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Sammendrag

Leereryrket er et yrke med hgy trivsel, men ogsa et yrke hvor det rapporteres om stor
grad av utbrenthet og stress (Skaalvik & Skaalvik 2016). Det er et intenst yrke og et
yrke mange har en mening om. Med utgangspunkt i forskning, motivasjonsteorier og
egne erfaringer som laerer gnsker jeg a undersgke hvilke fortellinger lerere i
ungdomsskolen selv har om motivasjon og utfordringer. Malet med masteroppgaven
har veert & utforske disse historiene og analysere hvilke grunner til motivasjon og
utfordringer ungdomsskolelaererne selv synes a vektlegge i disse fortellingene.

Masteroppgaven bygger pa narrative kvalitative intervjuer (Riessman, 2008) med seks
ungdomsskolelaerere. Oppgaven fokuserer pa intervjupersonenes fortellinger fra
arbeidshverdagen med fokus pa opplevelsen av mestring, tilhgrighet, selvbestemmelse
og utfordringer. For & tolke og analysere narrativene har jeg tatt utgangspunkt Deci og
Ryans (1985) teori om selvbestemmelse og Banduras (1997) teori om
mestringsforventning. Det er disse teoriene og tidligere forskning, i tillegg til mine
tolkninger, analyse og drgfting av intervjupersonenes fortellinger, som ligger til grunn
for kunnskapen om ungdomsskolelzereres motivasjonsfaktorer og utfordringer som er

produsert i denne oppgaven.

Oppgaven argumenterer for at laerernes narrativer er viktig a lytte til, i utviklingen av
framtidas skole sett fra et pedagogisk og samfunnsgkonomisk perspektiv.
Motivasjonsfaktorene ungdomsskolelarerne synes & vektlegge i sine fortellinger er
betydningen av & mestre jobben sin pa ulike plan, relasjoner sarlig til elever, men ogsa
til kollegaer og et gnske om selvbestemmelse innen tydelige rammer. Utfordringer
ungdomsskoleleererne forteller om er mangel pa tid, ugunstige arbeidsforhold og en
falelse av & ikke strekke til. Masteroppgaven belyser den enkelte intervjuperson sine

fortellinger fra arbeidshverdagen.
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Abstract

The teaching profession is a profession with a high degree of wellbeing, however it is
also a profession in which a large degree of burnout and stress is reported (Skaalvik &
Skaalvik 2016). Based on research, motivational theories and my own experiences as a
teacher, | want to show what narratives lower secondary school teachers have concerning
motivation and challenges in the profession. The objective of the master thesis has been
to explore these narratives and to analyze the reasons for motivation and challenges that
the teachers themselves seem to emphasize in their stories. Askling et al, (2016) argues

that there is a need for research about teachers seen from the teachers’ own perspective.

The master thesis is based upon narrative qualitative interviews (Riessman, 2008), with
six teachers in lower secondary school in Norway. The theoretical framework for the
study is based upon Deci and Ryan’s (1985) Self-Determination Theory and Bandura’s
(1997) Self-efficacy Theory. The narratives have been categorized and analyzed using
thematic and theory-informed analysis focusing on the interviewees’ experiences of
self-efficacy and competence, autonomy, relatedness and furthermore the challenges

they face being teachers.

The motivational factors that lower secondary school teachers seem to emphasize in
their stories are the importance of mastering their work on different levels.
Additionally, the findings indicated that relations, especially to pupils, but also to
colleagues are important to the interviewees. Moreover, the need for autonomy is
distinct, especially for the teachers who have worked a while. The challenges the
teachers tell about is lack of time, unfavorable working conditions and a sense of not
being good enough. To conclude, the thesis argues that the teachers' narratives are
important to listen to, to achieve an educationally and social economically sound

development of tomorrow’s schools.
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Kapittel 1

1.1 Innledning

Temaet for masteroppgaven er ungdomsskoleleareres opplevelse av motivasjon og
utfordringer i yrket. Bakgrunn for valg av tema er at leerere synes a veere bade
motiverte for yrket og slitne av yrket (Skaalvik & Skaalvik 2009). Hensikten med
masteroppgaven er a bidra med gkt forstaelse og kunnskap om ungdomsskolelaererens
opplevelse av motivasjon og utfordringer gjennom leerernes egne fortellinger fra
yrket. Metoden som benyttes er narrativt intervju med en fenomenologisk og

hermeneutisk tilngerming.

Utgangspunktet for denne masteroppgaven er disse problemstillingene:
1. Hvordan er ungdomsskolelzreres fortellinger fra yrkeshverdagen om

motivasjon og utfordringer?

2. Hvordan synes de & vektlegge ulike grunner til motivasjon og utfordringer i

disse fortellingene?

1.2 Masteroppgavens oppbygging og kapitteloversikt

Masteroppgaven bestar av fem kapitler. Det farste kapittelet forklarer oppgavens
relevans, gir en oversikt over sgkeprosessen og presenterer et utvalg relevant litteratur.
Dette vil gi et bakteppe for videre lesning. Kapittel to starter med a forklare sentrale
begreper for de teoretiske perspektivene Deci og Ryans (1985) selvbestemmelsesteori
og Banduras (1997) sosial kognitiv teori gjares rede for. Det er dette rammeverket jeg
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tar utgangspunkt i nar empirien analyseres og drgftes. Deretter presenteres
problemstillingene og forskningssparsmalene som ligger til grunn for oppgaven. I det
tredje kapittelet redegjeres det grundig for studiets metode. Herunder blir valg av
metode, arbeidsprosessen, kvalitetskriterier og etiske vurderinger ved forskningen
tydeliggjort. Det fjerde kapittelet dokumenterer analysearbeidet. Funn blir presentert og
draftet i lys av valgte teorier, begreper og tidligere forskning. | det femte og siste
kapittelet konkluderes funnene, og oppgaven avsluttes i samsvar med premisser i valgte
teoretiske perspektiv, problemstillinger og empirisk materiale. Videre forskning blir
foreslatt og oppgavens kunnskapsbidrag diskuteres. Tilslutt kommer litteraturlisten og
vedlegg.

1.3 Perspektiver pa studien

Denne studien har fokus pa ungdomsskolelareres egne beskrivelser av erfaringer i
yrket, et omrade det ifalge Ekspertgruppa (2016) finnes lite forskning pa.
Ekspertgruppa om lererrollen skriver i sin bok Om laererrollen, (Askling et al, 2016, s.
174) at det er forholdsvis lite forskning pa leererrollen i Norge i dag som tar et klart
utgangspunkt i leerernes egne beskrivelser. De skriver videre at det er de skolepolitiske
satsingsomradene som blir belyst med fokus pa implementering, og at det er mindre
forskning som farst og fremst er opptatt av leerernes erfaringer.

Ekspertgruppa (Askling et al, 2016) peker pa et behov for & forske mer pa det 8 veere
leerer, de fremhever serlig at leerere i stgrre grad ber bidra til forskning, og at denne
forskningen bar veere basert pa ulike metoder. | tillegg trekker ekspertgruppa fram at
andelen kvantitative forskningsbidrag med fordel kan gkes, for det kan brukes til &
generalisere fra utvalg til populasjon. Ekspertgruppa brukte selv kvalitative intervjuer

av lerere for a finne svar pa mange spgrsmal rundt lrerrollen (Askling et al, 2016).

Skaalvik og Skaalvik (2016) har undersgkt det paradoksale ved forskning som viser at
leerere trives i yrket, men at de ogsa blir stresset av yrket. De sa pa trivsel og stress i
leereryrket ved a gjennomfare en undersgkelse hvor det deltok 1145 larere fra
grunnskolen og videregaende skole. Denne undersgkelsen viste i hovedsak at leererne

trives i arbeidet. De motivasjons og trivselsfaktorene som ble vurdert i hgy grad & vere
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tilstede i skolehverdagen var selve undervisningen og relasjonen til elevene, opplevelse
av mestring, variasjon i arbeidet, autonomi og samarbeid med kollegaer.
Stressfaktorene som ble identifisert var for eksempel arbeidsmengde, tidspress, mangel

pa innflytelse, mangel pa anerkjennelse og konflikter (Skaalvik & Skaalvik, 2016).

Bade sett fra et pedagogisk og forebyggende samfunnsgkonomisk perspektiv, kan det
argumenteres for at det er nyttig med gkt kunnskap om hva som motiverer leerere i
ungdomsskolen til & bli veerende i jobben. Fra et pedagogisk perspektiv fordi hvis man
vet hva som motiverer lerere, sa kan man legge til rette for gkt motivasjon, dette kan
igjen fare til mer leering bade hos lzerere og elever. Sett fra et samfunnsgkonomisk
perspektiv kan det veere lgnnsomt & beholde laerere i jobben. Ved a formidle funnene
fra dette studiet til politikere, skoleledelse og laerere under utdanning, kan lerernes
stemme blir hart pa nasjonalt og lokalt niva i politiske beslutninger, samt i beslutninger
ved den enkelte skole nar det kommer til blant annet utviklingsarbeid. | falge NOU
(2015, s. 8) er dagens undervisningspraksiser i endring, og for & fa til

kompetanseutvikling og endring i yrket kreves det motiverte leerere.

Leereryrket er et yrke med stort frafall, blant annet Kaber, Risberg og Texmon (2005)
hevder at sé lite som ca 60 prosent av utdannede laerere under 67 ar i Norge faktisk
jobber med utdanning. 16 prosent av nyutdannede leerere som startet i leereryrket har
sluttet & arbeide i skolen etter fem ar (Gunnes & Knudsen 2016). Gnist indikatorrapport
(2016) viser at om lag 36 prosent av alle nyutdannede leerere ikke jobber i skolen i det

hele tatt, antall utdannede laerere som jobber med noe annet er ca. 30 000.

Samtidig med gkte kompetansekrav for leerere er innslaget av ukvalifiserte i skolen
gkende (Carlsten & Wollscheid, 2016; Kunnskapsdepartementet 2015). Totalt sett har
sgknadstallene til leererutdanningene fra 2015 til 2016 sunket (Samordna opptak, 2016).
| tillegg er det stort frafall underveis i studiet, for eksempel sluttet om lag 30 prosent av
de som startet pa leererutdanninger i 2012 i lgpet av studiet (Gnist indikatorrapport,
2016). Frafall er betydningsfullt, ikke bare for den enkelte leerer og opplevelsen av a
mestre og a lykkes, men det er ogsa betydningsfullt for samfunnet i form av
gkonomiske konsekvenser og konsekvenser av ufaglert arbeidskraft og

profesjonaliseringen av laereryrket. For a forhindre frafall i yrket, kan det vere nyttig a
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forske pa leereres motivasjon og hva som gjar at de gnsker a fortsette i jobben eller
ikke.

En annen grunn til a skrive denne oppgaven er utviklingen av framtidens skole. Det vil
bli et gkt behov for leerere. De siste beregningene Statistisk sentralbyra har gjort av det
framtidige kompetansebehovet for laerere, er det forventet a bli et underskudd i 2035,
med en mangel pa ca. 3600 arsverk (Gunnes & Knudsen 2015). Med bakgrunn i slike
tall og prognoser er rekruttering og frafall et viktig utdanningspolitisk tema.
Kunnskapsdepartementet (2008-2009, s.10) skriver i Stortingsmelding nr. 11 at det i
arene som kommer blir «ngdvendig a gke tilgangen pa motiverte leerere med hgy faglig
og pedagogisk kompetanse». For & rekruttere og beholde laerere i yrket kan det veere

interessant & se pa motivasjon og utfordringer i yrket, fortalt av lerere selv.

Leereryrket er en av yrkesgruppene med flest ansatte i Norge (Askling et al, 2016, s.
28). Forskning pa yrket er interessant for leerere, samtidig er forskning pa laereryrket av
interesse for allmennheten, fordi de fleste i det norske samfunnet har pa et eller annet
vis erfaringer med ulike leerere, og en mening om yrket. Leereres identitet er ikke bare
skapt av lererne selv. Identiteten som laerere kommer fra bade den individuelle og den
kollektive livshistorie (Weber & Mitchell, 1995, s. 9).

1.4 Aktuell litteratur

Far jeg startet med forskningen forsgkte jeg a skaffe meg en oversikt over hva som
allerede fantes av forskning og faglitteratur om laereres motivasjon. I min jobb som
leerer har jeg sett mye forskning pa elevers motivasjon, men lite fra leerernes perspektiv.
Jeg fant flere masteroppgaver som var interessante for min forskning. Noen brukte
narrative intervju som metode, mens andre skrev om motivasjon og mestring, begge
deler var av interesse for min forskning. I tillegg til kunnskap om hvordan en

masteroppgave kan skrives ga disse meg ogsa tips til aktuell litteratur for mitt arbeid.

Sekeprosessen med a finne relevant litteratur og forskning har veert krevende pa grunn
av enorme mengder aktuell litteratur. | farste omgang gnsket jeg a ha en bred
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innfallsvinkel, derfor skumleste jeg en rekke kilder. Noen av disse tok jeg med meg
videre i neste fase. Jeg valgte a benytte flere databaser for & fa oversikt over tilgjengelig
litteratur. Sgkemotorer jeg har benyttet har veert: Bora, Idunn, Oria, Google Scholar,
Eric, Sage Journals og Bibsys brage. Eksempler pa sgkeord som har veert aktuelle er:
Motivasjon, mestring, autonomi, selvbestemmelse, kompetanse, narrativer,
selvbestemmelsesteori og mestringsforventning (pa norsk og engelsk). I en del tilfeller
var det nyttig & kombinere sgkeord for & utelukke kilder som ikke var relevante for min
forskning, blant annet kombinerte jeg sekeordene med lerere og leering. For a finne
sekeord tok jeg utgangspunkt i problemstillingen og begrepene jeg igjennom
skumlesningen hadde identifisert som viktige. | og med at det var sa store mengder
tilsynelatende relevant litteratur tok jeg farst og fremst utgangspunkt i litteraturlistene
til artikler og bgker som har veert gode til mitt formal, disse referanselistene har veert

sveert nyttige for a finne fram til egnet litteratur.

Det er seerlig fire bgker jeg vil trekke fram som aktuelle for denne masteroppgaven. De
to farste forklarer oppgavens teoretiske perspektiv: Boka Self-Determination Theory av
Ryan og Deci (2017) handler om menneskelig motivasjon og selvbestemmelsesteorien.
| boka Self-Efficiacy, The exercise of control (1997) utdyper Bandura sin teori om

mestringsforventning.

Det finnes mengder med litteratur som fokuserer pa motivasjon i arbeidslivet, men
mindre om laereres motivasjon i skolen. En sentral bok som tar opp ulike sider ved
leereres motivasjon er Einar og Sidsel Skaalviks Skolen som arbeidsplass- Trivsel,
mestring og utfordringer (2012). | denne boken diskuteres leererrollen og ulike sider
ved laereres arbeid. Boka baserer seg pa bade nasjonal og internasjonal forskning av

nyere dato, og flere av temaene som blir belyst er svert relevante for min forskning.

En annen nyttig bok for min forskning er Catherine Kohler Riessmans Narrative
Methods for the Human Sciences (2008), boka forklarer narrativ metode, ulike

narrative analyseformer og kommer med betraktninger rundt narrativ forskning.
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Kapittel 2 Sentrale begreper og teoretiske

perspektiver

Denne masteroppgaven har fokus pa motivasjonsfaktorer hos lzerere i ungdomsskolen
derfor er det naturlig & inkludere teorier om motivasjon. Teoriene jeg har valgt er Deci
0g Ryans (1985) teori om selvbestemmelse og Banduras (1997) teori om
mestringsforventning. Disse to teoriene er ulike, men har ogsa noen

likhetstrekk. Kapittelet starter med en avklaring av begreper som er sentrale i denne
oppgaven. Deretter gis det en oversikt over de nevnte teoretiske perspektivene pa

motivasjon som kan bidra til & forsta leereres opplevelse av eget arbeid.

2.1 Sentrale begreper

| det felgende definerer jeg sentrale begreper i denne oppgaven. Farst defineres trivsel

og stress, deretter leererrollen og opplaringens formal, og til slutt motivasjon.

2.1.1 Trivsel

Et begrep som er aktuelt for denne oppgaven er trivsel, fordi det flere ganger i
oppgaven relateres til Skaalvik og Skaalviks (2016) forskning om trivsel og stress i
leereryrket og fordi ungdomsskolelarerne i denne studien forteller om trivsel pa
arbeidsplassen. Ordet trivsel innebefatter i bade det engelske begrepet well-being og
(god) psykisk helse (Danielsen, 2107, s. 151-152). Well-being er ifalge Reeve (2015)
en samlebetegnelse pa god psykisk helse og det & fungere godt, noe som igjen kan sees
pa som et tegn pa indre motivasjon. WHO (2016) definerer god psykisk helse som en
tilstand hvor man takler livet og kan bidra i samfunnet (Helsedirektoratet, 2016, s.9).
Helsedirektoratet (2015a) fremmer bruken av det norske ordet trivsel framfor det
engelske well-being. De skriver at begrepet trivsel «favner positive falelser og
tilfredshet, samt en opplevelse av muligheter, vekst, utvikling og sosiale relasjoner»
(Helsedirektoratet, 20154, s.6).
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2.1.2 Stress

Helsedirektoratet definerer stress som en tilstand hvor man er i beredskap psykologisk,
fysiologisk og nar det kommer til atferd. Eksponering for stress kan fare til sykdom
hvis belastningen vedvarer over lang tid og hvis man ikke klarer a restituere seg.
(Helsedirektoratet, 2015b, s. 602-603). Stress blant lzerere kan defineres som negative
falelser som skyldes forhold ved jobben som larer (Collie, Shapka og Perry, 2012).
Stressfaktorer i laereryrket kan vare arbeidsmengde, mangel pa tid, utfordringer knyttet
til klasseledelse, mangler pa autonomi, uklare forventninger knyttet til leererrollen,
mangel pa anerkjennelse, konflikter med samarbeidspartnere som foreldre, kollegaer og
ledelse (Skaalvik og Skaalvik, 2011).

Flere forskere hevder at stress er hovedgrunnen til at si mange leerere forlater yrket
(Stoeber og Rennert, 2008; Liu og Onwuegbuzie, 2012). Skaalvik og Skaalvik (2017b)
skriver at de ikke finner en direkte sammenheng mellom stressfaktorene i leerernes
arbeidsmiljg og deres motivasjon for a slutte. Men at betydningen av stressfaktorene i
forhold til & slutte som larer er indirekte. De skriver videre at forskning viser at stress
over tid farer til blant annet lavere mestringsforventning, trivsel og mindre

engasjement.

2.1.3. Larerrollen og opplaeringens formal

Leererens rolle er mangfoldig, Skaalvik og Skaalvik (2009, s. 17) hevder at arbeidet

med elevene er det viktigste for leererne. Arbeidet med elevene blir ogsa sett pa som

sentralt nar Kunnskapsdepartementet (2008-2009, s.12) definerer larerrollen:
Leererrollen kan defineres som summen av de forventninger og krav som stilles
til utevelsen av yrket. Den konkretiseres gjennom den enkelte yrkesutevers
daglige arbeid. Bestemmelser i lov, leereplan og andre forskrifter forplikter alle

lerere, og definerer et felles grunnlag for utgvelse av rollen.

Videre skriver de at «Larerens hovedoppgave er a legge til rette for og lede elevenes
leering» (Kunnskapsdepartementet, 2008-2009, s. 12).
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Det papekes ogsa at leereren har stort handlingsrom samtidig som de har en del rammer
a forholde seg til som avtaleverk og nasjonale retningslinjer (Kunnskapsdepartementet,
2008-2009). Kunnskapsdepartementets retningslinjer er til enhver tid et uttrykk for den

sittende regjeringens politikk.

| Oppleeringslova (1998) § 1-1 star det skrevet om formalet med opplearinga. Noe av
det som blir nevnt er at man skal pne dgrer mot verden, gi elevene historisk og
kulturell innsikt og forankring. Oppleringa skal gi innsikt i kulturelt mangfold og vise
respekt for hverandre. Elevene skal ogsa utvikle kunnskap og holdninger for & mestre

livene sine og for & kunne delta i samfunnet.

Forskrifter til Opplaeringslova (1998) er Lereplanverket for Kunnskapslaftet (2006).
Leereplanverket (Kunnskapslaftet, 2006) bestar av generell del, prinsipper for
oppleringen, leereplaner for fag og fag og timefordelinger. Leaererplanen skal styre
innholdet i oppleeringen. Disse forskriftene er relativt generelle og det er i stor grad opp

til hver enkelt skole og lerer a definere faglig innhold og metoder.

| Stortingsmelding 28 (2015-2016) star det at leereplanverket for grunnskolen skal
fornyes for & tydeligere veare i overenstemmelse med formalsparagrafen og veere mer
oppdatert i forhold til dagens utfordringer og virkelighet. Den nye overordnede delen er
vedtatt 1. september 2017 og heter Overordnet del, verdier og prinsipper for
oppleringa (Kunnskapsdepartementet, 2017). De nye laereplanene i fagene vil etter
planen gjelde fra 2020. | leererplanens overordnede del utdypes verdigrunnlaget i
formalsparagrafen i Opplaringslova (1998,) og de overordnede prinsippene for
grunnoppleeringen i Norge. | denne delen tydeliggjeres skolens ansvar for danning og
utvikling av kompetanse. Lererrollen beskrives som avgjgrende for elevenes
leeringsmiljg, en leerer skal ifglge overordnet del veere en rollemodell, en som skaper
trygghet og motiverer, en som er omsorgsfull og bidrar til elevers laering og utvikling.
Utvikling og utgving av det profesjonelle skjgnnet bar skje individuelt og sammen med
kollegaer. Videre framheves det at ansatte i skolen bgr ha mulighet til og rom for a
«bruke sin vurderingsevne i yrkesutgvelsen» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.18).

Kunnskapsdepartementet (2017) skriver ogsa at god faglig demmekraft er avhengig av

Side 15 av

106



jevnlige oppdateringer og refleksjon i fellesskap med utgangspunkt i profesjonens

kunnskapsgrunnlag og grunnopplaringens verdigrunnlag.

2.1.4 Motivasjon

Motivasjon er et sentralt begrep nar det kommer til leerere og laering. Men hva er
motivasjon? Hvorfor gjer vi som vi gjer? Begrepet motivasjon kan sies a stamme fra
det latinske ordet “movere” som betyr a bevege (Deci & Ryan, 2002, Brochs-
Haukedal, 2010). Motivasjon kan ogsa defineres slik ifglge selvbestemmelsesteorien:
prosesser som gir energi og retning til atferd, hvor energien er individets medfgdte
behov, og retning er hva man gjar for a forsgke a tilfredsstille disse behovene (Deci &
Ryan, 2002). Motivasjonsforskning prever a forsta drivkreftene bak handlingene vare,
det vil si hvorfor vi handler som vi gjgr, hva som gir aktivitetene mal og mening, og
hva som opprettholder aktivitetene (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000; Reeve,
2005). Motivasjon er noe som pavirker oss, hvordan vi trekkes mot noe og dyttes vekk
fra noe annet. Dette har igjen betydning for hvordan vi utvikler oss som mennesker og
hvordan vi ser pa oss selv (Lillemyr, 2006). Skaalvik & Skaalvik (2005) beskriver

motivasjon som drivkraft som pavirker atferd, utholdenhet, retning og intensitet.

Motivasjon er i seg selv ikke observerbart fordi det er en indre tilstand, men vi kan se
resultater av motivasjon, uttrykk for motivasjon og reflektere rundt hva som farer til
motivasjon. Motivasjon kan vi undersgke ved a se pa blant annet trekk ved atferd,

handlinger, prioriteringer og valg som er utslag av motivasjon (Deci & Ryan 2000).

Motivasjonen var pavirker hvilke valg vi tar, denne motivasjonen kan variere i styrke
og kvalitet, dette kan pavirke hva vi far ut av nye erfaringer og hvordan vi utvikler oss
som mennesker og hvordan vi forstar oss selv i forhold til omgivelsene (Lillemyr,
2006). Fordi motivasjon er et komplekst tema, kan det veere interessant a bruke flere
teoretiske tilneerminger som utfyller hverandre nar man skal forske pa fenomenet

motivasjon.

Side 16 av

106



2.2 Selvbestemmelsesteorien

Deci og Ryans (2002) teori om selvbestemmelse er en velkjent og kompleks teori om
motivasjon. Selvbestemmelse vil si at den indre motivasjonen for a engasjere seg i en
handling ligger i individet selv, pa grunn av ekte interesse, ikke som et middel mot et
annet mal (Ryan & Deci, 2000). Gjennomgaende i oppgaven brukes begrepene
autonomi og selvbestemmelse om hverandre. | selvbestemmelsesteorien gnsker man a
finne forhold som gker den indre motivasjonen og den autonome ytre motivasjonen
(Skaalvik & Skaalvik 2012, s. 44). Selvbestemmelsesteorien baserer seg pa individets
biologi i samspill med miljget rundt, fordi selvbestemmelsesteorien mener at
mennesket har et indre driv til & utvikle og utfordre seg selv, i tillegg til at vi blir

pavirket av miljget rundt oss (Ryan & Deci, 2002).

Selvbestemmelsesteori er en motivasjonsteori som ifglge Niemiec og Ryan (2009) er
relevant for og overfarbar til alle situasjoner som omhandler leering, uavhengig av niva
og kultur. Danielsen (2010) skriver at selvbestemmelsesteori er nyttig for pedagogisk
praksis og baseres pa omfattende empirisk forskning. Jeg har valgt  inkludere teori
som vektlegger selvbestemmelse i min forskning pa motivasjon i leereryrket, fordi man
i lereryrket har autonomi nar det kommer til metode, faglig innhold, arbeidsformer og
beslutninger man tar hver dag i forhold til blant annet elever (Skaalvik & Skaalvik,
2012).

2.2.1 Sosialt perspektiv

Selvbestemmelsesteorien har en organisk tilnerming til motivasjon, det vil si at ifglge
dette perspektivet har alle mennesker et medfadt og naturlig gnske om & utvikle seg og
at mennesket er en aktiv organisme som er i interaksjon med alt rundt seg (Deci &
Ryan, 2002, s. 5). Den organiske tilneermingen kombineres med en dialektisk
tilnserming der kontekst og ulike sosiale miljg pavirker menneskets motivasjon og
trivsel positivt eller negativt (Deci & Ryan, 2002). Miljg som stetter de tre
grunnleggende psykologiske behovene: behov for autonomi, tilhgrighet og kompetanse
vil gke indre motivasjon (Deci & Ryan, 1985). | motsatt fall vil hindring av disse
behovene kunne kobles til amotivasjon og ytre motivasjon (Ryan & Deci, 2017).
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2.2.2. Amotivasjon, indre og ytre motivasjon

| selvbestemmelsesteorien skjelnes det mellom amotivasjon, indre og ytre motivasjon.
Amotivasjon er mangel pa motivasjon om a utfgre visse handlinger (Ryan & Deci,
2017). Grunnen til at man mangler motivasjon kan for eksempel veere at de
grunnleggende behovene ikke er tilfredsstilt, at man ikke forventer & mestre den
bestemte aktiviteten, eller at man ikke ser noen verdi i aktiviteten. Videre vil jeg utdype

indre motivasjon fgr ytre motivasjon blir beskrevet.

Deci og Ryan (1985) postulerer at indre motivasjon inneberer at man handler fordi det
gir glede i seg selv, for eksempel sa leker en toaring fordi den finner glede i selve
aktiviteten. 1 en handling som er indremotivert finnes det ingen annen belgnning enn
selve handlingen. Denne indre formen for motivasjon blir sett pa som den formen for
motivasjon som gir best uttelling fordi det gir sterst glede og man er ikke avhengig av
at en ytre pavirkning er tilstede hele tiden. Indre motivasjon kan bidra til trivsel og god
psykisk helse (Danielsen, 2017, s.58). Hvis man som lerer er engasjert i yrket sitt kan
det veere et uttrykk for indre motivasjon, det & vaere engasjert vil si a vere involvert ved
at man i atferd er oppmerksom, utholdende og deltakende og at man har falelser som

glede av & utfgre en aktivitet og entusiasme for selve aktiviteten (Reeve, 2002).

Med en ytremotivert handling mener Ryan og Deci (2000) en handling som utfgres
fordi man forventer et visst resultat. Ryan og Deci, (2000, s.61) skiller mellom fire
typer ytre motivasjon: Ytre regulering, introjeksjon, identifisert regulering og integrert
regulering. Forskjellene mellom disse handler om hvilke mal som er grunnlaget for
menneskenes handling. Det ene ytterpunktet er ytre regulering (External Regulation).
Det er nar man faler at man ikke har noe valg, det kan vaere enten for & oppna
belgnning eller unnga straff. Det kan ogsa veere at man vurderer seg selv utfra ytre
kriterier, at man vil unnga a gjare det darlig for eksempel. Et problem med ytre
regulering er at den ma vedlikeholdes jevnlig ved hjelp av kontroll og ytre stimulans.
Ved ytre regulering faler man et press som kan lede til negative konsekvenser. Deci og
Ryan (2000) hevder at nar motivasjonene er ytre kontrollert sa kan det fare til at

individet tar den raskeste, men ikke ngdvendigvis den beste veien til malet.
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Nar det gjelder introjeksjon (Introjected Regulation) er handlingen knyttet til
menneskets selvfalelse, og atferden er motivert av indre press (Ryan & Deci, 2000), det
kan for eksempel vaere at man lar veere a gjgre noe fordi man far darlig samvittighet
hvis man utfgrer handlingen. Selv om atferden er motivert av indre press er det fortsatt
en form for ytre motivasjon fordi selve motivasjonen for a utfare handlingen ikke er
indremotivert. Atferden er heller ikke integrert i individet. Derfor kan introjeksjon
beskrives som en indre tvang. Lover og regler, eller beskjeder eller trusler utenfra kan

bidra til & pavirke handlingen.

Identifisert regulering (Identified Regulation) er mer selvbestemt enn de to farste
formene for ytre motivasjon. Innen identifisert regulering oppfatter vi atferden som en
del av oss selv, reglene vi falger oppleves fornuftige. Her har individet akseptert
verdiene bak reguleringen og skjgnner at atferden er riktig, men handlingen trenger
ikke oppleves som engasjerende eller samsvare med individuelle mal. Avstanden
mellom den eksterne reguleringen og personens indre verdier er ikke sa stor, det gjer at

atferden kan oppleves mer autonom (Gagne & Deci, 2005).

Den fjerde formen kan betegnes som integrert regulering (Integrated Regulation). Her
er ikke den ytre motivasjonen styrt av ytre kontroll, den er selvregulert, som en del av
var personlighet, det vil si at verdien av handlingen er tatt opp i selvet, verdien er noe
vi identifiserer oss med og handlingen er derfor selvbestemt. Man kan si at individets
mal og verdier samsvarer med mal og verdier til det ytre sosiale miljget. Individet vil
derfor oppleve at atferden er autonom (Deci & Ryan, 2000). Denne selvregulerte
formen for ytre motivasjon kan ogsé beskrives som autonom ytre motivasjon, fordi
handlingen er selvbestemt og frivillig. Denne formen for ytre motivasjon er den som er
naermest indre motivasjon. Det som skiller integrert regulering fra indre motivasjon er
at den ikke utfgres pa grunn av glede i selve aktiviteten, men den kan utfgres med
entusiasme fordi individet ser pa aktiviteten som viktig. Ryan og Deci (2009) hevder
dette er fordi man har tatt opp i seg en verdi, for eksempel at man gjar noe fordi man
har laert at det er viktig eller riktig a utfere handlingen. Hvis man virkelig tror pa noe sa

blir man motivert til & handle.
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Er det uheldig hvis vare handlinger er prisgitt ytre pavirkning og belgnning? Deci m.fl
(1999) har etter forskning funnet ut at ytre motivasjon kan svekke den indre
motivasjonen. Den indre motivasjonen for a gjgre noe undermineres nar man far
belgnning for a utfere aktiviteten. Men ytre motivasjon kan ogsa utfylle og supplere
den indre motivasjonen fordi ikke all handling kan vaere indremotivert (Deci & Ryan,
1985). Deci og Ryan (2002) skriver at hvis man fgler seg som en aktar og ikke en
brikke, sa vil det fare til styrket motivasjon og selvfalelse. Dette kan sammenlignes
med Banduras (1997) tanker om & vare agent i eget liv. En av grunnene til at
motivasjonen da blir betydelig er at eierforholdet til handlingen ligger i selve margen
av var personlighet. Nar belgnningen kommer fra det indre sa blir den sterkere, vi
utvikler oss som mennesker. Ryan og Deci (2009) hevder at nar du er autonomt
motivert sa blir du en bedre problemlgser, du blir mer kreativ, du yter bedre og
falelsene du har vil veere positive. Autonom motivasjon er tett koblet opp mot fysisk
og psykisk helse. Deci (1999) skriver at autonom motivasjon er en mye mer effektiv og

nyttig form for motivasjon enn kontrollert motivasjon.

Hva er det som forarsaker indre motivasjon og autonom ytre motivasjon?
Selvbestemmelsesteorien er opptatt av hvorvidt tre grunnleggende psykologiske behov
blir tilfredsstilt eller ikke. Disse tre behovene er: Behov for autonomi, behov for
tilherighet, og behov for kompetanse. Indre motivasjon og autonom ytre motivasjon er

avhengig av tilfredsstillelse av disse psykologiske behovene.

2.2.3. Grunnleggende behov

Innen selvbestemmelsesteori finnes det tre grunnleggende psykologiske behov som ma
tilfredsstilles for & fungere effektivt sosialt og for & ha god psykisk helse (Deci & Ryan,
2008). Deci og Ryan (1985) ser pa individet som grunnleggende aktiv og
selvbestemmende, og som har et medfadt behov for a realisere sine behov for
autonomi, kompetanse og tilhgrighet til andre mennesker. Farst nar disse behovene er
tilfredsstilt kan det selvbestemmende mennesket utvikle seg. Ryan og Decis (2017)
forskning viser at det vil gke tilfredsheten, prestasjoner og innsatsen arbeidstakerne
legger i arbeidet nar disse tre psykologiske behovene er innfridd. Motsatt gjelder det at
hvis disse behovene ikke blir dekket, sa vil det fa konsekvenser for den enkeltes
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motivasjon. For a trives, a leere og ha god psykisk helse er det sannsynlig at behovet for
tilhgrighet, kompetanse og autonomi ma tilfredsstilles (Danielsen (2017, s. 61; Deci &
Ryan, 2008).

Disse tre grunnleggende psykologiske behovene blir sett pa som universelle, medfedte
og viktige for individet (Deci & Ryan, 1985). | det falgende vil behovet for autonomi,

tilherighet og kompetanse bli forklart nsermere.

Behovet for autonomi

Ryan og Deci (2000) skriver at individets falelse av selvbestemmelse er avgjgrende for
indre motivasjon. Behovet for selvbestemmelse/autonomi handler om det
grunnleggende gnsket mennesket har om & vare akter i eget liv, om a selv bestemme
egen atferd. Ved & vaere opprinnelsen til egne handlinger og ved a vare en aktiv
deltaker i eget liv, sa bidrar det til en opplevelse av mening i livet (Deci & Ryan, 2009,
s. 1).

Behovet for autonomi kan ha ulike framtoninger: For det farste kan arsaken til atferden
veere indremotivert, for eksempel kan det & velge & bli leerer vaere indremotivert. For det
andre kan individet fale at man har frihet og fri vilje til & gjere som man vil. I noen
aspekter ved lzererjobben kan man handle som man vil. For det tredje kan det handle
om valgmuligheter i en situasjon. Det er den tredje formen med valgmuligheter i ulike
situasjoner som kanskje er mest framtredende i lzererrollen. Laerere ma hele tiden ta
beslutninger, i undervisningen og i mgte med mennesker. Disse valgene impliserer

autonomi.

Behovet for tilhgrighet

Behovet for tilhgrighet handler om det behovet vi mennesker har for a etablere
gjensidig respekt og tillit med andre, og a fele tilknytning til andre mennesker (Ryan &
Deci, 2002). Det er ifglge Ryan og Deci (2002) positivt for utviklingen av autonomi og
indre motivasjon at man har trygge sosiale relasjoner og faler tilhgrighet. Behovet for
tilhgrighet handler om relasjoner til enkeltmennesker, at vi blir forstatt og sett, men

behovet handler ogsa om a fale et trygghet i et felleskap i for eksempel en organisasjon
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(Deci & Ryan, 2000). Det a fale tilhgrighet til et felleskap kan vaere en kilde til
internalisering (Danielsen, 2017, s. 63). Internalisering dreier seg om & integrere for
eksempel organisasjonens verdier i seg selv. Ved & integrere disse verdiene, endrer man
seg pa grunn av en ekstern arsak, man aksepterer denne eksterne arsaken for a na et
mal. Dette kan for eksempel veere a falge skolens ordensreglement for a fa til et godt

leeringsmiljg i en klasse.

A vare larer impliserer en rekke relasjoner, til elever, til foresatte, til kollegaer, ledelse
0g andre samarbeidspartnere. Med utgangspunkt i selvbestemmelsesteorien kan disse
relasjonene kobles opp mot opplevelsen av og behovet for tilhgrighet.

A ta vare pa hverandre er viktig for mennesker. Behovet for tilhgrighet handler om et
medfadt gnske om a utvikle seg, om 4 tilhgre en gruppe, og a oppleve anerkjennelse og
kjerlighet fra andre mennesker (Ryan & Deci, 2002). For & oppna indre motivert atferd
ma behovet for tilhgrighet tilfredsstilles (Deci & Ryan, 2000). Det a fungere godt i
relasjon til andre vil ogsa fremme autonomi, sosial utvikling og trivsel ifglge Ryan og
Deci (2000).

Behovet for kompetanse

Ryan og Deci (2017) definerer kompetansebehovet som individets eget anske om &
bruke egne ferdigheter for & beherske utfordringer i samhandling med miljget. Det
inneberer at vi har et medfadt behov for & utvikle oss. God opplevd kompetanse skaper
indre motivasjon og svekket opplevd kompetanse vil senke individets indre motivasjon.
Ryan og Deci (2017) skriver videre at behovet for kompetanse i likhet med behovet for
autonomi og tilhgrighet er et medfgdt behov, s vi kan forsta hvordan vi kan na indre
og ytre mal gjennom samhandling med andre. Dette behovet har altsa et sosialt aspekt.
A bruke egen kompetanse s& man opplever mestring, kan styrke den indre
motivasjonen. Men det forutsetter at man opplever at man handler ut fra egen interesse,
egen vilje og egne verdier, det vil si at man opplever autonomi i yrket (Deci & Ryan,
2000).

Side 22 av

106



Deci og Ryans (2000) studier viser at positiv tilbakemelding gir gkt effekt pa indre
motivasjon, men denne effekten pa motivasjon er kun tilstede nar individet opplever at
hun er ansvarlig for prestasjonen. Disse positive tilbakemeldingene ma ikke undergrave

individets opplevelse av autonomi hvis det skal gi gkt indre motivasjon.

Behovet for kompetanse har ifglge Skaalvik og Skaalvik (2012, s.44) likhetstrekk med

Banduras (1997) begrep: mestringsforventning.

2.3 Sosial kognitiv teori, Bandura

Sosial-kognitiv teori (Bandura, 1997) representerer en videreutvikling av Banduras
tidligere sosiale leeringsteori med vekt pa atferd og sosial pavirkning. Bandura
vektlegger stadig sterkere individets kognisjon. Han fremsetter at kognisjon pavirker
menneskers konstruksjon av virkeligheten, deres selvregulering, koding av informasjon
og atferd. Sosial kognitiv teori er omfattende, jeg har valgt a trekke ut teori om
mestringsforventning i dette teoretiske rammeverket. Grunnen til at jeg har valgt a
fokusere pa teori om mestringsforventning er fordi Bandura knytter teorien til
motivasjon, noe som er sentralt i denne oppgaven. Banduras teori om
mestringsforventning handler om laering og personlighet fordi mestringsforventning er
definert som en persons tro pa eller tillit til egen evne til & utfare en spesifikk oppgave,
eller & gjennomfare en konkret atferd. | fglge teori om mestringsforventning velger vi
helst aktiviteter vi tror vi kommer til & mestre og unngar aktiviteter vi ikke tror vi
mestrer. Teori om mestringsforventning kan bidra til a forklare motivasjonsfaktorer og
utfordringer i leereryrket, fordi Bandura hevder at lave forventninger om mestring kan

fare til lavere trivsel fordi vi blir usikre og utrygge (Bandura, 1997).

| den sosial-kognitive teori presenterer Bandura (1997) hvordan motivasjon utvikles i et
samspill mellom handlinger, individ og miljg. Dette gjensidige samspillet blir betegnet
som den resiproke determinisme. Man kan ikke forsta hvorfor et menneske gjar som
det gjer hvis ikke man samtidig forstar forhold i personene som blant annet tidligere
kunnskaper, ferdigheter, eller forventing om mestring, eller forhold i individets miljg.

Mestringsforventning er derfor ifglge Bandura situasjonsavhengig, forventningene
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avhenger av rammevilkar og kontekst. Bandura skiller mellom forventninger om
konsekvens; hva som vil skje hvis man klarer en oppgave (outcome expectation), og
forventninger om mestring; om man er i stand til & utfere en bestemt oppgave eller ikke
(efficacy expectation). Han hevder begge forventningene er sentrale nar det kommer til

motivasjon (Bandura, 1997).

| sosial kognitiv teori er en grunnleggende ideé at vi bade kan og gnsker a ta kontroll
over eget liv. Bandura (1997) kaller dette "human agency". Bandura bruker begrepet
’self-efficacy” om forventningene om mestring, som grunnleggende for & fungere som
agent i eget liv. Det handler om hvorvidt vi opplever at vi mestrer en aktuell oppgave
eller ikke, om vi tror vi klarer & finne en lgsning. Mestringsforventning finnes altsa
bade i det enkelte individ, men ogsa i miljget rundt oss, gjennom var forstaelse av
informasjon fra fire hovedkilder i vart eget miljg. Disse fire hovedkildene er: autentiske
mestringsopplevelser, observasjon av andre som mestrer oppgavene (modellzering),

verbal overtalelse og fysiologiske og emosjonelle reaksjoner (Bandura, 1997).

2.3.1.Autentiske mestringsopplevelser

Bandura (1997) hevder at de autentiske mestringsopplevelsene er de viktigste kildene
til mestringsforventning, det at man har erfaringer med & mestre lignende oppgaver og
utfordringer. Har man erfart at man mestrer en tilsvarende situasjon sa gker det
forventningene om a mestre en gang til. Hvis man har negative erfaringer vil det fore til
lavere forventninger om mestring. | falge Bandura er dette spesielt viktig i begynnelsen

av en Iaereprosess.

2.3.2.Modellzring

Modellzring er vikarierende erfaringer vi far gjennom a observere andre menneskers
handling og konsekvenser. A observere andre handler om & lare av erfaringene til
andre du kan identifisere deg med. Den andre vil fungere som en rollemodell. Disse
vikarierende erfaringene kan ifglge Bandura (1997) pavirke en persons
mestringsforventning, seerlig hvis man mangler erfaring pa omradet. Det er sarlig to
elementer som avgjer hvor stor innvirkning disse vikarierende erfaringene har for

observatgren: det ene elementet handler om hvorvidt observatgren identifiserer seg med
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rollemodellen, det andre elementet handler om observatgrens tidligere erfaringer med
lignende oppgaver (Bandura 1997).

2.3.3. Verbal overtalelse

Verbal overtalelse dreier seg om hvordan og i hvor stor grad man blir pavirket av andre
i forhold til egne forutsetninger til & mestre noe. Bandura (1997) hevder at verbal
overtalelse fra signifikante andre kan bidra til & opprettholde og bevare opplevelsen av
mestringsforventning. Oppmuntring fra andre kan gjere at man flytter fokus fra
negative til positive sider ved seg selv. Verbal overtalelse kan veere en kilde til
mestringsforventning nar oppgaven det skal overtales til & gjere ligger rett over det
ferdighetsnivaet individet allerede mestrer. Hvis man i motsatt fall hadde gitt ros som
ikke var troverdig og forsgkt 4 overtale noen til & gjgre en oppgave utenfor laererens

kapasitet, ville det fart til nederlag og liten tro pa mestring (Bandura 1997).

2.3.4.Fysiologiske og emosjonelle reaksjoner

Fysiologiske og emosjonelle reaksjoner er en indre kilde til mestringsforventning.
Bandura (1997) forklarer hvordan slike reaksjoner kan pavirke handlinger direkte og
indirekte fordi disse reaksjonene vil pavirke bade retningen og kvaliteten pa egne
tanker. Hvis man forventer at man ikke mestrer en situasjon sa blir man séarbar og ved a
oppfatte miljget rundt eller hendelser som farlige bruker man for eksempel tankene pa
hvordan man skal forsvare seg og ikke hvordan man skal Igse problemet som har
oppstatt. Bandura skriver videre at ved sterke emosjonelle reaksjoner sa kan

prestasjonen var svekkes.

Hvordan vi oppfatter var kompetanse, er ifglge Bandura (1997) avhengig av vare
mestringsforventninger. Videre hevder han at vare forventninger om & mestre er noe av
det som pavirker var motivasjon mest. Banduras begrep om mestringsforventninger kan
sammenliknes med Deci og Ryans begrep om kompetanse. Men Bandura derimot
inkluderer ikke behov, noe som kan implisere at de kanskje ikke har det samme
grunnleggende menneskesynet. Bade selvbestemmelsesteori og teori om
mestringsforventning fokuserer pa den personlige kontrollen sin rolle i motivasjon.

Men der selvbestemmelsesteori ser pa psykologiske behov som en indre kraft, ser
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sosial kognitiv teori pa menneskers utfgrelse av forventning om mestring som en
funksjon av fordelene de far ut av det, det er derfor ikke en kraft i seg selv (Diseth,
Danielsen og Samdal, 2012, s. 3). Mestringsforventning er i motsetning til behovet for
kompetanse ogsa framtidsretta, fordi hvis vi tror vi vil mestre noe sa setter vi 0ss

hayere mal for framtida.

Deci og Ryans selvbestemmelsesteori og Banduras teori om mestringsforventning blir i
denne oppgaven benyttet som teoretisk rammeverk. Danielsen og Tjomsland (2013, s.
453) skriver at teori om mestringsforventning er en god indikator for atferd og er et
veldokumentert motivasjonsbegrep. Skaalvik og Skaalvik (2012, s. 28) hevder at
selvbestemmelsesteorien er en sentral teori om motivasjon som kan bidra til & kaste lys
over leereres opplevelse av arbeidet. Det teoretiske rammeverket vil ifglge Nilssen
(2012) pavirke det jeg ser og det jeg ikke ser i arbeidet med empirien, Ved a benytte en
bred teoretisk referanseramme som inkluderer Deci og Ryans (1985)
selvbestemmelsesteori og Banduras (1997) teori om mestringsforventning, gnsker jeg a
fa en mer helhetlig og dypere innsikt i forskningsspgrsmalene og i arbeidet med

problemstillingen.

2.4 Problemstillingene

Problemstillingene som ligger til grunn for oppgaven er:

1. Hvordan er ungdomsskolelereres fortellinger fra yrkeshverdagen om

motivasjon og utfordringer?

2. Hvordan synes de a vektlegge ulike grunner til motivasjon og utfordringer i
disse fortellingene?

For a utdype dette vil jeg blant annet ga inn pa felgende sparsmal:

Hvordan mestringserfaringer og mestringsforventninger har intervjupersonene?
Hvordan opplever intervjupersonene tilhgrighet som en motivasjonsfaktor? Hvordan
forteller intervjupersonene om relasjoner i yrket? Hvordan vektlegger

intervjupersonene relasjoner som en motivasjonsfaktor? Hvordan fortellinger har
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intervjupersonene om selvbestemmelse? Synes de selv a vektlegge selvbestemmelse
som en motivasjonsfaktor? Hvordan forteller intervjupersonene om utfordringer i

yrket? Hva gnsker de skal endres ved yrket?

For a forstd meningen i fortellingene benytter jeg teori om selvbestemmelse (Deci &
Ryan, 1985) og teori om mestringsforventning (Bandura, 1997).

Kapittel 3 Metode

| metodekapittelet vil jeg ga nermere inn pa den vitenskapelige forskningsmetoden
som ligger til grunn for konstruksjonen av empiri til denne oppgaven.
Problemstillingen handler om hvordan ungdomsskolelereres fortellinger om
motivasjonsfaktorer og utfordringer er. Dette vil undersgkes ved a intervjue laerere i
ungdomsskolen med fokus pa narrativer. Jeg tar utgangspunkt i et fenomenologisk og
hermeneutisk perspektiv. | det falgende vil derfor begge disse vitenskapelige
tilneermingene utdypes, far intervju som metode og bruk av narrativer beskrives
ytterligere. Til slutt i kapittelet kommer en drgfting av oppgavens validitet og
reliabilitet, samt forskningsetiske vurderinger.

3.1 Fenomenologi og hermeneutikk

Denne masteroppgaven tar utgangspunkt i en fenomenologisk og hermeneutisk
tilneerming. 1 felge Kvale og Brinkmann (2015) er malet med fenomenologiske studier
a undersgke ulike fenomen slik de oppleves for mennesker i konkrete situasjoner.
Fenomenologien er opptatt av menneskets subjektive oppfattelse av verden rundt. For &
forsta hvorfor noen gjer som de gjgr ma man ifglge et fenomenologisk perspektiv
forsgke a tolke det som blir sagt for a finne meningene og intensjonene som ligger i
individets handling. Oppgaven fokuserer pa beskrivelser av menneskers erfaring, ogsé
kalt deres livsverden. Begrepet livsverden er interessant fordi det har

opplevelsesdimensjonen i fokus (Hatch, 2002, Kvale & Brinkmann, 2015).

Hermeneutikk er lzeren om fortolkningen av tekster (Kvale & Brinkmann, 2015). Et
hermeneutisk utgangspunkt vil si at man forstar delene utfra en helhet, men at helheten
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ogsa blir forstaelig pa bakgrunn av enkeltdelene (Gilje & Grimen, 1993). Denne
prosessen kalles en hermeneutisk sirkel. Fra et hermeneutisk synspunkt er formalet
med tolkning & oppna en gyldig og allmenn forstaelse av betydningen til en tekst. |
analysedelen av oppgaven vil jeg ta utgangspunkt i hermeneutiske
fortolkningsprinsipper. Og gjennomgaende i oppgaven gnsker jeg a tydeliggjgre min
forforstaelse i trad med det hermeneutiske perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2015).

Med bakgrunn i problemstillingen og den fenomenologiske og hermeneutiske
tilnserming ser jeg det som hensiktsmessig a benytte en kvalitativ tilnerming
representert ved narrative intervjuer. Ved a foreta narrative intervjuer gnsker jeg a fa
tilgang til den enkelte intervjupersons fortellinger knyttet til yrkeserfaringer og

opplevelser som handler om motivasjon og utfordringer hos leerere i ungdomsskolen.

3.2 Kvalitativ metode

| kvalitativ metode sgkes det etter naerhet til og dybdekunnskap om fenomenet man
undersgker og data blir skapt i en fortolkningsprosess av forskeren (Kvale &
Brinkmann, 2015). Fordi jeg seker a forsta lzerernes egne opplevelser av egen

livssituasjon, er en kvalitativ orientering naturlig a benytte i min forskning.

3.2.1 Narrativ metode som en del av kvalitativ metode

Det er vanlig & se pa narrativ metode som en form for kvalitativ metode (Chase, 2008;
Pinnegar & Daynes, 2007). Det som er unikt ved narrativ metode er synet pa
fortellingen som empirisk forskningsmateriale for menneskelig erfaring (Pinnegar &
Daynes, 2007). Forskere diskuterer hva som legges i begrepet narrativer. Chase (2008)
skriver at narrativer kan veere bade muntlige og skriftlige. Narrativer dannes og brukes
pa ulike mater innenfor ulike fagtradisjoner. | denne oppgaven er tilneermingen at
narrativer er fortellinger (i likhet med Riessman, 2008), og i denne oppgaven benyttes
disse to begrepene om hverandre. Narrativer har ifglge Sgrly og Blix (2017, s. 21) tre
grunnleggende egenskaper: de har et temporalt hendelsesforlgp, de er meningsfulle, de
er sosiale fenomener. Riessman (2008) hevder det er vanskelig med en enkel og

kortfattet definisjon av et narrativ, i stedet gir hun eksempler pa grunnleggende
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ingredienser i et narrativ. Videre skriver Riessman at narrativer kan vare fra det smale,
som svar pa et spgrsmal, til et bredere perspektiv med hele livshistorier. | midten finnes
samtaler hvor narrativene er rammet inn og skapt gjennom interaksjon med andre
(Riessman, 2008, s.6).

En mate a skape narrativt materiale pa er igjennom kvalitative intervju. Chase (2011, s.
423) diskuterer begrensningene til intervju som en kilde til narrative data. Han skriver
at nar man endrer fra et intervjuer og intervjupersonforhold til en forteller og en lytter,
inneberer det en endring fra den konvensjonelle praksisen der intervjupersonen ofte
blir bedt om a generalisere sine erfaringer, til & invitere til fokus pa spesifikke
historier. 1 min forskning gnsker jeg a fa tak i intervjupersonenes fortellinger fra

leereryrket som eksemplifiserer motivasjonsfaktorer og utfordringer i leereryrket.

3.2.2 Narrativt intervju

Et kvalitativt forskningsintervju sett fra et fenomenologisk inspirert perspektiv sgker
som nevnt tidligere a forsta temaer ut fra intervjupersonens egne perspektiver, deres
strukturer og forstaelse av omverden. Brinkmann og Tangaard (2012) hevder at
intervjuforskning er anvendelig til & fokusere pa narrative dimensjoner av menneskers
liv, fordi de lar informanten komme til med sine fortellinger. Narrativer gir dybde til
forstaelsen av intervjupersonene. Historier skaper strukturer, og helhet, og gir
sammenheng og mening, bade for intervjupersonen og forskeren (Riessman 2008). |
falge Brinkmann og Tangaard (2012) kan det vaere nyttig a falge opp fortellingen som
intervjupersonen helst vil fortelle, szrlig hvis man har god kunnskap om temaet pa
forhand. Jeg gnsker a ivareta intervjupersonenes egne historier, jeg ser for meg at bruk

av narrativer kan bidra til & belyse og utdype intervjupersonenes mening.

Riessman (2008) forklarer at forskeren ikke finner narrativer, men bidrar til skapelsen
av dem, som forsker har man ikke direkte tilgang til intervjupersonens erfaringer, men
til deres utsagn om egne erfaringer. Derfor ma jeg som forsker fokusere pa: Hvordan
kan jeg legge til rette for bruk av narrativer i intervjuene? For a fa til dette ma jeg tenke
pa min stil som intervjuer: Riessmann skriver at selve spgrsmalsformuleringene er

underordnet forskerens emosjonelle oppmerksomhet og engasjement og graden av
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gjensidighet i samtalen (2008, s. 24). Samtidig skriver hun at tolkningen starter allerede
i selve intervjuet. Det krever at forskeren er en engasjert og oppmerksom lytter, at man

legger merke til konteksten rundt.

Narrative intervjuer fokuserer ifalge Kvale og Brinkmann (2015) pa historiene
intervjupersonene forteller, enten pa handlingen eller oppbyggingen av historien. Man
kan som intervjuer spgrre direkte etter fortellinger eller oppmuntre ved spontane
historier som blir fortalt. I mine intervjuer har jeg valgt a gjgre begge deler. Kvale og
Brinkmann mener at etter man har bedt om en fortelling sa ma man farst og fremst
lytte, ikke avbryte, men man kan hjelpe intervjupersonen med & fortsette historien sin
og stille oppklarende spgrsmal. Ved a stille spgrsmal, veere stille og bruke kroppssprak
er intervjueren medskaper av fortellingen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 184).
Gjennom historiene man forteller, fortolker man hendelser og erfaringer. Lakoff &
Johnson (1980) kaller disse historiene for metaforer vi lever etter. Her foretar vi
utvelgelser av det vi opplever som viktig og ikke, de er fortalt med vart eget sprak. De
skriver videre at det & fortelle og a sette ord pa opplevelser er en aktiv og
bevisstgjgrende prosess (Lakoff & Johnson, 1980). Jeg ansker a ha fokus pa hendelser
som er definerende for deltakerne, hendelser som gir motivasjon og hendelser som

minsker motivasjonen til & fortsette i yrket.

Min innfallsvinkel er at narrativ tilneerming til intervjuene kan veere nyttig, men jeg
tenker samtidig at ikke alt kan forstas gjennom fortellinger. Den narrative
tilneermingen har sine begrensninger ifalge Kvale og Brinkmann (2015, s. 255). De
viser til blant annet Frosh (2007), som papeker at ikke alle aspekter av den
menneskelige tilvearelse passer inn i sammenhengende narrativer, fordi mennesker ogsa
er fragmenterte. Frosh foreslar derfor at kvalitative forskere med fordel kan spille pa
forholdet mellom narrativer og fragmenterte svar nar man skal beskrive den

menneskelige tilveerelse.

Det er intervjupersonenes fortellinger om motivasjon, selvbestemmelse og mestring,
som utgjegr empirien i dette forskningsprosjektet. Olsen (2003) skriver om viktigheten
av a kunne kikke forskeren over skulderen gjennom hele forskningsprosessen. For &

tydeliggjere konstruksjonen av empirien vil jeg i det falgende kommentere
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forskningsprosessen, blant annet om valg av intervjupersoner og utforming av

intervjuguide pa en utfyllende mate, for a serge for transparens.

3.2.3 Utforming av intervjuguide

| narrativ forskning er det intervjupersonenes fortellinger som er interessante, derfor
kan det veere problematisk med en intervjuguide hvis man som intervjuer blir for
opptatt av den og ikke & fglge fortellingene som blir fortalt. Jeg har forsgkt & vaere min
rolle bevisst, men samtidig valgte jeg & ha en intervjuguide (se vedlegg) nettopp som en
guide til hvilke fortellinger jeg skulle etterspgrre. | utformingen av intervjuguiden
forsgkte jeg a falge Hatchs (2002) kjennetegn for gode sparsmal: de skal veere apne,
spraket skal vare forstaelig, og spgrsmalene skal veere tydelige og ngytrale.
Spersmalene skal ogsa respektere informantene og anta at de har verdifull kunnskap a
komme med. Et viktig poeng er ogsa at spgrsmalene som blir stilt er relatert til
problemstillinga for forskninga (Hatch, 2002, s.106-107).

3.2.4 Prgveintervju

| forkant av de narrative intervjuene gjort med intervjupersonene foretok jeg to
prgveintervjuer, bade for 4 teste ut intervjuguiden, for a se om spgrsmalene jeg hadde
formulert fungerte for a fa svar pa problemstillingen, og for & prgve meg som
intervjuer. Prgveintervjuene ble gjort pa egen arbeidsplass og tatt opp med lydopptaker.
Jeg lyttet pa opptakene flere ganger og tok notater. Jeg forsgkte ogsa a transkribere
deler av opptakene. Opptakene ble slettet etter gjennomlytting. Et prgveintervju kan
ifelge Dalen (2004) bidra til & sikre forskningens validitet. Etter praveintervjuene
gjorde jeg noen hensiktsmessige endringer i intervjuguiden, blant annet endret jeg noen
spgrsmalsformuleringer for a fa lengre og mer apne svar. Etter prgveintervjuene endret
jeg ogsa rolle som intervjuer ved at jeg stilte feerre spgrsmal og kommenterte mindre

underveis.

3.2.5 Valg av intervjupersoner

Det er gjort et formalstjenlig valg av intervjupersoner. Det vil si at jeg har valgt ut
intervjupersoner som jeg forventer gir informasjon som er relevant for
problemstillingen. Jeg gnsket ogsa variasjon i intervjupersoner og valgte ut deltakere
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etter visse kriterier. Dette kaller Dalen (2011) kriterieutvelging. Falgende egenskaper
eller kvalifikasjoner ble bestemt som hensiktsmessige for min forskning:

Intervjupersonene skulle ha blandet alder
Intervjupersonene skulle jobbe i ungdomsskolen
Intervjupersonene skulle vaere av begge kjgnn

Intervjupersonene skulle bestd av bade nyutdannede og mer erfarne larere

Disse kriteriene ble valgt for a skape et utvalg som kunne gi informasjon fra ulike
perspektiver. Seks ungdomsskolelzrere ble intervjuet. Jeg kom i kontakt med disse
leererne via rektor pa to ulike skoler. Nar jeg har gjort et utvalg har jeg ogsa hatt et
forskningsetisk perspektiv. Dette beskriver jeg neermere i kapittelet om forskningsetikk.
Intervjuene ble foretatt pa intervjupersonenes arbeidsplasser i arbeidstiden. Intervjuene
fant sted pa grupperom uten forstyrrelser, og det ble gjort lydopptak med diktafon. Jeg
tok ogsa notater underveis i intervjuet for a registrere egne tanker og

intervjupersonenes kroppssprak.

3.2.6 Transkribering

Det farste steget i analysen var a transkribere intervjuene. Transkripsjon er ifglge Kvale
og Brinkmann (2015) skriftlige gjengivelser av samtaler, de er tolket og
dekontekstualiserte. Ved transkribering oversetter man fra en narrativ form til en
annen, fra muntlig til skriftlig diskurs (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 204). Nar man
skriver ned det som blir sagt gar man glipp av verdifullt sprak som mimikk, tonefall,
toneleie, gester og kroppsholdning. Men nar intervjuene er i skriftlig form er de lettere

a analysere og strukturere, fordi man far bedre oversikt (Kvale & Brinkmann, 2015).

Hva man vil undersgke pavirker hvordan man transkriberer (Riessman, 2008). Fordi
denne studien er basert pa hva som blir fortalt, tematisk narrativ analyse, er fokuset pa
arsaker og temaer i transkripsjonen. Selv om Riessman (2008) framhever at det er
minimalt fokus pa hvordan et narrativ som skal analyseres tematisk er fortalt eller
skrevet ned, har jeg allikevel valgt & inkludere hvordan transkriberingsprosessen har

foregatt for & vise transparens. Jeg har overfgrt samtalen til en mer littereer stil for &

Side 32 av

106



formidle intervjupersonenes fortellinger til leseren (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 212).
Jeg har veert opptatt av a bevare meningsinnholdet. Fordi jeg har valgt & fokusere pa
meningsinnholdet, har jeg transkribert sa tekstene skal gi en god leseropplevelse, derfor
har jeg rettet opp grammatiske feil og ryddet i spraket. Noen paralingvistiske faktorer
har blitt beholdt for & kunne tolke meningsinnholdet, som latter, sukk og pauser. Jeg
har valgt a transkribere alle intervjuene til bokmal med a endinger fordi dette er nert
opp til min talemate, og for at intervjupersonene ikke skal ha ulike dialekter.
Intervjupersonene ble gitt pseudonymer allerede i transkriberingen. For etiske
betraktninger rundt konfidensialitet se til slutt i dette kapittelet. Til sammen utgjorde
transkriberingen totalt 50 sider fordelt pa 6 intervjuer.

I motsetning til vanlige intervjuer hvor det generelt sett blir presentert korte utdrag fra
intervjupersonens svar, publiseres det ofte i narrativ forskning lengre historier. Dette
kan gjere at fortelleren faler seg mer sarbar eller blottlagt. Lieblich i Clandin og
Murphy (2007) foreslar at man snakker med intervjupersonene igjen, nar man vet
hvilke fortellinger som skal publiseres. Da jeg var Klar over hvilke fortellinger som
skulle publiseres tok jeg pa nytt kontakt med intervjupersonene. De fikk lese igjennom
"sin" transkriberte historie. Samtlige godkjente videre bruk av forskningsmaterialet. To
takket ja og fire takket nei til & lese igjennom sine transkriberte historier. En av dem
som takket nei sa at det har jeg ikke behov for, jeg stoler pa at det du har skrevet
stemmer, en annen sa at nei det vil jeg ikke, ikke har jeg tid, ogsa er det sikkert litt
kleint & se det jeg har sagt skrevet ned. Til de to som gnsket a lese igjennom, dro jeg til
deres arbeidsplass med utskrifter fra intervjuene, vi avtalte et lite mate, de fikk lese
igjennom i ro og mak ogsa snakket vi litt sammen, ingen av de gnsket & endre noe. Den
ene sa at det hgres ut som meg, oj s engasjert jeg er. Den andre sa at det er enkelte
ordvalg jeg angrer pa, men sann vil det alltid vaere, det er ikke noe vits & endre noe pa

smating na.

Sett fra intervjupersonenes stasted kan en gjennomlesning bidra til & forhindre at han
eller hun opplever forskningen som belastende. Eventuelle misforstaelser kan rettes
opp og intervjupersonene kan velge a stryke noe hvis de fglte fortellingene ble for
personlige. Det kan bidra til kvalitetssikring av forskningen.
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En ulempe ved 4 la intervjupersonene lese igjennom det transkriberte datamaterialet er
at intervjupersonen kan fgle at han eller hun blir framstilt som uintelligent, pa grunn av
den muntlige formen den nedskrevne teksten har. Kvale og Brinkmann (2015, s.213)
skriver at fordi det muntlige spraket i den skriftlige transkriberingen kan fremsta
usammenhengende, kan enkelte mislike a lese sine egne intervjuer. Derfor anbefaler de
a gjengi uttalelsene pa en sammenhengende mate, noe jeg har gjort for a gjare
lesbarheten bedre. Selve transkripsjonen er som nevnt en tolkningsprosess, derfor
skapes dataen mellom intervjuperson, intervjuer/transkriberer og til slutt leser. Mitt
gnske og var & ivareta intervjupersonenes integritet gjennom hele prosessen, derfor

valgte jeg a gi de mulighet til & lese igjennom materialet.

Jeg har valgt & gjengi transkripsjonen som sammenhengende muntlige fortellinger for a
gjere historiene tilgjengelige for leseren. Etter jeg har bedt om en historie, har min
viktigste rolle som intervjuer veert a lytte, forsgke a ikke avbryte, stille oppklarende
spgrsmal, og gjennom & veere tilstede, vaere medskaper av fortellingen (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 184). Bade nar man intervjuer og nar man transkriberer, bidrar
forskeren i konstruksjonen av narrative data. Gjennom tilstedeverelse, lytting og
sparsmalene vi stiller er vi med pa a forme hvilke historier intervjupersonene

forteller og hvordan de blir fortalt (Riessman, 2008, s. 50). | transkriberingen tolker vi
hele tiden. Riessmann (2008) refererer til Mishler (1991) som sammenligner
transkriberingen med det & ta bilder, man far et utsnitt av verden, sett gjennom

fotografens linse.

De narrative intervjuene ble tatt opp med en analog lydopptaker. Det var god kvalitet
pa lyden, det var ingen forstyrrende bakgrunnsstgy. Lydopptakene ble transkribert kort
tid etter intervjuene ble foretatt. Jeg transkriberte lydopptakene selv og noterte meg
tanker underveis i prosessen. Det viktigste i transkriberingsprosessen var a gjare den
nyttig i forhold til min forskning og a ivareta intervjupersonenes integritet og
anonymitet. | transkripsjonsfasen har jeg tenkt over etiske sparsmal, som a beskytte

anonymiteten til intervjupersonene og personene og stedene som nevnes i intervjuene.
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For a ivareta intervjupersonenes anonymitet ble navn og steder endret med en gang, og
umiddelbart etter transkriberingen var utfgrt ble lydopptakene slettet.

3.3 Narrativ analyse

Kjernen i narrativ analyse er ifglge Riessman (2008) dets tolkende karakter som gir
rom for forskeren til 4 ta del i fortellingene. Riessman (2008) forklarer tre nivaer av
spgrsmal og analyser innen narrativ forskning, hvor det farste nivaet er historier fortalt
av intervjupersonene, det andre nivaet er tolkningene til forskeren (narrative of
narrative) og det tredje nivaet er leserens rekonstruksjon (narrative of narrative of
narrative). Dette korresponderer til disse tre stadiene: intervjuer, analyser og den
ferdige masteroppgaven. Det gjelder & veere bevisst hvem som forteller historiene og
hvem som tolker, fordi det foregar tolkning hele tiden og alt er en del av en kontekst.
Josselson (2007, s. 549) skriver at forskerens tolkning alltid er tilstede, gjennom hele
forskningsprosessen, derfor bar min refleksivitet som forsker veere tydelig. Dette vil
gke forskningens gyldighet, det er mange sannheter i en fortelling og fortellingene som

blir presentert i denne masteroppgaven er en tolkning.

Det som kjennetegner narrativ analyse i forhold til andre analysemetoder innen
kvalitativ forskning er selve analyseenheten. | narrativ analyse er den minste
analyseenheten selve fortellinga (Riessman 2008), istedenfor at for eksempel lengre

utsagn blir gjort om til mindre kodingsenheter.

Riessman (2008) avtegner fire metodologiske tilnerminger til ulike former for narrativ
forskning. De ulike tilnaermingene har ulike stasteder nar det kommer til hvor mye man
vektlegger konteksten og spraket: Den fgrste tilnermingen Riessman beskriver er
tematisk analyse (thematic analysis), hvor innholdet er i fokus. Man kan si at temaer er
verdsatt over form og sprak. Ofte er narrativene i en tematisk analyse sett i et
makroperspektiv og den lokale konteksten er tonet ned. For det andre nevner hun
strukturell analyse (structural analysis), hvor man i tillegg til & se pa innholdet ogsa har
fokus pa underliggende meninger og det strukturelle i spraket. For det tredje skriver
hun om dialog/ prestasjonsanalyse (dialogic/performance analysis), her er det sparsmal

rundt hvem som forteller, i hvilken kontekst og hvorfor som er det grunnleggende. |
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denne typen analyse blir narrativene sosiale artefakter som sier vel sa mye om kulturen
og samfunnet, som om personene som forteller. Den fjerde metoden er visuelle
narrative analyser (visual narrative analysis), som integrerer ord og bilder nar man ser
pa hvordan individuelle og kollektive identiteter er uttrykt og skapt. Riessman (2008)
foreslar at de tre tidligere nevnte analyseformene bgr samles i visuelle narrative
analyser: Historien til produksjonen av bildet, bildet selv og hvordan det kan leses. De
tre farste samsvarer med tre ulike spgrreord: Hva, hvordan og hvorfor. Hva handler
fortellingene om? Hvordan blir de fortalt? Hvorfor blir fortellingene fortalt? (Det vil si

til hvem og hvilken funksjon fyller disse fortellingene?).

Hver av disse analysene innebarer ulike tilnaerminger til og epistemologiske tanker om
intervjuteknikker, transkribering, validering og posisjonering (Riessman, 2008). For
eksempel i forhold til om narrativene utgjar selvet, eller reflekterer de et allerede
eksisterende selv? Mitt teoretiske utgangspunkt samsvarer med tematisk analyse fordi
jeg er ute etter innholdet i det som blir sagt, og jeg velger derfor & benytte aspekter ved
denne analysen i mitt analysearbeid. Strukturell, dialog/prestasjons og visuell analyse
er ikke like relevante for min problemstilling, samtidig er det problematisk a lase seg til
en analyseform. Disse fire analysemetodene er ifglge Riessman ikke ment a utelukke,
men heller utfylle hverandre og eksemplifisere hovedtendenser og fokusomrader. Selv
om jeg har valgt en tematisk tilnseerming til narrativene, utelukker ikke det at jeg er
bevisst forskeren sin rolle og pavirkningen mellom forsker og intervjuperson, men
samtidig er ikke fokuset mitt pa kontekst, som det ville ha veert i en

dialog/prestasjonsanalyse.

3.3.1 Tematisk analyse

Datamaterialet ble farst og fremst analysert ved hjelp av tematisk analyse. | tematisk
analyse er innholdet i fokus mer enn form og sprak som nevnt ovenfor. Tematisk
analyse kan ifglge Riessman (2008) benyttes for a analysere og identifisere ulike
temaer eller mgnstre i datamaterialet. Tematisk analyse stiller ikke bestemt krav til
utvalgsstarrelse og metode for datainnsamling. Det som er viktig er hva det er som blir
fortalt, innholdet i fortellingen, Riesmann (2008) poengterer at det meste av
intervjupersonenes fortellinger skal holdes intakt. Riessman (2008) skriver at forskning
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som inneberer flere informanter kan studere felles temaer pa tvers av informantene,
noe jeg har foretatt i denne oppgaven. Jeg har forsgkt a identifisere temaer og mgnstre
som utpeker seq i intervjupersonenes fortellinger, og hvordan disse kan belyse

oppgavens problemstilling.

Riessman skriver at en tematisk tilneerming ofte appellerer til ferske forskere som
jobber med narrative data for farste gang fordi det virker sa enkelt og rett fram, noe
Riessman hevder at ikke er tilfelle. Av de fire analyseformene hun beskriver er det
denne som likner mest pa kvalitative analyser som tolkende fenomenologisk analyse og
grounded theory. Men tematisk analyse skiller seg fra grounded theory blant annet ved
at man gnsker a bevare hele historien, at datamaterialet er i sekvenser heller enn
fragmenter. Narrativ analyse er sentrert rundt intervjupersonenes fortellinger og derfor

er ikke dataen overfgrbar til andre situasjoner eller personer.

Braun og Clarke (2006, s.97) skriver at fordeler ved a bruke tematisk analyse er at den
er fleksibel, tilgjengelig og oversiktlig. Tematisk analyse kan se pa forskijeller og
likheter, men apner ogsa for uventede funn. Analyseformen tillater ogsa sosiale og
psykologiske tolkninger av materialet. Svakheter ved tematisk analyse kan ifglge
Riessman (2008, s. 76) vaere at man ignorerer fortellinger som ikke passer inn i et tema,
at forskerens rolle nar det gjelder & konstruere narrativene ikke kommer tydelig nok
fram. | tillegg skriver hun at ikke alle problemstillinger kan besvares ved tematisk

analyse.

3.3.2 Teoriinformert analyse

| tillegg til den tematiske analysen bruker jeg teori-informert dataanalyse, det vil si at
jeg bruker teoretiske begreper fra Deci og Ryans (1985) selvbestemmelsesteori og
Banduras (1997) teori om mestringsforventning, til & ha fokus pa bestemte fenomen
uten at kategoriene er forhandsbestemt. Dette kan bidra til & skjerpe det analytiske
blikket (Kvale & Brinkmann, 2015). Forskerens teoretiske perspektiv, samt faglig og
kulturell bakgrunn er viktige forutsetninger for sparsmal som stilles og fortolkninger
som gjares. | analysen vurderer man om de valgte teoriene er gyldige for det man

undersgker og om tolkningene er logiske ut ifra teorien. Dette er et uttrykk for den
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hermeneutiske dimensjonen. (Kvale & Brinkmann, 2015). Utsagn fortolkes ut i fra det
teoretiske rammeverket i denne oppgaven. Temaene som kommer fram i teksten
registreres og Kklassifiseres etter det valgte teoretiske utgangspunktet. Samtidig som
leererstemmene lyttes til, analyseres de i forhold til teoretiske perspektivene
selvbestemmelsesteori (Deci & Ryan, 1985) og teori om mestringsforventning
(Bandura, 1997).

Perspektiver for og imot bruk av teoriinformert analyse
Ved a lese intervjutekster ved hjelp av teoriinformert analyse kan gjgre at man far fram

nye dimensjoner av kjente fenomener ved at man trekker inn nye kontekster (Kvale &
Brinkmann, 2015 s. 268). Det kan ogsa fare til ensidige tolkninger, der man kun ser pa
fenomenene gjennom de teoretiske brillene man har pa. For & motvirke ensidighet kan
det vaere nyttig a reflektere omkring egne forutsetninger nar det kommer til temaet,
dette har jeg forsgkt a vaere bevisst hele veien. Det at vi forstar verden ut fra var
forforstaelse er et generelt trekk hos mennesker ifalge Kvale & Brinkmann (2015, s.
268), dette er ogsa et av hermeneutikkens fortolkningsprinsipper (Kvale & Brinkmann,
2015, s.237). En teoretisk lesning kan ogsa fare til at man ikke ser nye og hittil ukjente
sider ved de fenomenene som det forskes pa. Kvale og Brinkmann (2015) skriver at
man som forsker derfor pa fenomenologisk vis bar prgve a oppna mest mulig apenhet
overfor intervjupersonenes fortellinger. | denne oppgaven har de teoretiske
perspektivene veert tilstede gjennom hele forskningsprosessen. Kvale beskriver en
perspektivistisk subjektivitet hvor forskere velger ulike perspektiver og ulike spgrsmal
til den sammen teksten, og at et slikt mangfold av perspektiver i fortolkningen kan bli
forskningens styrke. En annen utfordring man med fordel kan vaere bevisst pa er a la
veer & utvide meningene fra intervjupersonenes livsverden for & sette de inn i egne
kategorier for & «ekspertgjgre» deres meninger (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 244).
Kvale og Brinkmann (2015, s. 245) skriver videre at ved a bruke teoretiske rammer i
tolkning sa gar det utover det umiddelbare. Gumbrecht (2004) gnsker at vi i tillegg til
tolkning skal ta med oss noe som er dypere og som vi bergres av, dette kaller han
narver, dette nervaret er tilstede i menneskelige relasjoner og i vare mgter med
artefakter. Kvale og Brinkmann (2015, s. 246) argumenterer for at bade tolkning av
mening og narvaer er nyttig i kvalitativ forskning. Denne tolkningen av mening og
naerveer har jeg forsgkt a etterstrebe i min forskning. Istedenfor & bare tolke og lete etter
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en skjult betydning i fortellingene, har jeg forsgkt a vere tilstede og naerveerende i
mgtet med narrativene. Jeg gnsker ogsa at leseren skal bli bergrt av intervjupersonenes

fortellinger fra sin arbeidshverdag.

3.4 Kvalitetskriterier

Olsen (2003) skriver om generelle kvalitetskriterier for kvalitative undersgkelser i sin
artikkel Veje til kvalitativ kvalitet. Her gir han en oversikt over handverksmessige og
kommunikative spgrsmal som han anbefaler forskere a svare pa i forbindelse med
kvalitative intervjuer. Disse omfattende spgrsmalene har jeg forsgkt & ha med meg og
besvare underveis og gjennomgaende i min forskning. En form for kvalitetssikring er a

vurdere forskningens troverdighet og gyldighet.

3.4.1 Validitet og reliabilitet

Reliabilitet refererer til forskningens palitelighet, eller troverdighet, og validiteten viser
til forskningens gyldighet i forhold til den gitte problemstilling (Grenmo, 2004). | det
falgende vil jeg diskutere ulike aspekter til denne forskningens validitet og reliabilitet.

Jeg har forsgkt & gi en tydelig beskrivelse av utvalg, innsamling av data og analysen,
slik at hele prosessen er transparent. Under hele forskningsprosessen har jeg forsgkt a
vise refleksivitet, jeg har veert kritisk til egne framgangsmater, tolkninger og resultater
(Olsen 2003).

Man kan vurdere pa intervjuerens reliabilitet nar det kommer til for eksempel
sparsmalsformuleringer. Stiller hun ledende sparsmal? Ville intervjupersonen endret
sitt svar hvis han snakket med en annen intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2015)? Jeg har
forsgkt a stille dpne sparsmal, men kan ikke utelukke at spgrsmalene kan oppleves
ledende for noen. 1 og med at jeg er laerer selv sa kan det hende jeg far andre svar og

fortellinger enn en som ikke er leerer ville fatt.

En mate a gke reliabiliteten pa er ved a planlegge sparsmal. | fglge Hatch (2002) vil

kritiske rgster si at intervjueren tar for mye kontroll nar de har planlagt spgrsmalene pa
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forhand. Mens andre frykter at uten a ha planlagt spgrsmal pa forhand sa vil det veere
en fare for at man havner pa villspor. Hatch (2002) oppmuntrer til en gylden middelvei
hvor sparsmalene er planlagt, men hvor intervjueren er fleksibel og kan la seg lede i
nye retninger. Jeg har valgt a bruke en intervjuguide med planlagte sparsmal, men hvor
jeg samtidig er fleksibel og lyttende. Dette passer med et narrativt intervju som jeg har
beskrevet tidligere i dette kapittelet. Mitt utgangspunkt er at det er viktigere a lytte til
intervjupersonenes fortellinger enn & komme igjennom spgrsmalene. Fordi jeg har valgt
en narrativ tilnzerming til forskningen har jeg hatt fokus pa a felge opp

intervjupersonenes historier.

Om forskningsresultatene kan reproduseres og etterprgves, og om andre forskere ville
kommet fram til tilsvarende resultat, handler ogsa om reliabilitet (Kvale & Brinkmann,
2015). Fordi mitt teoretiske utgangspunkt innebzerer at dataen blir skapt i en kontekst er
det sannsynlig at andre forskere ville kommet fram til andre mgnstre, temaer og
resultater enn meg, dette er i trdd med den kvalitative metoden. Blant annet kan en
fortelling kan tolkes pa forskjellige mater og gi ulike meninger og betydninger basert

pa hvem som tolker (Riessman, 2008).

Narrativer bygger pa forventninger om svar, jeg som intervjuer kan oppmuntre til
lengre svar. Selv om jeg som forsker har temaer og stier jeg gnsker a fglge, ma jeg
ifglge Riessman (2008) gi opp noe kontroll og felge intervjupersonene i deres spor.
Riessman skriver at ved a gi slipp pa et fast intervjuformat som er designet for
effektivitet, oppmuntrer man til starre likhet mellom partene i samtalen (Riessman,
2008, 24).

Postholm (2010, s. 136) skriver “I fenomenologiske studier er kvaliteten pa studiet sett
pa som en direkte folge av forskerens evne til & behandle og tolke data”. Bevissthet
rundt min rolle som forsker er derfor viktig for kvalitetssikring av troverdigheten til
forskningen. Kvale & Brinkmann (2015) framhever, som Olsen (2003) at

validitetsarbeidet bar gjennomsyre alle stadier av det kvalitative forskningsprosjektet.
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3.4.2 Forskningsetiske vurderinger

Forskningsetikk er ogsa knyttet til sikring av kvalitet, troverdighet og gyldighet. Etiske
vurderinger ber ogsa vaere med i alle deler av forskningsprosessen (Kvale &
Brinkmann, 2015), det vil si bade i planleggingsfasen, i gjennomfaringen av
intervjuene, i analysen av funnene og i presentasjonen av funnene. | det falgende vil jeg
derfor starte med a beskriveintervjupersonenes anonymitet, frihet og

medbestemmelse. Deretter dragfter jeg forskningens kontekst, for jeg avslutningsvis

diskuterer min egen forforstaelse og rolle.

3.4.3 Intervjupersonenes anonymitet, frinet og medbestemmelse

Som forsker skal man ifglge Den nasjonale forskningsetiske komité (2006) respektere
intervjupersonenes integritet, frinet og medbestemmelse. Utvalget har blitt informert
om forskningens formal og hovedtrekk i designet, hva det innebzrer a delta i
forskningen. | overenstemmelse med god forskningsetikk er det ifglge Befring (2007)
viktig a fa frivillig og informert samtykke av deltakerne, de ma kjenne til min hensikt
og hva deres deltakelse innebzrer. Intervjupersonene kan nar som helst trekke seg fra
forskningen og de skal sikres full anonymitet. Se informasjonsskriv til deltakerne

(vedlegg).

Verken direkte eller indirekte personopplysninger skal registreres i prosjektet, derfor
faller prosjektet utenfor meldeplikten etter retningslinjene til Norsk
samfunnsvitenskapelige datatjeneste (NSD). Informantenes identitet er anonymisert
gjennom hele forskningsprosessen. Ingen sensitive data blir knyttet opp mot direkte
personopplysninger. | lydopptakene som er gjort fremkommer det ikke
personopplysninger. Utvalgsopplysninger og bakgrunnsinformasjon om informanten er
begrenset, slik at enkeltpersoner ikke kan gjenkjennes i datamaterialet.
Intervjupersonenes navn er byttet ut med navn som blir presentert i analysekapitelet.
Kontekstmarkgrer som kan fare til at intervjupersonene blir gjenkjent er fjernet og det
er ogsa utelatt noen opplysninger av samme arsak. Selv om det pa grunn av
anonymisering er begrenset informasjon om hver enkelt intervjuperson, vil man som
leser fortsatt kunne ta del i informantenes fortellinger. Det er som nevnt gjort
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lydopptak av intervjuene, dette er i trad med NSD sine anbefalinger sa lenge
intervjuguiden er utformet slik at det ikke fremkommer personopplysninger i opptaket.
NSD poengterer at stemme kombinert med utvalgskriterier eller
bakgrunnsopplysninger om informanten kan veere identifiserende, derfor har denne
type opplysninger ogsa blitt utelatt i lydopptakene, slik at intervjupersonene ikke kan
gjenkjennes i det samlede datamaterialet. Lydopptakeren ble startet etter jeg hadde hilst
pa intervjupersonene og notert meg svar pa spgrsmal som hvor lenge de hadde jobbet

som larere.

Meldeplikten til Nsd avhenger av hvordan man behandler personopplysninger i hele
forskningsprosessen, det & behandle personopplysninger vil blant annet si & samle inn,
registrere, oppbevare personopplysninger. Meldeplikten vil gjelde hvis det i prosessen
kommer fram personopplysninger, selv om det som publiseres er anonymisert.
Transkripsjonene ble lagret i wordfiler pa en pc, i disse transkripsjonene fremkom det
ingen personopplysninger. Lydopptakene ble gjort pa en lydopptaker som ikke kan
kobles til internett eller datamaskiner. Fordi jeg gjennom hele forskningsprosessen kun

har behandlet anonyme opplysninger, skal ikke prosjektet meldes (se vedlegg).

3.4.4 Kontekst

Jeg har som nevnt en forstaelse av at intervjupersonene er pavirket av konteksten som
diskurser, maktrelasjoner, erfaringer, ideologier og omgivelser (Kvale & Brinkmann,
2015). For & unnga en ensidig gjentakelse og for & hindre ukritisk reproduksjon av
individers egen forstaelse av individuelle historier bgr narrativene sees i en kontekst.
Malet er a forsta intervjupersonenes opplevelse av verden. Narrativer er ifglge Goodson
(2013) ikke bare individuelle produkter, men ogsa sosiale konstruksjoner, som forsker
bar man ha et bredt fokus nar det kommer til forstaelse sa ikke disse individuelle og
praktiske historiene reproduserer og reduserer forstaelsen var. I narrativ metode er
fortellinger en kilde til a forsta individets handlinger, erfaringer og forstaelse av verden.
Fortellinger kan organisere erfaringene og gi de mening. | et liv, og i en situasjon er det

mange fortellinger, man kan alltid fortelle en annen historie (Riessman, 2008).
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3.4.5 Forskerens forforstaelse og rolle

| denne narrative forskning er det en naerhet mellom forskeren og intervjupersonen og
hennes/hans historier. Og det er viktig a se pa forskerens rolle, etiske vurderinger,
tolkning og validitet (Chase, 2011, s. 423). Min rolle som forsker bar ifelge
forskningsetiske normer vaere apen og ikke bidra til feiltolkninger og feilnivaslutninger.
For eksempel bar ikke et utsagn pa mikroniva fare til tolkninger pa et hgyere niva. De
forskningsetiske normene skal bidra til & sikre at min forskning er moralsk forsvarlig,
og at hverken vitenskapen eller aktgrene tar skade (Den nasjonale forskningsetiske
komité, 2006).

| trdd med det hermeneutiske perspektiv er bevissthet rundt min rolle som forsker
viktig for kvalitetssikring av troverdigheten til forskningen. For at forskningen skal
fremsta som troverdig og transparent papeker Thagaard (2013) at det er viktig & si noe
om min forforstaelse. Jeg er godt kjent i fagfeltet jeg skal forske pa i og med at jeg har
jobbet 10 ar som lzerer i ungdomsskolen. Brinkmann og Tangaard (2012) framhever
viktigheten av a vite hva man vil forske pa. De hevder at ”de beste intervjuer lages av
intervjuere som har omfattende kunnskap om det emnet de intervjuer om, idet de kan
stille de beste og mest relevante spersmalene” (Brinkmann & Tangaard, 2012, s. 28).
Det & ha for mye kunnskap om et emne kan fare til at forskeren ikke er ngytral og
objektiv, men ifglge Brinkmann & Tangaard (2012) er man aldri ngytral. Man har med
seg forforstaelse inn i alle sider ved forskningen, og at man pavirker og pavirkes av
konteksten. Dette samsvarer med mitt teoretiske perspektiv. Fordelen med & studere i
egen kultur er at jeg lett kan forsta informantenes situasjon. Ulempen er at jeg ikke
oppfatter nyanser av kulturen som jeg tar for gitt. Fossaskaret og Aase (2007) papeker
at det finnes en rekke etiske utfordringer ved a forsgke a distansere seg fra det som
egentlig er nart. Blant annet kan forutinntatthet forstyrre min oppfatningsevne og
minske validiteten til dataen jeg har samlet inn. Forskerens solidaritet med informanten
kan vare et dilemma ifglge Dalen (2008), fordi jeg forsker pa noe jeg har et sterkt
falelsesforhold til, og har god kunnskap om, gjelder det & vere bevisst denne
solidariteten i alle sidene ved min forskning. Innen fenomenologien er tanken at
individets meninger ikke er kun noe privat, men at det finnes intersubjektiv erfaring- at

vi lever i en sosial verden hvor erfaringer delers og hvor det finnes noen felles
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meningskomponenter. Det hermeneutiske perspektivet argumenterer ogsa for at det
eksisterer en automatisk og ngdvendig forforstaelse, og at denne skal tydeliggjeres i

forskningsprosessen (Kvale & Brinkmann, 2015).

Tangaard (2003) skriver at man som forsker ma ha fokus pa at intervjuet ikke bare er
en apning til informantens livsverden, men ogsa hvordan for eksempel maktforhold,
sprak og andre situasjoner kan forme samtalen. Tangaard hevder at en forsker i et
kvalitativt forskningsintervju skal se forskningen som en sosial praksis hvor diskurser
er i tett samspill med hverandre. Ulike tankesett blir i intervjuet konfrontert med
hverandre i diskusjon og at spraket snakker gjennom personen. Ny viten produseres i
intervjuets kontekst, bade gjennom forskerens formidling av viten og informantens
oppfattelse av sannheten (Tangaard, 2003, s. 30). | arbeidet med min masteroppgave
har jeg forsgkt a veere bevisst min egen forforstaelse og rolle, og pa hvordan det
pavirker konteksten og tolkningene.

Forskningsintervjuet har ikke likeverdige deltakere, jeg er bevisst det asymmetriske
maktforholdet, fordi det er en intervjuer som bestemmer tema og til en viss grad styrer
samtalen (Kvale & Brinkmann, 2015). Samtidig er det ogsa slik at i bruk av narrativer
er det intervjupersonen som skal fa fortelle sin historie, uten for mye innblanding av
intervjueren. Intervjueren bgr vaere oppmerksom pa at kunnskapen som produseres i et
forskningsintervju skapes i samspillet i konteksten mellom intervjuer og intervjuperson.
Tangaard (2003) skriver at av og til sa bergrer intervjueren og informantens diskurser
om verden hverandre, men at de ogsa kan overse og utelukke hverandre, at det blir en
kamp om meninga. Gjennom mgtet mellom ulike perspektiver kan det produseres ny

viten.

Chase (2011) poengterer at nar man benytter narrativt intervju som
datainnsamlingsmetode sa kreves det i motsetning til i et strukturert intervju (og ogsa et
semistrukturert intervju) a behandle intervjuguiden som nettopp en guide, som kan
veere bade nyttig og unyttig i det man falger fortellerens historie. | fglge Lieblich i
Clandin og Murphy (2007, s. 642) krever dette en moden og sensitiv forsker med
livserfaring. Dette kan veere en utfordring i min forskning da jeg har lite forskererfaring

fra for av. Forhapentligvis vil min erfaring som laerer i ungdomsskolen veie opp for noe
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av min umodenhet som forsker, og at det gir meg en sensitivitet og erfaring som kan
vaere nyttig, blant annet nar det gjelder a falge opp fortellingen intervjupersonen vil

fortelle.

| dette kapittelet har jeg forsgkt a utdype hvilke metodologiske valg og vitenskapelige
strategier denne oppgaven baseres pa. Jeg har drgftet mine metodevalg, samt
oppgavens validitet og reliabilitet, med gnske om & skape en transparent og tydelig
forskningsprosess. Avslutningsvis har jeg kommet med noen forskningsetiske

betraktninger rundt forskerens forforstaelse og rolle.

Kapittel 4 Analyse og funn

Dette kapittelet starter med en redegjgrelse av hvordan jeg gjennomfarte analysen av
innsamlet data. Deretter presenterer jeg intervjupersonene, jeg forteller kort om deres
vei inn i yrket og om de tenker a fortsette i yrket eller ikke. Videre presenterer jeg
narrativene innen kategoriene: opplevelsen av mestring, tilhgrighet, selvbestemmelse
og utfordringer. Etter at fortellingene i en kategori er presentert, drgftes disse funnene
opp mot teoriene og den tidligere forskningen som ble presentert i de to ferste

kapitlene.

4.1 Redegjgrelse for gjennomfgrt analyse

Den innhentede empirien besto av 50 sider med transkriberte intervju og en mengde
notater tatt underveis i prosessen. Jeg har valgt a redegjare grundig for
analyseprosessen for & sikre en transparent forskning. Begynnelsen av kapittelet
handler om analyseprosessen, Avslutningsvis gjer jeg rede for hvilke temaer jeg fant i
tekstene og hvordan disse temaene og meningene ga svar pa mine forskningsspgrsmal

og problemstilling.

4.2 Analysearbeidet

| analysearbeidet benyttet jeg som nevnt i metodekapittelet tematisk narrativ analyse,
samtidig som analysen ogsa er teoriinformert ved at temaene i analysen ble valgt ut i
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fra Deci og Ryans (1985) teori om selvbestemmelse og Banduras (1997) teori om
mestringsforventning. I denne narrative analysen er fokuset pa tekstenes mening.

Analysen skal behandle hendelser og sosiale strukturer.

Riessman (2008, s.53) fremstiller hvordan ulike forskere tematisk analyserer data, hun
papeker at det ikke finnes ett sett regler a fglge, men hun gir eksempler pa hvordan man
kan jobbe med narrativ data og fokusere pa innholdet. Hun trekker blant annet fram
hvordan tematisk narrativ analyse kan brukes pa fortellinger som utvikler seg i

intervjusamtaler.

Som et utgangspunkt for min analyse valgte jeg a benytte Braun and Clarkes (2006, s.

35) seks faser i tematisk analyse.

A bli kjent med

datamaterialet

A definere og

navngi
temaene/
kategoriene

Siste analyser og & illustrere temaene
med funn, samt skriving av selve
oppgaven.

Begynnende

koding av
datamaterialet

A gjennomga og
vurdere de
potensielle

temaene o
A sgke etter

temaer

Figur 1: Faser i tematisk analyse (oversatt av meg etter Braun og Clarke 2006, s.35)

Farste fase i analysearbeidet var a bli kjent med datamaterialet. Braun og Clarke (2006,

s.16) skriver at for a fa en god oversikt over materialet er det ngdvendig & ga igjennom
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dette grundig. Dette arbeidet bestod av a transkribere intervjuene, samt a renskrive de.
Transkripsjonene ble lagret i sin helhet hver for seg. De transkriberte intervjuene ble
skrevet ut, deretter leste jeg igjennom hvert enkelt intervju flere ganger. Da jeg leste
skrev jeg ned stikkord og notater og markerte i utskriftene der jeg fant likhetstrekk og
forskjeller, og viktige poenger. Jeg leste ogsa igjennom mine egne handskrevne notater

fra under og etter intervjuene.

| den andre fasen startet kodingen av interessante trekk ved datamaterialet. Hvert av de
transkriberte intervjuene ble lest systematisk og jeg brukte ulike fargekoder og notater i
margen pa utskriftene, for a fa en bedre oversikt over de ulike temaene som gikk igjen
pa tvers av intervjuene som kunne relateres til Deci og Ryans (1985)
selvbestemmelsesteori og Banduras (1997) teori om mestringsforventning. For
eksempel fikk alle historiene som omhandlet autonomi en bla farge. Individets
opplevelse av selvbestemmelse er avgjgrende for indre motivasjon som forklart i
teorikapittelet (Ryan & Deci, 2000). Det ble opprettet en wordfil for hver av de ulike
hovedkategoriene og intervjupersonenes narrativer ble plassert innunder kategorien jeg
fant hensiktsmessig. Etter & ha fargekodet datamaterialet, skrev jeg ned stikkord i
margen pa utskriftene etter hvilke temaer som gikk igjen. Flere av fortellingene ble
plassert under flere temaer, da de omhandlet flere kategorier. | denne prosessen var jeg
opptatt av a ikke ga glipp av data, derfor inkluderte jeg alle intervjupersonenes svar.
Den andre og tredje fasen ble utfgrt samtidig. Temaene jeg kom fram til var
hensiktsmessige i denne fasen var: opplevelsen av trivsel, opplevelsen av mestring,
opplevelsen av tilhgrighet, opplevelsen av selvbestemmelse, utfordringer i yrket og

gnsker om endring.

| den fjerde fasen gikk jeg igjennom kategoriene pa nytt for a se om temaene passet til
utvalget av fortellinger jeg hadde valgt. Jeg forsgkte & danne meg en oversikt over
materialet og tegnet blant annet tankekart. Det ble tydelig at flere av fortellingene
omhandlet flere temaer, men fordi det i narrative analyser er viktig & beholde hele

fortellingen som en starre dataenhet heller enn korte sitater har jeg valgt a beholde
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intervjupersonenes fortellinger i sin helhet, men fortsatt har jeg valgt a plassere hver
fortelling i en kategori. | drgftingen av funnene er jeg bevisst dette.

Den femte fasen handler om a benevne og definere kategoriene. Da jeg hadde skaffet
meg en tematisk oversikt over datamaterialet kunne denne fasen begynne. Etter
ytterligere gjennomlesning ble det klart at kategoriseringen som omhandlet trivsel ble
altfor omfattende og lite tydelig og at det var hensiktsmessig a ikke inkludere denne
kategorien, men heller fokusere pa aspektene som farer ungdomsskolelaererne trekker
fram som farer til gkt trivsel, som opplevelsen av tilhgrighet, opplevelsen av
selvbestemmelse ogsa videre. Jeg valgte ogsa a sla sammen kategoriene utfordringer og
gnsker om endring. Nok en gang gikk jeg tilbake til transkripsjonene for a sikre at all
data var inkludert og for a veere trygg pa at fortellingene beholdt
meningssammenhengene og ikke var tatt ut av kontekst. Jeg vurderte ogsa om
kategoriene var hensiktsmessige i forhold til problemstillingen og
forskningsspgrsmalene i oppgaven. Temaene endte opp med var: opplevelsen av
mestring, opplevelsen av tilhgrighet, opplevelsen av selvbestemmelse og utfordringer i
yrket.

Den sjette og siste fasen er ifglge Braun og Clarke den siste muligheten for a analysere.
Her skal man velge ut levende og overbevisende eksempler som kan relateres tilbake til
forskningsspgrsmalene og til litteratur for & kunne produsere en god analyse og drgfting
av funnene. | denne fasen laget jeg presentasjoner av intervjupersonene basert pa deres

egne uttalelser. Deretter startet prosessen med a drgfte funnene opp mot teoretiske

perspektiver.

Selv om jeg her har framstilt analyseprosessen som lineer var den i virkeligheten
sirkulaer (som illustrert i figur 1), da de ulike fasene overlapper og pavirker hverandre.
Jeg gikk stadig frem og tilbake i de ulike fasene, far det endelige resultatet her blir

presentert.
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4.3 Presentasjon av intervjupersonene

Denne masteroppgaven gir innblikk i leereres narrativer om egen skolehverdag. Disse
fortellingene handler om oppturer og nedturer, motivasjon og mestring, og opplevelsen

av a vere lerer.

For & sikre en helhetlig og forstaelig inngang til intervjupersonenes narrativer om ulike
temaer, valgte jeg a starte analysen med & lage presentasjon av intervjupersonene, dette
kan ogsa refereres til som narrative sammendrag (Riessman 2008, s 67-73). Disse
sammendragene kan bidra til & gjgre intervjupersonenes fortellinger mer tilgjengelige,
oversiktlige og forstaelige, og de kan sies a ivareta en kontekst som kan bidra til gkte
tolkningsmuligheter i forhold til fortellingene som blir presentert tematisk senere
(Riessman, 2008). Et av studiens siktemal var & finne fortellingene intervjupersonene
hadde om veien inn i yrket, og deres tanker om framtida, om de gnsket a bli veerende i
yrket eller ikke. Derfor har jeg valgt & presentere intervjupersonene fgr oppgaven gar
inn pa analyse og drafting av datamaterialet. Ved & presentere intervjupersonene kan
man la narrativene i intervjuene i starre grad snakke for seg selv (Riessman, 2008).
Presentasjonene er skrevet basert pa svarene intervjupersonene ga pa spgrsmal om hvor
lenge den enkelte har jobbet som larer, hvorfor de valgte a bli lerere, og hva de tenker
om framtida som leaerer. Navnene er som nevnt fiktive, og intervjupersonene er gitt

pseudonymene: Kathrine, Eva, Jan, Maja, Ida og Anne.

4.3.1 Kathrine, jobbet som leerer i ca. 15 ar

Jeg valgte a bli lzerer fordi jeg gnsker a ha en viktig jobb og a gjare en forskjell, jeg
liker & jobbe med mennesker og jeg er interessert i flere fag. Jeg sa for meg lereryrket
som variert og spennende, noe det har vist seg a vaere ogsa. Man kan vel ogsa si at jeg
pa en mate ble inspirert av gode lerere jeg har hatt i oppveksten ogsa, som var viktige

for meg.

| framtida ser jeg for meg at jeg fortsetter & vaere laerer, men jeg har bestemt meg for at
hvis ikke jeg syns det er morsomt og hvis ikke jeg klarer a gi like mye av meg selv til
elevene sa skal jeg slutte. Men jeg gnsker i utgangspunktet ikke & slutte i jobben

nei. Det som gjer at jeg @nsker a bli veerende er elevene, kollegaene, & oppleve at jeg
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far til jobben min, gode tilbakemeldinger, at jeg faler jeg gjer en viktig og meningsfylt
jobb.

4.3.2 Eva, jobbet som laerer i under fem ar

Jeg har visst at jeg skal bli leerer siden jeg var 16 eller no, a veere laerer har alltid vaert
min dremmejobb. Derfor var det veldig gay & begynne a studere til & bli lzrer, og til &
komme ut i praksis og skjgnne at ja, dette passer jeg til. Det er min drammejobb fordi

jeg elsker jeg & pa en mate lzre bort ting, eller hjelpe andre, eller fa andre til & forsta.

Nar jeg skjgnner folk har forstatt det jeg prever a formidle sa blir jeg sa glad.

Jeg kommer til & fortsette som laerer, uten tvil! Det kan godt hende jeg far lyst til &
gjere noe annet en gang, men da kommer jeg ikke til & velge en helt annen vei, kanskje

jeg blir spesialpedagog for eksempel.

4.3.3 Jan, jobbet som leerer i ca. 40 ar

Jeg ble pa en mate laerer helt tilfeldig. Jeg gikk pa universitetet og tok ulike fag. Broren
min jobba som laerer, sa sier han at det var ledig lererjobb, der han jobbet. Sa jeg
sgkte og fikk jobben, og ble kastet rett inn i det, kontaktlerer og greier, jeg fikk en
niende klasse. Jeg tenkte ikke sa mye at dette skulle jeg bli, men jeg trivdes veldig fort.
Men jeg merket jo det, jeg hadde jo ingen pedagogisk utdannelse i det hele tatt, jeg
hadde bare fag. Jeg tok pedagogikk farst etter at jeg hadde jobbet noen ar. Det var et ti
ukers pedagogisk seminar, sa jeg er vel egentlig selvlzert. Men der jeg jobbet var det s&
mange flinke leerere, de jeg fikk som gvingslearere var dyktige, de hadde blant annet
skrevet lerebgker og det var nok noe av grunnen til at jeg ble veerende som laerer. Det
forte til at jeg leerte mye av de som jeg har brukt videre.

Jeg syns jeg har hatt et rikt yrkesliv, jeg har sjelden klaga over darlig lann, men vi
hadde jo det i en periode. Pa 80 tallet, da hadde jeg gatt 6-7 ar pa universitetet og
Ignna mi tilsvarte begynnerlgnna for en 18 aring pa polet, da lurer man jo pa om
politikerne ser viktigheten av den jobben man gjgr med disse ungdommene. Men ellers
sa syns jeg jo vi har lange ferier og det er jo perfekt nar man har sma unger og sann,

den intense jobben er verdt det, i hvert fall hvis den intense jobben er fleksibel. For jeg
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kan ikke na som jeg er ferdig pa jobb i fire tida sette meg ned & jobbe videre. Jeg ma ha
en pause, spise litt, fa litt luft, slappe av litt, sa far jeg ork og lyst til & veere kreativ og
til & tenke, hva skal jeg gjere i morgen, eller se over elevarbeider. Du har ikke sjangs
hvis ikke du far inn de pausene. Jeg tenker a fortsette som lerer helt fram til jeg

pensjonerer meg.

4.3.4 Maja, jobbet som lzerer i ca. 20 ar

For meg var det ikke et bevisst valg a bli lerer, jeg begynte med markedsfgring. Men
sa har jeg en interesse for musikk. Jeg kjente ingen larere, hadde ingen lzerere i
familien, men tenkte kanskje laererjobben var en jobb jeg kunne kombinere med min
musikkinteresse. Det kom litt snn ut av det bla. Jeg begynte som faglerer, men fant ut
at det var slitsomt, og jeg fant fort ut at jeg trives med & ha den kontakten, den naere

relasjonen til elever, ikke bare veere faglerer.

Nar det gjelder om jeg kommer til & fortsette a veere leerer sa er jeg litt av og pa, men
na har jeg vert her sa lenge at na blir jeg vel bare her, ellers sa ma jeg gjgre noe annet
snart. Jeg er av og pa ja. Jeg er pa fordi jeg trives godt med jobben min, jeg gjeor
virkelig det, det er en trygg og god jobb, alt er pa stell. Skulle jeg begynt annet sted sa
er man mer sarbar, da stiller man bakerst i kgen igjen, skulle det bli nedskjaeringer for
eksempel. Det som gjar at jeg kunne tenkt meg & slutte er totalbelastningen, det er et
slitsomt yrke, pa alle mater. Jeg har jo tenkt tanken pa a ikke veere kontaktleerer, for det
tar jo mye tid. Som igjen gjer at det blir mer hjemme kanskje. Eller skal jeg jobbe

redusert? Men det har jo med gkonomi & gjare.

4.3.5 Ida, jobbet som lerer i ca. 10 ar

Det var litt tilfeldig at jeg ble leerer, jeg hadde egentlig tenkt til & bli psykolog eller
barnevernspedagog, sa det var det jeg egentlig hadde sgkt inn pa, ogsa litt impulsivt,
dagen far sgknadsfristen gikk ut, sa gikk jeg inn og forandret pa den sgknaden, sa jeg
sgkte meg inn pa leererstudiet. Som barnevernspedagog mgter man mange skjebner,
svert fa av de var positive. Jeg ville vel egentlig jobbe med barn og unge. Jeg var bare

19 ar nar jeg sekte pa lererstudiet, og kjente ingen lerere, utenom de jeg har hatt selv.
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Da jeg gikk pa barneskolen hadde jeg en laerer som jeg var veldig glad i, hun var sa
omsorgsfull, hun brydde seg om elevene pa ekte.

Nar jeg er inne i en god periode tenker jeg at jeg kommer til a fortsette som lerer i alle
ar. Men hvis du spgr meg igjen om noen uker, nar vi sitter der med rettebunkene sa er
det godt mulig du far et annet svar av meg. Men akkurat na sa syns jeg det er veldig
hyggelig. Det er godt mulig jeg fortsetter  vaere laerer, uansett er det i hvert fall et
yrke jeg kunne tenke meg a falle tilbake til, men det kan godt veere at jeg har lyst til &
gjere noe annet 0gsa, men jeg vet bare ikke helt hva. Men da er det ikke farst og fremst
fordi jeg ikke trives i yrket, men fordi jeg gnsker a fa en annen erfaring. Jeg ser jo
egentlig for meg at jeg har lyst til & jobbe med barn og unge uansett da, men om det

blir som leerer hele tida, det vet jeg ikke.

4.3.6 Anne, jobbet som leerer i ca. 15 ar

Jeg valgte a bli lerer fordi jeg liker & jobbe med ungdommer egentlig, jeg ble ganske
fort klar over at barneskolen ikke var helt min greie. Da jeg var i praksis, da jeg
begynte pa laererskolen tenkte jeg kanskje at det var barneskolen som skulle veere min
arena, men det var vanskeligere og kommunisere med dem enn med
ungdomsskoleelever synes jeg. Og jeg liker litt faglige utfordringer, ikke bare
praktiske.

Akkurat na sa veit jeg ikke om jeg kommer til & fortsette & veere laerer i framtida, jeg
har jo periodevis sjekka stillingsannonser mange steder, men ikke funnet noe
alternativ, men det jeg ogsa er inne pa er a ta et ar hvor jeg bare gjgr noe annet, bare
for & kjenne pa hvor godt det er & bruke hodet litt. Kanskje vaske gulver eller noe, ha
en 8-4 jobb for & fa en pause rett og slett, for & fa igjen det som de som ikke er lzerere
sier: Det er jo sa deilig med de feriene. Selvfglgelig er det fint, men nar jeg ser pa meg
selv og samtlige av mine kollegaer nar avspaseringa pa sommeren begynner, jeg tror
ikke det er mange som ikke er paddeflate, som omtrent ikke husker noe av den farste
uka. Ja ogsa er det vanskelig & ha et liv utenom jobben resten av aret, ogsa er det
kanskje en avveining & ta da, men jeg syns kanskje det blir veldig vanskelig nar man

har barn, at man velger & veere laerer, at man velger a ikke ha sa mye fritid. Sa nei jeg
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veit ikke hvor jeg er om fem ar, jeg tror at hvis jeg fremdeles er leerer sa er jeg
sannsynligvis pa samme arbeidsplass, fordi her trives jeg veldig godit.

Nar det gjelder hvorfor intervjupersonene begynte som learere sa har de ulike innganger
til yrket. Bade Kathrine og Ida nevner andre lzerere som forbilder. Jan begynte litt
tilfeldig som leerer og Eva sier at a veere leerer alltid har veert dremmejobben. Kathrine
forteller at hun ble lerer fordi hun ville gjgre en forskjell, Anne liker & jobbe med
ungdommer og bade Eva og Anne trekker fram gnsket om a bidra til elevers laring.

Kathrine og Maja nevner gode relasjoner som en motivasjonsfaktor for a bli lzerer.

Bandura (1997) skriver, som nevnt i teorikapittelet, om fire kilder til
mestringsforventning. Vikarierende erfaringer, autentiske mestringserfaringer, verbal
overtakelse og fysiologiske og emosjonelle reaksjoner. De to farste kildene kan egne
seg til & tolke leerernes motiver for a velge yrket. Verbal overtakelse og fysiologiske og
emosjonelle reaksjoner blir ikke nevnt som grunner til & begynne som laerer av
intervjupersonene. Begrunnelsen om & begynne som larer etter & ha familiemedlemmer
som er lzrere eller at man har hatt gode lzrere selv i barndommen kan sees pa som et
resultat av vikarierende erfaringer, ved a se at andre far til et yrke kan gi gkt
mestringsforventning om at man selv vil klare jobben ogsa. Autentiske
mestringserfaringer er ifglge Bandura (1997) den viktigste kilden til
mestringsforventning, ingen av lererne i dette studiet hadde erfaringer fra yrket for de
utdannet seg, men Eva nevner at hun satte pris pa a oppleve i praksis at hun mestret
yrket. Det & gnske a bli laerer sett for & gjere en forskjell i verden kan tolkes i et

verdiperspektiv, ved & knytte arbeidet til personlige verdier blir man ogsa mer sarbar.

Eva forteller at hun garantert kommer til & fortsette som leerer, det samme gjer Jan.
Kathrine, Maja, 1da og Anne er mer reserverte, de sier alle at de har vurdert andre

yrker.

4.4 Presentasjon av funn og drgfting

| det folgende vil jeg presentere datamaterialet, det vil si narrativene, og drgfte disse

opp mot teoriene og den tidligere forskningen som ble presentert i de to farste
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kapitlene. Datamaterialet er delt inn i fglgende kategorier: Intervjupersonenes
opplevelse av mestring, tilhgrighet, selvbestemmelse og utfordringer i lzererjobben.
Kategoriene vil gi innblikk i oppgavens tema og problemstilling. Oppgavens tema er
ungdomsskolelaereres motivasjon og utfordringer i yrket. Problemstillingene som ligger
til grunn for oppgaven er: Hvordan er ungdomsskolelareres fortellinger fra
yrkeshverdagen om motivasjon og utfordringer? Hvordan synes de a vektlegge ulike
grunner til motivasjon og utfordringer i disse fortellingene? Svar pa problemstillingene
blir presentert i neste del av masteroppgaven. Jeg har valgt a ferst presentere funnene,
det vil si narrativene innen et tema, deretter kommer en dregfting av funn koblet opp
mot relevante teoretiske perspektiver. Thagaard (2014) fremhever at det er viktig a

skille mellom faktiske funn og mine egne vurderinger og drgftinger.

Intervjupersonenes fortellinger er av hensyn til lesbarhet og tydelighet markert med

kursiv.

4.4.1 Narrativer om mestring

| denne delen av kapittelet vil jeg gjare rede for narrativene innen temaet mestring.
Dette vil gi svar pa forskningsspgrsmalet: Hvordan mestringserfaringer og
mestringsforventninger har intervjupersonene? Samtidig svarer det pa den overordnede
problemstillinga: Hvordan er ungdomsskolelereres fortellinger fra yrkeshverdagen om
motivasjon og utfordringer? Leererne fikk spgrsmal om hva som motiverer i jobben, en

av arsakene de selv synes a vektlegge i disse fortellingene er opplevelsen av mestring.

Anne beskriver en episode hvor hun opplever mestring i leererjobben slik:

Vi har jo et stort mandat som leerere, en del av mandatet er at vi skal utdanne
samfunnshorgere, som vi skal mgte som arbeidstagere og kollegaer om noen ar, og da
jeg ser at det vi holder pa med i timene kan gjgre dem bedre rusta til livet i samfunnet,
da trives jeg. Vi hadde et ferdig opplegg men som heter FNs klimatoppmagate, hvor
elevene forbereder seg pa forskjellige land og organisasjoner, ogsa samles de i FNs
generalforsamling og diskuterer, ikke ut i fra seg selv, men den rollen de har fatt. A se
hvordan de klarer & bruke argumentasjon i diskusjonen. Og & ta innspill fra andre og
argumentere med dem, de vokste veldig pa det, de ble sa veldig voksne. Ogsa tenker jeg
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at dette er jo mennesker som jeg godt kan mgte, og godt kan bli leerere for mitt barn, og
bli lege.

Eva forteller at hun er god til & vaere klasseleder, og til & ta ansvar for relasjonene til
elevene, hun gir fglgende eksempel:

Jeg hadde en elev i musikk og la oss bare si at det starta darlig mellom oss, han er en
liten luring som det har vaert mye rundt, han satt bare bakoverlent i fgrste musikktime
og sa at det ikke var noen vits for han & vaere der. Det kom til diskusjoner nesten hver
time og jeg sleit med & vaere profesjonell fordi jeg ble barnslig tilbake. Men sa merka
jeg ogsa at han var god da. Ogsa var jeg pa et sant veiledningsmgate, det eneste jeg har
fatt tilbud om egentlig, men det er jo en annen historie, ogsa tok jeg opp det som en
case, 0gsa ble jeg tipset om at jeg burde ha en samtale med ham hvor jeg skryter litt av
han og sier det jeg sier nd da ogsa prav a ta det utenfor klasserommet. Ga pa en annen
arena, og bruk humor, ogsa var det en som sa at hun hadde opplevd noe av det samme
som hadde prevd a fa til en litt humoristisk tone og det hadde funka. Ogsa hadde jeg
heldigvis litt tilfeldig en vikartime i den klassen i et helt annet fag i klasserommet deres
og da satt de og jobba, sa da tok jeg han ut da og sa akkurat det, du liker ikke musikk
liksom, og hva kan vi gjgre med det? Og han sa at han visste ikke, ogsa sa sa jeg det at
jeg ser at du er skikkelig god, at du kan kjempemasse, hvorfor kan ikke du bli med litt
oftere, tenk sa kult hvis du kommer og plutselig er best i klassen, og jojo kanskje det da
liksom ogsa sier han, ja jeg har gatt i korps, og jeg bare ja jeg visste det, det er jo helt
konge, da har vi et godt utgangspunkt. Ogsa hadde vi en fin prat ogsa neste time sa
sitter han liksom klar med notatblokk og blyant og skulle delta litt muntlig, det skulle
vise seg at han syns det var litt ggy a veere god. Og det ble bare bedre og bedre og vi
spaker og tuller, og han hilser alltid pa meg og smiler nar jeg mgter han i gangene, en
kjempekoselig gutt og jeg vet jo at han ikke er sa snill mot alle, men vi har i hvert fall
fatt en fin relasjon, og her om dagen sa skulle jeg fortelle om ett eller annet i forhold til
noe rockegreier i musikkhistorie og han sitter sa klar og syns det her er sa spennende
ogsa var det noen andre som prata og da holdt jeg pa a knekke sammen, for da snur
han seg og sier hey gutta, shhh na er det musikkhistorie, han som for seks maneder
siden bare satt helt tilbakelent. Det er kjempeggy. Der syns jeg at jeg har lyktes.
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I denne fortellingen trekker hun fram relasjonen og motivasjonen til en enkeltelev som
utfordrende, det at hun mestrer & inspirere eleven til a bli engasjert i faget gir henne en

fornyet selvtillit.

Ida forteller at hun er flink til & mgte elevene og foreldrene, og & veere sammen med
andre personer. Hun sier videre; til tider er jeg litt kreativ, avhengig av hvor god tid jeg
har. Ogsa er jeg ganske flink til & ta ting pa sparket. Hun gir dette eksempelet pa en
gang hun var kreativ i yrket: Jeg gjor jo noe hele tida, den ene gangen vi skulle lese
spekelseshistorier i engelsk i 8.klasse, ikke bare gjorde vi det skummelt i klasserommet,
jeg bakte granne muffins med blabar i som sa skikkelig ekle ut, men som smakte godt
da. Ogsa syns jeg det er gay & se na som vi har latt elevene ta over timene, s& har det
skjedd masse, det har vaert sa gay. | den ene klassen fungerte det supergodt, de fungerte
som bade elever og lerere. | den andre klassen funka det ikke sann kjempebra. Men det
som var ggy var at den ene eleven som aldri sier et pip, han var plutselig kjempeaktiv,
jeg trodde ikke han kunne ett ord engelsk nesten, men plutselig var det konsekvent
engelsk, han svarte pa ting og som laerer var han den som var nesten mest aktiv, han
gikk rundt og spurte de andre pa engelsk og sann. Jeg tror det er viktig at vi slipper
opp kontrollen litt og lar elevene fa prave seg.

| likhet med de andre refererer Ida til nylige hendelser, nar hun forteller om episoder fra
arbeidshverdagen. Hun snakker ogsa om at hun mestrer a inspirere elever til & vaere

engasjert i et fag.

Jan forteller om en episode hvor han opplevde mestring i jobben. Sparsmalet han svarte
pa var: Kan du fortelle om en gang du feler du fikk til jobben din, at du var en god
lerer?

Ja jeg har et eksempel som dreier seg om de elevene som ikke er den vanlige a4
eleven. Vi var pa klassetur, to leerere og klassen skulle ga opp pa en fjelltopp. Den ene
leereren gikk forrest, jeg gikk bakerst med denne ene eleven som vi ikke forventet at
skulle na toppen pa grunn av det handikapet han hadde. Det var tre timer til toppen,
jeg tenkte at de andre de tar jo en pause pa toppen, mens han og jeg kunne ta oss en
pause i lia og kose oss og vente pa at de andre skulle komme nedover igjen. Etter 300

meter sa var eleven utslitt og varm. Langs hele veien sa er det sanne rgd t-er for &
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markere lgypa. Ogsa sier jeg, skal vi ga lenger? Ogsa svarer han, vi gar én t til. Ogsa
forsvinner klassen oppover, vi tar oss en pause. Ogsa ser vi en ny t og han vil jo dit. Vi
ser de andre elevene bare bli mindre og mindre og snart er de oppe. Vi er kommet
ganske langt vi og. Og vi stabber oss oppover og stanser litt og spiser litt og drikker litt
og gar litt. Og til slutt sa er jo gutten pa toppen ikke sant. Og nar jeg forteller det her
sa begynner jeg nesten a grine ikke sant, fordi at du kommer opp pa toppen der, og der
sitter hele klassen. Ogsa kommer han eleven inn, sa forngyd og hele klassen jubler. Og
det var jo ikke min fortjeneste, det klarte han selv, han var motivert til & na toppen, men
jeg lokka og lura han litt. Dette er store greier for han og for meg og for klassen, og
det er jo et bilde pa hvordan jobben er ellers og da. Vi hjelper elevene til neste t hele
veien. P& vei ned var like vanskelig, men da tar to av gutta i klassen han i hver arm og
hjelper han ned. Sa heldige er vi som er med pa det der. Som far de relasjonene til

elever og som far veere med pa den reisen.

Denne episoden kan ogsa relateres til tilhgrighet og relasjoner.

Jan fikk ogsa spgrsmalet: Hva faler du at du far til i lzererjobben? Her svarer han
falgende:

Altsa jeg er alltid forberedt, men samtidig er jeg na sa trygg at jeg er forberedt pa den
maten at jeg har apning for det uforutsette. Jeg ma ikke skrive ned alt jeg skal gjere,
bare jeg har et fotfeste, sann sett kan jeg jo improvisere. Men samtidig sa tror jeg, jeg
har jo ikke sanne fantastiske opplegg, men jeg har ryddige opplegg ogsa praver jeg
hele tiden & se de lange tradene og fra time til time, at det er en sann kontinuitet. Ogsa
faler jeg at jeg far til en dialog, sa min metode er veldig ofte dialog i klassen, og nar du
har mange & spille pa sa blir det for meg og for mange en god undervisning. Men det
blir jo ikke ngdvendigvis god for de som ikke deltar sa mye, det ser jeg jo, men det blir

litt sann, da faler jeg meg trygg, liker & ha god struktur.

Jan har forventninger om & mestre jobben sin i klasserommet, han har en trygghet som
gjer at han kan improvisere. Han forventer at han mestrer a veere spontan i dialog med
klassen. Dette kan ogsa diskuteres opp mot temaet autonomi, ved at han velger
undervisningsformer selv
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Videre har Jan noen tanker omkring hvorfor man eventuelt lykkes som leerer:

Det har jo noe med din personlighet & gjgre, hva slags type menneske du er. Du ser jo
det at pa enkelte elever s& ma du ta pa en annen mate enn noen gjgr. Nar du tar de pa
feil mate sa far du konfrontasjon med en gang. Vi er ngdt til & veere smidige. Dette har
jeg tenkt pa mye at serlig kanskje de unge leererne ma vi laere til & ikke se sa mye pa
klokka, pa reglene, ikke ta elevene, men finne smidige lgsninger. Vi ma veare obs pa det
alle sammen, selv om vi er forskjellige. For & vare en god leerer ma du farst og fremst
kunne faget ditt, du ma veere trygg i faget. Det er den utryggheten som gjer at du ikke
lykkes. Nar jeg kommer inn som vikar i et fag jeg ikke har og kan sa er det helt
bortkasta, det blir bare oppbevaring. Og det tenker jeg at nar du skal bygge et
personale, s& ma du fa den faglige kompetansen pa plass. Det er viktig & sette laerere
pa det de kan, da har vi den tryggheten og kontrollen med en gang. Vi klarer jo & ha
fag vi ikke kan og, men det blir ikke optimalt.

Her trekker han fram & vere faglig kompetente og a vare trygg i leererrollen, eller sagt
med andre ord hva som skal til for & mestre leererrollen det gjer ifalge Jan at man blir
smidig og god pa relasjoner og det faglige.

Maja synes det kan vaere vanskelig a si hva hun mestrer i jobben sin, men etter hvert
forteller hun ogsa om hvor viktig det er a ikke veere firkanta, men a ta avgjerelser
basert pa trygghet i den rollen hun har. Denne tryggheten kan man se pa som en

forventning om & mestre jobben.

Hmm det er vanskelig & si hva jeg er god pa men jeg er jo en rolig person og det er jo
en ting jeg merker, ikke bare i stressa situasjoner men i konfliktsituasjoner ogsa, at jeg
klarer a ta det pa en rolig mate, snakke pa en rolig mate, istedenfor a vere sa
regelstyrt eller anmerkningsstyrt eller rigid, sa tror jeg nok at jeg klarer pa en mate a
takle det sann rolig og greit og det pa en mate a preve a se elevene, og prgve pa det a

preve holde roen rundt ting pa en mate.

Kan du klare a fa fram en episode hvor du tenkt at ja i dag har jeg gjort en god jobb?
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Det er vanskelig, men det er, nei det er vanskelig. Jeg kommer sikkert pa mange i kveld.
Nei, men det er jo klart, det gir en god fglelse nar du star og underviser og du har
kontakten, alle er tilstede, det er jo ikke alltid det. Men nar du fgler at du treffer de, at
de catcher det du snakker om og du ser resultater av det, det er veldig gay. Ogsa er det
jo prosesser da, det er vanskelig & peke pa den ene, men nar du ser den utviklinga som
har skjedd, sa ser man jo at det er jo ikke helt bortkasta det man holder pa med, selv
om man kan jo lure pa det og noen ganger. Men nei det er vanskelig altsd. Det er
vanskelig & komme pa enkeltepisoder, for det er jo noe som skjer hele tida. Men her
om dagen hadde vi en gutt i klassen som har kommet mye for seint og sann, og vi har
stadig vekk hatt mgter, men det har ikke skjedd noen endring. Ogsa har han kommet litt
i klinsj med en annen laerer. Mor ringer og spgr om ikke jeg kan ta en prat med han for
du er rolig og han liker deg. Ogsa tenker jeg at det kan jeg gjere, det er hyggelig, at jeg
kan nd inn. Vi fikk en fin prat, og det har blitt litt bedre. Et annet eksempel er sa lite
som en annen elev som spiste ngtter i timen ogsa sier jeg: "kan du legge bort de?" og
smiler til han, og da sier han:" du sier det sa hyggelig du, det skal jeg gjere". Jeg
prever i hvert fall og veere den vennlige, at de skal oppleve meg som det, og det er

hyggelige bekreftelser pa at det far jeg til.

Maja forteller videre at hun mestrer bade & skape relasjoner til elever og a formidle
sine fag: Det er ikke de store hendelsene men de sma dryppa da, det var en elev som
mente at jeg var klassens mor, at jeg visste alt om alle uten at de andre visste at jeg
visste det pa en mate. Det var hyggelig & hgre at de faler de kan betro seg og stole pa
meg. Og alt dette gar pa hvordan mgte elevene, og at relasjonen til elevene er viktig for
meg, samtidig som jeg ogsa er faglig motivert. Hvis ikke hadde jeg jobbet med noe
annet. Jeg tror det er kombinasjonen, du har fag, du kan kreve noe av dem, samtidig er
du den viktige voksenpersonen for noen, ogsa har du samarbeid og frihet og grenser i
en sann fin kombinasjon. Ogsa har du frustrasjoner og elever som ikke hgrer og
utfordringer, en helhet jeg trives med, alt er pa stell og ryddig i forhold til
arbeidsforhold, det er totalen jeg trives med, samtidig som det er totalen som er

slitsom.
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Kathrine forteller om hgye forventninger om mestring, pa sparsmalet hva er du god til i

jobben din, svarer hun:

Jeg er en god og tydelig klasseleder, samtidig som jeg har gode relasjoner til elevene.
De stoler pa at den jobben jeg gjar er god. Jeg er flink til & formidle, til & veere
engasjert og engasjerende. Jeg syns ogsa jeg klarer & balansere mellom & ha det
morsomt og jobbe hardt. Ogsa er jeg ganske effektiv tror jeg. Og trygg pa meg selv, det

har kommet etter hvert, jeg var ikke det de farste arene.

Pa spgrsmalet: "Kan du fortelle om en gang du virkelig fgler du fikk til jobben din?"
Svarer hun: Det hgres jo litt cocky ut, men det er stadig vekk det.. egentlig hver dag.
Nar jeg klarer & ta ting pa sparket, hvis man far et innspill fra en elev og man spiller
videre pa det pa en mate, jeg har blitt sa trygg at jeg klarer a veere spontan, jeg ser hva
som trengs i den situasjonen ogsa gjer jeg tilpasninger. A vare leerer handler mye om &
ta valg hele tiden, jeg feler at na som jeg har en del erfaring og bagasje med meg sa
blir jeg en bedre leerer fordi jeg er tryggere. Jeg vet hva jeg kan gjare nar en klasse er
urolig, jeg vet hvordan jeg kan fa 30 16aringer til a sitte musestille og fokusere pa
Shakespeare, eller konflikter i verden eller helt andre ting. Jeg vet nar vi ma gjare noe
helt annet. Jeg vet litt mer om & tilrettelegge for den enkelte elev og & gjere et
formalstjenlig utvalg av fagstoff. Jeg trenger ikke falge en bok, jeg kan falge
kompetansemala, selv om de jo er litt svevende, men det er jo en annen sak. Jeg far til
jobben min nar jeg har overskudd, nar jeg har trygge rammer og nar jeg trives med
kollegaer og i privatlivet. Selv om jeg har opplevd & ha det jeevlig hjemme, men
samtidig fatt til jobben min, da var det et deilig avbrekk pa en mate. Man kan ikke veare
leerer uten & veere 100 prosent palogget og engasjert. Ikke veere en god laerer i hvert
fall.

| denne fortellingen snakker Kathrine om at hun far til jobben sin pa mange ulike
omrader. | likhet med Maja og Jan forteller hun at fordi hun mestrer jobben sin sa kan
hun veere spontan. Disse fortellingene kan i den forbindelse ogsa relateres til

opplevelsen av autonomi.
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4.4.2 Drgfting av narrativene om mestring.

Intervjupersonenes fortellinger om opplevelse av mestring viser at det a fale mestring
og at man oppfyller behovet for kompetanse er avgjgrende motivasjonsfaktorer for
disse leererne i ungdomsskolen. Intervjupersonene har til felles at de alle har
forventninger knyttet til mestring i arbeidet. Men forventningene om mestring kommer
til uttrykk pa forskjellige mater. Intervjupersonenes egne erfaringer og opplevelser
farger mestringsforventningene og hva den enkelte vektlegger. Videre vil jeg drafte
opplevelsen av mestring i sammenheng med teori om mestringsforventning (Bandura,

1997) og teori om selvbestemmelse (Deci & Ryan, 1985).

Mestringsforventningsteori er relevant for problemstillingen min fordi
mestringsforventning kan pavirke utholdenhet nar ting er vanskelig. Vi sgker ofte
situasjoner vi tror vi vil mestre og unngar det vi ikke er sikre pa at vi mestrer (Skaalvik
& Skaalvik, 2012). Bandura (1997) vektlegger personenes egne vurderinger av egen
kompetanse. Bandura hevder at disse personlige forventningene pavirker, og kan ogsa
forutsi bade om man setter i gang med handlingen, hvilken innsats man legger inn og
hvorvidt handlingen vil la seg pavirke negativt av eventuelle hindringer. Det at vi
reagerer ulikt nar vi mgter samme hindring har bunn i vare personlige

forventninger. Empirien til denne oppgaven forsgker & formidle intervjupersonenes

egne vurderinger av kompetanse.

Bade Maja og Jan forteller om episoder hvor de har en forventing om & lykkes basert pa
andres oppmuntring, dette kan relateres til en av Banduras (1997) fire hovedkilder til
mestringsforventning; verbal overtalelse. VVerbal overtalelse blir ofte benyttet som et
tiltak for & motivere. Det at andre tror at man kan mestre en oppgave kan virke
motiverende. Skaalvik og Skaalvik (2012) skriver at denne formen for oppmuntring

kan vare en kilde til mestringsforventning bade for nye og mer erfarne laerere. Dette
kan ogsa relateres til det Jan forteller litt senere om oppmuntring fra ledelsen i forhold
til a fortsette som larer. Deci og Ryans (2000) studier viser at positiv tilbakemelding
gir gkt effekt pa indre motivasjon, men denne effekten pa motivasjon er kun tilstede nar

individet opplever at hun er ansvarlig for prestasjonen. For a gi gkt indre motivasjon
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kan ikke disse positive tilbakemeldingene undergrave individets opplevelse av

autonomi.

Ungdomsskolelaererne i dette studiet forteller om autentiske mestringsopplevelser,
disse opplevelsene er definerende for intervjupersonene i sin rolle som larer. Hvorvidt
man forventer & mestre en situasjon avhenger av tidligere erfaringer individet har med
lignende situasjoner. Autentiske mestringserfaringer er ifglge Bandura (1997) spesielt
viktig i begynnelsen av en leereprosess. Denne tanken kan overfgres til nyutdannede
leerere. Eva er forholdsvis ny i yrket, men har fatt positive erfaringer som farer til

hagyere forventing om mestring.

Mestringsforventning kan knyttes til autonomi (Skaalvik & Skaalvik, 2012, s.29). Som
nevnt har man som leerer stor grad av selvbestemmelse, samtidig som man er underlagt
visse rammer. Intervjupersonene forteller om selvbestemmelse og rammer, samt deres
mal for undervisningen. Skaalvik og Skaalvik (2012) hevder at hvis man har klare mal
og verdier kan man utnytte handlefrihet, fordi man vet hvor man skal. En leerer med
klare mal og verdier vil ha hgye forventninger om mestring nar autonomien er stor, pa
samme sett vil en som ikke har klare mal og verdier veere usikker og ha lave
forventninger om mestring nar autonomien er stor (Skaalvik & Skaalvik, 2012). Et
eksempel er Anne som har et gnske om a utdanne samfunnsborgere. Anne forteller at
hun opplever hun far til & utdanne elever for framtida. Hennes mal samsvarer med
formalet til oppleeringa skrevet i Opplaringslova (1998) § 1-1, der det blant annet star
at skolens oppgave er & fremme demokrati og apne darer til verden og framtida. Ogsa
Jan forteller om hvordan opplevelser man far sammen styrker motivasjonen for bade
leerer og elev. Historien han forteller kan ogsa kobles til Oppleeringslova (1998) § 1 om
at elevene skal "utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne meistre liva sine

og for a kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet."

Innen selvbestemmelsesteorien handler kompetansebehovet om individets egen

opplevelse av a vaere kompetent (Ryan & Deci, 2017). Intervjupersonene forteller at de

stort sett mestrer de utfordringene de mgter i samhandling med miljget. | falge Deci og

Ryan vil god opplevd kompetanse skape indre motivasjon. Behovet for kompetanse har
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et sosialt aspekt (Deci & Ryan, 2000). Et av mine hovedfunn innen kategorien
opplevelsen av mestring, er at leerere i ungdomsskolen opplever hgy grad av
motivasjon nar de mestrer laeringsfremmende aktiviteter i klasserommet og nar de
lykkes med elevrelasjoner. | arbeidet med analysen av narrativene opplevde jeg at noe
av det ungdomsskolelarerne blir aller mest motiverte av er a lykkes med a engasjere
elever pa ulikt plan, enten det dreier seg om a lere fag eller & skape gode sosiale
relasjoner. A engasjere elever samsvarer med det Kunnskapsdepartementet (2008-2009,
s.12), skriver at er laererens hovedoppgave, nemlig a legge til rette for a lede elevenes
leering. Fortellingene intervjupersonene forteller handler i stor grad om relasjoner til
elever. | det fglgende skal jeg se nermere pa intervjupersonenes ulike relasjoner og

deres opplevelser av tilhgrighet.

4.4.3 Narrativer om tilhgrighet

| det folgende redegjer jeg for funn i datamaterialet hvor intervjupersonenes
fortellinger om opplevelse av tilhgrighet vektlegges. Dette vil gi svar pa
forskningsspgrsmalene: Hvordan opplever intervjupersonene tilhgrighet som en
motivasjonsfaktor? Hvordan forteller intervjupersonene om relasjoner i yrket? Hvordan
vektlegger intervjupersonene relasjoner som en motivasjonsfaktor? Samtidig svarer det
pa den overordnede problemstillinga: Hvordan er ungdomsskoleleareres fortellinger fra
yrkeshverdagen om motivasjon og utfordringer? Datamaterialet under presenterer
hvordan intervjupersonene pa ulik mate opplever relasjoner i arbeidet som leerer i

ungdomsskolen:

De fleste av intervjupersonene er mest opptatte av relasjoner til elevene. Anne derimot
trekker fram relasjonen til kollegaer og ledelse som avgjgrende for sin trivsel pa

jobb. Jeg er introvert, jeg trenger tid til & hente meg inn mellom timene, det er kanskije
ogsa derfor jeg syns inspeksjon er utfordrende, jeg orker heller ikke sitte pa
personalrommet i friminuttene. Men samtidig er jobben en sa stor del av livet og jeg
har ikke s& mange venner pa utsiden av jobben for a si det sann. Det er mange her som
jeg syns er veldig hyggelige og morsomme og som jeg liker veldig godt. Vi er litt sann

grupperinger, men alle har en gruppe a vere i, tror jeg og haper jeg, jeg har i hvert
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fall en gruppe jeg trives med og det er jo en av grunnene til at jeg jo aldri er borte fra
jobb. Fordi jeg syns kollegaene er helt suverene.

Ledelsen syns jeg ikke er fullt s& suveren, men jeg har jo innrgmt overfor min gverste
leder at vi ikke samarbeider sa godt, grunnen til det er at jeg mangler tillitt. Fordi de
har lgst enkelte saker litt for fort uten & inkludere mennesker som burde veert involvert.
Men dette er selvfalgelig ifglge mitt hode. Sa vi er uenige om en del ting. Den ene
inspektgren derimot har jeg et godt forhold til. Generelt syns jeg at ledelsen kan bli litt
distansert, litt for opptatte av resultater, glemme generell lzereplan med det hele
mennesket, og det er jo i mitt hode, hyggeligere, bedre, mer samfunnsmessig nyttig a
utdanne sosialt kompetente treere og firere enn sosialt forkrgpla seksere. Og nar da det
drivet fra ledelsens side at vi skal gjgre det bedre fra ar til ar og litt sdnn konkurranse
med naboskolene, uten a tenke pa at vi har ulike kull fra ar til ar, at elever kommer fra
ulike omrader, med ulik bakgrunn, fra ulikt sammenlikningsgrunnlag, noen ganger bar
vi tenke, ok na har vi funnet en god mate & gjere ting pa, da gjer vi det fram til det ikke
funker mer. Kanskje kan malet fra 8. til 10. veere a holde pa den treeren, istedenfor og
alltid gke til en firer. For hva kan det ga pa bekostning av? For elevene skal ha tid til,
selv om ikke vi lzerere har tid til det, skal elevene ha mulighet til fritid. Hva skjer nar vi

har seksere i snitt? Hvor skal vi da?

Nar det gjelder relasjonen til elever og foresatte forteller Anne at det ikke er like
avgjerende for trivsel i det daglige.

Eva sier falgende om relasjonen til kollegaer: Lareryrket er et yrke der man gir sa
utrolig mye av seg selv, og man er seg sjgl hele tida pa en annen mate enn for eksempel
en ingenigr er og da er det lettere & jobbe sammen med de man har god kontakt med pa

privaten ogsa. Det gker jo trivselen min.

Men relasjonen til elever er nok viktigere. Blant annet er det noe av det flotteste jeg har
opplevd med a veere kontaktlaerer for farste gang. Jeg far en helt annen relasjon til
elevene, jeg kjenner de bedre og det beriker jobben min. Altsa sann utfra

leringsperspektivet er det viktig for meg, jeg liker & veere sammen med ungdom, a veere
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en de kan stole pa, en de setter pris pa, for de er jo like mye sammen med oss som

foreldrene sine.

Da jeg ba om et eksempel pa en god relasjon til en elev fortalte Eva denne historien:

| for eksempel en klasse hvor jeg ikke er kontaktlaerer er det ei jente som har hatt veldig
mye problemer i forhold til netthets og sanne ting, og kontaktlereren hennes er litt
oppe i ara, sa hun opplever nok a ikke bli helt forstatt kanskije, jeg vet ikke. Ogsa spurte
jeg henne om vi skulle spise lunsj sammen en dag, og det ville hun veldig gjerne, sa da
satt vi oss aleine pa et grupperom, spiste litt og prata litt, ikke som venninne, for jeg er
den voksne, men som to personer som kjenner hverandre ikke bare i klasserommet da.
Og jeg kom med mine perspektiver og mine erfaringer, for jeg er jo faktisk ikke sa
gammel. Jeg opplevde at hun satte veldig pris pa det, og jeg mater henne i gangene,
eller i butikken sa lyser hun opp, og jeg opplever at hun er veldig glad for & se meg.
Jeg syns det er koselig a fale at man gjar en forskjell. Det er meningsfullt.

Eva forteller falgende om relasjonen til de foresatte:

Tja, foresatte er jeg ikke sa opptatt av, de kommer i andre rekke pa en mate, sa lenge
jeg har en god relasjon til elevene, sa tenker jeg det er det viktigste. Det er jo viktig &
ha en god dialog péa foreldresamtaler for eksempel, men jeg opplever ikke at jeg er der

for dem, pa samme méte som jeg er der for elevene.

Evas relasjon til ledelsen:

Jeg syns ledelsen er litt fjern fra oss, men jeg faler en av inspektgrene og jeg snakker
samme sprak, sa er det noe sa gar jeg dit. Men jeg faler at rektor har en sann apen der
policy og det setter jeg veldig pris pa, jeg er ikke redd for & ga dit for a spgrre om ting,
men de er ikke avgjerende for min trivsel. Men de er jo avgjgrende for om jeg foler jeg
gjer jobben min pa en god nok mate, om jeg faler jeg blir hart hvis jeg lurer pa ting,
for eksempel i elevsaker. Vi hadde en litt kjip sak fgr sommeren med noe jentegreier,
ogsa hadde ikke jeg kapasitet til & gjare noe med det da sa da kunne jeg bare ga pa

rektors kontor og si hei, dette ma du fikse, og det gjorde hun, det setter jeg pris pa.

Ida snakker om relasjoner til kollegaer: Det er jo viktig at jeg trives med kollegaer, men

jeg har aldri hatt problemer med a samarbeide med noen, man ma jo tilpasse seg litt
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og ikke kjare sitt eget lgp hele tiden. Det er jo ganske godt miljg her, jeg har trives pa
de andre skolene og, men det er nok ekstra godt miljg her. En av grunnene til at det er
et godt miljg er nok at det er sapass blanding, av alder og erfaringer, litt sdnne ting, vi
er profesjonelle, samtidig som vi kan tayse og tulle en del. Sa jeg er veldig forngyd med
personalgruppa her. Men nar det kommer til kollegaer da, jeg kom pa en ting til:
negative kollegaer gjar meg sliten, da trekker jeg meg litt unna, det orker jeg ikke. For
vi er jo alle i samme bat, vi har jo alle mye & gjere, vi har jo alle en stressende
hverdag, med mye som skjer rundt oss, det er ikke sann at man sitter der og er spesiell.
En ting er hvis man klager bare for a fa det ut ogsa er ferdig med det, eller at man
klager fordi man egentlig trenger litt hjelp. Kan jeg fa noen tips, da er det helt greit,
men hvis man klager bare for & klage, da orker jeg ikke. Alle har behov for en liten
utblasning innimellom, men gnaging for gnagingens skyld er ikke greit. Det tapper meg
for krefter. Hvis man har sa store problemer med a takle en jobb, da far man finne seg
en annen type arbeid som ikke krever alt det var jobb krever.

Da hun far fglgende spgrsmal: Fgler du at de relasjonene du har er avgjerende for
valget ditt om a fortsette a veere leerer eller ikke? Svarer Ida: Ja altsa hadde jeg hatt
skikkelig grusomme kollegaer, eller hadde elevene ikke hgrt pa det jeg sa, at jeg ikke
hadde connecta med de, da hadde jeg nok vurdert & slutte pa den skolen, funnet meg en
ny arbeidsplass, hadde ikke det funket heller, haper jeg at jeg har nok selvinnsikt til &

slutte som larer.

Jan sier dette om relasjonen til kollegaer: Hadde det ikke veert et godt miljg pa skolen
her s ville det ikke veert alreit a veere her, det & ga & glede seg til a treffe kollegaer er
jo kjempefint. Og selv nar du har litt kjipe undervisningstimer og sann sa har du
kollegaer som statter og drar deg opp, det er jo kjempeviktig, da far du en pause og
tuller litt.

Pa spersmalet Hva motiverer deg i jobben svarer Jan dette:

Nar du far hgre at noen vil samarbeide med deg, sa er det hyggelig, og nylig fikk jeg
skryt av rektor for den jobben jeg gjer, og det er motiverende. Ogsa far du jo hele tiden
tilbakemeldinger fra elever, og den fglelsen nar du har en klasse og timer og

undervisning, den relasjonen du far til foresatte og elever, det er jo den som motiverer
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deg videre. Og nar du hgrer pa konferansetimer at de er sa forngyd sa bidrar det til at
jeg blir motivert. | sommer sa mgtte jeg sennen til noen venner av meg, han hadde
jobbet med noen av mine tidligere elever, og de han ja, han er flink. Det blir jo hele
pakka, med positive drypp. Jeg har heldigvis ikke s& mange negative opplevelser
verken med elever eller foresatte, for far du mange av de sa er det vanskelig a fortsette

som lerer.

Da Jan far sparsmalet om relasjonen til de foresatte er avgjerende for hans trivsel
svarer han: Ja men jeg tenker ikke sa mye pa det, men det er jo den tryggheten du far
da, nar du ikke har negative opplevelser med de foresatte sa blir det en positiv greie.
Og det er jo ogsa en sann fagforeningsgreie, for hvor smart er det ikke a investere litt i
forhold til de foresatte? For vi har jo noen eksempler hvor vi blir bedt pa grilling en
sgndag i sommerferien. Og det er jo lurt og koselig & mate opp. Men er du litt rigid i
forhold til regelverk og hva man skal og ikke og hva man far betalt for og ikke sa mater
man jo ikke opp. Men da far du mgtt de ogsa far du skravla litt, dette har jeg gjort flere
ganger. Jeg syns det er smart. Det har du igjen for resten og da blir ikke det prinsippet
sa viktig, for du harer jo leerere si at jeg vil ikke det, vi far jo ikke lann, men jeg gjer
det. Det samme gjelder jo klasseturer med overnatting og sann, vi far ingenting for det,

men vi gjer det, fordi vi har lyst til & investere i et godt klassemiljg.

Jans relasjon til elevene:

En av hovedgrunnene til at jeg trives i jobben er elevene. Jeg tror det skyldes at jeg
liker ungdomsgruppa veldig. Jeg syns det er veldig spennende & ha 13-14-15 aringer
fordi de gar jo igjennom en voldsom endring fra de er 13 til de er 16, ogsa ser du jo de
modnes da, de blir mer og mer interesserte og reflekterte, og til slutt sa snakker du jo
nesten med voksne folk. Jeg tror i og med at jeg er opptatt av den faglige biten sa tror
jeg kanskije ikke jeg ville fatt det igjen av elever pa barnetrinnet som jeg feler jeg far na

pa ungdomstrinnet.

Maja vurderer relasjonen til elevene som en av hovedgrunnene til at hun trives pa
jobb. Den relasjonen til elever, det betyr mye, det syns jeg er fint da. Og det er vel

egentlig det jeg sitter igjen med mer enn hvis en eller annen har knekt en faglig kode pa
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en mate. Og det er det jeg tenker sarlig med ungdomstrinnet, jeg har aldri veert noe
seerlig frista til & veere pa barnetrinnet, kanskje har jeg vurdert videregaende, og du
har sikkert gode relasjoner der og, men det jeg har trives med her hele veien er den litt
kombinasjonen med fag og at du har den rollen for mange.

Da jeg spar om eksempel pa en episode som viser en god lerer elev relasjon forteller
hun fglgende:

Det er vanskelig & komme pa én, det har nok veert mange, sann for min egen del da jeg
begynte som leerer hadde jeg mye mer tid, jeg var singel og uten barn og jeg har vel
egentlig aldri vaert sa opptatt av & skjerme fritiden min mot telefoner og sann. Sa det
var den tiden var det msn (chatteprogram pa nett) og det var greit for meg og da ble
det en del gode samtaler, som det ikke var tid til i arbeidstiden, blant annet hadde jeg
en samtale med en gutt i flere timer som hadde det egentlig litt tgft i klassen, som fglte
seg mobbet og slike ting som jeg kanskje ikke hadde fanget opp i klasserommet, men
som jeg pa en mate tok meg litt tid til, for jeg falte det var viktig, som jeg har hatt
kontakt med etterpa og. Vi har jo hatt en del tunge hendelser, hvor vi har blitt bergart,

og da bruker man jo mye tid, fritid ogsa for a stille opp.

Er relasjoner pa jobb viktig for din trivsel? Maja:

Ja da tenker jeg jo at det er kollegaene, det er de du er naermest, elever og foresatte
kommer og gar liksom, man har jo fullt fokus pa de hele tiden nar de er der men, men
seerlig jeg som har veert her sa lenge, kollegaer har du jo. Da er du jo avhengig av &
kunne spille pa hverandre, bade faglig sett og sosialt selvfalgelig at man har noen &
trives med, og det er jo viktig det & trives pa jobb og jeg gjar jo det. Jeg tror aldri jeg
har grua meg til & ga pa jobb liksom eller at jeg ser pa klokka og tenker skal jeg ikke

hjem snart liksom.

Det er klart det er viktig med gode relasjoner, og det er vel kanskje derfor jeg har blitt
her og, det er jo veldig trygt. Og man har jo hatt sine frustrasjoner og veere oppgitt og
alt. Ogsa er det jo liksom det som da holder igjen er jo kollegaene pa en mate. Jeg har
jo veert med pa flere rektorer og man kan jo mene litt om ledelse og veert frustrert over
det og sann, men det er ikke de som er avgjgrende for trivselen, selv om man skal jo

ikke godta alt og sann.
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Kathrine far spgrsmalet hva motiverer deg som leerer? Har du eksempler pa episoder
som har bidratt til din motivasjon? Hun trekker fram relasjonene til elever som

viktige.

A ja, elevene motiverer meg, og det faglige motiverer meg. Jeg liker faga mine og jeg
liker elevene mine, jeg har aldri opplevd & ikke like en elev. Det er vanskelig & komme
pa enkeltepisoder, for det er jo lysglimt hver dag. Det kan vare at en elev far til noe,
eller at du far en god tilbakemelding. La meg tenke litt.

Lang pause

Nar tidligere elever tar kontakt og forteller hvordan de har det og hvordan det gar.
Jeg fikk en mail her om dagen fra en tidligere elev som sleit veldig nar hun gikk pa
skolen. Det var haplgse hjemmeforhold og pa skolen hadde hun ingen naere venner.
Her om dagen fikk jeg en mail hvor hun bare ville fortelle meg at det gikk bra med
henne, at hun hadde funnet sin plass pa en mate, hun hadde fatt venner, flyttet
hjemmefra og at hun hadde det bra, hun skrev ogsa at hun takket meg for at jeg gjorde
ara hennes pa ungdomsskolen bra til tross for alt, jeg gjorde at hun faktisk gledet seg
til & ga pa skolen. Hun husket fortsatt hvordan en bok vi leste sammen gjorde inntrykk
pa henne og hvordan hun laerte & bli glad i dikt, hun skrev til og med noen selv. Sanne

ting varmer, det er klart det gjor det.

Hm.. ellers sa er det jo gay a se utviklinga fra 8.-10.trinn, det skjer sa mye og vi er
heldige som far vaere med pa den reisen. Vi far veere sammen med flott ungdom hver
dag, vi far vaere med pa oppturer og nedturer, kjerlighetssorg, skilsmisser, faglige
seire. Det er s& mye bra ungdom, sa fine folk, foreldre har gjort en god jobb tenker jeg,

de er hgflige og takknemlige og morsomme, og litt sure og rare da, hehe.

Andre ting som motiverer meg er nar jeg ser at elevene blir engasjerte i fagene mine.
For eksempel hadde jeg to elever i samfunnsfag som etter at vi hadde snakket om hva
som skjer i verden ble sa opptatt av nyhetene, de fulgte med hver dag pa ni-nyhetene
hjemme ogsa diskuterte de det som hendte med meg dagen etterpa, det er gay a se nar

en liten flamme blir tent pa en mate.
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Er relasjonen til kollegaene avgjerende for din trivsel?

Ja kollegaene mine er helt klart avgjerende for at jeg blir veerende der jeg er i hvert
fall. Vi tuller og teyser og kan prate med hverandre, pa tross av aldersforskjeller og
andre forskjeller, det som er synd er at vi har ikke s& mye tid til hverandre. Jeg husker
nar jeg var nyutdanna, da hadde jeg jo egentlig mer a gjgre fordi alt var nytt og alt
matte detaljplanlegges, men samtidig sa hadde jeg bedre tid, jeg tror skolehverdagen
har blitt travlere. Da kunne jeg sitte og drikke en kaffekopp med en kollega og bare
prate. Jeg kan ikke huske sist gang jeg gjorde det, eller at det var tid til det. Det er synd
syns jeg. Men vi har fine fester to tre ganger i aret og vi hilser alltid pa alle i gangene,
jeg faler at de backer meg opp og at jeg kan komme til de med dilemmaer eller

frustrasjoner eller refleksjoner. Det er jeg glad for.

Ellers sa er det jo relasjonen til elevene som er avgjerende for min trivsel tenker jeg,
det er jo de vi er der for. Det er de som er viktige. Jeg liker ungdom. De er sa rlige,
lette & lese, morsomme og undrende, som jeg sa ista sa er vi heldige som far vaere med
pa disse tre definerende ara i livet deres. Relasjonene til elevene er det som gjer at
jobben min er sa bra.

Hva med relasjonen til de foresatte?

Hmm hva skal man si, det er viktig med et godt samarbeid med foreldrene, at vi spiller
pa lag. Det er mitt ansvar & fa til et godt samarbeid. Jeg syns jeg klarer det fint. Men
jeg svelger noen kameler i blant. Jeg kunne gnske jeg kunnen veert mer erlig, og sagt at
na er du urimelig, ditt barn trenger.. osv, men det er vanskelig, de kjenner jo sine egne
barn best, de aller fleste vil det beste for sine barn. Jeg tror nok den tida er vanskelig
for mange foreldre fordi ungdommene distanserer seg hjemmefra. Mangel pa kontroll
gjer at de blir frustrerte og gjerne vil finne noen & skylde pa pa en mate. Men stort sett
har jeg et godt forhold til alle foreldrene, det er jo ikke s& mye vi ser de, annet enn 4-5

ganger i aret pluss selvfglgelig mail og telefonkontakt.

Hva med relasjonen til ledelsen?

Jeg trenger at ledelsen er tydelige ogsa er det viktig for meg at jeg stoler pa at de har
oversikt. Over hva som skal skje nar, og at de pa en mate har ryggen min hvis du
skjegnner, at de stiller opp i vanskelige situasjoner. Jeg gnsker ogsa a bli sett av

ledelsen, at den jobben jeg gjer blir anerkjent pa en mate. Som laerer sa gir du sa mye
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av deg selv, og da er det jo hyggelig at det blir lagt merke til. Men ledelsen er vel ikke
avgjerende for min trivsel, hvis ikke jeg faler meg urettferdig behandlet og ikke sett da,
da kan det veere avgjgrende. Ogsa er det jo klart at det er de som planlegger en del av
utviklingstida, og det er ikke alltid den er like nyttig, jeg liker nar ledelsen vet hva vi
holder pa med og lytter til oss, det er viktig for meg. Jeg kan bli provosert hvis de har
et stort kontrollbehov og det handler jo litt om det jeg sa i stad at det blir sa urettferdig

for de ma stole pa at vi gjer alt vi skal og mer til.

Learerne vektlegger relasjonene til elever som avgjgrende for sin tilhgrighet pa
arbeidsplassen, relasjoner til elever kan ogsa plasseres under opplevelsen av mestring,
fordi det & skape gode relasjoner til enkeltelever og klasser er en viktig del av

leererrollen.

Leererne vektlegger ogsa fagsamarbeid og sosiale relasjoner til kollegaer, at dette bidrar

til motivasjon ved at de faler tilhgrighet.

4.4.4 Drgfting av narrativene om tilhgrighet

Intervjupersonenes fortellinger om opplevelse av tilhgrighet viser at det a fale
tilhgrighet og ha gode relasjoner er en viktig motivasjonsfaktor. Fortellingene viser
hvordan intervjupersonene pa ulik mate opplever relasjoner i arbeidet som larer i
ungdomsskolen. | det fglgende draftes intervjupersonenes opplevelse av tilhgrighet i

sammenheng med teori

| Ryan og Decis (2017) teori om selvbestemmelse er behovet for tilhgrighet ett av tre
grunnleggende behov (sammen med kompetanse og autonomi). Positive sosiale
relasjoner til ledelse, foresatte og elever er for intervjupersonene avgjgrende for
opplevelsen av tilhgrighet. Positive sosiale relasjoner kan veere en forutsetning for

motivasjon (Skaalvik og Skaalvik, 2012).

Det er grunnleggende tanke i selvbestemmelsesteorien at vi utvikles og styres av indre
prosesser, men teorien har ogsa et sosialt perspektiv: for det er gjennom aktivitet og

mestring i samhandling med andre at vi utvikler oss. Hvis en indre motivert aktivitet
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skal fortsette ma det sosiale miljget virke stettende, det vil kunne skape gkt motivasjon,
innsats og utvikling (Deci og Ryan, 2000).

Skaalvik og Skaalvik (2012, 5.50) postulerer at viktigheten av sosiale relasjoner stattes
av store mengder empirisk forskning. De gir eksempler fra sitt eget studie av 2569
norske leerere (2011) hvor de fant at gode relasjoner til foreldre, ledelse og kollegaer
hver for seg pavirket opplevelsen av tilhgrighet positivt. Videre viser de til Hargreaves
(2000) som hevder at den viktigste kilden til lzereres trivsel er gode relasjoner til
elevene, det samme fant Shann (2000). | motsatt fall viser forskning at negative sosiale
relasjoner farer til stress og lavere opplevelse av kompetanse og mestringsforventning.
Positive sosiale relasjoner pavirker altsa ogsa opplevelsen av kompetanse.
Oppmuntringer, tilbakemeldinger og felelsen av a bli sett kan gi gkt opplevelse av
kompetanse, og gkt forventning om mestring (Bandura, 1997). P samme mate kan
negative tilbakemeldinger og darlige relasjoner fare til opplevelsen av svekket

kompetanse.

A veere lerer i ungdomsskolen er en sosial jobb. Sosiale relasjoner er en stor del av
arbeidshverdagen. | det daglige arbeidet inngar sosiale relasjoner til elever, kollegaer,
ledelse, foresatte og andre samarbeidsorganer som barnevern, bupa, ppt og helsesaster
Med unntak av noe forberedelse og etterarbeid er ungdomsskolelaereren hele tiden i
interaksjon med kollegaer og elever. En vanlig dag kan besta av et morgenmgte med
hele personalet, undervisningstimer med alt fra en til fire ulike klasser bestaende av 20-
30 elever, forberedelsestid pa et kontor man deler med et antall andre laerere, nye mgater
pa ettermiddagen. Kommunikasjon og samarbeid med elever, foreldre, kollegaer og

ledelse er derfor sentralt.

Samtlige intervjupersoner vektlegger relasjonen til elevene hgyest, men serlig
relasjonen til kollegaer er ogsa viktig for flere av intervjupersonene nar det kommer til
deres motivasjon. Det handler om 4 fgle tilhgrighet pa en arbeidsplass. Relasjon til
ledelse og foreldre derimot virker ikke like avgjgrende for intervjupersonenes
opplevelse av tilhgrighet. En grunn til det kan vere at de ikke omgas like mye. Lerere i
ungdomsskolen bruker det meste av sin tid i klasserommet. Den resterende tiden blir

ofte brukt pa arbeidsrommet med kollegaer.
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Skaalvik og Skaalviks (2011) studie av 2569 norske lerere viste at gode relasjoner til
ledelse, kollegaer og foreldre hver for seg har positiv betydning for opplevelsen av
tilherighet til arbeidsplassen, noe som igjen farte til trivsel i arbeidet. Skaalvik og
Skaalvik (2012, s. 50) viser ogsa til flere andre forskere som vektlegger relasjonen til

elevene som viktig for leereres opplevelse av trivsel.

Skaalvik og Skaalvik (2012, s. 49) fremhever det emosjonelle aspektet i sammenheng
med det sosiale aspektet ved jobben, de skriver at nar leerere legger mye arbeid i jobben
sin og ogsa mye falelser sa blir de sarbare. Spesielt nar ikke lererne far gjort det de
mener er det beste for elevene, eller at de opplever mangel pa tillitt fra personene rundt
seg, som ledelse, elever og foreldre. Dette kommer ogsa til uttrykk hos
intervjupersonene. Det fglelsesmessige aspektet er sterkt knyttet til sosiale relasjoner,
fordi sosiale relasjoner utlgser fglelser. Negative fglelser kan utlgses av blant annet
mangel pa tillitt, respekt og uenigheter, mens positive fglelser utlgses av for eksempel

vennskap og oppmuntring (Skaalvik & Skaalvik, 2012, s. 49).

Nar det kommer til relasjoner til ledelsen motiveres ungdomsskolelarerne hvis de faler
at de blir sett og far ros, eller nar de faler at ledelsen tar ansvar i for eksempel
vanskelige elevsaker. Det er avgjgrende for leererne at de blir vist tillitt og at ledelsen er
strukturerte og tar seg av en del praktiske ting, sa ikke det blir flere tidstyver pa
leererne. Tid er en viktig ressurs, og hvordan fellestida pa skolene blir organisert er
avgjerende for om leererne opplever at relasjonen til ledelsen er god eller ikke, om de
faler at de er pa samme side. Intervjupersonene uttrykker gnsker om en stgttende
ledelse som ser arbeidet de gjar i det daglige, men samtidig en ledelse som viser tiltro
og tillit og gir ungdomsskolelaererne handlefrihet og autonomi samtidig som de sarger
for klare rammer og god struktur og forutsigbarhet.

For a gi en gkt opplevelse av autonomi fremmer selvbestemmelsesteorien en
autonomistattende ledelse (Deci, Ryan & Stone, 2009), det vil si en ledelse som
anerkjenner leerernes perspektiver, gir informasjon uten a veere kontrollerende, gir
mulighet for selvbestemmelse, oppmuntrer lerere til & selv finne lgsninger, inkluderer

lererne nar det kommer til a ta valg om blant annet utviklingsarbeid ved skolen. Flere
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av intervjupersonene kom inn pa dette temaet nar de snakket om deres relasjon til
ledelsen. Blant annet Kathrine sier at hun blir provosert hvis ledelsen har et stort

kontrollbehov og at hun opplever det er viktig at ledelsen lytter til leererne.

Det kan veere vanskelig og unaturlig & dele opp og kategorisere funn. Alt henger
sammen. For eksempel kan man si at opplevelsen av kompetanse og forventning om
mestring ogsa er betinget positive sosiale relasjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2012, s. 50).
Fordi gnsket om & gjere en forskjell og a jobbe med ungdom er motiver for a begynne
som lerer for flere av intervjupersonene sa har ogsa det & undervise en personlig verdi
for disse laererne Hvis laerere opplever stadige nederlag og a ikke fa til jobben sin vil
det fare til lavere mestringsforventning og motivasjon men ogsa selvverd (Skaalvik &
Skaalvik, 2012, s. 51). Ved positive tilbakemeldinger fra ledelse, kollegaer og elever
gker opplevelsen av a fa til noe, i motsatt fall farer mangel pa positive tilbakemeldinger
eller kritikk, til & svekke opplevelsen av kompetanse. 1 tillegg kan negative relasjoner
til menneskene rundt deg fare til at man ikke far gjort alt man gnsker a gjare, det kan

igjen gi en opplevelse av a ikke ha tilstrekkelig selvbestemmelse.

4.4.5 Narrativer om selvbestemmelse

| denne delen av kapittelet vil jeg gjare rede for funn jeg gjorde i arbeidet med a
analysere intervjupersonenes fortellinger om opplevelse av selvbestemmelse. Behovet
for autonomi er et av tre grunnleggende behov i falge Deci og Ryan (1985).
Fortellingen i denne kategorien gir svar pa forskningsspgrsmalene: Hvordan
fortellinger har intervjupersonene om selvbestemmelse? Synes de selv & vektlegge
selvbestemmelse som en motivasjonsfaktor? Samtidig svarer det pa den overordnede
problemstillinga: Hvordan er ungdomsskolelareres fortellinger fra yrkeshverdagen om
motivasjon og utfordringer? Leererne fikk spgrsmal om de faler de har
selvbestemmelsesrett i jobben sin og om det var avgjgrende for trivsel og motivasjon,

dette er hva de svarte:

Anne forteller hva hun opplever hun kan bestemme sjgl: Jeg har jo handlingsrom til &
legge opp undervisninga. Til en viss grad selvfglgelig, tematikken er jo ofte gitt, men

hvordan jeg velger a gjere det, faler jeg at jeg kan velge mye selv. Jeg er ikke
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superkreativ, men jeg liker & kunne bestemme litt selv, ut ifra klassen, elevgruppa, ut
ifra min egen faglige trygghet, ut ifra det fysiske og psykiske overskuddet man har der
og da. Enkelte perioder kan man blase ting opp og a gjere ting mer spennende, mens i
andre perioder kan man roe det ned. Og der faler jeg, eller ikke bare faler, men der
syns jeg vi i kollegiet, nar vi samarbeider i grupper, far vi til det.

Nar det gjelder bunden og ubundet tid sa er jeg vel akkurat na der at jeg tenker at jeg
vet ikke om ferien, eller avspaseringa helt er verdt det. Ehm for jeg, jeg syns
bindingstid til halv fire-fire hver dag hadde veert helt fint, for na bruker jeg i perioder
masse tid pa kveldene og i helgene. Men skulle vi bundet mer matte vi hatt bedre plass
her, ogsa burde vi hatt mulighet for hjemmekontor. Jeg jobber bedre her, men andre

jobber bedre hjemme.

Eva forteller at selvbestemmelsesretten er viktig for hun, serlig i de praktiske faga: I de
praktiske faga sa faler jeg at da er det veldig viktig for meg & utfolde meg, og styre
sjappa sjal liksom. Jeg er veldig glad i & samarbeide med andre, det er ikke det, men
akkurat i de faga er det veldig godt a kunne spille pa sine egne sterke sider. Jeg og en
annen laerer fore eksempel er gode pa vidt forskjellige ting innen et fag, og det
motiverer meg at jeg er god pa. Ogsa i noen fag blir jeg litt sliten hvis det ligger lite
faringer, det gjelder seerlig kanskje i sprakfag og sann, for der fgler jeg det er en sterk

forventning om hva elevene skal igjennom..

Ida har fglgende tanker om leereres selvbestemmelsesrett:

Hmm ja jeg kan bestemme hvordan jeg skal gjare ting i klasserommet, til en viss grad,
vi er jo ofte enige om hva vi skal gjere, men jeg kan jo gjare det til mitt eget, jeg kan jo
snu litt om pa ting og gjere ting til min greie. Sa det faler jeg jeg kan bestemme.

Men vi har jo ikke mye selvbestemmelsesrett egentlig, egentlig sa er det stramme
rammer pa ting. Jeg kan jo ikke kle meg i hva jeg vil, oppfare meg som jeg vil pa
personalrommet, det er jo visse ting du ma forholde deg til. Og du har jo
kompetansemalene, dette her skal elevene igjennom og jeg kan jo ikke plutselig leere de
noe som ikke kan relateres til kompetansemalene sann egentlig, for det kan ikke

forsvares, sa egentlig vil jeg si at vi har ganske lite selvbestemmelsesrett.

Pa sparsmalet om hun gnsker mer autonomi i yrket svarer Ida:
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Béade ja og nei, hvis man skal ha sanne felles praver, i forhold til den
allmennkunnskapen de skal ha med seg, og vi har jo felles eksamener. Det er jo
begrensa hvor mye, ja, bade ja og nei, det er jo pa en mate greit at ting er bestemt, men
hvem er det som skal bestemme dette her. At det er politikere som skal bestemme hva
som skal leeres er jo litt feil, kanskje de burde hgre mer med laererne der ute, men jeg
liker & ha rammer a forholde meg til.

Da Jan far spgrsmalet om hva han legger i begrepet motivasjon trekker han fram
autonomi som en faktor: Jeg faler jeg har mye selvbestemmelsesrett i jobben min. Jeg
har aldri blitt ferdig med pensum pa en mate, ferdig med boka, og jeg har aldri fatt noe
klager pa det, ingen rektorer som sier at fagrapporten inneholder for lite, ingen
sensorer som klager pa innholdet i fagrapporten. Og det tror jeg vi skal tenke at det er
greit, sann ma det bare vere, det er viktige er at de far den dype forstaelsen heller enn
a haste igjennom, jeg tror det er viktigere.

Samtidig sier Jan at det tidligere var mer autonomi i yrket, og at leereryrket har endret
seg, dette sier han gjgr han mindre motivert for a fortsette som laerer: Jeg tenker pa det
at nar jeg begynte a jobbe sa hadde vi mye mer fleksibilitet, vi hadde mye mindre
bunden tid og man stolte veldig pa leereren. Og jeg faler at ettersom arene har gatt sa
har politikerne prevd & krympe og krympe og krympe den fleksibiliteten. Og fellestiden
tar opp mer og mer plass, og det fgler jeg handler om at de skal ha mer kontroll pa oss,
fordi at de mener at noen av oss ikke gjgr det vi burde gjare, de stoler jo ikke pa den
fleksitida vi skal bruke til alt mulig. Og det senker jo motivasjonen var at man ikke blir
stolt pa. Pa 80 og 90 tallet var fagforeningene tydelig pa at vi skulle binde minst mulig.
Vi hadde jo streiker, for det dreier seg om a ha tillitt til den jobben du gjar, og det er
klart at nar noen ikke har den tillitten sa steiler man litt, jeg syns det er et godt poeng.
Politikerne har styrt skolen og skvist oss ut mer og mer, vi mister var frihet til a gjare
den gode jobben vi gnsker a gjare, fordi de skal passe pa oss. De skal ha kontroll. Jeg
tror dette virker mot sin hensikt.

Majas tanker om autonomi i yrket:

Jeg trives med den kombinasjonen av frihet og selvbestemmelse tror jeg. Man har
selvfglgelig sin bundne tid, det var det ikke da jeg begynte. Da jeg begynte som

fagleerer kom og gikk jeg som jeg ville, ikke hadde jeg noen tilhgrighet til noen klasse,
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eller team. Jeg gjorde jo jobben min da og. Men det som er bra na er den
samarbeidsbiten. Alle vil jo gjere jobben sin og det tenker jeg at selv om jeg ikke ma

vare her fra da og da, sa gjer vi jo jobben var.

| forhold til det faglige sa praver vi jo & samarbeide, vi legger jo halvarsplaner og
planlegger grovt timer, jeg er veldig glad for det, det er tidsbesparende og flere hoder
tenker jo bedre, det er pen kultur for det. Ogsa har man noen 4 spille pa hvis man er i
tvil om noe eller no. Men samtidig at man har den friheten man har. Samtidig er det jo
et yrke hvor man tar med seg mye hjem, men sa har man innafor der en frihet som er
bra, og tar jeg ikke den rettebunken i kveld er det ingen som arresterer meg for det. Jeg

trives med den variasjonen tror jeg.

Kathrine forteller at hun faler hun har mye selvbestemmelsesrett i yrket sitt:

A ja, vi har jo det. Hver dag, hele tiden. Det er noe av det som er ggy syns jeg, at man
kan vare kreativ og gjgre ting pa egen mate. Vi tar jo hundrevis av valg hver dag
basert pa erfaringer, det kan vere at fra hvordan stille spgrsmal, til hvem som skal
svare til hvilke temaer vi skal ha om, vi kan velge mye, og da gjelder det & ha en
profesjonalitet i bann og erfaringer som gjer at du tar rette valg for a vere en god
lerer. Og innrgmme nar du tar feil da selvfglgelig. Samtidig er det jo en del rammer vi
ma holde oss innenfor, vi har jo opplaringslova, kompetansemal og sann, men det er
fint, hvis ikke hadde det blitt helt texas tror jeg. Jeg er veldig glad i & samarbeide og
jeg gir mye av meg selv i samarbeidstiden, det er viktig & dele opplegg, men ogsa a

reflektere over egen praksis, men det foler jeg sjelden det er tid til, dessverre.

4.4.6 Drgfting av narrativene om selvbestemmelse

Intervjupersonenes fortellinger om opplevelsen av selvbestemmelse viser at det a fale
at man har en del autonomi i yrket gjgr at man blir mer motivert i jobben. Narrativene
dreier seg om valgfrihet i forhold til metode og innhold, samt bindingstid og ledelsens
rolle. I det falgende vil opplevelsen av selvbestemmelse drgftes i sammenheng med

Deci og Ryans (2000) teori om selvbestemmelse og tidligere forskning.
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Ryan og Deci (2017) postulerer at den enkeltes opplevelse av autonomi er avgjgrende
for indre motivasjon. Dette handler om et grunnleggende behov vi mennesker har for a
veere agenter i eget liv. Dette kan ogsa relateres til Banduras (1997) tanker om a vaere
agent i eget liv. Laereryrket er som nevnt et yrke med hgy grad av autonomi pa ulike
plan. Intervjupersonene forteller om store handlingsrom, at de kan bestemme mye selv
og at det er noe de trives med. De nevner ogsa rammer de ma forholde seg til, og at den
kombinasjonen av rammer og autonomi er noe som oppleves motiverende. Jan forteller
ogsa at han opplever at det var mer selvbestemmelse i leereryrket tidligere og at den

innskrenkinga av autonomi virker demotiverende for han.

Samtidig som lererrollen inkluderer selvbestemmelse pa flere arenaer, har laerere ogsa
et begrenset handlingsrom, de ma blant annet forholde seg til kunnskapslgftets
kompetansemal for fagene, skolens ordensreglement og Opplaringslova (1998). Det er
ogsa normer og kultur pa den enkelte skole som fungerer som rammer. Skaalvik og
Skaalvik (2012, s.47) skriver at en avklaring av rammene, at man vet hvor grensene for
selvbestemmelse gar, vil hindre konflikter og bidra til trygghet i lererrollen. En leerer
med tydelige og internaliserte mal og verdier kan i starre grad ta avgjerelser og valg.
«Denne laereren kan derfor ha hgye mestringsforventninger nar autonomien er stor»
(Skaalvik & Skaalvik, 2012, s. 47). | motsatt fall vil en leerer som ikke har klare mal og
verdier for undervisningen oppleve stor grad av autonomi som et problem. dette kan
relateres til nyutdannede leerere som ikke i like stor grad har funnet seg selv i
leererrollen, og for stor grad av selvbestemmelse kan fare til lavere
mestringsforventninger, stress, utrygghet og mistrivsel. Dette kan samsvare med
funnene i kategorien opplevelsen av selvbestemmelse. Laereren som har jobbet lengst er

ogsa den som etterlyser mer selvbestemmelse.

En autonomistgttende ledelse kan bidra til & gke opplevelsen av selvbestemmelse i
leereryrket (Gagne & Deci, 2005). Gagne & Decis forskning viser at autonomistgttende
ledelse bidrar til valgfrihet og medvirkning som kan virke motiverende. | tillegg viser
de at arbeidstakere trives bedre, har bedre relasjoner til ledelsen, er mer endringsvillige

og positive til yrket og det daglige arbeidet.
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Behovet for autonomi arter seg ulikt (Deci & Ryan, 2017) arsakene til handlingene vare
kan veere indremotivert, som for eksempel at man gnsker a vare laerer fordi det gir en
glede i seg selv. Behovet for autonomi kan ogsa handle om at man faler man har frihet
til & handle som man vil, til en viss grad kan man det i leereryrket, men som kjent er
man underlagt visse rammer. Behovet for autonomi kan ogsa dreie seg om hvorvidt
man har valgmuligheter i en gitt situasjon. Intervjupersonene forteller sserlig om denne
siste formen for behov for autonomi, hvor de velger arbeidsformer og
undervisningsmetoder selv. Kathrine nevner ogsa alle valgene man tar hele tiden i
relasjon til elevene. Flere av laererne nevner dette med metodefrihet og frihet til & velge
hva man skal undervise og hva som skal vektlegges. Det er ingen offentlig godkjenning
av leerebgker i Norge. Det er derfor ingen garanti for at leereboka dekker alle
kompetansemala. Vi som laerere tolker kompetansemal og finner leerestoff og velger

undervisning og vurderingsform vi mener er passende.

Skaalvik og Skaalviks (2009) forskning pa lzerere viser at ved hgy grad av
selvbestemmelse opplever man mindre utmattelse og hagyere trivsel. Men forskningen
viser ogsa at hvis man pa generelt grunnlag gker autonomien sa vil ikke det redusere
arbeidspresset. Dette kan sees pa som en verifisering av Deci og Ryans (2000) tanke
om at behovet for selvbestemmelse er et grunnleggende behov og derfor er uavhengig
av utfordringer i arbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 2012, s.46).

4.4.7 Narrativer om utfordringer

| denne delen av kapittelet vil jeg gjere rede for funn jeg gjorde i arbeidet med a
analysere intervjupersonenes fortellinger om utfordringer ved laererjobben. Dette vil gi
svar pa forskningsspgrsmalet: Hvordan forteller intervjupersonene om utfordringer i
yrket? Samtidig svarer det pa det som omhandler utfordringer i den farste og andre
problemstillinga som ligger til grunn for oppgaven: Hvordan er ungdomsskolelzreres
fortellinger fra yrkeshverdagen om motivasjon og utfordringer? Hvordan synes de a

vektlegge ulike grunner til motivasjon og utfordringer i disse fortellingene?

Anne trekker fram god vurderingspraksis som en utfordring ved larerjobben: Ja sann

vurderingsmessig og tilbakemeldinger. Jeg er ikke god til a finne tid eller rom til & gi
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muntlige tilbakemeldinger. Skriftlige tilbakemeldinger er ikke noe problem, og vi
kryssretter tekster, tekster som jeg vurderer er jeg pa lik linje med de andre leererne,
men hvordan fa formidla det tilbake til elevene? Vurdering for lering, syns jeg er
kjempevanskelig. Og jeg kan jo selvfglgelig ta de ut i mine ledige timer, men det har
ikke elevene, sa skal jeg ta de ut av timene de egentlig burde veere i for a lere?
Praktiske lgsninger pa det pa en mate. Ogsa hvordan jeg kan gjare det konsist nok, for
det er jo litt sdann nar man ferst kommer i prat med en elev sa kan man jo sitte en stund,
og nar man fgrst har tatt ut en elev, s ma man jo sitte litt, men det vet jeg at ikke

gjelder, men allikevel.

En annen utfordring Anne snakker om er utviklingsarbeid i fellestida: All den
utviklinga vi skal holde pa med hele tiden, alle ballene som er i lufta, mange gode
baller, de fleste er gode baller, veldig gode, men det er mengden, det er klart, vi som
leerere er ikke bare lzerere, vi har andre roller ogsa, alle har jo det, og vi er madre, vi
har ogsa privatliv og fritid og alle ballene gar utover fritida, man berer det med seg i
hodet, og jeg syns det er veldig stressende med ting som ikke blir landa, og jeg skjenner
at vi ikke kan konkludere i en prosess og at prosesser ma ga, men ma vi ha s mange
pagaende prosesser samtidig? Jeg syns at vi kan skyndte oss litt saktere.

Det tredje Anne tar opp er hva som gjgr henne sliten: Jeg kan bli sliten hvis det er mye
fraveer blant kollegaene. Det er belastende a veare sykemeldt og det er belastende &
veare igjen. Vi er jo sa mange flinke piker og da blir det darlig samvittighet for ikke a
strekke til ogsa blir det frustrasjoner, og istedenfor a kunne fa beskjed fra ledelsen da,

at det trenger ikke du a gjare.

Jeg syns stort sett jeg har lite problemer med de foresatte, men det finnes jo crazy
mennesker. Jeg er alltid kjempenervgs far sanne samtaletimer, men for det er jo deres
gull vi skal snakke om, og det er jo ikke alltid like hyggelige ting vi skal snakke om, og
hvordan kan jeg formidle, s& mildt som mulig, uten at det blir for lite alvorlig heller.
Det er jo en del av kontaktleererbiten, og det & vaere kontaktlerer, det er veldig slitsomt.
Hva er det som er slitsomt? Logistikken, kontroll pa en hel elevgruppe, som jeg sa, jeg
trives best i timene, og det gjer vel kanskje de fleste leerere. Og da ehh sitte a fare
anmerkninger, fare fraveer, passe pa og huske pa nar den og den eleven.. altsa holde

ting samla, passa pa at informasjon blir gitt ut da og da. Vi far litt tid nedsatt og litt
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lgnn for jobben, jeg har ikke regnet veldig ngye pa det, men jeg foler at
kontaktleererbiten neermer seg 40% av jobben, og det med kveldsmegter, man gjer nok
jobb pa kvelden uansett, men samtidig er det ogsa givende, hyggelig og spennende a

vaere kontaktlaerer.

Eva trekker fram urettferdighet som en utfordring ved yrket, bade pa elevenes vegne og
egne: Det jeg syns er aller vanskeligst er nar jeg opplever a ikke bli hgrt nar det
gjelder for eksempel behov for ressurser i klasserommet, nar det er elever jeg mener
trenger mer, kanskje for eksempel minoritetsspraklige elever som jeg mener trenger
mer norskopplaring ogsa far jeg beskjed om at nei, det har ikke de krav pa lenger ogsa
kan de ikke norsk liksom, ogsa forventes det at jeg skal leere de om den industrielle

revolusjon pa en mate, da blir jeg litt fortvila.

Ogsa mister jeg motivasjonene nar jeg faler at jeg gir ekstremt mye, eller gjor ekstremt
mye, ogsa er det andre som bare gir littegrann ogsa er det de som far rosen pa en mate
for det er sa sjeldent de gjer noe, og nar de farst gjar noe sa er det liksom jaaaa, heia
deg. Og vi som gjer ting hele tiden, sa er det mer sann jaja det er sann de er pa en
mate, de er flinke og effektive og kreative. Ja sa sann utenfor klasserommet sa er det

noe som jeg kan fale pa noen ganger.

Eva forteller om to hovedutfordringer ved larerjobben, den ene handler om a ikke ha
nok tid, den andre om & ta med seg jobben hjem:

A si; s&nn ble det bare denne gangen, nd ble du ikke helt ferdig, det far bare veere greit,
det syns jeg er vanskelig. Eller man kan jo alltids ta seg mer tid, sitte den ekstra timen,
men da blir man helt koko liksom. Da ma man bare si, na er det godt nok, na er jeg
ferdig, det syns jeg er vanskelig. Ogsa syns jeg det er vanskelig nar elever har det
vanskelig hjemme, sa tenker jeg mye pa det, tar med meg det hjem, tenker pa det pa

natta og ligger vaken, fordi jeg syns sa synd pa dem.

Jan forteller at & falge med i den teknologiske utviklinga er noe av det mest utfordrende
i yrket: Ja det er noe jeg har tenkt pa nar man blir eldre og eldre da sa faler du jo at de
nye tekniske nyvinningene er en sann hemsko ikke sant, for at jeg orker ikke liksom a ta

ordentlig tak for a bli s& god som dere andre, det er noen sanne sperringer der. Det
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kunne jeg jo jobbet mer med, sa jeg blir jo en klgne pa sanne tekniske greier, men det
ser elevene ganske fort og sann sett sa fleiper vi litt rundt det, og de spretter opp og
hjelper til & sette pa lyden for eksempel. Og det syns jeg er fint og viktig ndr man er
leerer, at du blottstiller deg litt, du er ikke perfekt, ikke sant, og vi har sa mange alreite
sider & vise dem som ikke er et glansbilde hele tida. Og det gjgr at de tar mye mer og
sa far vi en fleipete tone og vi kan le av det alle sammen, ogsa kan jeg fleipe litt. Na er
jeg spent om jeg fikser det videre, noen ganger tenker jeg at na er det pa tide a gi seg,
gapet blir jo sterre med en gang og da trenger jeg bekreftelse fra kollegaer i forhold til

om jeg fikser det her eller ikke.

En annen utfordring han trekker fram er mangel pa tid: Det fokuset vart pa leering ma
alltid ligge i bann, vi far ikke samarbeida nok, vi ma ha tid til det, hvis ikke blir det ikke
bra nok. Vi har nesten ikke team mgter og da blir det darligere skole. Jeg tenker jo at
den gode skole blir jo laget i hvert eneste klasserom, og jo mer du far samarbeida og
planlagt, jo mer har du & bidra med inn der, jo mer lering blir det jo. Men jeg er ikke
imot alle satsingsomradene som vurdering for leering og ungdomstrinn i utvikling og
tilpassa opplearing og alt det er jo viktig, men det blir for mye, vi ma ikke glemme
hovedgreia der inne. For du skal forklare, laere bort noe gjennom en forklaring, men
leering er jo mye mer enn det jeg veit jo det, men vi ma ha fokuset vart i klasserommet.
Det fgler jeg det har blitt mye mindre tid til etter hvert. Vi sliter oss litt for mye ut pa
det andre, som gjer at vi ikke har tid til det aller viktigste, det som umiddelbart slar ut i

klasserommet positivt.

A ha klasserommet som en lzringsarena er ogsé et poeng Jan tar opp:

Det som kan slite litt pa meg er at du kommer til det klasserommet hvor de har sittet og
spist, det er stoler og bord overalt. Vi har snakket mye om det, at vi vil ha tilbake
klasserommet, her kan jeg ha orden, ha pcen min, ha hjelpemidler klart, pynt pa
veggene ogsa kan elevene komme til meg. Istedenfor at vi ma begynne timen med a si
her er jeg. Jeg tror det hadde fert til mindre slitasje. Vi bruker mye tid pa a fa de pa

plass.

Jan forteller i likhet med Eva om en intens jobb som krever mye, de forteller at det kan

veere vanskelig a vite nar noe er godt nok: Jeg har alltid trivdes da, men du blir jo
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sliten, men samtidig har jeg sagt til meg sjal at skal du vaere med videre sa kan du ikke
sette deg ned heller og bare veere den leereren du alltid har vert, du ma hele tiden
utvikle deg. Og ta det for det det er. Noen problematiserer hele tiden, mens jeg har en
annen tilnaerming til det og ler litt mer av det som er vanskelig. Men det er jo klart det,
du kan jo fint grave deg ned i dette yrket og bli helt utslitt. Det gjelder ogsa
forberedelse til timer og rettinger og alt, nok er nok, det er bra nok, vi kan alltids gjare
mer og bedre. Jeg har blitt mer bevisst pa det etter hvert som ara har gatt, jeg har vel
fatt en trygghet. Jeg har jo fatt noen trgkker, og seerlig fram mot jul og mot sommeren
har jeg blitt svimmel og uvel. S& nar jeg far en bunke na sa tar jeg 4-5 hver kveld, sa
jeg ikke blir helt utslitt. For jeg kjenner jo at den rettebyrden er der. Men det er jo gay

ogsa for man vil jo se hva de har fatt til.

Ogsa Maja tar opp dette med mangel pa tid som en utfordring ved jobben: Hva som er
slitsomt ved jobben var? Det gar vel litt pa totalen egentlig, jeg syns vi mister litt rom
og friheten til & gjgre de viktige tinga, jeg har akkurat veert pa kurs na og der snakket
de om viktigheten av & se den enkelte, se elevene. Ogsa har vi ikke tid til det. Ogsa som
vi snakket om i den gruppa jeg var i, med lzrere fra bade barne og ungdomsskolen, vi
ma sjekke mail og ditt og datt i friminutt og inspeksjon og litt mer enn far hvor vi
kanskje hadde tid til & ta det der da, veere rundt elevene liksom. Jeg syns kanskje Vi
palegges mange oppgaver da, og mange baller i lufta pa en gang bade med samarbeid
og skoleutvikling og det er bra og viktig alt sammen, men vi ma kanskje stoppe opp litt,
totalen blir kanskije litt mye noen ganger. Jeg det har blitt mer styrt da pa en mate.

Kathrine blir svaert engasjert nar hun svarer pa hva som er utfordrende ved jobben:

At jeg jobber med mennesker er bade bra og slitsomt, det er mange skjebner, jeg vil jo
helst at alle skal ha det bra, jeg tenker mye pa om jeg burde gjgre mer, hva jeg kan
gjare for at elevene mine skal ha det best mulig. Jeg syns ogsa til tider det er slitsomt at
jobben er sa sinnsykt intens. Jeg lgper fra time til time, har enormt mange relasjoner
som skal ivaretas pa sa kort tid. Si du har 30 elever i en klasse og i lgpet av en dag har
du 3 ulike klasser, du skal se alle, veere en klasseleder, ha et godt pedagogisk opplegg,
vare sa veldig tilstede pa en mate, det er slitsomt. Jeg kan ikke lukke dgra til kontoret
mitt og jobbe alene hvis jeg har en darlig dag, jeg ma hele tiden prestere pa en scene

med et til tider krevende publikum. Nar timen er slutt har jeg ofte inspeksjon, sa er det
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bare & lgpe og bytte bgker ogsa ga til ny time. Nar jeg ikke har inspeksjon ma jeg
kanskje snakke med en som er trist, eller jeg ma ordne opp i en konflikt eller gi en
beskjed. De dagene jeg rekker & komme meg til kontoret sa deler jeg det med 10 andre
lerere og fagarbeidere, som gjerne ogsa skal gi beskjeder, kanskje du ma ta en telefon,
eller sjekke mail. Jeg tror ingen som ikke har veert leerer vet hvor intens jobb vi har. Vi
kan aldri pa en mate gjegre det bra nok for det handler om mennesker, vi kan alltid gi
mer og mer og mer selv om vi allerede gjgr mye. Oj na ble jeg visst litt engasjert

her. Bare fortsett du

Ja og en ting til som er slitsomt er nar man fgler man gir sa mye av seg selv og at man
er sa engasjert og jobber s mye, s ma man i tillegg lese i media og forsvare seg pa
fester eller til andre mennesker hvorfor man har sa lang ferie og at det ma veere sa
deilig a veere lerer, vi har jo ikke noe grunn til & klage. Tjene godt gjar vi og. Det &
matte forsvare seg pa en mate, a rettferdiggjare ferier det er jeg lei av og det sliter pa
meg for man gnsker jo anerkjennelse pa den jobben man gjgr. Men neida vi ma betale
sommerfester, kjgpe is til elevene av egen lomme, bruke egen mobil, dra frivillig pa
klasseturer uten lgnn, det er ingen andre yrkesgrupper som gjgr det i det private i hvert
fall. Man faler ikke at man blir satt pris pa, men s kommer man pa jobb ogsa har man
sa gode relasjoner og ser at det jeg gjar nytter og at man gjer en forskjell sa er ikke de
ytre tingene s viktige, men jeg blir litt forbanna og jeg blir litt lei av det, det at ingen
setter pris pa jobben vi gjer. Ogsa syns jeg ikke vi klager heller, jeg klager aldri pa
jobben, jeg pleier a svare at ja jeg er heldig og det burde du prgve og, det er fantastisk
a jobbe med ungdom. Ofte s& svarer de at det hadde de aldri orka, jobbe med ungdom
som er sa skumle og vanskelige, men de er jo ikke de, det ogsa viser bare manglende

innsikt i jobben var. Det er jo ikke elevene som er slitsomme!

Ja ogsa er det jo den rettinga da, det er mye jobb til tider ogsa lurer man jo pa om alle
de timene man legger inn er verdt det i andre enden, leser de kommentarene de far?
Jeg liker best & snakke med hver enkelt, men sa er det den tida da. Jeg tenker mye pa
hvordan gi fornuftige og gode tilbakemeldinger som ikke er for tidkrevende. Det er
utfordrende med foreldre som ikke tror vi vil det beste for barna, eller som hele tiden er
kritiske. Det er ogsa utfordrende med alle mgatene, alle tidstyvene, alle rapporter som

skal skrives, men ikke leses av noen. Det er utfordringer knyttet til klasseledelse og til
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den enkelte elev. Nar er bra nok? Nar har man gjort jobben sin pa en mate? Hva skal
meldes, til hvem? Man har et stort ansvar nar man jobber med mennesker. Samtidig an
man ikke redde hele verden, men vi ma jo gjgre det vi kan. Og vite nar vi skal ta ting
videre. Jeg syns jeg takler utfordringer greit. Jeg tenker mye, snakker med kollegaer og

ledelsen.

Anne forteller at alle oppgavene som ikke er undervisning kan vere belastende, og hun
gnsker endring i forhold til hva som er leererens arbeidsoppgaver, hun sier: Jeg ble jo
leerer for & ha timer egentlig, og det er jo mye som er, leererrollen er jo mye stgrre enn
det, for eksempel inspeksjonsordningen. Den er belastende. Jeg forstar at den ma veere
der, at vi ma gjere det, men da hender det jeg ser den delen av eleven som ikke alltid er
like hyggelig. Nar de begynner & sloss for eksempel. Det er da jeg tenker, hvordan kan
jeg handtere dette? Det hender at vi har en ordning at vi har en elev som far en
inspeksjon pa seg, og det her er jo ungdomsskolen det er snakk om, og da begynner jeg
a tenke, hva skjer videre i livet til den eleven? Og hvordan skal det ende pa en mate?

Da ser jeg den delen som jeg ikke har lyst til & mgte seinere.

Jeg har ogsa opplevd & bli redd pa jobb, ikke akkurat pa inspeksjon, men jeg har
opplevd og falt meg veldig trua. Hvorvidt den falelsen er reell, det er jo jeg som har
definisjonsmakta. Jeg ble trua rett og slett, og da gikk jeg veldig i tenkeboksen for om
jeg skulle fortsette fordi jeg liker ikke & ga pa jobben a vaere redd, og jeg liker ikke
vaere engstelig for at noen skal komme etter meg ogsa pa fritida. Det er ikke en del av
min jobb, og det skal ikke veere en del av noens hverdag. Non ganger ma vi si at dette

skal ikke leererjobben inneholde, andre instanser ma inn i skolen og hjelpe oss.

Ogsa Kathrine forteller om en situasjon hvor hun opplevde trusler pa jobb:

Ja jeg ble trua pa livet en gang av ene elev jeg egentlig ikke kjente som var ustabil og
ikke hadde det noe bra, det var nar jeg hadde inspeksjon. Det var ekkelt syns jeg, jeg
ble ordentlig skjelven og la vaken mange netter. Da tenkte jeg at dette gidder jeg ikke,
dette er det ikke verdt. Jeg kan ikke ga a veere redd hver dag pa jobb. Det sleit mye pa
meg egentlig. Ellers sa blir jeg jo mindre motivert i de vanvittig travle periodene, nar
man har bunke pa bunke med lange tekster & rette, hundrevis av karakterer a fare,

matevirksomhet pa skolen og med foreldre, noen ganger faler jeg det blir litt mye, at
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man ikke kan holde pa sann fordi livet er mer enn jobb. Det er nesten sa man ikke far
puste. Men sa fortsetter man og biter tenna sammen og rett far man kollapser sa er det
ofte ferie, enten til jul eller sommer, ogsd kommer man seg sakte men sikkert til hektene

igjen ogsa gleder man seg til & begynne igjen for egentlig sa er jo jobben sa fin.

4.4.8 Drgfting av narrativer om utfordringer

Narrativene om utfordringer ved laererjobben viser at leereryrket er sammensatt. De
fleste utfordringene leererne forteller om handler om mangel pa tid, men ogsa andre
utfordringer som trusler og hagyt arbeidspress og mye ansvar nevnes som arsaker til

utfordringer ved yrket.

Utfordringer kan veere tosidig, for eksempel kan det & mestre utfordringer bidra til &
gke mestringsforventningen for liknende oppgaver senere (Bandura (1997), men hvis
utfordringene varer over lengre tid og oppleves som umulige & hanskes med kan de bli
en belastning (Skaalvik & Skaalvik, 2009, s. 128). Konsekvensene av belastende
arbeidsforhold kan gi utslag i blant annet utmattelse, sevnproblemer, sykemeldinger og
tap av selvverd (Skaalvik & Skaalvik, 2009, s.214), dette nevner ogsa
intervjupersonene i dette studiet. Blant annet sier Kathrine at hun trenger feriene for &
hente seg inn igjen og samle opp krefter, og Anne forteller om sykemeldte kollegaer,
og tidligere fortalte hun om «laerere som er paddeflate nar avspaseringa pa sommeren

starter».

Kathrine forteller om en episode hvor hun ble veldig redd pa jobb. | denne episoden var
sterke fglelser i sving. Bandura (1997) hevder at anspenthet og sterke emosjonelle
reaksjoner vil gjere at vi ikke forventer mestring og at vare prestasjoner dermed
svekkes. Angst kan oppleves som at man har vanskeligheter med a utfare en oppgave.
Kroppen signaliserer til hjernen at dette er noe jeg mest sannsynlig ikke mestrer, dette
farer igjen til lavere prestasjoner. Deci og Ryan (2000) har gjennom empiriske studier
vist at negative faktorer som for eksempel trusler svekker individets opplevelse av
autonomi, noe som igjen svekker den indre motivasjonen. Trusler utenfra kan ogsa
kobles til introjeksjon, disse truslene kan bidra til & pavirke individets handlinger (Ryan
& Deci, 2000).
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Anne fokuserer pa utviklingsarbeid som ikke oppleves som meningsfylt. Kontroll over
leerernes arbeidstid er todelt, pa den ene siden er det ngdvendig med tid til samarbeid
og utviklingsarbeid. Pa den andre siden ma lererne ha tid til for og etterarbeid i
forbindelse med undervisningen. Skaalvik og Skaalvik (2009, s. 103) skriver at
konsekvensene av at leererne ikke far tid til forberedelse og etterarbeid til
undervisningstimen, kan veere at enten kvaliteten pa undervisningen gar ned fordi
lererne ikke har tid til a planlegge godt nok, eller at lzererne blir utslitte av et for stort
arbeidspress. De nevner ogsa at fordi trenden er at man i mindre grad enn tidligere
falger leereboka sa kreves det mer forberedelse av undervisningen. Det i kombinasjon
med mindre tid til for- og etterarbeid kan fare til en belastende utfordring i arene som

kommer.

Eva forteller om urettferdighet, at hun ikke fgler hun far nok hjelp og at hun ikke blir
sett, som utfordringer ved yrket. Dahl og Scheie (2018) tar utgangspunkt i Banduras
(1997) teorier om mestringsforventning nar de skriver om nyutdanna laerere ikke far
gode nok muligheter til & oppleve mestring tidlig i yrket, noe som kan gi konsekvenser
for deres profesjonelle utvikling som lzerere. De skriver videre at det kan veaere en

sammenheng mellom stress og mangel pa mestringsopplevelser hos nyutdanna larere.

Eva nevner i tillegg at det er belastende at man aldri fgler at noe er bra nok, dette er noe
Jan og Kathrine forteller ogsa. Eva trekker fram det aspektet ved jobben at man er i nar
relasjon til mennesker, noe som gjgr at det er lett  ta med tankene om jobben hjem. |
omsorgsyrker som laereryrket sa finnes det ingen gvre grense for hva som forventes.
Som lerer kan man alltid gjgre mer og vere bedre pa alle omrader, for eksempel kan
man kan snakke mer med den enkelte elev, man kan forberede seg bedre til hver time,
man kan ha mer kontakt med hjemmene, man kan rette grundigere. Falelsen av a ikke
strekke til kan veere belastende (Skaalvik & Skaalvik, 2009, s.211).

Jan forteller om utfordringer med & henge med i den teknologiske utviklinga. Bruk av

IKT i undervisningen og i kommunikasjon med kollegaer og foresatte er mer og mer

vanlig. Hvis man opplever & ikke mestre & bruke IKT som verktgy sa kan det pavirke
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opplevelsen av mestring, noe som igjen pavirker motivasjonen. Skaalvik og Skaalvik
(2009, s. 137) skriver at problemet med mangel pa tekniske ferdigheter mest sannsynlig
er et forbigdende problem fordi det ofte er de eldste laererne som mangler erfaring i
bruk av IKT. De presiserer at ogsa disse leererne bgr fa grundig opplering i bruken av

ny teknologi fer de palegges a ta det i bruk i undervisning og kommunikasjon.

Samtlige intervjupersoner i dette studiet har pa et tidspunkt under intervjuene tatt opp
mangel pa tid som en utfordring. Ungdomsskolelarerne i dette studiet forteller om et
enormt tidspress, dette tidspresset forteller de at stammer fra bade stor arbeidsmengde
0g en vanvittig hektisk og intens hverdag. Samarbeid med kollegaer og foresatte,
vurderingsarbeid, for og etter arbeid, elevsaker, elever med szrskilte behov, for mange
elever i hver klasse, inspeksjoner, dokumentasjonskrav er noe av det som nevnes av
intervjupersonene i dette studiet. Skaalvik og Skaalvik (2017b, s.78) trekker fram
tidspress, lav elevmotivasjon og disiplinproblemer som de enkeltfaktorene som
pavirker stress og utmattelse blant leerere med erfaring i yrket. Skaalvik og Skaalvik
(2009b) har i sin forskning funnet ut at 74 prosent av grunnskolelaerere syns arbeidet er
hektisk og uten muligheter for pauser, kan fare til at man ikke far forberedt seg godt
nok, kan igjen fare til lavere mestringsforventninger. Skaalvik og Skaalvik (2017b)
trekker fram reduksjon av arbeidsoppgaver, gkt lerertetthet, bedre samsvar mellom
praksis og lererutdanning som viktige virkemidler for & redusere stress og utbrenthet

blant laerere.

Flere av intervjupersonene framhever at de gnsker seg en rektor som viser tillitt, ser
den enkelte og gir bekreftelser i det daglige arbeidet, og samtidig er inspirerende og
tydelig. En som tar vare pa laererne sine nar ting er vanskelig og en som fremmer trivsel
og et godt kollegialt miljg. Dette kan relateres til det som ble skrevet tidligere om
autonomistattende ledelse.

Kapittel 5 Konklusjon

Som nevnt i det farste kapittelet er leereryrket et yrke med stort frafall (Gunnes &

Knudsen, 2016; Kgber, Risberg & Texmon, 2005), dette til tross for at de fleste leerere

rapporterer om hgy grad av trivsel i jobben (Skaalvik & Skaalvik, 2016). Ved a lytte til
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fortellinger om opplevelsen av motivasjon og utfordringer ved jobben bidrar
masteroppgaven med kunnskap om ungdomsskolelereres yrkesliv. Ekspertgruppa om
lererrollen (Askling et al, 2016, s.174) skriver at det finnes lite forskning som ferst og
fremst er opptatt av lereres egne erfaringer, de framhever at det er behov for a forske

mer pa det & veere leerer, og at lerere selv bar bidra til forskning.

Malet med denne studien har veert fa formidle ungdomsskolelereres fortellinger om
motivasjon og utfordringer i arbeidshverdagen. Jeg gnsket a gi et innblikk i
intervjupersonenes hverdag. Jeg gjennomfgrte seks narrative intervjuer med leerere som
jobbet ved to ungdomsskoler pa @stlandet. | intervjuene var fokuset pa a lytte til
intervjupersonenes fortellinger som handlet om motivasjon og utfordringer i yrket.
Oppgavens problemstillinger var: Hvordan er ungdomsskolelereres fortellinger fra
yrkeshverdagen om motivasjon og utfordringer? Hvordan synes de a vektlegge ulike
grunner til motivasjon og utfordringer i disse fortellingene? I analysedelen ble
narrativene dreftet i lys av tidligere forskning, Deci og Ryans (1985) teori om
selvbestemmelse og Banduras (1997) teori om mestringsforventning. Ved a peke pa og
drgfte grunner til motivasjon og utfordringer ungdomsskolelarerne selv synes a
vektlegge i sine narrativer, kan vi tilrettelegge for gkt opplevelse av motivasjon i yrket,
dette kan veere av samfunnsgkonomisk, pedagogisk og personlig interesse for den

enkelte lzerer og elev.

Hovedfunn

Som svar pa den farste problemstillinga har masteroppgaven gjengitt
ungdomsskolelerernes fortellinger fra sin arbeidshverdag som oppleves som
motiverende og utfordrende. Disse fortellingene ble presentert i kategoriene;
opplevelsen av mestring, opplevelsen av tilhgrighet, opplevelsen av selvbestemmelse
og opplevelsen av utfordringer ved yrket. Det kan vaere vanskelig og unaturlig a dele
opp og kategorisere funn fordi alt henger sammen, allikevel har det veert
hensiktsmessig med en inndeling nar det kommer til & drefte narrativene opp mot
teoretiske perspektiver. Analyseenhetene i denne masteroppgaven er selve
fortellingene, disse ble analysert ved hjelp av tematisk og teoriinformert analyse, som
det ble redegjort for i metodekapittelet. | den andre problemstillingen var fokuset pa
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hvordan intervjupersonene synes a vektlegge ulike grunner til motivasjon og
utfordringer. Disse grunnene ble grundig gjort rede for i analysekapittelet, men

oppsummeres her:

Nar det kommer til mestringsforventning og opplevelsen av kompetanse viser mine
funn at intervjupersonene opplever at de mestrer & utfgre leeringsfremmende aktiviteter,
og a utdanne elever for framtida. De forteller at de far til & veere gode klasseledere, farst
og fremst ved a skape gode relasjoner til elevene, men ogsa ved a vere kreative,
engasjerte, spontane og trygge i klasserommet. Intervjupersonene forteller
hovedsakelig om autentiske mestringsopplevelser, men ogsa verbal overtakelse

vektlegges som grunner til motivasjon.

Hovedfunn i forhold til opplevelse av tilhgrighet handler om a fgle tilhgrighet pa en
arbeidsplass. Her viser masteroppgaven at laererne som intervjues vektlegger relasjoner
til elever hgyest, deretter relasjoner til kollegaer. | relasjoner til kollegaer verdsettes
bade faglig samarbeid og sosiale aktiviteter. Forskning viser at positive sosiale
relasjoner kan vare en forutsetning for motivasjon (Deci og Ryan, 2000; Skaalvik og
Skaalvik, 2012), fordi det er gjennom aktivitet og mestring i samhandling med andre at
vi utvikler oss. Relasjoner til foresatte og relasjoner til ledelse oppleves ikke som like
avgjgrende for intervjupersonenes trivsel, men de forteller at nar relasjonene til

foresatte og ledelse er negativ sa kan det oppleves belastende.

Nar det gjelder selvbestemmelse forteller lererne at de opplever selvbestemmelse pa
flere arenaer, for eksempel fortelles det om handlingsrom til & planlegge og utfare
undervisning. Intervjupersonene opplever at de kan bestemme mye selv og at det er
noe de trives med. De nevner ogsa rammer de ma forholde seg til, og at den
kombinasjonen av rammer og autonomi er noe som oppleves motiverende. Behovet for
autonomi virker a variere fra person til person, serlig leererne som har jobbet en stund
forteller at autonomi er viktig for deres motivasjon, de forklarer at det handler om tillitt.
| draftingen ble autonomistgttende ledelse nevnt som en faktor for & gke opplevelsen av

selvbestemmelse.
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Det ene hovedutfordringen lererne forteller om er mangel pa tid.
Ungdomsskoleleererne forteller om vurderingsarbeid som tar mye tid, at
kontaktlaererrollen er tidkrevende, og at det er mangel pa tid til samarbeid med

kollegaer. De forteller videre om en stressende arbeidshverdag med lite rom for pauser.

Den andre utfordringen som oppleves som sentral for intervjupersonene er en fglelse av
a ikke strekke til, fordi ndr man jobber med mennesker sa kan man alltid gjgre mer.
Fordi gnsket om a gjare en forskjell og & jobbe med ungdom er motiver for a begynne
som lerer for flere av intervjupersonene sa har ogsa det & undervise en personlig verdi
for disse leererne. Nar lzrere legger mye arbeid og falelser i jobben sin blir de sarbare
(Skaalvik og Skaalvik (2012, s. 49). | omsorgsyrker som laereryrket sa finnes det ingen
gvre grense for hva som forventes. Hvis lerere opplever stadige nederlag og a ikke fa
til jobben sin, vil det fare til lavere mestringsforventning og motivasjon men ogsa
lavere selvverd (Skaalvik & Skaalvik, 2009, s.211).

En tredje utfordring intervjupersonene forteller om er ugunstige arbeidsforhold.
Ungdomsskolelaererne sier at de har en intens og altoppslukende jobb, blant annet
opplever de det utfordrende med trusler om vold fra elever. | tillegg forteller Kathrine
at det er belastende & matte forsvare yrket til utenforstdende og, Eva nevner

opplevelsen av urettferdighet med tanke pa fordeling av ressurser.

| oppsummeringen av hovedfunnene i denne studien er det tydelig at & vere laerer i
ungdomsskolen oppleves som bade givende og utfordrende. Felles for alle
intervjupersonene i denne studien, er at de liker jobben sin og at de blir motiverte av &
fale at de gjer en forskjell og at de har gode relasjoner, farst og fremst med

elevene. Samtidig forteller samtlige intervjupersoner om en intens jobb hvor
totalbelastningen er stor og at det er i sa fall grunnen til at de vil slutte i et yrke de i
utgangspunktet trives veldig godt i. Dette kan relateres til Skaalvik og Skaalvik
(2017b) sine funn om det paradoksale ved leereryrket: at det er et yrke hvor det
rapporteres om bade hgy grad av trivsel og stress. | arbeidet med denne
masteroppgaven har det dukket opp flere interessante temaer for videre forskning.
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Forslag til videre forskning

Basert pa funnene i denne studien kan det vere interessant a forske videre pa leereres
egne erfaringer fra yrket. Blant annet ville det veere interessant a studere
ungdomsskolelaereres motivasjon utfra teorier om verdier, for eksempel Wigfield og
Eccles (1992), fordi flere av intervjupersonene forteller implisitt at det & jobbe som
leerer er av stor verdi for dem, blant annet nar Kathrine sier hun gnsker a gjere en

forskjell og a veere viktig i andre menneskers liv.

Det hadde ogsa veert interessant a forske videre pa opplevelsen av kompetanse. En
mulighet kan veere & knytte lzerernes opplevelse av kompetanse til de gkte

kompetansekrav til leerere i skolen.

Et tredje aspekt man kan forske videre pa er lererprofesjonalitet. Det kan diskuteres om
hvorvidt en gkende politisk styring av laereryrket faktisk bidrar til gkt
profesjonalisering eller ikke. Det ville veert spennende a forske pa lereres egne

opplevelser av selvbestemmelse i forhold til styring utenfra.

Oppgavens kunnskapsbidrag og forslag til tiltak

Denne oppgaven har bidratt til gkt kunnskap om ungdomsskolelereres yrkeshverdag,
hva de opplever som motiverende og utfordrende i yrket. Fordi jeg underveis i
prosessen har hatt et gnske om a lytte til leerernes stemmer, avslutter jeg med forslag il
tiltak for & bedre arbeidssituasjonen til lerere i ungdomsskolen, basert pa
intervjupersonenes fortellinger. Ved 4 lytte til leerernes stemmer kan man legge til rette
for gkt motivasjon, som igjen kan fare til gkt lzering hos leerere og elever. For a
beholde leerere i yrket og rekruttere nye i arene som kommer bgr en kontinuerlig
bevissthet rundt motivasjon og utfordringer i yrket vektlegges. Skolen og yrket er i
stadig endring. Det trengs motiverte lerere, for a fa til kompetanseutvikling og endring
i yrket (Nou, 2015, s.8).

Ungdomsskolelaererne i dette studiet forteller om tidspress. Det anbefales pa bakgrunn
av mine funn at det settes i verk tiltak for & minske tidspress og arbeidsmengde, ved

blant annet & senke dokumentasjonskrav og a tydeliggjere leerernes ansvar.
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Intervjupersonene forteller at de gnsker feerre arbeidsoppgaver som ikke har med
undervisning a gjare. De vil gjerne ha flere yrkesgrupper inn i skolen. For a fa bedre tid
til den enkelt elev gnsker de seg mindre klasser. Andre former for vurdering blir
etterspurt og det blir uttrykt gnsker om en alternativ skolehverdag for flere av elevene i
skolen. Ledelsen ved den enkelte skole bgr veere autonomistgttende (Deci, Ryan, Stone,
2009), de bar ha fokus pa a gke trivselen og redusere belastninger for leererne.
Intervjupersonene uttrykker gnsker om en stattende ledelse som ser arbeidet de gjor i
det daglige, men samtidig en ledelse som viser tiltro og tillit og gir
ungdomsskoleleererne handlefrihet og autonomi samtidig som de sgrger for klare

rammer og god struktur og forutsigbarhet.

Avsluttende betraktninger

Narrativer kan bidra til & synliggjare ungdomsskolelzrernes opplevelser av motivasjon
og utfordringer ved jobben. Resultatene fra dette studiet kan gi en dypere forstaelse av
hvordan det er a vere lerer i ungdomsskolen. Hvordan laerere i ungdomsskolen trives i
jobben pavirker ikke bare den enkelte leerer, men miljget pa en skole og ikke minst

elevenes lering.

Som nevnt har jeg en forstaelse av at narrativer er sosiale konstruksjoner.
Intervjupersonene har til felles at de ofte fortalte om nylige hendelser, og hadde man
stilt de samme spgrsmalene i dag til de samme leaererne, ville man fatt helt andre
fortellinger. Som forsker bidrar jeg til skapelsen av narrativene. Det finnes mange
sannheter i en fortelling og fortellingene som har blitt presentert her er tolkningene til
forskeren, og nar du som leser na er ferdig, er det din tolkning av min tolkning av
intervjupersonenes tolkning av egen livsverden du har fatt erfare. Forhapentligvis har

du opplevd narhet til historiene og latt deg bergre.
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Vedlegg:

Intervjuguide

Apningsspgrsmal:

Hvor lenge har du jobbet som lzerer?
Hvorfor valgte du & bli leerer?

Hva legger du i begrepet motivasjon?

Indre og ytre motivasjon

Kan du komme med eksempler pa episoder som har bidratt til 8 motivere deg i
jobben?

Kan du komme med eksempler pa episoder som har bidratt til & svekke din motivasjon

for jobben?

Mestring/kompetanse

Kan du fortelle om en gang du virkelig faler du fikk til jobben din?

Hvilke andre omrader ved jobben din fgler du at du mestrer? Hva er du flink til?
Kan du fortelle om en gang du ikke fglte at du mestret jobben din?

Er det noen omrader du ikke opplever like stor grad av mestring?

Hvilke andre utfordringer mgater du?

Hvordan takler du utfordringer i jobben?

Tilhgrighet

Side 102

av 106



Hvilken rolle spiller relasjonene du har med elever, kollegaer, foresatte, ledelse, andre,
pa arbeidsplassen?

Er disse avgjgrende for din trivsel og eventuelt ditt valg om a bli/ikke bli i jobben?

Er det andre hendelser i lgpet av din yrkeskarriere du husker spesielt godt som har gitt

deg en god falelse av & vare lerer?
Selvbestemmelse

Kan du gi eksempler pa selvbestemmelsesrett i jobben din som laerer? Er det en viktig

faktor for din trivsel, pa hvilken mate?

Utfordringer/ Endring

Hva faler du er mest utfordrende ved jobben din?

Er det noe du kunne gnske var annerledes med jobben din?

Tenker du at du gnsker & fortsette som leerer i framtiden, hvorfor/hvorfor ikke
Er det noe annet du gnsker a fortelle/si
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Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjekt

"Ungdomsskolelcereres motivasjon for a bli veerende i yrket”

Bakgrunn og formal

Studien er en mastergradsavhandling som skrives ved Universitetet i Bergen. Formalet
med studien er & identifisere hvilke motivasjonsfaktorer som gjer seg gjeldende og
hvordan disse faktorene har betydning for om man gnsker a fortsette a jobbe som leerer
i ungdomsskolen eller ikke. Jeg gnsker a fokusere pa fortellinger fra arbeidet som
ungdomsskolelerer.

Jeg har hatt en samtale med rektor pa din arbeidsplass, og hun/han har samtykket til at
jeg kan fa din kontaktinformasjon slik at jeg kan informere mer om studien og
foresparre deg om du kan tenke deg a delta.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Deltakelse i studien vil innebere at du deltar i et intervju som vil vare i ca 1 time. Jeg
har fatt tillatelse til 2 benytte et rom pa skolen til intervjuene slik at det medfarer sa
liten tid borte fra arbeidet som mulig. Spgrsmalene i intervjuene vil omhandle blant
annet motivasjon, mestring, tilhgrighet, selvbestemmelse og endring. Det vil bli gjort
lydopptak fra intervjuet. Intervjuene vil bli transkribert og analysert, og
masteravhandlingen blir skrevet med utgangspunkt i denne analysen.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun jeg som forsker
som vil ha tilgang til opplysningene du gir meg. Verken direkte eller indirekte
personopplysninger skal registreres i prosjektet, derfor faller prosjektet utenfor
meldeplikten i fglge Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste (NSD). Informasjon
om deg og skolen vil bli anonymisert, slik at det ikke vil bli mulig a identifisere deg
eller din arbeidsplass. Utvalgsopplysninger og bakgrunnsinformasjon om informanten

er begrenset, slik at enkeltpersoner ikke kan gjenkjennes i datamaterialet.
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Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.05.18. Lydopptak gjort under intervjuene vil da
bli slettet og datamaterialet som ikke er i publikasjonen vil bli makulert.

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

om deg bli slettet.

Dersom du har spgrsmal til studien, ta kontakt med prosjektleder Kristine Henriksen,
telefon: 906 84807 eller veileder Anne Grete Danielsen, Professor i pedagogikk, UIB,
telefon 55588878

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Resultat fra meldeplikttest, NSD

ND

Resultat av meldeplikttest: Ikke meldepliktig

Du har appgitt at hverken direkte eller indirekte identifiserende personopplysninger skal regi-
streres ifarbinde|se med prosjektet,

Mar det ikke registreres personopplysninger, omfattes ikke prosjektet av meldeplikt, ogdu
tremgper ikke sende innmeldeskjema til oss,

Wi gjar oppmerksam pa at dette er en veiledning basert pa hyilke svar du sely har gitt | mkde-
plikttesten og ikke en formell vurdesing.

Til infosFor at prasiektet ik shal were meldepkig, forutsetter w ot alle opplysminger som registre-
res elehtronisk | forbindelse med prosicktet er anonyme,

Med ananyme applysninger forstds opplysninger sam ikke pd poe ws ban identiffsere embeoersoner |
ot dat@maberiale, hverfen:

~«direkbe via persomentydige fennebegn (0m nave, personaumimer, epostadresse el
~indirekte wa kambingsion oy bakgranmseaniebler [som bostedlfnstitusion, figan, alder osu)
~ i il ag Fodlingsaairiel som wser ol personopoiysninger (fevs. en navmefistel

~wller via gienkjennelige ansikter e, pd bilde sler videoopotak

Wi forutsetter wdere o novn/samiypkkeeriicermger ikke fnyttes ol sensitive opplysminger,

Med yennlig hilsen,

M50 Persanyern
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