Forord

Bakgrunnen for denne masteroppgaven var & underseke hvordan elever med individuell
oppleringsplan (IOP) opplevde overgangen fra 10.klasse til videregaende skole 1 forhold til de
andre elevene. Jeg ble med 1 forskningsprosjektet «Overgangen fra ungdomsskole til videregaende
skole» hvor Per Frostad og min veileder Per Egil Mjaavatn var prosjektledere. Frafall, bortvalg eller
«drop-out» er begreper som blir brukt om elevene som ikke fullferer videregdende. Jeg var spesielt
nysgjerrig pa hvordan elever med IOP og felgelig spesialundervisning opplevde overgangen, og jeg

trodde de pa grunn av faglige utfordringer tilhorte en risikogruppe for frafall.

Masterutdanningen har gitt meg en bredere teoretisk og praktisk forstaelse for hvordan
spesialpedagoger jobber, bade i grunnskolen og i PP-Tjenesten. Jeg har tidligere studert pedagogikk
hovedfag for kvalitetsreformen som jeg avbrat midt 1 oppgaveskrivingen. Motet med NTNU som
institusjon har vert udelt positivt, og masterutdanningen har vart preget av god faglig oppfelging,
flinke forelesere og tett veiledning i lapet av skriveprosessen av masteroppgaven. Jeg har lert at det
er viktig a arbeide jevnlig med oppgaven, fordi jeg hadde kortere perioder med andre gjereméal som
gjorde det toft 4 ta frem oppgaven. I de stundene hvor motivasjonen har vert lav og jeg har vart
frustrert, har Per Egil vist en unik evne til & roe meg ned under veiledningene. Det resulterte alltid i
ny motivasjon. I tillegg har han alltid veert tilgjengelig pa e-mail, og jeg har aldri folt meg alene

under oppgaveskrivingen.

Jeg vil takke min mor og far og sesken for 4 stotte meg opp 1 disse drene. Takk til Kai Arne
Leimbroch for gode faglige samtaler, og Henrik Karlstrom for 4 ha lert meg sentrale ting ved SPSS
pa fritiden. Til slutt klapper jeg meg selv pa skulderen for at jeg denne gangen klarte & gjennomfore

hele lopet.

Trondheim 1.mai 2017

Bérd Inge Singstad



Sammendrag

I masteravhandlingen min har jeg undersgkt hvordan 1011 elever med og uten IOP har opplevd
overgangen fra 10 klasse til vgs. Forutsetningen for utvalget var at de hadde deltatt pa begge
undersekelsene i prosjektet «Overgangen fra ungdomsskole til videregdende» (Mjaavatn og
Frostad, 2016). Frostad og Mjaavatn hadde samlet inn data da elevene gikk i 10 klasse varen 2015,
og 1 forste termin 1 vgs hesten 2015. Jeg fikk tilgang til disse dataene. Jeg oppdaget tidlig at
gruppen uten IOP 14 cirka ett karakterpoeng over IOP-gruppa i 10 klasse 1 fagene matematikk,
engelsk og norsk som ble summert til en skére. Forskjellene 1 karakterer mellom gruppene gjorde
meg nysgjerrig pa om det var samme menster i selvoppfatning og indre motivasjon. Akademiske,
sosiale og generelle forventninger og opplevelser ble ogsa undersekt. Jeg utforte t-tester mellom
gruppene og mellom mélingene. Cohens’d ble brukt som effektstorrelsesmal for & finne ut om
signifikante forskjeller var av betydning. Teoretisk er oppgaven forankret i teori om selvoppfatning
og motivasjon samt skolepolitiske dokumenter og tidligere forskning omkring spesialundervisning.
Funn ble s presentert og gruppen med IOP hadde signifikant svakere sumkarakter 1 forhold til
resten 1 begge undersekelsene. IOP-gruppa hadde steget litt mellom malingene. Selvoppfatning ble
maélt ved 4 undervariabler. Her skaret gruppen uten IOP signifikante hoyere enn gruppa med IOP,
unntatt pa variabelen «selvverd» der forskjellen ikke var signifikant. Malene pé selvoppfatning
hadde gatt statistisk signifikant opp mellom mélingene for begge gruppene, unntatt for selvverd,
men Cohens'd viser at bare gruppen med IOP hadde en liten effekt mellom malingene pa
«selvvurdering av egen kompetanse» og «sosial selvoppfatning» og en moderat effekt pa variabelen
«innsats». I 10 klasse hadde IOP-gruppa signifikant lavere indre motivasjon enn gruppa uten IOP.
Pa vgs hadde IOP-gruppa steget nesten 4 snittpoeng, og hadde heyere gjennomsnitt enn de andre.
Cohens’d avslerte en moderat effekt av & tilhere IOP-gruppen etter overgangen til vgs. Det var
ingen betydelig forskjell mellom gruppene angdende akademiske og sosiale forventninger til VGI i
10 klasse. Begge gruppene opplevde at deres akademiske forventninger til vgs ikke ble oppfylt, men
de sosiale forventningene ble innfridd. Gruppen uten IOP opplevde en statistisk signifikant
forbedring av sosiale opplevelser, men effekten var av liten betydning. Endringsvariablene viste at
gruppene hadde relativt like forventninger og opplevelser mellom mélingene, men IOP-gruppa
hadde sterre generelle forventninger til vgs 1 10 klasse og opplevde overgangen til vgs bedre enn

gruppa uten IOP.
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1. Innledning

Jeg hadde rett for jeg startet masterstudiet i spesialpedagogikk jobb ved en stor videregdende skole,
hvor jeg i 2 ar primart var ansatt 1 en klasse med elever med spesielle behov. Denne klassen hadde
eget navn, AO-klassen (alternativ opplering). Her fikk jeg kjennskap til hvordan det var & vaere
bade ansatt og elev i et segregert tilbud ved en videregdende skole (vgs). Alternative oppleringslep
hvor lerekandidater kan oppna kompetansebevis etter fullfort vgs er viktig for fullferingsgraden og

selvoppfatningen hos den enkelte elev (Hernes, 2010).

Dette var elever med diagnoser som Downs-syndrom eller innen autisme-spekteret og mélet var at
de skulle fullfore vgs med et kompetansebevis som ga eleven arbeids- eller studiemuligheter etter
vgs. Det fine med denne klassen var at til tross for bare spesialundervisning i egen klasse og ulike
gruppesammensetninger etter blant annet elevenes interesser og ensker, skapte den en positiv vi-
mentalitet. De fleste pa skolen kjente til denne klassen siden vi lagde og solgte skoleavis, og hadde
egen teaterforestilling pé siste skoledag. Alle elevene i AO fullferte da jeg var der og de mottok et
kompetansebevis med skriftlig vurdering, siden ingen hadde forutsetninger for a klare
kompetansemalene i lereplanen. I tillegg jobbet jeg nert i perioder med en elev som hadde
jobbtrening hver dag utenfor skolen, hvor han i prinsippet tilhorte i AO-klassen. Han hadde
imidlertid utagerende utfordringer pa skolen, og han hadde fatt «eremerkede» midler for & jobbe
utenfor skolen. Jeg observerte at han var svaert interessert i hvordan de jevnaldrende vennene pa
skolen hadde det nar han var p4 jobb, sa det ble en del diskusjoner om mobilbruk pé jobb, i tillegg
«sluntret» han unna i starten av semesteret, og jobben min var & motivere han for arbeid. Noen
ganger dro vi opp til skolen i langfriminuttet sa han fikk mete vennene sine, men i
undervisningssammenheng var han urolig og fikk raskt konsentrasjonsproblemer. Jeg satt igjen med
blandede folelser etter erfaringen. Det koster mere & ha elever ute 1 arbeidstiltak og i
spesialundervisning enn ordinare elever. Alle elevene i1 «min» klasse hadde enkeltvedtak om
spesialundervisning (paragraf 5-1, Oppleringsloven og privatskoleloven paragraf 3-6) og IOP-
«individuell opplaringsplan» jamfer paragraf 5-5 oppleringsloven som bygger pd en sakkyndig

vurdering (paragraf 5-3).

Kostnader og effekter av spesialundervisning har veert et tema blant forskere og lerere, men effekt-
forskningen har ikke gitt store «oppdagelser» utover eksperiment med for eksempel nye metoder
med fA deltagere (Dalen, 2013). A vare med en elev pa jobbtrening daglig var utfordrende i
perioder, og jeg folte meg innimellom mere som vakt enn motivater. I AO-klassen var det mange

elever og larere og et godt milje. Den ene eleven som var pé jobbtiltak ville heller ikke pa skolen &
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g i AO-klassen fordi han oppfattet de som «annerledes» p4 mange mater. A bli sett pd som
annerledes kan oppleves som tungt og vanskelig, og det er naturlig & skjerme seg for ytterligere
stigmatisering (Ogden, 2002). Eleven besto vgs med et kompetansebevis, sé kanskje var den tette
oppfelgingen i arbeidstiltak bra til tross for kostnaden? Dette er eksempler pa hvordan jeg opplevde
a jobbe med spesialundervisning i vgs. Det er ogsé eksempler pa hvorfor jeg har elever med IOP
som tema. Jeg vil bruke IOP som er forkortelse for «individuell opplaringsplan» i resten av
avhandlingen, og jeg er interessert i hvordan de har det pa vgs i forhold til resten av elevene pa noen

omrader.

1.1  Bakgrunn for undersokelsen
«lt is easier to build strong children than to repair broken men» Frederic Douglass, 1855

Viéren 2015 gjennomforte Per Frostad og Per Egil Mjaavatn en sperreundersegkelse av 1239
10.klassinger ved 12 ungdomsskoler 1 Trondheim & omegn. Undersekelsen er en del av prosjektet
«overgangen fra ungdomsskole til videregdende skole» som blant annet tok for seg elevenes
bakgrunn og deres forventninger til videregdende skole. P4 hesten etter overgangen fikk mange vg-
skoler et retrospektivt identisk sperreskjema. Jeg er interessert i de som svarte pa begge
undersegkelsene. P4 denne maten kan jeg folge opp de samme elevene etter overgangen til

videregiende, og se hvordan de opplevde bade faglige og sosiale forhold.

Innledningsvis beskrev jeg mine opplevelser omkring & jobbe i en spesialklasse pa vgs hvor alle
hadde alternativt opplaringslep. Felles for denne gruppen elever er at de har vansker med & oppné
et tilfredsstillende utbytte av det ordinzre opplaringstilbudet i et eller flere fag, 1 forhold til
lereplanens mal. I slike tilfeller mé foreldrene samtykke i tilmelding om sakkyndig vurdering
(paragraf 5.4, 2.ledd), og malet er at skolen og om mulig eleven og foreldrene skal utarbeide en IOP
som skal folge den vanlige klassens lereplan sa langt det lar seg gjore. IP «Individuell plan» er flere
tiltak og vurderinger skolen skal ha prevd ut pd denne gruppen elever uten resultater (paragraf 5-4),
for seknad om sakkyndig vurdering sendes til PPT (Pedagogisk Psykologisk Tjeneste) av rektor.
Plikten til & utforme IP folger av helse- og sosiallovgivningen. En IOP er et arbeidsverktoy som
bade er et lerings- og et vurderingsverktoy (Aarnes, 2013). Planen skal forst vektlegge elevens
sterke sider og det skal saerlig legges vekt pa elevens utviklingsmuligheter. Det stilles krav til
laereren at han kjenner elevene sine med IOP, for pa den méte & legge til rette for mestringsoppgaver
innenfor elevens utviklingssone (IOP som leringsverktey). Elevens utfordringer skal ogsa vises 1
planen, men ikke som en innledning i planen. God praksis regnes som & beskrive elevens positive
sider forst, som viser det eleven er god pa faglig og sosialt. Beskrivelsen av eleven er med pé a

tegne et bilde av hvem eleven er for utfordringene konkretiseres. Starter vurderingen med det



negative kan utgangspunktet for leseren bli farget av at her er det ikke mye positivt & bruke til
utvikling av tiltak (IOP som et verktoy for vurdering). Generelt skal en IOP inneholde elevens mal,
organisering, innhold og eventuelle metoder for & nd malet. 1.august 2013 kom det en lovendring
om IP, at alle tiltak skal vaere provd ut, i tillegg fjernes den halvérlige skriftlige vurderingen av
elevenes IOP og gjores om til en &rlig sluttvurdering. Det vil gi skolene og spesielt lererne mindre
administrative skriftlige vurderinger, men alle elevene har krav pa halvtirsvurdering med
kontaktleereren sin i forbindelse med hvor eleven star 1 forhold til kompetanseméalene i leereplanen.
For elever med spesialundervisning blir det naturlig & bruke elevens IOP som grunnlag nar elev og
kontaktlaerer skal vurdere om malene i elevens IOP er oppnaelige (Prop.127 L, 2012/2013). En av
grunnene er at skolene som jobber med «utsatte» elever kan klare mélet innenfor tilpasset
opplering, og dermed senke tilmeldinger til PPT. Denne gruppen elever er ikke en homogen
gruppe, snarere tvert imot. Det kan vaere elever med dyskalkuli som kun har utfordringer 1
matematikk og gér i vanlig klasse, disse elevene har da spesifikke laerevansker. Ellers brukes
generelle lerevansker om elever som pa grunn av nedsatte evner har utfordringer knyttet til de
fleste fagene i1 skolen, og som ofte mottar spesialundervisning i segregerte tilbud, det vere seg en til
en undervisning eller undervisning sma grupper/klasser. Etter 4 ha jobbet i 2 &r med denne gruppen
i vgs, ble jeg sveert interessert i det omtalte prosjektet som fokuserer pa den mest «kritiske»

overgangen i skolelgpet (Dalen 2013).

Tall fra Grunnskolens informasjonssystem (GSI, 2015/2016) viste at andelen elever med
enkeltvedtak om spesialundervisning og folgelig IOP har okt med 34% (12 434 elever) fra
2004/2005 til i dag. I perioden 2011-2013 toppet det seg med at 11,6% av 10 klassingene hadde
enkeltvedtak mens blant 6 og 7-aringene hadde i overkant av 4% enkeltvedtak. Enkeltvedtak for
hele grunnskolen viser at andelen totalt har sunket fra 8,6 til 7,9% pa 3 ar, men at andelen i
10.klasse er nesten tre ganger si hay som ved 1.trinn. Det betyr at bildet ikke har endret seg mye.
Det virker som om at elever med fagutbytteproblemer og lererne innser at i 10.klasse ma det et
skippertak til for & besta, siden segknader om vedtak topper seg da. Regjeringens intensjon om tidlig
intervensjon for elever som sliter i starten pa grunnskolen ser ikke ut til & ha resultert i flere
enkeltvedtak for de yngste elevene. Kan det vere slik at l&erere mangler kompetanse 1 4 se om
elever har utfordringer knyttet til faglig utbytte pa sméskoletrinnet? Vi vet at det er enklere 4 hjelpe
tidlig i prosessen nar eleven meter pa vansker, i stedet for & la vanskene vokse seg for store til &

reparere siste skolearet (Nordahl og Hausstatter, 2009).

Tall viser at 3 av 10 elever ikke fullforer videregéende i lopet av 5 ar, noe som forer til kostnader
bade for enkelteleven og samfunnet. Yrkesfag star for cirka 65% av frafallet, og majoriteten er

gutter. Elever trenger utdanning 1 dagens konkurransesamfunn for a fi jobb. Blant unge arbeidslose

3



er det for eksempel svaert fa med fullfert videregdende, og flere av disse ender opp som
trygdemottakere eller kriminelle (Dalen 2013). Tall fra Forskningsradet viser at om
gjennomforingsgraden stiger med 10%, er den samfunnsekonomiske gevinsten et sted mellom 5-9
milliarder kroner pr. arskull (Sletten og Hyggen, 2013; Falch, Johannesen og Strem, 2009). Jeg leste
ogsé en undersegkelse som hevdet at om en elev stiger fra karakteren 2 til 3 er det 33% storre sjanse
for 4 fullfere vgs (St.meld.nr.16 (2006-2007)). Da jeg sa pa karakterene i matematikk, norsk og
engelsk for alle elevene 1 10 klasse 1 den forste underseokelsen til Mjaavatn og Frostad, viste SPSS at
gruppen elever uten IOP hadde over 1 karakterpoeng bedre i snitt i matematikk, mens i norsk og

engelsk 14 de sa vidt under 1 karakterpoeng over, sammenliknet med elevene med IOP.

Sluttkarakterer fra grunnskolen har betydning for fullfering av videregéende ifelge forskning gjort
av NIFU (2006). Undersegkelsen viste at 1 karakterpoeng svakere totalt i grunnskolen gker
sannsynligheten med 29% for frafall 1 vgs (St.mld.nr.16 (2006-2007)). Med disse opplysningene
som grunnlag betyr det at elevene med IOP i1 10 klasse har faglige egenskaper som gjor dem sarbare
i forhold til & fullfere vgs. Gruppen med IOP har utelukkende hatt svakere karakterer enn gruppen

uten IOP, sett vekk fra noen fa elever som har over gjennomsnittlige karakterer.

Elever med sveart gode faglige evner kan fa starte med pensum fra vgs nér de gér i 8-10 klasse
innenfor rammen av tilpasset opplaering, og av de 1595 elevene som prevde vgs-pensum pa
ungdomsskolen i fjor, gikk 9 av 10 1 10 klasse (GSI, 2015/2016). Undersokelser har vist at noen
flinke elever ikke har fatt store nok utfordringer i grunnskolen og foelgelig har kjedet seg og utviklet
motivasjonsproblemer (Dalen, 2013). Slikt kan oppstd om elever ikke fir utfordringer tilpasset eget
niva, som enten vedtak om spesialundervisning eller adekvat tilbud om tilpasset opplaering kan gi

dem (GSI, 2015/2016)

1.2 Tidligere forskning

Jeg har lest bade internasjonal og nasjonal litteratur som hevder gutter med leerevansker har storre
forekomst av bortvalg i videregéende skole, noe som tyder pa kjennsforskjeller (Markussen, 2012).
Det skal nevnes at l@revansker eller en diagnose 1 seg selv ikke er utlesende for hvorvidt en elev far
fattet vedtak om spesialundervisning. Det er elevens utbytte av den ordingre opplaeringa som avgjer
vedtaket (Opplaringsloven, 1998, §5-1). Hausstatter undersgkte flere leerere som hevdet at 25 % av
elevene 1 norsk skole har vansker knyttet til en aktiv deltagelse 1 opplaeringen. (St.meld.nr:18.
(2010-1011)), s.20). Ifelge en lererundersokelse var det flere som papekte at de hadde levert inn
bekymring for bade manglende faglig og sosialt utbytte, men ikke fatt innvilget vedtak etter
sakkyndig vurdering (NOU, 2009). Tilpasset opplering og inkludering er 1 dag viktige prinsipper i
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norsk skole. Skolene ma selv bli i bedre stand til & forbedre pedagogisk praksis gjennom blant annet
tidlig innsats og tilpasset opplering (Nordahl og Haustatter, 2009). Det er verdt & here pé lererne
som hevder hver fjerde elev sliter med aktiv deltagelse i opplaringa (NOU 2009,18:14). Aktiv

deltagelse blir assosiert med motivasjon og en sunn selvoppfatning.

Regjeringen satte pa grunnlag av den negative frafallsproblematikken seg mal om at antall vedtak
om IOP skulle ned samtidig som frafallsprosenten skulle ned med 10%
(https://www.regjeringen.no/globalassets/upload/kd/vedlegg/grunnskole/frafall/kostnader-av-
frafall.pdf). I perioden 2010-2013 ble «Ny Giv» iverksatt pa initiativ fra Kunnskapsdepartementet
hvor hovedsatsingen omhandlet elever med svake karakterer i 10 klasse. Elever med
utviklingshemninger ble ikke inkludert i Ny Giv (NFU, 2013. http://nfunorge.org/Nyheter/Arkiv-
fra-februar-2013/Horing-om-fremtidens-skole/). Formalet var a redusere frafallet. Evalueringen
viste at resultatene ikke svarte til mélsettingen. Frafallet holder seg fortsatt stabilt pa cirka 30%. I
starten omhandlet Ny Giv de mest utsatte elevene i 10 klasse. De fikk intensivopplering i
matematikk, lesing og skriving. Metodikken pé intensivkurset var primert formidlingspedagogikk
med klare mélformuleringer. En slik leererstyrt undervisning har Norge fatt kritikk fra blant annet
PISA (St.meld.nr.16 (2006-2007)) som pépekte for ensidige undervisningsmetoder, hvor
kunnskapssynet kjennetegnes ved at eleven blir oppfattet som et tomt kar, tabula rasa, som skal

fylles med kunnskap.

Det fins mange ulike metoder, men spesielt reformpedagogikkens problemlosningsoppgaver som
John Dewey og hans student og senere kollega William Heard Kilpatrick beskrev 1 «the project
method» fra 1918 (Be.I, og Helle.L 2002), har fétt innpass i skolen med prosjekter, gruppearbeid og
ukeplaner hvor eleven selv kan bestemme rekkefolgen og vanskegraden péa oppgaver. Sistnevnte
praksis gir eleven autonomi og tilpasset opplering. Ifelge Dewey er oppgaver som skal fremme
elevenes nysgjerrighet og kreativitet, ved at leereren og eleven finner et problem som eleven er
genuint opptatt av, og hvor eleven folges trinnvis, den beste méten & sammen utvikle kunnskap pa.
Oppgaver innenfor denne tradisjonen har et tverrfaglig preg, og blir ikke oppfattet som meningslase
oppgaver innenfor et fag som eleven ikke klarer a relatere til sine liv. Lareren gir elevene oppgaver
1 deres utviklingssone for & stimulere og utvikle ny forstaelse og kunnskap,

og det innebarer at lereren kjenner sine elever.

Dialektisk relasjonsteori vektlegger anerkjennende kommunikasjon (Schibbye, 2009), hvor lerer og
elev er likestilte og anerkjenner hverandre som subjekter. Relasjons- og sosial kompetanse hos
lereren kan vere en nekkel til at elevene opplever skolen positivt. Til tross for denne kunnskapen
om laeringsmetoder, viste evalueringen av intensivkurset til «Ny Giv» det OECD 1 2006 kritiserte

Norge for, nemlig ensformede formidlingspedagogiske metoder.
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Nordahl (2009) utviklet en analysemodell som skal hjelpe skolene s langt det er mulig i & forhindre
fokus pé at det er enkeltelever alene som er drsak til manglende sosial og faglig utvikling, sakalt
biologisk forstaelse av problemet. Modellen legger opp til at det er bakenforliggende krefter som
gjennom observasjon ma identifiseres av lerere, som videre jobber med losningsforslag i team,
hvor de skal prove ut ulike tiltak for man evaluerer pa nytt og forseker nye strategier (Nordahl,
2009). Til tross for mange ulike forsek siden reform 94 har frafallsandelen i den videregdende
skolen holdt seg stabil, 3 av 10 fullferer ikke. Evalueringen av «NY Giv» (NOVA, 2015)
konkluderer med at prosjektet har hatt vansker med a fa elever som har falt fra for 1 ar siden, til &
starte pd skolen igjen. Det siste oppfolgingsprosjektet i «Ny Givy, ble gjennomfert pa bestilling av
NOVA (2016) «sluttrapport fra en kartleggingsstudie». Huitfeldt, Kirkebeen og Renning (2016)
kom med en effektevaluering av intensivopplearinga i «Ny Givy», hvor effekten pé karakterene var
stabile. «Ny giv» viste at for elever 1 «grasonen» som fikk intensivopplaring, var karakterene de
samme som for kurset. Kartlegging og effekter av ulike metodiske eller organisatoriske tiltak er
viktig for & fa innsikt om ulike elevers betingelser for leering, og intensivopplering pa slutten av
10.klasse med de metoder som ble brukt hadde ikke effekt pa karakterene. Det er enda en
bekreftelse pé at & fange opp elever 1 faresonen sd tidlig som mulig, og gjere noe med problemet,

kan vere veien & ga.

Flere fylker har rapportert om alternative skolelop, hvor elevene i samarbeid med
Oppfolgingstjenesten og NAV har skaffet tiltak- og praksisplasser med innslag fra lereplanen. Dette
har resultert 1 et bedre tverretatlig samarbeid om & finne de ungdommene som har falt fra. Skolene
har i tillegg fatt i oppdrag & planlegge en avslutningssamtale med elever som velger bort skolen
sammen med Oppfolgingstjenesten og NAV. P4 denne méten kan bade skolene,
Oppfolgingstjenesten og NAV bidra til at eleven kan komme tilbake til vgs eller fa jobb raskest
mulig. De fleste elevene onsker & jobbe, men uten fullfort vitnemal fra vgs er det vanskelig i de
fleste tilfeller (Frenes, 2008). Arsakene til frafall har vert tilegnet eleven selv som manglende
motivasjon og svake prestasjoner, men Nordahl og Hausstatter (2009) fant at skolene selv ogsa méa
ta sin del av skylden. Nér 3 av 10 velger bort skolen kan det skyldes systemfeil som organisering,
lerer-elev-relasjon, kunnskaps- og leringssyn og medelever. Gjessing sa i 1967 at en skole for alle
ville resultere 1 behov for spesialpedagogisk kompetanse (St.meld.nr:18 (2010-2011), og siden PPT
jobber systemrettet som et radgivende organ for skolene er det i tillegg behov for spesialpedagogisk
kompetanse i1 skolen som kan bista med testing og intern spesialpedagogisk radgivning og praksis.
Andre papeker at det er sd mange faglige, nasjonale og internasjonale tester at det gér pa bekostning
av skolens tidsbruk til opplaering (Sjeberg, 2014). Kuther (1994) peker pa hvem som tjener pa

testing og diagnostisering av elever i skolen. Forskermiljget utvikler et «sprak» som de behover,



eleven fér utlest midler i form av ekstra hjelp, og spesielt foreldre til elever med spesifikke
lerevansker blir lettet av & fa vite at barnet deres har en lerevanske. Spersmélet handler imidlertid
ogsé om hvordan elever opplever & fi en diagnose. A sette merkelapper pa elever har resultert i
stigma for noen elever, som igjen har pavirket oppfatningen elevene har av seg selv. Dette

dilemmaet har eksistert lenge, og pévirker fortsatt debatten om testing i skolen (Sjeberg, 2014).

Nér det gjelder forskning som sammenligner elever med og uten spesialundervisning/IOP, er det lite
som er gjort i Norge. Nordahl og Sunnevég (2008) presenterte et funn med 9400 deltagere 1 5 til 10
klasse som viste at elever med spesialundervisning gjer det svakere enn elever som folger ordineer
undervisning. Nordahl hevdet at spesialundervisningen kan vere drsaken til de svake resultatene
(Nordahl og Sunnevag, 2008). Nordahl har ikke gjennomfert en eksperimentell undersgkelse som
har malt effekten av spesialundervisning. Kritikere hevder at siden Nordahl ikke hadde
forskningsmessig belegg for uttalelsene, drev han med kvalifisert synsing nér han hevdet at det var
manglende resultater i spesialundervisningen i Norge som en folge av inadekvat

spesialundervisning (http://www.elevsiden.no/1121186626/nordahlsevidense).

Internasjonalt er Nordahl inspirert av John Hattie's «Visible learning» fra 2009 som har
gjennomfort en meta-undersekelse av 800 meta-undersekelser og 52000 enkeltstudier. Flere har
kritisert Hattie for & bruke de store talls overbevisningstyngde og andre har kritisert syntesene av
meta-studiene. Den norske forskeren Arne Kare Topphol (1011) kritiserte Hattie's bruk av
effektstorrelsesmaler 1 «Visible learning» og Hattie matte innremme og korrigere sine feil (Topphol,
2011). Forskningen til Hattie kom frem til at baseskoler, aldersblanding og ansvar for egen laering er
de tiltakene som har darligst effekt pé leering. Hattie (2009) opererte med en trappetrinns-modell
over god undervisning, og tidlig intervensjon for elever med lerevansker er blant de forste trinn.
God relasjon mellom larer og elev, formativ vurdering (underveisvurdering) og kognitive

programmer basert pa Piaget sees pa som viktig.

I Norge har et omfattende prosjekt omkring spesialundervisning kalt SPEED (The Function of
Special Education) blitt gjennomfoert av Peder Haug og Thomas Nordahl som bidragsyter, hvor
3500 elever var valgt ut. Nordahl er tidligere kjent som kritiker av spesialundervisning, sé flere ble
overrasket da Haugs artikkel 1 «Spesialpedagogikk i praksis» 1 2014 konkluderte med at kvaliteten
pa den observerte spesialundervisningen var bedre enn den ordingre undervisningen. Elevene var
mere aktive 1 leringsarbeidet, de hadde individuelle opplaringsplaner som var grunnlaget for & gi
elevene tilpassede oppgaver, det var mere voksen-kontakt og elevene lyttet i storre grad pa lareren
(Haug, 2014). Internasjonalt har Morris og Mather (2008) gjennomfert en evidensbasert

effektforskning som viste at elever med lerevansker og spesialundervisning hadde gode effekter av



spesialundervisningen som var spesielt tilrettelagt med vekt pé forstaelse, tidlig intervensjon og

direkte tilbakemeldinger.

Det er mange interessante teorier og motstridende forskningsresultater nar jeg har gatt igjennom
undersekelser omkring elever med og uten IOP 1 grunnskolen og vgs. Derfor bestemte jeg meg for &
kvantitativt se pa forskjeller mellom gruppene og differanser mellom malingene innad i gruppene
for og etter overgangen til vgs. Ved & bruke t-tester og Cohens'd vil jeg fa svar pa den todelte

problemstillingen min.

1.3 Problemstilling

Som jeg nevner ovenfor er problemstillingen to-delt. Forst vil jeg sammenlikne de to elevgruppenes
opplevelser bade i1 10.klasse og pa VG1. Deretter vil jeg studere utviklingen i gruppene mellom
malingene pa et utvalg variabler. Problemstillingen 1 panelundersekelser skal ha tidsdimensjonen 1

seg, sd tittelen ble:

FOR OG ETTER OVERGANGEN TIL VGS. Hvordan opplever elever med IOP i 10.klasse
overgangen til videregdende skole sammenliknet med elever uten IOP? Er det forskjeller nar det
gjelder karakterer, selvoppfatning, motivasjon og akademiske, sosiale og generelle

endringsopplevelser?

2. Teori

2.1 Generell tilstandsbeskrivelse og rdadgivers rolle ved soking til vgs

Frenes (2008) sier at i dagens konkurransesamfunn féar skolen en stadig viktigere funksjon. Kravet
om utdanning er ufravikelig. Den som ikke lykkes i utdanningssystemet, har liten grunn til a se
fremtiden lyst i mote. Han papeker at det er n&er sammenheng mellom skolemestring og fremtidig

integrasjon, nederlag pé skolen og for eksempel kriminalitet.

Tidligere karakterer, leerevansker, foreldrenes utdannings-lep, studieretning, manglende
motivasjon og lav selvoppfatning er trekk som ofte predikerer elever som er i faresonen for &
droppe ut av skolesystemet. For skoletrette elever med svake karakterer og foreldrene uten erfaring

med heyere utdanning, behover ikke skolen vaere det stedet som er den viktigste



sosialiseringsarenaen i deres liv. Det kan hende de har andre arenaer de oppfatter som mere sentrale

for dem, for eksempel idrett eller dataspill (Skaalvik og Skaalvik, 2013).

Stortingsmeldinger og andre offentlige dokumenter gir et godt innsyn 1 hvordan overgangen til
videregéende skole ber legges opp for elever med spesielle behov 1 10 klasse. Faglitteratur peker pa
tiltak for & forhindre frafall i videregdende skole (Wollscheid, Eide, Samsing og Lavoll, 2012). En
peker pé at et godt samarbeid mellom ungdomsskolene og videregdende skoler som er representert
ved rddgivere star sentralt. Media har pépekt at skoleflinke elever blir radet til & seke
studiespesialisering og de med svake karakterer anbefales yrkesfag

( https://www.utdanningsnytt.no/globalassets/filer/pdf-av-yrke/2016/yrke-4-2016.pdf s.4-5). Der
hevder leder i elevorganisasjonen i Hordaland, Agathe Waage, at radgivningstjenesten pa
ungdomsskole ma styrkes. Hun ensker at skoleflinke elever i storre grad skal seke yrkesfag.
Rédgiverne ber vere lydhere og here pad elevenes ensker. Noen kritiske roster er bekymret for at
elever med fortrinnsrett/IOP (Opplaringsloven, kap.6) skal ta plassene fra de flinke elevene pa de
mest attraktive linjene (nfunorge.org). Radgivere ber gjore elever med IOP i 10 klasse oppmerksom
pa at de kan ha fortrinnsrett pa utvidet tid pd vgs, og pa enkelte studieretninger (Oppleringsloven,

kapittel 6, paragraf 5-1 til 5-5 i lov om opplaring av elever med serskilte oppleringsbehov)

Tidligere var fremmedkulturell bakgrunn en risikofaktor for & mestre skolen, men Aftenposten 12/4-
16 viser at det er gstkantskolene i Oslo med heye innvandrerelevandeler som har de beste
karaktersnittene sammenlignet med vestkantskolene. Nyankomne innvandrere har imidlertid
utfordringer knyttet til lese- og skriveutviklingen, og kan pa det grunnlag seke om

spesialundervisning bade pa morsmal og norsk (Opplaringsloven, 1998).

2.2 Selvoppfatning

«Selvoppfatning handler om hva mennesker oppfatter, vurderer, forventer, tror eller vet om seg selv
(Skaalvik og Skaalvik, 2013, s.82). Selvoppfatning er et bredt og sammensatt begrep som er en
subjektiv opplevelse og ikke konstant eller direkte malbart hos mennesker. A beskrive oss selv
innebarer en subjektiv selvvurdering som er basert pa tidligere erfaringer og opplevelser.
Selvoppfatningen kan sies 4 ha en beskrivende, vurderende og emosjonell dimensjon (Skaalvik og
Skaalvik, 2013). En elev kan beskrive seg som skoleflink fordi han har gode karakterer, det
inneberer at eleven ogsa vurderer seg selv 1 forhold til resten av klassen. I tillegg knytter det seg
emosjoner rundt det & vaere skoleflink, som regel positive emosjoner. Det at det knytter seg
emosjoner til selvoppfatningen, forer for eksempel til at elever med lav faglig selvoppfatning har

mer angst og stress 1 lerings- og prestasjonssituasjoner enn elever med hoyere faglig selvoppfatning
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(Bandura, 1986. Covington, 1992). Elevenes selvoppfatning far derfor konsekvenser for bade deres
studieatferd og for deres prestasjoner i skolen, men ogsé for deres fremtidige valg av utdanning og

yrkeskarriere (Skaalvik og Skaalvik, 2013).

Begrepet selvoppfatning har mange aspekter, og kan brukes 1 ulike betydninger. Begrepet er en
fellesbetegnelse pa ulike aspekter ved en persons oppfatninger, vurderinger og forventninger i
forhold til seg selv (Skaalvik og Skaalvik, 2013). For eksempel kan det nevnes at en person har en
oppfatning av seg selv som skoleelev, fotballspiller, artist, kamerat eller av sine evner. Om en
vurderer alle erfaringene far en i sum den generelle selvoppfatningen. Om personen vurderer seg i
forhold til et spesifikt emne, for eksempel ens oppfatning av seg som flink i matematikk, er det
primeert ens karakterer og hvordan en gjor det i forhold til de andre som farger oppfatningen. I
forbindelse med min undersekelse ma det papekes at det knytter seg roller og egenskaper til
selvoppfatning. Elever med IOP har spesialundervisning i ulik grad. A ha rollen som en som trenger
ekstra hjelp, kan resultere i at de andre elevene tillegger eleven med IOP egenskaper som klassens
urokrake eller dum fordi en trenger ekstra hjelp. Rosenberg (1977) kaller det dissonant miljo nér en
person skiller seg sterkt fra resten av miljoet. Nar bade larere og elever har lave forventninger til
eleven, sa vil eleven fole seg annerledes, og her ligger kimen til stigmatisering (Rosenberg, 1977).
Rosenberg (1977) hevder man foler seg annerledes, dum eller som om noe er feil med en selv i et

dissonant milje. Et slikt miljo kan kalles lite inkluderende, eller ekskluderende (Ogden, 2002).

2.2.1 Indre og ytre kilde til selvoppfatning

Elevens opplevelse av & mestre miljoet eller av 4 vaere kompetent til & gjore en bestemt handling,
sees pa som indre kilde til selvoppfatning. White og Watt (1973) skiller disse to kildene til
selvoppfatning. Den indre kilden som gir folelsen av kompetanse, antas her & bli oppnadd relativt
uavhengig av miljeet. Med ytre kilde menes at erfaringene er gjort 1 sosiale sammenhenger, for
eksempel ved gruppearbeid i skolen. For eksempel vil man her forst métte vente pa lererens
vurdering av gruppeoppgaven, deretter blir det naturlig & sammenligne seg med de andre gruppene i
tillegg til egen rolle innad i gruppa. Bade lererens vurdering og sammenligningen med de andre

gruppene pavirker elevens selvoppfatning (Skaalvik og Skaalvik 2013).

2.2.2 Multidimensjonal og hierarkisk oppbygd selvvurdering

Marsh, Byrne og Shavelson (1988) innferte begrepet «multidimensjonal selvvurdering» siden en
vurderer seg selv pa ulike omrader, og at vurderingene pa de ulike omradene kan vare forskjellige.
En elev kan vurdere seg som flink i matematikk, middels i forming og svak i gym. I tillegg til at

selvvurderingen er multidimensjonal, anses den & vaere «hierarkisk» oppbygd. Her presenterer de en
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modell for selvvurdering, hvor den mest generelle formen for selvvurdering kalles «General self-
concept» som hos dem betyr «selvverd». Selvverdet bygger pd selvvurderinger gjort pa fire
omrader: akademisk, sosialt, emosjonelt og fysisk. De fire omrddene bygger igjen pa
selvvurderinger gjort pa enda mere spesifikke omrader. «Den generelle akademiske selvvurderingen
bygger pd vurderinger pé en rekke fagomrader. Til grunn for selvvurderingen pa hvert fagomrade
ligger konkrete vurderinger av egen atferd i spesifikke situasjoner» (Skaalvik og Skaalvik, 2013,
$.93). Forskningsresultater de siste drene har stettet opp under tanken om en multidimensjonal
selvvurdering, faktisk allerede i barnehagen, men ogsa at den blir mere differensiert med alderen.
Det betyr at de eldste elevene i storre grad enn de yngre far interesser de spesialiserer seg i, og at de

i tillegg er psykologisk sentrale i selvvurderingsprosessen (Skaalvik og Skaalvik, 2013).

Jeg har allerede gjort rede for at selvoppfatning brukes som en fellesbetegnelse pa alle oppfatninger,
vurderinger og forventninger som en person har om seg selv. Forskning om selvoppfatning 1
pedagogisk sammenheng har vart konsentrert omkring selvoppfatning knyttet til prestasjoner og
forventninger om prestasjoner. Det har utviklet seg to forskningstradisjoner relativt uavhengig av
hverandre. Begge tradisjonene er opptatt av selvoppfatning knyttet til prestasjoner, og de er derfor

serlig viktig 1 forbindelse med lering og motivasjon 1 skolen (Skaalvik og Skaalvik,2013).

2.3 Selvvurderingstradisjonen

Selvvurderingstradisjonen har vart opptatt av generelle selvvurderinger og emosjonelle sider
knyttet til selvvurderingen (Marsh, 1990). Innenfor denne tradisjonen er «selvvurdering» knyttet til
selvoppfatning pa ulike omréader, og «selvverd» er lik den generelle selvvurderingen, med andre ord
tales det om den multidimensjonale, hierarkiske modellen til Marsh, Byrne og Shavelson (1988)
som nevnt ovenfor. Fokuset hos forskere har vart den generelle selvvurderingen, og hvordan

individet verdsetter seg selv (Rosenberg, 1979).

2.3.1 Selvverd

I denne tradisjonen er oppmerksomheten rettet mot individets generelle verdsetting av seg selv, som
omtales som selvverd. Pa norsk er beslektede begrep selvaksept, selvrespekt og selvaktelse
(Skaalvik, 1989,1990). Engelskspraklige betegnelser er «self-esteem» (Rosenberg 1979) og «self-
worth» (Covington,1992). Her ser vi hvorfor det er emosjonelle forhold knyttet til selvvurderingen.
Vi har med oss fra barndommen ett sett av internaliserte normer og verdier vi lerte av vare foreldre,
«de signifikante andre» (Bandura, 1986). De fungerer som en rettesnor nér vi skal vurdere om en
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handling vi har gjort er bra eller ddrlig. Den moralske rettesnoren er dermed subjektiv og det er
folelsesapparatet som veileder oss i selvvurderingen. Et eksempel kan vaere at en elev ikke har lest
til en prove. Eleven har «fatt med seg» gode arbeidsvaner fra barndommen av, og den manglende
forberedelsen resulterer 1 dérlig samvittighet. Det kan fore til et svakere selvverd og videre lavere

tro pa 4 mestre proven.

Forskning har vist at personer med lavt selvverd har mindre kunnskap om seg selv med mer vage
og usikre beskrivelser av seg selv enn de med hoyt selvverd. Personer som mangler en klar og
entydig oppfatning av seg selv, blir mere avhengig av miljeet for & fa kunnskap om seg selv. En slik
person blir derfor sérbar ovenfor negative vurderinger i miljoet og reagerer sterkere folelsesmessig
pa negative signaler. Tice hevdet i 1993 at lavt selvverd gjor mennesker forsiktige og usikre, men
med et onske om & lykkes. Imidlertid er frykten for & mislykkes storre enn behovet for a lykkes, og
atferden blir preget av selvbeskyttelse ved mangel pa initiativ, ogsa i nye oppgavesammenhenger i

skolesituasjoner (Skaalvik og Skaalvik, 2013).

2.3.2 Pavirkning av selvoppfatning sett fra selvvurderingstradisjonen
«Bare blant mennesker kan mennesker bli mennesker» (Natorp,1920).

Forskere innenfor denne tradisjonen har sett pd hva det er som pévirker selvoppfatningen.
Rosenberg (1979) herer hjemme i denne tradisjonen, og han har utarbeidet fire prinsipper for &

forklare hvordan selvvurderingen pavirkes:
1) Andres vurderinger 2) sosial sammenligning 3) selvattribusjon 4) psykologisk sentralitet

De to ferste prinsippene forklarer hvordan miljeet pdvirker vér selvvurdering. De kan kalles det
White og Watt (1973) karakteriserte som ytre kilder. De 2 siste ville de kalt indre kilder for

selvvurdering.

Symbolsk interaksjonisme har en hypotese om at vir oppfatning om oss selv dannes indirekte,
gjennom persepsjon av andres oppfatning av oss. Cooley utarbeidet teorien om speilbilde-selvet,
hvor tanken er at personer vi interagerer med utgjoer et speil vi betrakter oss igjennom, og speilet
fungerer som et kognitivt filter for hvordan vi vurderer oss selv. Man kan si vi definerer var
oppfatning av oss selv pd bakgrunn av andres reaksjoner pd vér atferd. Et sentralt poeng er at barnet
etterhvert blir bedre til 4 predikere andres reaksjoner pé sin atferd, eller til & vurdere seg selv fra en
annens perspektiv (Skaalvik og Skaalvik, 2013). Jo eldre barnet blir jo flere referanserammer
skaffer det seg gjennom deltagelse pa ulike arenaer med ulike mennesker. Barnet blir i stand til &

innta rollen til en rekke andre, og dermed til & predikere andres reaksjoner pé seg selv. Barnet leerer
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dermed hvilke normer og verdier som er i miljoet sitt, og kan vurdere seg i forhold til de generelle

normene. «De generaliserte andre» kalte Mead disse normene (ibid).

Det er likevel viktig & papeke at ikke all miljepdvirkning pévirker selvoppfatningen, i sa fall ville
den vert ustabil. Forskning viser at bade generell akademisk selvvurdering og selvvurdering i norsk

og matematikk er stabile over tidsperioder pa ett til to ar (E.M.Skaalvik og Valas, 1999).

2.3.3 Sosial sammenligning

Leon Festinger (1954) hevdet at mennesker er motivert for a vurdere sine meninger og evner, men
nar det ikke eksisterer objektive mal, vil vurderingen skje ved a direkte sammenligne seg med
andre. I ungdomsskolen og den videregdende skolen kan elevene sammenligne karakterer, og pa det
grunnlaget gke sin oppfatning av seg selv pa det aktuelle fagomradet. Hvor stor betydning
sammenligningen fér pa virt selvverd kommer an pa hva som har sterst betydning for oss. Festinger
(1954) hevdet vi foretrekker & bli sammenlignet med andre som er mest mulig lik oss selv med
hensyn til alder, kjonn, erfaringer og atferdsmenster. Disse kalte han «referansegruppe». I skolen er
medelevene i klassen den referansegruppen som er grunnlag for vare sosiale ssmmenligninger
(Skaalvik og Skaalvik, 2013). Resultatet av 4 sammenligne seg faglig med de jevnaldrende i1 klassen
blir elevens akademiske selvoppfatning. Her dukker et dilemma opp, for skoleklasser har ulike
resultater. Gar en middels god elev i en sterk klasse, vil han sammenlignet med resten ha svakere
resultater enn om han hadde gétt i en svak klasse. Da ville han ha prestert bedre enn majoriteten.
Det er slik Marsh (1987) forklarer «big-fish-little-pound»-eftekten i korte trekk. Forskning har vist
at effekten er reell. I andre undersokelser har en prevd a flytte elever med lerevansker fra
spesialklasser til vanlige klasser, og funnet at selvvurderingen blir lavere etter flyttingen (Marsh og

Johnston,1993).

Leareres forventninger til elevene, har ssmmenheng med leringsmiljo og karakterer. Rosenthal
(1968) gjennomforte et tvilsomt etisk eksperiment hvor lerere fikk klasser hvor flere av elevene
hadde lerevansker uten at leereren fikk beskjed. Artikkelen «Pygmalion in the classroom» viste at
leererne hadde fordommer nér det kommer til elever med leerevansker. I eksperimentet fikk elevene
bedre resultater og de ble sett pad som mere intellektuelle enn da de gikk i klasser hvor lereren visste
om diagnosen. Laereren planla undervisningen annerledes. Etter mye kritikk gjennomforte
Rosenthal en meta-analyse 1 1978 (Rosenthal og Rubin,1978) som viste at laererens forventninger

hadde betydning for elevenes leringseffekt.

Strandkleiv (2006) hevder larerens viktigste oppgave er 4 gi alle elever gode tilbakemeldinger pa
hvordan de skal bli flinkere, i stedet for kontroll som karakterer og lignende. Laereren ma spesielt

lage meningsfulle oppgaver for dem som sliter med tunge teorifag som matematikk, eller lage
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oppgavene sammen med elevene. P4 denne maten far de medbestemmelsesmulighet og elevene
foler seg som akterer i egen lering. Strangekleiv (2006) mener lererne skaper viljesterke og indre-

motiverte elever pad denne maten.

Marsh viste 1 1986 at sosial ssmmenligning har blitt kalt eksternal sammenligning, videre
poengterer han at elevene ogsa foretar internale (indre) sammenligninger, og at disse ogsé far
konsekvenser for selvvurderingen. Med indre sammenligning mener han at eleven sammenligner
sine prestasjoner 1 ett fag med prestasjonene i andre fag. Det er med andre ord ganske mange
sammenligninger som ligger til grunn for en selvvurdering (Skaalvik og Skaalvik, 2013). Noen
hevder det finnes minst fire former for indre sammenligning som har konsekvenser for

selvvurdering:

1. sammenligning av prestasjoner i ulike fag eller 1 ulike aktiviteter (vurdering av hvilket fag

en gjor det best 1)
2) sammenligning av egne prestasjoner med tidligere prestasjoner (vurdering av fremgang)

3) sammenligning eller vurdering av prestasjoner med innsats (er prestasjonene gode eller

dérlige 1 forhold til innsatsen?)
4) sammenligning av mal og prestasjoner (oppnadde en det en hadde satt seg som méal?)

(Skaalvik og Skaalvik,2013.5.109)

2.3.4 Innsats

I forbindelse med innsats kan eleven vurdere seg selv pa bakgrunn av den. Innsatsen kan 1 tillegg
fungere som en selvforsvarsmekanisme ved svake skoleprestasjoner. Eleven predikerer resultatet
med at innsatsen var lav og beskytter pa denne maten selvoppfatningen og selvverdet (Skaalvik og
Skaalvik, 2013). Det siste punktet henger tett sammen med en god selvoppfatning som grunnlag for
mestringsforventning, jamfer Bandura (1997). Elever med lerevansker mé antas a ha opplevd
nederlagsopplevelser tidligere i skolelopet, og 1 dag er den spesialpedagogiske praksisen
oppmerksom péa & fange opp laerevansker gjennom tidlig innsats (St.meld.nr.18 (2010-2011). Det er
enklere & hjelpe nar problemet oppstar enn & reparere i slutten av skolelopet. I Norge har sistnevnte
hatt en lang praksis mens for eksempel i Finland som skéarer hoyt pa PISA har en tidlig innsats-

praksis hvor spesialpedagoger kommer pa banen tidlig i elevenes utvikling (Sjeberg, 2014).

Mange hevder selvverd, hvordan vi verdsetter oss selv, er et viktig aspekt ved selvoppfatningen. En
norsk undersgkelse 1 vgs har vist at det er sammenheng mellom selvverd og mental helse (Ystgaard,
1989). Lavt selvverd indikerer at elever i skoleprestasjonende sammenhenger opplever stress,

narvesitet, klamme hender, hodepine o.s.v (Bandura 1986). Ystgaard (1989) fant sterke
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sammenhenger mellom selvverd, selvmordstanker og psykisk stress. I samrad med dette har
selvverd blitt ansett som et viktig aspekt ved livskvalitet (Neess, 1986). I pedagogisk sammenheng
blir det et sentralt mal & utvikle en sunn generell selvoppfatning hos elevene. Ved siden av selvverd
har lav faglig selvoppfatning en betydelig pavirkning pé skoleresultater. Elever med en lav faglig
selvoppfatning har sterre prestasjonsangst og mindre selvtillit i forbindelse med provesituasjoner.
Disse elevene kan ha forventninger om & mislykkes og de bruker forsvarsmekanismer for & beskytte
selvet som for eksempel lav innsats for & forklare svake prestasjoner som igjen gir lav
mestringsforventning. Omvendt kan elever med generell lav selvoppfatning attribuere gode
skoleprestasjoner til hgy innsats, da det eksisterer sub-miljeer hvor gode karakterer ikke er
psykologisk sentrale. Det kan vere viktigere a bli akseptert av gjengen, enn a forklare at man har

«Kklisterhjerne.

2.3.5 Selvattribusjon

Attribusjon betyr i snever forstand «forklaring» (Skaalvik og Skaalvik 2013), og gér ut pé a forklare
egen og andres atferd og handlinger. Attribusjonsteori er en gren av sosialpsykologien som studerer
de prinsipper mennesker synes & legge til grunn i sin plassering av arsaker, skyld og ansvar. Nér
andres atferd skal forklares er det vanlig & fremheve personfaktorer fremfor situasjonsfaktorer, og
det kalles «den fundamentale attribusjonsfeilen». Imidlertid er det andre faktorer som ligger til
grunn ndr man skal forklare egen atferd, selvattribusjon. For eksempel i Covingtons selvverdsteori
hevder han at det vanlig at elever i skolen attribuerer svake skoleresultater til enten evner eller
innsats. I de tidligste skolearene tilegner elevene innsats sterre vekt enn evner, men det forandrer
seg nér elevene blir eldre og nar ungdomsskolealder. Arsaken er at innsats er kontrollerbar mens
evner er ikke-kontrollbar pa kort sikt. Det er grunnen til at mange elever justerer innsatsen nar de
meter oppgaver som er utfordrende. Pa den maten kan eleven beskytte selvverdet gjennom a
attribuere svake prestasjon til manglende innsats fremfor manglende evner. Evner handler om
iboende ferdigheter, og er forbundet med intelligens og det & veere smart. Det er bedre a skylde pa

manglende innsats enn a skylde pé at en er «dum» (Skaalvik og Skaalvik,2013).

2.3.6 Psykologisk sentralitet

Selvurdering pd mange omrader danner grunnlaget for selvverd for mennesker. Det er ikke alle
omrdder som betyr like mye for mangfoldet av elever. Vurderinger p4 omrader som blir hoyt

verdsatt av oss selv og i1 vart miljo blir satt i sentrum for oppmerksomheten, og mé derfor betraktes
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som psykologisk sentrale omrader for utvikling av selvverd. «Rosenberg og Pearlin (1978) bruker
betegnelsen psykologisk sentralitet om det som er viktig for oss» (Skaalvik og Skaalvik,
2013,s.113). Rosenberg (1968) hevder at vart selvverd er basert pd bakgrunn av var vurdering av
kvaliteter vi opplever som sentrale og som vi lykkes 1 og verdsetter hoyt. Han hevdet at negativ
selvvurdering pa et omrade kan fore til lavt selvverd for noen, og at den verdi en elev tillegger
omrédet har betydning for dette. Vurderinger pa omréder som er viktige for eleven selv, er de som
har sterst konsekvens for elevens selvverd. Normen er at de kvaliteter vi mestrer vurderer vi hoyt,
mens de vi ikke lykkes med vurderer vi lavt. For eksempel kan en skoleelev gjore det svakt i
matematikk men vere en fantastisk fotballspiller. I vennegjengen til gutten er fotball et sentralt
omrade de utever bade i friminuttene pa skolen og i store deler av fritiden, mens matematikk er noe
de driver med pa skolen fordi de er palagt det. I et slikt miljo blir fotball verdsatt hayt og elevens
fotballprestasjoner er sentralt for denne elevens utvikling av selvverd, ifalge Rosenbergs teori.
Motsatt er matematikkprestasjonene ikke viktig for gutten og vennene, og siden faget ikke blir

verdsatt i denne vennegjengen betyr fotball mere for utviklingen av selvverd enn matematikk.

2.4 Forventningstradisjonen

I denne tradisjonen er man opptatt av elevens forventninger om & klare bestemte oppgaver eller
typer av oppgaver. Fokuset er pa det kognitive omradet, og ikke det emosjonelle omradet hvor
selvvurderingstradisjonen hadde tyngdepunktet sitt. Spersmalet handler om en forventer & klare en
oppgave i matematikk, pa grunnlag av tidligere erfaringer, ikke om en vurderer seg som flink i

matematikk (Skaalvik og Skaalvik,2013).

Skillet mellom de to tradisjonene kan synes kunstig, siden begge er aspekter ved selvoppfatning.
E.M.Skaalvik og Ramkin (1995) presenterte forskningsresultater som viste at det var en klar
sammenheng mellom forventninger og selvvurderinger i matematikk. For eksempel kan en elev ha
forventning om a klare en matematikkoppgave fordi han har mestret det tidligere, men det betyr
ikke at eleven vurderer seg som flink pa omradet. Derfor er forventninger og selvvurderinger

atskilte nér det kommer til leering og motivasjon.

2.4.1 Banduras teori om mestringsforventning

Albert Bandura med flere utviklet sosial leeringsteori og modell-leering nar de forklarte at atferd er
leert av tidligere erfaringer, eller ved & se pa mennesker med hey status gjennomfere oppgaver som
man oppfatter som spennende og viktig. Han gikk i laere hos behaviorister men han var ikke av

samme mening at atferd er et godt mal pa hva som er lert. Ved siden av atferd og modell-laering
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som var styrt av konsekvenser, mente han at kunnskap som ikke er observerbar ogsa pavirket
menneskets atferd. Han gjennomferte forsek pa barn og modell-lering tidlig i 1960-ara, og hevdet
at barna matte bruke hukommelse og bearbeiding av inntrykkene, som er kognitive prosesser
Bandura, 1986). Senere ble han kjent som utvikleren av sosial kognitiv teori. Sentralt i teorien er at
leering og atferd er atskilt. Videre forfekter han et dialektisk syn pa en persons miljg, personens
tanker, forestillinger og emosjoner og til slutt personens atferd. Dette kalte han «triadic
reciprocality» eller triadisk gjensidighet pa norsk. Dette resulterer 1 et sentralt premiss for teorien, at
det er gjensidig pavirkning mellom miljoet og personens indre drivkrefter og motivasjoner. Det
betyr at mennesket har innflytelse pa egne mal og handler intensjonalt. Humanistiske verdier som a
«veare agent i eget livy, gjor ikke teorien deterministisk eller forutbestemt. Bandura (1986) hevdet at
denne friheten betinger at mennesket har tro pd evnene sine og til & utfere oppgaver for 4 na
malsettinger. Dette kaller han «self-efficacy» som blir forstatt som mestringsforventning. Har man
erfart tilsvarende oppgave tidligere og mestret den, vil eleven utvikle hoy grad av
mestringsforventning. I tillegg til at teorien fokuserer pa troen om a mestre, ligger ogsé
selvreguleringen neert disse forventningene om & mestre. Basert pa tidligere erfaringer kan
mennesket regulere sin atferd ved problemlesning og laring (Schunk, 2002). Man lerer & analysere
oppgaver, sette seg mal, planlegge forlepet, evaluere og vurdere muligheten for suksess eller
nederlag. Det er selvregulert leering. Man ma kjenne seg godt nar man skal ta adekvate valg i en
leeringsprosess. Man skiller oppgaveorienterte versus egoorienterte malsettinger, og hevder det har
avgjoerende betydning for evnen til selvregulering. Forskningen viser at de oppgaveorienterte
elevene setter seg realistiske og utfordrende mal, utvikler indre motivasjon, ser etter gode strategier
og attribuerer mer til innsats og strategier og larer til slutt av sine feil. De egoorienterte elevene
velger de letteste strategiene, de sammenligner seg med de andre, de tenderer til 4 ikke be om hjelp,
yter mindre innsats nar forventningene er lave, og de unngar a ta initiativ i samarbeidsoppgaver
(Skaalvik og Skaalvik,2013). De hevder videre at elever med lave mestringsforventninger som regel
ikke er flink til & regulere egen laring. Motivasjonen for oppgaver blir redusert og de yter mindre
innsats siden de ikke har klare malsettinger og strategier for 4 forvente & lykkes. Til slutt kan det gi

seg utslag 1 leert hjelpesloshet.

Sosial sammenligning i selvvurderingstradisjonen gar ut pa 4 sammenligne seg med de andres
resultater, og elevene far direkte bekreftelse pa hvor de er i hierarkiet. Bandura viser til en form for
sosial sammenligning han kaller «vikarierende erfaringer». Det gir ut pd & observere andres
prestasjoner, og tenke pa de som modeller pé effektive strategier og far & se p hva som er mulig &
oppné (Bandura,1986). Dalen (2013) viser til forskning omkring selvoppfatning at elever med

leerevansker tenderer til & ha bedre sosial selvoppfatning i forhold til elever uten vansker, men
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lavere faglig og akademisk selvoppfatning. Skoleprestasjoner er ikke avgjerende for & vere sosial

og populer, til tross for at mange elever har sosiale og emosjonelle utfordringer.

2.4.2 Kilder til mestringsforventning

«Autentiske mestringserfaringer» betraktes som den viktigste kilden til forventning om mestring
(Bandura,1986). Tidligere erfaringer med & mestre oppgaver tilsvarende de som vurderingene
gjelder, kalles mestringsforventninger. Mestring oker og nederlag minsker forventningene om &
lykkes. Ifelge Bandura (1986) vil det & mislykkes med oppgaver i starten av en laeringsprosess
svekke vére forventninger om & lykkes. Har man mange mestringsopplevelser i startfasen «bygger»
man seg opp et forsvar som téler noen nederlagserfaringer. Bandura knytter det til attribusjon. Feiler
man pa en oppgave man har klart flere ganger tidligere, vil det a mislykkes noen ganger forbindes
med andre faktorer enn egne evner og kompetanse, som for eksempel lav innsats, miljo og

situasjonsfaktorer eller feil strategi (Skaalvik og Skaalvik,2013).

Reell mestring og opplevd mestring er to aspekter som det skilles mellom ved mestringserfaringer
(Skaalvik og Skaalvik,2013). Ferstnevnte er «objektiv» som ved at lerer setter karakter mens den
andre er slik mestring oppleves av eleven selv. Forventning om mestring blir pavirket av den
opplevde mestringen, som igjen er et resultat av den reelle mestringen. Med andre ord: Forst far
eleven karakter av lerer som pavirker elevens opplevelse om mestring, og til slutt forventning om
mestring i senere oppgaver. Det blir en sirkulaer prosess enten man lykkes eller opplever nederlag.
Prosessen styres av mange forhold som valg av oppgaver som herer under tilpasset opplering,
kriterier for mestring og attribusjon (Skaalvik og Skaalvik,2013). Bandura (1986) nevner ogsa
verbal overtalelse som en kilde til & fa elever motivert for & yte ekstra innsats, og om innsatsen

resulterer i maloppnaelse vil elevens mestringsforventning bli styrket.

I forventningstradisjonen blir fysiologiske og emosjonelle reaksjoner sett pa som
pavirkningsfaktorer til forventning om mestring, mens i selvvurderingstradisjonen blir det sett pa
som et resultat av et truet selvverd. Banduras stasted er at vi foler fysisk og psykisk ubehag nar vi
har lave mestringsforventninger, alts 1 forkant av en oppgave vi ikke har erfaring med (Bandura,
1986). Om eleven opplever nederlag i forbindelse med oppgavelasning, vil eleven beskytte
selvoppfatningen sin ved a forklare nederlaget som et resultat av manglende innsats eller evner

(Covington, 1992).
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2.5 Motivasjon

Alle har kjent pé folelsen av svak eller sterk motivasjon, uten & reflektere hva arsaker til det kan
vaere. Men motivasjon som personlig egenskap skyldes i stor utstrekning at anstrengelse og
ambisjon belonnes med oppdagelser, ny kunnskap eller ros. Om viljen til 4 fa til noe er forbundet
med sma, regelmessige, psykologiske belenninger vokser motivasjonen. Om den samme viljen i
stedet blir forbundet med ulyst eller skam, sa synker motivasjonen (Norberg, 2013). Motivasjon i et
psykologisk historisk perspektiv kan spores tilbake til behaviorismen, hvor forskere som Watson og
Pavlov utledet teorier om & bruke forsterkning i form av belenning og straff for & modifisere
uensket atferd (Lillemyhr,1996). De var opptatt av den observerbare atferden, og hevdet at
mennesker ble motivert av atferd som betinget belenning og straff. Stipek (2002) hevder at teorier
om motivasjon er utviklet for & forklare, predikere og pavirke atferd. Motivasjon viser seg da ved de
valgene elevene gjor, innsats, og utholdenhet ved utfordrende oppgaver som krever mye innsats. I
spesialpedagogikken i dag er et av de mest kjente prinsippene a gi ros ved ensket atferd og ignorere
uensket atferd siden oppmerksomhetsbehovet hos enkelte elever er sé stort at det er bedre med
negativ oppmerksomhet enn ingen fra lereren (Gillberg, C.,1998). Siden de tidlige
atferdspsykologene sé bort fra kognisjoner (tenkning, intensjoner, forventninger) nar de forklarte
atferd, ble skillet mellom leering, motivasjon og atferd diffust. Korrekt atferd behever ikke &
forklare graden av motivasjon. Den kognitive psykologien predikerer ikke at laering gir seg utslag i
ny atferd, noe som skiller behavioristenes mekaniske syn pa motivasjon og mennesker

(Ogden,2002).

I skolen kan man se at belenningen karakterer ikke trenger & resultere i ny atferd som okt
motivasjon eller innsats. Kanskje motivasjonen og innsatsen var maksimal for belenningen. Noen
elever er fornoyd med en middels karakter, andre elever er misforneyd med samme karakteren mens
det fins elever som ikke bryr seg om karakterer. Eksemplet viser at samme belonning ikke trenger a
vare et resultat av motivasjon, uten a ta hensyn til kognitive prosesser som selvvurdering,

forventninger, ambisjoner og tolkninger.

Deci og Ryan (1985) har gjennom undersokelser vist at belenning kan motivere elever til 4 velge
de enkleste oppgavene for a lykkes, ellers kan de miste interessen for bestemte aktiviteter hvor
belonning ikke er motivasjonsfaktor. Tvedt (2014) har utarbeidet noen prinsipper om beleonning skal
ha effekt. Belgnn innsatsen i stedet for resultatet, siden noen elever har lett for & mestre
skoleoppgaver uten 4 yte sarlig innsats. Da er det bedre at lareren gir elevene tilpassede oppgaver
og hjelper elevene til & velge nyttige strategier for & nd malene sine. Videre papeker han at ros som
belonning ma vere troverdig, og ikke gis for rosens skyld. Eleven ma se sammenhengen ved egen

innsats og belonning, ellers mister den sin verdi (Tveidt, 2014).
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Man skiller mellom ros av eleven som stimulerer dens selvverd, ros av prosessen som verdsetter

innsatsen og ros av produktet som gir styrkede mestringsforventninger.

I behovsteorien tar man utgangspunkt i at mennesket er motivert for a tilfredsstille behovene sine
eller redusere ubehaget ved ikke tilfredsstilte behov. I dette perspektivet konstruerte Maslow i1 1970
en behovspyramide som skiller seg fra atferdspsykologene ved at motivasjonen kommer fra
menneskets indre vilje for & dekke behovene, ikke ytre-motiverte handlinger som belenning
(Lillemyhr, 1995). Nederst i pyramiden hevder Maslow mennesket sgker & dekke de fysiologiske
behovene som mat og sevn. Deretter seker man trygghet som er en forutsetning for 4 leere nye
ferdigheter i et sunt leeringsmilje, lenger oppe 1 pyramiden er behov for positiv selvoppfatning,
selvrespekt og anerkjennelse. Nettopp ved & peke pa de behovene viser han ogsé at det er tett

sammenheng mellom selvoppfatning og motivasjon, som er sentralt for & forstd hva motivasjon er

(ibid).

2.5.1 Deci og Ryans teori om selvbestemmelse og indre motivasjon

Deci og Ryan (1985) utviklet en ofte sitert teori om ytre og indre motivasjon, som bygger delvis pé
White's artikkel fra 1959 som handler om at mennesket har grunnleggende behov for kompetanse,
som de videreutviklet til & omhandle grunnleggende behov for autonomi og tilherighet i tillegg
(Deci og Ryan, 1985). De tre behovene autonomi, kompetanse og tilherighet hevder de alle
mennesker sgker a tilfredsstille. Tilfredsstillelse av behovene hevder de er en betingelse for indre
motivasjon, mental helse og velvare. «Indre motivasjon kan derfor bare forekomme og vedvare i
den grad aktiviteten tilfredsstiller behovene for selvbestemmelse, kompetanse og tilherighet»

(Skaalvik og Skaalvik,2013.s.145).

Deci og Ryan (2000) vektlegger selvbestemmelse (self-determination) som den sterste faktoren.
Ved & bestemme selv opplever man & vaere egen kilde til sine handlinger. Den selvbestemte atferden
innebarer at den er frivillig og basert pd egne interesser, i tillegg styrt av integrerte verdier som man
regulerer valgene sine fra. De skiller mellom selvbestemte aktiviteter som kommer fra indre
kontroll og aktiviteter som skyldes ytre pavirkning klassifiserer de som ytre kontroll. Resultatet blir
at aktiviteter som er palagte undergraver den indre motivasjonen, selv nr personen i
utgangspunktet er motivert for den aktuelle aktiviteten. Deci, Koestner og Ryan (1999) viser til flere
undersgkelser som stotter forskningen deres. De viser til White's artikell «Motivation reconsidered:
The consept of competence». Der beskrives falelsen av kompetanse som en drivkraft nar man skal
engasjere seg 1 utfordrende oppgaver samt opprettholde utholdenhet ved krevende oppgaver.
Kompetanse gir lyst til & gjore aktiviteter mens elever som ikke behersker aktiviteten vil ha liten

lyst. I motsetning til Bandura som legger storst vekt pa det kognitive aspektet ved forventning om
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mestring, vektlegger Deci og Ryan de affektive sidene omkring folelsen av kompetanse. Til slutt
beskriver de behovet for tilherighet som handler om folelsen av a fole narhet til medmennesker og
fole seg integrert 1 det samfunnet eller den gruppen en tilherer. De stotter ikke forskere som hevder
at tilherighet er en forutsetning for indre motivasjon, og begrunner det med at mange gar pa skitur
alene, som er en aktivitet de selv har valgt fordi det er lystbetont og dermed indre motivert.
Imidlertid ma tilherighetsfolelsen ogsé vere til stede 1 en sosial setting som pé skolen, for at elever
skal fole seg motivert for aktiviteter, noe den pedagogiske forskningen viser (Skaalvik og
Skaalvik,2013). I skoleforskningen er det brukt betegnelser som «tilherighet» og «emosjonell
statte» som refererer til elevens folelse av & vare likt, respektert og verdsatt av bade lerere og
medelever. Slike folelser fremmer elevenes motivasjon for skolearbeid (Skaalvik og Skaalvik,

2013), det samme er dokumentert ved arbeidsplasser (Ferris med flere,2012).

Deci og Ryan (2000) skiller mellom amotivasjon, ytre- og indre motivasjon. De to siste er gjort rede
for tidligere i kapitlet. Indre motivasjon har fellestrekk ved barns lek, man gjer handlingen fordi
man har lyst og far bestemme selv. Ofte kan man glemme tid, sted og alt rundt seg, noe
Csikszentmihalyi (1990) kaller «flow» eller flytsone, som er den optimale formen for indre
motivasjon. De skiller ogsa mellom to typer ytre motivasjon som skiller seg fra hverandre i graden
av medbestemmelse. Kontrollert ytre motivasjon er lik den tradisjonelle oppfatningen av at
aktiviteten er ytre styrt ved press som befalinger og sanksjoner som straff- en har ikke noe valg
(Gagne og Deci,2005). Autonom ytre motivasjon karakteriseres 1 likhet med indre motivasjon ved at
aktiviteten er frivillig, selvbestemt og uteves med engasjement. Skillet er at handlingen ikke uferes
med glede, nesten som lek. Det er aktiviteter som & vaske huset eller trene i darlig ver. De er ikke
lystbetonte, men personen har internalisert verdien av handlingen. Her kan man se at autonom ytre
motivasjon har ner sammenheng med internaliserte verdier, og kalles ogsé internalisert motivasjon
som er et resultat av internaliserte normer og verdier, pdbegynt i barnedrene med foreldrene som de
signifikante andre 1 overfering av normer og verdier. Barnet tar 1 seg foreldrenes verdier og gjor
dem til sine egne, den generaliserte andre, og opplever at de kan ta valg og avgjerelser ut ifra egen
overbevisning. I sosiologien kalles det sosialisering. Har eleven internalisert gode arbeidsvaner og
arbeidsmoral, trenger ikke lereren friste med belenninger. De arbeider da ut ifra sin indre

motivasjon, og er i stand til & regulere egen atferd (Deci og Ryan, 2000).

2.5.2 Leert hjelpesloshet

Deci og Ryan (2000) definerer amotivasjon som en tilstand der eleven ikke har noen intensjon om &
lose en oppgave. De beskriver det ikke som en allmenn tilstand, men en tilstand som opptrer nar

eleven meter en bestemt oppgave han vet han eller hun ikke ser noen verdi av. Tidligere
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nederlagsopplevelser omkring den aktuelle oppgaven resulterer i nedsatt tro pa mestring. Eleven har
da lav mestringsforventning, og ser ikke poenget med & prove engang. «Her ser vi at mangel pa
mestringsforventning og det & ikke se verdien av en aktivitet kan lede til amotivasjon» (Skaalvik og
Skaalvik, 2013 s.146). Nar man ser nermere pa lert hjelpesloshet 1 forhold til Covingtons
selvverdsteori, sa er mangel pé innsats et resultat av lave forventninger, mens i selvverdsteorien er
manglende innsats motivert som et forsvar pa selvverdet. Innsats er hos begge retninger
kontrollerbart, og derfor noe man kan gjore noe med. Nér en elev har attribuert manglende innsats
mange ganger 1 forbindelse med svake prestasjoner, innser eleven at dette er noe jeg ikke har
kontroll pa, og prestasjonene blir attribuert til evner. Skulle eleven gjere det bra vil han eller henne
forklare det eksternt som for eksempel flaks eller lette oppgaver. Bade ifelge Covington og teorien
om lert hjelpeslashet er evner noe man ikke kan kontrollere og man ser pa seg som dum eller
utilstrekkelig. I en slik kontekst er veien til leert hjelpeslashet kort og eleven utvikler en tilstand av
passivitet pa grunn av erfaringer med ukontrollerbare situasjoner over tid. Lart hjelpesloshet blir
forklart som om at eleven gir opp uten & ha prevd, og her er likheten til amotivasjon. Attribuering til
ukontrollerbare faktorer som evner og lerere en har hatt over lengre tid kan vere arsaker til lave
forventninger, mens attribuering til kontrollbare, stabile rsaker som innsats ikke trenger & medfore

lave forventninger og lert hjelpesloshet.

Innsats blir en faktor som er enklere & forklare prestasjoner til, sdfremt til at eleven ikke mislykkes
hver gang. Det er grunnen til at attribusjonsteoretikere forseker 4 endre elevenes attribusjon av

skoleprestasjoner til innsats i stedet for evner (Covington, 1992).

Noen ganger er det feil strategi som er drsaken til et svakt resultat pa en skoleprove, og da hjelper
det ikke at eleven har lagt ned stor innsats 1 forkant. Selv om det ifelge Covington med flere er
narliggende 4 attribuere til lav innsats, har andre funnet at attribusjon til strategi er bedre egnet for a
sikre motivasjon til videre innsats, fordi strategi bade er en intern, ustabil og kontrollerende faktor.
Siden strategi er noe som kan laeres og dermed endres vil elevene ha sterre tro pa & lykkes ved
senere anledninger. Det forutsetter at elevene har en larer eller medelever som kan laere dem nye

strategier (Skaalvik og Skaalvik, 2013).
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3. Metodisk tilnzerming

I utgangspunktet ensket prosjektlederen seg masterstudenter som primert kunne tenke seg & bruke
kvalitativ metode, helst i form av gruppeintervju som skaper trygge omgivelser og en dynamisk
dialog. En av grunnene kan vere at det kunne veare interessant & ga i dybden pa det store
kvantitative datamaterialet forskerne allerede hadde innhentet varen 2015. Den péfelgende hasten
fikk tre studenter delta i & reise rundt pa ulike videregdende skoler & se hvordan undersegkelsen ble
gjennomfort 1 praksis. Jeg hadde meldt med pa kvalitativ metode med intervju som fordypning og
tok eksamen. Jeg fikk gjennomfert et proveintervju med en tidligere elev som hadde sammensatte
leerevansker og en relativ «tung» diagnose. Proveintervjuet hadde et semi-strukturert design basert
pa ulike tema omkring overgangen fra ungdomsskole til vgs, og ble transkribert som en del av
fordypningsenheten. Resultatet ble at jeg fikk en innsikt i elevens skoledag og personlighet som

ikke hadde kommet frem av et sperreskjema.

Siden jeg har gjennomfort intervjuer i en tidligere hovedfagsoppgave i pedagogikk i 2002, bestemte
jeg meg etter en lang periode for & bruke kvantitativ metode i min undersekelse. Arsaken til det er
at det passer bedre til problemstillingen samt at jeg vil utvikle bredere kompetanse i1 de ulike
metodene for selv & lese forskningsrapporter med et mer kritisk blikk. Dessuten kan det vere
utfordrende & finne kandidater til intervjuene, siden jeg ensket a intervjue elever som alle har
individuelle opplaringsplaner. Det inneberer at de tilherer en marginalisert gruppe som det stilles

strengere krav til for 4 f4 med 1 en undersokelse.

Forst vil jeg gjore rede for metodevalg, utvalgskriterier og gjennomferingen av undersekelsen, for
videre a redegjore for hvordan datamaterialet er behandlet og analysert. Spersmél som omhandler

validitet, reliabilitet og etiske forhold vil deretter bli dreftet.

Undersgkelsen min er basert pa surveymetoden som betyr at respondentene har svart pa
sperreskjema (Kleven, 2014). Alle skolene satte av tid til undersgkelsen sa svarprosenten er hoy.
Noen av oss studenter i1 prosjektet var i tillegg til stede da elevene mottok sperreskjemaet 1
klasserommet, og fikk se at elevene 1 liten grad provde & pavirke hverandre. Jeg antar at de fleste
datainnsamlingene foregikk under ordnede forhold siden de foregikk i klasserommet med lerer

og/eller prosjektmedarbeider til stede.

3.1 Bakgrunn for valg av metode

Siden jeg var i startfasen og ennd ikke hadde en konkret disposisjon, falt valget pa & se pa alle
elevene med IOP som hadde vert med i den forste undersekelsen med et kvantitativt blikk. Vi fikk
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se pa alle resultatene fra den forste undersokelsen med data fra 1233 elever ved 12 ungdomsskoler i
Ser Trendelag. Av disse hadde 121 elever IOP 1 10.klasse, altsa i underkant av 10%, noe som
reflekterer Grunnskolens Informasjonssystems beregninger pa landsbasis som er 9,3% (GSI
2014/2015). Tallene for 2015/2016 viser en liten nedgang til 7,8%. Cirka hver tiende elev i
10.klasse har IOP og folgelig ulikt timetall, organisering og omfang av spesialundervisningen.
Evaluering av hvem som star for spesialundervisningen viser en bredde fra assistenter uten noen
form for formell utdanning (1/3) til faglaerere og spesialpedagoger (GSI, 2015/2016). Jeg vil

komme tilbake til beskrivelse av utvalget senere i kapitlet.

Jeg fikk tilgang til et helt nytt datamateriale, innsamlet ved sperreskjema. I motsetning til
kvalitative design som har som mal & seke dypere forstaelse omkring et fenomen oftest benyttet pa
et lavt antall informanter, har kvantitative undersekelser som mél at forskeren skal skaffe seg
sammenliknbare opplysninger om et storre antall enheter, og baserer statistiske analyser pa
datamatriser hvor sosiale fenomen er operasjonalisert og tallfestet (Hellevik, 2002). Videre er det en
sentral forskjell pd metodene at kvalitative undersgkelser innebaerer narhet til informantene siden
datainnsamlingen oftest skjer ved intervju hvor bade forsker og informant deltar sammen. I
kvantitativ metodikk er distanse mellom forsker og respondent regelen, siden forskerens jobb er &
konstruere et sparreskjema til mange respondenter (Repstad, 1998). Det er vanlig & kalle utvalget

for informanter i kvalitativ metode og respondenter i kvantitativ metode (Ringdal, 2012).

I kvantitativ metode er forskeren objektiv i forhold til utvalget sitt, mens subjektivitet preger den
kvalitative forskerens valg gjennom hele oppgaven, og spesielt i mate med informantene i
datainnsamlingen. Begge metodene har sine fordeler og ulemper som forskeren ma vere seg bevisst
(Repstad, 1998), noe jeg vil drefte underveis. I min undersgkelse ville det & intervjue 1011 elever

tatt sveert lang tid og blitt kostbart, si valget falt pd det kvantitative alternativet.

En soker ofte 4 finne drsakssammenhenger, ogsa kalt kausalitet, i kvantitative undersokelser.
Forutsetningen da er at utvalget er trukket tilfeldig. Spesielt 1 undersekelser med et eksperimentelt
design er randomisert utvalg en forutsetning, og pavirker bade den indre og ytre validiteten. Ofte er
problemstillingene utformet pd bakgrunn av eksisterende teorier, som hypoteser, som gjennom
deduksjon skal verifisere eller falsifisere et fenomen (Ringdal, 2014). T-testene i undersgkelsen min

er data fra begge undersogkelsene, og skal dreftes 1 lys av teori og tidligere forskning.

Jeg ville sammenligne de elevene med og de uten IOP for a se etter forskjeller som kunne bidra til
a kaste nytt lys pa de to «ulike» elevgruppene som bestar av vanlig norsk ungdom. Prosjektet hadde
samlet inn data om karakterer, selvoppfatning, motivasjon, tilherighet, ensomhet, leeringsmiljo og

en rekke opplysninger om elevenes hjemmesituasjon, valg av studieretning, informasjon om
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forventninger og opplevelser ved overgangen til videregdende skole fra da de gikk pé 10 klasse 1
ungdomsskolen og fra da de hadde startet pa vgs, hvem som har pavirket og hvem som har stottet
dem. Mange opplysninger lar seg beskrive ved & sammenlikne gjennomsnittene pa variablene 1

utvalget.

For a benytte parametrisk statistikk mé data veare pa intervall- eller forholds-nivd om gjennomsnitt
skal brukes som indikator pa mélinger. Ordinale variabler med 4 pastander, 6 kategorier og hoy
reliabilitet kan imidlertid bli brukt i slutningsstatistikk fordi t-tester ansees som robuste redskap
(Ringdal,2014). Jeg gjennomferte flere t-tester mellom de to uavhengige gruppene for & se etter
tendenser eller funn. Oppgaven handler om hvordan elevene har opplevd overgangen, sé de
opplysningene er interessante. I tillegg ville jeg underseke variablene béde for og etter overgangen,
og da kunne jeg benytte t-tester for to avhengige utvalg siden det var de samme elevene i hver
gruppe som svarte pad samme sporsmal 1 begge undersgkelsene. Spesielt interessant er om
forventningene fra ungdomsskolen ble innfridde opplevelser pa vgs. Det kan eke reliabiliteten om
respondentene samsvarer pa de ulike malingene, samtidig er det en del ulemper ved malinger gjort
pa ulike tidspunkt. I dette tilfellet blant annet modning siden vi utvikler holdninger og identitet 1
puberteten, og kan skifte interesser og venner etter 4 ha startet pd ny skole. Fordelen med
sekundaerdata ved surveyundersokelser er at man kan méle sosiale fenomen og sammenhenger over
tid, for eksempel endring i selvoppfatning. Forutsetningen er man har flere enn en dataundersekelse

(Ringdal, 2014). Undersegkelsen min har 2 mélepunkter.

Et mal ved kvantitative undersekelser er at funn eller resultater med en grad av sikkerhet lar seg
generalisere fra utvalget til populasjonen (Kleven, 2014). For at det skal la seg gjore er det en rekke
betingelser som ma vare innfridd, noe jeg vil komme tilbake til nr jeg skal drefte undersekelsens
validitet. Statistiske funn kan veare av liten betydning ved lave effektstorrelser (Cohen, 1988), eller
det kan opptre tilfeldige eller systematiske malefeil. I tillegg kommer type I og type-II-feil, som til

sammen ma dreftes noye om generaliseringen fra utvalget til populasjonen skal finne sted.

3.2 Design

Designet til masteroppgaven er et survey-design som kjennetegnes ved at data er samlet inn ved et
strukturert sporreskjema. Designet er ikke-eksperimentelt og deskriptivt (Ringdal, 2014). Data er
hentet fra prosjektet «Elevens opplevelse av overgangen ungdomsskole-videregdende skole» som er
en tverrsnittsundersekelse 1 regi av NTNU og Ser Trendelag fylkeskommune, hvor Frostad og
Mjaavatn er ansvarlige. Varen 2015 gjennomforte de en tverrsnittundersokelse blant fylkets 10-
klassinger og den péfelgende hesten gjennomferte de en oppfelgingsstudie da elevene hadde begynt

pa VGI. Fra det opprinnelige utvalget svarte 1011 elever pa begge undersekelsene, hvor det var
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igjen 88 av de 121 elevene med IOP. Undersokelsen har et longitudinelt eller langsgiende design, «
som innebarer at data samles inn pd minst to tidspunkt, enhetene er sammenliknbare, og analysen

ma veare basert pa sammenlikning av data over tid» (Ringdal, 2015).

Det langsgaende designet har en tidsdimensjon ved seg, og 1 undersgkelsene svarte elevene 1
ungdomsskolen forst pd spersmél omkring hvordan de trodde overgangen ville bli, sdkalte
prospektive spersmél. Den andre undersekelsen var retrospektiv, og spurte hvordan elevene hadde
opplevd overgangen. Ved & bruke denne metoden kan jeg se pd hva elevene svarte ved forste méling
og sammenligne med svarene fra andre maling (Ringdal 2014). «Forskning basert pa langsgéende
tidsdesign apner for a studere sosial endring og individuelle livslep pa en méate som ikke er mulig i
tverrsnittsundersekelser» (Ringdal 2014,s.146). Dette kalles panelundersekelse og skiller seg fra
gjentatte tverrsnittsundersekelser nettopp ved at det er de samme personene som deltar i begge
undersekelsene. Selv om prosjektet til Frostad og Mjaavatn ikke hadde disse kravene, var det
betingelsene for utvalget i min masteroppgave. Nar utvalget er likt ved de 2 malingene tror jeg
resultatene blir mere pélitelige enn om det hadde veert 2 ulike utvalg. Begge utvalgene kunne da
vart forskjellig angdende stisted ved pastandene, og det komparative designet ville blitt svakere. A
sammenlikne de samme elevene gker 1 tillegg muligheten til & méle stablilitet ved pretest-posttest

som i tillegg til indre konsistens ved Cronbach alfa gir flere reliabilitetsmal og styrker validiteten.

Test-retest brukes i eksperimenter hvor ett tilfeldig utvalg blir delt inn i kontroll og
eksperimentgruppe. I min oppgave kunne jeg valgt et kvasi-eksperiment med test og retest hvor
spesialundervisning og det 4 ha IOP kunne vert forskjell pd undervisningen. Kontrollgruppen er
elevgruppen med ordinar undervisning, og spesialundervisning eller det & ha IOP kunne veert
eksperimentgruppen. Jeg har ikke kontroll over IOP-gruppens mangfold av elever, lerevansker,
timetall med spesialundervisning og sd videre. Til tross for dette har jeg sett pa
gruppegjennomsnittsverdiene ved de 2 malingene, og det er mulig & danne seg et bilde av

utviklingen i gruppene og bruke opplysningene til & sammenligne og drefte resultatene.

3.3 Reliabilitet og validitet

Reliabilitet betyr «pélitelighet», «noyaktighet» eller «troverdighet», og varierer mellom 0 og 1. Nér
(r) nermer seg 1 tolkes det som hey grad av palitelighet (Kleven,2012). Knyttet til
maleinstrumentet blir systematiske mélefeil knyttet opp mot validitet og tilfeldige malefeil ved
reliabilitet. Om reliabilitetskoeffisienten nermer seg 0 stammer all observert variasjon 1 variabelen
fra tilfeldige malefeil som kan vaere omrader som dagsform, uflaks eller andre uforutsette hendelser.

Like resultater pa gjentatte mélinger med samme maleinstrument styrker troverdigheten. Er
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reliabiliteten 1 hersker det ingen tilfeldige mélefeil. Trusler fra tilfeldige malefeil vil gi

reliabilitetssvikt. Hoy reliabilitet er en forutsetning for hey validitet (Kleven,2002).

[ underseokelsen min skilte jeg mellom 2 mater & beregne reliabilitet pa basert pa de observerte
verdiene, indre konsistens pa alle variablene og stabilitet ved t-test for 2 avhengige utvalg pa
variablene. Det betyr at jeg kunne male den indre konsistensen ved 4 indikatorer pa de teoretiske
undervariablene malt pa et gitt tidspunkt ved faktoranalyse, eller som retest hvor snittet er
indikatoren malt pa to ulike tidspunkt (Ringdal, 2014). Test-retest-reliabilitet malte jeg ved a
sammenlikne gjennomsnittene mellom malingene pa to ulike tidspunkt. Spesielt interessant ved a
bruke retest-designet var at det ble spurt i ungdomsskolen om forventninger til overgangen, mens i
den andre undersgkelsen svarte elevene pa pastander om opplevelsen etter overgangen. Pa denne
maten fant jeg ut om opplevelsen svarte til forventningene. Da jeg mélte den indre konsistensen
Cronbachs alfa, var det pd bakgrunn av parvis korrelasjonsanalyse ved eksplorerende faktoranalyse.
Konsistensen er storst ved fakta-spersmél og minst ved holdningsspersmal (Jackobsen, 1999).
Derfor brukte jeg test-retest-designet pa elevenes karakterer ved de 2 malingene, siden karakterer
mélt ved eksamen og standpunkt er systematiske fakta-spersmél som ber ha god vurderervaliditet.
Péstandene i faktoranalysen var homogene og mélte endimensjonalt pd de teoretiske begrepene,
fordi jeg matte bruke sumskérene nar jeg skulle finne aritmetisk gjennomsnitt, standardavvik og
antall mélte verdier. Videre har jeg i undersegkelsen min malt reliabilitet ved beregning av
reliabilitetskoeffisienten Cronbachs alfa. Vanligvis regnes alfa pa 0.70 som en brukbar nedre grense
for tilfredsstillende reliabilitet. Reliabilitet handler om & méle péliteligheten og neyaktigheten pa
svarene fra sperreundersokelsen, validitet eller gyldighet handler om jeg faktisk mélte det jeg ville

maéle (Ringdal,2014).

Mens reliabilitet blir pavirket av tilfeldige feil, er det systematiske malefeil, «bias» pd engelsk, som
skaper validitetsproblemer. Narliggende teoretiske begrep kan gi systematiske malefeil. Jeg tar
videre for meg to generelle kilder til systematiske malefeil: enighetssyndromet og sosial
onskelighet. I utvalgsfasen kan systematiske feil foreckomme om det ikke er trukket tilfeldig og
respondenter med likt syn pé utvalgte variabler kan bli overrepresentert. Om man sper et utvalg om
deres holdninger til innvandrere, og de vrir svarene mot det som er sosialt enskelig, nemlig & vise
en positiv grunnholdning, oppstér det en systematisk malefeil som kan undergrave mélingenes
validitet. I tillegg til enighetssyndromet er «ja-siing» et fenomen som gér pé at personen svarer enig
med pastanden uten & ha lest sparsmaélet skikkelig. P4 den maten kan sumverdiene bli heyere enn
normalt antatt. Det er grunnen til at spersmal blir snudd, s& spersmélene og svarene ikke folger et
bestemt menster. Ledende spersméil innehar ogsa en slik tendens og kan pdvirke utvalget til 4 svare

slik man ensker. A konstruere forskningsresultater med hensikt 4 oppné egne goder, bryter mot
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etiske grunnprinsipp. Derfor er kvalitetssikring av forskning nedvendig uansett om den ligger til

grunn for private eller offentlige vurderinger (Kleven ,2014).

Validitet inneberer badde en empirisk og teoretisk vurdering, og spersmal om validitet m4 alltid
referere til den teoretiske sammenhengen begrepet brukes i. En malt variabel som er registrert i
datamatrisen, vil ha en sann verdi pluss mélefeil. Det er normalt, og det var opp til meg & avgjore
omfanget av malingene i forbindelse med min undersekelse. Malefeilen blir mindre nar det er med

mange respondenter, noe 1011 elever er.

3.3.1 Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet handler om begrepene jeg brukte i malingene faktisk mélte det de skulle méle.
Begrepene jeg ville male var abstrakte og generelle, og ett begrep var «selvoppfatning» som 1
hovedundersegkelsen var operasjonalisert 1 underbegreper. og gjennomfere faktoranalyse da jeg
skulle underseke om indikatorene mélte en eller flere dimensjoner av et fenomen eller begrep.
Vanligvis er teoretiske begreper rikere pa meningsinnhold enn det som kan fanges inn av enkle
spersmal. Ved operasjonaliseringen ma rikdommen i det teoretiske begrepet reduseres for & gjore
det empirisk hdndterlig. Derfor er det nesten aldri det er fullt samsvar mellom teoretisk og
operasjonell validitet. Malet ved faktoranalyse er altsa & redusere antall variabler til et mindre antall
faktorer, det kalles ekstrasjon. Kommunalitet viser hvor mye av variansen i den enkelte variabel
som de ekstraherte faktorene bidrar til & forklare (Johannessen, 2009). Det er viktig at skalaene er
endimensjonale, noe jeg gjorde ved & bruke de operasjonaliserte variablene 1 forskningen til
Mjaavatn og Frostad. Begrepsvaliditeten styrkes ogsa av at det er tatt 1 bruk flere godt utprevde
pastander som er brukt ved tidligere prosjekter. Sperreskjemaet jeg brukte hadde flere slike
pastander som jeg vil beskrive nar jeg kommer til kapitlet om maleinstrumentet. Siden utvalget mitt
utgjer en del av Mjaavatn og Frostads utvalg, gjennomforte jeg faktoranalyse for & se om faktorene
hadde endret seg nevneverdig ved mitt utvalg. Faktoranalysen viste tilfredsstillende malinger pé
over 0.7, noe variablene i hovedundersgkelsen ogsé hadde. Siden jeg skal sammenlikne variablene
mellom de to undersgkelsene hadde jeg ingen intensjoner om a skape nye variabler. Det vil si at

variablene mine malte det de skulle male.

3.3.2 Statistisk validitet

Denne type validitet omhandler hvor neyaktige, representative og feilfrie resultatene
av en undersokelse er. Om resultatene ikke skyldes systematiske eller tilfeldige mélefeil, og er
representative for en spesiell type populasjon av enheter, er de statistisk valide. Funnene i utvalget

vurderes ogsd i1 forhold til statistisk validitet. I kvantitativ forskning brukes signifikanstesting og
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vurdering av effektstorrelse for 4 avgjere om funnene er betydelige eller ubetydelige.
Signifikanstesting er en mate & sammenlikne gjennomsnitt mellom grupper pé for & finne ut om det
eksisterer signifikante forskjeller eller ssmmenhenger. Effektstorrelse er en mate & regne ut om
hvorvidt disse eventuelle forskjellene eller ssmmenhengene er betydelige av sterk, moderat, liten
eller ubetydelig grad. Jeg brukte t-test pa 2 uavhengige utvalg for & undersgke signifikante funn
mellom gruppene ved de 2 mélingene, og Cohens’d som effektstarrelsesmaler. Den enkelte gruppes
differanse mellom malingene malte jeg ved t-test for 2 avhengige utvalg, og brukte igjen Cohens'd
som effektmaéler. I tillegg ble faktoranalyse gjennomfert for & sjekke om pédstandene til hvert enkelt
operasjonaliserte begrep hadde tilfredsstillende faktorladninger, som jeg malte det jeg behavde, selv

om jeg visste det var gjort i utformelsen av sperreskjemaene.

Kravene for & oppna tilfredsstillende statistisk validitet i min undersekelse var utfordrende fordi jeg
ikke hadde et tilfeldig utvalg, som er en forutsetning for & oppna resultater som er representative for
en populasjon. Jeg hadde med de fleste 10 klassinger og alle vgs i fylkeskommunen, sa pa en méte
kan utvalget tolkes som et tilfeldig utvalg siden frafallet er lavt, cirka 10 % eller mindre pé alle
variabler unntatt karakterene. Gruppene jeg sammenlignet hadde ogsé 2 ulike storrelser som har
cirka samme forhold i hele landet, 10:1 i faver av elever uten IOP. Det resulterte i at den sterste
gruppen fikk oftere signifikante svar, men Cohens'd avgjorde om de var betydelige. Da jeg
gjennomforte t-test for 2 avhengige utvalg som hadde samme péstander i begge malingene, fikk jeg
innblikk i stabiliteten mellom malingene. Stabile mélinger ved ulike tidspunkt eker reliabiliteten.
Samtidig, nar det kommer til for eksempel karakterer, er jo mélet at de 2 gruppene har hatt
fremgang. Resultatene viste at gruppen uten IOP hadde signifikans pa 1%-niva (p<.001) framfor de

med IOP pa karaktervariablene.

3.3.3 Indre validitet

Indre validitet er en logisk analyse av funn som gar pa hvordan en trekker slutninger og hvilke
muligheter en studie gir slik at de kan forklares gjennom forskningsspersmal eller antatte hypoteser.
To fenomen som korrelerer viser ikke nedvendigvis en arsakssammenheng. Uavhengige og
avhengige variabler i analysene bestemmes ut ifra teorien. Det er typisk ved hypotetisk-deduktiv
tilneermingsmate. Hoy indre validitet forutsetter at man har god kontroll for mulige avvik fra det

som 1 virkeligheten er rett (bias) (Ringdal 2014).

Kleven (2014, s.104) mener «God indre validitet innebarer at man kan stole pa den tolkningen som
fremsettes om relasjoner mellom variabler». Han sier videre at om X pavirker Y, er det god indre

validitet om konklusjonen er gyldig. Spersmél om indre validitet er kun aktuelt om et drsaksforhold
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mellom variabler skal tolkes. S& lenge jeg noyer meg med & pavise statistisk sammenheng, trengs
ikke en tolkning av indre validitet. A studere virkningen av 4 starte pa vgs for 2 elevgrupper kan
innebere a studere i hvilken grad det a ha/ikke ha IOP 1 10 klasse har vart en medvirkende arsak til

eventuelle forandringer etter overgangen til vgs.

I min undersekelse skulle jeg validere mal pa blant annet selvoppfatning ved & sammenlikne de to
elevgruppene. Jeg fikk gkt tiltro til malene pé selvoppfatning de stedene de ga forventede forskjeller
mellom gruppene pa bakgrunn av teorien. Skillet er vagt mellom validering i denne forstand og av

den substansielle problemstillingen, og disse kan sies a gé over 1 hverandre (Ringdal,2014).

3.3.4 Ytre validitet

Som tidligere nevnt handler ytre validitet pad om 1 hvor stor grad man kan generalisere funn fra
utvalget og over til populasjonen. Det innebarer at en rekke betingelser er innfridd, som tilfeldig
representativt utvalg. I tillegg er frafallsprosenten pa undersgkelsen sentral, som ikke ber vare
under 70% (Ringdal, 2014). Generalisering av funn fra utvalg til populasjon forutsetter ogsa at
undersekelsen har tilfredsstillende begreps-, statistisk-, og indre validitet ved siden av neyaktige og
stabile mélinger utfort av et méleinstrument som skal gi svar pd problemstillingen. Med andre ord

ber hele undersekelsen vere av gjennomgéende god kvalitet, og svakheter og styrker droftet.

I min undersegkelse er frafallet pd majoriteten av variablene omkring selvoppfatning, indre
motivasjon, akademiske/sosiale og generelle forventninger og opplevelser godt under 10%, unntatt
«sum 3 karakterer» som har cirka 69% deltagelse ved forste méling og cirka 89% pa vgs. Siden
frafallet 1 10.klasse 14 pa et akseptabelt niva, kan en grunn vare at ikke alle elevene med IOP fikk
karakterer i de 3 fagene. Frafallsprosenten er tilfredsstillende nar det gjelder generalisering fra

utvalg til populasjon, men hele undersekelsen bygger ikke pa et tilfeldig utvalg.

3.4 Utvalg og populasjon

En populasjon er en samling enheter som er enhetlig definert, som for eksempel alle elever som har
opplevd overgangen til vgs i Norge i 2015. Et utvalg er en del av populasjonen man har data pa
(Ringdal, 2014). Siden jeg har brukt sekunderdata, kan utvalget kalles et bekvemmelighetsutvalg
(Mjaavatn og Frostad, 2015) fordi der er elevgruppene jeg vil studere allerede representert
(Johannessen, 2009). I datamatrisen til hovedprosjektet har jeg funnet de elevene med 1OP 1
10.klasse som ogsa deltok 1 den andre undersekelsen. Ved a bestille krysstabell 1 SPSS fant jeg at av
de 121 elevene med IOP i ungdomsskolen hadde 33 falt fra i vgs, og dermed gjenstod det 88 elever

som hadde gjennomfert begge undersokelsene. Samme prosedyre gjennomforte jeg i host-
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undersekelsen med elevene uten IOP i krysstabellen, det er disse elevene jeg vil sammenligne med,
og av de 1112 elevene fra var-undersegkelsen hadde 189 forsvunnet og dermed sto 923 elever uten
IOP igjen som var med pa begge undersgkelsene. Jeg velger & se pd disse to gruppene som ulike
utvalg med ulike populasjoner, som til sammen bestar av 1011 norske elever (Tabell 1). Jeg vil
papeke at & dele opp grupper etter faglige evner kan virke stigmatiserende i utgangspunktet, men
grunnen er at det er viktig & forske pa ulike grupper, og det ville vert en ansvarsfraskrivelse & ikke

se pa samfunnets institusjoner med et objektivt og kritisk blikk.

Tabell 1. Utvalgene og elevenes studieretning

Tabell 1 Yrkesforberedende Studiespesialisering Total
Elever med IOP 67 21 88
Elever uten IOP 299 624 923
Total 366 645 1011

Til tross for at deltagerne er hentet fra et norsk fylke med en storby, flere mellomstore byer og
skoler pa landet, og likner pé flere andre norske fylker, vil det ikke vaere selvfalgelig at det kan
generaliseres fra utvalget og til populasjonen. Statistisk generalisering krever et representativt
utvalg, ved bekvemmelighetsutvalg kan bade systematiske og usystematiske feil foreckomme
(Ringdal 2014). Hey svarprosent og like kjennetegn som uttrykker seg tilnaermet proporsjonalt i
forhold til virkeligheten nar det gjelder egenskaper ved ujevne utvalg taler til fordel nr man totalt

skal vurdere den ytre validiteten (Ringdal,2014).

Utvalget viser seg a bekrefte virkelighetens fordelinger pa flere omrader. Ved & bestille en
krysstabell fra SPSS 23 (Johannesen, 2004), ser jeg at majoriteten av elevene med IOP gar pa
yrkesforberedende linjer (65 stk) framfor studiespesialisering (23 stk.). Det viser ogsa at det er flere
gutter (44 stk.) enn jenter (40 stk) med IOP i utvalget. Jeg viste i begrunnelsen for valg av oppgave
at elevene med IOP har statistisk signifikante lavere karakterer enn elevene uten IOP (p<.001). I
tillegg er prosentandelen av elever med IOP tilnermet lik 1 utvalget (8.2%) som 1 populasjonen
(9,2%). Utvalget stemmer nar-proporsjonalt med opplysningene fra den virkelige populasjonen
som er beskrevet i teorikapitlet. Styrken med et utvalg som bekrefter virkeligheten i stor grad, er at
det gir bedre grunnlag for en skjennsmessig vurdering av ytre validitet, i undersekelser uten et

tilfeldig utvalg.
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Det hersker noen betenkeligheter med & dele opp alle elevene 1 de med og uten IOP. Det kan vare
trekk ved begge gruppene som er overrepresenterte. Imidlertid er det akkurat ulikhetene og hvordan
det gjor seg gjeldene pd noen variabler som er det interessante for meg, samt eventuelle differanser

innad 1 gruppene mellom malingene.

3.5 Datainnsamlingen og oppbevaring

Jeg brukte sekunderdata som utgangspunkt for & finne variabler som uttrykte verdier jeg behovde i
undersegkelsen min. Jeg skulle sammenlikne elever pa noen variabler for og etter overgangen til
VGS, og hadde verdiene fra var-undersegkelsen allerede pa plass. Host-undersgkelsens verdier fikk
jeg i oktober. Jeg trengte begge pa grunn av den komparative komponenten undersgkelsen min har.
Host-undersekelsen viste hvordan elevene opplevde overgangen og ble brukt for & finne ut de fleste

resultatene.

Innsamlingen skjedde pé skolen i skoletiden, noe som kan forklare den heye svarprosenten. Elevene
fikk utdelt undersgkelsen og svarte pa sperreskjema under oppsyn av lerer eller medarbeidere i
prosjektet. Sperreskjemaet var opptil 12 sider, hvor begynnelsen var enkle bakgrunns spersmél som
elevene klarte uten & bruke spesielt tid pd dem. Etterhvert ble spersmélene mere utfordrende siden
respondentene ble bedt om 4 ta stilling til pastander 1 henhold til en 6 punkts skala, 3 positive og 3
negative. Det resulterte i at elevene brukte lengst tid pa den siste delen. Lange sperreskjema hvor
respondentene kan bli slitne, kan fore til tilfeldige lesefeil som pavirker reliabiliteten. Ringdal
(2014) poengterer at hoy validitet er avhengig av hey reliabilitet. Validiteten pavirkes av
systematiske feil, og spersmalene pa slutten om eleven reyker eller drikker kan pavirkes av hva som
er sosialt enskelig, og om eleven tror svaret kan spores tilbake. Det var grunnen til at elevene fikk
grundig beskjed om anonymisering i forkant, og at resultater ikke skal kunne identifisere eleven

etter undersokelsen.

Personlig behandlet jeg opplysningene etter de etiske retningslinjene som fungerte som en
veiledning for meg. Der sto de normene, reglene og verdiene samfunnet og kulturen var har utviklet
nér det handler om & forske pa mennesker. Retningslinjene er fundamentale og fungerer som en
moralsk veiviser som er bundet opp mot lovverket. Spesielt om forskningen kan risikere & utsette
noen for skade eller smerte; det er 1 strid med loven og i tillegg uetisk (Forskningsetiske komite,

2006).

Databasen med opplysningene fra respondentene i tillegg til proveintervjuet har jeg oppbevart pd en

ekstern disk som vil bli slettet ved undersgkelsens slutt. Jeg underseker forskjeller blant 2
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elevgrupper, og jeg ser ikke etter individuelle endringer. Derfor vil ikke enkeltindivider komme til

syne i undersgkelsen min.

3.6 Etiske betrakninger

Alle elevene og foreldrene ble informert for prosjektet og for elever under 16 ar ble det innhentet
samtykke fra foreldre og foresatte. Elevene fikk beskjed at de kunne trekke seg fra undersgkelsen
nar som helst og at den var frivillig. Prosjektet ble godkjent av Norsk samfunnsvitenskapelige
datatjeneste, NSD. Siden denne oppgaven bygger pa sekunderdata fra en sterre, godkjent

undersekelse, slapp jeg & seke NSD om tillatelse siden det allerede var gjort.

Personlig behandlet jeg opplysningene etter de etiske retningslinjene. Jeg har taushetsplikt omkring
forhold som kan gjere at deltagerne blir identifisert med navn. I prosjektet fikk alle deltagerne et
eget kodenummer som i tillegg til anonymisering bidro til & finne tilbake til eleven er

kvalitetssikret.

Ved siden av etiske retningslinjer har NSD vurdert prosjektet opp imot kriterier som kunne berort

personvernloven.

3.7 Mileinstrumentet

I oppgaven min er «selvoppfatning» en flerdimensjonal og sammensatt variabel. Det betyr at be-
grepsvaliditeten er sentral i denne oppgaven, med andre ord utfordringen er & gjore rede for latente
begrep, for eksempel & male holdninger i ulike kontekster. Det operasjonaliserte begrepet «selvopp-
fatningy» er operasjonalisert 1 4 grupper, som hver er mélt ved 4 péstander eller items som det kalles
1 engelskspréklig litteratur. De andre sammensatte variablene, som «motivasjon», er operasjonalisert
ulikt i de 2 undersgkelsene, og egner seg ikke for sammenligning. «Indre motivasjon» har like pé-
stander 1 begge undersgkelsene, og blir brukt 1 min undersokelse.

Ved a sjekke korrelasjonen mellom disse pastandene, fir man et bilde av hvor relevant spersmalet er
for & méle det jeg onsker. Ved slike flervalgsspeorsmaél er det & sjekke resultatenes indre konsistens
noe som gker reliabiliteten. «En indeks har en tilfredsstillende reliabilitet hvis alfa har en hoy verdi,

helst over 0.70» (Ringdal 2014, s.98).
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Faktoranalysen viser faktorladninger som forteller oss hvor sterk korrelasjonen er mellom de ulike
indikatorene (Hellevik 2002, s.320). Hvert spersmal har 6 svarkategorier, fra «svert usanty, «litt
usanty, «usant»- «santy», «litt sant» og «svert santy». Det bygger pa Likert-format og ved a ha tre al-
ternativ pa hver side blir deltageren nedet til 4 ta stilling til utsagnet (Ringdal 2014). «Helt usant» gir
1 poeng, «litt usant» 2 poeng og helt opp til «helt sant» som gir 6 poeng. Oppsummert kan hvert
spersmal gi mellom 1-6 poeng og de fire spersmalene kan gi summerte skarer fra 4-24. Siden alle
respondentene garantert far 1 poeng pa hver pastand safremt de har svart, s& er middelverdien
4+10=14. Pa variabelen «sum 3 karakterer blir middelverdien 3+7,5=10,5 poeng.

I de to store undersgkelsene til Mjaavatn og Frostad (2015) har de valgt & sperre deltagerne over
400 spersmal og pastander mélt ved bade flere- og endimensjonale variabler. I starten av underse-
kelsen far deltagerne et kodenummer for bakgrunnsspersmal som gér pé kjenn, IOP, foreldres ut-
danningsniva, skole, studieretning og liknende kommer. Videre tar undersgkelsen for seg spersmal
omkring selvoppfatning, motivasjon, forventninger/opplevelse til/av VGS, tilherighet, sosial/faglig
stotte, ensomhet, mm. Det latente teoretiske begrepet selvoppfatning ble operasjonalisert 1 under-
gruppene «selvverd», «selvvurdering av egen kompetanse», «sosial selvoppfatning» og «innsatsy i

begge undersokelsene.

Motivasjon ble operasjonalisert med flere undergrupper i hovedundersegkelsen, men kun «indre mo
tivasjon» har pastander som er like i begge malingene, og blir brukt i min undersekelse. Forvent-

nings og opplevelsesvariablene har like pastander i den grad at i 10.klasse ble de spurt om forvent-
ninger for overgangen, og i vgs ble de spurt om opplevelsene etter overgangen. Ergo ble den andre

maélingen indikatoren pa om forventningene ble innfridd.

Faktoranalyse i oppgaven min blir omfattende siden jeg skal male flere variabler med mange péa-
stander. Imidlertid er variablene brukt i flere undersokelser tidligere, og de er ansett som sterke indi-
katorer pa hva de skal male. Deretter gjorde jeg det samme med forventninger og opplevd endring
sosialt, akademisk og generelt etter overgangen til vgs. Forventning og opplevelsespastandene er
en-dimensjonale og blir malt med 4 pdstander. For 4 benytte meg av parametrisk statistikk ma
skjevheten pa utvalget vaere mellom (-1 og 1) for & vaere normalfordelte hvor 0 anslér at verdiene er
normalfordelt. I undersekelsen min var nesten alle variablene negative, men innenfor (-1). Negativ
skjevhet 1 utvalget betyr at sampelfordelingen har en lang, utflatet hale til venstre. Det resulterer 1 at
gjennomsnittet blir hoyt, noe alle sumvariabel-gjennomsnittene mélt ved selvvurdering var i min
undersegkelse. Det objektive malet karakterer 14 under middelverdien hos IOP-gruppen i begge un-

dersokelsene.

3.7.1 Miling av karakterer
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Jeg gjennomfoerte en test-retest som styrker reliabiliteten ved a se pa stabilitetsaspektet mellom ma-
lingene pa variabelen «sum standpunktkarakterer US» og «sum karakterer VGS). Karakterer i de 3
fagene norsk, matematikk og engelsk ble summert til en skér, som jeg brukte til & méale om elevene
hadde ulike skérer i den enkelte undersgkelse og om skérene endret seg etter overgangen til VGS. T-
tester ble ogsa gjennomfert. Jeg ville finne ut om det var statistisk signifikante forskjeller mellom
gruppene pa variablene karakterer, selvoppfatning, motivasjon og endringsopplevelser ved begge
undersekelsene. Siden undersokelsen ble gjennomfort pé 2 ulike skoleslag, var det ulike leerere som
ga elevene karakterer. Jeg beregnet vurdererreliabiliteten pa karakterer siden det var ulike laerere
som hadde rettet provene ved de 2 malingene. Gruppen med IOP hadde korrelasjon pd ,690 mellom
de 2 malingene og gruppen uten IOP hadde en korrelasjon pa ,672. Det vil si at begge gruppene
hadde et samsvar pa verdiene ner 70% mellom malingene, som tyder pa at vurderer-reliabiliteten

omkring karakterer var tilfredsstillende.

3.7.2 Mil av selvoppfatning

Variabelen selvverd er malt ved fire pastander hvor 2 er utviklet av Marsh (1990) og er hentet fra
«Self Description Questionnaire 1» (SDQ1) som méler om eleven helst vil vaere slik en er eller om
en ofte er misforneyd med seg selv. De 2 siste er fra EOS og maler om en godtar seg selv eller
skulle eonske han/hun var annerledes (Skaalvik og Skaalvik, 2009). En faktoranalyse ga tilfredsstil-
lende faktorladninger over 0.8 i begge undersokelsene og den indre konsistensen hos elever med og
uten IOP ble malt med Cronbachs alfa. I 10.klasse ble reliabiliteten 0,88 hos gruppa uten IOP og
0,87 for de med IOP. P4 vgs ble Cronbachs alfa malt til 0,86 hos gruppa uten IOP og 0,87 hos IOP-

gruppa.

«Selvvurdering av kompetanse» er malt ved fire pastander hvor Tafarodi og Swann (1995) utviklet
de 2 pastandene: «Jeg har gode evner, sa jeg kan fa til det meste» og «Jeg gjor det bra pa en rekke
omrdder» som kan tolkes som pastander relatert til erfaringer ogsa utenfor skolen. De er hentet fra
deres «Self-Liking and Self-Competance» som skal méle ulike dimensjoner rundt «den globale
selvoppfatningen» som er teoretisk underbygd av blant annet Rosenberg (1979) innen selvvurde-
ringstradisjonen. Deci's pastand om 4 takle utfordringen med & laere nytt stoff 1 skolen, gir direkte
pa erfaringer i skolen. PISA utviklet «Nar jeg setter meg ned for 4 lere noe virkelig vanskelig, kan
jeg klare det». Faktoranalysen viste ladninger mellom .557 (evner)-.836 i 10.klasse og .723-.855
(takle utfordringer med nytt stoff pa skolen) 1 vgs for elevene med IOP mens elevene uten IOP viste

faktorladninger i omradet .763-.821 1 10.klasse og .786-.834 1 vgs. I 10.klasse hadde elevene med
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IOP en lav ladning pa pastanden om evner, mens i vgs viste faktorladningene tilfredsstillende ver-
dier. Cronbachs alfa hos gruppen med IOP var 0,73 i 10.klasse og 0.77 i vgs, gruppen uten IOP
hadde alfaverdiene 0,80 og 0,82. Begge gruppene hadde en reliabilitet over «minstekravet» pa 0,7.

Variabelen sosial selvoppfatning er utviklet av Marsh's «Peer Relations Scale» (1990) og bestar av
4 pastander med tilfredsstillende faktorladninger over 0.8 1 begge undersgkelsene, som gar pa om
det er lett & fa venner, om en er populer, om de fleste liker en og om en er ettertraktet som venn.
Den indre konsistensen (reliabiliteten) ble malt ved Cronbacks alfa er 0,88 hos elevene med IOP og

0.87 hos de uten IOP i begge undersgkelsene. Begge er over 0,7 og uttrykker en god reliabilitet.

Innsats er en variabel utviklet av Mjaavatn og Frostad og har faktorladninger fra -.663 som er et
«snudd» spersmal, til faktorladninger pa over .801 pa spersmalene som har lik retning i 10.klasse.
De tre spersmélene med tilfredsstillende faktorladninger handler om hvorvidt deltageren ser pé seg
som en som forbereder seg godt, jobber godt og felger med i timene mens forstnevnte spor om del-
tageren «slurver mye med skolearbeidet». Cronbacks alfa er pd 0.86 for elevene med IOP og 0.75
for elevene uten IOP i 10 klasse, og uttrykker tilfredsstillende reliabilitet. P& vgs viste faktoranaly-
sen av IOP-gruppa faktorladninger fra -.602 pa det snudde spersmélet og ladninger over .702 pé de
3 siste pastandene. Cronbachs alfa viser 0,74. Gruppa uten IOP hadde faktorladning fra -.722 pa det
snudde spersmalet og faktorladninger over .760 pé de 3 siste. Cronbachs alfa ble beregnet til 0,78
for denne gruppa. Det vil si at begge gruppene hadde tilfredsstillende indre konsistens pé variabelen
«Innsats» pa vgs.

Noen spersmaél/pdstander er snudd. Ved & blande spersmalene kan deltagerne bli avslert om de fol-
ger et bestemt monster eller eventuelt svarer motsatt med tanke pa tidligere sporsmal. «Ja-siing» er
et fenomen som gar pa at respondenten sier seg enig i en pastand uten & vurdere pastandens innhold.
Det kan veere et eksempel pa en tilfeldig feil, som alltid pavirker reliabiliteten. Gar spersmaélene i en
retning kan det resultere 1 hoy skare pd den summerte skalaen (Hellevik, 2002, s.359), min underso-
kelse hadde heye summerte skalaskar pd selvvurderingsvariablene som gikk i en retning og litt la-
vere pa de to variablene som hadde bade snudde péstander og gikk i begge retninger (selvverd og
innsats). Tilfeldige feil kan ogsa foreckomme om deltageren ikke leser spersméalene neye (Ringdal
2012). Systematiske feil kan for eksempel vere ledende spersmél, som pavirker undersekelsens va-

liditet.
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3.7.2 Ml av indre motivasjon

I begge undersgkelsene var motivasjon operasjonalisert ulikt, unntatt «indre motivasjon» som ble
mélt med de samme pastandene i begge undersokelsen. Faktoranalysen pd ungdomsskolen viste at
elevene med IOP hadde en Cronbacks alfa pa 0.90 og de uten IOP 0.91. Pa vgs viser faktoranalysen
Cronbacks alfa henholdsvis 0.84 og 0.88. Slike hoye indre konsistenser viser at reliabiliteten er
sveert tilfredsstillende.

Péstandene er utviklet av Deci og Ryan (1995) og maler indre motivasjon i forbindelse med skole-
fagene. Pastandene gér pa om eleven liker a gjore skolearbeid, om fagene er morsomme, om fagene

pa skolen er interessante og til slutt om skolearbeidet er lystbetont.

3.7.3 Ml av akademiske forventninger

Deltagernes akademiske forventninger ble besvart ved 4 péstander i 10.klasse utviklet av Mjaavatn
og Frostad (2015), og handler om elevene tror de blir flinkere skolefaglig, om de tror de vil lere in-
teressante ting pa vgs, og om de gleder ser til fagene og tror det blir spennende. Det er prospektive
pastander som handler om hvordan de tror det vil bli i fremtiden. Faktoranalyse viste ladninger fra
0.716 til 0.934 hos elevene uten IOP og hos elevene med IOP var ladningene mellom 0.512 til
0.853. P4 tross av en lav faktorladning (0.512) pé pastanden om gruppen med IOP forventer a bli
skolefaglig flinkere, matte jeg & ta den med fordi den ble brukt i 10.klasse undersekelsen. Cron-

bach's alfa viste tilfredsstillende reliabilitet med 0,88 hos gruppen med IOP og 0,84 hos resten.

3.7.4 Mal av akademiske opplevelser

P& vgs ble elevene spurt om samme pastander som i 10.klasse, bortsett fra at nd ble pastandene ut-
trykt retrospektivt, hvordan opplevde de overgangen til vgs akademisk? Faktoranalyse for gruppen
med IOP hadde faktorladninger mellom 0.512 og 0.797, faktisk samme ladning pa om de har triv-
des med den skolefaglige opplevelsen etter overgangen. Til tross for at ladninger ber ligge over
0.70, vil det & utelate pastander pavirke bade undersokelsens formél og reliabilitet. Det ene spors-
malet i problemstillingen handler om & sammenlikne 2 mélinger, s jeg ngyer meg med & beskrive
laveste og hoyeste faktorladning. Reliabiliteten ble tilfredsstillende med en Cronbach's alfa pa 0.82
og faktorladninger mellom 0.685 og 0.904 for gruppen uten IOP. For gruppen uten IOP ble faktor-

ladningene mellom 0.699 og 0.892 og Cronbachs alfa pd 0.77.
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3.7.5 Mal av sosiale forventninger

Sosiale forventninger blir malt med 4 pastander utviklet av Mjaavatn og Frostad (2015). 3 av
pastandene gar pd om man forventer en hyggelig klasse, hyggelige medelever eller nye venner. Den
siste pastanden gar pa forventninger om hvor fint det blir a treffe nye mennesker. Den siste
pastanden gjelder alle som jobber pa skolen som larere, rektor, renholdspersonell, vaktmestere,
administrasjonen eller andre som oppholder seg der av ulike drsaker. Summen av sosiale
forventningerer er bygd pa disse 4 pastandene. Det er grunnen til at forventninger til laerer ikke

konkret blir malt i denne undersekelsen. Faktoranalysen i 10.klasse viser faktorladninger over 0.76

9 for gruppa uten IOP mens IOP-gruppa har faktorladninger over 0.752. Cronbachs alfa viser indre
konsistens 0.84 pa uten-IOP gruppa og 0.81 for IOP-gruppa. Det viser en tilfredsstillende reliabilitet

pa denne variabelen.

3.7.6 Mal av sosiale opplevelser

Péstandene pé denne variabelen viser hvordan de sosiale forventningene ble opplevd etter
overgangen til vgs. Faktoranalyse viser at gruppa uten IOP har faktorladninger over 0.771, og IOP-
gruppa har 0.779 som laveste faktorladning. Det viste en Cronbachs alfa pa 0.82 for de uten IOP og
0.74 for gruppa med IOP.

3.7.7 Ml av generelle forventninger

Denne variabelen bestar av 4 pastander som berorte ulike deler omkring overgangen. Péstandene er
formet slik at alle starter med «Jeg tror jeg vil-lykkes bedre med fagene pa vgs- fa bedre hjelp fra
laererne pé vgs- fa flere venner og til slutt trives bedre pa vgs enn pad ungdomsskolen. Faktoranalyse
viste ladninger mellom .672 og .799 og en Cronbachs alfa pa 0.67 for gruppen uten IOP. Blant
elevene med IOP viste faktoranalysen ladninger mellom .640 og .814 og en Cronbachs alfa pé 0.73.
Gruppen uten IOP ligger sa vidt under reliabilitetsgrensen som helst ber vaere over 0.7 for & vaere

tilfredsstillende ved utregning av indre konsistens.
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3.7.8 Mil av generelle opplevelser

Elevenes generelle opplevelse etter overgangen hadde faktorladninger mellom 0.61 og 0.828, hvor
forstnevnte ladning kommer fra spersmalet «Jeg har fétt flere venner pa videregdende enn jeg hadde
pa ungdomsskolen?». I tillegg hadde pastanden «Jeg far bedre hjelp fra lererne pa videregdende
enn jeg fikk pad ungdomsskolen?» en faktorladning pa 0.695. «Jeg lykkes bedre med fagene pa vide-
regdende enn jeg gjorde pa ungdomsskolen?» og «Jeg trives bedre pa videregdende enn jeg gjorde
pa ungdomsskolen?» hadde faktorladninger pa 0.726 og 0.828. Til tross for at faktoren ligger like
under grensen matte jeg ha den med siden jeg sammenlikner 2 mélinger med samme péstander. Det

resulterte Cronbacks @ pa 0.78 som indikerer sterk reliabilitet.

4. Resultater

Gjennomsnittsanalyse er en méte a finne forskjeller mellom grupper p4, slik som forskjeller i
karakterer (Y) mellom elever med og uten IOP (X). Ved & bruke gjennomsnittsanalyse kan jeg svare
pa to typer spearsmdl: Hvor store er forskjellen mellom gruppene i de 2 undersegkelsene, og har det
skjedd endringer innenfor hver gruppe mellom de 2 mélingene? Kan man generalisere forskjellene
fra utvalget til populasjonen? Det forste spersmélet handler om hvor sannsynlig forskjellene mellom
gruppene er, og hvordan gruppene utvikler seg innbyrdes. Det andre handler om statistisk

generalisering (Ringdal,2012).

Forst lagde jeg lage en deskriptiv tabell hvor aritmetisk gjennomsnitt, standardavvik, antall,

signifikansnivd mellom gruppene og Cohens'd (www.uccs.edu/lbecker/effect-sice/html) ble

beskrevet pa variabelen «Karakterer 3-fag» i 10.klasse pa ungdomsskolen og forste aret pa

videregéende skole (VG1/vgs) for elevgruppene med og uten IOP.

Deretter gjennomforte jeg t-test for 2 uavhengige utvalg, med signifikans pd 5%-niva. I SPSS valgte
jeg «exclude case listwise» for & fa med flest opplysninger selv om respondenten ikke hadde svart
pa alle pastandene i undersgkelsen. T-test for 2 uavhengige utvalg tar alltid utgangspunkt i en sakalt
«nullhypotese» som antar at gjennomsnittene i populasjonen er lik 0. Dermed blir den alternative
hypotesen at det er forskjell i gjennomsnittene i populasjonen. Ved & bruke gjennomsnittene i
utvalget lager man en sampelfordeling som er en normalfordeling av utvalgsgjennomsnittene

(Ringdal, 2014).

Utvikling innad i gruppene maélte jeg deretter med t-test for 2 avhengige utvalg pd 5%-niva.

Nullhypotesen da er at det ikke er noen differanse mellom malingene, og den alternative hypotesen
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er at det har skjedd en endring. Statistiske signifikante differanser mellom malingene ble ogsé

kontrollert ved Cohens’d, for & male om effektstorrelsen viste om funn var av betydning.

Dersom det er en signifikant forskjell mellom gruppene eller innad i gruppene mellom malingene,
forkastes nullhypotesen. Det betyr likevel ikke at forskjellen er «sanny» siden den er beregnet ut ifra
en sannsynlighet pa 5%. Det vil si ati 5 av 100 utvalg forkaster man en sann nullhypotese. Om man
trekker et utvalg av 100 vil 5 resultere i type I-feil, som betyr at man har forkastet en sann
nullhypotese. Man kan redusere signifikansnivaet til 1% som minsker sjansen for type-I-feil, men
da gker sannsynligheten for & beholde en feil hypotese, altsd type II-feil. Utvalgsstorrelsen pavirker
ogsa type-II-feil ved at store utvalg kan bli signifikante ved smé forskjeller, og sannsynligheten for
a beholde en feil nullhypotese reduseres (Kleven, 2014). I undersekelsen min sé jeg ofte

signifikante funn ved sma forskjeller pa gruppa uten IOP som bestar av 923 elever.

Jeg gjennomferte s samme prosedyre pé variablene selvoppfatning, motivasjon og de akademiske,

sosiale og generelle endringsvariablene.

4.1 Deskriptiv statistikk for summen av 3 fag for elever med og uten IOP i begge undersokelsene.

Det ble laget en sumskér for fagene norsk, engelsk og matematikk for 10 klasse og VGI. Jeg
gjennomforte t-tester for 2 uavhengige utvalg (Tabell 2).

Tabell 2: Summen av 3 karakterer i 10.klasse (1) og VG1 (2) for gruppene med og uten IOP.

Forskjell med/uten
Elever med IOP Elever uten IOP
I0P
Variabler Gjsnitt | Sd N Gsnitt | Sd N Sig Cohens’'d
Karakter.1 | 9,86 2,20 79 12,86 | 2,39 907 p<.001 1.3
Karakter.2 | 10,09 |245 67 12,61 | 2,20 804 p<.001 1.1

4.1.1 Resultater av t-testene

Tabell 2 viser at elevene uten IOP hadde statistisk signifikant bedre karakterer enn elevene med IOP
pa 1%-niva 1 begge undersokelsene, noe som ikke er overraskende, siden manglende faglig utbytte
er arsaken til at elevene har IOP. Cohens’d var 1.3 1 10 klasse-undersegkelsen og 1.1 pa vgs som

indikerer en sterk effekt av a tilhere IOP-gruppen pa begge méalingene.
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Hva s& med utviklingen i hver enkelt gruppe? T-test for 2 avhengige utvalg beregner i hvor stor

grad den enkelte gruppe forandret seg. Nullhypotesen er at det ikke er noen differanse mellom de 2

malingene 1 populasjonen. Av den deskriptive tabellen ser vi at gruppa med IOP har gatt litt opp 1

karakterer etter overgangen, men endringen er ikke signifikant. Gruppa uten IOP har gatt statistisk

signifikant litt ned, men Cohens'd er bare 0.10 som viser at nedgangen er for liten til at en kan si

overgangen til VGI har hatt noen effekt.

4.2 Deskriptiv statistikk for selvoppfatning for elever med og uten IOP i begge undersokelsene.

4.2.1 Resultater av t-testene

Det ble laget gjennomsnittskér pa variablene selvverd, selvvurdering av egen kompetanse, sosial

selvoppfatning og innsats for 10.klasse (1) og VGI (2). Jeg gjennomferte t-tester for 2 uavhengige

utvalg (Tabell 3).

Tabell 3: Gjennomsnittene til selvverd, selvvurdering, sosial selvoppfatning og innsats.

Tabell 3 Elever med IOP Elever uten IOP Forskjell med/uten IOP
Variabler Gj.snitt | Sd N Gj.snitt | Sd N Sig Cohens’'d
Selvverd 1 21,41 |6,36 |83 2234 16,23 |904 | Ns -
Selvverd 2 21,63 | 6,71 |88 22,771 | 594 |923 | Ns -
Selvvurdering 19,64 | 4,99 |83 23,01 4,52 904 | p<.001 0.71
komp1

Selvvurdering 20,92 4,53 |88 23,57 | 4,08 |923 | p<.001 0.61
komp2

Sosial 20,12 | 5,46 |83 22,39 4,67 904 | p<.001 0.55
selvoppfatning1

Sosial selvopp2 | 21,25 5,04 |88 22,68 4,67 915 | p<.01 0.29
Innsats 1 19,28 |55 |83 21,45 4,95 |904 | p<.001 0.41
Innsats 2 21,05 | 4,54 |88 22,14 | 4,56 923 | p<.05 0.24
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Tabell 3 viser at gruppen uten IOP hadde heyere gjennomsnittskar pa de 4 variablene, bade i 10
klasse (1) og vgs (2).

Selvverd 1 10.klasse er den eneste variabelen hvor elevene uten IOP ikke har statistisk signifikant
heyere gjennomsnitt enn elevene med IOP, noe som er litt overraskende 1 forhold til tidligere

forskningsresultater. Effektstorrelse ble ikke beregnet siden forskjellene ikke var signifikante.

Begge gruppene hadde en liten fremgang mellom malingene, men t-test for 2 avhengige utvalg viste
at bare elevene uten IOP hadde en statistisk signifikant forbedring av selvverd pa 5 %-niva etter
overgangen til vgs. Cohens'd viser at den positive differansen kan tolkes som for liten til at en kan

si overgangen til VGI har hatt noen effekt.

Tabell 3 viser videre at elevene uten IOP har statistisk signifikante hoyere gjennomsnitt enn elevene
med IOP i begge malingene pa selvvurdering av egen kompetanse. A vurdere seg selv i forhold til
egen kompetanse krever at elevene har et meta-perspektiv pa seg selv, og har god refleksjon.
Cohens'd viser verdier i 10 klasse pa 0.71 og pa 0.61 i VGI, som indikerer en sterk moderat effekt

av a tilhere gruppa uten IOP i forhold til [OP-gruppa pé «selvvurderig av egen kompetanse».

Nar det kommer til hvordan hver gruppe har gjort det mellom forste og andre méling, viser t-test for
2 avhengige utvalg statistisk signifikant bedre selvvurdering av egen kompetanse for bade elevene
med og uten IOP mellom 10 klasse og VG1. Til tross for at begge gruppene viste signifikant
fremgang, er Cohens'd 0.27 for elevene med IOP, en liten gkning, men ogsa en eftekt etter
overgangen til VG1, mens for elevene uten IOP er Cohens'd i overkant av 0.1, som indikerer at

fremgangen etter overgangen har vert ubetydelig.

Tabellen viser at elevene uten IOP skarer statistisk signifikant hagyere pé variabelen Sosial
sammenligning i begge malingene med cohens’d pa 0.55 i1 10 klasse og 0.29 i VG1, som indikerer

en moderat effekt i 10 klasse og en svak effekt pad VG1 av 4 tilhere IOP-gruppa.

Hvordan har sa utviklingen innenfor hver gruppe vert mellom mélingene? T-test for 2 avhengige
utvalg viser at begge gruppene maler statistisk signifikant hgyere gjennomsnitt etter overgangen til
vgs nar det gjelder & sammenligne seg med andre. Cohens’d er 0.22 for elevene med IOP og viser
en liten ekning omkring sosial sammenligning, og viser at overgangen til VGI gir en liten effekt,
mens for elevene uten IOP er Cohens’d 0.1 og indikerer at ekningen er for liten til at overgangen til

VG@G1 har hatt noen effekt.

Tabell 3 viser at elever uten IOP har heyere gjennomsnittsverdier nar det kommer til innsats enn

elevene med IOP, og resultatene av t-test for 2 uavhengige utvalg viser at elevene uten IOP legger
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ned statistisk signifikant heyere innsats i bdde 10 klasse og VG1. Cohens'd er pd 0.41 1 10 klasse og

0.24 1 VG1, som indikerer en svak effekt for begge gruppene pa begge mélingene.

Av den deskriptive tabellen ser vi at begge gruppene har hatt statistisk signifikant forbedring av sin

opplevelse av & legge ned storre innsats etter overgangen til VG1. Cohens’d er 0.55 for elevene med

IOP som viser at overgangen til VGI har gitt en moderat effekt. Cohens'd for elevene uten IOP er

0.15 og viser at gkningen av innsats er for liten til at en kan si overgangen til VG1 har gitt noen

effekt.

4.3 Deskriptiv statistikk for indre motivasjon for elever med og uten IOP i begge

undersokelsene.

4.3.1 Resultater av t-testene

Det ble laget gjennomsnittskér for indre motivasjon i 10 klasse (1) og VG1 (2). Jeg gjennomforte t-

tester for 2 uavhengige utvalg (Tabell 4).

Tabell 4: Deskriptive opplysninger for indre motivasjon ved begge malingene.

Tabell 4 Elever med IOP Elever uten IOP Forskjell med/uten IOP
Variabler G.sn | Sd N G.snitt | Sd N | Sig Cohens’'d
Indre motivasjon 1 14,95 |5,78 83 16,94 5,56 904 |p<,05 0,35
Indre motivasjon 2 | 18,53 |5,41 87 18.47 5,41 921 | ns --

Tabell 4 viser at elevene uten IOP hadde statistisk signifikant hgyere indre motivasjon i 10 klasse pa

5%-niva i forhold til IOP-gruppa. Cohens’d var 0.35 som tyder pé at effekten av det 4 ikke ha IOP

var reell. I VG1 var det en ubetydelig forskjell mellom elevgruppene pa 0.06 gjennomsnittspoeng

som betyr at nullhypotesen nesten ble beholdt. I VG1 viste de deskriptive opplysningene at elevene

med IOP hadde steget med 3.58 gjennomsnittspoeng mot 1.53 for elevene uten IOP, og dermed fétt

litt heyere gjennomsnitt enn elevene uten IOP.
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Hva si med utviklingen i hver gruppe? T-test for 2 avhengige utvalg viser at begge gruppene hadde
statistisk signifikant fremgang pa 1%-niva. Gruppa med elever med IOP har hatt en stor fremgang
pa indre motivasjon og Cohens’d er 0.64, som viser at overgangen til VG1 har hatt en moderat
effekt. Gruppa uten IOP har en liten fremgang pa indre motivasjon ogsa, men Cohens'd pa 0.28

viser at overgangen til VG1 har hatt en svak effekt.

4.4 Deskriptiv statistikk for akademiske endringer blant elever med og uten IOP i begge

undersokelsene.

4.4.1 Resultater av t-testene

Det ble laget en gjennomsnittskar for akademiske forventninger i 10 kl (1) og gjennomsnittskar for

akademiske opplevelser i VG1 (2). Jeg gjennomforte t-tester for 2 uavhengige utvalg (Tabell 5).

Tabell 5: Deskriptive opplysninger for og etter overgangen til vgs. Gjennomsnittsverdier for begge

gruppene 1 begge undersokelsene.

Tabell 5 Elever med IOP Elever uten IOP Forskjell med/uten IOP
Variabler | Gj.snitt | Sd N Gj.snitt | Sd N Sig Cohens’'d
Akaforl | 22,84 4,89 86 |22,86 4,65 |918 Ns --
Akaopp2 | 22,41 4,82 86 | 22,18 4,56 | 918 Ns -

Tabell 5 viser at begge gruppene har svert jevne gjennomsnitt pa begge malingene, det vil si at det
ikke er noen statistisk signifikante forskjeller nar det gjelder akademiske forventninger og opplevel-
ser mellom elevene med og uten 10OP.

Deretter malte jeg differansene mellom malingene for hver gruppe, og ser av tabell 5 at begge grup-
pene har gitt ned etter overgangen til vgl. T-test for 2 avhengige utvalg viste at gruppen uten IOP
hadde en statistisk signifikant nedgang pa 1%-niva, men Cohens'd viste for lav sterrelse til at over-
gangen hadde hatt noen effekt for gruppen uten IOP. Tabellen viser at elevenes opplevelser ikke
svarte helt til forventningene. Elevene med og uten IOP har gétt ned henholdsvis 0.43 og 0.68 gjen-

nomsnittspoeng mellom mélingene.
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4.5 Deskriptiv statistikk for sosiale endringer blant elever med og uten IOP i begge

undersokelsene

4.5.1 Resultatene av t-testene

Det ble laget en gjennomsnittsskar for sosiale forventninger i 10.klasse (1) og en gjennomsnittsskér
for sosiale opplevelser (2) 1 vgs. Jeg gjennomforte t-tester for 2 uavhengige utvalg (Tabell 6).
Gjennomsnittene er svart jevne ved begge malingene mellom elevene med og uten IOP, noe som
viser at selv om gruppen uten IOP og gruppen med IOP har en positiv differanse pa henholdsvis

1.01 og 0.65 gjennomsnittspoeng i tabellen, er ingen sa store at de er statistisk signifikante.

Tabell 6. Sosiale forventninger og opplevelser. Gjennomsnittsverdier for begge gruppene i begge

undersokelsene.
Tabell 6 Elever med I0P Elever uten IOP Forskjell med/uten IOP
Variabler | Gj.snitt | Sd N Gj.snitt | Sd N Sig Cohens’'d
Sos.forl | 25,19 4,12 86 25,30 4,17 | 918 Ns --
Sos.opp2 | 25,84 4,21 86 26,31 4,00 | 918 Ns --

T-test for 2 avhengige utvalg viser begge gruppene har opplevd VG1 bedre sosialt enn hva forvent-
ningene tilsa. Elevene uten IOP har en statistisk signifikant differanse mellom malingene pé 1%-
niva. Cohens’'d viser 0.25 og indikerer at for gruppa uten IOP har overgangen til VGI gitt en liten,

men positiv effekt omkring sosiale opplevelser.
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4.6 Deskriptiv statistikk om generelle endringer for elever med og uten IOP i begge

undersokelsene.

4.6.1 Resultater av t-testene

Tabell 7: Forventninger og opplevelse av generelle endringer for elever med og uten IOP i begge

undersekelsene. Det ble laget en gjennomsnittsskér for begge gruppene i 10.klasse (1) og pad VG1

(2). T-tester for 2 uavhengige utvalg ble beregnet pa SPSS, og viste at elevene med IOP hadde sta-

tistisk signifikante storre forventninger og opplevelser til generell endring pa 5%-nivé i 10.klasse og

1%-niva pa VGl i forhold til elevene uten IOP. Cohens'd var 0.26 og 0.35 som indikerer en liten
effekt av 4 tilhere gruppen med IOP.

Tabell 7: Gjennomsnittsverdier for begge gruppene 1 begge undersgkelsene.

Tabell 7 Elever med IOP Elever uten IOP Forskjell med/ uten IOP
Variabler | Gj.snitt | Sd N Gj.snitt | Sd N Sig Cohens'd
Forv.endl | 21,73 5,00 |86 20,48 4,60 |913 |p<.05 0,26
Oppl.end2 | 20,54 5,17 | 86 18,59 544 913 | p<01 0,35

Tabellen viser at begge gruppene har fatt en lavere skar pa generell endringsopplevelse i forhold til

forventningene i 10 klasse.

T-test for 2 avhengige utvalg viser at elevene uten IOP har en statistisk signifikant nedgang mellom

maélingene pd 1%, med Cohens’d pa 0.38. Det betyr at gruppa uten IOP har en liten, negativ effekt

etter overgangen til VG1.

5. Drefting av resultatene

I dreftingsdelen vil jeg se pa resultatene av t-testene, og diskutere dem 1 lys av teori og tidligere

forskning. Jeg har ikke intensjoner om & male sammenhengen mellom variablene, som er grunnen
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til at en korrelasjonsanalyse ikke ble gjennomfort. Imidlertid malte jeg forskjeller mellom den forste
og andre undersekelsen pa variablene og mellom gruppene. Jeg vil bruke sunn fornuft og logisk
tankegang nar jeg skal tolke og drofte resultatene. Om jeg forsegker & diskutere sammenhenger
mellom variablene, er det basert pa min subjektive vurdering av maleresultatenes forhold til teori og
tidligere forskning. Formalet med tolkningen/dreftingen er & prove & forklare forskjellene mellom

elevene med og uten IOP, og utviklingstendenser innad i hver enkelt gruppe mellom malingene.

Karakter-forskjeller mellom elevgrupper med og uten IOP er et fenomen som er godt dokumentert,
og elever som har faglige utfordringer, spesialundervisning og felgelig IOP, far lavere karakterer 1
forhold til sine jevnaldrende medelever uten IOP (GSI, 2015/2016). Til tross for at
frekvensfordelinger pa den ene siden viser at noen elever med IOP har gode karakterer, er
gjennomsnittet lavere. Stabiliteten av karakterer for og etter overgangen til vgs er tidligere forsket
pa av Skaalvik og Valas (1999) som fant at matematikk-karakterer i 10 klasse er relativt like
matematikk-karakterene de fikk forste semesteret pa vgs. De hevder karakterer er stabile i cirka 1
ar, men at nye problemlesningsmetoder endrer karakterene over lengre tidsperioder. Jeg hadde ikke
isolert matematikk, men summert 3 fag. Imidlertid viste jeg i innledningen at matematikk-
karakterene blant elevene med IOP hadde et lavere gjennomsnitt pa over et karakterpoeng i forhold

til de andre elevene, og var det faget som hadde de sterste forskjellene mellom de to elevgruppene.

Gruppen med IOP hadde okt karaktersnittet etter overgangen og gruppen uten IOP hadde gétt litt
ned etter overgangen til VG1. Imidlertid er differansene sapass lave, at det stattes opp av Skaalvik
og Valds som hevder matematikk og norsk karakterene er stabile fra 10.klasse og til 1.semester 1
VGI. Generelt kan man si at elever uten IOP primert soker seg til studiespesialisering, som er en
teoretisk linje. I undersegkelsen min gikk majoriteten av de med IOP pa yrkesfag. Pé vgs har de ulike
linjene ulike kompetanse- og leringsmél. Kanskje det er lettere 4 fa en god karakter 1 matematikk

om en studerer «Restaurant og matfagy i motsetning til «studiespesialisering»?

Karakterendringer kan ogsé ha sammenheng med Rosenthal-effekten (1968). I hans eksperiment
fikk elevene bedre resultater og ble opplevd som mere intellektuelle da lereren var uvitende om
elevenes diagnoser eller lerevansker, sammenliknet med klasser hvor lereren hadde disse
opplysningene. Det strider mot dagens prinsipp om tilpasset opplaring, men Rosenthal fant at
leererne hadde utviklet fordommer mot disse elevene og ga dem oppgaver under deres niva. I dag
blir ikke IOP automatisk overfort fra grunnskolen til vgs. Det kan derfor hende at lererne til elevene
1 min undersgkelse ikke visste om elevene hadde IOP i 10.klasse, og at det forte til leerere uten
forutinntatte holdninger om elevenes faglige og sosiale stasted, noe elevene med IOP kan ha

profittert pa.
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En annen grunn kan vare big-fish-little-pound-teorien utviklet av Marsh (1987) som i denne
sammenhengen kan tolkes som at elever i spesialklasser er karaktermessig jevnere med medelevene
de sammenligner seg med, og vurderer seg selv hoyere enn om de hadde gétt i en ordinzr klasse
hvor majoriteten har bedre karakterer. Han underbygde denne teorien da han flyttet elever fra
spesialklasser til vanlige klasser, og fant at selvvurderingen ble lavere. Jeg har ikke sett pa under
hvilke omstendigheter IOP-gruppen i min undersegkelse mottok spesialundervisning pd i 10.klasse,
men jeg fant en liten effekt pd IOP-gruppen som hadde statistisk signifikant hoyere «selvvurdering
av egen kompetanse» pa 5%-niva etter overgangen til vgs. Til tross for at gruppen uten IOP hadde

signifikante hayere verdier, var Cohens’d for lav til at overgangen hadde noen eftekt.

A sammenligne seg med medelever og andre kaller White og Watt (1973) ytre kilder for
selvvurdering, og elever med lavt selvverd kan ha vage forestillinger nar de skal vurdere seg selv.
Leon Festinger hevdet at nar vi mangler objektive mal som karakterer for & sammenligne seg med
andre, foretrekker vi 4 bli sammenlignet med andre som er mest mulig lik oss selv med hensyn til
alder, kjonn, erfaringer og atferdsmenster, disse kalte han «referansegruppe». Det er det Cooley's
teori om speiling handler om. Ved a se pa andres reaksjoner pé egen atferd, leerer man seg selv &
kjenne (Skaalvik og Skaalvik, 2013). Trygge elever med heyt selvverd har ikke samme behov for &
sammenligne seg med de andre for a fa bekreftelse pa at de er flinke, i motsetning til elever med

lavt selvverd.

A sammenligne seg med selv selv kalte White og Watt (1973) indre kilder for selvoppfatning. I
selvvurderingstradisjonen har Rosenberg (1979) funnet minst fire prinsipper for indre
sammenligninger. Eleven kan selv vurdere om det har vaert fremgang ved & sammenligne nye
resultater med tidligere resultater, noe IOP-gruppa kom best ut av viste den empiriske fremgangen 1
karakterer. Videre kan eleven sjekke om en har nddd de mal en har satt seg, eleven kan péd bakgrunn
av faglige prestasjoner sammenligne hvilke fag en er flinkest i og eleven kan vurdere sine
prestasjoner med innsats. I[OP-elevene hadde signifikant hayere innsats pa 5%-niva etter
overgangen til vgs viste resultatene mine. A bruke seg selv som referanse i stedet for medelevene
kan bety at en er trygg pa seg selv og ikke behover bekreftelse fra andre for & utvikle en sunn
selvoppfatning. Det er ikke til & komme bort fra at konkurranse mellom elevene omkring karakterer
er normalt i ungdomsskolen og pé vgs, og de fleste elevene bruker nok bade indre og ytre
sammenligninger nar de vurderer seg selv. I denne tradisjonen er selvvurdering knyttet til
selvoppfatning pa ulike omréder, og «selvverd» er lik den generelle selvvurderingen, noe den
multidimensjonale, hierarkiske modellen utviklet av Shavelson, Hubner og Stanton (1976) tar
heyde for. Fokuset hos forskere har vaert den generelle selvvurderingen og emosjonelle sider knyttet

til hvordan elevene verdsetter seg selv.
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Nér det gjelder selvoppfatning, ble begrepet operasjonalisert i 4 undergrupper. Elevene uten IOP
hadde statistisk signifikante hoyere gjennomsnittsverdier enn elevene med IOP pé 3
selvoppfatningsvariabler unntatt pa variabelen «selvverdy. Til tross for at selvverd-mélingene viste
litt bedre verdier hos gruppen uten IOP, hadde begge gruppene nesten identiske skarer. Andre
undersekelser har vist at om en elev har skiftet fra spesialklasse til ordiner klasse sé& har selvverdet
gétt opp, og i dagens skole gnsker man minst mulig segregerte tilbud. Det kan ha sammenheng med
inkluderingsideologien og tanken om at egne segregerte spesialklasser kan resultere 1 stigmatisering
(Hellevik, 2002). Jeg opplevde det selv i forbindelse med en elev jeg beskrev i innledningen. Sett
fra et annet stasted kan elever med IOP fole seg annerledes i ordinaere klasser om de far rollen som
noen som trenger ekstra hjelp fordi de er «dumy, det Rosenberg (1977) kaller et dissonant milje.

Det er nar en person skiller seg sterkt fra resten av miljeet og feler seg marginalisert av den grunn.

Selvverd-variabelen viste at gruppene ikke hadde gjennomsnittsdifferanser som var av betydning,
men elevene uten IOP hadde litt hoyere verdier pa begge malingene. Ifolge flere forskere har elever
med IOP og lerevansker lavere selvverd enn resten av elevene (Nordahl og Sunnevég, 2008). De
jevne gjennomsnittene pa selvverd kan ogsé forklares ut ifra teorien om psykologisk sentralitet som
Rosenberg utviklet i 1968. For mange elever er ikke karakterer 1 skolen det som er det viktigste 1
livene deres. De kan gjere det bra pa andre arenaer, som i idrett, popularitet i vennegjeng og
kjaerlighet, arenaer som er sentrale for mange ungdommer. Det kan vare en grunn til at selvverdet
er jevnt mellom gruppene, til tross for at IOP-gruppa har svakere karakterer. Marsh, Byrne og
Shavelson (1988) utviklet ideen om at det «generelle selvverdet» er et resultat av selvvurderinger
gjort pé alle slags arenaer, ikke bare akademiske. Det kan vaere grunnen til at de 4 pastandene av

selvverd er av ikke-akademisk art i hovedundersgkelsen til Mjaavatn og Frostad

Selvvurdering av egen kompetanse krever at elevene evner & vurdere seg selv subjektivt, basert pa
tidligere erfaringer og opplevelser. Selvoppfatningen har en beskrivende, vurderende og emosjonell
dimensjon. I selvvurderingstradisjonen knytter det seg emosjoner omkring & vurdere seg selv i
forhold til egen fremgang og 1 forhold til de andre elevene, og kan fore til at elever med lav
selvoppfatning har mere angst og stress i la&rings- og prestasjonssituasjoner enn elever med hoy
selvoppfatning (Bandura, 1986). Det kan vare arsak til hvorfor elevene uten IOP har hoyere
gjennomsnitt pa alle selvoppfatningsvariablene i begge undersokelsene. Dalen (2013) hevder sosial
selvoppfatning er den jevneste variabelen mellom elever med og uten spesialundervisning, ifelge
tidligere undersokelser. Hennes forklaring er at elever som ikke er skoleflinke, kan vere populere a
vare sammen med av andre grunner. Sosial kompetanse, utseende, flink i idrett og sd videre kan
gjore elever med IOP sosialt ettertraktet. I undersgkelsen min er resultatene annerledes. Elevene

uten IOP hadde signifikante bedre resultater pa 1%-nivad sammenlignet med IOP-gruppa 1 begge
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undersokelsene med storst effekt 1 10 klasse. Selv om begge gruppene hadde hoyere gjennomsnitt
etter overgangen, er det ifelge Cohens’d bare IOP-gruppa som hadde en svak effekt av overgangen
til VG1. Begge gruppene hadde imidlertid naermest like sosiale forventninger for overgangen, og
begge gruppene opplevde at forventningene ble innfridd. Imidlertid hadde gruppa uten IOP en svak

effekt pa sosiale opplevelser etter overgangen.

I teorien leste jeg om Covingtons selvverdsteori og Banduras teorier som hevder mennesker gar
langt 1 & beskytte selvverdet sitt. I skolen er det vanlig at elever attribuerer svake fagprestasjoner til
manglende innsats heller enn manglende evner, hevder Covington, fordi innsats kan man gjere noe
med i motsetning til evner som er konstante. Lave evner kan bli sett pad som a vaere dum.
Resultatene mine viste at selvoppfatningsvariabelen «innsats» hadde lavest gjennomsnittsverdi
blant elevene med IOP 1 10.klasse. Kunne de svake karakterene vare grunnen til at de attribuerte
det til lav innsats? Eller svarte de lavt pd innsats fordi de ville beskytte selvverdet, som Covington
hevdet? Eller kan teorien til Marsh om psykologisk sentralitet forklare at selvverd ble ikke-
signifikant mellom gruppene? Kanskje elevene med IOP verdsetter aktiviteter som ikke har noe
med skoleprestasjoner & gjore, for eksempel fritidsaktiviteter, og dermed oppfatter seg verdsatt blant
de «signifikante andre» som i denne alderen er jevnaldrende medelever og venner.
Endringsvariablene sosiale forventninger til vgs nermest like verdier hos begge gruppene for
overgangen, med hayere verdier i vgs hos begge gruppene. Begge gruppene opplevde & ha det bedre
sosialt etter overgangen til vgs, resultatene var ikke-signifikante. Her har gruppen med IOP
divergente resultater sammenliknet med sosial selvoppfatning. Hva skjedde etter overgangen med
selvoppfatningsvariablene? Begge gruppene hadde signifikante forbedringer, men gruppa uten IOP
hadde lavere Cohens'd enn 0.2 pa alle variablene, som indikerer ingen effekt etter overgangen. IOP-
gruppa hadde svak effekt pa 2 av variablene, unntatt péd innsatsvariabelen som hadde en moderat
effekt etter overgangen. Kan gkningen i1 karaktersnittet pd vgs ha resultert i mindre attribusjon til
innsats? Eller kan det vare si enkelt at 4 starte pa ei ny linje og ny skole har resultert i en ny giv
folelse for gruppa med IOP? Oppsummert pa selvoppfatningsvariablene har gruppa uten IOP
gjennomgéende hoyere verdier i forhold til IOP gruppa i begge undersekelsene. Imidlertid er det
gruppa med IOP som virker 4 ha opplevd overgangen til vgs best, og har fétt en svak til moderat

effekt etter overgangen pa «selvoppfatningy.

«Indre motivasjon» er den variabelen som ga meg den sterste overraskelsen. I 10.klasse hadde
gruppen uten IOP signifikant hgyere indre motivasjon pa 1%-nivé, og en liten effekt av & tilhore
gruppen. Etter overgangen har IOP-gruppa heyere indre motivasjon enn de andre. Hva har skjedd
etter overgangen til VG1? IOP-gruppen hadde en statistisk signifikant gkning og overgangen viste

en moderat effekt ved Cohens'd. Deci og Ryans teori om selvbestemmelse og indre motivasjon kan
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gi noen forklaringer. De hevder atferd ikke er styrt av ytre belenninger eller konsekvenser, men
oppstar av egen interesse og belenningen er gleden ved aktiviteten. Glede ved aktivitet og barns lek
har likheter ved at atferden er selvbestemt, lystbetont og man kan miste fornemmelsen av tid. Den
ene pastanden i mélingen av begrepet er om eleven opplever skolearbeidet som lystbetont, som
minner om det Csikszentmihalviz kaller «flow» (Lillemyhr, 1996). «Flow» eller flytsonen minner
om barns lek og kalles den optimale formen for indre motivasjon. Deci og Ryan hevder det er tre
grunnleggende psykologiske behov som ma dekkes for at elever skal bli indre motivert. Det forste,
behov for autonomi eller selvbestemmelse er essensielt i teorien. Selv om skolen er styrt av planer,
kan autonomi-behovet tilfredsstilles ved interesse og metodikk. Kanskje det a ta et eget valg for
vgs, a selv bestemme hvilken linje en vil gé p4, forer til hoyere indre motivasjon allerede for
skolestart. Eleven har fullfert grunnskolen, og velger né frivillig om en vil fortsette med utdannelse.
Yrkesfag som majoriteten av IOP-gruppa velger, har mye praksis i opplaringa, og elever som er
teorisvake kan synes skolen er interessant nar man far oppgaver som er psykologisk sentrale som
for eksempel & lage mat, reparere biler eller hva det nd matte vare. Behov for kompetanse er det
andre grunnleggende behovet som kan karakteriseres som a gjere noe man synes er interessant, goy
som eleven vil ha utfordringer omkring. Er man glad og flink i idrett er det noe som gir eleven
folelse av kompetanse nar man for eksempel har gym pa skolen. Andre kan ha kompetanse i
kakebaking og far det tilfredsstilt om de starter pa kokkelinja pa VG1. Det siste behovet handler om
a fole tilhorighet 1 den sosiale settingen skolen er. Den generelle endringsvariabelen viste at elevene
med IOP hadde statistisk signifikante hoyere generelle forventninger til overgangen i forhold til
elevene uten IOP, og de opplevde den generelle endringen signifikant bedre i forhold til 10.klasse.
Det kan virke som om at til tross for at elevene med IOP har lavere verdier pé de fleste variablene i

forhold til de uten IOP, er det IOP-gruppa som har opplevd overgangen til et nytt skoleslag best.

6. Konklusjon

For underseokelsen hadde jeg en hypotese om at elevene med IOP ville ha dérligere selvoppfatning
og motivasjon, og dermed bekymret seg mere for overgangen til vgs, enn elevene uten IOP. Dette
bildet var primert farget av karakterforskjellene jeg fant 1 10.klasse 1 tillegg til teoriene og ulike
forskningsresultater jeg hadde lest. Kort sagt tenkte jeg at & ha IOP og svake karakterer hadde sin
bakgrunn i gjentatte nederlagsopplevelser som resulterte i manglende motivasjon og en darlig

akademisk opplevelse av seg selv. Jeg trodde ogsa de ville ha flere sosiale utfordringer siden
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majoriteten som mottar spesialundervisning i Norge har sosio-emosjonelle vansker (GSI,

2015/2016). Det skulle vise seg & vare annerledes.

Da jeg sa pa funnene ble jeg overrasket. Elevene med IOP hadde fatt et bedre karaktersnitt etter
overgangen til vgs, mens elevene uten IOP hadde gitt litt ned. Begge gruppene hadde lavest

svarprosent pa denne variabelen, noe som kan bety at ikke alle har fatt karakter i de 3 fagene.

Elevene med IOP hadde statistisk signifikant svakere gjennomsnitt malt pa 1%-niva pa 3 av 4
operasjonaliserte undergrupper av selvoppfatning, unntatt «innsats» i vgs som var statistisk
signifikant pd 5%-niva. I motsetning til innsats, sosial selvoppfatning og selvvurdering av egen
kompetanse, var variabelen «selvverd» ikke signifikant i undersgkelsene. Det mé poengteres at
selvverd ikke er det globale selvverdet som er et resultat av alle selvvurderinger gjort pa alle

omrader. Det kalles selvoppfatning 1 min undersgkelse.

«Indre motivasjon» ga meg den storste overraskelsen, hvor IOP-gruppa hadde sveart lave verdier i
10.klasse og hadde statistisk signifikant lavere indre motivasjon enn de uten IOP pa 1%-niva med
en liten effekt. Imidlertid skulle overgangen til VG1 resultere i statistisk signifikant heyere indre
motivasjon for IOP-gruppa, hvor det & ha IOP i 10.klasse viste en moderat effekt pa variabelen etter
overgangen til vgs. Jeg kom frem til at behov for selvbestemmelse, kompetanse og tilherighet ved
siden av yrkesfaglige linjer med mindre teori og praktiske metoder kunne vare noen grunner til

resultatet.

Endringsvariablene akademisk og sosial forventning i 10.klasse viste ingen forskjell av betydning
mellom gruppene, men begge gruppene fikk lavere verdier pd akademiske opplevelser etter
overgangen. Begge gruppene hadde fatt innfridd de sosiale opplevelsene av & starte pa vgs, men det
var bare gruppen uten IOP som hadde en liten, positiv effekt. Til slutt viste de generelle
forventningene og opplevelsene en liten, positiv effekt av & tilhere IOP-gruppa. Etter overgangen

hadde gruppen uten IOP opplevd en signifikant nedgang med en liten, men reell effekt.

Oppsummert viste undersgkelsen at elevene uten IOP hadde heyere gjennomsnittskarer enn elevene
med IOP i begge undersegkelsene, unntatt pa indre motivasjon pa vgs og de generelle forventningene
og opplevelsene. Nar det gjelder hvordan elevene opplevde overgangen til VGI, viste t-testene at
selv om begge gruppene generelt fikk hayere verdier i vgs, sa viste Cohens'd at IOP-gruppen hadde
differanser som indikerte effekt av overgangen. Differansene til gruppen uten IOP viste at

effektstorrelsen var for lav til at overgangen hadde noen betydning pa de fleste variablene.
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