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Sammendrag
Elevundersgkelser viser at elever i stor grad opplever prestasjonspress i skolen.

Fokuset pa & oppna gode karakterer — for & komme inn pa hayere utdanning, for &
tilfredsstille foreldre, venner eller seg selv, kan medfgre psykisk uhelse, frafall i VGS

og i verste fall samfunnsfaglig utenforskap.

Forskningen min prgver ut to tiltak som kan redusere elevenes opplevelse av

prestasjonspress i skolen:

e Autonomi

e Vurdering for laering

| analysen av aksjonene kommer det til syne at skolen kan foreta grep som reduserer
prestasjonspresset. | lys av en modell av Lazarus (2006, i Bru og Roland: 26) pa hvilke
personfaktorer eller miljgfaktorer som kan skape dette stresset, og Mangers (2013:
154) selvbestemmelsesteori har jeg jeg over tre ar gjennomfart aksjonsforskning i to

samfunnsfagklasser.

Elevmedvirkning og vurdering for leering er viktige faktorer som i stor grad kan veere
gjensidig forsterkende, og kan bidra til & skape et mestringsorientert klima. Det er viktig
a skape kultur for leering og samarbeid, men det bar gjgres systematisk og involvere
elevene. Et godt og trygt klassemiljg og samskapt lzering er viktig for & skape mestring
og gke elevens strategier i en verden som stadig krever at de endrer seg og utvikler

seg, samtidig som ivaretas elevenes helse og pagangsmot.



Forord

«En leerer skal alltid leere. Hvis du tror du er ferdigleert, da er du ferdig», sa faren min
da jeg fortalte at jeg var ansatt som leerer. En kan tenke han ville formidle at
pedagogisk pabygging kun var et steg mot a bli utdannet lzerer, og at resten av
laeringsprosessen skjer i praksis. Men jeg tolket det annerledes da: Fa velger vel
laereryrket, uten & ha et inderlig snske om a laere, veere nysgjerrig og sgke mer
kunnskap. Siden da har jeg studert, nesten hvert eneste ar. Ikke bare av frykt for a
veere «ferdig», men fordi jeg drives av et inderlig gnske om a leere, utvikle meg, samt
forbedre og forelde det jeg gjar i klasserommet. A bli leerer var ikke mitt farsteagnske,
men en vei jeg fant etter hvert, da jobben med & knytte sammen bedrifter i Europa med
det nye, spennende russiske markedet kom i konflikt med familieliv. Jeg har nesten
aldri angret, og sammen med fantastiske kollegaer og med mine eiegode elever finner

jeg enorm glede i hverdagen, selv om noen dager er tyngre enn andre.

A veere laerer er & pavirke framtida. A veere leerer i ungdomsskolen er & triangulere
unger i psykisk og fysisk ombygning, tilrettelegge for elever som mgter ulike
utfordringer, mestre eget og elevers stress, samt forholde seg til tidvis paniske
foresatte som mister kontakt (og kontroll) med sitt avkom. Som laerer far en ogsa et
aldeles flott innblikk i hva som rarer seg i samfunnet, og en far lose villfaren ungdom i
rett retning nar det virker som de har mistet sporet. A veere leerer er & skape relasjoner,
men samtidig som en blir veldig glad i elevene er det viktig a beholde et utenfra- blikk

og ha oversikt. En ma i alle fall prave. Det samme ma en gjgre nar en forsker.
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1 Innledende om bakgrunnen for valg av tema

Ifalge paragraf 1, 5. ledd i Oppleeringsloven er en laerers mandat «a mgte elevene med
tillit, respekt og krav og gi dem utfordringer som fremmer danning og leerelyst» (KD,
2017)

En rekke studier gjennomfgrt de siste arene papeker at ungdom opplever
prestasjonspress pa skolen, og at det kan ha negative konsekvenser bade for deres
leering og psykisk helse. Ungdata rapporterer stor andel av elever som opplever
skolerelatert stress (Bakken, 2019). Salmela-Aro (2019, i Bru og Roland, 2019: 20)
diskuterer skolen som kilde til stress, ofte ledsaget av haplgshet, nar elevene opplever
at kravene de mgter i skolen stadig overstiger egne ressurser. Som konsekvens kan
negativt stress gi helseproblemer, redusere motivasjon for leering og redusere
kvaliteten pa elevens leering. Forskningen viser altsa at vi lzerere ikke gjar det som

skal til for & fylle vart mandat, eller at kvaliteten i det vi gjgr kan bli bedre.

Gjennom erfaring som laerer i ungdomsskolen har jeg gjort meg en rekke tanker
omkring dette de siste ti- tolv arene. Nesten daglig snakker jeg med elever som
tematiserer sin opplevelse av press om & prestere pa skolen, og beskriver at de fgler
de kommer til kort. Selv om leerer og foresatte i samarbeid praver & snakke med
elevene om at de ma tenke langsiktig og se hver vurdering som en pekepinn pa hvor
de er i sin leeringsprosess, forteller elever fortsatt om negative stressopplevelser i
skolekontekst. Sammen med kollegaer har vi prgvd ut en rekke tiltak, som
vurderingsmapper, hyppigere tilbakemeldinger pa hva de far til, tydeligere kriterier for
vurdering i fag m.m. Tiltakene har imidlertid veert lite strukturerte, kun veert

leererinitierte, og vi har i liten grad sett systematisk etter forbedringsmuligheter.

Som ungdomsskoleleerer bergrer dette meg dypt, og det er utvilsomt skolens og
laerernes ansvar & skape et leeringsmiljg som stimulerer til sunn motivasjon for leering,
som kan dempe elevenes negative prestasjonspress, eller i det miste laere dem a bli
bevisst pa det negative stresset, takle det bedre og utvikle motstandskraft (resilience).
Som laerer opplever jeg stort ansvar for & finne ut hva jeg kan gjgre for a redusere
elevenes opplevelse av negativt prestasjonspress. | Fagfornyelsen er det samfunnsfag
som tildeles et overordnet ansvar for det nye tverrfaglige temaet Demokrati og

Medborgerskap (Kunnskapsdepartementet, 2015). Her ser jeg en unik mulighet til & fa
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fram elevstemmen, og @nsker & finne lgsninger som i starst mulig grad er

elevforankret.

1.1 Forskningens formal og problemstilling

Med malsetting om & finne ut hvordan leerere kan redusere elevers opplevelse av det
negative prestajonspresset igangsettes en grundig og systematisk undersgkelse ved
a prove ut tiltak i klasserommet. | forbindelse med forarbeidet til Kompetanselgftet, fikk
samfunnsfagleererne anledning & komme med innspill til fagfornyelsen. Da jeg leste
om et av de tverrfaglige temaene Demokrati og medborgerskap, sa jeg en kobling
mellom & la elevene leere om demokrati ved & delta i demokratiske prosesser i
klasserommet og elevens behov for forutsigbarhet og kontroll med egen
laeringsprosess. Kunne en langt mer elevforankret undervisning bidra til & redusere

elevenes opplevelse av prestasjonspress?

Vurdering for laering er noe som i mer eller mindre grad forekommer i de fleste
klasserom. Sandvik og Bulland (2013) mener at selv om vi er pa riktig vei mot
prosessorientert vurdering, er ikke kvaliteten god nok (i Sunde og Slemmen, 2017: 33-
34). Vi kan kombinere disse; gi elevene medbestemmelse i hvordan de skal leere og
hvordan de skal vurderes i samfunnsfag, og lose dem trygt, ved & gi hyppige og
konkrete framovermeldinger i faget. Da tror jeg vi kan minske elevenes opplevelse av

prestasjonspress i skolen. Min problemstilling er derfor:

Pa hvilken mate kan skolen redusere elevers opplevelse av negativt

prestasjonspress?

Jeg avgrenser til to tiltak. Det ene er utvikling av elevers autonomi / demokratisk
klasserom, mens det andre tiltaket er utvikling av prosessorient vurdering. Ut fra dette

formulerer jeg fglgende undersparsmal:

* Pa hvilken mate kan gkt autonomi til elevene/ et demokratisk klasserom bidra
til & redusere elevers opplevelse av prestasjonspress?
= Pa hvilken mate kan prosessorientert vurdering bidra til & redusere elevers

opplevelse av prestasjonspress?
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2 Teori

Dette kapittelet har tre hensikter. En hensikt er & avklare begreper som inngar i
problemstillingen og underspgrsmalene. Disse begrepene er vurdering for laering og
autonomi. En annen hensikt er a avklare begrep som jeg anvender i diskusjon og
analyse senere i avhandlingen; prestasjonspress. Den tredje hensikten er & oppna

oversikt over tidligere forskning pa temaet.

2.1 Vurdering for leering

Prosessorientert vurdering er en formativ vurdering som har som malsetting a fremme
lzering, og benevnes oftest som vurdering for leering (heretter forkortet til VfL), og er en
motsats til vurdering av leering, ogsa kalt summativ leering. Sveert forenklet kan VfL
forklares ved at leerere kommuniserer framgang, samtidig som de peker ut retninga for
gnsket utvikling (Black, P. & William, D. 1998). | Norge ble VfL innfart som
underveisvurdering gjennom Kkapittel 3 i Oppleeringsloven i august 2009, og
malsettinga var at vurdering fra nd av skulle inngd i elevens laeringsprosess
(Kunnskapsdepartementet, 2009). Den forskriftsfester at alle elever har krav pa a fa
underveisvurdering som fremmer leering og bidrar til leerelyst, ved a gi faglig relevant

informasjon om hvor de star i sin laeringsprosess, og hjelpe dem & vurdere seg selv.

| en forelesning i Oslo, i regi av Udir i 2011, sier Gordon Stobart at formalet med VfL
er & gi elevene framovermeldinger som tetter luken mellom det elevene kan og det

man forventer at de skal kunne:

“‘Assessment for Learning is the process of seeking and interpreting
evidence for use by learners and teachers, to decide where the learners are

in their learning and where they need to go” (Stobart, 2011).

Stobart poengterer at VfL gir gnsket effekt kun nar leereren gir framovermeldinger
akkurat nar de trengs (timing), hvis det gis fa korrigeringer ad gangen, og laereren viser
elevene strategier, ikke lgsninger. Da kan elevene bli mer aktive i lseringsprosessen
(Ibid). Black og William skriver om tre viktige prosesser for & minske gapet; det ma
kartlegges hvor elevene er i laeringen, malet for laeringen ma gjares tydelig, og en ma
vise hvordan eleven skal na dette malet (Black, & William, 2012).
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Det er neer sammenheng mellom begrepene vurdering for laering, tilpassa oppleaering
og aktiv leering. For & oppna VfL ma leereren gi elevene hyppige og presise nok
framovermeldinger, fortrinnsvis mens de star i laeringssituasjonen (Black and William,
2012). Da veiledes elevene pa riktig vei der og da. Malsettingen om a ha elevene med

i prosessen farer til aktiv leering.

Ideen er altsa at leereren skal bruke kunnskapen om elevenes leering til & tilpasse
undervisninga til hver enkelte og veilede dem godt underveis i laeringsprosessen. Selv
om vurdering for lsering er noe det arbeides med i mange skoler i Norge, mener Sunde
og Wille (2017: 33) at kvaliteten p& arbeidet varierende. Sandvik og Bruland (2013, i
Sunde og Wille, 2016: 34) forklarer at laerere tror vurdering for laering oppnas dersom
elevene bare har riktig god kjennskap til leeringsmalene, og gis tilbakemeldinger
hyppig, for da kan elevene vurdere egne prestasjoner. Sunde og Wille (2017: 34) viser
til Nordlandsforsknings rapport om at Kompetanselgftet har fart til en dreining fra hva
elevene skal gjgre til hva de skal leere, sa elevene forstar bedre hvilken kompetanse
de skal oppna. Imidlertid ma leeringsmal som synliggjar kompetanse underveis kobles
til egenvurdering og elevmedvirkning, slik at elevene ogsa far kunnskaper om hvordan

de skal forbedre seg.

Ogsa Tine S. Prgitz (i Aasen, P. Prgitz, T. S. & Rye, E., 2015: 8) mener Norge henger
etter angaende leereres kompetanse pa formativ vurdering. Hun viser til en
sammenheng mellom Norges gjennomsnittlige resultat i Pisastudien i 2001 og et fokus
i etterkant pa & utvikle og gjennomfare test-orienterte vurderingsformer som nasjonale
praver og kartleggingspraver. Prgitz mener at vi derfor har en lang vei & ga nar det
gjelder VfL, men at «fa land har lykkes med & skape en VfL- kultur, og at forskning
viser den enten er fravaerende eller kun overflatisk til stedet i de fleste klasserom.

For a gjare leeringsplanmalene i LKO6 mer tilgjengelige for elevene, jobber leerere med
a «bryte malene ned» i flere smamal, noe som resulterer i mange lokale leeremal. En
kan anta at alle malene og alle vurderingene kan utgjgre en stressfaktor i seg selv. |
tillegg kan en peke til at de lokale tilpasningene kan fgre til mange ulike leereplaner
(Andreassen, 2016: 330). | tillegg ma laerere fokusere pa hva de skal leere av
ferdigheter og kunnskaper, ikke bare hva de skal gjgre (Andreassen: 333) Imidlertid er
samarbeidsprosessen kompleks pa sa mange plan, og det kan ga pa bekostning av
elevmedvirkningen (Ibid: 329-330).
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2.2 Autonomi- det demokratiske klasserommet

Autonomi er individets behov for a styre sitt eget liv utfra egne gnsker og uten press
fra andre (Manger 2013: 154). | et klasserom innebaerer dette at elevene ma oppleve
at de har reell innflytelse pa undervisninga, der de far bestemme hvilke leeringsmetoder
de vil benytte for & na leeringsmalene, og de kan gjerne bestemme vurderingsform
ogsa. | etterkant kan en gjennom metasamtaler (samtaler om hva en har leert)
reflektere sammen med elevene om sammenhengen mellom malet de satte seg og

undervisninga.

Biesta (2007) papeker at god demokratioppleering innebeerer at elevene far oppleering
om demokrati, men ogsa for- og gjennom en demokratisk deltakelse. Stray (2011: 23)
mener dette innebaerer at elevene ma fa praktisere og erfare demokratiske prosesser
giennom reell deltakelse, og at skolen ma tilrettelegge for dette i opplaeringen.
Utdanningsdirektoratet uttaler rimelig tydelig: «Barn har rett til & bli hgrt i saker som
angar dem, og barnets beste er et grunnleggende hensyn a ta»
(Utdanningsdirektoratet, 2017: 6- 7), men ifglge Solhaug og Bgrhaug (2012: 17-18)
opplever elever sjelden & f& ta beslutninger utover elevradet klasserads- og
elevradsarbeid. Mener vi virkelig at elevene skal laere om demokrati og medborgerskap
giennom & utave demokratiske prosesser, ma vi ta dem pa alvor. Selv om
kompetansemalene ekstensivt styrer hva vi skal lesere i skolen, har elever pa
ungdomsskolen erfart en rekke ulike undervisningsmetoder og vurderingsmater. Det
er stor sjanse for at de selv vet hvilke de laerere best av, og kan bidra til a finne ut
hvordan de vil leere i fagene.

Stray knytter demokratibegrepet og utdanning sammen ved 4 vise til at demokrati farst
og fremst handler om a leere & leve sammen (Stray, 2011: 27). Ifglge henne har
medborgerskap to dimensjoner; Den fgrste omfatter individets juridiske og nasjonale
status, der medborgerskap knyttes til det demokratiske samfunnet og dets normer.
Medborgerrollen er slik sett pavirket av samfunnsmessige, politiske og sosiale forhold
og forventninger (lbid: 20). Den andre dimensjonen forstdas som individets
identitetskonstruksjon, hvor det demokratiske medborgerskapets betydning og verdi er
pavirket av samfunnets politiske ideologi, og medborgerskapet uttrykker individets
politiske identitet og medlemskap i det aktuelle samfunnet (Ibid: 48). Slik sett vil en

oppleering gjennom demokrati, ved a gi elevene medbestemmelse i hvordan
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laeringsprosessen skal foregd, ikke bare gi opplaering i hvordan demokrati foregar. De
vil ogsa laere ansvarlighet, gjennom a hensynta andres behov. De kan se
konsekvenser av egne handlinger ved & se hvordan deres valg pavirker medelevers
leering. Her kan metasamtaler i klasserommet, hvor vi diskuterer hele
lzeringsprosessen sammen med elevene ha god leeringseffekt. Slik kan vi vise elevene

de to dimensjonene gjennom deres egne erfaringer og refleksjoner omkring dem.

Aksjonen planlegges derfor utfra en modell utarbeidet av Solhaug og Bgrhaug (2012:
43), og vil bli brukt som en opptrappingsmodell. Vi starter prosessen ved at elevene
tenker ngye gjennom egne valg og konsekvenser valgene har for dem selv. Deretter
beveger vi oss mer og mer mot diskusjoner der de sammen som gruppe kommer fram

til felles valg, der de hensyntar konsekvenser for klassen som en hel gruppe.

valgkompetanse

Samtaler/diskusjoner

Samfunnsmessig

solidaritet

Liberal Deliberativ republikansk Kommunitar
(dialog) (fellesskap)
deltakelse Individuelle valg | Valg Samtaler/ diskusjoner | Valg

Samtale/diskusjoner
Samfunnsmessig

kulturelt fellesskap

beslutninger

rasjonalitet

avstemninger

Individuelle,

strategiske

Enighet ved samtale

-samtaleetikk

Det bedre argument

avgjar

Bevissthet om
fellesskap gjennom &
styre seg slev
Verdibasert

overveielse

Delta i lokalt
samfunn/ lokale
fellesskap
Verdibasert

overveielser

egne valg

og de andres syn

andre - sosialt

preferanser -samtaleetikk
Individ og Ansvarlig Ansvarlig overfor de | Ansvarlig overfor det | Ansvarlig overfor det
fellesskap overfor seg selv. | diskursetiske politiske fellesskapet kulturelle
Fokus pa den forplikielsene fellesskapet
enkeltes rett
Fellesskap Bevissthet om Bevissthet om dialog | Bevissthet om den Kulturelt fellesskap

2.3 Begrepet prestasjonspress

Med prestasjonspress mener jeg det negative stresset elever opplever med hensyn til
a prestere godt pa skolen og oppna hgye karakterer. Fellesnevneren for de ulike

forskningene pa omradet er fokuset pa at barn og ungdom opplever stress i forbindelse

Side 8 av 54



med at de skal prestere faglig pa skolen. Noen kaller det skolestress, andre
skolerelatert stress eller negativt stress, og fa studier skiller mellom positivt og negativt
skolestress. Ifglge Bru og Roland (2019) ma vi skille mellom positiv og negativ
skolestress, hvor positivt stress kan motivere elevene for lsering og gi trivsel i
klasserommet, mens negativt skolestress kan virke leeringshemmende og veere en

faktor for psykiske helseplager (Bru og Roland, 2019: 41).

2.4 Forskning pa feltet

Nar jeg skal forske pa prestasjonspress starter jeg med a sgke etter tidligere forskning
pa temaet, som kan veere relevant. Den farste funnet er Ungdataundersgkelser, hvor
det framkommer at mange elever opplever stress i skolen. Ungdataundersgkelsen er
en kvalitativ sparreundersgkelse vi gjennomfgrer i alle klasser hvert eneste ar, der
elevene svarer pa 159 — 168 spgrsmal. Fra 2010 til 2019 har sa mange som 628 000
ungdommer ved de fleste ungdomsskolene og videregaende skolene i landet deltatt i

undersgkelsen, og resultatene er derfor sveert viktige for skolene.

Den siste Ungdataundersgkelsen, presenteres av Bakken i 2019 (Ungdata, nasjonale
resultater, 2019), viser til at relativt mange elever opplever et hgyt niva av skolestress.
Hele seks av ti jenter og tre av ti gutter oppgir at de ofte eller sveert ofte blir stresset av
skolearbeidet, og det er i 10. trinn og pa Vg3 elevenes opplevelse av skolestress er
hagyest. Bakken regner det som rimelig & tenke seg at det er i skoleslagets
avslutningsfase elevene opplever mest prestasjonspress, og papeker at det er

pafallende overvekt av jenter som opplever stress i skole (ibid).

Skaalvik og Federici (Prestajonspresset i skolen, 2015) gjennomfgrte en
spgrreundersgkelse, der 2346 elever fra ungdomsskoler og videregaende skoler
svarte pa hvordan prestajonspresset pavirket dem. | studien kommer det frem at langt
flere ungdommer opplever mer prestasjonspress i skolen, enn press pa kropp og
utseende. Studiet deres sier lite om effekten av prestajonspresset, men de bekrefter

at skolen spiller en sveert viktig rolle med tanke pa elevers livskvalitet.

Bru og Rolands Stress og mestring i skolen (2019) diskuterer skolestress med
utgangspunkt i Se- videre -prosjektet, et longitudinelt forskningsprosjekt om
lzeringsmiljgets betydning for motivasjon, psykisk helse og fullfaring av videregaende
skole og en del av Leaeringsmiljgsenterets program «Laeringsmiljg og psykisk helse»,

som ledes av professor Edvin Bru. Forskningen konkluderer med at 90 % av elevene
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sier utdanning er viktig. 78% av jentene og 65% av guttene er opptatte av a fa gode
karakterer. Malsettingen med prosjektet var & finne ut hvilke tiltak grep som kan tas
for & skape et leeringsmiljg som demper stress og fremmer leerelyst og nysgjerrighet
(2019: 54 p.p.). Prosjektet framhever det & skape kultur for leering som sentralt, der

lzerer- elev-relasjoner anses som en hovedngkkel (Ibid).

Lazarus (2006) gjorde en longitudinell panelstudie av elever i syv skoler pa Vgi;
studieforberedende og yrkesfag. Studien hans, Stress and emotion. A new synthesis,
trekker fram at skolelever opplever stress i forbindelse med at de skal prestere godt
pa skolen, og at dette gar ut over deres motivasjon. Lazarus utarbeider en teori, der
personlige vurderinger over stress- situasjonen er mest sentrale. Lazarus mener vi ma
se menneskers opplevelser av negativt stress som individuell og ulike, fordi vi vil

vurdere opplevelsen av situasjoner ulikt.

2.4.1 Fellesnevnere, hvilke faktorer medfgrer og hvordan mestre
Prestasjonspress

Studiene viser mange faktorer til at elever opplever prestasjonspress i skolen. Pa den
ene siden kan de oppleve negativt faglig press, der elevens ambisjoner om karakterer
overstiger elevens kunnskaper og ferdigheter. Det kan ogsa veere stress i forbindelse
med elevens relasjon til medelever, laerere, eller assistenter som er i undervisninga.
Pa den andre siden opplever elever prestasjonspress som angar sosiale forhold:
emosjonell kompetanse, relasjoner med venner, kroppspress, motepress,
selvregulering, relasjonsferdigheter, sosial bevissthet, prestasjonsangst, og
overdreven selvbevissthet. | tillegg opplever elever stress i forbindelse med psykisk

uhelse.

Rickard Lazarus (2006, i Bru og Roland, 2019: 26) definerer stress som en prosess,
der en opplever av at krav overstiger individuelle og sosiale ressurser en er i stand til
a mobilisere. Han omtaler negativt stress som en opplevd overbelastning, og skisserer
en modell for elevens mgte med de ulike stressfaktorene (heretter omtalt som
stressor). Modellen tar for seg tre omrader som henger tett sammen: personfaktorer,
miljgfaktorer og leeringsituasjon. Jeg har gjengitt modellen her med egen oversettelse

til norsk:

Side 10 av 54



Personfaktorer:
Miljgfaktorer:

= Behov, mal, Kult
= Kultur

isj Vurderin
ambisjoner g _
=  Tropd egne » av stressor - =  Sosial stette
= Forutsigbarhet og

mestringsressurser
kontroll

= Kunnskaper og
ferdigheter

Opplevd
situasjon

emosjoner

Mestringsstrategier

Manger (2013) studerer motivasjon, og sammenhengen mellom det relasjonelle
aspektet og elevens motivasjon for a leere. Han skisserer en selvbestemmelsesteori
(2013: 154) som har endel likhetstrekk med Lazarus® modell, men setter hodefokus pa

tre omrader:

> autonomi
> kompetanse
> tilknytning til andre mennesker

Det er ikke alle stressfaktorene vi kan gjgre noe med i skolen, selv om det i stor grad
pavirker elevens skolehverdag. Her tenker jeg blant annet pa psykisk uhelse, hvor vi
ma henvise elever til psykolog. En del kan vi likevel pavirke. Vi kan pavirke noen av
personfaktorene og gjare eleven mer rustet til & mate stressorene. Vi kan pavirke
miljgfaktorene, og bygge gode relasjoner mellom elever og leerere, samt mellom elever
og elever, slik at elevene opplever et trygt klasserom. Vi kan pavirke
laeringssituasjonen, ved & gi elevene strategier og stgtte, og vi kan veilede dem
giennom leeringsprosessen, slik at de opplever mestring. Ved & utgve god

lzeringsledelse, kan vi dreie fokuset fra prestasjonskultur til lseringskultur.
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3 Forskningsstrateqgi

| dette Kkapittelet skal jeg presentere forskningsdesign og redegjgre for
forskningsprosjektets vitenskapelige forankring. Forskningsmetode, utvalg, kontakt
med informantene, gjennomfgring og transkripsjon. Deretter belyses
analyseprosessen, troverdighet og forskningsetisk bevissthet. For & vise
sammenhengen med, og forskjellen mellom utvikling som skjer i skolen generelt, og
aksjonsforskning i skolen spesielt, velger jeg a starte med skolen som leerende

organisasjon.

3.1 Skolen som leerende organisasjon

| Stortingsmelding nr. 30 Kultur for laering (2003-2004) vektlegges det at skolene skal
bli leerende organisasjoner som arbeider etter prinsippet om erfaringsleering. Med dette
menes at skolene gjennom utstrakt bruk av samarbeid skal utvikle kultur for laering og
kunnskapsutvikling. Dette skal forega ved at skoleeiere, skoleledere og leerere
malrettet styrker kvaliteten i skolen og anvender sine kunnskaper til & finne ut hva som

skal viderefgres og hva som bgr endres (Kulturdepartementet, 2003-2004).

Ifglge Imsen (2016: 568) kan en se en sammenheng mellom styrkingen av den
skolebaserte utviklingsstrategien og gkt desentralisering, som ble innfgrt med
Kunnskapslaftet. En konsekvens er et gkt behov for & kontrollere elevenes resultater
og skolens kvalitet, og dette har igjen hevet kravene om at ledelsen systematisk
giennomfarer utvikling av leeringsresultater og elevens leeringsmiljg. Vi ser ogsa at
begrepet leerende organisasjon viderefares i laereplanverket for kunnskapslgftet
(Utdanningsdirektoratet, 2020).

Imsen (2016) synes likevel ikke det ngdvendigvis er slik at organisasjonens laering
gker proporsjonalt med den leering som foregar inne i klasserommene. Endring og
utvikling, initiert av skoleeier eller skoleledere skjer ovenfra, men laerere har ogsa som
enkeltindivid ansvar for a utvikle skolen. Hver enkelt leerer kan utvikle oss selv, og hva
en utvikler og hvordan det synliggjeres kan pavirke de andre i organisasjonen, ved at
en utvikler ny teoretisk forstaelse (Mc Niff, 2002, i Ulvik, Riese og Roness, 2016:89).
Slik sett hgrer enkeltindividets laering sammen med organisatoriske prosesser, og

perspektivet pa utvikling forskyves fra individ til en starre sammenheng.
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3.2 Hvorfor aksjonsforskning

Aksjonsforskning er noe jeg fikk kjennskap til, gjennom et mgte med Tom Tiller for
mange ar siden. Begrepet er langt fra nytt, og Ulvik mener det kan vaere vanskelig a
avgrense (Ulvik, Riese og Rogness 2016: 25). | tillegg mener Hiim (2003) det kan det
veere vanskelig & skille mellom aksjonsforskning og aksjonslaering. Aksjonsforskning
kobles ofte til profesjonsutvikling hos leerere (i Ulvik, Riese og Rogness, 2016: 24), og
kritikere har stilt spgrsmal ved om det er mulig & gjennomfare en aksjonsforskning, der
en forsgker a forstad hendelser hvor en selv er deltakende, og om en skaper kunnskap
i det hele tatt nar forskning gjennomfares i leererens eget klasserom (Furu, 2007 :129).
Som nevnt ovenfor kan ogsa leerere ta ansvar for skoleutvikling, og kan dersom
forskningen oppleves relevant nok, fere til ending nedenfra. | tillegg mener Furu
aksjonsforskning defineres/ distraheres fra leererens generelle utviklingsarbeid
(leererforskning), ved at den er bade aksjon og forskning: aksjonsforskningen er mer
systematisk, tar utgangspunkt i et teoretisk perspektiv og har malsetting om & generere

kunnskap som kan ha overfgringsverdi til andre (Ibid).

Malsettingen for min forskning er sammen med elevene & utforske om visse endringer
i elevenes skolehverdag kan redusere deres opplevelse av prestasjonspress i skole.
Intensjonen er altsa a involvere elevene i prosessen. Trondsen og Eriksen (2019: 62-
63) hevder at aksjonsforskning som forskningsstrategi har stort potensial for a gi barn
og unge mulighet til medbestemmelse og deltakelse i forskning, samtidig som en
ivaretar deres integritet og rett til beskyttelse. Prosessen er deltakerorientert, forskeren
er nzer slik at hensyn om integritet ivaretas, og barn og unge far veere sentrale

deltakere i produksjonen av kunnskaper.

Aksjonsforskningen jeg gjennomfarer forstas slik; forskningen foregar ved at
forskere(n) ngye tenker gjennom bestemte forhold vi @nsker a forbedre og deltar aktivt
i endringsprosesser som igangsettes pa en systematisk mate. Hensikten er & forbedre
feltet vi studerer og oppna en forbedret kunnskapsproduksjon (Madsen, 2016), og er
etter Kemmis® inndeling i tre ulike former (Ulvik, Riese, Roness, 2016: 20), den
praktiske eller selvdrevne, som utover forskeren ogsa involverer andre stemmer.
«Praktikeren prgver & handle slik at utbyttet og de langsiktige konsekvensene blir til

det beste for elevene» (Ibid).
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3.2.1 Implementering

Nar en gjennomfgrer aksjonsforskning, har en implisitt en malsetting om & skape en
endring; intensjonen er & implementere resultatene en far. Begrepet implementering
er komplisert, fordi det inneholder flere faktorer som skal samspille over tid, samtidig
som begrepet defineres ulikt utfra ulike forstaelsesrammer (Roland og Westgard,
2015: 20). Roland viser til flere definisjoner, og den jeg tenker best passer for min

forskning er Fixen:

«..spesifikke aktiviteter som er utviklet for & omsette til praksis en aktivitet eller program
som bestar av kjente dimensjoner» (Fixen, 2005:5, i Roland, 2015:20, forfatters

oversettelse).

Definisjonene kan slik sett benyttes nar VfL og autonomi skal omsettes til praksis i
klasserommet. For det fgrste ved at jeg e@nsker a videreutvikle noe som elevene
allerede kjenner; de opplever allerede bade prosessorientert vurdering og
medvirkning, men bare til en viss grad Samtidig vil jeg til prave ut en demokratimodell,
som er ukjente bade for elevene og for meg som er laereren deres, som jeg haper vil
endre bade pa VfL og autonomi. Da kan jeg benytte Fullans definisjon pa

implementering:

Implementation consists of the prosess of putting into practice an idea, program, or set
of activities and structures new to the people attempting or expecting to change.
(Fullan 2007: 84, i Roland, 2015: 20)

Implementering handler om & veere bevisst bade pa intervensjonen; hva som skal
omsettes og pa selve prosessen; hvordan det skal skje; at vi sammen prgver ut tiltak
og vurderer effekten av dem. Roland skisserer en rekke metastudier, hvor en har
utviklet modeller som beskriver faser han mener er ngdvendige i en endringsprosess
for & oppna implementering (Roland og Westgard, 2015: 25- 29). Modellene har en del
fellesnevnere, og en av dem er at de tre fasene initiering, implementering og

viderefgring (Ibid: 23) virker i en spiralprosess, som utvikler seg sirkuleert, slik:
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Initierings- Implement
fase eringsfase

Viderefgring

Som alle modeller, er ogsa denne en forenkling av det som faktisk skjer i praksis, og
fasene virker som sagt sirkuleert, eller i en spiral. Nar jeg analyserer datamaterialet er
det de to midterste fasene jeg fokuserer mest pa, men det vil veere naturlig om ogsa
de andre fasene omtales, nar jeg knytter datamaterialet opp mot aksjonene som er

gjennomfart i forskningsperiodene (viser til kap.4).

3.2.2 Strukturen i aksjonsforskningen

Aksjonsforskning er en lzererik prosess, men den er tidkrevende (Ulvik, Riese, Roness,
2016: 33). | aksjonsforskning ma det jobbes induktivt; en tar utgangspunkt i
datamaterialet og analyserer dem systematisk. En ser pa hva en kan observere, og
leter etter manster i det en ser, og pa bakgrunn av observasjonene danner en teori om
hvordan en kan oppna endringer. Samtidig er aksjonsforskning deduktiv, da en tar
utgangspunkt i en antakelse om hvordan en kan oppna gnsket endring. P& bakgrunn
av antakelsen dannes et forskningsspgrsmal som prgves ut i feltet. Deretter samler en
data, eksempelvis ved hjelp av observasjon, spgrreskjema, intervju, eller annet, og
genererer en teori utfra aksjonsforskninga. | aksjonsforskninga brukes teori og empiri
slikk sett vekselvis, og forskeren kombinerer deler fra induksjonen og deduksjon slik
Zuber-Skerrit skisserer den (2001:15, i Altrichter, Kemmis et al., 2002: 130):
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Action Research Spiral

Act

Observe

PonNpE

Modellen virker sirkuleaert eller

som en spiral:

planlegge
handle
observere
reflektere

En kan spgrre seg hvorfor jeg blander inn begrepet implementering her, nar

aksjonsforskning alene har som hensikt & oppna endringer og involvere deltakerne.

Arsaken finner vi i prosjektets motivasjon: Jeg gnsker ikke kun & videreutvikle lzereres

praksis, men vil ogsa utruste elever med motstandskraft og de verktgyene elevene

trenger for & handtere prestasjonspress i sin framtidige skolegang.

Nar jeg setter

implementering, ser jeg for meg at aksjonene gjennomfgres slik:

sammen modellen for

aksjonsforskning med modellen for

1. fase initiere og

implementere VfL

2. fase Justere VfL

3.fase Initiere og
implementere

autonomi

Siste fase Justere

autonomi og VfL

Planlegge, sjekke

behov

Prgve ut endringer

planlegge

reflektere

Handling: pregve ut

vurdere endringer

Prgve ut endringer

Vurdere endringer

endring

Observere Observere observere Vurdere effekt av
endringer

Reflektere reflektere reflektere
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Intervju, kvalitativt | Evaluere. Spgrreskjema, kvantitativt | Intervju, kvalitativt

4 Metode, utvalg og tilgang (forskningsdesign)

| dette kapittelet gnsker jeg a vise sammenhengen mellom malet med min forskning
og hvordan den gjennomfgres. Metodologi er prosessen som ligger bak valg av
metoder (Crotty, 1998: 3). Ifalge Crotty ma en som forsker vaere bevisst hvordan en
gnsker & finne svar pa forskningssparsmalene, vurdere hvilket teoretisk perspektiv
(filosofisk holdning) en innehar og hvilken epistemologi (kunnskapsteori) som ligger til
grunn for valgene (Ibid: 5). En forsker ma kunne forklare og begrunne sammenhengen
mellom forstaelser, fremgangsmater, forskningsdesign og grunnlaget for tolkninger.
Det ma blant annet komme tydelig og n@yaktig fram hvordan og hvor en forsker; en
ma gi neyaktige og spesifikke beskrivelser av fremgangsmater i bade
forskningsopplegget og analyseprosessen for & kvalitetssikre forskningen g vise at den

giennomfares pa en troverdig mate (Bjgrndal, 2017).

4.1 Bakgrunn for valg av informanter

En fordel med a forske i egen praksis er god og enkel tilgang til informanter. For & fa
et utvidet perspektiv gnsket jeg et representativt utvalg, der begge kjgnn er
representert. Samtidig legger omfanget av arbeid begrensninger pa hvor mange
informanter jeg kan ha. Jeg velger a intervjue ti elever far og etter aksjonen, mens
sparreskjemaet gjennomfgres av 56 elever (2 skoleklasser), og har slik bade et

strategisk og et tilstrekkelig utvalg (Thagaard, 1998: 51).

Mine informanter er anonymiserte. Fgrste gang de intervjues er de 12 eller 13 ar, og
ved siste intervju er de 15 eller 16. Jeg navngir ikke skolen jeg jobber pa, men
kommunen er relativt liten og det er sannsynlig at en kan lete seg fram til hvilken skole
og klasse jeg underviser i dette skolearet. For & sikre informantenes anonymitet har
jeg valgt a trekke informanter fra flere klasser pa trinnet og har gitt dem fiktive navn.
Tilfeldig trekk gir ingen garanti for kjgnnsbalanse, men jeg trakk seks gutter og fire
jenter. Siden mine informanter er mine elver, velger jeg fra n@ @ omtale dem som

elevene.
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4.1.1 Kontakt med informantene

| forskningen benytter jeg intervju og sparreskjema for & innhente elevenes erfaringer
og tanker. Fgr jeg startet arbeidet med datainnsamlingen, hentet jeg inn et informert
samtykke. Da elevene er mindrearige, sender jeg samtykkeskjema som forklarer
studiens hensikt hjem til deres foresatte. | tillegg sgker jeg om godkjenning fra Norsk
senter for forskningsdata AS (NSD) for & gjennomfgre undersgkelsen (se vedlegg 1),
og swgknaden inneholdt samtykkeskjema (vedlegg 1b), intervjuguider (vedlegg 2,3 og
4), samt ei prosjektskisse.

4.1.2 Metode for datainnsamling

Jeg har samlet inn datamateriale ved a gjennomfare et semistrukturert intervju i forkant
av aksjonene, et spgrreskjema midt i perioden, og et semistrukturert intervju i etterkant.
Siden formalet med min forskning er sammen med elevene & prgve ut bestemte
endringer i samfunnsfag- undervisninga gnsker jeg a innhente elevenes refleksjoner
omkring erfaringer de gjar seg far og etter aksjonene. | tillegg har jeg fert logg nar vi
har reflektert over endringer og vurdert endringenes effekt sammen i klassen. Ved &
kombinere flere metoder gnsker jeg & styrke forskningens gyldighet. En kvantitativ
spgrreundersgkelse, der elevene er anonyme kan tilfare forskningen et mer objektivt
aspekt. Jeg er likevel oppmerksom pé subjekt- subjekt -forholdet i intervju, og at bade
jeg som forsker og elevene som er mine informanter vil pavirke forskningsprosessen
(Thagaard, 1998: 16).

Semistrukturerte intervju gir rom for dialog: P& den ene siden kan elevene, som er
ungdommer i alderen 13 til 15, stille spgrsmal dersom de ikke forstar hva jeg mener.
Pa den andre siden gnsker jeg sa stille spgrsmal som er sa apne at informantene kan
komme med innspill og tanker som ikke etterspgrres, men likevel kan veere viktig for
forskningen. Jeg gnsker ogsa a kunne be om utdypinger og forklaringer, og et sapass
apent intervju kan gi mer personlige og reflekterte svar. Da et veldig ustrukturert
intervju kan veere vanskelig a lede i gnsket retning, velger jeg & benytte intervjuguide
for a sikre hgyere grad av styring enn det Bjgrndal omtaler som samtaleinterviju
(Bjgrndal, 2017: 11-12). | avslutningsfasen far elevene se notatene mens vi
gjennomgar intervjuet. Dersom noe vi snakker om er uklart benytter jeg tegning som

metode for & sikre at vi forstar hverandre fullt ut (Carson og Hjelle, 2015).
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| etterkant ser jeg imidlertid at dybdeintervju kunne gitt meg starre tilgang til
informantenes subjektive opplevelser. Der og da var tidsperspektivet en faktor som
veide tungt: jeg gnsker ikke a ta informantene ut av leeringssituasjoner lenger enn

ngdvendig.

4.2 Analyse

Den aller fgrste avgjarelsen en forsker tar er a velge ut hva en betrakter som relevant
data; hva en skal med og hva kan en skal utelukke, er valg en tar etter & ha
systematisert og dannet seg en oversikt over datamaterialet (Thagaard,1998: 107).
Nar en sa skal analysere datamaterialet, ma behandlingen av materialet vaere palitelig
og ngyaktig. Noe som kan pavirke paliteligheten i en studie, er forskerens forforstaelse,
som bade kan pavirke og prege analysen av datamaterialet (lbid: 122). Bjgrndal (i
Tiller, 2004) understreker at aksjonsforskeren har en den saeregen posisjon, som er
mer krevende i forhold til annen forskning. Fordi aksjonsforskeren som deltakende
observatgr kan pavirke og kan bli pavirket av sine informanter, stilles det krav til en
dobbel refleksjon. | tillegg til kontinuerlig tolkning og refleksjon over det observerte

materialet, ma aksjonsforskeren ogsa veere seg bevisst denne pavirkningen.

Bjgrndal mener derfor at det kreves hgyere grad av selvrefleksjon av aksjonsforskeren,
enn andre forskere. En aksjonsforsker ma i alle ledd i forskningsprosessen reflektere
over hvordan egen sosial bakgrunn, erfaringer, kultur og atferd kan pavirke det en
forsker pa. Slik sett legges en ekstra byrde pa aksjonsforskeren, da en méa analysere
sine egne intensjoner, handlinger og verdier og hele tiden sgke a avdekke i hvilken
grad funnene er pavirket av disse (Bjgrndal, i Tiller 2004). Nar jeg forsker i eget felt, er
jeg en aktiv deltakende observatgr (Tiller, 2006: 67), og jeg velger derfor & skrive
observasjonslogg underveis. Vel vitende om at jeg som aktgr og de jeg studere vil
pavirke hverandre, er malsettingen a betrakte opplevelser og erfaringer i et
helhetsperspektiv (Ibid: 66).

Ifalge Postholm (2010: 22) handler & forske pa praksis kvalitativt om & studere
mennesker i hverdagslige omgivelser. Da min forskning sgker kunnskap om elevenes
subjektive perspektiv, deres erfaringer og forstaelser av endringer vi gjennomfarer i
undervisninga, befinner forskningen seg innen fenomenologien (Ibid:41). Fokus rettes
mot fenomenverden, slik den oppleves av elevene, og bygger pa antakelsen om at

realiteten er slik den oppfattes (Thagaard, 1998: 40 - 41).
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Valget av intervju plasserer studien i den filosofiske tradisjonen til Gadamer og hans
tilnaerming til hermeneutikken, da jeg finner mening i det spraklige (Hgjberg, 2013:
293). Hermeneutikk betyr fortolkningsleere og trekker fram at det ikke finnes en egentlig
sannhet, men at kunnskap kan skapes og fornyes i sosial samhandling mellom
mennesker, som er ansvarlige og aktivt handlende (Postholm, 2010: 21). Allerede i
intervjufasen vil jeg tolke det elevene sier ut ifra studiens fokus. Der skapes en mening
mellom elevene og meg som fortolker (Hgjberg, 2013: 294). Nar jeg senere
kategoriserer svarene tolkes de igjen og skaper ny mening, da med utgangspunkt i
skriftlige notater. Det teoretiske perspektivet er derfor interpretisme, da det dreier seg

om & tolke og forsta dataene ut fra eget stasted (ibid).

4.2.1 Analyseprosessen

Nar datamaterialet skal analyseres ma en undersgke det systematisk, lete etter
fellestrekk, og se etter mgnster i datamaterialet. En ma med andre ord plukke
datamaterialet fra hverandre, studere delene, for deretter & sette delene sammen i en
ny helhet (Bjgrndal, 2007).

Aksjonsforskning innebaerer at informantene intervjues far og etter at tiltak prgves ut,
og det informantene sier undersgkes for & se om tiltakene har fatt det utfallet en gnsket.
Nar jeg i etterkant skal vurdere hvilken effekt tiltakene kan ha hatt, velger jeg &
analysere funnene ut fra begrepsavklaringen min for vurdering for leering og autonomi,
men sorterer funnene etter kategoriene i modellen (se kapittel 2). Temasentrert
analyse bestar i at jeg sammenfatter elevenes svar innen de ulike temaene, danner
underkategorier, og kan sammenligne informasjon fra ulike elever for & finne en dypere
forstaelse for hvordan hvert tiltak har virket (Thagaard 1998: 150). Underveis i
analysene drgfter jeg hva svarene deres kan bety, samtidig som jeg ser pa faktorer
som kan pavirke svarene deres. Det er derfor viktig at jeg deler inn temaene i
underkategorier som gir utfyllende informasjon om informantene (Ibid). Samtidig er det
viktig at denne informasjonen ses i konteksten den er et utsnitt av, for a ivareta
helheten (Ibid: 149).

Nar jeg skriver, tenker jeg bedre. Det er akkurat som at ordene er tydeligere, lettere a
sette i sammenheng og synker dypere inn i bevisstheten. Intervjuene gjennomfgres
derfor ved at informanten prater og jeg noterer alt som blir sagt. Tiar med studier og

arbeidssituasjoner der jeg noterer alt som blir sagt fortlgpende, har utrustet meg bade
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med tempo og teknikk som kommer til uvurderlig hjelp nd. Jeg har systematisert
forkortelser, stikkord, pil-system og koding jeg benytter mens jeg intervjuer: for
eksempel ved a bruke frann markeringstusj hver gang elevene er inne pa miljgfaktorer,
og oransje tusj nar de forteller om personlige faktorer. Egne tanker jeg far underveis
noteres i bobler, slik at jeg tydeliggjer at dette er noe jeg selv har tenkt, ikke noe
informanten har sagt. Det har jeg for eksempel gjort ved a tegne piler fra utsagnene til

min boble med gul markeingstusj.

Intervjuguiden (se vedlegg 2, 3 og 4) er ikke inndelt i tydelig avgrensede temaer, men
etter hvert som jeg har gjennomfart intervju eller spgrreundersgkelse markeres utsagn
i fargekoder, for & rydde tematikken i kategoriene jeg har i kapittel to. Nar alle
intervjuene er gjennomfert gar jeg gjennom dem pa nytt, slik at jeg kan se alle
intervjuene i sammenheng og lete etter likheter, ulikheter og motsetninger. Jeg ser
hovedsakelig etter ulikheter, og synes motsetninger er seerlig spennende, men ogsa
der det kan virke som elevene har like utsagn, sgker jeg etter nyanser. Et eksempel
pa dette er nar to elever nevner samarbeid som viktig leeringsstatte. Nar jeg ser
utsagnene utenfor sin kontekst virker de like, men nar jeg undersgker dem i lys av hele
intervjuet, ser jeg den ene eleven blir mer motivert av & f& samarbeide, mens den andre

omtaler samarbeid som leeringsstatte.

4.3 Troverdighet

Thagaard (1998: 26-17) diskuterer hvordan begreper det er naturlig & nytte i kvantitativ
forskning dekker innholdet pa en annen mate enn det en sgker & belyse i kvalitativ
forskning. Da hennes senere utgave (2010) har tatt bort dette aspektet, vurderte jeg
lenge om jeg skulle forholde meg til begrepene validitet, reliabilitet, transparens og
generalisering, eller velge begreper jeg finner mer dekkende for min kvalitative
forskning. For & sikre at forskningen min har gjennomsiktighet (Thagaard, 1998: 186)
er det viktig at troverdighet handler om hele forskningsprosessen. Derfor velger jeg a
forholde meg til det begrepet, og da er underbegrepene gyldighet, palitelighet og

overfgrbarhet.

For & sikre kvalitet pa forskningen ma jeg lete etter og oppgi svakheter og styrker ved
den, og sikre at dataene jeg presenterer er behandlet riktig. Det er avgjgrende & samle
data av tilfredsstillende kvalitet, for & oppna holdbare analyseresultater (Bjarndal,

2017). A forske i egen praksis innebaerer i denne studien at informantene er elever
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jeg har et neert forhold til (Tiller, 2006: 66) A veere en naer deltakende forsker byr pa
muligheter, i form av den naere relasjonen jeg har til de jeg forsker pa. Fordi jeg er
deres leerer, spar elevene om alt de lurer pa, og det er rimelig grunn a tenke at de
forstar situasjonen og at vi har en felles menings-forstaelse over det som diskuteres.
Siden jeg arbeider i skolen og forsker pa min egen klasse har jeg et genuint innblikk i
det jeg forsker pa. Pa den andre siden kan det by pa begrensninger, da det kan vaere
vanskelig for informantene & se min rolle som forsker, siden jeg er deres leerer. En
tredje faktor er at det kan veere vanskelig for meg som forsker & vaere sa neer, og
samtidig klare & se forskningen min pa avstand (lbid: 69). | et yrke som i stor grad
handler om & lage gode, neere relasjoner til elever, er det krevende, om ikke umulig &
veere objektiv. Nar jeg forsker pa egne elever, ma jeg derfor veere szerdeles bevisst pa
a sette meg selv utenfor. Jeg ma se pa vilkarene for det jeg tolker og forstar og de

etiske prinsippene ma derfor fglges svaert naye gjennom hele prosessen (lbid).

Som aksjonsforsker beveger jeg meg seg slik sett mellom tre roller, som skifter etter
innhold i de ulike aktivitetene i aksjonene. Ytterpunktene er & veere den stille flua pa
veggen, som observerer, men ikke deltar, til & veere en forstyrrende observatar, eller
det Tiller (2006: 74) kaller en sokratisk klegg. Min posisjon er stort sett midt imellom:
Jeg er en samarbeidende forsker, og fokuset mitt er de aktive handlingene jeg som
forsker gjer i samarbeid med elevene. Selv nar jeg observerer, skjer det i
samhandlinger i klasserommet, gjennom samtaler og refleksjoner. Dette handler om
at jeg som observerer kun skal konsentrere seg om a se, for a fa mest mulig ngyaktig
observasjon. Dette sammenfaller med det som ogsa blir kalt «observasjon av
farsteorden» (Bjgrndal, 2017: 32). Den observasjonen laereren kontinuerlig gjar i en
pedagogisk situasjon, kalles observasjon av andre orden Far forsknings-perioden
starter har jeg en intensjon om a vaere bevisst pa de forskjellige rollene. Jeg avklarer
ogsa forskerrollen med forskningsdeltakerne: de to samfunnsfagklassene, far oppstart
og ved oppstart av intervjuene og spgrreskjemaet. Jeg informerer dem om at jeg
skriver observasjonslogg over alt vi diskuterer, som har relevans til forskningen, i
denne perioden. Under observasjonen er jeg ngye pa a skrive ngyaktig hva jeg
observerer, mens jeg skriver egne tanker som dukker opp etter hvert i en kolonne til
hayre i arkene. Dette er i trad med Bjgrndals observasjonsskjema, for & passer pa at
jeg unngar & blande det som faktisk observeres med min egen opplevelse og
forforstaelse (Bjgrndal, 2017: 62).
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Overfgringsverdi handler om i hvilken grad de resultater jeg finner i min studie kan
veere gyldig og overfagrbar til andre sammenhenger (Thagaard, 1998: 184). Vil
resultatet av min studie kunne gjelde for andre ungdomsskoler? Studien er kvalitativ,
med fa informanter, og det kan veere utfordrende a generalisere resultatene fra studien
til & gjelde en starre populasjon. Ikke alle kvalitative studier har overfagringsverdi som
malsetting (Ibid), og idet en aksjonsstudie dreier seg om a forbedre praksis innad i
enheten, synes det meg logisk at overfgrbarhet ikke er en malsetting. Pa den andre
siden kan en studie ha gjenkjennelsesverdi (Ibid: 186), der grad av overfgrbarhet kan
males i hvorvidt tolkningen i studien kan utprgves og videreutvikles i nye studier (Ibid:
184). Ogsa derfor er det viktig & beskrive hele forskningsprosessen sa godt at den er

gjennomsiktig.

5 Aksjoner i klasserommet og presentasjon av empiri

Aksjonsforskningen er som forklart i kapittel to en sirkulaer prosess der informanter og
forsker beveger oss i en spiral mellom igangsetting, observasjoner, refleksjoner der en
vurderer nye endringer, ny igangsetting, nye tiltak og sa videre. Hvilke tiltak som
utpragves og hvilke endringer vi foretar etter hvert har utgangspunkt i sitater fra intervju
og beskrevne funn fra analysen, og ma ses i sammenheng. Jeg velger derfor a
kombinere empiri fortlgpende med teorien fra kapittel to, som ligger til grunn for
forskningen. Empirien deles inn i fasene slik de beskrives i kapittel tre. For &

visualisere prosessen tegner jeg en modell:

Tidspunkt Type Malsetting Tidspunkt | Type Mal
undersgkelse undersgkelse

Forste fase | Samtaler i par | Avklare Andre Observasjon | Justere tiltak i
og plenum forventninger fase VIL,

Jan 2018 Refleksjons- | implementere
Intervju, Finne behov og | Feb.- okt | samtaler endringer hos
kvalitativ felles fokus 2018 elever og
undersgkelse leerer

Prgve ut tiltak i
vurdering for leering

Tredje fase | Kvantitativ Avklare Fjerde Intervju, Endre praksis

forventinger og | fase kvalitativ eter behov.

Oktober Spgarre- finne behov Implementere

2018 undersgkelse, Okt. metasamtaler | praksis  hos

2018- alle
Refleksjons- Juni 2020
samtaler
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5.1 Den fgrste fasen- initiere vurdering for leering

Initieringsfasen handler om a sette i gang endringen. Roland mener denne fasen
starter med & undersgke behov, innfare eller endre ferdigheter, samtidig som en
passer pa at forventningene er realistiske (Roland og Westgard, 2015: 28). Fordi det
er viktig a involvere aktgrene endingene gjelder for, slik at de far et eierforhold til
endringsprosessen (Ibid: 26), presenterer jeg hele prosjektet i klassene jeg underviser
samfunnsfag i. Jeg spar om de gnsker a vaere med pa aksjonene, og heldigvis vil de
det.

Vi starter denne fasen ved a se ngye gjennom hvordan aksjonene vil forega. Elevene
far vite at de selv skal vaere med pa planleggingen av hvilke tiltak vi skal prave ut for
a oppna @nskede endringer. Her presiserer jeg at vi ma ha realistiske forventninger.
Selv om denne fasen kan gi mestringsopplevelser, som igjen kan motivere for flere
endringer, forteller jeg hvor viktig det er & evaluere endringene kontinuerlig (Ibid: 27).
Jeg lover dem grundige refleksjons-samtaler, der vi ngye tenker gjennom forholdene
vi erfarer, samt metarefleksjoner; dypere refleksjoner, der vi kritisk skal undersgke
forskningsprosessen i seg selv. Dette har to formal: For det farste vil jeg sikre at de
endringsprosessene vi gjennomfarer er ngdvendige og farer oss dit vi gnsker. Jeg ma
veere apen for andre behov for endringer enn de jeg selv har sett for meg. For det
andre kan slike refleksjoner sammen med elevene gke deres forstaelse for det vi
holder pa med, fare til gkt medvirkning og lojalitet til prosjektet (Ogden 2010, i Roland
og Westgard 2015: 30).

| januar 2018 intervjuer jeg ti elever (Se intevjuguide, vedlegg 2). Jeg vil gjengi empiri

pa personfaktorer fart, deretter miljafaktorer.
Vi starter med et sitat fra Oscar:

Tja, jeg gjer litt lekser hver dag, men det skjer mest hver tredje uke, nar alt
hoper seg opp. Stresser med pragver og sant, for jeg vet ikke alltid hva

laererne vil, og da utsetter jeg alt til jeg ma (Oscar).

Sitatet handler om hvordan elevens mangel pa kompetanse og kunnskap om hva som

forentes av han bidrar til stress med skolearbeid (Manger, 2013: 154). Oscar nevner
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bade at skolearbeid hoper seg opp, og at han er usikker pa hva som forventes av ham,

og han skyver pa arbeidet sa lenge han kan.

Ogsa Heidi kommer inn pa behovet for forutsigbarhet og kontroll, men nevner samtidig

personlige forutsetninger som behov om ambisjoner:

Det er s& vanskelig a fa gode karakterer, for jeg er ikke sa flink, og plutselig
far vi en Kahoot om noe jeg ikke har lest pa. Jeg har jo darlig selvtillit fra far,
og det hjelper ikke akkurat pa. Jeg vil jo ikke de andre skal se at jeg ikke er
s& skoleflink. (Heidi)

Er litt stressa far innleveringer, men aller mest nar vi skal ha framfaring. Jeg
er redd de andre skal synes jeg er dum, liksom, og jeg forstar ikke hva jeg

gjer feil. (Espen)

Sitatene handler om hvordan Heidi og Espen opplever klassemiljget. | tillegg
framkommer det av Heidi at selvtillit er en viktig faktor for prestasjoner, samtidig som
mangel pa forutsigbarhet (og statte) kan veere @deleggende. Lazarus (2006) betoner
at elevene opplever prestasjonspress fordi de ikke tror pa egne ressurser, og
poengterer hvor viktig det er at elevene opplever a fa utfordringer sa gradvis og med
god nok tid til at de opplever mestring far de presenteres for neste utfordring (Lazarus,
2006, i Bru og Roland, 2019: 27).

Espen sier i tillegg at han ikke forstar hva som skal til for & oppna de kunnskapene og
ferdighetene han skal vurderes i. Ifglge Jeremy Harmer (2008: 139) bgar lzerere alltid
diskutere vurderingsprosessen sammen med elevene og ta dem med i refleksjoner
omkring hva leeringsmalene er og hvordan de vurderes. Da far elevene et mer aktivt
forhold til hva som forventes av dem, og tar folgende et mer aktivt initiativ i
leereprosessen. Dette samsvarer med paragraf 3-3 i Oppleeringsloven (se kap.to).

Pa spgrsmalet om de vurderes annerledes i samfunnsfag enn i andre fag, svarer Klara

og Lene:

Noen ganger. Liker ikke naturfag, for nar jeg tror jeg har gjort det skikkelig
godt pa ei innlevering, far jeg likevel darlig karakter. Det er som en mental
nedsmelting. Da orker jeg ikke levere neste rapport. (Klara)
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A skrive gode tekster i norsk er ikke sa viktig, det viktigste er jo & skrive det

leereren liker. (Lene)

Skaalevik mener leerere bgr bli flinkere & kommunisere faglig framgang, ikke karakterer
(Skaalevik og Federici, 2017), mens Gordon Stobart (2009) sier det er viktig at leereren
gir framovermeldinger som viser elevene hva som skal til for & oppna gnsket
kompetanse, som presiseres av Black (i Black, Lee og William, 2010), ved at
framovermeldingene ma veere presise, og eleven ma involveres i vurderingsarbeidet.
Utsagnene bekrefter teorien jeg har lest om VfL, men far meg til & lete etter lgsninger,

blant elevenes svar pa intervjuet. Her skal vi inn pa miljgfaktorer:

Jeg liker samfunnsfag, for da jobber vi s& mye sammen. Nar jeg far snakke
med de pa gruppa om de definisjonene vi har leita etter, forstar jeg liksom
bedre hva som er viktig. Da er det ikke sa flaut & snakke hayt etterpa.
(Oscar)

Jeg liker gruppearbeid best av alt, for da blir jeg bedre kjent med de i klassen
og jeg kom jo fra Kvalgya. Liker ogsa best at vi snakker s& mye, er ikke sa
god & skrive, og sa leerer jeg sa mye nar de flinke sier noe bra. (Viljar)

Elevenes behov for sosial statte er langt viktigere for leering enn jeg hadde antatt.
Thomas Nordahl (2010: 133) viser til en gjensidig sammenheng mellom a styrke
elevenes sosiale relasjoner i klassen, skape positive relasjoner mellom leerer og elever
og skape et godt laeringsmiljg. Nar jeg ser dette sammen med Mangers (2013: 155)
utsagn om at elevenes behov for tilknytning i starst grad handler om sosiale relasjoner,
viser det hvor viktig det er for leering. Ved a skape kultur for samarbeid og laering, blir
elevene mer trygge pa hverandre, og da kan de oser hverandre fram i sgken etter
kunnskaper. Slik kan sosial statte ogsa veere leeringsstatte.

5.2 Samfunnsfagtimene nar VfL prgves ut
Nar vi skal sette i gang a planlegge den farste aksjonen viser jeg elevene
Utdanningsdirektoratets fire prinsipper for VfL, fordi de utrykker dette enkelt:

1.elevene skal kunne forsta hva de skal leere og hva som forventes av dem

2.elevene skal fa tilbakemeldinger som forteller dem om kvaliteten i arbeidet
deres
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3.elevene skal fa rad om hvordan de kan forbedre seg

4.elevene skal veere involvert i eget laeringsarbeid, blant annet ved a
vurdere eget arbeid og egen utvikling.
(UD 2015)

Etter de farste intervjuer med elevene, har jeg noen ideer om hvordan vi kan

gjennomfagre ViL i samfunnsfagtimene, og diskuterer forslagene med elevene:

Det fgrste prinsippet er at elevene skal forsta hva de skal laere og hva som forventes
av dem. For a hjelpe elevene a forstd kompetansemalene fra LK 06 har leerere
konkretisert dem og omgjort dem til lokale laereplanmal, men de er likevel ikke tydelige
nok for elevene. N& gar vi gjennom prosessen med a gjare laereplanmalene mer
konkrete sammen. Sunde og Wille (2017) framhever elevmedvirkning som en viktig
faktor i arbeidet med vurdering for leering, sa jeg tar elevene med pa prosessen a
utarbeide vurderingskriteriene for kunnskapsmalene, slik at de kan f& bedre forstaelse
for bade hva de skal laere og hva malet med leeringen er. En malsetting er ogsa at
diskusjoner rundt leereplanmalene skal veere bevisstgjgrende, skape en god kultur for
samarbeid og for & hente fram det beste i hverandre. Selv om dette er tidkrevende,

haper jeg graden av involvering kan gi tilsvarende leeringsutbytte.

Som nevnt i kapittel to er det naer sammenheng mellom begrepene vurdering for
leering, tilpassa oppleering og aktiv leering; vi planlegger derfor hvordan jeg kan gi
elevene hyppige og presise nok framovermeldinger, mens de star i leeringssituasjonen.
Elevene med i prosessen, fordi jeg gnsker a aktivere dem og skape eierskap over si
leering (Sunde og Wille, 2017: 187). Vi enes om at jeg skal gjennomfgre fagsamtaler
med alle elevene, ved & ga rundt til alle og snakke med dem mens de arbeider med
fagstoff alene. Da vil elevene fa informasjon om hvilken kompetanse de viser i de
malene de jobber med, og jeg praver sa presist som mulig & formidle hva som ma til
for at elevene skal utvikle seg faglig. Tanken er ogsa at nar framovermeldingene
kommer mens de jobber med fagstoffet, vil det de veere mer mottakelige for dem.
Elevene er enige i at de skal korrigeres kun pa et spesifikt omrade ad gangen, og
informeres om formalet; at vi gnsker gkt faglig selvtillit, og at de skal oppleve mestring

for neste utfordring.

Egenvurdering og kameratvurdering er noe vi har pregvd fgr, og det fordrer at elevene

aktivt ma jobbe med leeringsmalene. Vurderingen foregar ved at elevene far et oppdrag
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& se hvor de ligger an i forhold til hvert enkelt element i det som lzeres. De kan oppna
en forstaelse for om de er pa rett spor mot god laering (Hattie 2013) og malet er at de
skal reflektere over eget arbeid, bli kritisk og kunne se eget arbeid opp mot
laeringsmalene (Waglner 2013). Prosessen krever mye gving; elever ma gjerne trene
pa & vurdere seg selv og hverandre i flere ar fgr det fungerer optimalt, og dette er noe
vi snakker om, slik at de skal vaere forberedt pa at prosessen vil ta tid. Vi ma ogsa
skape god kultur pa a prave og feile, far elevene trygge nok til & gi klassekameraten
presise korrigeringer. Bade nar egenvurderinga foregar sammen med leerer, og nar
elever vurderer hverandre «reflekterer de over, og blir bevisste pa eiga laering» (KD
2009 § 3-12). Samhandlinga kan ogsa utvikle bevissthet om egne leeringsstrategier,

dersom det gjennomfares flere ganger, til elevene far det til.

For & hjelpe elevene & finne ut hvilke laeringsmetoder som gir dem mest effektiv laering,
velger vi ut en hel rekke metoder for undervisning og vurdering som vi vil prgve ut i
timene. Malet er & gjagre elevene mer aktive og utruste dem til & fa eierskap over egen
leering (Sunde og Wille, 2017: 157). Dette gjgres ved at vi prgver ut mange ulike
lzeringsmetoder, og elevene i etterkant reflekterer over metoden opp mot kompetansen
de mener & ha oppnadd. Dette skjer mest sammen med deres leeringspartner (skal
hjelpe hverandre faglig), men ogsa i grupper pa fire. Slik involveres elevene i
lseringsprosessen, og sammen leter vi etter metoder som er akkurat passe utfordrende

for hver enkelte.

VIL innebzerer ogsa at elevene opplever & fa god nok laeringsstatte/leere strategier
(Stobart, 2009). Her ser jeg en kobling mellom at eleven kan oppleve vurdering som
lzering, og planlegger hvordan jeg skal hjelpe dem & hjelpe hverandre og vurdere
hverandre. Sammen lager vi en gruppeoppgave om hvordan man jobber godt i
grupper. Bakgrunnen er at gruppearbeid erfares som en hyppig brukt lseringsmetode,
uten at elevene laerer godt nok hvordan samarbeide. | tillegg har jeg et mal om at
elevene skal oppleve samskapt leering, der de deler sine egne laeringserfaringer med
hverandre, og sammen skaper en lsering som overskrider summen av de to (Klev og
Levin, 2004) Ofte skjer gruppearbeid ved at elever fordeler arbeidsoppgaver og jobber
hver for seg, eller s& har en eller to gjort alt, og andre er sakalte «haikere», de bidrar
lite eller ikke noe. Ofte resulterer slike gruppearbeid ved at de leverer et produkt de

selv ikke kjenner helheten til, og gar glipp av fordelene ved samarbeid.
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Jeg gnsker & prgve ut skriftigsamhandling i form av logg, etter skriftlige og muntlige
aktiviteter, der elevene skriver om sine utfordringer og hva som har gitt
mestringsfalelse. Planene er at loggen kan veaere et medium for framovermeldinger,
eller den kan brukes som utgangspunkt for fagsamtaler, men dette gnsker ikke
elevene. Jeg har dessuten en antagelse om at samtaler kan gi sterst effekt, fordi
timingen er mer akkurat nar elevene tas med i refleksjonen, sa det blir ingen
loggskriving. Jeg erfarer ogsa at muntlige vurderingssamtaler kan fare til undervisning
som er bedre tilpassa hver enkelt elev og dere behov. Her passer jeg pa at alle har
noe a strekke seg etter og alle kan fa ros, uansett hvor de er i sin leeringsprosess. Det

kan ikke understrekes sterkt nok at denne prosessen krever enormt mye tid.

5.3 Andre fase: Justere og implementere - VIL

| Denne fasen handler om & holde innholdet i endringen aktiv og videreutvikle det.
(Roland, 2017: 24). Vi ser pa hva vi kan laere av erfaringene fra den farste fasen,
evaluerer hva som gikk bra, og hvor vi mgtte utfordringer. Farst ma jeg finne ut om
tiltakene reduserer elevene opplevelse av prestasjonspress. Ma noe endres, justeres,
eller fungerer det bra? | tillegg @nsker jeg & forankre vurderingsmatene hos elevene:
at alle er involvert, metodene integrert i vart daglige virke og at elevene ser sammen-
hengen mellom hvordan de vurderes, vurderer hverandre og seg selv, med hvordan
de opplever samfunnsfagtimene. Endel endringsforsgk kan stoppe opp i denne fasen,
dersom forankringen av idéen ikke er god nok, involverte fgler for liten forpliktelse, eller
de ikke mener behovet samsvarer med det som gnskes implementert (Fixen 2005, i
Roland og Westgard, 2015: 26).

Refleksjonssamtalene vare begynner & ga litt i std, for det er som regel de samme
elevene som uttaler seg, enten dette skjer i grupper eller i plenum. Ifalge Aamli (2015)
er det en selvfglge at elevene bidrar mer i samtaleaktiviteter nar disse skjer i grupper
og ikke i plenum. Samtalene bgr dessuten veere godt planlagt og strukturert. Jeg
endrer derfor strukturen pa refleksjons-samtalene til at elevene farst diskuterer med
sin laeringspartner, far vi oppsummerer i plenum. | denne fasen innser jeg at elevene
som har bidratt lite i metasamtalene, eller har unngatt fagsamtalene, har lav selvfglelse
bade faglig og intellektuelt. Elevene ma gve pa a reflektere, sa dette gjares i farst i par
deretter grupper, slik at vi ikke har klassesamtaler en periode. Elevene far apne

fleksjonsspgrsmal, som for eksempel: Dere har i to uker jobbet sammen med en

Side 29 av 54



oppgave, og gitt hverandre framovermeldinger pa strukturen i teksten. Hva leerte du

av kameratvurdering? Hvordan vil dere jobbe med kameratvurdering neste gang?

Ved skolen jobber vi med emneplaner over tre uker. Vi starter hver periode ved at
elevene sammen kommer fram til hvilke leeringsmetoder de vil bruke. Ved slutten av
hver periode reflekterer vi dialogisk over hva de har leert, hvordan og i hvilken grad de
selv mener de kunne gjort noe bedre eller ikke. Elevene fgres gradvis over fra
gruppesamtaler til klassesamtaler, ved at gruppene presenterer sine tanker for vi
diskutere dem sammen. Mine tanker etter farste fase er at elevene viser eierskap til
sin egen leeringsprosess, 0g jeg observerer at kamerat-vurdering forsterker prosessen

ved at det ikke bare er laereren som hjelper dem, de leerer ogsa av hverandre.

Sosialpsykolog Kennet Gergen (2009) sier «mennesket utvikler seg i dialog og i
relasjon med andre». Jeg observerer at elever som tidligere har veert tause i
klassesamtalene setter ord pa sine tanker og viser et stadig bedre utviklet
begrepsapparat. Elever ytrer at bade endringene og refleksjonssamtalene vare
oppleves som en del av den daglige praksis. Jeg er imidlertid ikke sikker pa om
elevene etter & ha reflektert over egen leering og vurdering utvikler metakognisjon, da
det er vanskelig & male. Det jeg kan si, er at jeg etter hvert opplever elever som

begynner & fa et utenfrablikk pa sin egen leering.

Nar jeg ma samarbeide med folk som er flinke og vil ha gode karakterer, da
blir liksom jeg ogsa flinkere. De synes det jeg sier er bra og de sier noe som

er bra, og sa laerer vi hva som er viktig, og da forstar jeg alt bedre (elev 3).

Det er viktig & ta hayde for at ikke alle elever har like gode formuleringsevner,
selvtillit eller status i elevgruppa, til at de kan bidra muntlig pa linje med alle. Noen
ganger ma en ta elever til side, og snakke med dem pa tomannshand, slik at ogsa
deres syn blir anerkjent.

Det kan veere fristende a framstille aksjonen som noe alle elvene gnsker, men

det er ikke sant. Under en slik aktivitet hgrer jeg et par gutter si:

Na& orker jeg snart ikke flere slike samtaler. Tenke, tenke, jeg vil heller jobbe.
(elev 4)

Ja, det er mye bedre & bare gjare oppgaver og bli ferdig med det. (elev 5)
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5.4 Tredje fase: Initiere Autonomi (demokrati i klasserommet)

Far jeg setter i gang med denne aksjonen ma jeg se hva elevene har av kompetanse
og ferdigheter i autonomi nd, opp mot hva de bgr kunne. Jeg gnsker ogsa a fa fram
hvilke ferdigheter de innehar i vurdering etter den fegrste aksjonen. Spgrre-
undersgkelsen gjennomfgres i to samfunnsfagklasser for & fa fram flest mulig
elevstemmer. Spgrreskjemaet som jeg presenter her, ligger som vedlegg 3. Vi

begynner med a se hva elevene har med seg fra fagrste aksjon:

[ hvor stor grad forstar du hvodan Kommentarer fra elevene:

skolearbeidet ditt vurderes?
. «Lettere & forsta nar vi bruker
= i stor grad

5 egne ord»
= middels grad

liten grad «Endelig forstar jeg hva de
. mener»

«Det har jeg da alltid gjort»

[ hvor stor grad har du Kommentarer fra elevene:

kunnskaper nok til 4 velge «Vi har jo gjort s&nn kartlegging
arbeidsmetode selv? om hvordan vi laerer best. Da fikk
3 jeg mer lyst & jobbe»

= stor grad
‘ = middels grad «Fint & vite at jeg ikke trenger
liten grad pugge sa mye, for jeg husker
. ikke noe likevel»

[ hvor stor grad mener du a
kunne si hva som er best for
deg, hgyti klassen? ?

Kommentarer fra elevene:

«Jeg har alltid veert den som

32 1 ma si hgyt det de andre

= stor grad .
hvisker»
= middels grad15

liten grad . o . o -
«Jeg liker a si noe nar jeg vet

at det blir hgrt»
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Kan du tenke deg a jobbe

slik flere ganger? Selv om mange elever svarte ja pa dette

4 punktet, framkommer det i kommentarfeltet at

\ "Ja for enkelte elever har prosessen veert mest
= kanskje

_ givende fordi de «har sluppet» vanlig
neil

undervisning. Undersgkelsen er anonym, og

jeg forventet flere negative svar.

Andre elever skriver at det er fint & fa bestemme selv, har veert leererikt, de har falt at
de ble tatt pa alvor, og at de liker & fa laere pa sin egen mate. Noen elever kommenterer
at nar de far bestemme selv eller bestemme sammen med andre i klassen gker
motivasjonene for laeringsarbeidet. De nevner ikke skolestress eksplisitt, og en skal
veere forsiktig med & tolke utsagnene som tegn pa at de opplever mindre stress.

Kompetanselgftet som iverksettes fra skolestart, hgsten 2020, Igfter fram
kompetansebegrepet og elevene skal forsta, reflektere og laeres opp i kritisk tenking.
Bade tverrfaglig emne og et av de fem kjerne- elementene lgfter fram demokratisk
medborgerskap, som innebzerer at elevene skal «fa handlingskompetanse til a
medverke i demokratiske prosessar og samfunnsforming» (Utdanningsdirektoratet,
2020a).

| aksjonene med vurdering for laering jobber vi med & fa fram elevstemmen i
klasserommet, og dette «nye» blir slik en mer systematisk viderefgring av noe vi
allerede gjgr. For at elever skal oppleve reelt demokrati i klasserommet ma de @ve pa
medbestemmelse (Stray, 2012: 23). Vi setter derfor i gang en aksjon for autonomi,
giennom & jobbe med temaet demokrati og medborgerskap allerede hgsten 2018.
Aksjonen planlegges ut fra en modell utarbeidet av Solhaug og Bgrhaug (2012: 31-
42). Modellen brukes i samfunnsfagtimene ved at elevene gradvis lseres opp til
hvordan de kan oppleve & bli hgrt/ & oppna det de vil. Vi starter med liberalt demokrati,
der alle velger det som passer dem selv best, far vi gradvis gar over til deliberativt
demokrati etter hvert som elevene leerer kunnskaper og ferdigheter de trenger for a
diskutere og argumentere seg fram til ansvarlige valg som gagner de fleste. Dette er i

trdd med Strays forklaring pa demokratileeringens handlings- og erfaringsdimensjon
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(2012: 23). Malet er & oppna diskusjoner som gker deres bevissthet om fellesskapet,

der verdibaserte overveielser farer til ansvarlige valg pa vegne av fellesskapet.

5.5 Samfunnsfagtimene nar autonomi prgves ut

Det farste vi gjar er & definere begrepene demokrati og medborgerskap sammen med
elevene. Elevene leter etter definisjoner i grupper, og oppdraget er a finne flere kilder
og sjekke hva som er likt eller ulikt. Nar vi etterpa diskuterer funnene i plenum, skriver
jeg pa vart smart-board hva de kommer fram til. Vi rydder, og systematiserer funnene

til vi er enige om innholdet.

Deretter forteller jeg at vi na setter i gang en ny aksjon, der vi skal prgve om autonomi
kan redusere deres opplevelse av prestasjonspress. Vi skal gjgre dette ved & leere om
demokrati, samtidig som de skal oppleve demokrati (Utdanningsdirektoratet, 2020b).
Det farste som skjer nd, er naturlig nok at jeg ma avkrefte at de alltid skal fa bestemme
alt selv, og jeg viser dem modellen og forklarer hvordan de skal loses gjennom
prosessen. Samtidig forteller jeg at aksjonen var pa vurdering for leering selvfalgelig
fortsetter, og henger sammen med autonomi ved at de nd i starre grad far bestemme
laeringsmetoder og hvordan de skal vurderes. Jeg forklarer ogsa at autonomi er et
aspekt de har gnsket seg, men at de har brukt ord som selvbestemmelse, frie valg,
finne sin egen mate, bli enige sammen. Det er slik sett egentlig ikke en ny aksjon, men

aksjonen gar inn i en ny fase.

Det som skjer i samfunnsfagtimene, er fglgende: Ved oppstart av nytt tema omformer
vi kompetansemalene fra LKO6 slik at elevene forstar hva de skal kunne for & vise at
de har gode kunnskaper og ferdigheter. Farste periode far elevene velge helt fritt selv,
etter den liberale tilneerminga til medborgerskap, som Schunck (2002, i Solhaug og

Barhaug, 2012: 34) sier er «a maksimere individets frihet».

Ved neste tema planlegger jeg farst & ta elevene til det jeg tror er neste steg pa
modellen, deltakerdemokrati, der medborgere ifglge Pateman sikres sin frihet, og
ansvar for fellesskapet er noe de palegger seg selv (i Solhaug og Bgrhaug, 2012: 37).
Etter en kort diskusjon i klasserommet framkommer det imidlertid raskt at fa, om noen,

elever kun tenkte pa seg selv farste runde.

Jeg lzerer s& mye bedre nar jeg har noen a snakke med, sa da velger jeg jo

det samme som dem (elev 6)
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Det samarbeidende mennesket, slik beskrevet i lsererplanens overordnede del er etter
atte ars skolegang godt innarbeidet. Jeg tar ogsa innover meg at fgrste aksjon der de
laerte hvordan samarbeide pavirker elevenes valg og tankesett nd. En annen tanke
som slar meg er at elever opplever gkt leering ve & sette ord pa hva de laerer. Med
dette som bakteppe beveger vi oss derfor over til & @ve pa dialogdemokrati
(deliberativt), der ideen er at «frie mennesker i den liberale forsamling kan komme fram
til det felles beste...» ( Solhaug og Bagrhaug, 2012: 38).

Elevene skal bruke norsk som redskapsfag, og far i oppdrag a tenkeskrive hvordan
typer argumenter vi har leert i norsk; fornuftsargument, flertallsargument,
parallellargument og de retoriske virkemidlene kan brukes til & f4 fram egne gnsker og
behov i samfunnsfagtimen. Deretter deler de tankene med sin laeringspartner, og vi
avrunder ved & drgfte fordeler og ulemper i plenum. Jeg observerer at enkelte elever

bruker metasprak nar de snakker sammen.

Jeg blir mer motivert av a jobbe (leere) nar jeg far samarbeide, sa na paser
jeg bare pa med falelsesargument, for det kan ikke Renate (medelev)
motstd, og alle gjer det hun vil. (Elev 7)

Utover varen 2019 gjennomfgrer vi flere perioder der elevene gjennom
dialogdemokrati diskuterer seg fram til det de tror kan veere beste arbeidsmetoder og
vurderingssituasjoner for alle. Dette skjer stort sett i firergrupper, for hver gang vi
prgver & diskutere i plenum, gar temperaturen opp, og antall gode argumenter ned.
Det er mer fruktbart nar de fgrst diskuterer i gruppene, og vi oppsummerer etterpa. En
gruppe ytrer gnske om mer variasjon, og mer praktisk tilnaerming til faget. Jeg
framsnakker metoden «Fra forskerrgtter til forskerfgtter» (ddegaard, Mark og Sarvik,
2016). Modellen er utarbeidet for naturfag, men skal na anvendes pa temaet
kriminalitet og straff, i samfunnsfag. Elevene skal forske ved a lese mange kilder og
se filmer, snakke sammen om funnene sine, tegne dersom de finner det
hensiktsmessig, deretter skrive en fagartikkel om temaet, etter en mal vi lager

sammen.

Den siste fasen, der jeg hadde planlagt & justere/ viderefgre begge aksjonene fikk
dessverre sa vidt startet pa. Verden stoppes av viruset Covid- 19, og skolen stenges

ned fra medio mars.
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5.6 Fjerde fase, intervju mai 2020

Det ble et brudd pa mange uker, fra siste aksjon til vi hadde normale skoledager
igjen. Nar jeg intervjuet elevene var jeg redd de ikke husket sa mye av hva vi har
gjennomfert i samfunnsfagstimene, men det gjar de. Nar jeg presenterer funn fra de

siste intervjuene, velger jeg ogsa her a starte med personfaktorene:

Nar vi undersgker hvordan vi leerer best, hvilke metoder og sant, da faler

jeg at jeg vet hvordan jeg skal jobbe for a fa resultater (Astri)

Det er mye lettere a lzere nye ting nd som vi far bestemme selv og sant. Jeg
forstar liksom mer og kan gjare mer fagting sammen med de andre. Jeg

tuller ikke s& mye na, og far mer til. (Jakob)

Nar elevene tas med i prosessen & velge metoder og vurderingsform diskuterer de
samtidig hvordan de forstar leereplanmalene. Sammen hjelper de hverandre til en
grundigere innsikt i hva som forventes av dem. Nar de drgfter hvordan de skal komme
dit stegvis, synliggjares hele prosessen og det kan veere mer overkommelig & ta et
steg ad gangen. Slik kan elevenes tro pa mestring styrkes. Dialogen innbefatter ogsa
a lafte blikket fra det en gjor, til det en skal leere, og synliggjer hensikten med
leeringsaktiviteten. Manger (2013: 154) setter det i sammenheng med kompetanse:

«Eleven sgker etter passe utfordringer og fagler mestring i det miljget en operere i».
Miljgfaktorer

Musikk er favorittfaget, men na liker jeg ogsa samfunnsfag, for der velger vi
a jobbe mer praktisk og i grupper. Da vet jeg hva jeg skal gjare for & bli god.
(Espen)

Motivasjonen min er topp, spesielt na som vi kan lage leeremalene selv og
de blir feerre. Da leerer jeg liksom mer sammen med de andre i gruppa, og

da far vi gode karakterer. (Viljar)

Guttene setter for det farste ord pa at medbestemmelse er viktig, og at det gir en
folelse av forutsigbarhet og kontroll. Manger (2013: 154) mener individet har et
behov for & styre sitt eget liv uten press fra andre. Oversetter vi det til
klasserommet, mener Imsen (2016: 400) at medbestemmelse gjar elevene mer

laeringsbevisste. Nar elevene ma sette egne mal for undervisninga og tar mer
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ansvar, reflekterer de over meninga bak og knytter undervisninga opp mot

malene de setter seg.

Et annet viktig funn her er at elevene framhever hvor viktig det er @ samarbeide.
Bade Lazarus (2006) og Manger (2013) framhever lzeringsstatte som en faktor til
& redusere stressor hos elevene. Sveert mange elever uttaler at de far mer hjelp

nar de samarbeider, noe som betyr at de opplever hverandre som laeringsstgtte.

Et tredje funn, som er litt uventet, er nar Oscar setter ord pa noe flere elever har
uttalt gjennom aksjonsperioden: Elevene erfarer laserere som alt for opptatte av
laereplanmal, og de lager for mange lokale leereplanmal. Selv om intensjonen er
god, blir effekten motsatt: de lokale leeremalene er sa omfattende at de utgjar en
stressfaktor i seg selv. Likevel er de ikke tydelige nok til at elevene forstar hva
som skal til for & vise kompetanse. Jeg finner flere utsagn fra elever som tar opp

temaet leeremal og knytter det opp mot falelsen av prestasjonspress:

Jeg var superstressa med karakterer og sant, men da vi laget de der
vurderingsarkene selv, ble det feerre. Endelig forsto jeg ordentlig
hvordan jeg skulle jobbe. Hva jeg trengte og sant. Og jeg fikk bedre
tid, siden det ikke var s& mye. (Klara)

Klara sier hvor viktig det er & ha elevene med, nar sluttproduktet skal planlegges. For
det farste er det viktig at elevene forstar ordene som brukes i verktgy vi gir elever, som
skriverammer/modelltekster og vurderingsmatriser. For det andre er det viktig & ha
elevene med nar vi planlegger hvilken kompetanse/ kunnskaper de trenger for & na
laeringsmalet, og hvilke leeringsaktiviteter som vil utvikle den kunnskapen, de
ferdighetene og den forstaelsen elevene trenger for & nd malene som er satt for

undervisningen. Her er vi inne pa det Fjartoft (2016) beskriver som baklengs
planlegging.

Jeg blir sa stressa over at vi fortsatt har praver og sant i andre fag. Forstar

vi har det i matte, men i naturfag og Krle? Synes det er rart du snakker om

at vi ikke skal veere sa opptatt av karakterer, nar det er det vi ma for a

komme inn pa videregaende. (Linus)

Linus snakker om en personlig faktor: hans ambisjoner og mal for framtida. Samtidig

er det en faktor pafart av samfunnet. Skaalevik og Federici (2015: 14) konkluderer
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blant annet i sin studie med at langt flere elever opplever prestasjonspress pa
prestasjoner enn pa utseendet. Skaalevik og Federici viser til internasjonale studier
der de finner de samme tendensene: Elevene opplever skolen som stadig mer
prestasjonsorientert, og tolker det som at skole handler om a veere best (lbid: 11).
Kravet til gode karakterer er noe elever mgter hele veien fra ungdomsskolen til de er
ferdigutdanna. Det kan skape utenforskap, og er slik sett et samfunnsproblem
(Jacobsen, 2018). Linus forteller at han ma veere opptatt av karakterer, selv om vi
giennom aksjonene prgver a skape indre motivasjon for leering. Elevene kan bli
nysgjerrige og kunnskapstgrste, men uansett er tallfestinga pa deres leering veldig
viktig for deres framtidige mal. Da hjelper det ikke at jeg ber elevene fokusere pa

lzering, s& kommer de gode karakterene etter hvert.

Jeg synes skole er mye artigere, nd som jeg far s gode kommentarer fra
de andre og deg, men synes det er darlig gjort & snakke om dette med lang
prosess og vurdering og sant, nar vi ikke kommer til & huske noe pa VGS
uansett. Dessuten er sikkert ikke de laererne sa greie som du. (Heidi)

Heidis utsagn rommer to aspekt, som er viktig for min forskning. For det fgrste forteller
hun at hun trives bedre og leerer mer na enn hun gjorde far aksjonsforskninga starta.
For det andre er mine roller som stgttende lserer, forsker som observerer eller prgver

ut endringer sammen med elevene vanskelig for elevene & skille fra hverandre.

5.7 Metoderefleksjoner

For jeg konkluderer ma jeg se hvilke svakheter forskningsprosessen gir.
Aksjonsforskning der jeg involverer elever jeg har en naer relasjon til er utfordrende.
Resultatene kan veere pavirket av at elevene vil si det de tror jeg vil hare, fordi de tror
det vil hjelpe meg & lykkes med forskninga. | intervjufasene var jeg ngye med a
presisere at jeg hadde forskerhatten pa, og be elevene svare helt eerlig, ikke si det de
tror jeg vil hgre. Nar jeg gar gjennom intervjuene og observasjonsnotatene mine i
etterkant, leter jeg med et kritisk blikk etter situasjoner der jeg tror elevene kan ha veert
pavirket av var neere relasjon. Jeg leter ogsa etter de kritiske elevstemmene, som kan

sette aksjonene i et annet lys.

Ifalge Roland framkommer det at lojalitet en viktig faktor nar noe «nytt» skal

implementeres: «nar lojaliteten er sterk, vil deltakerne legge mer entusiasme og

motivasjon ned i arbeidet. (Roland og Westgard 2015: 29). Det kan tenkes fokuset pa
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relasjonsbygging og samarbeid har skapt et klassemiljg med sterk opplevelse av
samhold, og at resultatet av de andre aksjonene er pavirket av samholdet, mer enn av
de tiltakene som praves ut. Det kan ogsa veere pavirket av at elevene vet de er del av
en forskning. Det kan veere selve prosessen som bevisstgjgr dem, og ikke
nadvendigvis tiltakene jeg prgver ut. Dessuten blir elevene eldre og modnes bade

personlig og faglig i lgpet av arene.

Underveis i prosessen har jeg sett en rekke styrker ved & bruke aksjonsforskning som
metode. Maten en kan kombinere aktuell forskningsteori med klasseromssituasjon og
empiri, gjar det mulig & se teoretiske begreper slik de utspiller seg i virkeligheten.
Spesielt godt liker jeg den kreative prosessen der en veksler mellom teori og
systematisk utprgving av hypotesene. Metodetrianguleringen, der ogsa elevstemmen
er med, er i stor grad med pa & forme prosessen og rommer innsikt jeg ikke kan skape

alene.

6 Svar paforskningsspgrsmalet

Mitt forskningssparsmal er pa hvilken mate skolen kan redusere elevers opplevelse av
negativt prestasjonspress. Svaret sgkte jeg ved & gjennomfare to aksjoner i mine
samfunnsfagklasser der vi undersgkte om elevene kan oppleve mindre prestasjons-
press gjennom vurdering for leering, og om vi kan redusere elevens opplevelse av
prestasjonspress nar de opplever autonomi i samfunnsfagtimene. Undersgkelsene er
inspirert av og tar utgangspunkt i personlige faktorer og miljgfaktorer som farer til at
elevene opplever prestasjonspress, slik de er beskrevet i Lazarus™ modell (2006, i Bru

og Roland, 2019: 26), samt selvbestemmelsesteorien til Manger (2013: 154).

Svaret er at vurdering for leering og autonomi kan redusere elevers opplevelse

av prestasjonspress fordi deres personfaktorer styrkes:
. Elevene tror pa egne mestringsressurser

Det skjer ved at elevene ved & utarbeide vurderingsmatriser og undervegskriterier selv,
oppnar bedre forstaelse for hva de skal leere. De forstar ogsa hvordan de skal vise sin
kompetanse. Nar elevene korrigeres pa fa omrader ad gangen, og leerer hvordan de

finner svarene de sgker, opplever de mestring. Far de i tillegg sveert presise
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tilbakemeldinger pa hva de kan og hva de har forbedret siden sist, kan alle elever

oppleve ros, uansett hvor de er i sin laering.

Ved & ta valg pa vegne av seg selv eller andre og leere hvordan man ser konsekvensen
av de valgene, opplever elevene at de er kompetente medborgere som har en viktig
stemme i samfunnet. Gjennom & delta i demokratiske prosesser leerer de at deres

meninger har betydning, uavhengig av om det er pa klasseniva, skoleniva eller hayere.

e Elevene utvikler strategier de trenger for & utvikle sine kunnskaper og
ferdigheter.

For & utvikle sin kompetanse trenger elevene kunnskap om hvordan de leerer best og
hvilke verktgy de trenger. Nar elevene far hjelp til & finne ut hvilke leeringsmetoder
akkurat de leerer best av, utvikles deres metakompetanse. Nar elevene tas med i
prosessen med & tolke og tydeliggjare lzereplanmalene i emnene de jobber med, far
de sette ord pa det som skal leeres, og opplever a bli tatt pa alvor. Elevene sier de

husker bedre nar de liker maten de leerer pa og far varierte leerermetoder

Elevene leerer ogsa a utvikle egen kompetanse, nar de leerer de hvor og hvordan de
med kritisk blikk setter sammen informasjon de finner muntlig og skriftlig, og gjerne
visuelt, til & bli en helhet. A veere med pa & bestemme leeringsmetodene i timene kan
ogsa hjelpe dem a se at det de skal laere er relevant. Elevene sier samarbeid seg
imellom er en sveert viktig laeringsstrategi. Dette forsterkes nar de har sa gode
relasjoner i elevgruppa at der er kultur for & stille «dumme» spgrsmal og a hjelpe

hverandre med fagstoff.

e Elevene identifiserer sine behov, mal og ambisjoner som en faktor for
prestajonspresset de faler.

Dette skjer ved at elevene opplever a fa konstruktive framovermeldinger i stedet for
karakterer. Dersom elevene forstar at leeringene er en prosess over lang tid, kan vi
hjelpe dem a flytte fokus fra ytre motivasjon til motivasjon for leering. Her spiller faktorer
utenfor klasserom og skole en stor rolle. Ved slutten av hvert skoleslag vil elever
naturligvis veere mer opptatte av sluttresultater enn ellers. Likevel kan ambisjoner om
karakterer tones ned, og fokuset bgr veere pa leeringen som langsiktig utvikling.
Elevenes behov for bekreftelse, anerkjennelse og ros mgter vi ved a bygge gode

relasjoner og sette fokus pa utvikling i stedet for sluttresultater.
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Svaret er at vurdering for leering og autonomi kan redusere elevers opplevelse

av prestasjonspress fordi miljgfaktorene styrkes:
. Elevene opplever mindre prestasjonspress nar vi skaper kultur for leering

Et mestringsorientert klima skapes nar klasserommet er trygt for alle, og elevene har
laert & samarbeide. Samtidig kan en leeringsvillig elevgruppe bidra til & bedre klimaet
for samarbeid. Nar elever sammen bestemmer metoder, gjennom diskusjoner om hver
enkeltes beste eller om det felles beste, lyser lykta pa det som skal leeres. Elever som
involveres i & velge ut og formulere vurderingsmatriser og gver pa kameratvurdering,

vurderer hverandre for leering.

e Elevene opplever mindre prestasjonspress nar vi skaper forutsigbarhet og
kontroll

Forutsigbarhet og kontroll henger tett sammen med autonomi: nar elevene far veere
med & omformulere laeremalene slik at de forstar dem, har de starre kontroll med
hvilken kompetanse de skal opparbeide seg. Da kan de veere godt forberedt til
vurderingssituasjonen. Har elevene reell innflytelse pa vurderingsform, leerer de ogsa
hvordan de blir vurdert. De kan ogsa til en viss grad vaere med pa a tidfeste
vurderingssituasjonene, hvis samarbeidskulturen i klassen er god og leereren har god

nok oversikt.

e Elevene opplever mindre prestasjonspress nar vi leerer at sosial stgtte kan veere
leeringsstatte

Samarbeid er en faktor jeg ikke forsker pa, men som likevel viser seg & kanskje vaere
den viktigste faktoren. A bygge gode relasjoner, ikke bare larere-elev men elever
imellom er viktig. Nar elever leerer hvordan samarbeide i grupper eller med
laeringspartner, viser det seg a ha starre effekt pa leering, mestring og deres tro pa
egne ressurser enn jeg hadde antatt. Elevene framhever samskapt leering, der de deler
sine egne leeringserfaringer med hverandre, og sammen skaper en laering som
overskrider summen av de to, som en god mate & vaere forberedt pa. De oppgir a bli
mindre stresset fordi mestringsfalelsen er stgrre nar de hjelper hverandre med
fagstoffet. Slik sett kan samarbeid i grupper og kameratvurdering gir eleven
leeringsstotte, ved at de sammen finner ut hvordan de kan leere, og hva som skal til for
a forbedre seg faglig. Det framkommer ogsa at det er bra leerere gir god og konkret

ros, men aller viktigst opplever de rosen fra medelever. Det gir pekepinn pa at a gi
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elevene gode verktgy i hvordan samarbeide, og @ver pa samarbeid, har stor betydning

for elevers laering og ikke mist fglelse av prestasjonspress i skolen.

Et bra klassemiljg gir stgttende laering fordi elevene lserer mer av hverandre. Det er
viktig & skape trygt klasserom hvor det er normalt/forventet av man spgr hverandre og
hjelper hverandre. Et godt og trygt leeringsmiljg fungerer faglig sosialiserende ved at
elever for eksempel kan leere hverandre a jobbe jevnt, i stedet for & skyve pa oppgaver
til de blir skippertak. Dersom skolearbeidet er mer givende nar de samarbeider med
sine medelever, vil elevene jobbe bedre i lgpet av skoledagen, enn alene hjemme.

. Elevene opplever mindre prestasjonspress nar de opplever autonomi

Gjennom & vaere med i prosessen med & omforme kompetansemal og selv bestemme
laeringsmetoder, opplever elevene a ha reell innflytelse pa vurderingsform, og faler de
far muligheten til & vise kompetanse slik de kan best. Nar de kjenner hele prosessen
fra start til mal, har elevene oversikt og kan bedre planlegge sin laering. Elevene sier
de opplever et mer forutsigbart leeringsmilijg og har mer kontroll nar de far ta del i
beslutninger om hva og hvordan de skal lsere og vurderes. Samtidig opplever elevene
laeringsmetodene og malene som mer relevante for dem, nar de gjennom diskusjonene

far bedre innsikt i bade malene og i metodene.

Gode relasjoner er essensielt for at diskusjoner skal lede elevene fram til de metodene
som er best for alle, men prosessen bygger ogsa relasjoner. Nar vi setter av sa mye
tid til & diskutere leering og metoder far elevene et nytt blikk pa leeringsprosessen, men
de far ogsa mer tid i timer til samarbeid og snakk. Ikke all praten er faglig, men etter
hvert avtar den sosiale praten litt og det blir mer fagprat. Det er ikke utelukkende i
friminuttene elevene laerer hverandre & kjenne. Vi ma ikke vaere redd for den sosiale
praten i timene, den har en framtidig faglig dimensjon. Elever som kjenner hverandres
interesser, gleder og frykter, kan oppleve bedre faglig samarbeid. Den sosiale praten
kan fort bli stgttende fagprat, og elever snakker gjerne med hverandre om faglige
barrierer. Det kan hjelpe dem over «kneika» a vite at medelever kjenner til deres frykt

for & si noe hayt i klassen, og de kan finne stgtte i smil og nikk fra medelever.

Aksjonsforskningen min kan altsa konkludere med at vi kan gjgre noe for & redusere

elevenes falelse av prestasjonspress. Til og med nar de er i avslutningsfasen av et

skoleslag, slik Bakkens (2015) beskriver funn fra Ungdataundersgkelsene. Sunde og
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Wille (2017: 34) framhever elevmedvirkning som en viktig faktor i arbeidet med
vurdering for laering. Jeg vil pastd at vurdering for laering er like viktig for
elevmedyvirkning/ autonomi. Det overrasker meg i hvor stor grad vurdering for lsering
og autonomi bidrar til & skape et mestringsorientert klima for elevene, blant annet ved
at de leerer seg a regulere sin leering. Dette understreker hvor viktig det er a skape
kultur for laering, og ikke minst; at det bgr gjgres systematisk og over en viss tid, og at

det skjer sammen med elevene.

Implementering er noe som normalt skjer i nivaet over klasserommet. Nar min
forskning pretensigst nok inneholder dette aspektet, er der en tanke bak:
Utgangspunktet for aksjonene er erfaringer med elever som er sa stresset og presset
at de etter ungdomsskolen eller videregaende ma ta en pause, pa minst et ar. Malet
med aksjonene er a finne ut hva vi leerere kan gjare for & sende elever med laerelyst,
motivasjon og pagangsmot til neste skoleslag. Samtidig haper jeg elevene som
gjennomfarer aksjonene har med seg viktig ballast i videre skolegang og studier, at
det vi sammen har forsket pa er implementert i dem. Jeg haper de taler mer motstand
og vet bedre hvordan de skal takle motstand. Jeg tror og haper de har leert
leeringsstrategier de kan ha nytte av, og har med seg ngdvendige verktgy. Samtidig
regner jeg med at de som ansvarlige medborgere har laert hvordan de kan oppna sine
rettigheter og bli tatt pa alvor, det veere seg i grupper, klasser eller i starre
sammenhenger. Mest av alt haper jeg de har leert a tro pa egne ressurser.
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dokumentert i meldeskjemaet den 17.06.2020 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom
innmelder og NSD. Prosjektet trenger derfor ikke en vurdering fra NSD.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Henrik Netland Svensen

NSD Personvern

15.06.2020 08:12
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Vedlegg 1b Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

Bakgrunn og formal

Jeg skriver nd en masteroppgave i samfunnsfag- didaktikk, ved UIT Norges Arktiske
universitet. | min masteroppgave gnsker jeg a fa innsikt i hvilke grep lerere kan gjare for a
redusere elevers opplevelse av prestasjonspress i skolen.

I denne forbindelse gnsker jeg blant annet a finne ut hva elevene synes fungerer godt, samt
hva som kan veere utfordrende i dette arbeidet. Hvis du kunne tenke seg a delta i denne
intervjuundersgkelsen ville det veert til stor hjelp for meg, samtidig som det kan bidra til &
belyse dette temaet fra et elevperspektiv. Du er utvalgt fordi du er i min samfunnsfagklasse.

Hva innebeerer deltakelse i studien?

Intervjuets varighet er pa litt over en halv time, og jeg vil ta notater underveis i intervjuet.
Spersmalene vil omhandle elevers opplevelse av prestasjonspress i skolen, og hvorvidt de
opplever redusert prestasjonspress, etter a veere med & bestemme vurderingsform og
undervisningsform i samfunnsfagtimene (i en gitt periode).

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt, og kun student og veileder vil ha
tilgang til disse. Opplysninger som kommer frem i intervjuet vil anonymiseres, og det vil ikke
veere identifiserbare opplysninger om personer eller steder i masteroppgaven. Alle notater vil
slettes etter at sensuren pa oppgaven er falt. Prosjektet skal etter planen avsluttes 13. mai
2020

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med meg pa e-post:
veronica.rystad@tromso.kommune.no. Foresatte far kopi av intervjuguiden fer intervjuene
finner sted. Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS.

Vennlig hilsen
Lill Veronica Rystad

Samtykke til deltakelse i studien:

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta
(navn og dato)

Foresattes samtykker:

(navn og dato)
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Vedlegg 2 Intervjuguide til elever, januar 2018

Innledning

Fortell litt om skolehverdagen din

e opplever du skolehverdagen din som veldig travel?

e Trives du i klassen din? Godt klassemiljg (sosialt)?

e Vil du si det er greit & ha lyst til & jobbe med fagstoff i

klassen? Kan du gi eksempler pa dette?

Klasserommet, | ¢ Hyvilke former for vurdering opplever du i samfunnsfag?

samfunnsfag e Opplever du & bli vurdert annerledes i samfunnsfag, enn i
andre fag?

e Pa hvilken mate er du forberedt til vurderingene?

e Opplever du at du leerer noe gjennom vurdering? Huvis ja;
hvordan?

e P& hvilken mate kan vurderingene bidra til at du fgler mestring

i faget?
Avsluttende e Hvordan opplevde du denne samtalen?
fase e Erdet noe mer du vil si til slutt?

Oppsummerer det jeg har skrevet ned:

e har jeg forstatt deg riktig?
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Vedlegg 3 Spgrreskjema til elevene, oktober 2018

(sett ring rundt det som passer)

1.

| hvor stor grad forstar du hva som vurderes av ditt skolearbeid?

| liten grad | middels grad | stor grad

Kommentar:

. I hvor stor grad mener du a forsta vurderinga mer enn tidligere?

| liten grad | middels grad | stor grad

Kommentar:

. I hvor stor grad mener du & ha kunnskaper nok til & velge arbeidsmetoder selv?

| liten grad | middels grad | stor grad

Kommentar:

| hvor stor grad mener du a ha kunnskaper nok til & velge vurderingsform selv?
| liten grad | middels grad | stor grad

Kommentar:

| hvor stor grad mener du & kunne si hva som er best for deg, hgyt i klassen?
| liten grad | middels grad | stor grad

Kommentar:

Kan du tenke deg & arbeide i samfunnsfag pa denne maten flere ganger?
Hvorfor?

Kommentar:
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Vedlegg 4 Intervjuguide til elever, juni 2020

Fase 1 rammesetting

Lgs prat, litt informasjon om hva vi skal snakke om

Hva intervjuet skal brukes til — forklarer taushetsplikt og anonymitet

Innledende sparsmal

Fortell litt om skolehverdagen din

opplever du skolehverdagen din som veldig travel?
Har du tid til hobbyene dine?

Trives du i klassen din? Godt klassemiljg (sosialt)?

Er det greit & ha lyst til & jobbe med fagstoff i klassen?

Leerer vi av og med hverandre (hjelper hverandre) i klassen?

Hovedspgrsmal (om samfunnsfaget)

Hva synes du om samfunnsfaget?

er det noen arbeidsmetoder du liker best a jobbe med?

Er det noen arbeidsmetoder du fgler du laerer bedre av & bruke?

Blir du mer motivert av a fa velge arbeidsmetode selv?

Blir du mer motivert av a velge vurderingsform selv?

Opplever du at du har tid nok til & lzere det du skal i faget?

Opplever du at det er greit & gjgre feil?

Hvorfor/ hvorfor ikke?

Opplever du at du er motivert for a jobbe med samfunnsfag?

Hva med undervisninga eller faget mener du pavirker din motivasjon positivt
eller negativt?

Opplever du at det er viktigst a laere noe nytt og forsta, eller & fa gode
karakterer?

Hvorfor?

Avsluttende fase

Hvordan opplevde du denne samtalen?

Er det noe mer du vil si til slutt?

Oppsummerer det jeg har skrevet ned: har jeg forstatt deg riktig?
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