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Abstract

The theme of this master's dissertation is student motivation in school. As a result of the
outbreak of the Covid-19 pandemic, all Norwegian schools were shut down. The consequence
of this was that students had to be taught in their home environment through distance
learning. The study is based on students' experiences with their own motivation for learning
over a longer period of time, where students have been taught both in the physical classroom
and during digital home schooling. The purpose of this study is to increase knowledge about
the consequences of the closure of schools during the Covid-19 pandemic for students'
motivation in the school context. The following research question has been chosen for this
study: How do upper secondary school students experience their own motivation for learning,

before and during the period of digital home schooling?

The study uses a qualitative approach. Collection of empirical data materials has been done
using letter method and interview. The sample in the survey consisted of 24 students and two
of their teachers in the 10th grade at a upper secondary school in Mgre og Romsdal. The
empirical data material was analyzed using a theme-centered approach. Self-determination
theory’s three basic needs for humans - autonomy, competence and belonging - have been

used as main categories in the analysis.

The results of the study show that the home school context contributed to changes in working
methods, the opportunities to differentiate learning activities, follow-up of student progression
became more demanding, and the social community was transferred from the classroom to
digital platforms. These changes have had a positive effect on the students’ motivation for
learning. The students reported increased freedom of action during the learning activity, being
able to work in calmer environments, and experienced being assigned reasonable teaching
programs. On the other hand, the changes had a negative effect on students’ motivation for
learning. Students' ability to concentrate was challenged in the home environment, work
methods were perceived boring and undemanding, and the lack of social interaction was a
challenge for some. Based on this, it appears that the student voice illuminates both strengths
and obstacles in various conditions in the learning environment, when it comes to their own

motivation for learning.



Sammendrag

Temaet for denne masteravhandlingen er elevmotivasjon i skolen. Som en fglge av Covid-19-
pandemiens utbrudd ble alle norske skoler nedstengt. Konsekvensen av dette var at elever
matte undervises i sine hjemmeomgivelser gjennom fjernundervisning. Studien er basert pa
elevers erfaringer med egen motivasjon for laering over et lengre tidsaspekt, hvor elevene har
blitt undervist bade i det fysiske klasserommet og under digital hjemmeskole. Formalet med
denne studien er & gke kunnskapen om hvilke konsekvenser nedstengningen av skoler under
Covid-19-pandemien har hatt for elevers motivasjon i skolekonteksten. Fglgende
problemstilling er valgt for denne undersgkelsen: Hvordan erfarer ungdomsskoleelever egen

motivasjon for leering under perioden med digital hjemmeskole?

Studien benytter en kvalitativ tilneerming. Innhenting av empiriske datamaterialer har blitt
foretatt ved hjelp av brevmetode og intervju. Utvalget i undersgkelsen bestod av 24 elever og
to av deres kontaktlarere pa 10.trinn ved en ungdomsskole i Mgre og Romsdal. | arbeidet
med de empiriske dataene ble disse analysert ved hjelp av en temasentrert tilnserming. Ut ifra
selvbestemmelsesteoriens tre grunnleggende behov — autonomi, kompetanse og tilherighet —

har disse blitt benyttet som et grunnlag for hovedkategoriene i analysen.

Resultatene i studien viser at hjemmeskolekonteksten bidro til endringer i arbeidsformer,
mulighetene til & differensiere laeringsaktivitetene, oppfalging av elevens progresjon ble mer
krevende, og det sosiale fellesskapet ble overfert fra klasserommet til digitale plattformer.
Disse endringene har hatt en positiv effekt pa elevenes motivasjon for lering, gjennom at
elevene opplevde gkt handlingsfrihet under leeringsaktiviteten, fikk arbeide i roligere
omgivelser, og opplevde a fa tildelt undervisningsopplegg som var overkommelige. Pa en
annen side hadde endringene en negativ effekt pa elevenes motivasjon for lering, gjennom at
elevers konsentrasjonsevne ble utfordret i hjemmeomgivelsene, arbeidsmatene opplevdes som
kjedelige og lite krevende, og savnet etter det sosiale samholdet gkte. Ut fra dette gar det frem
at elevens stemme belyser bade styrker og hindringer ved ulike forhold i leeringsmiljget, nar

det gjelder egen motivasjon for lering.



Forord

Som fulltidsstudent handler store deler av hverdagen om det & motivere seg inn mot skriving
av alt fra arbeidskrav til eksamener, og gjennom dette aret en masteroppgave. Motivasjon er
et fascinerende tema. Bade fordi det er et komplekst fenomen, men ogsa fordi det oppleves sa

ulikt hos individer — selv om de omgas i samme kontekst.

| lgpet av mitt masterlgp har jeg erfart bade det a ha ordinaere forelesninger pa hgyskolen,
men ogsa perioden hvor nedstengte skoler ble et faktum og all undervisning foregikk digitalt.
Min erfaring med digital undervisning og hjemmeskole har vart at hverdagen bratt ble mer
ensom, men ogsa veldig givende i lys av det & kunne ha en friere skolehverdag. Denne
erfaringen har veert grunnen til at jeg valgte a gjennomfgre en masterstudie pa elevers
motivasjon i en annerledes skolehverdag. Det har vart et spennende prosjekt, og noe jeg
héper kan vaere med & bidra inn mot det & beskrive hvordan hjemmeskole egentlig har

opplevdes for mange.

Det er flere som ma takkes for god hjelp og stette gjennom en krevende skriveprosess. Farst
og fremst gnsker jeg a rette en takk til min veileder Julia Melnikova for godt samarbeid.
Videre er det viktig a takke mine gode venninner. Takk Elisabeth, for utallige timer pa
lesesalen sammen og mange givende samtaler om alt mellom himmel og jord. Og ikke minst
takk til Inga, som virkelig tok pa seg jobben som motivator for meg gjennom hele prosessen. |
tillegg vil jeg rette en takk til min flotte familie, som har hatt daglige telefonsamtaler til en
noe umotivert student til tider. Sist, men ikke minst ma jeg takke alle mine fantastiske
informanter som stilte opp, til tross for en hektisk og annerledes skolehverdag. Takk for at
dere har vist raushet, apenhet og tillit. Uten dere alle hadde ikke denne masteroppgaven vert

mulig & gjennomfare.

God lesing!
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1.INTRODUKSJON

1.1. BAKGRUNN FOR VALG AV TEMA

Den 12.mars 2020, opplevde det norske samfunnet noen av de mest omfattende tiltakene
siden andre verdenskrig. Samfunnet stengte ned, og dette skulle vare lenge — lengre enn noen
hadde trodd. En verdensomfattende pandemi skulle vise seg a fgre til enorme endringer for
hele landet (Justis- og beredskapsdepartementet, 2021). Ifglge UNESCO (2020) har over en
billion elever blitt pavirket av nedstengte skoler, som et resultat av Covid-19-pandemien. Selv
opplevde jeg hvordan det var & ha hjemmeskole i masterstudielgpet. Egen hverdag bar preg av
ensomhet og lite sosialisering med omgivelsene. Med utgangspunkt i disse erfaringene, ble
valget av tema i denne masteravhandlingen, en enkel oppgave. Temaet i denne studien er

elevmotivasjon i skolen, under en annerledes periode for hele landet.

Hvilke konsekvenser har egentlig denne pandemien hatt for elever i ungdomsskolen? De store
endringene i skolekonteksten har fart til en gkende interesse rundt hvilken effekt
koronapandemien har hatt. Av den grunn gnsker jeg & belyse elevers opplevelser rundt Covid-
19-pandemiens pavirkning pa bade egen hverdag og utdanning. Nedstengte skoler over hele
landet farte til at oppleringen matte ga inn i en mer digital hverdag — ogsa kalt
fjernundervisning (Chiu, 2021). Ifglge UNESCO (2020) har elever hatt ulike erfaringer rundt
det & ha hjemmeskole med fjernundervisning. For enkelte ungdommer har nye
leeringsomgivelser vaert med pa a styrke deres ferdigheter og motivasjon, mens for andre har
det vert krevende & henge med i undervisningssituasjonen (UNESCO, 2020). Den
verdensomfattende Covid-19-pandemien, har fort til endringer i oppleeringens verdier og
prinsipper. Blant annet har forventningen til elevens selvstendighet i leeringssituasjonen blitt
tydeligere, som en konsekvens av at det individuelle skolearbeidet gkte (Bubb & Jones,
2020a).

Ifglge Chiu (2017) viser tidligere forskning at leerere generelt sett har manglende kunnskap
rundt det & gjennomfare effektiv digital fjernundervisning. Koronapandemien har resultert i at

bade lerere og elever har vart ngdt til 3 tilpasse seg en annerledes skolehverdag (Chiu, 2021).



Sett i lys av denne konteksten har elevers selvregulering, motivasjon og positive holdninger i
mgte med skolearbeid vaert kritisk viktig (Chiu & Hew, 2018). Med utgangspunkt i dette har
jeg valgt & belyse elevers motivasjon for leering i skolekonteksten. Samtidig har gnsker jeg &
studere hvordan elevers behov for autonomi, kompetanse og tilhgrighet har blitt pavirket,
bade far innfgringen av hjemmeskole og under perioden med hjemmeskole. Disse behovene
tilhgrer selvbestemmelsesteorien, og handler om hvordan sosiale kontekster kan pavirke
individers motivasjon og trivsel (Deci & Ryan, 2008). Dette vil bli nsermere forklart i

teorigrunnlaget.

I denne studien vil elevens stemme vere vektlagt. Det & involvere elever aktivt i utviklingen
av utdanningssektoren har i senere tid blitt sett pa som sveert fordelaktig. Forskning viser ogsa
at endringer basert pa elevers oppfatninger og erfaringer har sterre innflytelse pa
leeringspraksisen, og vil kunne utfordre tradisjonelle forestillinger rundt undervisning og

elevens lering (Cook-Sather, 2006).

Som tidligere nevnt, handler temaet i denne studien om motivasjon i skolekonteksten. Min
studie utgjer en avsluttende del av masterlgpet i spesialpedagogikk. Farst og fremst gnsker jeg
a gi en begrunnelse for hvorfor min studie vil kunne ligge innenfor det spesialpedagogiske
feltet. Fra et spesialpedagogisk stasted er et av hovedmalene i skolen a sgrge for at alle barn
og unge skal fa en likeverdig opplaring ut fra de utviklings- og leeringsmuligheter de har
(Hesselberg & von Tetzchner, 2016). Det overordnede malet for spesialpedagogikken gar ut
pa at skolen skal «fremme gode lzerings-, utviklings- og livsvilkar for barn, unge og voksne
som av ulike grunner mater — eller er i betydelig risiko for & mgte - funksjonshemmede
vansker og barrierer i sin utvikling, leering og livsutfoldelse» (Befring & Tangen, 2012).
Dermed vil forhandskunnskap om eleven vare grunnleggende viktig i lys av a tilby gode

leeringsvilkar.

Elever har ifalge Opplearingslova (1998, ss. § 5-1) rett pa spesialpedagogisk hjelp i skolen
dersom eleven ikke far et tilfredsstillende leeringsutbytte av det ordinzre oppleeringslgpet. Det
ma foreligge en sakkyndig vurdering som viser elevens behov, og hvilken sarskilt

tilrettelegging det ber gis i det enkelte tilfellet (Befring & Tangen, 2012). For & kunne gjgre



denne vurderingen er det ngdvendig med innsikt i elevens ferdigheter og forutsetninger for a
oppna leering. Derav vil det & ha kunnskap rundt elevens motivasjon kunne vere et sentralt
element. Min studie kan plasseres i et spesialpedagogisk felt, fordi den gnsker a avdekke
elevmotivasjon og hvordan elevers behov blir ivaretatt, bade i det ordineere skolelgpet og

under hjemmeskole.

Samtidig er det ogsa viktig a nevne at studien belyser skolekonteksten i en krisesituasjon.
Som det gar frem innledningsvis i oppgaven, medfarte utbruddet av Covid-19-pandemien
starre tiltak inn mot skolesektoren og pavirket elevers hverdag i stor grad. Denne
omveltningen bidro til at bade ansatte og elever i skolen matte omstille seg (Justis- og
beredskapsdepartementet, 2021). Ut fra dette vil min studie belysee en unik situasjon og

periode innenfor skolekonteksten, og vil kunne ha en relevans til spesialpedagogikken.

1.2. PROBLEMSTILLING OG FORSKNINGSSP@RSMAL

Formalet med denne studien er & oppna innsikt i elevers perspektiver pa egen skolehverdag
under hjemmeskole, og hvilke konsekvenser hjemmeomgivelsene har hatt for deres
motivasjon for leering. Med utgangspunkt i dette, er studiens problemstilling: Hvordan erfarer

ungdomsskoleelever egen motivasjon for leering under perioden med digital hjemmeskole?

Ut ifra denne problemstillingen har jeg valgt & utarbeide tre forskningsspgrsmal:

- Hovilke faktorer i leringsmiljget bidrar til elevenes motivasjon for laering i skolen?
- Hvordan har hjemmeundervisningen endret leringsmiljget?
- Hvordan har hjemmeundervisningen pavirket elevenes erfaringer med motivasjon for

lering?

Disse forskningssparsmalene belyser ulike vinklinger rundt skolens lzeringsmiljg under
koronapandemi. Det farste forskningssparsmalet redegjer for ulike forhold som bar vaere til
stede for at elever skal vaere motiverte for lering. Videre vil bade laererens og elevens stemme
komme frem, gjennom konkrete beskrivelser av endringer i lzeringsmiljget som

hjemmeskolekonteksten medfarte. Det siste forskningsspgrsmalet studerer utelukkende



elevens perspektiv pa egne erfaringer med motivasjon for leering, i perioden med digital

fjernundervisning.

1.2.1. STUDIENS AVGRENSNINGER

I denne studien har jeg valgt a foreta enkelte avgrensninger med hensyn til oppgavens
omfang. Farst og fremst er en forutsetning for a forsta eventuelle endringer den digitale
hjemmeskolekonteksten har medfart, ngdvendig & ha kunnskap rundt elevenes motivasjon i
forkant av denne perioden. Av den grunn vil studien fokusere pa et starre tidsaspekt, som
inkluderer bade den ordinare skolehverdagen og perioden med hjemmeskole. Med den
ordinaere skolekonteksten velger jeg a betegne dette som perioden far nedstengningen av
norske skoler den 12. mars 2020. Etter denne datoen blir begrepet hjemmeskole sentralt — som
nevnt innledningsvis. Dette innebarer altsa perioden hvor undervisningssituasjonen ble
heldigital, og leeringssituasjonen foregikk i elevenes hjemmeomgivelser. | etterkant av den
digitale hjemmeskolen, fikk elevene komme tilbake i det fysiske klasserommet. Denne

perioden har jeg valgt a se bort ifra.

I min studie vil det veere relevant & ha med motivasjonsteorier som forklarer hvordan laring
oppstar hos den enkelte elev. Jeg har valgt a vektlegge selvbestemmelsesteorien og
malorienteringsteorien. Disse belyser begge elementaere omrader rundet elevers motivasjon

for leering, noe som vil bli neermere beskrevet i teorigrunnlaget.

For a gjennomfare studien valgte jeg a ta utgangspunkt i to elevgrupper og deres
kontaktlarere ved en ungdomsskole i Mgre og Romsdal. Elevgruppen er tilhgrende pa tiende
klassetrinn. Ved a velge ut ett trinn, unngar jeg a fa inn enorme mengder datamaterialer som
overgar bade studiens og min egen kapasitet. Dette vil bli ytterligere forklart i metodedelen.
Med tanke pa skolekonteksten har jeg valgt & belyse elevers generelle erfaringer fra
skolehverdagen. Dermed vil ikke denne studien se pa ett enkelt skolefag, og heller ikke
vektlegge de praktiske fagene. Med andre ord oppfattes skolekonteksten i denne studien som
de teoretiske fagene, i den pedagogiske praksisen. Nar det gjelder leeringsmiljget i skolen vil

denne studien vektlegge fire forhold. Disse er arbeidsmater, tilpasning og differensiering,



tilbakemeldinger og relasjoner. Utgangspunktet for denne avgrensningen, baseres pa at dette
er forhold som vil kunne ha en effekt pa elevens motivasjon. Noe som vil bli redegjort i

teorigrunnlaget.

1.2.2. BEGREPSAVKLARINGER

I studiens problemstilling er begrepene «motivasjon» og «lering» sentrale. Videre vil
begrepene utdypes nermere. For a forklare begrepet motivasjon, har jeg valgt a ta
utgangspunkt i tre definisjoner fra det pedagogiske forskningsfeltet. Ifalge Schunk, Meece og
Pintrich (2014) betyr motivasjon i overfart betydning «a bevege». Motivasjon er drivkraften
bak individers vilje til & fullfgre handlinger og aktiviteter. Schunk et al. (2014, s. 5) betegner
motivasjon som «prosessen hvor malrettede aktiviteter initieres og opprettholdes». Det vil si
at motivasjon ikke er et mal i seg selv, men en pagaende prosess (Schunk et al., 2014). I likhet
beskriver Dornyei og Ushioda (2011) motivasjon som arsaken bak hvordan mennesker velger
a investere sin tid i en handling, utholdenheten individer har til & opprettholde handlingen, hva

individer tenker og faler om denne handlingen, og i hvilken grad de forfglger handlingen.

En annen definisjon beskriver motivasjon som arsaksforklaringen bak initiativtaking, atferd —
spesielt malrettet atferd, utholdenhet og intensitet i mgte med aktiviteter (Wentzel & Brophy,
2014). Videre mener Wentzel og Brophy (2014) at motivasjon bygger pa individets motiver,
strategier og mal. Med motiver menes det at man ser pa bakgrunnen for hvorfor mennesker
gjer som de gjer. Individers strategier og mal i mgte med handlinger og aktiviteter, forklarer
ofte retningen og kvaliteten av handlingen i ulike situasjoner. | denne studien er elevers
erfaringer og opplevelser i fokus. Ut ifra disse definisjonene kan det tenkes at motivasjon i
skolen omhandler elevers atferd i lys av undervisning og lzringssituasjonen. For & oppna

leering og vekst bade sosialt og faglig i skolekonteksten, er motivasjon ngdvendig (Bru, 2011).

Fokuset i oppgaven handler om elevers motivasjon for leering. Leering i skolen star sentralt i
den norske skole. Det skal jobbes kontinuerlig med laringsarbeid i mgte med elever, og
elever har rett til & delta i arbeidet mot et godt skolemiljg (Opplearingslova, 1998, ss. § 9 A-8).

Men hva er egentlig leering? Lering kan defineres som en sitasjon hvor et individ oppnar ny



kunnskap eller styrker sin eksisterende kunnskap, ferdigheter, atferd og verdier, og mestrer

det & kunne kombinere ulik informasjon man blir gitt (Schacter, Gilbert, & Nock, 2011).

Sett i ett skoleperspektiv vil elever motivasjon og leering formes gjennom laeringsmiljget.
Begrepet leringsmiljg kan defineres som «de samlede kulturelle, relasjonelle og fysiske
forhold pa skolen som har betydning for elevens laring, helse og trivsel»
(Utdanningsdirektoratet, 2016). Leeringsmiljget skal legge til rette for at elever utvikler seg
bade sosialt og faglig (Utdanningsdirektoratet, 2016). Ifglge Nordahl er leeringsmiljget

faktorer som lzerere og skoleledere kan ha innflytelse pa (Nordahl, 2007).

1.3. OPPGAVENS OPPBYGGING

Denne studien er delt inn i fem hovedkapitler. I kapittel 1 vil bakgrunn for valg av tema,
problemstilling med forskningsspgrsmal, studiens avgrensninger, sentrale begrepsavklaringer
0g oppgavens disposisjon blir presentert. Videre i kapittel 2 vil det redegjares for studiens
teoretiske rammeverk. Dette rammeverket er grunnlaget for hvordan analysen blir fremlagt,
og gir forstaelse for den avsluttende draftingen. Kapittel 3 omhandler forskningsdesign,
bakgrunn for valg av ulike metodeverktay, analyseprosessen, forskningsetikk, og en kritisk
vurdering pa kvaliteten i denne studien. I kapittel 4 vil det presenteres funn fra analysen.
Avslutningsvis i kapittel 5 vil det teoretiske rammeverket drgftes opp mot det analysefunnene
fra det empiriske datamaterielt. | kapittel 6, og avsluttende del, vil det foreligge en konklusjon

som besvarer studiens problemstilling.



2. TEORI

Denne studien vil gi innsikt i elevers erfaringer rundt egen motivasjon for leering over en
tidsperiode, hvor de bade har hatt undervisning i det fysiske klasserommet og over digitale
plattformer. For & kunne belyse studiens problemstilling, har jeg valgt a trekke frem
motivasjonsteorier og tidligere forskningsstudier pa Covid-19-pandemiens konsekvenser i et

skoleperspektiv.

Teorigrunnlaget i dette kapittelet bestar av en tredeling. | den ferste delen vil ulike
motivasjonstyper defineres. Videre vil det gas nermere inn pa de overordnede prinsippene i
skolen, som har relevans til min studie. Deretter vil det trekkes frem blir ulike forhold i
leeringsmiljget som har en betydning for elever motivasjon i skolen. Neste del av kapittelet
handler om de to etablerte motivasjonsteoriene — selvbestemmelsesteorien og malorientering.
I den siste delen har jeg valgt a fremstille tidligere forskning som beskriver ulike erfaringer
med Covid-19-pandemien konsekvenser for skolekonteksten. Innledningsvis vil det her
papekes sentrale elementer ved det & ha fjernundervisning. Videre har jeg valgt a se pa fem
ulike hovedomrader i de tidligere forskningsstudiene; Arbeidsmater og undervisningsformer,

oppfelging av elever, tilpasning og differensiering, leeringsutbytte, og relasjoner.

2.1. MOTIVASJON I ET SKOLEPERSPEKTIV

2.1.1. DEFINISJONER

I denne delen vil det redegjares for sentrale motivasjonsbegreper, i lys av studiens
problemstilling. Disse begrepene er elevmotivasjon og de tre motivasjonstypene — indre, ytre
og amotivasjon. | det pafglgende vil de ulike motivasjonstypene defineres og sees i lys av

skolekonteksten.

Begrepet elevmotivasjon brukes i sammenheng med a forklare hvorvidt elever utgver innsats
0g engasjement i mgte med skolearbeid og undervisningssituasjonen (Lumsden, 1994).

Motivasjon i skolen er en refleksjon av elevens mal og motiver, som legger styringer for hva



eleven gnsker & oppna i de akademiske lzringsaktivitetene (Lumsden, 1994). Mélene og
motivene har sitt utspring i subjektive opplevelser eleven har, og henger tett sammen med
vilje for leering (Wentzel & Brophy, 2014, s. 3).

Studiens problemstilling er: Hvordan erfarer ungdomsskoleelever egen motivasjon for leering
under perioden med digital hjemmeskole? Altsa star begrepene lering og motivasjon sentralt i
denne studien. Relasjonen mellom laering og motivasjon er et gjensidig forhold. Dette
forklares videre med at motivasjon har en betydelig innflytelse pa hvordan elever lzrer, hva
de laerer og nar de oppnar leering (Schunk D. , 2008). Elever som er motiverte for lering er
kapable til & engasjere seg i aktiviteter de selv opplever som nyttige nar det gjelder eget
leeringsutbytte. Eksempelvis kan dette vere a falge med i undervisningssituasjonen, ta notater,
veere hjelpesgkende ved utfordrende oppgaver, reflektere over egen forstaelse for et tema,
veere positiv i mgte med lerestoffet og nar det gjelder egen leeringskapasitet (Zimmerman,
2000).

I motsetning kan elever med lavere motivasjon erfare leering i mindre grad. Umotiverte elever
unngar ofte med a delta i leeringsaktivitetene eller undervisningssituasjonen, mangler tro pa
egen leeringskapasitet, unnviker a sparre om hjelp fra leerer eller medelever, blir lettere
distrahert, og opplever laringssituasjonen som stressende. En konsekvens av dette vil ofte
veere et lavere leringsutbytte (Schunk et al., 2014). Basert pa selvbestemmelsesteorien, kan
motivasjon videre inndeles i tre ulike typer. Disse er indre motivasjon, ytre motivasjon og

amotivasjon. Se figur 1 for oversiktlig fremstilling av motivasjonstypene.
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FIGUR 1: TRE MOTIVASJONSTYPER (GAGNE & DECI, 2005)

Den farste motivasjonstypen er indre motivasjon. Begrepet «indre motivasjon» betegnes
ifelge Legault (2016), som atferd basert pa engasjement man finner iboende i individet. Dette
engasjementet er med pa a skape tilfredstillelse for individet som utfarer handlingen. Med
iboende menes det at motivasjonen er ikke-instrumentell, altsd kommer motivasjonen
innenifra og ikke gjennom ytre faktorer utenifra (Legault, 2016). Med andre ord er mennesker
indre motiverte dersom interesser eller aktiviteter fagrer til opplevelsen av at det er
stimulerende. Kjennetegn pa indre motivasjon er fglelser som glede og optimalt fokus
(Legault, 2016). Deci og Ryan (2000) supplerer videre med at indre motivasjonen innebzrer a
gjennomfgre aktiviteter «for ens egen skyld», og betegner det som egenmotivasjon. Dette kan
illustreres gjennom elever som gjar skolearbeid fordi de opplever ny lering som interessant,
spennende og givende. Altsa gjgres det kun pa grunnlag av egen tilfredstillelse — ikke ytre

belgnninger (Legault, 2016).

Videre kan indre motivasjon klassifiseres i tre deler: Indre motivasjon gjennom gnsket om
kunnskap, indre motivasjon gjennom a fullfare, og indre motivasjon gjennom a oppleve
stimulering (Vallerand & Ratelle, 2002). Farstnevnte gar ut pa at tilfredstillelse kommer av

selve laeringen og forstaelsen en handling gir. Eksempelvis at leksearbeid bidrar til gkt lzering



hos eleven. Indre motivasjon gjennom a fullfgre, inneberer at tilfredstillelse kommer av
falelsen rundt det & mestre en aktivitet eller overga egne evner. Dette kan for eksempel
sammenlignes med at elever opplever glede nar de lykkes i a finne lgsningen pa en
utfordrende oppgave i leeringssituasjonen. Med indre motivasjon gjennom a oppleve
stimulering, menes det at individet engasjerer seg i en aktivitet, fordi aktiviteten gir falelsen
av tilfredstillelse. Det kan for eksempel veere at en elev arbeider med matematikkoppgaver,

fordi matematikkfaget oppleves som et interessant for eleven (Vallerand & Ratelle, 2002).

Den andre motivasjonstypen er ytre motivasjon. Den ytre motivasjonen er ikke-iboende, det
vil si at atferden pavirkes av konsekvenser som oppstar etter a ha utfert en aktivitet. Dermed
kan ytre motivasjon karakteriseres som instrumentell, som inneberer at faktorer utenifra
pavirker individets motivasjon (Diseth, 2019; Legault, 2016). | skolesammenheng kan dette
for eksempel veere at en elev gver til en prgve med et utelukkende mal om a fa en god
karakter eller anerkjennelse fra leerer. Ytre motivasjon inndeles i fire hovedtyper (Vallerand &
Ratelle, 2002; Gagné & Deci, 2005): 1) ytre regulering, 2) introjeksjon, 3) identifisert

regulering, og 4) integrert regulering.

Eksternt regulert motivasjon gar ut pa at atferd styres gjennom konsekvenser som straff eller
belgnning. Denne formen for ytre motivasjon inneberer at det foreligger en forventing om
konsekvenser hos individet, etter a ha gjennomfart en handling. Det er ytre krefter som har
ansvaret for disse konsekvensene. Individet utfarer da enten en handling for & oppna positive
tilbakemeldinger og belgnninger, eller for & unnga negative konsekvenser. Eksempelvis kan
en elev da gjere leksearbeid for a fa skryt fra leereren, eller for & unnga reprimander fra
foreldre eller leerer. Sett under ett, bidrar eksternt regulert motivasjon til lav grad av

selvbestemmelse hos individet (Vallerand & Ratelle, 2002).

Introjisert motivasjon innebeerer at individet har startet prosessen med a internalisere
motivasjonen - altsa reguleres atferden ut fra et gnske om & oppna gkt selvtillit og suksess,
eller for & unnga skyldfelelse og skam (Gagné & Deci, 2005). | praksis kan dette for eksempel
veere at en elev far beskjed om a vare stille i undervisningen. Dersom eleven ikke oppfyller

forventingen fra leereren, far han ikke vaere med pa klassens «kosetime». Dermed vil eleven
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begynne & vere stille i timen, fordi han vil unnga a fa skyldfalelse eller fgle skam dersom han
ikke lytter til beskjeden om & veere stille. Ogsa denne motivasjonstypen er mindre autonom og

mer kontrollerende innenfor ytre motivasjon (Vallerand & Ratelle, 2002).

Identifisert regulering inneberer at atferden henger til en viss grad sammen med egen

identitet og de mal man har satt seg (Vallerand & Ratelle, 2002). I likhet med introjisert
motivasjon, er denne motivasjonsformen internalisert hos individet. Individet statter altsa eller
er bevisst med aktiviteten. Dermed opplever man bade gkt frihet og vilje, og autonomiteten
gker (Vallerand & Ratelle, 2002). | skolen kan dette eksempelvis veere at en elev deltar pa
intervalltreningen i kroppseving, fordi han gnsker a bedre egen kondisjon. Her vil det
foreligge en ytre faktor, som for eksempel at leereren gnsker & bedre elevgruppens kondisjon i
kroppsevingsfaget. Allikevel vil denne motivasjonsformen vare mer autonom (Gagné &

Deci, 2005), fordi eleven selv velger strategien for a oppfylle leererens gnske.

Integrert regulering er den mest autonome formen for ytre motivasjon, og handler om at
personen opplever verdien av handlingen som relevant nar det kommer til egne overordnede
verdier og kjerneinteresser i livet. Handlingen trenger ngdvendigvis ikke skape glede hos
individet, men allikevel har individet et gnske om & gjennomfare handlingen (Vallerand &
Ratelle, 2002). For eksempel kan en elev jobbe med utfordrende norskoppgaver, fordi hun

gnsker for sin egen del & gke egen prestasjon i faget.

Den tredje motivasjonstypen er amotivasjon. Det innebarer at motivasjonen for en aktivitet
er ikke-eksisterende (Gagné & Deci, 2005). Gjennom interaksjon med omgivelser rundt
erfarer individet & skille seg ut, som en konsekvens av & ha opplevd a fa tiloakemeldinger om
at hun eller han ikke mestrer oppgaver og aktiviteter. Opplevelsen av & veere inkompetent og
ha manglende kontroll over egen hverdag, kan igjen resultere i leert hjelpelgshet (Vallerand &
Ratelle, 2002). Lert hjelpelgshet innebeerer en «manglende tro pa sammenhengen mellom
egen innsats og @nsket resultat» (Diseth, 2019). En konsekvens av dette er at individer
opplever det som unyttig & i det hele tatt engasjere seg i aktiviteten, fordi han eller hun har pa
forhand falt seg hjelpelgse. | skolekonteksten kan dette gjelde elever som fgler seg verdilgse

over tid i skolen, opplever lite statte fra omgivelsene, og velger & droppe ut av skolegangen
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(Vallerand & Ratelle, 2002). Skolens opplaringsoppdrag styres ut fra overordene prinsipper.
Videre vil jeg ga neermere inn pa disse prinsippene i skolekonteksten.

2.1.2. OVERORDNEDE PRINSIPPER | SKOLEN

| Opplaringslova (1998, § 9A-2) star det at «alle elever rett til et trygt og godt skolemiljg som

fremmer helse, trivsel og leering». | den norske skole er det lagt klare retningslinjer for hvilke
verdier og prinsipper som skal prege den pedagogiske praksisen i grunnskoleopplaeringen
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Ifalge formalsparagrafen i Oppleeringslova (1998, § 1-1)

skal:

Elevene og lerlingene skal utvikle kunnskap, dugleik og holdninger for & kunne
mestre liva sine og for a kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa
utfolde skaperglede, engasjement og utforskning. Dei skal ha medansvar og rett til
medvirkning. Skolen og leerebedriften skal mgte elevene og leerlingene med tillit,

respekt og krav og gi de utfordringer som fremmer danning og leerelyst.

Dette viser at skolen har et ansvar ovenfor elevers laering og motivasjon i skolehverdagen.
Oppleeringens oppdrag er a sgrge for at elever utvikler selvstendighet, gjennom
kommunikasjon og samarbeid med andre. Videre star faglig lzering sentralt, hvor elever skal
kunne mgte utfordringer og mestre disse i ulike situasjoner (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Gjennom utdanningen skal elever «leare a leere». Det innebzrer at de skal bli bevisste pa egen
leringsprosess, og reflektere over egen lering. Ved a oppfylle disse elementene, vil dette
bidra til mestring og selvstendighet i skolehverdagen. Oppleringen skal vektlegge
motivasjon, og gi kontinuerlig oppfelging og tilrettelegging rundt enkeltelevens
ferdighetsniva. En sentral del av utdanningslgpet er a la elever ta en aktiv rolle i egen

leringsprosess (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Elevundersgkelsen gjennomfgres arlig i alle norske grunnskoler (Utdanningsdirektoratet,
2021). Fra resultater fra skolearet 2020-2021 kommer det frem at elever fra 10.klassetrinn
rapporterer litt over middels motivasjon i skolen med en score pa 3,5 poeng av 5. Ogsa i

graden av elevenes opplevelse av elevdemokrati og medvirkning, ligger skolene litt
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over midten, med 3,4 poeng. Nar det kommer til opplevelse av faglige utfordringer i skolen,
er elevenes vurdering hayere (4,3 poeng). Angaende statte fra laerere ligger ogsa resultatet
heyt. Her ligger elevenes svar pa litt over 4. Tall viser at elever pa 10. klassetrinn delvis
opplever mestring i hverdagen (3.9 poeng). | forhold til leeringskultur gir elevene skolene 3,9
poeng (Utdanningsdirektoratet, 2021).

| pafalgende del vil fokuset ligge pa forhold i lzeringsmiljget, som har en effekt pa elevens

motivasjon for laering.

2.1.3. FORHOLD SOM PAVIRKER ELEVERS MOTIVASJON FOR LZRING |
SKOLEN

I skolen er det ulike forhold som pavirker elevers motivasjon for laering
(Kunnskapsdepartementet, 2011). I denne studien vil det vektlegges fire omrader i
leeringsmiljget, disse er arbeidsmater, tilpasning og differensiering, tilbakemeldinger og
relasjoner. Ifglge Rye (2007, s. 56) vil menneskers atferd kunne pavirkes positivt gjennom
interaksjon i miljger med utviklingsfremmende holdninger — i skolen gjelder dette

leeringsmiljget.

Det fysiske klasserommet er pa en og samme tid en akademisk mgteplass, men ogsa en sosial
arena for relasjonsbygging og interaksjon (Stornes, Tvedt, & Bru, 2013). Leeringsmiljget i
klasserommet har ifglge Ogden (2015), en viktig betydning for elevenes leringsutbytte og
atferd. Elevens opplevelse av leeringsmiljget, vil kunne pavirke dens tro pa egne ferdigheter
og skolearbeidet. Dette pavirker igjen deres engasjement i mgte med faglige oppgaver
(Patrick, Ryan, & Kaplan, 2007). A tilhgre en klasse gir muligheten til & delta i et fellesskap,
noe som kan fare til at eleven opplever aksept, inkludering og anerkjennelse. Pa en annen side
kan elever oppleve flere negative konsekvenser i et klassemiljg — som f.eks. ekskludering
(Sendergaard, 2009).

Skaalvik og Skaalvik (2014) belyser at et godt leeringsmiljg kjennetegnes av at det blir lagt til

rette for elevers sosiale og faglige leering. Nar det kommer til elevers motivasjon, har lzerere
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en stor pavirkningskraft. Elevenes engasjement og motivasjon avhenger av hvorvidt lereren
tilrettelegger for et godt leeringsmiljg. Ifelge Skaalvik og Skaalvik (2014) viser forskning at
elevmangfoldet opplever skolehverdagen som kjedelig. Mange elever erfarer lite
medbestemmelse i undervisningssituasjonen, ensformige arbeidsmater og
undervisningsformer, og lavere kvalitet pa tilbakemeldinger i oppfelgingen av det faglige
(Skaalvik & Skaalvik, 2014).

| Ungdata-rapporten fra fjoraret, kommer det frem at flertallet av dagens ungdom opplever
skolen som kjedelig (Bakken, 2020, ss. 16-17). Rapporten viser at 72% av deltakerne er enten
litt enige eller enige i at de kjeder seg pa skolen. Ifglge Bakken (2020, s. 16) tyder dette pa en
negativ utvikling nar det kommer til elevers trivsel og gnske om a mgate opp i skolehverdagen.
| Skaalvik og Skaalvik (2011) sin studie pa barne- og ungdomstrinnet kommer det frem at
motivasjonen — bade indre motivasjon og motivert atferd — har en nedgang nar elevene blir
eldre. Utviklingen i forhold til motivasjon fra barne- til ungdomstrinnet er negativ, og elevene
mister bade lyst og interesse for skolearbeidet. Hele 68% av elevene i ungdomstrinnet liker
ikke a gjennomfare skolearbeid. Det kommer ogsa frem blant annet to tydelige elementer som
fremmer elevenes motivasjon, pa alle trinn. Disse er at elevene mestrer skolearbeidet ved at
undervisningen er tilpasset elevens forutsetninger, og at relasjonen mellom larer og elev er
stottende (Skaalvik & Skaalvik, 2011, s. 55). Videre vil det gas neermere inn pa tilpasning og
differensiering av laerestoff og undervisning, deretter vil laerer-elev-relasjonen belyses.

Tilpassing og differensiering av det faglige

I skolen ber arbeidsoppgaver og leerestoff tilpasses den enkelte elevs behov og ferdigheter. |
mgte med hver enkelt elev skal dens forutsetninger legge grunnlaget for skolearbeidet
(Kunnskapsdepartementet, 2011). Et viktig utgangspunkt er at laerer pa forhand har kunnskap
rundt hvilke mater de enkelte elevene lerer pa, noe som igjen vil legge grunnlaget for
utformingen av undervisningen (Hakansson & Sundberg, 2012). Ved a legge til rette for dette,
vil det kunne fare til gkt mestring og motivasjon hos enkelteleven (Hakansson & Sundberg,
2012). Ulike studier pa klasseromspraksisen, viser at elevers utvikling er optimal i
leringsorienterte som givelser som legger til rette for at elever far tildelt utfordrende

oppgaver. Laringsorienterte omgivelser kjennetegnes av at de statter opp om elevens

14



autonomi, aktiviteter oppleves som meningsfulle, og elever far stette fra leererrelasjonen
(Eccles & Roeser, 2010). Ved a gi elever utfordringer som krever at de presterer over egen
kapasitet, vil dette kunne fare til lering og gke deres eksisterende kompetanseniva (Greeno,
2006). Dersom elever ser pa aktiviteter som relevante og viktige, vil dette kunne pavirke deres

interesse rundt det a gjare for eksempel skolearbeid (Ryan & Connel, 1989).

Leerer-elev-relasjonen

Lereren er den som mgter elevene i aller starst grad i lgpet av en skoledag. For a kunne forsta
hva som motiverer elever til lering, er det viktig & ga naermere inn pa leererrollen og dens
relasjon til elever. Ifalge flere studier vil en god leerer-elev-relasjon veere en baerebjelke nar
det kommer til elevtrivsel og skolearbeid (Drugli, 2017; Pianta, Hamre & Allen, 2012a). Som
leerer er det viktig a ta hensyn til elevens stemme, dersom man sgker optimal leering. Det
innebaerer a lytte til deres innspill rundt skolepraksisen, bade i og utenfor klasserommet
(Fletcher, 2017). Skoleungdommers perspektiver kan veare med a pavirke hvordan man
gnsker a lere i klasserommet, noe som igjen kan legge til rette for gkt engasjement rundt
elevens lering (Pianta, Hamre, & Mintz, 2012b).Det at ungdommer har gode relasjoner til
andre voksne i skolen gjennom tenaringsalderen har en positiv effekt pa elevens
skolefungering. Faglig og emosjonell statte er dermed sentralt i leerer-elev-relasjonen (Murray
& Zvoch, 2011).

Faglig statte handler om & statte opp om elevens leering i skolen. I klasser hvor de individuelle
forskijellene er store, kan dette gi utfordringer nar det kommer til det a tilrettelegge
undervisningen for den enkelte elev. Det & finne aktiviteter som er treffende for alle i
elevgruppen kan veere krevende i disse situasjonene. Tilrettelegging av
undervisningsaktiviteter, krever god planlegging i forkant (Ogden, 2015). Ifglge Hattie (2009)
er det sveert viktig at leerere er synlige i leeringssituasjonen, og ha oversikt over elevers
oppfatninger av undervisningsaktiviteter. En form for faglig statte gar ut pa a gi
tilbakemeldinger og vurderinger til elever. Forskning viser at kontinuerlige tiloakemeldinger i
leringssituasjoner vil styrke elevers motivasjon for leering (Hidi, Renninger, & Krapp, 2004).
Elevens perspektiv pa gode tilbakemeldinger, er at tilbakemeldingene tar utgangspunkt i

elevens stasted, skjer gjennom dialog, og inneberer veiledning og samtale rundt videre
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arbeid. Konsekvensen av dialogiske tilbakemeldinger er at de farer til gkt lzering og forstaelse
his eleven (Gamlem & Smith, 2013). Som oftest vil skriftlige tilbakemeldinger fjerne
muligheten til oppfalgende spgrsmal og instruksjoner rundt elevens lering (Melan,
Gustavsen, & Stranger-Johannessen, 2021). Spesielt for elever med lav mestring er

tilbakemeldinger kritisk viktig med tanke pa motivasjon og videre laering (Jonsson, 2018).

Lereren er en formidler for eleven nar det kommer til kunnskap, men ogsa verdier
(Tetzchner, 2016, s. 587). En utfordring er at eldre elever ofte har en darligere
relasjonskvalitet i mgte med leereren, enn yngre elever (Pianta, 2001). Allikevel vil den veere
like viktig, og vil kunne pavirke elevens skolefaglige motivasjon (Drugli, 2017, s. 89).
Grunnlaget for en god relasjon er at leerer kjenner eleven (Skaalvik & Skaalvik, 2011, s. 58).
Gjennom emosjonell statte vil dette kunne vaere med a styrke den mentale helsen og gke
evnen til & mgte utfordringer. Den emosjonelle statten skjer gjennom stimulering av
mestringsmuligheter og positive vurderinger av egne kunnskaper og ressurser (Davidson &
Demaray, 2007; Demaray, Malecki, Davidson, Hodgson, & Rebus, 2005).

For a statte eleven, gjeres ogsa dette gjennom samarbeid mellom lerer og foresatte. Ifglge
Nordahl (2007) vil hjem-skole-samarbeidet bli betraktelig darligere, jo eldre eleven blir.
Undersgkelser tyder pa at skolen blir mer autonom lengre ut i utdanningslepet. Altsa synker
graden av elevmedvirkning, og foreldre far mindre tilgang og kunnskap rundt elevens

utvikling i skolen. Dette gjelder spesielt pa ungdomstrinnet (Nordahl, 2007).

Variert, praktisk og relevant oppleering

Nar det kommer til arbeidsmater og undervisningsformer, er det viktig a ta hensyn til elevers
behov (Kunnskapsdepartementet, 2011). Laering skjer ulikt fra elev til elev. Dette skal ogsa
reflekteres i undervisningssituasjonen. Opplearingen skal ta i bruk mer varierte arbeidsmater,
som skaper nysgjerrighet og vekker elevers interesse. Variert undervisning krever at det
vektlegges et starre spekter av ulike lzeringsstrategier, som skaper ulike innganger til
kunnskap, leering og motivasjon (Kunnskapsdepartementet, 2011). Ifalge Frenzel, Pekrun og
Goetz (2007) vil elever som opplever leringsaktiviteter som interessant, gke sin

arbeidsinnsats og engasjement inn mot det faglige. Tidligere forskning belyser at
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helklasseundervisning er sveert utbredt i den norske klasseromspraksisen (Imsen, 2003).
Denne undervisningsformen kjennetegnes av tavleundervisning med etterfglgende individuelt
arbeid for elevene (Imsen, 2003). Forskningsstudier viser at ulike undervisningspraksiser og
arbeidsmater, som for eksempel individuelle oppgaver eller helklasseundervisning, hverken er
gode eller darlige. Det avgjerende gar ut pa hvorvidt leereren har kontroll pa metoden og

fagstoffet som skal laeres bort (Grimsath & Hallas, 2013).

2.2. TO PERSPEKTIVER PA MOTIVASJON FOR LZARING

| denne studien er det relevant a ta med ulike motivasjonsteorier som er sentrale i lys av
problemstillingen: «Hvordan erfarer ungdomsskoleelever egen motivasjon for leering under
perioden med digital hjemmeskole?». Her vil det presenteres to ulike perspektiver som kan
belyse aspekter rundt motivasjon for leering. Disse er selvbestemmelsesteori og
malorienteringsteori. Hovedvekten vil ligge pa farstnevnte, og veere utgangspunktet for senere

analyser og drefting.

De to perspektivene har vektlegger ulike syn pa hvordan elevers motiveres til leering.
Malorienteringsteorier belyser den underliggende arsaken til hvorfor elever velger a involvere
seg i leeringsaktiviteter (Skaalvik & Skaalvik, 2014). Her skiller den seg fra
selvbestemmelsesteorien, som ser pa hvilke mal elever setter for seg selv og hvorvidt om
malene baseres pa indre eller ytre motivasjon (Ryan & Deci, 2017). Bade
selvbestemmelsesteori og malorientering belyser hvilke faktorer i leeringsmiljget som kan
pavirke elevers motivasjon og leering, noe som er svert relevant i denne studien. Dette vil

videre bli belyst neermere.

2.2.1. SELVBESTEMMELSESTEORIEN

Selvbestemmelse innebzrer det & ha kontroll over eget liv (Price, Wolensky, & Mulligan,
2002). Selvbestemmelsesteori har fokus pa menneskers atferd og personlige utvikling.
Utgangspunktet for teorien er & belyse hvordan sosialkonstruerte faktorer enten hindrer, eller

stgtter opp om menneskers grunnleggende psykologiske behov for autonomi, tilhgrighet og
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kompetanse. For & kunne forsta individers utvikling, er det viktig & se pa omgivelsene rundt
(Ryan & Deci, 2017). Begrepet «behov», sett i lys av selvbestemmelsesteorien, beskrives som
«en ngdvendighet som er viktig for individers justering, integritet og vekst» (Ryan R. M.,
1995). Selvbestemmelsesteori (SDT) er en grunntanke om at mennesker har et iboende
grunnlag for vekst, uavhengig av kjgnn, alder, nasjonalitet og sosiogkonomisk- og kulturell
bakgrunn. Dette vekstgrunnlaget munner ut fra flere faktorer, og legger faringen for a skape et
motivasjonspreget fundament for positiv skolefungering og klasseromsengasjement (Deci &
Ryan, 2002; Reeve, Ryan & Deci, 2004).

Det unike ved SDT er at teorien fokuserer pa elevers indre motivasjonsressurser. Gjennom a
kunne identifisere disse indre motivasjonsressursene kan leerere lettere legge til rette for
undervisning som fremhever elevengasjement (Reeve & Halusic, 2009). Innenfor
selvbestemmelsesteorien finnes det ulike miniteorier. En av disse er grunnleggende
behovsteori, som gar ut pa at menneskers vekstmotivasjon ligger i det & fa dekt tre ulike
behov — autonomi, kompetanse og tilhgrighet (Deci & Ryan, 2017). Disse tre behovene vil
legge grunnlaget bade for studiens analyse, drafting og avsluttende kommentarer. Videre vil

de tre behovene beskrives neermere.

Behovet for autonomi

Det & veere_autonom gar ut pa opplevelsen av indre kontroll, det & kunne ha en fri vilje og fritt
kunne gjgre valg mellom ulike aktiviteter (Ryan & Deci, 2017). Autonomi som psykologisk
behov innebarer at man selv godkjenner egen oppfersel — altsa en indre godkjenning (Deci &
Ryan, 1985). Nar individer er autonome opplever de a vaere verdifulle — uavhengig om
motivasjonen pavirkes innenfra eller utenfra (Deci & Ryan, 2002, s. 8). | skolen er en viktig
forutsetning for at en elev skal oppleve det & vaere autonom, er nemlig omgivelsene

kjennetegnet av et autonomistgttende miljg (Su & Reeve, 2011).

Et autonomistgttende miljg kjennetegnes av at elevene tilbys en meningsfull begrunnelse for
aktivitetene som skal gjennomfares. Et viktig element er a sgrge for at elever ser en personlig

nytteverdi i aktiviteten eller handlingen (Su & Reeve, 2011). Det neste handler om a gi
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elevene handlingsfrihet og tilby dem valg i mete med aktiviteter (Su & Reeve, 2011). Videre
er det viktig a balansere elevers ferdigheter i mate med utfordringer. Altsa skal elever gis
optimale utfordringer som kan bidra til utvikling (Reeve J. , 2002). Et annet viktig kjennetegn
er at elevenes indre motivasjonsressurser skal stimuleres — f.eks. utfordringer, glede,
interesser og nysgjerrighet (Su & Reeve, 2011). Et annet element som bgr vare til stede for &
oppna autonom motivasjon er elevengasjement. Elevengasjement i skolen indikeres gjennom
at en elev deltar, gjar en innsats, er oppmerksom og utholdende under en aktivitet. Der gar ut
pa at eleven er interessert i aktiviteten, og opplever entusiasme og glede under handlingen
(Reeve J., 2002). Det siste kjennetegnet innebeerer at negative folelser anerkjennes av lerer.
Eksempelvis kan det vare at en elev mangler interesse rundt & gjennomfare en
leeringsaktivitet. Her er det viktig at leereren ogsa ser det fra elevperspektivet (Su & Reeve,
2011).

Konsekvensen av autonomistattende omgivelser er bade gkt lering, lavere framkomst av
angst, starre grad av trivsel og mer motivasjon i arbeidet som skal gjares (Black & Deci,
2000). Samtidig bidrar autonomistgttende miljger til autonomt motiverte elever (ReeveJ.,
2002). | skolen ber det vaere et mal om at elever skal oppna autonom motivasjon i mgte med
leering. Forskning viser at elever som oppnar autonom motivasjon blomstrer i skolen, og at
lzerere som stetter opp om elevers autonomi bidrar til at de utvikler seg (Reeve J. , 2002).
Ifalge Reeve (2002) vil autonom motivasjon kunne bidra til mange fordeler nettopp i
skolesammenhengen. Farst og fremst vil det kunne gi kunne bedre elevers faglige
leringsutbytte og ke kompetansenivaet og selvfalelsen. Videre vil autonom motivasjon fgre
til at eleven gnsker a utfordre seg selv og sine ferdigheter — noe som igjen vil gi gkt mestring
dersom oppgavene gjennomfgres. Eleven vil ha bedre kontroll over egen laring, bli mer
kreativ, oppna positive falelser i mate med laering, og til slutt kunne enklere opprettholde
leerte ferdigheter. Ved a ha en autonomistattende lzerer vil dette kunne resultere i elever som
har gkt konsentrasjon og kontroll pa tidsbruk (Vansteenkiste, Ryan, & Soenens, 2020), bedre
kommunikasjon med laereren rundt det faglige, og som opplever trivsel i mgte med faget
(Reeve J. , 2013).

Derimot kan manglende autonomi fare til frustrasjon. Dette kan resultere i en opplevelse av

pressende situasjoner hvor det ofte oppstar konflikter, og at man faler at man fares i en
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ugnsket retning (Vansteenkiste et al., 2020). | fjernundervisning vil autonomistgttende leerer
apne opp for elevmedvirkning angaende leringsaktiviteter, de vil ta hensyn til elevenes ulike
perspektiver, unnga at elever opplever stress og falelsen av a bli kontrollert (Alamri, Lowell,
Watson, & Watson, 2020).

Behovet for kompetanse

Kompetanse handler om behovet for a veere effektiv bade i samhandling med omgivelsene og
i sitt arbeid. Det gar ut pa et iboende gnske om a utgve mest mulig av egen kapasitet (Deci E.
L., 1975). Behovet for kompetanse forer til at mennesker sgker utfordringer som er tilpasset
egne evner, og sgrger for at man opprettholde de ferdighetene man innehar (Deci & Ryan,
2002, s. 7). Ifglge Csikszentmihalyi (1996) er en indikasjon pa tilfredstilling av behovet for
kompetanse, nar tilstanden med «flow» oppstar. For a komme i en «flow» er balansegangen
med passende utfordringer til egne ferdigheter viktig. Dermed skal ikke utfordringene verken
veere for store og skape angst, men heller ikke for lave og skape kjedsomhet. Det er samsvaret
mellom aktivitetens utfordring og elevens ferdigheter som ma stemme (Csikszentmihalyi,
1996). Se figur 2.

Angst

Frustrasjon
Utfordringer

FLYTSONE
— mestring og trivsel

Kjedsomhet

Stagnasjon

Ferdigheter

FIGUR 2: «<FLOW»-MODELLEN ETTER CSIKSZENTMIHALY' (1996)
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Ogsa vennskap og nerhet til medelever kan ha en positiv effekt pa elevers behov for
kompetanse. Dette kan forega gjennom at elever har et felles fokus pa ulike laeringsaktiviteter.
Ved & samarbeide rundt problemlgsning, vil dette kunne fare til at elever gir hverandre
tilbakemeldinger, fremmer gode og positive holdninger til skolearbeid, og legger til rette for
kommunikasjon mellom medelever. Disse elementene kan igjen bidra til gkt motivasjon og
faglig leering (Danielsen, Samdal, Hetland, & Wold, 2009).

Manglende behov for kompetanse kan skape frustrasjon hos eleven, som igjen kan fare til
folelsen av ineffektivitet, det a mislykkes og hjelpelashet (Vansteenkiste et al., 2020). For at
elever skal fa gke sitt kompetansebehov i fjernundervisning, finnes det ulike fremgangsmater
for dette. | digital undervisning ma leerer legge til rette for gruppearbeid og sgrge for at
klassemiljget baerer preg av en delingskultur blant medelever (Xie & Ke, 2011). Videre bar
det gis relevante faglige tilbakemeldinger pa elevarbeidet (Hartnett, Influences that undermine
learners’ perceptions of autonomy, competence and relatedness in an online context, 2015).
En god lzeringsstruktur bidrar til & ke elevers opplevelse av & vaere kompetente i
leeringssituasjonen. Nar elevens behov for kompetanse dyrkes i skolen, vil det kunne sgrge for

gkt mestring og motivasjon i mgte med leerestoff og fag (Reeve J. , 2013).

Behovet for tilhgrighet

Behovet for tilhgrighet innebarer at man faler seg knyttet til andre individer, & kunne bry seg
om de rundt seg og fale seg gnsket og ivaretatt av bade de man omgas og samfunnet man
tilhgrer (Baumeister & Leary, 1995). Tilharighet reflekterer aspektet om a veere akseptert av
andre, kunne ha relasjoner til andre, og fale trygghet gjennom disse relasjonen (Deci & Ryan,
2002, s. 7). Leerer bar utvise en atferd preget av varme, glede og inkludering (Skinner, Furrer,
Marchand, & Kindermann, 2008).

Det & veere i skolen handler ikke bare om den faglige leeringen, men ogsa om det a kunne
sosialisere seg med likesinnede medelever. Det handler om & mgte venner og tilhare et

fellesskap. Gjennom sosialisering med andre, kan dette fare til opplevelsen av & vere
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tilknyttet noe eller noen (Danielsen et al., 2009). Ifglge Harlow (1958) sine studier kom det
tydelig frem at manglende tilhgrighet og sosial kontakt farte til mistrivsel. Dersom behovet
for tilhgrighet ikke oppfylles, kan dette resultere i frustrasjon. En konsekvens av dette kan
veere fglelsen av sosial utestengelse, ensomhet og fremmedgjering (Vansteenkiste et al.,
2020).

Nar elever undervises gjennom digitale plattformer er det sentralt viktig at lzerere gir bade
motiverende og emosjonell stgtte (Skinner et al., 2008). Det gar ut pa a gi narhet, veere
aksepterende ovenfor eleven, gi statte og hjelp ved utfordringer (Vollet, Kindermann, &
Skinner, 2017), og legge til rette for at trygge elev-elev-relasjoner (Xie & Ke, 2011). Ved at
elever erfarer tilhgrighet, vil dette kunne bidra til gkt arbeidsinnsats inn mot det faglige
skolearbeidet. Samtidig vil elever ha sterre selvtillit i mate med vanskelige oppgaver, og de
vil vaere mer villige til det a terre og kommunisere rundt egne leringshehov (Reeve, 2013;
Vollet et al., 2017). | pafalgende underkategori, vil det redegjeres for det teoretiske

rammeverkets andre motivasjonsteori — malorientering.

2.2.2. MALORIENTERING

Ifglge Skaalvik og Skaalvik (2011) blir malorientering betegnes som «en underliggende
motivasjon som pavirker de konkrete malene» (s. 171). Konkrete mal kan for eksempel veere
a oppna en viss karakter i et fag, mens malorientering forsgker a gi en forklaring pa arsaken til
at en elev sgker & oppna nettopp denne karakteren (Skaalvik & Skaalvik, 2011).
Malorientering forklarer elevers motivasjon for laering som et mal om & na sine mal (Pintrich
& Garcia, 1991).

Innenfor malorienteringsteorien skilles det mellom to ulike aspekter pa leeringsmiljget. Et
leeringsmiljg kan veere bestaende av et prestasjonsorientert eller et mestringsorientert klima
(Bru, 2011). I det prestasjonsorienterte klimaet vektlegges gode prestasjoner. Laeringsmiljget
kjennetegnes av elever som ofte fokuserer pa faglig sammenligning med andre medelever, og

gnsker ofte a levere den beste prestasjonen. Anerkjennelse fra lerer gis ut ifra elevenes
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ferdigheter (Ames, 1992). Medbestemmelse og elevmedvirkning er lite fremtredende i et
prestasjonsorientert klima. Prgving og feiling under leeringsaktiviteter er mindre akseptert, og
dette blir ofte sammenlignet med et fraveer av elevenes mestring og ferdigheter (Ommundsen,
2006).

I motsetning vektlegger et mestringsorientert klima alle elevers innsats og engasjement (Bru,
2011). I dette klimaet er det aksept for elevers prgving og feiling i leeringssituasjonen, og
elever ha innflytelse pa undervisningsformer og arbeidsmater. Det fokuseres pa elevers
utvikling av sentrale ferdigheter og kunnskaper for a oppna leering (Epstein, 1989). Innenfor
det mestringsorienterte klimaet, viser forskning at motivasjonen og leeringsutbyttet er hgyere
hos elevene (Stornes, Bru, & Idsge, 2008). Konsekvensen av et mestringsorientert klima er at

elever sgker utfordringer og er tryggere pa egne ferdigheter (Ommundsen, 2006).

I mélorienteringsteorien er ogsa enkeltelevers opplevelser av leringsmiljget et sentralt
omrade. Elevens opplevelse av leringsmiljeet og dets konsekvenser for egen lzring,
motivasjon og prestasjon, er avhengig av om eleven er egoorientert eller oppgaveorientert
(Skaalvik & Skaalvik, 2014). Disse orienteringene tilhgrer teorien om malorientering, og
vektlegger hva individer opplever som arsaken og hensikten bak en viss handling eller atferd.

Med andre ord er man opptatt av elevers mal og verdier (Lillemyr, 2007).

Som nevnt skilles det mellom to ulike malorienteringer — egoorientering og
oppgaveorientering (Skaalvik & Skaalvik, 2011; Lillemyr, 2007). Oppgaveorientering
innebarer at leering i seg selv er et mal, og at man gnsker a oppna det & kunne mestre ulike
oppgaver, forbedre sine ferdigheter, og heve sin forstaelse og innsikt (Seifert, 2004).
Hensikten er & kunne oppleve en falelse av a veere kompetent i mgte med oppgaver (Lillemyr,
2007). Oppgaveorienterte elever kan ifglge forskning kjennetegnes blant annet gjennom at de
viser mer interesse for skolearbeid (Cury, Elliot, Da Fonseca, & Moller, 2006), sgker mer
tilpassede utfordringer (Dweck & Leggett, 1988), benytter seg av laeringsstrategier som er
effektive i mate med oppgaver (Pintrich, 2000), og er hjelpesgkende dersom de har behov for
det (Linnenbrink, 2004). Elever som sgker en oppgaveorientert tilneerming til leeringsarbeid,

vil kunne vare mer selvbestemte sett i sammenheng med egen lering (Seifert, 1997).
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Nar det kommer til egoorientering, er ikke leering et eget malSeifert, 2004). Dersom en elev er
egoorientert, ligger fokuset pa seg selv i en laringssituasjon. Malet innenfor egoorientering er
a bli oppfattet som flink av andre, eller at man unngar a fremsta som dum. Det gnskelige er &
bli tilegnet gode evner, og styrket sitt ego i mgte med andre (Dweck & Leggett, 1988). Ifalge
Nicholls (1989) finnes det ikke elever som kun er enten egoorienterte eller oppgaveorienterte,

men en av malorienteringene vil alltid veere dominerende.

2.3. TIDLIGERE FORSKNING PA SKOLEKONTEKSTEN
UNDER COVID-19-PANDEMIEN

Over ett ar har gatt, siden Covid-19 pandemien ble et faktum i det norske samfunnet. Enda er
pandemien aktuell og har en sentral plass pa dagsordenen. Hvordan har egentlig landets
ungdomsskoler blitt pavirket - og pavirkes enda? Og ikke minst, hvordan har ungdommen
selv opplevd den pagaende pandemien i lys av sin egen hverdag? | dette kapittelet vil det
gjennomgas forskningsstudier med fokusomrader pa skolenedstengningen i Norge fra 12.mars
2020. Etter & ha kartlagt forskningsomradet, vurderer jeg at det finnes tilstrekkelig med
norske forskningsstudier som er relevante for a svare pa min problemstilling: Hvordan erfarer
ungdomsskoleelever egen motivasjon for laering under perioden med digital hjemmeskole?
Likevel, for & fa et starre bilde over ulike studier pa Covid-19 i skolekonteksten, har jeg valgt
a ta med to internasjonale studier. Av den grunn vil hovedvekten ligge pa forskning som er

gjort i den norske skolekonteksten, og underveis suppleres med internasjonale undersgkelser.

2.3.1. HIEMMEOPPLARING OG FJERNUNDERVISNING

Ifalge Kunnskapsdepartementet (2020, s. § 3) har elever rett pa hjemmeundervisning dersom
skolen er nedstengt, og at det foreligger krav til denne opplaeringen: «Hjemmeopplaringen
ma gis pa en mate som gir elevene god mulighet for hjelp og oppfelging gjennom

skoledagen.» Men hva innebzrer egentlig det & gi elever statte gjennom fjernundervisning?
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Under hjemmeskole sa foregikk all undervisning over digitale plattformer. Laereren spiller en
viktig rolle rundt det a dyrke elevers motivasjon for leering under digital fjernundervisning
(Hartnett, 2015). Ved & oppfordre til at elever skal bli mer selvstendige, involvere seg
personlig med den enkelte elev, og sikre at elever lerer noe, vil elevers motivasjon kunne
pavirkes i en positiv retning (Hartnett, 2015). Ifglge Education Endowment Foundation
(2020) vil fjernundervisning stille starre krav til 4 la elever arbeide individuelt. Selvstendig
leering har stor pavirkning pa leringsutbyttet. Ved a bruke strategier som legger til rette for
selvstendige elever, bidrar til suksess i lzeringssituasjonen. Videre vil ulik forskning pa elevers
opplevelser med hjemmeskole under Covid-19-pandemien belyses. | de ulike undersgkelsene
har jeg valgt & vektlegge funn som er relevant inn mot arbeidsmater og undervisningsformer,

oppfalgingspraksisen, tilpasning og differensiering, elevens laeringsutbytte og relasjoner.

2.3.2. ARBEIDSMATER OG UNDERVISNINGSFORMER

Under hjemmeopplearingen viser flere studier at undervisningen har veert varierende i form av
arbeidsmater (Nordahl, 2020; Bakken, Sletten, von Soest, & Pedersen, 2020; Fjartoft, 2020).
Sett fra ett elevperspektiv, erfarte flere gkt variasjon nar det gjaldt arbeidsmater og
skolearbeid i undervisningssituasjonen under hjemmeskole. Det forklares med at leererne
opplevde & ha et starre tidsrom i mgte med planlegging av undervisningen (Bubb & Jones,
2020a). | motsetning viser Bakken et al. (2020) sin undersgkelse at den vanligste
undervisningsformen bestod av at elevene fikk utdelt individuelle skriftlige oppgaver. Danske
elevers erfaringer har veert at skolearbeidet ofte bestod av oppgaver som skulle lgses alene pa
PC. Gruppearbeid var mindre vanlig under hjemmeskole, det samme gjaldt oppgaver som
ikke skulle gjgres digitalt (Qvortrup, Qvortrup, Wistoft, Christensen, & Lomholt, 2020). Ogsa
I SINTEF-rapporten oppgav et stort flertall av laererne at skolearbeidet i stor del bestod av
oppgaver som krevde skriving (Fjartoft, 2020). Ifglge Gilje, Thuen og Bolstad (2020) viser
tidligere forskning tendenser til at individuelt arbeid ofte er et resultat av at elever har egne

datamaskiner under skolearbeid — noe som var en realitet under hjemmeskole.

Ifalge Qvortrup et al. (2020) har undervisningsformene under hjemmeskole vart leererstyrte

og ofte lagt opp til individuelt arbeid. Dette kan gjare det problematisk for de elevene som har
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et starre leringsutbytte av aktiviteter som er gruppebaserte eller legger til rette for diskusjon i

plenum (Qvortrup et al., 2020).

Mestringserfaringer og autonomi under hjemmeskole

Bubb og Jones (2020a) sin studie viser at flertallet av ungdomsskoleelever erfarte a veere mer
selvstendige under perioden med hjemmeskole. De opplevde gkt eierskap ovenfor eget
skolearbeid, gjennom at de selv kunne velge leeringsstrategi i mgte med en oppgave. Dette
farte ogsa til at elevene fikk gkt motivasjon, fordi de hadde mer kontroll over egen laring
(Bubb & Jones, 2020a). Et inntrykk fra hjemmeskole er at elever i stor grad har lykkes med a
gjere skolearbeid alene, og har greid a falge med i den digitale undervisningen.

Allikevel var det en andel elever som opplevde ulike utfordringer, blant annet at
konsentrasjon var mer utfordrende i hiemmeomgivelsene. Ofte kunne de bruke tid pa andre
ting enn skole (Qvortrup et al., 2020). I likhet viser funn fra SINTEF-rapporten lignende
refleksjoner blant leererne. Blant annet trekkes det her frem at uro og stay i klasserommet ble
mer fravaerende under hjemmeskole (Fjartoft, 2020). Allikevel har hjemmeundervisning veert
krevende for enkeltelever — spesielt elever med lavere mestringsniva (Nordahl, 2020). |
studien kommer det frem at denne elevgruppen har hatt lavere forventninger til egen mestring
under hjemmeskolekonteksten. Konsekvensen har for mange elever vart lavere laeringsutbytte
nar det kommer til lzering og utvikling (Nordahl, 2020). En andel pa 10% av elevene i
Tysvar-studien opplevde en friere skolehverdag som krevende. For enkelte elever var det mer

utfordrende a styre egen dagsrytme (Bubb & Jones, 2020b).

2.3.3. OPPFZLGING AV ELEVER

For mange lerere ble manglende fysisk kontakt med elevgruppen svert krevende sett i
sammenheng med oppfalging av elevenes faglige progresjon og trivsel (Fjgrtoft, 2020). I
Spersmal til Skole-Norge (Federici & Vika, 2020) kom det frem at flertallet av leererne delvis
greide & falge opp enkelteleven i leringssituasjonen. Omtrentlig halvparten av laererne

opplevde at de greide & ha oversikt over elevenes arbeidsinnsats og hvorvidt de deltok i
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undervisningen (Federici & Vika, 2020). Angaende kommunikasjon mellom leerer og elev,
viser en undersgkelse pa danske skoleelever at elevflertallet ikke har hatt daglig kontakt med
lzererne under hjemmeskole (Qvortrup et al., 2020). Starre avstand mellom leerer og elev farte
til at leerere hadde problemer med a vite hva enkeltelever opplevde som utfordrende i
skolearbeidet, og hvilken form for statte som krevdes for at eleven skulle mestre

leeringsaktivitetene (Meelan et al. 2021).

Nar det gjelder det a fa tilbakemeldinger pa skolearbeid under hjemmeskole, viser studier
ulike opplevelser av dette. Nordahl (2020) papeker at elever har uttrykt at det har veert relativt
lett & fa stette og veiledning av lzrer, dersom elevene har mgtt pa utfordrende oppgaver. Det
begrunnes med at lzereren fikk fulgt opp enkelteleven bedre, enn i et vanlig klasserom. Ogsa i
Qvortorp et al. (2020) sin studie, kommer det frem at elever opplevde a fa hyppige
tilbakemeldinger dersom de trengte hjelp med oppgaver eller hadde sparsmal. Pa en annen
side, viser Bakken, Sletten, von Soest og Pedersen (2020) sin studie at nesten halvparten av
informantene opplevde manglende oppfelging fra leerer. | lgpet av en skoleuke, hadde de
ingen form for kontakt med laerer angaende deres skolesituasjon (Bakken et al., 2020). Ifglge
Mzalan et al. (2021) viste deres studie at elever fikk mer generell oppfalging i den ordinzre

skolen, men at skriftlige tilbakemeldinger var mer fremtredende under hjemmeskole.

Mange lerere i SINTEF-rapporten beskriver hverdagen under skolenedstengningen som mer
krevende (Fjgrtoft, 2020). | det fysiske klasserommet var det mulig a falge opp elevenes
progresjon mens de arbeidet. For a kunne erstatte dette under hjemmeskole, matte
kontinuerlige vurderinger av skolearbeidet gjores i lgpet av skolehverdagen under
hjemmeskole. Dette ble gjort i form av innleveringer som elevene fikk tildelt i ulike fag.
Learerne erfarte at hyppige innleveringer, ofte resulterte i at det matte settes av mer tid til & gi
tilbakemeldinger pa skolearbeidet (Fjgrtoft, 2020). Nordahl (2020) papeker at

tilbakemeldingene til elevene i all hovedsak har veert i skriftlig form.
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2.3.4. TILPASNING OG DIFFERENSIERING

Ifalge Federeci og Vika (2020) opplevde flertallet av leererne at det var mer krevende a kunne
drive individuell oppleaering. Derimot ble det enklere a differensiere undervisningen gjennom a
gi elever med hgyere mestringsevne mer utfordrende oppgaver, og elever med lavere mestring

fikk enklere oppgaver.

Foreldre og samarbeid

Under perioden med hjemmeskole erfarte leererne i Bubb og Jones (2020a) sin studie, at
hjem-skole-samarbeidet gkte. Et resultat av dette, var at foreldrene fikk mer kunnskap rundt
barnets leering og skolehverdag. En tredjedel av lzererne i studien, opplevde at relasjonen
mellom lerer og foresatt bedret seg (Bubb & Jones, 2020a). | likhet viser SINTEF-rapporten
at over halvparten av leererne erfarte gkt foreldrekontakt. Samtidig opplevde 43% av larerne
at foreldrekontakten forholdt seg uendret under hjemmeskole, sammenlignet med den

ordinere skolehverdagen (Fjgrtoft, 2020).

2.3.5. LAERINGSUTBYTTE

| flere studier har elever blitt spurt om egne tanker rundt fremgang og laering under perioden
med hjemmeskole. NOV A-undersgkelsen viser at elevene opplevde et lavere faglig
leringsutbytte nar undervisningen foregikk heldigitalt (Bakken, Sletten, von Soest, &
Pedersen, 2020). | en annen studie kommer det frem at en tredjedel av de deltakende
ungdomsskoleelevene opplevde a ikke ha lart noe nytt, og erfarer skolearbeidet som enkelt og
repeterende (Bubb & Jones, 2020a). Ifglge Nordal (2020) har elevmotivasjonen hatt en
synkende trend under perioden med hjemmeundervisning. Elevene i studien erfarte en svekket
arbeidsinnsats og konsentrasjon i, sammenlignet med den ordinere skolen. Dette begrunnes

med at hjemmeomgivelsene kunne fare til trgtte og rastlgse elever (Nordahl, 2020).

Ifalge SINTEF-rapporten kommer det frem at hjemmeundervisning farte til at det ble stilt like
premisser blant elevene. Altsa ble omgivelsene mindre preget av forstyrrelser, og dermed ville

konsentrasjonsevnen kunne styrkes (Fjertoft, 2020). Nar det kommer til prestasjoner, hadde
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lerere ulike erfaringer. En tredjedel av lzererne opplevde en bedring i elevprestasjonene, mens
en tredjedel vurderte at elevprestasjonene var svakere under hjemmeskole (Fjgrtoft, 2020). |
foreldreundersgkelsen til Kindt og Rogstad (2020) kom det frem at bare 8% av foreldrene
erfarte at deres barn hadde et hayere leeringsutbytte nar undervisningen foregikk i
hjemmeomgivelsene. En andel pa 25% av foreldrene opplevde at deres barn lzerte mindre av
digital undervisning (Kindt & Rogstad, 2020). Ut ifra NOV A-undersgkelsen, kommer det
frem at elevene brukte tilsvarende med tid pa skolearbeid far og under hjemmeskole (Bakken,
Sletten, von Soest, & Pedersen, 2020).

2.3.6. RELASJONER

Hjemmeskolekonteksten har ikke veert utelukkende positiv for mange skoleelever. Flere
studier belyser savn etter venner og andre relasjoner som en negativ faktor i skolehverdagen
(Bubb & Jones, 2020b; Bakken et al., 2020). Ifglge Bakken et al. (2020) skapte
koronapandemien en sosial distansering i hverdagslivet — ogsa for skoleelever. Det at
undervisningen har foregatt i hjemmeomgivelsene, har fart til at klassefellesskapet, hvor
elever mates i en sosial kontekst, har veert fraveerende i perioden med nedstengte skoler
(Qvortrup et al., 2020). Nedstengningen av fritidsaktiviteter opplevdes som et negativt forhold
for neermere 70% av elevene. For mange ble det krevende a ikke kunne opprettholde den
fysiske sosiale kontakten med andre medelever under hjemmeskole (Bakken, Sletten, von
Soest, & Pedersen, 2020).

| Sendergaards (2020) studie pa danske ungdomsskoleelever, kom det frem at hele 79% av
respondentene savnet & mgte venner i skolen. | ungdomsfortellingene fra NOVA-rapporten
«Tap og tillit», er savnet etter det sosiale fellesskapet et fremtredende trekk. Deres erfaringer
har veert at hjemmeskole har fgrt til ensomhet i hverdagen, og en usikkerhet rundt nar de far
mgte venner og delta i fritidsaktiviteter (Eriksen & Davan, 2020). Samtidig som at elever har
hatt mindre kontakt med venner, viser ogsa studier at det har vaert krevende for larere a tilby
elever et leringsmiljg som bidrar til trivsel, fglelsen av tilhgrighet, og entusiasme i

hjemmeskolesituasjonen (Malan et al. 2021).
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3.METODE

| denne studien var malet a fa innblikk i elevers erfaringer og opplevelser med egen
motivasjon nar det kommer til leering, bade i det fysiske klasserommet og i perioden med
hjemmeskole. Som et supplement for & styrke studien, gnsket jeg a se pa hvordan
undervisningen eventuelt endret seg etter at koronaepidemien startet sett fra leererens stasted.
Hovedvekten har veert elevens stemme. Utgangspunktet for oppgaven var problemstillingen:
Hvordan erfarer ungdomsskoleelever egen motivasjon for leering under perioden med digital

hjemmeskole?

| pafalgende kapittel vil studiens forskningsprosess redegjeres for. | ferste del vil den
kvalitative forskningsstrategien beskrives. Her vil det ogsa gjares rede for en
fortolkningsbasert tilnserming. Videre vil studiens utvalg presenteres. Deretter blir det gatt
narmere inn pa metodeverktgyene som ble brukt i undersgkelsen — brevmetode og interviju. |
neste del beskrives fremgangsmaten jeg valgte & bruke i analyseprosessen. | neste del vil det
trekkes frem relevante etiske overveielser som er tatt hensyn til med tanke pa informanter og
forskningsprosessen i lys av brevmetoden og intervjuprosessen. Avslutningsvis blir prosessen
rundt det & kvalitetssikre min studie presisert. Her vil det veere et fokus pa troverdighet og

palitelighet.

3.1. KVALITATIV FORSKNINGSSTRATEGI

I denne masterstudien valgte jeg a ta i bruk en kvalitativ forskningsstrategi, for a belyse
problemstillingen: Hvordan erfarer ungdomsskoleelever egen motivasjon for laering under
perioden med digital hjemmeskole? Farst og fremst sgrger den kvalitative tilneermingen for
muligheten til & ga i dybden av temaer, og gi store mengder relevant informasjon gjennom fa
enheter (Grenmo, 2004). Ved a ha fa informanter og nytte seg av metodeverktgy som
oppfordret til utdypende besvarelser og egenrefleksjon, gav dette meg mer enn bare
overflatekunnskap. Gjennom a ta i bruk en kvalitativ forskningsstrategi, la dette til rette for a

oppna narhet til informantene og fa et innblikk i deres livssituasjoner. Ifalge Kleven og
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Hjardemaal (2018) vil det a forske subjektivt kunne fare til at man oppnar kunnskap rundt et

fenomen, som ellers kan vare problematiserende a fa innsikt i.

En av malsettingene med denne tilneermingen «a oppna en forstaelse av sosiale fenomener»
(Thaagard, 2016, s. 11). | denne studien var elevmotivasjon i lys av laring, et vektlagt
fokusomrade. For a kunne skaffe et oversiktlig bilde av elevens opplevelser og erfaringer med
egen motivasjon bade far og under hjemmeskole, gnsket jeg ogsa a belyse kjennetegn ved
skolekonteksten. Triangulering innebarer a fa ulike perspektiver pa ett og samme fenomen
(Kleven & Hjardemaal, 2018). Ved a i tillegg ha intervju med deres kontaktlaerere fikk jeg et
annet perspektiv pa elevens motivasjon i skolehverdagen. Lareren er den som mgter eleven i
det daglige, og blir derfor en som star «utenfor». Gjennom a vektlegge de to ulike
perspektivene fikk jeg et bedre helhetsinntrykk av elevenes situasjon, og hvordan de erfarte
egen motivasjon innenfor dette. Gjennom det at jeg valgte a bruke flere metoder som utfylte
hverandre, kunne det bidra til & utvide forstaelsen rundt kompleksiteten ved hjemmeskole som
fenomen. Min fremgangsmate gav forskningsdata som bygde pa bade elevenes og deres
leerere sin selvrapportering fra egen hverdag fgr og under «koronaskole» (Befring, 2016, s.
109).

For & kunne ga i dybden av oppgavens hovedfokus — elevmotivasjon - er det viktig a belyse
hvilket vitenskapsteorietisk syn jeg hadde pa informantenes virkelighet og de konkrete
tekstmaterialene som ble samlet inn. Derfor vil det na gas neermere inn pa en
fortolkningsbasert tilnaerming og det hermeneutiske perspektivet, som begge vektlegger det a

tolke virkeligheten gjennom datamaterialer.

3.1.1. FORTOLKNINGSBASERT TILNARMING

Forskerens forstaelse av kunnskapen som innsamles, har betydning for de videre valgene i
forskningsprosessen (Thaagard, 2016). Av den grunn er det ngdvendig at jeg beskriver
hvordan jeg forstar kunnskap. | denne studien valgte jeg & ga ut ifra en fortolkningsbasert og
hermeneutisk tilneerming. En fortolkningsbasert tilneerming gar ut pa at virkeligheten belyses
fra ulike perspektiver og blir betraktet som noe subjektivt (Jacobsen, 2018, s. 28). Ved a
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studere fenomenet motivasjon i skolen gjennom elevperspektivet, og supplere dette med
leerernes beskrivelser av konteksten rundt elevene, sgrget det for at ulike vinklinger av

informantenes subjektive virkelighet ble vektlagt.

Videre omhandler en fortolkningsbasert tilneerming at virkeligheten betegnes som noe
kontinuerlig — altsa er den stadig i forandring (Jacobsen, 2018, s. 27). Informantene i min
studie var mennesker som stadig opplevde forandringer i hverdagen pa grunn av
koronarestriksjoner. Hermeneutikken vektlegger fortolkning av konkrete tekster. Befring
(2016) betegner hermeneutikk som det det a «tolke for a forsta» (s. 20). Den hermeneutiske
tilneermingen har som hovedformal a gi menneskers handlinger et dypere meningsinnhold
(Thaagard, 2016). Gjennom en periode med vekslende undervisningspraksis, fra det a ha
fysisk oppmate pa skolen til hjemmeskoleundervisning, hadde elevene gjort seg opp
formeninger rundt egen motivasjon bade fgr og under denne perioden. Ut fra dette gnsket jeg
a belyse disse subjektive erfaringene elevene hadde og se de i lys av etablerte

motivasjonsteorier — som selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 2017).

Malet med den hermeneutiske tilneermingen gar nettopp pa det a skape «tykke» beskrivelser,
som forsgker a se bak individets utsagn, og sette det inn i et meningsaspekt (Geertz, 1973).
Blant annet valgte jeg & fokusere pa hvorvidt hjemmeskole bidro til at elevene opplevde a
vaere mer autonome og ha mer kontroll over egen skolehverdag, noe som er sentralt i Deci og
Ryans selvbestemmelsesteori (2017). De selvskrevne brevene og intervjutekstene gav
grunnlag for & kunne tolke de overnevnte vinklingene opp mot andre forskningsstudier og

teori.

Hermeneutikken vektlegger altsa det a tolke tekster, med mal om & oppna en dypere mening.
Disse tekstene kan ifglge Befring (2016) belyses som en dialog mellom egen forskerrolle og
informanten. Det var derfor viktig & ha i baktankene at mine forforstaelser pavirket
fortolkningene som ble gjort. Blant annet den faglige oversikten jeg hadde, som igjen ble
pavirket av hvilke motivasjonsteorier som ble vektlagt i studien. Samtidig hadde jeg
fordommer rundt hvordan hjemmeskole fungerte og dens pavirkning pa motivasjon, ut ifra

egne erfaringer fra hgyskoleutdanningen. Geertz (1973) papeker denne forforstaelsen som en
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stor pavirkningsfaktor i arbeid med vitenskapelige studier, fordi den legger faringer for

forskerens tolkninger.

For & kunne samle inn datamaterialer matte det velges metodeverktay. Med utgangspunkt i
den kvalitative forskningsstrategien valgte jeg a bruke to ulike metoder: brevmetode pa
elevene og intervju elevgruppenes kontaktlaerere. Bade brevmetoden og de to intervjuene er
kjennetegnet av dyperegaende analyser som vektlegger a fokusere pa prosesser som foregar i
det sosiale miljget (Mason, 2002). Far det gas neermere inn pa metodene, vil studiens utvalg

av informanter presenteres.

3.2. UTVALG

Ifalge Befring (2016) vil utvalgets starrelse alltid vaere avhengig av malet for den
vitenskapelige forskningsstudien. | forkant av denne studien gnsket jeg a oppna kunnskap
rundt elevers subjektive erfaringer og opplevelser rundt konsekvensene Covid-19-pandemien
hadde for deres motivasjon i skolen. Derav falt det naturlig a se neermere pa flere elevers
perspektiver, og oppna en mer representativ oversikt over det aktuelle klassetrinnet. Valget
falt da pa & bruke to skoleklasser pa tiende trinn, bestaende av til sammen 24 elever. Nar det
kom til leererne gnsket jeg noen som hadde hatt tett oppfelging av de to skoleklassene. Derav

konkluderte jeg med at en kontaktlerer fra hver elevgruppe, var interessante a intervjue.

Bakgrunnen for at valget falt pa tiende klassetrinn var en studie gjort av Markussen og
Seland. Den viser at ungdommer i videregaende oppleringer ofte dropper ut av grunnskolen
pa grunnlag av psykososiale vansker (21%) eller svekket motivasjon for skolearbeidet (17%)
(Markussen & Seland, 2012). Ifglge Kunnskapsdepartementet (2011) er elevmotivasjonen pa
sitt laveste nar eleven gar pa 10.trinn i ungdomsskolen. Dermed var det interessant & fokusere
pa de eldste elevene i grunnskolen, hvor videregaende opplearing ville vare neste steg i deres

skolegang.
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Selve utvalget bade fra brevmetoden og intervjuprosessen kunne karakteriseres som et typisk
utvalg. Ifglge Jacobsen (2018) gar det ut pa at utvalget representerer en stgrre populasjon ut
ifra ett sett av kriterier. Kriteriene var at det matte vaere elever fra 10.klassetrinn som hadde
deltatt i undervisningssituasjonen og skolehverdagen, far og under Covid-19-pandemiens
pavirkning. Med hensyn til intervjuprosessen i denne studien var kriteriene at det matte veere
kontaktleerere som hadde tett oppfelging pa en deltakende elevgruppe. Videre vil de

kontaktleerernes bakgrunn i skolesammenhengen bli beskrevet.

Leerer 1: Den farste leereren valgte jeg a gi det fiktive navnet «Per» i analysedelen. Han var
kontaktleerer for den ene elevgruppen som deltok. Som hovedfag underviste han i matematikk,
kroppsgving, KRLE og naturfag. | hovedsak tilhgrte han pa 10.klassetrinn, og hadde
sterstedelen av ansvaret for undervisningsgktene for den deltakende elevgruppen — bade fer

og under hjemmeskole.

Leerer 2: Den andre lereren valgte jeg a gi det fiktive navnet «Kari» i analysedelen. Hun var
kontaktleerer for den andre elevgruppen som deltok, under gjennomfaringsprosessen. Pa
10.klassetrinn underviste hun i fagene norsk og engelsk, og hadde ute spesialpedagogiske

grupper i begge fagene over enkelte perioder.

Det er ogsa viktig a nevne at informantene var tilhgrende et mindre tettsted med lavere
forekomst av koronasmitte. Dette kan ha pavirket resultatet i studien, fordi det var ferre
lokale tiltak og restriksjoner som pavirket skolehverdagen, sett i sammenheng med f.eks. de

starre byene med hgyere smittetrend.
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3.3. STUDIENS METODEVERKT@Y

I lys av datainnsamlingen ble det tatt i bruk bade intervju (Kvale & Brinkmann, 2015) og
brevmetode (Berg, 1999). Min studie kunne karakteriseres av et eksplorerende
forskningsdesign. Det inneberer at empirien som samles inn dekker et begrenset omfang av
forskningsfeltet (Befring, 2016). Studiens empiriske datamaterialer ble innsamlet fra to
elevgrupper deres kontaktlaerere pa tiende klassetrinn ved samme skole. Et annet kjennetegn
ved eksplorerende studier gar ut pa at forskningsfeltet er lite utforsket av andre (Befring,
2016). Hjemmeskole og Covid-19-pandemiens konsekvenser hadde sin fremtreden for i
overkant av et ar siden. Dermed var dette et mindre kartlagt fenomen ved oppstarten av min
studie. Malet med denne oppgaven var derfor a bidra med fornyende innsikt i en dagsaktuell

omstilling, som skolekonteksten gikk gjennom.

Eksplorerende forskningsstudier gar ofte frem ved hjelp av en induktiv metodisk tilnserming
og tar utgangspunkt i forskerens personlige erfaringer (Befring, 2016). A veere induktiv
innebzrer a ta utelukkende utgangspunkt i empiri for a fremskaffe teori, mens en deduktiv
tilneerming tar utelukkende utgangspunkt i teori for & fremskaffe empiri (Jacobsen, 2018, s.
34). Ifglge Jacobsen (2018) foregar det ofte en kontinuerlig veksling mellom empiri og teori
med tanke pa kunnskapsutvikling, hvor ingen av tilnaeermingene er overordnet. Dette kalles for
abduksjon, noe som ogsa gar igjen i min studie. Bade studiens problemstilling, spgrsmalene i

brevmetoden og intervjuet, og analyseprosessen bygger pa en veksling av teori og empiri.

Studiens problemstilling ble formet gjennom en abduktiv tilneerming. Et argument for dette er
farst og fremst at i forkant av denne studien var det som nevnt et lite etablert forskningsfelt
over tidligere studier pa hjemmeskolekonteksten. Av den grunn valgte jeg a ta utgangspunkt i
bade teori og empiri for & utarbeide problemstillingen: Hvordan erfarer ungdomsskoleelever
egen motivasjon for laering under perioden med digital hjemmeskole? Bakgrunnen for
problemstillingen var at jeg selv hadde erfart hjemmeskole fra egen leererutdanning under
Covid-19-pandemien, og @nsket dermed a vite hvordan ungdomsskoleelever hadde opplevd
det i lys av egen motivasjon. Samtidig tok jeg ogsa utgangspunkt i sentrale elementer fra to
ulike motivasjonsteorier, som fokuserte pa elevmotivasjon og skolekontekst. Videre vil det

gas nermere inn pa de to metodeverktgyene som ble brukt i min studie.
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3.3.1. BREVMETODE

Brevmetoden kjennetegnes gjennom en narrativ tilneerming, og brukes for a studere forhold i
menneskers hverdag (Bo, Christensen, & Lund Thomsen, 2016). Metoden er en mellomting
mellom personlige intervjuer og sparreskjemaer (Berg, s. 174). Gjennom elevens fortellinger
oppnar man innsikt i deres individuelle opplevelser fra hverdagen (Moen, 2013).
Utgangspunktet for denne masteravhandlingen bygger pa elevers fortellinger rundt egne
erfaringer i skolekonteksten, fra den ordinare skolehverdagen og under perioden med digital

hjemmeskole.

Ved hjelp av et brev bestaende av fa og apne sparsmal, sgker det a skaffe dypere innsikt rundt
et eller flere fenomener (Sjgbakken, 2017). | min studie var malet & oppna gkt forstaelse og
kunnskap rundt elevers erfaringer med den digitale hjemmeskolen. Videre var metoden enkel
i bruk, og gav meg som forsker tilgang pa alle besvarelsene umiddelbart etter undersgkelsen
(Berg, 1999, s. 174; Bjernsrud, 2005). Besvarelsen ble innlevert ved slutten av en
undervisningsgkt. Dermed ble alle data samlet inn pa samme dag. En fordel med dette var at
analyseprosessen kom raskt i gang etter datainnsamlingen. Dette bidro ogsa til & kunne ta en
vurdering om utvalget av informanter burde blitt utvidet, noe som ikke var en ngdvendighet i
denne oppgaven. Ved a utgi et brev til elevene, fikk de muligheten til 8 komme med

utdypende personlige erfaringer og opplevelser ved hjelp av et sparreskjema i brevform.

Gjennom fremgangsmaten for brevmetode, hvor informantene ble oppfordret til a reflektere
rundt ett eller flere temaer (Ogden & Hagen, 2018), gav det i denne studien mulighet til & fa et
nyansert bilde av elevenes opplevelser. Ut ifra brevet fikk jeg empiriske data som omhandlet
skolehverdagen fer og under nedstengningen av den ordinare skolen, undervisningsformene
og arbeidsmatene, elevenes refleksjoner rundt motivasjon og den generelle hverdagen i den

digitale hjemmeskolen.

Brevmetoden la ogsa til rette for at elevene fikk god tid pa a besvare spgrsmalene. Dette
resulterte i at man kunne fa respons fra elever som muligens ikke hadde gnsket a stille opp i et

personlig intervju. Til slutt vil videreutvikling rundt et tema veere fokuset (Sjgbakken, 2017).
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Gjennom at det ble skapt en forstaelse rundt Covid-19-pandemiens konsekvenser for
skolehverdagen, ville dette kunne vaere med pa a skape innsikt i hvordan elevene og lzrerne

opplevde den digitale hjemmeskolen.

Utforming av spgrsmal

Et sentralt moment med hensyn til brevmetoden, er kvaliteten pa spgrsmalene i brevet. Dette
avhenger av brevskriverens ferdigheter og kunnskap (Berg, 1999, s. 175). | forkant var det
viktig at jeg som forsker utarbeidet og spisset gode spgrsmal, som var bade forstaelige for en
tiendeklassing og oppfordret til refleksjon blant informantene. Det var ikke mulighet for
oppfelgingsspersmal eller videre utdyping av svar i brevmetoden, noe som forsterket
ngdvendigheten av gode utarbeidede sparsmal i forkant (Berg, 1999, s. 175). Spgrsmalene ble
utarbeidet delvis med utgangspunkt i egne erfaringer og tidligere forskning og teori, spesielt
NOVA-undersgkelsen (Bakken, Sletten, von Soest, & Pedersen, 2020) og
selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 2017). Innledningsvis i brevet ble elevene oppfordret
til & unnlate & utgi informasjon vedrgrende andre personer, og om de selv hadde hatt Corona-

19-viruset.

Fremgangsmate

I denne studien foregikk datainnsamlingen i en undervisningstime pa 45 minutter. Elevene
som ikke gnsket a delta, fikk alternative opplegg. De fikk brevet utlevert digitalt, og deretter
ble det gjort utskrift av svarene deres. Avslutningsvis samlet l&ereren inn brevene. Pa grunn av
koronarestriksjoner var det kontaktleereren som gjennomfarte undersgkelsen i klasserommet,

og deretter overleverte brevene til meg i ettertid.

Kort oppsummert fikk jeg ved hjelp av brevmetoden innsikt i elevenes erfaringer og
opplevelser med skolehverdagen og egen motivasjon fer og under Covid-19-pandemien. Som
tidligere nevnt, gnsket jeg ogsa a intervjue to av de kontaktlaererne som fulgte elevgruppene
over den gjeldende tidsperioden denne studien vektlegger. Arsaken til dette var for & fa
beskrevet skolekonteksten elevene opplevde fgr og under den digitale hjemmeskolen. Videre

vil jeg ga nermere inn pa intervju som metode.
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3.3.2. INTERVJU

Studier viser at elevmotivasjon kan pavirkes av omgivelsene i skolekonteksten (Ryan & Deci,
2017). Av den grunn opplevde jeg det som en ngdvendighet & samle inn konkrete beskrivelser
av det pedagogiske praksisen i skolen. Ved a intervjue kontaktleererne som var tilhgrende de
to elevgruppene som deltok i studien, var malet a skape et helhetlig bilde av hvilke eventuelle
endringer den digitale hjemmeskolen farte til. Personlige og kvalitative forskningsintervju
bidrar til & oppna innsikt i individers verden (Kvale & Brinkmann, 2015). Gjennom
intervjuprosessen ble leererne spurt om & beskrive forholdene i leeringsmiljget bade i det
fysiske klasserommet og under perioden med hjemmeskole. I1fglge Thaagard (2016, s. 13) vil
et intervju kunne bidra til ulike synspunkter pa et emne og detaljert informasjon rundt
personers erfaringer. Ved & ha to laerere som informanter fikk jeg ulike fremstillinger bade
rundt hvordan de valgte a gjennomfare undervisningen i skolehverdagen, maten de
differensierte fagstoffet, og oppfalgingen av elevenes progresjon. Hensikten med
intervjuformen er nettopp det a fa innblikk i menneskers beskrivelser av fenomener, samtidig

som at man sgker & kunne fortolke disse beskrivelsene (Kvale & Brinkmann, 2015).

Utforming av spgrsmal

Selve intervjuet var semistrukturert. Det kan karakteriseres som en rekke satte
forhandsspgrsmal, men ogsa en apenhet overfor endringer av bade spgrsmalene og
rekkefalgen pa de (Kvale & Brinkmann, 2015). | utgangspunktet gikk jeg ut ifra tre selvlagde
spgrsmalskategorier: endringer i skolekonteksten, organisering av skolehverdagen, og
refleksjonsspgrsmal. De enkelte spgrsmalene i intervjuguiden var delvis teoridrevet og basert
pa andre forskningsstudier rundt skole og Covid-19 (Bakken, Sletten, von Soest, & Pedersen,
2020). I intervjuene med de to kontaktleererne var det underveis mulighet for
oppfelgingsspersmal. Dette bidro til muligheten om a tilpasse intervjuene underveis i forhold
til informantenes svar. Det gav ogsa rom for a ga i dybden pa informantenes erfaringer,

spesielt rundt skolekonteksten fgr og under Covid-19-pandemien.
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Fremgangsmate

| forkant av gjennomfaringen fikk ingen av informantene tilgang til sparsmalene. Begge
intervjuene ble gjennomfart pa skoleomradet i leerernes arbeidstid, og tatt opp ved hjelp av en
mobiltelefon som var koblet opp mot Nettskjema. Denne funksjonen var godkjent av
Hagskulen i VVolda, og sikret at dataene ble trygt lagret. Dersom det skulle skje tekniske feil
med lydopptakeren, ble det brukt en ekstra enhet som tok opp lyd ved hjelp av Nettskjema-
diktafon.

3.4. ANALYSEPROSESSEN

I den fglgende delen vil det redegjares for studiens analyseprosess. Her vil det blant annet
beskrives fremgangsmater for analyseringen, tilneermingen til datamaterialene og beskrivelse

av transkripsjonsprosessen.

Nar det kom til fremgangsmaten for analysearbeidet, ble denne prosessen inndelt i ulike trinn.
| starten av analyseprosessen valgte jeg a lese grundig over intervjutranskripsjonene og
brevene. Pa denne maten fikk jeg bedre kjennskap til datamaterialet. Underveis noterte jeg
stikkord og setninger i sidemargen. Gjennom analysearbeidet sa jeg etter bade spesielle og
sjeldne funn, men ogsa de generelle eller «mest typiske» funnene. Ifglge Jacobsen (2018) er
det viktige a fa med alle relevant data, og ikke bare det «spesielle». Videre valgte jeg a
analysere brevene og intervjuene i to separate prosesser. Fremgangsmaten for de to
analyseprosessene ble gjort ved hjelp av en temasentrert analytisk tilneerming. Det innebarer
at datamaterialet inndeles etter ulike temaer (Thaagard, 2016). Ifelge Thaagard (2016) er et
viktig kriterium i temasentrerte analyser at datainnsamlingen gir informasjon om hvert tema,
fra hver deltaker. Dette kan gjeres gjennom at hver informant stilles de samme spgrsmalene
(Mason, 2002). | denne studien fikk hver enkelt elev eksakt de samme spgrsmalene i brevet

de besvarte. Det samme gjaldt for intervjuguiden som ble brukt pa kontaktlaererne.

Nar det gjaldt brevene, tok jeg utgangspunkt i de empiriske materialene for a finne ulike

koder og mgnstre som var gjennomgaende. Disse kodeordene representerer hovedpoenger
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som informantene har gitt uttrykk for (Thaagard, 2016, s. 183). Ut fra disse kodene valgte jeg
a ha en deduktiv tilnzerming til datamaterialet. Det innebzrer at kodene ble kategorisert og
koblet opp mot studiens teoretiske rammeverk. Dermed var det mulig & knytte fenomenet som
ble undersgkt opp mot lignende fenomener i en etablert motivasjonsteori. Disse kategoriene
valgte jeg a basere pa de tre grunnleggende behovene som omtales i selvbestemmelsesteorien
(Deci & Ryan, 2017); Autonomi som sentralt for leering, tilrettelegging rundt elevens
kompetanse og behovet for tilhgrighet i skolen. Begrunnelsen for denne fremgangsmaten, er at
informantenes utsagn ma sees i lys av teoretiske begrunnelser (Moen & Karlsddttir, 2011).
For & danne underkategoriene valgte jeg a ta utelukkende utgangspunkt i det empiriske

datamaterialet.

| forkant av analyseprosessen skulle intervjuene transkriberes. Dette bidrar til & overfare en
muntlig samtale til skriftsprak, og gjer intervjusamtalen bedre egnet for & analyseres (Kvale &
Brinkmann, 2015). Underveis i transkriberingen la jeg stor vekt pa a gjengi korrekte
uttalelser. Det at forsker foretar transkripsjonen selv, gjer det enklere a ivareta bade det
verbale spraket og konteksten som intervjuet tok sted i (Nilssen, 2012). Selve intervjuteksten
ble transkribert og oversatt til normert bokmal. Angaende analyseprosessen av intervjuene,
dannet jeg ogsa her koder som var passende til informantenes sitater. Videre valgte jeg 4 ga
for en induktiv tilneerming, som innebeerer at forstaelsen av fenomenet ikke baseres pa teorier
og tidligere forskning (Jacobsen, 2018). Etter hvert samlet jeg kodene for a danne en relevant
hovedkategori; Laringsmiljg. De pafglgende underkategoriene som ble satt var; Den
ordinzre skolehverdagen og den digitale hjemmeskolen. Som det gar frem her, valgte jeg a ta
i bruk bade en induktiv og deduktiv tilneerming i arbeidet med & danne kategorier. Dette viser
at fremgangsmaten foregikk abduktivt — altsa en kombinasjon av de to tilneermingene
(Jacobsen, 2018).

| fremstillingen av studiens funn, valgte jeg a belyse antallet av elever som stilte seg bak
pastanden. Dette er en mer uvanlig fremgangsmate i kvalitative studier, hvor tekstmaterialer
skal analyserer. | motsetning er det sentralt & belyse hvilke funn som enten skiller seg ut, eller
er representativt for en starre andel av elevgruppen. Gjennom a fremstille funnene pa en slik

mate, var det mulig a gi et oversiktlig bilde av elevenes erfaringer med egen motivasjon for
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lering, far og under den digitale hjemmeskolen. Videre vil de etiske betraktningene i denne

studien, belyses.

3.5. ETISKE OVERVEIELSER

I all vitenskapelig forskning bar det uteves redelighet overfor deltakere i sin studie (Befring,
2016). Det innebaerer & vektlegge god forskningsetikk. Begrepet forskningsetikk gar ut pa at
deltakere i forskningsprosjekter skal beskyttes gjennom personvern (Tangen, 2010). Den
Nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) har utviklet
forskningsetiske retningslinjer og prinsipper som bade skal bidra a sikre god forskningsetikk
og forebygge vitenskapelig uredelighet (2016). Blant annet vektlegges det krav om a ta
hensyn til personer som deltar i forskningsstudier gjennom konfidensialitet, samtykke- og
informasjonsplikt, og hensyn til beskyttelse av barn (Den Nasjonale forskningsetiske komité
for samfunnsvitenskap og humaniora, 2016). Alle disse vil videre redegjeres for og vinkles

inn mot denne forskningsstudien.

3.5.1. KONFIDENSIALITET

Ifalge NESH (2016) er en hovedregel innenfor forskningsetikk at alle opplysninger som kan
identifisere informanter skal anonymiseres. Opplysningene skal ikke gi skadelige
konsekvenser for den enkelte deltakerens privatliv (Den Nasjonale forskningsetiske komité
for samfunnsvitenskap og humaniora, 2016). Nar det kom til intervjuene, ble ingen
personidentifiserbare opplysninger samlet inn. Pa denne maten var det kun informantene som
kunne gjenkjenne seg selv gjennom egne uttalelser. | tillegg valgte jeg a gi leererne fiktive
navn i analysen. Dermed unngikk jeg at det ble formidlet informasjon som kunne ha en
negativ effekt for informanten (Thaagard, 2016).

De innsamlede brevene fra elevgruppen, ble anonymisert ved hjelp av en nummerert
navneliste over deltakerne. Brevet og samtykkene, bade fra eleven og dens foresatte, ble
markert med nummeret som var tilhgrende den enkelte eleven. Hvert par av samtykker ble

lagt i nummererte konvolutter med tilsvarende nummer. Befring (2016, s. 32) belyser at et
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fatall skal kunne ha tilgang til materialet. Brevene ble oppbevart innelast i et skap, og
intervjutranskripsjonen var kun tilgjengelig pa min personlige PC med passordbeskyttelse.
Ved at jeg hadde tilgang til materialet kunne farst og fremst eleven vernes, gjennom at kun en
person hadde tilgang til personopplysningene. I tillegg kunne dette ogsa bidra til at elevene
opplevde gkt trygghet rundt det a delta i undersgkelsen. Dersom det skulle oppsta en situasjon
hvor en informant gnsket a trekke seg fra studien var dette mulig. Bade samtykker og brev ble

destruert etter at studien ble godkjent og informantene hadde fatt tilgang pa oppgaven.

| bade analyse- og resultatdelen i denne oppgaven skiltes ikke de empiriske datamaterialene
seg ut pa den maten at informantene kunne gjenkjenne seg selv i teksten. | lys av
brevmetoden ble elevene oppfordret til & ikke skrive om andre personer, inkludert egen
familie og heller ikke om de hadde hatt Covid-19-viruset eller ikke. Dette ble gjort for a sikre
anonymitet rundt den enkelte informant. Ifglge Kvale og Brinkmann (2015) har forsker et
ansvar rundt det & handtere datamaterialet pa en forsvarlig mate. En avgjarelse jeg valgte a ta
var at transkripsjonene fra intervjuene ikke skulle vaere vedlagt i oppgaven — dette for a sikre

informantenes anonymitet (Thaagard, 2016).

Her er det ogsa viktig a trekke frem at informantene var i en underordnet posisjon i forhold til
min posisjon som forsker. Dette gjaldt blant annet ved beskrivelsene av informantene og i
redegjarelsene av deres utsagn. Kvale og Brinkmann (2015) trekker frem at studiens deltakere
og forskere bar komme til enighet rundt handteringen av datamaterialene. | forkant av

undersgkelsen fikk informantene beskjed om at alle opplysninger ville holdes konfidensielt.

3.5.2. SAMTYKKE-OG INFORMASJONSPLIKT

Samtykke- og informasjonsplikt innebarer at alle deltakerne i forskningsprosjektet har mottatt
forstaelig informasjon, og avgitt samtykke til deltakelse (Befring, 2016). | forkant av
datainnsamlingen fikk alle informantene utlevert et informasjonsskriv med samtykkeskjema

rundt studiens innhold og formal.
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I all hovedsak dreier samtykke- og informasjonsplikten seg om forskningsprosjekter hvor
personopplysninger innhentes (Den Nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap
og humaniora, 2016). Selve samtykket fra deltakerne skal vare fritt, altsa ikke pavirkes av
ytre press. Det skal veere informert, som innebarer at deltakerne er klare over hva en
deltakelse omfatter. I tillegg ma samtykket vaere uttrykkelig, deltakeren skal pa forhand ha
gitt uttrykk for at han eller hun er klare over konsekvenser en eventuell deltakelse kan ha
(Den Nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora, 2016). | denne
studien skulle det delta elever og lerere. For elevene krevdes det samtykke bade fra dem og
deres foresatte i forkant av gjennomfaringen. Elevens foresatte fikk tilsendt et papirbasert
informasjonsskriv med samtykke, som ble utlevert fra kontaktlaererne. De som gnsket at
eleven skulle delta, leverte skjemaet tilbake til kontaktlaereren. Nar det gjaldt elevene fikk de
tildelt et informasjonsskriv med samtykkeskjema de selv matte skrive under pa nar
brevmetoden ble gjennomfart i klasserommet. Angaende kontaktlaererne fikk de tilgang pa et
digitalt samtykkeskjema far gjennomfaringen av intervjuene. Dermed signerte de under pa

samtykkeskjemaet gjennom Nettskjema.

Ifglge Thaagard (2016) er det viktig at informanter har muligheten til & trekke seg fra
prosjektet til enhver tid. Helt fra gjennomfaring av undersgkelsen og frem til prosjektsslutt
hadde informantene muligheten til & trekke tilbake sine svar. Med tanke pa intervjuet fikk
kontaktlaereren bade skriftlig beskjed i form av informasjonsskrivet og en muntlig beskjed
under gjennomfaringen av intervjuet om muligheten rundt a trekke seg fra studien uten at
dette ville skape konsekvenser for dem selv. Nar det kom til elevene var de nummerert etter
en navneliste, noe som ble nevnt under den overnevnte delen om konfidensialitet. Dersom
elevene gnsket a trekke sine svar ble veileder kontaktet og fjernet det nummererte brevet det
gjaldt. Arsaken til at informanter bar ha muligheten til & trekke seg, er blant annet dersom de
opplever deltakelsen som en risiko (Tjora, 2017). Samtidig skal det unngas at deltakerne
opplever ytre press fra omgivelsene eller forskeren. | kapittel 8 — «vedlegg», ligger bade
samtykkeskjemaene og informasjonsarket som ble utlevert til elevene, deres foresatte og

lererne vedlagt.
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3.5.3. BARN SOM SARBAR GRUPPE

Utgangspunktet for denne studien var elevens erfaringer og opplevelser — altsa deltok det
ungdommer som informanter. | forskning hvor barn og unge eller utsatte grupper deltar er
det flere blant annet et viktig hensyn (Befring E. , 2016). Det var et sentralt element at
informasjonen rundt studien matte tilpasses aldersgruppen (Den Nasjonale forskningsetiske
komité for samfunnsvitenskap og humaniora, 2016). For a lgse dette ble det, som tidligere
nevnt, gjennomfgrt en pilottest pa individer som tilhgrte samme aldersgruppe. Dermed ble det
enklere a tilpasse bade informasjonsskrivet og brevet til elevens forutsetninger og niva. | selve
analyse- og resultatdelen var det viktig & ikke stigmatisere enkeltelever, gjennom & bruke

temaer som kunne veere generaliserende (Befring, 2016, s. 33).

3.5.4. FORSKERROLLEN

Kvalitativ forskning baseres i stor grad pa et subjekt-subjekt-forhold mellom forsker og
informant. Det innebzrer en narhet og tillitsrelasjon mellom forskeren og deltakerne i
studien. En konsekvens av dette er at forskerrollen kan ha en effekt eller pavirkning pa
forskningsprosessen (Thaagard, 2016). | denne studien vektla jeg som forsker a overholde et
profesjonelt forhold til deltakerne, bade i gjennomfaringen av brevmetoden og intervjuene. |
tillegg var et av oppgavens fokus a gjgres med gjennomsiktighet (Kvale & Brinkmann, 2015),

altsa at alle prosesser og valg ble belyst og redegjort for.

3.6. KVALITET I KVALITATIVE STUDIER

I forskning brukes begreper som validitet og reliabilitet i samsvar med hvorvidt en kan stole
pa at undersgkelsen er gjennomfart pa en riktig mate (Jacobsen, 2018). Fangen (2010) trekker
frem at begrepene reliabilitet og validitet opprinnelig stammer fra den kvantitative
forskningstradisjonen. I kvalitativ forskning mener Thagaard (2016) at disse skal erstattes
med gyldighet og troverdighet. Med utgangspunkt i at min studie benytter seg av en kvalitativ

forskningsstrategi, har jeg valgt a ga far Thagaard sin fremstilling av begrepene..
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3.6.1. GYLDIGHET

Gyldighet kan forklares med hvorvidt forskningsresultatene er gyldig for bade informantene
0g deres situasjoner i studien (Thaagard, 2016). Ifglge Maxwell (1992) skal man i forskning
se pa om metodene man tar i bruk skaper gyldige eller ikke-gyldige data — og under hvilke
omstendigheter. Videre deler han inn validitet i kvalitativ forskning i ulike kategorier:
deskriptiv validitet, tolkningsvaliditet, teoretisk validitet, generaliseringsvaliditet og

evalueringsvaliditet. Jeg har valg

Deskriptiv validitet gar ut pa om beskrivelsene fra datainnsamlingene er ngyaktige og
entydige (Maxwell, 1992). For a styrke den deskriptive validiteten i denne studien ble det
gjennomfart ngyaktige transkripsjoner av intervjuene, og dataene fra brevmetoden ble sortert
etter kategori — her ble bade spesielle og typiske erfaringer og opplevelser vektlagt. En
erfaring fra eget bachelorarbeid, var at man alltid ber at i bakhodet at alle funn er viktige. For
at fremstillingen av det empiriske datamaterialet skulle veere ngyaktig, valgte jeg & bruke

informantenes utsagn fra intervjuet og skriftlige sitater fra brevmetoden.

Videre har man tolkningsvaliditet, som vektlegger det & oppna en dypere forstaelse rundt
informantenes beskrivelser av fenomener (Maxwell, 1992). Sitatene og utsagnene fra det
empiriske datamaterialet ble fremlagt ordrett. Samtidig ble de forsgkt tolket opp mot relevant
teori, i draftingen. For gvrig var mitt fokus pa det a ikke fjerne essensen fra informantenes

utsagn.

Teoretisk validitet belyser det at fenomenet og beskrivelsene av det kan sees i et teoretisk
perspektiv (Maxwell, 1992). | min studie var det samsvar mellom temaet og det teoretiske
rammeverket jeg valgte a bruke. Blant annet var selvbestemmelsesteorien og
malorienteringsteorien trukket frem i teorigrunnlaget. Disse teoriene belyste
motivasjonsbegrepet fra ulike vinkler. I tillegg valgte jeg a benytte meg av flere tidligere
forskningsstudier som fokuserte pa Covid-19-pandemien i et skoleperspektiv. Ellers var

brevmetoden utgangspunktet for denne studien. Her var utformingen av spgrsmalene inspirert
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av lignende sparsmal fra NOVA-undersgkelsen om Oslo-ungdom under koronatiden (Bakken,
Sletten, von Soest, & Pedersen, 2020).

Det siste punktet er generaliseringsvaliditet, og omhandler hvorvidt forskningsresultatene er
overfgrbare til andre lignende kontekster. Dersom dette er en mulighet, vil det kunne ha en
generell verdi (Maxwell, 1992). For a styrke overfarbarheten til denne studien ville
intervjuene med kontaktleererne gi tydelige beskrivelser av konteksten elevene befant seg i —
altsa hvordan skolehverdagen sa ut far og under Covid-19-pandemien. Samtidig er det grunn
til & tro at uavhengig av hvor transparent en kvalitativ forskningsprosess fremstar, vil det veere
krevende a fa eksakte funn dersom studien ble gjennomfart av en annen. Dette vil jeg
begrunne med at mennesker refleksjoner er unike, og derfor vanskelige a overfgre. Ellers er

bade intervjuguide og brevet som ble gitt til elevene i min studie, vedlagt til slutt i oppgaven.

En annen styrke ved min studie, var at jeg valgte & gjennomfare pilottester av
metodeverktgyene mine. | forkant av undersgkelsen ble det gjennomfart en pilottest av bade
brevet og intervjuguiden, for a sikre kvaliteten pa spgrsmalene. For & vurdere om spgrsmalene
fra brevet og intervjuguiden var forstaelige, valgte jeg & gjennomfare et preveintervju pa en
ungdomsskolelerer og utleverte brevet til to ungdommer med tilsvarende alder som
elevinformantene. Ingen hadde tilknytning til skolen som deltok i min studie. Nar det gjaldt
spgrsmalene i brevmetoden, valgte jeg a justere ett av disse. Denne endringen innebar a vinkle
spgrsmalet mer inn mot elevenes hverdag utenfor skolekonteksten. Dermed var det enklere a
forsta at elevenes fritid var hovedfokuset i spgrsmalet. Resultatet av prgveintervjuet var at jeg
valgte a legge til flere spgrsmal som gikk mer konkret pa den praktiske gjennomfaringen av
undervisning. Gjennomfgringen av pilottestene var med pa a styrke studiens validitet, ved at
kvaliteten pa spersmalene ble forbedret og mer tilpasset mine informanter. Videre vil det gas

naermere inn pa studien troverdighet.

3.6.2. TROVERDIGHET

Troverdighet i kvalitativ forskning handler om forskningsresultatenes palitelighet (Kvale &

Brinkmann, 2015). Thaagard (2016) belyser studiens troverdighet som «spgrsmalet om en
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annen forsker som anvender de samme metodene, ville komme frem til samme resultat».
Dette refereres til som replikasjon, og er sveert utfordrende i kvalitative studier, men gjennom
grundige beskrivelser av forskningsprosessen vil dette styrke oppgavens replikasjon.
Detaljerte beskrivelser av bade analysemetoder og forskningsstrategier er et godt virkemiddel
for & oppna dette (Thaagard, 2016). Gjennomgaende i min studie ble det vektlagt & begrunne
0g beskrive mine valg i forskningsprosessen. Selve datainnsamlingen, analyseprosessen og
transkriberingen ble tydelig beskrevet tidligere i oppgaven. Samtidig ble den teoretiske
rammen for mine tolkninger og analysekategorier klargjort. Dette gjelder bade for
gjennomfgringen av brevmetoden og intervjuundersgkelsene. Ut fra dette ville min studie

veere reliabel i lys av at forskningsprosessen ble gjort transparent (Thaagard, 2016).

Ifglge Tjora (2017) er det ngdvendig at forsker redegjar for egen forforstaelse, dersom
studiens troverdighet skal kunne styrkes. For a kunne mate forskningsfeltet med et apent sinn,
er det relevant a beskrive forskerens forstaelse av studiens tema (Postholm, 2010). Min
faglige forstaelse er farst og fremst basert pa egne erfaringer med den digitale hjemmeskolen.
Erfaringen mine gikk blant annet ut pa at fjernundervisning farte til ensomhet og krav om mer
struktur i arbeidssituasjonen. Samtidig erfarte jeg at det var tyngende a arbeide selvstendig i
alle undervisningsgktene. Underveis har jeg veert fokusert pa at disse erfaringene ikke skulle
resultere i fordommer nar det gjaldt de empiriske dataene. Videre hadde jeg i forkant lest meg
opp pa lignende forskningsstudier, og dannet meg en forstaelse rundt deres funn. 1 tillegg fikk
jeg innspill fra naere slektninger som mente hjemmeskole var gdeleggende for deres laring i
skolekonteksten. Dette var blant annet en av arsakene til at valget falt pa elevmotivasjon og
Covid-19-pandemiens konsekvenser for skolehverdagen. For & unnga at min forforstaelse
skulle legge faringer for det empiriske materialet, valgte jeg a sette meg grundig inn i

funnene. Pa denne maten ble det enklere a fa et mer apent sinn.

Under innsamlingen av de empiriske datamaterialene, valgte jeg a ta i bruk to ulike metoder;
intervju og brevmetode. Gjennom intervjuene med kontaktleererne fikk jeg empiri som gav
konkrete beskrivelser av leringsmiljget og den pedagogiske praksisen. Brevmetoden sgrget
for at jeg fikk bedre innsikt i elevenes tanker rundt egen motivasjon — bade i den ordinaere

skolekonteksten og under den digitale hjemmeskolen. Ved & ha to ulike perspektiver pa et
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fenomen, vil det bidra til & gi mer utfyllende og troverdige resultater (Risjord, Moloney, &
Dunbar, 2001).

I gjennomfgringen av datainnsamlingen ble det foretatt bade intervju og brevmetode. |
intervjusituasjonen er det viktig at forsker er bevisst pa det a unnga at det stilles ledende
spgrsmal (Kvale & Brinkmann, 2015). For & unnga dette, valgte jeg a stille dpne sparsmal il
informantene. Dette farte til at leererne fikk snakke mer fritt rundt de ulike temaene. |
brevmetoden var ikke dette en problemstilling, fordi sparsmalene ble utlevert og besvart

individuelt i klasserommet.

Kort oppsummert var jeg oppmerksom og tydelig i mine beskrivelser av valgene som ble tatt,
gjennom hele forskningsprosessen. | denne delen ble studien gyldighet og troverdighet

vurdert. Videre vil funn fra analysen presenteres.
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4. PRESENTASJON OG ANALYSE AV FUNN

Deltakerne i denne studien er bestaende av to elevgrupper og deres kontaktleerere. For a
kunne studere problemstillingen: «Hvordan erfarer ungdomsskoleelever egen motivasjon for
lering under perioden med digital hjemmeskole?», har jeg valgt & bruke to ulike metoder.
Gjennom brevmetode og intervju har jeg fatt innblikk i skolepraksisen far innfgringen av
hjemmeskole, og under perioden hvor elevene hadde hjemmeundervisning. I denne delen vil
det presenteres funn fra informantenes besvarelser. Den farste kategorien tar utgangspunkt i
lerernes perspektiver, mens de fire etterfglgende kategoriene tar utgangspunkt i

elevperspektivet.

4.1. LARINGSMILIZD

I denne kategorien er det lagt hovedvekt pa kontaktlaerernes beskrivelser rundt organisering
av undervisning, differensiering og kontakten mellom larere og elever i skolehverdagen. Her
vil lerernes skildringer omhandle skolekonteksten far nedstengningen av skolen, og under

hjemmeskole.

4.1.1. DEN ORDINARE SKOLEHVERDAGEN

Organisering av undervisning

Far hjiemmeskole ble innfart, belyser bade Kari og Per, at undervisningspraksisen bestod mest
av tavlebruk og smartboard hvor elever hadde individuelle arbeidsoppgaver tilknyttet
lerestoffet. «Det var mye a sitte pa klasserommet og jobbe med oppgaver. Undervisning,
oppgave, undervisning og sa oppgaver», trekker Per frem. Han opplever at den tradisjonelle
tavleundervisningen er fremtredende. Denne undervisningsformen kjennetegner han med at
leerer gjennomgar fagstoff i plenum, som deretter etterfalges av at elevene far tildelt
oppgaver. Videre belyser Kari at hun foretrekker diskusjonsoppgaver i fellesskapet og

visuelle virkemidler i egen undervisning.

Vi har veldig mye diskusjon. Det kan like gjerne veere i en skriftlig oppgave, som i en

muntlig oppgave. Sa bruker vi ogsa mye film i mine timer, fordi da ser jeg at man far
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med seg flere. Det er aldri slik at man bare ser en film, ogsa er man ferdig. Men enten
sa er det en gruppeoppgave, eller sa er det fagsamtaler, eller sa ma de spille en scene
de har sett. (Kari)

Hennes fokus er a «treffe» flest mulig elever, og gjerne ved a ta i bruk varierte arbeidsmater

som et tillegg til den klassiske undervisningen med forelesning etterfulgt av oppgavearbeid.

Laerebgker

Pa spgrsmal om hvorvidt elevene hadde fysiske eller digitale lzerebgker, betegner begge
lzererne at de fleste bgkene ligger som digitale. Og at hver enkelt elev har egen PC. «Vi var
pavei til det digitale far koronaen kom.», legger Kari til. Et av kjennetrekkene for denne

skolen, som begge leererne belyser, er at skolehverdagen naermer seg a bli heldigital.

Differensiering

I selve undervisningen har laererne ulike perspektiver pa hvordan differensieringen foregar.
Kari trekker frem at differensieringen, i lys av elevenes ferdighetsniva og behov, farst og

fremst blir gjort ved hjelp av smagrupper som tas ut av undervisningen.

De gar ut i egne grupper, sa er det noen som trenger tid for seg selv og jobber bedre

alene. Man ma ta hensyn til hver og en. Det er veldig opp til elevene selv, og ogsa hva

vi tenker er riktig for den enkelte eleven.... noen ganger tar vi ut de sterkeste. Sann at

de far jobbe sammen pa et hgyere niva, eller vi kan lgfte en som er litt svakere med en

som er litt sterkere. (Kari)

Altsa kan differensiering forega pa ulike mater. Elever med hgy mestring kan tas ut i
smagrupper, med formal om at de skal samarbeid nar det blir gitt mer utfordrende oppgaver.
Samtidig kan elever med lavere mestring fa ekstra oppfglging ved behov, i mindre grupper.

Per mener derimot at differensieringen oftest foregar gjennom nivainndelinger i leerestoffet.

Klart det varierer litt fra fag til fag. | KRLE og naturfag er det relativt lite

differensiering, der jobber alle med det samme. Sa har vi jo matematikk, der er det en

del differensiering. Det er jo spesielt i den nedre skalaen det blir differensiert mest. Og

de som er pa den gvre skalaen, de far utdelt vanskeligere oppgaver. (Per)
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Gjennom det & ta i bruk disse nivainndelingene av oppgaver i lerebgker, kan alle elevbehov
blir tilrettelagt for, ifalge Per. Videre mener han at noen elever kan tas ut i smagrupper for

ekstra oppfalging.

Kontakten mellom leerere og elever

Nar det kommer til neerhet med elevene, har bade Kari og Per inspeksjoner — altsa vakter i
friminuttene — dermed mgter de bade elevene ofte bade utenfor og i klasserommet i lgpet av
en vanlig skolehverdag. Kontakten mellom lerere og elever er altsa hyppig gjennom en vanlig
skolehverdag — ogsa utenfor klasserommet. Som felles materom trekker Kari og Per frem at
elevene har hatt to kantiner, et stort fellesareal, og uteomrade hvor de kan omgas andre

medelever, bade pa tvers av klasser og trinn.

4.1.2. DEN DIGITALE HIEMMESKOLEN

Organisering av undervisning

Leererne i denne undersgkelsen har gjennom hjemmeskoleperioden brukt Microsoft sin
videosamtale-plattform Teams nar det gjelder undervisning og kommunikasjon med elevene.
Kari beskriver dette som et digitalt mgtested, hvor lerere og elever kommuniserer med
hverandre bade via chat og videosamtaler. En fordel som elevene har hatt, ifelge Per, er at de
kunne veaere mer effektive i mgte med den digitale hjemmeskolen: «Dette skal jo veere en
digital skole, sa vi hadde nok bedre forutsetninger enn en del andre skoler da. Vi slapp a

bruke mye tid pa det tekniske.»

Videre gar begge leererne inn pa arbeidsmater de har benyttet seg av under perioden med
digital hjemmeskole. Ifalge Per har den «klassiske» undervisningen? blitt mindre vektlagt
under hjemmeskole. Han legger til at varierte undervisningsopplegg har blitt et gkt
fokusomrade: «Jeg ma jo erstatte meg selv som star fysisk i klasserommet, med noe annet

som kan gi undervisning». Per belyser spesielt to ulike arbeidsmater han tok i bruk under

! Klassisk undervisning innebaerer a ha tavleundervisning i fellesskap med elevgruppen.
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perioden med hjemmeskole — video og lydinnspilling. Hans elever har fatt oppgaver som
omhandlet & se videosnutter, og svare pa tilhgrende oppgaver. | tillegg ble de oppfordret til &
lage lydinnspillinger, hvor de gjenfortalte leerestoffet fra videosnuttene. Videre betegner Kari
at alle elevene fikk utdelte ferdige oppgavesett som skulle gjares i lgpet av skoledagen, og at
det i hovedsak har veert bestaende av skriftlige oppgaver. Sett fra elevgruppens perspektiv,
erfarer flere elever at stgrstedelen av arbeidsoppgavene veert PC-oppgaver — hvor elevene blir
oppfordret til & skrive tekster. Det trekkes ogsa frem av enkeltelever, at arbeidsmengden var
mindre — sett i forhold til skolehverdagen fgr hjemmeskole. En elev skriver at «Vi hadde

rolige dager, og vi hadde 3 eller 4 oppgaver, og sa var vi ferdige».

Nar det gjelder organisering av elevene, er gruppearbeid noe som spesielt Per har vektlagt i

hjemmeskole:

«Jeg kan jo si at jeg delte de en god del inn i grupper, slik at de fikk veere to til tre
stykker sammen. Og da satt de sammen med kamera pa og jobbet med oppgaver. Da

kunne jeg ga inn i den gruppa og vaere med a diskutere»

Som det kommer frem her har elever fatt samarbeide med fellesoppgaver, hvor lerer har
muligheten til & fglge opp arbeidet. | likhet vektlegger heller ikke Kari den klassiske
undervisningen, men gnsker a heller ha kontakt med en og en elev under oppgavearbeidet:
«Jeg brukte egentlig ikke sa mye forelesninger, jeg brukte mer en og en». Altsa fremhever
leererne at de foretrekker ulike mater & organisere elevene pa. Kari foretrekker a veere tett pa

enkelteleven, mens Per bruker mer gruppearbeid mellom elevene.

Differensiering

Leererne har ulikt syn pa hvordan det har veert a differensiere undervisningen under
hjemmeskole. Kari har opplevd starre utfordringer i mgte med det 4 tilrettelegge for den
enkelte eleven nar det kommer til lzerestoffet og undervisningen. Hun mener at den
manglende kontinuerlig oppfelging elever far i klasserommet, har vert mer fraveerende under

hjemmeskole.

«Det er mange hjem som ikke alltid kan hjelpe. Da blir det dobbelt s vanskelig og

utfordrende, enn om du hadde veert pa skolen og hatt en leerer som hadde hjulpet deg
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kontinuerlig. Sa ble det jo mer jobb med de ressurssvake pa chat og telefon, enn ved

de ordinare elevene.» (Kari)

En annen refleksjon hun trekker frem er at elever som tidligere slet med det faglige og sosiale,
har hatt for store arbeidsmengder under hjemmeskole — noe som igjen kan ha vart utmattende

for den enkelte eleven.

I motsetning har Per gode erfaringer med differensieringen av undervisningen.

«Jeg differensierte nok kanskje enda mer nar det var hjemmeskole, enn nar det var
undervisning. Der kan du nesten pa forhand tenke ut: Hvem er det som kan se pa
eksempler i boken og laere seg selv, og hvem er det som trenger mye hjelp. Og da, hvis
man farst er helt fast og ikke klarer a leere seg selv — da kommer man aldri videre»
(Per)

Han belyser at undervisningsopplegget matte veere tilpasset alle elevene, og planlegges naye i
forkant av undervisningen. Et eksempel han velger a trekke frem er i matematikkfaget. Her
valgte han a bruke Youtube-filmer med ulike forklaringer og utrekninger som var relevant for

lerestoffet.

Til tross for ulike erfaringer med differensiering, opplever begge leererne at kontakten med
foreldre har gkt i perioden med hjemmeskole. Gjennom hyppig kommunikasjon med
foresatte, har dette vaert med pa a kunne tilrettelegge undervisningen. Kari sier falgende: «Det
var mer kontakt med hjemmet. Jeg satt veldig mye i telefon med foreldrene hjemme, og
diskuterte hvordan vi skulle legge det opp for elevens. | likhet papeker Per at: «Det ble mer
kontakt med foreldrene. Nar de er hjemme og ser at ungen sin ikke forstar, sa tar de direkte
kontakt. De var ofte mer pa i forhold til maten de jobbet pd». Med disse utsagnene ser man at
foreldrekontakten har blitt fremtredende og med flere matepunkt under hjemmeskole. Dette
har veert viktig for enkelte elever i mgte med mengden pa skolearbeidet. Begge lererne
trekker frem at samarbeidet med foreldre har veert mest fremtredende hos de elevene med

lavere mestring eller ekstra behov.
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Digitalt mgtepunkt

I perioden med hjemmeskole har ikke elevene hatt noen form for fysisk mgtested i
skolesammenheng, ifglge leererne. Kari trekker frem at den sosiale samhandlingen blant
elevgruppen har foregatt pa Teams, ved hjelp av en chatfunksjon hvor elevene kunne kontakte
bade hverandre og leererne. Dermed har den sosiale arenaen for elevene under hjemmeskole

veaert utelukkende digital. I den neste delen vil generelle funn i studien fremstilles.

4.2. ELEVERS OPPLEVELSER RUNDT EGEN MOTIVASJON

I denne delen vil det trekkes frem mer generelle funn som vektlegger hvordan elevene

opplevde egen motivasjon fysisk til stede pa skolen, og under perioden med hjemmeskole.

| et av sparsmalene fra brevmetoden, ble elevene oppfordret til & beskrive egen motivasjon i
skolehverdagen. Elevene har ulike opplevelser. To av elevene opplever a vere lite motivert
for skolearbeid. En av disse skriver «Begynner a fa ganske darlig motivasjon». Videre viser
analyser at ti elever uttrykker at de er noe motivert for skolearbeid, mens ti elever er svert
motivert for & gjere skolearbeid. De elevene med hgy grad av motivasjon oppgir ulike grunner
til dette. En elev nevner at «Jeg har gode venner rundt meg .... Dette gjgr meg motivert og
glad for & veere pa skolen». En annen elev uttrykker «Jeg synes jeg har god motivasjon, og er
flink med skolearbeidet». Her ser man altsa variasjoner i elevgruppens oppfatninger av egen

motivasjon.

Under hjemmeskole har flere elever opplevd endringer i egen motivasjon. Pa spgrsmal om
hvordan informantene opplever egen motivasjon nar skolen ble nedstengt, svarer ni elever at
de opplever & ha lavere motivasjon for skolearbeid under hjemmeskole. Den ene av disse
elevene skriver at «Selv om jeg hadde bra motivasjon, ble det darligere under hjemmeskole».
Dette viser en stor gkning i elever som opplever a ha lav motivasjon, sett i forhold til
informantenes beskrivelser av deres generelle motivasjon i skolehverdagen. Videre erfarer
fem elever ingen motivasjonsendringer. Analyser viser at ti elever er svaert motivert for

skolearbeid under hjemmeskole, hvor en beskriver hjemmeskole som: «Under hjemmeskole
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var det helt fantastisk. Jeg jobbet mye bedre og mye fortere. Min motivasjon gikk opp under
hjemmeskole.». Dette viser at elevene ogsa har ulike erfaringer og oppfatninger av egen

motivasjon under perioden med hjemmeskole.

Et av funnene som tydelig kommer frem etter analysearbeidet er motivasjonsendringene hos
de mest motiverte elevene. Som nevnt var ti elever sveert motivert for skolearbeid nar de
deltok i fysisk undervisning. Av disse erfarte seks av disse elevene en betydelig nedgang i
forhold til egen motivasjon under hjemmeskole. Videre vil det gas n&ermere inn pa elevenes

beskrivelser rundt egen motivasjon, sett i lys av autonomi, kompetanse og tilhgrighet.

4.3. AUTONOMI SOM SENTRALT FOR LARING

Som nevnt i teorigrunnlaget under del 2, er elevenes autonomi sentralt i lys av elevens
motivasjon for leering. Begrepet autonomi har ogsa blitt neermere forklart i teorigrunnlaget. Ut
ifra datamaterialene har jeg valgt a belyse funn som er relevante for elevens opplevelser rundt
egen autonomi i skolehverdagen far og under hjemmeskole. Derav har jeg kommet frem til
temaer som bergrer hvordan gkt frihet i skolehverdagen har blitt erfart, betydningen av variert
undervisning og forekomsten av dette i undervisningssituasjonen, og til slutt hvilke mal

elevene betegner som motiverende.

4.3.1. FRIHET | SKOLEHVERDAGEN KAN SKAPE BADE
HANDLINGSFRIHET OG DISTRAKSJONER

I skolehverdagen vil det veere ulike faktorer som pavirker elevmotivasjonen bade i negative
og positive retninger, ifglge elevene. Pa spgrsmal om hvordan elevene har erfart egen
motivasjon under hjemmeskole, er en av motivasjonsfaktorene som trekkes frem det a ha en
friere skolehverdag. Den ene informanten erfarer at det a ha et mer fritt tidsrom under
hjemmeskole, gjor at man kan gjere de tildelte oppgavene i den rekkefalgen som foretrekkes.
Denne eleven skriver at «Jeg laerte mye mer av a sitte hjemme og klarte a konsentrere meg ...
Arsaken til det mener jeg er ganske klar, og den er at jeg kunne gjare hvilken oppgave jeg

falte for, nar jeg ville». Dette kan tyde pa at elevens handlingsfrihet gkter i mgte med
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gjennomfaring av oppgavearbeidet. Pa en annen side mener et stort flertall av elevene at det &
ha mer frihet sgrger for flere distraksjoner. Blant annet trekker en elev frem at «Det frister litt
a gjere andre ting nar man er hjemme og har muligheten til det». Elevene som opplevde
omgivelsene hjemme som en distraksjon, belyser at konsekvensen var at det ble gjort mindre
skolearbeid i undervisningstiden. En elev uttrykker at «jeg har ogsa tenkt at jeg pa en mate
har hatt ferie fra skolearbeid, sa jeg har sovet litt lengre enn jeg burde og ikke jobbet sa veldig
hardt».

Her finner man variasjoner i elevgruppen, hvor noen trivdes under hjemmeskole med det a
arbeide selvstendig med skolearbeidet. Blant annet skriver en elev at «Jeg hadde ingen
problemer med hjemmeskole. Jeg leerer matte bedre nar jeg kan bruke tiden pa det jeg ma gve
pa». Mens andre slet mer med & komme i gang med arbeidet pa egenhand. En av disse
elevene mener at «... det tok litt tid 2 komme i gang av og til». Analyser viser at et fatall av
informantene har opplevd det a ikke vare fysisk til stede pa skolen, som svart meningslgst
under perioden hvor skolen var nedstengt. En elev uttrykker at «Under hjemmeskole virket

det ganske meningslgst a sitte hjemme hele dagen og jobbe med skole.

4.3.2. VARIERT UNDERVISNING

Flertallet i elevgruppen deler en felles enighet nar det gjelder motivasjonsfaktorer i
undervisningssituasjonen. De erfarer at den faglige undervisningen ma oppleves som
interessant, dersom det skal veere motiverende a gjgre skolearbeid. Elevene dette gjelder,
trekker frem at praktiske arbeidsmater og undervisningsformene bidrar til gkt motivasjon. En
av elevene uttrykker at «Jeg foler at det er viktig & ha en variert skolehverdag. Ikke bare teori,
men kanskje blande inn litt praktiske ting i fagene». | likhet trekker en annen elev frem «At vi
ikke bare harer pa en leerer snakke 24/7. At vi kan ha en del praktisk». Deres erfaring er at
variert undervisning har en positiv effekt pa motivasjonen i skolehverdagen. Blant annet blir
det & ha diskusjonsoppgaver og praktiske fag sett pa som viktig i skolehverdagen for noen
elever. En av elevene opplever at innholdet i undervisningen ofte kan oppleves som irrelevant

0g ungdvendig.
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Jeg er ikke motivert. Det er kjedelig pa skolen og vi leerer ting vi ikke trenger. Og det
er mye annet som er viktigere vi kunne ha leert oss. For eksempel, i stedet for a leere

seg nynorsk sa kunne vi ha laert oss tegnsprak.

Som sitatene viser, er det tydelig at arbeidsmatene som vektlegges i undervisningen har en

effekt pa hvorvidt enkelte elever opplever leringssituasjonen som relevant eller interessant.

I hjemmeskole erfarer et fatall elever at digital undervisning blir ensformig etter en periode.
To elever trekker frem at undervisningsoppleggene bar lite preg av variasjon, og som oftest

fikk de tildelt et visst antall oppgaver som skulle gjares. En av disse uttrykker at:

Under hjemmeskole var det litt opp og ned. Pa starten av hjemmeskoleundervisningen
var det ganske greit, men til lengre vi ble sittende alene foran PCen ble ting litt
umotiverende. Etter ca. 2 uker ble motivasjonen darlig. Hadde ikke lyst til & gjare

fysiske oppgaver og skrive flere sider med lange tekster.
I likhet har en annen elev hatt lignende erfaringer og uttrykker:

Jeg savnet ogsa mer varierte oppgaver. Nar vi er pa skolen, har vi mer prateoppgaver
og aktiviteter. Nar vi var hjemme, ble det mindre av det og mer skriving. Det ble ogsa
mye mer PC-oppgaver, noe jeg ikke liker .... men nar vi hadde hjemmeskole ble jeg

motivert av & ha mat og helse-oppgaver. Det var artig og noe jeg sa frem til.

Her kommer det frem at undervisningsformene og arbeidsmatene under hjemmeskole ofte har
baret preg av skriftlige arbeidsoppgaver. Ut ifra det sistnevnte sitatet er det tydelig at

undervisningspraksisen har endret seg under hjemmeskole.

4.3.3. SMA OG STORE MAL SOM MOTIVERER

For & motivere seg for skolearbeid, beskriver flere elever at de ofte setter seg mal for arbeidet.
For to elever kan dette kan vaere sma mal som & mestre oppgaver de opplever som

utfordrende. En av disse belyser at «Det som gjgr meg motivert pa skolen er det a kunne fa til
noe». Altsa er gnsket om a mestre noe en motivasjonsfaktor. Tre av informantene har derimot

starre mal, som bade det 8 komme seg inn pa videregaende skole, eller sgrge for at
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utdanningen bidrar til et ensket yrke i fremtiden. Videre belyses skolekarakter som en viktig
motivasjonsfaktor for et fatall i elevgruppen. En elever skriver at «Gode karakterer har
motivert meg». En elev betegner derimot at «Jeg gjer skolearbeidet sann at jeg ikke far
problemer med larerne eller hjemme». Ut ifra denne delen kan det se ut til at ulike

malsettinger legger styringer for elevers arbeidsinnsats i laeringssituasjonen.

Under hjemmeskole har de sma og store malene blitt vektlagt av de gjeldene elevene, nar det
kommer til & gjare skolearbeid. En elev erfarer at malet om & komme inn pa videregaende

som en motiverende faktor — til tross for at skolen har veert nedstengt.

4.4, TILRETTELEGGING RUNDT ELEVENS KOMPETANSE

| skolen er elevers kompetanse en viktig del av bade deres motivasjon og lering. Kompetanse
som behov sett i skolesammenheng har blitt neermere forklart i del 2.2 av teorigrunnlaget. Ut
ifra det elevene rapporterer har jeg valgt a belyse funn som kan sees i sammenheng med
behovet for kompetanse. Temaer som vil gas nermere inn pa her er elevers erfaringer rundt
tilpassede oppgaver i undervisningen, i hvilken grad elevene erfarer oppfalging fra lerer,
omgivelsenes pavirkning pa arbeidssituasjonen, og hvordan det a bli fort ferdig med

skolearbeid var en motiverende faktor under hjemmeskole.

4.4.1. OPPGAVER SOM ER TILPASSET ELEVENS NIVA

| leringssituasjonen er det en viktig faktor som spiller inn pa elevenes motivasjon og
arbeidsinnsats. Et stort flertall av elevgruppen i studien understreker betydningen av det a ha
arbeidsoppgaver i undervisningen som er tilrettelagt for det nivaet elevene selv opplever a
veere pa. En elev skriver at «Det er viktig at ... oppgavene kan bli tilpasset mitt behov hvis jeg
trenger det». | likhet mener en elev at «Det som er viktig for at jeg skal fale meg motivert er
varierte oppgaver som er vanskelig nok». Sitatene viser at elevene blir motivert av oppgaver

som har utfordringer tilpasset deres ferdighetsniva.
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Ut ifra analyser kommer det frem at elevene har ulike oppfatninger rundt hvorvidt oppgavene
og arbeidsmengden var tilpasset deres ferdighetsniva under hjemmeskole. En elevs perspektiv
er at motivasjon gkte, og begrunner dette med undervisningsoppleggene hadde oppgaver som
var mulig & gjennomfare uten stgtte fra andre. Eleven uttrykker at «... opplegget var ganske
godt tilpasset slik at vi kunne klare det pa egenhand.». Et annet perspektiv er en elev som
erfarer at arbeidsoppgavene var ensformige og at arbeidsmengden var lav: «Det ble veldig
like oppgaver, som gjorde det kjedeligere.... Vi fikk veldig fa oppgaver, sa jeg ble ferdig etter
en og en halv time». Altsa er det nyanser i elevenes perspektiver med tanke pa bade tilpasning

og arbeidsmengde nar det kommer til skolearbeid i perioden med hjemmeskole.

4.42. «STORSTE PROBLEMET VAR A IKKE KUNNE FA HJELP MED EN
GANG»

Et av funnene fra analysen er at oppfalging fra leerer har veert mangelfull i perioden med
hjemmeskole, ifglge enkelte av elevinformantene. Fire elever trekker frem at de opplevde a fa
tildelt arbeidsoppgaver som skulle fullfares i lgpet av skolehverdagen, uten at de fikk
tilbakemeldinger pa arbeidet fra leerer. En av disse siterer «Men jeg ma innrgmme at jeg faler
ikke at vi fikk like mye ut av undervisningen, ettersom vi for det meste bare fikk oppgaver

som vi skulle gjere og lite oppfalging».

To elever rapporterte at de erfarte & ha problemer med det & komme i gang med skolearbeidet.
Den ene skriver at «Starste problemet var a ikke kunne fa hjelp med en gang». | selve
leringssituasjon oppstod det utfordringer for enkeltelever. Blant annet uttrykker en elev at det
ble mer krevende a fullfgre skolearbeidet alene: «Klarte ikke a gjare alt uten statte, hjelp og
tips fra leerer». Altsa har det & ikke ha lereren fysisk til stede under hjemmeskole bidratt til at
det & gjere skolearbeid har blitt mer krevende for enkeltelever. Samtidig viser sitatene at

elever har et behov for leeringsstette i arbeidssituasjonen.

59



44.3. RO | ARBEIDSSITUASIJONEN

Et element som mange elever belyser, er at omgivelsene som undervisningen foregar i kan
pavirke skolearbeidet — spesielt dersom det oppstar uro som skaper distraksjoner. Det & ha
rolige omgivelser, bidrar ofte til at elevene opplever gkt konsentrasjon for det de driver med.
Av disse elevene uttrykker den ene at «For at jeg skal fale meg motivert pa skolen sa ma jeg

nok ha mye fred og ro rundt meg».

De elevene som behgver rolige omgivelser, erfarer at det & arbeide hjemmefra har bidratt til
mindre uro og distraksjoner fra andre. Omgivelsen i hjemmet forte til at de greide a jobbe
bade raskere, og fikk gjort mer arbeid — sammenlignet med hva de ville gjort i den fysiske
skolehverdagen. En elev uttrykker at «Jeg synes at vi bare skal ha mer hjemmeskole. Jeg

klarte & konsentrere med mer, fordi det var ikke noen andre rundt meg». En annen informant

har lignende oppfatning, og belyser at: «Under hjemmeskole var det helt fantastisk. Jeg jobbet

mye bedre og mye fortere. Min motivasjon gikk opp under hjemmeskole». Dette viser at
omgivelsene som lzringssituasjonen foregar i kan ha en innvirkning bade pa elevenes

leeringsutbytte og arbeidsinnsats.

4.4.4. BELONNING FOR SKOLEARBEID

Pa spgrsmal om elevenes motivasjon under hjemmeskole er et gjennomgaende funn at rundt
en tredjedel av elevgruppen motiveres av det & bli fort ferdig med skolearbeidet.
Konsekvensen av a vere tidlig ferdig med undervisning, blir sett pa som en belgnning —
gjennom at undervisningstiden blir kortere. Den ene eleven uttrykker at «Jeg ble motivert
fordi at hvis jeg jobbet bra og ble fort ferdig, sa fikk jeg fri». I likhet mener en annen at «Jeg
hadde bedre motivasjon under hjemmeskole siden jeg visste at hvis jeg gjorde det fort, sa
hadde jeg fri resten av dagen». | analyseprosessen ser man tydelig at flere av elevene erfarer
hjemmeskoleundervisning som en mer behagelig skolehverdag, sett i forhold til

skolehverdagen far innfgringen av hjemmeskole.
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4.5. BEHOVET FOR TILHGRIGHET | SKOLEN

Det som har vert interessant a se naermere pa, har veert hvorvidt tilhgrighet er viktig i elevens
skolehverdag. Behovet for tilhgrighet sett i skolekonteksten har blitt forklart i del 2.2 i
teorikapittelet. Funn som henger sammen med elevenes opplevelse av tilhgrighet i skolen vil
bli gatt nzermere inn pa i denne delen. De ulike temaene som vil trekkes frem handler om
vennekretsens betydning, hvordan laerer-elev-relasjonen kan pavirke elevers motivasjon og
trivsel, og til slutt hvordan endringer i hverdagen under hjemmeskole har pavirket

elevmotivasjonen.

45.1. AHAEN GOD VENNEKRETS PAVIRKER ELEVENS TRIVSEL

En felles enighet blant elevflertallet er at en vennskap i skolen er viktig, og kan pavirke deres
motivasjon pa ulike mater. Farst og fremst som motivasjon til & mate opp i skolehverdagen.
En av elevene uttrykker at «A ha en god vennekrets & forholde seg rundt, gjer det lettere & dra
pa skolenx». For det andre erfarer elevene at det & ha venner i skolen bidrar til & skape glede.
Her uttrykker en elev at «Jeg har gode venner rundt meg som gjgr meg i bedre humgr. Vi kan
sitte 4 le og smile, noe som gjar at det er ggyere a veere pa skolen. Dette gjer meg motivert og

glad for & veere pa skolen».

Sitatene viser at vennskap blant medelever er sentralt viktig for elevens egen trivsel i
skolehverdagen. Videre uttrykker en elev at et «godt skolemiljg» er en motivasjonsfaktor i
skolen. Under hjemmeskole opplevde rundt halvparten av elevene at det a ikke ha muligheten
til & veere til stede pa skolen var tyngende. Bakgrunnen for dette har veert at det fysiske
samvaret med andre medelever, var ikke-eksisterende under hjemmeskole. Blant annet
skriver en elev at «Jeg var veldig motivert i starten og syns det var helt greit med
hjemmeskole. Men etter en maned sa skjgnte jeg hvor tungt det ville bli, det & ikke kunne

mgte venner...».
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45.2. LARER-ELEV-RELASJONEN ER VIKTIG FOR TRIVSEL OG
MOTIVASJON

Fem av de deltakende elevene i studien legger vekt pa relasjonen de har til sine leerere som en
pavirkning pé& egen motivasjon nar det kommer til skolearbeid. A ha en forstaelsesfull lerer,
er sentralt i skolehverdagen for flere av informantene. En elev skriver: «For at jeg skal vare
motivert til & veere og jobbe pa skolen ma jeg ha flinke laerere som forstar meg». Videre
papeker en elev at «Jeg synes ogsa at det er bra hvis laererne ser at vi blir lei og slitne, sa
finner vi pa noe goy i siste del av timen». Sitatene viser altsa at leerere som ser enkelteleven
og dens behov, kan ha innvirkning pa hvorvidt elevene motiveres til a delta i

leringssituasjonen.

| perioden med hjemmeskoleundervisning erfarer flere av elevene at det & ha digital
undervisning, hvor man er begrenset til & bare kunne se lereren gjennom en PC-skjerm, som
krevende. Mange kjente pa savnet rundt det & kunne mgte lzereren i klasserommet og pa
skolen. Her uttrykker en elev at «Det er ogsa bedre a se lererne i person enn gjennom en
skjerm». Som en elev nevner, er det ofte viktig a ha fysiske samtaler med laererne nar det
gjelder egen motivasjon. Eleven uttrykker at «Den [motivasjonen] var mye lavere enn hva den
var nar det var vanlig skole. Jeg fikk ikke snakket med laererne skikkelig». Sitatene viser at
hjemmeskole har bydd pa utfordringer for enkeltelever, nar det kommer til digital

undervisning og manglende fysisk samhandling med egne larere.

45.3. «<HVERDAGEN MIN UTENFOR SKOLEN ER KJEDELIGERE»

Under koronapandemien har det ogsa veert et fravaer av fritidsaktiviteter for flere av
informantene fra elevgruppen. En elev skriver at «Hverdagen min utenfor skolen er
kjedeligere. Det har ikke veert lov med fritidsaktiviteters». For omtrentlig halvparten av
elevgruppen, har nedstengning av idrettsaktiviteter — som handball og fotball — pavirket
hverdagen i hgy grad. En av disse skriver at:

Jeg far jo fortsatt veere litt med venner. Men jeg savner motivasjonen jeg fikk nar vi
forberedte oss til handball-kamp, de er jo avlyst alle sammen. Det har jo gjort meg litt

slappere, jeg merker jeg kjeder meg veldig uten handballen.
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En annen elev opplever nedstengingen av idrettsaktiviteter, som en negativ pavirkning pa

egen motivasjon i skolen. Denne eleven skriver at:

Etter at Covid-19 ble oppdaget har det veert en ganske ustabil fotballsesong. Fotball
har veert min stgrste motivasjon de siste arene. Jeg bestemte meg for at jeg skal fa
gode karakterer for & veere sikker pa at jeg kommer inn pa den linjen og skolen jeg vil.
Men nar fotballsesongen bratt ble avlyst i 2020, merket jeg at motivasjonen ikke var
like bra.

Altsa viser sitatene at idrett i hverdagen har noe a si bade for opplevelsen av hverdagen, men
ogsa for skolearbeidet. For tre elever har det & ha mindre sosial kontakt, skapt fa endringer i
det daglige. Dette begrunnes med at de ofte opplever at den sosiale kontakten de har med
andre, foregar over nettet gjennom en hverdag. En elev uttrykker at «Corona pavirket ikke sa
mye av min hverdag egentlig. Fordi at jeg ikke er sa glad i & sosialisere meg med andre sa
mye .... Sa det var ganske deilig & slippe & snakke med folk like mye som fgr». Her ser man

altsa at sosial samhandling oppleves ulikt blant elever.
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5.DRAOFTING

Ungdomsskolearene er et stadium hvor elevmotivasjonen ofte kan vare varierende (Eccles, et
al., 1993), derfor har det veert viktig a fatt et innblikk i elevenes egne opplevelser rundt
endringene i skolekonteksten. | dette kapittelet vil mine hovedfunn fra analysen bli draftet
opp mot teori som har blitt fremlagt i kapittel 2. Kategoriene i kapittelet baseres pa studiens
tre forskningsspgrsmal. Ferst vil jeg starte med a se pa motivasjonsfaktorer i leeringsmiljget —
sett fra elevperspektivet. Dette er ngdvendig for & kunne fa en forstaelse rundt hva som faktisk
kan veere med a pavirke elevers motivasjon for leering. Videre vil jeg se pa hvilke endringer
hjemmeskoleundervisning har fart til, sett i sammenheng med leeringsmiljget. Avslutningsvis
vil jeg trekke frem elevenes erfaringer rundt egen motivasjon fgr og under hjemmeskole. Her

vil det tas utgangspunkt i resultatene som forekommer i delen far.

Det motivasjonsteoretiske perspektivet — selvbestemmelsesteori - vil ha en aktiv rolle inn mot
diskusjonen i det pafglgende kapittelet. Underveis vil jeg supplere med
malorienteringsperspektivet. | hovedsak vil mine funn sees i sammenheng med de tre
grunnleggende behovene, autonomi, kompetanse og tilhgrighet. Samtidig vil leeringsmiljget
som beskrives i denne studiens funn, drgftes opp mot kjennetegn for autonomistettede
omgivelser. Selvbestemmelsesteorien vil ogsa viderefgres med inn i oppsummeringen og

konklusjonen i neste hovedkategori.
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5.1. FORSKNINGSSP@RSMAL 1: HVILKE FAKTORER |
LAERINGSMILIJZET BIDRAR TIL ELEVENES
MOTIVASJON FOR LARING | SKOLEN?

Elevens stemme i skolepraksisen er ngdvendig for a kunne tilrettelegge for optimal leering
(Fletcher, 2017). Ved a ta hensyn til og fa innsikt i skoleungdommers perspektiver, vil dette
kunne bidra til & skape elevengasjement og laering (Pianta, et al. 2012b). Av den grunn er det
sentralt & belyse hva elevene i denne studien erfarer som motivasjonsfaktorer i leeringsmiljget.
Funn fra analysen gir indikasjoner pa at det er spesielt fem forhold som bar veere til stede for
at elever skal vaere motiverte for leering. Disse er varierende arbeidsmater, oppgaver som gir
bade utfordring og mestring, forstaelsesfulle leerere som ser enkelteleven, vennskap til

medelever, og malsettinger i mgte med skolearbeidet.

5.1.1. UNDERVISNINGSFORMER KJENNETEGNET AV VARIASJON

For & motivere seg inn mot skolearbeid er det ngdvendig at undervisningssituasjonen
kjennetegnes av varierte arbeidsmater. Studiens funn gir indikasjoner pa at variert

undervisning har en positiv effekt pa elevers motivasjon for lzring.

For a styrke elevens arbeidsinnsats og engasjement er det sentralt viktig & vektlegge ulike
arbeidsmater som vekker interessen i elevfellesskapet (Frenzel et al., 2007). Elevens
motivasjon og lering vil kunne styrkes ved at han eller henne nytter seg av ulike
leringsstrategier i mgte med fagstoffet (Kunnskapsdepartementet, 2011). Ifglge
Kunnskapsdepartementet (2011) skal oppleeringen bare preg av variasjon i form av at det tas i
bruk ulike arbeidsmater og undervisningsformer. Dette kan forklares ut fra at leering oppnas
pa ulike mater, derav er det ogsa viktig at elevens behov og perspektiv tas i betraktning.
Imsen (2003) sine resultater tyder tvert imot, og viser at undervisningen i klasseromspraksisen
er lite variert og bestar i all hovedsak av fellesskapsundervisning i kombinasjon med
individuelle arbeidsoppgaver. Dette bekreftes delvis av mine funn fra analysen, hvor en av
lerernes beskrivelser gir indikasjoner pa at tradisjonell tavleundervisning etterfulgt av

individuelt arbeid, er dominerende i deres klasserom.
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Her er det viktig & ta med seg at ved a la elever papeke hvilke faktorer som ber veere til stede
for & gke sin motivasjon — i dette tilfellet varierte arbeidsformer — vil dette kunne gi
indikasjoner pa hvilke indre motivasjonsressurser eleven har. Ifglge selvbestemmelsesteorien
er disse ressursene ngdvendige & bade avdekke og vektlegge ved gjennomfaring av
leringsaktiviteter dersom elevengasjementet skal gke (Reeve & Halusic, 2009). Det a sgrge
for at elevens interesser ivaretas kan det vaere med pa a styrke elevens indre motivasjon
(Legault, 2016), en faktor som er optimalt i lys av motivasjon for leering (Deci & Ryan,
2000). Videre er arbeidsoppgaver som passer den enkelte elev en motivasjonsfaktor inn mot

skolearbeidet.

5.1.2. OPTIMALE UTFORDRINGER

Ved a tilpasse oppgaver etter elevens evner og ferdigheter vil dette kunne ha en positiv effekt
pa motivasjonen og arbeidsinnsatsen inn mot skolearbeidet. Funnen fra analysen gir
indikasjoner pa at elevgruppen motiveres av oppgaver som bade gir dem utfordringer, samt er
mulige & mestre. Dette har flere likhetstrekk til det som selvbestemmelsesteorien definerer
som tilstanden «flow», og kan sees i sammenheng med behovet for kompetanse
(Csikszentmihalyi, 1996). Ifglge Deci og Ryan (2002) handler denne tilstanden nettopp om at
eleven gis utfordringer som samsvarer med egne forutsetninger. Ved a legge til rette for
oppgaver som oppfyller det elevene i denne studien belyser som en motiverende faktor, vil

det kunne fgre til optimal utvikling og autonom motivasjon (Reeve J. , 2002).

Det at elevgruppen sgker tilpassede utfordringer, tyder pa at de har et indre gnske om & bruke
sine ferdigheter inn mot det faglige leerestoffet (Deci E. L., 1975). Miljger som bidrar til at
elever far oppgaver ut fra egne forutsetninger i det faglige, vil kunne betegnes som
leringsorienterte (Eccles & Roeser, 2010). En forutsetning for & kunne oppna dette gar ut pa
at leerer har forkunnskaper rundt enkeltelevers evner i faget (Hakansson & Sundberg, 2012). |
lys av malorientering gir mitt funn indikasjoner pa at leeringsmiljget bearer preg av a veere
mestringsorientert. Gjennom at elever sgker utfordringer utover egne ferdigheter (Dweck &

Leggett, 1988), vil det ogsa kunne antyde at prgving og feiling er akseptert i
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leeringssituasjonen (Epstein, 1989). Denne aksepten har en positiv effekt pa elevens
motivasjon og leringsutbytte, ifalge Stornes et al. (2008). Videre tyder funn fra analysen pa at

leerer-elev-relasjonen har en effekt pa elevers motivasjon for lering.

5.1.3. BLISETT, HZRT OG FORSTATT AV LAREREN

For & motiveres i skolekonteksten er det viktig a ha en forstaelsesfull leerer, som bade ser og
lytter til den enkelte elev. Studiens funn belyser at elevperspektivet ser pa egen relasjon til
lereren, som en motiverende faktor i skolehverdagen. Det at elevene trenger a bade bli sett og
hert i leeringssituasjonen og at deres behov ma vises forstaelse til, tyder pa et gnske om bade
faglig og emosjonell statte gjennom skolehverdagen. | likhet papeker Skaalvik og Skaalvik
(2011) at leerer-elev-relasjonen er et av flere elementer som har en effekt pa elevmotivasjonen
i skolen. Ogsa andre studier konstaterer at denne relasjonen er en barebjelke nar det gjelder
elevers trivsel og arbeidsinnsats i skolearbeidet (Nordenbo, Larsen, Tiftikci, Wendt, &
@stergaard, 2008). Elevens skolefungering vil kunne svekkes dersom relasjonskvaliteten til
leereren er darlig (Murray & Zvoch, 2011). | mgte med elever bgr leereren fremtre med varme
og anerkjennelse (Skinner et al., 2008). Ut ifra disse teoretiske vinklingene, tyder det pa at
lerer-elevrelasjonen er viktig inn mot bade motivasjon og arbeidsinnsats i leeringssituasjonen.
I tillegg til en god lzerer-elev-relasjon, har ogsa relasjonen mellom elever en motiverende

effekt inn mot skolearbeidet.

5.1.4. VENNSKAP | SKOLEN

I den ordinzre skolekonteksten mgates elever, og omgas i et sosialt fellesskap. Funn fra
analysen gir indikasjoner pa at elevperspektivet vurderer gode vennskap i skolen som en kilde
til motivasjon, spesielt i lys av elevtrivselen. | funnene gar det frem at vennskap til andre
medelever verdsettes hgyt, og skaper bade glede og motivasjon til & mgte opp i
skolehverdagen. Dette kan forklares med at relasjoner kan bidra til at individer opplever en
folelse av 4 hare til, vaere trygg og samtidig har muligheten til & vise andre at man bryr seg om
de rundt (Baumeister & Leary, 1995). Klasserommet er et samlingssted for medelever og

leerere i skolen, og fungerer som en arena for sosial interaksjon i samhandling og relasjon med
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andre (Stornes et al., 2013). Sagt pa en annen mate, sa er interaksjon med omgivelsene rundt

et viktig element for flere i skolekonteksten.

Da kommer man over pa tanken om hvorvidt det & oppleve tilhgrighet og det a trives med
andre har en effekt pa elevers motivasjon for leering. Dette kan forklares ved hjelp av
selvbestemmelsesteorien. Farst og fremst vil elevmotivasjonen kunne gke dersom alle de tre
behovene dekkes, altsa tilhgrighet, autonomi og kompetanse (Deci & Ryan, 2017). Med andre
ord vil elever som eksempelvis mangler opplevelsen av tilhgrighet i skolekonteksten, kunne
ha sterre utfordringer med a oppna optimal utvikling. Samtidig papeker Danielsen et al.
(2009) at de finnes en korrelasjon mellom tilhgrighet og kompetansebehovet, og viser til at
medelevrelasjoner kan bidra til gkt samarbeid og kommunikasjon i leeringsaktiviteter.
Konsekvensen av dette vil kunne veere bade gkt leering og motivasjon (Danielsen et al., 2009).
Dette gir en mulig forklaring pa hvorfor elevene i denne studien erfarer vennskap og narhet

som en motiverende faktor inn mot arbeidsoppgaver og skolearbeid.

5.1.5. EGNE MALSETTINGER

For & motivere seg til leeringsaktiviteter er det for enkelte elever ngdvendig a sette egne
malsettinger. Studiens funn viser at ulike mal eleven setter for seg selv er med pa a legge
styringer for arbeidsinnsatsen. En av malsettingene som belyses gjennom funn fra analysen, er
at enkelte elevers arbeidsinnsats bygger pa gnsket om a mestre noe. Ifglge
malorienteringsteorien kan dette tyde pa eleven har en oppgaveorientert tilngerming til
leeringsaktiviteter. Det innebeerer at leering i seg selv er en underliggende motivasjon til &
gjere skolearbeid (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Oppgaveorienterte elever sgker det & mestre
aktiviteter, fordi de gnsker a oppna gkt forstaelse. Da kan man begrunne elevens atferd med at
han eller hun gnsker & heve sin kompetanse og vere mer rustet i mgte med utfordrende
oppgaver (Lillemyr, 2007). Malet om & mestre, kan ogsa tyde pa at eleven er genuint
interessert i skolearbeidet (Cury et al., 2006), og gnsker a heve sin forstaelse (Seifert T. ,
2004).

Pa en annen side vil motivasjon som bygger pa malet om a mestre, kunne vare en indikasjon

pd at eleven er indre motivert. Elevens mal samsvarer med det Vallerand og Ratelle (2002)
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belyser som indre motivasjon av a fullfgre. Indre motivasjon gjenspeiles nettopp av det at
eleven sgker a overga egne evner i mgte med utfordrende oppgaver (Vallerand & Ratelle,
2002). Et annet argument er at eleven gjennomfarer aktivitet for sin egen skyld, og opplever
lzering som noe givende (Deci & Ryan, 2000). Ut ifra analysen kan det ikke trekkes noen
konklusjon pa hvorvidt elevene er indre motivert eller oppgaveorientert — men den kan antyde
at de verdsetter egen mestring. Dersom dette er tilfellet vil man kunne si at disse elevene
erfarer leeringsaktivitetene som nyttige, sett i sammenheng med leeringsutbyttet som

skolearbeid kan gi (Zimmerman, 2000).

Videre blir fremtidige mal, som videreutdanning og yrkeslivet, belyst som en motiverende
faktor inn mot skolearbeid av enkelte elever. Dette gir indikasjoner pa at leering i seg selv ikke
er i elevens interesser, men det & oppna noe lenger fremme i livslgpet. Ut ifra
selvbestemmelsesteorien kan dette tyde pa at motivasjonen er internt regulert. Det innebarer
at elevens motivasjon preges av det ytre malet om a oppna noe, som igjen ogsa samsvarer
med elevens interesser i livet. Denne formen for motivasjon er den mest autonome av de ytre
motivasjonstypene (Vallerand & Ratelle, 2002). I midlertidig kan malet om & komme inn pa
videregaende skole, veere kjennetegnet av identifisert regulert motivasjon (Vallerand &
Ratelle, 2002). I skolen vil lzrere ofte videreformidle informasjon rundt hvorfor det er viktig
a fortsette skolelgpet. For gvrig er det eleven selv som velger sin strategi for 4 na malet
(Vallerand & Ratelle, 2002).

En annen begrunnelse pa hvorfor skolearbeidet blir gjort, er at det gjennomfares med gnsket
om & unnga en negativ relasjon til omgivelsene — altsa larere eller foresatte. Et av funnene fra
min analyse indikerer at dette er bakgrunnen for en elevens arbeidsinnsats i skolearbeidet. Sett
i lys av selvbestemmelsesteorien, belyser Vallerand og Ratelle (2002) at denne formen for
motivasjon er regulert av eksterne krefter, og gar ut pa at man motiveres til a gjennomfare en
aktivitet — utelukkende for a unnga reprimander fra omgivelsene rundt. Konsekvensen av
denne motivasjonsformen er at eleven har lav grad av selvbestemmelse og autonomi
(Vallerand & Ratelle, 2002). Det at elever motiveres av 4 tilfredsstille omgivelsene, kan tyde
pa at kommer av tidligere erfaringer — hvor kritiske tilbakemeldinger ofte tas i bruk (Reeve J.

, 2002). Med andre ord gir dette indikasjoner pa at eleven kun styres av regulert motivasjon i

skolekonteksten. Derav er altsa ikke lzering eller mestring et mal i seg selv.
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Pa en annen side kan elevens mal om a unnga negative konsekvenser, gi indikasjoner pa at
motivasjonen er introjisert (Gagné & Deci, 2005). Ved a fullfare skolearbeidet, unngar eleven
skyldfalelse ovenfor omgivelsene. Det at eleven vil unnga at relasjonskvaliteten til sine
foresatte og leererne, kan antyde at eleven har erfart & fa reprimander tidligere, og forsgker

dermed & unnga & havne i samme situasjon igjen (Vallerand & Ratelle, 2002).

For enkeltelever i gruppen av informanter papeker at gode karakterer i faget er en drivkraft til
a gjere skolearbeid. En klar indikasjon her, er at eleven styres av en ytre motivasjon (Diseth,
2019; Legault, 2016). Karakterer i skolen blir satt av leereren, derav en ytre faktor. Her vil det
i likhet med det forrige malet, tyde pa at elevens motivasjon reguleres av eksterne krefter. En
god karakter kan ut ifra selvbestemmelsesteorien, betraktes som en belgnning for arbeidet
(Vallerand & Ratelle, 2002). Det a oppna gode karakterer kan ogsa antyde at eleven er
oppgaveorientert, gjennom at malet er a levere gode prestasjoner (Ames, 1992). | likhet
hevder Seifert (2004) at elevens mal gar ut pa a prestere, fremfor & leere. Ifglge Dweck og
Leggett (1988) kan det ogsa bety at eleven gnsker a bli anerkjent og oppfattet som flink i

klassemiljget.

Totalt sett viser dette at elever erfarer ulike malsettinger som ngdvendige for & kunne
motivere seg inn mot oppgavearbeidet i skolen. Det at noen mal betegnes som ytre motiverte,
kan indikere at behovet for autonomi ikke dekkes tilstrekkelig. Ingen av funnen antyder at
elever erfarer identifisert regulert motivasjon. Samtidig viser motivasjonsteorier at noen
malsettinger kan anses som indre motiverte eller styrt av en oppgaveorientering, som igjen er
med pa & styrke elevens autonomi i skolen. Her er det viktig a belyse at indre motivasjon bar

veere styrende hos en elev, dersom det skal styrke motivasjonen for laering.
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5.2. FORSKNINGSSP@RSMAL 2: HVORDAN HAR
HIEMMEUNDERVISNING ENDRET
LAERINGSMILIGET?

I skolen spiller forhold i leeringsmiljget en viktig faktor nar det kommer til elevens motivasjon
for leering (Utdanningsdirektoratet, 2016). For a kunne fa en forstaelse av skolekonteksten
som elever i denne studien tilhgrer, vil det vaere relevant 8 sammenligne beskrivelser av
leeringsmiljget for og under perioden med hjemmeskole. Kjennetegn ved leeringsmiljget i den

ordinare skolekonteksten og under hjemmeskole vil bli redegjort for i denne delen.

Mine hovedfunn er at hjemmeskolekonteksten har bidratt til fire vesentlige endringer. Disse
endringene er at undervisningsformer og arbeidsmater gikk fra a skape laering i fellesskap, til
individuelt arbeid. Videre har det a differensiere leringsaktivitetene endret seg. Pa den ene
siden har det blitt mer krevende ifglge en av lererne, mens pa den andre siden mener den
andre leereren at har det blitt enklere a differensiere grunnet gkt planleggingstid. For a
differensiere under hjemmeskole har et gkende hjem-skole-samarbeid veert en av lgsningene.
Den neste endringen er at oppfelgingen av elevenes progresjon ble mer utfordrende under
hjemmeskole. Og til slutt har hjemmeskolekonteksten bidratt til sosial distansering og mindre
fysisk kontakt mellom elever og lerere. | neste del vil den fgrstnevnte endringen diskuteres

opp mot studiens teoretiske rammeverk.

5.2.1. INDIVIDUELLE LARING

| perioden med digital fjernundervisning tyder det pa at leerernes metodefrihet har veert
begrenset, som et resultat av at elevens fysiske tilstedeverelse i klasserommet har blitt
eliminert. Ut ifra funn i analysen gis det indikasjoner pa at individuelt oppgavearbeid har veert
dominerende, nar det gjelder arbeidsmatene under hjemmeskole. Det at elevene far utdelte
oppgavesett pa starten av undervisningsseksjonene, kan tyde pa at leeringsaktivitetene er
leererstyrt. Lignende funn gar frem i flere andre studier. Qvortrup et al. (2020) hevder at
undervisningsformer og arbeidsmater i hjemmeskolekonteksten har veert basert pa lererens
valg, og uten noen form for elevmedvirkning. Ifalge Fjartoft (2020) beskriver lerere en

skolehverdag fylt av skriftlige oppgaver som skulle gjgres individuelt. | likhet papeker
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Bakken et al. (2020) at undervisningsformene under skolenedstengningen i stor grad har veert
bestaende av individuelle arbeidsmater. Ogsa danske elever erfarte at skolearbeidet i all
hovedsak skulle gjares alene pa PC og uten noen form for elevsamarbeid (Qvortrup et al.,
2020). Giljen et al. (2020) statter opp om dette, og hevder at individuelt arbeid blir hyppigere
brukt nar undervisning foregar digitalt — nettopp fordi hver enkelt elev har egne datamaskiner.
Det er med andre ord samsvar mellom denne studien og tidligere forskning nar det kommer til

leringsaktivitetene i undervisningssituasjonen.

Som en kontrast til pastanden om at det arbeidsmatene utelukkende bestod av individuelt
arbeid under hjemmeskole, gir funnene indikasjoner pa at leererne har utvidet sin pedagogiske
verktgykasse. Hiemmeskole har ifglge leererne fart til et starre behov for a veere kreative i
mgte med undervisningsformer og arbeidsmater. Dette er ogsa noe som gar igjen hos Bubb og
Jones (2020a), som hevder at undervisningssituasjonen ble mer variert i
hjemmeskolekonteksten. | deres studie gar det frem at leerere hadde en mer fleksibel hverdag,
som resulterte i gkt planleggingstid. Elevenes oppfatning av dette var at skolearbeidet og

undervisningen bar et stgrre preg av variasjon (Bubb & Jones, 2020a).

Samtidig gir mine funn antydninger pa at gruppearbeid ble tatt i bruk av den ene laereren
under hjemmeskole. Ifglge Xie og Ke (2011) vil denne arbeidsformen bidra til & dyrke
elevens kompetanse i skolen. Gjennom elevsamarbeid legges det til rette for en delingskultur,
og muligheten for at elever kan gi hverandre veiledning i mgte med utfordrende oppgaver.

Dette vil kunne resultere i gkt elevmotivasjon og faglig leering (Danielsen et al., 2009).

I motsetning til leerernes beskrivelser, blir undervisningssituasjonen kjennetegnet som
ensformig og utelukkende bestaende av skriftlige individuelle arbeidsoppgaver av
enkeltelever i denne studien. Utsagnet kan pa en side forklares gjennom at arbeidsmatene i
den digitale undervisningen oppleves som mindre interessant hos eleven, og uten noen form
for personlig nytteverdi (Kunnskapsdepartementet, 2011). Et annet perspektiv er ogsa det at
uavhengig av arbeidsmate, vil lzrerens formidlingsevne og hvorvidt han eller hun mestrer
fagstoffet, veere det som avgjer leeringsutbyttet (Grimsaeth & Hallas, 2013). Her er det viktig a
tilfaye at skolenedstengningen kom som en bra omveltning for mange skoler (Chiu, 2021),
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derav kan det tenkes at bade skolen og leererne var lite forberedt pa a drive god
fjernundervisning. Ut ifra tyder det pa ulike arsaksforklaringer pa variansen mellom larer- og

elevperspektivet.

Tvert imot har undervisningspraksisen i den ordingre skolehverdagen, i stor grad veert
bestaende av helklasseundervisning med innslag av ulike arbeidsmater - som film og
diskusjonsaktiviteter i plenum. | likhet viser tidligere forskning at helklasseundervisning er
dominerende i norske klasserom (Haug & Bachmann, 2007). Ut fra leerernes beskrivelser av
skolekonteksten fgr innfaringen av hjemmeskole, indikerer funn pa at ogsa disse
arbeidsmatene kan fremtre som larerstyrte. Elevene i denne studien motiveres av variert
undervisning, derav kan dette antyde at valget om a legge hovedvekt pa
helklasseundervisning er leererens valg. Dette star i kontrast med formalsparagrafen i
Oppleringslova, som presiserer at alle elever har rett pa a kunne medvirke i leeringsaktiviteter
og veere med pa a bestemme over egen laeringsprosess. Som et av oppleeringens oppdrag, skal
elever utvikle selvstendighet i mate med egen leering og arbeid (Opplaeringslova, 1998, ss. 8
1-1).

I lys av malorienteringsteorier vil leererstyrte undervisningsformer indikere at leeringsmiljget
kan kjennetegnes som et prestasjonsorientert klima, hvor elevenes medvirkning i mindre grad
vektlegges (Ommundsen, 2006). Sett ut ifra selvbestemmelsesteorien vil behovet for
autonomi stattes opp dersom det gis handlingsalternativer og legges til rette for at elever kan
gjere egne valg rundt hvilke leringsaktiviteter de erfarer som motiverende (Su & Reeve,
2011). Altsa kan dette tyde pa at elevens autonomi, i lys av leringsaktiviteter, star svakere

bade i det fysiske klasserommet og under perioden med digital fjernundervisning.

Det interessante med de ulike funnene er at den ordinzre skolehverdag domineres av
helklasseundervisning og leeringsaktiviteter i fellesskap. Derimot, endres arbeidsmatene under
hjemmeskole over til & la elevene jobbe individuelt i leeringssituasjonen. En konsekvens av
dette kan veere at elevene ikke er forberedt pa selvstendig arbeid og leering — noe
fjernundervisning i starre grad krever (Education Endowment Foundation, 2020). Manglende

selvstendiggjering og autonomi kan over tid resultere i frustrasjon hos eleven (Vansteenkiste
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et al., 2020). Dette vil vaere med pa & svekke bade arbeidsinnsats og motivasjon for laering
(Su & Reeve, 2011).

Oppsummert gar det i denne diskusjonen frem av undervisningsformene har hatt en overgang
fra helklasseundervisning i det fysiske klasserommet, over til individuelle arbeidsmater pa
digitale plattformer. Et fellestrekk mellom de to skolekontekstene er allikevel at

arbeidsmatene kan kjennetegnes som larerstyrte.

5.2.2. DIFFERENSIERING BLE BADE KREVENDE OG ENKELT

| analysen gar det frem at lzererne har hatt ulike oppfatninger nar det gjelder differensiering av
leeringsaktiviteter under hjemmeskole. Pa en side oppleves differensieringen som mer
krevende, begrunnet av at lzerer og elev ikke far omgas i det fysiske klasserommet. Mine funn
tyder pa at elever uten ekstra behov har fatt mindre oppfalging. Dette baseres seg pa at elever

med lavere mestring har blitt en gkt prioritet under hjemmeskole.

Det at spennet mellom elevenes mestringsniva tyder pa a veere stort, mener Ogden (2015) vil
gjere differensieringen av fagstoffet krevende — uavhengig av skolekonteksten. I likhet til
mine funn, viser Spgrsmal til Skole-Norge-rapporten at kun halvparten av lerere greid a falge
opp elevers arbeidsinnsats og deltakelse i hjemmeskoleundervisningen (Federici & Vika,
2020). Dette kan ifglge Melan et al. (2021) forklares ut fra at leerere opplever a miste
oversikten over elevenes kompetanse og mestring nar avstanden mellom larer og elev blir
starre. Dermed vil det bli mer utfordrende a tilrettelegge hvor stor arbeidsmengden skal veere,
fglge med misoppfatninger, og vite hvor vanskelig oppgavene er for enkelteleven (Malan et
al. 2021). Funn gir indikasjoner pa at skolearbeidet ble et problem for enkelte elever under
hjemmeskole, fordi at oppgavene var overveldende. | likhet rapporterer elever nasjonalt at de
faglige utfordringene har veert fremtredende i det foregaende skolearet
(Utdanningsdirektoratet, 2021). Disse refleksjonene vil drgftes neermere under det tredje
forskningsspgrsmalet i drgftingskapittelet. Sett ut ifra dette virker det til at differensiering pa

avstand har veert krevende i mgte med hele elevgruppen, og spesielt de «ordinzre» elevene.
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Pa en annen side viser funn at differensiering gjennom fjernundervisning har vaert mer
overkommelig, i forhold til den ordinare skolekonteksten. Arsaken til dette er at man som
leerer blir mer avhengig av a tenke gjennom undervisningsoppleggene i forkant. Dermed vil
det skape gkt bevisstgjering rundt hvilke behov som finnes i elevgruppen. Gjennom a ta i
bruk nye digitale verktay som legger til rette for differensiering, vil leerestoffet kunne
formidles pa en god mate - spesielt til elever med lavere mestring. Dette stattes opp av
Federeci og Vika (2020) sin forskningsstudie, som viser differensiering ble mindre krevende,
gjennom 4 benytte seg av nivadifferensierte oppgaver. Samtidig papeker Bubb og Jones
(2020a) at leererne hadde mer tid til planlegging i hjemmeskolekonteksten, noe som kan veere
en mulig forklaring pa funnet som gar frem i min studie. Med andre ord samsvarer de to

leererperspektivene i denne studien, med funn fra tidligere forskning.

I den ordinzre skolekonteksten gir funn indikasjoner pa at nivainndelte oppgaver og
smagrupper er de vanligste verktgyene for a differensiere undervisningsopplegget, ut ifra
elevenes behov. Ifalge Kunnskapsdepartementet (2011) er det et krav om at skolearbeidet og
lerestoffet skal tilrettelegges etter forhold som tar hensyn til enkelteleven behov og
ferdigheter. Ved a sgrge for tilrettelegging, kan dette medfere gkt motivasjon og
mestringsfalelse hos eleven (Kunnskapsdepartementet, 2011). Hattie (2009) belyser at
leereren ma ha oversikt over elevgruppen og den enkelte elevs behov for a kunne gi god
tilrettelegging av arbeidsmater. Noe som, ifglge mine funn, kan virke a til veere enklere nar
eleven falges opp kontinuerlig. Sett under ett kan kontinuerlig oppfalging og det a ta i bruk
smagrupper vere gode hjelpemidler for & differensiere leerestoffet. Ut fra analysen tyder det

pa at tilgangen pa disse verktgyene har veert lavere under hjemmeskole.

Allikevel har gkt hjem-skole-samarbeid veert mer fremtredende under perioden med
hjemmeskole. Og betegnes som et godt hjelpemiddel for & kunne differensiere de ulike
leeringsaktivitetene. Funn i analysen gir indikasjoner pa at samarbeidet mellom skole og hjem
har forbedret seg under skolenedstengningen. Ut ifra leerernes beskrivelser har dette veert et
godt redskap i lys av tilrettelegging — spesielt for elever med lav mestring eller andre behov.

Andre studier erfarer lignende funn, og belyser at foreldrekontakten var gkende under
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hjemmeskole (Fjartoft, 2020). Det gar ogsa frem at i noen tilfeller bedret relasjonen mellom
foresatte og leereren seg under perioden med hjemmeskoleundervisning (Bubb & Jones,
2020a). Det kan videre tenkes at fordelen ved gkt involvering fra foreldreperspektivet bidrar
til bedre innsikt i elevens behov og faglige ferdigheter. I den ordinare skolekonteksten hevder
Nordahl (2007) at samarbeidet mellom foreldre og skolen ofte svekkes jo lengre ut i
utdanningslgpet man kommer. Sett under ett kan det tyde pa at hjemmeskole fart til en positiv
endring rundt foreldre-hjem-samarbeidet, og at denne kommunikasjonen har gkt muligheten

til differensiering rundt den enkelte elevens behov.

5.2.1. OPPFOLGING AV ELEVERS PROGRESJON BLE KREVENDE

Oppfelgingen av den enkelte elev har veert mer krevende under hjemmeskole, i forhold til den
ordinare skolekonteksten. Manglende statte i laeringssituasjonen skapte utfordringer for
enkelte elever, viser studiens funn. Som en av leererinformantene beskrev, fikk elevene ofte
utdelt arbeidsoppgaver og stod fritt til & gjare disse i lgpet av dagen. Funn i analysen gir

indikasjoner pa at elevenes erfaringer med oppgavearbeidet var at det sjeldnere ble fulgt opp.

Pa en annen side rapporterer elever pa nasjonalt niva a ha fatt god oppfeling og stette fra
leereren i det foregdende skolearet, som ogsa inkluderer perioden med digital hjemmeskole
(Utdanningsdirektoratet, 2021). Ifalge Nordahl (2020) har oppfalgingspraksisen bedret seg
under perioden med digital hjemmeskole. | likhet papeker Qvortorp et al. (2020) at elever
erfarte 4 fa hyppigere tilbakemeldinger pa skolearbeidet, fra leererne. Dette star pa den ene
siden i kontrast til mine funn. Pa en annen side, som det gar frem i forrige underkategori, fikk
elever med lavere mestring en tettere oppfglging. Derav kan det tenkes at det ogsa var et

faktum i min studie.

Derimot hevder Bakken et al. (2020), som i likhet med mine funn, at hjemmeskolekonteksten
farte til mangelfull oppfaelging, og problematiserer denne situasjonen. Bakken et al. (2020)
trekker videre frem at kommunikasjonen mellom laerer-elev var betraktelig mindre i denne

perioden (Bakken et al., 2020). Som det ogsa gar frem i min studie, hevder leererne at
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elevgruppen ogsa bestar av elever med lavt mestringsniva. Ifglge Jonsson (2018) vil

manglende oppfalging vaere spesielt problematisk for denne gruppen.

En mulig forklaring kan veere at den generelle oppfalgingen av elevenes arbeidsinnsats
foregikk i stor grad ved hjelp av skriftlige tilbakemeldinger, og var mindre hyppig enn ved
den ordinare skolen (Malan et al. 2021). Fjgrtoft (2020) stgtter opp om denne pastanden og
begrunner dette med at leererne matte erstatte sin egen rolle som laeringsstatte i det fysiske
klasserommet, med kontinuerlige skriftlige innleveringer. Melan et al. (2021) problematiserer
det & ha skriftlige tilbakemeldinger, og begrunner dette med at elevene mister muligheten til &
stille spersmal og fa videre instrukser. Totalt sett har hjemmeskolekonteksten veert en
utfordring med tanke pa det a gi bade muntlige og skriftlige tilbakemeldinger, som ogsa

legger til rette for videre veiledning og oppfalging rundt elevens arbeid.

Men, hvorfor er det viktig at elever fglges opp i fjernundervisning? Farst og fremst ble det &
mestre utfordrende oppgaver og vere indre motivert, trukket frem som en motiverende faktor
i dragftingsdel 5.1.5. Dersom elever opplever manglende statte i mgte med disse oppgavene,
vil deres indre egenmotivasjon for lzering kunne svekkes (Vallerand & Ratelle, 2002). For &
kunne fylle elevers behov for kompetanse er et sentralt element at elever gis kontinuerlige
tilbakemeldinger pa skolearbeidet (Reeve J. , 2002). Dette er ogsa en ngdvendighet dersom
elevmotivasjonen skal kunne styrkes (Hidi et al., 2004). God fjernundervisning innebarer at
leerer lykkes i a gi eleven statte og hjelp ved utfordrende oppgaver, men ogsa at det gis narhet
0g aksept ovenfor elevens krevende arbeidssituasjon (Vollet et al., 2017). Dette hevder Reeve
(2013) at vil kunne fare til at eleven mestret utfordrende oppgaver og erfarer gkt
arbeidsinnsats. Allikevel er det viktig a se det fra laererens stasted. Ifglge Fjartoft (2020) har
det & veere larer i en skolekontekst uten fysisk narhet med elevgruppen, skapt utfordringer i
arbeidet med a falge opp bade elevtrivselen og den enkeltelevens faglige progresjon. Dette
kan tyde pa at faglig statte har veert sentralt viktig under hjemmeskole nar det gjelder elevers
behov for kompetanse og tilhgrighet. Pa samme tid har det veert krevende for lererne a gi

optimal veiledning rundet elevprogresjonen pa digitale plattformer.
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| den ordinzre skolekonteksten tyder funnene pa at elevene som oftest ble fulgt opp
kontinuerlig i undervisningssituasjon. Som tidligere nevnt har undervisningen foregatt i
klasserommet gjennom fellesskapsundervisning. Ved & legge til rette for leeringssituasjoner
hvor elever kan fa kontinuerlige tilbakemeldinger og veiledning i eget arbeid, vil dette kunne
ha god effekt pa motivasjonen for leering (Hidi et al., 2004). Gjennom dialogiske
tilbakemeldinger vil denne kunne pavirke elever til & oppna gkt forstaelse rundt egen leering
(Gamlem & Smith, 2013).

Kort oppsummert vil en fysisk tilstedeveaerende under leeringssituasjonen kunne gke bade
elevens motivasjon, lzering og forstaelse. Det a ha klasseromsundervisning gir gode
muligheter for oppfelging av elevens faglige progresjon. | motsetning har hjemmeskole skapt

utfordringer rundt det & ha denne kontinuerlige oppfalgingen.

5.2.2. ENDRINGER I DET SOSIALE SAMHOLDET

Konsekvensen av en nedstengt skole har lagt feringer for at det sosiale fellesskapet i
klasserommet har blitt overfert til digitale plattformer. Hjemmeskole har for flertallet av
elevinformantene fgrt til en hverdag uten noen form for fysisk samver med venner. Bakken et
al. (2020) trekker frem at sosial distansering mellom elever ble et faktum under innfgringen
av digital hjemmeskole. | likhet papeker Qvortrup et al. (2020) at hjemmekonteksten har
hindret elever i a sosialiseres seg med det fellesskapet som klasserommet i den ordinare
skolen bidrar til. Ogsa i Melan et at. (2021) sine studier finner man samsvar til min studie,
hvor det belyses at elev-elev-kontakten har hatt en nedgang. Videre fgrte innfaringen av
hjemmeskole til at lzerere fikk et enda stgrre ansvar rundt det a legge til rette for et godt
leeringsmilje (2021). Det a sarge for at elevene trivdes under hjemmeskole og opplevde en
grad av tilhgrighet, ble en krevende oppgave for mange lzerere (Malan et al. 2021). Ogsa
lignende funn gjer seg gjeldende i min studie, hvor det gar frem at elevene savnet

tilhgrigheten til medelever og laerere.

Som en kontrast til den sosiale distanseringen under hjemmeskole, viser funn i analysen at

den ordinare skolekonteksten bestar av hyppig interaksjon mellom lerere og elever — bade i
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og utenfor klasserommet. | drgftingsdel 5.1 trekkes klassefellesskapet og medelevrelasjoner
frem som et positivt element i skolen, og en motivasjonsfaktor for mange elever. Dette kan gi
indikasjoner pa at leeringsmiljget i den ordinzre skolekonteksten baerer preg av et godt
samhold i klasserommet — spesielt nar det kommer til elev-elev-relasjoner. Sett i lys av
selvbestemmelsesteorien ber klassemiljget bidra til & ivareta elevens behov for tilhgrighet,
gjennom trygge relasjoner mellom bade lzrer og elev, og medelever (Deci & Ryan, 2002).
For & oppsummere gar det her frem at nedstengningen av skoler har hatt en negativ effekt pa

det sosiale samholdet i leeringsmiljget. Dette vil gas naermere inn pa i neste draftingskapittel.
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5.3. FORSKNINGSSP@RSMAL 3: HVORDAN HAR
HJEMMEUNDERVISNING PAVIRKET ELEVERS
ERFARINGER MED MOTIVASJON FOR LAERING?

| de to tidligere drgftingsdelene har det blitt gjennomgatt motivasjonsfaktorer i skolen, og
videre har endringer i leringsmiljget far og under perioden med hjemmeskoleundervisning
blitt diskutert. Med andre ord har jeg belyst hva som motiverer elevene, og hvordan ulike
forhold i den ordinere skolen og i hjemmeskolekonteksten legger til rette for elevmotivasjon
min studie. | denne delen vil det presenteres hovedfunn som diskuterer hvilke erfaringer
elever har hatt rundt egen motivasjon for leering under hjemmeskolekonteksten. De ulike
erfaringene gjelder ikke for samtlige av elevene i min studie, men ulike andeler av

elevgruppen.

Tidligere forskning viser at elever ofte erfarer skolehverdagen i den ordinare skolen som lite
selvstendig, og opplever at elevmedbestemmelse sjelden forekommer i
undervisningssituasjonen (Skaalvik & Skaalvik, 2014). Dagen hvor skoler i landet stengte
ned, ble det naturligvis gkte forventinger til at elever skulle fa en mer selvstendig rolle i
leeringssituasjonen. Samtidig stiller fjernundervisning starre krav til at elever ma fremtre
selvstendig i skolearbeidet (Education Endowment Foundation, 2020). Som det gar frem i
drgftingsdel 6.2.1., blir individuelt arbeid trukket frem som en av endringene
hjemmeskolekonteksten har fgrt med seg. Men, hvordan har det a la elevene jobbe mer
selvstendig og individuelt i lzeringssituasjonen fungert i praksis? Ut fra studiens funn gar det
frem at flere elever har opplevd en synkende motivasjon under den digitale hjemmeskolen.
Samtidig er det fortsatt en stor andel av elevgruppen som beskriver a ha hgy grad av
motivasjon for leering i samme periode. Dette samsvarer med nasjonale resultater, som viser
at elever rapporterer litt over gjennomsnittlig motivasjon (Utdanningsdirektoratet, 2021).
Arsaker som forklarer variasjonen i elevers motivasjon vil nd gas neermere inn pa, og draftes

opp mot relevante forskningsstudier og teori i det pafalgende.
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5.3.1. KT AUTONOMI | SKOLEARBEIDET

Undervisningsformen i hjemmeskolekonteksten har fort til at elever opplever en starre frihet i
mgte med oppgavearbeidet. Studiens funn viser at en andel elever erfarte a ha flere
handlingsmuligheter i leeringssituasjonen under hjemmeskole. De opplevde a sta mer fritt i
valget av fremgangsmater for a lgse oppgaver, men ogsa hvilket tempo de arbeidet i og
rekkefglgen pa de tildelte oppgavene. Elevene har til en viss grad opplevd gkende kontroll
rundt egen leering i undervisningssituasjonen, viser studiens funn. Dette samsvarer med Bubb
0g Jones (2020a) sine studier, hvor elevene hevdet at selvstendighet i mgte med skolearbeidet
bidro til & gi positive erfaringer. Gjennom det & kunne velge egne laringsstrategier og
fremgangsmater, resulterte dette i at elevenes motivasjon gkte under leringssituasjonen (Bubb
& Jones, 2020a). Sammenfallende funn gar frem i Elevundersgkelsen, hvor elevene
rapporterte over middels grad av elevmedvirkning i skolehverdagen (Utdanningsdirektoratet,
2021). Gjennom a gi elever mer kontroll over egen laering, vil dette vaere med pa a styrke
deres selvbestemmelse (Price et al., 2002). Det at elevene opplever gkt handlingsfrihet, tyder
pa at hjemmeskolekonteksten la til rette for a gi elevene en friere vilje i mgte med
leeringsaktivitetene. Dette samsvarer med hva det & vaere autonom star for (Ryan & Deci,
2017).

I likhet papeker Alamri et al. (2020) at fjernundervisning som bidrar til at elevene har kontroll
over eget arbeid og opplever medvirkning under leringsaktiviteter, vil kunne bidra til & gke
elevens autonomi. Ved a legge til rette for at elever har mer kontroll over egen leering og
bevisstgjere de pa deres leeringsprosesser, vil dette kunne bidra til & gke selvstendighet og gi
positive mestringserfaringer (Kunnskapsdepartementet, 2017). Ifglge Reeve (2002) kan det at
elevene opplever a kunne ha mer kontroll over egen lering, tyde pa gkt autonom motivasjon i
leringssituasjonen. Autonomt motiverte elever vil kunne ha et starre laeringsutbytte innenfor
det skolefaglige, noe som igjen vil kunne gke elevens faglige kompetanse og mestringsfalelse
(Reeve, 2002). Ut ifra dette kan det indikere pa at elevene i min studie har blitt mer autonome
i mgte med leeringssituasjonen, noe som igjen vil ha en positiv effekt pa motivasjonen for
lzering. Samtidig kan dette antyde at flere elever har erfart hjemmeskole som viktig inn mot
egen selvstendiggjering i skolekonteksten. | motsetning gir studiens funn indikasjoner pa at
overgangen til en mer selvstendig leeringssituasjon, har hatt en negativ effekt pa enkelte

elevers motivasjon.
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5.3.2. KONSENTRASJONEN BLE UTFORDRET

Som en kontrast til det & oppleve gkt handlingsfrihet i mgte med laeringsaktivitetene, har
hjemmeskolekonteksten bidratt til en mer krevende laringssituasjon med hgye forventinger til
struktur i skolehverdagen. Ved a flytte undervisningssituasjonen til hjemmeomgivelsene, har
dette fort til at elever opplever manglende konsentrasjon under gjennomfgringen av
skolearbeidet. Funn i analysen viser at elevene tidvis opplevde det a gjere ikke-faglige
aktiviteter, som mer fristende enn a sette seg ned med skolearbeid. I likhet problematiserer
Nordahl (2020) at det a flytte undervisningssituasjonen til hjemmet, har bidratt til lavere
arbeidsinnsats blant elever. Han trekker ogsa frem at en friere skolehverdag kan resultere i at
elever blir mindre strukturerte under laeringssituasjonen (Nordahl, 2020). Ogsa Bubb og Jones
(2020b) papeker at elever i hjemmeskole erfarte det & styre egen hverdag og rytme som

krevende.

I lys av selvbestemmelsesteorien kan det at elevene ikke mestrer a vare effektive i eget
arbeid pa grunn av omgivelsene, antyde at elevens behov for kompetanse ikke oppfylles (Deci
E. L., 1975). Det at elevene sliter med a konsentrere seg under skolearbeidet, kan tyde pa
manglende utholdenhet i mate med laeringsaktivitetene - noe som igjen kan vare et resultat av
manglende elevengasjement (Reeve J. , 2002). Ifglge Schunk et al. (2014) er dette et klart
tegn pa at elevene er umotiverte, i forkant av leringssituasjonen. Pa en annen side forklarer
Nordahl dette med at eleven kan ha opplevd lav mestring i den ordinzre skolekonteksten, som
har resultert i at han eller henne har satt svert lave forventninger til seg selv i hjemmeskole
(Nordahl, 2020). Elever med svak mestringstro, vil samtidig erfare et lavere laeringsutbytte
(Schunk et al., 2014). Konsekvensen av at behovet for kompetanse svekkes, vil vere lavere
motivasjon inn mot den faglige leeringen (Reeve J. , 2013). Dette er et faktum som tyder pa a

gjelde for enkeltelever i min studie.

Fra et annet perspektiv kan mangelfull oppfalging fra leerer ha fart til at eleven ikke mestrer &
jobbe selvstendig. Som larerne i denne studien beskriver, blir elevene kontinuerlig fulgt opp

under leeringssituasjonen i den ordinzre skolekonteksten — enten i smagrupper hvor elever det
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gis differensierte oppgaver eller i helklasse. Under hjemmeskole ble oppfalgingen av elevenes
faglige progresjon mer utfordrende a gjennomfare. Ut ifra dette kan man se indikasjoner pa at
selvstendig arbeid kan veere krevende for enkelte elever, dersom leerer ikke er til stede og
folger opp arbeidseffektiviteten i klasserommet til enhver tid. Manglende oppfalging av den
enkelte elev under digital undervisning, vil kunne svekke elevens lering (Hartnett, 2015). Sett
under ett, har det a overlate elever mer til seg selv i leringssituasjonen gitt ulike opplevelser. |
motsetning til manglende konsentrasjon i leeringssituasjonen, har hjemmeskolekonteksten fart

til det motsatte for en andel elever i denne studien — nemlig gkt konsentrasjon.

5.3.3. ROLIGE HHEMMEOMGIVELSER

Hjemmeomgivelsene har fart til gkt motivasjon for elever som trenger ro i arbeidssituasjonen.
Ut ifra analysen tyder funn pa at enkelte elever jobber bedre i arbeidssituasjoner preget av
rolige omstendigheter. | det ordinzre klasserommet viser studiens funn at elever med behov
for stillhet og det a veere alene i leeringssituasjonen, far muligheten til & bli tatt ut i mindre
arbeidsgrupper. Det & flytte undervisningen inn i hjemmekonteksten har fert til gkt

konsentrasjon og bedre arbeidsinnsats.

I likhet mener Fjgrtoft (2020) at stay og uro er en negativ faktor for mange elever i
klasserommet. Sett fra elevperspektivet, har det a ha digital fjernundervisning eliminert de
forstyrrende elementene fra klasseromssituasjonen og fart til positive endringer (Fjartoft,
2020). | likhet trekker Nordahl (2020) frem gode opplevelser blant elever nar det kommer til
det gjore skolearbeid under roligere forhold. Gjennom hjemmeskole ble laeringssituasjonen
enklere for elever som, i den ordinare skolekonteksten, preges av forstyrrelser (Fjortoft,
2020).

Altsa, har det a bli undervist hjemmefra fart til en bedring i elevenes arbeidsforhold. Det at
enkelte elever i min studie opplever a vaere mer effektive som en konsekvens av roligere

omgivelser, kan tyde pa at deres kompetansebehov i sterre grad oppfylles (Deci E. L., 1975).
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5.3.4. SKOLEARBEIDET GAV INGEN «FLOW»

De individuelle arbeidsformene som ble tatt i bruk under hjemmeskole, har styrket
opplevelsen av at skolearbeidet er kjedelig. Det at elevenes erfaringer rundt at skolearbeidet
har veert kjedelig, kan forklares ut fra en overvekt av oppgaver som krever lite utfordring.
Samtidig viser studiens funn at elevers erfaringer har veert at det a vaere effektiv i
arbeidssituasjonen, gjorde at skolearbeidet ble raskere ferdig. Dermed ble skoledagen
forkortet. Dette statter ogsa opp om antagelsen rundt at arbeidsmengden bade var mindre, og
for lite utfordrende. | likhet hevder Bubb og Jones (2020a) at flere elever opplevde fagstoffet
som repeterende rundt innholdet i den ordinere skolen. Dette farte til at skolearbeidet ble for
enkelt og at det ikke oppfordret til & utfordre elevene (Bubb & Jones, 2020a). Fra
foreldreperspektivet finner man lignende funn, hvor det kommer frem at flesteparten erfarte at
deres barn hadde et lavere laeringsutbytte ved digital undervisning (Kindt & Rogstad, 2020).
Bakken et al. (2020) belyser at elevens leringsutbytte ble betraktelig lavere nar
undervisningen foregikk heldigitalt.

Sett i lys av selvbestemmelsesteorien vil elevperspektivet som gar frem i min studie kunne
tyde pa at opplevelsen av «flow» under skolearbeidet har vaert mangelfull (Csikszentmihalyi,
1996). Det kan tyde pa at arbeidsoppgavene ikke balanseres mellom utfordringer og elevenes
ferdigheter. En konsekvens av manglende utfordringer farer til opplevelsen av kjedsomhet.
Dette kjennetegnes av oppgaver som krever lite ferdigheter hos den enkelte elev
(Csikszentmihalyi, 1996). Ut ifra dette gir det indikasjoner pa at elevenes behov for
kompetanse ikke oppfylles, og elevene mister muligheten til & utfordre egne ferdigheter og
utgve sin kapasitet (Deci & Ryan, 2002; Deci, 1975). Med andre ord svekkes elevens
motivasjon for leering gjennom at optimale utfordringer ikke tilbys.

I likhet med elevenes erfaringer under hjemmeskole, gir analysen indikasjoner pa at mye av
innholdet i skolen oppleves som mindre relevant inn mot egen lering ogsa i den ordinzre
skolekonteksten. Skaalvik og Skaalvik (2011) bekrefter lignende funn, og peker pa at elever
ofte mister interessen for de faglige leeringsaktivitetene lengre ut i opplaeringslgpet. | likhet
viser Ungdata-rapporten at dette er et vanlig fenomen i dagens skole, og hevder at mange

ungdommer mener skolehverdagen er kjedelig (Bakken, 2020). Dette kan ifglge Skaalvik og

84



Skaalvik (2014) forklares med at det er ensformige undervisningsformer, lite
elevmedvirkning og mangelfull oppfaelging som gar igjen i skolekonteksten. Bakken (2020)
vurderer denne utviklingen i skolen som negativ, nar det kommer til det at elever progresjon i
skolesammenhengen. Dette er bekymringsverdig med tanke pa elevengasjement, i lys av det
faglige leeringsutbyttet (Patrick et al., 2007). Det at elevene i denne studien opplever
relevansen av det a gjare skolearbeid som fraveerende, vil ogsa kunne resultere i lavere
arbeidsinnsats (Ryan & Connel, 1989).

Det at elever ser pa deler av skolehverdagen som irrelevant problematiserende med tanke pa
deres motivasjon for leering. Elever benytter store deler av sin tid i skolelgpet, dermed er det
ogsa viktig at denne problemstillingen belyses. En elev trekker det enda lengre, og beskriver
skolehverdagen som meningslgs. Ferst og fremst er et av elementene i
selvbestemmelsesteorien gar ut pa at elever trenger meningsfulle begrunnelser rundt de
lzeringsaktivitetene som blir tatt i bruk, dersom elevens autonomibehov skal oppfylles (Su &
Reeve, 2011). Samtidig vil mangel pa engasjement hos elevene kunne gi en negativ effekt pa
deres tro pa egne ferdigheter i mgte med skolearbeidet (Patrick et al., 2007). For det andre er
det at skolehverdagen betraktes som helt meningslgst en indikasjon pa amotivasjon hos
eleven. Motivasjonen hos eleven er ifglge Gagne og Deci (2005) ikke-eksisterende, og vil
kunne fale til opplevelsen av a ikke hare til i skolekonteksten (Diseth, 2019). Risikoen ved at
elever opplever a vaere amotivert, er at det kan fare til leert hjelpelgshet (Vallerand & Ratelle,
2002). Her er det ogsa en sammenheng mellom manglende mestring og tro pa egne

ferdigheter i mgte med leeringsaktivitetene og skolearbeidet (Vallerand & Ratelle, 2002).

Totalt sett tyder dette pa at skolearbeid oppleves som kjedelig — bade far og under perioden
med hjemmeskole. Dette tyder pa a ha en negativ effekt pa elevenes motivasjon for lzering, og

kan virke til & veere tilfellet for enkelte elever i min studie.

5.3.5. OVERKOMMELIGE UNDERVISNINGSOPPLEGG

For andre elever har skolearbeidet veert overkommelig og mulig & gjennomfare pa egenhand.

Studiens funn tyder pa at leeringsaktivitetene gitt i hjemmeskolekonteksten har veert tilpasset
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etter elevenes forutsetninger. Flere faktorer kan veere arsaken til dette faktumet. En mulig
forklaring er ifglge Csikszentmihalyi (1996) at undervisningen bidrar til tilstanden «flow» hos
elevene, og utfordringene krever at eleven far brukt sine ferdigheter inn mot skolearbeidet.
Konsekvensen av denne tilstanden er at man unngar opplevelsen av kjedsomhet, og at elevene
mestrer de gitte oppgavene (Csikszentmihalyi, 1996). Fordelen ved a utfordre elevenes evner,
vil kunne fart til & gkte elevens eksisterende kompetanseniva (Greeno, 2006). Dette skaper
positive effekter i lys av elevens motivasjon for lering, fordi skolearbeidet er tilpasset elevens
evner (Deci & Ryan, 2002). Kort oppsummert har undervisningen vert fungerende for en
andel av elevinformantene. Dersom tilfellet er at elevene opplever «flows» under
leringssituasjonen, vil det kunne tilsi at deres motivasjon for laering har veert god under
hjemmeskole. Videre har endringer i den sosiale konteksten hatt pavirkning pa elevenes

motivasjon for leering.

5.3.6. SOSIAL PANETT

A ha undervisning i hjemmeomgivelsene farte til at elever savnet venner og andre medelever.
Studiens funn antyder at flertallet av elevene opplevde hjemmeskole som en utfordrende
situasjon, fordi det farte til manglende samvar med andre medelever. Dette samsvarer ogsa
med andre forskningsstudier. Under hjemmeskole ble undervisningen flyttet ut av
klasserommet, og inn i elevers hjem. Ifglge Bakken et al. (2020) resulterte dette i en form for
sosial distansering. Konsekvensen av sosial distansering blant elever farte til en krevende
skolehverdag for mange (Bakken et al., 2020). Dette gjenspeiles ogsa i Sendergaards (2020)

studie som viser at elevene generelt sett savnet sine medelever og venner under hjemmeskole.

Nedstengningen av norske skoler farte til en usikkerhet hos flere ungdommer, rundt nar de
kunne fa mgte andre igjen (Eriksen & Davan, 2020). Lignende funn gar igjen i min studie,
hvor det peker mot at elever opplevde hjemmeskolekonteksten over tid som mer utfordrende
— nettopp pa grunn av restriksjoner rundt det & kunne omgas venner. Konsekvensene som
manglende opplevelse av tilhgrighet kan fore til, er lavere trivsel i elevgruppen (Harlow,
1958) og ensomhet i hverdagen (Vansteenkiste et al., 2020). Det at elever ikke far mates i et
fysisk klasserom, svekker i stgrre grad den sosiale interaksjonen mellom medelever (Stornes

et al., 2013). Det & mates fysisk og sosialiseres styrker opplevelsen av a fgle tilknytning til
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andre. Konsekvensen vil derfor kunne vare at elevene opplever manglende tilhgrighet
(Danielsen et al., 2009). Sett under ett, kan endringer i den sosiale konteksten veere en av flere
mulige forklaringer pa hvorfor flere elever i min studie erfarte & ha lavere motivasjon inn mot
skolearbeidet under hjemmeskole. Ifglge Ryan og Deci (2017) vil det at elevene ikke oppnar
samme tilfredstillelse av tilhgrighetsbehovet i hjemmeskolekonteksten, vil det kunne svekke

deres optimale utvikling og motivasjon.

Pa en annen side har sosial distansering hatt liten innvirkning pa enkelte elevers opplevelse av
tilhgrighet, fordi digitale plattformer oppfyller relasjonsbehovet. Studiens funn gir
indikasjoner pa at elevene har hatt ulikt syn inn mot den sosiale distanseringen. Et utvalg av
elevene i min studie rapporterte gode erfaringer med det & ha mindre sosial samhandling med
andre. Ut ifra funnet kan en mulig forklaring tenkes at individer opplever tilhgrighet pa
forskjellige mater. Ifalge selvbestemmelsesteorien gar behovet for tilhgrighet ut pa det a vaere
akseptert og ha trygge relasjoner til mennesker rundt seg (Deci & Ryan, 2002). | dette tilfellet
nevner de gjeldende elevene at deres samhandling med andre, ofte foregar pa internettet. Et
argument kan da vaere at elevenes relasjonsbehov dekkes gjennom digital kommunikasjon
med andre rundt. En annen mulig forklaring kan veere at klassefellesskapet oppleves som noe
negativt (Sgndergaard, 2009). Dermed vil det & undervises i egne hjemmeomgivelser bli
betraktet som et positivt forhold. Samtidig vil det ut fra denne studiens begrensninger, vere

krevende & konkludere arsaksforklaringen til denne problemstillingen.

Alt i alt, kan det tyde pa at sosial samhandling med andre har forskijellig effekt pa det enkelte
individ. Samtidig som at det har veert tyngende for enkelt a ikke mgte medelever, har ogsa det

a ikke fa omgas leererne fysisk i skolehverdagen vart en utfordring for enkelte.

5.3.7. SAVNET ETTER LARERNE

Under hjemmeskole har elever opplevd et savn etter & mate egne lerere i det fysiske
klasserommet. | min studie antyder funnene at digital fjernundervisning har pavirket
elevmotivasjon i en negativ retning, som en konsekvens av mindre fysisk samhandling

mellom leerere og elever. Emosjonell statte fra laereren er en viktig faktor inn mot
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elevtrivselen (Davidson & Demaray, 2007; Demaray, Malecki, Davidson, Hodgson, & Rebus,
2005). Som det gar frem i draftingsdel 6.1.3, spiller lerer-elev-relasjonen en viktig rolle i lys
av elevenes motivasjon for leering. | den ordinaere skoleteksten er kontakten mellom laerer og

elev hyppig, og oppstar bade i og utenfor klasserommet, ifglge mine informanter.

Det faktumet at enkeltelever opplever et savn etter 8 omgas leererne i den digitale
skolekonteksten, kan tyde pa at relasjonskvaliteten mellom lzerer og elev er god. Pianta (2001)
hevder derimot at kvaliteten pa leerer-elev-relasjonen er synkende, jo eldre eleven blir. |
motsetning kan man ut ifra studiens funn antyde at hjemmeskole har styrket oppfatningen av
at leerer-elev-relasjonen kan ogsa vare av hgy kvalitet i ungdomsskolen. Ved & ha en positiv
relasjon vil dette ogsa kunne pavirke elevens skolefaglige prestasjon (Drugli, 2017). Sett
under ett kan man pa en side si at elevers motivasjon kan ha blitt svekket under hjemmeskole
pa grunn av mindre fysisk samhandling med lzrerne. Pa en annen side viser dette hvor viktig
leerer-elev-relasjonen er for enkelte elever. Videre tyder mine funn pa at fysisk aktivitet og

motivasjon i skolen kan sees i sammenheng.

Fysisk aktivitet har en effekt pa elevmotivasjonen i skolekonteksten

Covid-19-pandemien medfgrte nedstengning av skolen i denne studien. Samtidig fgrte ogsa
pandemiutbruddet til strenge restriksjoner rundt idrettsaktiviteter, noe som har hatt negative
konsekvenser for elevers skolefaglige motivasjon. Studiens funn gir indikasjoner pa at avlyste
idrettsaktiviteter under hjemmeskole, har hatt en negativ effekt pa elevers motivasjon for
leering i skolesammenhengen. | likhet hevder Bakken et al. (2020) at de fleste elever har sett
pa nedstengingen av fritidsaktiviteter som et negativt forhold. Ved & std i en denne
situasjonen, uvitende om nar en kan delta i fritidsaktiviteter igjen, har dette hatt konsekvenser
for elever (Eriksen & Davan, 2020). Det at elevene opplever idrettsaktiviteter som en
pavirkende faktor inn mot egen motivasjon, gir indikasjoner pa at fysisk helse og motivasjon

henger sammen. Denne korrelasjon ville vaert mulig og diskutert i et videre perspektiv.
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6. AVSLUTNING

Denne studien har vart med pa a gi et innblikk i hvordan opplaring under en krisesituasjon
har fungert — en nyttig erfaring a ta med seg videre. Den har illustrert hvilke fordeler og
ulemper som ligger i det a flytte undervisningssituasjonen inn i hjemmeomgivelsene og over
pa digitale plattformer. Hovedfokuset i min oppgave har veert & belyse endringer som faglge av
skolenedstengningen, i henhold til utbruddet av Covid-19-pandemien. Utgangspunktet for
denne studien har vaert problemstillingen: Hvordan erfarer ungdomsskoleelever egen
motivasjon for lering under perioden med digital hjemmeskole? Svaret pa dette er
sammensatt. For & svare pa denne problemstillingen har tre forskningsspgrsmal veert

gjeldende.

Hvilke faktorer i leringsmiljget bidrar til elevenes motivasjon for leering i skolen?

Fra elevperspektivet pavirkes motivasjonen ut fra tre ulike faktorer i leeringsmiljget. Farst og
fremst er kvaliteten pa undervisningen elementzr inn mot elevens motivasjon for leering. Her
blir arbeidsmater preget av differensiering og variasjon trukket frem som sentrale elementer.
Videre konstateres det at relasjoner i skolen spiller en viktig rolle i lys av trivsel og
motivasjon. Dette omhandler bade lzrer-elev-relasjoner og elev-elev-relasjoner. Til slutt er
elevenes personlige mal i skolen belyst som en motiverende faktor. Her gar det frem at

enkelte i elevgruppen enten er indre motivert, eller styrt av ulike former for ytre motivasjon.

Hvordan har hjemmeundervisningen endret leeringsmiljget?

Den pedagogiske praksisen har gjennomgatt flere endringer. Ved a sammenligne
leeringsmiljget i perioden fer og under digital hjemmeskole, ser man tydelige forandringer i
undervisningskonteksten og det sosiale fellesskapet blant elever og leerere. Nar det gjelder
undervisningssituasjonen kjennetegnes den av en overgang fra helklasseundervisning til
individuelt arbeid. Det & undervise over digitale plattformer har skapt bade utfordringer og
styrker ved det a differensiere leringsaktivitetene ut fra elevens forutsetninger. Videre har det
a falge opp elevers utvikling blitt mer krevende under hjemmeskole. Med hensyn til det
sosiale fellesskapet i klasserommet, har den digitale skolehverdagen fort til at elever opplever

et savn til venner og laerere.
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Hvordan har hjemmeundervisningen pavirket elevenes erfaringer med motivasjon for lering?

Pa den ene siden tyder det pa at elevenes motivasjon for leering har gkt. Tre ulike
arsaksforklaringer belyses av elevgruppen. Disse er at elevene opplevde & vaere mer autonome
I mgte med leringsarbeidet, omgivelsene gav elever ro i arbeidssituasjonen, og
undervisningen var tilrettelagt for a kunne gjennomfgres individuelt. Pa den andre siden har
elevenes motivasjon for leering blitt svekket. Dette kan forklares ut fra tre grunner. Disse er at
omgivelsene utfordret elevenes konsentrasjonsevne i den individuelle arbeidssituasjonen,
lzeringsaktivitetene skapte ikke tilstanden «flow» og var for enkle, og manglende samveer med
bade medelever og leerere farte til en krevende skolehverdag. Dermed vil jeg konkludere med

a si at elever har erfart bade styrker og svakheter rundt det a ha digital hjemmeskole.

Ved a se pa resultatene fra de tre forskningsspegrsmalene ser man at det gar frem ulike
sammenhenger mellom delene. Jeg har valgt & oppsummere tre forhold som kan tenkes & ha
en korrelasjon. Disse baseres pa de tre grunnleggende behovene i selvbestemmelsesteorien,

som har vaert en samlende trad og et utgangspunkt gjennom hele denne forskningsprosessen.

Det farste gar ut pa i hvilken grad elevenes behov for kompetanse ble oppfylt. |
utgangspunktet motiveres elevene av optimale utfordringer. Under hjemmeskole ble
differensiering av leeringsarbeidet mer krevende, sett fra et perspektiv. Dette kan ogsa vises ut
fra elevenes erfaringer, hvor arbeidet opplevdes som lite tilfredsstillende i lys av elevens
evner og ferdigheter. Dette resulterte i konseptet om a bli «fort ferdig», som gav en kortere
skolehverdag — noe som ikke ville ha veert en realitet i den ordinare skolekonteksten. Fra et
annet perspektiv ble det a differensiere oppgavearbeidet enklere i hjemmeskolen. Ut fra
elevenes erfaringer om at arbeidet var overkommelig pa egenhand, kan det bekrefte lererens
oppfatning. Sett under ett har elevens kompetansebehov pa den ene siden blitt styrket
gjennom opplevelsen av «flow». Mens, pa den andre siden har ogsa elever behov for
kompetanse blitt svekket, gjennom at undervisningen ikke utfordret elevenes eksisterende

kompetanseniva.
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Det andre forholdet omhandler tilfredstillelsen av elevens behov for autonomi. Nar det gjelder
undervisningskonteksten, motiveres elevene av varierte leeringsaktiviteter. Under den digitale
hjemmeskolen har undervisningen veert dominert av individuelt arbeid. En konsekvens av
dette var at elevperspektivet erfarte leeringssituasjonen som kjedelig. Likevel er det verdt a ta

med at de individuelle lzringsaktivitetene farte til & styrke elevens behov for autonomi.

Det siste forholdet belyser hvorvidt elevenes behov for tilhgrighet ble tilfredsstilt under
perioden med digital hjemmeskole. Vennskap og falelsen av tilhgrighet til andre i skolen blir
nevnt som en motivasjonsfaktor inn mot skolekonteksten. Overgangen fra den ordinzre
skolehverdagen til digital hjemmeskole, farte til at elevenes sosiale felleskap ble heldigitalt.
For en andel av elevgruppen ble savnet etter medelever og leererne gkende, og opplevelsen av

tilherighet svekket. Derimot hadde enkelt elever gode erfaringer med det digitale fellesskapet.

For & oppsummere denne studien, gar det frem i draftingen at elevenes tre grunnleggende
behov har alle blitt pavirket, bade i en negativ og positiv forstand. Dermed kan man
konkludere med at leeringsmiljget under hjemmeskole i den deltakende elevgruppen, preges
delvis av autonomistgttende omgivelser. Helt til slutt har man gjennom denne studien har man
fatt innblikk i elevers erfaringer rundt egen motivasjon for leering. Noe som har vist seg at
elevperspektivet er sveert nyansert na det kommer til det a lere i en digital skolehverdag.

Avslutningsvis vil studiens implikasjoner og videre perspektiver trekkes frem.
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6.1. STUDIENS IMPLIKASJONER

Denne masteravhandlingen har gitt kunnskap og innsikt i skolens digitale praksis, og elevers
erfaringer med det a ha hjemmeskole. Det a ha et kritisk blikk pa egen studie er ngdvendig for
a belyse dens styrker og svakheter. Min studie har hatt sine begrensninger angaende starrelsen
pa utvalget av informanter som har blitt undersgkt. Utvalget bestod av 24 elever, som igjen
gir en konsekvens av at studien ikke er representativ. Derimot har en av fordelene ved a ha et

mindre utvalg, veert at resultatene har gitt dypere innsikt i nettopp denne elevgruppen.

Videre er det ngdvendig a nevne at undersgkelsen er begrenset til elevens stemme. Derfor har
en annen begrensning ved denne studien veert at det var krevende a fa en fullstendig oversikt
over skolekonteksten sin helhet. For a kunne styrke oppgaven ville det veart aktuelt og
innhentet besvarelser fra skoleledelsen, andre tilsatte og foresatt som er tilhgrende ved den
deltakende skole. Samtidig gnsker jeg a trekke frem at oppgaven skiller seg ut pa grunn av at
elevens stemme vektlegges i stor grad. Som nevnt innledningsvis i denne oppgaven, viser
dagens forskning at elevperspektivet fremstilles for sjeldent. Det at elever far muligheten til &
gi sine skildringer rundt en annerledes skolehverdag, har gitt en nyansert vinkling pa det
aktuelle temaet med hjemmeskole og Covid-19-pandemiens konsekvenser. Dersom digital
fjernundervisning ville veert et tilfelle i fremtiden, har det a ta utgangspunkt i elevers

erfaringer gitt gode indikasjoner pa hva som fungerer og ikke.

Denne studien fokuserer pa elevenes generelle motivasjon for lering, og vektlegger ikke et
spesifikt fag. Svakheten ved dette er at det har gitt mer overfladiske beskrivelser av
skolekonteksten og elevmotivasjonen. Dersom jeg hadde valgt ett skolefag og fokusere pa,
ville dette gitt dypere innsikt i den spesifikke undervisningssituasjonen. Derimot er fordelen
med det & avdekke den generelle elevmotivasjonen, at det vil vaere mer relevant inn mot det
spesialpedagogiske fagfeltet. Dette begrunnes med at skolesituasjonen som helhet er sentral
dersom man skal vurdere hvorvidt elever behgver videre tilrettelegging. Med utgangspunkt i

disse refleksjonene gnsker jeg a belyse muligheter til videre forskning.
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6.2. VIDERE PERSPEKTIVER

Denne oppgaven har hatt som mal & avdekke elevers erfaringer med egen motivasjon for
leering, bade far og under innfgringen av hjemmeskole. Videre ville det veert relevant og
studert tre andre perspektiver, som alle vektlegger Cvoid-19-pandemiens konsekvenser. Som
det ble nevnt i drgftingen, var et av funnene at fysisk aktivitet og motivasjon kan ha en
korrelasjon. Som et videre perspektiv ville det og sett neermere pa denne sammenhengen vart
spennende. Her kunne det vaert for eksempel relevant a se pa bade fritidsaktiviteter og de
praktiske fagene i skolen sin effekt pa elevers motivasjon for lering, i en periode hvor

undervisningen foregikk i hjemmeomgivelsene.

Videre ville det veert interessant og undersgkt hvilke konsekvenser den digitale hjemmeskolen
har hatt for elever med spesielle behov. Her tenker jeg pa de elevene som mottar
spesialpedagogisk stette i den ordinzre skolekonteksten. Fokuset ville veert og studert hvilken
oppfelging denne elevgruppen selv har erfart under hjemmeskole, men ogsa erfaringer fra

omgivelsene rundt — som for eksempel leererne og de foresatte.

Samtidig hadde det veaert spennende & sett mine funn fra denne studien, i et psykisk helse-
perspektiv. Det har veert liten tvil om at psykisk uhelse har blitt et stort problem under Covid-
19-pandemien inntok landet. Bade media og nyere forskning gir et tydelig bilde pa
konsekvenser det har hatt for norske skoleelever gjennom et ar med sosial distansering og
nedstengte samfunn. Pa veien videre ville det derfor vaert aktuelt & belyse konsekvensene som
Covid-19-pandemien har hatt pa elevers psykiske helse. Forskning pa elevers motivasjon og

psykiske helse er ngdvendig inn mot fremtidens skole.
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8.1. VEDLEGG 1: BREVMETODE MED SP@RSMAL TIL
ELEVER

Brev til elever:

I mars 2020 ble skoler stengt, og mange endringer pavirket var hverdag pa
grunn av Covid-19-pandemien. I dag er det mange som lurer pa hvordan dere
elever opplevde og erfarte alle disse endringene. Pa bakgrunn av dette gnsker
jeg a vite akkurat hva du tenker om din egen motivasjon bade fgr Covid-19-
pandemien pavirket skolehverdagen, men ogsa da dere matte ha hjemmeskole.
| dette brevet kan du skrive helt fritt og akkurat sa mye du vil. Men du skal
iIkke skrive om andre personer (inkludert familien din), og heller ikke om du

har hatt Covid-19-viruset eller ikke.

Det er til sammen fem spgrsmal. Dersom du trenger mer plass til 4 skrive kan
du gjare dette pa baksiden av hvert ark. Om du ikke gnsker a svare pa et
spgrsmal er dette helt greit © Tusen takk for at du gnsker a delta i min

forskning — jeg setter enormt stor pris pa det!

- Hvaer viktig for at du skal fgle deg motivert i skolen?

- Hvordan vil du beskrive deg selv som elev i skolen nar det kommer til egen
motivasjon og det a gjare skolearbeid?

- Hvordan har du opplevd din egen motivasjon nar det kommer til skolearbeid far og
under hjemmeskole?

- Hvordan har nedstengningen av skolen pavirket din hverdag og ditt liv - Har du
savnet noe som motiverte deg tidligere? Og har du funnet noe nytt som motiverer

deg?




8.2. VEDLEGG 2: INTERVJUGUIDE TIL LARERE

Intervjuguide til kontaktlaerere:

I denne undersgkelsen gnsker jeg informasjon rundt konteksten av bade en vanlig
skolehverdag og hjemmeskoleundervisning. Dersom du ikke gnsker & svare er dette helt

greit. Ingen svar er feil. Det er viktig at enkeltelever ikke trekkes frem.

1. Huvilke eller hvilket fag underviser du i?

2. Hvilken tilknytning har du til elevgruppen som deltok i prosjektet?

Endringer:
3. Har Covid-19-pandemien pavirket denne skolen?
a. Eventuelt hvordan?
4. Har nedstengingen av skoler fort til endringer rundt den praktiske gjennomferingen
av undervisning?
a. Eventuelt hvilke endringer?

b. Hva gjorde dere i de forskjellige fagene? Kan du fortelle litt om det?

Organisering:

5. Kan du beskrive en vanlig skoledag bade for deg — og for elevene?
a. Differensiering av undervisning?
b. Hvor ofte var du leererne i kontakt med elevene?
c. Har elevene hatt et felles magterom?
d. Brukte de bgker eller digitale metoder?
e. Hvilke arbeidsmater vektla dere? Pa hvilken mate arbeidet elevene i den

praktiske undervisningen?

6. Kan du beskrive en dag med hjemmeskole bade for deg — og for elevene?
a. Differensiering av undervisning?
b. Hvor ofte var du lererne i kontakt med elevene?

c. Har elevene hatt et felles mgterom?

o

Brukte de bgker eller digitale metoder?
e. Hvilke arbeidsmater vektla dere? Pa hvilken mate arbeidet elevene i den

praktiske undervisningen?




7. Har dere hatt noen store prosjekter som ble pavirket av nedstengningen?

Refleksjon:
8. Huvilke tanker har du rundt elevenes motivasjon nar det kommer til skolearbeid
under en vanlig skoledag?
9. Huvilke tanker har du rundt elevenes motivasjon nar det kommer til skolearbeid
under hjemmeundervisning?
a. Har du opplevd endringer i elevenes motivasjon fra far og under
hjemmeskole? Eventuelt pa hvilken mate?
b. Hvilke eventuelle endringer tror du har pavirket elevene i stagrst grad?
10. Opplevde du at elevene hadde ulike erfaringer med hjemmeskole?
a. Er det noen ulike elevgrupper som har hatt ulike endringer?

11. Har dere fatt noen tilbakemeldinger rundt hjemmeskole fra elever?

Annet:
12. Er det noe mer du gnsker a legge til?




8.3. VEDLEGG 3: INFORMASJON- OG SAMTYKKESKJEMA
TIL ELEVER

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a fa innblikk i
elevens erfaringer og opplevelser innenfor et tema. | dette skrivet gir vi deg informasjon om

malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.
Formal

Malet med denne studien er & fa innblikk i elevers erfaringer og opplevelser med egen
motivasjon nar det gjelder skolearbeid, bade i det fysiske klasserommet og under perioden
med hjemmeskole. Problemstillingen for oppgaven er: Hvordan erfarer ungdomsskoleelever
egen motivasjon for leering under perioden med digital hjemmeskole? 1 tillegg til at elever
skal svare pa brev, vil deres lerere intervjues rundt hvilke endringer som digital
hjemmeundervisning har fart til. Selve forskningsprosjektet er en masteroppgave med

utgangspunkt i spesialpedagogikk.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Hagskulen i VVolda er ansvarlig for prosjektet.
Hvorfor far du spegrsmal om a delta?

Bakgrunnen for at nettopp du blir spurt om a veere informant er fordi studien sgker

ungdomsskoleelever fra tiende klassetrinn.
Hva inneberer det for deg & delta?

A delta i dette prosjektet innebarer at du fyller ut et brev. Brevet inneholder spgrsmal om
motivasjon i skolen. Undersgkelsen vil gjennomfares i en undervisningstime. Dine svar blir
deretter samlet inn, og levert til meg som forsker. Dersom det er gnskelig kan dine foresatte fa

tilgang til sparsmalene som vil gis i brevet i forkant av undersgkelsen.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Det skjer gjennom a ta kontakt med meg. Alle
dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg

hvis du ikke vil delta. Ditt forhold til skolen og laererne vil ikke pavirkes av denne studien.



Selve undersgkelsen vil bli gjennomfert i undervisningstiden, og dersom du ikke gnsker a
delta vil du fa et alternativt opplegg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene som er blitt har fortalt om i dette
skrivet. Jeg behandler opplysningene anonymt og i samsvar med personvernregelverket. Det
vil ikke vaere mulig & gjenkjenne enkeltelever i oppgaveteksten. De som vil ha tilgang til
informasjonen som samles inn er jeg som student og min veileder. Navnet ditt vil erstattes
med et nummer, som lagres pa egen navneliste adskilt fra annen informasjon. Denne

navnelisten vil kun veileder ha tilgang til.
Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes, noe som etter planen er innen juni

2021. Etter innlevert oppgave vil alle brev gdelegges.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Hagskulen i Volda har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

- Hagskulen i Volda ved Tiril Hagset (tlf: 40831420 eller mail:
tiril_hogset@hotmail.com) eller min veileder Julia Melnikova (mail:
julia.melnikova@hivolda.no)

- Vart personvernombud: personvernombod@hivolda.no



mailto:tiril_hogset@hotmail.com
mailto:julia.melnikova@hivolda.no
mailto:personvernombod@hivolda.no

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Tiril Hagset

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Elevmotivasjon fer og under Covid-19-

pandemien» og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:
O adeltai brevmetoden

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)


mailto:personverntjenester@nsd.no

8.4. VEDLEGG 4: INFORMASJON- OG SAMTYKKESKJEMA
TIL FORESATTE

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a fa innblikk i
elevens erfaringer og opplevelser innenfor et tema. | dette skrivet gir vi deg informasjon om

malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.
Formal

Malet med denne studien er a fa innblikk i elevers erfaringer og opplevelser med egen
motivasjon nar det gjelder skolearbeid, bade i det fysiske klasserommet og under perioden
med hjemmeskole. Problemstillingen for oppgaven er: Hvordan erfarer ungdomsskoleelever
egen motivasjon for leering under perioden med digital hjemmeskole? 1 tillegg til at elever
skal svare pa brev, vil deres leerere intervjues rundt undervisningshverdagen far og under
Covid-19-pandemien. Selve forskningsprosjektet er en masteroppgave med utgangspunkt i

spesialpedagogikk.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Hagskulen i VVolda er ansvarlig for prosjektet.
Hvorfor far du spegrsmal om a delta?

Bakgrunnen for at ditt barn blir spurt om & veere informant er fordi studien sgker

ungdomsskoleelever fra tiende klassetrinn.
Hva inneberer det for deg & delta?

A delta i dette prosjektet innebarer at eleven fyller ut et brev. Brevet inneholder spgrsmal om
motivasjon i skolen. Undersgkelsen vil gjennomfares i en undervisningstime. Svarene blir
deretter samlet inn, og levert til meg som forsker. Dersom det er gnskelig kan foresatte fa

tilgang til sparsmalene som vil gis i brevet i forkant av undersgkelsen.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis eleven velger a delta, kan han eller hun nar som helst
trekke samtykket tilbake uten a oppgi grunn. Det skjer gjennom a ta kontakt med meg. Alle
personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for eleven

hvis han eller hun ikke vil delta. Elevens forhold til skolen og lzererne vil ikke pavirkes av



denne studien. Selve undersgkelsen vil bli gjennomfart i undervisningstiden, og dersom
eleven ikke gnsker a delta vil han eller hun fa et alternativt opplegg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om eleven til formalene som er blitt har fortalt om i dette
skrivet. Jeg behandler opplysningene anonymt og i samsvar med personvernregelverket. Det
vil ikke vaere mulig & gjenkjenne enkeltelever i oppgaveteksten. De som vil ha tilgang til
informasjonen som samles inn er jeg som student og min veileder. Navnet til eleven vil
erstattes med et nummer, som lagres pa egen navneliste adskilt fra annen informasjon. Denne

navnelisten vil kun veileder ha tilgang til.
Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes, noe som etter planen er innen juni

2021. Etter innlevert oppgave vil alle brev gdelegges.

Dine rettigheter
Sa lenge eleven kan identifiseres i datamaterialet, har dere rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og
- dsende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.
Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. P& oppdrag fra Hegskulen i Volda
har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger

i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
- Hagskulen i Volda ved Tiril Hagset (tlf: 40831420 eller mail:

tiril_hogset@hotmail.com) eller min veileder Julia Melnikova (mail:

julia.melnikova@hivolda.no)

- Vart personvernombud: personvernombod@hivolda.no

Hvis du har spagrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.
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Med vennlig hilsen

Tiril Hagset

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Elevmotivasjon for og under Covid-19-

pandemien», og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:
O alaeleven delta i brevmetoden

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av foresatt, dato)



8.5. VEDLEGG 5: INFORMASJON- OG SAMTYKKESKJEMA
TIL LEARERE

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & belyse
elevens erfaringer og opplevelser innenfor et tema. | dette skrivet gir vi deg informasjon om

malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.
Formal

Malet med denne studien er a fa innblikk i elevers erfaringer og opplevelser med egen
motivasjon nar det gjelder skolearbeid, bade i det fysiske klasserommet og under perioden
med hjemmeskole. Problemstillingen for oppgaven er: Hvordan erfarer ungdomsskoleelever
egen motivasjon for leering under perioden med digital hjemmeskole? Som et supplement til
dette gnsker jeg a belyse hvilke eventuelle endringer som har skjedd i undervisningen og
elevenes motivasjon, far og under covid-19-pandemien. Selve forskningsprosjektet er en

masteroppgave med utgangspunkt i spesialpedagogikk.
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Hagskulen i VVolda er ansvarlig for prosjektet.
Hvorfor far du spegrsmal om a delta?

Bakgrunnen for at nettopp du blir spurt om & veere informant er fordi studien sgker lzerere som
har fulgt de utvalgte elevene tett gjennom perioden bade far og etter av Covid-19-pandemien

pavirket hverdagen.
Hva inneberer det for deg & delta?

A delta i dette prosjektet innebarer at du stiller opp til et intervju som vil ha varighet pa ca. 45
minutter. Der vil det stilles sparsmal rundt hvordan det praktiske undervisningen har foregatt
bade far og etter skolenedstengningen i mars 2020. Det vil ogsa stilles sparsmal rundt

elevgruppens generelle motivasjon i skolen.

Det er frivillig a delta
Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det

vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta. Ditt forhold til



skolen/lzrere/elever vil ikke pavirkes av denne studien. Selve undersgkelsen vil bli
gjennomfart nar du er tilgjengelig, der du gnsker a mates.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Jeg vil
behandle opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det vil ikke
veere mulig a gjenkjenne hverken lzerere eller enkeltelever i oppgaveteksten. For a holde deg
anonym vil ingen spgrsmal vil gjelde personlige opplysninger. Alt av materiale som samles
inn vil oppbevares innelast, hvor kun jeg vil ha tilgang. Intervjuet vil spilles inn ved hjelp av
en app kalt «Nettksjema», dette er en sikker lgsning for lydopptak levert av Universitetet i
Oslo.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene vil destrueres nar prosjektet avsluttes, noe som etter planen er innen juni 2021.

Etter innlevert oppgave vil alle brev gdelegges.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi

av opplysningene,

- afarettet personopplysninger om deg,

o

- afaslettet personopplysninger om deg, og
- dsende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Hagskulen i Volda har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

- Hagskulen i Volda ved Tiril Hagset (tlf: 40831420 eller mail:
tiril_hogset@hotmail.com) eller min veileder Julia Melnikova (mail:
julia.melnikova@hivolda.no)

- Vart personvernombud: personvernombod@hivolda.no



mailto:tiril_hogset@hotmail.com
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Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Tiril Hagset

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Elevmotivasjon far og under Covid-19
pandemien», og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O adeltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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8.6. VEDLEGG 7: VURDERING OG GODKJENNING FRA
NSD

Behandlingen av personopplysninger er vurdert av NSD. Vurderingen er: Det er var
vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar

med personvernlovgivningen s fremt den gjennomfores i trdd med det som er dokumentert

i meldeskjemaet med vedlegg den 13.01.2021, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og
NSD. Behandlingen kan starte.

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG: Det er obligatorisk for studenter a dele
meldeskjemaet med prosjektansvarlig (veileder). Det gjores ved a trykke pa “Del prosjekt” i

meldeskjemaet.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER: Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen
av personopplysninger, kan det veaere ngdvendig & melde dette til NSD ved a oppdatere

meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type

endringer det er nedvendig 4 melde: nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-

for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema Du ma vente pa svar fra

NSD for endringen gjennomfores.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET: Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av
personopplysninger frem til 01.10.2021.

LOVLIG GRUNNLAG: Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen
av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar
med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig
bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag
for behandlingen vil dermed vere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6

nr. 1 bokstav a.

TAUSHETSPLIKT: Informantene i prosjektet har taushetsplikt. Det er viktig at intervjuene
gjennomfgres slik at det ikke samles inn opplysninger som kan identifisere enkeltpersoner

eller avslgre annen taushetsbelagt informasjon.

PERSONVERNPRINSIPPER: NSD vurderer at den planlagte behandlingen av
personopplysninger vil falge prinsippene i personvernforordningen om: lovlighet,

rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om


https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

og samtykker til behandlingen formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger
samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til
nye, uforenlige formél dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger
som er adekvate, relevante og nedvendige for formélet med prosjektet lagringsbegrensning
(art. 5.1 €), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle

formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER: Sa lenge de registrerte kan identifiseres 1
datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: &penhet (art. 12), informasjon (art.

13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning (art.
19), dataportabilitet (art. 20). NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de
registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13. Vi
minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter,

har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER: NSD legger til grunn at

behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet
og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32). For a forsikre dere om at kravene
oppfylles, ma dere folge interne retningslinjer og/eller ridfore dere med behandlingsansvarlig

institusjon.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET: NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for a avklare

om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet! TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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