Sammendrag

Nye undersgkelser viser en klar gkning i forekomsten av psykiske helseplager hos barn
0g unge, spesielt blant elever pa videregdende skole. Det rapporteres videre om gkte
krav, forventninger og stress for & prestere pa ulike arenaer i livet. Hvilken sammenheng
er det mellom elevers mest utbredte psykiske helseproblemer og hvordan pavirkes de av
skolens forventninger og krav?

Hensikten med denne studien er a8 undersgke sammenhengen mellom de vanligste
psykiske helseplagene blant elever, og ytterligere koble disse med mestring og skolens
malstruktur. Formalet er ikke a8 kun se positive eller negative sammenhenger, men heller
a finne forskjellige nyanser mellom disse. Forskningsprosjektets problemstilling er: Hvilke
sammenhenger er det mellom opplevelsen av mélstruktur, mestring, skolestress og
emosjonelle problemer blant elever p§ VG3? For @ oppdage forskjellige sammenhenger er
det utformet forskningshypoteser i tillegg problemstillingen.

Studien tar utgangspunkt i kvantitative data som er innsamlet av forskningsgruppen
Livet i Skolen (LiS), som er et stgrre forskningsprosjekt ved NTNU. Utvalget er et
bekvemmelighetsutvalg bestdende av 1511 elever pa VG3 fra 13 ulike videregaende
skoler i Trondelag. Faktoranalyser og reliabilitetsanalyser ble brukt for a kvalitetssikre
skalaene, og korrelasjonsanalyser for 8 beskrive forholdet mellom uavhengige og
avhengige variabler. T-tester ble brukt for & undersgke om det var forskjeller mellom
kjgnnene i sammenhengen mellom variablene. Videre ble det gjennomfgrt hierarkiske
regresjonsanalyser for @ undersgke sammenhengene som finnes knyttet til elevenes
opplevelse av skolestress og emosjonelle problemer.

Funnene i studien indikerer at mestringsopplevelser (coping) har stgrst betydning for
opplevelsen av skolestress og emosjonelle problemer. @kt antall mestringsopplevelser
fgrer til en reduksjon i opplevelsen av emosjonelle problemer og skolestress. Videre viser
resultatene at jenter opplever betydelig mer skolestress og emosjonelle problemer enn
gutter, og at dette kan skyldes en lavere forekomst av mestring blant jentene. En
overraskende oppdagelse i studien er at prestasjonsorientert malstruktur bidrar til faerre
opplevelser av emosjonelle problemer. Den laeringsorienterte malstrukturen har ingen
signifikant sammenheng med elevenes opplevelse av emosjonelle problemer. Det er
imidlertid viktig & veere oppmerksom pa de indirekte pavirkningene som malstrukturene
kan ha pa opplevelsen av emosjonelle problemer gjennom skolestress og
mestringsopplevelser. Begge typer malstruktur pavirker opplevelsen av skolestress, og
det kan derfor veere fordelaktig @ ta hensyn til dette, da kontinuerlig stress ofte fgrer til
flere emosjonelle problemer.



Abstract

New research shows clear increases in mental health problems among children and
young people, and this particularly applies to upper secondary school students. There are
also reports of increased demands, expectations and stress to perform in various arenas
in life. What is the connection between the pupils' most widespread mental health
problems and how are they affected by the school's expectations and demands?

The purpose of this study is to investigate the connection between the most prevalent
mental health problems among students and further connect this with the school's goal
structure. The purpose of the study is not only to identify positive or negative
relationships, but rather to find different nuances between them. The research question
for this project is: What connections are there between the experience of goal structure,
coping, school-stress and emotional problems among VG3 students? In addition to the
research question, research hypotheses are formulated to identify different relationships.

The study is based on quantitative data collected by the research group Livet i Skolen
(LiS), which is a larger research project at NTNU. The selection is a convenience selection
consisting of 1,511 students at VG3 from 13 different upper secondary schools in
Trgndelag. Factor analyzes and reliability analyzes have been used to ensure the quality
of the scales and correlation analyzes is used to describe the relationship between
independent and dependent variables. T-tests are also used to examine the relationship
between the variables and the student’s gender. Furthermore, hierarchical regression
analyzes are carried out to investigate the relationships that exist in relation to the
student’s experience of school stress and emotional problems.

The study's findings indicate that a students' coping experiences has the largest
significant connection with the experience of school stress and emotional problems
among the students. Increased coping experiences reduce the experience of school
stress and emotional problems. Furthermore, the study's findings show that girls
experience school stress and emotional problems significantly more than boys, which
may be related to lower occurrence of coping among girls. A surprising finding in this
study is that the performance-oriented goal structure contributes to fewer experiences of
emotional problems. The learning-oriented goal structure has no significant connection
with the students' experience of emotional problems. However, it is important to take
into account the indirect effects that goal structures can have on the experience of
emotional problems through school stress and coping experiences. Both, on the other
hand, affect the students' experience of school stress and it may therefore be important
to take this into account as perceived stress over a long period of time often leads to
more emotional problems.
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Forord

Denne oppgaven er skrevet som avslutning pa mastergradstudiet i spesialpedagogikk ved
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og leererik utfordring & skrive denne oppgaven og det skal ikke legges skjul pa at den har
veert krevende. N3 er forskningsprosessen endelig over og det er noen som fortjener en
ekstra stor takk.

Aller fgrst vil jeg rette en stor takk til forskningsgruppen Livet i Skolen for at jeg fikk
tilgang til de kvantitative dataene, slik at jeg fikk muligheten til 8 arbeide med en sa
aktuell og interessant tematikk. Takk til min veileder Per Egil Mjaavatn for god oppfglging
og konstruktive tilbakemeldinger gjennom hele perioden, de har virkelig vaert til stor
hjelp! Til slutt vil jeg rette en stor takk til familie, kjeereste og venner for all stgtte og
oppmuntring i skrivingen. Takk for interessen dere har vist for problematikken, stgtten
deres har veert uvurderlig!

NTNU, Trondheim, 2023
Roger Sandnes
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Kapittel 1. Innledning
1.1 Bakgrunn og aktualisering

Denne studien tar bakgrunn i et svaert aktuelt tema i dagens samfunn; elevers psykiske
helse, knyttet til forventninger, krav og mestring. Ungdata-rapporten er en arlig
undersgkelse som gjennomfgres av elever p& ungdoms- og videregaende skole, der
spgrsmalene skal dekke helheten i elevenes liv. Ved ungdata-rapporten fra 2022 ble det
vist en klar gkning i rapporterte psykiske helseplager hos elever pa den videregaende
skolen og dette har veert stigende over lengre tid. En stor andel av de psykiske
helseplagene var pa grunn av skolestress, der den viktigste grunnen til stresset var
opplevde krav og forventninger fra laerer (Bakken, 2022). Ved andre studier blir det ogsa
funnet klare sammenhenger mellom elevers skolestress og psykiske helseplager
(Bakken, 2018; Eriksen et al., 2017). Hvis stresset vedvarer kan det over tid oppleves
som et press som kan fgre til psykiske helseplager. Her kan man fgle seg nedstemt,
utmattet eller utbrent, noe som vil pavirke flere aspekter ved elevenes liv (Skaalvik &
Federici, 2015). En av fem elever rapporterte ogsa ved PISA-undersgkelsen i 2018 at de
folte seg annerledes og ikke passet inn (Jensen et al., 2019). Dette kan fa stor betydning
for laeringsresultatene, da elevenes emosjonelle velveere og psykiske helse er tett knyttet
til elevenes lzering (Bru, Idsge & @verland, 2016). Ved dette blir det viktig a se pa hva
skolen kan gjgre for & bedre elevenes trivsel og psykiske helse.

I Opplaeringsloven §9 A-2 (Kunnskapsdepartementet, 1998) uttrykkes det eksplisitt at
«alle elevar har rett til eit trygt og godt skolemiljg som fremjar helse, trivsel og laering».
Ved dette har laerere og andre som er i naert arbeid med elever pa skolen et ansvar for a
aktivt fremme et miljg med fravaer av negativt stress, der elevenes psykiske helse
ivaretas. God kompetanse pd omradet er en ngdvendighet for @8 kunne forebygge den
gkende utviklingen. I rapporten Psykisk helse i skolen (Holen & Waagene, 2014)
underbygges dette ved at lzerere og skoleledere uttrykker at de fgler seg underkvalifisert
til @ handtere elevenes stress da de mangler kunnskap om forebygging pa feltet. For &
kunne tilby elevene et skolemiljg der helse, trivsel og laering fremmes blir det viktig a
arbeide med signalene skolen sender om hva som oppfattes som viktig da det har stor
pavirkning pa skolestress, prestasjonspress, trivsel og laering hos elever (Skaalvik &
Skaalvik, 2017). I en tidligere studie av 8971 elever i Oppland fylke ble det vist at det av
ulike arsaker utgves negativt pavirkende signaler fra skolen ved gkende alder (Skaalvik &
Skaalvik, 2011). Dette kan ha en betydning for hvordan elever opplever skolen da de
tilbringer store deler av hverdagen der. Det kan derfor veere til fordel 3 bevisstgjgre
tematikken overfor laerere slik at de bedre kan mgte elever med forstaelse og kunnskap.
For a fa en bedre forstaelse av denne tematikken fokuserer jeg i min studie @ undersgke
sammenhenger mellom malstruktur, coping, skolestress og emosjonelle problemer.

1.2 Studiens formal

Som framtidig spesialpedagog vil jeg ha en viktig og betydningsfull rolle i elevers liv. Det
vil derfor vaere viktig for meg & ha kunnskap om den dagsaktuelle problematikken, slik at
jeg proaktivt kan arbeide for & forebygge mistrivsel blant elever. P bakgrunn av egen
interesse for elevers velvaere pa skolen og det gkte fokuset pa barn og unges psykiske
helse i nyere forskning fremkom interessen til dette temaet. Det kan antas at jo mer
kunnskap jeg tilegner meg om tematikken, jo bedre vil jeg kunne tilrettelegge for en
helsefremmende undervisning i praksis. Oppgaven skrives i det spesialpedagogiske
forskningsfeltet med mal om & vaere relevant for laerere og andre ansatte pa skolen.
Dette er fordi skolen er i en sentral posisjon for @ arbeide med elevers psykiske helse.
For a folge spesialpedagogikkens overordnede mal om a fremme laering og livsmestring



for en mangfoldig gruppe (Befring et al., 2019) er det ogsa gnskelig at studien skal bidra
til gkt kunnskap om elevers velveere.

I nyere forskning er malstruktur ofte brukt som en forklarende faktor til skolestress og
psykisk helse og det vises klare sammenhenger mellom stress, mestring og psykisk
helse. Denne studien gnsker & se p& sammenhengen mellom alle begrepene for a
eventuelt bringe ny kunnskap til det spesialpedagogiske forskningsfeltet. Hensikten med
studien er ikke 3 gi et fasitsvar pa hvilke sammenhenger som finnes, men heller 8 peke
pa nyansene som eksisterer et sted mellom de sterkt positive og sterkt negative
fremstillingene, i tillegg til 8 vise kompleksiteten i sammenhengen mellom begrepene.
For @ undersgke dette blir det brukt foreliggende kvantitativ data fra forskningsprosjektet
Livet i Skolen ved NTNU i Trondheim. I undersgkelsen ble over 3000 elever spurt om a ta
stilling til ulike pastander, noe som ga et rikt datamateriale. Studien tar utgangspunkt i
kvantitative data fra VG3 siden de ngdvendige variablene kun ble innhentet da.

1.3 Problemstilling

Med utgangspunkt i aktualiseringen og tidligere forskning er det utformet en
problemstilling med fokus p& hvordan skolestress, coping, emosjonelle problemer og
malstruktur pavirker og/eller ikke pavirker hverandre. Oppgavens problemstilling er
falgende:

Hvilke sammenhenger er det mellom opplevelsen av mélstruktur, mestring,
skolestress og emosjonelle problemer blant elever p§ VG3?

For a besvare problemstillingen blir det presentert fem forskningshypoteser. Disse
hypotesene bygger pa tidligere forskning og teori, og blir derfor presentert avslutningsvis
i kapittel 2.

1.4 Oppgavens oppbygning

Oppgaven er bygd opp av seks kapitler. Kapittel én aktualiserer oppgaven og viser
tematikk og problemstilling som oppgaven bygger pa. Videre i kapittel to presenteres
studiens teorigrunnlag. Her presenteres teori rundt malstruktur, skolestress, mestring og
psykisk helse fgr bakgrunnsvariablene videre beskrives. Avslutningsvis i kapittelet
presenteres oppgavens forskningshypoteser. Hypotesene bygger pa tidligere teori og
forskning og brukes for & besvare problemstillingen. Neste kapittel beskriver og
presentere metodevalgene som er brukt under innhenting av data og utforming av
studien. I kapittel fire presenteres studiens resultat gjennom univariate-, bivariate- og
multivariate analyser. Her beskrives studiens variabler og videre vises korrelasjoner,
signifikanttester og hierarkiske regresjonsanalyser. I kapittel fem diskuteres studiens
funn i lys av presentert teori. Avslutningsvis i kapittelet diskuteres studiens kvaliteter og
begrensninger. I kapittel seks besvares problemstillingen fgr det fremvises avsluttende
refleksjoner og tanker om videre forskning.



Kapittel 2. Teori og tidligere forskning

I dette kapittelet blir det gitt en innfgring i teori og tidligere forskning som videre blir den
teoretiske referanserammen for denne studien. Teorien som presentertes blir brukt som
verktgy til & se sammenhenger med empiri og videre til & drgfte problemstillingen.
Kapittelet starter med & gjgre rede for teorier rundt skolens malstruktur. Videre
redegjgres det for skolestress, prestasjonspress og mestring, fgr teori om psykisk helse
og emosjonelle problemer beskrives. Avslutningsvis fremvises studiens
forskningshypoteser som en oppsummering av kapittelet.

2.1 Skolens malstruktur

En forutsetning for en velfungerende skole er at lzeringsmiljget er godt og at
undervisningen tilpasses forutsetningene til hver enkelt elev (Kunnskapsdepartementet,
2017). Dersom barn og unge har en negativ opplevelse av skolen kan det vaere at
forhold i laeringsmiljget ma endres. En slik faktor kan vaere skolens malstruktur (Skaalvik
& Skaalvik, 2021). Dette defineres som de signalene skolen sender til elever om hva som
er viktige verdier og hva som er malet med skolearbeidet (Ames, 1992). Signalene kan
sendes pa mange forskjellige mater, bade bevist og ubevist. Indirekte (ubevist) kan
palagte krav utenfra, som for eksempel nasjonale prgver eller forskrifter, palegges skolen
og ved dette gi en effekt pa skolens malstruktur. Dette kan bidra til 8 skape signaler som
er felles for de fleste skoler, men noen av signalene vil ogsa variere avhengig skolens
ansatte. Her kan skolens malstruktur bli pavirket direkte da hver enkelt lzerers
pedagogiske grunnsyn og/eller praksis spiller en rolle for hva de selv vektlegger i
vurderingen av elever. Laererens holdninger og de signalene som elevene oppfatter er
med pa & definere skolens malstruktur (Skaalvik & Skaalvik, 2021). Det er elevenes
opplevelse av skolens malstruktur som er viktigst, ikke hvilken malstruktur skolen mener
den utgver. Elevers opplevelse av skolens malstruktur vil falgelig variere etter laerers
praksis, og dette kan oppleves ulikt blant elevene. Signalene som mottas kan pa den ene
siden veere at malet i skolen er & lzere, ha fremgang og gjgre sitt beste. Pa den andre
siden kan elever ogsa oppleve at det viktigste malet er resultater og prestasjoner. Dette
viser til at det er stor variasjon mellom hvordan malstrukturen kan utgves og oppleves i
skolen. Ved dette skiller teoretikere mellom to typer malstruktur; laeringsorientert- og
prestasjonsorientert malstruktur (Ames, 1992; Skaalvik & Skaalvik, 2017; Skaalvik &
Skaalvik, 2021; Meece et al., 2006).

2.1.1 Leeringsorientert malstruktur

En skole preget av en laeringsorientert malstruktur legger vekt pa kunnskap og forstaelse
i vurdering av elever, der det betydningsfulle i skolen er & lzere. Ved denne
malstrukturen far elevene utvikle og forbedret seg gjennom felles- og individuelle mal
(Skaalvik & Skaalvik, 2021). Elevers innsats og individuelle forbedring anses som viktigst
og er videre det som verdsettes i skolen. Videre vurderes elevene etter mestringen i
selve laeringsprosessen og de er selv med pa & sette malene de gnsker & oppna (Pekrun
et al., 2006; Kaplan & Maehr, 2007; Federici & Skaalvik, 2015; Skaalvik & Skaalvik,
2017), noe som viser til flere fellestrekk med typen formativ vurdering. Ved en slik
vurdering kan man fa en opplevelse av a bli verdsatt ved a gjgre sa godt man kan.
Suksess innenfor en laeringsorientert malstruktur kan betegnes med utvikling og
individuell maloppnaelse.

Skoler preget av en laeringsorientert malstruktur bringer en rekke fordeler. De kan fgre
til hgyere trivsel, mindre prestasjonspress, sterkere positive sosiale relasjoner, hgyere
motivasjon og innsats, stgrre utholdenhet og man kan bli lettere 3 ta imot utfordringer
(Skaalvik & Skaalvik, 2017; Skaalvik & Skaalvik, 2021). En lzeringsorienterte skole kan



videre bidra til 8 sette flere realistiske mal for elevene, da laerere ofte far en bedre innsikt
i elevenes faglige forutsetninger (Skaalvik & Skaalvik, 2021). Ved dette kan en
laeringsorientert malstruktur bidra til at elevene blir bedre rustet til 8 handtere skolens
utfordringer og stress, noe som er fordelaktig for god psykisk helse hos barn og unge
(Skaalvik & Skaalvik, 2017). Elever som opplever en slik malstruktur er ofte preget av et
positivt forhold til skolen, generelt stgrre glede (Federici & Skaalvik, 2013; Moen, 2016;
Baudoin & Galand, 2017), stgrre tilhgrighet til skolen og har ofte en bedre relasjon til
bade leerere og medelever (Skaalvik & Skaalvik, 2021; Skaalvik & Skaalvik, 2017). Det
kan tenktes at nar man opplever en slik tilhgrighet og stgtte, i tillegg til at man gir stgrre
innsats i arbeidet, sa vil man trives bedre og fa bedre akademiske resultater.

2.1.2 Prestasjonsorientert malstruktur

Skoler preget av en prestasjonsorientert malstruktur legger szerlig vekt pa at resultater
er det viktigste. Ved dette far innsats, samarbeid og strategier for problemlgsning en
mindre verdi (Skaalvik & Skaalvik, 2021). Det kan derfor komme til uttrykk at elevenes
mal er & ha gode prestasjoner, og at leeringsprosessen ikke er like viktig. I undervisning
kan dette lage et hinder i 8 skape en dyp forstaelse og dermed vanskeliggjgre en
langsiktig leering av fag. Leeringsmiljget ved denne malstrukturen er preget av
sammenlikning og konkurranse mellom klasser, skoler eller medelever, der malet er a fa
best mulig resultater (Ames, 1992). Suksess kan innenfor en prestasjonsorientert
malstruktur betegnes derfor av en streben etter gode karakterer og at disse resultatene
synliggjgres for andre (Skaalvik & Skaalvik, 2021).

En fordel med den prestasjonsorienterte malstrukturen er at enkelte ser ut til a forbedre
de akademiske prestasjonene (Meece et al., 2006). De far bedre karakterer, men er
kunnskapen laert og husket eller pugget og glemt? Forskning viser pa en annen side at
utgvelse av en slik malstruktur har en del uheldige konsekvenser for elevenes psykiske
helse, ogsa for de som allerede stiller sterkt med gode faglige resultater. De opplever
flere emosjonelle problemer som nedstemthet og utmattelse og mer prestasjonspress,
angst, aggresjon og psykosomatiske plager (Skaalvik & Skaalvik, 2017; Baudoin &
Galand, 2017). I dagens samfunn utgves det en stadig sterkere prestasjonsorientert
malstruktur jo eldre elevene blir (Skaalvik & Skaalvik, 2011; Skaalvik & Skaalvik, 2017).
Dette kan vaere i trad med et gnske om gode resultater fra bade elevers og skolens side.
Sett i sammenheng med konsekvensene av en utgvd prestasjonsorientert malstruktur,
kan dette ses pa som et urovekkende funn. Den prestasjonsorienterte malstrukturen
bidrar til et gkt stressniva, da en sentral utlgser av stresset er de forventingene man
opplever andre har eller de man setter til seg selv (Lillejord et al., 2017).

2.2 Hva er skolestress?

For a forsta skolestress er det ngdvendig med en forstaelse av hva som ligger bak
begrepet stress. I dagligtalen brukes begrepet hyppig og dette kan medfgre en utydelig
begrepsbruk (Nielsen & Raaheim, 1997). Stress blir brukt om kravene og forventningene
vi mgter i hverdagen, men ogsa om reaksjonene vare pa dem (Eriksen et al., 2017).
Begrepet deles imidlertid tydeligere opp mellom krav og forventninger som befinner seg i
omgivelsene rundt (stressor), egne fortolkninger (respons) og individets stressreaksjon
(Byrne et al.,2007). En stressor kan narmere forklart forstads som et hvilket som helst
forhold i omgivelsene som bidrar til et opplevd stress (Lillejord et al., 2017; Nielsen &
Raaheim, 1997). Stress er dermed noe som pafgres utenfra, for eksempel gjennom
forventninger og krav, eller noe som skapes selv ved & internalisere forventningene og
dermed utvikle hgyere forventninger til en selv (Lillejord, 2018; Espnes & Smedslund,
2009). Stress er en naturlig del av & vaere et menneske og det kan vaere en



ngdvendighet for @ kunne mobilisere energi nar det trengs for at hverdagen skal
handteres. Opplevelsen av stress blir ogsa viktig for a gi et potensiale til utvikling
gjennom & mestre og fa testet ut egne evner (Zimmer-Gembeck & Skinner, 2008).
Gjennom det opplevde stresset tilegner man seg kunnskap som blir viktig senere i livet. I
hverdagen mgter vi utfordringer vi er usikre pa om vi mestrer, og seerlig utsatt for dette
er ungdom da de befinner seg i en overgangsfase mellom & vaere barn og voksen, der
nye roller m& mestres og viktige valg skal tas (Byrne et al., 2007). I slike situasjoner kan
det oppsta akutte stressopplevelser som kan virke ubehagelig, men det trenger ikke
veere til fare for helsen om man finner en mate & unnga, mete eller hanskes med
problemet (Eriksen et al., 2017). En slik opplevelse kan sammenlignes med de kroppslige
forandringene vi kjenner pa ved opprgmthet eller spenning i forbindelse med & veere
forelsket eller & delta i en idrett. Denne type stress omtales som et godt eller sunt stress,
altsd et positivt stress (Kroese, 1999; Selye, 1974; Lillejord et al. 2017).

Det positive stresset beskrives som et kortvarig stress der man opplever kontroll over
situasjonen en befinner seg i (Kroese, 1999; Selye, 1974). Dette stresset er en viktig del
av livet og kan virke stimulerende og ngdvendig (Helsedirektoratet, 2014). For & trives
og utvikles blir det derfor ngdvendig med en liten mengde stress som kan mestres da
fravaer av dette fort kan bidra til en fglelse av rastlgshet eller kjedsomhet (Kroese,
1999). Det positive stresset kan videre forstas som et optimalt niva av stress som bidrar
til bedre trivsel, mestringsfglelse, engasjement og kreativitet der en blir skjerpet og
arbeider strukturert mot satte mal (Lillejord et al., 2017). Selv om flesteparten trives og
motiveres under et positivt stress som preges av ytelse og fremgang, kan fort negative
effekter fremkomme om stresset vedvarer over lengre tid. Blir det for mye kan det vaere
gdeleggende da energi tappes og det kan videre utvikles psykiske helseplager (Larsen,
1996; Wiklund et al., 2012).

Nar forskere, lzerere eller andre som arbeider med elever er bekymret for
helsekonsekvensene stress medbringer gjelder ikke dette ngdvendigvis det positive
stresset, men heller det som kalles for distress, eller et negativt stress (Eriksen et al.,
2017). I tilfeller hvor et slikt stress utvikles er gapet for stort mellom mengde stress man
utsettes for og forutsetningene til 8 mestre det (Bakken, 2022; Lazarus & Folkman
1984). Opplevelsen av & ikke fagle mestring til egne eller andres forventninger er sentralt
i opplevelsen av negativt stress og denne fglelsen kan lede til psykiske helseproblemer
(Eriksen et al., 2017). Denne type stress virker ogsa gdeleggende pa sikt da det ofte er
en fglge av store pakjenninger over tid, der man hele tiden blir belastet med a8 matte
tilpasse seg (Selye, 1974). I forskning deles det negative stresset opp i kronisk stress og
akutt stress som eksempelvis kan komme ved traumer (Larsen, 1996). Det kroniske
stresset regnes i dagens samfunn som den vanligste arsaken til forekomst av negativt
stress. Dette oppstar nar stresset blir vedvarende over lengre tid og man ikke finner en
varig lgsning (Samdal et al., 2017; Kroese, 1999). Et vedvarende stress kan pavirke den
psykiske helsen og gke sjansen for & utvikle psykiske helseplager (Helsedirektoratet,
2014; Bakken et al., 2018). Videre kan det ogsa gi negative fglelser som sinne,
irritabilitet og usikkerhet knyttet til 8 mestre skolen.

Oppsummert kan stress i denne studien forstas som de krav og forventinger som er
knyttet til forhold i menneskers liv, som videre kan gi psykiske eller fysiske reaksjoner
(Lillejord et al., 2017). Skolestress kan i lys av dette forstas som ulike forhold ved skolen
som bidrar til stress, og som videre kan gi psykiske helseproblemer. Skolens malstruktur
kan ses pa som mulig stressor.



2.2.1 Et gkt prestasjonspress

Malstruktur, skolestress, mestring og psykisk helse er begreper som i skolesammenheng
ofte knyttes til en opplevelse av @ matte prestere pa skolen. I NOVA-rapporten fra 2022
(Bakken, 2022) ble det stilt spgrsmal om hvordan det er a vaere ung i dag. Her kom det
frem at ungdom opplever mye prestasjonspress og at det er sterke forventninger om &
vaere best. Slike forventninger legger grunnlaget for en stressende skolehverdag (ibid.).
Elevenes opplevde skolestress handler i stor grad om et vedvarende prestasjonspress
gjennom dagen der presset oppleves som stort (Eriksen et al., 2017; Federici & Skaalvik,
2015). Prestasjonspresset viser en betydelig gkning pa ungdomstrinnet og i
videregdende skole, noe som kan skyldes skolens prestasjonsorientering ved elevers
gkende alder (Skaalvik & Skaalvik, 2017). De opplevde forventningene kan komme fra
skolens gnske om & oppna gode resultater grunnet styringsdokumenter, forskrifter eller
nasjonale prgver. Det kan diskuteres om innfgringen av Kunnskapslgftet i 2006 og 2020
farte til et gkt prestasjonspress da elevene fikk nye leereplaner med tydeligere
kompetansemal. Leaerere kan ved dette, bade bevist eller ubevist, sende signaler om at
resultater er viktigst og at det er bra & prestere bedre enn andre. Presset kan imidlertid
ogsa ligge innad hos hver enkelt elev med gnske om utdannelse og god karriere. Om
elevene internaliserer presset, kravene eller forventningene og troen pa & mestre er lav,
kan sma mengder press medfgre et gkt stressniva (Eriksen et al., 2017). Det kan derfor
veere en fordel & arbeide mot et mindre stressende og pressende klassemiljg, da skoler
preget av mye prestasjonspress kan gi negative virkninger pa elevenes psykiske helse.
Noen av konsekvensene er mer nedstemthet, utmattelse og lavere selvverd (Uthus,
2017; Federici & Skaalvik, 2015; Bakken et al., 2018; Skaalvik & Skaalvik, 2017).

I denne studien defineres prestasjonspress som et krysspress av forventninger, der man
skal prestere pa mange ulike arenaer i livet og i skolen (Eriksen et al., 2017). Videre
forstas det som at de negative konsekvensene fgrst oppstar nar verdier og forventninger
ikke mgter elevenes forutsetning for mestring. Om disse forventningene er for hgye kan
det skapes et stress for & mestre. Dette kan pavirke elevenes psykiske helse og videre
bidra til 8 gke prestasjonspresset (Skaalvik & Skaalvik, 2017; Uthus, 2017; Skaalvik &
Federici, 2015; Bakken et al., 2018).

2.3 Mestring

For & bedre forsta hvordan skolestress oppstar kan det vaere viktig a vite hvilke
situasjoner som kan resultere i et negativt eller kronisk stress. Situasjonene som bidrar
til dette avhenger ikke bare av stressorer elever utsettes for, men ogsa hvordan man
evaluerer egen evne til @ mestre dem (Lazarus & Folkman, 1984). Mestring av skolens
krav og forventninger blir ved dette et sentralt mal i forebyggingen av stress. I
dagligtalen har mestringsbegrepet forskjellige betydninger alt etter hvordan mestring
forstas, men det defineres ofte som «det & fa til, det & lykkes». Innen pedagogisk- og
psykologisk forskning er mestring ofte gitt samme betydning som livskompetanse, noe
som viser at man har evner og ferdigheter til 8 handtere oppgaver eller utfordringer en
moter i livet (Bg & Helle, 2002). Ved denne forstaelsen er mestringsbegrepet ofte delt i
to, avhengig av om man har fokus pa mestring av oppgaver, eller om fokuset er pa
mestring av livssituasjonen. Disse sidene av mestringsbegrepet er omtalt som mastery
og coping (Lazarus, 1966).

Mastery beskrives som & ha full kontroll over situasjonen der fokuset er satt pa
ferdighetene en besitter til 8 mestre utfallet. Ved en slik forstaelse av mestringsbegrepet
vil en situasjon mestres fgrst nar man overvinner eller handterer utfordringen (Taylor &
Stanton, 2007). Mastery dekker store deler av mestringsbegrepet, men siden det kan



veere utfordrende & direkte observere bruker man ofte observerbare situasjoner for a
vurdere mestringen. I skolesammenheng kan dette bety at mastery vurderes gjennom
hvor godt elevene mestrer forskjellige ferdigheter ved bruk av evalueringer. Lazarus &
Folkman (1984) hevder at dette synet p& mestring kan vaere problematisk da mange
kilder til stress ikke kan overvinnes eller handteres. Effektiv mestring under disse
forholdene er nar en tolererer, aksepterer eller ignorerer det som ikke kan mestres
(ibid.). Coping-siden er betegnet som en motvekt til belastninger en person utsettes for
(Mykletun, 1984). Denne forstaelsen av mestring fremhever mestringskompetansen og
troen en har pa egne evner til @ mestre (Lazarus, 1966; Lazarus & Folkman, 1984). Ved
dette blir prosessen med & handtere krav og utfordringer satt i fokus og ikke
ngdvendigvis det & mestre selve situasjonen som i mastery-forstaelsen. Denne
héndteringen kan omhandle innsatsen man gir for 8 unngd, mgte eller Igse stressende
situasjoner (Eriksen et al., 2017). Dette kan bidra til 8 fremme kompetansen og videre se
ressursene man har i mgte med krav og utfordringer.

2.3.1 To hovedtradisjoner

Lazarus og Folkman (1984) har i sin forstaelse av mestring fremvist to separate og
distinkte tradisjoner for & handtere stress, noe som utgjer coping-siden av begrepet.
Disse tradisjonene er sveert forskjellige, der en assosieres med atferd og
dyreeksperiment, mens den andre kommer fra psykoanalytisk egopsykologi. Tradisjonen
fra dyreeksperimenter er sterkt pavirket av Darwinistisk tankesett om overlevelse blant
dyr. A mestre en utfordring ved denne tradisjonen omhandler & kunne forutse og ha
kontroll over situasjonen man befinner seg i og ved dette unnslippe, unnga eller
overvinne utfordringen (Lazarus & Folkman, 1984). Ved en slik tilnaerming av coping-
begrepet defineres mestring som a kunne kontrollere ubehagelige miljgforhold og slik
kunne redusere fysiske- eller psykiske forstyrrelser (ibid.). Denne forstaelsen av
mestring (coping) anses som forenklet og den viser mangler av et psykologisk syn da
den kun innebaerer enkel informasjon om kognitive evner. Tradisjonen er likevel viktig da
den legger grunnlaget til en forstaelse av coping der unngaelse og fluktatferd star
sentralt. Ved denne tradisjonen kan man oppleve manglende kontroll om en ikke mestrer
utfordringene man mgter, og dette kan fgre til lzert hjelpelgshet. Dette er en tilstand som
kjennetegnes av passivitet ved at man har erfart at det uansett ikke er ssmmenheng
mellom handling og utfall (Lazarus & Folkman, 1984). Om en opplever a ikke mestre,
kan dette skape vanskeligheter med & tro at en kan mestre, ogsa selv om man gjor det
(Seligman & Maier, 1976). Den lzerte hjelpelgsheten kan bidra til 8 utvikle psykiske
lidelser som sosial angst og depresjon (ibid.).

I tradisjonen knyttet til psykoanalytisk egopsykologi legges det mer vekt pa kognitive
prosesser, heller enn atferd. Mestring (coping) defineres som fleksible og realistiske
tanker og handlinger som bidrar til 3 Igse utfordringer (Lazarus & Folkman, 1984). Den
enkelte persons vurdering star sentralt i forstaelsen av mestring og dette avgjgr hvordan
man reagerer eller fgler seg. Den viktigste forskjellen fra dyreeksperimentene er fokuset
pa hvordan en oppfatter og tenker pa personens forhold til miljget (ibid.). I forstaelsen
av mestring blir hver enkelt persons vurdering avgjgrende for hvordan man reagerer eller
foler seg. Lazarus og Folkman (1984) gjgr rede for tre vurderinger man gar gjennom i
mestringsprosessen; primar- og sekundaer vurdering og revurdering. I
primaervurderingen sammenligner man egne ressurser med den oppfatningen man har
av situasjonen. Nar dette gjgres vurderer man konsekvensene utfordringen bringer ved a
vurdere om situasjonen kan mestres, eller om den representerer en trussel. Dersom
utfordringen representerer en trussel trenger man strategier for @ handtere situasjonen,
0og herunder kommer det en sekundaervurdering. I denne vurderingen avgjgres det hvilke



muligheter man har og hvor effektive de er for @ handtere trusselen (Lazarus & Folkman,
1984). Dette er avgjgrende i handtering av stress fordi resultatet avhenger av hva som
kan gjgres, sa vel om hva som star pa spill (ibid.). Den primaere- og sekundaere
vurderingen er ofte overlappende, noe som gjgr det vanskelig 8 male dem separat.
Revurdering omfatter en kontinuerlig vurdering av de tidligere vurderingene der man
bemerker, evaluerer eller endrer trusselnivaet. Gjennom revurderingen kan trusselen ses
pa som uberettiget, eller sa kan en tidligere god mestringsvurdering bli sett pa som en
trussel. En slik revurdering kan bidra til & skape en rekke nye vurderinger av
trusselnivaet og skape emosjonelle svingninger (Lazarus & Folkman, 1984). Alt som skjer
i vurderingene er med pa @ bestemme emosjoner og videre mestringsatferd (Lazarus,
1966). Dette fremhever betydningen av vurderingene man gjgr i mgte med forskjellige
utfordringer og troen man har til & kunne mestre dem.

Ved dette definerer Lazarus og Folkman (1984, s.141) mestring (coping) som «stadig
endrede kognitive og atferdsmessige anstrengelser for 8 handtere eksterne og/eller
interne krav som vurderes a overskride ressursene til personen» (egen oversettelse).
Denne studien tar utgangspunkt i denne definisjonen av coping-begrepet, sammen med
den troen en har pa egne evner til & mestre. Definisjonen har en del likhetstrekk med
hvordan stress oppstar, noe som kan tyde pa at stress og mestring er naert
sammenknyttet (ibid.). A mestre i skolesammenheng forstds som at elevene opplever en
balanse mellom krav og ressurser. Dette gjelder kravene skolen har, men ogsa kravene
elevene har til seg selv.

2.3.2 Mestringstro

I psykologisk litteratur defineres mestringstro som troen en har pa egne evner til 3
handtere utfordringer, utfgre handlinger og skaffe kontroll over utfordrende situasjoner
(Bandura, 2006). Banduras teori om mestringstro, eller «self-efficacy», vektlegger
hvordan mennesker gjennom egne forventninger kan oppleve mestring (ibid.). En
vurderer ikke egen dyktighet, men heller om man har tro pa a klare en bestemt oppgave.
Teorien fremhever autentiske mestringserfaringer som viktig, da de fungerer som kilde til
framtidig forventning om & mestre lignende situasjoner. Positive erfaringer bidrar altsa til
a skape positive forventninger til framtidig mestring, men det betyr ogsa at det kan virke
motsatt om en ikke opplever @ mestre (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Det kan derfor ses pa
som sentralt & oppleve mestring for a kunne skape tro pa egne evner. En positiv
forventning virker ogsa beskyttende mot utvikling av psykiske vansker da belastningene
fra eventuelle utfordringer og stress kan gi mindre utslag (Bandura, 1977). Om en har en
negativ forventning eller ikke opplever & mestre noe saerlig, kan det pa den andre siden
utvikles et kronisk og skadelig stress (Helsedirektoratet, 2014). Dette kan pavirke oss
fysiologisk ved & bidra til forstyrret sgvn, nedsatt immunforsvar eller ved 3 gi
anspenthet. Det kan ogsa gi psykologiske konsekvenser, som konsentrasjonsvansker,
psykiske plager og det kan videre pavirke evnen til problemlgsning. Opplevelsen av a
mestre skolen og hverdagslivet blir ved dette helt sentralt for helse og trivsel blant elever
(ibid.).

Flere undersgkelser viser at troen pd a8 mestre spiller en sentral rolle for hvordan
stressende situasjoner oppleves. En god mestringstro kan bidra til & dempe risikoen for
at stresset fgrer til helseproblemer (Bandura et al., 1999; Comunian 1989; Caprara et
al., 2004; Shelley & Pakenham 2004 i Eriksen et al., 2017). En gkt forventning om a
mestre viser ogsa til & kunne dempe effekten stressorer har. Dette vil gjgre oss bedre
rustet til 8 handtere utfordringene vi mgter i livet og slik reduseres sannsynligheten for
at andre utfordrende situasjoner oppfattes som stressende. Om forventningene til



mestring derimot er lav, kan utfordringer vi utsettes for kjapt oppleves som stressende
(Eriksen et al., 2017). Mestringstroen kan derfor fungere som en regulator for
stressnivaet. I hverdagen utsettes man for mange forskjellige stressorer og de kan bidra
til 3 skape positive eller negative responser som pavirker mestringstroen. Om man
opplever mestring gjennom & bli utfordret og tidligere erfaringer tilsier at man kan
héndtere situasjonen, kan man fa et positivt utfall (ibid.). Ved negative utfall opplever
man ikke & mestre situasjonen og dette kan fgre til laert hjelpelgshet. Hvis man opplever
dette over lengre tid kan det bidra til lavere mestringstro, flere stressende situasjoner og
videre kan det fgre til darligere psykisk helse (ibid.). Dette kan vaere fordi situasjonen
man befinner seg i oppleves truende og fglgende blir den stressende (Samdal et al.,
2017).

2.4 Psykisk helse, psykiske plager og psykiske lidelser
Forstdelsen av psykisk helse har lenge veert i endring, fra & bli forstdtt som noe negativt,

til 3 vaere noe mer enn det, nemlig de ressursene vi mennesker har for a kunne leve
gode liv (Meaeland, 2010). Verdens helseorganisasjon (WHO, 2022, s.8) definerer psykisk
helse som:

"A state of mental well-being that enables people to cope with stresses of life, to realize
their abilities, to learn well and work well, and to contribute to their communities. Mental
health is an integral component to health and well-being and is more than the absence of

mental disorder.”

Ved denne definisjonen kan god psykisk helse forstds som a kjenne mestring over eget
liv, realisere eget iboende potensial og videre kunne arbeide pa en fruktbar og produktiv
mate der man bidrar i samfunnet. Det kan videre forklares som & kunne leve et godt liv,
til tross for stress og utfordringer (Uthus, 2017; Thorvaldsen et al., 2018). A leve det
gode liv handler dermed ikke om et fravaer av stress og motgang, men det skal kunne
handteres. Hvis dette overfgres til en skolekontekst vil det vaere gnskelig med et positivt
stress som kan handteres, slik at det kan bidra til & fremme god psykisk helse. Dersom
et negativt stress fgrer til ubalanse mellom skolens forventninger og elevenes mulighet til
3 leve opp til dem og dette hindrer glede og livsutfoldelse, kan det p& den andre siden
medfgre psykisk uhelse (Holen & Waagene, 2014). God psykisk helse kan dermed forstds
som at man behersket eget liv til tross for motstand, i tillegg til at man har ressursene
som trengs for @ mestre livet. Det skal ogsa papekes at god psykisk helse eller velvaere
(well-being), er mer enn et fravaer av psykiske lidelser (Maland, 2010; WHO, 2022). God
psykisk helse kan derfor forstds som at en behersker eget liv til tross for motstanden en
mgter og at man videre ressursene som trengs for & mestre livet. Det blir dermed en
ressurs for & oppna fysisk, psykisk og sosialt velveere (well-being), ikke bare et fraveer av
psykiske plager og lidelser.

Hvis de psykiske utfordringene derimot blir for vanskelig a8 handtere, slik at de gar ut
over livskvaliteten, snakker vi om psykiske plager eller psykiske lidelser. Om en innehar
psykiske plager vil det pavirke den daglige fungeringen i stgrre eller mindre grad. Disse
plagene refererer til symptombelastning, som for eksempel grad av angst eller depresjon
(Thorvaldsen et al., 2018). Symptomene som kan oppleves er blant annet engstelse eller
nedstemthet (Bang et al., 2022). Uttrykket for disse kan vaere fysisk og psykisk og
beskrives som emosjonelle problemer (Haugen et al., 2008). De psykiske plagene vil
avhengig av omfang pavirke den daglige fungeringen knyttet til mestring, trivsel og
relasjoner til andre mennesker uten 3 tilfredsstille kravene til en diagnose (Thorvaldsen
et al., 2018). Det anses at 15-20 prosent av personer mellom 3 og 18 ar har psykiske
problemer som fgrer til en nedsatt fungering (Folkehelseinstituttet, 2014). Om en



innehar en psykisk lidelse har man psykiske problemer av en slik grad at det kan settes
en diagnose (Thorvaldsen et al., 2018). Begrepet brukes om en rekke tilstander eller
diagnoser som angstlidelser eller depresjon. Slike lidelser begrenser muligheten til
livsutfoldelse og oppfglging vil veere ngdvendig (Bang et al., 2022). Det er omtrent 7
prosent av barn og unge i alderen 4-14 ar som har en psykisk lidelse i Norge (ibid.).

Psykisk helse kan altsd pavirkes av mye og siden definisjonen er bred skapes det en del
utfordringer til hva som skal males. Denne studien setter sgkelyset pa psykiske plager,
ogsa kalt emosjonelle plager, knyttet til elevenes psykiske helse. Denne avgrensningen
gjores pa bakgrunn av tilgjengelig data, tidligere forskning og problemstillingen.

2.4.1 Emosjonelle problemer

Emosjonelle problemer har ingen definisjon i de internasjonale klassifikasjonssystemene
(DSM-V, ICD-10) og det er derfor ingen klar beskrivelse av begrepet. Grunnen til den
manglende redegjgrelsen i de internasjonale klassifikasjonssystemene er fordi plagene
ikke tilfredsstiller kravene til diagnose da det ikke er en psykisk lidelse, men en psykisk
plage av en internaliserende karakter. Plagene man utsettes for er gjerne symptomer pa
nedstemthet, tristhet eller engstelse (Idsge & Idsge, 2012). De fleste vil kjenne pa disse
symptomene gjennom livet, men det kalles ikke et emosjonelt problem fgr vanskene nar
en viss styrke eller varighet slik at de pavirker funksjonsnivaet. Fgrst nar dette skjer kan
det virkelig problematisere hverdagen (ibid.). Emosjonelle problemer kan med dette
forstas likt som psykiske plager. Emosjonene, eller falelsene som blir pavirket av disse
vanskene, er neert knyttet med forskjellige fysiologiske reaksjoner. Dette gjgr at man
fysisk kan kjenne tilstedeveerelsen av emosjonelle problemer. De kroppslige symptomene
kan veere svetting, skjelving, kvalme, sgvnforstyrrelser, hodepine, lavt energiniva og
forstyrrelser ved matinntak (Haugen et al, 2008). Med bade de psykologiske- og fysiske
reaksjonene kan det vaere rimelig & tro at de kan pavirke elevers mulighet til laering og
mestring (Bru, Idsge & @verland, 2016), som videre kan fgre til et gkt prestasjonspress
og skolestress (Lazarus & Folkman, 1984).

Blant barn og unge i Norge er det en betydelig andel som utfordres psykisk i hverdagen
grunnet emosjonelle problemer (Haugen et al., 2008). NOVA-rapporter fra de siste arene
viser at det i lengre tid har vaert en gkning i selvrapporterte psykiske plager blant
ungdom, men tall fra de siste fire arene tyder pa en utflating (Bakken, 2022; Bakken,
2018). Det er vanskelig a si hvorfor dette skjer, men de som rammes av dette kan mgte
sveert alvorlige konsekvenser, som for eksempel en gkt risiko for frafall i skolen,
rusmisbruk, problemer med @ komme i arbeid senere i livet, skonomiske problemer og
sviktende sosiale relasjoner (Samdal et al., 2016). Emosjonelle problemer i ung alder kan
ogsa vaere et forvarsel om alvorlige lidelser senere i livet (Reneflot et al., 2018). Dette
kan ses pa som urovekkende da de psykiske helseplagene som fremkommer oftest er
emosjonelle plager, sammen med typiske stress-symptomer (Bakken, 2022; Bakken,
2018; Uthus, 2017; Helsedirektoratet, 2014). Dette kan ha sammenheng med at et gkt
press, kan fgre til et gkt stress, og dette kan gi flere symptomer pa emosjonelle
problemer, som for eksempel en hgyere grad av utmattelse og nedstemthet (Skaalvik &
Federici, 2015).

2.5 Betydningsfulle forhold: kjgnn, sosiogkonomisk bakgrunn og bosted
Skolestress, emosjonelle problemer og opplevelsen av mestring pavirkes av flere forhold.
Med bakgrunn i studiens avgrensning er fglgende forhold av saerlig interesse: kjgnn,
bosted og sosiogkonomisk bakgrunn. Disse forholdene viser til ulike strukturelle
egenskaper ved elevene som videre kan pavirke opplevelsen av mestring, skolestress og
emosjonelle problemer.
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De siste arene har det veert en klar gkning i psykiske helseplager blant begge kjgnn, men
jentene har hatt en betydelig stgrre gkning (Bakken, 2022; Sletten & Bakken, 2016).
Jentene sliter saerlig med de emosjonelle problemene, spesielt jenter i alderen 16-24 ar
(Haugen et al., 2008; Statistisk sentralbyrd, 2019). I nyere undersgkelser papekes det at
rundt 12 prosent av gutter har hgye nivaer av emosjonelle problemer, mens 29 prosent
av jenter plages med dette (Ungdata, 2021). Andre undersgkelser stgtter dette og
papeker at forekomsten av emosjonelle problemer gker seerlig i ungdomsarene blant
jenter, mens det som regel er en nedgang hos gutter (Reneflot et al., 2018). I tillegg til
de emosjonelle problemene tyder jenter ogsa mot a bli stresset i stgrre grad og det er
betydelig mer enn hva guttene opplever (Lillejord et al., 2017; Bakken, 2022; Samdal et
al., 2016). En mulig grunn til dette kan vare fordi jenter oftere speiler sitt egenverd i
hvordan de lykkes pa skolen (Laftman & Modin, 2012). Lillejord et al. (2017) pastar dette
kan skyldes at jenter gjennomgar flere pubertetsendringer, vektlegger sosiale krav i
stgrre grad, er oftere skolerelatert utbrent og blir mere stresset av uklare forventninger.
I en studie gjennomfgrt av Haugan et al. (2021) vises det til sammenhenger mellom
emosjonelle problemer og mestringstro. Da jentene har flere emosjonelle problemer er
det rimelig a tro at dette vil pavirke troen pa a mestre. Dette stgttes av studien og i
tillegg papekes det at jenter er mer utsatte for & utvikle lzert hjelpelgshet om de ikke
opplever & mestre (ibid.). En mulig &rsak til dette kan vaere fordi det er kjgnnsforskjeller
i valg av mestringsstrategi (Eschenbeck et al., 2007). Kjgnnsforskjeller i psykiske
vansker kan ved dette ha sammenheng med at jenter og gutter mestrer stress,
utfordringer og krav forskjellig. I tillegg til dette tenderer jenter i stgrre grad mot @ bli
pavirket av skolekonteksten enn gutter (Dalen, 2014)

Et annet betydningsfullt forhold ved elevene er den sosiogkonomiske bakgrunnen. I
Hemil-rapporten fra 2016 (Samdal et al., 2016) knyttes blant annet stress opp mot
elevenes sosiogkonomiske bakgrunn. Her bemerkes det seerlig at elever fra familier med
lav sosiogkonomisk bakgrunn oftere blir stresset av skolearbeidet enn elevene fra
familier med hgy sosiogkonomisk bakgrunn. Resultatene gar i trad med tidligere
forskning om at familier med hgy sosiogkonomisk status i stgrre grad hjelper barnet sitt
med lekser, deltar pa foreldremgter og har bedre kontakt med leerere, noe som kan
pavirke elevenes stress (Due et al., 2003). Ved det gkte stresset kan man pasta av den
sosiogkonomiske bakgrunnen hos elevene har en pavirkning pa den psykiske helsen. I en
studie gjennomfgrt av Torvik et al. (2020) rapporteres det om at flertallet av elevene
med psykiske vansker har foreldre med lav utdanning. Jo lengre utdanning foreldre har,
desto mer reduseres de psykiske problemene (ibid.). Det pavises ogsa klare
sammenhenger mellom mestring og sosiogkonomisk bakgrunn, da elever med hgy
sosiogkonomisk bakgrunn ofte har gkte mestringsforventninger (Tong & Song, 2004).
Knyttet til dette rapporterer elever med lav sosiogkonomisk status om mindre
mestringsopplevelser og hgyere grader av stress (Meld.St.13, 2018-2019).

Hvor en bosetter seg tyder ogsa pa & ha sterke sammenhenger med elevenes psykiske
helse (Mjaavatn & Frostad, 2016; Eriksen & Andersen, 2021). Elever fra byskoler
rapporterer oftere og i stgrre grad om problemer enn elever pa landet. Disse problemene
innebaerer blant annet emosjonelle problemer og mindre opplevelser av mestring
(Mjaavatn & Frostad, 2016). Et hovedfunn i NOVA-rapporten 2021/2 (Eriksen &
Andersen, 2021) er at psykiske helseplager er mindre utbredt i distriktene. Forklaringen
til dette kan veere at skolestresset har mindre sammenheng med psykiske helseplager
enn i byskolene. Skolene fra distriktet er ofte preget av ro, lavt stressniva og lite
prestasjonspress. Et lavere niva av skolestress og emosjonelle problemer kan ogsa
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forklares ved at distriktsungdommers liv oftere er knyttet til neere relasjoner, sosial
stgtte, tilhgrighet og aktiv deltakelse (ibid.).

2.6 Hypoteser

Med utgangspunkt i presentert teori er det formulert hypoteser knyttet til
problemstillingen. Hypotesene viser til hvilke funn studien forventer & ende opp med.
Figur 1 illustrerer studiens forskningshypoteser.

Hypotese 1 (H1): Det forventes at mestringsopplevelser predikerer mindre
skolestress og faerre emosjonelle problemer.

En opplevelse av & mestre utfordringer kan gi utslag for hvordan skolestresset oppleves.
Dersom man handterer og mestrer skolestresset kan det bidra til en bedret psykisk helse
og mindre emosjonelle problemer (Lazarus, 1966; Lazarus & Folkman, 1986; Bakken,
2022; Bandura, 1977; Bandura, 2006).

Hypotese 2 (H2): Det forventes at en prestasjonsorientert malstruktur
predikerer flere emosjonelle problemer og gkt skolestress.

Studier viser til at hgyere nivaer av prestasjonspress og stress knyttes til den
prestasjonsorienterte skolen (Lillejord et al., 2017). Det er rimelig 8 tro at dette stresset
kommer av & ikke ha tro pa egne evner til 3 mestre de kravene eller forventingene som
formidles av skolens malstruktur. Hvis man over lengre tid opplever & ikke mestre, kan
dette fgre til et stress, som videre kan fgre til emosjonelle problemer (Lillejord et al.,
2017; Larsen, 1996; Eriksen et al., 2017; Lazarus & Folkman 1984).

Hypotese 3 (H3): Det forventes at en laringsorientert malstruktur predikerer
faerre emosjonelle problemer og mindre skolestress.

Elever som opplever en laeringsorientert malstruktur bidrar med & sette egne og
individuelle mal. Skolen kan ved dette sette mal som ikke overgar elevenes ressurser og
slik kan de oppleve mestring. Dette kan bidra til mindre skolestress og emosjonelle
problemer knyttet til skolen (Skaalvik & Skaalvik, 2017; Skaalvik & Skaalvik, 2021;
Lillejord et al., 2017).

Hypotese 4 (H4): Det forventes at jenter i stgrre grad opplever skolestress og
emosjonelle problemer enn gutter.

Tidligere forskning viser klare forskjeller mellom gutter og jenter vedrgrende
mestringsopplevelser, skolestress og emosjonelle problemer, der jentene kommer
darligst ut. Det er vises videre til kjgnnsforskjeller i hvordan man pavirkes av
skolekonteksten, noe som kan gi utslag pa de inkluderte variablene (Bakken, 2022;
Sletten & Bakken, 2016; Haugen et al., 2008; Eschenbeck et al., 2007; Lillejord et al.,
2017).

Hypotese 5 (H5): Det forventes at skolestress predikerer emosjonelle
problemer og at emosjonelle problemer predikerer skolestress.

Emosjonelle problemer pavirker oss fysiologisk- og psykologisk. Med disse reaksjonene
er det rimelig 3 tro at det vil pavirke muligheten til lsering og mestring. Mangel av
mestringsopplevelser bidrar til mere skolestress. Motsatt kan ogsa et gkt skolestress
bidra til flere symptomer pa emosjonelle problemer. (Lazarus & Folkman, 1984; Bru,
Idsge & @verland, 2016; Skaalvik & Federici, 2015; Eriksen et al., 2017).
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Kapittel 3. Metode

I dette kapittelet blir studiens metodevalg beskrevet og studiens validitet og reliabilitet
blir ogs@ kommentert. Kapittelet begynner med a presentere studiens forskningsstrategi
og design, fgr den videre gjgr rede for populasjonen og utvalget som brukes i studien.
Videre beskrives maleinstrumentet og de aktuelle variablene. Deretter presenteres de
aktuelle analysene studien benytter. Avslutningsvis forklares tiltakene som er
gjennomfgrt for @ sikre studiens kvalitet med utgangspunkt i validitet, reliabilitet,
dimensjonalitet, malefeil og etiske betraktninger.

3.1 Forskningsstrategi og design

Hensikten med denne studien er & undersgke sammenhengen mellom skolens
malstruktur og elevenes opplevelse av skolestress, mestring og emosjonelle problemer,
da tidligere forskning tyder pa at en slik sammenheng kan eksistere. For & finne svar pa
dette brukes en kvantitativ forskningsstrategi da det gir mulighet for a8 studere
sammenhenger fra store utvalg, som videre gir mulighet til representativ statistisk
generalisering av studiens resultater (Ringdal, 2018).

Studiens design er planen, eller skissen, for innsamling av data (Ringdal, 2018). Ved
denne studien brukes foreliggende data, sekundeerdata, fra forskningsgruppen Livet i
Skolen (LiS). Dette prosjektet er et samarbeidsprosjekt mellom Trondheim
fylkeskommune og NTNU, der elever fra 10. klasse ble fulgt gjennom den videregdende
skolen i arsspennet 2015-2018. I dette tidsrommet ble det gjennomfgrt fire forskjellige
spgrreundersgkelser med en deltakelse pd over 3 000 elever fra 13 forskjellige
videregdende skoler i Trgndelag fylkeskommune. Data fra spgrreundersgkelsene ble
innhentet ved bruk av fysiske spgrreskjema, der prosjektets forskere var til stede. Malet
med LiS-prosjektet var & fa frem elevers stemme og deres opplevelse av det faglige og
sosiale miljget pa skolen. Dataene gir imidlertid muligheter til & undersgke andre
sammenhenger utover dette. Tema som prosjektet tok for seg inkluderte mestring,
emosjonelle problemer, stress og press, malstruktur, ensomhet, sosiale relasjoner,
selvverd, selvoppfatning, fravaer/naerveer og mediebruk.

Denne studien benytter seg av de kvantitative dataene fra undersgkelsen som tok sted
pa 3. aret i den videregaende skolen (2018). Data er hentet fra dette aret fordi
skolestress, coping, malstruktur og emosjonelle problemer fgrst ble malt samtidig dette
aret. Studien tar derfor i bruk et tverrsnittdesign som baserer seg pa at respondentene
kun svarer én gang (Ringdal, 2018). Bruken av en slik innsamlingsmetode bidrar til a gi
et gyeblikksbilde av elevenes opplevelser, men blir begrenset av at studien ikke kan gi
indikasjoner eller resultater om utvikling over tid (ibid.).

3.2 Populasjon og utvalg

Populasjonen er personene studien skal uttale seg om eller gjelder for (Ringdal, 2018). I
denne studien er populasjonen alle elever pa VG3 i Norge. Utvalget er de personene som
undersgkes og som videre er en del av denne populasjonen. Studiens utvalg baserer seg
pa de elevene som svarte pa de aktuelle spgrsmalene i spgrreundersgkelsen pa VG3, noe
som tilsvarer 1 511 elever. Ved dette er ikke utvalget tilfeldig trukket og ma derfor
betraktes som et bekvemmelighetsutvalg (Convenience Sample) (Ringdal, 2018). Et
bekvemmelighetsutvalg betegnes av at utvalget er valgt pa bakgrunn av tilgjengelighet
og det kan derfor ikke anses som representativt (McQueen & Knussen, 2006). & vise
varsomhet nar det kommer til generalisering av studiens resultater fra analyse til
populasjon kan derfor vaere til fordel, da det kan tenkes at resultatene bare finnes under
spesifikke omstendigheter, eller for spesifikke grupper. Det er sjeldent & trekke

14



representative sannsynlighetsutvalg i pedagogisk forskning (Kleven & Hjardemaal, 2018),
men det kan likevel argumenteres for dersom utvalget viser stor nok bredde knyttet til
missing data, svarprosent og representasjonsanalyser, ogsa kalt ytre validitet (Ringdal,
2018).

I undersgkelsen gjennomfgrt av LiS er det tilfredsstillende svarprosent pa 77. Missing
data er de spgrsmalene som elevene ikke svarte pa. Missing data er lav i LiS-
undersgkelsen, med gjennomsnittlig missing data pa rundt 2 prosent for hvert spgrsmal.
Representativitetsanalysene forteller om fordelingen i utvalget kan representere
populasjonen. Utvalget er hentet fra ulike videregdende skoler i Trgndelag
fylkeskommune og fordeler seg ulikt geografisk, med 80 prosent byskoler og 20 prosent
bygdeskoler. Disse tallene samsvarer med godt med populasjonens geografiske fordeling,
der 83 prosent bor i tettbygde strgk, mens 17 prosent bor i spredtbygde strgk (Statistisk
sentralbyra, 2022). Utvalget fordeler seg ogsa tilnaermet likt mellom kjgnn, med 58
prosent jenter og 42 prosent gutter. Det kan ses pa som naturlig at jentene er i flertall,
da flere jenter gar studieforbedrende pa videregaende skole (Lervag, 2023). Utvalgets
sosiogkonomiske bakgrunn males ved mors utdanningsniva og fordeler seg slikt: 25
prosent med lavt utdanningsniva, 30 prosent med middels utdanningsniva og 45 prosent
med hgyt utdanningsniva. Utvalgets fordeling rundt den sosiogkonomiske bakgrunnen
kan forstas som naturlig da tall fra SSB peker pa at elever som tar allmennfag oftere har
foreldre med hgyt utdanningsniva (Ekren, 2014). Representativiteten i dette utvalget
styrker studiens validitet ved at det minsker sannsynligheten for systematiske malefeil
(Kleven & Hjardemaal, 2018). P3 bakgrunn av dette kan studien tenkes a ha en
overfgrbarhet, med mulighet for en skjgnnsmessig generalisering av resultater til
populasjonen.

3.3 Beskrivelse av méleinstrumentene

3.3.1 Spgrreskjema

Maleinstrumentene denne studien baserer seg pa er hentet fra et omfattende
spgrreskjema fra Livet i Skolen-prosjektet. I spgrreskjemaet hentes det inn
bakgrunnsopplysninger og pastander knyttet til de aktuelle temaene. Spgrsmalene i
spgrreskjemaet er bade pa ordinal- og nominalniva og baserer seg pa tidligere utviklede
instrumenter og forskningslederens eget arbeid. Flesteparten av spgrsmalene er satt
sammen av mange forskjellige spgrsmal, som videre skaper en skala. Disse spgrsmalene
blir videre i studien kalt items.

Hvordan elever opplever skolens malstruktur, emosjonelle problemer, skolestress og
mestring, er eksempler pa fenomener som ikke er observerbare og derfor noe som ikke
kan males direkte. Disse begrepene omtales som latente begrep. For & sette mal pa
begrepene ma de operasjonaliseres ved bruk av sammensatte mal (Ringdal, 2018). Et
sammensatt mal bestar av flere items der malet er @ dekke ulike sider av et begrep. Ved
a gjore dette blir hele dimensjonen av begrepet belyst slik at det blir mindre utsatt for
eventuelle malefeil og slik gkes studiens begrepsvaliditet (ibid.). Begrepsvaliditeten
handler om at man maler det man vil male, noe som vil si at itemene samsvarer med det
teoretiske begrepet (ibid.). Operasjonaliseringen er gjort av forskningslederne, men i
denne studien vil det ogsa kvalitetssikres gjennom korrelasjons, reliabilitets- og
faktoranalyser. Denne kvalitetssikringen bidrar til 3 styrke studiens reliabilitet ved a
kontrollere egenskapene til itemene (ibid.). Kvalitetssikringen utdypes ytterligere i
delkapittel 3.5.
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3.3.2 Variabler

Med utgangspunkt i LiS-dataene og studiens problemstilling er fglgene variabler plukket
ut: leeringsorientert malstruktur, prestasjonsorientert malstruktur, coping, emosjonelle
problemer og skolestress. De tre uavhengige variablene ved skolens malstruktur og
coping blir satt opp mot de to avhengige variablene som er ment & male konsekvensene
de har pa elevers psykiske helse.

Laeringsorientert malstruktur (uavhengig variabel) er inkludert i spgrreskjemaet for
elevene pa VG3. En laeringsorientert malstruktur viser til & ha en positiv virkning pa
elevers psykiske helse, mestringsopplevelser og skolestress (Skaalvik & Skaalvik, 2017;
Skaalvik & Skaalvik, 2021; Federici & Skaalvik, 2015; Baudoin & Galand, 2017). Det
anses derfor som aktuelt & inkludere denne variabelen i studien. Skalaen som er ment a
male leeringsorientert malstruktur er utviklet og testet av Midgley et al. (2000).
Sammenlagt skal itemene gi et bilde pa den lzeringsorienterte malstrukturen. Skalaen er
gradert fra 1 (svaert usant) til 6 (svaert sant). Itemene ment @ male den
laeringsorienterte malstrukturen er fglgende:

e Det som betyr noe for lzererne vare er at jeg gjor sa godt jeg kan i fagene.

e Det er viktig for leererne vare at jeg skjgnner det jeg gjgr, ikke bare pugger det.

o Det er viktig for lzererne vare at jeg leerer nye ting,

e Det er helt OK for lzererne vare at jeg gjor feil i klassen, sa lenge jeg laerer av det.

Prestasjonsorientert malstruktur (uavhengig variabel) viser i motsetning til den
laeringsorienterte malstrukturen til 8 ha en negativ virkning pa elevers psykiske helse,
mestringsopplevelser og skolestress (Skaalvik & Skaalvik, 2017; Baudoin & Galand,
2017; Lillejord et al., 2017). Denne variabelen kan dermed fange den andre siden av
malstrukturbegrepet og blir derfor en aktuell variabel i denne studien. Skalaen som er
ment 38 male prestasjonsorientert malstruktur bestar av fire items og er utviklet av
Midgley et al. (2000). Sammen skal de gi et bilde pa elevenes opplevelse av den
prestasjonsorienterte malstrukturen. Skalaen er gradert fra 1 (sveert usant) til 6 (svaert
sant). Itemene ment 8 male prestasjonsorientert malstruktur er falgende:

e Det viktigste for lsererne vare er at jeg far gode karakterer.

e Det viktigste for lsererne vare er at jeg svarer riktig pa spgrsmal.
o Det viktigste for lsererne vare er at jeg gjgr det godt pa prover.
o Det viktigste for lzererne vare er at jeg er flink pa skolen.

Coping (uavhengig variabel) er tatt med for &8 male elevers mestringsopplevelser.
Opplevelsen og troen pa @ mestre star sentralt i utvikling av skolestress eller emosjonelle
problemer, men er ogsa et utfall av skolens malstruktur (Bandura, 1977; Lazarus &
Folkman, 1984; Skaalvik & Skaalvik, 2021; Helsedirektoratet, 2014; Eriksen et al., 2017;
Samdal et al., 2017). Ved dette anses coping-variabelen som aktuell i denne studien.
Itemene som er malt ved coping kommer fra The Coping Competance Questionare
(Schroder & Ollis, 2013). Skalaen tar opprinnelig i bruk 12 items, men i denne studien
brukes kun fem av itemene med hgyest faktorladning og korrelasjoner. Alle itemene er
negativt formulert og blir derfor snudd i analysene. Skalaen er gradert fra 1 (sveert
usant) til 6 (svaert sant). Itemene ment & male coping er fglgende:

e Nar jeg gjgr det darlig pa skolen, begynner jeg a tvile pa evnene mine.

e Jeg fgler ofte at jeg ikke klarer & Igse problemene mine.

e Nar jeg gjor feil, mister jeg selvtilliten i lang tid.

e Nar jeg ikke lykkes med en gang, tenker jeg fort at jeg aldri vil fa det til.
e Jeg mister troen pa meg selv nar jeg gjor feil.
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Emosjonelle problemer (avhengig variabel) har tidligere ar vist til & veere den
psykiske helseplagen som fremkommer oftest blant ungdom (Bakken, 2018; Uthus,
2017; Helsedirektoratet, 2014). Emosjonelle problemer er ofte et resultat av skolestress,
lite mestringsopplevelser og skolens malstruktur (Skaalvik & Skaalvik, 2017; Baudoin &
Galand, 2017; Lillejord et al., 2017; Lazarus & Folkman, 1984; Skaalvik & Federici,
2015). Variabelen anses derfor som sveert aktuell i denne studien. Emosjonelle
problemer er malt med items fra Strenght and Difficulties Questionnaire (SDQ) som er
utviklet av Robert Goodman (1997). Denne skalaen er godt egnet som
kartleggingsverktgy for emosjonelle problemer da den har en tilfredsstillende indre
konsistens og dekker de viktigste sidene av begrepet, bade fysisk og psykisk. Skalaen er
gradert fra O til 2, der 0 ikke stemmer, 1 stemmer delvis og 2 stemmer helt. Itemene
ment 38 male emosjonelle problemer er fglgende:

e Jeg har ofte hodepine, vondt i magen eller kvalme
e Jeg bekymrer meg mye

e Jeg blir ofte lei meg, nedfor eller pa graten

e Jeg blir ofte nervgs i nye situasjoner

e Jeg blir redd for mye, jeg blir lett skremt

Skolestress (avhengig variabel) er ifglge Ungdata (Bakken, 2022) den psykiske
helseplagen som fremkommer oftest blant ungdom i nyere tid. Denne variabelen anses
som viktig i denne studien da skolestress ofte er utfallet av manglende mestringsfglelse
og skolens malstruktur. Stresset kan videre gi alvorlige konsekvenser for elevers
psykiske helse (Eriksen et al., 2017; Helsedirektoratet, 2014; Bakken et al.,2018;
Lillejord et al., 2017; Larsen, 1996). Elevers opplevelse av skolestress er malt av fire
items og er utviklet fra NOVA rapport 6/2017 (Eriksen et al., 2017). Skalaen er gradert
fra 1 (svaert usant) til 6 (svaert sant). Itemene ment & male skolestress er fglgende:

e Jeg blir stresset av skolearbeidet.

e Jeg fgler meg utslitt pa grunn av skolearbeidet.

e Jeg har mer skolearbeid enn jeg klarer & gjgre.

o Jeg fgler et sterkt press for a gjgre det godt pa skolen.

3.3.3 Bakgrunnsvariabler

I tillegg til nevnte variabler er det tatt med tre bakgrunnsvariabler for & styrke funn og
kontrollere at sammenhengen mellom begrep ikke gir feilaktige utslag.
Bakgrunnsvariablene er tatt med for & gi plass til andre pavirkende faktorer i studiens
resultater. Ved & benytte disse variablene kan man finne ut om det er forskjell mellom
jenter og gutter, mellom byskoler og bygdeskoler eller om elevenes sosiogkonomiske
bakgrunn er av betydning. For & undersgke dette er falgende variabler plukket ut: kjgnn,
mors hgyeste utdanningsniva og bosted.

Kjgnn (uavhengig variabel) er tatt med da tidligere forskning ser klare forskjeller
mellom gutter og jenter vedrgrende opplevd mestring, skolestress og emosjonelle
problemer (Bakken, 2022; Sletten & Bakken, 2016; Haugen et al., 2008; Eschenbeck et
al., 2007). Kjgnn er malt pa nominalniva i gjensidig utelukkende grupper. For & forenkle
bakgrunnsvariabelen i analysen blir variabelen dummykodet til verdiene 0 og 1 (Ringdal,
2018). Jenter far verdi 1 og gutter far verdi 0 og blir ved dette referansekategorien.

Mors hgyeste utdanningsnivd (uavhengig variabel) er tatt med for & fa et innblikk i
elevenes sosiogkonomiske bakgrunn. Denne bakgrunnsvariabelen er inkludert da flere
studier viser til klare sammenhenger mellom elevers sosiogkonomiske bakgrunn og
mestring, skolestress og emosjonelle problemer (Samdal et al., 2016; Torvik et al.,
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2020; Tong & Song, 2004; Meld.St.13, 2018-2019). Det kan argumenteres for at mors
utdanningsniva er et godt mal pa elevenes sosiogkonomiske bakgrunn da det har en
avgjgrende betydning for andre sosiogkonomiske faktorer (Aamodt, 1982; Torvik et al.,
2020). Det begrenser likevel studien da det er mange andre forhold som ogsa pavirker
den sosiogkonomiske bakgrunnen. Det ma derfor vises varsomhet i bruk av
bakgrunnsvariabelen nar konklusjoner trekkes fra analysene. I LiS-dataene er mors
utdanningsniva malt pa en skala fra 1 til 4. Svaralternativene er fglgende:

1) Grunnskole 3) Hgyskole/universitet inntil 3 ar
2) Videregdende skole 4) Hgyskole/universitet mer enn 3 ar

Siden fa elever hadde mgdre med utdanningsniva fram til grunnskole ble
svaralternativene 1 og 2 slatt sammen til en faktor. Mors utdanningsniva blir derfor malt
pa en skala fra 1 til 3. De nye faktorene er mgdre med lavt utdanningsniva (1) som blir
referansekategorien, mgdre med middels utdanningsniva (2) og mgdre med hgyt
utdanningsniva (3).

Bosted (uavhengig variabel) er tatt med da elevers mestringsopplevelser, skolestress
og utbredelsen av emosjonelle problemer kan pavirkes av hvor i landet man bor
(Mjavaatn & Frostad, 2016; Eriksen & Andersen, 2021). Dersom resultatene fra studien
skal kunne generaliseres blir det naturlig @ ha med elevenes bosted som
bakgrunnsvariabel. Elevenes bosted blir kategorisert etter den geografiske beliggenheten
til skolene. Av de deltakende skolene er 8 byskoler og 5 bygdeskoler. I analysene blir
bakgrunnsvariabelen dummykodet til verdiene 0 og 1. Bygdeskoler far verdien 1 og
byskoler blir referansekategorien med verdien 0.

3.4 Beskrivelse av analyser

For a analysere det kvantitative datamaterialet benyttes versjon 28 av IBM SPSS. I bruk
av dette programmet er det gjennomfgrt en rekke analyser for & adressere
problemstillingen. De fgrste analysene innebeerer deskriptiv statistikk i form av
univariate- og bivariate analyser, etterfulgt av beregning av signifikantniva og
effektstgrrelse. Videre presenteres en hierarkisk linezer regresjonsanalyse for a vise til en
eventuell sammenheng i datamaterialet.

3.4.1 Univariate- og bivariate analyser

Univariate- og bivariate analyser er kalles for deskriptiv statistikk. Dette gir viktig
informasjon om ulike sider ved populasjonen data er hentet fra. Malet med slike analyser
er & beskrive fordelingen av data pa en lettfattelig og oversiktlig mate (Ringdal, 2018). I
denne studien brukes univariate analyser til & beskrive gjennomsnitt, median,
standardavvik, skjevhet, kurtosis og variasjonsbredde. Resultatene fra den univariate
analysen presenteres i en frekvenstabell. Videre presenteres krysstabeller og
frekvenstabeller for studiens bakgrunnsvariabler og t-tester for studiens avhengige og
uavhengige variabler knyttet til kjgnn.

Etter presentasjonen av enkeltvariablenes fordeling beskrives sammenhengen mellom
forskjellige variabler. Bivariate analyser beskriver relasjonene mellom uavhengige og
avhengige variabler og gjgres i denne studien ved hjelp av bivariate
korrelasjonsanalyser. Analysen gir et tallmessig uttrykk for styrken i sammenhengen
mellom ulike variabler (Ringdal, 2018). Dette brukes for a estimere korrelasjoner i
populasjonen, reliabilitetsmal og til 8 male effektstgrrelse. For 8 male effektstgrrelsen
brukes Pearsons korrelasjoner som har en stgrrelse mellom -1 og 1 der det vises om det
er en negativ eller positiv sammenheng mellom variablene (Ringdal, 2018). Hvis det ikke
finnes en korrelasjon, vil Pearsons r vaere lik 0. Det er imidlertid viktig 8 papeke at det
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ikke er noe fasitsvar pd hva som er en sterk eller svak korrelasjon, siden dette er
avhengig av hva som studeres. Tallene som kommer fra korrelasjonsanalysene egner seg
best til & sammenligne slik at man far et omtrentlig mal pa korrelasjonen mellom to
variabler (Eikemo & Clausen, 2012).

Bivariate analyser er szerlig viktig nar data skal kvalitetssikres gjennom & kontrollere for
multikollinearitet. Dette innebaerer at man kontrollerer for store korrelasjoner mellom
forskjellige items (Eikemo & Clausen, 2012). I denne studien brukes korrelasjonsanalyser
for & kvalitetssikre skalaens interne korrelasjon (vedlegg 2). Det er gnskelig at
korrelasjonene varierer mellom 0,3 og 0,8 (Field, 2018). For sterke korrelasjoner kan
tyde pa at spgrsmalene som stilles er neermest sagt det samme spgrsmalet og det kan
dermed veere vanskelig a skille dem fra hverandre. For svake korrelasjoner fanger ikke
opp det det sammensatte malet en gnsker & male. I kvalitetssikring av data blir det ogsa
brukt Prinsipal faktoranalyse (PKA) for & vurdere skalaens dimensjonalitet (vedlegg 1).
Dette bidrar til 8 forklare om indikatorene er godt nok operasjonalisert og om de maler
det de skal méale (Eikemo & Claussen, 2012). Spgrsmalet som besvares er om
indikatorene er endimensjonale eller om det blir ngdvendig & dele de opp i flere indekser
(Ringdal, 2018). Faktorladninger p& over 0,3 tas med i analysen og alt over 0,7 anses
som et sterkt mal pa at indikatorene er godt operasjonalisert (Bjerkan, 2012). I Prinsipal
faktoranalyse roteres aksene slik at itemene blir satt inn i variabelen de sterkest tilhgrer.
I denne studien antas det en korrelasjon mellom itemene og det benyttes derfor en
oblikk rotasjon i PKA. Skalaen kvalitetssikres ogsa gjennom reliabilitetsanalyser (vedlegg
1). Ved bruk av slike analyser kan man fa et statistisk mal pa den interne konsistensen,
ogsa kalt Chronbachs alfa (a). Den har en stgrrelse mellom 0 og 1 og viser hvor tett
sammenbundet de forskjellige indikatorene er som en gruppe (Ringdal, 2018). Hvis
verdien er stgrre enn 0,7 har det sammensatte malet en god intern konsistens og god
reliabilitet.

3.4.2 Effektstgrrelse og signifikanttesting

Signifikanttesting blir i denne studien brukt til & kvalitetssikre resultatene ved & oke
studiens indre validitet. Malet med & signifikans er & finne ut om det er eller ikke er en
ikke-tilfeldig forskjell i dataene (Kleven & Hjardemaal, 2018). For & undersgke dette
benytter studien t-tester. Disse bruker for @ sammenlikne gjennomsnittet fra to
forskjellige grupper. Resultatet fra t-testene forteller om det er en signifikant forskjell
mellom gruppene som sammenlignes (Kleven & Hjardemaal, 2018; Ringdal, 2018). I
denne studien benyttes t-test (to uavhengige utvalg) for & undersgke om det er
kjgnnsforskjeller knyttet til studiens avhengige og uavhengige variabler.

Beregning av effektstgrrelse handler om & undersgke stgrrelsen pa eventuelle forskjeller.
Effektstgrrelse og signifikansnivad presenteres i studiens funn da effektstgrrelsen
supplerer med & fortelle hvor stor forskjellen mellom gruppene er og viser ikke kun at det
er en forskjell (Sullivan & Feinn, 2012). Dette er saerdeles viktig i store utvalg da det ofte
vil vaere signifikante funn, selv om de ikke er av noen praktisk betydning (Kleven &
Hjardemaal, 2018). P-verdiene kan dermed veaere forvirrende da de avhenger av
stgrrelsen pa utvalget. Ved store utvalg betyr ikke signifikante funn ngdvendigvis at
effekten er stor. Ved a ta i bruk effektmal far man bedre tallmessige mal der man kan
bestemme om forskjellen rent praktisk er av betydning (Sullivan & Feinn, 2012).
Effektmalet Cohens d brukes som effektstgrrelse pa studiens t-tester. Sullivan & Feinn
(2012) deler inn forstaelsen av effektstgrrelse slik; 0,2 beskriver liten effekt, 0,5
beskriver moderat effekt og 0,8 beskriver stor effekt. Effektstgrrelsen er standardisert og
er derfor ikke avhengig av utvalgets stgrrelse.
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3.4.3 Multivariat lineaer regresjonsanalyse

I multiple regresjonsanalyser blir en variabel sett i lys av to eller flere andre variabler,
der man vil undersgke sammenhengen mellom den avhengige og de uavhengige
(Ringdal, 2018). I denne studien brukes hierarkisk lineaer regresjonsanalyse for a se i
hvilken grad begrepene henger linesert sammen og videre kontrollere for andre
uavhengige variabler (Eikemo & Clausen, 2012). Ved a bruke denne fremgangsmaten
legges forklaringsvariabler til modellen i en stegvis tilnaerming. Hensikten er @ gjgre
analysen mer realistisk ved & kontrollere for andre pavirkende variabler og slik kan
irrelevante variabler elimineres fra analysen (Ringdal, 2018). Med bakgrunn i
problemstillingen er skolestress og emosjonelle problemer satt som avhengige variabler i
to forskjellige analyser. Den hierarkiske regresjonsanalysen er delt inn i fglgende
tabeller:

Tabell: Skolestress

Modell 1: Kjgnn, mors hgyeste utdanningsniva, bosted

Modell 2: Leeringsorientert malstruktur, prestasjonsorientert malstruktur
Modell 3: Coping

Modell 4: Emosjonelle problemer

Tabell: Emosjonelle problemer

Modell 1: Kjgnn, mors hgyeste utdanningsniva, bosted

Modell 2: Leeringsorientert malstruktur, prestasjonsorientert malstruktur
Modell 3: Coping

Modell 4: Skolestress

Ved & gjennomfgre regresjonsanalysene kan man fa et innblikk i hvor mye av variansen i
avhengig variabel som kan forklares av de uavhengige variablene. Den forklarte
variansen, R2, er et mal pd hvor god modellen er. Denne korrelasjonskoeffisienten
omtales som forklaringsgraden og varierer fra O til 1. Hvis en uavhengige variabel ikke
forklarer noe av den avhengige variabelen blir R2 lik 0. Om prediksjonen er perfekt, blir
R2 lik 1 (Ringdal, 2018). Regresjonskoeffisienten viser med andre ord endring i avhengig
variabel nar de uavhengige variablene endres med en maleenhet. B-koeffisienten
beskriver forskjellen mellom hver variabel og referansekategorien, og betegnes som en
ustandardisert regresjonskoeffisient. Beta er standardisert og gjgr det lettere a
sammenligne variablene opp mot hverandre (Eikemo & Clausen, 2012). Denne verdien er
avgjgrende for @ kunne vite hvilke faktorer som bidrar i stgrst grad til & predikere
variansen i avhengig variabel. Signifikantverdien i analysen forteller om de uavhengige
variablene bidrar signifikant til den forklarte variansen (R2). I analysen markeres
signifikantverdien for 0,01 niva (**) og for 0,05 niva (*).

3.5 Kvalitetssikring av sammensatte mal

For at studien skal ha vitenskapelig troverdighet ma den vaere bade faglig, metodisk og
etisk troverdig. For & sikre dette presenteres grepene som er gjort for a kvalitetssikre
studien gjennom validitet, reliabilitet og dimensjonalitet. I tillegg til dette beskrives
eventuelle malefeil som kan ha en pavirkning pa studiens resultater. Avslutningsvis
presenteres etiske betraktninger som studien tar hensyn til.

Studiens validitet, reliabilitet og dimensjonalitet brukes til 8 vurdere kvaliteten pa
forskningen som utfgres. Studiens dimensjonalitet handler om operasjonaliseringen av de
teoretiske begrepene og om de maler en eller flere dimensjoner (Ringdal, 2018). Validitet
handler om at en maler det en faktisk vil male. Innenfor kvantitative metoder blir dette
benevnt som begrepsvaliditet (Kleven & Hjardemaal, 2018; Ringdal, 2018).
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Begrepsvaliditet blir definert som «graden av samsvar mellom begrepet slik det er
definert teoretisk, og begrepet slik vi lykkes med & operasjonalisere det» (Kleven &
Hjardemaal, 2018, s.96). Reliabilitet handler om at gjentatte malinger gir samme resultat
og at data i liten grad er pavirket av tilfeldige malefeil (Ringdal, 2018; Kleven &
Hjardemaal, 2018).

Studiens dimensjonalitet kvalitetssikres ved bruk av Prinsipale komponentanalyser (PKA)
som forteller om skalaen er en- eller flerdimensjonal. Mgnstermatrisen for
laeringsorientert malstruktur, prestasjonsorientert malstruktur, coping, skolestress og
emosjonelle problemer vises i tabell I (vedlegg 1). I analysen fremkommer det fem
komponenter der variablene ladet hgyest pa ulike komponenter, noe som tyder til
endimensjonalitet. Ladningene pa hver enkelt item ligger mellom .48 - .87, med flertallet
over .70, noe som anses som et sterkt mal pa at indikatorene er godt operasjonalisert
(Bjerkan, 2012). Den laveste indikatoren pa .48 kan forklares ved at det er den eneste
som maler de fysiske pakjenningene av emosjonelle problemer. Den ligger likevel over
grensen for hva som er akseptabelt og anses som ngdvendig for & male alle aspekter ved
emosjonelle problemer. Malene vurderes derfor som endimensjonale. Videre undersgkes
reliabiliteten ved bruk av Chronbachs alfa (a), noe som er et prinsipp for god
operasjonalisering av det latente begrepet. Chronbachs alfa brukes for 8 male
indikatorenes indre konsistens og forteller hvilken sammenheng det er mellom itemene.
Indre konsistens kan dermed anses som et mal pa reliabilitet. Jo sterke itemene er malt
med Chronbachs alfa, jo bedre er reliabiliteten malt (Ringdal, 2018). Det fremgar at
alfaverdiene i laeringsorientert malstruktur (a= .751), prestasjonsorientert malstruktur
(a=.828), skolestress (a=.781), coping («=.871) og emosjonelle problemer (a=.770) alle
befinner seg over 0,7, noe som indikerer god indre konsistens. Dette bidrar til at de
sammensatte malene kan fange inn flere vinkler pa de rike teoretiske begrepene og
derfor kan det gi hgyere reliabilitet enn hva en enkelt variabel kan (Ringdal, 2018).
Interne bivariate korrelasjonsanalyser forteller om det er en statistisk ssammenheng
mellom itemene i skalaen (Ringdal, 2018). Tabell II-VI (vedlegg 2) viser til moderate
samvariasjoner der de fleste items ligger mellom 0,3 og 0,6, noe som anses som ideelle
korrelasjoner. Det skal imidlertid papekes at to samvariasjoner ligger pa .28, noe som
indikerer at itemene er litt for ulike. Validitet, eller begrepsvaliditet, er et mer generelt
begrep enn dimensjonalitet og reliabilitet. Det er ikke mulig & estimere begrepsvaliditet
gjennom tallmessige uttrykk og derfor ma det brukes rasjonale og teoretiske vurderinger
som suppleres med empiriske data (Kleven & Hjardemaal, 2018; Ringdal, 2018).

Studiens validitet pavirkes av flere forhold. I denne studien styrkes validiteten gjennom
utvalgsbredden, at itemene er godt utprgvd og at oppgitt effektstgrrelse vil gi gode
muligheter for generalisering av studiens resultater. Det er likevel noen svakheter i
studiens indre validitet. Indre validitet handler om de mulighetene man har til 3 dra
slutninger om arsakssammenhenger (Ringdal, 2018). Det er i utgangspunktet vanskelig a
utelukke arsaker i statistiske analyser og det blir derfor meningslgst & snakke om
arsakssammenhenger. Det kan hevdes at dette vil svekke studiens indre validitet. I
pedagogisk og psykologisk forskning er det derimot ikke ofte arsaksbestemte forklaringer
da alle mennesker handler forskjellig i ulike situasjoner. Studien retter derfor fokuset mot
sammenhenger framfor arsaksforklaringer da variablene kan pavirkes gjensidig av
hverandre. For & videre styrke den indre validiteten er det viktig & vaere klar over
eventuelle malefeil.
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3.5.1 Malefeil

Malefeil er alltid tilstedevaerende i enhver studie uavhengig av hvordan data samles inn
og denne feilen er en trussel mot begrepsvaliditeten (Ringdal, 2018; Kleven &
Hjardemaal, 2018). Det kan derfor vaere til fordel & evaluere forhold rundt
datainnsamlingen for @ hente kunnskap om hvilke malefeil som kan skape problemer. I
forskning skilles det mellom tilfeldige- og systematiske malefeil (Ringdal, 2018; Kleven &
Hjardemaal, 2018). Tilfeldige malefeil betyr at feilene oppfarer seg tilfeldig og dette
pavirker studiens reliabilitet. De tilfeldige malefeilene vil derimot jevne seg ut da denne
studien har et tilstrekkelig stort antall elever som deltar (Kleven & Hjardemaal, 2018).
Systematiske malefeil skyldes instrumentene, itemene, forhold ved malingen og
egenskaper ved forskeren. Denne typen malefeil vil ikke jevne seg ut med et stgrre
utvalg (ibid.). Studiens validitet pavirkes direkte av de systematiske malefeilene
(Ringdal, 2018).

Forhold i utvalget eller forhold ved situasjonen kan bidra til 8 skape bade tilfeldige- og
systematiske malefeil. I forhold ved situasjonen er data innhentet i skoletiden, noe som
gir relativt like rammer for hele utvalget. Spgrreskjemaet ble ogsa fylt ut for hand av
elevene, noe som gir like premisser i besvarelsen. Dette bidrar til 8 gke studiens validitet
og minimerer systematiske malefeil. I forhold ved elevene snakkes det fgrst og fremst
om tilfeldige malefeil. Disse malefeilene innebaerer for eksempel at de ikke husker,
krysser av feil pd spgrreskjemaet, dagsformen eller at noen gir kunstig lave eller hgye
verdier som videre kan fgre til misvisende konklusjoner. Noen elever kan tendere mot &
svare i retning av det som er sosialt gnskelig, uavhengig av hva deres egen mening er.
Dette kan pavirke studiens indre validitet, dekke over reelle sammenhenger og skape
spurigse sammenhenger. Slike malefeil kan motvirkes ved 3 sikre elevenes anonymitet
og videre se til at det ikke finnes noen rette eller gale svar i spgrreundersgkelsen
(Podsakoff et al., 2003). Anonymiteten kan vaere problematisk da data fra LiS-prosjektet
ble samlet inn til en longitudinell studie og derfor kunne ikke elevene vaere helt
anonyme. Svarene er imidlertid taushetsbelagt og det er kun et fatall personer som har
tilgang til dem. Forskerne ga denne informasjonen til elevene og dette kan bidra til a
redusere eventuelle tilfeldige malefeil. Slike feil er viktig & kommentere for a
kvalitetssikre studien, men det er viktig a vise varsomhet nar konklusjoner skal trekkes
rundt usikkerheten ved variablene og i henhold til relevante malefeil.

Ved instrumentet kan det ogsa oppsta systematiske malefeil. Spraket som brukes i
spgrreskjemaet er saerdeles viktig for @ skape kvalitet i dataene. Det kan derfor veere til
fordel at spraket er forstaelig og at det er et fraveer i bruk av kompliserte begreper.
Dersom spraket er for vanskelig kan det vaere utfordrende for elevene a forsta
spgrsmalet og videre koble det til kjent informasjon i minnet. Bruk av ukjente begreper
kan fgre til at elevene bruker nzerliggende items til & forsta spgrsmalet og slik kan det
oppsta en kunstig sammenheng mellom items (Podsakoff et al., 2003). En videre
konsekvens kan vaere at man far ukritiske svar siden man ikke forstar spgrsmalene
(ibid.). Spgrreskjemaet som er benyttet er brukt ved tre tidligere anledninger og tyder
ved lav missing data at spgrsmalene blir forstatt. Det vurderes derfor at spgrreskjemaet
ikke benytter for komplisert sprak, noe som styrker studiens indre validitet.

3.5.2 Etiske betraktninger

I dag er det en bred enighet om at all forskning skal fglge forskningsetiske normer.
Retningslinjene fra det nasjonale forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og
humaniora (NESH) palegger forskeren & arbeide fra en grunnleggenende respekt for
mennesket. Ved dette skal man respektere deltakernes integritet, medbestemmelse og
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frihet, samtidig som man far ansvaret for at deltakerne ikke utsettes for skade eller
alvorlige belastninger (Kleven & Hjardemaal, 2018). Prosjektet ble sgkt inn til Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) da elevene matte gi direkte og indirekte
personidentifiserbare opplysninger. NSD vurderte at enkelte spgrsmal falt under
personopplysningslovens definisjon av helseforhold og at disse kunne oppleves som
inngripende for elevene. For a fglge NESH sine forskningsetiske normer ble det sendt ut
informasjonsskriv om studiens formal og deltakernes rettigheter slik at de kunne danne
seg en rimelig forstaelse av deltakelse i forskningsprosjektet (Kleven & Hjardemaal,
2018). I dette informasjonsskrivet fikk elever beskjed om at deltakelse i prosjektet var
frivillig og at det var mulig a trekke seg nar som helst. Personvernombudet fant
informasjonsskrivet tilfredsstillende i henhold til gjeldende krav. Elever under 16 ar
matte i tillegg ha samtykke fra foresatte for & kunne delta. De som ikke gnsket & delta i
prosjektet fikk alternative opplegg mens undersgkelsene pagikk. Elevene som deltok ble
videre identifisert med nummer og det er et begrenset antall personer som har tilgang til
opplysningene.
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Kapittel 4. Resultater

I dette kapittelet presenteres resultatene fra de statistiske analysene som er kjgrt i SPSS
(versjon 28). Fgrste del av kapittelet er knyttet til de deskriptive analysene. Her
presenteres frekvenstabeller, krysstabeller og t-tester. Jeg har valgt @ ta med relativt
mange tabeller da jeg mener dette bidrar til 8 gjgre resultatene mer oversiktlig og det
kan gjgre funnene mer leservennlig ved & kunne ga& gjennom resultatene trinn for trinn.
Videre bestar kapittelet av korrelasjonsanalyser for & kunne studere sammenhenger
mellom avhengige og uavhengige variabler. Avslutningsvis presenteres resultatene fra to
hierarkiske linesere regresjonsanalyser knyttet til de avhengige variablene.

4.1 Beskrivende analyser

I fglgende delkapittel presenteres den deskriptive statistikken for skalaene som benyttes
i denne studien. Fgrst presenteres frekvenstabeller for gjennomsnitt, median,
standardavvik, skjevhet og kurtosis. Videre beskrives studiens bakgrunnsvariabler,
etterfulgt av t-tester for variablene prestasjonsorientert malstruktur, laeringsorientert
malstruktur, coping, skolestress og emosjonelle problemer.

Tabell 1: Frekvensfordeling pd laeringsorientert malstruktur, prestasjonsorientert malstruktur, coping,
skolestress og emosjonelle problemer.

Laeriggsorientert Prestagjonsorientert Coping Skolestress Emosjonelle
malstruktur malstruktur (1-6) (1-6) problemer
(1-6) (1-6) (1-10)
Valid 1501 1498 1505 1506 1493
Missing 10 13 6 5 18
Gjennomsnitt 4.25 3.64 4.21 4.08 3.59
Median 4.25 3.75 4.40 4.00 3.00
Variasjonsbredde 4.75 5.00 5.00 5.00 10.00
Standardavvik 91 .98 1.12 1.11 2.62
Skjevhet -.30 -.14 -.51 -.29 .54
Kurtosis -.14 .05 -.35 -.43 -.58

Tabell 1 viser frekvensfordelingen i utvalget knyttet til gjennomsnitt, median,
variasjonsbredde, standardavvik, skjevhet og kurtosis. Gjennomsnittlig fremgar det at
utvalget i statistisk sammenheng oftere opplever en leeringsorientert malstruktur (4.25
av 6) heller enn en prestasjonsorientert (3.64 av 6). Videre har utvalget gjennomsnittlig
gode mestringsopplevelser (4.21 av 6) og elevenes opplevde skolestress skarer
forholdsvis hgyt (4.08 av 6). De emosjonelle problemene virker & veere mindre

problematisk enn skolestresset blant utvalget (3.59 av 10).

Videre i tabell 1 fremgar det at dataene som brukes i denne studien er naert
normalfordelte. Dette kan argumenteres for da det er liten spredning mellom

gjennomsnitt og median for hver enkelt variabel. For & tolke spredningen i dataene

brukes variasjonsbredden for & se differansen mellom de hgyeste og laveste verdiene i
fordelingen (Ringdal, 2018). Spredningen er minst i svarene knyttet til den
laeringsorientert malstruktur (4.75), etterfulgt av prestasjonsorientert malstruktur (5.00),
coping (5.00) og skolestress (5.00). Spredningen er derimot betydelig stgrre i
besvarelsene rundt emosjonelle problemer (10.00). En mulig grunn til dette kan veere

antall svaralternativ utvalget fikk pa denne variabelen. For & videre tolke spredningen i

resultatet brukes standardavvik som et standardisert ssmmenlikningsgrunnlag (Ringdal,
2018). Variabelen laeringsorientert malstruktur har minst spredning i besvarelsene (.91),
etterfulgt av prestasjonsorientert malstruktur (.98), skolestress (1.11), coping (1.12) og
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emosjonelle problemer (2.62). Dette tyder pa at utvalget svarer ganske likt blant de
fleste sammensatte mal, men at det spriker i besvarelsene rundt emosjonelle problemer.
Dette tyder til at utvalget i stgrre grad er uenig i opplevelsen av emosjonelle problemer.

I fremvisning av normalfordelingen er det laget fem histogrammer med en inntegnet
normalfordelingskurve (figur 2-1 - 2-5). Det fremgar av histogrammene at flesteparten
av besvarelsene er tilnsermet normalfordelt. Det er derimot en svak venstreskjev
fordelingskurve i besvarelsene rundt coping (skjevhet = -.51). Denne skjevheten
fremvises i figur 2-3 der flertallet av utvalget gir hgye verdier, mens mindretallet gir
lave. Motsatt viser figur 2-5 en svak hgyreskjev fordelingskurve i besvarelsene rundt
emosjonelle problemer (skjevhet = .54). Her er lave verdier oftest besvart og
mindretallet scorer hgyt. Laeringsorientert malstruktur (skjevhet =-.30),
prestasjonsorientert malstruktur (skjevhet = -.14) og skolestress (skjevhet = -.29) har
svake venstreskjeve besvarelser. Variablenes skjevhet bgr ligge mellom -1 og 1 og
dersom den ligger neert 0 kan dataene anses som normalfordelte. Variablene er godt
innenfor grensen og kan derfor anses som normalfordelte med en svak venstreskjev
fordeling pa laeringsorientert malstruktur, prestasjonsorientert malstruktur, skolestress
og coping i tillegg til en svak hgyreskjev fordeling pa emosjonelle problemer. Variablenes
kurtosis bgr ogsa ligge mellom -1 og 1. De negative verdiene ved laeringsorientert
malstruktur (-.14), coping (-.35), skolestress (-.43) og emosjonelle problemer (-.58)
tyder til at spredningen er litt stgrre enn normalfordelingen. Videre fremgar det ved
positive verdier i prestasjonsorientert malstruktur (.05) en mindre grad av spredning enn
gnsket, men likevel tilnaeermet normalfordelt.

Coping v18 Classroom Mastery Goal Structure V18

Frequency
ea

Coping V18 Classroom Mastery Goal Structure v18.

2-1 Leeringsorientert malstruktur 2-2 Prestasjonsorientert malstruktur

Skolestress V1§ Classroom Performance-Approach Goal Structure V18

Skolestress V18 Classroom Performance-/ Approach Goal Structure V1§

Figur 2-3 Coping Figur 2-4 Skolestress

5DQ emotional problems V18

g I

50Q emotional problems V18

Figur 2-5 Emosjonelle problemer

Figur 2-1 - 2-5. Histogram for prestasjonsorientert malstruktur, lseringsorientert malstruktur, coping,
skolestress og emosjonelle problemer med inntegnet normalfordelingskurve.
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4.1.1 Bakgrunnsvariabler - beskrivende analyse

Tabell 2-1. Frekvenstabell. Utvalgets fordeling delt p& kjgnn

Verdier Antall Prosent (%)
Kjgnn Jenter 873 57.8
(n=1511) Gutter 638 42.2

Tabell 2-2. Krysstabell: kjgnn, mors hgyeste utdanningsnivd og bosted. Fremvises prosentvis innen kjgnn fra
byskoler og bygdeskoler.

Jenter (%) | Gutter (%) | Sammenlagt (%)
Mor med lavt utdanningsniva 12.9 20.6 21.5
Byskoler Mor med middels utdanningsniva 31.3 29.5 30.6
Mor med hgyt utdanningsniva 46.6 49.9 48.0
Mor med lavt utdanningsniva 41.6 35.8 39.2
Bygdeskoler | Mor med middels utdanningsniva 27.7 29.3 28.4
Mor med hgyt utdanningsniva 30.6 35.0 32.4

Tabell 2-1 viser utvalgets svarfordeling delt pa kjgnn. Flertallet i utvalget er jenter
(57.8%) og mindretallet er gutter (42.2%). I tabell 2-2 fremvises bakgrunnsvariablenes
fordeling blant utvalget. Det fremgar at flertallet av jenter (46.6%) og gutter (49.9%) i
byskoler har mgdre med et hgyt utdanningsniva. Et mindretall av elevene har mgdre
med et lavt utdanningsniva. Hos jenter utgjer dette 12.9 prosent og hos gutter tilsvarer
det 20.6 prosent. Ved bygdeskolene har flertallet av jentene (41.6%) og guttene
(35.8%) mg@dre med et lavt utdanningsniva. Blant gutter pa bygdeskoler er forskjellene
mellom mors hgyeste utdanningsniva mindre sammenliknet med jentene. Sammenlagt
har flertallet fra byskolene mgdre med et hgyt utdanningsniva (48.0%) og motsatt for
bygdeskolene der mg@drene oftest har et lavt utdanningsniva (39.2%).

4.1.2 Skolens malistruktur — beskrivende analyse

Tabell 3-1. t-test, to uavhengige utvalg. Prestasjonsorientert malstruktur og leeringsorientert malstruktur
fordelt p8 kjgnn. Dikotom variabel, gutt = 0.

Skala Antall Maksimal Gjennomsnitt Standardavvik P-verdi Cohens d
items skare
Jenter | Gutter | Jenter | Gutter
Prestasjonsorientert 4 6 3.61 3.68 .99 .97 222 -.064
malstruktur
Leeringsorientert 4 6 4.23 4.27 .92 .89 421 -.042

malstruktur

Det fremgar av tabell 3-1 ingen signifikant forskjell mellom gutter og jenters opplevelse
av skolens malstruktur. Besvarelsene tyder pa at utvalget gjennomsnittlig svarer
tilnzermet likt uavhengig av kjgnn. Gutter gir litt hgyere skarer pa bade
prestasjonsorientert- og laeringsorientert malstruktur. Det fremgar videre at gutter svarer
mindre spredt, men det er kun sma forskjeller mellom kjgnnene. Videre opplever
utvalget i stgrre grad en leeringsorientert malstruktur fremfor en prestasjonsorientert
malstruktur uavhengig av kjgnn.
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4.1.3 Coping — beskrivende analyse

Tabell 3-2. t-test to uavhengige utvalg. Coping fordelt p& kjgnn. Dikotom variabel, gutt = 0
Skala Antall Maksimal Gjennomsnitt Standardavvik P-verdi Cohens d
items skare

Jenter Gutter | Jenter | Gutter
Coping 5 6 3.92 4.60 1.14 .99 <.001 -.626

Ved tabell 3-2 vises det en signifikant forskjell i opplevelsen av coping mellom gutter og
jenter. Gutter opplever mestring i stgrre grad og svarer gjennomsnittlig 4.60 av 6, mens
jentene skarer 3.92 av 6. Vi finner et mindre standardavvik blant guttene (.99) enn hos
jentene (1.14) og spredningen blir dermed mindre hos guttene. Kjgnnsforskjellen i
coping er anses som moderat, Cohens d = -.626.

4.1.4 Skolestress — beskrivende analyse

Tabell 3-3. t-test to uavhengige utvalg. Skolestress fordelt pd kjgnn. Dikotom variabel, gutt = 0
Skala Antall Maksimal Gjennomsnitt Standardavvik P-verdi Cohens d
items skdre

Jenter Gutter | Jenter | Gutter
Skolestress 4 6 4.40 3.65 1.03 1.08 <.001 714

Det fremgar i tabell 3-3 en signifikant forskjell mellom kjgnnene knyttet til skolestress.
Jenter (4.40) opplever gjennomsnittlig en betydelig stgrre grad av skolestress enn gutter
(3.65). Vi finner omtrent samme standardavvik hos guttene (1.08) som hos jentene
(1.03). Forskjellen i opplevd skolestress mellom kjgnnene anses som moderat, opp mot
stor, Cohens d =.714.

4.1.5 Emosjonelle problemer — beskrivende analyse

Tabell 3-4. t-test to uavhengige utvalg. Emosjonelle problemer fordelt p8 kjgnn. Dikotom variabel, gutt = 0

Skala Antall Maksimal Gjennomsnitt Standardavvik P-verdi Cohens d
items skare
Jenter Gutter | Jenter | Gutter
Emosjonelle 5 10 4.52 2.32 2.62 2.02 <.001 .922
problemer

Tabell 3-4 viser en signifikant forskjell mellom gutter og jenters opplevelse av
emosjonelle problemer. Jenter (4.52) opplever i gjennomsnitt en betydelig stgrre grad av
emosjonelle problemer enn gutter (2.32). I besvarelsene er det stgrre spredning blant
jentene (2.62) enn hos guttene (2.02). Forskjellen i opplevde emosjonelle problemer
mellom kjgnnene anses som stor, Cohens d =.922.
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4.2. Korrelasjonsmatrise
I dette delkapittelet presenteres en korrelasjonsmatrise mellom avhengige og

uavhengige variabler. Denne analysen er gjennomfgrt for @ beskrive hvilke variabler som
potensielt kan ha betydning for opplevelsen av emosjonelle problemer og skolestress i
tillegg til 8 se p& sammenhengene mellom de uavhengige variablene.

Tabell 4: Korrelasjonsmatrise mellom avhengige og uavhengige variabler. P-verdi (.05= *, <.001= **),
Moderate og hgye samvariasjoner er uthevet. Pearsons korrelasjoner. Referansekategorier: gutt, by.

1 2 3 4 5 6 7 8
1. Leeringsorientert 1. -.05 L15%* -.15%* - 13** .02 -.03 .01
malstruktur
2. Prestasjonsorientert 1. - 13** L13** .05 .03 -0.4 .02
malstruktur
3. Coping 1. - 52%*% - 65%*  30%* 07*%x 02
4. Skolestress 1. B2¥*x - 33Kk -0.1 -.07*
5. Emosjonelle problemer 1. -41%*% - 10%* .01
6. Jente 1 .04 .00
7. Mors hgyeste 1 -.14%x*
utdanningsniva
8. Bygd 1

Det fremgar av tabell 4 en positiv korrelasjon mellom laeringsorientert malstruktur og
coping. Den er signifikant, men korrelasjonen er svak. Retningen antyder at desto mer
laeringsorientert malstrukturen er, desto flere mestringsopplevelser mgter elevene.
Videre viser korrelasjonsmatrisen signifikante og svake negative korrelasjoner mellom
laeringsorientert malstruktur og elevenes opplevelse av skolestress og emosjonelle
problemer. Dette kan indikere at jo mer laeringsorientert malstruktur som oppleves, jo
mindre opplevelser av skolestress og emosjonelle problemer. Den prestasjonsorienterte
malstrukturen har en signifikant og svak negativ korrelasjon med coping og en signifikant
og svak positiv korrelasjon med skolestress. Dette kan antyde at jo mer
prestasjonsorientert malstrukturen er, jo mindre mestringsopplevelser og mer
skolestress oppleves av elevene. Merk at den prestasjonsorienterte malstrukturen ikke
har en signifikant korrelasjon med emosjonelle problemer.

Videre fremgar det i tabell 4 en signifikant og moderat negativ korrelasjon mellom coping
0g skolestress, i tillegg til en sterk negativ korrelasjon mellom coping og emosjonelle
problemer. Dette kan indikere at desto flere mestringserfaringer elevene opplever, desto
mindre arter skolestress og emosjonelle problemer seg. Utvalgets opplevde skolestress
har ogsa en signifikant og moderat positiv korrelasjon med emosjonelle problemer. Dette
antyder at jo mere skolestress elevene utsettes for, jo flere emosjonelle problemer
oppstar. Dette gjelder ogsa motsatt ved at desto flere emosjonelle problemer elevene
besitter, desto mere skolestress oppleves. Variablene coping, skolestress og emosjonelle
problemer har alle moderate til sterke samvariasjoner som kan indikere at de maler flere
sider av samme begrep. Etter studiens kvalitetssikring ble det vist at begrepene skiller
seg fra hverandre, men alle variablene bergrer forskjellige sider av elevenes psykiske
helse.
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Bakgrunnsvariablene viser svake til moderate samvariasjoner med de andre variablene.
Som vist i tabell 4 er det sammenheng mellom kjgnn og opplevelsen av skolestress og
emosjonelle problemer. Disse korrelasjonene antyder at gutter opplever skolestress og
emosjonelle problemer signifikant mindre enn hva jentene gjgr. Videre er det en
signifikant og moderat positiv korrelasjon mellom kjgnn og coping, noe som kan indikere
at gutter har flere mestringsopplevelser enn jentene. Mors hgyeste utdanningsniva
korrelerer signifikant og svakt positivt med coping og svakt negativt med emosjonelle
problemer. Dette kan antyde at jo hgyere utdanningsniva utvalgets mgdre har, jo flere
mestringsopplevelser og mindre emosjonelle problemer besittes av elevene.
Korrelasjonsanalysen viser videre at elevers bosted korrelerer svakt og negativt med
skolestress. Dette kan tyde pa at elever fra bygdeskoler opplever mindre skolestress enn
elever fra byskoler.

4.3 Multivariate analyser

I dette delkapittelet presenteres resultatene fra to hierarkisk linezere regresjonsanalyser.
Ved hjelp av regresjonsmodellene gnsker jeg @ se sammenhenger som kan pavirke de
avhengige variablene. Tabell 5-1 viser skolestress som avhengig variabel og tabell 5-2
har emosjonelle problemer som avhengig variabel. Jeg har valgt & splitte regresjonene i
to da disse variablene er noen av de stgrste psykiske helseplagene blant elever i dag
(Bakken, 2022; Bakken, 2018; Uthus, 2017; Helsedirektoratet, 2014) og fordi variablene
kan ha mulighet til & pavirke hverandre.

4.3.1 Hierarkisk lineaer regresjon — skolestress

Tabell 5-1. Avhengig variabel: Skolestress. Faktorer som spiller inn pa elevers opplevelse av skolestress.
Lineaer regresjon. Beta (standardisert koeffisienter), p-verdi (.05= *, <.001= **) og justert R2

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Variabler B Beta B Beta B | Beta B Beta
Konstant 5.422%* 6.747** 6.747%** 5.378**
Kjgnn -.767*% -.340 -.766** -.339 -.475%% -.211 -.330%** -.146
Bosted -.180* -.065 -.180%* -.065 -.139%* -.050 -.151%* -.054
Mors hgyeste -.011 -.009 -.009 -.008 .027 .022 .043 .035
utdanningsniva
Leeringsorientert -.181%* -.147 -.101** -.082 -.087** -.070
malstruktur
Prestasjonsorientert L152%* .134 .091** .080 .097** .085
malstruktur
Coping -.430%* -.433 -.279%* -.281
Emosjonelle .114** .268
problemer
Justert R2 .118 .159 .321 .361

Tabell 5-1 viser en hierarkisk linezer regresjon for elevenes opplevde skolestress. Den
forklarte variansen (justert R2) er et mal pa hvor god modellen er (Eikemo & Clausen,
2012). I modell 1 er kjgnn, mors hgyeste utdanningsniva og bosted tatt med for a se
virkningen de har pa elevenes skolestress. Om elevene har mgdre med hgyt, middels
eller lavt utdanningsniva ser ikke ut til & ha en signifikant pavirkning pa elevenes
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skolestress. Selv om elevenes kjgnn og bosted har en signifikant pavirkning sa er likevel
kun 11,8% av variabelen forklart. Elevenes kjgnn tyder pa & ha stgrst betydning for
opplevelsen av skolestress blant alle bakgrunnsvariabler.

I modell 2 inkluderes begge former for malstruktur i regresjonsanalysen. Kjgnn og
elevenes bosted har fremdeles en signifikant pavirkning pa elevenes skolestress og
forklarer forholdsvis det samme av variasjonen i skolestresset. Beta-verdien for kjgnn og
bosted gar ned nar begge former for malstruktur legges til i modellen. Nar
laeringsorientert- og prestasjonsorientert malstruktur legges inn i analysen kan modellen
na forklare 15,9% av variasjonen i elevenes opplevde skolestress, der elevenes kjgnn
pavirker i stgrst grad. Dette gker forklaringskraften med 4,1% og ved dette blir skolens
malstruktur en signifikant faktor som pavirker opplevelsen av skolestress.

I modell 3 legges coping inn i regresjonsanalysen. Kjgnn, bosted og skolens malstruktur
har fremdeles en signifikant pavirkning pa elevenes skolestress, men forklarer betydelig
mindre enn i modell 2. Coping er variabelen som pavirker elevenes skolestress i stgrst
grad (Beta= -.433), etterfulgt av elevenes kjgnn (Beta= -.211). Ved dette har coping
stgrre forklaringskraft enn elevenes kjgnn, men ma det tas forbehold om at jenter har
mindre mestringsopplevelser og mer skolestress enn gutter i denne studien (tabell 3-2,
3-3). Merk ogsa at skolens malstruktur forklarer mindre av variansen i elevenes opplevde
skolestress i denne modellen. Ved & se pa justert R2 forklares nd 32,1% av variansen i
skolestress ved & inkludere coping i analysen. Dette gker forklaringskraften med 16,2%
og dermed blir coping den stgrste signifikante faktoren som pavirker elevenes skolestress
i denne modellen.

I modell 4 inkluderes elevenes opplevelse av emosjonelle problemer i analysen. Alle
variablene som ble inkludert i modell 3 har fremdeles en signifikant pavirkning pa
variasjonen i skolestress. Elevenes kjgnn, leeringsorientert malstruktur og coping har
svakere beta-verdi, mens bosted og prestasjonsorientert malstruktur har en litt stgrre
beta-verdi. De to viktigste variablene bak variansen i elevenes opplevde skolestress er
coping (Beta= -.281) og emosjonelle problemer (Beta= -.268), etterfulgt av kjgnn
(Beta= -.146), prestasjonsorientert malstruktur (Beta= .085) og laeringsorientert
malstruktur (Beta= .070). Med alle variablene inkludert forklares 36.1% av variansen i
skolestress i statistisk forstand av coping, emosjonelle problemer, kjgnn og skolens
malstruktur. Dette gir en relativ god forklaringskraft, men det er viktig a ta i betraktning
at andre forhold ogsa kan vaere av stor betydning.

30



4.3.2 Hierarkisk lineaer regresjon — emosjonelle problemer

Tabell 5-2. Avhengig variabel: Emosjonelle problemer. Faktorer som spiller inn pd elevers opplevelse av
emosjonelle problemer. Lineaer regresjon. Beta (standardisert koeffisienter), p-verdi (.05= *, <.001= **) og

justert R2
Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Variabler B Beta B Beta B Beta B Beta
Konstant 7.508** 8.607** 12.038** 8.745%*
Kjgnn -2.188%** -.412 -2.175%* -.409 -1.279%* -.241 -1.047** -.197
Bosted -.020 -.003 -.019 -.003 .109 .017 177 .027
Mors hgyeste -.246** -.084 -.252%* -.086 -.140%* -.048 -.153* -.052
utdanningsniva
Leeringsorientert -.373%* -.128 -.126%* -.043 -.076 -.026
malstruktur
Prestasjonsorientert .134% .050 -.055 -.020 -.099%* -.037
malstruktur
Coping -1.326** -.567 -1.116%* -.477
Skolestress .488** .207
Justert R2 .178 .197 475 .504

Tabell 5-2 viser en hierarkisk lineaer regresjon for elevenes opplevelse av emosjonelle
problemer. I modell 1 er kjgnn, bosted og mors hgyeste utdanningsniva tatt med for & se
virkningen de har pa elevenes opplevelse av emosjonelle problemer. Elevenes bosted har
ingen signifikant pavirkning pa opplevelsen av emosjonelle problemer. Elevenes kjgnn og
mors hgyeste utdanningsniva har derimot er signifikant pavirkning og gir en
forklaringskraft pa 17,8%. Elevenes kjgnn pavirker opplevelsen av emosjonelle
problemer i stgrst grad (Beta= -.412) og mors hgyeste utdanningsniva har en betydelig
lavere beta-verdi (Beta= -.084).

I modell 2 inkluderes begge former for malstruktur i regresjonsanalysen. Elevenes kjgnn
og mors hgyeste utdanningsniva gir relativt lik forklaringskraft som i modell 1. Elevenes
kjgnn er fremdeles viktigst i forhold til opplevelsen av emosjonelle problemer (Beta= -
.409), etterfulgt av laeringsorientert malstruktur (Beta= -.126) og mors hgyeste
utdanningsniva (Beta= -.086). Prestasjonsorientert malstruktur (Beta= .050) er
signifikant pa 0.05-niva og forklarer betydelig mindre enn laeringsorientert malstruktur.
Ved & legge inn skolens malstruktur i regresjonsanalysen kan 19,7% av variansen i
emosjonelle problemer forklares. Dette gker kun forklaringskraften med 1,9%, men gir
likevel en indikasjon pa at skolens malstruktur er en signifikant faktor i opplevelsen av
emosjonelle problemer.

I modell 3 legges coping inn i analysen. Skolens malstruktur blir sterkt pavirket av dette
og prestasjonsorientert malstruktur mister all signifikant forklaringskraft bak elevenes
opplevelse av emosjonelle problemer. Laeringsorientert malstruktur har et signifikansniva
pa 0.05 og mister noe forklaringskraft. Dette kan indikere at skolens malstruktur spiller
en mindre rolle i elevenes opplevelse av emosjonelle problemer enn opplevelsen av
skolestress. Elevenes kjgnn og mors hgyeste utdanningsniva forklarer ogsa betydelig
mindre enn de gjorde i modell 2. Coping variabelen pavirker elevenes opplevelse av

31



emosjonelle problemer mest (Beta= -.567), etterfulgt av elevenes kjgnn (Beta= -.241).
Dette kan tyde mot at mestringsopplevelser er av betydning for opplevelsen av
emosjonelle problemer. Ved & inkludere coping i regresjonsanalysen forklarer elevenes
kjenn, mors hgyeste utdanningsniva, lseringsorientert malstruktur og coping 47,5% av
variansen i opplevde emosjonelle problemer. Dette tilsvarer en gkning pa 27,8% og ved
dette er coping en signifikant pavirkende faktor i modell 3.

I modell 4 inkluderes opplevelsen av skolestress i regresjonsanalysen. Elevenes kjgnn,
mors hgyeste utdanningsniva og coping har fremdeles en signifikant pavirkning pa
variasjonen i opplevde emosjonelle problemer. I denne modellen blir skolens malstruktur
igjen pavirket da laeringsorientert malstruktur mister all signifikant forklaringskraft til
elevenes opplevelse av emosjonelle problemer. Prestasjonsorientert malstruktur pa den
andre siden forklarer litt og bidrar signifikant pa 0.05-nivaet. Coping har fremdeles den
stgrste forklaringskraften (Beta= -.477), etterfulgt av skolestress (Beta= .207), elevenes
kjgnn (Beta= -.197), mors hgyeste utdanningsniva (Beta= -.052) og prestasjonsorientert
malstruktur (Beta= -.037). Nar alle variablene inkluderes, forklares 50,4% av variansen i
opplevde emosjonelle problemer i statistisk forstand av disse variablene. Dette gir en
seerdeles god forklaringskraft, men det er fremdeles viktig @ ta hgyde for at flere
variabler ogsa bidrar til & forklare elevenes opplevelse av emosjonelle problemer.
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Kapittel 5. Diskusjon av studiens resultater

I dette kapittelet blir sammenhengen mellom malstruktur, coping, skolestress og
emosjonelle problemer diskutert. Kapittelet starter med & diskutere studiens hovedfunn i
lys av studiens resultater, egne refleksjoner og tidligere presentert teori og forskning.
Gjennom kapittelet forsgker jeg a gi et svar pa studiens problemstilling: «Hvilke
sammenhenger er det mellom opplevelsen av mélistruktur, mestring, skolestress og
emosjonelle blant elever p§ VG3?». For a besvare problemstillingen brukes studiens
forskningshypoteser. I den forbindelse vil hvert enkelt delkapittel ta utgangspunkt i en
egen hypotese som presenteres innledningsvis i det tilhgrende delkapittelet.
Avslutningsvis diskuteres studiens kvaliteter og begrensninger.

5.1 Mestring

H1: Det forventes at mestringsopplevelser predikerer mindre skolestress og faerre
emosjonelle problemer.

Korrelasjonsanalyser viser signifikante og negative korrelasjoner mellom coping og
opplevelsen av skolestress (r= -.52) og emosjonelle problemer (r= -.65). Dette kan
indikere at jo flere mestringsopplevelser, jo mindre skolestress og emosjonelle problemer
oppleves av elevene. Videre viser regresjonsanalyser en signifikant og negativ
sammenheng mellom coping og opplevelsen av skolestress (Beta= -.281) og emosjonelle
problemer (Beta= -.477). Dette sammenfaller med tidligere presentert forskning og teori.
Med dette kan hypotesen som forventer at mestringsopplevelser bidrar til faerre
emosjonelle problemer og mindre skolestress (H1) bekreftes.

A kjenne mestring knyttet til skolearbeid er en szerdeles viktig erfaring for & hdndtere
utfordrende situasjoner senere i livet (Bg & Helle, 2022). Nar man er i stressende
situasjoner foretar man seg forskjellige vurderinger om mestringspotensialet (Lazarus &
Folkman, 1984). Fgrst vurderer man om egne ressurser er tilstrekkelig for 8 mestre
utfordringen man mgter. Dersom tidligere erfaringer tilsier at situasjonen kan mestres vil
det skape forventninger om @ mestre situasjonen, som videre skaper en framtidig
forventning om @ mestre lignende situasjoner. Slike mestringserfaringer kan veere til
fordel for elevenes opplevelse av mestring da man gjennom egne forventninger kan
oppleve mestring (Bandura, 2006). Dersom gapet er for stort mellom mengde stress man
utsettes for og forutsetningene for & mestre dem, kan det fgre til et negativt stress
(Bakken, 2022; Lazarus & Folkman, 1984). Dette stgttes i mine resultater, da coping
spiller en betydelig rolle i opplevelsen av skolestress. Hvis tidligere erfaringer tilsier at
man vil mestre krav, forventninger og utfordringer vil det pa den andre siden vaere
rimelig & tro at det vil senke elevenes opplevelse av skolestress. Stress er en ngdvendig
kroppslig reaksjon for & mobilisere energi nar det er behov for det. Dersom man har
positive forventninger til 8 mestre kan det tenkes at det ikke er behov for & klargjgre
kropp og sinn i like stor grad for @ handtere utfordringen, og falgelig vil stressnivaet
holdes nede. Coping, eller forventningen om & mestre, kan ved dette hevdes & veere en
regulator for skolestresset. Mine funn (tabell 4, 5-1) peker mot at mestringsopplevelser
gir negative verdier i elevenes opplevelse av skolestress. Dette finner ogsa Lazarus &
Folkman (1984) i sine undersgkelser. De hevder at mestring av krav, utfordringer og
forventninger er sentralt i forebygging av negativt stress. Hvis elever ikke opplever
mestring ma de avgjgre hvilke muligheter de har for & handtere trusselen (Lazarus &
Folkman, 1984). En slik handtering bidrar fort til 8 gke det opplevde stressnivaet (Eriksen
et al., 2017). Dette kan indikere at elevenes mestringsopplevelser er en sentral og
betydelig faktor i opplevelsen av skolestress. Nar mestringspotensialet vurderes i
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stressende situasjoner bestemmes ikke kun stressnivaet og videre mestringsatferd, men
0gsa elevenes emosjoner (Lazarus, 1966).

En mulig forklaring pa hvorfor mestring kan ha en innvirkning pa emosjonelle tilstander
kan veere pa grunn av et vedvarende stress til & mestre. Langvarig stress kan fgre til
psykiske helseplager, som i denne studien betegnes som emosjonelle problemer (Eriksen
et al., 2017). Mine resultater (tabell (5-2) viser ogsa at mestring, representert ved
coping, har den sterkeste forklaringskraften bak elevenes opplevde emosjonelle
problemer. Resultatene fra regresjonsanalysen viser at hgyere nivader av mestring, malt
ved coping, er assosiert med lavere nivder av emosjonelle problemer. Sammenhengen
kan ogsa observeres i tabell 4, hvor resultatene antyder at hgye verdier i coping henger
sammen med en reduksjon i opplevde emosjonelle problemer. Det kan argumenteres for
at disse sammenhengene eksisterer pa grunn av fysiologiske- og psykologiske
pavirkninger som skolestress medbringer, som forstyrret sgvn, anspenthet, nedsatt
immunforsvar, konsentrasjonsvansker og potensielle psykiske helseplager
(Helsedirektoratet, 2014). Langvarige opplevelser av stress kan fgre til utmattelse, som
igjen kan gke risikoen for & utvikle emosjonelle problemer (Helsedirektoratet, 2014;
Bakken et al., 2018). Dette illustrerer den gjensidige pavirkningen mellom coping,
skolestress og emosjonelle problemer, og indikerer videre at faktorene er tett
sammenknyttet. Tabell 5-2 viser at coping har stgrre forklaringskraft enn skolestress nar
det gjelder opplevde emosjonelle problemer. Det kan dermed argumenteres for at coping
ikke ngdvendigvis pavirker emosjonelle problemer utelukkende gjennom skolestress.
Dette understreker betydningen av a styrke elevenes mestringsevne i forebygging av
emosjonelle problemer. Skolen kan ses pa som en viktig aktgr i dette arbeidet da det ma
tilrettelegges for gode mestringssituasjoner

5.1.3 Skolen som arena for mestring

Skaalvik & Skaalvik (2018) hevder at en god mestringstro bygges gjennom positive
erfaringer. Slike erfaringer bidrar til 8 skape positive forventninger om framtidig
mestring, men det kan pa en annen side ha motsatt effekt om man ikke opplever &
mestre. Gitt elevenes betydelige tidsbruk pa skolen, kan det hevdes at skolen har stor
pavirkning pa elevenes mestringsopplevelser og psykiske helse. Det kan derfor vaere
viktig 3 sette sgkelyset pa hvordan skolen kan legge til rette for mestring og slik etablere
en videre tro pa @ mestre for elevene.

Ifglge Banduras (2006) teori om self-efficacy fremheves autentiske mestringserfaringer
som szereldes viktig i arbeidet, da de vil fungere som kilde til framtidig forventning om a
mestre lignende situasjoner. Elever ma ved dette oppleve & mestre utfordringer,
forventninger og krav uten at det fgles tilrettelagt. De autentiske mestringserfaringene
bidrar til positive forventninger som kan virke beskyttende mot utvikling av emosjonelle
problemer da belastningene fra forventninger, krav og skolestress kan gi mindre utslag
(Bandura, 1977). Dette samsvarer med mine funn der coping og skolestress forklarer
mest av de inkluderte variablene bak elevenes opplevelse av emosjonelle problemer.
Dersom man ikke opplever @ mestre kan det pa en annen side fgre til utvikling av
negativt stress, som videre kan fgre til helseproblemer og leert hjelpelgshet
(Helsedirektoratet, 2014; Lazarus & Folkman, 1984). Det er sardeles viktig for skolen 3
forebygge denne hjelpelgsheten da den kan fgre til utvikling av psykiske lidelser som
angst og depresjon (Lazarus & Folkman, 1984). En av forutsetningene for en
velfungerende skole, som vil legge til rette for mestring, er at undervisningen tilpasses
hver enkelt elev og at laeringsmiljget er godt (Kunnskapsdepartementet, 2017). Ved a
tilpasse undervisningen til hver enkelt elev kan skolen lettere og mer effektivt bidra til at
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elever mestrer utfordringer som skolen gir. For a treffe flest elever kan tiltak pa
systemniva veere effektivt da de bergrer alle elevene som befinner seg pa skolen. Disse
tiltakene kan sikres og kommuniseres gjennom skolens malstruktur.

5.2 Prestasjonsorientert malstruktur

H2: Det forventes at prestasjonsorientert malstruktur predikerer mer emosjonelle
problemer og skolestress.

Korrelasjonsanalysen (tabell 4) viser en signifikant og svak positiv korrelasjon mellom
opplevelsen av en prestasjonsorientert malstruktur og elevenes opplevelse av skolestress
(r= .13). Dette kan indikere at jo sterkere opplevd prestasjonsorientert malstruktur, jo
mer skolestress oppleves av elevene. Korrelasjonsanalysen viser imidlertid ingen
statistisk signifikant korrelasjon mellom prestasjonsorientert malstruktur og elevenes
opplevelse av emosjonelle problemer, noe som strider mot tidligere forskning. Ogsa
regresjonsanalysene viser naturlig nok en signifikant, men svak positiv sammenheng
mellom en prestasjonsorientert malstruktur og elevenes opplevelse av skolestress (Beta=
.085). Det som overrasker ved resultatene, er den negative sammenhengen
prestasjonsorientert malstruktur har med emosjonelle problemer (Beta= -.307). Dette,
sammen med funnene fra korrelasjonsanalysene, avviker noe fra tidligere forskning og
hypotesen (H2) ma forkastes. Forskning peker likevel mot at krav, press og stress som
preger denne malstrukturen ofte fgrer til psykiske helseproblemer (Eriksen et al., 2017).
Det kan derfor vaere naerliggende & tro at en prestasjonsorientert malstruktur vil
korrelere positivt og videre ha en positiv sammenheng med elevenes opplevelse av
emosjonelle problemer. Hva kan vaere arsaken til at funnene ikke stgtter dette?

Blant utvalget i denne studien er det en markant hgy forekomst av stress knyttet til
skolen. Resultater fra regresjonsanalysene (tabell 5-1) indikerer en signifikant, men
begrenset pavirkning av den prestasjonsorienterte malstrukturen pa elevers opplevelse
av skolestress. Det kan argumenteres for at skolestresset oppstar som en konsekvens av
den prestasjonsorienterte malstrukturens vektlegging av resultater, og elevenes streben i
& oppna tilfredsstillende prestasjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2021). Dette synspunktet
stgttes av tidligere forskning, da det er pavist at skolestress ofte skyldes en gkning i
prestasjonspresset i skolesammenheng (Eriksen et al., 2017; Federici & Skaalvik, 2015).
Prestasjonspresset kan oppsta som fglge av det kontinuerlige konkurranseforholdet med
medelever, gnsket om 3 oppna best mulige resultater samtidig som krav og
forventninger fra skolen og en selv skal etterleves. Den pagaende forventningen om a
veere best finner man i NOVA-rapporten fra 2022, der elevene rapporterer om dette og at
de pa grunn av det preges i stor grad av et prestasjonspress (Bakken, 2022). For &
ivareta og beskytte elevers psykiske helse er det avgjgrende at de opplever en fglelse av
mestring i eget liv (WHO, 2022). De negative konsekvensene av prestasjonspresset viser
seg forst nar verdier og forventninger ikke samsvarer med elevens evner til 8 mestre
situasjonen. Dette kan ha en negativ innvirkning pa elevenes psykiske helse og videre
bidra til 8 gke prestasjonspresset (Eriksen et al., 2017; Uthus, 2017; Skaalvik & Federici,
2015; Bakken et al., 2018). Det kan vaere hensiktsmessig a etterstrebe skoler preget av
lavt stress- og pressniva for & gi elevene stgrre frihet til 8 utforske og oppleve mestring.
Den prestasjonsorienterte malstrukturen som ofte ledsages av hgyt stress- og pressniva
(Lillejord et al., 2017), kan antas & ha en negativ innvirkning pa elevenes opplevelse av
mestring.

Tabell 4 viser en negativ korrelasjon mellom prestasjonsorientert malstruktur og coping.
Resultatene kan antyde at gkt prestasjonsorientering i skolemiljget kan fgre til en
opplevelse av redusert mestring. Dette kan bidra til 8 forklare hvorfor skolestress er
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vanlig ved en opplevd prestasjonsorientert malstruktur, ettersom coping ogsa korrelerer
negativt med skolestress. Resultatene er i trdd med funnene til Eriksen et al (2017), som
papeker at dersom elever internaliserer stress og press, som preger den
prestasjonsorienterte malstrukturen, og troen pd 8 mestre er lav, kan selv sma mengder
press gke stressnivaet. Den negative korrelasjonen stgttes ogsa av Lillejord et al. (2017),
som hevder at den prestasjonsorienterte malstrukturen bidrar til et gkt stressniva ved at
forventningene man har til seg selv eller som man opplever andre har, kan vaere en
sentral utlgser av skolestress. En mulig forklaring pa dette kan vaere at stress oppstar
nar enkeltpersoner mgter utfordringer som de ikke fgler seg i stand til & mestre.

I tillegg til & bidra til skolestress, har den prestasjonsorienterte malstrukturen en svak
forklaringskraft for elevenes emosjonelle problemer. Resultatene i tabell 5-2 viser en
negativ sammenheng mellom denne malstrukturen og opplevelsen av slike problemer. Et
opplevd press kan fgre til en forverring av den psykiske helsen, og dette kan uttrykke
seg som nedstemthet, utmattelse, gkt prestasjonspress, angst, aggresjon og
psykosomatiske plager (Skaalvik & Skaalvik, 2017; Baudoin & Galand, 2017). Disse
vanskene refererer til symptomer ved emosjonelle problemer, men min undersgkelse gir
ikke stgtte for en slik sammenheng. Korrelasjonsanalysen (tabell 4) peker pa fraveer av
korrelasjon mellom emosjonelle problemer og prestasjonsorientert malstruktur, men en
positiv korrelasjon med opplevd skolestress. Dette kan antyde at den
prestasjonsorienterte malstrukturen ikke ngdvendigvis har en betydelig innvirkning pa
elevenes opplevelse av emosjonelle problemer, men heller pa opplevelsen av skolestress.
Stresset inntreffer nar en person kontinuerlig ma tilpasse seg og opplever en ubalanse
mellom stressnivaet som vedkommende mgter og deres kapasitet for & handtere
situasjonen (Lazarus & Folkman, 1984; Selye, 1974). Gitt at den prestasjonsorienterte
malstrukturen gker skolestresset, kan det antas at malstrukturen pavirker opplevelsen av
emosjonelle problemer via dette. Dette resonnementet er i trad med Skaalvik & Federici’s
(2015) funn, som indikerer at gkt press kan fgre til gkt stress, som igjen kan uttrykke
seg som symptomer pa emosjonelle problemer. Imidlertid er det fgrst ndr stresset blir
kronisk og vedvarende, der elevene ikke klarer & finne en varig Igsning, at det kan
pavirke den psykiske helsen negativt (Kroese, 1999; Helsedirektoratet, 2014).

5.2.1 Opplevelsen av skolens malstruktur

Basert pa deskriptiv statistikk (tabell 1, 1-3) fremgar det at flertallet av elevene i
utvalget opplever en over middels grad av prestasjonsorientert malstruktur, men en
sterkere grad av laeringsorientert malstruktur, uavhengig av kjgnn. I henhold til
forskning utfgrt av Skaalvik & Skaalvik (2011; 2017) gker opplevelsen av
prestasjonsorientert malstruktur med gkende alderstrinn, mens opplevelsen av
laeringsorientert malstruktur reduseres. Disse funnene kan ses pa som
bekymringsverdige, ettersom den prestasjonsorienterte malstrukturen har vist seg a
bidra til uheldige konsekvenser for elevenes psykiske helse (Skaalvik & Skaalvik, 2017;
Baudoin & Galand, 2017). Selv om mine resultater ikke kan bekrefte eller avkrefte en slik
utvikling, er det betryggende 3 observere at flertallet av elevene i utvalget opplever en
stgrre grad av laeringsorientert malstruktur. En laeringsorientert malstruktur kan bidra til
at elevene far tilrettelagte og individuelle mal, som kan veere fordelaktig i mestring av
krav og forventninger pa skolen.
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5.3 Laeringsorientert malstruktur
H3: Det forventes at en laeringsorientert malstruktur predikerer mindre
emosjonelle problemer og skolestress.

Korrelasjonsanalyser viser en signifikant, men svak negativ korrelasjon mellom elevers
opplevelse av leeringsorientert malstruktur og opplevelsen av skolestress (r= -.15) og
emosjonelle problemer (r= -.13). Dette kan indikere at jo sterkere opplevelse av
laeringsorientert malstruktur, jo mindre skolestress og emosjonelle problemer opplever
elevene. Videre viser regresjonsanalysene en signifikant, men svak sammenheng mellom
laeringsorientert malstruktur og skolestress (Beta= -.070). Det fremkommer derimot
ingen statistisk sammenheng mellom laeringsorientert malstruktur og elevenes
opplevelse av emosjonelle problemer. Hypotesen (H3) ma dermed i férste omgang
forkastes. Det er tidligere vist at emosjonelle problemer ofte er et resultat av et gkt
stressniva (Eriksen et al., 2017). Det kan derfor vaere grunn til 8 tro at det finnes en slik
sammenheng, men regresjonsanalysene finner ingen signifikant sammenheng i mine
undersgkelser.

Mine undersgkelser (tabell 4, 5-1) indikerer at laeringsorientert malstruktur har en
negativ, men svak sammenheng med elevenes opplevelse av skolestress. En mulig
forklaring pa dette kan veere at en slik malstruktur er preget av utvikling og forbedring
gjennom individuelle mal og viser videre til mindre prestasjonspress sammenlignet med
en prestasjonsorientert malstruktur. Dette kan veere fordi det kan vaere enkeltere a sette
realistiske mal for elevene (Skaalvik & Skaalvik, 2021). Det er rimelig 3 anta at det blir
enkeltere 3 sette mal for elevene nar de selv er involvert i prosessen og forventningene
blir satt pa deres egne premisser. Hvis malene samsvarer med elevenes forutsetninger
for @ mestre, kan dette gi bedre mestringsmuligheter og slik kan skolestresset reduseres.
Argumentasjonen om at en opplevd lzeringsorientert malstruktur bidrar til mindre
skolestress pa grunnlag av gode mestringsopplevelser, finner man i tidligere diskusjoner
og i tabell 4 og 5-1. Funnene indikerer en positiv korrelasjon mellom lzeringsorientert
malstruktur og coping, i tillegg til negative korrelasjoner med skolestress. Dette kan tyde
pa at jo mer elvene opplever skolen som lzeringsorientert, desto flere
mestringsopplevelser og mindre skolestress oppleves av elevene. Lazarus & Folkman
(1984) argumenterte for at stressende situasjoner ikke bare avhenger av stressorer
elevene utsettes for, men ogsa av hvordan man evaluerer egne evner til 8 mestre dem.
Dersom skolen setter realistiske mal og bidrar til & skape en framtidig tro pa 8 mestre
lignende situasjoner, kan dette redusere opplevelsen av skolestress (Bandura, 1977).

I fglge Ungdata-undersgkelsen fra 2022 er typiske stress-symptomer den mest utbredte
psykiske helseplagen blant barn og unge (Bakken, 2022). Problematikken kan derfor
defineres som et folkehelseproblem som bgr forebygges tidlig i utdanningslgpet.
Resultatene fra tabell 5-1 viser at begge typer malstruktur har en viss innvirkning pa
elevenes opplevde skolestress. Det kan derfor vaere hensiktsmessig & fremme en
laeringsorientert malstruktur, da en prestasjonsorientert kan gke det opplevde
stressnivaet (Lillejord et al., 2017). Likevel er det en utbredt bruk av prestasjonsorientert
malstruktur i norske skoler generelt og i utvalgsskolene (Skaalvik & Skaalvik, 2011;
Skaalvik & Skaalvik, 2017). Hva kan veere arsaken til dette? I skoleverket er det stadig
gkende krav til resultater gjennom nasjonale prgver og nye forskrifter, som kan legge et
indirekte press pa ansatte til & ville prestere bedre. Dette kan fgre til gkt fokus pa
prestasjoner og mer prestasjonsorientert malstruktur, som videre kan bidra til gkt
skolestress og emosjonelle problemer blant elevene (Lillejord et al., 2017; Skaalvik &
Skaalvik, 2017). For & forebygge problematikken er det ngdvendig & gke bevisstheten
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blant ansatte om betydningen av opplevd malstruktur. Dette inkluderer bade
pedagogiske og ledelsesmessig bevissthet om hvordan ulike malstrukturer kan pavirke
elevenes opplevelse av mestring, stress og emosjonelle problemer. I tillegg ma
problematikken handteres pa et samfunnsniva, for eksempel gjennom politiske tiltak som
styrker fokuset pa helhetlig leering og utvikling, fremfor ensidig fokus pa maloppnaelse
og resultater.

Selv om det er pavist en sammenheng mellom laeringsorientert malstruktur og
skolestress, kan det ikke pavises en direkte sammenheng med elevenes opplevelse av
emosjonelle problemer. Forskning antyder imidlertid at redusert skolestress kan fgre til
nedgang i opplevde emosjonelle problemer (Skaalvik & Skaalvik, 2017; Skaalvik &
Skaalvik, 2021). En mulig arsak til den manglende forklaringskraften kan veere at
emosjonelle problemer i st@grst grad forklares av indre og personlige forhold, som coping,
skolestress og kjgnn (tabell 5-2). Dette kan indikere at ytre at ytre forhold, som skolens
malstruktur, kan ha mindre innvirkning pa elevenes opplevelse av emosjonelle
problemer, og at de i stgrre grad pavirkes av individuelle reaksjoner pa disse faktorene.
For eksempel kan manglende mestringsopplevelser fgre til gkt skolestress, som igjen kan
fgre til emosjonelle problemer (Eriksen et al., 2017). Dette kan forklare en indirekte
pavirkning mellom laeringsorientert malstruktur og opplevelsen av emosjonelle
problemer. Samtidig kan ogsa individuelle forskjeller mellom elevene, som kjgnn, bosted
og sosiogkonomisk bakgrunn, ogsa pavirke sammenhengen. Elevenes bosted og
sosiogkonomiske bakgrunn har begrensede forklaringskrefter for skolestress og
emosjonelle problemer, men kjgnn viser derimot & ha betydelig sterkere pavirkning pa
begge variabler.

5.4 Kjonn

H4: Det forventes at jenter i st@grre grad opplever skolestress og emosjonelle
problemer enn gutter.

De statistiske analysene viser en signifikant kjgnnsforskjell i opplevd skolestress og
emosjonelle problemer. T-tester (tabell 3-3, 3-4) indikerer at jentene kommer darligst
ut, der effektmalet viser en moderat effekt av kjgnn i opplevd skolestress (d= .714) og
en stor effekt i opplevde emosjonelle problemer (d= .922). Korrelasjonsanalysen (tabell
4) indikerer ogsa at dersom man er jente kan det bidra til 8 gke opplevelsen av
skolestress (r= -.33) og emosjonelle problemer (r= -.41). Ved dette kan hypotesen som
forventer at jenter opplever mer skolestress og emosjonelle problemer enn gutter (H4)
bekreftes.

Mine undersgkelser tyder pa at jenter opplever hgyere nivaer av skolestress enn gutter,
noe som er i trad med tidligere studier (Bakken, 2022; Samdal et al., 2016). Lillejord et
al. (2017) argumenterer for at dette kan skyldes en rekke faktorer, inkludert at jenter
gjennomgar flere pubertetsendringer, er mer oppfatt av sosiale krav og blir oftere
utbrent av skolearbeidet. I tillegg til dette bemerker de at jenter fortere blir stresset av
uklare forventninger og tenderer mot @ bli pavirket i stgrre grad av skolens kontekst,
eksempelvis skolens malstruktur. Mine funn (tabell 3-1, 3-3) indikerer at dette kan vaere
tilfellet, ettersom det ikke er funnet signifikante forskjell mellom kjgnnene nar det gjelder
oppfatningen av skolens malstruktur, men det likevel er forskjell med hensyn til
opplevelsen av skolestress. Det kan derfor hevdes at en mulig grunn til jenters stressniva
er at de er mer mottakelige for pavirkning fra skolens malstruktur, noe som kan fgre til
at de opplever hgyere nivaer av stress nar de blir utsatt for krav, forventninger og press.
Laftman & Modin (2012) mener en annen mulig grunn til det gkte skolestresset blant
jenter er deres tendens til @ speile egenverd i skoleprestasjoner. Som et resultat kan
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jenter pavirkes i stgrre grad enn gutter hvis de ikke lykkes i skolearbeidet og fglgelig ikke
opplever mestring. I mine undersgkelser (tabell 3-2) er det funnet moderate forskjeller
mellom gutter og jenters opplevelse av mestring (d= -.626). Siden mestringsopplevelser
spiller en vesentlig rolle i opplevelsen av skolestress, kan dette ogsa vaere en mulig arsak
til jentenes hgye stressniva. I utvalget viste det seg at guttene opplevde mestring i
stgrre grad enn jentene. Dette kan bidra til & forklare den lavere opplevelsen av
skolestress og emosjonelle problemer (Bandura, 1977).

I mine studier (tabell 3-4) fremkommer det stor effekt av kjgnn pa opplevelsen av
emosjonelle problemer (d= .922), hvor jentene kommer darligst ut. Dette samsvarer
med tidligere forskning som dokumenterer en generell gkning av psykiske helseplager
hos jenter og gutter, men med stgrst gkning blant jentene (Sletten & Bakken, 2016;
Reneflot et al., 2018; Bakken, 2022). Spesielt pa videregaende rapporterer jenter hgyere
nivaer av emosjonelle problemer (Haugen et al., 2008), noe som gjenspeiles i mine
undersgkelser. Nyere studier viser at jenter opplever over dobbelt sa hgyt niva av
emosjonelle problemer som gutter (Ungdata, 2021). Ved & sammenligne gjennomsnittet
for gutter og jenter i tabell 3-4 finner jeg tilsvarende: Jentene opplever emosjonelle
problemer tilnaermet dobbelt sd sterkt som gutter. En mulig grunn til den store
forskjellen kan vaere at de opplever mer skolestress (d= .714) og har mindre
mestringsopplevelser (d= -.626).

Det er vel dokumentert at mestringsopplevelser har betydelig innvirkning pa evnen til a
héndtere og tro pa fremtidige utfordringer (Bandura, 1977). Spesielt for jenter er
opplevelsen av mestring avgjgrende, ettersom de er mer sarbare for & utvikle laert
hjelpelgshet dersom de ikke opplever mestring i tilstrekkelig grad (Haugan et al., 2021).
En manglende tro pa egen mestring kan fgre til utvikling av psykiske lidelser (Seligman &
Maier, 1976), og emosjonelle problemer kan forstds som symptomer lidelsene.
Resultatene fra min studie, presentert i tabell 3-2, antyder at jenter opplever moderat
mindre mestring sammenlignet med gutter. Dette funnet er urovekkende, ettersom
emosjonelle problemer i ung alder kan fungere som en forlgper for alvorlige psykiske
lidelser senere i livet (Reneflot et al., 2018). For & forebygge slike utfall kan det veere
hensiktsmessig a fa innsikt i hvordan jenter og gutter takler utfordringer. I fglge
Eschenbeck et al. (2007) bruker jenter og gutter ulike mestringsstrategier i krevende
situasjoner. Kjgnnsforskjellene knyttet til mestring, skolestress og emosjonelle problemer
kan derfor vaere knyttet til ulik hdndtering av forventninger og krav. Det er derfor viktig

& ha kunnskap om dette nar forventninger, krav og mal settes for hver enkelt elev.

5.5 Skolestress og emosjonelle problemer - en gjensidig pavirkning?

H5: Det forventes at skolestress predikerer emosjonelle problemer og at
emosjonelle problemer predikerer skolestress.

Korrelasjonsanalyser viser signifikante og positive korrelasjoner mellom elevenes
skolestress og deres opplevelse av emosjonelle problemer (r= .52). Dette kan bety at jo
sterkere skolestress elevene opplever, jo flere emosjonelle problemer har de (eller
omvendt). Videre viser regresjonsanalysene at skolestress er med pa & forklare
opplevelsen av emosjonelle problemer, og at emosjonelle problemer har en
forklaringskraft bak opplevelsen av skolestress. Dette er i trad med tidligere forskning og
ved dette kan hypotesen (H5) bekreftes.

Skolestress og emosjonelle problemer har i ungdata-undersgkelser de siste arene veert
en gjentakende problematikk ved barn og unges psykiske helse (Bakken, 2018; Bakken,
2022). Eriksen et al. (2017) viser i sine studier at elever som rapporterer om hgyt niva
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av skolestress ogsa rapporterte om hgyere nivaer av emosjonelle problemer. Dette
samsvarer med mine undersgkelser (tabell 5-2) der skolestress har en signifikant
pavirkning pa elevenes opplevelse av emosjonelle problemer. Det kan tenkes at
skolestresset pavirker opplevelsen av emosjonelle problemer da det kan fgre til en rekke
negative fglelser og opplevelser. De negative fglelsene kan innebaere en fglelse av
usikkerhet, eller grad av angst, knyttet til 8 mestre skolen (ibid.). Dersom elevene ikke
presterer pa forventet niva kan det fgre til en nedgang i selvfglelsen, som videre kan
pavirke elevenes opplevelse av emosjonelle problemer. En mulig sammenheng kan ogsa
vaere at gkt skolestress kan fagre til overveldelse, som kan arte seg som irritabilitet, sinne
0g aggresjon (ibid.). Dette kan gi en fglelse av utmattelse, som videre kan gjgre det
vanskelig @ handtere stresset. I slike tilfeller er gapet for stort mellom mengde stress
man utsettes for og forutsetningene til 8 mestre dem (Bakken, 2022; Lazarus & Folkman,
1984). Opplevelsen av & ikke mestre er sentralt i opplevelsen av negativt stress, og
denne fglelsen kan fgre til utvikling av emosjonelle problemer (Eriksen et al., 2017;
Larsen, 1996; Wiklund et al., 2012).

I mine undersgkelser finner man ogsa at emosjonelle problemer har en pavirkning pa
elevenes opplevde skolestress (tabell 5-1). Det kan hevdes at en slik pavirkning
eksisterer, ettersom emosjonelle problemer ofte medfgrer negative tanker og fglelser.
Dette kan omfatte fglelser av nedstemthet, utmattelse, tristhet, engstelse, skjelving,
kvalme, sgvnforstyrrelser, hodepine og lavt energiniva (Idsge & Idsge, 2012; Skaalvik &
Federici, 2015; Haugen et al., 2008). Det er rimelig 3 anta at slike symptomer kan
forstyrre elevers evne til @ opprettholde fokus og konsentrasjon i forbindelse med
skolearbeidet, og dermed skape utfordringer med & handtere stressende situasjoner. En
negativ spiral kan oppsta som fglge av dette, hvor gkte emosjonelle problemer kan fgre
til gkt skolestress, som deretter forsterker opplevelsen av emosjonelle problemer
ytterligere. Det er derfor avgjgrende at skolen har tilstrekkelig kunnskap om emosjonelle
problemer og skolestress for & effektiv oppdage og handtere denne problematikken.

Som tidligere pavist (tabell 5-1, 5-2), er coping den faktoren som har sterkest
innvirkning pa opplevelsen av skolestress og emosjonelle problemer. Dermed er det av
stor betydning & understreke at elevenes mestringsopplevelser ma tas i betraktning nar
man tolker sammenhengen mellom disse begrepene.

5.6 Studiens kvaliteter og begrensninger

En studies validitet styrkes gjennom apenhet om styrker og svakheter og videre ved a ta
hensyn til disse i tolkning av resultatene (Kaiser, 2019). En styrke denne studien har er
at den setter sgkelyset pa et viktig og dagsaktuelt tema. Det er stor interesse for elevers
psykiske helse i nasjonal og internasjonal forskning. Studier setter ofte fokus pa positive
eller negative sammenhenger, men jeg haper med denne studien & kunne gi et bidrag til
et mer nyansert bilde av den komplekse sammenhengen. Alle inkluderte variabler i
denne studien er kvalitetssikret gjennom faktoranalyser, reliabilitetsanalyser og
korrelasjonsanalyser. Resultatet fra de interne korrelasjonsanalysene er tilfredsstillende
og lader pa samme komponenter i faktoranalysen, noe som styrker studiens
dimensjonalitet. Alle inkluderte variabler har ogsa en tilfredsstillende Chronbachs alfa.
Den interne konsistensen blant variablene er derfor med pa & styrke studiens funn og
variablene gir en tilfredsstillende grad av reliabilitet og dimensjonalitet. Studien har
likevel noen svakheter og ma vurderes deretter.

Forskning av god kvalitet er valid forskning. Valid forskning handler om at studien maler
det den skal male og krever at man har spgrsmal til empiri og teoretisk vurdering
(Ringdal, 2018). Studiens ytre validitet kan diskuteres med bakgrunn i populasjon og
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utvalg. At utvalget er et bekvemmelighetsutvalg, svekker den ytre validiteten. Hgy
svarprosent, lite missing data og bredde i utvalget er likevel faktorer som tilsier at
utvalget har mulighet til 8 representere populasjonen. Denne studien baserer seg pa en
tverrsnittsundersgkelse og dette innebaerer at resultatene som er funnet ikke kan si noe
om arsaksforhold. Det ma derfor bli tatt hgyde for kausalitet da de inkluderte variablene
kan pavirke hverandre gjensidig (Ringdal, 2018). Det vil dermed vaere vanskelig a si hva
som pavirker hva. Det er ikke ngdvendigvis slik at elever opplever mer skolestress fordi
de ikke opplever & mestre. Det kan ogsa tenkes at de opplever mindre mestring av a
vaere under et press og skolestress over lengre tid, der de verken mestrer forventninger
fra skolen eller fra seg selv.

Denne studien er en tverrsnittstudie som baserer seg pa malinger pa et enkelt tidspunkt
og dette kan resultere i at malefeil kan pavirke studiens validitet (Podsakoff et al., 2003).
For a redusere systematiske malefeil ble det sendt ut informasjonsskriv (vedlegg 3) og
det ble videre gitt like rammer for hele utvalget. Ordlyden og utformingen av
spgrsmalene kan ogsa subjektivt oppfattes forskjellig fra elev til elev og det kan dermed
variere hvordan de blir forstatt og besvart. Undersgkelsen er uansett ment a8 male egne
opplevelser og det kan derfor argumenteres for at det er gunstig @ ha det slik nar
personlige og individuelle opplevelser skal males. Disse malefeilene kan veere en svakhet
i studien og viktig & vaere klar over nar analysene skal tolkes.

Bakgrunnsvariabler er inkludert i regresjonsanalysen for & utelukke at sammenhengen
mellom de uavhengige- og avhengige variablene ikke skyldes tredjevariabler. Ved a
bruke bakgrunnsvariabler fjernes overflgdige variabler og slik blir det lettere & fa et
tydelig bilde av det som er gnskelig @ male (Stangor, 2007). I tabell 5-2 forklares 50,4%
(R2=.504) av variansen i opplevde emosjonelle problemer, noe som anses som bra. Det
er likevel en svakhet at modellen kun forklarer en begrenset del av variansen i elevenes
opplevelse av skolestress (R2=.361). Dersom det hadde blitt inkludert flere variabler i
modellene, ville man forklart en stgrre del av variansen og resultatet kunne blitt
annerledes. P& grunn av studiens omfang er ikke elevenes sosiogkonomiske bakgrunn og
bosted videre diskutert i sammenhengen mellom de inkluderte variablene. Disse
variablene blir derfor kun ansett som kontrollvariabler for 3 styrke modellen.
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Kapittel 6. Avslutning

Elevers psykiske helse er et seerdeles dagsaktuelt tema i forskning og har vaert sentralt i
denne studien. Ut fra resultatene kan det se ut til at de fleste inkluderte variablene spiller
en viktig rolle pa hver sin mate knyttet til elevenes opplevelse av skolestress og
emosjonelle problemer. Pa enkelte omrader stemmer resultatene godt i forhold til
tidligere forskning, mens pa andre omrader avviker funnene fra annen forskning. I dette
kapittelet oppsummeres studiens hovedfunn og konklusjonen rundt studiens
problemstilling presenteres. Kapittelet avsluttes med egne refleksjoner og tanker om
videre forskning.

6.1 Oppsummering av studiens hovedfunn

Skolens malstruktur kan i denne studien forklare noe av variasjonen i utvalgets opplevde
skolestress og emosjonelle problemer. Forklaringskraften er svak og er dermed kanskje
av mindre praktisk betydning, men dette bidrar til & bade underbygge og forkaste
tidligere forskning.

Korrelasjonsanalyser kan indikere en signifikant sammenheng mellom skolens
malstruktur og elevers opplevelse av mestring i mgte med utfordringer, forventninger og
krav. Det kan saledes konkluderes med at en laeringsorientert malstruktur bidrar positivt
til elevenes opplevelse av a takle skolestress, mens en prestasjonsorientert malstruktur
har en negativ sammenheng med skolestress, da elever som opplever denne
malstrukturen rapporterer hgyere nivaer av stress relatert til skolen. Dette kan skyldes
den negative sammenhengen mellom prestasjonsorientert malstruktur og coping, som
videre kan pavirke skolestresset. Laeringsorientert malstruktur har ingen signifikant
forklaringskraft bak elevers opplevelse av emosjonelle problemer i denne studien. Det
pavises derimot en svak sammenheng med prestasjonsorientert malstruktur. Ved
tolkning av disse funnene, bgr det tas i betraktning den mulige indirekte pavirkningen av
malstrukturen pa elevenes emosjonelle problemer via faktorer som for eksempel
skolestress og mestring. Begge typer malstruktur har en svak forklaringskraft, hvilket
kan tyde pa at skolens malstruktur kun er en av flere potensielle faktorer som pavirker
elevers opplevelse av skolestress og emosjonelle problemer. Det er imidlertid viktig a
erkjenne betydningen av malstruktur, samtidig som man ma vaere apen for muligheten
om at andre faktorer kan ha stgrre innvirkning.

Kjsnnsforskjeller blant elever synes a vaere en av disse faktorene, kanskje med stgrre
effekt enn fgrst forventet. Jentene opplever i stgrre grad enn guttene manglende
mestringsopplevelser, hgyere nivaer av skolestress og flere emosjonelle problemer.
Analysene viser at elevens kjgnn har tilnsermet like stor forklaringskraft som skolestress
knyttet til opplevelsen av emosjonelle problemer. Dette understreker betydningen av a ta
hensyn til og anerkjenne individuelle forskjeller mellom elevene nar det stilles
forventninger og krav i skolesammenheng. I lys av at jenter pavirkes i sterkere av
skolens malstruktur (Lillejord et al., 2017) kan det vaere hensiktsmessig a strebe etter en
utgvd laeringsorientert malstruktur for laerere. P& denne maten kan det legges til rette for
gkt mestring, som videre kan redusere opplevelsen av skolestress og emosjonelle
problemer.
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Mine undersgkelser viser at opplevelsen av @ mestre (coping) har stgrst forklaringskraft
bak elevenes opplevelse av skolestress og emosjonelle problemer. Dette kan gi en
indikasjon pa at det er de indre og personlige forholdene som har stgrst pavirkning pa
elevenes opplevelse av skolestress og emosjonelle problemer.

Basert pa studiens resultater og tidligere forskning kan det argumenteres for at tidlig
intervensjon ved a fremme positive mestringsopplevelser kan bidra til en reduksjon av
skolestress og emosjonelle problemer. For 8 oppna dette kan tiltak fokusere pa & utvikle
elevenes mestringstro gjennom autentiske mestringserfaringer, hvor skolens malstruktur
spiller en sentral rolle. Resultater fra korrelasjonsanalysen kan indikere at en
laeringsorientert malstruktur er av stgrst betydning for @ oppna et positivt utfall. Derfor
kan implementering av en slik malstruktur veaere et effektivt tiltak for a styre elevenes
mestringsopplevelser og redusere forekomsten av skolestress og emosjonelle problemer.
Studien finner videre en tett sammenheng mellom elevenes opplevelse av emosjonelle
problemer og skolestress. Det synes a indikere en gjensidig pavirkning mellom
variablene, hvor opplevelsen av skolestress kan bidra til en gkning i opplevde
emosjonelle problemer, og omvendt. Det er imidlertid viktig & papeke at disse variabelen
pavirkes av flere faktorer, og dersom elever opplever en laeringsorientert malstruktur,
kan dette bidra til at emosjonelle problemer ikke ngdvendigvis er like pavirket av
skolestresset, og motsatt.

Oppsummert, hvilke sammenhenger er det mellom opplevelsen av malstruktur, mestring,
skolestress og emosjonelle problemer blant elevene pa VG3? Sammenhengen mellom
variablene kan hevdes a vaere kompleks og flersidig, idet variablene ikke bare pavirker
hverandre direkte, men ogsa indirekte. Eksempelvis har ikke leeringsorientert malstruktur
en signifikant sammenheng med opplevelsen av emosjonelle problemer. Likevel kan
opplevelsen av emosjonelle problemer pavirkes indirekte ved at den laeringsorienterte
malstrukturen bidrar til 8 flere mestringsmuligheter, som videre kan fgre til redusert
skolestress og dermed forebygge utviklingen av emosjonelle problemer. Resultatene
antyder en betydelig sammenheng mellom skolens malstruktur og elevenes opplevelse
av skolestress og emosjonelle problemer. Opplevelsen av mestring fremstar ogsa som en
avgjgrende faktor i forstaelsen av denne sammenhengen.

6.2 Avsluttende refleksjoner

Gjennom denne studien har jeg tilegnet meg kunnskap om et dagsaktuelt og viktig tema.
Etter flere maneder med lesing, reflektering og skriving sitter jeg likevel igjen med andre
spgrsmal enn jeg tidligere startet med. Dette viser hvor komplekse sammenhengene er
og hvorfor det kan veere ngdvendig ned ytterligere forskning pa dette spesialpedagogiske
forskningsfeltet.

Dagens barn og unge fgdes inn i det som omtales som «generasjon prestasjon». Dette er
noe som er vanskelig @ unnslippe da man er i en verden der prestasjoner stadig far
stgrre betydning, enten det gjelder & komme inn pa videregaende skole, universitet eller
for & oppna gnsket jobb. A prestere er viktig for & nd nye hgyder og for & utforske det
tidligere generasjoner ikke har klart, men kan det bli for mye? Psykiske problemer og
lidelser blant barn og unge er et problem som treffer mange og som videre pavirker alt
fra samfunnsgkonomi til hver enkelt persons helse. De inkluderte variablene i denne
studien forskes det mye pa i nyere tid, men det trengs fremdeles mer forskning og
engasjement fra laerere, skoler, elever, foreldre og ikke minst politikere for 3 handtere
denne problematikken.
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Studien viser at elevenes mestringserfaringer har stor betydning for de psykiske plagene
barn og unge opplever i dag. A isolert sett arbeide med dette er derimot ikke en «fasit»
pa hvordan skolen skal handtere dette da alle elever er unike og besitter ulike
ambisjoner og utfordringer. Laerere og andre som arbeider pa skolen er ofte blant de
viktigste personene i elevers liv og det kan derfor vaere viktig a reflektere over makten
man har i forhold til elevenes mestringserfaringer, skolestress og emosjonelle problemer.
Leerere har en unik mulighet til & vaere den forskjellen elevene behgver for a8 oppna god
psykisk helse og videre nd gode resultater i forhold til egne forutsetninger.

6.3 Videre forskning

Selv om barn og unges psykiske helse er satt i fokus for forskningen de siste arene er det
fremdeles ngdvendig a fortsette og forske, forsta og utvikle ny kunnskap da samfunnet
er i stadig utvikling. Det er tydelig at psykiske helseplager blant barn og unge er et
gkende problem. Empirien denne studien stgtter seg pa er innhentet i 2018 og i
mellomtiden har det blant annet vaert en koronapandemi som kan ha pavirket enkeltes
psykiske helse. Det trengs mer forskning pa hvilke tiltak som fungerer og hva som
kreves av elevenes viktige voksenpersoner. Videre ses det klare sammenhenger mellom
skolestress og elevenes psykiske helse. Regresjonsmodellen knyttet til skolestress i
denne studien forklarte kun en begrenset del av den totale variansen. Det kan derfor
vaere ngdvendig med forskning som forklarer mer av variansen slik at det kommer et
bedre bilde av hva som forarsaker slikt stress.

Denne studien tar tak i problematikk pa videregdende, men skolestress og emosjonelle
problemer gker generelt i ungdomsarene. Det kunne derfor veere interessant & undersgke
problematikken pa andre alderstrinn, fortrinnsvis ungdomsskolen, for @ se om
problemene gker, senkes eller er lik gjennom skolegangen. Da analysene ogsa viser at
elevers mestringserfaringer har stgrst forklaringskraft for opplevelsen av emosjonelle
problemer og skolestress, kunne det ogsa veert av interesse 3 se hvilke andre forhold
mestringserfaringer kan pavirke. Eksempelvis motivasjon, forskjellige psykiske lidelser,
karakterer, selvverd, hyperaktivitet, ensomhet eller intensjonen om 3 slutte p§ skolen.

Det kan videre veaere av interesse & se naermere pa hvordan ulike mennesker blir pavirket
av de inkluderte variablene. Det er vanskelig & konkludere med at de pa blir pavirket i
den ene eller andre retningen, da barn og unge omfatter et stort mangfold av
personligheter med ulike interesser, holdninger og verdier. Dette er en utfordring i
forskningen. For & si noe om arsakssammenhenger kan det ogsa vaere ngdvendig med
longitudinelle studier der elevene fglges over lengre tid. Datagrunnlaget, omfanget og
tilgjengelig tid gjorde at jeg i denne studien ikke kunne gjennomfgre dette.
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Vedlegg 1. Prinsipal komponentanalyser (PKA) og reliabilitetstester
Tabell I. PKA og reliabilitetstest for alle inkluderte items. Oblikk rotasjon, Direct oblimin.

Items 1 2 3 4 5

Nar jeg gjor feil, mister jeg selvtilliten i lang tid. .86

N3r jeg gjor det darlig pa skolen, begynner jeg & tvile pd evnene .82

mine.

Jeg mister troen pd meg selv nar jeg gjer feil. .75

N3r jeg ikke lykkes med en gang, tenker jeg fort at jeg aldri vil f3 det | .75
til.

Jeg falger ofte at jeg ikke klarer & Igse problemene mine .61

Det viktigste for lsererne vare er 8 gjgre det godt pa prgver .87

Det viktigste for lsererne vare er 8 veere flink pa skolen. .87

Det viktigste for leererne vare er 8 fa gode karakterer .81

Det viktigste i klassen var er & svare riktig p& spgrsmalene. 71

Det er viktig for laererne vare at vi lzerer nye ting. .82

Det er viktig for laererne vare at jeg skjgnner det jeg gjgr, ikke bare .78
pugger det

Det som betyr noe for lzererne vare er at jeg gjgr sd godt jeg kan i .73

fagene

Det er helt OK 8 gjgre feil i klassen, s8 lenge du lzerer av det .64

Jeg fgler meg utslitt p& grunn av skolearbeidet .83

Jeg blir stresset av skolearbeidet .77

Jeg har mer skolearbeid enn jeg klarer 8 gjgre. .74

Jeg fgler et sterkt press for & gjgre det godt pd skolen. .55

Jeg er redd for mye, jeg blir lett skremt .79

Jeg blir nervgs i nye situasjoner. Jeg blir lett usikker .72

Jeg bekymrer meg mye .64

Jeg er ofte lei meg, nedfor eller p8 graten .64

Jeg har ofte hodepine, vondt i magen eller kvalme .48

Egenverdi 6.22 | 2.66 | 2.29 | 1.40 1.04

% forklart varians 28.3 12.1 10.4 6.4 4.8

Chronbachs alfa .871 .828 .751 .781 .770

KMO .889

XI



Vedlegg 2. Interne korrelasjoner mellom items

Tabell II. Interne korrelasjoner for prestasjonsorientert mélstruktur

Items 1 2 3 4
1. Det viktigste for lzererne vare er at jeg er flink pa skolen. 1 .43 .59 .59
2. Det viktigste for lzererne vare er at jeg gjor det godt p3 prover. 1 .51 .51
3. Det viktigste for lzererne vare er at jeg far gode karakterer. 1 .66
4. Det viktigste for laererne vare er at jeg svarer helt riktig pa spgrsmal. 1
Tabell III. Interne korrelasjoner for leeringsorientert méistruktur
Items 1 2 3 4
1. Det er viktig for laererne vare at jeg laerer nye ting. 1 42 .45 .39
2. Det er viktig for lzererne vare at jeg skjgnner det jeg gjer, ikke bare pugger det. 1 .57 .36
3. Det som betyr noe for lzererne vare er at jeg gjgr s3 godt jeg kan i fagene. 1 .39
4. Det er helt OK for lzererne vare at jeg gjor feil i klassen, sd lenge jeg lzerer av det. 1
Tabell 1V. Interne korrelasjoner for skolestress
Items 1 2 3 4
1. Jeg blir stresset av skolearbeidet. 1 .69 .48 42
2. Jeg fgler meg utslitt pd grunn av skolearbeidet. 1 .57 .38
3. Jeg har mer skolearbeid enn jeg klarer & gjgre. 1 .28
4. Jeg foler et sterkt press for 8 gjgre det godt pa skolen. 1
Tabell V. Interne korrelasjoner for coping
Items 1 2 3 4 5
1. Nar jeg gjer feil, mister jeg selvtilliten i lang tid. 1 .48 .70 .57 .69
2. N3r jeg gjor det darlig pa skolen, begynner jeg & tvile p& evnene mine. 1 .50 .51 .47
3. Jeg mister troen pa meg selv ndr jeg gjer feil. 1 .59 .67
4. Nar jeg ikke lykkes med en gang, tenker jeg fort at jeg aldri vil f3 det 1 .57
til.
5. Jeg fgler ofte at jeg ikke klarer & Igse problemene mine. 1
Tabell VI. Interne korrelasjoner for emosjonelle problemer
Items 1 2 3 4 5
1. Jeg bekymrer meg mye. 1 41 43 .40 .53
2. Jeg er ofte lei meg, nedfor eller pd graten. 1 .44 .28 .49
3. Jeg blir nervgs i nye situasjoner. 1 .31 42
4., Jeg er redd for mye, jeg blir lett skremt. 1 .36
5. Jeg har ofte hodepine, vondt i magen eller kvalme. 1
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Vedlegg 3. Informasjonsskriv til elever og foresatte

Elevenes opplevelse av lzeringsmiljoet i videregiende skole.

Informasjon til elever i 3. klasse i videregdende skoler i Trondelag og deres foresatte.
Lareplanen for videregdende skole sier at alle elever skal kunne oppleve at skolen er et godt
sted & veere, bade faglig og sosialt.

Skal skolen lykkes med & legge til rette for et godt laeringsmilje for alle, er den avhengig av
informasjon fra elevene selv om hvordan de opplever den skolen de gér pd. I denne
undersokelsen ensker vi at du skal gi oss denne informasjonen. Dine opplysninger vil i neste
omgang kunne fore til at skolen din kan bli et enda bedre sted & vaere. Dine svar er derfor et
viktig bidrag i arbeidet med a gjore skolen bedre.

Undersgkelsen ”Opplevelse av skolen” er et samarbeid mellom Trondelag fylkeskommune og
NTNU.

Du vil bli invitert til 4 besvare et sparreskjema i skoletida. Det tar maks en skoletime a fylle ut
skjemaet. Det er frivillig & delta. Du kan trekke deg underveis i undersokelsen, og om du
angrer deg etterpd, kan du be om at de opplysningene du ga blir slettet.

Spersmélene handler om:

Noen bakgrunnsopplysninger om deg

Din opplevelse av den hjelp og stette du far pa skolen
Din motivasjon for skolen

Sosiale relasjoner pa skolen

Trivsel pa skolen

Tanker om veien videre

Undersokelsen vil bli gjennomfert mellom vinterferien og paske.

Mange av dere var med pé en tilsvarende undersgkelse da dere gikk i 2. klasse. For at vi skal
sammenligne det dere sa da med det dere sier né er det nedvendig at dere skriver navn pé
skjemaet. Vi kommer ikke til & vise skjemaet ditt til noen og vi kommer ikke til 4 lagre navnet
ditt sammen med det du har skrevet. Det vil heller ikke pé noe tidspunkt veere mulig for andre
enn oss forskere & knytte det du sier til navnet ditt, og vi har taushetsplikt.

Dersom du ensker & vaere med pé dette, gir du ditt samtykke ved & fylle ut sperreskjemaet nar
vi kommer til skolen din. Hvis du velger a ikke vere med, eller velger a trekke deg pé et
senere tidspunkt, vil det ikke fa noen innvirkning pé ditt forhold til leereren din eller skolen

din.

Har du spersmél om undersgkelsen kan disse rettes til:

Professor Per Frostad. Institutt for pedagogikk og livslang leering/NTNU, tlf. 73551151,
per.frostad@ntnu.no
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Vedlegg 4. Spgrreskjema

DIN OPPLEVELSE AV
SKOLEN B ynnsg‘fmgverden

LES Skjemaet skal leses maskinelt. Fglg derfor disse reglene:
DETTE |e Bruk svart eller bla kulepenn. Skriv tydelig, og ikke utenfor feltene. Kryss av slik: X
F@R DU |e Feilkryssing kan strykes ved & fylle hele feltet. Sett sé kryss i rett felt.
STARTER! |e  Sett bare ett kryss pa hvert sparsmél om ikke annet er oppgitt.

Vennligst skriv STORE, TYDELIGE BLOKKBOKSTAVER.

Foma: | | | | L]

Etternavn:-:>“““““““““““

Klassebetegnelse: = ‘ ‘ ’ 1. Dittkjgnn: =  Jente...[ ]+  Gutt..[]

2. I hvilken méaned og i hvilket ar er du fadt?

Jan. ]+ Mars[]s  Mai.[]s  Juli..[Jr  Sept.[Js  Nov.[u Ar o
Feb. (1. Apri.[J¢  Juni.[Js  Aug.[Js  Okt.[Jw Des. (I ' |

3. Hva er din mors heyeste fullfgrte utdanning? GrUNNSKOIE ...
Kryss av bare for den hayeste utdanningen. = Videregaende skole.............oovvvvveveeeeciirrnrrreenne

Hagskole/universitet, inntil 3 &r .........
Hagskole/universitet, mer enn 3 ar

4. Hvilken karakterer fikk du i disse 1.2 3 4 5 6
fagene ved siste prove? = 1. NOISK oo, Ogodogogdaod

2. Matematikk ......... OO0OO0do0Odo
3. Engelsk..........c... Ogodogogdaod

5. Far du ekstra hjelp og stette pa skolen i /=T O ]+ Ja, utenom klassen.................. B
noen av fagene? NB: bare eft kryss! = Ja,iklassen....[]o  Ja, bade i og utenom klassen ... [ ]«

Pa skalaen fra 1 til 6, hvor sanne er hver av disse

Sveert

pastandene for deg? Ett kryss for hver pastand. S‘;ft
2 3 4 5 6
6. Jeg gjer det bra pa en rekke OMIAAET ............covvveeerevveereeeeseseeeee s O0O0gonono
7. Jeg jobber godt med oppgavene Vi far pa SKOIBN ..............cccourrrvvveermsrmesseessenssesssenssnnes O0O0gonono
8. Jeg har lett fOr & f& VENNET ..o sesssessesssesssesseses O0O0gonono
9. Nar jeg setter meg ned for & lzere noe virkelig vanskelig, kan jeg klare det OO000-™g
10. Jeg blir stresset av SKOIBADEIBE ..............o.v.eeerereveeeesieeeseesesseesssesesssessseesesssessseesons OO0O0n0ooQgog
11, Deter lett @ KE MEG.......iorvveeereeieeeeeesesseeeseessssesssss e ssses s ssss s ssss s sesssessnon OO0O0n0ooQgog
12, Jeg godtar Meg SEIV SIK JEY €I ........vveeurererrerieseeseese s OO0O0n0ooQgog
13, Jeg Vil NelSt VERIE SIK JEY € ......vurrveeersrersseereseesssessessesssssssesssesssessessessssessssnesssessons OO0O0n0ooQgog
Ks-18 inderskelsen giennomares For du fortsetter: Kontroller at du ikke

. w (V18] 1 phpesa Ay 1 . har glemt noe pa denne sida. .
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o o

Hvor sanne er hver av disse pastandene for deg? ﬁ;;f
14.  Jeg folger godt med i imene Pa SKOIEN.............cc.vriureeriirniine s |£| I%l I%l
15, Jeg slurver mye med skolearbeidet Mitt ............co.ocvvveeeerreevveerensersseesisssesssessessnessseseons OO g
16. Jeg foler meg utslitt pa grunn av skolearbeidet .............oov...ceeerevvveeceeserreeecesseeeseeeee OO0 O™
17. Det er mange som Vil ha Meg SOM VENN ..........ccoovvvvvveeresreesveesesseesssesiesssesssesssssssesssessons OO g
18. Jeg skulle gnske jeg hadde vaert aNEHEAES .............cccoovvvvveermssereseesesssessseesesseesseeeions OO g
19. Jeg forbereder meg sa godt jeg kan til Praver ............cooooevveeinervveeiinnesssessseesseennons OO0 O™
20. Jeg ser p& meg selv som en som kan takle det Meste ........o.c....coomerevervverieerensrvoerene, OO g
21. Jeg takler utfordringen med & laere nytt Stoff pa SKOIBN .........ovvvvveevrererveeresseensseesens OO0 O™
22. Jeg har mer skolearbeid enn jeg KIarer 8 giore ...............ccoooeeevvvvoimenecervoiesseesssesene OO0 O™
23, D flEStE KB MEQ......oevvveeeeeerevversseneesseesesssesssess s esssssssssssesssssssssssssssssessessssssssnnees OO g
24. Jeg er ofte Misfornyd Med MEG SEIV...........ovvrvvveeioerreeeeeeessesesseesesseesssesesssessseesss OO g
25. Jeg har gode evner, s& jeg kan fa til det MEStE ......cooovvvvvveeeerervveeesseees e OO0 O™
26. Jeg mister troen pa meg selv NAr jeg Giar feil .........coorvvvvveeessrereveeesseeessee s OO0 O™
27. Jeg ser pa meg Selv SOM €N StErk PErSON ..............vmrrrvvveerinnerssssssssseesssssssssesssesssane OO g
28. Jeg faler et sterkt press for & gjgre det godt pa SKOIEN...........oovvveeeeerereeeeeresseeesseeeee OO0 O™
29. Fagene vi har pa skolen iNtEreSSErer MEQ............overvvveerevsresessssesssssesesssssssssssesesseons OO g
30. Nar jeg gjer feil, mister jeg SEVHlliten i 1aNG tid .........cooovvvveeererrereeecesseesseee s OO0 O™
31. Narjeg gjer det darlig pa skolen, begynner jeg 4 tvile pa evnene ming .............cco.c...... O OO
32. Jeg eri stand til & konsentrere meg og gjare ferdig det jeg har begynt pa.................... O 0Od
33. Jeg synes det er morsomt & arbeide med fagene..............cccouervvveerennreessessenseesssessnnen OO g
34. Det som betyr noe for lzereme vére er at jeg gjer sa godt jeg kan i fagene................... OO0 O™
35. Jeg har lyst til & arbeide Med fAgene..........ccoovvvvvveeimnrervveesissnessseeessssesssessssssesssessssnens OO g
36. Jeg faler ofte at jeg ikke klarer & Igse problemene M ..............ccooovmveeeeeimsseeeeeeeinsnnn OO0 O™
37. Jeg liker & holde pa med SKOIBAMDEIA .............cvvveerereeeecereesessesese s sreseeen OO g
38. Jegeristand til & N8 MINE MAl.........coooovvvveiiniiereeeieeseeeeeeeeessessssee e esssessseesess OO g
39. Nar jeg ikke lykkes med én gang, tenker jeg fort at jeg aldri vil f& det til................cc..... OO0 O™
40. Det er viktig for leererne vare at jeg skjgnner det jeg gjar, ikke bare pugger det............ OO0 O™
41, Jeg har mange forhapninger om framtida....................crerrereveesinnieeseessssseessessssnensiens OO0 O™
42, Jeg blir glad nar jeg tenker pa framtida Mi...............oo..ecimrremrveeeisssessseesesssesssessesseessens OO0 O™
43. Jeg har ingen pa skolen som jeg kan vaere Sammen Med ................ooovevveerervererrreonnns. OO g
44, Jeg tenker ofte at jeg vil slutte pa denne SKOIEN .............cooorecvvvveieereesrieiseseeesseeeeseeensins O d
45. Det er viktig for leererne vare at jeg leerer nye ting O d
46. Leererne mine forklarer meg det jeg ikke SKIBNNET .............ovvveeeesrerveeeeessseesseeesseennens OO0 O™
47, Jeg foler meg enSOM P& SKOIBN...............cerrrvvveerssreesseesssssessssssesssssssssssssesssesssssnessoes OO g
48. Leererne mine far meg til & fole at det er greit & stille SPErsMA..........c.oo.coovvvvvierrrvennne. OO g
. Ki—:a V18| 2 Undasiaiongomronies 1 . Far du fortsetter: Kontroller at du ikke
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. N Sveert
Hvor sanne er hver av disse pastandene for deg? usant
1
Jeg vurderer & slutte pa skolen pa grunn av problemer i familien min............c...ccccc..... O

49.
50.
51.
52.
53.
54.

55.
56.
57.
58.
59.
60.

61.
62.
63.
64.
65.
66.

67.
68.
69.
70.
71.
72.

73.
74.
75.
76.
71.
78.

79.
80.
81.
82.
83.

Jeg har venner utenom skolen som behandler meg med respekt..........ccccoovrvrrirrennn. O
Det er helt OK for lzererne vére at jeg gjer feil i klassen, sa lenge jeg lzerer av det.......[]
Jeg vurderer & slutte pa skolen fordi jeg ikke har noen venner her .........c..ccocovvvnvrnienns O
Jeg vurderer a slutte pa skolen pa grunn av stadige konflikter med leererne mine........ O

Jeg er ivrig etter & fa realisert mine drgmmer i framtida ............cocovvvrrnrnrnnnrisnnnienns O
Andre elever i klassen min behandler meg med respekt ... |
Det viktigste for leererne vare er at jeg far gode karakterer ............cccovvvervrcnerrnrneinnen. O
Andre elever i klassen min er hyggelige Mot Meg ........ccoveveireunieneinienienininieieeens O
Foreldrene mine statter meg hvis jeg ikke har det S8 bra.......cc.cocovvvrnrrrinrrninninnens O
Jeg vurderer a slutte pa skolen fordi det er altfor mye teori...........cc.cocevveieerreresiieinnes O
Jeg faler at leererne mine behandler meg pa en vennlig Mate .........cccoovvevnrrernnirnienns O
Hvis jeg trenger ekstra hjelp, vil leererne mine gimeg det.........ccoooevirnenncnncnnenn O
Det viktigste for lzererne vare er at jeg svarer riktig pa Sparsmal...........cccoevneerrrenrereens O

Jeg har ingen a snakke med pa skolen

Jeg har ingen venner pa skolen
Leererne mine forsgker virkelig & svare pa de spgrsmalene jeg har.............cccovvvevnne. O

Andre elever i klassen min sier positive ting om meg

Jeg har venner utenom skolen som sier positive ing 0m Meg...........ccoovvvvrvrerirnenn. O
Det viktigste for lzererne vare er at jeg gjer det godt pa praver ......c..coccveverneersrneinnen. O
Jeg blir gaende mye for meg selv i frimiNULEENE ...........cc.eevreieeieieeieieeeeee i O
Andre elever i klassen min gjgr ting sammen Med MeQ...........ccvverrereerrereeneenerneneninnenns O
Foreldrene mine gir Meg gode rad ..........ccvuevueveeuciereiesie e O
Jeg har venner utenom skolen som gjgr ting sammen med Meg .........ccccvevveeriererreienes O
Det viktigste for leererne vare er at jeg er flink pa skolen.........c.cccceeveivciveinereeiein. O
Jeg vurderer & slutte pa skolen for & begynne a jobbe og tiene penger........c.c.couvvvene. O
Jeg har venner utenom skolen som er hyggelige Mot Meg ........cocoeveerevneninenineinnnnes O
Jeg foler at leererne mine oppmuntrer meg nar det er noe jeg ikke far il .............c.o..... [l
Leererne mine fortsetter a forklare helt til jeg forstar...........cocveviveeicineiciscisisenn, O

Jeg trives sammen med foreldrene mine

Jeg far mye energi av a tenke pa livet mitt framover

Jeg faler at lzererne mine bryr seg om meg

O
oo ooooobo oo bbb o boboboo bgoooae-
N A A A A A I A I

Foreldrene mine stgtter meg hvis jeg har problemer.............
Jeg synes det er en passe blanding av teori og praksis pa skolen..............covererernienns O
Oppgavene jeg har fatt pa skolen har veert passe vanskelige for meg..........ccc.cccveneee. O
- indersakelsen gennomfores For du fortsetter: Kontroller at du ikke
K [v18 Pt gt 1@
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L o
Hvor sanne er hver av disse pastandene for deg? ﬁZ;T szsf
84. Jeg er ofte tratt/uopplagt pa skolen fordi jeg har brukt data eller mobiltelefon om natta...lfl &I I%I Ifl &l El
85. Jeg er forngyd med KroppSVEKIA Mi .................ceeeevvmessiserreessssssessssssssssseeesssssssssssssssns O0O0ddogn
86. Jeg er forn@yd med ULSEENAEE Mth..........cccoiiievvvrrrerrerssssssneennssreneesssssssssssessssssssees OgogooQogao
87. Jeg skulle @NSKE JEQ VA SIANKETE.......cc.ccooesiiveveerrerreesssssssseseessssessessssesssssssssssenees OgogooQogao
88. Jeg skulle gnske jeg hadde MEr MUSKIET.................crrrrremmeemerrreneeesssssssssesesesssseseens OgogooQogao
89. Jeg skulle gnske jeg var i Dedre fySisk fOrm .............ccewevvemmmmmrrrrermessssssssseenessseeneens OgogooQogao

Ganske  Sveert
Ikke noe  Svakt  sterkt  strekt
. . . press press press press
90. Hvor sterkt press har du falt de siste manedene om a se ut pa en bestemt mate 1 2 3 4

(F.KS. Dli SIANKEIE)?.....vvvveeooeeveeesessessseesessessssess s esssesssseessssssssssssssss s ssssssssnsssons | | | |
91. Hvor sterkt press har du fglt de siste manedene om 4 kle deg pa en bestemt méte? ...[] O O O

Disse spgrsmalene handler om hvordan du vanligvis takler

vanskeligheter i livet ditt. Hva gjgr du vanligvis nar Nesten Avog Ganske Nesten

du opplever problemer? a,:m. tz” ogte a/ﬁtid
92. Jeg snakker med noen om falelSene MINE ...........ccooovvvvveeommremsseesionsreessessesssesssessnne | | | |
93. Jeg bruker kreftene mine pa & gjare noe med det..... O O O O
94. Jegleravdethele ...oooowvvceoonrrervceiennerrrieiinn, | | | |
95. Jeg passer pa 4 ikke bli avledet av andre ting.... | | | |
96. Jeg forsoker & fa statte fra venner eller noen i familien..... . | | |
97. Jeg gjer noe aktivt for & lgse problemet................ccc..... | | | |
98. Jeg lager vitser om situasjonen.............. | | | |
99. Jeg konsentrerer meg om & lgse problemet, og lar om ng@dvendig andre ting ligge ......[] [l O O
100. Jeg far trst 0g fOrStAelSe fra NOBN..........covvvvveeesreevveesesseesseesesssesssessesseesssessssseessseenns | | | |
101. Jeg forsaker virkelig & komme meg videre . . | | |
102. Jeg fleiper med problemet ..........cc.......... .4 | | |
103. Jeg forsaker virkelig & ikke la andre ting komme i veiene for at jeg kan l@se problemet...[] [l O O
104. Jeg prater med noen om hvordan jeg har det..............ccooomrvvvveeemnnereeeeesesneeesseesssssenssees | | | |
105. Jeg gjer det som ma gjeres, ett skritt av gangen... O O O O
106. Jeg tuller med situasjonen ..........coooooevveecreene. . | | |
107. Jeg lar andre ting ligge for & konsentrere meg om & lgse problemet. WO [l O O
Helt  Litt Litt  Helt
er17ig er;ig Midadels ue:u'g uesnig
108. Jeg fungerer best nér jeg lager meg KIare Mal ............ccccoooorrrrrereeeeveeeensiissssnseeeesseieeeens O O O 0O O
109. Jeg legger alltid en plan far jeg begynner med NOE MYt .............ooocomrvveeererveecisereisennens O O O oOo g
110. Jeg er flink il & organisere tiden MIN ..............ccooorrvvveeiossreeeeeeesssessseesesssessseesesssessseess O O O oOo g
111. | familien min har vi regler som forenkler NVerdagen ..............cooooce..veomeercevvveisssncerioonnns OO0 O g
@ I |V18| 4 | o 1] @ O ot ree oh o sida € o
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Sterke og svake sider (SDQ-Nor)

Vennligst kryss av for hvert utsagn: Stemmer ikke, Stemmer delvis eller Stemmer helt. Prov a svare pa alt selv om du ikke er helt
sikker eller synes utsagnet virker rart. Svar pa grunnlag av hvordan du har hatt det de siste 6 manedene.

Stemmer Stemmer Stemmer
ikke delvis helt

Jeg prover & veere hyggelig mot andre. Jeg bryr meg om hva de foler

Jeg er rastlos. Jeg kan ikke vere lenge i ro

Jeg har ofte hodepine, vondt i magen eller kvalme

Jeg deler gjerne med andre (mat, spill, andre ting)

Jeg blir ofte sint og har kort lunte

Jeg er ofte for meg selv. Jeg gjor som regel ting alene

Jeg gjor som regel det jeg far beskjed om

Jeg bekymrer meg mye

Jeg stiller opp hvis noen er séret, lei seg eller foler seg dérlig

Jeg er stadig urolig eller i bevegelse

Jeg har en eller flere gode venner

Jeg slass mye. Jeg kan fa andre til & gjore det jeg vil

Jeg er ofte lei meg, nedfor eller pa graten

Jeg blir som regel likt av andre pa min alder

Jeg blir lett distrahert, jeg synes det er vanskelig & konsentrere meg

Jeg blir nerves i nye situasjoner. Jeg blir lett usikker

Jeg er snill mot de som er yngre enn meg

Jeg blir ofte beskyldt for & lyve eller jukse

Andre barn eller unge plager eller mobber meg

Jeg tilbyr meg ofte & hjelpe andre (foreldre, laerere, andre barn/unge)

Jeg tenker meg om for jeg handler (gjor noe)

Jeg tar ting som ikke er mine hjemme, pé skolen eller andre steder

Jeg kommer bedre overens med voksne enn de pad min egen alder

Jeg er redd for mye, jeg blir lett skremt

OO0O0O0ooooooooooooioooOoooO|iE
N o o O
N O O O

Jeg fullforer oppgaver. Jeg er god til & konsentrere meg

© Robert Goodman, 2005
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112.

113.

114.
115.
116.
117.

118.

119.

120.

121.

122.
123.

124.

Under 1gang 1 gang 2ganger  3el. flere

Aldri  uk i uk i uk j uk
Utenom skoletiden, hvor ofte er du sa fysisk aktiv at du blir rd e e @ ganggra
svett eller aNAPUSIEN?............oovvvereeeeereeeeeeesseeesee s O | | | |
Deltar du aktivt i Ja, i1agidrett ...........cooovvvvrerrrriens [ Nei, har aldri deltatt aktivt ............... s
organisert idrett? = Ja, i individuell idrett ............ccovevenn.. I Nei, sluttet for 1-3 ar siden............ s
Ja, i bade lag- og individuell idrett... [ Nei, sluttet for over 3 ar siden......... [
Ingen 1-5 6-10  Over 10
3 3 g 3
Hvor mange timer i uka bruker du pa & jobbe med IEKSer? ...........cccoovvvvivervvviesrereienens | | | |
Hvor mange ganger har du skulket skolen i dette SKOIBAIEt? .............c...veevvververvrveinn, O | | |
Hvor mange ganger har du kommet for sent pa skolen uten gyldig grunn i dette skoledret?. "] O O O
Slett ikke Sveert
sikker sikker
Huvis du har faglige problemer pa skolen: Hvor sikker er du pa at du har 1 2 3 4 5 6
minst én voksen p& skolen du kan snakke med om dette? ........cco.oovvveceemnecvvveeisnnennnens OO0O0n0ooQgog
Huvis du ikke har det sa bra pa skolen: Hvor sikker er du pa at du har minst én
voksen péa skolen du kan snakke med om dette?..........ooovvvveeemneevrverinnneesssesesseessseeeens OO0O0n0ooQgog
Huvis du er usikker pa om du vil fortsette pa skolen: Hvor sikker er du pa at du har
minst én voksen pa skolen du kan snakke med om dette? ........cc..oov..ceeerrrvveeisnsennnens OO0O0n0ooQgog
Nei, Ja, én  Ja, 2eller3 Ja, 4til10  Over 10
Aldri
Har du i Igpet av det siste aret drukket s& mye alkohol at du har i i ganger  ganger  ganger
vaert skikkelig beruset (full)?................... | | | |
Har du brukt hasj i lgpet av det siste &ret? ...........c..cooevvvvreerererereriennne. O O O O O
Ikke i det Under én Hver uke, men Hver
hele tatt gang i uka ikke hver dag dag
2 8 4 2
HVOT Ofte FBYKEE AU? ....vvveevoevveeveeseeeeessessssessssesssessesseesssessseees O | | |
HVOT OFte BIUKET AU SNUS? ... eeeeeeeeseeeeeeeeseeeeseeseeseeeesaseeensees O | | |

| Igpet av en vanlig uke, ca. hvor mye tid bruker du pa hver av disse mediene / medierelaterte
aktivitetene?

Ikke idet Under 5-10 10-15 Over Ikke i det Under 5-10 10-15 Over
hele tatt 5 timer timer  timer 15 timer hele tatt 5timer timer timer 15 timer
. Datamaskin skolearb.lfl |j Iil Iil Ij 7. FacebooK .......cccrvevenn.. | |j Ifl O O
TV coeeeeeeeeserreeennnens O O O o g 8. Instagram...........ccoo.... O O 0O o g
. Se pé videoklipp (f.eks. 9. Nyheter ............cccoem. O O 0O o g
YOURUDE) .o o oood 10. Medieproduksjon (lage
. Dataspill............ccreee. O O O o g musikkffilmfotoetc.)..[]1 [ [0 [0 [
. SnapChat..........cccoo.... O O O o g 11, Nettforum ........ooceve.... O O 0O o g
. TWItter oo, O O O o g 12. Annet (hva?d)............ O O 0O o g
Annet: & STORE, TYDELIGE BLOKKBOKSTAVER
RN
K510 (V18| 6 | e 1] @ O ot ree oh o sida € ®
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125. Hittil i dette skolearet, har det hendt at du gikk Ja, to ganger
................. s Ja, tre eller fire ganger... [ ]«
Ja,éngang...[ ]2 Ja, fem ganger el. mer...[]s

pa skolen, selv om du var sa syk at du Nei
burde holdt deg hiemme? =

\ Hvis nei: Vennligst hopp til spm. 137.

126..Hvis ja: Ca. hvor mange dager har du vaert pa

skolen hittil i dette skolearet, selv om du var 1-7 dager...... [ 15-30 dager
sa syk at du burde holdt deg hjemme? = 8-14 dager....[ ]2 31 dager el. mer
Huvis ja: Hvor enig eller uenig er du i hvert av disse utsagnene?
. . . . Sveert
Jeg gikk pa skolen selv om jeg var syk fordi ... uenig
12 3 4
127..... jeg er glad i VEBre P& SKOIBN ...........evvvverereeese s ssesssssneens OO0OoOgog
128..... jeg har stor interesse av det Vi laerer pa SKOIEN...........cooovvveeervvvreecereseseseeeesiens OO0OoOgog
129..... det er bra for helsen & g Pa SKOIBN.............oovvvvvveerereeseeesiesseesseesesssessseesesssesseeess OO0OoOgog
130...... jeg vil opprettholde sosiale KONtAKLET ...............oovvveeeierereesnseesssesssessessseessesssessseesons OO0OoOgog
131..... jeg setter min stolthet i ikke & ha fravaer fra SKOIEN ...........cccoovervvveeissrersseeeesseessieesons OO0OoOgog
132...... foreldrene mine er opptatt av at jeg skal g8 pa SKOIEN .......ccooovvvveeieereeeveeeessneesieeeons O00Oad
133..... sentrale deler av pensum blir gjennomgétt/forklart pa skolen .................cccourrrvrvvernn. OO0OoOgog
134..... fraveer fra skolen kan virke negativt inn pa mine muligheter for & jobb ..................... O 0OO0gQg
135..... fraveer fra skolen kan virke negativt inn pa karakterene..............co....cooevvvvrerrrvvienenns OO0OO0gg
136...... jeg vil ikke komme over grensen for timefravaer i enkeltfag (fraveersgrensen).......... O00Oad
137..... jeg vil ikke belaste klassekameratene mine (f.eks. ved gruppearbeid) ..................... O00Oad
Stemmer
ikke i det
Hvor godt stemmer falgende pastander for deg? hele tatt
12 3 4
138..Jeg har ikke tenkt s& mye pa hva jeg skal gjare etter at jeg er ferdig pa videregéende....[ ] [] [ [
139. Jeg vet hva jeg skal, og trenger ikke informasjon om utdannings- eller yrkesmuligheter ...[ ] [] [ [
140. Jeg har lett etter informasjon om utdannings- eller yrkesmuligheter, men ikke funnet det
JEGITENGET ..vovovveoes e ss st OO0OoOgog
141. Jeg forsto ikke informasjonen jeg fant om utdannings- eller yrkesmuligheter............... OO0OO0gg
142. Jeg har fatt lite informasjon fra skolen om de ulike mulighetene som finnes etter videre-
GBENAE OPPIZEIING......ovvveeveoeeeeee oo esssses s esssess s sses s ssses s ssenssens O 0OO0gQg
Ikke sikker i
det hele tatt
12 3 4
143. Hvor sikker er du pa at du vil ta utdanning etter videregaende opplaering? .................... O00Oad
X indersakelsen glennomfores For du fortsetter: Kontroller at du ikke
. Ki‘la vis| 7 et ST 1 . har glemt noe pa denne sida.

OoooOoOooOoooaode
OooooooOoooaogdaide

Stemmer



o
144. Hvor viktige har hver av disse Ikke viktig i
informasjonskildene vaert def hi’e ta“z
];(:: sdtlltjt d\iljrlg :tILZ: bortvalg 1. Deltakelse pa utdanningsmesse(r)...[] []
videregaende? = 2. Informasjon fra internett O
3. Foreldrefforesatte ............ccoocourvvenne |
4. SBSKEN w..ovoovveeeeeeeeere e |
5. Venner eller bekjente............cccoovvvv..e. |
6. Radgiver pa skolen............ccooovvvvvveeen. O
7. Leerer pa skolen........ccooorvvvveiissninninns |
LY Y 1 DO |
9. Andre informasjonskilder (Hvilke?8)...[] []

Andre informasjonskilder: &

OOoooOooOoode

Oooooogood-

OOoooOoogode

OOoOo0oo0oOdd-&s

STORE, TYDELIGE BLOKKBOKSTAVER

Hvor viktig er felgende for ditt valg eller bortvalg av studium? é’;’}ig’f’g{t

145. At det er mulig & komme inn pa studiet med mine karakterer..............cocovevevrerenreionns IEI I%I
146. A ha sjansen til & fa den jobben jeg ser for meg i fremtden ..............ccorirreeesrrrreeereveeeens O d
147, INEEIESSANIE TAG ........vvveeoeveereeeveeeseseesees et sss s ssssss s essssseaenssesnneees OO
148. A kunne studere i naerheten av der Jeg DOr NA..................ooovvevvveeeeeverrreressenessesssssssesneeee O d

149. A studere samme sted som vennene mine

Ikke sikker i

det hele tatt

12
150. Hvor sikker er du pa hva du kommer il & jobbe med i fremtiden? ..............c...cccoermreveeennn. OO

Hvor viktig er falgende for jobben du ser for deg i fremtiden? éﬁﬁﬁf’g[}
151, ALIBNNEN €7 NBY ..o IEI I%I
152. At jobben gir €N SKKEr INNLEKL..............orrrveeeeeereeecesseesseessssssesssessssseesssssesessssessase OO
153. At jobben gir hay status O
154. At jobben gir mulighet for en spennende jobbutviKling ..o O O
155. At det e KBnNShaIaNSE i YIKEE ............oorreieerieeseesseessesses s eessessens O d
156. At jeg kan jobbe direkte med MENNESKET ...........c.ccv.ceeevveeresreesseessessseeeseesinns O d
157. At det er et godt s0sialt arbEIASMIIE................coorrrrvreerrssreesreeresseessses s essnesssessons OO
158. At jeg far mulighet til & samarbeide i team.................ccomrrrrvvveienseessseseesressseeeessseesseesons O d
159. At jeg kan viderefare en familiebedrift [l
160. At jeg har mulighet til & f& jobb i naeromradet der jeg bor N ............ccoeervveveeiessrrereeernns O d
161. Atjeg har mulighet til 8 D0 i €N SIOMDY........covvveeeercevveeieeeees et O d
162. At jeg har mulighet til & kunne jobbe | UHANGEL ............correvveeerrereeeereseeecee e OO
163. At jobben gir mulighet til Selvstendig arbeid................ccooorvrvveeermnrereeeesiinreeeeesssseeeseesnons O d

OO0OdQde

Dm

OoooooooooOoode

ooogd-

HES

oooooooooooog-

@ 0 |V18| 8 | mmmmii 1@

har glemt noe pa denne sida.

Far du fortsetter: Kontroller at du ikke
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- . . . Ikke viktig i Sveert
Hvor viktig er fglgende for jobben du ser for deg i fremtiden? det hele tatt viktig
1 2 3 4 5 6
164. At jobben gir mulighet til & Vaare Kreativ............coocvveerevvieervvoeresesesssssessssesessessnenns OO0O0n0ooQgog
165. At jeg far en jobb SOM er iNtereSSant for MEQ..........ocooccivvvvvvveerrssssssssissessssneesssssss OgogooQogao
166. At jeg kan bidra til positiv SAMUNNSUVIKING...........cccceriivvvvvvveeeesssssss s OgogooQogao
167. At jeg far mulighet for faglig UVIKING ...............cooorseeeeiiiiiessssseeeesssssess s OgogooQogao
Sveert opti-  Ganske opti- Verken  Ganske pessi- Veldig pessi-
o e . mistisk mistisk Jeller mistisk mistisk
168. Hvor optimistisk er du med tanke pa & fa en jobb 1 2 3 4 5
der du kan bruke utdanningen din?.................ccooocvvvererveesnenenns O O O O O
. . . . Nei.. [
169. Har du snakket med én eller flere leerere om mulighetene etter videregaende? = Ja...[J:
Stemmer Stemmer
ikke i det sveert
Huvis ja: Hvor godt stemmer fglgende utsagn for deg? hele tatt godt
12 3 4 5 6
170. Jeg opplevde 4 bli hart/sett av leereren/leereme jeg snakket Med ................vvvvvvvvvvnneen OgogooQogao
171. Jeg opplevde & ha innflytelse pa samtalen med Iaereren/laereme ....................cooooveen. OgogooQogao
172. Laereren/leererne fikk meg til & tenke naermere gjennom mulighetene mine................. O0dddoQgodgno
173. Jeg var godt forberedt il samtalen med leereren/I@reme.....................ovvvvvvvvvsvssssssssnnnns OgogooQogao
174. Har du snakket med én eller flere radgivere pa skolen om mulighetene etter Nei.. [
videregéende? = Ja...[]2
Stemmer Stemmer
ikke i det sveert
Huvis ja: Hvor godt stemmer falgende utsagn for deg? hele tatt godt
12 3 4 5 6
175. Jeg opplevde & bli hert/sett av radgiveren/radgiverne jeg snakket med...................... OO00O000
176. Jeg opplevde & ha innflytelse pa samtalen med radgiveren/radgiverne ........................ O0dddoQgodgno
177. Radgiveren/radgiverne fikk meg til & tenke naermere gjennom mulighetene mine .......[ ] [ [0 [0 [0 [
178. Jeg var godt forberedt til samtalen med radgiveren/radgivemne. .................vvveeervvverneeee OgogooQogao
179. Har du snakket med én eller flere radgivere utenom skolen om mulighetene etter Nei..[]:
videregéende? = Ja...[ ]2
Stemmer Stemmer
L. ikke i det sveert
Hvis ja: Hvor godt stemmer falgende utsagn for deg? hele tatt godt
1 2 3 4 5 6
180. Jeg opplevde & bli hert/sett av radgiveren/radgiverne jeg snakket med....................... O0dddoQgodgno
181. Jeg opplevde & ha innflytelse pa samtalen med radgiveren/radgiverne ....................... O0O0ddogn
182. Radgiveren/radgiverne fikk meg til & tenke naermere gjennom mulighetene mine .......[ ] [] [1 [J [ [
183. Jeg var godt forberedt il samtalen med radgiveren/radgivemne. ..................eeeeereeeereeee OgogooQogao
' frsekesen gemonfores Takk for at du ville svare
. Kf—ia V18 9 xzdamm:rsemgsu-m‘:qmu 1 . pa“ spmsmélene! .
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