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Sammendrag

Bakgrunn: Grunnlaget for den mentale helsen blir i stor grad preget av ungdomsarene.
Kunnskap om faktorer i skolen som pavirker elevers mentale helse er dermed sentralt for den
nasjonale folkehelsepolitikken og helsefremmende arbeid. Tidligere forskning viste at
leererstatte og tilhgrighet er viktige psykososiale faktorer i skolen for ungdommers mentale
helse.

Studiens hensikt: Denne studien undersgker psykososiale faktorer i klassemiljget som kan
fremme Vgl-elevers mentale trivsel.

Metode: Studien er en tverrsnittstudie blant 574 norske Vgl-elever, 16-17 ar (55.1% gutter).
Dataene bestod av kontrollgruppen i COMPLETE-prosjektet, innsamlet ved sparreskjema
varen 2017. Det ble utfert regresjonsanalyser for hele utvalget, samt separat for kjgnn og
studieretning, for a undersgke i hvilken grad sammenhenger mellom psykososialt klassemiljg
og mental trivsel varierer mellom gruppene. Medieringsanalyse ble brukt for & undersgke i
hvilken grad klassetilhgrighet medierte forholdet mellom laererstatte og mental trivsel.
Resultat: Korrelasjonsanalyser viste at laererstgtte hadde sterkest korrelasjon med mental
trivsel, sammenlignet med klassetilhgrighet. Regresjonsanalyser indikerte at klassetilhgrighet
forklarte mer av variansen i mental trivsel for studieforberedende elever. For gutter og
yrkesfaglige elever forklarte imidlertid leererstatte dobbelt s& mye av variansen i mental
trivsel, sammenlignet med klassetilhgrighet. Medieringsanalysen avdekket av
klassetilhgrighet delvis medierte forholdet mellom lererstgtte og mental trivsel.
Konklusjon: Funnene tyder pa at et godt psykososialt miljg i skolen har betydning for Vg1-
elevers mentale trivsel. Klassetilhgrighet medierte delvis forholdet mellom leererstatte og

mental trivsel, hvilket dannet grunnlag for videre forskning og hypoteser.

Ngkkelord: mental trivsel, mental well-being, ungdom, psykososialt klassemiljg, lererstatte,

klassetilhgrighet
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Abstract

Background: The basis for mental health is largely influenced by one’s youth. Knowledge
about factors in school affecting adolescents mental health is therefore of great value for
national health policies and health promotion. Research indicated that teacher support and
belonging were important psychosocial factors in school that can influence young people’s
mental health.

Study purpose: This study examines psychosocial class environmental factors that can
promote students mental well-being.

Method: This study is a cross-sectional study with 574 Norwegian high school students, aged
16-17 (55.1% boys). The data consists of the control group from the COMPLETE-project,
collected by questionnaires in spring 2017. Regression analysis were conducted for the total
sample, in addition to separate analysis for gender and field of study, to investigate to what
extent the relationship between psychosocial class environment and mental well-being varies
between groups. Mediation analysis investigated to what extent class belonging mediated the
relationship between teacher support and mental well-being.

Results: Teacher support had the strongest correlation with mental well-being, compared with
class belonging. Both variables were positively associated with mental well-being. The
regression analysis revealed that class belonging explained more of the variance in mental
well-being, than teacher support, for students in general-study. However, teacher support
explained twice as much of the variance, than class belonging, on mental well-being for both
boys and students in vocational subjects. The mediation analysis revealed that class belonging
partially mediated the relationship between teacher support and mental well-being.
Conclusion: The findings suggest that a good psychosocial school environment is an
important prediction for the mental well-being of first high school students in Norway. Class
belonging appeared to partial mediate the relationship between teacher support and mental
well-being, which forms a basis for further research and hypotheses.

Keywords: mental well-being, youth, psychosocial class environment, teacher support, class

belonging



1 Innledning

Psykiske helseplager og lidelser er blant dagens starste folkehelseutfordringer i Norge, hvor
sa mye som en tredel av befolkningen opplever minst én periode med en diagnostiserbar
psykisk lidelse i lgpet av livet (Helse- og omsorgsdepartementet, 2015). Seerlig har det veert
en bekymringsfull gkning i omfanget av psykiske helseplager blant ungdommer, hvor
symptomer for depresjon ser ut til & gke i ungdomstiden (Reneflot et al., 2018; Sletten &
Bakken, 2016). Ny forskning viser at forekomsten av depressive symptomer stiger fra 8.trinn i
grunnskolen til siste aret pa videregaende skole (Bakken, 2017). Mens 12 prosent av jenter,
0g 4 prosent av gutter, rapporterer et hgyt niva av depressive symptomer i 8.trinn, blir
tilsvarende rapportert av 29 prosent av jentene, og 12 prosent av guttene i tredje klasse pa
videregdende skole. Med gkende alder, gker ogsa mentale helseutfordringer. Rapporten
avdekker en gjennomgaende tendens til at jenter rapporterer et hgyt niva av depressive
symptomer. @kningen blant gutter er ogsa merkverdig ettersom rapporten viser en tredobling
i depressive symptomer fra grunnskolen til videregaende skole.

Etter Verdens helseorganisasjon sin utvidelse av helsebegrepet, referer ikke helse kun til
fraveer av sykdom, men i tillegg mental og sosial trivsel (WHO, 1986). A fremme
befolkningens mentale helse er dermed et viktig satsningsomrade i folkehelsepolitikken
(Helse- og omsorgsdepartementet, 2015). @kt kunnskap og kartlegging om den mentale
helsen til ulike grupper i befolkningen blir ansett som et viktig utgangspunkt for videre
satsning for & fremme god mental helse. Tatt i betraktning at god mental helse og trivsel er
viktig i ungdomsarene, er det searlig fordelaktig a rette fokuset mot barn og unge, da deres
mentale helse det gir et grunnlag for videre utvikling (Folkehelseinstituttet, 2014; Olsen &
Mikkelsen, 2015; Sletten & Bakken, 2016). Forskning og kunnskap om barn og unges
mentale helse kan gi verdifull forstaelse av hvordan ungdommer har det og hvilke faktorer

som fremmer deres mentale trivsel, og er dermed av betydning for folkehelsearbeidet.

En sentral faring i folkehelsepolitikken er & integrere og fremme psykisk helse i
folkehelsearbeidet (Helse- og omsorgsdepartementet, 2015, s. 9). Kommunene har nylig dratt
i gang et utviklingsarbeid, med en tiarig satsing, hvor malet er at alle kommuner innen 2027
har gkt kompetanse og kapasitet til & drive systematisk folkehelsearbeid som fremmer barn og
unges psykiske helse og livskvalitet (Helsedirektoratet, 2017). Programmet indikerer at barn
og unges opplevelser av tilhgrighet, samt positive relasjoner til bade voksne og jevnaldrende,

er viktige betingelser for deres psykiske helse og livskvalitet. Ettersom ungdommer tilbringer

1



en fjerdedel av sin vakne tid pa skolen, anses skolen a vare et av livsomradene med starst
betydning for de unges mentale trivsel, hvor de er sammen med venner, engasjerer seq i
identitetsformende aktiviteter og forbereder fremtiden (Eccles & Roeser, 2011,
Helsedirektoratet, 2015a; Maland, 2010; Naidoo & Wills, 2009). Loven om grunnskolen og
den videregaende opplering slar fast at alle elever har rett til et trygt og godt skolemiljg som
fremmer helse, trivsel og leering (Opplaringslova, 1998, § 9a-2). Relativt nye endringer i
loven om grunnskolen og den videregaende opplering, fra august 2017, understreker at alle
som arbeider i skolen skal sikre et trygt og godt psykososialt skolemiljg for elevene, og ved
mistanke om mistrivsel skal dette undersgkes/oppfalges snarlig (Oppleringslova, 1998, 8§ 9a-
4). Endringer i lovverket har dermed gatt fra at alle elever har rett pa et godt skolemiljg, til at
skolen har ansvar for a sikre et godt psykososialt skolemiljg, samt plikt til & oppfelge
mistrivsel. Endringene i lovverket indikerer at elevenes rett pa et godt psykososialt skolemiljg
har fatt et betydelig fokus.

Skoletrivsel hevdes & vare en sentral komponent i ungdommers oppfatning av kvaliteten pa
eget liv (Danielsen, 2012; Huebner & Gilman, 2006; Jiang, Huebner & Siddall, 2013). Skolen
har et sentralt og omfattende ansvar og kan sies a bade fremme og hemme ungdommers
utvikling (Uthus, 2017). Debatter om “generasjon prestasjon” har satt lys pa hvordan
prestasjonspress i skolen kan veare en risikofaktor for ungdommers trivsel og utvikling
(Uthus, 2017). Basert pa empiri, har Uthus (2017) vist at skolen kan true elevenes psykiske
helse dersom de eksempelvis frykter & ikke mestre kravene som skolen stiller dem. 1 likhet
med psykiske helseplager, regnes frafall som et betydelig folkehelseproblem, da tilknytning
til skole og arbeid er essensielt (Lillejord et al., 2015). Ungdommer som ikke fullfgrer
videregaende skole risikerer ekskludering i arbeidslivet og helsemessige problemer senere i
livet (Lillejord et al., 2015). Pa en annen side kan skolen vare en arena som fremmer god
mental helse for elevene (Uthus, 2017). Skolen kan fremme ungdommers positive utvikling
eksempelvis ved & kommunisere med de unge, gi leeringsmuligheter, fremme opplevelse av
trygghet, tilhgrighet og mestring (Danielsen & Tjomsland, 2013; Naidoo & Wills, 2009;
Uthus, 2017).

Mental trivsel kan skapes av et godt klassemiljg, som innebzrer en klasseledelse preget av
gode relasjoner mellom larer og elev (Lindahl, 2007; Olsen & Mikkelsen, 2015;
Utdanningsdirektoratet, 2016b). Struktur, forutsigbarhet og tydelig klasseledelse gir for
mange elever en trygghet, ogsa i klasserommet (Bru, Idsge og @verland, 2016; Nordahl,



2010; Olsen & Mikkelsen, 2015). Bru et al. (2016) hevder at leererne har et ansvar for a
tilrettelegge for et positivt samspill mellom elevene. Hvordan leereren lykkes med dette
arbeidet vil ha stor betydning for de unges psykiske helse (Bru et al., 2016). Lareren kan
dermed anses som en ngkkelperson i det helsefremmende- og forebyggende arbeidet i skolen.
Danielsen, Samdal, Hetland og Wold (2009) hevder gjennom sin forskning at elevenes
mulighet til & oppleve leererstette, inkludering og tilhgrighet i klassen, er viktige
forutsetninger for skoletrivsel og et godt klassemiljg. Det er eksempelvis dokumentert at et
godt klassemiljg, hvor elevene opplever a ha innflytelse, vil stimulere elevens
mestringsfalelse i skolehverdagen og utvikle kompetanse for a ta ansvar for andres trivsel
(Larson, 2000; Lerner et al., 2005). Videre kan motiverte elever med en positiv utvikling, gi

positive utslag for gkt generell livstilfredshet (Ryan & Deci, 2000).

Oppsummert, vektlegger denne studien et positivt helseperspektiv, samt elevers subjektive
helse, i forsgket om a forsta hvordan sosiale omgivelser, herunder det psykososiale
klassemiljget, har betydning for elevenes mentale helse. Ved & studere hvordan forhold i
skolen kan pavirke den enkelte elevs mentale trivsel, kan vi med denne studien bidra til
helsefremmende kunnskap for gkt kontroll og utvikling av god helse blant ungdom. Denne
studiens hensikt er dermed a undersgke sammenhenger mellom psykososialt klassemiljg, malt
ved lzrerstgtte og klassetilhgrighet, og mental trivsel blant elever i farste klasse pa

videregaende skole (Vgl).



2 Helsefremmende arbeid og helsepsykologi
Denne masteroppgaven hgrer til under fagfeltene helsefremmende arbeid og helsepsykologi.

Det er dermed relevant a definere disse begrepene, for sa a plassere dem i en skolekontekst.

2.1 Helsebegrepet

For & forsta hva helsefremmende arbeid og helsepsykologi inneberer, vil det forst vaere
ngdvendig a beskrive helsebegrepet. Helse er et omfattende og komplekst begrep som forstas
pa ulike mater, ofte avhengig av fagdisiplin, livsoppfatninger og kontekst. Strgm (1980)
hevder at det grovt skilles mellom tre forstaelser av begrepet; sykdom/dgd, funksjon og
velbefinnende. Begrepet kan dermed bade ha en positiv og negativ ladning, hvor
oppmerksomheten de senere ar har blitt flyttet fra nivaer av negativ helse til positiv helse
(Naidoo & Wills, 2009; Hauge & Mittelmark, 2003; Green, Tones, Cross & Woodall, 2015).
Den positive forstaelsen av helsebegrepet grunner i WHO sin helsedefinisjon: “a state of
complete physical, mental and social well-being and not merely the absence of disease or
infirmity” (WHO, 1946, s. 1). Definisjonen har imidlertid blitt kritisert for & vere utopisk og
uoppnaelig (Espnes & Smedslund, 2009; Marks et al., 2005; Mzland, 2010). Til tross for
kritikken, representerer definisjonen et brudd med den tradisjonelle, patogene og medisinske
forstaelsen av helse, ved a vektlegge sammenhenger mellom fysiske, psykologiske og sosiale
forhold. Definisjonen representerer en holistisk forstaelse av helsebegrepet, da den inkluderer
alle aspekter ved menneskets helse (Naidoo & Wills, 2009). Helse i den helsefremmende
ideologien ses i likhet med livskvalitet, trivsel, velbefinnende, tilfredshet eller lykke (Hauge
& Mittelmark, 2003; Helsedirektoratet, 2015a; Helsedirektoratet, 2015b).

2.2 Helsefremmende arbeid

Helsefremmende arbeid defineres som: «... the process of enabling people to increase control
over, and to improve, their health» (WHO, 1986; WHO, 2009). Helsefremmende arbeid som
fagfelt vektlegger individets og befolkningens ressurser og muligheter for & skape god helse
(Naidoo & Wills, 2009). Ifglge Hauge og Mittelmark (2003) er ngkkelfaktoren for & bedre
befolkningens helse, at enkeltpersoner i befolkningen selv er aktive deltakere. Medvirkning,
involvering og engasjement er viktige forutsetninger for vellykkede helsefremmende tiltak, da
arbeidet med den enkeltes gkte kontroll over forhold som pavirker helsen er samfunnsmessig
og sosialt anliggende (Hauge & Mittelmark, 2003). Helse skapes der mennesker leker, lerer,

jobber og elsker. Begrepet anses dermed ikke som et mal i seg selv, men heller som en ressurs
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for hverdagslivet (Green et al., 2015). Ved & erkjenne forstaelsen for ‘tidlig innsats’ i skolen,
kan en helsefremmende tilneerming med fokus pa psykisk helse resultere i blant annet redusert
frafall i skolen. Samtidig kan det fare til gode levekar og psykologiske ressurser (Danielsen &
Tjomsland, 2013; Helsedirektoratet, 2015a; Olsen & Mikkelsen, 2015).

Med utgangspunkt i helsefremmende arbeid, vil utfallsmalet i inneveerende studie reflektere et
positivt fokus pa mental helse. Begrepet mental well-being star i kontrast til den tradisjonelle
tankegangen om mental helse, hvor god mental helse males ved fraveer av negative
symptomer, som angst og depresjon (Smith, Alves, Knapstad, Haug & Aarg, 2017; WHO,
2004). Well-being-begrepet, fokuserer pa ressurser for individet som kan skape god mental
helse (WHO, 2004). Ved & ha en positiv vinkling pa mental helse, fokuseres det pa positive
mentale helseutfall, som glede, velvere, trivsel og tilfredshet. Verdien av a vektlegge
individets ressurser og styrker har, i tillegg til & ha skapt god helse, vist seg & pavirke
individets muligheter for a takle en psykisk lidelse (Seligman, Steen, Park & Peterson, 2005;
Sin & Lyubomirsky, 2009).

2.3 Helsepsykologi

Helsepsykologi er et noksa nytt praksisfelt som omhandler hvordan ulike falelser, psykiske
tilstander eller ulik atferd pavirker helsen var (Espnes & Smedslund, 2009). Praksisfeltet
defineres som et tverrfaglig felt ““...concerned with the application of psychological
knowledge and techniques to health, illness and health care” (Marks et al., 2005, s. 8).
Helsepsykologiens fagfelt er bredt og opptatt av bade individuell-, gruppe- og samfunns-
atferd, og inkluderer bade helsefremming, sykdomsforebygging, behandling, identifisering av
risikofaktorer og utvikling av primarhelsetjenesten (Espnes & Smedslund, 2009). | likhet
med helsefremmende arbeid, fokuseres helsepsykologien rundt a finne lgsninger, kontra
problemer, der malet er & gi den enkelte kontroll over eget liv. Ved & gke den enkeltes mentale
trivsel, fremmer man samtidig motstandskraft mot sykdom (Espnes og Smedslund, 2009).
Begrepet “psykisk helse” tenderer generelt sett & assosieres med negative aspekter av
fenomenet, som psykiske plager og lidelser, til tross for at forskere forsgker a skille mellom
velvaere og lidelse. Folkehelsearbeidet i Norge har fokus pa a finne et begrepssett som ogsa
peker pa positive aspekter ved psykisk helse, slik som tilhgrighet, mestring, autonomi, vekst

og opplevelse av mening (Helsedirektoratet, 2014).



2.4 Helsefremmende arbeid og helsepsykologi i skolen

Med bakgrunn i fagfeltene helsefremmende arbeid og helsepsykologi, vil det vaere vesentlig a
undersgke sammenhenger mellom ungdommers psykososiale klassemiljg og mental trivsel.
Forskning pa denne innfallsvinkelen vil belyse hvilken betydning det psykososiale
klassemiljget har pa elevenes mentale trivsel. Setting-tilnaermingen innen helsefremmende
arbeid gjer det naturlig a rette fokus pa skolen som helsefremmende arena, der tiltak blir
tilpasset struktur og innhold i settingen. Setting-begrepet reflekterer den sosiale konteksten
hvor personer engasjerer seg i daglige aktiviteter. Samspillet mellom omgivelsene,
organiseringen og personlige faktorer i den bestemte settingen kan saledes pavirke individets
helse og velvare (Poland, Green & Rootman, 2000). Denne masteroppgaven retter det
helsefremmende arbeidet mot en skole-setting. Helsefremmende skoler er eksempelvis et
tverrsektorielt prosjekt som utvikler teori- og evidensbaserte programmer for & blant annet
fremme et godt psykososialt miljg blant elever (Clift & Jensen, 2005). Ifalge WHO (2009)
skal den helsefremmende skolen skape et miljg av omsorg, tillit og vennlighet, i tillegg til at
alle enkeltpersoner skal verdsettes. | innevaerende masteroppgave gnskes det a gke
kunnskapen om hvilken effekt det psykososiale klassemiljget kan ha pa ungdommers mentale
trivsel. Slik kunnskap kan vere betydningsfull for a gke forstaelsen rundt hvordan ressurser i

skolen kan pavirke, eventuelt endre, arbeidet med ungdommers mentale trivsel.



3  Begrepsforklaring og teoretisk rammeverk

Sentrale begrep i denne studien er mental trivsel, leererstotte og klassetilhgrighet. Litteraturen
benytter ulike tilneerminger til mentale helsebegrep, samt ulike begreper og nyanser for
begrepene lzrerstgtte og tilhgrighet i klassen. Det vil dermed veere ngdvendig a definere
betydningen av begrepene anvendt i inneveerende studie. | det fglgende vil det bli tydeliggjort
hvordan de relevante begrepene innholdsmessig blir forstatt og benyttet i inneveerende studie.
Videre blir det teoretiske rammeverket for studien presentert, for a danne et teoretisk bakteppe

av samspillet mellom individ og miljgfaktorer i skolen.

3.1 Mental trivsel

Betydningen av befolkningens livstilfredshet, positive relasjoner, opplevelse av mestring og
tilhgrighet far stadig mer fokus, serlig innen folkehelsearbeidet (Helsedirektoratet, 2015b). Et
eksempel pa dette er Stortingsmelding 19 (2014-2015) ‘Mestring og muligheter’, som
fokuserer folkehelsearbeidet mot fremming av trivsel og livskvalitet (Helse- og
omsorgsdepartementet, 2015). Med stadig gkt fokus pa positiv psykisk helse og livskvalitet,
vil det vaere ngdvendig med et begrep som gjenspeiler det engelske begrepet mental well-
being, som er helseutfallet i inneveerende studie. Forskningslitteraturen gir mange forsgk pa
en norsk oversettelse av det engelske begrepet well-being. Utfordringen ligger i a finne et like
dekkende begrep pa norsk, da det kan assosieres med flere norske begrep som indikerer god
helse (livskvalitet, mental trivsel, velbefinnende, livstilfredshet og lykke) (Hauge &
Mittelmark, 2003; Helsedirektoratet, 2015b). Hvilket spraklig valg oppgaven benytter i
oversettelsen av well-being, vil veere avgjgrende for hvilket fenomen begrepet gjenspeiler,

samt hvilke forestillinger det gir for leseren (Rommetveit, 1972).

Pa bakgrunn av litteraturen om well-being, kan valg av begrep avgjeres ut ifra om man gnsker
a henvise til hedonisk/eudaimonisk-, individuell/system-, sosial-, objektiv/subjektiv- eller
psykologisk/funksjonell well-being. Relevante alternative begrep for oppgaven har veert
livstilfredshet, mental trivsel og mentalt velvaere, da disse begrepene er individrettede med en
hedonisk tilneerming av personens opplevelser, fglelser og vurderinger. En hedonisk
tilnaerming til begrepet well-being forstas som ensbetydende med tilstedeveerelse av behag og
fraveer av ubehag (Helsedirektoratet, 2015b). De tre nevnte begrepene vil ikke dekke well-
being-begrepet i sin helhet, da det ogsa dekker systemegenskaper (eks. lokalsamfunn og

kommune). System-well-being er imidlertid ikke av interesse for denne masteroppgaven.



Ifelge litteraturen, kan de nevnte begrepene (livstilfredshet, mental trivsel og mentalt velvere)
sies 4 dekke det mentale og individrettede aspektet av well-being (mental well-being)

(Helsedirektoratet, 2015b), som er oppgavens eneste fokus.

Kan man oversette well-being direkte til velveere, slik det gjgres i den norske oversettelsen av
WHO’s-helsedefinisjon (WHO, 1986), eller finnes det mer egnede definisjoner? Velveere
assosieres ofte med aktiviteter som er tilknyttet nytelse og forngyelse, og rommer ikke vekst
og utvikling, pa samme mate som trivselsbegrepet (Helsedirektoratet, 2015a). Begrepet
livstilfredshet kan forstas som “en persons vurdering av hvordan en har det i livet”
(Helsedirektoratet, 2015b, s. 21). Begrepet kan omfatte bade en fglelsesmessig vurdering av
behag/ubehag i livet, i hvilken grad man opplever livet som meningsfullt og i hvilken grad
man har oppnadd viktige mal (Pavot & Diener, 2008). Det kan dermed pastas at begrepet
omfatter bade hedonisk og eudaimonisk forstaelse av well-being (Helsedirektoratet, 2015b).
Livstilfredshet har blitt kritisert av Vittersg (2013), hvor han sper seg om man i lgpet av noen
sekunder kan tallfeste var livstilfredshet med noe som er sa sammensatt som livet i sin helhet?
Kritikken kan tenkes a ikke vere like gjeldende for trivsels-begrepet, da det i starre grad
reflekterer utfoldelse, muligheter og vekstvilkar. Nar det gjelder helsefremmende arbeid i
skolen er det trivsel, eller mer spesifikt skoletrivsel, som er det mest benyttede begrepet i
nasjonale dokumenter, faglitteraturen og i norsk dagligtale (f.eks. Helsedirektoratet, 2015a;
Helse- og omsorgsdepartementet, 2014; @ia, 2011). | tillegg indikeres det at trivsel favner
flere dimensjoner av det & like seg og beskriver det subjektive “gode liv” (Helsedirektoratet,
2015a). | og med at denne oppgaven fokuserer pa elevenes falelser og tanker i relasjon til
subjektiv mental well-being, ogsa knyttet til forhold utenfor skolesettingen, vil mental trivsel
veere et uttrykk for en samlet vurdering pa tvers av alle livsarenaene som elevene er en del av.
Med utgangspunkt i den teoretiske kunnskapsoppsummeringen av begrepet well-being
(Helsedirektoratet, 2015a), vil oppgaven dermed benytte begrepet mental trivsel som

oversettelse for det engelske begrepet mental well-being.

3.2 Psykososialt klassemilja

Ettersom denne studien skal undersgke sammenhenger mellom psykososialt klassemiljg og
mental trivsel blant elever i Vg1, er det essensielt a finne gode indikatorer pa et psykososialt
klassemiljg. Et psykososialt klassemiljg bestar forholdsvis av leerer og elever, der flere studier

har vist at sosiale relasjoner bade mellom medelever og larer-elev har vist seg a ha betydning



for elevenes opplevelse av klassemiljget (Havik, Bru & Ertesvag, 2015; Helsedirektoratet,
2015a; Lindahl, 2007; Utdanningsdirektoratet, 2016a). Opplevelse av stotte fra leerer og
tilhgrighet i skolen har ogsa vist seg & fremme elevenes mentale helse og trivsel (f.eks.
Chirkov & Ryan, 2001; Danielsen et al., 2009; Danielsen, 2012; Eccles & Roeser, 2011).
Begrepene lererstatte og klassetilhgrighet vil dermed vere sentrale for & forsta psykososialt

klassemiljg i denne studien.

3.2.1 Lererstgtte

Ifalge Lindahl (2007) har den tradisjonelle leererrollen endret seg. Tidligere utgvde
leererrollen kontroll og kunnskapsoverfagring, mens elevene lgste individuelle oppgaver og
reproduserte kunnskap (Lindahl, 2007). I dag settes det andre krav til leereren, hvor skolen
forventes & meote “utfordringer” som teknologiutvikling, globalisering, kulturelt mangfold og
miljgutfordringer (Dahl, 2016). Lareryrket skiller seg fra andre profesjoner ved at lzererne
skal utvikle og etablere relasjoner til samtlige av elevene i en variert og mangfoldig gruppe
(Dahl, 2016). Dette skaper forventninger om at leereren har relasjonelle ferdigheter og ser
verdien av a bygge gode relasjoner til samtlige elever, samt fremme gode relasjoner mellom
elevene (Lindahl, 2007).

Litteraturen gir ulike beskrivelser av tilnsrminger til leererstatte, og ser ut til & benytte ulike
begrep for tilsvarende nyanser av fenomenet. Olsen og Mikkelsen (2015) viser til proaktiv
klasseledelse som en fremmende faktor i elevenes klassemiljg. De hevder at hovedvekten av
lererens ledelse ma fokusere pa forebyggende arbeid, i form av & signalisere gnsket atferd
(Olsen & Mikkelsen, 2015). Lerer-elev-relasjonen fremgar av Furunes og Ertesvag (2015)
som det mest sentrale perspektivet pa klasseledelse. Ifalge Federici og Skaalvik (2017) anses
emosjonell- og instrumentell statte som to ulike, samt relaterte, aspekter av sosial stgtte fra
leerer. Instrumentell leererstgtte, ogsa referert som sosial stette av Lindahl (2007), handler
farst og fremst om tilgang til informasjon, rad og ulike former for praktisk hjelp (Federici &
Skaalvik, 2017). En emosjonell form for laererstatte derimot, innebaerer omsorg, verdsettelse,
oppmuntring og sympati, og gjenkjennes ved en varm og omsorgsfull leerer-elev-relasjon
(Pianta & Hamre, 2009). 1 en slik relasjon vil leereren oppleve interesse i elevens faglige,
psykiske og sosiale utvikling, ved a opptre oppsgkende og engasjert (Furunes & Ertesvag,
2015). Federici og Skaalvik (2017) argumenterer for at elever har behov for begge former for

leererstatte, bade instrumentell- og emosjonell lererstgtte. Forfatterne illustrerer



kombinasjonen ved at praktisk hjelp fra leerer kan oppleves som en emosjonell stgtte (Federici
& Skaalvik, 2017). De beste lererne er ifalge Allen og Kern (2017) ikke de som kun kan
navnene pa elevene sine, men de som kjenner til elevenes styrker, utfordringer og potensial
for fremtidige mal. Sparsmalene for lererstatte, malt i innevaerende studie, kan se ut til & male
bade en instrumentell- og emosjonell statte (se Vedlegg 7). Med utgangspunkt i at
kombinasjonen av bade en instrumentell- og emosjonell lzrerstatte er a foretrekke (Federici
& Skaalvik, 2017), vil denne studien videre benytte begrepet lererstatte som et sentralt mal

pa elevenes psykososiale klassemiljg.

3.2.2 Klassetilhgrighet

Begrepet tilhgrighet refererer til individets falelse av a oppleve at andre bryr seg, a tilhare et
sosialt fellesskap og samveer (Baumeister & Leary, 1995; Deci & Ryan, 2002).
Mellommenneskelig tilhgrighet relateres til en tilfredsstillende opplevelse der man faler seg
folelsesmessig forbundet, involvert med, likt, respektert og verdsatt av en annen person eller
gruppe (Reeve, 2009). Tilhgrighet har en del narliggende begreper, hvor sosial deltakelse og
sosial inkludering ofte forbindes med sosial tilhgrighet. Elever som opplever & hare til vil
lettere delta, og sammen ivaretar begrepene innholdet i sosial inkludering (Olsen, 2013).
Dermed vil nyanser av andre neerliggende sosiale dimensjoner av tilhgrighet ogsa omtales i
inneveerende studie. Sammen med begrepet lererstatte, er tilharighet et uttrykk for
psykososialt klassemiljg i masteroppgaven. Ettersom skolen representerer en sentral arena i de
unges liv til & veere sammen med venner og engasjere seg i identitetsformende aktiviteter, er
tilfredsstillelse av behovet for tilhgrighet av betydning for elevenes opplevelse av bade
klassemiljget og skolen i sin helhet (Eccles & Roeser, 2011; Franes, 2006;
Utdanningsdirektoratet, 2016b). Fellesskap med jevnaldrende vil dermed veere av stor
betydning for ungdommers utvikling og sosialisering, samt den enkelte elevs mentale trivsel. |
falge Yuval-Davis (2006) finnes det mange forskjellige mater a tilhgre noe pa. | den
foreliggende studien benyttes tilhgrighets-begrepet i en klasse-kontekst i skolen, derav
klassetilhgrighet. Med utgangspunkt i sosiale betraktninger er ikke klasserommet kun en plass
for undervisning og leering. Det betraktes ogsa som et sted for sosial samhandling, deltakelse
og vennskap (Utdanningsdirektoratet, 2016b). Klassetilhgrighet innebarer at eleven opplever
a bli akseptert, respektert, inkludert og stattet av sine medelever, og kan vare en avgjgrende
faktor i de unges liv (Goodenow & Grady, 1993).
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3.3 Teoretisk rammeverk

For a best kunne studere og drgfte sammenhenger mellom elevenes psykososiale klassemiljg
og mental trivsel, vil det teoretiske grunnlaget vektlegge individet og dens sosiale miljg for
menneskelig utvikling. Ved a trekke pa Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell (1979),
teorien om positiv ungdomsutvikling (Lerner et al., 2005) og selvbestemmelsesteorien (Ryan
& Deci, 2000), vil det dannes et bakteppe for & forsta hvordan ulike faktorer i miljget kan
fremme eller hemme ungdommers mentale helse og trivsel. Bronfenbrenner tar utgangspunkt
i et gkologisk perspektiv for menneskelig utvikling, med ulike miljgfaktorer, som pavirker
individet fra ulike samfunnsniva (Bronfenbrenner, 1979). Tilnaermingen til positiv
ungdomsutvikling vektlegger at ungdom har styrker og interesser som har et potensial for en
positiv utvikling for & skape god helse (Lerner et al, 2005). Teorien vil videre forbindes med
det helsefremmende ressurs-perspektivet og indikerer at man alltid skal forsgke a se den
enkeltes muligheter til positiv ungdomsutvikling i skolen. Selvbestemmelsesteorien er en
tilnzerming til menneskelig motivasjon og understreker, i likhet med Bronfenbrenner, hvordan
sosiale miljgfaktorer enten kan fremme eller hemme individets psykologiske utvikling (Ryan
& Deci, 2000). Selvbestemmelsesteorien forklarer hvordan tilfredsstillelse av individets
grunnleggende psykologiske behov har betydning for vekst og utvikling (Ryan & Deci, 2000).
Fra selvbestemmelsesteorien (Ryan & Deci, 2000) vil behovene for autonomi og tilhgrighet
serlig vektlegges, da de underbygger teori pa maleinstrumentene til psykososialt klassemiljg
(lererstotte og klassetilhgrighet). Det vil gjennom presentasjonen av de ulike teoriene bli gitt
eksempler fra skolekonteksten, for & illustrere hvordan teoriene danner et bakteppe for

forstaelsen av eleven i samspill med miljefaktorer i skolen.

3.3.1 Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell

Pa bakgrunn av et kritisk blikk mot 70-tallets utviklingspsykologi og dens ensidige forskning
pd barnet isolert fra dets kontekst, onsket Bronfenbrenner 4 studere “menneskelig utvikling 1
dens gkologiske sammenheng” (Bronfenbrenner, 1985, s. 36). Bronfenbrenner (1979, s. 21)
beskriver gkologien av menneskelig utvikling som den vitenskapelige studien av den
progressive og gjensidige pavirkningen mellom et menneske i utvikling og de skiftende
egenskapene i personens narliggende kontekst. Menneskelig utvikling kan forstas som en
prosess hvor den voksende personen far en mer utvidet og gyldig oppfatning av det
gkologiske miljget (Bronfenbrenner, 1979). Personen blir deretter motivert og i stand til a
engasjere seg i aktiviteter som bidrar til & opprettholde, omstrukturere eller forbedre den
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opplevde kompleksiteten pa formen og innholdet i dette miljget (Bronfenbrenner, 1979). Den
sosialpsykologiske teorien gjenspeiler dermed hvordan individets utvikling endres av
samfunnssystemer i stadig endring. Som illustrert i figur 1, bestar modellen av ulike
samfunnssystemer; mikro-, meso-, ekso- og makrosystemet (Bronfenbrenner, 1979), der
samfunnsstrukturene ligger lagvis utenpa hverandre, med mikrosystemet innerst.
Bronfenbrenner (2005) la senere til kronosystemet, som inkluderte et tidsperspektiv av
utviklingsmessige endringer utlgst av individets livshendelser og opplevelser. Livshendelsene
kan enten ha opprinnelse i det ytre miljget (f.eks. skilsmisse, skolestart og flytting) eller hos

individet (f.eks. pubertet og alvorlig sykdom) (Bronfenbrenner, 2005).

SOSYSTE
“:eunm mltr::’

@
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f Familie Venner X
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Alder. kjsnn,
helse osv.

Skule Arbelds
plass
Barne-
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KRONOSYSTEM (tid)

Figur 1 - lllustrasjon av en utviklingsgkologisk modell av Bronfenbrenner (1979)

Mikrosystemet, ogsa kalt primzrsettingen, forklares av Bronfenbrenner (1979) som et mgnster
av aktiviteter, roller og relasjoner mellom personer innen en bestemt kontekst, slik det
oppleves av den utviklende personen. Eksempler pa kontekster i mikrosystemet er familie,
venner og skole (Bronfenbrenner, 1979). Gode relasjoner til personene i skolen, familien og

vennegjengen vil veere ngdvendig for ungdommens positive utvikling (Helsedirektoratet,
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2015a). Eksempelvis vil det vaere ngdvendig at laereren og eleven pa skolen har et tett og

positivt forhold til hverandre, for at eleven skal ha en positiv utvikling.

Mesosystemet innebzerer samspillet mellom de ulike mikrosystemene, eksempelvis samspillet
mellom hjem og skole (Bronfenbrenner, 1979; Helsedirektoratet, 2015a). Bronfenbrenner
(1979) vektlegger at interaksjonen mellom de ulike mikrosystemene er avgjgrende for
individets kognitive og emosjonelle utvikling. Eksempelvis kan en ungdoms kognitive evner i
starre grad pavirkes av relasjonen mellom skolen og hjemmet, enn lzrerens pedagogiske

evner (Bronfenbrenner, 1979).

Eksosystemet innebarer kontekster hvor individet ikke er til stede som aktiv deltaker, men
som likevel kan pavirke personen i utvikling, eksempelvis foreldrenes arbeidssituasjon,
foreldres sosiale nettverk og storesgskens skoleklasse (Bronfenbrenner, 1979). I en
skolesammenheng vil eksempelvis rammebetingelser i eksosystemet sette styring for leererens
muligheter til & bygge et godt klassemiljg, som igjen vil pavirke hver enkelt elev sin mentale
trivsel (Helsedirektoratet, 2015a).

Makrosystemet representerer fenomenet om at formen og innholdet av lavere samfunnssystem
(mikro, meso og ekso) fungerer forholdsvis likt innen ethvert makrosystem. Bronfenbrenner
(1979) forklarer fenomenet som at ulike arenaer i ethvert land har blitt konstruert fra samme
prototype eller manster. Faktorer i makrosystemet pavirker og former de lavere systemene og
gjer dem til en helhet (Rgnningen, 2003). | tillegg belyser makrosystemet kontraster innen
hvert mikrosystem, hvor hjem, lokalsamfunn og arbeidssituasjoner kan variere mellom rike
og fattige familier (Bronfenbrenner, 1979). Senere tids tankegang om skolen med laerere som
omsorgsgivere, og ikke kun lzring og sosialisering, viser hvordan makrosystemet har
pavirkning pa individet gjennom lover, verdier, normer og ritualer (Helsedirektoratet, 2015a;
Samdal, 2009).

I likhet med Bronfenbrenner, tar ogsa helsefremmende arbeid utgangspunkt i et gkologisk
perspektiv (Samdal og Wold, 2012). Begrepet gkologi betegner leren om sammenhengen
mellom levende organismer og dens miljg (Andersson, 1985). Innen helsefremmende arbeid
vil en gkologisk tilngerming ta utgangspunkt i at samspillet mellom individet og dens familie,
samfunn, samt nasjonale og globale kontekst, er gjensidig pavirkelige (Bronfenbrenner, 1979;
Samdal & Wold, 2012). Til tross for at Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell ofte blir

rettet mot “barn i utvikling” i forskningslitteraturen, antyder Bronfenbrenner (1979) at
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mennesker i alle aldre er i stadig utvikling. Modellen kan dermed rettes mot ungdommer og er

relevant for innevarende studie.

Samtlige samfunnssystemer kan legge faringer for individets atferd og utvikling
(Bronfenbrenner, 1979). Bronfenbrenners modell belyser dermed ngdvendigheten av faktorer
i lokal- og storsamfunnet som kan bidra til bedre helse og trivsel i befolkningen
(Helsedirektoratet, 2015a; Mittelmark, 2012). Ifglge Bronfenbrenner (1979) er individets
helseutfall dermed ikke utelukkende individets ansvar, da helse og trivsel er avhengig av
stettende kontekster pa alle samfunnsniva. Hovedfaktorene som pavirker psykologisk
utvikling av et individ ligger, ifalge Bronfenbrenner (1985), i vennegjengen, pa skolen, i
arbeidslivet, foresattes sosiale nettverk og lokalsamfunnet. Fellesbetegnelsen for disse
faktorene er at de er styrt av miljg, og ikke arv (Bronfenbrenner, 1985).

3.3.2 Teorien om positiv ungdomsutvikling

Positive Youth Development (PYD) forstas som en utviklingsprosess eller en tilnaerming til
ungdomsprogrammer som fokuserer pa a fremme positiv utvikling hos ungdom (Lerner,
Lerner & Benson, 2011). PYD er basert pa ideen om at alle unge har et potensial for en
vellykket, sunn og positiv utvikling (Lerner et al., 2005). Ifglge Damon (2004) har hver
ungdom talenter, styrker og interesser som gir den enkelte et potensial for en lys fremtid.
Plastisitet (formbarhet) og kontekstuelle faktorer (f.eks. venner, familie og skole)
representerer viktige prosesser som kan styrke individet i ungdomsperioden (Lerner et al.,
2005; Lerner et al., 2011). Plastisitet, innen relasjonelle utviklingsprosesser, reflekterer
hvordan systematiske endringer i ungdomsperioden har et potensial for a resultere i en mer

positiv funksjon for den enkelte (Lerner et al., 2005; Lerner et al., 2011).

Pa bakgrunn av testing av ulike hypoteser, har Lerner et al. (2005) identifisert individuelle og
gkologiske relasjoner som kan fremme positiv utvikling blant ungdom, der de har utviklet en
modell som viser ssmmenhengen mellom individets styrker, miljgmessige- og kontekstuelle
utviklingsressurser og positive egenskaper. Forfatterne hevder at dersom en ung persons
styrke (f.eks. ungdommens kognitive, emosjonelle og atferdsmessige engasjement i skolen)
kan justeres med positive ressurser for vekst (f.eks. leererens kapasitet for a sgrge for at
ungdommen far et positivt miljg der deres styrker kan bli vektlagt og forbedret), kan man
optimalisere en sunn ungdomsutvikling (Lerner et al., 2011). Dersom positiv
ungdomsutvikling hviler pa et gjensidig fordelaktig forhold mellom den enkelte ungdom og
hans/hennes gkologi, vil en ungdom som trives veere positivt engasjert til 2 handle og bidra til
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a forbedre sin tilvaerelse (Lerner et al., 2011). Hypotesen til Lerner et al. (2005) er at
utviklingsressursene i ungdommens kontekst (f.eks. skolesituasjonen) ma samordnes for a
skape en konstruktiv relasjon til den unge eleven, samt at eleven selv bidrar med sine indre

ressurser (f.eks. leeringsmotivasjon) for & fremme positiv ungdomsutvikling.

Lerner et al. (2005) har gjennom en rekke litteraturgjennomganger og forskning pa
ungdomsutvikling identifisert fem positive egenskaper, kalt “The Five Cs”, som pé engelsk er
“competence”, “confidence”, “character”, “connection” og “caring”. Trivsel anses som
utviklingen av positive egenskaper som markerer en sunn ungdom med egenskaper fra de fem
C’ene (Lerner et al., 2011). Nér disse fem egenskapene er til stede realiseres ogsa den sjette
C, som er “contribution” (bidrag) (McKay, Sanders & Wroblewski, 2011). Ungdommer som
innehar de fem farstnevnte egenskapene vil over tid ta ansvar og bidra aktivt til egen og
andres utvikling i naermiljget (Lerner, 2004; Lerner et al., 2005). Nar ungdommene bidrar til
andres utvikling vil de ogsa bidra til fremskritt i egen positive helse og utvikling (Lerner et
al., 2005). Besittelse av de positive egenskapene (“The Five Cs”) bidrar ogsa til en
forebyggende effekt i forhold til problematferd som aggresjon, depresjon og rusmisbruk
(Lerner et al., 2005; Lerner et al., 2011). Tilnaermingen skiller seg dermed fra andre
tilneerminger til ungdom da den ikke forseker 4 rette opp 1 hva som er “galt” med den unges
oppfarsel. Utviklingsprosessen samsvarer med den helsefremmende ideologi og
ressursperspektiv, da den vektlegger det positive i individers liv for a skape god livskvalitet

(Wold, 2012).

Skolen anses som en kontekstuell faktor og en ngkkelarena som kan fremme
ungdomsutvikling (Naidoo & Wills, 2009). Skolen kan bidra som en sosialt stgttende arena
gjennom lzerere og medelever, samt bidra til & utvikle ungdommenes individuelle styrker
(Lerner et al., 2011; Uthus, 2017). Det kan dermed tenkes at et godt psykososialt klassemiljg,
med god leererstatte, kan fremme de fem egenskapene i positiv ungdomsutvikling blant
elevene (kompetanse, selvtillit, personlige kvaliteter, relasjon og omsorg). Ungdomselevene
som innehar/fostrer disse egenskapene kan bidra til & ta ansvar for andres utvikling (Lerner,
2004; Lerner et al., 2005) og kan saledes skape et godt klassemiljg blant elevene. Koblingen
mellom ideene om plastisitet, utviklingsgkologiske modeller og en blomstrende utvikling
antyder at alle unge har styrker som kan fanges opp for & fremme positiv utvikling gjennom
ungdomsarene (Lerner et al., 2011). Grunnleggende prosesser for ungdomsutvikling

involverer gjensidige innflytelsesrike relasjoner mellom individet og dens nivaer av skiftende
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kontekst (Bronfenbrenner, 1979; Lerner et al., 2011). Catalano, Berglund, Ryan, Lonczak og
Hawkins (2002) hevder at effektive PYD-program bgr fokusere pa blant annet a fremme

tilknytning, gi anerkjennelse for positiv oppfersel og bygge tydelige og positive identiteter.

3.3.3 Selvbestemmelsesteorien

Ettersom Bronfenbrenners (1979) utviklingsgkologiske modell og teorien om positiv
ungdomsutvikling (Lerner et al., 2005) ser pa menneskelig utvikling i samspillet mellom
individ og miljg, er selvbestemmelsesteorien en sentral teori for a forstd hvordan drivkrefter i
individet kan fremme ungdommers trivsel (Deci & Ryan, 2015). Det legges til grunn i
selvbestemmelsesteorien at individet er naturlig sosialt, nysgjerrig og utviklingsorientert, med
et medfadt driv om & sgke utfordringer i omgivelsene, utnytte sitt potensial, sin kapasitet og
sine folelser (Deci & Ryan, 2002). Selvbestemmelsesteorien, utviklet av Edward L. Deci og
Richard M. Ryan, bidrar til forstaelse for menneskelig atferd og hvordan sosiale miljger kan
pavirke vekst, utvikling, psykisk helse og trivsel hos individet (Deci & Ryan, 2015; Ryan,
1995; Ryan & Deci, 2000). Selvbestemmelsesteorien er en tilnaerming til menneskelig
motivasjon og vektlegger hvordan individets kontekst kan fremme eller hemme motivasjon,
for slik & pavirke individets psykologiske utvikling (Ryan & Deci, 2000). Teorien hevder at
mennesket har tre iboende psykologiske behov; autonomi, kompetanse og tilhgrighet (f.eks.
Deci & Ryan, 1985; 2002). Tilfredsstillelse av disse behovene legger til rette for individets
indre motivasjon, leering, ytelse, trivsel og psykisk helse (f.eks. Deci & Ryan, 2015; Ryan &
Deci, 2000).

Autonomi
Individets iboende psykologiske behov for autonomi refererer til medbestemmelse, vilje,

selvstyre og anerkjennelse av egen atferd (Reeve & Jang, 2006; Ryan & Deci, 2000). Det
foreligger henholdsvis tre erfaringer til grunn for opplevd autonomi; motivasjonen stammer
fra interne kilder (seg selv), falelsen av frihet og falelsen av valg over ens handlinger (Reeve,
2009; Reeve & Jang, 2006; Ryan & Deci, 2000). Opplevd autonomi betegner hvorvidt
individets atferd er styrt og forarsaket av en selv (indre motivasjon), kontra miljgmessige
kilder (ytre motivasjon). Det er for eksempel forskjell pa om en elev er pa skolen pa grunn av
egen interesse eller for & unngad anmerkning og stryk i faget. Eksempelet illustrerer at det er
forskjell pa om atferden preges av frihet og medbestemmelse, i motsetning til kontroll og
press (Reeve & Jang, 2006). Det vil si fleksibiliteten til & velge hva en skal gjgre, hvordan en

skal gjere det og om det skal gjagres. En indre motivert person, med frihet og medbestemmelse
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i valg av handlinger, anses a prestere bedre, samt fale seg bedre med seg selv, enn en person

drevet av ytre motivasjon (Reeve & Jang, 2006).

Deci og Ryan (2015) hevder, i likhet med Reeve og Jang (2006), at en autonom motivasjon
vanligvis oppstar ved opplevelsen av positiv pavirkning. Autonomistgatte er dermed en
vesentlig faktor og dreier seg om a sgke metoder for & oppmuntre, stgtte og gke den enkeltes
indre “godkjenning” av aktiviteter og handlinger (Reeve & Jang, 2006). Ifelge Fernie og
Chubeddu (2016) vil en positiv relasjon mellom lzrer og elev betraktes som den viktigste
motivasjonsfaktoren for at eleven er leerevillig og viser akseptabel atferd. En
autonomistgttende atferd fra leerer til elev innebaerer for eksempel a gi elevene tid til & arbeide
selvstendig, bruke et ikke-kontrollerende sprak, anerkjenne elevens falelser eller hvorfor en
uinteressant aktivitet krever elevens oppmerksomhet (Deci & Ryan, 1985; Reeve & Jang,
2006). Kontrollerende lerere, derimot, karakteriseres bade ved a lede eleven til riktig svar i
form av a gi fasiten, eller bruk av kritikk, press og krav for a forsgke a motivere eleven (Deci
& Ryan, 2002). Deci og Ryan (2002) hevder at individet tenderer a veere mer autonom, i
motsetning til kontrollert, dersom personen opplever hayere tilfredsstillelse av de tre
psykologiske behovene (autonomi, kompetanse og tilhgrighet). Skillet mellom en autonom-
og kontrollert motivasjon til en handling kan imidlertid ikke presenteres som en dikotomi,
men heller som et kontinuum, hvor enhver handling kan karakteriseres etter i hvilken grad
den er autonom eller kontrollert (Deci & Ryan, 2002). Autonomistatte ber heller ikke
forveksles med at elevene har frie valg til utfoldelse i lzeringssituasjonen. Skinner og Belmont
(1993) fant at leerere som har en god balanse mellom optimal struktur og hgy autonomistatte,
vil skape trivsel blant elevene. I likhet med Skinner og Belmont (1993), hevder Nordahl
(2010) at for a skape god klasseledelse og relasjoner til elevene, bar leereren finne en balanse

mellom & stille krav, sette grenser og vise omsorg.

Kompetanse

Kompetanse relateres til individets subjektive oppfatning av om han/hun er i stand til & mestre
egne mal og gnsker (Deci & Ryan, 2002). Tilrettelegging av et inkluderende klassemiljg med
fokus pa trivsel og miljg, kan stimulere til den enkelte elevs fglelse av & mestre
skolehverdagen, samt tilegne kompetanse til a ta hand om medelevers trivsel
(Helsedirektoratet, 2015a; Larson, 2000). Slik kan tilfredsstillelse av individets

grunnleggende behov for kompetanse fare til omsorg for andres trivsel, som igjen kan
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stimulere til forbedret milja i klassen. Det psykologiske behovet for kompetanse er ikke

fokuset i oppgaven og vil dermed ikke bli videre utdypet teoretisk.

Tilhgrighet

I likhet med autonomi og kompetanse, har behovet for tilhgrighet vist seg a veere viktig for a
opprettholde indre motivert atferd (Deci & Ryan, 2002). Tilhgrighet beskriver hvorvidt
individet faler seg tilknyttet andre pa en varm, positiv og mellommenneskelig mate (Deci &
Ryan, 2002). Ifglge Ryan og Deci (2000) er behovet for tilhgrighet et motivasjonsgrunnlag
for internalisering, hvilket er hgyst aktuelt i ungdomstiden hvor ungdommene opptar nye
holdninger og livsvaner (Naidoo & Wills, 2009). | en skolesammenheng, vil tilfredsstillelse
av individets behov for tilhgrighet innebere en integrering i det sosiale fellesskapet i klassen
(Helsedirektoratet, 2015a).

Ryan (1995) hevder at det ikke er tvil om at det finnes uendelige menneskelige behov, (f.eks.
behov for mer penger), men nar kriteriet er ngdvendigheten for vekst og integritet, vil listen
av behov minimeres. Innenfor rammen av selvbestemmelsesteorien er det tre grunnleggende
behov (autonomi, kompetanse og tilhgrighet) som fremmer motivasjon, vekst, trivsel og
effektivt engasjement med verden (Deci & Ryan, 2002; Deci & Ryan, 2015; Ryan, 1995). Til
tross for dette, er det ifglge Ryan (1995) behovet for autonomistgtte som er forutsetningen for
opplevelsen av tilhgrighet og integrerende prosesser. Det vil si at i en skolesammenheng kan
leereren, gjennom ulike tiltak, bidra til & fremme det sosiale miljget i klassen ved &
tilfredsstille elevenes behov for tilhgrighet. Ryan og Deci (2000) mener ogsa at elever som
foler at lzereren respekterer dem, samt viser omsorg, er essensielt for deres villighet til &

akseptere verdier i klasserommet.
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4 Litteraturgjennomgang

Dette kapitlet vil presentere tidligere forskning knyttet til psykososiale miljgfaktorer i skolen,
med fokus pa mental trivsel, leererstatte og klassetilhgrighet. Det vil farst bli gitt en
beskrivelse av sgkestrategien som har blitt anvendt for a finne frem til litteraturen pa feltet,

far selve forskningen presenteres.

4.1 Sgkestrategi

Det ble gjennomfart et litteratursgk med mal om a belyse forskningsfeltet rundt psykososialt
klassemiljg og mental trivsel blant ungdommer. Litteratursgkene ble primaert utfgrt i perioden
september - november 2017, og ble gjennomfart i databasene Oria, Google Scholar,
PsycNET, PsychINFO og Web of Science. For a sikre at den nyeste forskningen ble inkludert
I masteroppgaven, ble det utfart sgk jevnlig frem til april 2018. Innledende sgk ga en oversikt
over hvilke ord som hadde en nerliggende dimensjon til begrepene i oppgavens
problemstilling. Det ble sgkt etter bade engelsk og norsk, samt kvalitativ og kvantitativ,
litteratur. Sgkeordene ble kombinert i fire ulike kategorier: (1) mental trivsel, (2) lererstatte,

(3) klassetilhgrighet og (4) ungdom, hvor “og/eller” ble inkludert for & begrense soket.

1. mental helse, livstilfredshet, psykisk helse, velveere, mental trivsel, mental health, well-
being, quality of life, life-satisfaction
0OG
2. autonomistette, lererstotte, stotte, autonomy, teacher support, support
0G
3. tilhegrighet, klassetilhgrighet, inkludering, klassemiljg, student support, belonging,
relatedness, connection
0OG

4. ungdom, youth, student(s), pupil(s), adolescents

Det ble bestemt ulike inklusjons- og eksklusjonskriterier for sgkeprosessen for a avgrense
hvilken litteratur som ville bli brukt i litteraturgjennomgangen. Sgkene ble i utgangspunktet
avgrenset til litteratur med publiseringsdato de siste ti arene (2008-2018), men grunnet lite
relevant litteratur ble flere eldre artikler inkludert. Litteratur med narliggende kontekst og
alder i utvalget ble ogsa inkludert, med fokus pa skole-kontekst med barn og ungdommer i
alderen 11 til 21 ar. Kun rapporter og fagfellevurderte artikler ble inkludert. Artikler hvor
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utvalget hadde spesifikke diagnoser og hvor tema var integrering av personer med
minoritetsbakgrunn ble ekskludert grunnet manglende relevans til problemstillingen. Videre
ble litteratur pa andre sprak enn engelsk og norsk ekskludert grunnet manglende
sprakkompetanse.

Til tross for at man selv kan ha inntrykk av at all relevant litteratur er inkludert i
sekeprosessen, kan det & forsikre seg om at man har fatt med seg alt anses som en umulig
oppgave. Det kan eksempelvis veere sgkeord eller relevante forskere som burde veert
inkludert. Ved & veere kritisk til egen sgkeprosess, samt lese artikler med et kritisk blikk, har
man imidlertid tilneermet seg en god sgkeprosess, hvor man kan oppdage styrker og svakheter
ved hver enkelt artikkel (Aveyard, 2014). Fra litteraturgjennomgangen i innevaerende studie
fremkommer det at det finnes lite forskning pa psykososialt klassemiljg, serlig
klassetilhgrighet, for elever pa videregaende skole relatert til mental helse. Det har dermed
veert ngdvendig & inkludere forskning som indirekte kan relateres til oppgavens kontekst og
problemstilling. Flere av de mest relevante artiklene for oppgavens tema har benyttet data fra
HEVAS-undersgkelsene (Danielsen, 2012; Danielsen et al., 2009; Diseth & Samdal, 2014;
Samdal et al., 2016). Til tross for at forskningsarbeidene baseres pa HEVAS-data, har de ulike
innfallsvinkler, problemstillinger og fokus, som gjar at hver av studiene er relevante for
litteraturgjennomgangen. | tillegg har de inkluderte studiene ulike datasett som spenner fra
2001 til 2014. Studien til Danielsen et al. (2009) baseres pa HEVAS-data fra 2001, mens
studien til Diseth og Samdal (2014) ble basert pa HEVAS-data fra 2009/2010. Videre benytter
Samdal et al. (2016) HEVVAS-data fra 2013/2014. Studiene har dermed ulike utvalg av norske
ungdommer. Studien til Danielsen (2012), derimot, hadde kun ett relevant utvalg (datasett nr.
1) for var studie. Dataene var imidlertid basert pa samme utvalg som Danielsen et al. (2009),
og ble av den grunn ikke inkludert i litteraturgjennomgangen. Forskningen bidro likevel til

interessante diskusjoner som vil bli betraktet i diskusjonskapittelet.

4.2 Mental trivsel blant ungdommer

Forskningslitteraturen benytter ulike malebegreper for a beskrive forhold knyttet til
ungdommers mentale trivsel. Flere forskere benytter livstilfredshet, mental helse og well-
being som utfall (f.eks. Bakken, 2017; Danielsen et al., 2009; Diseth & Samdal, 2014;
Huebner, Valois, Paxton & Drane, 2005; Jose, Ryan & Pryor, 2012; Samdal et al., 2016;

Zuckerman, Li & Diener, 2017). Ved a inkludere forskningslitteratur med nyanser til
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hovedbegrepet i inneverende studie (mental trivsel), bidrar det til tangerende og relevant
litteratur. Til tross for at de ulike begrepene for mentale helseutfall har noe ulik betydning og

vinkling, blir de i dette kapitlet assosiert med mental trivsel.

Folkehelseinstituttet sin rapport om psykisk helse i Norge undersgkte prevalens og insidens av
blant annet psykisk helse og livskvalitet i befolkningen (Reneflot et al., 2018). Rapporten
viste at 80-90 prosent av norske ungdommer, tretten til seksten ar, er forngyde med livet sitt
(Reneflot et al., 2018). Samtidig fremkom det i den siste HEVAS-rapporten, som omhandler
norske barn og unges helse og trivsel, at ungdom i all hovedsak rapporterer om god helse og
tilfredshet med eget liv (Samdal et al., 2016). Rapporten baseres pa data fra 2014 fra den
norske delen av den internasjonale undersgkelsen “Health Behaviour in School-Aged
Children” (HBSC). Til tross for at norske ungdommer ser ut til & rapportere god mental
trivsel, gker likevel andelen ungdommer som rapporterer om psykiske helseplager (Bakken,
2017; Sletten & Bakken, 2016).

Forskning viser at kjgnn er en betydelig faktor for prevalensen av ungdommers mentale
trivsel (Bakken, 2017; Bisegger, Cloetta, von Rueden, Abel, Ravens-Sieberer & European
Kidscreen Group, 2005; Bjernsen, Espnes, Eilertsen, Ringdal & Moksnes, 2017; Palacio-
Vieira, 2008; Samdal et al., 2016; Zuckerman et al., 2017). Mens barn rapporterer & ha god
livskvalitet uavhengig av kjgnn, blir kjgnnsforskjellene mer fremtredende i ungdomsalderen
(Bisegger et al., 2005; Palacio-Vieira et al., 2008). Pubertal utvikling er ifglge Palacio-Vieira
(2008) en av arsakene for lavere livskvalitet i ungdomsalderen enn i barndommen. Bisegger et
al. (2005) hevder at de psykologiske aspektene av livskvalitet synker i starre grad for jenter
enn gutter i ungdomsalderen. Dette samsvarer med studien til Zuckerman et al. (2017), som
hevder at gutter rapporterer hgyest mental trivsel, mens jenter rapporterer flere negative
falelser. Studien ble basert pa ungdommer fra 15 og oppover fra 155 ulike land (Zuckerman et
al., 2017). Disse tendensene ser i tillegg ut til & veere gjeldende i Norge. Samdal et al. (2016)
fant i sin studie en forskjell pa 15 prosent i rapporteringen av daglige helseplager mellom
elever i 6.klasse til elever i Vgl. Hele 28 prosent av jentene i Vgl rapporterte et hgyt niva av
depressive symptomer (Bakken, 2017). En tverrsnittstudie av 1888 norske ungdommer,
mellom femten til 21 ar, undersgkte kjgnnsforskjeller pa stress, ensomhet, selvrapportert helse
og mental trivsel (malt ved WEMWABS) (Bjarnsen et al., 2017). | denne studien rapporterte
ogsa gutter hgyere mental trivsel og selvrapportert helse enn jentene, mens jenter skaret

21



hayest pa stress og ensomhet (Bjgrnsen et al., 2017). Effektstarrelsen for kjgnnsforskjellene
var medium for bade mental trivsel, stress og ensomhet (Bjernsen et al., 2017). Lignende funn
ble i tillegg observert i HEVAS-studien, basert pa 4592 elever i grunn- og videregaende skole,
som undersgkte elevenes livstilfredshet (Samdal et al., 2016). Livstilfredshet ble i denne
undersgkelsen malt pa en rangstige fra null til ti, hvor kun resultater over seks ble inkludert i
rapporteringen (Samdal et al., 2016). 90 prosent av guttene rapporterte livstilfredshet over
seks, og tilsvarende 79 prosent av jentene i Vgl (Samdal et al., 2016). Guttenes livstilfredshet
var signifikant hgyere enn jentenes, for Vgl-elevene (Samdal et al., 2016). Samtidig var det
en signifikant forskjell mellom gutter og jenter i selvrapportert helse, hvor gutter skaret hgyest
(Samdal et al., 2016). Flere andre forskere fant ogsa at prevalensen av livstilfredshet var
signifikant hgyere for gutter enn for jenter (Danielsen et al., 2009; Diseth, Danielsen &
Samdal, 2012; Diseth & Samdal, 2014; Jose et al., 2012; Samdal et al., 2016). Huebner et al.
(2005), fant derimot ingen kjgnnsforskjeller pa livstilfredshet, blant elleve- til fjortenarige
elever i USA.

I tillegg til kjgnnsforskjeller i mental trivsel, ser man tendenser til at mental trivsel varierer
blant grupper med ulik sosiogkonomisk status (S@S). En sammenligning av rike og fattige
land viste sterke sammenhenger mellom bruttonasjonalprodukt og livskvalitet (Reneflot et al.,
2018). Pa individniva var ssmmenhengene imidlertid mer komplekse, men ogsa her ser man
tendenser til at rike personer er lykkeligere enn fattigere personer (Reneflot et al., 2018).
Undersgkelsen til Bjgrnsen et al. (2017) om mental trivsel blant ungdom, fant at elever som
rapporterte familiens gkonomi som god, skaret signifikant lavere pa ensomhet og stress, samt
signifikant hgyere pa selvrapportert helse og mental trivsel (malt ved WEMWABS) (Bjgrnsen
etal., 2017). Funn fra Bjgrnsen et al. (2017) samsvarer med resultater fra HEVAS-
undersgkelsen (Samdal et al., 2016). | HEVAS-undersgkelsen fremkom det at hgy S@S
medfarer hgyere livstilfredshet og selvrapportert helse blant norsk ungdom. Samtidig
rapporterte en hgyere andel av barn og unge fra familier i lavstatusgrupper at de hadde en
eller flere daglige helseplager (Samdal et al., 2016). Studiene samsvarer med en
tverrsnittstudie av 5781 elever i alderen 11-13 ar, med data fra 2006, som fant en
sammenheng mellom mental helse og ulike indikatorer for S@S (familiens gkonomi og
foreldres utdannelse) (Boe, @verland, Lundervold & Hysing, 2012). Studien viste at mens

darlig familiegkonomi var relatert til de ulike formene for mentale helseproblemer (fglelser og
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atferd), hadde foreldrenes utdannelse et mer variert mgnster pa de ulike malene av mentale

helseproblemer (Bge et al., 2012).

4.3 Leererstgtte blant ungdommer

En rapport basert pa svar fra 240 700 elever pa ungdomstrinnet og i VGS, som deltok i
Ungdata i 2015 til 2017, viste at flertallet av gutter og jenter har gode relasjoner til lsererne
(Bakken, 2017). Resultatene indikerte at 90 prosent av guttene og 87 prosent av jentene i Vg1,
rapporterte at “leererne mine bryr seg om meg” (Bakken, 2017, s. 29). Samtidig avdekket den
nasjonale elevundersgkelsen fra 2017 (Skoleporten, udatert) at \Vgl-elever rapporterte hgy
stotte fra leerer (4,1 av 5), hvilket har blitt rapportert hvert ar fra 2014 til 2017. Funnene
samsvarer med artikkelen til Torsheim, Samdal, Wold og Hetland (2004), som undersgkte
hvordan et psykososialt skolemiljg pavirket elevenes skoletrivsel, med data fra HEVAS-
undersgkelsen 2001/2002. Fra artikkelen fremkom det at en generelt hgy prosentandel av

elevene, mellom 11 og 16 ar, rapporterte hgy lererstette (Torsheim et al., 2004).

Tidligere forskning pa kjennsforskijeller i gjennomsnittsverdien pa laererstgtte viste varierte
funn. Basert pa tall fra 2594 norske elever i tiende klasse og Vg1, fremkom det at gutter
rapporterte signifikant hgyere leererstatte enn jenter (Diseth & Samdal, 2014). En
tverrsnittstudie av 263 elever fra fjorten til sytten ar i USA og Russland, fant imidlertid ingen
kjennsforskjeller pa elevenes rapportering av leererstgtte (Chirkov & Ryan, 2001). | en
amerikansk studie av 993 elever i tredje- og fjerde klasse rapporterte elevene hvordan de
opplevde at lzerer-elev-relasjonen var for sine medelever, hvor det ble avdekket hayere
vurdering av relasjonen blant jenter enn gutter (Hughes, Cavell & Willson, 2001). Funnene
samsvarer med undersgkelsen til Furrer og Skinner (2003). Basert pa et utvalg fra USA,
rapporterte jenter i tredje til sjette klasse en signifikant sterkere tilhgrighet til leereren enn
gutter (Furrer & Skinner, 2003).

Tidligere forskning viste ingen signifikante forskjeller i gjennomsnittsverdien pa lererstgtte
blant ulike grupper av studieretning eller S@S. Nar det gjelder forskning pa forskjeller i
lzererstatte blant ulike studieretninger, viste elevundersgkelsen fra 2017 at rapportert grad av
leererstette var noksa entydig blant studieforberedende- og yrkesfaglige elever (Skoleporten,
udatert). Det ble heller ikke avdekket forskjeller i laererstatte blant ulike sosiogkonomiske
grupper. HEVAS undersgkelsen fra 2001/2002 viste sma eller ingen forskjeller mellom ulike

sosiogkonomiske grupper nar det gjaldt leererstgtte (Torsheim et al., 2004). Fa studier har
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undersgkt hvordan S@S har effekt pa lererstatte blant elever pa videregaende skole. Det er
imidlertid undersgkt hvordan S@S har effekt pa generell skoletrivsel. Da tidligere forskning
indikerte at skoletrivsel blant annet avhenger av et godt forhold mellom laerer og elev
(Danielsen et al., 2009), kan slike studier i noen grad indikere betydningen av S@S for elevers
opplevelse av lererens statte. Forskning viste at elever med hgy S@S rapporterte hgyere

skoletrivsel enn elever med lav S@S (Samdal et al., 2016).

4.4 Klassetilhgrighet blant ungdommer

Resultater fra PISA-undersekelsen (“Programme for International Student Assessment”) fra
2015, indikerte at en mindre andel av norske femtenarige elever i 2015 var ‘svert enige’ eller
‘enige’ i pastander om tilherighet knyttet til skolen, sammenlignet med PISA-undersgkelsene
fra 2012 og 2003 (Kjernsli & Rohatgi, 2016). Dette indikerer at opplevelsen av a here til i
klassen har blitt redusert de siste arene, med 8 og 10 prosentpoeng fra 2003 til 2015. Andelen
elever som rapporterer at de faler seg ensomme, ikke passer inn eller blir holdt utenfor pa
skolen, har gkt kontinuerlig fra 2003 til 2015 (Kjeernsli & Rohatgi, 2016).

Flere forskere har avdekket signifikante kjgnnsforskjeller i gjennomsnittsverdien pa
klassetilhgrighet. En longitudinell studie som undersgkte sammenhenger mellom
skoletilhgrighet og well-being blant ti- til femten-arige elever fra New Zealand, avdekket at
jenter rapporterte hgyere klassetilhgrighet enn gutter (Jose et al., 2012). Kjgnnsforskjellene
samsvarer med funn fra Sari (2012), blant elleve- til sekstendrige tyrkiske elever, hvor jentene
rapporterte hgyere aspekter relatert til skoletilhgrighet, enn guttene. Skalaen skoletilhgrighet
omhandlet aksept, inkludering, respekt og deltakelse (f.eks. “People here notice when I’'m
good at something”, “Other students in this school take my opinions seriously”) (Sari, 2012, s.
3). Aspektene som maler skoletilhgrighet i studien til Sari (2012), kan saledes relateres til
klassetilhgrighet da aksept, inkludering, respekt og deltakelse ogsa er gjeldende for leddene

som maler klassetilhgrighet i inneveerende studie.

Nar det gjelder forskijeller i sosiogkonomiske grupper og klassetilhgrighet, viste Torsheim et
al., (2004) i sin studie at elleve- til seksten-arige elever fra familier med hgy S@S rapporterte

noe hayere statte fra medelever sammenlignet med elever fra familier med lav S@S.
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4.5 Sammenhenger mellom leererstgtte og mental trivsel

Tidligere forskning gir god internasjonal dekning for at det foreligger sammenhenger mellom
lererstatte og mental trivsel. Chirkov og Ryan (2001) undersgkte hvilke assosiasjoner
autonomistette hadde til elevenes egen motivasjon og well-being pa 236 elever fra Russland
og USA, i alderen 14 til 19 ar. Well-being ble vurdert ut fra fire validerte skalaer som
omhandlet selvtillit, symptomer pa depresjon, selvrealisering og subjektiv livstilfredshet
(Chirkov & Ryan, 2001). Resultatene indikerte at oppfattet autonomistgtte fra foreldre og
lzerere korrelerte med akademisk motivasjon og hgyere well-being. Likevel hadde
foreldrestatte sterst innflytelse pa ungdommenes generelle well-being, mens leererstatte sa ut
til & ha starre innflytelse pa elevenes indre motivasjon og skolerelaterte mal. Funnene kan
sees i sammenheng med en kohortstudie av Colarossi og Eccles (2003), som undersgkte
hvilken effekt sosial statte fra leerere hadde pa depresjon og selvtillit. Utvalget var femten- til
attenarige elever fra USA, med data fra 1995/1996 (Colarossi & Eccles, 2003). Studien viste
at selvtillit var positivt assosiert med laererstgtte, uavhengig av kjgnn, mens hgy grad av
depresjon viste en sammenheng med lav grad av leererstatte blant jenter (Colarossi & Eccles,
2003). Forfatterne fant i tillegg at hay statte fra leerer ville gi gkt sannsynlighet for god mental
helse blant elevene (Colarossi & Eccles, 2003). Funnet samsvarer med en
litteraturgjennomgang av Krane, Karlsson, Ness og Kim (2016), som undersgkte
sammenhengen mellom lerer-elev-relasjonen og elevenes mentale helse og frafall i
videregaende skole. Basert pa seksten kvantitative og kvalitative studier fra Nord-Amerika
konkluderte Krane et al. (2016) med at leererstgtte kunne forbindes med positiv mental helse
blant elever mellom 13 til 20 ar. Capp et al. (2016) har ogsa undersgkt hvorvidt lererstatte
hadde sammenheng med mentale aspekter av well-being. Forskerne fant, i likhet med flere
andre studier, en signifikant sammenheng mellom lererstgtte og ungdommers mentale helse,
blant om lag 14 000 elever i 7., 9. og 11.klasse i USA (Capp et al., 2016). Empirisk funn om
viktigheter av laererstgtte for elevers mental trivsel, er som vist her, stor. Flere andre studier
har ogsa dokumentert tilsvarende funn (f.eks. Jennings & Greenberg, 2009; Tatar, 1998;
Yeung & Leadbeater, 2010).

Sammenhengen mellom lererstatte og et mentalt helseutfall har i tillegg blitt undersgkt blant
ungdommer i Norge. Danielsen et al. (2009) undersgkte effekten av sosial statte fra lerer pa
elevenes livstilfredshet og skoletrivsel. Studien ble basert pa et utvalg av tretten- og

femtenarige elever i Norge, fra HEVAS-undersgkelsen innsamlet i 2001 (Torsheim et al.,
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2004). Studiens korrelasjonsanalyse viste en medium korrelasjonsstyrke mellom lererstgtte
og livstilfredshet (.31), som viste seg a veere gjeldende uavhengig av kjenn (Danielsen et al.,
2009). Fra studiens medieringsanalyse ble det imidlertid avdekket at skoletrivsel delvis
medierte forholdet mellom leererstatte og livstilfredshet (Danielsen et al., 2009). Funnene
indikerte at leererstatte var av stor betydning for elevenes skoletrivsel, som igjen var av
betydning for elevenes tilfredshet med eget liv. Studien kan sees i sammenheng med
tverrsnittstudien til Diseth og Samdal (2014), som ogsa undersgkte hvordan autonomistgtte
fra leereren var assosiert med livstilfredshet. Studien bygger pa HEVAS-data innsamlet
2009/2010, med et utvalg pa 2594 norske elever i 10.klasse og Vg1 (Currie, 2012; Diseth &
Samdal, 2014. Autonomistgtte ble malt ved en kortversjon av Learning Climate Questionnaire
(LCQ), som inneholder fem tilsvarende ledd til skalaen benyttet i inneveerende studie. Diseth
og Samdal (2014) fant at leererstgtte hadde en medium korrelasjon til Vgl-elevenes
livstilfredshet (r=.31). Korrelasjonsstyrken mellom leererstgtte og livstilfredshet var sterkere

for elever i Vg1, enn elever i tiende klasse (r=.26).

Forskning indikerer i tillegg at lav leererstgtte har en sammenheng med helserisiko, og at hgy
lererstgtte kan forebygge negativ mental helse (Capp et al., 2016; De Wit, Karioja, Rye &
Shain, 2011; Wang, Brinkworth & Eccles, 2013). De Wit et al. (2011) har undersgkt faktorer
som medfarer mentale helseproblemer blant ungdom i niende- og tiende klasse i Canada. |
studien fant de at lav statte fra leerer og medelever var assosiert med lav mental trivsel, samt
forverring av elevers selvtillit og gkt depresjon (De Wit et al., 2011). | tillegg indikerer studier
at manglende emosjonell statte fra leerer kan gjere eleven mindre motivert og dermed
darligere anlagt til & mestre sosiale ferdigheter pa skolen (Allen, 2013; Pianta & Hamre,
2009). I likhet med De Wit et al. (2011) indikerte ogsa Wang et al. (2013) at lzrer-elev
relasjonen kan bidra som en forebyggende faktor for depresjon blant ungdom. Ved a
undersgke elever i alderen 13 til 18 fant forskerne at elever med god relasjon til leereren
forutsa lavere sannsynlighet for utvikling av depressive symptomer (Wang et al., 2013).
Funnene til Wang et al. (2013) samsvarer med studien til Capp et al. (2016), som fant en
sammenheng mellom lav learerstatte og depresjon, samt sammenheng mellom hgy leererstatte
og well-being. Capp et al. (2016) konkluderer imidlertid med at sammenhengen mellom
leererstgtte og well-being var mer fremtredende enn sammenhengen mellom lererstgtte og
depresjon, og indikerte dermed at laererstatte i stgrre grad fremmer og opprettholder well-
being enn & fungere som en forebyggende faktor for depresjon.
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Da tidligere forskning samlet sett har gitt god dekning for at leererstatte er av betydning for
elevers mentale helse, kan man stille sparsmalet om hvilke mekanismer og egenskaper ved
leereren som gjar at vedkommende oppfattes som stettende overfor sine elever? Krane et al.
(2016) hevder i sin litteraturstudie at omsorg er den viktigste faktoren til en god leerer-elev-
relasjon. Dette samsvarer med studien til Muller (2001), som undersgkte betydningen av
omsorg i leerer-elev-relasjonen blant ungdommer med fare for frafall i skolen. Muller (2001)
fant at omsorg fungerte som en indikator pa et godt forhold mellom larer og elev. Tilsvarende
fant Lessard, Butler-Kisber, Fortin og Marcotte (2014) at pleie (nurturing) fra leerer til elev
var en avgjerende faktor for & skape en god laerer-elev-relasjon. Krane et al. (2016) fant at
stette, neerhet, omsorg og respekt fungerte som indikatorer for en god leerer-elev-relasjon, og

at disse mekanismene ved relasjonen ble forbundet med elevers positive mentale helse.

De presenterte forskningsresultatene gir empirisk stette for at en god leerer-elev-relasjon kan
spille en helsefremmende rolle for elevers positive mentale helseutfall (f.eks. Chirkov &
Ryan, 2001; Colarossi & Eccles, 2003; Danielsen et al., 2009; Diseth & Samdal, 2014). Det er
imidlertid uenighet i forskningslitteraturen om hvor sterk sammenhengen er, samt hvorvidt
leererstette pavirker elevers mentale trivsel direkte eller indirekte via skoletrivsel. Samtidig
indikerer tidligere forskning at laererstatte kan virke forebyggende pa elevers utvikling av
psykiske helseproblemer (Wang et al., 2013). Lav larerstgtte derimot, kan sies a veere en
risikofaktor for utvikling av depresjon, i tillegg til nedsettelse av selvtillit, noe som kan
pavirke elevers mentale trivsel i en negativ forstand (Colarossi & Eccles, 2003; De Wit et al.,
2011).

Det er god dekning fra forskningslitteraturen om sammenhenger mellom larerstgtte og mental
trivsel blant seksten- og syttenarige ungdommer, som er den mest relevante alderen for
inneveerende studie (f.eks. Chirkov & Ryan, 2001; Colarossi & Eccles, 2003; Diseth &
Samdal, 2014). Likevel er halvparten av undersgkelsene basert pa utenlandske utvalg
(Chirkov & Ryan, 2001; Colarossi & Eccles, 2003; Krane et al., 2016), hvor den eldste ble
innsamlet i 1995 (Colarossi & Eccles, 2003). Det hadde dermed veert fordelaktig med bredere
kunnskap fra den norske konteksten nar det gjelder sammenhenger mellom mental trivsel og
leererstette blant ungdommer i Vgl. Det hadde blant annet vert gnskelig a fa mer kunnskap
om hvordan kjgnn, studieretning og S@S pavirker forholdet mellom laererstatte og mental

trivsel.
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4.6 Sammenhenger mellom klassetilhgrighet og mental trivsel
Til tross for at forskningslitteraturen undersgker og operasjonaliserer begrepet tilhgrighet pa
ulike mater, er det generelt sett teoretisk enighet om at tilhgrighet er et psykologisk behov.
Det er i tillegg empirisk statte for at tilfredsstillelse av dette behovet medferer positive
mentale helseutfall (Colarossi & Eccles, 2003; Danielsen et al, 2009; Gillison, Stondage &
Skevington, 2008; Jose et al., 2012).

Longitudinelle studier pa sammenhenger mellom tilhgrighet og mental helse indikerer at
tilhgrighet kan predikere mental helse over tid. En longitudinell studie med tre malinger i
lgpet av ti uker, av 63 elever i syvende klasse (11 og 12 ar) i Storbritannia, fant at endring i
tilhgrighet predikerte endring i livskvalitet (Gillison, 2008). Livskvalitet ble malt ved en 52-
ledds skala med ti ulike dimensjoner, som for eksempel fysisk og psykologisk well-being,
samt humgr og felelser (Gillison et al., 2008). Tilhgrighet ble malt ved en 8-ledds skala, med
spersmal som “people at school are pretty friendly towards me” (Gillison et al., 2008, s. 153).
Forskerne fant at forholdet mellom variablene var gjensidig, hvor endring i livskvalitet ogsa
kunne predikere endring i tilhgrighet (Gillison, 2008). En annen longitudinell studie
undersgkte hvorvidt ulike typer av sosial tilhgrighet kunne forutsi well-being over tid, blant ti-
til femten-arige elever i New Zealand (Jose et al., 2012). 1774 elever deltok pa tre malinger
fra 2006-2008. Tilhgrighet til jevnaldrende malte bade relasjoner til medelever og venner,
med spersmal som; “How well do you get on with your classmates?” og “My friends
understand and accept me for who [ am” (Jose et al., 2012, s. 248). Skoletilherighet malte
blant annet relasjoner mellom larer og elev, ved spersmal som; “I feel that my teacher(s)
respect me” (Jose et al., 2012, s. 248). Resultatene viste at kun skoletilherighet var en
signifikant prediktor til well-being ved alle tre malingene. Tilhgrighet til jevnaldrende,
derimot, var ikke en signifikant prediktor til well-being over tid. Funnene indikerer at lzerer-
elev-relasjonen, ga hgyere well-being over tid, enn tilhgrighet til jevnaldrende, herunder
medelevene i klassen. Videre hevdet Jose et al. (2012), i likhet med Gillison et al. (2008), at

well-being ogsa kunne predikere hgyere tilhgrighetsfalelse i skolen.

En meta-analyse av Allen og Kern (2017) undersgkte 10 ulike faktorer som kan pavirke
skoletilhgrighet. Funnene fra Allen og Kern (2017) anses som verdifulle da de baseres pa
meta-analyser som gir samlet estimat basert pa mange studier. Basert pa 45 tidligere

forskningsartikler, ble data samlet inn fra totalt 67 000 elever fra USA, Australia og New
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Zealand (Allen og Kern, 2017). Skoletilherighet ble definert som: “i hvilken grad elevene
faler seg personlig akseptert, respektert, inkludert og stettet av andre i skolens sosiale miljo”
(Allen & Kern, 2017, s. 14; Goodenow & Grady, 1993, s. 80). Forskerne avdekket at bade
leererstatte og stette fra jevnaldrende hadde effekt pa skoletilhgrighet, men at laererstatte
hadde starst innvirkning (Allen & Kern, 2017). Meta-analysen hevdet i tillegg at mentale
helseproblemer hadde en moderat effekt pa skoletilhgrighet, hvor lav forekomst av mentale
helseproblemer kunne fare til hay skoletilhgrighet (Allen & Kern, 2017). Allen og Kern
(2017) fant ogsa at mental helse og skoletilhgrighet pavirkes gjensidig, hvor ungdommer med
god mental helse lettere ville fgle tilhgrighet pa skolen, som igjen kunne fare til hgyere

mental helse.

Det finnes ikke like dekkende forskning pa forholdet mellom tilhgrighet og mental trivsel i en
norsk kontekst. Danielsen et al. (2009) har imidlertid undersgkt sammenhenger mellom sosial
stette fra medelever og livstilfredshet i sin tverrsnittstudie av norske tretten- og femtenarige
elever. Stette fra medelever malte spgrsmal som; "The students in my class(es) enjoy being
together” (Danielsen et al., 2009, s. 308). Studien fant at hey grad av sosial stette fra
medelever hadde en direkte korrelasjon med hgy grad av livstilfredshet (.32). Bjgrnsen et al.
(2017) har ogsa undersgkt ungdommers mentale trivsel i Norge, men har i motsetning til
Danielsen et al. (2009) undersgkt mental trivsel i sammenheng med ensomhet. Bjgrnsen et al.
(2017) utferte en tverrsnittstudie med 1888 respondenter i alderen 15 til 21 ar, med utvalg fra
fem ulike skoler fra Sgr-Trgndelag i Norge. Mental trivsel ble malt ved WEMWBS, der
ensomhet omhandlet hvorvidt eleven falte seg ensom (Bjgrnsen et al., 2017). Forskerne fant
at ensomhet hadde en signifikant negativ korrelasjon med mental trivsel. Funnene indikerer at
elever som rapporterte hgy grad av ensomhet, hadde lavere sannsynlighet for a trives i livet
(Bjgrnsen et al., 2017). Dersom man ser pa sammenhengen mellom tilhgrighet og negative
mentale helseutfall, indikerer forskning fra utenlandsk kontekst at tilhgrighet kan motvirke
negative mentale helseutfall som depresjon (Colarossi & Eccles, 2003). Funn fra Colarossi og
Eccles (2003) sin kohortstudie av femten-til attenarige elever i USA, indikerte at stette fra
jevnaldrende venner hadde en signifikant negativ effekt pa depresjon, en positiv effekt pa
selvtillit, samt en positiv effekt pa elevers sannsynlighet for a oppna god mental helse
(Colarossi & Eccles, 2003).

De presenterte forskningsfunnene om sammenhenger mellom tilhgrighet og mental trivsel

avdekker i sin helhet at tilhgrighet til ulike grupper kan bidra fremmende pa elevers mentale
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helse (Colarossi & Eccles, 2003; Danielsen et al., 2009; Gillison et al., 2008; Jose et al.,
2012). Samtidig har motsetninger til tilhgrighet, som ensomhet, vist seg a ha en negativ
korrelasjon med mental trivsel (Bjgrnsen et al., 2017). Forskning pa tilhgrighet i sammenheng
med et negativt utfallsmal, indikerer at hgy grad av tilhgrighet kan motvirke depresjon
(Colarossi & Eccles, 2003). Den presenterte forskningslitteraturen relatert til klassetilhgrighet
og mental trivsel har imidlertid primaert undersgkt elever i grunnskolen og ungdomsskolen
(Danielsen et al., 2009; Gillison et al., 2008; Jose et al., 2012). Studiene til Bjgrnsen et al.
(2017) og Colarossi og Eccles (2003) med utvalg mellom 15 og 21, som er mer tilngermet
utvalget i inneveerende studie, har imidlertid ikke tilsvarende innfallsvinkelen som denne
studien. Litteraturen dekker dermed ikke i like stor grad rapportert tilhgrighet for Vgl-elevers
mentale trivsel. Det kan imidlertid tenkes at det psykologiske behovet for tilhgrighet er hgyst
aktuelt for elever som gar fra ungdomsskolen til videregaende skole, med et nytt klassemiljg.
Slik Gillison et al. (2008) tydeliggjar i sin forskning, er det viktig at elever som opplever en

overgang fra en skole til en annen far tilfredsstilt sitt behov for tilhgrighet i den nye settingen.

Flertallet av studiene vi har gjennomgatt som har undersgkt sammenhenger mellom
tilhgrighet og mentale helseutfall er fra kontekster utenfor Norge (Allen & Kern, 2017,
Colarossi & Eccles, 2003; Gillison et al., 2008; Jose et al., 2012). Det finnes noe empirisk
stgtte for et positivt forhold mellom tilhgrighet og mental trivsel i en norsk kontekst
(Danielsen et al., 2009). Forskning pa forholdet mellom klassetilhgrighet og mental trivsel i
en norsk kontekst kan dermed anses som begrenset. Det hadde vert fordelaktig med bredere
forskning pa forholdet i en norsk kontekst, i tillegg til forskjeller mellom kjgnn, studieretning

og nivaer av S@S, nar det gjelder ssmmenhenger mellom klassetilhgrighet og mental trivsel.

4.7 Forholdet mellom leererstotte, klassetilhgrighet og mental
trivsel

Teoretisk kan det tenkes at leererne har betydning for det totale klassemiljget, og dermed ogsa
elevers opplevelse av klassetilhgrighet. Fra selvbestemmelsesteorien kommer det frem at
autonomistatte har betydning for fglelsen av tilhgrighet (Ryan, 1995). I tillegg har flere
forfattere belyst hvordan leererrollen kan legge faringer for samhandling mellom elever,
hvilket kan relateres til elevers opplevelse av klassemiljget, og dermed ogsa elevers
tilhgrighetsfalelse i klasserommet (f.eks. Bru et al., 2016; Havik et al., 2015; Lindahl, 2007;
Olsen & Mikkelsen, 2015; Utdanningsdirektoratet, 2016a).
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Tidligere forskning viser til lignende arsakssammenheng som teorien belyser. Roeser,
Midgley og Urdan (1996) undersgkte effekten av ulike oppfatninger av skolemiljget pa
elevers psykologiske helseutfall blant 296 elever i 8-klasse i USA. En av studiens hypoteser,
som ble basert pa tidligere teori og forskning, var at fglelsen av tilhgrighet i skolen medierte
forholdet mellom larer-elev-relasjon og psykologiske helseutfall (Roeser et al., 1996).
Forskerne inkluderte tre ulike psykologiske helseutfall, herunder elevers generelle
folelsesmessige opplevelse pa skolen, som blant annet mélte; “I like being at school” og
"Most of the time, being in school puts me in a good mood," (Roeser et al., 1996). Tilhgrighet
ble malt ut fra hvorvidt elevene fglte seg verdsatt og betydningsfulle, mens larerstatte ble
malt ved elevenes oppfatning av kvaliteten pa forholdet mellom dem selv og sin lerer (Roeser
et al., 1996). Medierings-forholdet ble testet ved hjelp av flere regresjonsanalyser (Roeser et
al., 1996). Lerer-elev-relasjonen hadde en signifikant direkte og positiv effekt pa elevenes
positive falelsesmessige opplevelse mens de var pa skolen (=.23), uavhengig av tilharighet.
Leerer-elev-relasjon hadde i tillegg en signifikant positiv effekt pa tilherighet (f=.17).
regresjonsmodellen hvor alle tre variablene var inkludert, fant ikke Roeser et al. (1996) lengre
et signifikant forhold mellom lzrer-elev-relasjon og positive fglelsesmessige opplevelser pa
skolen. Den indirekte effekten av leerer-elev-relasjon pa positive falelsesmessige opplevelser i
skolen, var imidlertid signifikant gjennom tilhgrighet (Roeser et al., 1996). Studien til Roeser
et al. (1996) indikerer dermed stgatte til hypotesen om at tilhgrighet medierte forholdet mellom
leerer-elev-relasjon og elevers fglelsesmessige opplevelse pa skolen. Til tross for at funnene
fra Roeser et al. (1996) baseres pa et lite og gammelt utvalg, har nyere forskning funnet
tendenser til tilsvarende resultater. For eksempel avdekket studien til Allen og Kern (2017) at
leererstette hadde sterkest innvirkning pa elevers skoletilhgrighet, sammenlignet med statte fra
foreldre og jevnaldrende. Funnene fra Allen og Kern (2017) viser til den mulige arsakskjeden
som ble undersgkt av Roeser et al. (1996), og gir statte for at tilhgrighet kan mediere

forholdet mellom lererstatte og positive fglelsesmessige helseutfall.

Forskningslitteraturen viser i tillegg tendenser til at tilhagrighet kan mediere forholdet mellom
leererstatte og negative mentale helseutfall. En studie av LaRusso, Romer og Selman (2008)
viste at ungdommer med stgttende larere i starre grad rapporterte et positivt miljg pa skolen
gjennom respekt og tilhgrighet (LaRusso et al., 2008). Studien ble basert pa 476 elever i
alderen fjorten til atten ar i USA (LaRusso et al., 2008). Et slikt skolemiljg, hvor elevene
rapporterte tilhgrighet og respekt, ble relatert til lavere rapportering av depressive symptomer

blant elevene (LaRusso et al., 2008). Funnene indikerer dermed at lzerer-elev-relasjonen er en
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viktig forutsetning for & skape et positivt skolemiljg blant videregaende elever, hvor
skolemiljget delvis kan mediere forholdet mellom leerer-elev-relasjonen og negative

helseutfall som narkotikabruk og depressive symptomer (LaRusso et al., 2008).

Oppsummert, viser den presenterte forskningen om sammenhenger mellom mental trivsel,
leererstette og klassetilhgrighet til ulike resultater. Med gnske om a finne empirisk forskning
pa hvorvidt klassetilhgrighet medierer forholdet mellom lererstgtte og mental trivsel, fant vi
én studie som har undersgkt en noksa tilnsermet innfallsvinkel som i inneveerende studie.
Roeser et al. (1996) konkluderte i sin studie med at tilhgrighet pa skolen medierer forholdet
mellom lzrer-elev-relasjon og elevenes positive falelsesmessige opplevelser pa skolen.
Forskningen har imidlertid ikke undersgkt sammenhengen mellom elevers positive
folelsesmessige opplevelser pa skolen og generell mental trivsel. Det er likevel god dekning i
forskningslitteraturen om at skoletrivsel regnes som en sentral komponent i barn og unges
generelle helse og livstilfredshet (Danielsen et al., 2009; Diseth & Samdal, 2014; Huebner &
Gilman, 2006). Dette blir nevnt ettersom positive falelsesmessige opplevelser pa skolen
(Roeser et al., 1996), kan ses i relasjon til skoletrivsel.

Muligheten for at klassetilhgrighet medierer forholdet mellom lererstatte og mental trivsel er
imidlertid sveert lite utforsket. Med manglende forskning pa forholdet mellom de tre
variablene, ble det inkludert forskning pa tilhgrighet og lzrerstatte med negativt helseutfall.
LaRusso et al. (2008) hevdet at samspillet mellom lererstatte og tilhgrighet skapte de beste
forutsetningene for redusert depresjon og helse-risikoatferd, hvor skolemiljg kunne fungere

som en medierende effekt mellom larer-elev-relasjonen og depressive symptomer.

4.8 Sammenfatning fra forskningslitteraturen

Som nevnt tidligere, har folkehelsepolitikken og praksis tradisjonelt fokusert pa arsaker til
sykdom, i stedet for determinanter for positiv mental helse (Maland, 2010). Slik det fremgar i
publisering av nyere forskning er situasjonen i endring, der flere av studiene i var
litteraturgjennomgang konsentreres om viktigheten av ungdommers mentale helse og trivsel
(f.eks. Bjgrnsen et al., 2017; Chirkov & Ryan, 2001; Danielsen et al., 2009; Diseth &
Samdal., 2014; Jose et al., 2012). Flere forskere har, bade nasjonalt og internasjonalt, vist at
leererstgtte, samt sosial tilhgrighet i skolen, kan forklare endringer i elevenes akademiske
motivasjon, selvtillit, leering, engasjement, skoletrivsel, well-being og livstilfredshet (Allen &
Kern, 2017; Chirkov & Ryan, 2001; Colarossi & Eccles, 2003; Danielsen et al., 2009; Diseth
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& Samdal, 2014; Gillison et al., 2008; Jose et al., 2012; Roeser et al., 1996). Samtidig viser
tidligere forskning at leererstatte og tilhgrighet kan redusere elevers negative helseutfall
(Colarossi & Eccles, 2003; De Wit et al., 2011; LaRusso et al., 2008; Wang et al., 2013).

Enkelte forskere hevder at lzererstatte pavirker elevers mentale helseutfall i sterre grad enn
hva ulike former for tilhgrighet i skolen gjar (f.eks. Jose et al., 2012; LaRusso et al., 2008).
Til tross for at deler av forskningslitteraturen viser til sterkere forhold mellom leererstgtte og
mental trivsel, enn mellom klassetilhgrighet og mental trivsel, indikerer forskningslitteraturen
samlet sett at forholdet mellom larerstatte og klassetilhgrighet kan ses pa som to utfyllende
faktorer som sammen bidrar til positive mentale helseutfall blant ungdommer (Colarossi &
Eccles, 2003; Danielsen et al., 2009; Jose et al., 2012; LaRusso et al., 2008).

Litteraturgjennomgangen har vist empirisk statte for at kjgnn og S@S har betydning for
ungdommers prevalens av mental trivsel, hvor omfanget av mentale helseplager synes a vare
sterst blant jenter (Bakken, 2017; Bisegger et al., 2005; Bjarnsen et al., 2017; Palacio-Vieira,
2008; Samdal et al., 2016; Zuckerman et al., 2017). Til tross for at forskningslitteraturen gir
varierende resultater pa kjgnnsforskjeller i gjennomsnittsverdien pa klassemiljg, indikerer
forskning fra norske utvalg at gutter rapporterte hgyest lererstatte (Bakken, 2017; Diseth &
Samdal, 2014). Basert pa utenlandske utvalg, pa grunnlag av manglende norske, har jenter
vist seg a rapportere hgyere klasse-/skoletilhgrighet enn gutter (Jose et al., 2012; Sari, 2012).

4.8.1 Kunnskapshull i forskningslitteraturen
Etter en gjennomgang av relevante tema fra forskningsfeltet, ble det oppdaget flere
kunnskapshull i forskningslitteraturen. Behovet for mer kunnskap ligger i hovedsak i
empiriske funn med norsk kontekst, ettersom det er gnskelig & undersgke psykososiale
forhold i den norske skolen. Det ville i tillegg veert fordelaktig med gkt empiri knyttet til
sammenhenger mellom psykososialt klassemiljg og mentale helseutfall som i starre grad
maler mental well-being i sin rette forstand, som et tillegg til allerede eksisterende empiri med
et hedonisk og eudaimonisk utfallsmal av mental helse (livstilfredshet). Nar det gjelder
sammenhengen mellom klassetilhgrighet og mental trivsel dekker tidligere forskning sveert
lite av dette tema. Til tross for at det finnes empiri om nerliggende fenomen som “stotte fra
jevnaldrende”, blir dette i liten grad studert i en klasse-sammenheng. Empiri angaende
klassetilhgrighet, i relasjon til mental trivsel, mangler i tillegg forskning pa
ungdommer/elever i Vgs. Likeledes, finnes det omtrent ingen forskning pa forskijeller i kjgnn,
studieretning og S@S nar det gjelder ssmmenhenger mellom psykososialt klassemiljg og
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mental trivsel. Empirisk forskning pa hvorvidt klassetilhgrighet medierer forholdet mellom
leererstette og mental trivsel er ogsa sveert lite undersgkt. Fglgende mangler fra
forskningslitteraturen ber fylles for a bidra med bredere kunnskap om ungdommers forhold i
skolen i relasjon til generell mental trivsel. Slike funn kan ha implikasjoner for fgringer i

skolen som fokuserer pa & skape god mental trivsel blant elever i videregaende skole.
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5

Problemstilling og forskningsspgrsmal

I lys av det teoretiske rammeverket og presentasjon av tidligere forskningsfunn, vil denne

studien undersgke i hvilken grad psykososialt klassemiljg har ssmmenheng med ungdommers

mentale trivsel. Tidligere forskning viser til ulike funn relatert til det psykososiale miljget i

skolen og elevers mentale trivsel. Det ble i tillegg avdekket flere kunnskapshull i den

relevante forskningslitteraturen. Malet med studien er dermed a forsgke a bidra til bredere

forskningslitteratur, ved & undersgke dette forholdet blant ulike grupper (kjgnn, studieretning

og S@S) av norske elever i Vgl. Hovedproblemstillingen som innevarende studie forsgker a

besvare er:

“I hvilken grad har psykososialt klassemiljo, malt ved leererstotte og klassetilhgrighet,

sammenheng med mental trivsel blant elever i 1.klasse pad videregdende skole?”

For & besvare problemstillingen har det blitt formulert falgende forskningsspgrsmal:

1.

Varierer gjennomsnittsnivaet pa mental trivsel, leererstatte og klassetilhgrighet med
Kjgnn, studieretning og S@S?

I hvilken grad er det en sammenheng mellom laererstatte og mental trivsel for elever i
Vgl?

I hvilken grad er det en sammenheng mellom klassetilhgrighet og mental trivsel for
elever i Vgl?

I hvilken grad predikerer leererstatte og klassetilhgrighet mental trivsel nar det tas
hensyn til kjenn, studieretning og S@S?

I hvilken grad medierer klassetilhgrighet forholdet mellom lererstatte og mental

trivsel?
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6 Metode

Metode er leren om verktgyene en kan benytte for 4 samle inn data (Halvorsen, 2008).
Metode innbefatter en stringent forskningsprosess, som vil si at andre kan “kikke oss 1
kortene” (Halvorsen, 2008), bade nar det gjelder organisering, bearbeiding, analysering og
tolking av sosiale fakta. Falgende kapittel vil gjgre rede for det metodiske rammeverket for
oppgaven. Ulike vitenskapelige perspektiver og forskningsdesign vil bli utdypet for & danne et
bakteppe for valg av forskningsdesign i innevaerende studie. Deretter vil kapittelet presentere
prosedyre og utvalg for studien, etterfulgt av en beskrivelse av instrumentene benyttet i
innevarende studie. Analysene benyttet i studien vil deretter bli gjort rede for. Avslutningsvis

vil kvalitetssikring og etiske overveielser diskuteres.

6.1 Vitenskapelige perspektiv

Metodevalg vil ifglge Creswell (2014) forklares gjennom hvilket verdensbilde, ogsa kalt
paradigmer, forskeren har. Det vil si at ens filosofiske grunnverdier, disiplinomrade og
naturen av forskningsproblem vil pavirke valg av forskningsdesign og metode. Innen
vitenskapen finnes det ulike syn pa hvordan virkeligheten ser ut (ontologi) og hvordan det er
mulig 4 tilegne seg kunnskap om virkeligheten (epistemologi) (Drageset & Ellingsen, 2009;
Ringdal, 2013). En gjennomgang av ulike verdensbilder gir dermed et grunnlag for hvilket

vitenskapelig perspektiv som bgr benyttes i inneveerende studie.

Postpositivismen, som er en modernisering av positivismen, utfordret den tradisjonelle
retningen og innebar en motstand mot gyldigheten av positiv verifisering (Creswell, 2014). En
anerkjente at absolutt sannhet gjennom vitenskapelige metoder aldri kan finnes fullt ut
(Creswell, 2014; Drageset & Ellingsen, 2009; Ringdal, 2013). Karl Popper (1959), en sentral
vitenskapsteoretiker og kritiker til den logiske positivismen, hevdet at man ut fra
vitenskapelig metode ikke kan bekrefte hypoteser fra observasjoner, til & trekke
allmenngyldige slutninger. Han mente at kun falsifisering av hypoteser skal betraktes som
sann vitenskap (Popper, 1959). Det vil si at jo flere hypoteser som avkreftes, desto mer gker
sannsynligheten for at hypotesen blir staende som gyldig. En forsker med et postpositivistisk
perspektiv gnsker a undersgke hva som gjar at man far det bestemte utfallet (Creswell, 2014).
En slik retning legger oftest faringer for en kvantitativ forskningsmetode, der forskeren
forsgker & vere sa objektiv som mulig, vel vitende om at objektivitet omtrent er umulig a
oppna (Creswell, 2014; Grgnmo, 2004; 2016).
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Et konstruktivistisk verdensbilde, derimot, innebarer at forskeren konstruerer og tolker
sannheten ut fra egne verdier (Creswell, 2014). En konstruktivistisk forsker forsgker a gi
mening av andres komplekse betydninger om verden, og retter seg mot en kvalitativ
tilnerming (Creswell, 2014; Krumsvik, 2014). Ved det tredje verdensbildet, transformativt
verdensbilde, er man opptatt av marginaliserte grupper, samt undertrykking, og forsgker
saledes & skape en endring (Creswell, 2014). Forskningen skal ifglge Creswell (2014) ikke
konsentreres rundt a skape ny kunnskap, men heller adressere spesifikke utfordringer knyttet
til ulike emner. Det fjerde, og siste verdensbilde, er et pragmatisk verdensbilde som fokuserer
pa a bruke alle tilgjengelige metoder for a forsta problemstillingen (Creswell, 2014). Ved &
fokusere pa lgsninger, snarere enn metoden, rettes det pragmatiske verdensbilde mot en

‘mixed method’ hvor bade kvantitative og kvalitative metoder benyttes (Creswell, 2014).

6.2 Forskningsdesign og metode

Metode innbefatter en systematisk mate a undersake virkeligheten pa (Halvorsen, 2008). Slik
vi konstaterte innledningsvis i kapittelet, er metode likevel noe mer enn en
undersgkelsesteknikk. Det handler i vid forstand om etterprevbarhet, hvor kvalitetssikring
gjennom hele forskningsprosessen star sterkt (Halvorsen, 2008). En distinksjon mellom
kvantitativ og kvalitativ forskningsdesign sees, ifglge Ringdal (2013), som et pragmatisk valg,
hvor problemstillingen bar veie tungt. Til tross for at det i dag er vanlig & se kvantitativ- og
kvalitativ metode som komplementere tilnaerminger, snarere enn motsetninger, finnes det

hovedforskjeller som er avgjgrende for hvilke teknikker en kan benytte i forskningsprosessen.

Et kvantitativt forskningsdesign seker & kartlegge ‘hva’ som skjer, ved a tallfeste fenomenene
(Krumsvik, 2014). Forskningsstrategien i kvantitativ forskning er vanligvis teoristyrt og
deduktiv (Ringdal, 2013). | et kvalitativt forskningsdesign, derimot, er narhet til konteksten,
feltet og informantene sentralt. Det sekes svar pa “hvorfor” noe skjer, ofte gjennom et lite
utvalg (Krumsvik, 2014). Forskningsmetodene har ulike detaljerte fremgangsmater og
prosedyrer for datainnsamling og fortolkning. Skillelinjene er ikke like klare i realiteten, og
forskningsprosjekter kan inneholde momenter fra begge former. Ideen om ‘mixed method’ ble
fremtredende gjennom tankegangen om at alle metoder har skjevheter og svakheter, der
innsamling av bade kvantitativ- og kvalitativ data kan ngytralisere svakhetene (Creswell,
2014).
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6.3 Vitenskapelig synspunkt og forskningsdesign i innevarende
studie

Studiens formal er & undersgke sammenhenger mellom psykososialt klassemiljg og mental
trivsel blant elever 1 Vgl. Det var dermed onskelig & undersgke “hva” som forer til et bestemt
utfall, som gjar at studien befinner seg innenfor det postpositivistiske verdensbildet. Det
motsatte tilfellet, ved et konstruktivistisk verdensbilde, hadde vaert aktuelt dersom studien
onsket 4 undersgke “hvordan” klassemiljoet pavirket ungdommers mentale trivsel. Studien
soker ikke & adressere marginaliserte og undertrykte grupper, slik transformative design
forsgker. Et pragmatisk verdenshilde, som favner mixed method, ble ogsa utelukket da det er
mer omfattende og tidkrevende enn hva som er mulig innenfor rammene for denne

masteroppgaven.

6.3.1 Induktiv og deduktiv tilneerming

Det finnes to ulike mater & tenke logisk pa, induktivt og deduktivt, som vil prege en studie og
dens problemstilling. Ved en induktiv tenkemate, utfgres observasjoner uten et teorigrunnlag,
ved a forsgke a studere virkeligheten mest mulig forutsetningslast (Halvorsen, 2008). De
fleste vitenskapsteoriene er empiriske, som betyr at vitenskapelig kunnskap etableres i
samspillet mellom teori og observasjoner av virkeligheten (Ringdal, 2013). En induktiv
tilnzerming kan dermed vare vanskelig & utfare i praksis, da man som regel alltid vil ha en
forforstaelse som pavirker maten man studerer fenomenet pa (Halvorsen, 2008). En deduktiv
tilnerming, derimot, tar utgangspunkt i teorier for empiriske observasjoner, slik det
forekommer i et postpositivistisk verdensbilde (Bjerndal & Hofoss, 2004). En deduktiv
tilnserming tar i tillegg sikte pa a vurdere holdbarheten til allerede etablerte teorier, ved &
innhente meningsfull informasjon tilknyttet problemstillingen. Problemstillingene i
innevaerende studie ble utformet deduktivt ved a undersgke tidligere forskningslitteratur i

forkant av utforming av problemstillingene.

Sett i sammenheng med det postpositivistiske verdensbildet, og kjennetegn for de ulike
forskningsmetodene, heller studien naturlig mot et kvantitativt forskningsdesign. |
innevaerende studie ble de kvantitative dataene mottatt pa bakgrunn av valgt tema, noe som
gjorde at vi ikke sto fritt i valget mellom kvalitativ og kvantitativ metode. | og med at studien
sikter pa a undersgke hvorvidt psykososiale faktorer i klasserommet pavirker ungdommers

mentale trivsel, var det et gnske om a generalisere funnene. En ekstensiv strategi, i motsetning
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til en intensiv, gar i bredden med mange undersgkelsesenheter, og har som formal a
generalisere funnene (Halvorsen, 2008; Ringdal, 2013). A generalisere funnene kan en kun
gjere gjennom et kvantitativt forskningsdesign. I tillegg har inneveerende studie data fra flere
individer, i motsetning til kvalitativ forskning som anvender data fra fa individer, hvilket gjar
at vi har et stgrre grunnlag for a si noe om hva “de fleste” svarer, og hvordan elevene fordeler
seg pa de ulike skalaene. I tillegg kan det vaere fordelaktig a benytte et kvantitativt
forskningsdesign i studier som omhandler mentale helseutfall. Det kan oppfattes som sveert
sensitivt a dele informasjon om fglelser og mental trivsel, ikke minst for ungdommer i en
sarbar alder. Som i all forskning, gnsker man a gjenspeile virkeligheten sa godt det lar seg
gjere, og det var dermed viktig a legge til rette for at elevene svarte sa erlig som mulig. |
motsetning til et kvalitativt intervju, hvor eleven prater med en ukjent person, kan kvantitativ
metode skape en starre avstand mellom forsker og enhetene (Grenmo, 2004; 2016; Halvorsen,
2008). Denne avstanden kan gke informanten sin mulighet til & uttrykke seg fritt om et
sensitivt tema som mental trivsel. Pa den andre siden kan avstanden fare til at man ikke svarer
arlig. | tillegg far man ikke de samme nyansene gjennom et kvantitativt spgrsmal som
gjennom en “samtale” i et kvalitativt intervju. Da vi hadde tilgang pa allerede innsamlede
data, var det flere fordeler med dette materialet som gjorde det mulig & undersgke

sammenhenger mellom psykososialt klassemiljg og mental trivsel for elever ved Vgl.

6.4 Prosedyre og Utvalg

Populasjonen for en studie referer til samtlige undersgkelsesenheter som forskeren er
interessert i a si noe om (Halvorsen, 2008). Malet i statistikken er ofte & si mest mulig riktig
om populasjonen, basert pa fakta fra et mindre utvalg (Lgvas, 2013). Populasjonen i denne
studien er farsteklassinger pa videregaende skole i Norge. Fra hovedopptaket i 2017 var det i
alt 134 330 ungdommer som sgkte seg til videregaende oppleering (Samordnaopptak, 2017),
som utgjer populasjonen for innevearende studie. P& grunnlag av at man som oftest ikke har
mulighet til & trekke allmenngyldige slutninger om hele populasjonen, velger man
opplysninger fra et utvalg (Bjgrndal & Hofoss, 2004).

Inneveerende studie benytter foreliggende datamateriale fra COMPLETE-prosjektet,
innsamlet gjennom spgrreundersgkelser. COMPLETE er et pagaende randomisert
intervensjonsprosjekt, rettet mot ungdom i Vg1, med to ulike tiltak; Nerveersteam for

enkeltelever og Drammeskolen for hele klassen/skolen (Larsen et al., 2018). Rekruttering av
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skoler til intervensjonsprosjektet startet i november 2015 og varte til februar 2016 (Larsen et
al., 2018). Alle videregaende skoler (ca. 200) i fire norske fylker ble invitert til & delta, med
det kriteriet at de ikke hadde veert, eller var, involvert i lignende forskningsprosjekt (Larsen et
al., 2018). Skolene mottok brev med informasjon om prosjektets hensikt og deltakelse. Blant
19 interesserte skoler, mgtte 17 skoler kvalifikasjonskriteriene. Disse skolene besto av 3100
elever fra Vg1, der studenter med spesielle behov eller begrenset norskkunnskaper ble
ekskludert fra datamaterialet. Intervensjonsprosjektet startet i august 2016 og ender i juni
2019 (Larsen et al., 2018). Dataene ble innsamlet i skoletimer pa 45 minutter, gjennom

elektroniske spgrreskjemaer, med spgrsmal bade pa bokmal og nynorsk.

Utvalget i denne studien er fra forste oppfelging (andre datainnsamling), innhentet mars 2017.
Respondentene i utvalget hadde en gjennomsnittsalder pa 16-17 ar, og gikk andre semester i
Vg1l. Utvalget er fra gruppen som ikke mottok noen av programmene, referert som
kontrollgruppen. Dette vil vaere de reneste dataene, da de ikke har blitt pavirket av
intervensjonsprosjektet, og bidrar slik til & sikre studiens validitet. Et eksklusjonskriterium for
utvalget i denne studien er dermed alle som hadde gjennomfart intervensjonen. Antall
respondenter fra COMPLETE-prosjektets kontrollgruppe, og dermed utvalget for

inneveerende studie, var 574 respondenter.

6.5 Variabler og maleinstrumenter

6.5.1 Mental trivsel

Mental trivsel blir malt ved skalaen The Warwick-Edinburgh Mental Well-being Scale
(WEMWBS) (Tennant et al., 2007). Formalet med skalaen er a relatere til et individs tilstand
av mental trivsel de to foregaende ukene, for sa a kunne kartlegge populasjonens mentale
trivsel (NHS, 2015). Skalaen maler mental well-being, og fokuserer utelukkende pa positive
aspekter av helse, som det a fale seg bra og vere velfungerende (Tennant et al., 2007).
Skalaen har fjorten ledd med utsagn om respondentens ulike falelser og tanker, der de svarer
pa en 5-punkts skala med svaralternativene ikke i det hele tatt, sjelden, en del av tiden, ofte og
hele tiden. Eksempler fra leddene som maler mental trivsel er “Jeg har vaert forneyd med meg
selv” og “Jeg har folt narhet til andre mennesker” (Vedlegg 6). Den originale skalaen har vist
hgy validitet og reliabilitet blant studenter i England (Cronbach’s alpha = .89), hvor en
bekreftende faktoranalyse indikerte en underliggende faktor (Tennant et al., 2007).
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WEMWABS har i tillegg vist positive korrelasjoner med andre sammenlignbare mentale well-
being-skalaer, mens den har vist lavere korrelasjonsstyrke med skalaer for generell helse
(Smith et al., 2017; Tennant et al, 2007). Den norske versjonen av WEMWABS viste hgy
validitet og reliabilitet for norske pasienter med angst og/eller mild til moderat depresjon, med
gjennomsnittsalder pa 37 ar (Smith et al, 2017). Validering av skalaen som et presist
instrument pa mental trivsel blant ungdom (13 til 16 ar) har blant annet blitt utfart i Norge,
England, Skottland og Australia (Clarke et al., 2011; Hunter, Houghton & Wood, 2015).

6.5.2 Lererstgtte

Lererstatte blir malt ved en modifisert versjon av Learning Climate Questionnaire (LCQ)
(Williams & Deci, 1996). Skalaen har opprinnelig femten ledd, og har vist hgy intern
konsistens med Cronbach’s alpha pa .96 (Black & Deci, 2000, s. 745). COMPLETE-
prosjektet har inkludert ti av de femten leddene i sin undersgkelse. Diseth og Samdal (2014)
har benyttet en kortversjon av LCQ som har fem av de samme leddene som skalaen benyttet i
inneveerende studie. Diseth og Samdal (2014) fant gjennom en faktoranalyse at leddene i
skalaen ladet pa ett og samme fenomen. Leddene i skalaen refererer til pastander om elevenes
lerere, og respondentene velger mellom svaralternativene helt enig, enig, verken enig eller
uenig, uenig og helt uenig. Et eksempel pé et av leddene som maler larerstotte er “leererne

mine viser tillit til at jeg kan gjere det bra i faget” (Vedlegg 7).

6.5.3 Klassetilhgrighet

Variabelen klassetilhgrighet er basert pa skalaen Teacher and Classmate Support Scale (King,
Wold, Tudor-Smith & Harel, 1996; Torsheim, Wold & Samdal, 2000). COMPLETE-
prosjektet har brukt Classmate Support-delen av skalaen som inneholder fem ledd, der
respondentene velger mellom svaralternativene helt enig, enig, verken enig eller uenig, uenig
og helt uenig. Et eksempel fra leddene til klassetilhgrighet-skalaen er “elevene i klassen min
liker & vaere med hverandre” (Vedlegg 8). Classmate Support-skalaen har vist god validitet og
reliabilitet (Cronbach’s Alpha = .74) pa studier av barn i alderen tretten og femten ar i Norge
(Danielsen et al, 2009; Torsheim et al., 2000).

6.5.4 Kontrollvariabler
Informasjon om kjgnn og studieretning ble basert pa registerdata (Vedlegg 4). Kjgnn ble
dermed delt i to kategorier i henhold til elevenes biologiske kjgnn (jente eller gutt).
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Studieretning hadde svaralternativene yrkesfag og studieforberedende. Nitten ulike
utdanningsprogram ble klassifisert under kategoriene yrkesfag og studieforberedende. Ni av
disse utdanningsprogrammene ble kodet som yrkesfag i studieretnings-variabelen (byggfag,
design og handverk, helsefag, elektrofag, naturbruk, industriell produksjon, service og
samferdsel, samt to ulike restaurant- og matfag), mens seks av utdanningsprogrammene ble
direkte kodet som studieforberedende. De resterende utdanningsprogrammene er 4-arige
utdannelser med krav til bade yrkes- og studieforberedende kompetanse, og ble kodet som
studieforberedende. Elevers sosiogkonomiske status (S@S) ble malt ved spersmaélet: “Hvor
god rad har din familie”, med folgende svaralternativ darlig rad, ikke serlig god rad, middels
god rad, god rad og svart god rad (Vedlegg 5). Dette sparsmalet er tidligere brukt i HEVAS-
undersgkelsen (Samdal et al., 2016) og pilotevalueringen av Drammeskolen (Larsen et al.,
2012). Basert pa en frekvensanalyse, hvor det viste seg a vare fa respondenter under
svarkategorien “dérlig rdd”, ble det besluttet & rekode variabelen for SOS. “Svert god rdd” og
“god rad” ble slatt sammen til “god rdd”, mens “dérlig rdd” og “ikke serlig god rad” ble
sammenslatt til “dérlig rdd”. Rekodingen resulterte i tre svaralternativer (god rad, middels god
rad og darlig rad), som anses a gi god indikasjon pa forskjellene i familier sitt
sosiogkonomiske stasted ut fra elevens oppfatning.

6.6 Databearbeiding og statistiske analyser
IBM SPSS Statistics 24 og PROCESS v2.16 ble benyttet som verktgy for & undersgke,
systematisere og analysere dataene. Dette delkapitlet vil gjare rede for hvilke statistiske

analyser som ble benyttet i inneveerende studie.

6.6.1 Preliminare analyser

Ved mottakelse av datasettet var det ferdig utarbeidet som en fil i SPSS, og vi kunne dermed
begynne a utforske datafilen (Pallant, 2016). Det ble gjennomfart ulike deskriptive analyser
for & se pa utvalgets fordeling, gjennomsnitt, standardavvik, minimums- og
maksimumsverdier for samtlige variabler. Utvalgets karakteristikk ble mer kjent, samtidig
som vi sjekket for brudd pa ulike antakelser i parametriske analyser, hvilket er viktige
prioriteringer for hvilke analyser man videre kan utfgre (Pallant, 2016, s. 53). Studiens skalaer
er basert pa allerede eksisterende og godt etablerte skalaer. Da skalaene ikke har blitt testet pa
dette utvalget tidligere, ble det likevel gjennomfart faktoranalyser av hovedskalaene (mental

trivsel, leererstatte og klassetilhgrighet).
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Reversering av negativt formulerte skalaer
Svarkategoriene til skalaene for lererstotte og klassetilharighet (1="helt enig” til 5="helt

uenig”) malte ikke samme retning som svarkategoriene i mental trivsel (1="helt uenig” og
5="helt enig”), og ble dermed reversert. Ved a reversere skalaene til leererstgtte og
klassetilhgrighet malte alle variablene samme retning, slik at haye verdier viste til hgy grad av
mental trivsel, leererstatte og klassetilhgrighet. At alle skalaene malte samme retning ble

ansett som fordelaktig for korrekt og valid tolkning av resultatene.

Sumskar av hovedskalaene
A reversere skalaenes retning var ogsa sentralt nar det ble utfart sumskar-variabler, slik at den

totale skaren fikk samme ladning som mental trivsel (Pallant, 2016). Det ble utfgrt sumskar-
variabler av alle hovedvariablene (mental trivsel, leererstgtte og klassetilhgrighet) for hver
subskala. For a forsikre at reverseringen var vellykket, og at de kunne bli brukt i videre

analyser, ble skaren mellom de gamle og de nye variablene sammenlignet.

Skalaenes maleniva
Variablene laererstotte og klassetilharighet har svarkategorier som kan rangordnes fra “helt

enig” til “helt uenig”. Variabelen mental trivsel rangordnes fra “hele tiden” til “ikke i det hele
tatt”. Det kan diskuteres om variablene oppfyller kravet om lik avstand mellom leddene i
praksis, slik variabler pa intervallniva og forholdstallsniva gjer (Ringdal, 2013). Det kan
tenkes at det kan vaere en hoyere barriere & svare det mest negative (“helt uenig”/”ikke i det
hele tatt”) enn det mest positive (“helt enig”/’hele tiden”), der avstanden mellom leddene kan
sies a vaere forskjellige i praksis. Variablene oppfyller ikke kravet om et absolutt nullpunkt,
slik forholdstall-variabler gjar (Halvorsen, 2008; Ringdal, 2013). Ifelge Ringdal (2013, s. 92)
ber likevel ikke sgking etter nye interessante mgnstre i dataene avgrenses ved at malenivaene
tolkes for bokstavelig. Jo mer detaljert maleniva, dess mer avanserte statistiske teknikker kan
benyttes i analysene (Halvorsen, 2008). Dermed ble mental trivsel, lererstgtte og

klassetilhgrighet kategorisert som variabler pa intervallniva.

6.6.2 Hovedanalyser

| etterkant av de deskriptive analysene, ble det utfert bivariate analyser (t-test og
korrelasjonsanalyse), etterfulgt av enveis-ANOVA, regresjonsanalyser og
medieringsanalyser. | og med at bade korrelasjonsanalyser og regresjonsanalyser omhandler
sammenhenger og korrelasjoner, presiseres det at nar det videre i oppgaven er snakk om

korrelasjonsanalysene, blir “sammenhenger” benyttet, mens nar vi skriver om
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regresjonsanalysene vil “prediksjon” benyttes. Hovedanalysene i innevarende studie benytter
et signifikansniva pa p<.05. Signifikanstesten tar utgangspunkt i nullhypotesen: ingen
sammenheng mellom den avhengige og uavhengige variabelen i populasjonen (Eikemo &
Clausen, 2012). Gitt at nullhypotesen er sann, uttrykker p-verdien sannsynligheten for a
observere en verdi pa variabelen som minst like hgy som den i utvalget (Ringdal, 2013). Det
vil si at vi med 95% sikkerhet kan si at resultatene ikke skyldes tilfeldige feil (Bjerndal &
Hofoss, 2004; Grenmo, 2016). Det er imidlertid verdt & nevne at antall respondenter er hayt i
innevaerende studie, hvilket kan fare til mange signifikante resultater. Det papekes at statistisk
signifikante resultater i en studie ikke alltid er av like stor betydning (Bjgrndal & Hofoss,
2004; Drageset & Ellingsen, 2009). Likevel vil de signifikante resultatene drgftes i henhold til

tidligere forskning, hvor ulike statistiske analyser benyttes, for a styrke klinisk betydning.

Forskjeller i gjennomsnittsverdier
For & undersgke og sammenligne gjennomsnittsverdiene for mental trivsel, leererstatte og

klassetilhgrighet blant jenter og gutter, samt yrkesfaglige- og studieforberedende elever, ble
det utfart t-tester for uavhengig utvalg. Det ble utfert t-tester for uavhengige utvalg av jenter
0g gutter, og en for uavhengig utvalg av yrkesfaglige- og studieforberedende elever.
Gjennomsnittsverdiene for hovedvariablene ble i tillegg undersgkt blant de ulike gruppene av
S@S. Da S@S inneholder tre grupper, ble denne undersgkelsen utfert ved enveis-ANOVA. |
forkant av analysene, ble det sjekket for brudd pa antakelsene for parametriske analyser med
hensikt & analysere forskijeller i gjennomsnittsverdier (Pallant, 2016). | slike analyser, som
sammenligner grupper, er det muligheter for & ta feilaktige beslutninger, som refereres til type
1 eller type 2 feil. Styrken pa en t-test og enveis-ANOVA kan ifglge Pallant (2016) pavirkes
av utvalgsstarrelse, effektstarrelse og signifikansniva. | henhold til anbefalinger fra Stevens
(1996), vurderes utvalgene i alle gruppene til & vare store nok for disse analysene (>100),

med unntak av S@S-gruppen “darlig rad” med 44 respondenter.

Korrelasjonsanalyse
Det ble utfgrt korrelasjonsanalyser for & beskrive styrken og retningen pa forholdet mellom

variablene for psykososialt klassemiljg og mental trivsel (Pallant, 2016). |
korrelasjonsanalysene ble bade den parametriske analysen Pearsons r og den ikke-
parametriske analysen Spearman rho gjennomfart, serlig grunnet variablenes brudd pa

parametriske antakelser om normalfordeling. Pa bakgrunn av at begge testene viste relativt
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like resultater, ble det valgt & kun benytte parametriske analyser for a videre besvare

forskningsspgrsmalene.

Hierarkisk multippel regresjonsanalyse
Basert pa resultatene fra t-testene, enveis-ANOVA og korrelasjonsanalysene ble det

gjennomfart en hierarkisk multippel regresjonsanalyse med mental trivsel som avhengig
variabel, for a undersgke i hvilken grad bade leererstgtte og klassetilhgrighet forklarte
variansen i mental trivsel. Inklusjon av mer enn én prediktorvariabel gir muligheten til &
undersgke rollene til prediktorvariablene pa utfallsvariabelen samtidig (Hayes, 2013). Kjgnn,
studieretning og S@S ble inkludert som kontrollvariabler. | forkant av analysen ble det tatt en
vurdering pa om datasettet var egnet for en hierarkisk multippel regresjonsanalyse, da denne
typen analyse ofte er falsomme for brudd pa antakelsene, noe som kan pavirke
generaliserbarheten av resultatene (Pallant, 2016; Tabachnick & Fidell, 2013). Studiens
utvalgsstarrelse er innenfor anbefalingene til bade Stevens (1996, s. 72), og Tabachnick og
Fidell (2013, s. 123). For utvalg med skjevt fordelt avhengig variabel, som er tilfellet i
innevaerende studie, anbefales det & ha minst 40 respondenter per uavhengie variabel (Pallant,
2016). For a utelukke multikollinearitet, perfekt korrelasjon, ble det observert at ingen av de
uavhengige variablene korrelerte sterkere enn r=.8 (Field, 2009; 2013; Pallant, 2016). Justert
R: ble benyttet i regresjonsmodellene, med bakgrunn i at regresjonsanalyser med flere
uavhengige variabler har en naturlig fordel til & predikere den avhengige variabelen (Allison,
1999). Justert R- fjerner denne fordelen og tar hgyde for antallet uavhengige variabler
(Allison, 1999; Field, 2013). Samtidig hevder Pallant (2016) at justert Rz korrigerer den
originale R=verdien og gir et bedre estimat av den virkelige populasjonen. Det hevdes a vere
seerlig viktig i sma utvalg (Pallant, 2016), hvilket var viktig a ta hgyde for i de stratifiserte

regresjonsanalysene.

Medieringsanalyse
Det kan bade teoretisk og empirisk forstas som at leererstette hadde starre betydning for barn

og unges mentale helse, sammenlignet med ulike former for tilhgrighet i skolen.
Medieringsanalyse ble dermed utfgrt for & undersgke starrelsen og signifikansen av
sammenhenger mellom larerstgtte, klassetilhgrighet og mental trivsel. Malet med analysen
var a undersgke i hvilken grad klassetilhgrighet medierte forholdet mellom lererstgtte og
mental trivsel. For & kunne anta at klassetilhgrighet medierer forholdet mellom lzrerstgtte og

mental trivsel, stilles det krav til at styrken pa forholdet mellom prediktoren og utfallet blir
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redusert nar mediatoren tillegges modellen (Frazier, Tix & Barron, 2004). Dette betyr at
dersom den direkte effekten av laererstatte pa mental trivsel er signifikant forskijellig fra den
indirekte effekten av laererstatte pa mental trivsel (via klassetilhgrighet), har man en
mediering. Det ble tatt utgangspunkt i Hayes (2013) sin enkle medieringsmodell, som
inneholder tre variabler; mental trivsel (), leererstatte (X) og klassetilhgrighet (M). Som
illustrert i figur 2, antar modellen at variablene lzrerstgtte og klassetilhgrighet pavirker
utfallet av mental trivsel gjennom to mekanismer; den direkte effekten som laererstatte har pa
mental trivsel (sti c), og den indirekte effekten lererstgtte har pa mental trivsel via
klassetilhgrighet (sti a og b) (Hayes, 2013; Preacher & Hayes; 2004). En indirekte effekt
indikerer hvordan mental trivsel pavirkes av lererstgtte gjennom en arsaksrekke hvor

leererstette pavirker klassetilhgrighet, som igjen pavirker mental trivsel (Hayes, 2013).

PROCESS har flere ulike metoder for & teste den indirekte effekten av X pa Y (f.eks. kappa-
squared, sobel test og bootstrap konfidensintervall). Process versjon 2.16 har imidlertid kuttet
farstnevnte test grunnet en matematisk feil i utregningen (Wen & Fan, 2015). Bade Sobel-test
(Sobel, 1982) og bootstrap konfidensintervall ble benyttet for & undersgke om det foreld en
mediering for tilhgrighet pa sammenhengen mellom lzrerstatte og mental trivsel. Bootstrap
konfidensintervall anses likevel & vaere en mer robust indikator pa den indirekte effekten

mellom den uavhengige og avhengige variabelen (Preacher & Hayes, 2004).

Klassetilherighet (M)

-

Leererstotte (X) ., Mental trivsel (Y) Lererstotte (X) Mental trivsel (Y)

Fd
c

Figur 2 - To ulike mater lererstatte kan pavirke mental trivsel

6.6.3 Manglende data

Det er viktig a veere oppmerksom pa hvordan man skal handtere manglende data (missing-
verdier) i analysene. Tabachnick og Fidell (2014) mener at det ikke finnes retningslinjer for
hvor mange missing som er akseptabelt, og hevder at mgnsteret av manglende data er
viktigere enn antallet missing. Innevarende studie viste et mgnster der antallet missing gkte
for hver sparsmalskategori som ble besvart i spgrreundersgkelsen. I SPSS ble “Exclude cases

pairwise” benyttet, som gjorde at enhetene kun ble ekskludert dersom de hadde manglende
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data pa den spesifikke variabelen. Det hgyeste antallet missing var knyttet til en av studiens
hovedvariabler, som omhandler i hvilken grad elevene har fglt seg avslappet (et ledd i mental
trivsel). Det var her 51 missing, hvilket tilsvarer 8 prosent av det totale utvalget. Missing-
verdien totalt for mental trivsel var pa 11.7 prosent. Basert pa totalt antall deltakere, som er pa

resterende 507 ved den nevnte variabelen, vil variabelen trolig ikke bli sarlig svekket.

6.7 Studiens kvalitetssikring

Forskning er sgken etter ny og bedre innsikt i fenomener av interesse (NESH, 2016). Under
en forskningsprosess vil det vaere mange forhold som pavirker studiens kvalitet. Forhold som
studiedesign, innsamlingsmetode og utvalg vil veere med pa a prege resultatenes reliabilitet,
validitet og generaliserbarhet. | fglgende delkapittel vil det presenteres styrker og svakheter

ved ulike faktorer i inneveerende studie.

6.7.1 Studiedesign

Innevaerende studie benytter ferdig innsamlet data fra en tverrsnittstudie (Larsen et al., 2018).
Fordelen med a benytte allerede innsamlet data er at datainnsamlinger ofte er tidkrevende og
kan medfare hgye kostnader. Ved en tverrsnittstudie har en mulighet for a samle inn store
mengder data og fa tilgang til mye informasjon pa samme undersgkelse. Designet er ment a gi
et yeblikksbilde (Ringdal, 2013). Ulempen med en tverrsnittstudie er sparsmalet knyttet til
kausalitet (arsaksforhold). Det eksisterer mange forhold, sakalte tredjevariabler, som kan
pavirke studiens resultater, der en ikke kan vite om det er andre variabler enn de som
undersgkes som ligger til grunn for resultatene (Halvorsen, 2008; Ringdal, 2013). Det vil si at
det ikke er mulig & konstatere om det er larerstgtte og klassetilhgrighet som er arsaken til
mental trivsel, eller motsatt, i denne studien. A stadfeste en absolutt kausalitet kan videre
tenkes a vaere lite hensiktsmessig da bade lererstatte og klassetilhgrighet kan ha gjensidig
pavirkning pa mental trivsel. Eksempelvis kan et psykososialt klassemiljg pavirke mental

trivsel, og mental trivsel kan fgre til et bedre psykososialt klassemiljg.

6.7.2 Generaliserbarhet

Generaliserbarhet betyr at man kan hevde at studien er gyldig for en stgrre gruppe, og om
studien reflekterer de faktiske forhold i populasjonen (Fekjer, 2016; Grgnmo, 2016). | var
studie ble det gnsket a generalisere funnene til alle Vgl-elever i hele Norge. Et krav for a

kunne generalisere studiens funn er at utvalget er representativt, hvilket indikerer i hvilken
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grad man med sikkerhet kan si at resultatene er gyldige for hele populasjonen (Befring, 2007;
Halvorsen, 2008). Utvalget fra COMPLETE-prosjektet ble trukket fra fire selvselekterte
fylker og sytten selvselekterte skoler (Larsen et al., 2018), noe som har implikasjoner for
studiens generaliserbarhet da det ikke har blitt trukket fra hele VVg1-populasjonen. Skolene
som meldte sin interesse for prosjektet kan tenkes a vaere forskjellige fra skolene som ikke
meldte sin interesse, nar det gjelder elevenes rapportering av mental trivsel, lererstgtte og
klassetilhgrighet. Til tross for dette, benytter innevaerende studie elever som ikke har mottatt
et helsefremmende tiltak, og vi sikrer oss dermed for Drammeskole-prosjektets effekt ved a
benytte de “reneste” dataene. Studien har et stort utvalg (574) av Vgl-elever, med noenlunde
jevn fordeling av gutter (55.1 prosent) og jenter innen ulike studieprogram. Utvalget har i
tillegg bred geografisk spredning. Utvalgets fordeling innebarer dermed at resultatene i
noenlunde grad kan tenkes a relateres til andre ungdommer i farste klasse pa videregaende
skole.

6.7.3 Instrument

Reliabilitet betegner dataens palitelighet, der en gnsker at malene har minimale malefeil
(Halvorsen, 2008; Ringdal, 2013). Studiens datainnsamling er basert pa selvrapporterte
sparreskjema. Innsamlingsmetoden kan begrense nyanser i svarene der skjemaet har til dels fa
svaralternativer. I tillegg kan man ikke vite om selvrapporterte svar er reelle. Respondenten
kan preges av 4 svare det som er mest “riktig” i forhold til hva som er sosialt akseptert. P4 en
annen side gir selvrapporterte spgrreskjemaer likevel muligheten til anonymitet, som kan

bidra til mer erlige svar, enn & bli konfrontert pa et ansikt-til-ansikt intervju.

En svakhet som ber trekkes frem, er formuleringen av spgrsmalene angaende leererstatte. |
sparreskjemaet ble respondentene bedt om & svare pa spgrsmal angaende laerere - i flertall.
Respondenters oppfatning av lererstatte, fra de ulike lzererne som elevene omgas med, kan
variere stort fra leerer til laerer. Det kan likevel tenkes at det er kontaktlaereren som er i klassen
mesteparten av tiden som utgjer kilden for autonomistgtte. | inneveerende studie er det ingen
informasjon om hvor mye en kontaktleerer er sammen med klassen sin. Slik informasjon
kunne ved et kvalitativt intervju blitt utdypet og bidratt med bredere informasjon om hvilken
type laerer elevene har hyppigst kontakt med. A benytte standardiserte sparreskjema kan

derfor betraktes som en svakhet i enkelte situasjoner hvor man gnsker fyldigere informasjon.
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Dette vil det tas hensyn til ved tolkning av resultatene. Likevel kan det kompenseres ved at

skalaene i inneveerende studie er basert pa etablerte skalaer som har vist validitet (gyldighet).

6.8 Etiske overveielser

“Begrepet forskningsetikk viser til et mangfold av verdier, normer og institusjonelle ordninger
som bidrar til & konstituere og regulere vitenskapelig virksomhet.” (NESH, 2016, s.5). For at
enhver forsker og forskningsinstitusjon skal ivareta etiske hensyn i sin forskning, har De
nasjonale forskningsetiske komiteene (NESH) utviklet forskningsetiske retningslinjer.
Formalet med retningslinjene er a fremme god vitenskapelig praksis, som redelighet, respekt

og apenhet, samt avklare samfunnsetiske dilemma (NESH, 2016).

Til tross for at det viktigste idealet i forskning er a sgke sannhet, er det ingen garanti for at
dette malet blir nadd, da de fleste konklusjoner er midlertidige og begrensede (NESH, 20186, s.
9). Forskningsetiske normer om forskerens ansvar, frihet og verdier kan fungere veiledende
for a ivareta forskersamfunnets sannhetssgken. Det har gjennom hele forskningsprosessen for
innevaerende studie veert et fokus pa redelighet, fortolkning, ansvarlighet og apenhet om
usikkerhet. Forskernes vitenskapelige bakgrunn og metodevalg anses som godt begrunnet,
noe som er ment a fremme leserens forstaelse av diskusjon og konklusjon. Partiskhet i
vurderinger svekkes ved at fire personer (to studenter og to veiledere) har innsyn i alle deler

av masteroppgaven.

Et annet tema innen forskningsetikk, omhandler hensyn til personer i forskningsprosessen
(NESH, 2016). Det stilles normative krav om respekt overfor menneskeverd og
respondentenes medbestemmelse, integritet, frihet og autonomi, samt ta hensyn til personvern
og konfidensialitet (NESH, 2016; Ringdal, 2013). Deltakerne i denne studien er ikke
identifiserbare, og det er ikke innhentet personopplysninger som kan spores tilbake til
respondentene. Anonymiteten til deltakerne ble i datainnsamlings-perioden sikret ved at all
registerdata ble handtert gjennom anonyme ID-numre og krypteringskoder (Larsen et al.,
2018). Sperreskjemaene som ble utlevert, inneholder informasjon om at dataene behandles
konfidensielt (Vedlegg 3).

Kravet om informert samtykke kan kun anses som oppfylt dersom samtykket er fritt,
informert og uttrykkelig (NESH, 2016; Ringdal, 2013). Fritt samtykke innebarer at samtykket
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ikke grunner i press eller krenkelse av personlig handlingsfrihet (NESH, 2016). Ifglge NESH
(2016) skal forskerne gi tilstrekkelig informasjon om hva det innebarer a delta i
undersgkelsen for at samtykket skal vere informert. Videre innebarer et uttrykkelig samtykke
at deltakerne selv gir uttrykk for at de er innforstatt med deltakelsens eventuelle ulemper, og
at deltakeren til enhver tid har rett til & bryte (NESH, 2016). Alle som deltok i inneverende
studie ga informert samtykke (Vedlegg 2). COMPLETE-prosjektet, som innevarende studie
er basert pa, ble meldt inn til, og godkjent av NSD (Vedlegg 1) (Larsen et al., 2018).
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7 Resultater

Denne oppgaven sikter pa & undersgke i hvilken grad psykososialt klassemiljg har
sammenheng med mental trivsel blant elever i fgrste videregaende. Analyser ble dermed
utfart i henhold til oppgavens ulike forskningsspgrsmal. Fglgende kapittel vil presentere
resultatene som kom frem gjennom analysene. Beskrivende analyser av utvalget blir
presentert innledningsvis, etterfulgt av eksplorerende faktoranalyser og reliabilitetsanalyser.
Videre presenteres t-test for uavhengige utvalg og enveis-ANOVA. Resultater fra
korrelasjonsanalyser for & finne sammenhenger blir sa presentert. Avslutningsvis presenteres

resultater fra hierarkisk multiple regresjonsanalyser og medieringsanalyse.

7.1 Beskrivelse av utvalget

Tabell 1 beskriver utvalgets fordeling basert pa kjenn, studieretning og S@S. Flest
respondenter ble fgdt i ar 2000 (87.6%), og var dermed 16-17 ar gamle. Utvalget hadde en
relativt jevn kjgnnsfordeling (55.1% gutter), mens utvalgets fordeling i studieretning var mer
ujevn (63.4% yrkesfaglige elever). Flest respondenter vurderte familiens gkonomi som god
(63.4%).

Tabell 1 - Beskrivelse av utvalget

Variabler N (%)
Kjgnn

Gutter 316 (55.1)
Jenter 258 (44.9)
Studieretning

Yrkesfag 364 (63.4)
Studieforberedende 210 (36.6)
Sosiogkonomisk status

God rad 364 (64.7)
Middels god rad 155 (27.5)
Darlig rad 44 (7.8)

Tabell 2 og 3 beskriver utvalget basert pa variablene mental trivsel, leererstgtte og
klassetilhgrighet. Ungdommenes gjennomsnittsverdier var relativt hgye for bade mental
trivsel (3.50), lererstatte (3.71) og klassetilhgrighet (4.05). Av de tre hovedvariablene er
gjennomsnittet hgyest pa klassetilhgrighet, som betyr at respondentene rapporterte hgyere
klassetilhgrighet enn mental trivsel og lererstatte. Flesteparten av respondentene svarte

“enig” til pastander om lererstotte (43.9%) og klassetilharighet (42.1%). Tabellen viser
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videre at flesteparten av respondentene har svart “ofte” pa positivt formulerte pastander om

elevenes subjektive mentale trivsel (39.3%).

Hverken mental trivsel, leererstatte eller klassetilhgrighet var normalfordelt, som vist ved

statistisk signifikante Kolmogorov-Smirnov-tester. Til tross for at det ikke foreligger en

normalfordeling for variablene, ble det likevel gjennomfert parametriske analyser. Dette

begrunnes med at de fleste analytiske tilnsrminger er robuste nok til a tolerere brudd pa

antakelsen om normalfordeling (Bjgrndal & Hofoss, 2014; Pallant, 2016). I tillegg vil brudd

pa antakelsen ha mindre konsekvenser for resultatene ved store utvalg, som i innevaerende

studie (N=574) (Field, 2013; Pallant, 2016).

Tabell 2 - Frekvensfordeling av utvalget pa lererstatte, klassetilhgrighet og mental trivsel

Variabler Tall observasjoner, N (%
Helt uenig | Uenig Verken Enig Helt enig
enig eller
uenig
Leererstgtte (N = 529) 6 (1.1) 32 (6.1) 151 (28.5) 232 (43.9) 108 (20.4)
Klassetilhgrighet (N =541) | 5(0.9) 14 (2.6) 106 (19.6) 228 (42.1) 188 (34.8)
Ikke i det | Sjelden Endelav | Ofte Hele tiden
hele tatt tiden
Mental trivsel (N = 507) 10 (2) 51(10.1) 175(34.4) 199 (39.3) 72(14.2)
Tabell 3 - Deskriptiv statistikk for mental trivsel, leererstette og klassetilhgrighet
Variabler N  Rekkevidde Gj.snitt. Stavvik Skjevhet Kurtose Manglende
Mental trivsel 507 1-5 3,50 .88 -.397 .084 67
Leererstatte 529 1-5 3,71 .84 -.483 .264 45
Klassetilhgrighet 541 1-5 4,05 .80 -.850 .889 33

7.2 Eksplorerende faktoranalyse og reliabilitetsanalyse

Felgende avsnitt presenterer hvordan vi kom frem til skalaene for mental trivsel, leererstatte

og klassetilhgrighet. Eksplorerende faktoranalyser og reliabilitetsanalyser ble utfart for a

undersgke faktorstrukturen, og skalaenes indre konsistens.

7.2.1 Mental trivsel

De fjorten leddene i WEMWABS ble benyttet for & utfare en eksplorerende faktoranalyse.

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) verdi var .960, som er godt over den anbefalte verdien pa minst
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.6 (Kaiser, 1970; 1974). Bartlett’s test of Sphericity (Bartlett, 1954) var statistisk signifikant
(p<.001). I tillegg viste korrelasjonsmatrisen at alle koeffisienter var over .3. Disse tre testene
indikerte at en faktoranalyse pa mental trivsel var passende (Bartlett, 1954; Kaiser, 1970;
1974; Pallant, 2016). Eksplorerende faktoranalyse avslgrte én komponent med egenverdi over
1, som forklarte 65.64% av variansen i skalaen. Et scree-plot indikerte ogsa et tydelig knekk
etter farste komponent. Samtidig fremkommer det i tabell 4 (prinsipal komponentanalyse) at
alle leddene for mental trivsel ladet pa én komponent. Alle leddene er >.7, noe som er
tilfredsstillende (<.5) (Field, 2013). Skalaen viste hey reliabilitet ved Cronbach’s Alpha (o)
koeffisient pa .959.

Tabell 4 - Eksplorerende faktoranalyse (prinsipal komponentanalyse) av mental trivsel

Mental trivsel
Jeg har falt meg nyttig 877
Jeg har tenkt Klart .861
Jeg har veert forngyd med meg selv .861
Jeg har fglt meg selvsikker .858
Jeg har handtert problemer godt .855
Jeg har veert i stand til & ta beslutninger 847
Jeg har veert i godt humer .836
Jeg har veert interessert i nye ting .803
Jeg har fglt naerhet til andre mennesker .798
Jeg har fglt meg avslappet .769
Jeg har fglt interesse for andre mennesker .756
Jeg har hatt mye energi 753
Jeg har veert optimistisk med hensyn til fremtiden 734
Jeg har falt meg elsket 710

7.2.2 Leererstgtte

En modifisert versjon av LCQ med ti ledd ble inkludert i en eksplorerende faktoranalyse.
KMO hadde en verdi pa .955, som oppfyller den anbefalte verdien pa over .6 (Kaiser, 1970;
1974). Bartlett’s test (Bartlett, 1954) viste statistisk signifikans (p<.001). Alle verdiene i
korrelasjonsmatrisen var over .3. Dataene ble vurdert som egnet for faktoranalyse basert pa
disse testene (Bartlett, 1954; Kaiser, 1970; 1974; Pallant, 2016). Den eksplorerende
faktoranalysen viste én komponent med egenverdi over 1, som forklarte 70.93% alene, noe
som samsvarte med et tydelig knekk etter farste komponent i et Scree-plot. Samtidig

fremkommer det i tabell 5 (prinsipal komponentanalyse) at alle leddene for leererstatte ladet
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pa én komponent. Alle leddene er >.7, noe som er tilfredsstillende (<.5) (Field, 2013). Skalaen

viste en god intern konsistens med 0=.954.

Tabell 5 - Eksplorerende faktoranalyse (prinsipal komponentanalyse) av larerstatte

Leererstatte
Jeg foler meg forstatt av leererne mine .883
Jeg har stor tillit til leererne mine .868
Leererne mine lytter til hvordan jeg har lyst a gjere ting .857
Jeg kan veere apen med laererne mine .856
Leererne mine bryr seg om meg som person .851
Leererne mine godtar meg som jeg er .844
Leererne mine gir meg valgmuligheter .833
Leererne mine viser tillit til at jeg kan gjere det bra i faget .828
Leererne mine oppmuntrer meg til a stille spgrsmal .800
Leererne mine gir meg fullstendig og ngyaktig svar pa spgrsmalene mine .798

7.2.3 Klassetilhgrighet

De fem leddene i “Class Satisfaction Scale” ble benyttet i en eksplorerende faktoranalyse.
KMO-test indikerte en verdi pa .881. Bartlett’s test (Bartlett, 1954) hadde en verdi pa .000 og
indikerte statistisk signifikans. I tillegg viste korrelasjonsmatrisen at alle koeffisienter var
over .3. Dataene ble vurdert som egnet for faktoranalyse basert pa disse testene (Bartlett,
1954; Kaiser, 1970; 1974; Pallant, 2016). En eksplorerende faktoranalyse indikerte én
komponent med egenverdi over 1, som forklarte 74.63% av variansen alene. Resultatene
samsvarte med et Scree-plot som viste et tydelig knekk etter fgrste komponent. Samtidig
fremkommer det i tabell 6 (prinsipal komponentanalyse) at alle leddene for klassetilhgrighet
ladet pa én komponent. Alle leddene er >.8, noe som er tilfredsstillende (<.5) (Field, 2013).

Skalaen viste god intern konsistent med 0=.911.

Tabell 6 - Eksplorerende faktoranalyse (prinsipal komponentanalyse) av klassetilhgrighet

Klassetilhgrighet
De fleste i klassen min er snille og hjelpsomme 914
De andre elevene godtar meg som jeg er .881
Elevene i klassen min behandler hverandre med respekt 851
Nar en elev i klassen min er lei seg, er det alltid noen andre i klassen 831
som vil preve a hjelpe
Elevene i klassen min liker & veere med hverandre 822
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7.3 Gruppeforskjeller i gjennomsnittsnivaet pa mental trivsel,
leererstatte og klassetilhgrighet.

Analysene i falgende delkapittel ble utfart med hensikt om & besvare forskningsspgrsmalet
vedrgrende om gjennomsnittsnivaet pa mental trivsel, leererstette og klassetilhgrighet varierte
med kjann, studieretning og S@S. T-test for uavhengige utvalg ble utfert for a vurdere om det
var signifikante gjennomsnittsforskjeller mellom kjgnn og studieretning pa hovedvariablene
mental trivsel, leererstatte og klassetilhgrighet. For & undersgke forskjeller i hovedvariablene
for de ulike gruppene av S@S, ble det utfart enveis-ANOVA med post-hoc test.
Effektstarrelsen ble malt med eta squared og viser andelen varians i de avhengige
hovedvariablene som er forklart av de uavhengige variablene (kjgnn og studieretning). Cohen

(1988) hevder at effektstarrelsen er liten ved eta squared .01, moderat ved .06, og stor ved .14.

7.3.1 Kjgnnsforskjeller

Tabell 7 viser resultatene fra t-test for uavhengige utvalg separat for gutter og jenter. Guttene
skaret signifikant hgyere pa bade mental trivsel og laererstatte enn jentene. Jentene skaret
hayere pa klassetilhgrighet enn guttene, men denne forskjellen var ikke signifikant.
Effektstarrelsen var liten eller mindre pa samtlige variabler (Cohen, 1988). Lererstgtte hadde
starst effektstarrelse blant kjenn (eta squared=.036), og indikerte at 3.6% av variansen i

lererstatte ble forklart av kjenn.

Tabell 7 - T-test for uavhengige utvalg med gjennomsnittsforskjeller (standardavvik, SA) mellom kjgnn
pa mental trivsel, leererstette og klassetilhgrighet, samt differansen og effektstarrelsen (eta squared)

Jente Gutt
Gj.snitt Gj.snitt t df Eta
(St.a) (St.a) Squared
Mental trivsel 3.33 3.65 4.18*** 505 0.034
(.832) (.903)
Leererstatte 3.54 3.86 4.42%** 527 0.036
(.802) (.844)
Klassetilhgrighet 4.09 4.01 -1.16 539 0.002
(.761) (.843)
*=p<.05, ¥*¥*=p<.001.
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7.3.2 Forskjeller mellom elever i yrkesfag og studieforberedende
studieretning

Tabell 8 viser resultatene fra t-test for uavhengige utvalg separat for yrkesfaglige- og
studieforberedende elever. T-testen avdekket signifikante forskjeller mellom yrkesfag og
studieforberedende studieretning nar det gjelder leererstatte og klassetilhgrighet. Det var ingen
signifikante forskjeller mellom studieretningene pa mental trivsel. Effektstarrelsen var liten
for bade mental trivsel og leererstatte (Cohen, 1988). Elever pa yrkesfag skaret sa vidt hgyere
pa leererstette enn studieforberedende elever. Blant de uavhengige variablene hadde
klassetilhgrighet den storste effektstarrelsen. Klassetilhgrighet hadde en moderat
effektstarrelse, hvor 5.6% av variansen i klassetilhgrighet kunne forklares av studieretning.
Skaren pa klassetilhgrighet var signifikant hgyere blant studieforberedende elever enn
yrkesfaglige elever (p<.001).

Tabell 8 - T-test for uavhengige utvalg med gjennomsnittsforskjeller (standardavvik, SA) mellom

studieretning pa mental trivsel, leererstgtte og klassetilhgrighet, samt differansen og effektstgrrelsen
(eta squared)

Yrkesfag Stud.forb.
Gj.snitt Gj.snitt t df Eta
(St.a) (St.a) Squared
Mental trivsel 3.46 3.56 -1.28 489 0.003
(.957) (.761)
Leererstatte 3.79 3.6 2.71* 492 0.013
(.895) (.729)
Klassetilhgrighet 3.91 4.28 -5.68*** 521 0.056
(.861) (.651)
*=p<.05, *¥** =p<.001.

7.3.3 Forskjeller mellom elever i de ulike sosiogkonomiske-gruppene
Enveis-ANOVA ble utfart for & undersgke pavirkningen av de ulike gruppene for S@S pa
mental trivsel, leererstotte og klassetilhgrighet. Det ble utfart tre ulike analyser, som her vil bli
presentert i tre ulike avsnitt. I alle analysene ble respondentene delt inn i tre grupper i henhold
til respondentens vurdering av familiens sosiogkonomiske stasted (gruppe 1: darlig rad,
gruppe 2: middels god rad, gruppe 3: god rad). Post-hoc sammenligning ble utfart ved Tukey

HSD-test for a undersgke forskjellene i de enkelte gruppene.
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Den farste analysen viste at det var en statistisk signifikant forskjell pa mental trivsel i de tre
gruppene for S@S: F(2,502)=10.9, p<.001. Til tross for oppnadd statistisk signifikans, var
forskjellene i gjennomsnittsverdiene mellom gruppene sma (Cohen, 1988). Effektstarrelsen,
kalkulert ved eta squared, var .04. Tukey HSD-test indikerte at gjennomsnittsverdien for
gruppe 3, god rad (M=3.63, SD=.87), var signifikant forskjellig fra bade gruppe 1, darlig rad
(M=3.18, SD=.82) med signifikansniva pa .01, og gruppe 2, middels god rad (M=3.27,
SD=.87) med signifikansniva pa .000. Gjennomsnittsverdiene i gruppene for darlig rad og
middels god rad var ikke statistisk signifikant forskijellige.

Den andre analysen viste at det var en statistisk signifikant forskijell pa lererstette i de tre
gruppene for S@S: F(2,523)=8.2, p<.001. Da Levene’s test var signifikant, noe som indikerte
brudd pa antakelsen om homogenitet i varians, ble de robuste testene Welch og Brown-
Forsythe benyttet, hvor begge viste statistisk signifikans. Til tross for oppnadd statistisk
signifikans, var forskjellene i gjennomsnittsverdiene mellom gruppene sma, med
effektstarrelse pa .03 (Cohen, 1988). Tukey HSD-test indikerte at gjennomsnittsverdien for
gruppe 3, god rad (M=3.81, SD=.79), var signifikant forskjellig fra bade gruppe 1, darlig rad
(M=3.35, SD=1.1) med signifikansniva pa .003, og gruppe 2, middels god rad (M=3.58,
SD=.83) med signifikansniva pa .012. Gruppen for darlig rad var ikke statistisk signifikant
forskjellig fra gruppen for middels god rad.

Den tredje analysen viste at det var en statistisk signifikant forskjell pa klassetilhgrighet i de
tre gruppene for S@S: F(2,535)=11, p<.001. Til tross for oppnadd statistisk signifikans, var
forskjellene i gjennomsnittsverdien mellom gruppene sma, med effektstgrrelse pa .04 (Cohen,
1988). Tukey HSD-test indikerte at gjennomsnittsverdien for gruppe 3, god rad (M=4.16,
SD=.76), var signifikant forskjellig fra bade gruppe 1, darlig rad (M=3.7, SD=1) med
signifikansniva pa .001, og gruppe 2, middels god rad (M=3.88, SD=.79) med signifikansniva
pa .001. Gruppen for darlig rad var ikke statistisk signifikant forskjellig fra gruppen for
middels god rad.

7.4 Korrelasjoner
Korrelasjonsanalyser ble utfgrt for & undersgke forskningssparsmalene angaende i hvilken
grad det er sasmmenheng mellom laererstatte, klassetilhgrighet og mental trivsel for elever i

Vg1. Disse sammenhengene ble undersgkt ved bruk av Pearsons korrelasjonskoeffisient (r).
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Korrelasjonskoeffisienten kan variere mellom 0 til 1, hvor r=.10 til .29 indikerer liten styrke,
r=.30 til .49 indikerer medium styrke og r=.50 til 1.0 indikerer en sterk korrelasjonskoeffisient
(Cohen, 1988, s. 79-81). Det ble utfert korrelasjonsanalyser for hele utvalget, samt splittet for
kjgnn og studieretning. Stratifiserte korrelasjonsanalyser for kjgnn og studieretning ble utfart
for & undersgke om korrelasjonsstyrkene varierte mellom gutter og jenter, samt yrkesfaglige-
og studieforberedende elever. Det ble ved hjelp av Fisher r-to-z-test kalkulert en z- og p-verdi,

for a teste om forskjellen mellom korrelasjonskoeffisienter av to grupper er signifikant.

7.4.1 Korrelasjoner for hele utvalget

Tabell 9 viser korrelasjoner mellom mental trivsel, leererstatte, klassetilhgrighet, kjgnn,
studieretning og S@S. Man ser at variabelen lererstgtte skilte seg ut ved a korrelere
signifikant med samtlige variabler. Denne variabelen hadde ogsa den hgyeste
korrelasjonskoeffisienten, i korrelasjon med mental trivsel (r=.52). Utregning av
determinantkoeffisienten viste at leererstette og mental trivsel hadde en delt varians pa 27
prosent, som vil si at lererstgtte forklarte 27 prosent av variansen i respondentenes skar pa
skalaen for mental trivsel. Tabellen viser videre at mental trivsel korrelerte signifikant med
alle variablene, med unntak av studieretning. Kun korrelasjonsstyrken mellom mental trivsel
og lererstgtte kan ansees som sterk, mens klassetilhgrighet sin korrelasjon med bade mental
trivsel og leererstatte kan ansees som medium (Cohen, 1988). De resterende korrelasjonene

var svake eller lavere (Cohen, 1988).

Tabell 9 - Korrelasjoner mellom mental trivsel, leererstatte, klassetilhgrighet, kjenn, studieretning og
sosiogkonomisk status (S@S)

Mental Leererstatte | Klasse- Kjgnn | Studieretning | S@S
trivsel tilhgrighet

Mental trivsel 1

Leererstatte 52*** 1

Klassetilhgrighet | .44*** AZFF* 1

Kjgnn 18*** 19x** -.05 1

Studieretning .05 - 11%* 22F** -19%** ]

S@S 20*** 18*** 20*** -.01 .09* 1

*#% signifikansniva < 0.001 (tohalet)

** signifikansniva < 0.01 (tohalet)

* signifikansniva < 0.05 (tohalet)
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7.4.2 Korrelasjoner separat for gutter og jenter

Tabell 10 viser korrelasjoner mellom mental trivsel, leererstotte, klassetilhgrighet,
studieretning og S@S, separat for gutter og jenter. Korrelasjonsstyrken mellom lererstatte og
mental trivsel, samt mellom lererstgtte og klassetilhgrighet blant gutter ansees som sterk
(Cohen, 1988). Blant gutter var det kun korrelasjonsstyrken mellom klassetilhgrighet og
mental trivsel som ble ansett som medium, mens resterende korrelasjonsstyrker ble ansett som
sma eller mindre (Cohen, 1988). Korrelasjonsstyrkene blant jenter var generelt sett noe
svakere enn blant gutter. Likevel var korrelasjonen mellom klassetilhgrighet og mental trivsel
hayere for jentene (.47) enn guttene (.45), med en medium korrelasjonsstyrke (Cohen, 1988).
Forholdet mellom mental trivsel og laererstatte var sterkere for gutter (r=.53, n=264, p<.001)
enn for jenter (r=.46, n=232, p<.001). Lererstatte forklarte 27.9 prosent av variansen pa
mental trivsel blant gutter. Blant jenter forklarte leererstgtte imidlertid kun 20.7 prosent av
variansen pa mental trivsel. Korrelasjonen mellom larerstatte og klassetilhgrighet var hayere
for gutter (r=.51, n=285, p<.001) enn for jenter (r=.37, n=242, p<.001), hvor variablene hadde
delt varians pa 25.5 prosent blant gutter, og 13.9 prosent blant jenter. Korrelasjonen mellom
mental trivsel og klassetilhgrighet var derimot hgyere blant jenter (r=.47, n=238, p<.001) enn
blant gutter (r=.45, n=267, p<.001). Klassetilhgrighet forklarte 21.9 prosent av variansen i
mental trivsel blant jenter, og 20.3 prosent blant gutter. Ifglge Fisher r-to-z-test, var det kun
statistisk signifikante forskjeller mellom korrelasjonskoeffisientene for jenter og gutter nar det

gjaldt sammenhengen mellom lererstatte og klassetilhgrighet (z=1.98, p=.048 (tohalet)).

Tabellen viser videre at studieretning kun korrelerte signifikant og positivt med
klassetilhgrighet for bade gutter (r=.22, n=291, p<.001) og jenter (r=.22, n= 250, p<.001).
S@S hadde en statistisk signifikant korrelasjon med mental trivsel, leererstatte og
klassetilhgrighet for bade gutter og jenter. Korrelasjonen mellom S@S og studieretning var
kun signifikant blant gutter. Samtlige korrelasjoner med bade studieretning og S@S var svake
for bade gutter og jenter (Cohen, 1988).
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Tabell 10 - Korrelasjoner mellom mental trivsel, leererstatte, klassetilhgrighet, studieretning og
sosiogkonomisk status (S@S), stratifisert for kjgnn (gutter og jenter)

Mental trivsel | Lererstatte | Klassetilhgrighet | Studieretning | S@S

Gutter

Mental trivsel 1

Lererstatte S3FF* 1

Klassetilhgrighet | .45*** H1F** 1

Studieretning 10 -.05 22F*F* 1

S@S 19** 18** 22%** 12* 1
Jenter

Mental trivsel 1

Lererstatte ABFF* 1

Klassetilhgrighet | .47*** RCY faleka 1

Studieretning .09 -11 22%** 1

S@S 21%** 18** 18** .05 1

*#% signifikansniva < 0.001 (tohalet)

** signifikansniva < 0.01 (tohalet)

* signifikansniva < 0.05 (tohalet)

7.4.3 Korrelasjoner separat for studieretning

Tabell 11 viser korrelasjoner mellom mental trivsel, leererstatte, klassetilhgrighet, kjgnn og
S@S, separat for yrkesfaglige og studieforberedende elever. Styrken pa korrelasjonen mellom
mental trivsel og leererstgtte ble ansett som sterk for bade elever pa yrkesfag (r=.53, n =298,
p<.001) og pa studieforberedende (r=.51, n=198, p< .001) (Cohen, 1988). Lererstgtte
forklarte 28.2% av variansen pa mental trivsel for yrkesfaglige elever, og 26.2% for
studieforberedende elever. Korrelasjonsstyrken mellom mental trivsel og klassetilhgrighet ble
ansett som sterk for studieforberedende elever (r=.50, n=203, p<.001) og medium for
yrkesfaglige elever (r=.42, n=302, p<.001) (Cohen, 1988). Klassetilhgrighet forklarte 24.5
prosent av variansen pa mental trivsel blant studieforberedende elever, og 17.6 prosent blant
yrkesfaglige elever. Forholdet mellom larerstgtte og klassetilhgrighet var sterkere blant
yrkesfaglige elever (r=.51, n=323, p<.001) enn blant studieforberedende elever (r=.38, n=204,
p<.001). Fisher z-to-r-test viste imidlertid ingen statistisk signifikante forskjeller i
korrelasjonsstyrkene for yrkesfaglige og studiforberedende elever (nar tohalet signifikansniva
ble benyttet).

Tabellen viser videre at korrelasjonene for kjgnn og hovedvariablene er noe hgyere blant
elevene pa studieforberedende. S@S korrelerte hgyere med mental trivsel, og lavere med

lererstatte og klassetilhgrighet, blant studieforberedende elever.
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Tabell 11 - Korrelasjoner mellom mental trivsel, lererstgtte, klassetilhgrighet, kjgnn og
sosiogkonomisk status (S@S), stratifisert for studieretning (yrkesfag og studieforberedende)

Mental trivsel | Leererstotte | Klassetilhgrighet | Kjgnn | S@S
Yrkesfag
Mental trivsel 1
Lererstatte S3FF* 1
Klassetilhgrighet | .42*** HLF** 1
Kjgnn A7 14* -.03 1
S@S 17 20%** 20*** -.02 1
Studieforberedende
Mental trivsel 1
Lererstatte SHLF** 1
Klassetilhgrighet | .50*** 38F*F* 1
Kjgnn 25%** 247%** .03 1
S@S 24F** 16* 16* .07 1
*#% signifikansniva < 0.001 (tohalet)
** signifikansniva < 0.01 (tohalet)
* signifikansnivd < 0.05 (tohalet)

7.5 Hierarkisk multippel regresjonsanalyse

T-testene for uavhengige utvalg og korrelasjonsanalysene i inneverende studie viste noen
signifikante forskjeller i studiens hovedvariabler mellom jenter og gutter, samt mellom
yrkesfaglige og studieforberedende elever. Basert pa disse resultatene, ble det dermed
besluttet & inkludere kjgnn, studieretning og S@S i videre analyser for & undersgke disse
forskjellene ytterligere. Korrelasjonsanalysene avslgrte i tillegg at leererstgtte og mental
trivsel hadde en sterkere korrelasjonsstyrke, sammenlignet med klassetilhgrighet og mental
trivsel, for hele utvalget. Denne trenden viste seg a veere gjeldende for bade yrkesfaglige- og
studieforberedende elever, samt for gutter. Hierarkisk multiple regresjonsanalyser ble utfart
for & undersgke i hvilken grad larerstgtte og klassetilhgrighet predikerte mental trivsel, nar

det ble tatt hensyn til kjgnn, studieretning og S@S.

Hierarkisk multiple regresjonsanalyser ble utfart for hele utvalget (Modell 1), for gutter og
jenter separat (Modell 2), og for yrkesfaglig og studieforberedende studieretning separat
(Modell 3). Analysene ble utfgrt for & undersgke hvor mye av variansen pa mental trivsel som
kunne forklares av de uavhengige variablene i de ulike modellene. Teoretisk kan det tenkes at
leererstatte har en effekt pa det totale klassemiljget, og dermed ogsa pa klassetilhgrighet. 1 lys

av korrelasjonsanalysene, samt tidligere forskning, kan det antas at leererstatte er den mest
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egnede prediktor-variabelen for mental trivsel. Dermed ble lererstatte den farste variabelen
som ble-inkludert i modellene (Field, 2013). For a undersgke hvordan effekten av leererstette
varierte avhengig av klassetilhgrighet, ble hver av modellene analysert med stegvis inklusjon
av lererstatte alene (modell 1.1, 2.1 og 3.1), og deretter inklusjon av klassetilhgrighet (modell
1.2, 2.2 0g 3.2). Modell 1 (1.3) kontrollerte for kjgnn, studieretning og S@S. Modell 2
stratifiserte pa kjgnn, og kontrollerte for studieretning og S@S (modell 2.3), og Modell 3

stratifiserte pa studieretning og kontrollerte for kjgnn og S@S (modell 3.3).

7.5.1 Modell 1 - Forholdet mellom mental trivsel, leererstgtte og
klassetilhgrighet for hele utvalget

Tabell 12 viser resultatene fra hierarkisk multippel regresjonsanalyse for hele utvalget.
Lererstotte ble lagt inn i steg 1 og forklarte 27% (=.52, p<.001) av variansen i mental trivsel
for hele utvalget. Klassetilhgrighet ble videre inkludert i steg 2 og forklarte ytterligere 6%
(p=.27, p<.001) av variansen i mental trivsel. Ved siste steg ble kjgnn, studieretning og S@S
lagt til som kontrollvariabler, der modellen i sin helhet forklarte 34% (p<.001) gkt varians pa
mental trivsel, for hele utvalget. Betaverdien for lzrerstatte var i steg 3 pa 0.37 (p<.001),
hvilket vil si at mental trivsel vil gke med 0.37 standardavvik nar leererstette gker med 1
standardavvik. Laererstegtte ga det hgyeste unike bidraget pa mental trivsel, etterfulgt av
Klassetilharighet (f=.26, p<.001) og kjenn (B=.14, p<.001). S@S ga det laveste signifikante
unike bidraget pa mental trivsel (f=.08, p<.05). Studieretning ga ikke et signifikant unikt

bidrag pa mental trivsel.
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Tabell 12 - Hierarkisk multippel regresjonsanalyse for utfallsmalet, mental trivsel, for hele utvalget.

95% konfidensintervall rapportert i parentes under B

Hele utvalget
B SEB p R? AR’
Steg 1
Leererstotte .54 .04 52**
(.464, .624)
27
Steg 2
Leererstatte 42 .04 A0**
(.337, .507)
Klassetilhgrighet 29 .05 27**
(.205, .382)
32%* .06**
Steg 3
Leererstatte 39 .05 37**
(.303, .480)
Klassetilhgrighet .28 .05 26**
(.192, .377)
Kjgnn 24 .07 14%*
(.112, .376)
Studieretning A1 .07 .06
(-.034, .247)
Sosiogkonomisk A1 .05 .08*
status (.004, .209)
34** 02**
*=p<.05, ** =p <.001. Adjusted r-square er benyttet.
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7.5.2 Modell 2 - Forholdet mellom mental trivsel, leererstgtte og
klassetilhgrighet separat for jenter og gutter

Tabell 13 viser resultatene fra hierarkisk multippel regresjonsanalyse stratifisert pa kjgnn.
Learerstotte ble inkludert i steg 1 og forklarte for jentene 20% (=.46, p<.001) av variansen i
mental trivsel, mens det for guttene forklarte 28% (B=.53, p<.001). Klassetilhgrighet ble
inkludert i steg 2 og forklarte et tillegg pa 10% (B=.35, p<.001) for jentene, der det ga 4%
(B=.25, p<.001) endring i den forklarte variansen for guttene. I steg 3 ble studieretning og
S@S lagt til, der modellen i sin helhet forklarte ytterligere 1% for jentene og 0.3% for guttene.
Totalt forklart varians av variablene benyttet i analysen var dermed 31% for jentene og 32%
for guttene. Bidraget til studieretning og S@S (steg 3) var imidlertid ikke signifikant. Det vil
si at lererstgtte og klassetilhgrighet alene (steg 2) var mer passende for a forklare gutter og
jenters varians i mental trivsel. Leererstgtte ga sa vidt den hgyeste betaverdien i steg 3 hos
jentene (P=.33, p<.001), etterfulgt av klassetilherighet (B=.32, p<.001). For guttene ga ogsa
lererstotte hoyest betaverdi (B=.41, p<.001) og hadde omtrent dobbelt s3 hgy betaverdi som
klassetilherighet (B=.21, p<.001). Det vil si at dersom man gar opp ett svaralternativ pa
lererstatte (f.eks. Fra 3 til 4), og de resterende variablene holdes konstant, vil mental trivsel i
snitt gke med .41. Det er ifglge Field (2013) forventet at standardiserte betaverdier synker jo
flere variabler man legger inn i en regresjonsmodell. Det var dermed bemerkelsesverdig at de
ustandardiserte beta-verdiene for lererstgtte (bade for jenter og gutter) forble like i steg 2 og
3, noe som indikerte at leererstgtte ga et like stort og unikt bidrag pa mental trivsel, uavhengig

av elevenes S@S og hvilken studieretning guttene og jentene gikk pa.
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Tabell 13 - Hierarkisk multippel regresjonsmodell for utfallsmalet mental trivsel, med utvalg splittet pa kjgnn. 95% konfidensintervall rapportert i parentes

under B
Jente Gutt
B SEB p R? AR? B SEB p R? AR’
Steg 1
Leererstatte A7 .06 A6** 57 .06 53**
(.352, .592) (.455, .676)
20%* 28**
Steg 2
Leererstatte 34 .06 33** 43 .06 A1**
(.217, .459) (.309, .557)
Klassetilhgrighet .38 .07 35** .26 .06 25**
(.252, .507) (.139, .388)
30** 10** 32** 04**
Steg 3
Laererstotte 34 .06 33** 44 .06 A1**
(.212, .461) (.316, .570)
Klassetilhgrighet .35 .07 32** 23 .07 21%*
(.216, .483) (.097, .358)
Studieretning .09 10 .05 14 A1 .07
(-.102, .274) (-.072, .349)
Sosiogkonomisk 12 .07 .09 .09 .08 .06
status (-.023, .263) (-.061, .235)
31 .01 .32 .003

*=p<.05, ** =p <.001. Adjusted r-square er benyttet.
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7.5.3 Modell 3 - Forholdet mellom mental trivsel, leererstatte og
klassetilhgrighet separat for yrkesfag og studieforberedende

Tabell 14 viser resultatene fra hierarkisk multippel regresjonsanalyse stratifisert pa
studieretning. Laererstatte ble inkludert i steg 1 og forklarte 28% (p=.53, p<.001) av variansen
I mental trivsel blant yrkesfaglige elever, mens det for studieforberedende elever forklarte
26% (B=.51, p<.001). Klassetilhgrighet ble inkludert i steg 2 og forklarte ytterligere 3%
(p=.20, p<.001) for yrkesfaglige elever, der det ga 10 % (=.35, p<.001) gkning for
studieforberedende elever. | steg 3 ble kjgnn og S@S lagt til, der modellen i sin helhet
forklarte ytterligere 1% for yrkesfaglige elever og 4% for studieforberedende elever. Totalt
forklarte alle inkluderte variabler 32% for yrkesfaglige elever og 40% for studieforberedende
elever av variansen pa mental trivsel. | steg 3 ga lzererstgtte det starste signifikante og unike
bidraget til mental trivsel (B=.40, p<.001) for yrkesfaglige elever, med omtrent dobbelt sa hay
betaverdi som klassetilharighet (f=.21, p<.001). For studieforberedende elever var det
klassetilharighet (B=.35, p<.001) som ga det mest unike bidraget til mental trivsel, etterfulgt
av laererstotte (f=.32, p<.001) og kjenn (B=.16, p<.05). Det betyr at for studieforberedende
elever vil mental trivsel gke med 0.35 standardavvik nar klassetilhgrighet gker med 1
standardavvik. S@S ga det laveste unike bidraget for begge studieretningene, men var kun

signifikant for studieforberedende elever (f=.13, p<.05).
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Tabell 14 - Hierarkisk multippel regresjonsmodell for utfallsmalet mental trivsel, med utvalg splittet pa studieretning. 95% konfidensintervall rapportert i

parentes under B

Yrkesfag Studieforberedende
B SEB p R? AR? B SEB p R? AR’
Steg 1
Leererstatte 57 .05 H53** 54 .06 H1**
(.464, 671) (.408, .661)
28** 26**
Steg 2
Leererstatte 46 .06 A3F* 40 .06 38**
(.340, .576) (.268, .522)
Klassetilhgrighet 22 .06 20%* 41 .07 35**
(.102, .347) (.267, .551)
31** 3** .36** 10**
Steg 3
Leererstatte 42 .06 A40** .34 .07 32%*
(.304, .544) (.207, .463)
Klassetilhgrighet 24 .06 21%* 41 .07 .35**
(.112, .358) (.267, .546)
Kjgnn 24 10 12* .25 .09 .16*
(.052, .431) (.073, .419)
Sosiogkonomisk .07 .07 .05 A7 .07 13*
status (-.068, .215) (.023, .311)
32* .01* A0** 04**

*=p<.05, ** =p <.001. Adjusted r-square er benyttet.
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7.6 Medieringsanalyse

Gjennom den statistiske modulen PROCESS i SPSS, ble det utfgrt en enkel
medieringsanalyse for & undersgke forskningsspgrsmalet vedrarende i hvilken grad
klassetilhgrighet medierer forholdet mellom laererstette og mental trivsel. Tre ulike krav ma
oppfylles for at en mediering finner sted; (1) X predikerer Y i sti c, (2) X predikerer M i sti a
og (3) X og M predikerer Y sammen i sti ab. For at det sistnevnte krav skal oppfylles, ma M
predikere Y (sti b), og prediksjon av X pa Y ma svekkes eller fjernes (sti ¢’) (Hayes, 2013;
Preacher and Hayes, 2004). Det man ser etter i en medieringsanalyse er dermed om sti ¢ og ¢’

er signifikant forskjellige.

Analysen indikerte at lzrerstgtte hadde en indirekte effekt pa mental trivsel gjennom
klassetilhgrighet, selv nar det ble kontrollert for forskjeller i kjenn, studieretning og S@S.
Som vist i tabell 15 og figur 3, predikerte hgy grad av lererstatte en hgy grad av
klassetilhgrighet (a=.416, t(487)=10.7, p<.001), og hgy grad av klassetilhgrighet predikerte
hgy grad av mental trivsel (b=.330, t(486)=7.1, p<.001). Dette vil si at elevene som
responderte hgyt pa leererstatte, responderte hgyere pa klassetilhgrighet, sammenlignet med
de som responderte lavt pa lererstatte. | tillegg vil elever som responderte hgyt pa
klassetilhgrighet, ogsa respondere hgyere pa mental trivsel, sammenlignet med de som
responderte lavt pa klassetilhgrighet. Bootstrap konfidensintervall for den indirekte effekten
(ab=.137) mellom lzrerstgtte og mental trivsel, basert pa 5000 bootstrap samples, var over
null (.0864 til .1978). Dette indikerer en signifikant forskjell mellom sti ¢ (.517, t(487)=12.3,
p<.001) og ¢’ (.379, t(486)=8.5, p<.001), og at det dermed foreligger en delvis mediering.
Den indirekte effekten av lererstgtte pa mental trivsel, via klassetilhgrighet, forteller oss at
dersom to respondenter har en differanse pa én enhet (svarkategori) pa leererstette, vil mental
trivsel gke med .137. Den totale effekten av lererstgtte pa mental trivsel var .516
(F(4,487)=51.9, p<.001). Den direkte effekten av laererstatte pa mental trivsel var .379
(p<.001), som betyr at to respondenter som varierer med én enhet pa lererstgtte, men svarer
likt pa klassetilhgrighet, vil ha en differanse pa .379 enheter pa mental trivsel. Ettersom den
direkte effekten av leererstette pa mental trivsel var signifikant, var det ikke full mediering.
Medieringsanalysen viste dermed at klassetilhgrighet delvis medierer forholdet mellom
leererstatte og mental trivsel. Normal theory test, ogsa kalt sobel-test, var signifikant
(Z2=5.883, p<.001), noe som indikerte at klassetilhgrighet hadde delvis en medierende effekt

pa forholdet mellom lererstgtte og mental trivsel (Sobel, 1982).
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Det ble i tillegg utfert stratifiserte medieringsanalyser pa studieretning og kjgnn pa bakgrunn

av resultatene fra regresjonsanalysen. Da disse analysene viste omtrent samme resultater som

analysen for hele utvalget (justert for kjgnn, studieretning og S@S), ble det besluttet a ikke

rapportere de stratifiserte medieringsanalysene.

Klassetilharighet

a= 416%*

L aererstatte A Mental trivsel
c= _516%*

c'= 3To%*

Figur 3 - Statistisk diagram av enkel medieringsmodell for utfallsmalet mental trivsel, med
korrelasjonskoeffisienter

Tabell 15 - Medieringsanalyse for hele utvalget justert for kjgnn, studieretning og sosiogkonomisk
status

M (klassetilhgrighet) Y (mental trivsel)

Koeff. SE p Koeff. SE p
X (leererstatte) a 416 .039 000 ¢ .379 .045 .000
M (klassetilhgrighet) - - - b .330 047 .000
Konstant i 1.882 2213 000 i2 -.036 244 .883

R%=.253 R? = .364

F(4, 847) = 41.247, p = .000 F(5, 486) = 55.66, p = .000

Kontrollert for kjgnn, studieretning og sosiogkonomisk status

69



8  Diskusjon

Falgende kapittel vil innledningsvis presentere hovedfunnene i denne studien. Videre vil
resultatene drgftes i henhold til tidligere forskning, etterfulgt av mulige forklaringer til
funnene som drgftes i lys av Bronfenbrenners (1979) utviklingsgkologiske modell,
innflytelsesrike relasjoner fra teorien om positiv ungdomsutvikling (Lerner et al., 2005;
Lerner et al., 2011) og tilfredsstillelse av de grunnleggende psykologiske behovene for
autonomi, kompetanse og tilhgrighet, fra selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 2002; Ryan,
1995; Ryan & Deci, 2000). Det vil videre draftes metodiske styrker, svakheter og
begrensninger for innevaerende studie, etterfulgt av studiens implikasjoner. Avslutningsvis

presenteres konklusjon og rad for videre forskning.

Far studiens funn diskuteres opp mot teori og tidligere forskning, er det verdt a merke seg,
som tidligere nevnt, at det finnes mindre empiri om sammenhenger mellom mental trivsel,
leererstatte og klassetilhgrighet enn gnsket. Det har av den grunn veert utfordrende a finne
tidligere forskning som var relevant nok for oppgavens tema. Utfordringen grunner serlig i at
tidligere forskning har benyttet ulike mal pa bade mental trivsel, lererstatte og
klassetilhgrighet. Eksempelvis har enkelte studier malt livstilfredshet, mens andre har malt
negative mentale helseutfall som depresjon eller depressive symptomer. Knyttet til
klassetilhgrighet har enkelte studier malt tilhgrighet til jevnaldrende, mens andre har malt
tilhgrighet pa skolen. Ulike mater & male tilsvarende fenomen kan dermed utgjare forskjeller i
de ulike studienes resultater. Da var studie benytter andre mal pa hovedvariablene enn mye av
den tidligere forskningen, kan det veare problematisk a sammenligne. Det vil likevel trekkes
linjer mellom studier som benytter tilsvarende vare begreper, med bevissthet om at ikke alt er

direkte sammenlignbart.

8.1 Hovedfunn

Formalet med innevarende studie var & undersgke sammenhenger mellom psykososialt
klassemiljg, malt ved larerstatte og klassetilhgrighet, og mental trivsel, blant elever i Vg1.
Studiens resultater viste at bade larerstatte og klassetilhgrighet var signifikant assosiert med
mental trivsel blant VVg1-elevene. Analysene viste at leererstgtte hadde den sterkeste effekten
pa mental trivsel, sammenlignet med klassetilhgrighet. Regresjonsanalysene viste at effekten
av lererstgtte pa mental trivsel var dobbelt sa stor som effekten av klassetilhgrighet pa mental
trivsel, bade for gutter (kontrollert for effekten av studieretning og S@S) og for yrkesfaglige
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elever (kontrollert for kjgnn og S@S). Blant jenter var effekten av leererstette pa mental trivsel
sa vidt hgyere enn effekten av klassetilhgrighet. Studieforberedende elever var den eneste
gruppen hvor klassetilhgrighet ga det mest unike bidraget til mental trivsel, som vil si at
effekten av klassetilhgrighet pa mental trivsel, var stgrre enn effekten av laererstatte.
Medieringsanalysen indikerte at klassetilhgrighet hadde en delvis medierende effekt pa
forholdet mellom laererstatte og mental trivsel. Dette tyder pa at deler av effekten av
leererstatte, pa mental trivsel, gar via gkt klassetilhgrighet. Hovedfunnene vil videre draftes i
henhold til rekkefalgen pa forskningssparsmalene.

8.2 Varierer gjennomsnittsnivaet pa mental trivsel, lererstgtte
og klassetilhgrighet med kjgnn, studieretning og S@S?

Det ble benyttet t-test for uavhengig utvalg og enveis-ANOVA for & besvare
forskningsspgrsmalet om hvorvidt gjennomsnittsnivaet pa mental trivsel, leererstatte og
klassetilhgrighet varierte med kjgnn, studieretning og S@S. | det fglgende vil resultatene

diskuteres opp mot tidligere forskning og teori.

8.2.1 Kjegnnsforskjeller

Inneveerende studies analyser av kjgnnsforskjeller i gjennomsnittsnivaet pa mental trivsel,
viste at guttene rapporterte signifikant hgyere mental trivsel enn jentene, med en liten
effektstarrelse pa .034 (Cohen, 1988). Funnene samsvarer med tidligere forskning, som
hevder at gutter skarer hgyere pa ulike positive mentale helseutfall, som livskvalitet og
livstilfredshet (Bisegger et al., 2005; Zuckerman et al., 2017), og at jenter rapporterer flere
negative falelser (Bakken, 2017; Samdal et al., 2016; Zuckerman et al., 2017). Trenden i
kjennsforskjeller i mental trivsel er ogsa gjeldende for tidligere forskning med likt utfallsmal
som i innevaerende studie (WEMWBS) (Bjgrnsen et al., 2017). Det kan dermed sies at
inneveerende funn, der gutter rapporterte hgyere mental trivsel enn jenter, i stor grad blir

stgttet av tidligere forskning.

Gjennomsnittsnivaet pa lererstgtte viste til signifikante kjgnnsforskjeller, hvor gutter skaret
signifikant hgyere enn jenter. Effektstgrrelsen var imidlertid liten (Cohen, 1988), hvor kjgnn
kun forklarte 3.6 prosent av variansen i lererstgtte. Til tross for sma kjgnnsforskjeller i
rapportert leererstatte, samsvarer kjgnnsforskjellene med tidligere forskning. Bade Bakken

(2017) og Diseth og Samdal (2014) fant at gutter i Vg1 skaret signifikant hgyere enn jenter.
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Studier utenfor den norske skolekonteksten viste imidlertid til motsigende kjgnnsforskjeller.
Forskningsfunn med ulike utvalg fra USA har vist at jenter rapporterte hgyere niva av stette
fra leerer, sammenlignet med gutter, blant elever i tredje til sjette klasse (Furrer & Skinner,
2003; Hughes et al., 2001). Det kan imidlertid diskuteres om funnene er relevante for
inneveerende studie da utvalget baseres pa et mye yngre utvalg. Nar det er sagt, bar heller ikke
kjgnnsforskjellene i studien til Hughes et al. (2001) vektlegges i serlig stor grad, da studien
benytter en nominasjons-prosedyre for a besvare spgrsmal omhandlet lzerer-elev-relasjonen.
Det vil si at elevene nominerte hverandre utfra hvem som passet best til de ulike
beskrivelsene, som for eksempel “disse elevene kommer godt overens med larerne sine”
(Hughes et al., 2001, s. 294). En slik tilneerming dekker ikke hvordan leerer-elev-relasjonen
rapporteres av den enkelte elev, hvilket gjer det vanskelig 8 sammenligne med inneverende
studie som inneholder selvrapporterte data. Chirkov og Ryan (2001) fant imidlertid ingen
kjgnnsforskjeller pa lererstatte, blant elever fra USA og Russland, noe som strider mot

funnene i inneveerende studie.

Basert pa studiens t-tester var det ingen signifikante kjgnnsforskjeller for gjennomsnittsnivaet
pa klassetilhgrighet. Funnet var noksa overraskende, da flere fra forskningslitteraturen
avdekket signifikante kjgnnsforskjeller, der jenter rapporterte et hgyere niva av
klassetilhgrighet enn gutter (Jose et al., 2012; Sari, 2012). Da Jose et al. (2012) og Sari (2012)
var basert pa utvalg fra New Zealand og Tyrkia, kan det tenkes at forskjellene i resultatene

skyldes kulturelle ulikheter.

8.2.2 Forskjeller i studieretning

Inneveerende studie avdekket ingen signifikante forskjeller mellom studieretningene pa
mental trivsel, hvilket indikerer at valg av studieretning ikke har szrlig betydning for elevenes
mentale trivsel. Da vi ikke fant tidligere forskning pa dette forholdet, kan det ikke diskuteres

hvorvidt funnene stogttes av forskningslitteraturen.

Det ble imidlertid observert signifikante gjennomsnittsforskjeller pa lererstette for
yrkesfaglige- og studieforberedende elever i innevearende studie. Elever pa yrkesfag skaret sa
vidt hgyere pa lererstatte enn studiespesialiserende elever. Forskjellene er noe motstridende

til funnene fra elevundersgkelsen 2017 (Skoleporten, udatert), som ikke fant noen forskjeller i
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studieretning og rapportert leererstatte. Likevel viser resultatene fra inneveerende studie en

svak effektstarrelse pa 1.3 prosent.

Forskjellene i studieretning forklarte imidlertid 5.6 prosent av variansen i klassetilhgrighet,
hvor studieforberedende elever rapporterte signifikant hgyere niva av klassetilhgrighet,
sammenlignet med yrkesfaglige elever i VVgl. Effektstagrrelsen ansees som liten (Cohen,
1988), men likevel hgyest blant t-testene utfart i denne studien. Det kan tenkes at
strukturering av for eksempel byggfag og helsefag, som er mer praktiske fag, har et annet
utdanningslgp enn studieforberedende program. En mulig forklaring pa dette funnet kan veere
at tiden yrkesfaglige elever bruker sammen i klassen er mindre enn i studieforberedende
klasser, eksempelvis grunnet utplassering/praksis. Forskjeller i organiseringen av teoretisk- og
praktisk undervisning kan tenkes a ha en effekt pa det psykososiale klassemiljget, og kan
dermed utgjare en effekt pa elevenes rapportering av klassetilhgrighet. Funnene kan

imidlertid ikke drgftes i lys av tidligere forskning pa grunnlag av manglende empiri.

8.2.3 Forskjeller i sosiogkonomisk status

Nar det gjelder forskjeller i gjennomsnittsniva pa mental trivsel mellom ulike grupper av
S@S, ser det ut til at funn i inneveerende studie samsvarer med tidligere forskningsfunn.
Analyser i denne studien viste at elevene som vurderte sin families gkonomi som god, hadde
signifikant hgyere mental trivsel enn gruppen som vurderte familiens gkonomi som darlig.
Dette samsvarer sterkt med Bjgrnsen et al. (2017) sine funn, hvor elever som vurderte
familiens gkonomi som god skaret signifikant hgyere pa mental trivsel, ogsa malt ved
WEMWBS. Samdal et al. (2016) fant ogsa at hgy S@S medfarte hay livstilfredshet, og at lav
S@S hadde sammenheng med daglige helseproblemer. Sosiogkonomisk status blir ofte
benyttet som et mal pa sosial ulikhet i helse (Folkehelseinstituttet, 2005). Det er bade teoretisk
og empirisk enighet om en klar sosial gradient nar det gjelder sammenhenger mellom
familiegkonomi og ulike helsemal, hvor hayere S@S relateres til hayere helse (f.eks. Dahl,
Bergsli & van der Wel, 2004; Sletten & Bakken, 2016). Denne trenden forklares av Samdal et
al. (2016) med at lav S@S fremmer stress og fa midler til & handtere stresset. Tuftet pa funn i
inneveerende studie, samt tidligere forskning og teori, kan man dermed hevde at hgy S@S har

en sammenheng med hgy mental trivsel.
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Enveis-ANOVA viste at de ulike gruppene av S@S var signifikant forskjellige bade pa
lererstatte og klassetilhgrighet. Resultatene indikerte at jo hgyere S@S, desto hgyere grad av
psykososialt klassemilja. Effektstarrelsen av forskjellene mellom de ulike gruppene for S@S
var imidlertid liten (Cohen, 1988). Funnene samsvarer med tidligere forskning, hvor
Torsheim et al. (2004) indikerte at elever fra familier med hgy S@S rapporterte noe hgyere
grad av statte fra medelever enn elever fra familier med lav S@S. Samdal et al. (2016) fant i
tillegg i sin studie at elever med hgy S@S rapporterte hgyere skoletrivsel enn elever med lav
S@S. Det kan empirisk tenkes at leererstatte og klassetilhgrighet til sammen er viktige
forutsetninger for skoletrivsel (Danielsen et al. 2009), som gjar at funnet indirekte kan sees i
sammenheng med denne studiens resultater. Det finnes i tillegg teoretisk stgtte for funnene i
de nevnte studiene. I lys av Bronfenbrenners (1979) utviklingsgkologiske modell, kan
faktorer i eksosystemet, som foreldres gkonomiske stasted, pavirke ungdommers
psykologiske utvikling. I trdd med funn fra innevaerende studie synes forskjeller i psykososialt
klassemiljg og mental trivsel & avhenge av elevers sosiogkonomiske stasted. Til tross for sma
gjennomsnittsforskjeller mellom gruppene, viser funnene at gkonomiske forhold i familien
har effekt pa bade psykososiale faktorer i klassen, samt hvordan eleven faler seg ellers i det

daglige.

8.3 I hvilken grad er det en sammenheng mellom lererstgtte og
mental trivsel for elever i Vgl1?

Resultater fra korrelasjonsanalysene i innevaerende studie viste at leererstgtte hadde den
sterkeste assosiasjonen til mental trivsel (.52), sammenlignet med klassetilhgrighet (.44) og
studiens kontrollvariabler. Dette indikerer en sterk korrelasjonsstyrke mellom elever som
rapporterte hay lererstatte og elever med god mental trivsel (Cohen, 1988). Lererstatte
forklarte tjuesyv prosent av variansen i elevenes skar pa mental trivsel. Med hensyn til at hver
ungdom har sin individuelle vurdering av mental trivsel, synes en forklaringsevne pa tjuesyv

prosent a veere noksa hay.

Sammenhenger mellom leererstgtte og mental trivsel blant ungdom har blitt belyst i tidligere
forskning, bade i norsk- og utenlandsk kontekst, hvor det samlet sett var god dekning for at
det foreligger en sammenheng mellom variablene. Fra de utenlandske studiene fant
eksempelvis Krane et al. (2016) at god lererstgtte kunne assosieres med positiv mental helse

blant elever i Nord-Amerika, basert pa bade kvalitative og kvantitative studier. Likevel har

74



noen studier inkludert andre faktorer som ser ut til & korrelere sterkere med leererstgtte enn
mentale helseutfall. Eksempelvis fant Chirkov og Ryan (2001) at sammenhenger mellom
stotte fra leereren og indre motivasjon var sterkere, enn sammenhengen mellom lererstgtte og
well-being. Likevel samsvarer funnene til Chirkov og Ryan (2001) med funn i innevaerende
studie om at leererstatte gker i takt med well-being. Det er dermed dekning for & hevde at
leererstette pavirker ungdommers helse, pa tvers av ulike livsdomener. Ettersom studiene
baseres pa utvalg fra bade Nord-Amerika (Krane et al., 2016), USA og Russland (Chirkov &
Ryan, 2001), kan det se ut til at sammenhenger mellom laererstatte og positive mentale
helseutfall er et gjeldende fenomen uavhengig av kultur. De utenlandske studiene samsvarer
dermed med funn i inneveerende studie (Capp et al., 2016; Chirkov & Ryan, 2001; Colarossi
& Eccles, 2003; Krane et al., 2016).

I en norsk kontekst, som er mer relevant for inneverende studie, fant vi ogsa empirisk statte
for sammenhenger mellom lererstatte og positive helseutfall. For begge studiene med norske
utvalg (Danielsen et al., 2009; Diseth & Samdal, 2014), var korrelasjonsstyrkene pa forholdet
mellom laererstgtte og mental trivsel pa .31, og dermed ansett som medium (Cohen, 1988). |
og med at studiene baseres pa forskjellige utvalg, innsamlet pa ulike tidspunkt, er det
interessant at de har ngyaktig lik korrelasjonsstyrke. Korrelasjonsstyrken mellom de to
variablene i innevaerende studie var pa .52, og ansett som sterk (Cohen, 1988).
Korrelasjonsstyrken i denne studien var dermed betydelig starre enn bade Danielsen et al.
(2009) og Diseth og Samdal (2014) sine korrelasjonsstyrker. Det kan diskuteres om
forskjellene i korrelasjonsstyrkene muligens kan forklares med utgangspunkt i dimensjoner av
utfallsmalene, da begge studiene malte livstilfredshet (Danielsen et al., 2009; Diseth &
Samdal, 2014). Det kan tenkes at livstilfredshet gjenspeiler et annet underliggende fenomen
enn mental trivsel. Slik det tidligere har blitt nevnt kan det hevdes at mental trivsel i stgrre
grad reflekterer falelser og affekt, mens livstilfredshet i starre grad gjenspeiler elevens
vurdering av eget liv. Det kan for eksempel tenkes at elevens vurdering av eget liv blir en
distansert vurdering som falge av at man sammenligner egne maloppnaelser og

livsoppfatninger med andres.

En annen betraktning og mulig forklaring pa forskjeller mellom resultatene i var studie og de
nevnte norske studiene, er aldersforskjeller i utvalgene. Mens inneveerende studie benyttet et

utvalg i alderen 16-17 ar, hadde Danielsen et al. (2009) et utvalg pa tretten og femtenarige
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elever, hvilket muligens kan forklare forskjellene i korrelasjonsstyrkene. Pa den ene siden kan
det argumenteres for at alder er lite gjeldende for sammenhengen mellom larerstotte

og mental trivsel, i og med at korrelasjonsstyrken mellom variablene var like for
femtenaringer (Danielsen et al., 2009) og Vgl-elever (Diseth og Samdal, 2014). P4 en annen
side, fant studien til Diseth og Samdal (2014) at lererstgtte hadde en hgyere
korrelasjonsstyrke med livstilfredshet for Vgl-elever (r=.31), sammenlignet med elever i
10.klasse (r=.26). Ifalge Cohen (1988) sine indikasjoner pa korrelasjonsstyrke, anses
korrelasjonsstyrken for 10.klassingene a vare liten, mens den for Vgl-elevene anses som
medium. Det kan dermed, med bakgrunn i funnene til Diseth og Samdal (2014), se ut til at
alder har en betydelig effekt pa forholdet mellom laererstette og livstilfredshet, hvor
lererstgtte kan utgjere en starre betydning for elevers mentale helse ved gkt alder. Ettersom
utvalget i innevaerende studie baseres pa elever i Vg1, kan det dermed tenkes a vere sardeles
viktig med god laererstatte, bade ved gkt alder, men ogsa i overgangen fra ungdomsskole til
videregaende skole. Det kan eksempelvis tenkes at en ny laerer-elev-relasjon er mer
avgjerende for Vgl-elevers mentale trivsel, ettersom de preges av et mer nyetablert
klassemiljg enn elever i ungdomsskolen. Med bakgrunn i teorien om PYD, kan
medmennesker i omgivelsene bidra til & styrke individets utvikling (Lerner et al., 2005).
Dersom miljget oppleves som stattende og stimulerende, kan det tenkes at de miljgmessige
endringene som forekommer i overgangen fra ungdomsskole til videregaende kan styrke
elevens mentale trivsel. Lererstatte synes dermed a kunne bidra til elevens positive utvikling i

et forholdsvis nytt klassemiljg.

Enkelte av studiene i litteraturgjennomgangen har undersgkt sammenhenger mellom
lererstgtte og negative mentale helseutfall. For eksempel fant De Wit et al. (2011) og Capp et
al. (2016) at lav leererstatte ble assosiert med lav mental helse og hgy depresjon. Videre
hevdet Wang et al. (2013) i sin studie at lzererstette kunne virke som en forebyggende faktor
for depresjon. Disse studiene vil vaere relevante a se i ssmmenheng med vare funn. Det kan
tenkes at dersom lav lererstgtte assosieres med lav mental helse, kan hgy lererstotte
assosieres med hgy mental trivsel. Disse sammenhengene mellom vare funn og tidligere
forskning er imidlertid ikke ngdvendigvis to motpoler med samme arsaksforhold. Wang et al.
(2013) sin indikasjon pa lzrerstgtte som en forebyggende faktor for lav mental helse kan
implisere at relasjonen mellom leerer og elev er en viktig faktor for elevers mentale helse og

trivsel. Capp et al. (2016) indikerte imidlertid at leererstatte i starre grad kan fremme og
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opprettholde mental trivsel, enn & fungere som en forebyggende faktor for depresjon. Det er
likevel mulig at viktige faktorer for depresjon ikke ble inkludert i studien til Capp et al.
(2016), slik de selv papekte. Capp et al. (2016) hevdet at helsefremmende arbeid, med fokus
pa & fremme elevers mentale trivsel, kunne vaere mer effektivt enn sykdomsforebyggende
tiltak i skolen. Det kan diskuteres hvorvidt antakelsen til Capp et al. (2016) samsvarer med
funn fra inneveerende studie. Denne studien har ikke undersgkt laererstgtte som en
forebyggende faktor for hverken depresjon eller andre helseutfall med en negativ ladning. |
tillegg er ikke utfallsmalet i innevearende studie ment & male eksempelvis depresjon. Lave
verdier kan likevel sees i relasjon til depresjon, slik det fremkommer i brukerveiledningen for
WEMWABS (NHS, 2015). Funnene vare er imidlertid undersgkt med bakgrunn i fagfeltet
helsefremmende arbeid og underbygger statte til at leererstotte virker fremmende for Vg1-

elevers mentale trivsel.

Sammenhenger mellom leererstgtte og mental trivsel blant ungdommer kan forklares pa
bakgrunn av det teoretiske rammeverket. Med utgangspunkt i Bronfenbrenners (1979)
utviklingsgkologiske perspektiv vil lover som oppstar i et makrosystem, pavirke endring og
tiltak i skolen, via implementering gjennom ekso- og mesosystemene. For a skape et godt
psykososialt klassemiljg som fremmer mental trivsel vil dermed forhold fra lovverket, ned til
den enkelte leerer, ha betydning for elevenes mentale trivsel, da skolen kan betraktes som en
del av bade ekso- og mesosystemet. Lererrollen, og laererens ansvar for a tilby elevene
leering, sosialisering og omsorg, kan dermed preges av nye faringer i lovverket (Lindahl,
2007). Det nye lovverket fra august 2017, om at alle som arbeider i skolen skal sikre et trygt
0g godt psykososialt skolemiljg for elevene (Oppleringslova, 1998, § 9a-4), kan dermed
medfare endringer i praksis, ettersom det psykososiale miljget i skolen har fatt et betraktelig
starre fokus. Arbeidet for et godt psykososialt klassemiljg samsvarer ogsa med
stortingsmelding 28, “en fornyelse av kunnskapslaftet” (2015-2016), om at et godt
leeringsmiljg i skolen vil fremme helse, trivsel og leering (Kunnskapsdepartementet, 2015, s.
14). Ettersom resultatene i inneveerende studie viste at effekten av laererstatte bidrog til Vgl-
elevers mentale trivsel, kan de gi statte til at faktorer i skolemiljget kan bidra til gkt mental
trivsel i livet generelt. Det kan dermed spekuleres at vare funn stetter lovverkets fremstilling
av leererens ansvar for a skape et godt psykososialt skolemiljg, som igjen fremmer elevenes

mentale trivsel.
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I Bronfenbrenners (1979) utviklingsgkologiske modell vil elevers psykososiale klassemiljg,
der utviklingen av lererstatte og tilhgrighet finner sted, veere integrert i mikrosystemet. |
motsetning til lovverkets faringer i et makrosystem, pavirker aktgrene (leerer og elev) i
mikrosystemet, hvordan klassemiljget oppleves av den utviklende personen (Bronfenbrenner,
1979). I likhet med Bronfenbrenners (1979) utviklingsgkologiske modell, presenterer teorien
om positiv ungdomsutvikling (Lerner et al., 2005; Lerner et al., 2011) og
selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 2002) hvordan konteksten kan pavirke individets
psykologiske utvikling. Basert pa PYD, representerer skolen en viktig psykososial arena som
kan styrke individet i ungdomsperioden (Lerner et al., 2011). Positiv pavirkning, i form av
leererstette, er ogsa en vesentlig psykososial faktor for individets indre motivasjon, vekst og
trivsel, ifglge selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 2015; Reeve & Jang, 2006). Ifglge
litteraturstudien til Krane et al. (2016) var statte, naerhet og respekt indikatorer pa en god
leerer-elev-relasjon, som har vist seg a vare forenlig med elevers positive mentale helse. Tillit,
valgmuligheter, praktiske rad, forstaelse, aksept og omsorg fra lerer til elev, er noen av
mekanismene malt i leddene til lzrerstgtte i inneveerende studie. Dette indikerer at ulike
mekanismer av lererstgtte har betydning for elevers mentale trivsel, hvilket er i
overensstemmelse med bade empiri og teori (Deci & Ryan, 2002; Lerner et al., 2005; Lerner
etal., 2011; Reeve & Jang, 2006).

8.4 | hvilken grad er det en sammenheng mellom
klassetilhgrighet og mental trivsel for elever i VVg1?

Inneveerende studie fant en statistisk signifikant korrelasjon mellom klassetilhgrighet og
mental trivsel, med medium styrke pa .44 (Cohen, 1988). Korrelasjonsstyrken viste at
variablene hadde delt varians pa nitten prosent. Dersom man sammenligner
korrelasjonsstyrkene mellom klassetilhgrighet og mental trivsel (.44) opp mot korrelasjonen
mellom larerstgtte og mental trivsel (.52), ser man at lererstgtte korrelerte hgyest med mental
trivsel. Resultatene avdekket likevel at hgy klassetilhgrighet var en betydningsfull faktor i det

psykososiale klassemiljget, og kan bidra til gkning i mental trivsel blant VVgl-elever.

Til tross for forskningslitteraturens varierte begrepsbruk for klassetilhgrighet, gir tidligere
forskning totalt sett empirisk stgtte for at elevers folelse av tilhgrighet til medelever kan
assosieres med elevers mentale trivsel. Blant studiene utenfor en norsk kontekst har for

eksempel to longitudinelle studier gitt empirisk stette for at gkt tilhgrighet i skolen predikerte
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gkt livskvalitet og well-being over tid (Gillison et al., 2008; Jose et al., 2012). Studien til
Gillison et al. (2008) kan likevel kritiseres for & ha et for omfattende mal pa livskvalitet.
Ettersom variabelen omfattet ti sveert ulike dimensjoner (f.eks. fysisk og psykologisk well-
being, skonomiske ressurser og familierelasjoner), ble det ikke utdypet hvilken dimensjon av
livskvalitet som hadde effekt pa sammenhengen mellom skoletilhgrighet og livskvalitet. Til
tross for at innevarende studie er en tverrsnittstudie, malt ved ett tidspunkt, kan de
longitudinelle studiene statte opp funn i innevaerende studie, ved a gi empirisk stette for at
elevers tilhgrighetsfalelse kan pavirke elevers falelse av a ha det bra. I en utenlandsk kontekst
ble det ogsa funnet assosiasjoner mellom lav prevalens av mentale helseproblemer og hgy
rapportert skoletilhgrighet (Allen & Kern, 2017). | tillegg fant Colarossi og Eccles (2003) at
stgtte fra jevnaldrende hadde en negativ sammenheng med depresjon. I henhold til alternative
helseutfall, som star i kontrast med var studie, kan ikke funnene sees i direkte sammenheng
med funn fra innevaerende studie. Det papekes imidlertid at funnene indirekte kan underbygge
inneverende studie sitt funn om at tilhgrighet er en viktig faktor for elevenes opplevelse av

trivsel i livet.

Det har blitt funnet empiriske forskningsfunn i norske kontekster som samsvarer med funn fra
innevarende studie. Danielsen et al. (2009) viste at medelev-stgtte hadde en direkte
sammenheng pa livstilfredshet (.32), blant norske elever pa 13 og 15 ar. Til tross for at
innevaerende studie har andre mal pa bade stette fra medelever og livstilfredshet, synes
malene & veare nzrliggende nok til & trekke linjer mellom disse. Malet for klassetilhgrighet i
innevaerende studie malte blant annet i hvilken grad respondenten var enig i at de fleste i
klassen var hjelpsomme, tragstende og viste aksept for hverandre (se Vedlegg 8). Med
bakgrunn i fglgende mekanismer kan det spekuleres hvorvidt klassetilhgrighet muligens
reflekterer dimensjoner av medelev-stgtte. Det bar likevel nevnes at utvalget i studien til
Danielsen et al. (2009) gikk pa ungdomsskolen, og at samspillet mellom de to variablene kan
vaere annerledes pa ungdomsskolen versus videregdende. Denne diskusjonen blir videre
utdypet i slutten mot delkapitlet. Funn fra en norsk studie med gjennomsnittsalder pa 17 ar,
med ngyaktig samme mal pa mental trivsel som i innevaerende studie, viste at ensomhet hadde
en sammenheng med et lavere niva av mental trivsel (Bjernsen et al., 2017). Det kan tenkes at
det & oppleve ensomhet i en klasse, kan vare en motsetning til det a hare til i en klasse. Da

Bjornsen et al. (2017) fant at ensomhet hadde sammenheng med lav mental trivsel blant
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elevene, kan det indikere at tilhgrighet kan assosieres med mental trivsel, noe som samsvarer

med funn i innevaerende studie.

Innenfor rammen av Bronfenbrenner (1979) sin utviklingsgkologiske modell, er bade den
enkelte elev og dens venner pa skolen aktgrer innenfor mikrosystemet. En persons positive
utvikling avhenger av positive relasjoner og samhandling mellom individet og personer i
nermiljget (Bronfenbrenner, 1979; Haugen, 2017). Dette kan i en skolesammenheng forstas
som at en positiv utvikling impliserer at relasjonene mellom elevene i klassen er gode, noe
som samsvarer med funn i denne studien. Innenfor selvbestemmelsesteorien, inneberer
integrering i klassens sosiale fellesskap en tilfredsstillelse av behovet for & tilhgre et sosialt
fellesskap og samver (Deci & Ryan, 2002). Tilfredsstillelse av behovet for tilhgrighet er,
ifalge selvbestemmelsesteorien, essensielt for utvikling av trivsel og psykisk helse (Ryan,
1995). Studiens funn om en positiv sammenheng mellom klassetilhgrighet og mental trivsel,
samsvarer dermed bade med Bronfenbrenners (1979) utviklingsgkologiske modell og
selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 2002), i henhold til viktigheten av gode relasjoner for

utvikling av god mental trivsel.

Utvalget i innevaerende studie hadde gatt pa videregaende i ca atte maneder nar de svarte pa
sparreskjemaet. Ved a starte pa en ny skole, utsettes elevene for et helt nytt klassemiljg, nye
relasjoner og nye inntrykk. Det kan dermed vere interessant a diskutere den teoretiske og
empiriske betydningen av klassetilhgrighet sin effekt pd mental trivsel, i overgangen fra én
skole til en annen. Det psykososiale klassemiljget inngar i Bronfenbrenners (1979)
mikrosystem, hvor elevene stadig er i samspill og relasjon til andre elever. Teoretisk sett, kan
klassetilhgrighet tenkes & vaere avgjerende for den enkeltes mentale trivsel blant elever i Vg1,
seerlig grunnet at de befinner seg i et relativt nytt klassemiljg. En overgang fra ett klassemiljg
til et annet, kan betraktes som en ytre livshendelse sett i sammenheng med kronosystemet, et
tidsperspektiv pa den utviklingsmessige livshendelsen (Bronfenbrenner, 2005). Teorien om
PYD papeker at hvert individ har egenskaper for plastisitet, en forutsetning for ungdommers
effektive interaksjon med miljget (Lerner et al., 2005; Lerner et al., 2011). Med bakgrunn i
PYD kan det tenkes at omgivelsene og medmenneskene i miljget kan forme en slik overgang,
fra en skole til en annen. Det finnes i tillegg empirisk statte for at tilhgrighet er essensielt i en

endringsfase.
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Gillison et al. (2008) og Jose et al. (2012) har i sine longitudinelle studier presisert effekten av
en slik endring, hvor begge studiene hevdet at endring i skoletilhgrighet, over tid, predikerte
endring i livskvalitet og well-being. Det er bemerkelsesverdig at Jose et al. (2012) ikke fant
en sammenheng mellom tilhgrighet til jevnaldrende og well-being over tid. Malet pa
tilhgrighet til jevnaldrende refererte til venner bade i og utenfor skolen. Det var imidlertid kun
ett ledd som malte tilhgrighet til medlever i klassen. Malet ser dermed ut til & dekke
tilhgrighet i flere kontekster enn kun i klassemiljget. Jose et al. (2012) fant at kun tilhgrighet
til skolen predikerte well-being over tid. Malet pa tilharighet til skolen inneholdt tre ledd
relatert til lzerer-elev-relasjonen (Jose et al., 2012). Da disse leddene bidro til predikeringen av
well-being ved alle malingene, underbygger funnet stgtte til resonnementet vi tidligere draftet
om at leereren ser ut til & ha en viktig funksjon i denne endringsfasen. Samlet sett, indikerer
resonneringen at tilhgrighet i skolen, sa vel som statte fra leerer, kan veere viktige faktorer i
overgangen til en ny skole med et nytt klassemiljg.

8.5 I hvilken grad predikerer lererstatte og klassetilhgrighet
mental trivsel nar det tas hensyn til kjgnn, studieretning og S@S?
Basert pa de positive korrelasjonene bade mellom lzrerstgtte og mental trivsel, og
klassetilhgrighet og mental trivsel, var det gnskelig & tydeliggjare hvor viktig lererstgtte og
klassetilhgrighet var for & forklare variansen i mental trivsel nar det ble tatt hensyn til
forskjeller i kjgnn, studieretning og S@S. Hierarkisk multiple regresjonsanalyser ble i denne
studien utfart for hele utvalget (Modell 1), separat for gutter og jenter (Modell 2), og separat
for yrkesfaglig og studieforberedende studieretning (Modell 3). De ulike modellene vil i dette

delkapittelet bli diskutert hver for seg, opp mot tidligere forskning og teori.

I regresjonsanalysen for hele utvalget (modell 1) forklarte leererstatte og klassetilhgrighet
sammen 32 prosent av variansen i mental trivsel. Basert pa tidligere forskningsfunn fra
litteraturgjennomgangen var det ikke seerlig overraskende at de to psykososiale faktorene i
klassemiljget er viktige for elevenes mentale helse. Det var neermest forventet at laererstgtte
og klassetilhgrighet skulle forklare en del av variansen i mental trivsel med bakgrunn i
viktigheten av tilfredsstillelse av tilhgrighet, samt betydningen av autonomistatte, for
utvikling av positiv helse (Deci & Ryan, 2002). Med tanke pa kompleksiteten i en persons
mentale trivsel, er det imidlertid bemerkelsesverdig at de forklarer sapass mye. I henhold til

Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell (1979) kan det forventes at flere andre

81



dimensjoner, enn to psykososiale forhold i skolekonteksten, pavirker elevenes mentale trivsel.
Inklusjon av elevenes oppfatning pa familiens gkonomi (S@S), som en del av mikrosystemet,
ga imidlertid et lavt bidrag (B=.08, p < .05). Inklusjon av bade kjonn, SOS og studieretning
forklarte et tillegg pa 2 prosent av variansen i Vgl-elevenes mentale trivsel. Det kan
diskuteres hvorvidt dette er markant. At inklusjon av S@S ga et lite bidrag til a forklare
elevenes mentale trivsel var noe overraskende da det fra forskningsfeltet er stor enighet om at
S@S har betydning for mental helse (f.eks. Bjgrnsen et al., 2017; Dahl et al., 2004; Samdal et
al., 2016; Sletten & Bakken, 2016). Nar det er sagt kan det tenkes & vere utrolig mange andre

faktorer som innvirker pa en ungdoms falelse av a trives i livet.

I modell 2, som ble stratifisert pa kjgnn, forklarte leererstgtte alene 20 prosent av variansen i
mental trivsel for jentene, og 28 prosent for guttene (steg 1). Leererstatte og klassetilhgrighet
(steg 2) forklarte sammen 30 prosent for jentene og 32 prosent for guttene. Resultatene
indikerte at leerere som oppfattes som stgttende overfor sine elever, kan betraktes som meget
viktige ngkkelpersoner i ungdommers liv. For guttene ga klassetilhgrighet (steg 2) en gkning
pa kun 4 prosent, og viser dermed betydningen av hvor viktig lererstgtte er for guttenes
mentale trivsel, sammenlignet med klassetilhgrighet. | og med at modellen forklarte sapass
mye mer for jentene ved inklusjon av klassetilhgrighet, synes klassetilhgrighet & veere serlig
viktig for jenter, sammenlignet med gutter. Funnene kan sees i sammenheng med tidligere
forskning, tatt i betraktning at den er basert pa korrelasjonsanalyser og ikke
regresjonsanalyser. Danielsen et al. (2009) fant ingen signifikante kjgnnsforskjeller i
sammenhenger mellom larerstgtte og livstilfredshet. Funnene samsvarer med denne studiens
korrelasjonsanalyser, men synes & veere noe motstridende til regresjonsanalysene i
inneveerende studie. Videre ga inklusjon av studieretning og S@S (steg 3) ingen signifikante
bidrag. Det vil si at leererstatte og klassetilhgrighet sin betydning pa jenter og gutters mentale
trivsel trolig ikke blir pavirket av om de gar yrkesfag eller studieforberedende, eller hvorvidt
foreldrene har god eller darlig gkonomi. Dette funnet kan forklares ved strukturer i dagens
samfunn, hvor West (2009) hevder at jevnaldrende har fatt en stgrre betydning for
ungdommers mentale helse, i motsetning til sosiogkonomiske ulikheter i samfunnet. Hvilke
ressurser og utfordringer ungdommene magter i relasjon til andre synes dermed a veere

betydelige for ungdommers mentale trivsel.
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I modell 3, som ble stratifisert pa studieretning, forklarte lererstatte og klassetilhgrighet
sammen 31 prosent av variansen i mental trivsel for yrkesfaglige elever, og 36 prosent for
studieforberedende elever (steg 2). Inklusjon av kjgnn og S@S (steg 3) ga signifikante unike
bidrag, foruten om S@S for yrkesfaglige elever. Dette indikerer at variasjonen i mental trivsel,
for yrkesfaglige elever, avhenger av hvilket kjgnn de har, men ikke om de selv rapporterer
familiens gkonomi som god eller darlig. For studieforberedende elever viste begge
kontrollvariablene seg & veare betydelige. Dette indikerer at studieforberedende elevers
mentale trivsel i noen grad avhenger av deres oppfattelse av om familien har god, middels
eller darlig rad, samt om de er gutt eller jente. Nar alle variablene ble tatt hgyde for (i steg 3),
forklarte lererstotte (f=.40) dobbelt sd mye av variansen i mental trivsel, sammenlignet med
klassetilharighet (B=.21) for yrkesfaglige elever. Dette indikerer at leererstatte hadde en
betydelig sterre forklaring pa yrkesfaglige elevers variasjon i mental trivsel, sammenlignet
med betydningen av klassetilhgrighet pa mental trivsel. Funnet kan ha praktiske
implikasjoner, hvilket blir utdypet under implikasjoner for helsefremmende praksis. Hvorvidt
funnene er i overensstemmelse med tidligere forskning kan imidlertid ikke drgftes, da det ikke

har blitt kontrollert for studieretning i studier med lignende innfallsvinkel.

Funn fra regresjonsanalysene kan sees i sammenheng med studiens teoretiske rammeverk.
Den enkelte elev, med sine ulike behov og forutsetninger, befinner seg i midten av alle de
ulike samfunnssystemene i Bronfenbrenners utviklingsgkologiske modell (1979). Tatt i
betraktning at samtlige norske elever tilbringer en fjerdedel av sine vakne timer pa skolen
(Naidoo & Wills, 2009), er det grunn til & tro at det psykososiale klassemiljget pavirker
elevenes mentale trivsel i stor grad. Funn fra regresjonsanalysene viste til gruppeforskjeller
med hensyn til klassemiljgets effekt pa mental trivsel. | trad med Bronfenbrenner sin modell
(1979), ma dermed elevenes subjektive forstaelse og opplevelse vektlegges, nar man forsgker
a tilegne seg kunnskap om hvordan det psykososiale klassemiljget innvirker pa elevenes
mentale helse. Fra et teoretisk perspektiv kan det forklares ved at jenter og gutter har ulike
behov. Det finnes flere relevante teorier som forklarer utviklingen av kjgnnsroller (Haugen,
2017). Slike teorier har ikke blitt utdypet i denne studien grunnet tidsmessige begrensninger,
men viser imidlertid til at det eksisterer teoretiske forklaringer for biologiske- og kognitive
kjennsforskjeller. I henhold til Bronfenbrenner (1979) kan det forstas som at ungdommer
tilegner seg kunnskap om kjgnnsrelatert veeremate i mikrosystemet. Etterhvert som den
enkelte eldres, kan innvirkningen fra samtlige gkosystem prege utvikling av kjennsidentitet,

da Bronfenbrenner (1979) antyder at mennesker i alle aldre er i stadig utvikling. Det er
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dermed ikke overraskende at faktorer i det psykososiale klassemiljget pavirker den enkelte

elevs mentale trivsel, i ulik grad.

Basert pa manglende empiri om gruppeforskjeller pa sammenhenger mellom psykososialt
klassemiljg og mental trivsel, bidrar denne studien med nye funn. Dette kan ha implikasjoner
for hvordan man bar utvikle helsefremmende tiltak i skolen, og hvilke grupper man bgr
fokusere mest pa nar tiltakene har som mal & forbedre elevers mentale trivsel. Dette blir
videre diskutert under implikasjoner for helsefremmende praksis.

8.6 | hvilken grad medierer klassetilhgrighet forholdet mellom
leererstgtte og mental trivsel?

Resultatene fra denne studien viste at klassetilhgrighet delvis medierte sammenhengen
mellom larerstgtte og mental trivsel. Til tross for at klassetilhgrighet ikke medierte hele
sammenhengen, indikerer funnene i denne studien at klassetilhgrighet har en viktig
mellomliggende funksjon mellom Vgl-elevers rapportering av lererstgtte og mental trivsel.
Forholdet blir videre drgftet i henhold til tidligere forskning og studiens teoretiske

rammeverk.

Danielsen et al. (2009) og Danielsen (2012) fant i sine studier at skoletrivsel delvis medierte
forholdet mellom laererstgtte og livstilfredshet, basert pa samme utvalg. | Danielsen (2012) sin
diskusjon legger hun frem en mulig forklaring pa at arsaken til medierings-resultatet kan
skyldes at variabelen for skoletrivsel reflekterer hvorvidt elevene faler seg inkludert i det
psykososiale lzeringsmiljget pa skolen. Det a like seg pa skolen kan, ifglge Danielsen (2012),
komme av at elevens behov for tilhgrighet blir tilfredsstilt. Slik Danielsen et al. (2009)
hevder, kan skoletilhgrighet reflektere et domene av fellesskap (communion). Dessuten
hevder Danielsen (2012) at norske skolepolitiske dokumenter ofte relaterer skoletrivsel til
behovet for tilhgrighet. Dette ser man blant annet i stortingsmelding om kvalitet i skolen fra
2007-2008, hvor trivsel i skolen (grunnskole og VGS) males ved spersmal som “Trives du
sammen med elevene i gruppen/klassen din?” (Kunnskapsdepartementet, 2008, s. 21).
Spersmalene om skoletrivsel reflekterer i tillegg trivsel pa skolen generelt og i friminuttene
(Kunnskapsdepartementet, 2008). Indikasjoner pa at skoletilhgrighet ser ut til a brukes
synonymt med skoletrivsel og inkludering i skolens leeringsmiljg (Danielsen, 2012), far
betydning for innevarende studie. Dersom Danielsen et al. (2009) og Danielsen (2012) sin

variabel for skoletrivsel kan assosieres med elevers tilhgrighet, kan det sies at funnene deres
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samsvarer med resultatene i inneverende studie om at klassetilhgrighet delvis medierte

forholdet mellom leererstatte og mental trivsel.

Tidligere forskning har dokumentert at laerer-elev-relasjonen hadde en signifikant positiv
effekt pa tilhgrighet (Allen & Kern, 2017; Roeser et al., 1996). Roeser et al. (1996) fant i sin
studie at forholdet mellom laerer-elev og positive falelsesmessige opplevelser pa skolen hadde
en indirekte effekt som kun var signifikant gjennom tilhgrighet. Forskningsfunnene indikerte
dermed at klassetilhgrighet fungerte som en mediator for forholdet mellom lererstgtte og
positive opplevelser i skolen (Roeser et al., 1996). Roeser et al. (1996) har imidlertid benyttet
et helseutfall som kun reflekterer fglelsesmessige opplevelser i skolen. Utfallsmalet viser
dermed ikke til elevenes mentale helse utenfor skolekonteksten, slik innevarende studie har
gjort. Til tross for dette, bidrar forskningsfunnene til relevant kunnskap om hvilke faktorer
som skaper og fremmer trivsel i skolen, og hvordan dimensjonen av disse faktorene utspiller
seg. Som tidligere nevnt, hevdes skoletrivsel teoretisk og empirisk sett & veere en sentral
komponent i ungdommers generelle helse og trivsel (Danielsen et al., 2009; Diseth & Samdal,
2014; Huebner & Gilman, 2006; Jiang et al., 2013).

I meta-analysen til Allen og Kern (2017) ble det funnet empirisk statte for at leererstgtte hadde
starst effekt pa skoletilhgrighet, sasmmenlignet med stgtte fra jevnaldrende. Sammen med
annen forskningslitteratur, som har vist sammenhenger mellom lererstgtte og mental trivsel,
kan funnene til Allen og Kern (2017) stette denne studiens funn om at leererstatte pavirker
tilhgrighet. Skoletilhgrighet ble imidlertid malt ved hvordan den enkelte elev vurderte sitt
forhold til andre i skolens sosiale miljg (Allen & Kern, 2017). Det kan diskuteres om Allen og
Kern (2017) sitt mal pa skoletilherighet tilsvarer malet “klassetilherighet” i innevaerende
studie, 1 sterre grad enn Allen og Kern (2017) sitt mal pa “stette fra jevnaldrende”. Til tross
for at Allen og Kern (2017) sin variabel for skoletilhgrighet muligens kan relateres til
Klassetilhgrighet, refererer likevel begrepet til andre i skolens sosiale miljg, som eksempelvis

leerer, rektor og elever fra andre klassetrinn.

Teoretisk sett kan det tenkes at tilhgrighet medierer forholdet mellom laererstgtte og mental
trivsel. Innenfor rammen av selvbestemmelsesteorien, hevder Ryan (1995) at autonomistatte
er en forutsetning for & oppleve tilhgrighet og integrerende prosesser. I en skolesammenheng

kan dette forstds som at en autonomistgttende laerer kan bidra til & fremme
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integreringsprosesser og saledes mate elevenes behov for tilhgrighet. Det kan tenkes at laerere,
gjennom egen vaeremate og holdninger, kan etablere en sosial atmosfaere overfor elevene i
klassen, bade individuelt og pa gruppeniva. Mellommenneskelig tilhgrighet relateres til en
opplevelse av a bli verdsatt av andre personer, respektert og likt (Reeve, 2009). Ettersom
inneverende studies variabel for lererstgtte maler flere av disse forholdene, kan det se ut til at
elevers positive forhold til leereren bidrar, totalt sett, som en emosjonelt stgttende faktor for
mellommenneskelig tilhgrighet. Resonnementet viser dermed at stgttende forhold fra leerer til
elev, kan tilfredsstille elevenes behov for tilhgrighet. | trad med selvbestemmelsesteorien
(Deci & Ryan, 2015; Ryan, 1995; Ryan & Deci, 2000), vil tilfredsstillelse av behovet for
tilhgrighet videre fremme vekst og trivsel. Dette samsvarer med funnene fra
medieringsanalysen i innevarende studie, hvor lererstgtte bade hadde en direkte effekt og en
indirekte effekt (via klassetilhgrighet) pa mental trivsel.

Leererens positive pavirkning pa integreringsprosesser blant elevene kan ogsa sees i
sammenheng med positiv ungdomsutvikling. PYD-perspektivet antar at nar ungdommer
innehar de positive egenskapene, omtalt som “The Five Cs” (kompetanse, selvtillit, personlige
kvaliteter, relasjoner og omsorg), kan de betegnes som ungdommer som trives (Lerner et al.,
2005; Lerner et al., 2011). Ved at lzereren fokuserer pa a styrke disse egenskapene, kan det
forstas som at lzereren tilrettelegger for et inkluderende klassemiljg, som falge av god
klasseledelse. Ungdommer som trives vil realisere en sjette C, (“‘contribution”), og vil slik
bidra til & ta ansvar for andres positive ungdomsutvikling (McKay et al., 2011). Slik kan den
enkelte elevs tilfredsstillelse av for eksempel kompetanse fare til at vedkommende tar ansvar

for & bidra aktivt til andres trivsel i klassemiljget.

Oppsummerende kan man dermed, i trad med bade teori, tidligere forskning og funn fra
inneveerende studie, hevde at stette fra leereren kan bidra til & fremme elevenes mentale trivsel
direkte, samt via klassetilhgrighet. Det er imidlertid svart fa medieringsanalyser pa de
relevante variablene, og dermed ingen empirisk forskning som direkte stgtter funnene fra
medieringsanalysen i denne studien. Funnene bidrar dermed til noe unikt for & forsta
mekanismene i et psykososialt klassemiljg, relatert til mental trivsel. I likhet med andre unike
funn fra denne studien, vil ogsa funn fra medieringsanalysen kunne fa implikasjoner for

forskning og praksis, hvilket blir diskutert senere i oppgaven.
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8.7 Metodiske betraktninger

Falgende delkapittel vil trekke frem hva som er styrker og svakheter med studien og hva vi
eventuelt kunne ha gjort annerledes. A belyse studiens styrker og svakheter er samtidig viktig
for & tydeliggjere hvorvidt funn fra innevarende studie er gyldige og palitelige.

Det paminnes om prinsipper for tolkingsmangfold ved gjennomgang av metodiske
betraktninger. Ifalge Hellevik (1999) kan man aldri trekke en riktig slutning basert pa at én
bestemt tolkning er i samsvar med tendenser man har funnet i materialet. Det vil si at en
tendens i innevarende studie vil kunne tenkes a ha mange mulige forklaringer. Vi kan likevel
bygge tiltro til forklaringene ved & basere dem pa resultater, teori og tidligere forskningsfunn.
Samtidig er det hensiktsmessig & indikere at samtlige deler av studien kan sies a ha blitt
kvalitetssikret i starre grad ved at vi er to som skriver sammen, sammenlignet med
masteroppgaver hvor man tolker, skriver og arbeider alene. Slik det velkjente og gamle
ordtaket lyder, ‘tenker flere hoder bedre enn ett’. Samtidig som forskningsprosessen har hatt
to ulike hoder som har analysert, kritisert og diskutert, har ogsa to ulike veiledere bidratt til
gode vurderinger og konstruktive tilbakemeldinger i alle deler av prosessen. Det kan dermed
underbygges tiltro til at kvalitetssikringen i inneveerende studie er god, hvilket bidrar til a
styrke studiens gyldighet og generaliserbarhet.

8.7.1 Generaliserbarhet

Studien har bade styrker og svakheter nar det gjelder studiens evne til & generaliseres, og det
kan diskuteres om utvalget i studien er representativt for hele Norges VVg1-populasjon eller ei.
En styrke med studiens utvalg er at det kan anses som stort, med noenlunde jevn fordeling av
gutter og jenter (55.1 prosent gutter). Med et hgyt antall deltakere kan man med hgyere
sikkerhet anta at resultatene reflekterer hvordan resultatene hadde veert dersom hele Vg1-
populasjonen hadde deltatt i studien (Befring, 2007; Fekjer, 2016). Skolene i utvalget var
imidlertid selvselekterte, noe som kan bidra til & svekke representativiteten i studien. Det er en
mulighet for at skolene som meldte sin interesse for undersgkelsen er annerledes enn skolene
som ikke meldte sin interesse nar det gjelder variablene malt i denne studien. Skolene som
meldte sin interesse for undersgkelsen, ble imidlertid randomisert inndelt i
intervensjonsgruppene og kontrollgruppene (Larsen et al., 2018). Dette sikrer at det er

tilfeldig hvem som fikk intervensjon og hvem som havnet i kontrollgruppen. Videre har
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inneveerende studie kun benyttet kontrollgruppen, noe som sikrer at utvalget ikke er farget av

et helsefremmende tiltak og bidrar saledes til & styrke studiens validitet.

8.7.2 Tverrsnittstudie (kausalitet)

Denne studien er en tverrsnittstudie, hvilket betyr at dataene er innsamlet pa ett tidspunkt. En
fordel med denne typen studie er muligheten for & samle inn store mengder data pa kort tid.
Man far dermed tilgang til mye informasjon om et utvalg, og muligheten til & undersgke flere
sammenhenger pa kort tid. | tillegg hevdes det at korrelasjonsanalyser i tverrsnittstudier gir et
realistisk bilde av virkeligheten, noe blant annet eksperimentelle studier kan kritiseres for &
ikke gjare (Polit & Beck, 2017). Tverrsnittstudier bidrar ogsa til a bygge bro over gapet
mellom teori og virkelighet (Ringdal, 2013). En kjent svakhet med tverrsnittstudier derimot,
er at det ikke er mulig a fastsla retningen av korrelasjonene mellom variablene, som gjer at
man ikke kan predikere en mulig “drsaksforbindelse”. Eksempelvis kan man ikke fastsla at
leererstette er arsaken til mental trivsel, eller motsatt. Det kan imidlertid diskuteres hvorvidt
man bgr ha som mal a fastsla slike arsaksforbindelser, med grunnlag i en kompleks verden
hvor flere miljefaktorer kan ha betydning for individet. Vi kan likevel uttale oss om
sammenhengene mellom variablene, og benytte teori og tidligere forskning for & underbygge
refleksjonene i denne studien. Det finnes bade teoretisk og empirisk forankring for at
arsakssammenhenger mellom faktorer i klassemiljget og mental trivsel er gjensidig. Teoretisk,
kan det skilles mellom to ulike forstaelser for hvordan mental trivsel etableres hos
ungdommer. ‘Bottom-up’ er en forstaelse som antar at en persons tilfredshet i livet generelt er
en vurdering av tilfredsheten innen ulike livsdomener, slik som skole og fritid (Pavot &
Diener, 2008). ‘Top-down’ derimot, vektlegger at individets vurdering av tilfredshet 1 ulike
livsdomener i stor grad er pavirket av personens generelle livstilfredshet (Pavot & Diener,
2008). Pavot og Diener (2008) hevder at en persons livstilfredshet er et produkt av begge
tilneermingene. Det kan i denne diskusjonen tenkes at sammenhenger mellom psykososialt
klassemiljg og mental trivsel kan forklares gjennom begge tilnzermingene; gjennom en
“bottom-up”-tilneerming kan elevenes vurdering av livsdomenene, herunder skolen, bidra til
elevenes mentale trivsel. Gjennom “top-down”-tilneermingen, kan det tenkes at elevenes grad
av mental trivsel pavirker elevenes rapportering av psykososiale faktorer i skolen. De
gjensidige arsakssammenhengene underbygges av Gillison et al. (2008) og Jose et al. (2012),
som har belyst at ulike former for tilhgrighet og mentale helseutfall har en gjensidig

pavirkning.
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8.7.3 Spgrreskjemaets oppbygning

Det kan diskuteres hvorvidt de selvrapporterte dataene er reelle, pa bakgrunn av at
spgrsmalene om mental trivsel, leererstette og klassetilhgrighet er listet noksa sent i
sparreskjemaet. Av 58 spgrsmal totalt, er klassetilhgrighet nr. 49, lzrerstgtte nr. 50 og mental
trivsel nr. 53. Det kan tenkes at respondentene ble trgttere av a besvare spgrsmalene jo lengre
ned i sparreskjemaet de kom. Antagelsen underbygges av et mgnster i antallet missing, som
gkte jo mer sparreskjemaet naermet seg slutten. Fra spgrsmalet om klassetilhgrighet og fire
sparsmalskategorier ned, gkte missing-verdien med 34 respondenter. Gjennom en systematisk
innfaring i intervjuforskning, har Mordal (1989) laget en sjekkliste for spgrsmalsutforming,
hvor hun problematiserer rekkefalgen sparsmalet er innordnet i. Dersom spgrsmalet kommer
for sent til & vekke respondentenes oppmerksomhet og interesse for et tema, muliggjer det en
begrensning ved spgrreskjemaet (Mordal, 1989). I tillegg hevder Halvorsen (2008) at
rekkefglgen pa sparsmalene kan pavirke svarfordelingen, hvor en tretthets-effekt gjor seg
gjeldende dersom sparreskjemaet inneholder for mange sparsmal. Det kan dermed tenkes at
studiens resultater ville sett annerledes ut dersom skalaene malt i innevarende studie var listet
tidligere i sparreskjemaet. Hvorvidt spgrreskjemaets oppbygning er avgjgrende for studiens
gyldighet er en av ulempene ved selvrapporterte data. Ved subjektive rapporteringer har man
som forsker ikke muligheten til & fa besvart “hvorfor’ respondenten ikke har svart pa alle
spgrsmalene, noe man kunne fatt utdypet ved en kvalitativ tilneerming som vi tidligere har
diskutert i metodekapitlet. Likevel er ingen av dagens metoder uten svakheter og det hadde

imidlertid veert vanskelig & male denne typen fenomen pa andre mater.

8.7.4 Maleinstrument

Alle maleinstrumentene i innevaerende studie er validerte og standardiserte. I tillegg hadde
alle variablene en god intern konsistens, og styrker dermed studiens reliabilitet. Det kan
diskuteres hvilken betydning det har for oppgaven at utfallsmalet er malt ved WEMWABS, i
motsetning til livstilfredshet, serlig nar de fleste andre studier pa forskningsfeltet, med et
positivt mal pa mental helse, har benyttet sistnevnte. Dersom utfallsmalet hadde blitt malt ved
livstilfredshet, hadde vare resultater vaert mer sammenlignbare med andre studier, som
eksempelvis studien til Diseth og Samdal (2014) og Danielsen et al. (2009). | henhold til
forskjellige utfallsmal enn andre relevante studier, har det vaert vanskelig a si noe om arsaken
I variasjonen i resultatene. Studien har imidlertid kontinuerlig tydeliggjort og reflektert rundt

utfallsmalet til well-being, herunder mental trivsel, og vert papasselig med a foreta direkte
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sammenligninger til forskningsstudier med andre nyanser og utfallsmal av begrepet. Til tross
for at dataene ville blitt mer sammenlignbare, synes livstilfredshet og mental trivsel &
gjenspeile ulike dimensjoner. Slik vi tidligere har forklart synes mental trivsel & dekke affekt
og falelser (hedonisme) i starre grad enn livstilfredshet, som fokuserer mer pa individets
vurdering av eget liv (Helsedirektoratet, 2015b; Kahneman & Deaton, 2010). Pa bakgrunn av
litteraturgjennomgangen og resultatene i inneveerende studie, kan det hevdes at mental trivsel
har sterkere sammenheng med leererstgtte enn hva livstilfredshet har. Tatt i betraktning at
tidligere studier muligens gnsket a inkludere bade et eudaimonisk og hedonisk aspekt av well-
being, kan det likevel argumenteres for at leererstatte har en sterkere korrelasjon til mental
trivsel (WEMWABS), enn livstilfredshet. Dette innebeerer at folelser og affekt i sterre grad
assosieres med leererstatte, og muligens klassetilhgrighet, enn hva kognisjon og vurdering av
eget liv gjar. Dette kan ha implikasjoner for videre forskning, som blir diskutert under

implikasjoner for videre forskning.

En mulig begrensning eller svakhet ved studien er den generelle diskusjonen om hvorvidt
man kan operasjonalisere selvrapportert hedonisk mental helse. Uavhengig av hvilket begrep
oppgaven hadde valgt, ville denne diskusjonen veert sentral. Man kan stille seg kritisk til om
man i lgpet av noen fa sekunder kan tallfeste subjektiv livstilfredshet, slik Vittersg (2013)
undrer. N&r det er sagt, synes mental trivsel & dekke mer utfoldelse, enn livstilfredshet. A
sikre en hgy innholdsmessig validitet er utfordrende nar man maler mental helse, hvor man
ikke har en objektiv fasit & sammenligne med (Halvorsen, 2008). Kahneman (1999) papeker
at vare egne vurderinger av folelser i ettertid (“remembered utility”) ikke er sarlig pélitelige. I
og med at studiens utfallsmal sper om opplevelser og falelser de to foregaende ukene, er
denne kritikken gjeldende for denne studien. Til tross for at det spesifiseres i sparreskjemaet
at man skal besvare utsagnene for de to siste ukene, kan det tenkes at respondenten blir
opptatt av alle falelser vedkommende har hatt over en lengre periode, hvor de to foregaende
ukene blir litt diffuse. For & oppna et mest mulig subjektivt mal pa mental helse, anbefaler
Kahneman (1999) dermed & hyppig méle behag eller ubehag i gyeblikket (“experienced
utility”’). En slik metode ville muligens gitt andre resultater i denne studien, men ble likevel

ikke gjennomfart grunnet studiens ressursmessige begrensninger.

En mulig begrensning ved formuleringen av spgrsmalene for lrerstgtte, var at elevene ble

bedt om & rapportere stgtte fra flere leerere, og ikke kun én laerer, slik vi problematiserte i

90



metodekapitlet. Elevens rapporterte opplevelse av stotte fra leerer kan variere stort fra leerer til
leerer, og det kan vaere utfordrende for eleven a finne en gjennomsnittlig totalvurdering av alle
lzererne de har. | det norske skolesystemet har alle elever én kontaktleerer, og det kan tenkes at
denne laereren er hovedkilden for elevens opplevelse av lererstgtte i skolen. Det kan dermed
spekuleres i hvorvidt resultatene i denne studien hadde veaert annerledes dersom

sparreskjemaet spesifiserte hvilken faglig leerer som skulle vurderes.

Studier omkring S@S bar, ifalge Eikemo (2008), inneholde utdanning, inntekt og klasse.
Denne studiens mal pa S@S inneholder kun elevenes vurdering av foreldrenes gkonomi, og
det kan dermed diskuteres om malet pa S@S er for lite nyansert. Dersom malet er for lite
nyansert, vil det ikke reflektere S@S godt nok til a presisere hvilken betydning S@S har for
sammenhengene mellom psykososialt klassemiljg og mental trivsel. Da det tildelte datasettet
inneholdt variabler om far og mors utdanningsniva, kunne det i innevearende studie veert lurt a
kombinere foreldres rad og utdanningsniva i variabelen for S@S. Dette kunne ogsa gitt andre
resultater. Det kan dermed vare muligheter for at sosiogkonomiske ulikheter hadde veert mer
eller mindre synlige pa sammenhengene mellom psykososialt klassemiljg og mental trivsel
dersom kontrollvariabelen var malt annerledes. En norsk tverrsnittstudie har imidlertid funnet
en sterkere sammenheng mellom foreldres gkonomi og mentale helseutfall, ssmmenlignet
med foreldres utdannelse, blant elever i alderen 11-13 ar (Bge et al., 2012). | tillegg avdekket
en frekvensfordeling at en hey prosentandel hadde svart “vet ikke” pa spersmal om far (29%)
og mor (25%) sin hgyeste utfgrte utdanning. Basert pa tidligere forskningsfunn og naturen i
studiens datasett, ble det besluttet & ikke inkludere variablene i analysene. Nar det er sagt, kan
det sees som en svakhet at malet pa familiens rad ikke inneholdt et svaralternativ for
respondenter som var usikre pa foreldrenes gkonomi. Likevel kan det tenkes at ungdommer i
alderen 16-17 ar har en bedre indikasjon pa foreldrenes gkonomi, sammenlignet med

kunnskap om foreldrenes utdannelsesbakgrunn.

8.7.5 Statistiske analyser

I denne studien har flere av analysene blitt justert for flere forhold (kjgnn, studieretning og
S@S). Det er likevel sannsynlig at flere andre forhold har innvirkning pa forholdet mellom
psykososialt klassemiljg og mental trivsel, eksempelvis alder og familieforhold, som ikke ble
kontrollert for i innevaerende studie. Fra studiens hovedfunn indikerte medieringsanalysen at

klassetilhgrighet hadde en delvis medierende effekt pa forholdet mellom lzrerstatte og mental
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trivsel. At forholdet kun er delvis mediert er ikke serlig uventet i og med at leererstatte kan
pavirke mental trivsel pa andre mater, enn gjennom gkt klassetilhgrighet. Generell
mestringsevne, skolekompetanse, akademisk motivasjon og selvtillit er eksempler pa andre
mekanismer som kan veere i samspill i relasjonen mellom lzererstgtte og mental trivsel
(Chirkov & Ryan, 2001; Colarossi & Eccles, 2003; Danielsen et al., 2009). Det kunne
eksempelvis vert interessant a undersgke hvorvidt tilfredsstillelse av behovet for kompetanse
hadde betydning for samspillet mellom lererstatte og mental trivsel (med WEMWBS som
utfallsmal), da det finnes bade teoretisk og empirisk stgtte for at dette behovet er viktig for
ungdommers livstilfredshet og utvikling (Danielsen et al., 2009; Deci & Ryan, 2015; Lerner
et al., 2005; Lerner et al., 2011; Samdal & Torsheim, 2012). Disse variablene ble imidlertid
ikke inkludert i analysene grunnet oppgavens omfangsmessige begrensning, men viser heller
til kompleksiteten av andre psykososiale faktorer som kan bidra til mental trivsel.

8.8 Implikasjoner for videre forskning

Funn fra inneveaerende studie bidrar til utvidet kunnskap pa feltet og viser temaets
kompleksitet. Denne studien har undersgkt to av flere mulige psykososiale faktorer fra
skolehverdagen som kan pavirke elevers mentale trivsel. Pa grunnlag av studiens omfang har
det fart til begrensninger i inneveerende studie, hvor det er behov for at videre forskning
belyser dette. Studien danner saledes grunnlag for videre forskning og hypoteser.

Det er behov for & fremme fokus pa instrumentell- og emosjonell statte fra larer til elev
gjennom forskning. Det vil dermed veere essensielt & utvikle og evaluere intervensjoner som
fremmer en god lerer-elev-relasjon. For a oppna gode intervensjoner, ma man ha kunnskap
om hvilke faktorer som kan fremme lzrerstatte. Det er dermed ngdvendig a undersgke hvilke
prosesser og karakteristikker hos leereren som fremmer elevenes opplevelse av lererstatte. A
undersgke ungdommers opplevelse av psykososialt klassemiljg og deres mentale trivsel
gjennom kvalitative intervju vil gi innsikt i hvordan laereren praktiserer instrumentell- og
emosjonell stgtte, samt hvilke mekanismer hos laereren som bidrar til god tilhgrighet.
Samtidig kunne kvalitativ forskning gitt en dypere forstaelse av hvordan miljgmessige og
individuelle endringer (f.eks. foreldres skilsmisse eller kjerlighetssorg) pavirket elevenes
rapportering av mental trivsel, basert pa de to foregaende ukene. Ved bruk av bade kvalitative
og kvantitative metoder for a skape effektive intervensjoner, kan dette resultere i positiv

utvikling og mental trivsel blant ungdom.
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Det er i tillegg behov for ytterligere forskning pa kjgnnsforskjeller nar det gjelder faktorer pa
skolen som pavirker ungdommers mentale trivsel. Basert pa denne studiens funn og tidligere
forskning er det grunn til a tro at psykososiale faktorer i skolen pavirker jenters og gutters
mentale trivsel ulikt. For videre forskning vil det ogsa vere aktuelt & undersgke forskijeller i
studieretning, ettersom funn fra inneverende studie avdekket forskjeller i psykososialt
klassemiljg. Det hadde dermed veert gnskelig med gkt kunnskap relatert til forskjeller i
praktisk og teoretisk utforming av undervisningen.

WEMWBS-skalaen er forholdsvis ny og lite benyttet i forskning pa psykososiale
miljefaktorer i skolen og elevers mentale trivsel. Saledes har denne studien bidratt med ny
kunnskap pa forskningsfeltet. Det er likevel behov for videre forskning pa utfallsmalet i
innevaerende studie, bade for a ytterligere bekrefte vare funn, samt for a tilegne mer kunnskap
om hvilke faktorer i skolen som pavirker elevers mentale trivsel. Til tross for at flere studier
har undersgkt slike faktorer i sammenheng med livstilfredshet, synes utfallsmalene a veere noe
ulike. Det anbefales dermed for videre forskning a studere andre eller naerliggende
psykososiale faktorer i elevenes klassemiljg i sammenheng med mental trivsel som utfallsmal,
som et tillegg til kunnskapen som allerede finnes. Samtidig er det verdt a nevne at forstaelsen
av mental trivsel innebeerer en tverrfaglig forstaelse av flere miljgmessige kontekster, enn kun
skolen. Shinn og Toohey (2003) papeker at neermiljget som en helhet har sammenheng med
subjektiv mental trivsel, og underbygger dermed behovet for a benytte WEMWABS i samtlige

kontekster.

8.9 Implikasjoner for helsefremmende praksis

Studiens funn bidrar totalt sett til gkt kunnskap om hvilke psykososiale faktorer som ber veere
i fokus for bade lerere, rektorer, miljgterapeuter og utdanningsinstitusjoner med
lererutdannelse. Samtidig bidrar funnene til gkt kunnskap for de som skal utforme politiske
faringer for arbeid med psykisk helse generelt, og i skolen spesielt, nar malet er a forbedre
ungdommers mentale helse. | det falgende vil vi ga nermere inn pa hvilke praktiske
implikasjoner oppgavens resultater vil kunne ha. Da oppgaven tar utgangspunkt i
helsefremmende arbeid og helsepsykologi, vil det i hovedsak veere fokus pa hvilken

betydning funnene har innen disse perspektivene.
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Denne studien belyser viktigheten av lererstgtte for Vgl-elevers mentale trivsel. Basert pa
studiens analyser kan det hevdes at en god relasjon mellom elev og leerer er viktigere for
elevens mentale trivsel, ssmmenlignet med en god relasjon blant elevene. Det kan imidlertid
antas at ulike stressfaktorer og ressurser vil utarte seg forskjellig for den enkelte elev.
Funnene viser kun til gjennomsnittlige resultater, med forbehold om at resultatene ikke
ngdvendigvis er gjeldende for alle. Samtidig hadde hgy rapportering av lererstatte
innvirkning pa bade klassetilhgrighet og elevenes mentale helse. Lererstatte synes likevel
totalt sett & veere et sarlig viktig forhold i skolens psykososiale klassemilja. Dette impliserer
at skolepolitiske fgringer bar fokusere pa tiltak som gker bevissthet rundt, og i seg selv
fremmer, autonomi og leerernes autonomistattende oppfersel. Bevissthet og kunnskap om
lererens rolle for elevenes mentale trivsel bar i tillegg veere i fokus blant
utdanningsinstitusjoner relatert til utdanningsvitenskap, humaniora, spesialpedagogikk og
lignende ved at utdanningene bidrar til kunnskap om stettende- og relasjonelle ferdigheter for
lerere i utdanningslepet. Denne studien viser i tillegg viktigheten av at leereren ikke kun
konsentreres om faglig prestasjon, men ogsa relasjoner. Fokuset pa leereren som en
omsorgsperson har ogsa blitt belyst av Lindahl (2007), som hevder at det i dag stilles andre
krav til leereren enn tidligere, hvor det fokuseres pa samarbeid, medbestemmelse og gode
relasjoner mellom leerer og elev. Ettersom psykisk helse ikke er integrert i skolens
lzereplanverk, er det hensiktsmessig at psykisk- og mental helse bygges gjennom laerernes
relasjonelle erfaringer. Det ble papekt i Ekornes (2016) sin doktorgradsavhandling at lerere
gnsket mer kunnskap om hvordan best takle situasjoner som omhandlet psykisk helse, da de
syntes det var vanskelig & vurdere elevenes tegn pa psykiske vansker. Dette indikerer at
kunnskap og informasjon om mental helse ma prioriteres og integreres som en starre del av

lererutdanningen.

@kt kunnskap om hvilke faktorer som skaper mental trivsel i skolen, kan i praksis bidra til &
forebygge frafall. Eksempelvis kan det tenkes at en god relasjon mellom lzrer og elev kan
forebygge frafall og fraveer (Haugen, 2017). A motvirke frafall i videregdende skole er viktig i
et folkehelseperspektiv, da betydningen av a fullfare videregaende skole empirisk sees i
sammenheng med hgyere videreutdannelse, lavere gkonomiske utfordringer og bedre mental
trivsel og livskvalitet (Campbell, 2015; Lamb & Markussen, 2011; Markussen, 2017;
Oreopoulos, 2007; Oreopoulos & Salvanes, 2011). I tillegg har elever som ikke fullfarer

videregaende skole, hgyere risiko for a tilegne seg helserisiko-atferd, samt oppleve
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arbeidsledighet og helsemessige problemer pa et senere stadium (Canning, Millward, Raj &
Warm, 2004; Lillejord et al., 2015; Maland, 2015). Denne studien bidrar saledes til &
synliggjere psykososiale faktorer som kan forebygge elevers mistrivsel pa skolen, og kan

dermed forebygge frafall i videregaende skole.

Denne studien bidrar til nye funn relatert til gruppeforskjeller, hvor det ble avdekket at
klassetilhgrighet predikerte en hgyere grad av mental trivsel blant jenter, enn blant gutter.
Funnene kan ha implikasjoner for hvilke grupper man bar fokusere mest pa nar tiltakene har
som mal a forbedre elevers mentale trivsel. Ettersom relasjonell tilfredsstillelse av
gruppedeltagelse og tilhgrighet synes a veere viktigere for jentenes mentale trivsel, bar skolen
ha et fokus pa a fremme integreringsprosesser sarlig blant jenter. Samtidig predikerte
leererstatte en hgyere grad av mental trivsel blant gutter, enn blant jenter, hvilket legger
faringer for at leereren bar konsentreres om a skape og opprettholde en god relasjon, szrlig til
gutter. Samme tendenser var gjeldende for studieretning, hvor klassetilhgrighet predikerte en
hgyere grad av mental trivsel blant studieforberedende elever. Samstundes predikterte
leererstatte et betydelig hayere bidrag til mental trivsel for yrkesfaglige elever, ssmmenlignet
med klassetilhgrighet. Basert pa studiens funn, bar helsefremmende tiltak i skolen ogsa
fokusere pa a skape klassetilhgrighet for studieforberedende elever. Ettersom lzrerstgtte er av
starre betydning for yrkesfaglige elevers mentale trivsel, ber tiltakene for denne gruppen i

starre grad fokusere pa a styrke og opprettholde god larerstatte.
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9  Oppsummering og konklusjon

Grunnet gkte psykiske helseplager blant ungdom de siste tiar, er helsefremmende innsats
rettet mot barn og ungdom et av de viktigste satsningsomradene i det nasjonale
folkehelsearbeidet. Kunnskap om forhold som fremmer ungdommers mentale trivsel er
saledes viktig for det helsefremmende arbeidet (Helse- og omsorgsdepartementet, 2015). Da
ungdommer tilbringer store deler av hverdagen pa skolen, anses skolen som en ngkkel-arena
for ungdommers utvikling av mental trivsel. Tidligere forskning har samlet sett vist positive
sammenhenger mellom psykososiale miljgfaktorer i skolen, herunder lererstatte og ulike

former for tilhgrighet, og elevers mentale helse.

Innevarende studie stgtter opp under tidligere empiri, men bidrar ogsa med ny kunnskap til
forskningsfeltet. Studiens hensikt var a undersgke i hvilken grad psykososialt klassemiljg,
malt ved leererstgtte og klassetilhgrighet, hadde sammenheng med mental trivsel blant elever i
farste videregaende skole. Studiens analyser viste at laererstette var den mest betydningsfulle
psykososiale faktoren for guttenes og yrkesfaglige elevers mentale trivsel, sammenlignet med
klassetilhgrighet. Klassetilhgrighet viste seg & veere av starst betydning for jenter og
studiespesialiserende elevers mentale trivsel, sammenlignet med lererstatte. Sosiogkonomisk
status hadde imidlertid kun en signifikant betydning for studieforberedende elevers variasjon
pa mental trivsel. Studien fant i tillegg at klassetilhgrighet delvis medierte forholdet mellom
lererstatte og mental trivsel, uavhengig av kjgnn, studieretning og sosiogkonomisk status, og
bidrar dermed med et unikt funn. Oppnaelse av en tilhgrighetsfglelse blant elevene i skolen er
dermed ikke kun forutsatt av at elevene har gode relasjoner seg imellom, men ogsa av at

leereren utgver ulike former for statte overfor elevene sine.

Funnene er serlig relevante for ansatte i relasjon til skoleinstitusjoner, nyutdannede larere og
kommunalt folkehelsearbeid, med mal om a fremme ungdommers mentale helse. Studien har
imidlertid kun bergrt overflaten av ulike psykososiale miljgfaktorer i skolen, i sammenheng
med mental trivsel. Temaet er komplekst og danner séaledes grunnlag for videre forskning og
hypoteser. Det anbefales for videre forskning a undersgke hvilke mekanismer som bidrar til
stattende laerere, ved & benytte ulike metodiske tilneerminger. Videre anbefales det a studere
ytterligere forskjeller i kjgnn, studieretning og sosiogkonomisk status, samt benytte den

relativt nye skalaen for mental trivsel, i studier relatert til psykososiale faktorer i skolen.
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NASIONAL SAMARBEIDSSTUDIE
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er behandlingsansvarlig institusjon. Personvernombudet forutsetter at dere har avklart ansvaret for behandlingen
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UTVALG
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identifisere de elevene hvor det er behov for samtykke. Da det er eleven selv som saker opptak til videregaende
opplaring, er ikke fylket sikker pd om de vil ha foreldres e-post. En e-post vil derfor bli sendt til eleven med
forespersel om 4 sende den videre til foreldre. Det vil bli sendt en paminnelse pa SMS. Ved skolestart vil det bli
gitt skriftlig informasjonsskriv til de elevene hvor en ennd ikke har mottatt tilbakemelding pa samtykke. Det il
bli lagt opp il at foreldrene kan levere samtykke pa nett ved hjelp av et svarskjema, pa SMS eller skrifilig pa

tilbakemeldingsskjema 1 informasjonsskrivet. Informasjonsskrivet mottatt 24.06.2016, er godt utformet.

Elever som er 16 ir eller over, skal samtykke til deltakelse selv. Vi er enig i1 at umyndige elever over 16 ar kan
samtykke selv til deltakelse 1 dette prosjekiet, og opplysningene kan behandles med hjemmel 1

personopplysningsloven §§ 8 forste ledd og 9 a). Informasjonsskrivet mottatt 24.06.2016, er godt utformet

DATAMATERIALET

Data innhentes gjennom elektronisk sperreskjema, interviju og registerdata. Sperreskjema til elevene vil bli
besvart 1 en klassetime. Personvernombudet legger til grunn at elever som ikke deltar 1 undersekelsen vil ha
tilrettelagte aktiviteter mens undersekelsen pagér. Det er vir vurdering at man gjennom sperreskjema til elevene
innhenter opplysninger om (psykiske) helseforhold. Shike opplysninger er etter personopplysningsloven § 2
punkt & c) sensitive. Farste sparmreskjemaundersekelse gjennomfares ved skolestart hesten 2016. Deretter vil det



gjennomfares en oppfalging varen 2017, 2018 og 2019.

Forskergruppen skal ogsi koble pi registerdata fra fylkeskommunen til svarene fra undersekelsen. Variablene
som skal inhentes fra fylkeskommunenes register er:

-Kjonn

-Studieretrung

-Giennomsnittskarakter

-Fraver

-Frafall

-Avbruddsarsak

Forsker forklarer hvilke verdier variabelen avbruddsarsaker bestar av, pa e-post mottatt 24 06.2016.
Personvernombudet vurderer at forskergruppen ikke fir tilgang pa serlig sensitiv informasjon gjennom
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KOELING

Det er fylkene som registrerer de indikatorene forskergruppen trenger for a analysere effekten av tiltakene.
Fylkene er aktive samarbeidspartnere 1 dette prosjektet, og det er etablert egne koordinatorstillinger 1 hvert
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DATABEHANDLER
Eanalyzer er databehandler i prosjektet, og personvernombudet forutsetter at det inngis en databehandleravtale
med Eanalyzer, jf personopplysningsloven § 15.

INFORMASJONSSIKKERHET
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- slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som
feks. bosted/arbeidssted, alder og kjenn)

VILKAR
Personvernombudet ber om 3 fA tilsendt sperreskjema og/eller interviuguider for hver runde - 1 god tid for
oppstart/datainnsamling. Skjema sendes: personvernombudet@nsd.uib.no



Vedlegg 2 - Informasjonsskriv og samtykke til foreldre

UNIVERSITETET I BERGEN
Det psykologiske fakultet
HEMIL-senteret

INFORMASJON OM SAMTYKKE
Evaluering av prosjektet «Gode psykososiale lzeringsmilje bedrer gjennomfering i den
videregaende skolen»

Kjere foreldre/foresatte,

V1 er en gruppe med forskere fra Universitetet 1 Bergen, Nordlandsforskning og Oxford Research
som har fatt 1 oppdrag av Kunnskapsdepartementet (KD) & gjennomfare en evaluering av ulike
tiltak for 4 bedre gjennomferingen i videregdende skole. Mélet for evalueringen er a4 underseke om
tiltakene bidrar til 4 skape et bedre psykososialt miljz og leringsmilje pd utvalgte videregdende
skoler. Skolen din har sagt seg villig t1l 4 delta 1 denne studien.

V1 inviterer din datter/senn til & delta 1 en sperreundersekelse. Undersekelsen har spersmal om
henne/han selv, forventmnger hun/han har t1l det sosiale miljeet 1 klassen og ved skolen, samt
hvordan hun‘han opplever skolearbeidet, og hennes/hans relasjon til andre ved skolen.
Sperreundersgkelsen vil bli gjennomfart 1 lepet av en skoletime. Forskere vil vare tilstede under
giennomferingen og vil kunne svare pa spersmal. Farste sperreskjemaundersekelse gjennomferes
ved skolestart hesten 2016. Deretter vil det gjennomferes en oppfelging varen 2017, 2018 og
2019.

For a bidra til gkt kunnskap om gjennomfaring 1 videregdende opplering ensker vi a se elevenes
svar 1 sammenheng med informasjon om prestasjoner, fraveer og eventuelle sluttarsaker. Dette
gjeres ved 4 koble allerede eksisterende registerdata fra fylkeskommunen til svarene fra
undersekelsene. For a kunne folge eleven over tid benyttes et unikt, ikke identifiserbart idnummer.
Dette nummeret vil benyttes av eleven nar hun‘han svarer pa undersekelsen og til a koble data fra
fylkeskommunen til svarene pa sperreskjemaet. Datafilen fra fylket vil inneholde unik id, kjenn,
studieretning, snittkarakter, fraver og eventuell arsak til frafall. All informasjon vil va&re anonymt
pa forskernes hand. Handteringen av koblingsnekkelen vil gjeres av fylkeskoordinator og
koblingsnekkelen vil ikke vere tilgjengelig for forskerne.

Det er frivillig for barnet ditt 4 delta 1 prosjektet, og all informasjonen som hun‘han eventuelt gir
fra seg vil veere konfidensielt og 1kke tilgjengelig for noen andre, inkludert foreldre/foresatte eller
hennes’hans lerer. Barnet ditt har mulighet til 4 trekke seg fra studien pa ethvert tidspunkt ved &
informere oss direkte eller gjennom laereren. Dette gjelder ogsa dersom du ikke ensker at vi skal
bruke svarene som ditt barn eventuelt allerede har gitt oss.

For at ditt barn skal f& bli med i denne undersekelsen er vi avhengig av ditt samtykke. Ved 4 g1
samtykke til 4 ta del 1 dette prosjektet. gir du oss din tillatelse til 4 bruke svarene fra
sperreskjemaet til vitenskapelige arbeid, og eventuelt publisere resultatene 1 vitenskapelige
tidsskrifter, sa lenge ditt barns anonymaitet blir 1varetatt.

Nar evalueringsstudien er avsluttet vil skolen motta en rapport der resultatene fra studien blir
presentert. Vi1 setter stor pris pa om du vil la barnet ditt delta 1 studien. Dersom du har noen
spersmél angdende prosjektet, ta kontakt med en av oss.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata AS.



For 4 gi ditt samtykke, bruk denne lenken; https-//skjemaker app.uib no/view php?id=2216597

eller send en SMS til 97 52 34 27 med svar (ja/ne1), skolen ditt barn skal ga pa, studieretning. ditt
barns navn, ditt bams fedselsdato og ditt eget navn (eksempel «JA, FIRDA, OLA NORMANN,
PER. NORMANN3»)

eller bruk skjemaet under.

Vennlig hilsen

Professor Torill Larsen Frida Mathisen

Mobil 41 50 11 27 Mobil 97 52 34 27
Prosjektleder, UiB Prosjektkoordinator, UiB

Samtykke til deltakelse i sperreundersekelse
Jeg har mottatt informasjon om studien, og samtykker O samtykker ikke O

til at

(Barnets navn)

kan delta 1 sperreundersekelsen

(Signert av foreldre/foresatte, dato)

Vi



Vedlegg 3 - Informasjonsskriv til elevene fgr spgrreundersgkelsen

UNIVERSITETET I BERGEN
Det psykologiske fakultet
HEMIL-senteret

INFORMASJON OM DELTAGELSE

Evaluering av prosjektet «Gode psykososiale lzeringsmilje bedrer gjennomfering i den
videregiende skolens».

Ejzre elev,

I forbindelse med et pagiende forskningsprosjekt pa skolen du har begynt pa, ensker vi 4 invitere deg
til 4 delta 1 en sparreundersekelse. Undersekelsen har spersmail om deg selv, forventninger du har til
det sostale miljeet 1 klassen og ved skolen, samt hvordan du opplever skolearbeidet, og din relasjon til
andre ved skolen P3 oppdrag fra Kunnskapsdepartementet (KD) skal vi gjennomfere en evaluering av
ulike tiltak for 4 bedre gjennomferingen 1 videregaende skole. Malet for evalueringen er 4 underseke
om tiltakene bidrar til & skape et bedre psykososialt milje og leringsmilje pa utvalgte videregaende
skoler.

Vi er en gruppe med forskere fra Universitetet 1 Bergen, Nordlandsforskming og Oxford Research som
star bak prosjektet. Sperreundersekelsen vil bli gjennomfort 1 lepet av en skoletime. Forskere vil vare
tilstede under gjennomferingen og vil kunne svare pi spersmal. Ferste sperreskjemaundersekelse
gjennomferes ved skolestart hesten 2016. Deretter vil det gjennomfores en oppfelging varen 2017,
2018 og 2019.

Det er frivillig a delta 1 prosjektet, og all informasjonen vil veere konfidensielt og ikke tilgjengelig for
noen andre, inkludert foreldre/foresatte eller lzzrer. Du har mulighet t1l A trekke deg fra studien pa
ethvert tidspunkt ved i informere oss direkte eller gjennom lereren. Dette gjelder ogsi dersom du ikke
emsker at vi skal bruke svarene som du eventuelt allerede har gitt oss.

For & forstd gjennomfaring 1 videregiende opplering ensker vi 3 se pA sammenhenger mellom elevers
svar og informasjon fra skolen om prestasjoner og arsaker til at noen slutter. Vi ensker ikke 3 vite
hvem det er som har gitt de ulike svarene, sa for 3 koble informasjonen 1 sperreskjema med
mnformasjonen fra skolen blir det benvttet et umkt 1d-nummer. Dette nummeret er ikke 1dentifiserbart,
dine svar vil vaere koblet til et nummer uten navn eller personnummer. Forskerne vil £ en klasseliste
med nummer og navn fra skolen den dagen undersekelsen skal gjennomferes, og alle disse listene vil
bli makulert like etter. Det samme nummeret brukes ogsa i registerdata fra fiylkets register for &
anonymisers informasjonen for den sendes til forskerne for kobling opp mot sperreskjemadata.
Datafilen fra fylket vil inneholde unik 1d, kjenn, studieretning, sniftskarakter og fraveer. Handteringen
av koblingen vil gieres av fylkeskoordinator og vil ikke veere tilgiengelig for forskemne.

Nar evalueringsstudien er avsluttet vil skolen motta en rapport der resultatene fra studien blir
presentert. Vi setter stor pris pi om du vil delta 1 studien.

Dersom du har noen spersmal angiende prosjektet, ta kontakt med en av oss, Torill Larsen
(41501127) eller Frida Mathizen (97523427)

Vennlig hilsen
Torll Larsen Frida Mathisen
Professor, UiB Forsker, ThiB

VII



Vedlegg 4 - Informasjon om kjgnn og studieretning i spgrreskjema

1. Sporreskjema

Ved a svare pa disse spersmalene, vil du hjelpe oss med a finne ut mer om det sosiale miljeet i klassen og
ved skolen. | tillegg vil vi gjeme vite mer om ungdoms motivasjon, deltagelse, trivsel og bruk av sosiale
medier. Svarene dine skal vasre hemmelige. Opplysningene behandles konfidensielt, og det er kun
forskergruppen som har tilgang til svarene. Ingen pa skolen vil fa lov til a se ditt sparreskjema. Ved a delta
samtykker du ogsa til at informasjon om studieretning, kjenn, karaktersnitt, fravaer og eventuell arsak til
frafall fra skoleeiers register kobles sammen med spameskjema. All informasjon vil bli behandlet
konfidensielt og vasre anonymt pa forskernes hand.

Les hvert enkelt spersmal, og svar sa arlig som du kan. Selv om noen spersmal virker veldig like, er det
viktig at du svarer pa alle. Hvis du har spersmal, spaer en av forskerne som er tilstede.

Vedlegg 5 - Spersmal for S@S i sparreskjema

17. Hvor god rad har din familie?

(Oppgi kun ett svar)
| Svaert god rad

God rad

a

O  Middels god rad
4 Ikke sa=rlig god
a

Darlig rad

VIl



Vedlegg 6 - Sparsmal for mental trivsel i spgrreskjema

53. Nedenfor finner du en del utsagn om felelser og tanker. Klikk pa det som best beskriver din
opplevelse for hvert utsagn de siste 2 ukene.

(Oppgi kun ett svar pr. spersmal)

lkke i det hele

tatt Sjelden En del av tiden Ofte Hele tiden

Jeg har veert

optimistisk 0 0 0 0 0

med hensyn
til fremtiden

Jeqg har falt
meg nyttig Q d d a Q

Jeq har falt
meg a 4 o Q Q

avslappet
Jeg har folt
interesse for 0 0 0 0 0

andre
mennesker

Jeg har hatt 0 0 0 0 0

mye energi

Jc-ig har
handtert 0 0 0 0 0

problemer
godt

Jeg har tenkt
Klart a d d a a

Jeg har vaert
fornpyd med a 4 a Q Q

meg selv

Jeg har folt
naerhet til 0 0 0 0 0

andre
mennesker

Jeg har folt
meg a | a a Q

selvsikker

Jeg har veerti
stand til 3 ta | | a a Q

beslutninger

Jeg har felt 0 0 0 0 0

meg elsket

Jeg har veert
interessert i | | 4 4 4

nye ting

Jeg har veerti 0 0 0 0 0

godt humer



Vedlegg 7 - Sparsmal for lererstatte i sparreskjema

-

50. Nedenfor star noen flere pastander om dine laerere. Klikk pa hver linje for hvor enig eller uenig
du er i hver uttalelse.

(Oppgi kun ett svar pr. spersmal)

Verken enig

eller uenig Uenig Helt uenig

Helt enig Enig

Leererne mine
viser tillit til at
jeg kan gjore d - d d d
det bra i faget

Leererne mine

gir meg

valgmulighete Q - Q Q Q
r

Leererne mine

oppmuntrer

meq til & stille 4 4 d 4 d
sparsmal

Leererne mine

lytter til

hvordan jeg [ 4d 4 d a
har lyst til &

gjere ting

Jeg foler meg
forstitt av 4 | 4 a 4

lzererne mine

Jeg kan vaere
apen med [ | a d a

lzererne mine

Leererne mine
godtar meg [ | a d a

som jeg er

Jeg har stor
tillit til a d d d a

lzererne mine

Leererne mine

gir meg

fullstendige

og neyaktige [ | a d a
svar pa

sparsmalene

mine

Leererne mine

bryr seg om

meg som 4 4 d 4 4
persan



Vedlegg 8 - Sparsmal for klassetilhgrighet i sparreskjema

49. Nedenfor star noen pastander om klassen din og det a ga pa skolen. Klikk pa et svaralternativ
pa hver linje for hvor enig eller uenig du er i uttalelsen.

(Oppgi kun ett svar pr. spersmal)

Verken enig

Helt enig Enig eller uenig

Uenig Helt uenig
Elevene i

klassen min

liker & vaere d d 4 4 4
med

hverandre

De fleste i
klassen min 0 0 0 0 0

er snille og
hjelpsomme

De andre

elevene 0 0 0 0 0
godtar meg

som jeg er

Nar en elev i

klassen min [ d [ [ |
er lei seq, er

det alltid noen

andre i

klassen som

vil prove 3

hjelpe

Elevene i

klassen min

behandler 4 d 4 ([l [
hverandre

med respekt

Xl



