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Sammendrag

Denne masteroppgaven omhandler i hovedsak temaene motivasjon og leering. Oppgaven har
tar utgangspunkt 1 og har fulgt et prosjekt 1 videregaende skole. Problemstillingen for
oppgaven har vaert som folger:

”Hvordan opplever elever egen lering og motivasjon 1 forbindelse med sin deltagelse i
prosjektet?”

For & kunne gi et godt svar pd denne problemstillingen har jeg arbeidet godt med teori innen
fagfeltet, gjennomfort tre kvalitative forskningsintervjuer av elver som deltok 1 prosjektet,
analysert og presentert funn gjort i forbindelse med disse intervjuene, for & avslutningsvis
drefte disse funnene opp mot bade valgt teori og metode.

Hensikten med oppgaven har vert a prove a belyse hva elevene tenker rundt egen motivasjon
1 forhold til prosjektet, hvorfor er de med og hvordan bidrar de. Det andre temaet som det sees
nermere pd er lering. Oppgaven tar utgangspunkt i modell-lering, og hvordan elevene
opplevde det & vere 1 to ulike situasjoner 1 forbindelse med prosjektet, en hvor de selv er

elever og en hvor det er de som er ansvarlig for videreformidlingen av kunnskap.
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1 Innledning

”En intervjustudie om hva tre videregaende elever tenker om egen lering og motivasjon 1 et

prosjekt med vekt pé elevdeltakelse”.

I dag er det ikke uvanlig at man meter pé forventinger om lering i nesten alle situasjoner man
befinner seg. Som elev er det viktig & lere mest mulig for & bli en god student, som
arbeidstager er det viktig a videreutvikle seg gjennom laering, som mosjonist er det viktig &
leere om og orientere seg 1 jungelen av informasjon. Men hva er lering? Hvilke betingelser og
faktorer er det som er viktige for & fremme laring? Er lering noe som skjer individuelt, eller
er det sosiale ogsa en del av leringsprosessen? Dette er alle spersmal som har veart gjenstand
for mye forskning og mange diskusjoner. Et annet stort begrep som ogsa ofte viser seg nar det
er snakk om lering er motivasjon. "Motivasjon for lering” — hvorfor er motivasjon viktig for
leeringen? Og hva er egentlig motivasjon? Det finnes flere definisjoner pd motivasjon, men
felles kan det sies at det handler om en drivkraft, en energi som béde pavirker og styrer
hvordan mennesker handler. Det er ogsd derfor motivasjon ofte trekkes frem som en viktig
faktor for lering.

Pedagogikken har endret seg 1 de siste tiarene og gir stadig mer plass til den sosiale
dimensjonen 1 leringskontekster. Det er nesten litt tabu & skulle innfere en behavioristisk
leeringspedaogogikk i skolen 1 dag, i dag opererer man etter et menneskesyn som tar for seg
bade det kognitive og det sosiale. Motivasjonsteorier som innehar et sosialt perspektiv og
leeringsteorier som ogsa tar for seg begge disse dimensjonene er derfor narliggende a bruke
nar man ensker a se n@rmere pa disse to store begrepene.

Som en del av denne masteroppgaven har jeg fulgt et prosjekt som har gétt ut pa a lere elever
1 videregdende skole om mental helse, fysisk aktivitet og ernaring. Det spennende med dette
prosjektet er derimot at det ikke kun bygger pa at elevene selv skal f4 ny kunnskap, de skal
siden gjennomfere egne foredrag som de skal holde for yngre eller jevnaldrende elever.
Elevene gér pd videregdende skole, og har fatt foredrag om de ulike temaene av personer som
alle kan sees som eksperter innenfor sitt felt. Elevene skulle siden bruke den informasjonen de
hadde fatt under disse foredragene, til & utarbeide ett eget foredrag igjen. Hvilke forventninger
hadde elevene til egen lering 1 dette prosjektet? Hva var motivasjonen deres for & delta? Og
hvordan opplevde de sammenhengen mellom det foredragene de deltok pa, og workshopene

de selv holdt senere?



1.1 Bakgrunn for valg av tema og problemstilling

Ut fra det som er skrevet i innledningen, ble problemstillingen for oppgaven som folger;
”Hvordan opplever elever egen lering og motivasjon 1 forbindelse med sin deltagelse i
prosjektet?”. Undersporsmaél er blir selvfolgelig hvordan de opplever sammenhengen mellom
det de lerer pd foredragene de deltar pa og foredragene de selv skal holde siden? Hvor retter

elevene oppmerksomheten nér det er sa mye nytt de skal delta i og lere?

1.2 Formalet med oppgaven og informasjon om Prosjektet

For meg personlig har denne oppgaven 1 forste rekke ikke handlet om & bidra med ny
kunnskap til fagfeltet, men om at jeg skal laere meg et hdndverk. A utvikle en forstielse for
begrepsbruk, teorier og diskurser innenfor samfunnsvitenskapen. Med dette 1 bakhodet, var
det to begrep som spesielt appellerte til nysgjerrigheten min; leering og motivasjon. Nér jeg da
fikk muligheten til & folge et undervisningsopplegg som la vekt pa bade teoretisk og praktisk
leering, var det spesielt hvordan elevene opplevde egen lering og motivasjon 1 forbindelse
med denne todelte leringsformen jeg fant interessant. Formalet med oppgaven ble derfor a se
naermere pa hvordan elevene opplever egen laering og motivasjon sett i lys av & skulle delta pa
tradisjonelle undervisningsformer, for siden at det var forventet at de anvendte dette 1 praksis
selv. Prosjektet elevene deltok viste vilje til & skulle la elevene reflektere rundt egen
tankegang, og det 4 kunne stille seg kritisk til informasjon.

Dette prosjektet vil 1 oppgaven bli kalt Prosjektet, og det har blitt valgt & anonymisere navnet

pa prosjektet med tanke pa informantene.

1.3 Oppgavens struktur

Det vil her komme en kort redegjorelse for oppbygningen av denne masteroppgaven.

Oppgaven er bygd opp slik at teorien vil bli presentert 1 den ferste delen, siden oppgaven i
stor grad er teoristyrt. Her vil der bli gjort rede for den teorien som er brukt i forbindelse med
oppgaven. Siden prosjektet elevene deltok 1 la opp til at elevene skulle lere gjennom &
observere ekspertene, falt valget mitt av teori pa den sosial kognitive laringsteorien

(Bandura).



Bandura sin mestringstro-teori (self-efficacy) vil ogsé bli gjort rede for, samt Deci og Ryan
sin selvbestemmelsesteori. De to sistnevnte teoriene er motivasjonsteorier. Det neste kapittelet
vil vere om metoden jeg har brukt, hva jeg har gjort og hvorfor. Her vil fremgangsmaten til
oppgaven og etiske vurderinger tatt underveis bli presentert. Deretter vil analyse og drefting
folge, hvor jeg vil forseke & svare pd problemstillingen ut fra funnene jeg har gjort meg.
Analysen og dreftingen vil bli presentert 1 hver sin del, siden jeg fant dette mest ryddig. Til
slutt kommer det en avslutning som vil gi en oppsummering av oppgaven, samt hvilke tanker

jeg gjor meg rundt prosjektet mitt og veien videre.

1.4 Avgrensninger

Denne studien er begrenset til & omfatte hvordan tre elever som deltok i1 opplaringsprosjektet
opplevde sammenhengen mellom det de lerte under foredragene og forventningen om &
anvende dette senere under egne presentasjoner for yngre elever. Prosjektet varte fra hasten
2015 til varen 2016, og denne studien har tatt utgangspunkt i opplevelsen til tre av elevene
som deltok. Denne studien vil derfor ikke nedvendigvis vare representativ for alle elevene sin

opplevelse av prosjektet, men det gir oppgaven en bestemt avgrensning.



2 Teoretisk rammeverk

Synet pa lering som denne oppgaven tar utgangspunkt i er sosial kognitivt. Séljo (2016)
papeker at det at mennesker har tilgang til et symbolsk sprak som vi kan bruke til & beskrive
verden med, gjor at vi ved & delene denne beskrivelsen ogsa kan formulere egne erfaringer og
dele det med andre. Dette er sentralt innenfor den sosiokulturelle teorien. Vi trenger ikke
nedvendigvis & erfare noe selv, men vi kan ved hjelp av spraket lere fra andre. En pioner
innen sosiokulturell leringsteori er Lev Vygotsky (Séljo, 2016). Noen som har kommet med
et perspektiv pa lering som har noen sammenfallende likheter med Vygotsky og hans
tradisjon, er Lave og Wenger. Lave (referert 1 Sdljo, 2016) tar til orde for at den leringen som
skjer 1 skolesammenheng, ikke nedvendigvis har en parallell til hvordan en person i andre
sammenhenger skaper og benytter kunnskap. For Lave er kunnskap og lering noe som er
situert 1 menneskelige aktiviteter (Séljo, 2016, s. 130). Og her kommer ogsa likheten med
Vygotsky inn; begge teoretikerne anser mennesker som sosiale vesener som er aktive og
samhandler med den konteksten vi er en del av. Laringen kan sies & vare situert (Séljo,
2016).

I denne oppgaven er det Bandura sin sosial kognitive laeringsteori som vil bli brukt, og denne
vil bli redegjort grundigere for senere. Grunnen til at jeg ensket & innlede dette kapittelet slik
som dette, er for & vise at flere teorier bygger pa hverandre og kan inneholde elementer som
ligner. Det er ogsd Deci og Ryan sin selvbestemmelsesteori som 1 hovedsak vil bli brukt til &
belyse spersmélet om motivasjon, sammen med teorien om mestringstro. Bade modell-lering
og selvbestemmelsesteorien er sosial kognitive teorier. Det vil si at de legger vekt pd
menneskets kognitive funksjoner, samtidig som de ogsd vektlegger de sosiale
omstendighetene rundt mennesket ndr de skal forklare prosessene rundt lering og motivasjon.
Det er ikke slik at leering og motivasjon er noe som kun finnes 1 individet selv, men ogsi i

metet mellom individet og omstendighetene.

2.1 Motivasjon

Innen pedagogikken er motivasjon et sentralt begrep. Det finnes selvfelgelig mange
forskjellige teorier rundt motivasjon, men felles for de fleste er at motivasjon kan sees pa som
en drivkraft bak handlinger vi utferer. Det er noe som er arsaken til hvorfor og hvordan vi
gjor ting, og som pavirker bade utholdenhet og retning (Bandura, 1995; Kaufmann og

Kaufmann, 2009). Deci og Ryan (2000) skiller mellom indre og ytre motivasjon i deres



selvbestemmelsesteori. Fordi oppgaven min legger opp til at omstendighetene rundt, det
sosiale, er viktig, var det derfor viktig at teoriene som ble brukt 1 oppgaven ogsa hadde med

dette elementet.

2.1.1 Selvbestemmelsesteori

Deci og Ryan sin selvbestemmelsesteori er en sosialkognitiv motivasjonsteori. Den tar
utgangspunkt 1 bade det kognitive og det sosiale. I denne teorien skilles handlinger fra
hverandre ved & se pa om de er gjennomfert basert pa en folelse av autonomi og frihet eller
om de er basert pa ytre belenning (Ryan og Deci, 2000). Selvbestemmelsesteorien har ogsa en
tredje form som er en udefinert motivasjon, denne kalles for amotivasjon. Amotivasjon kan
egentlig ikke sies & vaere en type motivasjon, siden det innebarer at personen verken har
hensikt eller motivasjon for & gjennomfere en handling (Gagné & Deci, 2005). Amotivasjon
vil derimot ikke bli diskutert 1 denne oppgaven, da det ble antatt for intervjuene at elevene
ville ha en form for motivasjon bak handlingene sine, noe som ogsa ble bekreftet etter at

funnene var analysert.

2.1.2 Indre og ytre motivasjon

Autonom (eller indre) motivasjon er, kanskje selvsigende, motivasjon som kommer innenfra.
Selvbestemmelsesteorien viser til at indre motivasjon er en medfedt funksjon hos oss
mennesker (Deci og Ryan, 2000). Handlinger som baserer seg pd indre motivasjon kommer
fra en folelse av frihet og selvstendighet, det er handlinger personen selv har lyst til & bega,
om enn bare for aktivitetens egenskyld. Ytre motivasjon er ndr bakgrunnen for handlingen
ikke hovedsakelig ligger hos individet selv, men stammer utenfra. Dette kan vare gjennom
anerkjennelser, belonninger 1 form av enten penger eller annen ytre verdi, eller av frykt for
straff eller negative sanksjoner.

Det er ikke mulig & observere utenfra om en person sin motivasjon er autonom eller styrt av
ytre faktorer, da handlingen ofte kan vare den samme. Et eksempel innen utdanning er for
eksempel karakterer. To elever er meldt opp til det samme faget, men for den ene er det
karakteren som er viktig. En god karakter gir muligheter for bedre jobb. Den andre eleven ser
derimot pa selve leringen og muligheten til a tilegne seg ny kunnskap som det viktigste. Den
forste eleven vil ha en ytre motivasjon, mens den andre vil ha en autonom motivasjon. Det

som er interessant, er at personer som er indre motiverte ofte presterer bedre enn de som er



ytre motivert (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Dette er fordi de opplever bade okt utholdenhet og
sterkere innsats 1 oppgavene de utferer hvor mestringstroen er sterk. Det er derfor enskelig &
legge til rette for at personer opplever en indre motivasjon.

Deci og Ryan hevder at det er tre ting som md vare tilstede for at indre motivasjon skal kunne
oppsté hos en person; behovet for autonomi, kompetanse og tilherighet (Skaalvik & Skaalvik,

2013).

2.1.3 Flere former for ytre motivasjon

Ytre motivasjon finnes 1 fire former; ytre motivasjon, introjeksjon, identifisert og integrert
regulering (Gagné & Deci, 2005). Ytre motivasjon er den motivasjonen som er lengst fra
indre motivasjon, foruten om umotivert. Umotivert er derimot ikke forklart som en grad av
motivasjon innen selvbestemmelsesteorien. Integrert regulering er den formen for ytre
motivasjon som ligger na@rmest indre motivasjon. Nar en person gir fra & tenke pd en
handling som ytre regulert, til & gjore den til noe som er indre regulert, vil ikke lenger
belonninger utenfra vere drivkraften bak handlingene. Ved & integrere reguleringer til en del
av en selv som individ, ved & se det opp mot egne verdier og holdninger og basere kraften bak

handlingene pa dette.

2.1.4 Indre motivasjon

Som det ble nevnt innledningsvis 1 teorien om motivasjon, kan indre motivasjon vare nar en
person far en egen tilfredsstillelse av & gjennomfere en handling. Det er vel sa mye veien til
malet, prosessen, som er viktig. I likhet med ytre motivasjon, finnes det ogsa flere arsaker til
indre motivasjon. Indre motivasjon kan oppstd uten at ytre belonninger kan sees, belenningen
kan sies & kanskje vare usynlig for andre enn personen selv. Det kan ogsd vere handlinger
basert pa lyst og egeninteresse som er drivkraften bak en indre motivert handling. En annen
kraft til indre motivasjon, er det Csikszentmihalyi kaller ”flytsonen” (ref. 1 Deci & Ryan,
1990). Nér en person stir ovenfor handlinger eller oppgaver som er vanskelige, men
overkommelige, vil de fa en folelse av flyt og derfor enske & fortsette & seke utfordringer
innenfor denne flytsonen. Som en andre kilde til indre motivasjon nevner Deci og Ryan tre
grunnleggende medfedte behov hos mennesket. Disse tre behovene er tilherighet, kompetanse
og autonomi (Deci & Ryan, 2000; Skaalvik & Skaalvik, 2013). Det vil si at indre motivert
atferd enten kan komme av handling som ikke baserer seg pd ytre beleonninger, men

aktiviteten 1 seg selv, og den kan komme av disse tre medfedte behovene. Indre motivert



handling vil 1 felge Skaalvik & Skaalvik (2013) alltid starte som en handling ut fra egenverd i
handlingen, men for at handlingen skal fortsette & vare indre motivert s mé de tre behovene

tilfredsstilles.

2.1.5 Tre grunnleggende psykologiske behov

De tre grunnleggende behovene som trekkes frem i selvbestemmelsesteorien er som nevnt
tilherighet, kompetanse og autonomi. Av disse tre er det autonomi, eller selvbestemmelse,
som trekkes frem som den viktigste (Skaalvik & Skaalvik, 2013). I tillegg til at personen selv
blir grunnen til egne handlinger, vil autonomi ogsd gi en gkt opplevelse av valgfrihet som
baseres pé ens egne verdier og interesser (Deci & Ryan, 2000). Dette vil ogsa forklare hvorfor
det kan antas & vere en sammenheng mellom selvbestemmelse og en folelse av indre kontroll.
Det er personen som bestemmer, uavhengig av ytre belenninger. Men det trenger ikke vere
slik at en handling som er ytre kontrollert, som for eksempel kursdeltakelse eller skole, ikke
er autonome. Dersom elevene handler etter egne interesser og verdier innenfor denne ytre
kontrollen, kan det ogsa sier a dekke det autonome behovet.

Behovet for tilherighet er ogsd viktig for indre motivasjon, men det er ingen absolutt
nedvendighet (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Det er flere aktiviteter som kan vere indre
motivert, men som mennesker bedriver alene. I en gruppesammenheng, som for eksempel en
klasse, vil derimot behovet for tilherighet vere viktig for at individet skal fele engasjement,
motivasjon og vise interesse (Deci & Ryan, 2000).

Det siste behovet som trengs & tilfredsstilles er behovet for kompetanse. Dette gir ut pad at
hvis individet foler at det fir gkende kompetanse innenfor aktiviteten, si vil ogséd lysten og
onsket om & fortsette vere til stede. Det er ogsa mulig & si det pd den omvendte méaten; det er
svaert fA som har lyst til & fortsette med en aktivitet de ikke foler de mestrer (Skaalvik &

Skaalvik, 2013).

2.1.6 Oppsummering

Teorien om selvbestemmelse er en kognitiv motivasjonsteori som beskriver hvordan
motivasjon kan fremtre, henholdsvis via indre motivasjon, ytre motivasjon og amotivasjon. I
denne oppgaven vil det vaere indre og ytre motivasjon som vil bli brukt senere 1 oppgaven.
Indre motivasjon baserer seg i forste rekke pd en genuin egeninteresse for selve aktiviteten fra

individets side, en lyst som kommer innenfra. For at indre motivasjon skal vedlikeholdes, er



det spesielt tre medfedte behov som ma tilfredsstilles. Ytre motivasjon gar ut pd at

bakgrunnen for aktiviteten er basert pd belonning eller straff.

2.2 Sosial leeringsteori og sosial kognitiv teori

Hvordan lering skjer, kan komme litt an pa hvem du sper. Det finnes mange ulike teorier og
forklaringer pa leering. I denne oppgaven vil det det sosiale aspektet ved leringen vare viktig,
pa samme mate som det ogsa var innen motivasjonen. | et sosiokulturelt perspektiv vil ikke
menneskelig tenking og handling kunne sees pa som kun anvendelse av kunnskap, men som
handling ut fra de forholdene mennesket mener gjelder i et bestemt milje (Saljo, 2002).
Bandura viser med sin sosiale leringsteori, eller modell-lering som den ogsa kalles, hvordan
leering kan forklares gjennom & observere andres atferd og de konsekvensene denne atferden
kan fa (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Ved laering av ferdigheter egner modell-lering seg godt.
Gjennom 4 observere andre, kan man altsd begynne & etterlikne ensket atferd selv. Det er
derimot fire betingelser for at modell-leering skal finne sted; oppmerksomhet, prosessering av
informasjon, motivasjon og potensial (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Bandura ensker & forklare
menneskelig lering ved &4 se pd bide ytre atferd, det sosiale livet og omgivelsene rundt

personen og personens eget indre liv, som bestar av biade tanker og folelser.

Det finnes ikke et entydig svar som kan fortelle oss hvordan vi laerer. Prosjektet jeg har fulgt i
forbindelse med denne oppgaven tar utgangspunkt i at elevene skal gjennom ulike foredrag og
ovelser, for sa siden gjennomfere egne workshop. Jeg har derfor valgt & bruke sosial
leeringsteori 1 arbeidet med denne oppgaven. Det er nettopp denne forventingen om & ha
ferdigheter til & kunne presentere og lage disse workshopene som enskes & belyses i denne
oppgaven. Det kunne ogsd vurderes & dra sammenligninger til mesterlere, men siden jeg
finner tydelige likheter mellom mesterleere og sosial leringsteori, endte jeg opp med

sistnevnte som valgt teori.

Som nevnt innledningsvis, kan ogsé sosial leringsteori kalles for modell-lering. Som nevnt
innledningsvis 1 dette kapittelet er det fire betingelser som ligger til grunn for at modell-laering
skal kunne finne sted (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Det forste er oppmerksomhet. Mengden
informasjon vi mottar til en hver tid er veldig stor, og kapasiteten til & bdde motta og
bearbeide dette er vesentlig mindre. Det er derfor viktig at oppmerksomheten hele tiden er

rettet mot modellen og det som skal laeres. Den andre betingelsen er prosessering av



informasjon, som gir ut pd at individet ma huske atferden for siden & kunne kopiere den.
Motivasjon er den tredje betingelsen, og her vektlegger Bandura det han kalles reinforcement
og outcome expectancy (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Reinforcement gar ut pd at for at
atferden ma fa en form for forsterkning etter at det er utfort. Outcome expectancy vil si at for
at atferden faktisk skal gjentas, m& det vare forventinger om ensket utfall knyttet til
konsekvensen av handlingen. Det er altsd ikke bare det kognitive hos mennesket som er
viktig, men ogsa hvordan mennesket interagerer og tilpasser seg de sosiale omgivelsene de

befinner seg 1. Bandura drar altsa det sosiale inn 1 den rene, kognitive teorien.

2.2.1 Mestringstro - self efficacy

Den sosiale laringsteorien vektlegger bdde gode ferdigheter, troverdighet og modeller med
hey status nar det kommer til modell-leering (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Men noen ganger
kan det & observere noen andre som du anser som lik deg mestre en oppgave, oke dine egne
forventninger om egen mestring. Det er her Bandura tar den sosiale laeringsteorien over til den
sosial kognitive teorien, som handler om betingelser for lering, motivert atferd og
selvregulert lering (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Sentralt 1 denne teorien stér self-efficacy, pd norsk kalt mestringstro. Mestringstro vil si at en
person har tro pa egne evner til 4 organisere og gjennomfere en bestemt type handling som
kreves for 4 gjennomfere en bestemt type oppgave (Bandura, 1989). Det handler altsa om

opplevelsen av handlingskraft og autonomi.

Mestringsforventningene en person opplever vil pavirke personens valg av atferd i1 forhold til
situasjonen den befinner seg 1. Lav mestringsforventning kan gi en lavere utholdenhet og en
darligere utevelse, mens hey mestringsforventning da gir det motsatte. Bandura (1989) sier
ogsa at personer med lav mestringstro ovenfor bestemte oppgaver, er tilbayelige til & unngd
nettopp disse oppgavene. Igjen sa vil det vere motsatt 1 situasjoner hvor mestringstroen er
hey, hvor man her da kan enske a ta pa seg flere oppgaver. Setter man dette sammen, ser man
altsd at lave mestringsforventninger i forste omgang kanskje gjor at visse oppgaver unngas, og
hvis de forst skal gjennomferes er bdde utovelse og utholdenhet i forhold til oppgaven av et
lavere nivd. Det blir som 4 ha bestemt seg for & feile for man prover. Hoy
mestringsforventning derimot gjor at du velger de oppgavene du feler deg selvsikker til &
gjennomfere, og du har béde bedre utevelse og lengere utholdenhet 1 forhold til

gjennomferingen av oppgaven. Lav mestringsforventning kan derfor vare en mulig arsak til



hvorfor man mislykkes med oppgaver. Mélsettingsteorien stotter ogsd opp om dette, og
Applebaum & Hare (1996) viser til at ved a sette vanskelige mal som likevel er
overkommelige, vil det gi en bedre innsats og resultat.

Bandura bruker ogsd mestringsforventninger som en forklaring pa hvilke forklaringer
mennesker gir 1 forhold til egen gjennomfering av bestemte oppgaver. Ved hey mestringstro,
vil personen mest sannsynlig forklare at oppgaven mislyktes gjennom arsaker utenfor selvet.
Det var ikke evnene det stod pa, det var innsatsen. Ved lav mestringstro er det derimot slik at
personen fort kan tilskrive den mislykkede oppgaven sine egne mangelfulle evner, selv om

dette kun er en subjektiv opplevelse og ikke realiteten (Bandura, 1989).

2.2.2 Fire delprosesser

Som nevnt bygger den sosial kognitive teorien pa den sosiale laringsteorien. Det vil si at vi
ikke kun baserer tilegnelsen av kunnskap pa egne erfaringer og atferd, men ogsd gjennom &
observere andre personer og hendelser (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Det er fire delprosesser
som foregar ndr man skal trekke leerdom ut fra disse observasjonene, og disse delprosessene
bidrar til utvikling og utforming av mestringstro (Bandura, 1989).

Autentisk mestringsopplevelse vil si at personen selv har gjort egne erfaringer med & mestre
bestemte oppgaver. Ved & flere ganger gjenta og lykker med bestemte oppgaver, vil dette
bidra til & eke mestringsforventningene knyttet til denne type oppgaver. Ved & flere ganger
prove 4 gjennomfere en oppgave for sa & mislykkes, vil gi forventinger til & mislykkes og
dermed lav mestringstro.

Ved 4 observere andres handlinger i forhold til bestemte oppgaver, vil man kunne f& det som
heter vikarierende lceering, eller modell-lering. Ved & observere andre vil man kunne fa
kunnskap om hva som kreves for & gjennomfere oppgavene.

Sosial og verbal overtalelse er ogsé en kilde til gkt mestringsforventning. Nar en person
opplever at andre har tro pd at du skal klare & gjennomfere en oppgave, sd oker ogsd dine
egne forventinger til & mestre oppgaven. Det er derimot viktig at denne stotten er realistisk,
altsd at personen ikke ser det som sa usannsynlig a skulle klare & gjennomfere det selv. Det er
ogsa en fordel hvis den eller de som overtaler oppfattes som palitelig og kompetent.

Det er ogsa en siste prosess 1 forhold til mestringsforventning, nemlig fysiologiske reaksjoner.
Dette er noe man ikke alltid kan styre selv, og som vil kunne skape et sterkt ubehag i

tilknytning til bestemte oppgaver. Eksempler pa slike reaksjoner er stress og frykt.
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Av alle de fire kildene til mestringstro, er det de autentiske mestringserfaringene som har den

sterkeste effekten.

2.2.3 Modell-lzering

Som nevnt ved overgangen fra sosial laeringsteori til sosial kognitiv teori, er modell-laering
noe som skjer ndr man observerer andre gjennomfere bestemte oppgaver (Skaalvik &
Skaalvik, 2013). Det er personen som utferer handlingen og som blir observert som betegnes
som en modell. Her er det viktig at oppmerksomheten er rettet mot atferden som skal laeres, at
denne informasjonen prosesseres, at leringen er motivert og det er innenfor en rekkevidde
som er oppnéelig for den som skal lere. Visse typer atferd er enklere & huske enn andre, og
ved kompleks atferd er det vanlig at observateren ma prosessere og omarbeide kunnskapen
mer for at den skal huskes (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Det er viktig at observateren er
motivert for & kopiere og bruke atferden som blir observert. Samtidig er det en forutsetning at
leeringen holder seg innenfor leringspotensialet til personen, det vil si alle de ferdighetene og
kunnskapene personen allerede innehar. Det har altsa ingenting & si hvor mye oppmerksomhet
eller motivasjon som er rettet mot atferden, hvis differansen mellom det ndvarende nivdet og

den observerte atferden er for stor (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

Hvem som fungerer som modell under modell-lering er avhengig av hva som skal leres og
hvem som skal lere det (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Situasjonen atferden og oppgaven
foregar 1 er ogsa viktig. Det er spesielt tre faktorer 1 forhold til motivasjon for lering som blir

trukket frem. Dette er som nevnt tidligere; gode ferdigheter, troverdighet og hey status.

2.3 Oppsummering og oppgaven videre

Dette kapitlet har redegjort for de teoriene som er sentrale i denne oppgaven, Deci og Ryan
sin selvbestemmelsesteori 1 forhold til motivasjon og Bandura sin sosial kognitive teori. Deci
og Ryan sin selvbestemmelsesteori peker pa ulike former for motivasjon, fra indre motivasjon
til ytre motivasjon, og ulike faktorer som pavirker dette. Bandura knytter med sin sosial
kognitive teori det kognitive til det sosiale. Innen mestringsforventning er det viktig & bade se

pa ytre atferd, sosiale omstendigheter, samt personens egne tanker og folelser.
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3 Metode

Dette kapitlet vil ta for seg de ulike metodiske valgene som er tatt gjennom hele denne
oppgaven, hva jeg har gjort og hvorfor. Siden problemstillingen ettersper en opplevelse hos
enkeltpersoner, var det naturlig & velge en kvalitativ metode og en intervjustudie. Det var
opplevelse av fenomenene laring og motivasjon jeg var ute etter, og utveksling av
perspektiver gjennom et intervjustudie ble derfor valgt. Det er ogsa intervjustudien som vil
vaere 1 fokus dette kapittelet. Det vil ogsa bli redegjort for forskningsarbeidets kvalitetssikring

og etiske utfordringer i1 forbindelse med en slik studie.

3.1 Kvalitativ forskningsmetode

Kvalitativ forskningsmetode brukes for & prove & gi en fremstilling av hvordan erfaringer og
hendelser gir mening og oppleves av de som opplever det. Denne oppgaven har derfor en
kvalitativ tilnerming til problemstillingen gjennom & bruke intervju som forskningsmetode.
Dalen (2011) viser til at begrepet “livsverden” ofte brukes til den dimensjonen kvalitativ

metode har som mal.

3.2 Fenomenologisk metode

I folge Dalen (2011) er en fenomenologisk tilnerming et godt utgangspunkt for kvalitativ
forskning, fordi det innenfor den kvalitative forskningen har som et overordnet mal & utvikle
forstaelsen vi har av bade personer og situasjoner 1 den sosiale virkeligheten de befinner seg.
Her er det ogsd passende & understreke at det ikke handler om & utvikle en faktisk forstaelse,
men det er et forsegk pa a vise at det finnes ulike forstaelser av samme fenomen.

Siden problemstillingen min ettersper en opplevelse av en erfaring, vil det vare naturlig & ha
en fenomenologisk tilnerming. Ved 4 velge en fenomenologisk tilnerming ensker man &
beskrive det man forsker pa sa fullstendig og presist som mulig, med den tanken i1 bakhodet
om at alle mennesker opplever erfaringer forskjellig (Kvale & Brinkmann, 2009). Ved &
forsegke & beskrive fremfor & analysere, legger man altsé til rette for ulike oppfatninger om
fenomenet man ensker a studere. Postholm (2010) viser til intervju som den metoden som er

best egnet for & fremhente informasjon 1 fenomenologisk forskning.

Bade de metodiske valgene som har blitt gjort og valg av teori og problemstilling er alle et

resultat av mitt verdigrunnlag og min erfaring som student fra en bachelorgrad og en
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mastergrad 1 pedagogikk. Samfunnsvitenskapelig forskning vil 1 felge Kuhn alltid kunne leses
pa alternative mater (Miller, 1996), fordi det alltid leses innenfor et paradigme eller en

forstaelseshorisont.

3.3 Gjennomfgring av forskningsintervjuet

Et intervju kan gjennomferes pé forskjellige mater. I denne studien er det valgt & gjennomfore
semistrukturerte intervjuer. Dalen (2011) papeker det at intervjuet er en skapende prosess, ved
at forskeren bdde aktivt lytter og mottar beskrivelsene til informanten, s& skapes det en
forstéelse mellom bdde informant og forsker. Et intervju vil ogséd skille seg fra en vanlig
samtale ved at den bade inneholder mer struktur og har en bestemt hensikt bak seg (Kvale og

Brinkmann, 2009).

3.3.1 Valgav informanter

A velge seg ut informanter er et veldig viktig punkt innen kvalitativ intervjuforskning (Dalen,
2011). Siden denne oppgaven skulle gjennomferes 1 lopet av et bestemt tidsrom, var det
avgjerende a ha et antall informanter som var forsvarlig bade i forhold til gjennomfering av
intervjuene og bearbeidingen etterpd (Dalen, 2011). I denne studien ble det valgt &
gjiennomfore tre intervjuer, og siden det anbefales & ha mellom tre og ti intervjupersoner i1 en
fenomenologisk studie ansd jeg det som dekkende (Postholm, 2010). Siden studien min tar
utgangspunkt 1 et leeringsprosjekt gjennomfort 1 en bestemt klasse pa videregaende skole, ble
utvalget ogsd hentet herfra. Jeg var tilstede mens elevene gikk gjennom prosjektet, og det
kunne pa denne maten ogsa ha forekommet en utvalgsskjevhet (bias) for hvilke elever jeg
onsket & intervjue pd bakgrunn av deres villighet til & dele informasjon gjennom prosjektet.
Min opplevelse er derimot at alle elevene stiller likt med tanke pa deltakelse og prateevne,
slik at jeg sendte ut en mail med informasjonsskriv (se vedlegg) og en mer spesifikk
presentasjon av meg selv. Informantene ble elevene som forst responderte pa mailen.

Informantene kjente altsa til meg fra for, da jeg hadde veert til stede 1 undervisningen deres.

De tre informantene er altsa alle elever pa en videregaende skole i Norge, de er innenfor
alderen 17-18 &r og alle tre er jenter. Grunnen til at jeg velger & oppgi dette er fordi det viser
at utvalget mitt er ganske homogent nar man ser pa kjonn og alder, og at dette ogsa ma tenkes

over ved gjennomgang av funnene og dreftingen.
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3.3.2 Gjennomfgring av intervjuene

Etter & ha utarbeidet en problemstilling og sendt ut mail til aktuelle informanter, utarbeidet jeg
en intervjuguide (se Vedlegg). Intervjuguiden bestod av flere spersmal rundt temaene lering,
forventninger, utfordringer, erfaringer og tilbakemeldinger. Intervjuguiden var
semistrukturert, og jeg var pd forhand veldig klar pa at jeg heller ville sperre mer om det
informantene fortalte meg, fremfor at jeg skulle ha altfor avgrensede spersmal. Dette er litt
fordi jeg anser lering og motivasjon som et vanskelig tema & skulle svare pa, og at
informantene derfor kanskje kom pa nyanser ved det gjennom en slik struktur pd intervjuet.
Semistrukturerte intervjuer fokuserer pad utvalgte temaer som forskeren pd forhand har
bestemt (Dalen, 2011). Ved a gjennomfoere intervjuene pa denne maten, ble det ogsa enklere
for meg 4 tenke over hvordan analysen senere skulle foregé. Et semistrukturert intervju gjorde
at jeg valgte a ha en tematisert analyse, som det vil bli forklart mer om senere.

Jeg tok ogsé et valg om & holde tre separate intervjuer, selv om jeg i denne oppgaven godt
kunne valgt & holde et gruppeintervju. Grunnen til at jeg valgte bort gruppeintervju er fordi
jeg ansa at funnene mine ville bli like gode ved enkeltintervjuer. Ved alle intervjuene ble det
ogsa brukt lydbadndopptaker, Ved a bruke et slikt hjelpemiddel, kunne jeg som forsker vere
mer til stede under intervjuet. Thagaard (2013) viser til at man som forsker ber vurdere og
tenke gjennom hva slags innvirkning bruk av tekniske hjelpemidler kan ha péd informantene.
Jeg vurderte det derimot dithen at jeg som en sapass uerfaren forsker ville ha bedre grunnlag

for & vaere folsom og oppmerksom ovenfor informantene mine ved bruk av et slikt verktoy.

Nér jeg motte informantene gikk jeg gjennom informasjonsskrivet, samtykkeerklaeringen, at
intervjuet ville bli tatt opp, hvem jeg var og hvorfor jeg ensket intervjuet for vi startet pa selve
intervjuet. Jeg hadde valgt a ikke oppgi temaene til informantene nar jeg sendte ut en mail,
men jeg skrev at intervjuet ville omhandle prosjektet de hadde vart med pd. Grunnen til dette
var litt fordi jeg ikke onsket at informantene skulle dele for mange erfaringer med hverandre 1
forkant, selv om de gjorde nettopp dette fortlapende mens prosjektet pagikk. Prosjektet var
ogsd nylig avsluttet, slik at det var rimelig & anta at informantene fremdeles hadde
opplevelsene sine ganske friskt 1 minne. Ved spersmél som kanskje var uklare, var jeg flink til
a folge opp med sporsmal for & bekrefte at jeg forstod informanten riktig. P4 slutten av hvert

intervju gikk vi ogsd kjapt gjennom om det var noe mer de ensket & tilfoye.
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3.3.3 Transkribering av intervjuene

Alle tre intervjuene ble tatt opp ved hjelp av lydbédndopptaker, og siden transkribert. Jeg
transkriberte intervjuene selv, og en fordel ved det er at intervjuene ble bearbeidet pa en
veldig god maéte. Dalen (2011) anbefaler ogsa forskeren & selv transkribere egne data, da det
gir forskeren er unik mulighet til & bli kjent med dataene sine. Jeg hadde tidligere erfaring
med a transkribere intervjuer i forbindelse med bacheloroppgaven min, og visste at dette ville
vaere en god start pd arbeidet med analysen (Kvale et al., 2009). Lydbandopptakene ble
sjekket opp mot de transkriberte versjonene flere ganger. Jeg valgte ogsa & skrive alt pa
bokmal, selv om det kunne vare informanter som hadde dialekt. Dette gjorde jeg fordi jeg
ikke ansd den spraklige stilen i sd mate som en viktig del av oppgaven min, og at jeg ikke
kom til & bruke dette 1 verken analysen eller dreftingen. Det gjor det ogsa enklere a
anonymisere intervjuene. Det & gjennomfere et godt intervju er en kompetanse som jeg som
forsker fremdeles kan bli bedre pa, og dette ble jeg ogsa klar over under transkripsjonen av
intervjuene. Det ble derimot klart under transkripsjonen at jeg fulgte opp nér informantene
brukte ord narliggende temaene mine. Ord som “motivasjon” og laering” brukes ofte i
dagligtale, og jeg var klar over at min oppfatning av hva disse ordene betyr kan vare
sprikende fra det informantene mener. Hvis informantene brukte slike fagbegrep, fulgte jeg
alltid opp under intervjuet ved & sperre hva de la i begrepet.

Intervjuene endte pa 40-60 tekstskrevene sider hver. Lydopptakene ble destruert senere enn
transkripsjonen var ferdig, og det var fordi jeg ville vente til analysen var helt ferdig i tilfelle

jeg ville tilbake og here pa originalopptaket igjen.

3.4 Analyse, koding og fremstilling av data

For min del merket jeg at analysen begynte allerede under intervjuene. Siden jeg hadde lest
meg sdpass opp pa teorien jeg skulle bruke 1 oppgaven, var det enkelt & notere seg hvilke
utsagn informantene kom med som var spesielt interessante. Gjennom & transkribere
intervjuene selv ble jeg ogsa klar over enda flere koblinger til teorien, slik at jeg vil pasta at
analysen begynte lenge for jeg begynte med koding av de transkriberte intervjuene. Men for &
fa til en ordentlig analyse, ma intervjuene gjennom en kodingsprosess. En kodingsprosess
skjer ved 4 systematisk gjennomgéd de transkriberte intervjuene og sette koder, eller sma
“merkelapper”, pd hva utsagnene til informantene egentlig handler om (Dalen, 2004). Jeg

valgte & bruke analyseprogrammet Atlas.ti (GmbH, 2016) til 4 kode intervjuene mine. Dette
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fordi jeg synes det var mer tidssparende enn & gjore det for hind, og fordi det var enklere &
samle temaene mine og lage kategorier pa en mer oversiktlig mate.

Som nevnt tidligere, var intervjuguiden min bygget opp rundt temaer. Jeg hadde bestemte
temaer som var relevante 1 forhold til problemstillingen min. Valget falt derfor pa a
giennomfere og presentere en tematisert analyse. Ved & fremstille analysen pa denne maéten,
bidrar det til & identifisere hvilke temaer og omrader det ligger flest uttalelser 1, og derfor ogsa
hvor tyngden ber ligge (Dalen, 2004). Jeg fant derimot ut gjennom kodingsarbeidet mitt at
fordelingen mellom de ulike temaene mine var omtrent pa lik linje. Alle informantene nevnte
derimot noe som gar litt utenfor mine temaer, men som jeg vil skrive om til slutt i analysen.
Jeg synes dette funnet var veldig interessant, og valgte derfor i ettertid & ta med det situerte

leringsperspektivet 1 oppgaven min for & belyse den situasjonen informantene beskrev.

3.5 Kvaliteten pa forskningen

Ved a ha en fenomenologisk tilnerming til det man studerer, vil forskerens evne til & tolke og
handtere data ha s& godt som alt og si for kvaliteten péd forskningen (Postholm, 2010). Innen
kvalitativ metode, og jeg vil terre & pastd all samfunnsvitenskapelig metode, vil det vere
forskeren som vil vere den faktoren som serger for & sikre kvaliteten pd forskningen
(Postholm, 2010). Siden det er forskeren som vil vaere instrumentet for sikring av kvalitet, vil
det derfor ikke vaere mulig & etterprove de neyaktige funnene innen kvalitativ metode.
Begrepet validitet brukes derfor nar man snakker om kvalitet i1 kvalitativ forskning (Dalen,

2004).

3.6 Etiske betraktninger

Nar man gjennomforer et forskningsintervju, vil man i analysen av dataene vektlegge visse
deler fremfor andre for & kunne fa et svar pa det man sper om. Jeg synes det er viktig & vite at
denne vektleggingen ikke nedvendigvis vil vare fullstendig eller endelig. I et
forskningsintervju er det vanskelig & fa svarene til & vare fullt ut dekkende, og forskeren méa
derfor ta avgjerelser om hvilke deler av funnene som er passende og ikke (Miller, 1996).
Siden jeg har lite erfaring som forsker 1 et intervju, vil dataene kunne ha mangler. Kvale og
Brinkmann (2009) sier at et intervju ogsa kan sees som en moralsk undersekelse. Det er viktig
at forskeren gjennom hele forskningsprosessen gjor etiske vurderinger rundt studiet og sin

egen rolle som forsker, og at forskeren jobber ut fra en grunnleggende respekt for det enkelte
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mennesket. | forbindelse med denne masteroppgaven, har det vert spesielt tre ting som har
veert viktige 1 den etiske vurderingen. Som nevnt tidligere i1 dette metodekapittelet, var det
viktig 4 fi et klart samtykke fra informantene, at informantene fikk klar informasjon om

oppgaven min og hva den handlet om, og til slutt informantenes krav til konfidensialitet.

3.6.1 Krav om samtykke og informasjon

Det at informantene fikk tydelig beskjed om hva det er de skal delta i og hva informasjonen
de gir skal brukes til for forskeren starter intervjuprosessen er et vesentlig prinsipp innen
fenomenologiske studier (Postholm, 2010). Informantene mine var klar over at jeg var til
stede under prosjektet de deltok i som masterstudent. Jeg ga ogsd muntlig beskjed to ganger
heyt foran alle, hvorfor jeg var tilstede og at det var leringsperspektivet ved prosjektet jeg var
interessert 1. Nar jeg sendte ut mail til alle de aktuelle informantene, gav jeg en god
beskrivelse av hvem jeg var og hva jeg ville. Nér de endelige informantene var valgt, fikk
disse tilsendt samtykkeerkleringen over mail (Se vedlegg). Det ble ogsa poengtert over mail
og for intervjuene startet, at de hadde mulighet til & trekke seg som informanter nar som helst
1 lopet av prosessen min med oppgaven, og at de ikke métte nele med a stille spersmal. For
intervjuet startet, mottok jeg signerte versjoner av samtykkeerkleringen fra samtlige

informanter. Jeg anser derfor kravet om samtykke innfridd.

3.6.2 Krav om konfidensialitet

Siden oppgaven min tar utgangspunkt i et bestemt opplaringsprosjekt gjennomfert pa en
videregaende skole, ble det 1 samtale med veileder Anne Torhild Klomsten vurdert til at det
beste var & ikke oppgi navnet pé prosjektet eller fylket. Siden oppgaven min tar utgangspunkt
1 hvordan et slikt todelt opplaeringsprogram oppleves for deltakerne, vil det ikke vare noen
spesifikke egenskaper ved akkurat dette prosjektet som det er enskelig a se pd. Derfor anses
det ikke som at navn pd prosjekt eller fylke ville tilfort oppgaven noe, og prosjektet blir derfor
bare kalt Prosjektet 1 analysen og dreftingen. Fordi jeg brukte elektroniske hjelpemidler og
satt pd personlige opplysninger i1 form av bandopptak, var oppgaven min palagt meldeplikt til
Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD). NSD godkjente seknaden min 31.03.16 (Se
vedlegg). Siden jeg brukte lenger tid enn planlagt pa analysearbeidet og dermed wvar i
besittelse av opptakene lenger enn ferst planlagt, ble det ogsd sendt beskjed om

endringsmelding til NSD. Dette ble ogsa innvilget.
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3.7 Jegsom forsker

Som nevnt fra bdde Postholm (2010) og Kvale og Brinkmann (2009) er det innen kvalitativ
forskning forskeren selv om blir det viktigste instrumentet. Det at forskeren tar alle etiske
forhandsregler er derfor veldig viktig, bade 1 forbindelse med informanter og opplysninger
forskeren far, og 1 forbindelse med analysearbeidet og arbeidet med & tolke denne
informasjonen. I folge Dalen (2004), er det spesielt viktig 1 intervjustudier at forskeren sikrer
informantens trygghet 1 forhold til konfidensialitet, fordi man under et intervju metes ansikt til
ansikt. Siden kvalitativ forskning handler om tolkning og koding av data, vil det derfor vere
essensielt for forskeren & synliggjere sin egen subjektivitet (Postholm, 2010). Det & vurdere
egne valg gjennomgdende under hele prosjektet, kunne forklare hvordan man har tatt de
valgene som er tatt og 4 kunne gi en forstielse for hvilket perspektiv jeg som forsker bringer
til oppgaven anser jeg derfor som sars viktig. Derfor har jeg valgt & redegjore kort for det jeg

anser som relevant i forhold til bade utgangspunkt og perspektiv jeg har til denne oppgaven:

Jeg har gjennom fem &r pa NTNU opparbeidet meg en nysgjerrighet pd ’hvorfor”. Selv om
jeg er innforstatt med at & stille hvorfor-spersmal (spesielt 1 en intervjusituasjon) kan fa den
andre parten til & fole seg trengt i et hjorne, foler jeg fremdeles at det er mulig & omformulere
spersmélene slik at jeg far litt mer innsikt enn jeg hadde fra for. Det er derfor kanskje ikke sa
rart at det er filosofien som ofte har interessert meg, og spesielt fenomenologi og
hermeneutikk. Hvilke antagelser legger teoriene vi anvender til grunn med tanke pa
mennesket? Og hva er det de ikke forteller noe om? Epistemologien og ontologien er ofte noe
jeg synes flere ikke tenker péd, mens jeg synes det er interessant & noen ganger ta ett steg

tilbake for & se hvorfor vi bruker begrepene vi bruker og hva antagelsene vi tar bunner ned 1.
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3.8 Metodekritikk

Denne oppgaven baserer seg pa funn gjort via semistrukturerte forskningsintervjuer. Et
semistrukturert intervju gar ut pa at intervjuguiden allerede har bestemte temaer og
avgrensninger, samtidig som det ikke er ferdige svarkategorier. Siden informanten stort sett
far &pent om temaene det ensker a se pa, vil det derfor veere en mulighet for at informanten
kommer med informasjon eller uttalelser som strider i mot det han eller hun tidligere har sagt.
Siden det er forskerens rolle & skulle lese funnene, vil det derfor apne for at forskeren tolker
dette ulikt. Forskeren kan velge a tilskrive slike motstridene uttalelser fra samme informant
darlig kommunikasjon, en ubalanse 1 informantens livsverden eller at forskeren har vart for
dérlig til & komme med oppfelgingsspersmdl. Forskeren har derfor mulighet til & kunne
avgjere hvordan uttalelsen blir presentert. En slik forandring 1 uttalelser kan ogsa vare at
informanten utvikler ny kunnskap i metet med forskeren, og derfor endrer mening (Postholm,
2010).

Ved a transkribere et lydopptak, endres formen pa materialet. Hermeneutikken handler om
sprak, og det & gjore en sdnn endring gjeor det vanskelig a ikke miste viktige poeng eller
elementer (Kvale et al., 2009). Det at jeg som forsker har et subjektivt blikk pa materialet,
gjor at informasjon kan ha blitt filtrert bort 1 analysearbeidet. Det er derimot nedvendig &

gjore materialet mer forenklet, for & kunne {3 til en gjennomferbar analyse.
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4 Funn og analyse

I dette kapittelet vil jeg legge frem funnene som er relevante for problemstillingen fra
forskningsintervjuene. Det vil her bli oppsummert hva informantene har fortalt under
forskningsintervjuene, og hvordan jeg tolker utsagnene deres. Det vil derfor vere bédde en
presentasjon av funnene og en analyse. Denne oppgavens problemstilling tar utgangspunkt i
lering og motivasjon, og det er ogsé 1 disse to temaene jeg har valgt & fremstille funnene. Det
er selve temaene som er vektlagt 1 denne studien, ikke informantene, og det er derfor valgt en
tematisert analyse. I en tematisert analyse er den enskelig & se informantenes utsagn om de
ulike temaene og ga 1 dybden pa dem (Thaagard, 2013). Dette gjores ved at man skaper en
helhetlig sammenheng og forstielse ut fra funnene av og analysearbeidet med de ulike
intervjuet. Siden denne studien var teoristyrt fra start og intervjuene ble gjennomfert med en
semistrukturert intervjuguide, har jeg informasjon fra alle tre informanter om temaene mine.
Dette gjor det derfor mulig & samle datamaterialet mitt til en helhet, for sa & analysere
temaene pa tvers av hverandre (Thaagard, 2013). Siden en tematisert analyse innebarer at det
er temaene som er 1 fokus, er det derfor ikke gjort noe skille mellom informantenes utsagn.
Dette ville jeg heller ikke ansett som etisk forsvarlig med tanke pa anonymisering, da jeg kun
har tre informanter 1 denne studien. Nar informantene navngir person eller lokalitet, har jeg
valgt 1 anonymisere dette ved hjelp av tegnsettingen (..). Alle sitatene er transkribert fra
lydopptak, og er valgt 4 settes 1 kursiv og med innrykk for & tydeliggjore at det er direkte sitat.
Som nevnt 1 metodedelen, er alle vokallyder utelatt fordi jeg ikke fant dette meningsfullt &
inkludere 1 analysen. For & gjore sitatene enklere & lese, har sitatene ogsa blitt pyntet litt pa

med tanke pd at de har blitt satt sammen til storre setninger nar de presenteres her i oppgaven.
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4.1 Motivasjon

Jeg vil her legge frem det informantene har nevnt, og jeg har tolket, ndr det gjelder
motivasjon. Grunnen til dette er fordi dette var noe av det jeg spurte om innledningsvis i hvert
intervju, og fordi motivasjonsteorien blir presentert for leringsteorien i teorikapittelet. Hver
underoverskrift er knyttet til relevant teori, slik at det skal vare enklere & folge gangen over til

dreftingen, som vil vere det neste kapittelet.

4.1.1 "Kastetutidet”

Nér informantene ble spurt om forventningene til Prosjektet, og hva grunnlaget for
deltagelsen deres var, var det tydelig at det var uklart ved oppstart hva Prosjektet egentlig
gikk ut pé:

Vi visste egentlig veldig lite om hva det var som skulle foregd. Vi fikk beskjed om at vi
skulle hore noen foredrag, og sa skulle vi gi noen foredrag. Og sd skulle vi veere ferdige

pd to uker.”

Dette sitatet tolker jeg som at elevene hadde en forstdelse av omfanget av tiden Prosjektet
ville ta, og omtrent hvilke oppgaver det var de skulle gjennom. Hva det egentlig handlet om,
virket det derimot som om det var usikkerhet knyttet til. Det neste sitatet tolker jeg ogsd som
om initiativet til & delta 1 Prosjektet ikke kom fra elevene, og at de opplevde en viss skepsis i

forbindelse med a delta:

”Det forste vi tenkte.. for d veere helt cerlig, det var pd en mdte at na blir vi tvunget inn i
et prosjekt som vi egentlig ikke har lyst til. Det var mer leereren som satt det opp, og vi

ble pa en mate tvunget inn i det.”

En informant folger ogsd opp pé dette, og utdyper at:

Vi forventet pa en mdte at det skulle veere veldig mye jobb, veldig mye forberedelser.

Sdnn generelt at det kom til d bli veldig slitsomt d fa seg gjennom alt.”

Denne pastanden foler jeg bygger opp under at elevene selv ikke hadde spesielt lyst til & delta
1 prosjektet 1 utgangspunktet. Elevene var klar over at deltagelsen ville kreve en viss innsats

fra deres side, og jeg tolker pa utsagnene deres som at de ikke sa spesielt lystbetont pa &
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nedlegge denne innsatsen 1 starten. Na skal det heller ikke sies & vare sd merkelig med tanke
pa at de oppfattet at rammene rundt var uklare, og ikke visste hva innsatsen deres ville
resultere 1.

Ved sporsmal om hvordan informanten ville forklart Prosjektet, hvis det var mulig & ga

tilbake 1 tid til oppstarten, ville informanten gitt en prosjektbeskrivelse som dette:

”Jeg ville nok sagt at forst skal man vere med pad.. eller man skal hore pd diverse
foredrag som gjelder litt forskjellige tema og sa skal man videre prove d bruke den
informasjonen man har fatt i ikke direkte foredrag men sdann. Workshop eller

samarbeid med barn pd skoler eller fritidsklubber.”

4.1.2 Autonomi

I arbeidet med analysen, nevnte informantene flere ganger deres egen opplevelse av
pavirkningskraft 1 forhold til prosjektet. Prosjektet la veldig opp til at elevene skulle vaere med
pa a forme prosjektet selv, noe elevene var klar over. Samtidig opplevde de ikke alltid at de

fikk pavirke 1 like stor grad:

”Nar vi ikke fikk til planen var helt, sd sa vi jo i fra med en gang. Og det var ikke alltid
det ble tatt i mot sa godt, og da fikk vi en liten problemstilling da. For vi har ikke noen
mulighet til a fortsette med var originale plan, og ndr vi sier i fra blir ikke det sa godt

mottatt.”

En av informantene forteller om opplevelsen sin i forbindelse med utferelsen av egne

foredrag, eller workshops som de ogsa kalles:

Vi trodde jo vi kunne lage alt selv og sdann, men de sa sann at vi burde ha en liten
presentasjon, vi burde gjore litt det der. De trodde liksom det kom til a ga. Eller, jeg
foler at de folte at det kom til a ga som de hadde planlagt. Men det gikk jo helt stikk

motsatt.”

Ut fra sitatet over sé tolker jeg det som om elevene opplevde eget handlingsrom som mindre

enn forventet. De fikk beskjed om & planlegge og utarbeide disse foredragene selv, samtidig
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som informantene ofte referer til at andre la planer for de. En annen informant beskrev det

slik:

Vi mdtte gjore alt selv og vi mdtte veere veldig selvstendig, men alt mdtte ga etter

planen deres og det de hadde satt opp. Det var ikke noe room for failure pd en mate.”

Ved & legge opp prosjektet slik at man skaper et storre handlingsrom for elevene, vil det
naturlig ogsa gi rom for autonomi. Dessverre tolker jeg informantene slik at de ikke foler at
handlingskraften deres var sa stor som de ble lovt. De hadde kun autonomi innenfor allerede

bestemte rammer.

4.1.3 Neerhet

Elevene deltok selv pé foredrag, for de senere skulle gjennomfere det selv. Her var det tydelig
at flere opplevde en avstand mellom seg selv og foredragsholder. Nar jeg spurte hvordan de

opplevde foredragene, svarte den ene informanten:

” .ikke at de andre gikk over hodet pa oss, men litt sann.. Det er litt mer sann forskjellen pa d

ha en forelesning og det a faktisk bli involvert i det.”

Ut fra dette sitatet tolker jeg det som at eleven skulle enske de ble mer involvert i foredragene

selv. Et annet sitat som ogsa underbygger dette er:

”Det var bra foredrag, det var bra presentasjoner av veldig mange. Men mange ganger sd
folte jeg det gikk mot sin hensikt til hva vi egentlig.. Vi har lyst til d undervise andre for a
gjore de motiverte, de har lyst til a undervise oss sann at vi blir motiverte. Men ndr du
snakker til oss som fem-aringer, og halve foredraget ditt blir om statusen din, da blir det

vanskelig a kommunisere. Da er det plutselig ikke sd veldig goy.”

Dette utsagnet viser en oppfatning om at elevene folte en viss avstand til de ulike personene
som var foredragsholdere. Jeg tolker det ogsd som at elevene er opptatt av & kunne motivere i
sine egne foredrag senere, og at de derfor gjerne selv ville hatt foredrag som gikk mer pa

hvordan bringe et budskap videre, og hvordan motivere andre.
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4.1.4 Samarbeid

Eleven ble delt inn i grupper nédr de skulle arbeide med & planlegge og gjennomfore egne
foredrag. Det var et begrep jeg ikke var forberedt pd at informantene skulle dra frem like ofte

som de gjorde, nemlig samarbeid.

” Men en ting som pd en madte.. ikke blir undervist sa bra pda skolen, men som jeg fikk veldig
mye igjen for i det prosjektet her er samarbeid. Det er det jeg har sagt hele tiden. Men det er
sd mye viktigere enn folk tror. Det er pa en madte individuelt, men det er pa en madte veldig

mange ting man md samarbeide om ogsd. Videre i livet, studier, jobb.”

Dette sitatet representerer godt det jeg tolker at elevenes syn pa samarbeid var. At de opplever
samarbeid som en motivasjonsfaktor i seg selv, og ser en stor nytteverdi 1 det for sin egen del.
Samtidig ble ogsd motivasjon nevnt som en viktig faktor for et godt samarbeid, slik dette

sitatet viser:

”For det var ikke nodvendigvis slik at alle likte situasjonen de var satt i, og da var det pd en
madte viktig at de fremdeles var villige til a jobbe med det da. Det er derfor jeg synes at

motivasjon er viktig.”

I dette sitatet trekker eleven frem det & vare motivert for & {4 et samarbeid til & fungere. Det
kan forstas som at informantene er godt innforstatt med at det ikke alltid er slik at man liker
oppgavene man far tildelt, men at det da er alle sitt ansvar a serge for at samarbeidet fungerer.
Det finnes ogsé motivasjon 1 selve arbeidet med & samarbeide.

Fordeling av roller innad 1 gruppen ble ogsé ofte nevnt, og at nir de stod 1 situasjoner og ikke
visste hva de skulle gjore, hjalp gruppearbeidet til med a eke kreativiteten. Gruppearbeid ble

ogsa nevnt som en utjevning for fysiologiske reaksjoner:

”Sd kunne vi passe pd d utjevne det stresset i stedet for at en person bygger pad det sann

skikkelig.”

Jeg tolker dette sitatet som at elevene foretrakk & std 1 denne situasjonen sammen med noen
andre. Det & ha et godt samarbeid og relasjoner til de andre pa gruppa, ble altsa trukket frem

som en fordel 1 motet med stress.
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Informantene snakket ogsd mye om det a reflektere over problemer som oppstod eller

situasjon 1 klassen som helhet. Et sitat til eksempel er:

”Du tror at du er den eneste som har de tankene der. Eh. Du kanskje var litt irritert,
eller kanskje var litt.. ja, altsa.. du var kanskje ikke motivert eller, du likte det der og
ikke det der. Du tror pa en mate at du er den eneste som tenker sann. Og sa pd en mdte

snakker alle om det, og sd finner du ut at det er flere som har tenkt det samme.”

Ut fra dette sitatet tolker jeg det som at elevene foler en tilherighet 1 klassen, ved at de deler

tanker og finner ut at det er flere som opplever det pd samme mate.

4.2 Leering

Prosjektet som elevene deltok 1 var som tidligere nevnt lagt opp til at elevene selv skulle folge
en rekke forelesninger forst, for siden a arbeide og gjennomfere egne sékalte “workshops” for
jevnaldrende eller yngre. Under intervjuet provde jeg & folge opp nar informantene nevnte
faktorer de folte var viktige i1 forbindelse med laring. Etter neye gjennomlesning av
intervjuene og arbeid med analysen, har jeg funnet visse faktorer som gar igjen hos alle
informantene. Jeg har valgt 4 dele det inn 1 tre underoverskrifter; & leere av modellen, & gjore

det samme og ferdigheter.

4.2.1 Alaere avmodellen

Informantene viser til egne erfaringer i1 forbindelse med & skulle kommunisere nye ferdigheter
eller kunnskap. Det er tydelig gjennomgéende at elevene reagerer sterkt nir de opplever en
ovenfra og ned-holdning, og mener at budskapet kommer bedre frem nar det ikke lages for

store skiller mellom sender og mottaker:

”Ja.. nd mener jeg ikke likestilles til.. pd en mate.. du er fortsatt den som pd en mdte er
eksperten, da. Sann du har til en viss grad fatt mer respekt automatisk enn resten da.

Men jeg tror jeg kom frem til det av egen erfaring.”
Med dette utsagnet forstar jeg det som at elevene er innforstatt med at man ikke er likestilt i

nivaet av kunnskap, men at det ogsa liker en respekt i méaten du formidler kunnskapen din pa.

Dette blir igjen fortalt med litt andre ord 1 dette sitatet:
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”..for at en person liksom skal ta det til seg pd best mulig mate, sda md du pd en mdte
klare a formidle det her pa en mate sann at personen klarer d forstd det. Sa hvis du,
ja, du og mastergraden din da, og bruker de fancy ordene som du har.. Sa kommer
ikke den her personen til a forsta det. Men hvis du pd en mdte bare synker litt ned, og
blir litt mer jordncer, og blir litt mer sdann der "ja, vi er jo egentlig litt sann.. vi er litt
sdnn, ikke broes da, men vi er litt sann like da”. Sa blir det lettere. For hvis du foler
deg lik en person, sd er det mye enklere a forstd den personen. Og ta i mot

informasjon.”

For elevene er det viktig at de foler seg pa samme nivd som den som formidler, og nevner her
ogsa “’de fancy ordene” som kan komme med heyere utdannelse.
Da jeg spurte hva informantene tenkte om hva som skulle til for at et foredrag skulle klare &

bare gjennom med budskapet sitt, var svaret jeg fikk blant annet dette:

”Ja, at de virker engasjerte og at.. de... faktisk pd en madte har lyst til a fda oss
engasjerte da. At de har lyst til d undervise oss, uten at tonen.. jeg tror ogsd det har

litt med tonen d gjore. At den nesten kan bli nedlatende, pd en mdte.”
Det er tydelig at elevene vektlegger & ha en nearere spraklig forstaelse med den som holder
foredragene, og at innlevelse og det & skape engasjement er viktig. Og for at dette skulle vere

mulig, var det viktig at engasjementet 1a pa riktig sted:

”Og uten at.. fokuset blir pa deg. Det er kanskje litt apenbart, men kanskje litt ikke

ogsd.”

Ut fra dette tolker jeg det som at informantene kunne oppleve at foredragsholderne til tider

var mer opptatt av 4 vise sin egen kunnskap, enn a prove 4 fa elevene engasjert 1 temaene selv.

Nér informantene forteller om metene sine med foredragene og foredragsholderne, viser det

seg at det ofte var lite tid for forberedelser pd forhdnd. Den ene informanten forteller hvorfor;
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”Fordi de som skulle holde foredraget bare plutselig var i klasserommet. Ogsa fikk vi
beskjed om at na skal vi hore pa et foredrag. Og vi fikk pa en mate ikke sa mye tid til a

forberede oss. Og det tror jeg hadde veert ganske goy hvis vi kunne stilt sporsmdl.”

Det & kunne forberede seg til en slik presentasjon, og slik jeg tolker det, hente inn nok
informasjon om temaet til at man er i1 stand til 4 stille spersmal ved slike foredrag virker som
motiverende for informanten. Jeg forstar det ogsd slik at det & kunne stille spersmal knyttet til

foredragene er goy, spesielt hvis man fr muligheten til & forberede seg.

4.2.2 A gjore det samme selv

P& sporsmél om hva elevene tenkte rundt motivasjon 1 forhold til & gjennomfere egne

foredrag, svarte en informant blant annet dette:

“Det er litt vanskelig a definere motivasjon akkurat der, jeg vil si at motivasjonen der
var kanskje det at du vil pa en mdte ikke.. du vil ikke virke som et darlig forbilde for de
du skal undervise for. Selv om de er pa lik alder med deg. At du vil jo virke som en
person som er serios, for d ikke se ut som du er der for a kedde eller tulle da. Samtidig

)

som du prover d holde kontakt med de og sann.’

Nér elevene skulle holde foredrag, eller kurs, for andre elever kan det virke som om de

inkluderer noe av det de savner fra de foredragene de selv blir gitt.

”Sd da ble det fort sann at i stedet for a ha den der teori-biten, og sd demonstrere
etterpd, sa mdtte vi pd en mdte ha det mens de holdt pd da. Sd da sa vi at “det er lurt d
ha med det her, fordi at det her inneholder det her og det her” og da horte de faktisk
pa oss. I motsetning til hvis vi skulle statt der og hatt sdann foredrag eller

undervisning.”

Elevene forklarer hvordan de valgte a lose oppgaven med & gjennomfere foredrag selv. I
stedet for & skille mellom teorien og praksis, valgte de her & gjore begge deler samtidig. Det
var samtidig ikke alltid like enkelt & bli sendt ut alene, uten & ha noen mer erfarne

stattespillere & lene seg pa:

27



”Og det hadde veert litt greit om vi etter det forste kurset kunne fatt litt tilbakemelding
og vite hva det var vi gjorde bra og hva det er vi kunne gjore bedre. Fordi vi er jo selv
klar over hva det er som ikke gar bra, men samtidig er det jo litt vanskelig d se det pa

en mdte. Vi ser jo ikke alltid det vi gjor bra eller det vi gjor galt.”

Jeg tolker dette utsagnet som et savn etter tilbakemeldinger nar elevene skal gjennomfere
oppgavene sine. Elevene gjennomforte flere foredrag selv, noe som ga de mulighet til & kunne
forbedre seg fra gang til gang. Uten tilbakemelding utenfra, tolker jeg det som at elevene
synes dette var litt vanskelig. Og ut 1 fra hvordan den ene informanten beskriver tankene rundt
den forste workshopen gruppen hadde, tolker jeg det som om det var samarbeidet 1 gruppen

innad som serget for at de allikevel gjennomfoerte flere workshops:

”Ja, altsa, forste gangen var jo. Da var det virkelig bare sann "hva skal vi gjore na”.
Du ble stressa. Sd jeg tror pa en mate du far folt pd et stress om er.. altsd, en ting er jo
d glemme d pugge til en prove, men det her er jo pd en mdte noe annet fordi du foler
du md prestere bra for en gruppe med folk. Sd det er et litt annet stress da, foler jeg, i
forhold til det.”

Det interessante her, er at senere nir informantene forteller om hvordan de tenker rundt sin

egen formidling, sd endrer de ordlyden sin 1 forhold til hvordan den var innledningsvis:

“Hvis du er engasjert, hvis du har lyst til d formidle budskapet ditt, sa.... Prover du d
formidle det pa en mate sann at andre har lyst til a ta det til seg. Og.. som oss, har lyst

til a leere det bort videre”

I dette utsagnet ser vi her at det fortelles om en lyst til & leere bort noe. I metet med egen
utferelse av flere workshops, kan det virke for meg som om elevene har funnet en form for

lyst, eller motivasjon, 1 det & klare & formidle noe videre.

4.2.3 Ferdigheter

Nér jeg spurte informantene om de kunne svare pd hva det var de hadde lart gjennom

deltakelsen sin 1 prosjektet, fikk jeg blant annet dette svaret:
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”Nei, det er ganske vanskelig d svare pd. Sann fordi det faktisk ikke er helt klart hva det

er jeg leerte nd, og hva det er jeg kan fra for av og som pda en mdte bare dukket opp her.”

Hvilke ferdigheter elevene la vekt pa kom blant annet frem nir de snakket om hvilke

utfordringer de hadde mett pa, hvorpa den ene informanten svarte dette:

“Altsd, det forste problemet, eller for meg i hvert fall. Det var d forsta konseptet. Det,
altsa, helt i starten sd var det her et helt nytt konsept. Jeg har aldri matte undervist folk
pad min alder, eller sann, pa en mdte, i samme grad som jeg har gjort nd da. Sa konseptet

i seg selv var jo helt nytt. Sd. Det var jo litt vanskelig d forsta med det samme.”

Det at elevene selv skal undervise andre som ikke er sa fjernt fra de 1 alder, tolker jeg som at
de ser pd som en utfordring. Det er en oppgave ingen av informantene har veart borti for, det
eneste den ene informanten kan komme pa som er en lignende situasjon er & “hjelpe
smdsasken med matteleksene”. Jeg tolker ogsa dette utsagnet som at det er vanskelig for
elevene & helt forsta hva slags ferdigheter som kreves for & gjennomfere oppgaven de stod

ovenfor. Men de forstar at det har med formidling & gjere.

”Jeg hadde veert veldig glad hvis det hadde veert et foredrag om for eksempel pedagogikk

eller hvordan man skal jobbe med barn eller hvordan man skal formidle ting videre.”

Dette sitater tolker jeg som en ferdighet informantene gjerne skulle laert mer om. Det er ogsa
giennomgdende at de synes at hva du formidler ikke har noen betydning s& lenge du ikke
klarer & formidle det. Den ene informanten forklarer ogsé et tydelig skille for hva den

opplever som teori og praksis:

”[ teori sd far du masse, masse, masse informasjon skrevet ut for deg, mens i praksis sd

far du pa en mate prove deg frem selv.”

Alle informantene gjorde et skille mellom teori og praksis. De presiserte ogsa at teori ikke
nedvendigvis bare var skrift du leste, det kunne ogsd vaere muntlig tale. Slik jeg forstar det,
opplever de altsd foredragene som teori. Det & skulle formidle teori samtidig som evelsene

utoves, tolker jeg som noe elevene anser som den beste méten & formidle informasjon pé;
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”Og da gir det plutselig mening, fordi at da har du tatt teorien til noe som er sann real

’

life situation igjen da.’
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5 Drefting

I dreftingen ensker jeg & se de funnene mine 1 lys av den valgte teorien. Jeg onsker a svare pa

problemstillingen min, som er:

Hvordan opplever elever egen lering og motivasjon i forbindelse med sin deltagelse i
prosjektet? Hvordan opplever de sammenhengen mellom det de larer pa foredragene de
deltar pa og foredragene de selv skal holde siden? Hvor retter elevene oppmerksomheten nar

det er s mye nytt de skal delta 1 og laere?

Dreftingen vil ikke struktureres helt likt som 1 det forrige kapittelet, da jeg folte at det ga et

mer helhetlig bilde & se noen av kategoriene mer i sammenheng med hverandre.

5.1 Motivasjon

Motivasjon ble tidligere 1 oppgaven definert som en drivkraft, noe som kan forklare hvorfor vi
gjor ting og hvordan vi gjer ting. Som nevnt tidligere i teorikapittelet, beveger denne
oppgaven seg ut fra en sosial tilneerming til motivasjon og lering. I denne oppgaven séd er
handlingen som skal gjennomferes deltakelse 1 Prosjektet. For & kunne svare pa
problemstillingen 1 oppgaven, har det derfor hele tiden vart onskelig & se etter hva elevene
selv tenkte rundt arsaken til hvorfor de deltok og hva de tenkte om hvordan, eller méten, de

deltok.

5.1.1 Indre motivasjon og autonomi

I Deci og Ryan (2000) sin selvbestemmelsesteori, sé gar skillet mellom om handlinger er ytre
eller indre motivert ut pd om handlingen er basert pa en folelse av frihet eller en form for ytre
pavirkning, for eksempel gjennom belonning eller press. Prosjektet som elevene, altsé
informantene, har deltatt 1, har vart arrangert gjennom skolen. Det er derimot ikke slik at selv
om en handling er basert pa ytre motivasjon, sd vil den automatisk ikke vare intensjonell. Det
er ikke ngdvendigvis en selvbestemt handling om elevene skulle delta 1 dette prosjektet eller
ikke. Informantene forteller at de i starten folte at de ble litt pdtvunget det. Utgangspunktet til
deltagelsen kan forstds som et opplevd ytre press, som forer til at handlingen derfor blir ytre
motivert. Det er ikke uvanlig at ytre motiverte handlinger baserer seg pa ytre press fra miljoet
rundt (Gagné & Deci, 2005). Samtidig som det na poengteres at det av meg tolkes som et ytre
press, er elevene selv engasjerte i skolen. Siden dette er et prosjekt gjennom skolen, vil det

derfor veere mulig & eventuelt koble deltagelsen mer rettet inn mot skolegangen til elevene.
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Dette gjorde ikke jeg 1 mine intervjuer, og jeg har derfor ingen funn som sier noe om dette.
Det eneste funnet hvor en av informantene trekker paralleller til den vanlige skolehverdagen,
er nér det er snakk om det & lere & samarbeide. Elevene opplevde en viss forvirring rundt hva
Prosjektet egentlig gikk ut pa, og det var derfor vanskelig & si hvilke forventinger de hadde 1
starten. Siden elevene ved oppstart ikke helt var klar over konseptet til Prosjektet, vil det vere
grunnlag for & si at selve deltakelsen til elevene var ytre motivert. Jeg vil tro det er greit & anta
at ingen har lyst til & drive med en aktivitet, ndr de ikke vet hva aktiviteten er. Ytre motivasjon
finnes som nevnt tidligere 1 oppgaven 1 fire former (Gagné & Deci, 2005). Disse formene
spenner fra ytre motivasjon pa den ene siden, til integrert regulering pad den andre. Integrert
regulering er som nevnt den formen for ytre motivasjon som ligger tettest opptil indre
motivasjon. Hvilken type ytre motivasjon det er snakk om, vil derfor avhenge av graden av
autonomi. | starten av prosjektet er det tydelig at elevene deltar fordi de ma, jamfort sitatet
som sier at ” Det var mer leereren som satt det opp, og vi ble pd en mate tvunget inn i det”.
Jeg oppfatter det derimot som at motivasjonen knyttet til deltakelsen endret seg etter hvert
som Prosjektet pagikk. Grunnen til at jeg trekker denne slutningen, er basert pd flere ting 1
intervjuene. Som det nevnes 1 analysekapittelet; Og.. som oss, har lyst til d lere det bort
videre”. Informanten forteller her om en opplevd lyst til & lere bort kunnskapen. Jeg ble
dessverre ikke klar over denne endringer av ordlyd hos informantene for jeg analyserte
intervjuene 1 etterkant, og har ikke fulgt det opp under intervjuene. Jeg tolker det 1 hvert fall
dit at elevene finner noe verdifullt i selve handlingen de utferer. Det skal ogsa sies at
deltakelsen deres 1 dette prosjektet ikke ga noen form for uttelling i form av karakterer eller

andre ytterlige belonninger.

Temaene de onsker & formidle gjennom workshopene deres er ikke nedvendigvis det
viktigste, det er hele médten de gjor det pa. De har begynt & verdsette selve prosessen bak
handlingen, og jeg tolker det slik at det spesielt er méten & formidle pa de ser pa som viktig. I
dette tilfellet det er vanskelig & skulle si noe om en handling utelukkende er indre eller ytre
motivert. Informantene trekker ogsé til stadighet opp det at de ensker & fremsta som gode
rollemodeller, og hvor viktig de ser pa egen fremtredenen ovenfor de elevene de selv skal
undervise. Det motsatte av autonomi er heteronomi, som vil si at det finnes en form for
kontrollert regulering som skjer uten at selvet har noen pavirkning (Deci & Ryan, 2010). Ut
fra maten jeg har tolket funnene i1 analysen og gjennom arbeidet med datamaterialet generelt,
vil jeg vage 4 pastd at jeg ser bdde autonomi og heteronomi hos elevene. De opplever at

rammer settes ovenfra og ned, og at handlingskraften deres ikke var like stor som forventet.
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Hvis jeg skal prove & forklare det pd en annen méte, vil jeg si at det blir som 4 si at du kan
bestemme hvilken farge du vil ha pd veggene pa rommet selv, og du kan velge mellom red,
blé og grenn. Ved & sette opp et problem pa denne méten, sa gir man en folelse av autonomi
samtidig som det egentlig ikke er det. Selv om jeg gjennomgédende henviser til elevene som
pavirket av ytre press og at de handler basert pa ytre motivasjon, sa tolker jeg det allikevel
som at det 1 samarbeidssituasjonen 1 gruppa spesielt, finnes en vei for 4 utforske indre
motivasjon mer. Jeg har dessverre verken nok eller dekkende data i mine materialer til & ga

noe mer inn pa akkurat dette.

5.1.2 Kompetanse og kommunikasjon

Nér informantene beskriver kompetansen som krevdes for & gjennomfere oppgavene i
Prosjektet, trekker de frem evnen til & samarbeide og det a ha en grunnleggende forstaelse for
det temaet man skal videreformidle. Den ene informanten sier forteller blant annet at det er
viktig & forstd prinsippene bak det man forteller, og dette tolker jeg dit at det er ikke nok a
bare kunne fremgangsmaten (eller metodologien), men hvilke sannheter man baserer seg pa
ndr man har funnet frem til den fremgangsméten som man har og hva man faktisk har
(epistemologi og ontologi). Kompetanse er viktig innenfor selvbestemmelsesteorien, spesielt
1 forhold til indre motivasjon (Deci & Ryan, 2000). Ved a ha en dypere og mer inngéende
forstaelse av ulike temaer, forstir jeg de som om elevene selv foler seg mer motivert for &
leere bort. Det kan sees som viktig a stimulere behovet for kompetanse, slik at personen alltid
onsker & utvikle seg. En mate & gjennomfere dette pa er ved & gi positive og konstruktive
tilbakemeldinger slik at personen foler den har en verdi og gjeor nytte for seg, samtidig som
den blir klar over eget forbedringspotensial. P4 denne maten blir motivasjon ogsd noe man
kan bidra med sosialt, det er ikke et fenomen som kun eksisterer i individet. I analysen av
funnene, ble det tydelig at informantene savnet tilbakemeldinger pd innsatsen de la inn og
arbeidet de utforte. Som den ene informanten sa fint sa; Vi kunne fatt litt tilbakemelding og
vite hva det var vi gjorde bra og hva det er vi kunne gjore bedre”. Informanten utdyper dette
ved & si at de jo selv merker om de gjor noe feil, men ikke alltid. Jeg tolker dette dit hen at
manglende tilbakemeldinger kan sees som en grunn til at informantene ogsd har problemer
med a fortelle hva slags kompetanse de folte de brukte under Prosjektet; de er ikke helt sikre
pa hva egen kompetanse i forhold til handlingen er. Sosiale og verbale overtalelser er en kilde
til mestringsforventning hos Bandura (1989). Sett i lys av bade selvbestemmelsesteorien og

teorien om mestringstro, vil muntlige tilbakemeldinger pd oppgavene elevene gjennomferer
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fore til bdde ekt motivasjon og mestringsforventning. Tilherighet og kompetanse innen
selvbestemmelsesteorien, og som en sosial overtalelse om en kilde til mestringsforventning
hos Bandura. For at sosial overtalelse skal vere gjeldende som en kilde til
mestringsforventning hos Bandura, ma overtalelsen vare troverdig (Bandura, 1989). Dette vil
si at kildene ma oppleves som genuine og @rlige, og helst komme fra kompetente andre.
Schunk (2012) poengterer viktigheten av at den verbale overtalelsen ikke pd pavirke
mestringsforventningen negativt, samtidig som den md samstemme med mottagerens faktiske

ferdigheter.

En annen kilde til mestringstro er vikarierende erfaringer. A gjore vikarierende erfaringer
betyr at du observerer noen du synes du kan sammenligne deg med, og du ser at disse mestrer
oppgaven (Schunk, 2012). Ved a se noen andre mestre oppgaven for deg, vil altsa kunne gke
mestringstroen sa lenge det er en likemann. Ut fra analysen av datamaterialet oppfatter jeg at
elevene 1 stor grad ser pd seg selv som like. Det at gruppene prosesserer erfaringene sine i
plenum, vil derfor ogsd kunne sies & ha en tilnermet effekt som vikarierende laering. Nér

klassekameraten lykkes, s& vil mest sannsynlig du det ogsa.

5.1.3 Samarbeid og tilhgrighet

I Prosjektet ble elevene delt inn 1 mindre arbeidsgrupper, hvor elevene skulle samarbeide om
a planlegge, organisere og gjennomfere egne workshops. I selvbestemmelsesteorien er
behovet for tilherighet viktig for opplevelsen av indre motivasjon. Siden elevene deltok 1 dette
prosjektet som en klasse, vil individet sin folelse av tilherighet i klassen kunne vaere
avgjorende for & vise interesse, engasjement eller vere motivert (Deci & Ryan, 2000).
Informantene snakker 1 intervjuene om flere typer samarbeid i Prosjektet, men trekker frem
klassen som helhet og de mindre arbeidsgruppene som steder for & kunne uteve refleksjon og
finne samarbeid. Flere av informantene begrunner av og til refleksjonene sine med: .. det her
er jo noe vi snakket om i klassen ogsd.” En annen variant av samme utsagn er ’Det var noe
som ble diskutert veldig mye. I senere tid. I klassen.” Dette tolker jeg som at klassen har hatt
diskusjoner om ulike aspekter ved Prosjektet underveis i1 prosessen. Ved at elevene prover &
prosessere informasjonen 1 plenum, bearbeider de ogsd informasjonen slik Bandura
vektlegger 1 sin modell-lering. At denne foregar 1 en sosial setting, tolkes det som at elevene

er veldig forneyd med.
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Fra arbeidsgruppene drar informantene frem et godt samarbeid her som en motivasjon 1 seg
selv. Det 4 lere seg 4 samarbeide virker som en interesse og lyst som kommer fra personen
selv. Jeg synes derfor det akkurat her er vanskelig & sette et skille mellom hva som er indre og
ytre motivasjon. Det virker som om elevene har funnet en indre motivasjon, gjennom
samarbeidet 1 arbeidsgruppene, i et storre prosjekt som ble initiert av ytre press. For at det skal
kunne kategoriseres som indre motivasjon, ma handlingen eller problemlesningen vare basert
pa en indre lyst til & gjennomfere den (Deci & Ryan, 2000). Handlingen om & samarbeide 1
gruppene tolker jeg til & komme fra et sted basert pa egne verdier og lyst, som blant annet kan
sees gjennom sitater som ” Det er det jeg har sagt hele tiden. Men det er sd mye viktigere enn
folk tror. ” 1 tillegg var den erfaringen de fleste tok med seg videre fra deltakelsen i1 Prosjektet
erfaringene rundt samarbeidet i1 disse gruppene.

Selv om elevene ikke folte en storre grad av autonomi i Prosjektet som helhet, og 1 hvert fall
ikke fra starten av, tolker jeg det slik at de innad 1 gruppene fant denne autonomien.
Informantene viser til viktigheten av & kunne gjennomfere et godt samarbeid, fordi dette er
viktig for flere ting senere 1 livet; som for eksempel jobb. Det & handle etter egne interesser og
verdier innenfor en ytre kontrollert ramme, kan ogsd dekke menneskets behov for autonomi
(Deci & Ryan, 2000).

Jeg vil under samarbeid og tilherighet ogsa trekke frem informantene sine uttalelser angéende
fysiologiske reaksjoner, som for eksempel stress. Det ene sitatet sier at ved a jobbe 1 grupper
”Sda kunne vi passe pd d utjevne det stresset i stedet for at en person bygger pd det sann
skikkelig”. Jeg tolker dette dit som at det & std 1 en ny utfordring sammen med andre du foler
en tilherighet til, om ikke annet enn via en felles erfaring av & nettopp ha denne nye
erfaringen sammen, gjor at stresset minker. Det at det er flere personer a fordele stresset, og
arbeidsoppgavene, ut pa, gjor at ubehaget stresset medferer ikke pavirker elevenes vilje til &
gjiennomfere flere lignende oppgaver. Jeg merker at under kategorien samarbeid, skulle jeg

gjerne hatt mer teori & spinne pa.

5.2 Leering

Som sagt tidligere 1 oppgaven, er teorien jeg har valgt for & se pd lering gjennom den sosiale
leeringsteorien. Dette betyr at bdde ytre atferd, personens indre liv og de sosiale
omstendighetene er faktorer som brukes til & forklare hvordan lering kan skje (Skaalvik &
Skaalvik, 2013). Prosjektet som informantene mine har deltatt i, har basert seg pé at elevene

skal motta informasjon gjennom ulike foredrag, for siden bearbeide denne informasjonen og
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bruke den til & planlegge og gjennomfere egne foredrag for andre elever igjen. Slik jeg ser
det, er maten Prosjektet er bygd opp og premissene det legger til grunn for lering gjennom &
inkludere de elementene det gjor, ogsd en grunn til at den sosiale leringsteorien fruktbar &

bruke. Sosial leringsteori kan ogsé kalles for modell-lering.

5.2.1 Oppmerksomhet

Oppmerksomhet er en av betingelsene som ligger til grunn for at modell-lering skal finne
sted (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Mennesket evne til & motta og bearbeide informasjon er
begrenset, det er derfor viktig at oppmerksomheten er rettet mot den informasjonen man
onsker & motta. For at lering skal skje, mé det derfor vere rettet oppmerksomhet mot den
kunnskapen eller ferdigheten man ensker a tilegne seg. Gjennom analysen har jeg valgt &
gjengi sitatene til informantene mine under temaet motivasjon, men jeg ensker ogsa & drofte
de inn under temaet lering. Det kom klart frem at informantene visste lite om hva Prosjektet
skulle ga ut pd, bortsett fra at de “’fikk beskjed om at vi skulle hore noen foredrag, og sa skulle
vi gi noen foredrag”. Nar elevene fikk presentert de ulike foredragene, visste de altsa ikke
enda hva oppgaven de skulle lose var. For at de skulle fétt fullt utbytte av disse foredragene,
ved a rette oppmerksomheten mot det elevene selv opplevde at var relevant for den senere
oppgaven, kan det tenkes at det burde vert gitt mer informasjon. Modellene 1 dette prosjektet
vil vere ekspertene som presenterte de ulike foredragene. Men selv om elevene ikke
nedvendigvis 1 hovedsak visste hvor de skulle rette oppmerksomheten, observerte de
modellene og gjorde seg visse erfaringer. Konsekvenser av atferd er noe som kan lares
gjennom observasjonslering (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Informantene trakk frem
formidlingsevne som en ting de selv observerte ved modellene. Ved a trekke inn egne
erfaringer fra mater med en formidlingsevne de ikke folte engasjerte, tilpasset de dette senere

ndr det var de selv som var ansvarlige for formidlingen.

5.2.2 Modellen

For at en person skal kunne fungere som en modell 1 modell-lering, ber modellen selv ha
gode ferdigheter innen det som skal observeres, personen ber ogsd ha troverdighet og en viss
status (Skaalvik & Skaalvik, 2013). I det ene sitatet fra analysen, ser vi at informanten
anerkjenner at foredragsholderne automatisk far mer anerkjennelse og respekt innenfor temaet
enn andre. Dette kan knyttes opp til ferdighetene. Informantene er enige 1 at alle foredragene

de fér er av hoy kvalitet innholdsmessig, men de gir allikevel uttrykk for at det ikke var nok
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engasjement der. Engasjementet knytter informantene til formidlingsevnen, og det er her jeg
onsker & trekke inn at gode ferdigheter ikke alltid er nok. Skaalvik og Skaalvik (2013) viser til
at det ikke nedvendigvis er den med de beste ferdighetene som er den beste modellen. Noen
ganger er det bedre at modellen sin kompetanse ligger nermere den som skal lare sin.
Skaalvik & Skaalvik (2005) poengterer ogsd at hvem som skal fungere som modell, er
avhengig av hvem som skal lere hva. Under Prosjektet var foredragsholderne det naermeste
elevene kom a kunne tilegne seg modell-leering, foruten erfaring de hadde med seg fra for.
Som den ene informanten sa, sa var det vanskelig & vite akkurat hva de lerte, hva de kunne
fra for og hva som plutselig bare dukket opp igjen. Det er ogsa viktig & presisere at elevene
ikke hadde noen tidligere erfaringer med denne typen oppgaver. Jeg vil nok anta at maten
Prosjektet er lagt opp, vil ikke foredragene 1 seg selv bidra til at elevene for den modell-
leringen jeg tolker de ettersper nir det kommer til videreformidling og evnen til & skape
motivasjon hos et publikum. Det som 1 startet kanskje kunne vere en forventing om at
foredragene deres skulle utspille seg slik foredragene til ekspertene gjorde, holdt ikke s&

lenge.

”Men det det ble til slutt var pa en mdte at, sa lenge at de var rolige og fulgte med, og at de
var glade og ikke kjedet seg, og at ingen var triste eller utenfor, da vil jeg si at vi hadde gjort
en god jobb. Og det vil jeg si at vi fikk til i to av tre tilfeller i hvert fall”

Sitatet over viser ogsa hvordan mestringserfaringer blir til & metet med praksis. For det er som
den ene informanten sier; det er noe med & ta ting ut 1 det virkelige liv. Hvis kommunikasjon
hadde vart uten forstyrrelser og leering hadde skjedd slik vi hadde planlagt den, hadde ting
nesten vart litt for enkelt.

Elevene opplever altsd at det som er deres modell for lering, ikke nar gjennom med
budskapet sitt. Det som er interessant her, er at elevene selv vil vaere modellen 1 modell-
leeringen for den gruppen de selv holder foredrag for. Slik jeg har forstatt det, var dette ogsa et
viktig poeng for at Prosjektet var lagt opp slik det var. Elevene vil f& en mye narere
kompetanse med de elevene de igjen underviser. Informantene vektlegger ogséd det man &
vaere et godt forbilde 1 metet med andre elever, at de har en enske om & bli tatt serigst og at
ingen tror de er der for a tulle. Siden disse elevene er sdpass nar de som de skal ha workshops
for 1 alder, tolker jeg dette som at elevene foler at det minimale differansen i alder gjor at

troverdigheten deres kanskje ikke oppleves som reell. Det at elevene derimot er spesielt
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opptatt av & inneha gode ferdigheter, slik at de kan videreformidle kunnskap og kompetanse

pa den maten de selv anser som best, forstar jeg som elevenes klarhet over egen rolle.

Alle informantene nevner hyppig kommunikasjon som et viktig ledd 1
kunnskapsformidlingen, og hvorfor de ser det som viktig at mottaker og sender av
informasjon er likestilte; ”For hvis du foler deg lik en person, sa er det mye enklere a forstd
den personen. Og ta i mot informasjon”.

En annen ting jeg vil pdpeke her, er at informantene beskriver utferelsen av egne workshops
som en erfaring de ikke har fra for. Selv om modellene her teoretisk sett skal vere
foredragsholderne, vil ikke konteksten vaere lik nér elevene selv skal gjennomfere egne
workshops. Elevene foler ikke at de 1 starten har nok kunnskaper til & kunne vite hva det

kreves av dem for & gjennomfere oppgaven, de har kun en formening om tid.

5.2.3 A gjenta handlingen selv

De forventingene som knyttes opp til mestring, vil ha betydning for bade valg og utferelse av
oppgaver (Skaalvik & Skaalvik, 2013; Bandura, 1989). Deci og Ryan (2000) viser til at
handling som er ytre regulert ogsd kan vare intensjonell. At en handling er intensjonell vil
vaere det samme som a si at handlingen er gjort med hensikt, det vil si at det er en tanke bak
handlingen. Hvis man ser pd evner eller kompetanse som noe man opparbeider seg gjennom
innsats og hvor feil er en vanlig del av denne prosessen, vil ikke forventingene om mestring
pavirkes av om det oppstar noen feil. En av informantene viser til at selv om det er lagt opp
slik at det forventes selvstendighet i oppgavelosningen, mé denne selvstendigheten forega
inenfor allerede bestemte rammer. For & si det med informantens ord; “Det var ikke noe
room for failure pa en mdte.” Ut fra dette sitatet tolker jeg det slik at informanten selv mener

at det skal veere rom for & mislykkes 1 en slik prosess.

Informantene snakker ogsd om gjennomferingen av oppgavene knyttet til Prosjektet som
erfaringer de ikke har fra for. Samtlige informanter sier 1 intervjuene at teori er viktig for
praksis, men at skillet gér pa at teori knyttes med til situasjoner og elementer som vanligvis
finnes 1 skolehverdagen til informantene, “mens i praksis sa fdar du pa en mdte prove deg frem
selv”. Selv om det 1 dette prosjektet ikke er knyttet en bestemt form for praksis til teorien,
som for eksempel ved yrkesfag, sa er det allikevel det. De far kunnskap gjennom foredragene,

ogsa skal de siden utvikle en kompetanse for & kunne dele denne kunnskapen med andre. Og
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det virker som om informantene synes at det & ogsd se mulighetene og fa prove seg 1 praksis

er noe veldig nytt og annerledes, som de altsd ikke har s& mye av 1 skolehverdagen fra for.

Informantenes enske om tilbakemeldinger tolker jeg ogsa slik at de ser pd kompetanse som
noe som utvikles gjennom en prosess, hvor det vil finnes forbedringspotensial. Det at
informantene ved flere anledninger viser til at de ser pé feil og forbedringspotensial som en
del av en leringsprosess, kan tolkes som en arsak til hvorfor de ogséd valgte & nedlegge den
innsatsen og arbeidsmengden de gjorde. For selv om jeg ikke klarte & forstad akkurat hvilken
kompetanse de satt igjen med til slutt, var det tydelig at det var noe annet enn skolerelaterte
resultater. Prosjektet gikk utenfor vanlige fag, og ble som den ene informanten sa at det av og
til foltes litt kjipt & legge ned s& mye tid 1 noe som ikke vistes pa karakterene. Samtidig hadde
en annen informant disse tankene om at tilbakemeldingene deres ikke ville bli brukt til

forbedringer av Prosjektet:

”Det hadde ikke gjort noe sann.. men det kan jo veere litt kjipt og bra, d vite at du er med
a bidrar til noe som kan bli ganske bra til slutt. Fordi, selv om du ikke blir direkte

pavirket, sd vil du jo ikke at prosjektet skal feile heller, nar du har tatt sa mye del i det.”

Avslutningsvis vil jeg altsd her summere opp at selv om alle informantene var noe skeptiske
til deltakelsen ved starten av Prosjektet, virket det pa slutten som om de var glade for at de
hadde vaert med. De sitter igjen med flere erfaringer de ser pa som viktige, og flere av disse er

forsekt gjengitt 1 de to foregdende kapitelene.
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6 Avslutning

Jeg har na gjennom bade analysen og dreftingen prevd & gi et svar pa problemstillingen. I
forhold til hva elevene tenkte rundt egen motivasjon i forhold til prosjektet, vil jeg si at de
innledningsvis folte veldig pd ytre press. Senere viste det seg at det fantes handlinger innenfor
prosjektet som kan ha motivert elevene mer, og her vil jeg spesielt trekke frem samarbeid 1
grupper og formidlingsevne. Som den ene informanten papekte, er det sjeldent dette leres i
skolen. Elevene var ogsa innforstatt med at dette var et prosjekt 1 utviklingsfasen, og med
tanke pa all den tiden og innsatsen de har lagt ned i arbeidet med det, vil jeg torre & pasta at
handlingene ikke kun kan ha vart basert pa ytre motivasjon. Jeg sitter igjen med en folelse av
hvis jeg som forsker hadde gjennomfert en slik studie igjen, ville det & gd mer konkret inn pa
de bestemte situasjonene og samtidig se helheten gitt flere interessante funn. At det finnes
handlinger som er indre motivert, som en del av en sterre handling som er ytre motivert.

Graden av ytre motivasjon har jeg derimot ikke klart & konkludere med.

I forhold til leeringsperspektivet var informantene bdde opptatt av hvordan de selv skulle lare
bort, og hva de tenkte om foredragene sine. Her var det spesielt det med at de ikke hadde noen
spesielle forventninger i starten jeg tror gjor ting vanskelig. Alle informantene sa at det &
skulle formidle, og vare modellen 1 Banduras teori, var en helt ny situasjon som ikke kunne
sammenlignes med noe de hadde gjort for. P4 grunn av manglende erfaring, vil jeg kanskje
forsiktig tilskrive mangelen pa forstéelse av egen kompetanse nettopp dette. Jeg tror elevene,
slik de ogsa selv etterspor, hadde fatt en bedre forstaelse for egen kompetanse og hvordan de
kan forvente & mestre hvis modellene deres hadde blitt med dem ut pad workshopene, eller det

hadde blitt utarbeidet viss form for tilbakemelding pa det arbeidet de utforte.

6.1 Veien videre

Under arbeidet med oppgaven sé jeg stadig nye ting jeg kunne valgt & vektlegge, men jeg
valgte derimot ikke dette. En ting som fanget oppmerksomheten min spesielt, var at samtlige
informanter ansd egenskapen om 4 ta ting pa sparket” som viktig 1 en slik leringskontekst
hvor du selv er formidler. Jeg fulgte opp dette kort underintervjuene med a sperre hva de
tenkte at krevdes for & kunne ta ting pa sparket, hvor de svarte litt vagt og kort pa dette. Jeg
synes derimot at det 4 “’ta ting pad sparket” illustrer litt synes pé leering 1 dag. Hvis laeringen er
kontekstuell, situert og kulturell — hvilke egenskaper kreves det da for & vare en god

formidler, en god modell for ferdigheter og kompetanse?
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Det hadde ogsd vert spennende a here hvordan de elevene som informantene holdt
workshops for, opplevde at formidleren av kunnskap og kompetanse var s nar dem 1 alder.
Jeg valgte derimot & se det ut fra de elevene som stod midt i det, og jeg er forneyd med det

valget.
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Vedlegg 1

Intervjuguide

Innledende informasjon til informanten.

Overordnet tema: laering og motivasjon

Spersmélene kommer til & vaere veldig apne, og jeg skal vere veldig papasselig med a ikke

fole at jeg ma sporre etter en sammenheng, men heller sperre rundt det og ikke legge foringer.

Opplevelsen av lceringen som elev, via forelesninger som er gitt
1. Hva foler du at du fikk ut av de ulike forelesningene?

- Tenker du at det du laerte var nyttig for deg?

Opplevelsen av lceringen ved d selv skulle videreformidle til andre, "ta i bruk” kunnskapen
2. Hva foler du at du fikk ut av a selv skulle ut og holde framlegg?
- @Gjorde du deg noen erfaringer etter det forste framlegget?

- @Gjorde du noe annerledes pé det andre framlegget?

Hva tenker elevene rundt motivasjonen til deltagelsen?

3. Tenker du at du har lert noe annet gjennom & delta 1 dette prosjektet enn hva du har lert
andre steder?

4. Kan du gi meg noen eksempler pd noe du har lert som du vil ta med deg videre?

- Er det noen grunn til at du tror du vil {4 bruk for akkurat dette?
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Vedlegg 2

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

An ne Torhlld KlomSten Harald Harfagres gate 2¢

N-5007 Bergen
Norway
Tel: +47-55 58 21 17
Fax: +47-55 58 96 50
7491 TRONDHEIM nsd@nsd uib.no
www.nsd.uib.no
Org.nr. 985 321 884

Institutt for pedagogikk og livslang lsering NTNU

Var dato: 31.03.2016 Var ref: 47371 / 3 / BGH Deres dato: Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 12.02.2016. Meldingen
gjelder prosjektet:

Hvordan opplever elevene at den tilegnede kunnskapen og den anvendte kunnskapen
henger sammen?

Behandlingsansvarlig NTNU, ved institusjonens gverste leder Daglig ansvarlig
Anne Torhild Klomsten
Student Kristine Lund

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av
personopplysninger er meldepliktig i henhold til personopplysningsloven §

31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfaeres i trad med
opplysningene gitt i meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets
kommentarer samt personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter.

Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores 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 skjema,
http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis

melding etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje
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http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html

skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en

offentlig database, http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.07.2016, rette en

henvendelse angaende status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Vigdis Namtvedt Kvalheim
Belinda Gloppen Helle

Kontaktperson: Belinda Gloppen Helle tlf: 55 58 28 74

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

Avdelingskontorer / District Offices
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre svarva@svt ntnu.no
TROMS@: NSD. SVF, Universitetet i Tromsg, 9037 Tromsg. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uit.no

Vedlegg 3

Informasjonsskriv og samtykkeerklaering

Hei, mitt navn er Kristine Lund!
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Jeg skriver masteroppgave ved NTNU denne varen, og tar en master i pedagogikk med
fordypning innen utdanning og oppvekst. Veileder pa oppgaven er Anne Torhild Klomsten,

forsteamanuensis i pedagogisk psykologi ved NTNU.

Jeg har fulgt --- sitt prosjekt --, og veert spesielt til stede 1 forhold til deres klasse ved --. Jeg
skal skrive masteroppgaven min 1 forbindelse med -- og haper derfor at flere av dere er
villige til & bidra 1 forbindelsen med oppgaven min. Temaet for oppgaven min er lering, og da
spesielt hva dere tenker rundt bade de forskjellige foredragene dere har féatt og hvordan det

var nar dere selv dro ut og skulle videreformidle dette.

Datamaterialet til oppgaven min vil jeg derfor hente inn gjennom intervjuer med dere som har
deltatt 1 prosjektet. Jeg vil veldig gjerne ha 3-4 stykker som stiller opp til individuelle
intervjuer. Dere trenger ikke & forberede noe pa forhénd, da alle spersmal kommer til &
omhandle temaet nevnt ovenfor. Jeg regner med at intervjuet vil ta mellom 1-1,5 time maks,

og vi avtaler dato og tidspunkt som passer best for dere.

Nar datamaterialet er ferdig skrevet om, kan dere fi muligheten til & lese gjennom det og
komme med eventuelle kommentarer for jeg analyserer det. Jeg kan komme til 4 sitere deg 1
oppgaven min, men da vil dette selvfalgelig vare helt anonymt. Alle opplysninger jeg henter
inn fra intervjuene og ellers vil bli anonymisert 1 oppgaven, slik at det ikke vil komme frem at
det er prosjektet Gronske det er snakk om og ingen kan finne ut at det er du som har blitt
intervjuet. Alle intervjuopptak vil bli slettet etter at masteroppgaven er regnet som ferdig, og

prosjektslutt er satt til 01.07.2016.
Det er fullstendig frivillig & delta i prosjektet, og du har mulighet til & trekke deg uten & oppgi
grunn til en hver tid.

Prosjektet er meldt inn til Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste.

Kristine.

Samtykkeerkleering

Jeg har né lest informasjonen 1 informasjonsskrivet, og sier meg villig til 4 delta i studien.
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Jeg er innforstitt med hva det vil si av deltakelse fra min side. Jeg har fatt beskjed om
hvordan det som kommer frem av informasjon fra intervjuet vil bli brukt. Jeg stiller villig opp
til intervju. Jeg er ogsa klar over at jeg kan trekke meg fra intervjuet nar som helst og uten a

oppgi grunn.

Sted og dato

Navn Signatur
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