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Sammendrag

Det er gjort lite forskning pa personlig interesse og emosjonenes rolle i leering. Dette til tross
for at det er stor enighet om at interesse og emosjoner har innvirkning pa elvenes
leeringspross. Med bakgrunn i dette er denne studien et forsgk pa a se neermere pa John
Deweys teori om interesse som et emosjonelt aspekt i leering. Med hans teori som bakteppe
ble interesse, deltakelse, leeringsutbytte og emosjoner operasjonalisert og undersgkt empirisk
gjennom et sparreskjema. | tillegg ble det utfart kvalitative intervju. Dette var for a fange
bade bredde og dybde i interesseaspektet. Studien rettet seg mot den videregaende skolen.
Dette var grunnet i den negative utviklingen vi ser, med tanke pa at 43 % ikke fullfgrer pa
normert tid. Studien begrenset seg til & se pd programomradet innen studiespesialiserende.
Problemstillingen var: “Hvordan pavirker teoribasert undervisning elevenes deltakelse 1 sin
egen laeringsprosess”, hvor teoribasert undervisning knyttes opp mot det rddende
lereplanverket, Kunnskapslgftet. Ved a problematisere Kunnskapslgftet, ble det klart at

egenaktiviteten ikke ivaretas i leereplanverket.

Det ble samlet inn 186 besvarelser, samt utfart 4 intervju blant videregaende elever fra de
starste videregaende skolene i Trondheim. | forkant ble det antatt at deltakelse ville ha positiv
sammenheng pa leeringsutbytte (hypotese 1), og at personlig interesse ville ha en positiv
sammenheng pa deltakelse (hypotese 2) og leeringsutbytte (hypotese 3). Det ble utfgrt
korrelasjonsanalyser, en multippel regresjonsanalyse og en uavhengig t-test.
Korrelasjonsanalysene viste signifikante sammenhenger mellom alle variablene. Den multiple
regresjonsanalysen viste imidlertid at lzeringsutbytte hadde starst effekt pa personlig interesse.
Til sammen forklarte variablene 26, 3 % av variansen til personlig interesse. Den uavhengige
t-testen viste at jenter skaret hgyere pa negative emosjoner enn gutter. | de kvalitative
analysene viste det seg at deltakelsen var prestasjons- og karakterfokusert. Resultatene viste
en stagrre korrelasjon mellom personlig interesse og laeringsutbytte enn hva sammenhengen
var mellom personlig interesse og deltakelse. Selv om det var en korrelasjon mellom
deltakelse og leeringsutbytte, konkluderte studien med at personlig interesse kan si mer om
kvaliteten pa leeringsutbytte, enn hva deltakelse kan gjere alene. Implikasjoner for videre
forskning vil vare a se neermere pa flere aspekter ved interesse og egeninteressens rolle i

leering.






Forord

Ved valg av tema til masterprosjekt valgte jeg & ga naermere inn pa interesseaspektet. Dette
kom av en allerede eksisterende egeninteresse for emnet. Det har til stadighet forundret meg
at flere og flere elever, sa vel som studenter, ser ut til & forholde seg passive i sin egen
leeringsprosess. Og med dette mener jeg den manglende egenaktiviteten og det manglende
engasjementet hos den enkelte leerende. Hvor er det blitt av gleden i det a leere? Hvorfor ser

det ut til at flere og flere opplever at utdanning er noe de ma, framfor noe de vil?

| mate med Ivar Bjergen og det amputerte laeringsbegrepet, gikk det imidlertid opp for meg:
Det er ikke vi som setter malene for var utdanning. Var elev- og studentrolle er blitt
usynliggjort. Utdanningssystemet er stadig oppe til debatt, men verken eleven eller studenten

har noe han skulle ha sagt.

Jeg valgte a ta utgangspunkt i John Deweys teori om utdanning, med fokus pa det emosjonelle
aspektet ved leering. Med bakgrunn i hans teori om interesse som emosjonelt betinget, gnsket
jeg a undersgke naermere hvilken rolle egeninteressen spilte hos den enkelte elev. Malet med
masterprosjektet er & gi konkrete forskningsfunn som kan bidra til & belyse hva som fremmer

leering og hva som hemmer laring.

I mitt arbeid med oppgaven, er det mange jeg gjerne vil takke. Farst og fremst vil jeg takke
min mor som har delt og diskutert sine erfaringer som leerer. Hennes hjelp i bade forkant og
underveis i oppgaven har veert uerstattelig. Jeg vil ogsa takke min lillesgster, mine venner og
kjeereste for stette og innspill underveis. Dere har gjort oppgaven rikere, meningsfull og mer

spennende a skrive.

Ingrid Laahne Olsen

Varen 2015
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Innledning
Hovedtema for masterprosjektet har veert interesseaspektets og egenaktivitetens rolle i
leering. Oppgaven har vektlagt personlig interesse eller egeninteresse, men har ogsa
diskutert interesse i mer generelle termer. Personlig interesse defineres som en interesse
en person har hatt over tid, og karakteriseres som et iboende gnske om a forsta ulike
emner (Schaw & Lehman, 2001). Utgangspunktet for temaet har veert knyttet til at
emosjoner i leeringshenseende har veert et underprioritert omrade i forskningen (Schjelde,
2015). Ved a undersgke interesse som et emosjonelt aspekt, gnsket jeg a belyse hvor
viktig det er & ivareta dette i skolen. At interesse er emosjonelt betinget, grunnes i John
Deweys teorier. Nar det er sagt, er det i dag bred enighet om at interesse er fundert i vare

grunnleggende emosjoner (Vikan, 2014).

Bakgrunnen for a se naermere pa den videregaende skolen er at vi i dag er vitne til en
negativ utvikling. | falge OECDs arlige utdanningsrapport, er det s mange som 43 % av
videregaende elever som ikke fullfgrer skolegangen pa normert tid (2014). Norge kommer
darligere ut enn andre OECD-land, hvor prosentandelen for videregaende elever som
fullfarer er 72 % (OECD, 2014). Dessuten ser vi en gkende tendens til manglende
mestring hos bade elev og leerer (Oppegard, 2011; Skaalvik & Skaalvik, 2009). Den
gleden og interessen som barn har ved skolestart, ser ut til a forsvinne i lgpet av
skolegangen i grunnskolen (Bjgrgen, 2001). Og med den manglende egeninteressen ser
flere og flere elever ut til & forholde seg passive i sin egen leringsprosess. Sa hva kan
veere grunnen til at den norske skolen i dag ser ut til & produsere utbrente leerere og

passive elever?

Med dette for gyet har oppgaven tatt utgangspunkt i & undersgke nermere det radende
lereplanverket, Kunnskapsleftet. Oppgaven har begrenset seg til a se pa programomradet
innen studiespesialiserende, og bruker begrepet teoribasert undervisning i denne
sammenheng. Innledningsvis vil derfor leereplanen bli problematisert. Det argumenteres
for at teoribasert undervisning gir lite rom for egenaktivitet, og at dette kan forklare
hvorfor flere forholder seg passive i sin egen leeringsprosess. Videre i teoridelen vil

interesse og intellektuell vekst vektlegges, men det vil ogsa veere fokus pa andre faktorer.
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framfor mestringsglede (Utdanningsforbundet, 2013). P4 mange mater kan en si, med

bakgrunn i karakterdebatten, at forskningen har mistet mye av den funksjonen Dewey

mente vitenskapen skulle ha. I hans gyne var det farst i praksis at vitenskapen fikk sin

mening og verdi (Brinkmann, 2006).

Det er ogsa John Deweys teori rundt interesse og deltakelse som har dannet bakteppet
for de empiriske undersgkelsene. | falge hans teori er det farst nar eleven samhandler med
sine omgivelser at eleven lerer (Dewey, 1916). Aktiviteten ma imidlertid veere
intellektuelt styrt. Med et slikt teoretisk utgangspunkt vil jeg argumentere for at teoribasert
undervisning ikke gir grobunn for egeninteresse og egenaktivitet hos den enkelte elev. Det
er ut i fra hans definisjoner at interessebegrepet ble forsgkt operasjonalisert.
Undersokelsene bestar av en kvantitativ og en kvalitativ del, kalt "mixed methods”. Dette

for & fange bade bredde og dybde rundt interesseaspektet.

Problemstilling
Masterprosjektet gnsket a rette sgkelyset mot et emosjonelt og viktig aspekt ved laring,

nemlig egeninteressen. Prosjektet hadde som mal & avgjgre hvilken rolle personlig interesse



spiller i forhold til egenaktivitet, leeringsutbytte og dannelse av negative emosjoner. Studien

tok utgangspunkt i den overordnede problemstillingen:

“Hvordan pavirker teoribasert undervisning elevenes deltakelse i sin egen
leeringsprosess?”

Problemstillingen ble med andre ord undersgkt gjennom & se pa interesseaspektet og
forholdet interesse har med deltakelse. Nedenfor vil oppgaven komme narmere inn pa
teoribasert undervisning tilknyttet Kunnskapslgftet. Deretter vil en presentere definisjoner
knyttet til leering, emosjoner og personlig interesse. Videre vil teori og forskning rundt tema
bli tatt opp. Til slutt vil de endelige hypotesene bli klargjort.

Kunnskapslgftet — tilbake til skolebenken

“Lysten til at lcere av livet selv og skape noen livsbetingelser, sd alle lcerer noe
undervelis i livet, er utdannelsens fornemste produkt” — John Dewey, 1916 s. 70

I 1916 skrev John Dewey i sitt hovedverk Demokrati og utdanning at utdanning er en
livsngdvendighet (Dewey, 1916). | dag, hundre ar senere, har vi beveget oss inn i et sakalt
kunnskapssamfunn, og kan med andre ord konstantere at utdanning er en av de barende
drivkreftene i var moderne tid. Pa regjeringens nettside beskrives Norge som et
kunnskapssamfunn gjennom at kunnskap og kreativitet star frem som de viktigste drivkreftene
for verdiskapning i samfunnet og er i stor grad avgjarende for enkeltmenneskers mulighet til &
realisere seg selv (Kunnskapsdepartementet, 2003). Nar utdanning har fatt en sa avgjerende
plass i hver enkelts liv, blir viktigheten desto starre i a avdekke hva som fremmer laring og

hva som hemmer lering.

Med Kunnskapslgftet ble resultatstyring og forventningsstyring for alvor introdusert i
norsk grunnopplering og i den videregaende skole (Aasen, Mgller, Rye, Ottesen, Prgitz &
Hertzberg, 2012). Kunnskapslaftet forkortes gjerne K06, og representerer et brudd med den
innholdsorienterte tradisjonen i norsk skole ved a innfgre kompetansemal (Aasen et al, 2012).
Dette kommer fram i rapporten Kunnskapslaftet som styringsreform - et lgft eller et lafte?
(Aasen et al, 2012) som ble bestilt pa Utdanningsdirektoratets vegner. Evalueringen har fulgt
reformimplementeringen gjennom fem ar, og hadde i oppdrag & vurdere styringsreform og
forvaltningsnivaenes og institusjonenes rolle i implementeringen av reformen. | rapporten

fremgar det blant annet at et av hovedinntrykkene er at statlige politisk-administrative



myndigheter i gkende grad har skjerpet den statlige styringen, og gjennom nyere
styringsdokumenter og uttalelser tar regjeringen til orde for sterkere sentral styring (Aasen et
al, 2012). Sagt pa en enklere mate: der hvor K06 uttrykker a gke desentralisering for a gi mer

handlingsrom for den enkelte lzrer, er det i realiteten det motsatte som skjer.

Ogsa i artikkelen Kunnskapslgftet: Implementering av nye leereplaner i reformen
(2012), konkluderer Kirsten Sivesind at flere prinsipper for god undervisning er mangelfulle i
KO06. Dette gjelder blant annet i forhold til mangel pa koordinering av fag, ferdigheter og
arbeidsmater. Sivesind (2012) konkluderer ogsa med at antall mal ber reduseres og at

innholdet i og pa tvers av fag ber konsentreres.

Det synes a komme klart fram at K06 ikke har fulgt opp sine egne intensjoner. Det kan
tvert imot se ut som den i praksis forsterker den allerede nedadgaende spiralen med
stillesittende elever og oppgitte leerere. Med fokus pa ekstern malorientering og pa hva
elevene skal kunne mestre pa de ulike trinn, beveger den radende leereplanen seg enda lengre
bort fra den aktive deltakende, og eleven er igjen tilbake pa skolebenken. Denne trenden
gjelder ikke bare i Norge, men ogsa internasjonalt (Sivesind, 2012). | boken John Dewey and
Our Educational Prospect siteres John Goodland (1990) slik:

"Students are largely passive and, at least by the time they reach the upper elementary
school and secondary school grades, appear to assume that passivity is what best fits
the nature of the school. They even come to dislike disturbances of their passivity. This
ethos seems to accommodate well the flaccid curriculum of homogenized classroom
topics and textbooks.” - John Goodland (sitert i Hansen, 2006 s.105 )

Med et slikt utsagn kan en begynne & undre pa om det er leering som skjer, eller om det er mer
snakk om 4 tilpasse seg utdanningssystemet. Dette inntrykket forsterkes ved at Hansen og

hans medforfattere i samme bok introduserer uttrykket “fo student’(2006). Framfor a se ordet
student som et subjektiv, kan en snarere se pa det som et verb. Det elevene farst og fremst ser

ut til & leere er hvordan a gjere en god elevfigur, framfor a veere en elev, eller den som lzrer.

Det kan allerede her poengteres at teoribasert undervisning gir lite rom for
egenaktivitet. Ved a ta utgangspunkt i leereplanen blir det ogsa klart at frafall i den
videregaende skole bar ses pa som et sluttresultat som startet i grunnoppleringen. Med andre
ord bgr og kan ikke den videregaende skole vurderes uten at en samtidig ogsa vurderer

utdanningssystemet i sin helhet.



Leering

Hvor ble det av egeninteressen?

| Ivar Bjgrgens bok Leering: Sgken etter mening (2001), finner vi en oversikt over artiklene
hans rundt begrepet Ansvar for egen laering (AFEL). | forordet ble det nevnt at han var spiren
til masterprosjektet. Ogsa han etterlyser egenaktivitet som en forutsetning for lzering. | boken
kommer det dessuten fram at trangen til & leere er naturlig og selvmotivert (Bjergen, 2001).

Med begrepet AFEL, poengterer han at leeringen ma skje hos eleven, for som han sier det:

“Ingen laerer kan spare leringsarbeidet for gutten ved a fare guttens hand uten ogsa a
spare han for leeringen.” - Bjgrgen, 2008 s. 863

AFEL sgker a vise at kognitive prosesser — sgken etter mening — ligger bak all lzring.
En skolelaering som foregar i forhold til ukjent mal er meningslgs, og betegnes gjerne som
pugg av forfatteren selv (Bjgrgen, 2008). Det er ogsa i denne sammenheng at han presenterer
begrepet det amputerte leeringsbegrep, som kan forstas i forhold til pugg og annen overflatisk
leering. Dette kan ses i kontrast til det helhetlige lzeringsbegrepet, som resulterer i
dybdelaring. Bjgrgen understreker at det i skolen er fokus pa gjentagelse, pugg og hgring, og
at dette gjer at gleden og interessen for det en leerer forsvinner. For ham er det ikke noen
overraskelse at interessen forsvinner hos mange, og sier like gjerne at “ndr vi kommer sd
langt som til universitetet er mange av oss grundig renset for den intellektuelle nysgjerrighet”
(Bjergen, 2001).

Det er vanlig a definere laering som “en relativt varig endring i opplevelse og atferd
som folge av tidligere erfaring”’ (Svartdal, 2014). | denne oppgaven begrenser jeg meg til &
se pa den eksplisitte leeringen eleven selv mener a oppleve gjennom a se pa leeringsutbytte.
Det er farst og fremst de subjektive meningsoppfatningene oppgaven har vert opptatt av a

undersgke.

Emosjoner

| tillegg til den kognitive komponenten, og sgken etter mening, har forskning gjerne oversett
de emosjonelle aspektene ved lering (Schjelde, 2015). De emosjonelle aspektene har ogsa
veert underkommunisert i den faglige debatten om skolen. En av grunnene til dette kan
komme av den kognitive tradisjonen, hvor malet har vaert at profesjonelle yrkesutgvere skal
holde seg affektivt ngytrale (Jakhelln, Leming & Tiller, 2009). Som oppgaven vil poengtere



bar ikke dette veere gnskelig i skolesammenheng. Verken lerer eller elev kan holde seg

affektive ngytrale, og i stedet for & overse de emosjonelle aspektene, bar de heller inkluderes.

Fehr og Russel (1984) poengterte at alle later til & vite hva emosjoner er helt til de blir
bedt om a gi en definisjon pa det (gjengitt av Jakhelln, Leming & Tiller, 2009). | boken

Innfaring om Emosjoner definerer Vikan (2014) emosjoner slik:

”Emosjoner er samordninger av opplevelsesmessige, uttrykksmessige og
fysiologiske/nevrologiske komponenter med ulik varighet.” — Vikan, 2014 s.17

Vikan (2014) mener uklarheter rundt emosjonsbegrepet har grunn i at forskere gjerne har
basert definisjonen av emosjoner pa én eller to av de tre komponentene. | tillegg til dette har
det veert uenighet rundt opphavet til emosjoner, hvor noen mener emosjoner er medfaedte,
biologiske former, mens andre mener emosjoner laeres i oppveksten. Derfor skiller vi gjerne
mellom grunnleggende og sosiale emosjoner (Vikan, 2014). Det er bred enighet om at
interesse tilhgrer de grunnleggende emosjonene (Vikan, 2014). Grunnleggende emosjoner
karakteriseres ved spesifikke og universelle ansiktsuttrykk og ved saeregen motivasjon
(malrettethet), oppfatning og atferd, og har en kopling til medfadte nevrologiske program
(Vikan, 2014). I tillegg til interesse er det ogsa stor enighet om at glede, frykt, overraskelse,
sinne, avsky og tristhet er grunnleggende emosjoner (Vikan, 2014). Eksempler pa sosiale

emosjoner er skyld og skam.

Pa grunn av uklarhetene knyttet til bade emosjonsbegrepet og debatten rundt opphavet
til emosjoner, er det viktig & understreke at oppgaven bare tar utgangspunkt i den
opplevelsesmessige komponenten til emosjoner. Interesse som emosjon, setter nesten ikke
kroppslige spor, det vil si at i motsetning til eksempelvis sinne, ser vi ikke de samme
kroppslige forandringene (Vikan, 2014). Og det kan videre argumenteres for at den
opplevelsesmessige komponenten best lar seg undersgke gjennom selvrapportering. Det ma
ogsa understrekes at selv om interesse regnes som en grunnleggende emosjon, bar det ikke
tolkes dit hen at den ikke lar seg pavirke av omgivelsene. Tvert imot, som oppgaven allerede
har veert inne p4, hvis ikke interesse ivaretas gjennom egenaktivitet, vil interessen for ulike

emner knyttet til skolen forsvinne (Bjargen, 2001).

Videre vil oppgaven ta utgangspunkt i John Deweys konfliktteori rundt emosjoner.
Hovedfokuset i teorien er a se pa hva slags innvirkninger emosjoner har, fremfor a si hva
emosjoner er (Mandler, 1989). Dette innebzrer at Deweys konfliktteori om emosjoner

baserer seg pa at emosjoner oppstar nar ulike reaksjoner reiser konflikt hos personen. En kan



tolke det dit hen at en viss motstand er ngdvendig for a reise emosjoner, og videre ogsa
interesse. | teoridelen vil Deweys konfliktteori knyttes til boken Applied Psychology (1914),
som retter sgkelyset i forstaelsen av psykologiske prinsipper knyttet til utdanningsprosessen.

Boken er aktuell i & forsta emosjonenes rolle i en leeringssammenheng.

Interesse

John Dewey var blant de farste til & papeke interesse som den viktigste motiverende faktoren i
leering (Krapp, 1999). Interesse skaper en idé om hva vi vil og hvor vi vil hen (Dewey, 1916).
Derfor setter interesse i gang aktivitet, samtidig som interesse gir aktiviteten retning. Interesse
skiller seg dermed fra motivasjonshegrepet, fordi interesse ogsa avklarer grunnene for at en
person engasjerer seg i en aktivitet (Schiefele, 1999). Med interesse vil en ogsa unnga a se
emner isolert, men se ting i kontinuerlig sammenheng (Dewey, 1916). Med andre ord sa
Dewey ngdvendigheten av & ivareta den enkeltes interesse i tillegg til egenaktiviteten. |
Demokrati og Utdanning (1916) skriver han at studier blir effektive i den grad eleven innser
at han har & gjere med sadan som angar han. Gjennom interessen vil eleven med andre ord
erfare sin egen aktivitet som betydningsfull, og som videre vil virke til & sgke nye, lignende

erfaringer.

I dag skiller vi gjerne mellom personlig og situasjonell interesse (Hidi, 1990).
Interessebegrepet har blitt brukt noe forskjellig blant forskerne, og i denne oppgaven blir
personlig interesse definert som en psykologisk tilstand (Krapp, 1999) som er fundert i vare
grunnleggende emosjoner (Vikan, 2014). Nedenfor presenteres personlig og situasjonell

interesse hver for seg.

Personlig interesse

Deweys definisjon regnes a tilhgre personlig interesse. Personlig interesse karakteriseres som
et iboende gnske om & forsta ulike emner, og som har veert hos en person over tid (Schaw &
Lehman, 2001). | boken Interest and Effort in Education (1913) skriver Dewey at utdanning
ikke har skjedd fer vi vet hva eleven har veert internt opptatt med. Dewey skriver dessuten at i
tilegg til at interesse er emosjonelt betinget, har den ogsa en aktiv og objektiv side. Ser vi

dette i sammenheng med den overordnede problemstillingen kan vi allerede her si at



teoribasert undervisning ser ut til & pavirke interesse direkte ved at den ikke nok gir rom for

egenaktivitet.

Schiefele (1999) konkretiserer dette ved a si at personlig interesse bgr defineres som
en disponerende motivasjonskarakteristikk. Med dette menes det at interesse har en effekt pa
motivasjon. Derfor bgr interesse defineres for seg, heller enn overflatisk a innga som en del av
motivasjonsbegrepet (Krapp, 1999). Mer spesifikt definerer Schiefele personlig interesse som
en egenverdi knyttet til fglelsesrelaterte og verdirelaterte attribusjoner. Fglelsesrelaterte
attribusjoner refererer til falelser som er assosiert med et objekt, mens verdirelaterte
attribusjoner refereres til den personlige signifikansen tilknyttet objektet (Schiefele, 1999).
Dette er i trdd med Deweys definisjon som sier at interesse beskriver det kognitive og det

falelsesmessige forholdet mellom en elev og et spesifikt emne (Dewey, 1913).

Med andre ord defineres personlig interesse som et iboende gnske om a forsta ulike
emner, interessen har veert varig ved hos personen, og det foregar en kontinuerlig

sammenligning for & forsta et emne i sin helhet.

Situasjonell interesse

Situasjonell interesse defineres gjerne som en kortvarig oppmerksomhet og interesse for en
aktivitet (Woolfolk, 2010). Dette kan for eksempel vaere at laereren ved & presentere et emne,
kan ”fange” interessen hos den enkelte i en kortere tidsperiode. Dewey (1913) kalte gjerne
dette for indirekte interesse. Formalet med situasjonell eller indirekte interesse, skulle veere a
skape en egeninteresse hos eleven. Med andre ord kan situasjonell interesse utvikle seg til en

varig interesse. Ogsa Schiefele understreker dette:

“To create interest in a person for a specific topic means to create a specific wish or
intention to learn more about that topic.” — Schiefele, 1999 5.263

| falge Dewey gjor lereren dette farst og fremst ved & fremme egenaktivitet. | hans gyne gjer
derfor mange laerere den feiltagelsen a gjere undervisningen spennende, i stedet for a gjare

emnet interessant i seg selv.

Situasjonell interesse defineres som en mer kortvarig interesse for en aktivitet. Som det er blitt
poengtert trenger ikke dette a bli sett pa som en motsetning til personlig interesse. Tolker en
Deweys formenende dit hen, bar situasjonell interesse fremmes pa en slik mate at det skaper

et anske eller en intensjon om & laere mer om et emne (Schiefele, 1999). Under de rette



betingelser kan situasjonell interesse vere gnisten til en mer langvarig glede og interesse for

fagstoffet.

Teori
Allerede i sin artikkel My Pedagogic Creed (1897) vektla Dewey viktigheten av & fa delta i
sin egen laeringsprosess. Brinkmann (2006) kaller gjerne artikkelen for Deweys

trosbekjennelse. | artikkelen skriver Dewey blant annet:

I belive that all education proceeds by the participation of the individual in the social
consciousness of the race” - Dewey, 1897 s.77

Med dette utsagnet poengterer han viktigheten i 8 mediere innsats hos den laerende selv.
Dewey mente personlig interesse og emosjoner var grunnleggende i & mediere en slik innsats
(Hansen, 2006). I tillegg til dette, var utvikling av vilje viktig i & gjare elever til gode
beslutningstagere. Bade i sitt hovedverk Demokrati og utdanning (1916) og i boken Interest
and Effort (1913) begrunner han dette stastedet ngye, og fra et helhetlig perspektiv. Han
mente at utdannelse som ikke ivaretok en sosial disposisjon formet “egoistiske spesialister”
(Dewey, 1916), og videre at utdannelse som ikke ivaretok interesse var fordummende pa den
leerende (Dewey, 1913). Nedenfor vil jeg presentere hans teori i sammenheng med oppgavens

overordnede problemstilling og i trdd med hovedtema.

Applied Psychology

| 1914 skrev Dewey, sammen med James Alexander Mclellan, boken Applied Pscyhology: An
Introduction To The Practice Of Education. Boken skulle vaere et bidrag i forstaelsen av
psykologi som direkte kunne mgte leererens behov i forstaelsen av psykologiske prinsipper
knyttet til utdanningsprosessen (Dewey & Mclellan, 1914). | boken skriver de om de tre
former for psykisk utvikling som gjensidig pavirker hverandre. | My Pedagogic Creed (1897),
papekte Dewey at utdanningsprosessen har to sider, en psykologisk og en sosial side. Her
konstaterer han at det er den psykologiske siden som er basisen i en laeringsprosess (Dewey,
1897). Som han senere ogsa poengterer i boken Erfaring og Oppdragelse (1938), er det kilder
utenfor et individ som gir erfaringer. En kan med andre ord papeke at leering og den psykiske
utviklingen skjer i mgte med omgivelsene, og ikke utenom omgivelsene. Dette kan ogsa ses i
sammenheng med Deweys utsagn om “a world without a within” (Brinkmann, 2006), som

sier at vi ikke har et rent indre, og at det foregar en transaksjon mellom enkeltindividet og



omverdenen. Med transaksjon menes det at elementer som pavirker hverandre, forandres i
prosessen. Derfor konkluderer han med at det ikke finnes noe skarp skille mellom subjekt og
objekt (Dewey, 1916). Det er nettopp Deweys helhetlige tankegang rundt utdanning som gjar
han til en godt egnet teoretiker i forsgket pa a ta et oppgjgr mot dualistiske oppfatninger, og

overfokusering av enkelte ferdigheter knyttet til skolen.

Dewey og Mclellan (1914) deler den psykiske utviklingen inn i den emosjonelle, den
intellektuelle og utvikling av vilje. Disse har sitt fundament i henholdsvis interessen,
sansningen og impulsene vare. Med et slikt utgangspunkt blir det klart at undervisningen ma
vektlegge flere sider for & kunne appellere til de ulike formene. | trad med oppgaven, ser vi at
den emosjonelle utviklingen knyttet til utdanning, ligger til grunn i interesse. For a appellere
til interesse, legger Dewey og Mclellan vekt pa det de kaller for leererens personal power
(Dewey & Mclellan, 1914). Begrepet omhandler larerens personlige egenskaper og evnen til
a bygge relasjoner med sine elever. Her vektlegger de sarlig evnen til & veere sympatisk og
sier at sympati i den emosjonelle verden er hva oppmerksomhet er i den intellektuelle verden
(Dewey & Mclellan, 1914). Som oppgaven har nevnt tidligere, gjelder det a skape en
intensjon og et enske om a forsta fagstoff hos eleven selv, som kan utvikle seg til & bli en

varig interesse.

I tillegg til emosjonell utvikling, ligger intellektuell utvikling til grunn i sansene vare.
For & tilegne seg kunnskap ma en eller annen form for sansing veere tilgjengelig. Derfor er
utviklingen av kunnskap et resultat av en fortolkningsprosess (Dewey & Mclellan, 1914). De
konkluderer med at et utdanningsprinspipp vil veere alltid & basere instruksjoner pa en eller
annen form for aktivitet hos den lzerende. Dette er nyttig fra grunnskolen og oppover, skriver
de.

Til slutt ma det ogsa veere rom for egne valg i utdannelsen. Vilje forekommer farst
som darlig kontrollerte impulser, og ma trenes over tid (Dewey og Mclellan 1914). Eleven ma
derfor fa mulighet til & utvikle en vane i a ta personlige valg. Hvis undervisningen ikke gir
rom for slikt, men dertil at leereren gjer valgene pa vegne av eleven, vil dette ha negative
konsekvenser. I sé fall vil leereren bli en “’ekstern propp”, som ved endt utdannelse blir fjernet
og avslarer en elev som ikke er vant til & ta egne valg. | et slikt tilfelle vil eleven ha problemer

med 4 ta beslutninger, eller i verste fall gjere gale beslutninger (Dewey & Mclellan, 1914).
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Figur1: Psykisk utvikling TRE FORMER FOR
PSYKISK
UTVIKLING
¥
Emosjonell utvikling Intellektuell utvikling Utvikling av vilje
’ Liggertil grunn i ’ Liggertil grunn i Liggertil grunn i
interesse sansingen vareimpulser

Figur1: | falge Dewey og Mclellan kan en snakke om tre former for psykisk utvikling; den intellektuelle, den emosjonelle og

utvwikling av vilje. Interesse ligger til grunn for emasjonell utvikling, sansningen for intellektuell utvikling og impulser far
utvikling av vilje. De tre former for psykisk utvikling pavirker hverandre gjensidig. Med et slikt utgongspunkt vil det @ overse
deler ved psykisk utvikiing ho konsekvenser for hele den psykiske utviklingen.

Med dette teoretiske utgangspunktet for utdanning blir emosjoner og utvikling av vilje
likestilt med den intellektuelle utviklingen, og det blir klart at uten det ene forekommer ikke

de andre. Dewey og Mclellan skriver falgende:

"Without the aid and support of will, the obtaining of knowledge is a practical
impossibility. Knowledge is also dependent upon feeling (...). To realize the meaning
of anything, to be aquainted with it, means to see it in its bearings upon feelings.”

— Dewey & Mclellan, 1914 5.179

Kunnskap er med andre ord avhengig av emosjoner. Men uten a trene opp viljen, vil en ikke

kunne handle ut i fra den kunnskapen.

Det er ogsa i denne boken at det kjente utsagnet “learning by doing” eller “learn to do
by doing” far sin helhetlige forklaring. Dewey ble allerede i sin samtid misforstatt med dette
utsagnet. Det er ikke bare a gjgre noe, sa lerer en. Han var serlig imot planlgs improvisasjon
som han ogsa kritiserte de progressive skolene for a bedrive (Dewey, 1938). Aktiviteten ma
veere intellektuelt styrt, og blir derfor styrt av et annet ledende prinsipp; “learn to do by
knowing” (Dewey & Mclellan, 1914). Sammen utfyller prinsippene seg til a gi et helhetlig
utdanningsprinsipp: “Learn to know by doing, and to do by knowing” (Dewey & Mclellan,
1914). De utdyper ved a si:
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”Unless we do, we cannot understand the ideas involved in action, much less act. And
unless we know, we cannot act in as significant way, in a way which is really
expressive of ideas” - Dewey & Mclellan, 1914 s.130

En regel eller et prinsipp blir ikke forstatt far eleven handler i henhold til det. Men handlingen
alene vil ikke gjgre at han eller hun vil forsta den abstrakte ideen bak handlingen (Dewey &
Mclellan, 1914).

I trad med prinsippet blir det klart at den leerende bar lere seg a reflektere over
kunnskapen han eller hun tilegner seg, eller som Dewey betegner det; refleksiv tekning
(Brinkmann, 2006). Begrepet kan forstas i lys av at egenaktiviteten bgr veere intellektuelt

styrt, og defineres gjerne som "4 tenke seg forbi et problem” (Brinkmann, 2006).

Erfaring

Viktigheten av kontinuitet

| tilegg til at leering bar funderes i var interesse, sansing og impulser, mente Dewey at
undervisningen skulle knyttes opp mot elevens erfaringer. | forbindelse med dette knyttet han
to viktige prinsipp, henholdsvis kontinuitet og samspill. I boken Opdragelse og Erfaring
(1938) skriver han at kvaliteten i erfaringer avhenger av kontinuiteten. | fglge han, er det forst
nar vi legger merke til sammenhengen i erfaringene at vi kan skille mellom erfaringer
(Dewey, 1938). Derfor snakker han ikke lengre om leereren, men oppdrageren i denne

sammenheng. For som han skriver:

“Det far varige virkninger at veere eftergivende over for et barn. Det oppbygger en
holdning, som virker som et automatisk krav, om at mennesker og ting i fremtiden
retter sig efter dets onsker og luner” - Dewey, 1938 s.49

| en slik kontekst, kan en poengtere at grunnskolen i Norge i dag, kan se ut til & ha fatt for
mye av ansvaret i a oppdra barna. Dette kan understrekes i avisoverskrifter som “Lerere foler
seg som oppdragere” (Askeland, Stenvaagenes & Akernes, 2012) som retter sgkelyset mot at
skolen i dag ser ut til & ha fatt sterre ansvar i oppdragerrollen. I falge Dewey vil skolen ikke
kunne bidra til oppdragelsen hvis den ikke samsvarer med foreldres oppdragelse (Dewey,
1938).

En annen konsekvens av kontinuitetsprinsippet kan ses i sammenheng med pensum og
fag. Dewey ser pensum som en viktig mate a organisere fagstoff pa, men er kritisk til a se

fagstoff isolert fra hverandre. For at undervisningen skal vaere intellektuelt styrt, ber
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undervisningen innfrir kravet om planmessighet. I Utdanning og Demokrati (1916) skriver
han at det er viktig a gjere seg mal om hvor en vil med undervisningen, slik at
leeringsaktiviteten far retning. I motsetning til den radende lzereplanen mente derimot Dewey

at malene matte vere fleksible og interne. Han konkluderer med 4 si:

"Inden for utdannelsessystemet er utbredelsen av disse eksternt pdlagte mal ansvarlig
for, at der bliver lagt vaegt pa ideen om en forberedelse til en fjern fremtid, og for at
gore badde lcerenens og elevens arbeijde mekanisk og slavisk” - Dewey, 1916 s.127

Prinsippet om samspill, innebeerer at erfaringens utvikling skjer i et samspill. Derfor
blir undervisningen essensielt en sosial prosess (Dewey, 1938). Oppgaven tar hgyde for at ved
a sikre egenaktivitet i undervisningen, ogsa kan sikre et starre samspill mellom elevene. Som

jeg allerede har veert inne pa, skjer lering i samspill omgivelsene.

I tillegg til Deweys teori rundt interesse og egenaktivitet vil oppgaven ogsa nevne
Ryan og Decis motivasjonsteori og Seligmans (1975) begrep, leert hjelpelgshet. Vanligvis
knyttes interesse opp mot motivasjonsbegrepet, eller mer konkret til indre motivasjon. I tilegg
kan Seligmans begrep veere en annen faktor i forstaelsen rundt hvorfor flere forholder seg
passive, samt dannelsen av negative emosjoner knyttet til skolen.

Selvbestemmelsesteori

Det finnes flere motivasjonsteorier, men oppgaven gnsker a ta for seg Deci og Ryans
selvbestemmelsesteori. Teorien har sitt grunnlag i sosialkognitiv teori som har fokus pa
kompetanse, autonomi og tilhgrighet. Teorien kan derfor pa mange mater ses i trad med
Deweys tanke om at leering skjer med omgivelsene. Dessuten setter denne teorien
interesseaspektet i sammenheng med indre motivasjon. Motivasjon generelt defineres
vanligvis som “en indre tilstand som fordrsaker, styrer og opprettholder atferd” (Woolfolk,
2010).

Deci og Ryan skiller mellom indre og ytre motivasjon. De argumenterer for dette
skillet fordi det ikke bare varierer i hvor stor grad en er motivert, men hva slags orientering til

motivasjon, altsa type motivasjon, den enkelte har (Ryan & Deci, 2000).

Indre motivasjon defineres som intensjonen til & handle i en spesifikk lzeringsaktivitet

fordi aktiviteten i seg selv er interessant, forngyelig eller pa andre mater tilfredsstillende
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(Schiefele, 1999). | falge Deci og Ryan er indre motivasjon basert pa menneskets gnske om a
veere kompetent og selvbestemt. Dette kan videre ses i sammenheng med en oppgaveorientert
malorientering. Malorienteringer er tankemgnstre om malene, og omhandler arsakene til at vi
sgker & nd mal, og de standardene vi bruker for & evaluere vare framskritt pa veien mot disse
malene (Woolfolk, 2010). Ved en oppgaveorientert malorientering gar eleven inn for & mestre
oppgaven i seg selv, uavhengig av andre faktorer som matte spille inn ved a tilegne seg
kunnskap.

Ved ytre motivasjon ligger ikke arsaken i aktiviteten i seg selv, men er knyttet opp mot
ytre belgnninger. Med andre ord handler ytre motivasjon om & delta i en leeringsaktivitet fordi
det leder til positive utfall eventuelt unngar negative utfall. Dette kan videre knyttes til
prestasjonsorientert malorientering, hvor eleven er mer opptatt av a fa gode karakterer og er
mer konkurranseinnstilt overfor andre elever (Woolfolk, 2010).

Med Deci og Ryans motivasjonsteori blir det klart at hvilken orientering du har, ikke

bare vil pavirke om du deltar, men hvordan du deltar i undervisningen.

Leert hjelpelgshet

Nar enkeltindividet begynner & tro at hendelser og utfall i livet ens for det meste er
ukontrollerbare, har de utviklet en lert hjelpelgshet (Woolfolk, 2010). I en klassisk studie
viste den amerikanske psykologen, Martin Seligman og kolleger at hunder som konsekvent
hadde blitt utsatt for ubehagelig stimuli, henholdsvis elektrosjokk, valgte a bli i den
smertefulle situasjonen, selv om de senere fikk muligheten til & flykte (Seligman, 1975).

Seligman forklarte det slik at fordi disse hundene ikke hadde hatt mulighet til & remme
tidligere fra de ubehagelige stimuli, hadde de lert at de ikke kunne kontrollere utfallene. Dette
var i motsetning til kontrollgruppen, som hadde hatt mulighet til & unnga elektrosjokkene fra
starten av. Dette har siden vert demonstrert & ha samme effekt hos mennesker (Maier &
Seligman, 1976).

Leert hjelpelashet ser ut til & forarsake motivasjonsproblemer, kognitive problemer og
emosjonelle problemer (Maier & Selgiman, 1976). Vi kan gjerne knytte laert hjelpelgshet opp
mot Deweys teori, og si at mangel pa kontinuitet i erfaring, ser ut til a gi klare negative

konsekvenser, slik som laert hjelpelashet.
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Oppsummering

Ovenfor har John Deweys teori blitt presentert i forhold til masteroppgavens hovedtema. Med
hensyn til interesseaspektet og egenaktivitetens avgjarende rolle i elevenes leeringsprosess,
kan det se ut til at Kunnskapsleftet ikke ivaretar dette. Dette pa bakgrunn av flere rapporter
som viser til de mange kompetansemalene som lareren skal gjennomga med eleven (Aasen et
al, 2012; Sivesind, 2012). Fokuset i undervisningen er mer pa aktiviteten til leereren og om
leereren kommer gjennom alle malene, enn pa elevens egenaktivitet. | trad med Deweys teori
knyttet til emosjonenes rolle i intellektuell vekst, blir det klart at & overse deler av den
psykiske uviklingen vil ha konsekvenser for hele den psykiske utviklingen. Med andre ord bar
undervisningen ta hensyn til interesse og egenaktivitet hos eleven, refleksiv tenkning,
kontinuitetsprinsippet og mulighetene for a ta egne valg. Erfaringer uten kontinuitet kan gi
flere forskjellige utslag, slik som lart hjelpelgshet. Nar eleven forholder seg passiv, blir det
dessuten vanskelig & skape personlig interesse. Det var ogsa dette som var bakgrunnen for at
jeg valgte & undersgke dette empirisk, for & se om det ble samsvar mellom teori og empirisk

funn.

Nedenfor vil jeg presentere forskning gjort pa emosjoner i forhold til laering, samt

forskning knyttet til personlig interesse.

Empiri

Forholdet mellom emosjoner og leering

Det har lenge veert viet lite oppmerksombhet i forskning knyttet til forholdet mellom emosjoner
og leering (Govaerts & Grégoire, 2008). | artikkelen Hvordan Fales Det? Om forholdet
mellom falelser og leering redegjer Tor J. Schjelde (2015) for to hovedunntak. Det dreier seg
farst og fremst om sammenhenger mellom emosjoner og leeringsprestasjoner i forbindelse
med stress/engstelse, samt Weiners attribusjonsteori hvor emosjoner sees som et resultat av
elevenes vurdering av egne prestasjoner (1985). Weiners forskning har vist at en viktig faktor
for emosjoner, er resultatet av en handling (Weiner, 1985). Stress og engstelse i forbindelse
med eksamener og skoleprgvelser er en kjent mulig hindring i a prestere (Schjelde, 2015). |
falge Pekrun, Hall, Goetz og Perry (2014) har fokuset pa engstelse overskygget andre
emosjoner som kan veere relevant i forhold til leeringsprestasjoner, utvikling og helse (Pekrun
et al, 2014).
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| de siste arene har det imidlertid skjedd en endring. Situasjonen rundt emosjoner i
leering endret seg da amerikanske, europeiske og australske forskere startet a undersake
forholdet neermere, og dannet dermed et nytt konsept kalt academic emotions. Det er
forskerne Pekrun og Perry som de siste tiar har veert ledende for emosjoner i akademiske
situasjoner. Hovedvekten av empiri knyttet til emosjoner i leering er hentet fra disse

forskningsmiljgene.

Academic emotions defineres gjerne som korte, intense og subjektive opplevelser av
emosjonell tilstand relatert til en spesifikk leeringskontekst (Govaerts & Grégoire, 2008). Den
naveerende forskningen pa akademiske emosjoner har sett pa 1) de ulike emosjonelle
reaksjoner i leeringssituasjoner, bade de behagelige og de ubehagelige falelsene, 2)
sammenhengen mellom emosjoner og kognisjonsprosessen, og 3) emosjoner som
kontekstuelle og som situasjonsbetinget. Med andre ord vil laeringen variere pa tvers av ulike

leeringssituasjoner og prestasjonssituasjoner (Govaerts & Gregoire, 2008).

Forskning rundt akademiske emosjoner har hatt to store utfordringer, nemlig a
operasjonalisere og definere konseptet (Govaerts & Gregoire, 2008). Dette har mest
sannsynlig en sammenheng med at emosjonsbegrepet generelt har veert omdiskutert (Vikan,
2014). Pekrun et al (2002) var en av de farste til & utvikle et validert maleinstrument, kalt
Academic Emotions Questionaire (AEQ) som malte ni relevante emosjoner i tre forskjellige
kontekster. Dette var henholdsvis i klasserommet, & studere utenom klasserommet samt det &
ta prever og eksamener. | sitt arbeid skiller Pekrun emosjoner i valens og aktivering. Dette
gjelder positive aktiverende falelser, som da vekker falelser som for eksempel glede ved a
leere. Videre skiller han mellom positive deaktiverende fglelser som kan relateres til lettelse
etter suksess. Deretter skiller han mellom negative aktiverende og negative deaktiverende
falelser, hvor farstnevnte kan relateres til fglelser som sinne, og sistnevnte kan relateres til

falelser som kjedsomhet og haplgshet (Pekrun et al, 2002).

Resultater fra forskningen gjort pa akademiske emosjoner viser en samvariasjon
mellom emosjoner, leeringstilneerming og leeringsprestasjoner (Schjelde, 2015). Med positive
aktiverende falelser vil eleven ha en involverende leringstilnaerming. | artikkelen Boredom
and Academic Achievement: Testing a Model of Reciprocal Causation (2014) viser dessuten
Pekrun og kolleger at kjedsomhet og haplashet ikke bare er et resultat av manglende mestring.
De viser 0gsa til at kjedsomhet er et resultat ved for lave utfordringer, sa vel som ved for store

utfordringer. Ser vi de empiriske funnene i lys av presentert teori, kan en si at elevers
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emosjoner er viktige signaler for leereren. | sin artikkel oppsummerer Schjelde (2015) det pa

folgende mate:

“Ndr eleven opplever kjedsomhet og motloshet, er dette en viktig beskjed til lcererne
ikke & moralisere, men heller forsgke a forsta; a se pa dette som et resultat av for fa
utfordringer, for vanskelige utfordringer, eller undervisning som mangler entusiasme
og mening.”’ — Schjelde, 2015 s.59

Interesse

| reviewartikkelen Interest and Mental Resources skrevet av Suzanne Hidi, 1990,
argumenteres det for at den kognitive tradisjonen har fremmet rasjonelle og strukturelle
aspekter ved kognisjon, og dermed ikke tatt hgyde for interesseaspektet (Hidi, 1990). Dette
kan ses i sammenheng med den manglende forskningen gjort pa emosjoner i forhold til

leering.

| de siste arene har det imidlertid veert fornyet interesse for interesse (Krapp, 1999). Som
oppgaven allerede har veert inne pa er det vanlig a skille mellom personlig og situasjonell
interesse, hvor personlig interesse tenderer til & ha mer langvarig effekt pa kunnskap og
verdier (Hidi, 1990). Det er imidlertid ikke noe klart skille i forskningen mellom disse, fordi

forskning som undersgker situasjonell interesse vanligvis ikke kategoriserer det inn slik.

Oppgaven har valgt a skille mellom disse typene av interesse i de empiriske
undersgkelsene, men har argumentert for det teoretiske stastedet til Dewey, som sier at
situasjonell, eller indirekte interesse, kan vere gunstig i 4 skape en mer langvarig interesse for

ulike emner (Dewey, 1913).

Forskning som har undersgkt personlig interesse har i stor grad behandlet det som en
uavhengig variabel og relasjonen den har til akademiske prestasjoner. Det er med andre ord
benyttet korrelasjonsanalyser. Schiefele, Krapp og Winteler (1992) kjarte en metaanalyse som
dekket de siste tre tidr av forskningen. De fant at det var en korrelasjon pa “interest-
achievement-relation” pa rundt 0,3. Videre fant de at interesse har storre effekt pa karakterene
til mannlige studenter enn hos kvinnelige studenter (Schiefele et al, 1992). De fant dessuten ut
at det var en starre korrelasjon mellom interesse og akademiske prestasjoner jo hagyere opp i
gradene du kom. Det kan se ut til at med alderen, serlig etter puberteten, er det en tendens til
a vaere mer selektiv i kunnskap og kompetanse, med den falge av at eleven/studenten avviser

andre felt (Krapp, 1999). Som en konsekvens ligger innsatsen i & leere pa konsentrerte felt,
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hvor resultatene henholdsvis er bedre. Likevel kan det papekes at det ligger begrensinger i

disse funnene, med tanke pa hvilken rolle interesse har i leering (Krapp, 1999).

Det er bare et fatall studier som har undersgkt personlig interesse, og de fleste av disse har
konsentrert seg om tekstlaering. Disse studiene har sett pa forskjellene mellom hgyt
interesserte studenter og mindre interesserte studenter i forhold til tekstforstaelse. Alle
studiene har vist at interesse har en signifikant effekt pa tekstforstaelse kontrollert for tidligere
kunnskap, intelligens og sékalt text readability”. Andreas Krapp (1999) konkluderer ved & si
at interesse ikke bare gkte kvantiteten i & gjenhente tekstinformasjon, men ogsa kvaliteten pa

det som ble leert.

| Hidis artikkel gir hun eksempler pa effekter som personlig interesse har pa kognitiv

utfarelse. Nedenfor presenteres denne oversikten i en tabell hentet fra Hidis artikkel (1990).

TABLE 1
Some examples of research on the effect of individual interests on cognitive performance
Study Grade Findings
Estes & Vaughan, Fourth Personally interesting passages lead to
1973 supcrior performance on test involving
retention and inferencing
Asher, 1979, 1980, Fifth & sixth Superior comprehension of passages
Asher, Hymel, & written on high interest topics
Wighield, 1978;
Asher & Markell,
14974
Fransson, 1977 College students Superior comprehension and recall of in-
terested and personally affected stu-
dents
Nenniger, 1987 Fifth & sixth Content oriented motivation towards
mathematics 15 affected by interest in
mathematics
Prenzel, 1988 College students Students who develop interest in a sub-
ject will reengage and persevere in
subject related activities
Renninger, 1987, Young children Objects of interest as opposed (0 non-
Renninger & (about 3 years of interest affect children's atiention,
Wozniak, 1985 age) memory, and representation of possi-
bilities for play actions
Benninger, 1988, in Fifth & sixth Individual mnterest influences comprehen-
press sion of passages and mathematical word
problems
Schicfcle & Krapp, College students High interest produces qualitative knowl-
1988 edge differences in learning

Tabell 1. Tabellen viser en oversikt over effektene av personlig interesse pa kognitive prestasjoner.
Hidi (1990) bruker individuell interesse synonymt med personlig interesse. Tabellen er hentet fra
artikkelen Interest and Its Contribution as a Mental Resource for Learning, s.552

18



Oppsummering

| denne oppgaven har jeg fokusert pa den siste gruppa til Pekrun og kolleger som

omhandler de negative, deaktiverende falelsene som kan relateres til haplashet (Pekrun et al,

2014), og ogsa leert hjelpelgshet (Seligman, 1975). Dette fordi jeg antar dette vil ha
innvirkning ogsa pa interesseaspektet, deltakelse og leeringsutbytte i negativ forstand, slik

tidligere forskning har vist.

Mye forskning rundt personlig interesse har begrenset seg til & se det i sammenheng
med tekstforstaelse (Schiefele, 1999). Ved a undersgke personlig interesse i skolen generelt,
kan dette veere med & avgjere i hvor stor grad egeninteresse har innvirkning pa den enkeltes
leringsprosess. Det var ogsa derfor at oppgaven ikke valgte & bruke Pekrun og kollegers

maleinstrument rundt akademiske emosjoner.

Endelige hypoteser

Fram til n& har oppgaven forholdt seg til teori og forskning rundt interesse og interessens
fundament i vare grunnleggende emosjoner. Oppgaven har diskutert hvordan interesse setter i
gang aktivitet og retning hos eleven, og avklarer dermed ogsa egenaktivitet som en
forutsetning for laering. Oppgaven har ogsa tatt opp andre faktorer som kan ses i sammenheng
med interesse. Forskning rundt emosjoner generelt i leering har serlig sett pa de negative
emosjonene, og hvordan dette star i veien for leeringsprestasjoner. Forskning rundt personlig
interesse spesielt, har farst og fremst begrenset seg til & se pa det i sammenheng med
tekstforstaelse. Ved a problematisere den radende leereplanen, kom det fram at det er et for
ensidig fokus pa fagtilegnelse, hvor laering blir sett pa som kunnskapstilfarsel. Med bakgrunn

i teori og empiri har oppgaven kommet fram til fglgende hypoteser:

Hypotese 1: Deltakelse vil ha en positiv sammenheng med leringsutbytte.

Hypotese 2: Personlig interesse vil ha en positiv sammenheng med grad av deltakelse.
Hypotese 3: Personlig interesse vil ha en positiv sammenheng med leeringsutbytte.

I neste kapittel vil metode og resultater for de kvantitative og de kvalitative analysene

bli presentert.
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Metode

Studien har et kvantitativt og et kvalitativt design hvor data ble produsert gjennom et
sparreskjema og kvalitative intervju. Spgrreskjemaet ble utviklet med bakgrunn i John
Deweys teori om viktigheten av a ivareta det emosjonelle aspektet ved lering og intellektuell
utvikling. De kvalitative intervjuene ble basert pa spgrreskjemaet, og er ment som et
supplement til de kvantitative funnene. Med dette gnsker studien bade & fange bredden og
kompleksiteten ved interesseaspektet i skolen. Utviklingen av spgrreskjemaet skjedde i flere
trinn gjennom forskningspraksisen, og var stadig oppe til revidering for a sikre reliabilitet og
validitet i undersgkelsen. Datainnsamlingen ble utfart av elever over 16 ar i den videregaende
skole. Dette, samt at anonymitet ble sikret, gjorde at det ikke var grunn for meldeplikt og
godkjenning hos Norsk samfunnsvitenskaplig datatjeneste (NSD). Nedenfor vil jeg presentere
den vitenskaplige forankringen, prosedyrene for datainnsamling, utvalget, utvikling av
sparreskjema og de ulike variablene som ble brukt. Jeg vil ogsa presentere analyseplanen. |
neste kapittel vil jeg presentere de kvalitative funnene. Intervjuene ble analysert ved hjelp av
Grounded Theory, ogsa kalt empiribasert teori (Mehmetoglu, 2004).

Vitenskapsteoretisk forankring

Studien baserte seg pa selvrapportering og fokuset har vert pa a fa fram de subjektive
meningene og opplevelsene. Min vitenskapelige forankring er bade fenomenologisk og
hermeneutisk, det vil si at jeg prgver & neerme meg problemstillingen uten forutinntatte ideer,
noe fenomenologene kaller epoché (Langdrige, 2006), og ogsa at de funnene jeg avdekker er
fortolket. Det er med andre ord ikke bare én mate a tolke disse svarene pa. Nar det er sagt har
studien en klar idé om egeninteressens rolle i leering. Likevel argumenteres det for en slik
vitenskapsteoretisk forankring, ved at forskeren ikke kan vere helt ngytral, og i stedet for a
skjule forskerens stasted, heller bar evaluere hans eller hennes analytiske evner og
ansvarlighet i forhold til studien (Watts, 2013).

Prosedyre

| forkant av datainnsamling ble det opprettet kontakt med flere videregaende skoler i
Trondheim kommune per e-post i begynnelsen av november 2014. Dette var henholdsvis
Strinda videregaende skole, Trondheim Katedralskole og Byasen videregaende skole. Ogsa

andre videregaende skoler ble forsgkt kontaktet, uten respons. Gjennom denne kontakten fikk
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jeg lov a oppsgke skolene pa ulike betingelser. Dette kan ha veert med & pavirke resultatene.
Pa grunn av stor pagang fra masterstudenter, var skolene tilbakeholdende med a slippe meg
inn i klasserommene. Ved Strinda videregaende skole gav skolen meg lov til & sparre elevene
i lunsjpausen. Det ble derfor stilt kontrollspgrsmal rundt hvorvidt elevene tilhgrte Strinda
videregaende skole, og om de tilhgrte programmet studiespesialiserende. Jeg forklarte deretter
at jeg ansket at de fylte ut skjemaene hver for seg, og at de ikke snakket sammen mens de
fylte ut skjemaene. Dette gikk forholdsvis greit, og jeg holdt oppsyn mens de besvarte
skjemaene. | lgpet av lunsjpausen ble det samlet inn 101 respondenter, henholdsvis 45 gutter

0g 56 jenter.

Byasen videregaende skole gav meg deretter tillatelse til 8 komme innom en VG1-klasse
med 29 respondenter med en fordeling pa 12 gutter og 17 jenter, og en VG3-klasse, med 26
respondenter med en fordeling pa 10 gutter og 16 jenter.

Trondheim Katedralskole henviste meg til skolens vestibyle. Her ble de samme
kontrollspgrsmalene som ble benyttet ved Strinda videregaende skole brukt. Pa grunn av de
klare begrensningene, ble det til sammen samlet inn 31 respondenter ved Katedralskolen,

henholdsvis 11 gutter og 20 jenter.

| forkant av datainnsamlinga var det gnskelig & samle inn mellom 100-150 respondenter
fra forskijellige videregaende skoler i Trondheim. Til sammen ble det samlet inn 186
besvarelser, med en overvekt fra Strinda videregaende skole. Utvalget ble likevel sapass
tilfeldig, hvorav alle de store videregaende skolene hadde lik mulighet til & delta, at det kan

kategoriseres som et representativt utvalg.

Utvalget

Det var flere grunner til at videregaende elever ble valgt som malgruppe i denne
studien. For det farste er denne malgruppen mer tilgjengelig. Men den viktigste grunnen
begrunnes i at de forutsetningene eleven tar med seg inn i den videregaende skole kan

forklares gjennom hvordan grunnskolen har veaert med a forme han eller henne.

Andre grunner er tatt pa bakgrunn av det store frafallet. | falge OECDs arlige
utdanningsstatistikk fullfgrer 43 % ikke videregaende pa normert tid (OECD, 2014). Dette
sammenlignet med at 72 % i snitt av elever i andre OECD-land gjennomfarer videregaende pa
normert tid (OECD, 2014).
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Av de 186 respondentene var det 109 jenter og 76 gutter, hvorav en respondent ikke
hadde oppgitt kjgnn. Aldersgjennomsnitt var pa 17,01 ar (+0,89) Med hensyn til alder var det
to som ikke hadde oppgitt dette. Kjgnnsfordelingen gjenspeiler at det er flere jenter som gar
studiespesialiserende i den videregaende skole enn gutter. Statistisk sentralbyra rapporterte i
2013 at det er om lag 57 % jenter som gar denne studieretningen (SSB, 2013). I mitt utvalg

utgjorde jentene 58 % av fordelingen.

Bossituasjonen til majoriteten av utvalget (65,1 %) var at de bodde hjemme hos begge
sine foreldre som bodde sammen. De resterende bodde bare eller mest hos mor eventuelt mest
hos far, henholdsvis 16, 7 % og 4, 8 %. 11, 3 % oppga at de bodde like mye hos mor som hos
far, som bodde hver for seg. Kun 1, 6 % bodde alene i for eksempel hybel og lignende. Det
kan tolkes dit hen at flertallet av de videregaende elevene hadde et felles trekk i at de hadde
trygge, ekonomiske rammevilkar. At ogsa de fleste hadde minst én forelder med hgyere
utdanning (83,9 %) forsterker dette inntrykket.

| forbindelse med interesseaspektet rapporterte i overkant halvparten, 57,1 %, at det
hadde en eller annen generell interesse pa skolen. Allerede her kan en papeke hvorvidt det er
en tilfeldig sammenheng at det er 57, 1 % som rapporterer & ha en generell interesse pa skolen
i forhold til at det ogsa er 57 % som fullfarer videregaende pa normert tid. Kan interesse
forebygge frafall?

Hele 88,7 % sa seg svert enig eller enig i at deres interesse for et fag i stor grad var
avhengig av om leereren var engasjert. Dette fanger et aspekt ved situasjonell interesse som
sier mye om larerens rolle. At si mange rapporterer lererens engasjement som avgjgrende for
interesseaspektet, gir en klar pekepinn pa det Dewey kaller for lzererens personal power
(Dewey & Meclellan, 1914). Larerens personlige egenskaper er viktig i emosjonell utvikling,
og Dewey sier blant annet at sympati i den emosjonelle verdenen er hva oppmerksomhet er i
den intellektuelle verden (Dewey & Mclellan, 1914).

Med hensyn til personlig interesse, oppga ogsa her et flertall at de har hatt en varig
interesse i ett eller flere emner pa skolen (65 %). Med en sapass klar overvekt av elever med
en eller annen form for interesse i skolen, gav dette grobunn for & undersgke hvorvidt
interesseaspektet har noen sammenheng med deltakelse, leeringsutbytte og negative
emosjoner. Dette ga ogsa grobunn for a se hvor mye disse variablene forklarte variansen i
personlig interesse. | tabell 1, finner du den fullstendige oversikten over den deskriptive

statistikken for generell, situasjonsbetinget og personlig interesse.
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Tabell 1:

Deskriptiv statistikk, interessefordeling

Generell interesse  Situasjonell interesse  Personlig interesse

Sveert enig/Enig 57,1% 88, 7% 65 %
Verken enig eller uenig 32,3 % 8,1% 25,8 %
Sveert uenig/Uenig 9,1% 2, 7% 9,2%

Utvikling av spgrreskjema

Beslutningen om & utvikle et sparreskjema ble tatt pa bakgrunn av at det best kunne
belyse hvorvidt det er en sammenheng i personlig interesse, leeringsutbytte, deltakelse og
negative emosjoner. Dette ble gjort selv om det gikk pa bekostning av dybde og kompleksitet.
| felge Dewey vil en farst gjare en innsats hvis en er interessert (Dewey, 1913), og interesse
er emosjonell heller enn intellektuell (Dewey & Mclellan, 1914). Med andre ord, for & kunne
si noe om den negative utviklingen i det norske utdanningssystemet, ble disse variablene
bevisst valgt a gjare operasjonell. Malet var a gi en forklaring pa hvorfor flere forholder seg
passive i sin egen laeringsprosess i lys av Kunnskapslgftets manglende inkludering i
aktivisering. Et annet mal var a se hvor mye variablene kunne forklare variansen til personlig
interesse. Dessuten gnsket jeg a se nermere pa eventuelle kjgnnsforskjeller i negative
emosjoner blant videregaende elever. Det var gnskelig at sparreskjema skulle kunne la seg
besvares rask, og det ferdige spgrreskjemaet ble pa et tosidig A4-ark. For & sikre
enkeltpersonenes anonymitet, ble spgrreskjemaet utviklet manuelt, slik at det ikke skulle la
seg spore tilbake. For at analyseprosessen skulle bli enklere ble det dessuten utviklet sa det

kunne avleses maskinelt.

Variablene

Foruten interessevariablene, ble deltakelse, negative emosjoner og leringsutbytte slatt
sammen til indekser. Dette ble avgjort etter en reliabilitetsvurdering, hvor det var sapass god
indre konsistens mellom enkeltpastandene for hver variabel. Reliabiliteten til indeksene ble
testet ved hjelp av Cronbach’s alpha. Den indre konsistensen til de ulike indeksene vil bli
presentert sammen med hver variabel. Det ble dessuten gjort en faktoranalyse (Principal Axis

Factoring) for a avgjare hvorvidt en enkeltpastand ladet mot flere variabler. Faktoranalysen
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bekreftet antagelsen om at enkeltpastandene hgrte sammen som tre faktorer/variabler. Dette
gjaldt alle foruten enkeltpastanden: “Jeg engasjerer meg ofte utover det som kreves av meg
som elev”, som hadde ladning bade mot deltakelse og leeringsutbytte. Dette kan imidlertid
forsvares ved at aktivitet vil ha utslag i leeringsutbytte, og har dermed en forstaelig
sammenheng, teorietisk og empirisk. I tillegg til dette, hadde enkeltpastanden: “Jeg gar ofte
utover pensum for & kunne gjere kritiske refleksjoner over fagstoffet”, en faktorladning pa
under 0,3, noe som gjorde den unyttig & ha med i indeksen til deltakelse. | utgangspunktet
gnsket jeg & male aktiv deltakelse som aktivitet i undervisningen, men ogsa den refleksive
tenkningen som John Dewey gnsker skal fremmes i undervisningen. | siste instans nadde ikke

dette fram i et enkelt spgrreskjema.

Generell interesse. Generell interesse defineres som hvorvidt eleven opplever a lzere
noe interessant i det store og hele. Variabelen ble tatt med som en kontrollpéstand, og
pastanden var som fglge: “Jeg opplever ofte at jeg lcerer noe interessant pd skolen”.
Svaralternativene var en fempunkts likertskala som rangerte fra ”Sveert uenig” (1) til ”Sveert
enig” (5). Dette var ogsa svaralternativene for de resterende variablene. Som allerede papekt
svarte 57, 1 % at de ofte opplevde & ha en generell interesse.

Situasjonell interesse. Situasjonell interesse defineres som kortvarig oppmerksomhet
og interesse for en aktivitet (Woolfolk, 2010). I spgrreskjemaet ble et aspekt ved situasjonell
interesse malt gjennom enkeltpastanden: ”Min interesse for faget er i stor grad avhengig av
om leereren er engasjert”. Dette er for gvrig den eneste relasjonelle vektleggingen som ble tatt
med i undersgkelsen. Bakgrunnen for dette er at leererens personal power er avgjerende for a
kunne formidle kunnskap, i fglge Dewey og Mclellan (1914). | utvalget svarte flertallet (88,7
%) at dette hadde mye  si.

Personlig interesse. Personlig interesse defineres som et iboende gnske om a forsta
ulike emner, og ogsa en interesse en person har hatt over tid (Dewey, 1913; Schraw &
Lehnman, 2001). Variabelen ble malt ut i fra enkeltpastanden; “Jeg har hatt en varig
interesse i ett eller flere emner pd skolen”. Bakgrunnen for denne variabelen er at den har en
emosjonell side, sa vel som en aktiv og objektiv side (Dewey, 1913). | denne studien
vektlegger en, og gnsker en & avdekke egeninteressens rolle i leering som et emosjonelt
aspekt. Studien framhever med andre ord personlig interesse som et godt mal pa et emosjonelt

aspekt ved laering.
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Leeringsutbytte. Laeringsutbytte defineres som det eleven mener han eller hun sitter
igjen med av kunnskap. Variabelen ble satt sammen av tre pastander: “Jeg opplever selv at
jeg leerer mye”, ”Jeg opplever at mye av det jeg leerer pad skolen er relevant” 0g "Mye av det
Jjeg leerer kan jeg knytte opp mot annen kunnskap . Variabelen prgver med andre ord a fange
bade relevansen og anvendeligheten ved den subjektive opplevelsen ved laeringsutbytte. Den
indre reliabiliteten 14 pa 0,68, malt med Cronbach’s alpha. Bakgrunnen for variabelen er at en
i teorien vil oppleve & sitte igjen med et starre leeringsutbytte hvis en er personlig engasjert og

involvert i leeringsprosessen (Dewey, 1913).

Negative emosjoner. Studien tok utgangspunkt i Deweys konfliktteori rundt
emosjoner. Teorien baserer seg pa at emosjoner oppstar nar ulike reaksjoner reiser konflikt
(Mandler, 1989), og dette var noe av bakgrunnen for at en gnsket a fokusere pa negative
emosjoner, og s&rlig emosjoner som kan korrelere med passiv deltakelse. VVariabelen ble satt
sammen av fem pastander: “Jeg er ukomfortabel med d delta aktivt i gruppearbeid”, ”’Skolen
gjor meg ofte frustert”, "Skolen kan fort gjore meg motlas”, “Jeg er ofte usikker nar jeg ma
jobbe med fagstoff pa egen hand” og “Jeg kjenner meg fort utilpass hvis leereren stiller meg
sporsmdl”. Indeksen hadde en indre konsistens pa 0,72. | motsetning til de andre indeksene
besto variabelen av negative utsagn, som vil gjgre det lettere 8 sammenligne den mot de andre
variablene. En forventning vil veere at hvis en skarer hgyt pa utilpasshet, vil det vaere mer
sannsynlig at eleven forholder seg passiv i undervisningen, og at dette igjen ogsa kan pavirke

grad av interesse i skolen.

Deltakelse. Deltakelse ble definert som hvorvidt eleven er aktiv initiativtaker i sin
egen leringsprosess. Deltakelse ble satt sammen til en indeks bestaende av tre pastander:
"Jeg er ofte med pd ad bidra aktivt i gruppearbeid”, "Jeg er klar over hva som ma til for d
oppnd de ulike standpunktkarakterene” 0g "Jeg engasjerer meg ofte utover det som kreves av
meg som elev”. Indeksen hadde en indre konsistens pa 0,63. | falge Dewey vil eleven ikke
veere aktiv deltakende med mindre interessen er tilstede. Dette var bakgrunnen for at jeg

fokuserte pa dette aspektet ved deltakelse.

Analysene
Korrelasjonsanalyse. For a kunne se pa sammenhengen mellom de ulike variablene,
ble toveis korrelasjonsanalyse (Pearsons product-moement Correlation Coefficient) benyttet.

Forutsetninger for & benytte seg av denne analysen er at variablene ma veere kontinuerlige.
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Det bar ikke vaere ekstreme uteliggere i data (det vil si ekstreme verdier i datasettet), og
antagelsen om normalfordeling ber veere matt. Hvis datasettet imidlertid inneholder flere enn
femti respondenter kan data vise seg a vaere normalfordelte selv om dette ikke kommer til
uttrykk i de statistiske testene (Field, 2013). Jeg valgte a se bort fra variablene generell og
situasjonell interesse, da studien gnsker & utforske de emosjonelle aspektene ved leering og
hva slags sammenheng de kan ha pa de gvrige variablene. Det var likevel interessant a se at
en sa stor del av utvalget sa seg enig i at leererens engasjement var avgjgrende for at et emne
skulle oppleves interessant. Pearsons produkt-momentkorrelasjon sa med andre ord nermere
pa eventuelle sammenhenger mellom personlig interesse, leeringsutbytte, negative emosjoner

og deltakelse.

Regresjonsanalyse. En korrelasjonsanalyse sier ikke noe om det kausale forholdet
mellom variablene. Dessuten sier regresjonsanalysen noe om effektstarrelsen og ikke bare om
resultatene er signifikante. Derfor var det ogsa gnskelig a kjgre en multippel
regresjonsanalyse med personlig interesse som den avhengige variabelen. Dette for & avgjare
hvor mye de andre variablene i snitt forklarte variansen til personlig interesse.
Forutsetningene for a kjare regresjonsanalysene er at det er uavhengighet mellom residualene,
at det er linearitet mellom den avhengige og de uavhengige variablene, equal error of
variance, ingen multikolinearitet, ingen ekstreme uteliggere og ogsa at residualene er
normalfordelte (Field, 2013). Disse forutsetningene vil blant annet gi informasjon om
ngyaktighet i prediksjoner, hvor godt modellen passer data og ogsa avklare variansen i den
avhengige variabelen forklart av de uavhengige variablene (Field, 2013).

Uavhengig t-test. Til slutt gnsket jeg & se neermere pa om det er statistiske
signifikante forskjeller i opplevelsen av negative emosjoner i forhold til kjgnn. For a kunne
benytte meg av uavhengig t-test ma flere kriterier mgtes. Den avhengige variabelen ma veere
kontinuerlig, og at de uavhengige variablene er kategoriske, i dette tilfellet to dummy-
variabler. Det bar heller ikke her finnes ekstreme verdier, data bgr vere cirka normalfordelt

og at det er noenlunde lik varians i de to gruppene.

Alle analysene ble foretatt med IBM SPSS Statistics, versjon 21.
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Resultater

Korrelasjonsanalysen

Ved hjelp av scatter plots ble det ikke avdekket ekstreme uteliggere, men fant svak til
moderat linearitet mellom variablene. Data var imidlertid ikke normalfordelte i fglge Shapiro
wilk test fordi signifikansnivaet var under 0,5 (p<.05), men pa grunn av utvalgsstarrelsen vil

analysen vere robust mot ikke-normalfordelte data.

Korrelasjonsanalysen fant svake til moderate sammenhenger mellom variablene.
Personlig interesse hadde en svak, negativ korrelasjon til emosjoner pa - 0,15 og var
signifikant pa et signifikansniva pa 0,05. Emosjonsvariabelen hadde et negativt forhold ogsa
til de andre variablene. Sammenhengen mellom leringsutbytte og negative emosjoner 1a pa —
0,32, mens deltakelse igjen hadde en noe svakere sammenheng pa — 0,18. Personlig interesse
og leeringsutbytte hadde en moderat til sterk korrelasjon pa 0,5 og var signifikant pa et
signifikansniva pa 0,01. Mellom personlig interesse og deltakelse var korrelasjonen pa 0,17.
Til slutt hadde deltakelse og lzeringsuthytte en korrelasjon pa 0,36. | tabell 2 finner du

oversikten over resultatene for korrelasjonsanalysen.

Tabell 2: Pearson korrelasjonsanalyse for hovedvariablene

Negative Personlig Leaeringsutbytte
emosjoner interesse

Personlig -.148*

interesse

Leeringsutbytte -.318* 533**

Deltakelse -.178* A71* .359**

Note. *= statistic significant at p<.05 level. **= significant at p<.01 level.

Multippel regresjonsanalyse

Det ble testet for independence of observations ved hjelp av Durbin-Watson test. Testen
viser at det er uavhengighet i residualene. Durbin-Watson test opererer med tall mellom O til
4, hvor 2 sier at det ikke er noe samkorrelasjon (Field, 2013). Uavhengighet i residualene ble

vurdert pa 1.898. Ved a studere korrelasjonsoutputen ble det ogsa klart at det ikke var
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multikolinearitet mellom de ulike variablene, ettersom ingen av dem korrelerte over 0,7. 1
outputen for koeffisientene, ser vi dessuten at verdiene i Tolerance er over 0,1 som ogsa peker
i retning pa at det ikke er kolinearitet mellom de uavhengige variablene. Det ble imidlertid
funnet uteliggere, henholdsvis hos respondent 18 og respondent 148, de hadde hgyere
standardavvik enn 3 (3,05 og — 4,04). Selv om det ble funnet uteliggere, ble de vurdert til at
de kunne beholdes i datasettet. Ved hjelp av histogram og QQplots viste ogsa variablene seg a

vare relativt normalfordelte.

Ser vi i tabell 3 for model summary ble det ogsa klart hvor godt modellen passer. Vi ser at
variablene forklarer i snitt 26,3 % variansen til personlig interesse ved hjelp av Adjusted R
Square (0,263 x 100 = 26, 3 %). Modellen kan si & veere god, tatt i betraktning at det er
vanskelig a gjere veldig sterke predikasjoner i de samfunnsvitenskapelige fagene. Nar det er
sagt, er 73, 7 % av variansen til personlig interesse som ikke er redegjort for. Det vil si at 73,

7 % forklares av faktorer som ikke er med i modellen.

Tabell 3: Hvor godt passer modellen

Model Summary®

Mode R R Square | Adjusted R || Std. Error of Durbin-

I Square the Estimate Watson

1 ,525° 275 ,263 ,762 1,898
a. Predictors: (Constant), DeltakelseMEAN, EmosjonerMEAN,
LeeringsutbytteMEAN

b. Dependent Variable: Personlig interesse

Resultatene var statistisk signifikante. Laringsutbytte, negative emosjoner og
deltakelse predikerte personlig interesse, F(3,181) = 22, 912, p<.0005. Med andre ord var alle
variablene under signifikansnivaet satt til 5 %. Dette innebaerer at minst én av variablene har
signifikant effekt pa personlig interesse. | tabell 4 finner du en oversikt over

regresjonskoeffisientene og standardavvikene.

Tabell 4 avslgrer at to av de tre standardiserte regresjonskoeffisientene, henholdsvis
negative emosjoner og deltakelse, er under 0, 5, og kan regnes som svake, statistisk sett
(Field, 2013). Leeringsutbytte har med andre ord sterst effekt pa personlig interesse. Ser vi pa
de ustandardiserte regresjonskoeffisientene ser vi at forholdet mellom laeringsutbytte og

personlig interesse er positivt. Det vil si at personlig interesse gker med gkt opplevd
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leringsutbytte ved en enhets endring. Vi ser ogsa at de andre variablene har liten effekt pa den

avhengige variabelen.

Tabell 4: Oppsummering av multippel regresjonsanalyse

Variablene B SEB B
Intercept 1,119 0.509

Leaeringsutbytte 0,760 0,100 0,537*
Negative emosjoner 0,024 0,076 0,021*
Deltakelse -0.025 0,093 -0,018*

Note. * p<.05; B= unstandardized regression coefficient; SEB = Standard error of the

coefficient; f = standardized coefficient

Uavhengig t-test

Ved hjelp av box plot ble ingen ekstreme uteliggere funnet, men i fglge skewness og
kurtosis med hensyn til kvinner og menn, fantes det en signifikant negativ skjevhet hos
kvinnene. Med hensyn til hvorvidt jeg skulle transformere data slik at de ble cirka
normalfordelt mellom — 1, 95 og + 1,95, tok jeg det forbehold at siden utvalgsstarrelsen
mellom gruppene mine var cirka like stor, og pa bakgrunn av at utvalgets starrelse, valgte jeg
a kjare en uavhengig t-test pa tross av skjevheter i normalfordelingen mellom menn og

kvinner.

Det var homogenitet i varians for emosjonsskarene for menn og kvinner, vurdert ved
Levenes test for equality of variances (p=.359). | tabell 5 finner du en oversikt over

gruppestatistikken.

Kjgnn N Mean Std.Deviation STd.Error
Mean
Negative Kvinne 109 2,9908 0,70992 0,06800
emosjoner
Mann 76 2,3500 0,73112 0,08386
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Kvinner skaret hgyere pa negative emosjoner (2,99 +0,71) enn menn (2,35 + 0,73). P&
bakgrunn av at likhet i varians ble mgtt, ser vi at det er en signifikant forskjell i opplevelsen
av negative emosjoner. Med andre ord opplever jenter mer negative emosjoner knyttet til

skolen enn gutter.
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Grounded Theory

I tillegg til de funnene som ble gjort ved de kvantitative analysene, var det gnskelig a
undersgke flere arsaker til at flere forholder seg passive i sin egen leeringsprosess. Med
bakgrunn i dette ble Grounded theory valgt, en metodologi som har som mal & utvikle teorier,
fundert i data som er samlet inn og analysert pa en systematisk mate (Strauss & Corbin 1994;
Mehmetoglu, 2004). Tilneermingen har som hensikt a induktivt generere nye teorier ut fra det
empiriske datamaterialet (Glaser & Strauss, 1967). Dette gjgr en ved a undersgke likheter og
ulikheter mellom caser som senere kan brukes til & utvikle konsepter som der igjen kan tilhgre

ulike kategorier. Med bakgrunn i dette utvikles et hypoteserammeverk (Mehmetoglu, 2004).

Studien benyttet seg av Strauss og Corbins (1988; Mehmetoglu, 2004) analysemate
med apen og aksial koding. Jeg valgte a se bort fra selektiv koding pa bakgrunn av at jeg
forventet at en hovedkategori kunne bli vanskelig a finne, og dessuten at apen og aksial

koding var tilstrekkelig i & forklare problemstillingen.

Jeg har tatt hgyde til Glasers kritikk i forhold til bruk av ferdige modeller (Glaser
1992; Mehmetoglu, 2004), og for at en mulig teori skulle komme ut fra de faktiske data, ble
det brukt in vivo-koding pa alle indikatorene. In vivo-koding inneberer at man henter

kodenavn fra informantenes egne utsagn.

Forskningsstrategi

Det ble benyttet halvstrukturert dybdeintervju for & belyse tema. Det ble med andre
ord benyttet en intervjuguide for a sikre bade at jeg fikk tilstrekkelig med svar tilknyttet
problemstillingen, men ogsa for  skape fleksibilitet i samtalen (Mehmetoglu, 2004).
Intervjuene ble dessuten tatt opp pa band for a sikre flyt i samtalen. Alle informantene ble
informert om at intervjuet ble holdt konfidensielt og at de til enhver tid kunne trekke seg.
Datainnsamlingen skjedde i tidsrommet 12. — 19.mars, 2015. Innsamlingen av data og
analysen ble gjort parallelt i trad med valg av metode. Intervjuene ble avholdt i enerom pa
reserverte grupperom og tok i gjennomsnitt tretti minutter pluss/minus ti minutter. Etter

transkribering ble lydopptakene slettet.
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Teoretisk utvelging

Informantene ble valgt pa allerede eksisterende kontakt med de enkelte videregaende
skoler i Trondheim. Det var en blanding av strategisk utvelgning og bekvemmelighetsutvalg.
Strategisk med tanke pa at jeg @nsket lik representering av gutter og jenter, og bekvemmelig i
den forstand at enkelte av informantene var med a sparre om flere ville delta. Dette medfarte
at jeg ogsa fikk to representanter fra Charlottenlund videregaende skole. Ved hjelp av
konstant komparativ metode, ble det forsgkt & oppna metning i data. Dette innebeerer en
konstant sammenligning av meningsinnhold, og ferste informant gav derfor grunnlag for
videre utvelgning pa bakgrunn av hva som ble diskutert (Langdrige, 2006). | trdd med Du
Bois’ (1993) anbefalinger ble det benyttet fiktive navn.

Informantene
Det ble gjort fire intervju av henholdsvis to jenter og to gutter. Farste informant,
”Nina”, er 16 ar og tilhegrer Strinda videregdende skole. ”Lina” er 20 ar og tar sitt fjerde ar pa
Strinda videregdende skole. ”Jonas” og ”Gaute” er begge 18 ar og gar pa Charlottenlund

skole.

Analyseprosedyre
I Grounded Theory er innsamling og analyse parallelle prosesser. Nedenfor

presenteres de hver for seg for ordens skyld.

Bearbeiding av materialet/transkribering

Studien baserte seg pa John W. Du Bois transkripsjonssystem, som tar hgyde for
dialektforskjeller (Du Bois, John, Stephan Shuetze-Coburn, Susanna Cumming & Danae
Paolino, 1993). Hensikten med dette er a forsikre seg om at dataene gjenspeiler sa ngyaktig
som mulig det informantene har sagt eller gjort (Mehmetoglu, 2004). | selve analysen skrev
jeg imidlertid om uttalelsene til bokmal, slik at presentasjonen skulle virke mer konsistent.
Det ble benyttet memoer underveis i hele innsamlings- og analyseprosessen. Disse ga

grunnlag til hypoteser og ideer til teoriutvikling.
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Analyse og fortolkning av intervjuene

Analysen tok utgangspunkt i samme problemstilling, nemlig ”Hvordan pavirker
teoribasert undervisnings elevenes deltakelse i sin egen leeringsprosess?”, og formalet var a
undersgke nermere interesseaspektets rolle i hvor aktiv eller passiv elevene forholder seg i

timen.

Apen koding

| farste fase ble det gjort linje-for-linje-koding og nedskriving av memoer. Det vil si at
jeg systematisk gjennomgikk intervjuene linje for linje for a finne mulige indikatorer som
senere kunne munne ut” i en kategori, kalt fokusert koding. Ved a bruke indikator-konsept-
modellen (Mehmetoglu, 2004) kunne en videre finne passende konsepter som kunne innga for
flere av indikatorene. Dette var en kontinuerlig prosess som innebar at jeg stadig matte tilbake
i transkripsjonene for ikke & miste konteksten i det som ble sagt. | vedlegg 1 finner du den
fullstendige oversikten over den apne kodingen. Prosessen endte i hele atte kategorier, som vil

bli presentert under. Hver kategori vil bli stettet opp under utsagn fra informantene.

Interesse. | den dpne kodingsprosessen kom jeg fram til tre konsepter; Emosjonelt
betinget, Innsats/Vilje og Motivasjon. Dette var pa bakgrunn av informantenes utsagn. Alle
informantene beskrev interesse som emosjonelt betinget. De beskrev interesse som “noe som
var koblet opp mot folelser” (I3:S1:L7), og at med interesse fikk en mer "lyst til 4 leere”
(11:S2:L41, 12:S2:L.46, 14:S2:L.51-53). ”Nina” understrekte det emosjonelle grunnlaget i

interesse slik:

“For at jeg skal snakke i klassen sd ma det veere noe som vekker folelser, det ma veere
noe jeg er interessert i’ (11:S6:L145-146).

Videre knyttet informantene interesse opp mot det a ville gjere en innsats. Dette ble
konstatert gjennom hvorvidt de var enige i pastanden: “Ingen interesse, ingen innsats”.
”Jonas” sa rett ut at det stemte hundre prosent med han (I3:S2:1.44), mens de andre
informantene mente det |13 en god del sannhet bak pastanden (11:S3:L61, 12;S2:L40,
14:S2:L51). ”Gaute” sa dessuten at med interesse hadde en mer vilje til a legge inn en innsats
(14:S2:L46). Dette farer oss til det siste konseptet knyttet til interessekategorien, nemlig
motivasjon. Informantene mente motivasjon kunne knyttes til interesse. Dette kom fram
igjennom utsagn som "Er det noe jeg interesserer meg for, sd er motivasjonen helt klart

storre til d jobbe hardt.” (13:S1:L5-6) og “[Interesse] har pavirkning pd egen innsats og egen
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motivasjon” (14:52:1.55-56). Alle konseptene som ble funnet bekrefter langt pa vei Deweys
teori om at interesse fungerer som en drivkraft i leering (Dewey, 1916), interesse som
emosjonelt betinget (Dewey & Mclellan, 1914) og at uten interesse vil en gjare en langt

mindre innsats i de ulike emnene (Dewey, 1913).

Leererens personal power. At leereren spilte en hovedrolle i & gjgre noe interessant,
ble fort tydelig i alle intervjuene. Lererens personal power ble satt sammen av konseptene
Ulik praksis/Variasjon, Leeremate/metode og Personlige egenskaper. | konseptet Ulik
praksis/variasjon kom det fram at undervisningen varierte fra laerer til leerer (12:S2:L50). |
noen undervisningstimer inviterte ikke leereren til aktivitet hos elevene, men sto framfor
klassen og foreleste med dem som passive tilhgrere (14:5S12:1L.64-66). | slike tilfeller mente
alle informantene at dette gjorde undervisningen uinteressant, og for flere var det vanskelig &
konsentrere seg om det som ble sagt (11:S2:L31). Men hvis lereren brukte leringsmetoder
som inviterte eleven til & delta, ble undervisningen straks mer spennende, og dette var
utgangspunktet for konseptet Leeremate/metode. For ”Jonas” var det imidlertid viktig &
understreke de individuelle forskjellene som er tilstede i hvilke leeringsmater som fungerer for
den enkelte. En god lerer vil matte kunne se den enkelte elev og tilpasse undervisningen

deretter. ”Jonas” sa:

"Det er jo ulike leringsmetoder som passer forskjellige folk (...) Sd det a kunne
tilpassa det litt sann, gitt en oppgave og spurt *assen liker du & jobbe’ ’nei, jeg liker &
jobbe sénn’ ’greit, da gjor du det’ (...) Sdann at du far hver enkelt samla med de som
har like interesser. Det gjar oppgaven mye enklere a handtere, det & ha folk rundt seg
med samme interesse og tankegang.” (13:S8:L255-261).

Konseptet Personlige egenskaper var imidlertid det informantene vektla i sterst grad.
De mente at laerere som var opptatt av at det de la fram skulle veere interessant (12:S2:L51),
som ga gode forklaringer (13:54:L.126) og som var der for a hjelpe (14:S1:L.34) var leerere som
gjorde dem engasjerte (14:S1:L60) og interesserte (11:S2:L40-42). Hvis egeninteressen ikke
var a finne var leererens personal power avgjgrende i hvorvidt elevene fulgte opp de enkelte

fagene eller ikke.

Deltakelse. Kategorien ble satt sammen av konseptene Aktiv deltakelse, Passiv
mottaking og Disconnected doings. Disconnected doings vil jeg oversette som ikke-forankret
virksomhet. Alle informantene uttrykte at a aktivt jobbe med fagstoff var positivt. Det var
serlig gruppearbeid og oppgavelgsninger som ble tilknyttet dette konseptet (11:S4:L.100-101,
12:56:L.172-173, 13:S3:L.100, 14:S4:L.113). Informantene uttrykte at aktiv deltakelse gjorde

36



skolen artigere (11:S7:L195) og at leeringsutbytte ble storre (14:S4:1.113). ”Lina” uttrykte det
pa fglgende mate:

“Jeg vil si gruppearbeid, for da far man liksom veere mer med selv, istedenfor at man
bare horer pd at noen andre prater” (12:56:172-173)

Som kontrast til aktiv deltakelse, dukket et motkonsept opp. Passiv mottaking var
knyttet til indikatorer som det & “sitte og notere”(11:S1:L.18-19), leereren “’star og prater”
(I2:S1:L15) med mer. ”Jonas” kalte det direkte for ”benksliting” (13:S1:L10). ”’Du blir jo
sittende og se pa hele dagen ”, som han uttrykte det. Det siste konseptet ble oppkalt etter det
Dewey kaller for Disconnected doings, som kan oversettes som ikke-forankret virksomhet. |
falge informantene satt mange pa PC og spilte spill (11:58:L228-229) og noen gadd ikke
engang a ta opp bgkene til timen (14:52:L67-69). Dewey mente at hvis ikke andre aspekter
ved laering ble ivaretatt, kunne en konsekvens vare at elevene delte oppmerksomheten, og lot
“tankene vandre” (Dewey & Mclellan, 1914). Dette samsvarer godt i utsagnet: a krype i inn i
min egen boble” (13:S3:L109-110), som “Jonas” uttrykte det, og ogsa det at elevene gjor

andre ting i undervisningen.

Negative emosjoner. | spgrsmal rundt hva slags falelser elevene knyttet til den
videregaende skolen ble det fort klart at det var knyttet mange negative emosjoner til skolen.
Nar det er sagt var det bare de kvinnelige informantene som uttrykte direkte “depressive
folelser” i forbindelse med skolen (11:54:1.113-114). Allikevel tok jeg med dette som et
konsept, blant annet pa bakgrunn av funnene som ble gjort i de kvantitative analysene, som
viste forskjell mellom jenter og gutter i negative emosjoner, hvor jenter opplevde mer
negative emosjoner knyttet til skolen. For ”Lina” hadde det vert spesielt vanskelig a fullfore
videregaende fordi hun hadde slitt med depresjoner (12:51:L.7-11). Dette var en av grunnene
til at hun na tok sitt fjerde ar pa den videregaende skole. Et annet konsept ble hetende
Slit/Ork/Lei. For de videregaende informantene var dette de hyppigste svarene knyttet til
hvilke folelser de hadde tilknyttet skolen. Dette var indikatorer som ”Slitsomt” (I12:S3:L71),
”Blir fort lei” (I1:S1:1.23), ”Ork” (14:S3:1L.82) og "Kjedelig” (11:S1:1.23-26).

Et tredje konsept var Usikkerhet. Konseptet dreide seg mye om usikkerhet rundt
skolesystemet (13:53:.92-97) og hvilke valgfag de hadde a velge imellom, og hvor aktuelle
de forskjellige valgfagene ville vaere hvis de skulle ta hgyere utdanning (14:S6:L180). Men
usikkerheten dreide seg ogsa rundt & skulle si noe feil i klassen. ”Lina” uttrykte det slik: "Ja,

altsd, jeg er redd for a si noe feil, nar jeg forst skal si noe” (12:53:L83), noe som allerede her
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kan papekes a ha sterk innvirkning pa aktivitetsnivaet. Det fjerde og siste konseptet,
Ukomfortabel, var tilknyttet bade ubehag i forhold til & ikke & klare a prestere bra nok
(13:53:L.102-103), det a ikke klare & henge med pa innleveringer og lignende (12:5S8:L.218-
219), men ogsa enkelte lzereres mate a straffe elever som ikke oppferte seg i timene
(11:59:L280). Dette gjaldt szrlig i “Ninas” tilfelle. Hun sa ikke fram til spansktimene fordi
leereren hadde en tendens til & bruke mye av tiden pa & oppdra dem” (11:S9:L285), og gjorde
dette ved a plassere den det gjaldt midt i klasserommet, alene, og fullt synlig for de andre

elevene. Eksempelet hun gav led slik:

“Han er sdnn, hvis noen bare sier noe feil i timen, eller raper, sd bytter han tema helt
(...) og begynner heller a fortelle oss om hvordan vi skal oppfore oss foran andre folk.
Jeg foler meg ikke komfortabel der.” (11:S9:L.276-287)

Likevel mente ”Nina” at det var viktig & f4 oppleve forskjellige typer leerere (11:510:L309-
310), men mente samtidig at det skulle veaert mer fokus i leererutdanningen/lektorutdanningen

pa hvilke leringsstiler som er passende og hvilke som er upassende (L:321-322).

Leeringsutbytte. Denne kategorien ble satt sammen av tre konsepter, Unyttig,
Nyttig/Konkretisering og Refleksjon, og omhandlet hva som opplevdes a gke leeringsutbytte,
men ogsa hva som opplevdes som unyttig lzering. Konseptene ble igjen satt sammen av flere
indikatorer, som ble hentet fra informantenes egne utsagn. | forhold til ferste konsept, ble
spagrsmal rundt hvorvidt en falte en kunne knytte det en leerte pa skolen til kunnskap elevene

hadde fra for, besvart med et enkelt "nei”. ’Nina” sa:

"Nei, egentlig ikke (...) Det er jo kunnskap fra ungdomsskolen og barneskolen, men
det er pa en mdte ikke noe jeg tenker sa mye over, det er bare noe som er der”
(11:S1:L:330-333).

De andre informantene gav dessuten uttrykk for at det store fokuset pa karakterer sto i veien
for & oppleve det man larte i skolen som nyttig (12:56:1.149, 14:54:1.22). Dette gav ogsa
grunnlag for motkonseptet, Nyttig/Konkretisering. Ved a gi flere eksempler, og ei god
forklaring pa hvorfor de larte det de larte opplevde alle informantene a sitte igjen med et
starre leeringsutbytte (11:S2:1.41-42, 12:S6:L.173, 13:S1:L34-36). Bade ”Jonas” og Gaute”
understrekte at a fa satt det de leerte inn i en sammenheng var av avgjerende betydning
(13:S2:L.37-38, 14:S5:1.148-149). Ikke nok med det, for alle informantene ble lzeringsutbytte
starre hvis de fikk diskutere og reflektere over fagstoffet (11:S6:L175, 13:S5:L:168-177), noe
som kan knyttes til det siste konseptet, Refleksjon. Dette kan videre knyttes til Deweys tanke

om refleksiv tenkning, og viktigheten av a reflektere rundt egen laring (Brinkmann, 2006).
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Mestring. Det ble besluttet a gjare mestring om til en egen kategori, siden dette ikke
direkte kunne knyttes opp mot de klare negative emosjonene knyttet til den videregaende
skolen. Kategorien besto av konseptene Prestasjonsangst, Kontroll og Mestringsfalelse.
Konseptet Prestasjonsangst har likhetstrekk med konseptet Ukomfortabel, men har en starre
tilhgrighet under mestring, eller rettere sagt mangel pa opplevd mestring. Prestasjonsangst var
knyttet til at de fleste av informantene hadde opplevd press, enten utenifra, eller selvpalagt,
gjennom opplevde forventninger om et endt resultat (11:S5:L168, 12:S3:1L83, 13:54:L.118-
123). Konseptet Kontroll, ble knyttet til utsagn slik som “Gautes”:

“Foler det er lettere a rekke opp handen og blande seg inn i de fagene du har god
kontroll pd, enn dem du har mindre forstaelse for” (14:S3:L88-89)

Ved opplevelse av kontroll sa informantene mer fram til neste time (11:55:L178). Likevel ga
Mestringsfalelse starst positivt utbytte hos elevene. ”Nina” sa blant annet at hun folte seg stolt
nar hun fglte hun leerte noe (11:56:L151-153), og ”Gaute” mente igjen at selv om man kunne
oppleve a fa en darlig karakter, sa skulle en allikevel klare en ’femmer pé neste prove”
(14:S5:L173). | fglge han var dessuten interesse en klar buffer for & opprettholde troen pa egen
mestring. Konseptene gir en nyansert overgang i mangel pa mestring, til kontroll, til

mestringsfalelse.

Den videregaende skole. Hva slags assosiasjoner hadde informantene rundt den
videregaende skole? Kategorien ble satt sammen av konseptene Rigid, Valgjungelen og »To
Student”, et begrep som ble lant fra boken John Dewey and Our Educational Prospect
(2006), som mener ordet student kan ses pa som et verb, heller enn som et adjektiv. Begrepet
ble brukt da det ble klart at mange av informantene uttrykte at de ikke opplevde a fa ei
utdanning nar de var pa skolen (11:58:L236). Blant elevene var det starre fokus pa hva som ga
en bra karakter (13:S5:L146) og elevene gjorde ut i fra dette en vurdering om de skulle fglge
med i timen eller ikke (11:S7:1.217-218). Den videregaende skole ble oppfattet som noe man
matte framfor noe man ville (14:S3:L.76-77). Med andre ord larte de seg skolesystemet,
framfor noe annet. Konseptet Rigid ble satt sammen av utsagn som “Mye av det samme”
(I1:S4:L114), ”Veldig rett fram” (I11:S8:L251) og "Lite stotte og fleksibilitet” (12:S1:L.10).
Om skolen hadde apnet for mer fleksibilitet og tidligere tilspissing av ens egen utdanning,

uttrykte ”Jonas” det slik:

39



“Det hadde veert sinnsykt bra for hele Norge (...) om jeg hadde sluppet spansken!”
(13:56:L.194:195)

| forbindelse med konseptet Valgjungelen var det kun de mannlige respondentene som
etterlyste bedre informasjonsflyt i skolen (13:S3:L85, 14:S6:L209). Dette ble imidlertid et stort

fokus hos dem, og ble av den grunn inkludert som et eget konsept.

Resultatsorientering. Det ble ogsa klart at informantene mente skolen “jaktet
karakterer” (13:55:L122), derav konseptet Karakterfokusert. Laeringsmalene ble oppnadd
gjennom karaktersetting, og som en konsekvens av det opplevde informantene mer en
Puggekultur enn en helhetlig leeringsarena (12:S6:L149, 11:S7:L206-209). ”Gaute”
understreket dette gjennom utsagnet:

"Fdr du det ikke ned pd proven regnes det som at du ikke har forstatt det”
(14:54:1.129-130)

Konseptet Muntlig aktivitet, avslgrte at mye av grunnen til at elevene rakte opp
handen i timene, var knyttet til den muntlige karakteren man far i enkelte fag (11:56:L.135,
13:54:1L.136-143).

Aksial koding
Pa bakgrunn av farste fase ble et hypoteserammeverk dannet. Hypotesene tok

utgangspunkt i flere overordnede memoer:
Hypotese 1: Interesse vil pavirke hvor aktiv en er i timen.
Hypotese 2: Leaererens personal power vil pvirke bade deltakelse og interesseaspektet.

Hypotese 3: Interesse kan fungere som en buffer mot negative emosjoner tilknyttet den

videregaende skolen.
Hypotese 4: Deltakelse har en positiv effekt pa leeringsutbytte.
Hypotese 5: Resultatsorientering har en negativ effekt pa deltakelse og mestring.

Ved aksial koding gnsket jeg a forklare relasjonene mellom kategoriene. | figur 1
illustreres dette, og det vil bli tatt utgangspunkt i figuren for a forklare disse relasjonene

nermere.
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Figur 1. Aksial koding. Illustrasjon av relasjonene mellom kategoriene. De granne pilene illustrerer et
positivt forhold, mens de rade illustrerer et negativ forhold mellom kategoriene.

Formalet med analysene var a se pa flere arsaker til at studenter forholder seg passive i
sin egen leeringsprosess. | motsetning til de kvantitative analysene lot det ikke til & vere et
tydelig skille mellom personlig og situasjonell interesse. Det som imidlertid ble klart var at
interesse er emosjonelt betinget, og ligger med andre ord til grunn i vare emosjoner. | figur 1
ser vi dessuten at interesse har en klar, positiv sammenheng i forhold til deltakelse. Dette
samsvarer med hypotese 1, som sier at interesse pavirker deltakelse. Informantene var lik i
utsagn om at interesse pavirket hvor mye de selv deltok i timen. Det var ogsa en sterk, positiv
relasjon mellom interesse og laererens personal power, noe som samsvarer med hypotese 2.
Hvis eleven i utgangspunktet ikke interesserte seg for faget, hadde lererens evne til a formidle
fagstoffet pa en interessant og inkluderende mate stor pavirkning pa interessen, og dermed
ogsa pa hvor aktiv elevene var i timen. At deltakelse ogsa hadde en klar effekt pa hvor stort
leringsutbytte eleven opplevde a sitte igjen med, ble ogsa fort klart. Dette samsvarer med
hypotese 4. Jo mer eleven fikk arbeidet aktivt med fagstoff gjennom diskusjon og
oppgavelgsning, jo mer opplevde han og hun a lere. Et viktig poeng, som ogsa kom fram i
intervjuene, var at diskurser og oppgavelgsninger matte veere rettet mot noe konkret. Med

dette menes det at informantene etterlyste en sammenheng i det de jobbet med. Hva kan dette
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brukes til? Hvorfor leerer vi dette? Dessuten gnsket informantene flere eksempler som kunne

knyttes opp mot praktiske hverdagseksempler.

En annen relasjon som kom fram, og som kanskje ikke kommer helt klart fram i
figuren ovenfor, er at interesse har en positiv innvirkning pa negative emosjoner knyttet til
den videregaende skolen. Dette kan knyttes til hypotese 3 som sier at interesse kan fungere
som en buffer mot negative emosjoner. Med dette menes det at interesse kan se ut til & veere
en faktor som kan forhindre at en danner seg negative emosjoner knyttet til den videregaende
skole. Interesse, kan se ut til & veere en padriver nar en opplever motstand, og dermed 0gsa i
opprettholdelsen i troen pd egen mestring. Selv om interesse ikke lot seg definere som enten
personlig eller situasjonell, er det fortsatt grunn for & si at interesse gj@r en mer robust nar en
opplever motstand i leeringssituasjoner, og er med a holde motivasjonen oppe i slike

situasjoner.

En annen faktor som forhindrer negative emosjoner tilknyttet skolen, er det sosiale
aspektet. Dette ble ikke fokusert pa under intervjuene, men kom opp under utsagn som: “En
stor grunn til at jeg kommer pa skolen er fordi jeg vil mate vennene mine, jeg vil ikke ga glipp
av det sosiale” (11:S4:1L111-112), "Det mda i sd fall veere i forhold til folk der. Det er jo
positivt.” (12:S3:L73) og "Dem du omgds med” (14:S3:L86). | tilegg til interesseaspektet og
leererens personal power, var dette de faktorene som skapte en mer positiv innstilling ovenfor

den videregaende skole.

Vi ser at fokuset rundt resultater i den videregaende skole, har negativ innvirkning pa
flere av kategoriene. Resultatsorientering har for det farste negativ innvirkning pa deltakelse.
Hovedfokuset i a delta i timen, blir pa & fa gode karakterer, og fokuset blir med andre ord ikke
farst og fremst a forsta faget. Forskning har vist at prestasjonsmal, en type malorientering, er
forbundet med blant annet aktive leringsstrategier (Midgley, Kaplan & Middleton, 2001). I de
kvalitative intervjuene kommer det imidlertid fram at motivasjonen bak aktiviteten er rettet
mot gode karakterer, og en kan spgrre seg om prestasjonsmal spiller en positiv rolle i laering
eller ikke. Det kan se ut til at forstaelsen for faget kommer i skyggen av det informantene
kaller for jaget etter karakterer. Videre kan mye av de negative emosjonene knyttes til
karakterfokuset som er i skolen. Dette kan igjen ses i sammenheng med mestring, hvor
resultatsorientering har negativ innvirkning pa opplevelsen av mestring. Dette samsvarer med

hypotese 5. Resultatetsorientering ser farst og fremst ut til & vaere knyttet til det a leere seg
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systemet, framfor a leere a forsta de ulike emnene. Det er med andre ord ikke relatert til de

positive relasjonene mellom kategoriene, men har heller et negativt forhold til leering.
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Diskusjon
Den overordnede problemstillingen var "Hva gjor teoribasert undervisning med elevers
deltakelse i sin egen leeringsprosess? "0g ble undersgkt ved a spgrre videregaende elever fra
studiespesialiserende. Det er serlig pa dette programomradet at teoribasert undervisning
kommer til uttrykk, og hvor Kunnskapslgftet kan problematiseres. Formalet var  se pa

hvilken rolle interesseaspektet har.

Nedenfor vil fgrst de metodologiske betraktningene bli redegjort for. Deretter vil
funnene bli draftet hver for seg, hvor jeg starter med a se pa konsekvensene av teoribasert
undervisning. Videre problematiseres forholdet mellom deltakelse og leeringsutbytte, far
personlig interesse og dens rolle blir diskutert. Det vil ogsa vaere et avsnitt som tar for seg
leererens rolle. Til slutt vil jeg sperre meg hvor den dedikerte og malbevisste eleven er blitt av,
far jeg vil komme med endelig konklusjon og hva som vil vare implikasjoner for videre

forskning.

Metodologiske betraktninger

Oppgaven vil starte med a drgfte de metodologiske utfordringene som valg av metode har gitt.
Hvilke fordeler og ulemper har bruk av spgrreskjema, og szrlig det & utvikle nye
sparreskjema som ikke har blitt testet pa forhdnd? Og pa hvilken méte kan bruken av "mixed

methods” veie opp for dette?

Masterprosjektet gnsket a se hvorvidt Deweys teori stemte overens nar den ble forsgkt
malt empirisk. Det er gnskelig at masterprosjektets formal blir tatt hgyde for i vurderingen av
funnene som ble gjort. Ved & introdusere de metodologiske forbehold, vil oppgaven kunne

drgfte funnene i lys av disse forbeholdene.

Bruk av sparreskjema. Valget om a utvikle eget spgrreskjema ble tatt pa bakgrunn
av at det ikke er utviklet validerte spgrreskjema som ser personlig interesse i forhold til
deltakelse, negative emosjoner og leringsutbytte. Om ikke hadde det vaert gnskelig & benytte
seg av allerede godt utprgvde skjema, med god validitet og reliabilitet. Fordelen med a utvikle
eget sparreskjema var at en fikk se naermere pa masterprosjektets overordnede tema knyttet til
interesseaspektet og dets rolle i laering. Ved a bruke spgrreskjema fikk en mulighet til &

undersgke et starre utvalg, som gjer det mulig a trekke slutninger om populasjonen. Det er
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likevel flere ulemper ved valg av eget spgrreskjema, og under vil jeg redegjere for noen av de

viktigste begrensingene.

En ulempe er at den semantiske betydningen av spgrsmalene ikke kommer fram ved
en slik framgangsmate. Med tanke pa at jeg @nsket a rapportere de subjektive oppfatningene,
er det tatt hgyde for at respondentene kan ha tolket spgrsmalene forskjellig og at dette kan ha
gitt utslag i hvordan de besvarte spgrreskjemaet. Det er ogsa tatt hgyde for sosial gnskelighet,
hvor respondentene kan ha besvart i forhold til hva som ses pa som sosialt gnskelig sett fra
eksempelvis et kjgnnsperspektiv. Det er derfor ogsa tatt hgyde for at kjgnnsforskjellene som

ble funnet delvis kan forklares i forhold til sosial gnskelighet.

En annen begrensning er sparsmalet rundt validitet. Lyktes en & male det en gnsket a
male? Med andre ord, oppnadde en begrepsvaliditet? Dette er ogsa ulempen ved ikke & bruke
allerede validerte spgrreskjema. | fortolkningsarbeidet ble en av variablene problematisert.
Dette gjaldt deltakelse. Deltakelse besto blant annet av enkeltpastanden, “Jeg er klar over hva
som ma til for & oppna de ulike standpunktkarakterene ”, som kan forstas uavhengig av
deltakerindeksen. Ved a kjere en faktoranalyse ble det imidlertid klart at pastanden ladet
ensidig til deltakerindeksen, og en kan konkludere med at begrepsvaliditet ble nadd i trad med
Deweys teori. Nar det er sagt var reliabiliteten bare noksa god, og derfor har spgrreskjemaet
klare forbedringspotensialer som bgr testes mer ut fgr en kan konkludere hvorvidt det er et

effektivt méaleinstrument.

Tatt de metodologiske utfordringene i betraktning viste analysene signifikante
resultater pa alle variablene og forholdet mellom dem. Ved hjelp av ANOVA viste det seg at
alle de tre variablene hadde effekt pa personlig interesse. Men ANOVA sier bare noe om
variansen er starre mellom variablene enn innad, og viste med andre ord ikke hvor effekten
eventuelt 13 (Field, 2013). Dette kom imidlertid frem i tabell 4, som viser svake endringer ved
en enhets endring. Dette gjaldt for deltakelse og negative emosjoner. Unntaket var
leringsutbytte. Det kan med andre ord se ut som leeringsutbytte hadde starst effekt pa
personlig interesse, noe som samsvarer i funnene gjort i korrelasjonsanalysene. VVurderinger

rundt regresjonsmodellen kan derfor sies a ha svak statistisk styrke.

Det kan argumenteres for at sparreskjemaet har hatt et for ensidig fokus pa
interesseaspektet og et begrenset antall variabler. Nar det er sagt er dette bevisste valg som
studien har hatt fra starten av, og som har tilknytning til Deweys teori om interesse og

egenaktivitet som forutsetninger for leering (Dewey 1913; Dewey, 1916). Derfor var det
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interessant a se hvorvidt dette hadde utslag pa leeringsutbytte, og ogsa negative emosjoner.
Det var forventet at interesse og deltakelse ville ha et positivt utslag pa leeringsutbytte.
Bakgrunnen for valg av emosjonsvariabelen er den godt dokumenterte negative effekten den
har pa leeringsprestasjoner (Pekrun et al, 2014). Det var derfor ogsa gnskelig a se hva slags
forhold det var mellom denne variabelen og personlig interesse. Studien gir pa ingen mate et
helhetlig inntrykk av hva som er ”god laering”. Studien sier simpelthen at egeninteressen ber
ivaretas som en komponent i undervisningen, fordi den har sapass stor innvirkning pa en

rekke faktorer knyttet til elevenes laeringsprosess. Dette vil videre bli drgftet i eget avsnitt.

Sett i lys av de mange signifikante resultatene er dette antageligvis et tegn pa at
sparreskjemaet var godt designet. Dette fordi et darlig design sannsynligvis ikke ville gitt
resultater. Det at Deweys teori ga testbare variabler, som ga signifikante utslag er opplgftende

for videre empirisk utforskning og kunnskapsbygging.

Mixed methods. Bakgrunnen for & kombinere kvantitativ og kvalitativ metode var for
bade a se pa bredden og dybden ved interesseaspektet. Dette, samt at interesse og lering er to
komplekse begrep, som vil dra nytte av flere tilnerminger. Fordelen ved a bruke “mixed
methods” er at de kvalitative intervjuene kan veie opp for noen av svakhetene i sporreskjema.
Dessuten kan spgrreskjema peke pa tendenser i et starre utvalg, noe kvalitative intervju ikke
kan. Dette var ogsa bakgrunnen for at sparreskjemaet ble holdt enkelt, og de kvalitative
intervjuene har derfor fungert som et supplement i & forsta de ulike funnene fra et
dybdeperspektiv. Dette er ogsa i trad med sentrale forskere pd omradet rundt akademiske

emosjoner, som anbefaler en slik framgangsmate ogsa her (Pekrun, 2006).

Konsekvensene av en passiv leringsprosess

Dannelse av negative emosjoner

Tar en hayde for oppgavens problemstilling om hva slags innvirkning teoribasert

undervisning har pa elevens deltakelse, kan en fremheve to tendenser.

For det farste ble antagelsen om at teoribasert undervisning star i veien for
egenaktivitet mgtt. Gjennom de kvalitative intervjuene ble en typisk undervisningsdag
beskrevet som 4 sitte og notere, “benksliting” og tavleundervisning. Det opplevdes som
kjedelig og slitsomt, og mange av informantene hadde problemer med a konsentrere seg. Med

andre ord var det en klar tendens mot passiv deltakelse. To varierende faktorer pavirket
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imidlertid elevens aktivitetsniva, laererens personal power og elevens egeninteresse. Hvis
leereren var ute etter a vekke interesse for faget, hadde fokus pa a aktivisere og involvere
eleven resulterte dette i mer aktivitet hos eleven, i fglge informantene. Den andre faktoren var
hvis eleven hadde hatt en interesse for emnet fra for av. | fglge de kvalitative intervjuene, ville
dette medfare en stgrre innsats og motivasjon for & mestre emnet, selv om de mgtte motstand i

leeringsprosessen.

For det andre peker bade de kvalitative og kvantitative funnene pa konsekvenser av en
passiv leeringsprosess. Det kan se ut til at en konsekvens av passiv deltakelse er dannelse av
negative emosjoner. | intervjuene var det et ensidig fokus pa negative emosjoner knyttet til
skolen i form av usikkerhet, slit og fglelsen av a vaere ukomfortabel. Med tanke pa den
ngytrale ordlyden i intervjuspgrsmalet “Hva slags folelser har du knyttet til den videregdende
skole” er det urovekkende at informantene rapporterte en slik overvekt av negative falelser
tilknyttet skolen. Det ma ogsa sies at dette mest sannsynlig er et sammensatt problem som
bestar av flere komponenter enn det som kom fram i intervjuene, for eksempel personlighet
(Buss, 2010). | den aksiale kodingsprosessen viste det seg imidlertid a veere en relasjon

mellom negative emosjoner og mindre deltakelse i undervisningen.

I de kvantitative analysene var det signifikante, negative forhold mellom
emosjonsvariabelen og de gvrige variablene. Ogsa her viste resultatene en negativ korrelasjon
mellom negative emosjoner og deltakelse (- 0, 18). Videre korrelerte variabelen negativt med
leeringsutbytte (- 0, 32) og personlig interesse (- 0,15). Det kan se ut til at jo hgyere grad av
negative emosjoner vil fare til mindre deltakelse fra eleven. Videre kan det se ut til a ha en
negativ pavirkning pa leeringsutbytte. Dette er i trad med tidligere funn som sier at negative
emosjoner ser ut til & veere enn hindring for leeringsprestasjoner (Govaerts et al, 2008; Pekrun,
2014). 1 tilegg kan studiens funn vise til en positiv sammenheng mellom deltakelse og
leeringsutbytte (0, 36).

En tolkning av de kvantitative resultatene er at en passiv leringsprosess ser ut til &
danne negative emosjoner som svekker elevens personlige interesse og leeringsutbytte. En slik
fortolkning stattes bade av Dewey (1916; Dewey, 1913) og Bjergen (2001) i det at
egenaktivitet er en forutsetning for leering. Ved at flere inntar en passiv rolle i
undervisningen, mener studien a kunne si at dette delvis kan forklare hvorfor det rapporteres

om negative emosjoner tilknyttet den videregaende skolen.
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En annen nerliggende grunn som kan forklare de rapporterte negative emosjonene er
karakterfokuset. | de kvalitative intervjuene kom det klart fram at karakterfokuset gjorde at
den videregaende skolen opplevdes som

rigid, lite stgttende og lite fleksibel i den _ - FOR A FAIR SELECTION
Visde's? P SN eam cease
enkeltes opplaering. En kan se dette i - CLIMB THAT TREE

sammenheng med en analyse gjort av
Utdanningsdirektoratet i 2008. |

analysen kom det fram at tilpasset

opplering var den viktigste faktoren for

elevenes vurdering av laeringsmiljget

som positivt eller negativt (Skaar &

Vilbermo, 2008, sitert i Jakhelln, Leming &  our Educational System (2015). *Nina” tok fram denne

Tiller, 2009). Med andre ord kan illustrasjonen i forbindelse med opplevelsen av den videregaende
’ ' skolen (I1: S8: L:243-246). Samtlige informanter mente det var for
overfokuset pa karakterer hindre at elevene stort fokus pa karakterer.

opplever leringsmiljget som positivt, noe som ogsa kan forklare dannelsen av negative

emosjoner.

Ved hjelp av en uavhengig t-test, kom det ogsa fram at de kvinnelige respondentene
rapporterte & ha mer negative emosjoner knyttet til den videregaende skolen. Forskjellen var
signifikant. En grunn kan veere sosial gnskelighet. Det er nrliggende & anta at jenter opplever
starre sosial aksept for a rapportere om psykiske helseplager generelt, enn gutter (Harbart &
Hegna, 2013), men det forklarer ikke det ensidige fokuset pa negative emosjoner, som ble

funnet i de kvalitative data, bade blant de kvinnelige og de mannelige informantene.

Kjennsforskjellene kan forstas ut i fra andre undersgkelser. Ser vi negative emosjoner
som en side ved psykiske helseplager, stemmer det overens med andre undersgkelser som sier
at tre ganger s mange jenter enn gutter rapporterer om psykiske plager (Stefenak et al, 2011).
Psykiske plager defineres gjerne som: “symptomer som i betydelig grad gdr utover trivsel,
leering, daglige gjgremal og samvaer med andre, men uten at kriteriene for diagnoser er
tilfredsstilt” (Mykletun et al. 2009). Jeg skal vere forsiktig med a si at studiens funn sier noe
direkte om psykiske helseplager. Likevel viser resultatene at negative emosjoner ser ut til & ga
pa bekostning av bade interesseaspektet, deltakelse og leringsutbytte. Med andre ord, hgy

grad av utilpasshet ser ut til & ga ut over lering og leeringsprestasjoner (Pekrun, 2014).
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Negative emosjoner har vist seg a vare resistente og vanskelig a endre nar de ferst har
oppstatt (Alloy & Seligman, 1979). Med tanke pa psykiske plager har flere rapporter ogsa vist
en gkning i psykiske plager med stigende klassetrinn (Mykletun et al, 2009; Harbart & Hegna,
2013). Det er derfor viktig a ta med den gkende rapporteringen av psykiske plager ogsa her,

da dette sier noe om ringvirkningene utdanningssystemet kan ha pa fremtidens generasjon.

I tillegg til dette har det skjedd en dramatisk gkning blant unge jenter mellom 15 og 19
ar i bruken av antidepressiva. | falge Reseptregisteret har det pa knappe sju ar skjedd en
gkning pa 53 % (fra 2007 — 2012). Selv om dette ikke direkte bergres i denne studien, og som
videre heller ikke kan ses i direkte sammenheng med psykiske plager, bar det gi et inntrykk
av presset elever i den videregdende skole opplever. | et intervju hos NRK forklarer Anders
Bakken, forsker ved Senter for velferds- og arbeidslivforskning, at kjgnnsforskjellene kan
forklares ved at det er et stgrre karakterkrav til jenter (Elster & Valestrand, 2015). Han
argumenterer for at jenter tar i hgyere grad hgyde for hgyere utdanning, og setter seg dermed i
en situasjon der karakterer teller mer enn tilfellet er for gutter (Elster & Valestrand, 2015).
Med andre ord er mye av de psykiske plagene som rapporteres knyttet til press de opplever i a
prestere i skolen. I tilegg er det ogsa press fra sosiale medier, samt det & ha et godt utseende.

Konsekvensene av en passiv leringsprosess, samt overfokuset pa karakterer ser ut til &
veere mulige forklaringer pa dannelse av negative emosjoner. Videre skal jeg diskutere

funnene gjort mellom deltakelse og leeringsutbytte. Er all egenaktivitet positiv?

Deltakelse og leeringsutbytte

Deltakelse for karakterens skyld: Prestasjonsorientert malstyring

| de kvantitative analysene ble det funnet en positiv, moderat og signifikant sammenheng
mellom deltakelse og leringsutbytte (0,36). Dette samsvarer med hypotese 1. Det er fristende
a allerede her konkludere med at dette bekrefter Deweys (1916) og ogsa Bjgrgens (2001) teori
om egenaktivitet som forutsetning for leering. Men korrelasjonsanalysene viser bare at det er
et positivt forhold mellom aktiv deltakelse og leeringsutbytte, og sier ikke noe om aktiviteten

er retningsstyrt eller hvorvidt egeninteressen ligger til grunn for deltakelsen.

| de kvalitative intervjuene kom det fram at mye av den deltakelsen som foregikk i
undervisningstimene var karakter- og prestasjonsfokusert. Med andre ord var den

egenaktiviteten som foreld preget av en presentasjonsorientert malstyring (Woolfolk, 2010).

50



Med presentasjonsorientert malstyring er det snakk om ytre motivasjon, slik som det a fa gode
karakterer (Woolfolk, 2010). Pa den positive siden vil en slik malorientering fremme aktivitet
hos den enkelte elev, slik korrelasjonsanalysen ogsa viste. Ulempen er imidlertid at fokuset
ligger pa a fa en god karakter, og ligger med andre ord ikke til grunn i personlig interesse. Ser
vi disse funne i lys av Deweys teori og utdanningsprinsippet: “Learn to know by doing, and to
do by knowing”, blir det klart at deltakelse alene ikke vil gi eleven forstaelsen av den
abstrakte ideen bak den kunnskapen han eller hun tilegner seg. Et utsagn fra informantene
som understotter denne antagelsen, kommer fra ”Nina™:

" Jeg legger veldig merke til det nar jeg pugger, sa leerer jeg begrep og sann, men jeg

skjgnner ikke helt hva som er tema, for jeg har ikke noe interesse for a skjgnne det

heller (...) Jeg tenker liksom ikke over hvordan det hele fungerer, eller hvorfor det er
sann. Jeg leerer meg ikke det jeg egentlig trenger d leere” (11:S7:1.206-210)

Dette utsagnet kom opp i forbindelse med at "Nina” opplevde at mange vurderte sin egen
deltakelse og involvering ut i fra om det ville gi utslag pa karakterene i de enkelte fagene.
Hun bekrefter pa mange mater det Dewey mener med at deltakelse ma veere intellektuelt styrt

for at kunnskapstilegnelsen skal gi mening (Dewey & Mclellan, 1914).

De kvalitative funnene sier med andre ord noe om at all deltakelse ikke er god
deltakelse, og avslgrer ogsa at prestasjonsorientering er rettet mot kortvarig
kunnskapstilegnelse uten at fagstoffet blir forsgkt forstatt i sin helhet. Dette samsvarer med
Midgley, Kaplan og Middeltons (2001) konklusjon fra artikkelen, Performance-Approach
Goals: Good For What, For Whom, Under What Circumstances, and At What Cost? Ved a se
pa en rekke studier, spar de seg om det er bra at prestasjonsorientert malstyring er assosiert
pugging, og gjenhenting av slik kunnskap for & gjere det bra pa en test, med tanke pa at det er
begrenset hvor lang tid denne kunnskapen kan gjenhentes. De mener at framfor a se pa
resultatene knyttet til en slik malstyring ogsa ber undersgke kvaliteten pa leeringsutbytte
(Midgley et al, 2001). ”Nina” understrekte i samme utsagn at hun ikke larte det hun trengte &
leere. En kan tolke det dit hen at malet hennes farst og fremst er & pugge det som er ngdvendig
for & gjere det bra pa en prave, ikke hvorvidt han eller hun oppfatter det som relevant eller
meningsfullt. Dette kan ogsa knyttes til Bjgrgens utsagn om at leering ser ut til 4 forega

parallelt med virkeligheten (Bjergen, 2001).

Studiens funn viser med andre ord at all egenaktivitet ikke er god egenaktivitet. Selv

om deltakelse er av viktighet i elevens laeringsprosess, sier det ngdvendigvis ikke noe om
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hvorvidt aktiviteten er styrt av interesse eller ytre motivasjon. Dette er kjernen i studien, og i

neste avsnitt vil jeg drgfte funnene knyttet opp mot personlig interesse.

Personlig interesse

En buffer mot motgang - En garanti for leering

| sparreskjema var det 65 % av respondentene som oppgav at de hadde hatt en varig interesse
for et eller flere emner pa skolen. Med dette som grunnlag lot personlig interesse seg
undersgke naermere i forhold til de nevnte variabler. Som studien allerede har vart inne pa, er
egenaktivitet en viktig forutsetning for leering, men egenaktiviteten ma ha retning, noe

personlig interesse gir.

Gjennom korrelasjonsanalyser ble hypotese 2 og hypotese 3 mgatt. Personlig interesse
hadde en positiv sammenheng med deltakelse (0, 17). Variabelen hadde imidlertid en enda
starre sammenheng med leringsutbytte (0, 53), noe som samsvarer med antagelse gjort i
hypotese 3. Dette svekker ogsa hypotese 1. Med en multippel regresjonsanalyse ble det ogsa
klart at variablene forklarte hele 26, 3 % av variansen til personlig interesse. At personlig
interesse har sa mye a si, tatt i betraktning at personlig interesse bare er et aspekt ved laering,
ber si mye om viktigheten i a bevare egeninteressen hos den enkelte elev. Det var imidlertid

leeringsutbytte som hadde starst effekt pa personlig interesse.

I de kvalitative funnene ble det klart at med en interesse for faget, ble gnsket om a
forsta og se sammenhenger ivaretatt. Selv om interesse ikke lot seg skille klart i hvorvidt den
var situasjonell eller personlig, mente informantene at med en interesse 1a ogsa viljen til a
gjere en stgrre innsats til grunn. Samtidig tyder funnene pa at interesse opprettholdt troen pa
egen mestring, dersom eleven opplevde motstand, for eksempel i det & fa en darligere karakter

enn forventet.

| falge Dewey vil interesse skape retning og aktivitet hos den lerende (Dewey, 1913).
Dessuten vil egeninteresse hindre at en isolerer fagstoff. Igjen kan en vise til lzereplanen og
fokuset pa mal og delmal i de enkelte fag, som er med 4 bidra til en slik isolering, og legger
med andre ord ikke til rette for & oppleve sammenhenger. Dette bergrer ogsa
kontinuitetsprinsippet (Dewey, 1938). I intervjuene beskrev ”Jonas” det som “aha-
opplevelser”, nar han opplevde a se koblingene mellom fagene. Dessverre, sa han, skjedde

ikke dette s& ofte i skolen.
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Skal vi se funnene i lys av forskningen, er det et vesentlig poeng & hente her. Av
empiriske studier som har sett pa personlig interesse i forhold til tekstforstaelse, har de
undersekt effekten av sdkalte ”seductive details”. ’Seductive details” kan oversettes som
forfgrende distraksjoner, og er gjerne bilder eller anekdoter som er ment & fange interessen til
leseren. Det er gjort flere studier som viser at dette ikke har den gnskelige effekten i & gke
deltakernes evne til & huske teksten, samt det a gke forstaelsen rundt teksten (Krapp, 1999).
Tvert i mot, i sin artikkel Interest, Motivation and Learning viser Andreas Krapp (1999) til et
eksperiment rapportert av Gamer, Gillingham og White (1989). A gjenhente viktig
informasjon fra en tekst, sank drastisk ved introduksjonen av ”seductive details”, hvor
deltakerne bare husket 43 % av ideene presentert i teksten. Dette var i motsetning til
kontrollgruppa som ikke hadde disse distraksjonene. Kontrollgruppa gjenhentet i snitt 93 %
av informasjonen. Dette var ogsa et viktig poeng fra Deweys side i en
undervisningssammenheng. Det er ikke meningen a gjare faget interessant utover seg selv,
dette vil ikke gi gnsket virkning (Dewey, 1913). Det er farst nar du gjer faget i seg selv
interessant at du kan vekke interesse hos eleven, som under de rette betingelsene kan utvikle

seg til en varig interesse.

Et eksempel er Andy Field (2013) og hans forsgk i & gjere statistikk morsomt for
universitetsstudenter ved a introdusere noe som minner mistenkelig om “’seductive details”.
boken Discovering Statistics Using Ibm SPSS Statistic, benytter han seg av flere anekdoter fra
eget liv, som er ment som en innledning far han gar lgs pa selve metoden. Dessuten star det
innledningsvis ogsé ”SPSS, sex, drugs and rockn’ roll”. Sex, drugs and rockn’ roll, assosieres
kanskje ikke farste omgang med statistikk. Derfor argumenteres det for at istedenfor & skape
interesse blant studenter, heller opprettholder studenters formeninger om statistikk, nar selv

forfatteren ma ty til tarre vitser.

| tilegg har tidligere forskning pa interesseaspektet sett pa to aspekter ved
leeringsmotivasjon. Krapp (1999) fant at interesse versus ytre motivasjon, var nermere relatert
til en dypere prosesseringsstrategi. Dette kan ses i sammenheng med Midgley et als (2001)
konklusjon i forhold til prestasjonsorientert malstyring og tilknytningen til ytre motivasjon.
Som oppgaven har dreiet seg mye om, er dette knyttet til en leeringsstrategi som gar pa
bekostning av dybdeprosessering og som bare lar seg gjenhente i et kortere tidsrom (Midgley
et al, 2001). Med bakgrunn i dette argumenteres det for at personlig interesse sier mer om
kvaliteten rundt leeringsutbytte enn hva karaktermalinger og grad av deltakelse gjor alene.

Dessuten personlig interesse en bedre garanti for at kontinuitetsprinsippet blir ivaretatt. Med
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andre ord i trad med funnene, og sett i lys av teori og empiriske funn, kan det konkluderes
med at personlig interesse sikrer dybdelering. Med dybdelaring vil eleven selv sitte igjen
med en mer helhetlig forstaelse av det som er blitt lzrt, og det kan ogsa argumenteres for at

eleven i starre grad kan reflektere og diskutere rundt det som er blitt leert.

Per i dag ser det ikke bare ut til at eleven forholder seg passiv, men at han ser ut til &
fremelske en slik rolle (Hansen, 2006). Hansen et al argumenterer for at dette har vist seg a
veere den maten eleven selv opplever 8 komme seg gjennom utdanningssystemet mest mulig
friksjonsfritt pa. Fordi Kunnskapslaftet ikke inviterer til aktivitet, er resultat- og
forventningsstyrt, hindrer dette i at elevens egeninteresse kan komme til uttrykk. Det kan
videre argumenteres for at fokuset ikke blir pa leeringen, men rett og slett pa a fullfare
videregaende. Slik det ogsa kom frem i intervjuene, falte informantene pa mange mater at
videregaende var noe de bare matte komme seg igjennom. Uten en egeninteresse, blir det
dessuten en starre sjanse for a danne et negativt forhold til skolen. Som studien ogsa viser
hadde negative emosjoner et negativt forhold til personlig interesse og de andre variablene. |
intervjuene ble dette utdypet ved at skolen opplevdes som slitsom. Oppgaven har allerede vist
hvordan slike emosjoner er resistente (Woolfolk, 2010). Men, hadde de en eksisterende
interesse for faget, var de mer motstandsdyktige mot motgang, slik som det a fa en darligere
karakter enn forventet, og egeninteressen ville drive dem til & gjgre en stgrre innsats ved neste

vurdering.

Det kan se ut til at utdanningssystemet overser den sentrale plassen interesse faktisk
har i & drive en sunn og god leeringsprosess (Bjargen, 2001). Som overskriften antyder,
begrunner jeg viktigheten i & gi grobunn for personlig interesse. Funnene antyder at personlig
interesse sier mer om kvaliteten pa lzeringsutbytte enn hva deltakelse gjar alene. Med en
egeninteresse for fagstoff, vil eleven gi en starre innsats, fa en starre forstaelse og bevare

kunnskap over tid. Bare da kan vi si at det har foregatt leering (Dewey, 1913).

Leererens personal power

En revurdering av lererrollen

Det er ogsa veldokumentert at leererens rolle er avgjerende i elevenes lering. Dette gjelder pa
alle trinn (Utdanningsforbundet, 2013). Nesten 90 % av respondentene sa seg enig i at

leererens engasjement var avgjgrende for at noe ble opplevd som interessant eller ikke.
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Studien har ikke adressert dette i serlig grad, men legger ikke skjul pa at resultatene i studien
peker i den retning at det bar skje en opprustning av leererutdanningen, og dessuten at de
navaerende leerere far bedre og praktiske verktgy i den vanlige skolehverdag.

| dag ma eleven leere mye, skriver Bjgrgen (2008). Da sier det seg selv at ikke alt kan
grunnes i en egeninteresse. Da er det desto viktigere & legge til grunn for et godt leeringsmiljg,
som fremmer lzering, og ikke skaper flere hindringer. Nar leereren ser ut til & ha en avgjgrende
rolle i elevens leeringsprosess, bar dette imidlertid konkretiseres. Det er ikke laererens aktivitet
som er avgjerende, ei heller hva lereren praver a formidle fra tavla, men heller a tilrettelegge
for at eleven selv skal kunne finne fram til svar de faktisk lurer pa (Bjergen, 2001). Dessuten
er det viktig & skape en god relasjon mellom elev og lzrer (Bjarkelo, Fjeld & Lanningen,

2003). Det er slike relasjonelle verktay leereren og lektoren kunne trengt i sin utdanning.

Slik K06 er lagt opp i dag, kan det se ut som det ikke legger til grunn for et godt
leeringsmiljg. | Aaasen et als (2012) rapport, kom det fram at leererne ikke opplevde K06 som
lett & implementere i undervisningssammenheng. Dette kan ha en sammenheng med en
gkende sentralisert styring av KO6 (Aasen et al, 2012), som i utgangspunktet var ment a gi
leereren stgrre handlingssrom i forhold til innhold, aktiviteter og arbeidsmater (K06, s.2). Og

dessuten de mange kompetansemalene som lzereren skal gjennomga for klassen.

Alt i alt kan en si at det verken gagner eleven eller leereren a ha et for stort fokus pa
fagtilegnelse gjennom kompetansemal og resultatstyring. Nar det er sagt, er pensum og mal
viktige komponenter i & kunne planlegge en god undervisning, men det bar revideres til &
vaere interne og heller ses i sammenheng, enn eksterne og knyttet til framtidige mal (Dewey,
1916).

Det kan ogsé nevnes at lereren i dag opplever flere “tidsstyver” i sin arbeidshverdag.
Dette kommer fram i rapporten fra Fafo, 2009. Her kan nevnes den stadige byrakratiseringen
av arbeidshverdagen til leereren (Jordfald, Nyen & Seip, 2009). Dette samt at klassene blir
stadig sterre (Utanningsforbundet, 2015) skaper flere utfordringer for leereren i forhold til & se
den enkelte elev, tilpasse undervisningen og vaere den stettespilleren leereren er ment a veere, i

folge Dewey (Dewey & Mclellan, 1914).

55



Hvor ble det av den dedikerte eleven?

2 e * e »
Ingen interesse, ingen innsats

Det argumenteres det for at hvis personlig interesse blir ivaretatt, vil dette veere med pa a
skape flere ’robuste enkeltindivider”, som Dewey etterlyser (1938), og i sterre grad gjore

elevene til gode beslutningstakere.

Det er da et tankekors at elevene selv ikke ser ut til & ha innvirkning pa den pagaende
utdanningsdebatten. Der hvor forskning viser til sine resultater, og politiske partier henviser
til sine ideologier, ser hovedpersonen ut til & veere glemt. Studien gir imidlertid noe av rollen
tilbake til eleven med bakgrunn i selvrapportering og intervju. | den siste tiden har det ogsa
blitt uttrykt misngye pa Aftenpostens meningsside, Si;D fra elever selv i den videregaende
skolen. Et eksempel er Ida Kummervold, som 7.april 2015 skrev om begrensningene
karakterene har. Av egen erfaring som skoleflink og med et karaktersnitt pa over fem, skrev

hun folgende om & arbeide i gruppe med de som blir oppfattet som "middelmédige”:

”De satt ofte med en forstaelse eller en interesse jeg bare kunne drgmt om. Det jeg sa

pd som vanskelig, var en selvfolgelighet for dem, fordi de sa sammenhengene.”
Kummervold, 2015

Et annet eksempel fra samme meningsside er artikkelen Ja Til Leger Uten Karaktergrenser,
skrevet av Vebjorn Klggetvedt og Beatrice Kiger, mars 2015. | sin artikkel skriver de om
viktigheten av & se medisinstudiet som et praktisk studie, og at karakterer ene og alene ikke
sier noe om hvorvidt en elev er skikket til & studere medisin. Er man forberedt pa & sitte pal
pa skolebenken gjennom tre ar, bare for & fa nok seksere? Dette er spgrsmal de tar opp i
artikkelen. Deres konklusjon blir som fglge:

“Det er pd tide at Norge begynner d vurdere personlige egenskaper og evner, i tillegg
til karakterer, ved studieinntaket av landets fremtidig leger. ”- Klggetvedt & Kier,
2015

Disse utsagnene og innspillene i den pagaende debatten, samsvarer med Deweys
holistiske tankegang rundt utdanning, og om at fokuset bar veere at alle leerer noe (Dewey,

1916). Har vi behov for at alle elever skal lzere det samme i det norske kunnskapssamfunnet?

Det kan argumenteres for at usynliggjgring av eleven, er med pa a forsterke trenden
med passive og uinteresserte elever. Dessuten forhindrer dette eleven i selv a gjere seg opp en
mening i hva han vil lere. Det er viktig at utdanning ikke blir sett pa som en vare som laerer

skal gi eleven. For Dewey var det viktig a se pa eleven som et handlende menneske, for det er
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farst som aktiv leerende, at en opplever lzering (Dewey, 1916). Ved a tro at lereren skal fgre
eleven til kunnskap, sparer vi ogsa eleven for leeringen. Det er pa tide at eleven igjen far en
aktiv rolle i sin egen leeringsprosess.

Konklusjon
| folge Dewey vil pugg og gjengivelser frembringe lite eller intet nytt(1916). Med andre ord
vil en slik leringsmetode verken veere til nytte for enkeltindividet eller Norge som
kunnskapssamfunn. I sin tid var Dewey redd utdanningssystemet dannet “’egoistiske
spesialister”, fordi den sosiale disposisjonen ikke ble ivaretatt (Dewey, 1916). | dag kan vi

sette denne uttalelsen enda mer pa spissen.

| dag er det stort fokus pa at enkeltindividet skal fa realisere seg selv. | skolen laerer
eleven at 4 tilpasse seg systemet gir flere muligheter. De kvalitative funnene ser en tendens i a
tilegne seg en prestasjonsorientert malstyring som fokuserer pa ytre goder. Dette kan igjen se
ut til & ga pa bekostning av kvaliteten i leeringsprestasjonene, selv om orienteringen kan gi
gode karakterer (Midgley et al, 2001). Med tanke pa at en slik orientering ikke ivaretar
dybdelering, vil mange kunne sitte igjen med detaljkunnskaper i en kort periode, uten at de

har forstatt emnet i sin helhet. Kan vi da si & ha utdannet spesialister?

All egenaktivitet er ikke god egenaktivitet, og selv om funnene viser en positiv
korrelasjon mellom deltakelse og leringsutbytte, problematiseres dette gjennom de kvalitative
funnene ved & vise til en tendens i prestasjonsorientert malstyring. Men ved 4 frata elevens
egenaktivitet, fratar de ogsa mulighet for opprettholdelsen av personlig interesse.
Leeringsprosessen ma vaere preget av initiativ, problemlgsning, mening og ansvar, noe
personlig interesse kan ivareta. Det er elevens aktivitet i denne konteksten som ma sta i fokus,

ikke leererens.

I denne studien har jeg vist at personlig interesse kan si mer om kvaliteten pa
leeringsutbytte og motivasjonen bak egenaktiviteten, enn hva deltakelse og leeringsutbytte kan
gjere alene. Ved a rette sgkelyset mot personlig interesse, har jeg ogsa rettet sgkelyset mot et
emosjonelt aspekt som i tilegg til dette har en aktiv og objektiv side (Dewey, 1913).
Forskning pa emosjoner har veart sparsom (Schjelde, 2015). | den siste tiden har imidlertid
begrepet akademiske emosjoner blitt forsgkt undersgkt. En implikasjon for videre forskning

vil veere a skaffe mer empiri rundt dette.
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Studien har vist viktigheten av a ivareta personlig interesse. | falge Dewey er dette den
viktigste motiverende faktoren for leering. Konsekvensene av a ikke ivareta elevens indre
motivasjon, er mange. Egeninteressen og den indre motivasjonen svekkes nar eleven ma
sammenligne prestasjoner med medelever (Utdanningsforbundet, 2013). Oppgaven
argumenterer for at personlig interesse vil skape retning hos eleven og i sterre grad ivareta

gleden ved & lare. Tross alt, er mennesket nysgjerrige leerende.

Selv om det er flere, og viktige komponenter, i den sammensatte ufordringen knyttet
til den videregaende skole, ser funnene ut til & vise til en starre robusthet blant elevene nar de
har egeninteressen i behold. Dette ble vist gjennom de kvalitative intervjuene i sammenheng

med blant annet i opprettholdelsen av troen pa egen mestring.

For hundre ar siden skrev Dewey og Mclellan om viktigheten av a se psykisk
utvikling som mer enn bare intellektuell utvikling, seerlig siden interesse grunner i vare
emosjoner (Dewey & Mclellan, 1914). For at vi skal kunne utdanne robuste, sosiale og
intellektuelle enkeltindivider begr utdanningssystemet rette sgkelyset mot elevens mangfoldige
egenskaper. Trenger vi virkelig at alle skal lzre seg det samme og pa samme mate, i et

samfunn som krever at flere tilegner seg spesialkunnskaper?

Ved a avklare egeninteressens rolle gnsker jeg a bidra i forstaelsen om hva som
fremmer leering og hva som hemmer leering. Gjennom John Deweys teori og studiens empiri
klart at & frata eleven en rolle i sin egen laeringsprosess har negative konsekvenser. Studien
gar langt pa vei i a stgtte John Deweys antagelse om emosjonenes rolle i intellektuell vekst.
Implikasjoner for videre forskning vil veere a gjare flere studier som avklarerer de
emosjonelle aspektene ved leering. Funnene peker ogsa pa en revurdering i forhold til leererens
rolle. En klar implikasjon vil vare knyttet til en endring i leerer- og lektorutdanning, som i

starre grad gir leerer praktiske verktgy knyttet til elevenes behov i deres lzeringsprosess.
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Vedlegg 1: Apen koding
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Det e veldig karaktersentrert___—

(14:84-1L122)

Skal vi ha dette pa prm‘m’._-'_,//
karakter(I1:57-1.202-203)
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Intervjuguide

Intervjuet vil holdes konfidensielt og det er frivillig a delta. Man kan trekke seg nar

som helst. Intervjuet vil ta utgangspunkt i hvorvidt eleven mener interesseaspektet har

innvirkning i hans/hennes laeringsprosess. Det vil vere fokus pa hvordan den enkelte elev

opplever sider ved den norske videregaende skolen, og om hva som pavirker elevens rolle i

skolen (passiv eller aktiv deltakelse). Ved a delta i intervjuet vil eleven veere med a kaste lys

over dagens utdanningssituasjon og ogsa gi en pekepinn pa om de falelsesmessige aspektene

ved leering blir ivaretatt.

Spgrsmalene:

| falge OECDs arlige utdanningsstatistikk er det 43 prosent som ikke fullfarer
vidergaende pa normert tid. Hva tror du kan veere grunnen til dette?

Hva mener du kjennetegner en typisk undervisningsdag”?

Opplever du a lzere noe interessant i skolen? Hva/Hvorfor/Hvorfor ikke?

Hva vil du si pavirker din interesse?

Hvordan stiller du deg til pastanden Ingen interesse, ingen innsats”?

Hvordan kan interesse veere med a fremme leering?

Vil du si at interesseaspektet ivaretas i den videregaende skole? Hvorfor/Hvorfor ikke?
Kan du beskrive din rolle som elev i en "typisk undervisningstime”. Vil du si du inntar
en aktiv eller passiv rolle?

Hvorfor tror du at du inntar en slik rolle? Hva kan veere grunnen?

Kan en slik elevrolle pavirke leeringsutbyttet positivt eller negativt? Hvorfor/Hvorfor
ikke?

Hva er dine assosiasjoner til den videregaende skolen? Hva er det farste som slar deg
ndr jeg sier “videregdende skole”?

Hva slags falelser knytter du opp mot den videregaende skolen?

Opplever du at skolen er fokusert pa karakterer, eller opplever du at skolen oppnar
leeringsmalene, uavhengig av karakter? Hvorfor/Hvorfor ikke?

Faler du at du kan relatere det du leerer pa skolen til annen kunnskap du har fra far?

Andre kommentarer pa intervjuet?
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Vedlegg 3: Sperreskjemaet

® ®
EMOSJONENES ROLLE | LAERING

Formalet med denne undersekelsen er & kartlegge hvorvidt de falelsesmessige aspektene i under-
visningen blir ivaretatt. Ved a svare pa dette spemeskjemaet gir du verdifull informasjon om forholdet
mellom felelser og leering.

Det er frivilig & delta | underspkelsen, og alle som deltar er anonyme.

Det er ikke noen «retter eller «gale» svar pa spersmalene - det er din oppriktige mening og oppfat-
ning vi er interessert i, Det er viktig for kvaliteten til undersekelsen at alle spersmalene blir besvart
Har du sparsmal kontakter du undertegnede pa tif. 909 11 308,

Takk for at du er villig til & delta!

Ingrid Laahne Olsen, mastergradsstudent @NTNLU
Kunnikap fo0 g badie wordan
Hroar Klempe, fersteamanuensis/veileder Psy kﬂln:gisk institutt

LES Skjemaet skal leses maskinelt. Vennligst fyll ut skjemaet slik:
DETTE | Bruk svart/bla kulepenn. Sknv tydelig, og ikke utenfor feltene. Kryss av slik:
FAR DU |s Feilkryssinger kan slrykes ved & fylle hele boksen med farge, Kryss s i reft fell,
STARTER! | Sett bare ett kryss pa hvert sparsmél om ikke annet er oppgitt.

A. BAKGRUNNSINFORMASJON

. Kvinne........ IE .
C e =
1. Ditt kjenn: Mann. [ 2. Ditt fodselsar: 1 9 |
3. Hvem bordu Med mor og far som bor sammen .. [_]: Like mye med mor og far som bor hver for seg.. [ ]«
sammen Bare eller for det meste med mor .. [_]: Med en annen familie...... ..o oo [ s
med? = Bare eller for det meste med far.....[ s Boralene (f.eks. pAhybel) ... Cle

4. Hva er dine foreldres hoyeste
fullforte utdanning? Svarforden Grunnskole.................. [HE Hagskoleluniversitet, inntil 4 &r.... [ ]s
som har hayest utdanning. = Videreghende skole ....[ ] Hegskoleluniversitet, over 4 r.... [ ]«

B. INTERESSE

Hvor enig eller uenig er du i felgende pastander?

Seft bare ett kryss for hver péstand. S;,Tg Nt e S;j:j'f;
1. Jeg opplever ofte at jeg lrer noe interessant pa skolen ... e s ] IEI IEI é Ij
2. Min interesse for faget er i stor grad avhengig av om lereren er engasiert............. O O O O O
3. Jeg har hatt en varig interesse i ett eller flere emner pa skolen..............oo v O O O O O
Vgl eerd oy 1 ® T et g o sbdano s ®




9 Husk Bare et kyss pd hver spevemil 9

C. LERINGSUTBYTTE

Hvor enig eller uenig er du i folgende pastander? m - Verkan -
i 2 3 4
1. Jeg opplever selv at Jag BBrer MY .............ccoomeereerscoesssssssss csvsssisssns snsssssssssss s 1 [0 OO O
2. Jeg opplever at mye av det jeg lerer pa skolen er reIBVAN ..o oo O O O O
3. Mye avdet jeg lmrer kan jeg knytte opp mot annen kunnskap.................. e 1 [0 OO O

D. DITT FORHOLD TIL SKOLEN

Hvor enig eller uenig er du i falgende pastander? ﬁ:fg Uenig ‘;‘:.’;:” Enig
1. Jeg erukomfortabel med 4 delta aktivti gruppearbeid............... v ssisss [] ﬁ ﬁ ﬁ
2. Skolen GO Meg ofte UM ..............ccos oo sosssssssen oressssens s O O O d
3. Skolen kan fort gjare MG MOUIBS................comeereeres s crsssrsssnssssssssssssss s 1 [0 OO O
4, Jeg erofte usikker nér jeg mé jobbe med fagstoff pa egen hand .................ovveee O O 0O 0O
5. Jeg kjenner meg fort utilpass hvis lzereren stilermeg sparsmal................vvvvenns O O o o

E. DIN ROLLE SOM ELEV

: : : Sveert Verken
Hvor enig eller uenig er du i falgende pastander? venig  Uenig sege: Enig
i 2 i

1. Jeg gar ofte utover pensum for & kunne gjore kritiske refleksjoner over fagstoffet...[ | [ [] [

2. Jeg erofte med pa A bidra aktivt i gruppearbeid...............cc. v i O 0O O 0O
3. Jeg er Klarover hva som mé til for & oppn4 de ulike standpunktkarakterene ............ 1 O 1 0O
4, Jeg engasjerer meg ofte utover det som kreves av meg som &lev........ee i O O 0 g
WE-14 (I —— Tﬂ]l'i'.k Fﬂr at du V]:HB‘ sSvare
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