betrakting at han tidligere har
gitt uttrykk for at han pa starten av TIL-dagen legger press pa seg selv og har hgye forventninger
til seg selv, kan man anta at lettelsen over & bli ferdig med en oppgave oppleves desto sterkere.
Han beskriver ogsa at han liker a fargelegge oppgavene pa planen ettersom han blir ferdig med
dem. Det a fa et «fysisk» bevis, & fa visuelt fremstilt at en oppgave er gjort, blir dermed en
viktig og lystbetont del av dagen for hans del. Emma uttrykker at nar hun far til en oppgave,
spesielt hvis det er en oppgave hun har strevd med 4 fa til, sa gir det henne en viss trygghet for
at dette skal ga bra og for at hun skal rekke & bli ferdig med alt i dag. Hun kjenner pa fristelsen
for & ta en pause, men bevilger seg den sjelden ettersom standarden hennes er & vente til hun
har gjort alt. I stedet fortsetter hun a jobbe videre for & veere pa den sikre siden. Kajsa gir, i
likhet med Emma, uttrykk for at det gir henne en viss trygghet nar hun far til en oppgave fordi
det da «ikke bare blir sann at hun ikke far gjort noe». Det fremstar som om hun er litt urolig for

a ikke fa det til, at hun er redd for & mislykkes, og dermed blir gleden og lettelsen desto starre
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nar hun blir ferdig med en oppgave pa TIL-dagen. Hun beskriver ogsa at hun da tenker inne i
seg «bra jobba, da er det bare & fortsette». A fa til en oppgave gir henne altsd energi og
motivasjon til & ga las pa neste oppgave. Felles kan man si at elevene viser at de er bevisste pa

hvordan det fales & fa til en oppgave pa TIL-dagen.

| likhet med at elevene er bevisste pa hvordan det pavirker dem nar de far til en oppgave, viser
de ogsa at de har reflektert rundt hvordan det fales a ikke fa til en oppgave og hvordan dette er

med pa & pavirke dem:

Emma: Hvis jeg ikke far til en oppgave blir jeg litt sann oppgitt og irritert. [...] Jeg sier liksom at jeg ikke kommer
til & rekke alt hvis jeg ikke hopper over en oppgave og begynner pd noe annet i mens. [...] Hvis jeg ikke
far til en oppgave far jeg lyst til d jobbe mere. [...] Fordi da md jeg liksom prove d ta det igjen litt og ikke
ta pause.

Kajsa: Ndr jeg ikke far til en oppgave tenker jeg bare at nd md jeg bare fortsette. [...] Jeg blir litt sdann ... ikke
frustrert, men litt sann ... Ja, det er vanskelig d forklare. Jeg tenker bare at jeg md gjore mer for d bli
ferdig.

Mats:  Hvis jeg ikke far til en oppgave sa blir jeg litt sdnn skuffet nesten.. Av meg selv. Det blir liksom litt tomt
inne i meg. [...] Det (om han gnsker & ta en pause eller jobbe mer) spgrs pa hvor mange oppgaver jeg
har gjort og hvor mange som mangler.

Emma viser emosjonell bevissthet nar hun sier at hun blir oppgitt og irritert nar hun ikke far til

en oppgave. Kajsa synes det er vanskelig a forklare hva hun faler, men drar inn ordet frustrert.

Til tross for dette er bade Emma og Kajsa likevel tydelig pa at de gnsker a fortsette & jobbe

videre. Det at de uansett om de far til en oppgave eller ikke, har lyst til a fortsette a jobbe

illustrerer evne til selvregulering. Men, de begrunner gnsket om a fortsette a jobbe med at de
ma ta igjen tapt tid for & rekke a bli ferdig. Dersom gnsket om & bli ferdig gar pa bekostning av
behovet for hvile eller avveksling, tipper derimot selvreguleringen over til & ikke veere
hensiktsmessig for dem (Skaalvik & Skaalvik, 2013; Zimmerman, 2000). Mats viser i likhet
med Emma emosjonell bevissthet og sier at han blir skuffet over seg selv nar han ikke far til en
oppgave. Han er derimot ikke like klar pa om han gnsker & jobbe mer eller ikke. Ytre faktorer,
arbeidsmengde som gjenstar stilt opp mot tiden til radighet, er det som er avgjgrende for om
han tar pause eller ikke. Han tar med andre ord ikke indre forhold som slitenhet eller
konsentrasjon i betraktning. Til tross for motgang kan man altsa si at elevene velger a sette egne

falelser og behov til side, fordi det i deres gyne er viktigere a bli ferdig med det de har planlagt.
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| likhet med de andre elevene uttrykker Ada at hun blir oppgitt hvis hun ikke far til en oppgave:

Ada:  Jeg vet ikke om jeg sier noe til meg selv. Men jeg tenker sikkert at ... Jeg blir litt sann ... Nar jeg ikke far
til en oppgave faler jeg ofte for en pause, for da har jeg jobbet ganske hardt og prevd lenge. Og nar jeg
fortsatt ikke far det til da, da er det litt trist & ha brukt sd lang tid. [...] Jeg mister litt energi. Jeg blir pd
en mate litt sdnn at jeg ikke foler for & jobbe noe mer. Jeg mister motivasjonen til & jobbe da.

Ada sier at hun synes det er litt trist & vite at hun har brukt sa lang tid pa en oppgave, og likevel
ikke fa den til. I motsetning til de andre elevene er hun derimot klar pa at dette gjar at hun mister
motivasjonen og at hun da ofte fgler for en pause. Senere, nar hun blir spurt om hva hun gjar
for & klare & bli ferdig med alle oppgavene, sier hun derimot at hun velger bort pause dersom

hun har darlig tid:

Ada:  For aKklare a bli ferdig med alle oppgavene sa bruker jeg.. Og hvis jeg ser at jeg har litt darlig tid.. Eh,
da bruker jeg ikke & begynne & ta noen pause da. Jeg bruker & pragve & jobbe pd litt mer, ogsa.. Mm,

bruker jeg & spgrre om hjelp da, hvis det er noe jeg ikke skjgnner.

Dermed kan man si at Ada er tydelig pa at hun mister motivasjon nar hun ikke far til en

oppgave, og at dette gjgr at hun far lyst til 4 ta seg en pause. Men at hun, i likhet med Mats,
likevel velger & se bort ifra sine egne behov dersom hun ser at ytre faktorer, som darlig tid,
tilsier at hun burde gjare det. Selv om hun faler for det, bevilger hun seg altsa likevel ikke en

pause.

Pa TIL-dagen er det som nevnt elevene selv som planlegger og bestemmer nar de ulike
oppgavene skal gjares. Dette gjor at ikke alle elevene i klassen gjegr de samme oppgavene til
samme tid, og dermed reduseres mulighetene for & sammenligne egne prestasjoner med andres
(Skaalvik & Skaalvik, 1988, 1996, 2013) Under intervjuene gav elevene likevel uttrykk for at

de falger med pa andre elever i lgpet av TIL-dagen:

Mats:  Jeg tenker litt pd de andre elevene i lapet av TIL-dagen. [ ...] Om jeg har gjort like mye som de andre har
gjort, at jeg ikke har gjort for lite eller noe sant. Men hvis jeg har gjort sdnn passe, likens som de andre,
sd blir jeg veldig forngyd med meg selv. For da blir jeg lettet over & ikke veaere den eneste som ikke har
klart den oppgaven eller noe.

Kajsa: Det er morsomt & vite hvor langt de andre har kommet, men det er ofte noen som blir ferdig med alt
ganske fort. Jeg bruker ganske lang tid. [...] Hvis jeg ser at andre elever far til en oppgave har jeg
egentlig lyst til & fa tips og hjelp fra de, men det er morsomt & fa til en oppgave som ikke s& mange andre
far til.

Ada:  Av og til. For eksempel nar noen er ferdig med alt og jeg kanskje bare har gjort en oppgave. Da tenker

jeg at de er flinke og at jeg skulle gnske at jeg ogsa klarte & gjare det sann som dem. /...] Jeg blir litt
sann ... Jeg blir litt lei meg, for at de far det til ganske bra, men da prever jeg & gjere det bedre selv.
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Mats beskriver at han sammenligner seg med andre elever med tanke pa arbeidsmengde som er
gjennomfart. Det fremstar som viktig for han a ha gjort tilsvarende mengde som de andre, a
ikke henge etter. Dersom han klarer det blir han veldig forngyd med seg selv. Han peker ogsa
pa at han kan fale lettelse over & se at andre elever strever med en oppgave, og sier indirekte at
han ikke gnsker & veere den eneste som ikke forstar og far til en oppgave. Kajsa gir forst uttrykk
for at det er morsomt a vite hvor langt andre elever har kommet. Rett etterpa kommenterer hun
derimot at hun bruker ganske lang tid, og at hun derfor ofte kan observere at andre blir ferdig
far henne. Videre sier hun at hun kan bli fristet til & sparre om hjelp dersom hun ser at andre
elever far til en oppgave, men indikerer samtidig at hun ikke bruker & gjere det. Pa et vis
fremstar det som om hun mener at det er juks a sparre andre om hjelp. Hun gir inntrykk av at
det & prestere og fa til en oppgave pa egenhand er morsommere, spesielt dersom det ikke er sa
mange andre som far det til. Ada sier, i likhet med Mats, at hun sammenligner arbeidsmengden
hun har gjort med arbeidsmengden andre elever har gjort. At andre «far det til bra» pavirker
henne emosjonelt ved at hun blir lei seg, og hun gir uttrykk for at det oppleves som et nederlag
a ikke klare det samme som dem. Men dette farer ikke til at hun gir opp, det gjar i stedet at hun

presser seg selv hardere og praver «a gjgre det bedre selv».

| motsetning til de andre elevene gir Emma, i utsagnet under, uttrykk for at hun prever a
konsentrere seg mest om egne oppgaver, og sier at hun ikke fglger med pa hva de andre elevene

har gjort:

Emma: Nei, jeg prever mest & bare konsentrere meg om mine egne oppgaver. Jeg fglger ikke med pa hva de andre

har gjort. Eller pa leringspartner gjer jeg jo det, fordi vi ofte bruker & samarbeide, men ikke pa de andre.
Nar hun blir spurt direkte om hva hun tenker nar hun ser at andre elever far til en oppgave, gir
hun derimot uttrykk for at hun fglger litt med pa de andre elevene likevel:

Emma: Hvis jeg ser at noen andre far til en oppgave blir jeg litt sann «det vil jeg og fd til.» [...] Fordi jeg har
lyst til & bli ferdig jeg ogsa.
Det fremstar som om «idealet» til Emma er & klare & kun konsentrere seg om seg selv og egne
oppgaver, men at det i praksis blir litt vanskelig. Nar hun ser at andre elever klarer en oppgave
gnsker hun & klare det samme, fordi hun ogsa gnsker & bli ferdig. Det virker som om hun
forsgker a tenke at «jeg blir ferdig nar jeg blir ferdig», men at det a se andre elever fa til en
oppgave, gjgr at hun stresser seg opp og i stedet legger press pa seg selv ved a tenke at hun ma
«skynde seg for a bli ferdig». Elevenes utsagn viser at de, til tross for at muligheten til a

sammenligne seg med andre elever er redusert pa TIL-dagen, falger med pa hva andre elever
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har gjort og maler seg selv opp mot dette. Det kan derfor sies at forventningene elevene har til

seg selv ogsa kan bli pavirket av at de sammenligner seg med andre elever.

Gjennom det foregaende kommer det frem at elevene stiller hgye krav til seg selv og at de
presser seg selv hardt for & leve opp til egne forventninger. Hovedfokuset deres ligger pa a klare
a bli ferdige med det de har planlagt, og behov for hvile og avveksling skyves til side. P&
sparsmal om hvordan det kjennes ut nar de blir slitne i lgpet av TIL-dagen, sier samtlige elever
at de kjenner at de far vondt i hodet. Ada og Emmas utsagn under illustrerer dette:

Ada:  Av og til s& er det sann at jeg glemmer & ta pause, og da far jeg vondt i hodet og sdnn. Men hvis jeg
prover d huske pd d ta pauser, da gar det ganske greit. [...] Jeg blir litt sann oppgitt pd en mdte hvis jeg
glemmer det. Da tenker jeg at ... Da blir jeg litt sdnn «kunne gnske at jeg var litt sdnn avslappet» og
hjemme, eller at jeg var ferdig med alt og bare kunne legge meg ned.

Emma: Jeg kjenner det i beina og i armene ndr jeg blir sliten. Og i hodet. [...] Jeg blir litt sliten og sdnn hvis jeg
bare har jobbet hele dagen og bare fdtt ett friminutt. [...] Jeg blir litt irritert for at jeg ikke har jobbet
fortere. [...] Jeg foler at jeg blir litt sann at jeg skulle onske at jeg hadde fdtt til a gjore det.

Ada formidler en bevissthet om at hun ikke klarer & senke skuldrene pa TIL-dager og at det
oppleves som strevsomt a ikke klare & ta lettere pa skolearbeidet. Hun gir uttrykk for at hun
muligens har litt for hgye forventninger til seg selv og at dette farer til at hun presser seg selv
hardt, og dermed glemmer & ta pause. Hun sier at hun da skulle gnske at hun var hjemme og
kunne slappe av. Dette kan indikere at TIL-dager for hennes del betyr det samme som hgye
standarder og stress, i motsetning til at det & veere hjemme betyr mer hvile. Dette gir ogsa et
innblikk i hvor sliten hun faktisk blir dersom hun glemmer a ta pause i lgpet av TIL-dagen.
Emma sier at hun blir sliten hvis hun kun har jobbet hele dagen med unntak av matfriminuttet
som er forhandsbestemt av lereren. Igjen attribuerer hun internalt ved & begrunne det at hun
ikke rakk a ta friminutt med at hun ikke har jobbet fort nok. Standarden settes hgyt, dersom hun
ikke lykkes skyldes det at hun ikke er flink nok. Begge er tydelig pa at de vet hvordan det
kjennes ut nar de blir sliten og viser dermed fysiologisk bevissthet, men tross denne

bevisstheten velger de altsa bort sine egne behov.

4.3.3 Vurdering

Nar TIL-dagen narmer seg slutten er det satt av tid til at elevene skal fylle ut et

vurderingsskjema. Skjemaet har til hensikt & gke elevenes bevissthet rundt forhold de selv kan

pavirke og ha kontroll over under TIL-dagen, som videre kan ha betydning for deres mestring

av skolearbeidet denne dagen. For eksempel om de bidro til god arbeidsro, om innsatsen deres

var god og om de fikk tid til pause eller ikke. Vurderingsskjemaet gir ogsa elevene mulighet til
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a gi leereren tilbakemelding pa arbeidsmengde pa planen og vanskegrad pa oppgavene. Dette
kan sies a vaere ikke-kontrollerbare forhold under TIL-dagen, siden det er leereren som tilpasser
og bestemmer hva som skal sta pa TIL-planen (Skaalvik & Skaalvik, 1996, 2013).

Under intervjuet kom det frem at elevene er klar over at vurderingsskjemaet gir de mulighet til
a pavirke arbeidsmengde samt vanskegrad pa oppgavene pa neste TIL-plan. P4 spgrsmalet
«Hvorfor har dere dette skjemaet tror du?» svarte to av elevene fglgende:

Ada:  Jeg tror vi har det skjemaet fordi at de (leererne) skal kunne finne ut til neste gang da, «synes du kanskje
at matten var litt vanskelig eller litt lett, da kan jeg (leereren) kanskje gi deg litt vanskeligere pa det eller
litt lettere p& det». Ogsa pa en méate gjere det perfekt til deg da.

Kajsa: Kanskje for d se hvis det var noe som ... Hvis det var en gang alle sleit litt, sa ser de (leererne) at det her
kanskje var for masse eller at det her var for vanskelige oppgaver.

Bade Ada og Kajsa sier at de tror de skal fylle ut vurderingsskjemaet for at leereren skal fa se
om de syntes noe var for vanskelig eller for lett. Ada uttrykker videre at laererne ut i fra
tilbakemeldingene kan tilpasse planen slik at den blir «perfekt» for henne. Det kommer altsa
tydelig frem at elevene har en opplevelse av at de kan veaere med a pavirke bade mengde og
vanskegrad pa neste TIL-plan. Dersom lereren falger opp tilbakemeldingene kan dette gi
elevene en falelse av kontroll over noe som i teorien ligger utenfor deres kontroll pa TIL-dagen,

siden de ikke avgjer hva som skal sta pa planen.

I tillegg til at vurderingsskjemaet gjor at elevene kan gi tilbakemeldinger om arbeidsmengde og
vanskegrad, bidrar det ogsa som nevnt til at elevene reflekterer rundt sin egen innsats pa TIL-
dagen. | utsagnene under uttrykker elevene hva som skal til for at de er forngyde med egen

innsats etter endt TIL-dag:

Emma: Jeg er forngyd med innsatsen min hvis jeg er ferdig med alt pa det jeg ma. Og at jeg har fatt tid til litt
pause ogsd. [...] Fordi at da er jeg pd en mdte fornoyd med at jeg har rukket alt. Og med at jeg ikke har
strevd veldig mye, eller veert sann at jeg ma forte meg skikkelig. For da er jeg ikke sa forngyd.

Kajsa: Jeg er fornoyd med innsatsen hvis jeg vet at jeg har jobbet bra og blitt ferdig. [...] Kanskje for at ndr man
vet at man har jobbet bra, sa blir man litt stolt over seg selv egentlig.

Mats:  For & veere forngyd med innsatsen min s ma jeg fa til en ekstra KAN-oppgave i forhold til hva jeg pleier.
Da blir jeg litt mer forngyd.

Ada:  For & vare forngyd med innsatsen min ma jeg pa en mate ha fatt gjort det jeg har planlagt at jeg skal fa
tid til & gjere. Og fatt tid til pauser og jobbing.
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Emma og Ada sier pa hver sin mate at de er forngyde med innsatsen sin hvis de har fatt gjort
det de har planlagt. Emma legger vekt pa at hun er forngyd dersom hun har blitt ferdig med
MA-oppgavene. Ada nevner kun «det jeg har planlagt». Dette kan indikere at hun har hgye
forventninger til seg selv i planleggingsfasen og allerede der setter standarden hgyt, noe som
dermed ogsa vil gjere at standarden for hva som skal til for a bli forngyd er hgy. Begge drar i
tillegg inn at de ma ha fatt tid til pause for a veare forngyd. Mats sier at han ma klare en KAN-
oppgave ekstra i forhold til hva han pleier for a veere forngyd med egen innsats. Dette kan bety
at han legger lista for & veere forngyd stadig hgyere. Kajsa sier at hun ma ha blitt ferdig for a
veere forngyd. Hun reflekterer over at nar hun vet at hun har jobbet bra sa blir hun stolt over seg
selv. Det kan sies at hun ser en sammenheng mellom valg hun har gjort i lgpet av dagen og
resultatet, og dermed ser at det er hennes egen fortjeneste at hun har lyktes, ikke leereren eller
noen andres. Ut fra utsagnene over kan man si at et fellestrekk som gar igjen hos alle elevene
for at de skal vaere forngyde med egen innsats, er at de klarer & gjennomfgre det de har

forventninger om a klare, og at disse forventningene til seg selv er hgye.

Forventningen elevene har til seg selv viser seg ogsa nar de forteller om hva som gjer at de

eventuelt er misforngyde etter en TIL-dag:

Mats:  Jeg blir misforngyd om jeg klarer mindre enn jeg pleier. [...] Da blir jeg litt skuffet og foler at jeg skulle
ha gjort det bedre. /...J

Emma: Jeg er misfornayd hvis jeg ikke har rukket alt. [ ...] Jeg sier at det er litt ... At jeg ikke har jobbet sd bra.
At jeg kunne ha gjort det litt bedre. [...] Jeg er litt irritert.

Ada:  Jeg er misfornayd hvis jeg ikke har fatt gjort det jeg skal eller ... Pa en mdte ikke har fatt det til noe bra
da. [...] Jeg tenker at det gdr bra, men at jeg kan prove d gjore det bedre neste gang. [...] Jeg blir litt
sliten og sann hvis jeg er misforngyd.

Kajsa: Hvis jeg er misfornoyd er det kanskje for at jeg ikke jobbet noe bra og ikke fikk gjort sd masse. [...] Da
tenker jeg at jeg md jobbe bedre neste gang og ikke la det ga sann da. [...] Jeg blir litt sann sur pa meg
selv. Jeg tenker at jeg neste gang ma gjere det bedre. At neste gang sa ma jeg blir flinkere.

Mats sier at han er misforngyd hvis han klarer mindre enn han pleier, og viser emosjonell
bevissthet ved & si at han da blir skuffet over seg selv. Dette underbygger antakelsen om at
ambisjonsnivaet hans heller stadig settes hgyere enn lavere. Emma uttrykker at hun er
misforngyd hvis hun ikke har rukket alt, og sier da til seg selv at hun ikke har jobbet bra nok.
Ada sier at hun er misforngyd hvis hun ikke har fatt det til noe bra, mens Kajsa sier at hun er
misforngyd hvis hun ikke har jobbet bra nok. I tillegg sier begge at de tenker at de ma gjgre det
bedre neste gang. Ada viser at hun forsgker a berolige seg selv, & dempe indre uro og stress ved
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a tenke at det gar bra, for sa a likevel ha ambisjoner om & gjare det bedre neste gang. Kajsa har
derimot ikke refleksjoner som gar denne «omveien» om selvregulering. Hennes tanker er
fokusert pa at hun ma bli flinkere og gjare det bedre neste gang. Ut i fra utsagnene over kan vi
se at elevene attribuerer til seg selv dersom de er misforngyde etter endt TIL-dag, ved a legge
vekt pa at de selv ikke har jobbet bra nok og ved a si at de blir skuffet, irritert eller sur pa seg
selv. De attribuerer altsa ikke til forhold som angar leererens tilpasning, men i stedet til internale
forhold. Det kan gi inntrykk av at de ikke opplever at vurderingsskjemaet har en reell betydning

nar det kommer til & ha innflytelse pa arbeidsmengde pa planen og vanskegrad pa oppgavene.

Gjentatte ganger har elevene gitt uttrykk for at de har hgye forventninger til seg selv og at de
presser seg selv hardt i lgpet av TIL-dagen. Dette kan vi ogsa se ut fra hva elevene svarte pa
sparsmalene «Hva skal til for a alltid veere forngyd etter en TIL-dag? Er det mulig?»

Ada:  Det erjo pd en mdte ... Det er ganske vanskelig d alltid veere fornoyd fordi ... Da md jeg jo ha oppgaver
som pd en mdte passer meg da. Det er jo ikke alltid det, sa derfor sd er det ikke sd ... Jeg tror ikke det
alltid er sé veldig lett.

Mats:  Hvis du alltid klarer alt, s& kan du alltid si at du er forngyd. Fordi da har du jo klart det som lererne vil
at du skal klare.

Emma: For a alltid veere fornoyd md jeg ... Eller da blir det jo pa en mdte vanlig at jeg gjor det sa bra da. Da
mé jeg pa en méte ha gjort alt p& planen da, p& bade MA og KAN. Huvis jeg liksom alltid far til det sa er
jeg godt forngyd.

Kajsa: For & alltid veere forngyd ma jeg gjere mitt beste hver gang.

Ada sier det er vanskelig a alltid veere forngyd, og begrunner dette med at hun da kun ma fa
oppgaver som passer henne hver gang. Hun viser til et forhold som ligger i laererens hender,
noe som hun selv ikke kan kontrollere. Bade Mats og Emma sier at for & alltid vare forngyd,
sd ma de fa til absolutt alt pa planen hver gang. Dette indikerer hgye ambisjoner som er
vanskelig & leve opp til. Mats begrunner svaret sitt med a si at han da har klart det leereren vil
at han skal klare, dermed sier han pa en mate at det lzereren bestemmer om arbeidsmengde og
vanskegrad er det han skal leve opp til. | motsetning til de andre elevene uttrykker Kajsa at det
er mulig a alltid vaere forngyd, dersom hun gjer sitt beste hver gang. Tidligere har hun derimot
sagt at hun ikke er forngyd dersom hun ikke ble ferdig med MA-oppgavene. Dette kan bety at
hun mener at hun ikke har gjort sitt beste dersom hun ikke ble ferdig, og motsatt at hun mener
at hun har gjort sitt beste dersom hun ble ferdig. Altsa at om hun er blitt ferdig eller ikke avgjar
om hun har gjort sitt beste eller ikke, og dermed om hun er forngyd. Ut fra dette fremstar det

som om tre av elevene mener at det sa & si er umulig 4 alltid vaere forngyd, mens Kajsa mener
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at det er mulig. Uansett kan man si at leereren har betydning nar det kommer til dette fordi det
er lereren som bestemmer og avgjer forhold som arbeidsmengde, oppgavetyper og vanskegrad
pa oppgavene pa planen, forhold som ligger utenfor elevenes kontroll.

4.4 Voksenstgtte

Denne kodegruppen viser de ulike nyansene av elevenes tanker rundt og opplevelser av
voksenstgtte pa TIL-dagen. Som nevnt er ikke TIL-dagen inndelt i tradisjonelle timer og
friminutt, og undervisningen er heller ikke organisert etter tradisjonelt mgnster med felles
undervisning farst og sa elevaktivitet. Pa TIL-dagen jobber elevene stort sett selvstendig med
en leeringspartner. Planen er utformet slik at vanskelighetsgrad og arbeidsmengde kan tilpasses
til ulike elever. Et mal er at lzreren skal bli frigjort og ha mer tid til elevene (Skaalvik &
Skaalvik, 1996, 2013).

Pa sparsmalet «<Hender det at leereren kommer bort til deg pa TIL-dagen» utrykte tre av elevene
at leereren ikke kommer innom dem sa ofte pa TIL-dagen:

Ada:  Hvis jeg lurer pd noe sa kommer leereren bort, men ikke sann ... [...] Hun kommer som oftest ikke innom
hvis jeg ikke sper. Fordi det er s mange a falge med pa at jeg tror det blir litt darlig tid til det.

Kajsa: Den (leereren) bruker & komme bort & se hvor langt vi har kommet da, eller se hvis det er noe vi trenger
hjelp med eller et eller annet sdnn. [...] Men hun (leereren) har jo egentlig ganske mye a gjgre, sa hun
kommer ikke sa ofte. /...] Pa en TIL-dag sa er hun (leereren) kanskje litt mer stresset fordi det er s& mange
som trenger hjelp. /...J Hun (leereren) har mindre tid til meg.

Emma: Lereren bruker a komme innom hver fall en gang om dagen. Hun (lzereren) har kanskije ikke like mye tid
til meg. Fordi ... Hun har ikke gatt gjennom alle oppgavene og sént sa vi ma fa det til selv eller vente en
god del, for det er sikkert flere som spgr da.

Ada sier at lzereren som oftest ikke kommer innom henne i lgpet av dagen hvis hun ikke spar
om det. Kajsa forklarer at leereren pleier & komme innom for & se om det er noe hun og
leeringspartneren trenger hjelp med, men sier at det ikke skjer ofte. Emma sier at lzereren bruker
a komme innom henne hvert fall en gang om dagen. Alle utrykker en opplevelse av at lereren
har mindre tid til dem pa TIL-dagen, mot hva hun har en tradisjonell skoledag. Samtidig viser
de forstaelse for at det er travelt for leereren pa TIL-dagen fordi det er mange som trenger hjelp.
Det fremstar som om de tilpasser seg omgivelsene ved at nar de ser at lzereren er travel, sa spar

de mindre om hjelp og tenker i stedet «jeg klarer meg selv.»
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| motsetning til de andre elevene svarer Mats, i utsagnet under, at han opplever at laereren har

mer tid til dem pa TIL-dagen:

Mats:  Pa TIL-dagen er leererne mer fri til & hjelpe en og en, for da trenger ikke alle like mye hjelp fordi de ikke
gjor de vanskelige oppgavene samtidig. [...] Og da er leererne mer ledig til d hjelpe dem som gjor den
vanskelige [...].

Han poengterer at ikke alle elevene gjgr de vanskelige oppgavene samtidig og forklarer at
leereren derfor har mer tid til & hjelpe dem som gjer nettopp disse vanskelige oppgavene. | et

senere utsagn sier Mats at leereren bare kommer innom han kanskje annenhver TIL-dag:

Mats:  Laereren kommer innom annenhver gang kanskje, annenhver TIL-dag. /...] Men hvis jeg spgr om hjelp,
s& kommer lzereren alltid.

Selv om lareren ikke alltid kommer innom, understreker Mats at leereren alltid kommer hvis

han sper om hjelp. Underforstatt sier han altsa at han ikke spar om hjelp hver TIL-dag og at

leereren derfor ikke alltid kommer innom. Dette viser at Mats, i likhet med de andre elevene, er

selvgaende. Det kan ogsa indikere at vanskegraden pa oppgavene er passe for hans del.

Voksenstgtte innebzrer ikke bare hjelp med det rent faglige. Leaereren kan ogsa statte elevene
nar det kommer til & mestre de kravene som stilles til dem pa TIL-dagen, om a planlegge,
gjennomfare og vurdere skolearbeidet, med de implisitte krav dette stiller om & bestemme selv
og vere selvregulert (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Utsagnene til Mats og Emma under kan
illustrere dette:

Emma: Ja, hun sier noen ganger at «nei, na er du litt for streng med deg selv». /...J For at jeg ikke skal veere for
streng med meg selv kan hun for eksempel ... Hun kan si snn «det var veldig bra jobba». Da kan jeg bli
litt mer snill med meg selv.

Mats:  Leererne sier ofte at vi ikke ma vaere for strenge med oss selv, og at vi ma ha selvtillit pd om vi har gjort
noe bra. [...] Men ogsd, nar vi skal vurdere TIL-dagen, at «dere ma ikke bare si at dere er forngyd med
alt, dere ma tenke litt over det og tenke pd om dere strevde med noe eller om noe var vanskelig».

Emma sier at laereren av og til papeker det hvis hun er streng med seg selv. Videre uttrykker

hun at tilbakemelding pa arbeidet sitt i form av ros kan gjgre at hun blir mer snill med seg selv.

Mats papeker, i likhet med Emma, at lereren ofte sier at de ikke ma vere for strenge med seg

selv. | tillegg sier han at laereren minner dem pa at det er viktig a veere arlige dersom noe var

vanskelig nar de vurderer TIL-dagen. VVoksenstgtte i form av positive tilbakemeldinger og i

form av paminninger om a ikke veere for strenge med seg selv kan altsa pavirke hvordan elevene

vurderer seg selv og sitt arbeid bade underveis og etter endt TIL-dag.
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Pa TIL-dagen er det som nevnt elevene selv som bestemmer, ut ifra egne behov, nar de gnsker
a ta pause. Dette er tidligere beskrevet som bade en mulighet og en utfordring ved TIL-dagen.
| utsagnene under forteller Emma og Ada pa ulike mater hvordan lereren kan stgtte dem i
forhold til dette:

Emma: Den (leereren) bruker noen ganger a se hvor langt vi har kommet. Og hvis vi liksom ikke har kommet sa
langt sa kan den si sann «ja, men da slipper du a gjgre de oppgavene», sann at vi rekker a ta pause ogsa.

Ada:  Det var pa foreldresamtale, sa skulle vi snakke om hvordan vi skulle gjgre det. Ogsa var det ogsa sann
at man krysset av p& om man har fatt tid til bade jobbing og pause. Og da hadde jeg bare fatt tid til
jobbing og ikke noen pause. S& nd passer de pa en mate pa at jeg far tatt pauser da.

Emma forteller at dersom laereren ser at de ikke har kommet sa langt, at det er mye som gjenstar,

sa bruker hun & hjelpe dem ved & redusere arbeidsmengden og si at det er greit at de dropper &

gjere noen oppgaver. Hun forklarer videre at dette gjor at de rekker a ta pause. Ada beskriver
at det pa en foreldresamtale kom frem at hun hadde krysset av pa vurderingsskjemaet at hun
ikke hadde fatt tid til pauser, bare jobbing pa TIL-dagene. Hun sier at leereren derfor na hjelper
henne med & huske pa a ta seg tid til pauser. Det elevene forteller her viser at leereren kan utgjare

en statte for selvreguleringen for dem.

4.5 Elevsamarbeid

Denne kodegruppen viser de ulike nyansene av elevenes opplevelser med & samarbeide med en
leeringspartner pa TIL-dagen. Som nevnt legger TIL-modellen til rette for differensiering og gir
mulighet til at arbeidet kan tilpasses enkeltelever. For at arbeidet pa TIL-dagen likevel ikke skal
bli for individualistisk praver TIL-modellen samtidig & legge til rette for elevsamarbeid i alle
fasene av arbeidet. Samarbeid med leeringspartner kan gi elevene en opplevelse av statte, veere
med pa & skape en fellesskapsfalelse og gir trening i sosiale ferdigheter (Skaalvik & Skaalvik,
1988, 1996, 2013).

Under intervjuene kom det frem at elevene opplever det som verdifullt & ha en laeringspartner

a statte seg til gjennom TIL-dagen:

Ada:  Jeg liker veldig godt & samarbeide fordi da kan man... | stedet for & bare hgre tankene til en person om
det, kan to personer hgre hva som hgres likt ut og kanskje finne det, pa en méate i midten, det som er helt
... Det som er rett da. Det er lettere & finne svaret og sann da.

Kajsa: Hvis det er noe du ikke far til, sa kanskje den (lceringspartneren) fir det til. [ ...] Da slipper liksom lcereren
a hele tiden hjelpe til og sénn. Sa kan vi heller bli flinkere til & hjelpe hverandre.

Mats:  Det er fint at du nesten kan ha en sann liten ekstralzrer (i lzeringspartneren) hvis du trenger hjelp.
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Emma: Det er kanskje litt lettere & jobbe pa TIL-dager enn pa vanlige dager. Fordi at jeg liksom ... Man far
ganske mye hjelp av leeringspartneren sin. Det funker veldig bra & samarbeide.
Ada sier at hun liker & samarbeide veldig godt og forklarer at nar man samarbeider med
leeringspartner sa far man muligheten til & hgre, sammenligne og diskutere tankene til to
personer. Videre forteller hun at dette kan gjare det enklere a finne svaret pa en oppgave. Kajsa
peker pa at leeringspartneren kanskje kan hjelpe henne hvis det er noe hun ikke far til. Hun
reflekterer over at dersom de blir flinkere pa hjelpe hverandre sa vil det frigjere, samt lette
presset pa leereren. Mats beskriver at leeringspartneren kan fungere som en ekstralerer dersom
han trenger hjelp med noe. Emma sier at hun synes det er lettere a jobbe pa TIL-dager
sammenlignet med andre skoledager, nettopp fordi hun pa TIL-dager har en leeringspartner hun
kan fa hjelp av. Dette viser at elevene opplever det som verdifullt & samarbeide med en
leeringspartner. Samtlige legger vekt pa at laeringspartneren kan vere til hjelp og stette dersom

det er noe de ikke forstar eller synes er vanskelig.

Senere kommer det frem at laeringspartnerens evner er av betydning:

Kajsa: Det er litt forskjellig fra hvilken leeringspartner jeg har. For noen samarbeider jeg godt med og noen ikke
like godt. [...] Det er litt vanskelig a samarbeide hvis ingen av oss skjonner det og det er nesten sdann at
du ma hjelpe til enda mer. Nar jeg for eksempel ma hjelpe leeringspartner min ganske mye, da far jeg ikke
gjort s& masse.

Ada:  Ja, av og til kan det vare vanskelig & jobbe med lzeringspartner. Hvis den gjgr det enten ganske fort eller
ganske sakte. Da kan det av og il veere litt vanskelig d fd det til i samme tempo. [...] Jeg vet ikke helt.
Hvis det er oppgaver som kanskje er litt sann at jeg ikke skjgnner eller noe sant, sa er det veldig mye
bedre med laeringspartner. Men hvis det er noe jeg kan ganske greit, da synes jeg det er ganske godt &
bare fa jobbe i eget tempo og pa en mate fa gjort det.

Mats:  Det spars. Hvis leringspartner ikke er sa veldig smart og ikke vet sa veldig mye, sa er det litt sann
irriterende at jeg ma bruke mer tid pa & hjelpe han enn pa a lgse oppgaver selv. Men som oftest s& gar
det egentlig helt greit.

Emma: Det er like lett ... Med mindre lceringspartneren min synes det er veldig vanskelig da. For da md jeg
liksom begynne & forklare han alt og sann, og da tar det ganske mye lengre tid.

Kajsa forklarer at det er noen elever hun samarbeider bedre med enn andre. Videre sier hun at
det kan veere vanskelig & samarbeide dersom hverken hun eller leringspartneren forstar en
oppgave, og uttrykker at hun da far en fglelse av at hun ma yte mer. Hun sier at dersom hun ma
hjelpe leeringspartneren mye sa gar det utover arbeidsmengden hun selv far gjort. Ada peker pa
at det kan vere vanskelig a samarbeide dersom hun og leringspartneren jobber i ulikt tempo

og ikke Klarer 4 tilpasse seg hverandre. Hun viser at hun vurderer samarbeid ut ifra om det er
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nyttig for henne ved a si dersom det gjelder oppgaver hun synes er vanskelig sa er det bedre a
jobbe med leeringspartner. Hvis det gjelder oppgaver hun mestrer greit gnsker hun derimot a fa
de unnagjort i eget tempo. Mats sier at han som oftest synes at det gar helt greit & samarbeide,
men papeker at han synes det er irriterende a bruke tid pa a hjelpe en laeringspartner som «ikke
er sa veldig smart» i stedet for & lgse oppgaver selv. Emma uttrykker farst at hun synes det a
samarbeide med lzringspartner er like lett som a gjare oppgaver alene. Etter en liten tenkepause
papeker hun at dette bare gjelder dersom laeringspartneren ikke synes at noen oppgaver er
vanskelige, fordi det betyr at hun da ma bruke tid pa & forklare og hjelpe leringspartneren. Ut
fra dette kan man si at elevenes syn pa samarbeid avhenger av om de opplever at det er til fordel
for dem eller ikke. Dersom det tar fra dem kontrollen pa suksess, ved at de ikke klarer a tilpasse
seg hverandre eller ved at de ma bruke tid pa a hjelpe leringspartneren, sa er de ikke interesserte
i det.
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5 Oppsummering og drafting

Formalet med denne studien var & beskrive og belyse fire pliktoppfyllende hgyt presterende
elevers opplevelser og erfaringer med selvregulering innenfor den organisatoriske rammen av
TIL-modellen. Studiens problemstilling var som fglger: «Hvilke erfaringer har fire
pliktoppfyllende hgyt presterende elever med TIL — modellens tilrettelegging for

selvregulering?»

For & fa innsikt i dette gjennomfarte jeg samtaler med fire elever pa mellomtrinnet som hadde
over ett ars erfaring med a arbeide med TIL-modellen. Essensen av deres erfaringer ble forsgkt
presentert i det forrige kapittelet. | dette kapittelet vil jeg ferst gi en oppsummering av
hovedfunnene. Videre vil jeg drgfte studiens hovedfunn pa et noe mer overordnet niva i lys av
studiens teorigrunnlag. Til slutt vil jeg komme med en avsluttende kommentar. Noen av
funnene har vist seg & med fordel kunne draftes i lys av noen nye referanser som ikke er

presentert i teorikapittelet. De nye referansene viser til det som er klare empirinzre funn.

5.1 Oppsummering

5.1.1 A bestemme selv — en mulighet

Elevene setter pris pa og opplever glede ved a fa bestemme selv pa TIL-dagen. Det fremstar
som om de liker at dagen ikke er tradisjonelt inndelt med fastsatte timer og friminutt. Blant
annet uttrykker de at de liker & kunne bestemme selv nar de vil ha pause, at de kan velge &
fortsette med samme oppgave etter en pause og at de selv kan bestemme i hvilken rekkefalge
de gnsker a gjere oppgavene i. TIL-modellen gjgr det mulig a ta hensyn til elevenes ulike
forutsetninger og behov, ogsa nar det kommer til behovet for hvile og avveksling (Skaalvik &
Skaalvik, 1988, 1996, 2013). Empirien viser at elevene er bevisst sine egne behov og at de tar
bevisste valg som sgrger for at de far en god arbeidsflyt i lapet av dagen. Det at de far bestemme
selv gjar at de opplever a ha kontroll over dagen, at de blir mer konsentrerte og interesserte i
skolearbeidet. Ada og Mats peker pa at det at de blir vist tillit og gitt ansvar, gjer at de opplever
a fa et annet forhold til skolearbeidet, enn pa tradisjonelle skoledager og at det bidrar til at de
ser verdien av a gjere skolearbeidet selv nar interessen eller lysten ikke er like stor.
Selvbestemmelse kan med andre ord bidra til at elevene utvikler bade indre motivasjon og ytre
autonom motivasjon (Deci & Ryan, 2000; Gagne & Deci, 2005).
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5.1.2 A bestemme selv — en utfordring

Empirien viser at det & bestemme selv ogsa innebarer noen utfordringer. Elevene knytter dette
seerlig opp mot det & disponere tiden selv og det & bestemme selv nar de skal ha pause. Det
fremstér som viktig for elevene & klare & bli ferdig med MA-oppgavene eller det de har planlagt,
og dermed forventer av seg selv. Utsagnene indikerer ogsa at de har et behov for kontroll.
Behovet for kontroll og gnske om 4 leve opp til egne hgye standarder gjgr det utfordrende a
selv skulle avgjere hvor lenge man skal jobbe med en oppgave og om man skal ta seg tid til
pause eller ikke. Emma uttrykker ogsa at hun blir stresset hvis hun har mye igjen pa planen og
sier at hun da blir redd for a ikke bli ferdig. Som nevnt har elevene som deltok i denne studien
trekk som minner om det Covington (1984, 1992) beskriver som overstrebere. Elevenes strategi
for & lykkes er & yte hgy innsats, de har vanskelig for a regulere kravene de stiller til seg selv
og fallhgyden dersom de ikke lykkes er stor. Strategien kan ogsa fare til at de attribuerer til
internale forhold og legger skylden pa noe ved seg selv dersom de ikke lykkes (Skaalvik &
Skaalvik, 2015; Weiner, 2000). Det kan dermed sies a veere viktig for disse elevene a fa stotte

nar det kommer til & bestemme selv.

5.1.3 Selvregulering

Empirien viser at elevene har reflektert rundt valgene de tar nar de planlegger TIL-dagen. Blant
annet viser de at de er bevisste pa hva som motiverer dem og pa forhold som pavirker
konsentrasjonen deres, og gir uttrykk for at de legger opp dagen med hensyn til dette. Videre
kommer det frem at elevene stiller hgye krav til seg selv og legger press pa seg selv i
planleggingsfasen; de planlegger & ikke ta pause far etter de er ferdig med alle MA-oppgavene.
Det fremstar som om ytre standarder heller enn indre behov er deres kriterium for a bevilge seg
en pause. Empirien viser ogsa at arbeidsmengden pa planen pavirker hvordan elevene
planlegger dagen sin. Kajsa gir uttrykk for at arbeidsmengden avgjgr om hun blir stresset eller
ikke.

Elevene gir uttrykk for at de blir glade dersom de far til en oppgave pa TIL-dagen. De reflekterer
over at det & mestre en oppgave, spesielt hvis den er utfordrende, bade er med pa a motivere til
videre arbeid og pa a gi en viss trygghet for at de skal rekke a gjere det de har planlagt. Alle
elevene sier at de far lyst til & gjare mer nar de mestrer en oppgave. Dette er i trad med det som
er beskrevet i teorikapittelet. Mestringserfaringer styrker troen pa a klare noe lignende igjen og
er med pa a gke innsats, motivasjon og utholdenhet (Bandura, 1997). Nar elevene ikke far til

en oppgave, gir de uttrykk for at de faler seg skuffet over seg selv og sier at de blir oppgitt,
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irritert og frustrert. Ada sier at hun mister motivasjonen. Elevenes utsagn viser at de til tross for
motgang setter egne falelser og behov til side og fortsetter & jobbe for a bli ferdig. Stress og
ytre faktorer som darlig tid eller arbeidsmengden som gjenstar, er det som styrer om de tar seg
en pause eller ikke. Ved at elevene tilpasser tanker, falelser og handlinger for & oppna malene
de har satt seg viser de evne til selvregulering (Zimmerman, 2000). Men, dersom gnsket om a
bli ferdig gar pa bekostning av behovet for hvile eller avveksling, kan selvreguleringen derimot
ikke sies a veere hensiktsmessig for dem. Empirien viser dermed at det er ngdvendig for disse

elevene a erfare stgtte for kunne mestre selvreguleringen.

Til tross for at mulighetene til & sammenligne seg med andre er redusert pa TIL-dagen, viser
empirien at elevene likevel falger med pa hva de andre elevene har gjort og maler seg selv opp
mot dette. Det fremstar som om det & se at andre elever mestrer en oppgave bade er kilde til
motivasjon og stress. Pa den ene siden uttrykker elevene at det a se at andre far til en oppgave
er med pa a styrke troen pa at de ogsa vil klare det. Dette er i trad med det som i teorikapittelet
er beskrevet som vikarierende erfaringer (Bandura, 1997; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Pa den
andre siden uttrykker elevene et gnske om & vere pa hgyde med de andre elevene, eller i hvert
fall & ikke veere darligere. Empirien viser at dette ikke farer til at elevene gir opp, men i stedet

gjer at de presser seg selv hardere.

Elevens utsagn viser at de er bevisst pa hvordan det kjennes ut nar de blir slitne pa TIL-dagen.
Samtlige elever forteller at de kjenner at de far vondt i hodet dersom de ikke rekker eller husker
ata seg en pause i lgpet av dagen. Likevel har de gjentatte ganger gitt uttrykk for at behovet for
hvile blir skjevet til side. Dette indikerer at elevene utfordres i selvreguleringen pa grunn av

sine hgye standarder og viser igjen at de trenger statte for & mestre selvreguleringen.

Empirien viser at elevene er forngyde med egen innsats pa TIL-dagen dersom de har blitt ferdig
med det de har planlagt. I tillegg nevnes & ha fatt tid til pause som en faktor for a vaere forngyd.
Tidligere har det kommet frem at elevene har hgye forventninger til seg selv og at de planlegger
dagen ut i fra disse forventningene. Med andre ord kreves det at elevene yter hgy innsats
gjennom hele dagen for a rekke a gjere alt de har planlagt og fa tid til pause, og dermed pa
slutten av dagen kunne si at de er forngyde med egen innsats. Mats peker pa at han ma klare en
ekstra KAN-oppgave enn han pleier, for a vaere forngyd. Dette kan indikere at han stadig ma
bedre prestasjonene sine for a fa en folelse av a ha fatt til noe og for a fa en falelse av verdi

(Covington, 1992; Covington & Beery, 1976). Elevene uttrykker at de er misforngyde etter endt
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TIL-dag dersom de ikke rekker a bli ferdig med det de har planlagt, eller klarer mindre enn de
pleier & klare. Empirien viser at elevene attribuerer til internale forhold. Ada og Mats attribuerer
til bade evner og innsats, mens Kajsa og Emma legger mest vekt pa innsats ved 4 si at de ikke
har jobbet bra nok. A attribuere til innsats, som er noe elevene selv kan kontrollere, gir hdp om
at de til tross for et «nederlag» kan lykkes senere. Attribusjon til evner kan derimot gjgre at Ada
og Mats mister troen pa a lykkes senere og kan i tillegg ha negativ effekt pa hvordan de vurderer
seg selv (Skaalvik & Skaalvik, 2013, 2015; Weiner, 2000). Det at elevene attribuerer til
internale forhold, i stedet for & attribuere til forhold som angar lererens tilpasning av
arbeidsmengde og vanskegrad pa oppgavene pa planen, kan indikere at de ikke opplever at
vurderingsskjemaet har reel betydning nar det kommer til & ha innflytelse pa disse forholdene.
Dermed kan man si at det for elevene star det sentralt at leereren tar deres tilbakemeldinger med

i betraktning nar neste arbeidsplan skal lages.

5.1.4 Voksenstgtte

Jentenes utsagn gir inntrykk av at de opplever at leereren har mindre tid til dem pa TIL-dager
enn pa tradisjonelle skoledager. Samtidig fremstar det som at de har forstaelse for at leereren
har det travelt, og at de tilpasser seg dette ved a ikke sparre sa mye om hjelp. | stedet forsgker
de & veere selvgaende. Empirien viser at Mats derimot opplever at leereren har mer tid til dem
pa TIL-dagen. Imidlertid gir utsagnene hans uttrykk for at han ikke spgr om hjelp hver TIL-
dag, og at han i likhet med jentene i stor grad er selvgaende. Dette kan bety at vanskegraden pa

oppgavene er passe for hans del.

Empirien viser at elevene opplever at lereren noen ganger stgtter dem i lgpet av TIL-dagen ved
a gi de ros og ved & minne dem pa at de ikke ma vare for strenge mot seg selv. I tillegg uttrykker
de at lereren kan veere til stgtte nar det gjelder a ta seg tid til pause, enten ved & minne dem pa
a huske det, eller ved a redusere arbeidsmengden pa planen i lgpet av dagen. Det pekes ogsa pa
at laereren papeker at de ma veere @rlige nar de vurderer TIL-dagen. Dette antyder at lererens
tilbakemeldinger har betydning for hvordan elevene vurderer bade seg selv og sitt arbeid, og

far dermed ogsa betydning for deres selvregulering.

5.1.5 Elevsamarbeid
Elevenes utsagn viser at de opplever det som verdifullt a arbeide med en leringspartner. De gir
uttrykk for at leeringspartneren kan vere til hjelp og statte dersom det er noe de ikke forstar

eller synes er vanskelig. Men, det kommer ogsa frem at deres syn pa samarbeid avhenger av

51



Oppsummering og drgfting

om det er til fordel for dem eller ikke. Empirien viser at dersom samarbeid sinker arbeidet deres

og tar fra dem kontrollen pa suksess, sa er de ikke interesserte.

5.2 Drgfting av hovedfunn

5.2.1 Selvbestemmelse

Empirien illustrerer hvordan det & bestemme selv er en forutsetning for & kunne vare
selvregulert. Ved a fa bestemme selv kan elevene selv ta styring, vaere agent i eget skoleliv og
pavirke og regulere egen leeringsprosess ut fra egne behov (Bandura, 1997; Zimmerman, 2001).
Vi har sett at pliktoppfyllende hayt presterende elever utfordres i a skulle bestemme selv pa
TIL-dagen, og at de sarlig knytter dette til det a selv skulle disponere tiden og det a selv avgjare
nar de skal ha pause. | tillegg utfordrer TIL-modellen elevene i & bestemme over hvilken
rekkefalge de skal gjgre oppgavene i, hvilke og hvor mange KAN-oppgaver de skal gjare, nar
de skal gjere individuelt arbeid og nar de skal samarbeide med laeringspartner, samt nar de skal
gjere eventuelle gruppeoppgaver. At pliktoppfyllende hgyt presterende elever utfordres i a
skulle bestemme selv, betyr samtidig at de utfordres i den selvregulerte leringsprosessen som
forventes av dem pa TIL-dagen (Skaalvik & Skaalvik, 2013; Zimmerman, 2000). Farst
utfordres elevene i planleggingsfasen med a sette seg realistiske mal for leringen, vurdere
oppgavene med tanke pa vanskegrad, og deretter beregne hvor lang tid de tror de vil trenge pa
dem, samt & planlegge hvordan de skal utfere de ulike laeringsaktivitetene. |
gjennomfaringsfasen utfordres de i a observere sin egen laeringsaktivitet og vurdere om det gar
som de hadde planlagt eller om det er ngdvendig & gjere noen endringer. | vurderingsfasen
utfordres de i a vurdere bade arbeidsprosessen, valg av strategi og resultatet av eget arbeid.
Videre utfordres de i a trekke slutninger om egen kompetanse og videre arbeid. Derfor blir det
a erfare bade pa godt og pa vondt - & mestre eller & ikke mestre - det & bestemme selv, 0gsa &

erfare & mestre eller a ikke mestre den selvregulerte leeringsprosessen.

| 2010 startet den nasjonale satsingen «\Vurdering for lering» (Utdanningsdirektoratet, 2015).

Bakgrunnen for satsingen var blant annet at forskning viste at det var lite systematikk i
vurderingsarbeidet i norsk skole. I tillegg at internasjonale studier viser at vurdering for leering
star sentralt nar det gjelder a styrke elevenes utbytte av opplaringen, samt deres mulighet for a
leere (Hopfenbeck, 2014; Utdanningsdirektoratet, 2015). Innenfor satsingen blir selvregulert
lering vektlagt og elevmedvirkning blir sett pa som et viktig aspekt ved vurdering. Vurdering
for leering krever med andre ord at elevene i stgrre grad tar ansvar for egen lering, men det er

ikke seerlig belyst hvordan selvbestemmelse inngar i dette. Empirien i denne studien viser som
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nevnt at for pliktoppfyllende hayt presterende elever, sa er selvbestemmelse en forutsetning for
a kunne veere selvregulert i leeringsprosessen. Litteraturen i teorikapittelet papeker imidlertid at
mange av elementene som inngar i selvregulert lzering, blant annet det a bestemme selv, krever
ferdigheter som tar tid & utvikle, og for at elevene skal utvikle evne til a regulere egen laring
sa trenger de stette fra leereren. Dersom man tar skolepolitikken, malstyring, og en skole i
utvikling mot en mer prestasjonsorientert malstruktur (Skaalvik & Skaalvik, 2017b) i
betraktning, sa kan man spgrre seg om larere har tilstrekkelig handlingsrom til 3 tilrettelegge

for selvbestemmelse for elevene.

1. September 2017 fastsatte regjeringen en ny overordnet del av laereplanene i skolen. Et av de
prioriterte omradene er folkehelse og livsmestring som tverrfaglig tema. «Folkehelse og
livsmestring som tverrfaglig tema i skolen skal gi elevene kompetanse som fremmer god
psykisk og fysisk helse, og som gir muligheter til & ta ansvarlige livsvalg»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13). Her er det neerliggende a vise til at det & mestre a
regulere sin egen leering er av betydning for senere livsmestring, ettersom problemlgsning og
leering av nye ferdigheter senere i livet i all hovedsak er et resultat av evne til selvregulering
(Skaalvik & Skaalvik, 2013). Hopfenbeck (2014) understreker ogsa at evnen til a leere a leere
star sentralt. Hun viser til utviklingen i arbeidslivet og sier at det er «gkende ettersparsel etter
mennesker som kan lgse problemer og lzere a lere for livet, i tillegg til & lase oppgaver de ikke
var forberedt pa i utgangspunktet» (Hopfenbeck, 2014, s. 33). Kanskje bgr selvbestemmelse,
som en forutsetning for & kunne vaere selvregulert i egen lering, sees pa som en ny form for

kompetanse for livsmestring?

Deci og Ryan (2000) vektlegger viktigheten av selvbestemmelse, og dermed behovet vi
mennesker har for & oppleve at vi har valgfrinet og kontroll over egne handlinger. Empirien i
denne studien belyser hvordan pliktoppfyllende hgyt presterende elever gis en mulighet til &
erfare selvbestemmelse pa TIL-dagen. Med statte i god tilrettelegging fra leereren kan elevene
erfare & mestre & bestemme selv, og dermed mestre & veere selvregulert i egen laering. Teorien
viser at autonomistgtte fra lerere, ved for eksempel a gi elevene valgmuligheter, er viktig for
at elevene skal fa tilfredsstilt behovet for selvbestemmelse (Skaalvik & Skaalvik, 2015).
Erfaringene elevene far med selvbestemmelse i skolen er med andre ord avhengig av larerens
tilrettelegging for det. Kanskje kan man her si at man snakker om en ny og utvidet
leererkompetanse — altsa hvordan larere statter opp om at elever i skolen mestrer a bestemme

selv?

53



Oppsummering og drgfting

Men, nar er elevene modne for a bestemme selv og for & laere a laere i skolen? Skaalvik og
Skaalvik (1996) argumenterer for at TIL-modellen lar seg bruke fra 1.klasse. De viser at
modellen kan tilpasses slik at den inneholder symboler i stedet for tekst, og sier at modellen
derfor kan benyttes selv fgr elevene lerer seg a lese. Adas utsagn fra empirien kan vaere med
pa & illustrere hvorfor elevene ber fa bestemme selv: «[...] Jeg tror kanskje de (leererne) skal
leere oss a prgve og fa til & jobbe selv; pad en mate ta ansvar for a fa gjort noe, selv om leaereren
ikke star over oss og passer pa hele tiden». Hvis elevene ikke far lov til & erfare og eve pa a
bestemme selv i grunnskolen, kan man anta at overgangen til hgyere utdanning vil bli
utfordrende. Der vil de i mye stgrre grad overlates til seg selv, leringsarbeidet vil i hovedsak
besta av selvstendig arbeid uten en leerer i umiddelbar naerhet, og evne til & bestemme og til &
regulere egen leringsprosess vil dermed sta sentralt. Empirien viser at elevene i denne studien
stiller hgye krav til seg selv og legger press pa seg selv. Prestasjonspresset de fgler pa - enten
det er et press skapt av dem selv eller av andre - har det betydning for deres mentale helse
(Skaalvik & Federici, 2015). Tidlig erfaring med a bestemme selv, med tilgang til statte fra
leereren, kan foreslas a veere nyttig for pliktoppfyllende hayt presterende elever. Med veiledning
og statte til selvrefleksjon kan disse elevene kanskje oppna et mer balansert og sunt forhold til
egne hgye standarder. Det kan gjere at de lerer & regulere egen laering slik at den ikke bare
bestar av hgy innsats og evig jakt pa ny suksess, men at den ogsa innebeerer a ta vare pa egne
behov. Med veiledning og stette kan elevene fa starre fokus pa at det a gjare feil er en del av
leeringsprosessen, noe som igjen kan gjere at de kan senke skuldrene, unnga usunt stress og

forsta at deres personlige verdi ikke bare reflekteres i deres prestasjoner pa skolen.

5.2.2  Selvregulering

Elevene i denne studien formidler god evne til selvregulert lzering. Empirien viser at de innehar
de egenskapene som beskrives & innga i selvregulert leering. Blant annet setter de seg egne mal
for leeringen. I tillegg viser de at de er bevisst rundt hvilken strategi de velger og at de tar forhold
som konsentrasjon og motivasjon i betrakting nar de planlegger dagen. Underveis pa TIL-dagen
observerer de egen leringsaktivitet og gjgr endringer dersom de ser at det er ngdvendig.
Empirien viser at de til tross for motgang fortsetter a jobbe — noe som viser at de mestrer a
regulere tanker, falelser og handlinger slik at de oppnar malene de har satt seg. Pa slutten av
dagen vurderer de egen arbeidsprosess, leringsstrategi og resultatet de har oppnadd. Empirien
viser at de reflekterer rundt hva som gjgr om de er forngyd eller eventuelt misforngyd etter endt
TIL-dag, og at dette er med pa a avgjare om de tenker at det er ngdvendig a gjgre noe annerledes

neste TIL-dag. For eksempel legge ned hgyere innsats og «jobbe bedre».
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Men, hva betyr det & veere selvregulert i egen laeringsprosess? Kan man si at disse elevene er
selvregulerte fordi de besitter evnen til & drive egen leeringsprosess fremover? Empirien viser
at nar det kommer til & ivareta eget behov for hvile og avveksling, til a slippe «kontrollen» far
de har kontroll og til & senke egne hgye standarder, sa kommer de til kort. Som nevnt presser
elevene i denne studien seg selv hardt, og empirien indikerer at kravene de stiller til seg selv
blant annet forarsaker stress. Dette gjelder ikke kun elevene i denne studien; dagens barn og
unge blir ofte betegnet som generasjon prestasjon. Folkehelseinstituttet anslar at 15-20 prosent
av barn og unge til enhver tid har nedsatt funksjon pa grunn av psykiske helseproblemer og ser
pa dette som et stort helseproblem for samfunnet (Folkehelseinstituttet, 2014). 1 Ungdata
rapporten fra 2017 kommer det frem at stressymptomer er den mest utbredte psykiske
helseplagen blant ungdomsskoleelever. Tre av ti elever rapporterer at de opplever a veare
«ganske mye» eller «veldig mye» plaget av tanker om at «alt er et slit», eller at de «bekymrer
seg for mye om ting». Pa videregdende skole gjelder dette naermere halvparten av elevene
(Bakken, 2017). | rapporten Stress i skolen konkluderes det blant annet med at: «det er
imidlertid ingen tvil om at langvarig negativt stress kan ha alvorlige negative helsekonsekvenser
og at skolen ma gjere det som er mulig for & unnga at skolens praksiser stresser elever i hgy
grad og over lang tid» (Lillejord et al., 2017, s. 40). Dersom man tar rapportene i betrakting og
ser pa hva empirien i denne studien viser — at pliktoppfyllende hgyt presterende elever kommer
til kort nar det gjelder a ivareta egne behov — er tiden inne for a belyse overregulering som et
faglig konsept? At noen elever kan bli for selvregulerte og at dette kan ha uheldige

helsekonsekvenser?

Empirien gir innsyn i hvordan elevene bade mestrer og ikke mestrer de ulike fasene som
selvregulert leering bestar av. For eksempel viser empirien at Ada, i planleggingsfasen, forsgker
a instruere seg selv til & veere forngyd med & gjere sa godt hun kan. Hun tenker at hun ikke skal
presse seg selv for hardt og sier ogsa senere at for & vaere forngyd etter endt TIL-dag ma hun ha
fatt tid til pause. Det fremstar som om idealet hennes er a fa til dette, men at realiteten blir en
annen. Empirien viser at hun presser seg selv og dropper pause for & na malene hun har satt seg.
Det kommer ogsé frem at hun har erfart & ikke blitt ferdig med MA-oppgavene en gang og at
hun er klar over at det ikke oppstar noen krise av den grunn, men likevel har hun altsa en
forventning til seg selv som gjar at hun presser seg selv hardere enn hun i utgangspunktet tenkte.
Empirien viser at ogsa de andre elevene er klare over at det gar bra om de ikke skulle bli ferdig,
men at forventningene de har til seg selv likevel gjar at de presser seg selv hardt og dropper

pause til fordel for & bli ferdig med det de har planlagt. Man kan spgrre seg om hva som er
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grunnen til at de stresser og presser seg selv sa hardt nar de vet at det uansett kommer til a ga
bra. Som allerede nevnt handler det om deres forventninger til seg selv. Pa den ene siden kan
man knytte det til forskning som viser at elever som har hgye mestringsforventninger har en
tendens til & sette seg mer utfordrende mal, yte hgyere innsats og vaere mer utholdende nar de
star ovenfor utfordringer (Bandura, 2006; Bong & Skaalvik, 2003; Schunk & Mullen, 2012).
Pa en annen side kan det knyttes til at prestasjoner i skolesammenheng er viktige for elevene
og blir hgyt verdsatt bade av dem og av miljget rundt dem (Skaalvik & Skaalvik, 2013), noe
som Covington og Beery (1976) beskriver som psykologisk sentralitet. Til behovet elevene har
for & beskytte selvverdet sitt (Covington, 1984; Covington & Beery, 1976) og at de kanskje tror
at deres verdi males ut i fra deres prestasjoner, slik Covington (1984, 1992) beskriver at elever
han betegner som overstrebere gjar.

Videre blir spgrsmalet hva man skal gjare for a stette disse elevene som stresser og kanskje
presser seg selv for hardt. Skal man statte dem i a endre sine egne haye standarder? Skal man
legge til rette for at de helt sikkert bli ferdig? Eller skal man hjelpe dem til a tale at de ikke alltid
lever opp til egne standarder? Som nevnt tidligere kan det & laere a regulere sin egen lering
kanskje sees pa som en form for livsmestring, ettersom problemlgsing og lering av nye
ferdigheter senere i livet i all hovedsak vil veere et resultat av evne til selvregulering (Skaalvik
& Skaalvik, 2013). For elevene i denne studien kommer det igjen frem at det star sentralt at
leereren innehar den kompetansen som trengs for a veilede og statte dem. Det kan foreslas at
leereren ma, gjennom stette til selvrefleksjon, gjere elevene bevisste pa de uheldige sidene ved
a ikke sette pa bremsen i tide. Og videre statte elevene slik at de far gve seg pa a gjgre nettopp
dette.

5.2.3 Voksenstgtte

Som allerede papekt flere ganger viser empirien at det er viktig for pliktoppfyllende hgyt
presterende elever a erfare voksenstgtte nar det kommer til & bestemme selv for & kunne lykkes
med & vaere selvregulert i egen laeringsprosess. Med andre ord kan man si at det er viktig for

elevene a erfare tilpasset opplearing for selvregulering.

Dersom elevene skal lere og mestre selvregulering ma lzereren legge til rette for det, og tilpasse
bade organisatorisk og pedagogisk (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Ved a lage TIL-planen og
bestemme arbeidsmengde og vanskegrad for oppgavene, setter leereren rammen for hva elevene

skal bestemme over. Empirien viser at arbeidsmengden kan fgre til stress og til at elevene
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presser seg selv hardt, noe som igjen farer til at de blir veldig slitne etter endt TIL-dag. Pa en
side kan man si at dette viser at det er viktig for elevene at lereren folger opp deres
tilbakemeldinger og tar dem i betraktning nar neste TIL-plan skal lages. Pa en annen side kan

man ogsa si at det viser at elevene trenger veiledning og statte til selvrefleksjon.

Empirien viser at elevene trenger veiledning og statte til selvrefleksjon bade i planleggings-,
gjennomfarings- og vurderingsfasen. I hovedsak handler dette om at leereren ma stille spgrsmal
som far elevene til a tenke over og bli bevisst valgene de tar, og hva de farer til (Skaalvik &
Skaalvik, 2013). Det kommer frem at elevene i denne studien planlegger a gjare ferdig alle
MA-oppgavene far de tar seg en pause, og at dette resulterer i at de ikke alltid rekker & ta seg
en pause i lgpet av TIL-dagen. Det fremstar pa et vis som om dette har blitt en «vane», noe
elevene bruker a gjgre for & na malene de har satt seg. | empirien forteller elevene at de blir
slitne og far vondt i hodet etter endt TIL-dag, dersom de ikke har fatt tid til pause. | dette tilfellet
kan det foreslas at lzereren stiller spgrsmal som; Hvordan kjennes det ut nar du ikke har fatt tatt
deg en pause i lgpet av dagen? Hva skjer om du tar deg en pause for du er ferdig med MA-
oppgavene? Hva kan gjgre at du klarer a koble av en kort stund? Tror du det er lurt for deg eller
dumt for deg a ta deg tid til/planlegge a ta deg en pause? Hva kan jeg gjere for & hjelpe deg?
Hva kan du gjgre?

| empirien kommer det ogsa frem at elevene av og til synes at det er vanskelig & planlegge nar
gruppearbeid skal gjares. Elevene begrunner dette med at det er mange hensyn a ta, at alle
tenker og jobber i eget tempo. | dette tilfelle kan det foreslas at lzereren snakker med klassen i
fellesskap og stiller sparsmal som: Hvordan planlegger dere dagen nar dere ser at det star en
gruppeoppgave pa TIL-planen? Hva kan vare lurt & tenke pd? Planlegger dere dagen for dere

selv, eller sammen med de dere er pa gruppe med? Hvem skal ta hensyn til hvem?

I gjennomfgringsfasen kan laereren blant annet stette elevene i selvreguleringen ved & gi dem
ros og positive tilbakemeldinger. Empirien viser at bekreftelser som «det var veldig bra jobba»,
kan gjgre at elevene ikke er for strenge med seg selv, og at de far troen pa seg selv. Oppmuntring
fra signifikante andre, i dette tilfellet leereren, beskrives i teorikapittelet som en kilde til
mestringsforventning som nettopp kan styrke troen man har pa seg selv, samt forventningen
man har om a klare en oppgave (Bandura, 1997; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Selv om elevene
har troen pa at de kan klare en oppgave, kommer det frem i empirien at de likevel kan oppleve

a bli stresset pa grunn av ansvaret med a bestemme selv og arbeidsmengden. Emma gir uttrykk
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for at hun blir veldig stresset og at hun blir redd for & ikke bli ferdig med alle MA-oppgavene,
dersom hun ser at hun har mye igjen. | dette tilfelle kan leereren for eksempel si: Du sier at du
er redd for a ikke bli ferdig, Emma? Hvorfor er det slik for deg tror du? Hva kan vi gjare for at

du skal slippe a veere redd for det? Hva kan jeg gjere? Hva kan du gjere?

Lareren kan som nevnt bevisstgjeare elevene pa valgene de tar i planleggingsfasen med hensyn
til pause. I tillegg uttrykker elevene at leereren kan komme innom dem i lgpet av dagen for a se
hvor langt de har kommet, eventuelt redusere arbeidsmengden, og minne dem pa a ta seg pause.
Ada forteller at etter en foreldresamtale, hvor det kom frem at hun ikke hadde fatt tid til noen
pauser pa TIL-dagene, sa ble de enige om at laereren skulle passe pa slik at hun far tatt seg
pauser. Selv om malet er at elevene skal klare a bestemme nar de skal ha pause selv, kan det &
fa hjelp til & bestemme at «na er det pause» ogsa veere tilpasset opplering for selvregulering.
Det & i starten fa hjelp til & bestemme, kan kanskije senere gjere det lettere & bestemme det selv,
ved at det innarbeider seg som en «vane». Malet for elevene det matte gjelde kan veare a
bestemme en pause selv pa sikt, for sa a bestemme flere pauser selv, og til slutt ha ansvar for a

bestemme alle selv.

Pa slutten av TIL-dagen skal elevene vurdere bade arbeidsprosessen, strategien og resultatet
(Skaalvik & Skaalvik, 1988, 1996, 2013). | empirien kommer det frem at leereren har sagt til
elevene at de ikke ma vaere for strenge med seg selv, men at de ogsa ma veere arlige nar de
krysser av pa vurderingsskjemaet. Empirien viser ogsa at elevene i hovedsak er forngyde hvis
de fikk gjort det de hadde planlagt, og at de er misforngyde dersom de ikke fikk gjort det de
hadde planlagt. Det fremstar ogsa som om de attribuerer til forhold ved seg selv, som innsats
og evner, i stedet for 4 attribuere til forhold som arbeidsmengde eller vanskegrad pa oppgavene,
dersom de ikke fikk gjort det de hadde planlagt. Som statte til selvrefleksjon, for & bevisstgjare
elevene pa alle forholdene, kan lareren stille elevene sparsmal som: Hvordan synes du/dere at
dagen har veert? Er noe du/dere er forngyd med? Er det noe du/dere ikke er forngyd med? Er
det noe som kan gjeres annerledes neste gang? Har innsatsen din/deres veert god i dag? Har
du/dere fatt tid til pause?

Empirien viser at elevene i denne studien er selvgaende. De viser forstaelse for at leereren har
det travelt pa TIL-dager, og det fremstar som om de tilpasser seg omgivelsene ved at de spar
mindre om hjelp og i stedet tenker «jeg klarer meg selv». Samtidig gir elevene uttrykk for at de

far hjelp nar de spgr om det. TIL-modellens hensikt er blant annet a legge til rette for, samt lzere
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elevene a jobbe selvstendig (Skaalvik & Skaalvik, 1988, 1996, 2013). Ettersom elevene er sa
selvgaende, ikke forstyrrer andre elever og jobber med hgy innsats selv om laereren ikke falger
med til en hver tid, er det en fare for at disse elevene kan bli leererens hvilepute. Selv om det pa
en side er positivt at elevene i stor grad har evne til a jobbe selvstendig, viser empirien at de har
behov for stette og veiledning for at selvreguleringen ikke skal tippe over til & ikke veere
hensiktsmessig for dem. Det er dermed viktig at leereren husker pa disse elevene, til tross for at
det kan veere travelt for leereren pa TIL-dagen.

5.2.4 Elevsamarbeid

Empirien viser at elevene opplever det som verdifullt & ha en leringspartner som de kan
samarbeide med og stette seg til gjennom TIL-dagen. Elevene gir uttrykk for at
leeringspartneren kan veere til hjelp og statte, dersom det er noe de ikke forstar eller synes er
vanskelig. Samtidig viser empirien at deres syn pa samarbeid avhenger av om det er til fordel
for dem eller ikke. Dersom samarbeidet sinker dem og tar fra dem kontrollen pa suksess, sa er
de ikke interesserte. Pa et vis fremstar elevene som ego-orienterte. Men, ettersom det & mestre
oppgavene og gke ferdighetene sine gjennom hgy innsats er det som star i fokus, kan det ogsa
argumenteres for at elevene er oppgave-orienterte. Det som fremstar som mest sentralt i forhold
til at elevene gnsker samarbeid som er til fordel for dem, er deres hgye standarder, malet de har

satt seg og forventningene de har til seg selv.

Det at elevenes syn pa samarbeid avhenger av om det er til fordel for dem eller ikke, gjer at de
star i risiko for & ta individualistiske valg. Det a kunne samarbeide med andre ma ogsa sees pa
som en livslang ferdighet, altsd som en ferdighet de vil trenge gjennom hele livet for a klare
seg. Dermed trenger elevene lererstgtte i form av veiledning og spersmal til bevisstgjering ogsa

her.

5.3 Auvsluttende kommentar

Den overordnede delen av lareplanverket beskriver det grunnsynet som skal prege den
pedagogiske praksisen i hele grunnopplzaringen i skolen. Et av de nye prioriterte omradene er
folkehelse og livsmestring som tverrfaglig tema, hvor det legges vekt pa at skolen skal gi
elevene kompetanse som fremmer god psykisk og fysiske helse, samt muligheter til a ta
ansvarlige livsvalg (Kunnskapsdepartementet, 2017). Skaalvik og Skaalvik (2017b) viser at
elever opplever et sterkt prestasjonspress i skolen, og peker pa at skolen har utviklet seg i retning

av en prestasjonsorientert malstruktur. Videre viser de at dette har negative konsekvenser for
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elevenes psykiske helse, og papeker i tillegg at opplevd prestasjonspress har ssmmenheng med
folelse av selvverd. | fglge Skaalvik og Federici (2015) er skolens viktigste oppgave a ruste
elevene for fremtiden, noe som innebzrer a fremme evne til a fungere som agent i eget liv, samt

a utvikle selvstendighet.

Evne til selvregulering er en av egenskapene som kjennetegner det a vere agent i eget liv
(Bandura, 2006). Denne studien viser at pliktoppfyllende hgyt presterende elever har positive
erfaringer med selvregulering innenfor rammen av TIL-modellen. Empirien viser at de setter
pris pa og liker & fa muligheten til & bestemme selv. Elevene knytter dette spesielt til at dagen
ikke er tradisjonelt inndelt med fastsatte timer og friminutt. Til at de far legge opp dagen slik
det passer dem selv best, til at de selv far bestemme nar de skal gjare de ulike oppgaven og nar
de skal ha pause. Samtidig viser denne studien at elevene utfordres av sine hgye standarder og
av forventningene de har til seg selv. De utfordres i a bestemme selv og i & handtere egne hgye
standarder pa en god mate. Dermed utfordres de ogsa i den selvregulerte leeringsprosessen som
forventes av dem pa TIL-dagen.

| rapporten stress i skolen papekes det at skolen ma forsgke & unnga at skolens praksiser stresser
elever i hgy grad over tid, fordi det ikke er noen tvil om at langvarig stress kan ha alvorlige
negative helsekonsekvenser (Lillejord et al., 2017). Pa den ene siden kan man tenke seg at TIL-
modellen utsetter pliktoppfyllende hgyt presterende elevene for ungdvendig stress og press i
skolehverdagen, og at en tradisjonell skoledag med mindre krav om & bestemme selv ville vere
mer hensiktsmessig for dem. Pa den andre siden, hvis man tenker seg at selvbestemmelse og
selvregulert lzering utgjar en livskompetanse — og ma ansees som en viktig livslang ferdighet
for alle mennesker, ja sa er det kanskje nettopp innenfor rammen av TIL-modellen at disse

elevene kan fa utviklet dette.

Fordi modellen legger til rette for lererstatte, og statte til selvrefleksjon for elevene — bade i
forhold til hva som blir vanskelig med & bestemme selv, og hvordan handtere det, i de ulike
fasene som selvregulert lering bestar i, kan kanskje TIL-modellens tilrettelegging for
selvregulering sees som helseforebygging, ved at barn og unge som utvikler psykiske

helseplager av presset i skolen utvikler evnen til & bremse seg selv.
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SAMFUNNSFAG
Oppstart & NORSK Avslutning
08.30-08.50 Rydding: 13.10-13.15
Avklaringer og Vurdering: 13.15-13.25
forventninger til Jobb med prosjekt Europai 1,5 Avslutning: 13.25-13.45
dagen. timer. Husk at teksten din ma vaere '
ferdig i lopet av dagen.
KRLE
MATEMATIKK Gijor ferdig tegneserien din om
Olav den Helliges liv.
Jobh 20-30 min videre i boka di. GANGEPROVE
KI. 13.00
ENGELSK
sill Stairs-spillet sammen et K&H
annet leeringspartnerpar. Spill i Gjor ferdig bildet fra venneuka.
ca 20 minutt. Snakk engelsk De skal henges opp i lopet av
hele tiden. : dagen.
Utetid med
laeringspartner:
Vigar ut kl:
NORSK:
Stillelesing i 20 minutter
PAUSEOPPGAVE:
Spill et spill med laeringspartner
(og flere om det passer best).
Mitt valg

PAUSE AVE:
Ta 10*3 knebgy/bear squats, sit-ups, push-ups og
burpies.

MATEMATIKK;
Lgs en eller flere grubliser,

ENGESK:
lobb med oppgaver i heftet «Simple past»

Planlegging Vurdering
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Min egen vurdering - uke 9

Navn:

Dette er jeg
fornayd
med.

Dette
strevde jeg
litt med.

Dette syns
Jeg var
vanskelig.

Forklar hvorfor du har
krysset som du har gjort:

Jeg har hatt en god innsats
i dag. og fatt tid 11l bade
jobbing og pauser.

Jeg bidro til god arbeidsro
1 dag.

Jeg fikk til 4 samarbeide
med lringspartner pé en
god og faglig mate.

Jeg klarte & passe tiden i

dag.

Jeg ble ferdig med teksten
min om Europa.

Jeg holdt pulten min
ryddig i dag og bidro til en
rask opprydning.

Hva syns du om
arbeidsmengden du fikk pa
planen din i dag?

Hvor vanskelig var
arbeidet pa planen din i
dag?

Hvor fornayd er jeg med
dagen:
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Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektst giennomfares i trad med opplysningsne gitt i
meldeskjemaet, komespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helzeregisterioven med forsknfter. Behandlingen av personopplysninger
kan setfes i gang.

Diet gjeres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjiema, hitp-fwww nsd.uib nolpersonverm/meldeplikt'skjerna.html. Det skal ogsa gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvemombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet | en offentlig database,
hitp:fpvo. nsd. nofprosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 02.06.2017, rette en henvendelse angaends
status for behandlingen av perscnopplysninger.

Vennlig hilzen

Kjerati Haugatvedt
Ida Jansen Jondahl

Kontaktperson: Ida Jansen Jondahl tif: 55 58 30 19

Dofumnental ar slakironis grodusert og godijen! ved NSDs rufiner far slekfronisk godkjeming

WS — Maorsk senter for forskningsadata AS  Harald Firfagres gabe 29 Tel: +47-55 58 21 17 msal Ensd mo Orp.nr. 985 321 884
WS — Moraegisn Cenire for Research Dain. MO-S007 Berpen, RORWAY  Falos: #4755 58 946 50 ww, nsd no



Vedlegg 3: Godkjenning fra NSD pa prosjektet

Personvernombudet for forskning (E)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjekitnr: 51610

UTVALG OG EEERUTTERING

Utvalzet bestar av pliktoppfillende, hovipresterende slever og deres l=rere. Utvalget er et delprosjekt av
prosjektet "Elevenes mofrvasjon og tiavsel 1 skolen” (prosjekine. 43894). og skolen/l=rerme er rekmittert via detie
prosjektet.

INFORMASION O SAMTYEEE
Utvalzet informeeres sknfihz op mumthz om prosjekiet og samtvkker ol deltzkelze Informasjonsskivet er podt
utformet.

Merk at nir bam skal delta aktivt, er deltagelsen alltid fimalliz for bamet. selv om de foresatte samtvkker.
Bamet ber fa alderstilpasset informasjon om prosjektet, oz dat ma sevges for at de forstar at deltakelse ar
fiiilliz oz at de nar som helst kan trelke seg dersom de ensker det.

TAUSHETSPLIET

V1 mmner om at lererne har taushetsphkt. De kan ikke @ identifizerende opplysminger om enkeltelever, med
nmundre det ferst innhentes samivkke fra den enkelte fil dette. Hiis l=renintervjuens skal omhandle de konkrete
elevens som inngdr i progjektet. md elevens op foreldrens 3 informasjon om at l=reme mtervjues om dem (op
f3 se mtervjuguiden fil lemme) og Z1 sitt samtvike til det. Alternativt kan lereme mtervjues generelt om sin
erfaring. og det ma da tkke fremkomme opphrsninger om enkealtelever.

INFORMASIONSSIEEEEHET
Personvernombudet legger til zrunm at student o velleder folger WTHL sine mutiner for datasikkerhet

PROSIEETSLUTT OG ANONYMISERING

Forventet prosjekislutt er 02.06.2017. Ifalge prosjekimeldingen skal mnsamlede opplysmnger da anonyvomseres.
Anenyimisering inneharer 3 bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan mjenkjennes. Det mjores
ved

- slette duekte personopplysninger (som navn'kobling=nekkal}

- slette’'omzknve indirekte personopplysninger (identifizerends sammenshlling av bakgrurm=opphr=rmger som
feks. bosted'arbardssted. alder og kjenn)

- slette digtale lydopptak



Vedlegg 4: Informasjons- og samtykkebrev til foreldre

Vedlegg 4: Informasjons- og samtykkebrev til foreldre

INFORMASJON OM FORSKNINGSPROSJEKT:
«Selvregulering hos pliktoppfyllende hgyt presterende elever»

Til foreldre/foresatte

Jeg heter Fride Karoline Selbyg og jeg er masterstudent ved NTNU. Varen 2017 skal jeg
skrive min avsluttende masteroppgave. Masteroppgaven er en del av forskningsprosjektet
«Elevenes motivasjon og trivsel i skolen», som pagar i deres barns klasse, med Marit Uthus

som prosjektleder.

Bakgrunn og formal med prosjektet

Oppgaven har fokus pa elever som kan beskrives som pliktoppfyllende, som stiller hgye krav
til seg selv nar det kommer til skolearbeid. Malet med prosjektet er a fa kunnskap om disse
elevenes egne erfaringer med TIL-modellen, hva de liker med denne maten a arbeide pa, og
eventuelt hva de synes er utfordrende. Det vil derfor veere sveert verdifullt for meg a ha en

samtale med/intervjue ditt/deres barn. Jeg skal ogsa gjennomfgre intervju med barnas laerere.

Gjennomfgring
Samtalen vil mest sannsynlig bli gjennomfart i lgpet av februar 2017. Den vil utfares pa

skolen i skoletiden, tas opp pa lydband og vare i maksimum 30 minutter.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig for det enkelte barn a delta. Barnet eller du/dere kan nar som helst trekke
ditt/deres samtykke underveis. Samtalen vil veere konfidensiell og vil bli anonymisert.
Undersgkelsen er meldt til Personvernombudet for forskning (NSD), og bare forskere
tilknyttet prosjektet vil ha tilgang til datamaterialet. Innsamlet data vil ikke under noen
omstendigheter bli presentert pa en slik mate at det direkte eller indirekte er mulig a spore den
enkelte deltaker, klasse eller skole. Alle data vil bli makulert ved prosjektets slutt. Forventet
prosjektslutt er 02.06.2017. Det er ogsa slik at hvis du/dere eller barnet selv gnsker det, kan

du/dere fa lese gjennom eventuelle sitater jeg bruker i min masteroppgave.
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Jeg ber foreldre/foresatte som gnsker at sitt/sine barn skal delta om & fylle ut vedlagt

svarslipp.

Ta gjerne kontakt dersom du/dere gnsker mer informasjon om prosjektet, gnsker a se
spegrsmalene jeg eventuelt skal stille ditt/deres barn eller har andre spgrsmal. Det er
ogsa mulig a direkte kontakte prosjektets leder Marit Uthus, pa mail:

marit.uthus@svt.ntnu.no

Med vennlig hilsen

Fride Karoline Selbyg

Masterstudent ved institutt for pedagogikk og livslang leering, NTNU.
Mailadresse: fride_selbyg@hotmail.com

Mobil: 400 00 103

Jeg/vi ensker at mitt/vart barn skal delta i samtale om ...

Navn pd barnet:

Signatur foreldre/foresatte:
Dato:

Vi


mailto:marit.uthus@svt.ntnu.no
mailto:fride_selbyg@hotmail.com
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INTERVJUGUIDE

INNLEDNING

Si hvorfor vi skal snakke sammen. (Da skal vi snakke litt sammen om TIL-modellen.

HOVEDDEL

Vi snakker sammen fordi jeg gnsker & vite mer om hvordan elever syns det er a ha

TIL-dag. Tusen takk for at du hjelper meg med det!)

Informere om at jeg tar opp samtalen pa lydband og om anonymitet.

Si at eleven kan trekke seg nar som helst, si i fra at vi kan ta pauser og at det er helt

greit om eleven ikke vil svare pa noen sparsmal.

Si at det ikke finnes noen riktige svar pa spgrsmalene. Det er eleven som vet best.

Sparre om eleven har noen spgrsmal far vi begynner.

1. Elevens bakgrunn

Kan du fortelle litt om deg selv?

o

o

o

Hvor gammel er du?
Hva liker du & gjere nar du ikke er pa skolen? Fritidsaktiviteter?
Har du noen sgsken?
Hva jobber foreldrene dine med?
* Hva tror du foreldrene dine synes om innsatsen din pa skolen?
= Hva sier de hvis du gjer det bra pa en prave?
= Hva sier de hvis det ikke gar sa bra pa en prave?
Nar du gjar lekser hjemme — gjer du de alene eller far du hjelp?
= Alltid? Ofte? Av hvem?

Har du noen tanker om hva du ville jobbe med nar du blir voksen?

Hvordan har du det pa skolen?

©)

o

o

Har du venner pa skolen? Hvem?
Hvilke fag liker du best?
Hva er lett pa skolen synes du?

Hva er vanskelig pa skolen synes du?

\l
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Generelt om TIL-dagen

Hvordan synes du det er & ha TIL-dag? Hvorfor det?
o Er det noe som er morsomt? Hvorfor det?
o Erdet noe som er kjedelig? Hvorfor det?

o Gleder eller gruer du deg til & ha TIL-dag? Hvorfor det?

Hva liker du best med TIL-dagen? Hvorfor er det slik tror du?

Hva liker du darligst med TIL-dagen? Hvorfor er det slik tror du?

Synes du det er lettere eller vanskeligere a arbeide pa TIL-dagen enn andre dager?
o Hvorfor det?
o Hvaer lettere? Hvorfor det?

o Hva er vanskeligere? Hvorfor det?

Hvem er det som bestemmer mest pa TIL-dagen? Hvorfor er det slik tror du?
o Hva bestemmer lereren?

o Hva bestemmer du?

Hvordan synes du det er & bestemme?
o Er det noe som er lett & bestemme? Hvorfor det?

o Er det noe som er vanskelig a bestemme? Hvorfor det?

Oppstart av TIL-dagen
Fer du starter med TIL-dag:
o Erdet noe du pleier & tenke eller si til deg selv da? Hvorfor det?
= At dette klarer jeg eller at dette klarer jeg ikke?
= Lett eller strevsomt?
= Lette oppgaver eller vanskelige oppgaver?
=  Morsomt eller kjedelig?
o Erdet noen falelser som pleier 8 komme da? Hvordan kjennes det ut inni deg?
o Merker du om det er noe som skjer med kroppen da? Kjenner du det noen plass

i kroppen? Hva da?

VIl
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- Nar du far utdelt TIL-blomsten og skal planlegge TIL-dagen:
o Er det noe du pleier a tenke eller si til deg selv da? Hvorfor det?
= At dette klarer jeg eller at dette klarer jeg ikke?
= Lett eller strevsomt?
= Lette oppgaver eller vanskelige oppgaver?
= Morsomt eller kjedelig?
o Er det noen falelser som pleier a komme da? Hvordan kjennes det ut inni deg?
o Merker du om det er noe som skjer med kroppen da? Kjenner du det noen plass

i kroppen? Hva da?

Kan du fortelle meg hvordan du tenker nar du planlegger? Hvorfor det?

Hvordan synes du det er & bestemme rekkefglgen pa oppgavene selv?
o Lett eller vanskelig? Hvorfor det?
o Morsomt eller kjedelig? Hvorfor det?
o Hvordan gjer du det?
= Fag du liker eller ikke liker farst?
= Det lette eller vanskelige farst?
= Det som er morsomt eller kjedelig forst?
= MA-oppgaver eller KAN-oppgaver farst?
o Bestemmer du rekkefalgen pa alt pa forhand, eller ser du det an underveis

ogsa? Hvorfor det?

&

Gjennomfgring av TIL-dagen

Hvordan er det & gjere oppgaver pa TIL-dagen synes du?
o Erdet noe som er lett? Hvorfor det?
o Er det noe som er vanskelig? Hvorfor det?
o Er det noe som er morsomt? Hvorfor det?

o Erdet noe som er kjedelig? Hvorfor det?

Hvordan synes du det er nar du far til en oppgave pa TIL-dagen?
o Sier du noe til deg selv da?

o Er det noen falelser som pleier a komme da? Hvordan kjennes det ut inni deg?
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o Merker du om det er noe som skjer med kroppen da? Kjenner du det noen plass

(@]

I kroppen? Hva da?
Far du lyst til & ta en pause da, eller far du lyst til & jobbe mer?

= Hvorfor er det slik tror du?

- Hvordan synes du det er nar du ikke far til en oppgave pa TIL-dagen?

o

©)

©)

Sier du noe til deg selv da?

Er det noen falelser som pleier 8 komme da? Hvordan kjennes det ut inni deg?
Merker du om det er noe som skjer med kroppen da? Kjenner du det noen plass
I kroppen? Hva da?

Far du lyst til & ta en pause da, eller far du lyst til & jobbe mer?

= Hvorfor er det slik tror du?

- Hva synes du om oppgavene pa TIL-dagen?

(@]

o

o

o

o

o

o

o

o

Mengde: Passe, for lite, for mye?

Vanskegrad: Passe, for lett, for vanskelig?

Hva gjer du for & klare a bli ferdig med alle oppgavene?

Blir du ferdig med alle MA-oppgavene pa TIL-planen noen ganger?

Alltid?

Sier du noe til deg selv da?

Er det noen falelser som pleier 8 komme da? Hvordan kjennes det ut inni deg?
Merker du om det er noe som skjer med kroppen da? Kjenner du det noen plass

i kroppen? Hva da?

Hvis du ikke klarer & bli ferdig med alle MA-oppgavene:

Sier du noe til deg selv da?

Er det noen fglelser som pleier 8 komme da? Hvordan kjennes det ut inni deg?
Merker du om det er noe som skjer med kroppen da? Kjenner du det noen plass
i kroppen? Hva da?

Hva tenker du at er grunnen til at du ikke ble ferdig?



Vedlegg 5: Intervjuguide

Sammenligning

- Tenker du mye pa de andre elevene i lgpet av TIL-dagen?
o Hva tenker du om dem/pa da? Hvorfor det?

- Hvatenker du hvis du ser at andre elever i klassen din far til oppgaver? Hvorfor det?

o Bryr du deg om det? Hvorfor/hvorfor ikke?

- Hvordan er din innstas pa TIL-dagen synes du?
o Erdusom regel forngyd med den, eller tenker du noen ganger at du kunne ha

gjort det enda bedre? Hvorfor det?

Pauser
- Hvis du blir sliten i lgpet av TIL-dagen, hva gjer du da?
o Sier du noe til deg selv da?
o Erdet noen falelser som pleier 8 komme da? Hvordan kjennes det ut inni deg?
o Merker du om det er noe som skjer med kroppen da? Kjenner du det noen plass

i kroppen? Hva da?

- Hvordan synes du det er a fa bestemme selv nar du skal ha pause?

o Lett eller vanskelig?

- Pleier du a ta pause?
o Hvorfor det?
o Hvakjenner du pa da?
o Sier du noe til deg selv da?
o Erdet noen falelser som pleier 8 komme da? Hvordan kjennes det ut inni deg?
o Merker du om det er noe som skjer med kroppen da? Kjenner du det noen plass

i kroppen? Hva da?

- Kilarer du a passe tiden i lgpet av TIL-dagen synes du?
o Synes du noen ganger at tiden gar for fort?
= Hva tenker du da?
o Synes du noen ganger at tiden gar for sakte?

= Hva tenker du da?

Xl
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Laeringspartner

- PATIL-dagen har du jo en leringspartner. Hvordan synes du det er & samarbeide?

(@]

©)

©)

(@]

Er det noe som er lett?
Er det noe som er vanskelig?
Er det noe dere pleier & vare enige om?

Er det noe dere pleier a vaere uenige om?

- Synes du det er lettest & gjare oppgaver sammen med laeringspartner eller alene?

©)

Hvorfor er det slik tror du?

- Hvagjer du hvis du ikke far til en oppgave eller lurer pa noe? Hvorfor det?

Leaerer-elev relasjonen

- Hender det at lereren kommer bort til deg pa TIL-dagen?

(@]

o

o

o

Nar da?

Hvorfor?

Hva gjer leereren da?
Ofte? Sjelden?

- Far du den hjelpen fra leereren som du gnsker deg pa TIL-dagen?

o

Hvorfor/hvorfor ikke tror du?

- Hvordan er leereren din mot deg synes du?

o

o

Synes du det er noen forskjell pa hvordan leereren er mot deg en vanlig dag og
en TIL-dag?

Ev. hvordan da? Gjgr leereren noe annerledes? Hvordan da?

- Har lereren mer eller mindre tid til deg pa en TIL-dag syns du?

5. Vurdering av TIL-dagen

- Nar du er ferdig med TIL-dagen sa pleier du a fylle ut et vurderingsskjema.

©)

o

o

Hva synes du om skjemaet?
Hvorfor har dere dette skjemaet tror du?

Er det noe spesielt du tenker pa nar du fyller ut skjemaet?

Xl
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o Pleier du a krysse av likt fra gang til gang, eller forskjellig?

(@]

= Kan du vise meg?
Kan du gi meg et eksempel pa hvorfor du krysser slik? Hva tenker du nar du

krysser der for eksempel? (peke/vise til de ulike kriteriene pa skjemaet)

Hva skal til for at du er forngyd med innsatsen din pa TIL-dagen?

o

Hvorfor er det slik tror du?

Er du mest snill eller streng med deg selv pa TIL-dagen synes du? Eller passe av

begge deler?

o

o

o

Hvorfor er det slik tror du?

Hva skal til for at du blir passe snill/streng med deg selv?

Vet leereren at det er slik for deg? Hvordan fant leereren ut det? Ev hvorfor
ikke?

Kan laereren gjgre noe for deg tror du, slik at det blir passe?

Hvis du er misforngyd etter en TIL-dag, hvorfor er du det?

o

(@]

o

Sier du noe til deg selv da?
Er det noen falelser som pleier 8 komme da? Hvordan kjennes det ut inni deg?
Merker du om det er noe som skjer med kroppen da? Kjenner du det noen plass

i kroppen? Hva da?

Hvis du er forngyd etter en TIL-dag, hvorfor er du det?

o

o

o

Sier du noe til deg selv da?

Er det noen falelser som pleier & komme da? Hvordan kjennes det ut inni deg?
Merker du om det er noe som skjer med kroppen da? Kjenner du det noen plass
i kroppen? Hva da?

Er du som oftest forngyd eller misforngyd med deg selv, nar TIL-dagene er over?

o

©)

Hvorfor er det slik tror du?

Ev. hva skal til for at du alltid er forngyd? Er det mulig?

X1
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AVSLUTNING
- Oppsummere litt av det vi har snakket om.
- Sparre eleven om det er noe mer han/hun har lyst a fortelle meg eller lurer pa.

- Takke eleven for at han/hun var sa grei og snakket med meg.

XV



