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Forord

Denne handboken er laget som en hjelp til leereren i forhold til elev-
enes motivasjon. Her far leereren og andre fagfolk en rekke eksempler
pa hva som skal til for a fremme elevenes motivasjon og laringslyst.
’Motivasjon i praksis™ kan brukes nar elever sliter med motivasjonen
eller som en hjelp til & opprettholde og videreutvikle motivasjonen for
allerede motiverte elever.

| del 1 gjeres det kort rede for det teoretiske grunnlaget for
motivasjonsradene. Lesere som gnsker en mer utfgrlig innfering i
motivasjonsteoriene henvises til boken ’Fra lert hjelpelgshet til indre
motivasjon” (Strandkleiv 2006). | del 2 gis det rad i forhold til &
fremme indre motivasjon og sunne former for ytre motivasjon hos
elevene. | tillegg gis det rad i forhold til elever som sliter med
prestasjonsangst og a-motivasjon.

Selv om radene i denne handboken kan veare ganske konkrete, ja
til og med effektive, er det viktig at de ikke gjeres til teknikk. Gjgres
de motivasjonsfremmende tiltakene om til teknikk, star en i fare for a
passivisere elevene. Lareren bgr i stedet forsgke a integrere radene
som en naturlig del av sin praksis i en likeverdig og autonomistgttende
relasjon til elevene.

Odd Ivar strandkleiv
Oslo, februar 2006
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Del 1. MOTIVASJONSTEORI

| del 1 gis det en kort innfaring i motivasjonsteorier. Teoriene kan
fungere som bakteppe for de tiltakene som er skissert i den praktiske
delen. For en mer omfattende teoretisk innfgring i de aktuelle motiva-
sjonsteoriene henvises det til Strandkleiv (2006).

De fleste lerere har en klar oppfatning om hva som skaper
motivasjon hos elevene. Larerne er ofte opptatt av a rose elevene nar
de har gjort en god innsats. | tillegg belgnnes gode prestasjoner og god
oppfarsel med fordelaktige kommentarer og gode karakterer. Mange
lerere er opptatt av a kontrollere om elevene lever opp til skolens
faglige og sosiale forventninger. Har denne praksisen stgtte i motiva-
sjonsforskning?



1.1 Mestringsmotivasjon

Mestringsmotivasjon handler om hvordan elever opplever og for-
holder seg til situasjoner der de ma prestere i andres pasyn. Det
handler ogsa om hvilke forventninger elevene har i forhold til presta-
sjoner. Mestringsmotivasjonsteori er interessant som et supplement til
teorien om indre motivasjon og selvbestemmelse fordi den handler om
ulike arsaker til prestasjonsunngaelse og prestasjonsangst, omrader
som ikke er sa godt dekket innenfor selvbestemmelsesteorien.

| 1953 utkom The Achievement Motive (McClelland m.fl.) som
markerte starten pad teorien om mestringsmotivasjon. Mestrings-
motivet anses som laert. Affektene, positive (behag) og negative
(ubehag), regnes derimot som medfadte. Motivene vare bygger pa at
vi har forventninger om hvilke opplevelser som knyttes til bestemte
aktiviteter. Nar handling og affekt gjentatte ganger opptrer sammen,
dannes det grunnlag for lering av forventninger. De grunnleggende
motivene i prestasjonssammenheng er tilngermingsmotivet (motive to
achieve success) og unngaelsesmotivet (motive to avoid failure), men
det har ogsa blitt forsket pa makt- og tilhgrighetsmotiver.

Prestasjonsunngaelse eller motivet for a unnga fiasko handler om
hvordan elevene forventer negative opplevelser i forbindelse med
framtidige provelser, opptredener, tester og eksamener. Ved sterk
prestasjonsunngaelse kan vi tale om prestasjonsangst.

Prestasjonsmotivet og pafelgende prestasjonsorientering viser
seg nar eleven ser fram til 2 mgte faglige og sosiale utfordringer med
positiv forventning. Elever med et hgyt prestasjonsmotiv presterer
best nar de star foran utfordringer som oppleves som maksimalt usikre
med hensyn til utfall. Dette er utfordringer hvor elevene oppfatter
sjansen for a lykkes til & ligge rundt 50 %. Slike utfordringer vekker
elevens prestasjonsmotiv. Oppgaver som oppfattes som enkle eller
meget vanskelige oppfattes som mindre motiverende for prestasjons-
motiverte elever.

For unngaelsesorienterte elever fortoner prestasjonssituasjoner
seg annerledes. Unngaelsesorienterte elever far ogsa maksimal affekt i



mgte med oppgaver som oppfattes som usikre med hensyn til utfall,
men her dreier det seg om negativ affekt. De kjenner seg langt mer
komfortable i mate med oppgaver som er meget enkle eller meget
vanskelige, enn i mgte med utfordringer hvor sannsynligheten for a
lykkes vurderes til rundt 50 %.

Forventningene som oppstar i forbindelse med mestrings-
situasjoner pavirkes av elevens kompetanseoppfatning pa omradet og
tidligere erfaringer. Vi kan veare sikre pa at det foreligger et
mestringsmotiv nar eleven vurderer kvaliteten pa sin prestasjon, nar
han har falelser knyttet til prestasjonen, og nar han i de fleste tilfeller
vil veere opptatt av a gjere det bedre enn sine medelever (Rand 1995).



1.2 Malorientering

Elevene setter seg ulike typer mal for leeringsarbeidet. Noen er ofte
opptatt av a vise andre hva de er i stand til & utrette, andre er mest
opptatt av a fordype seg i ulike aktiviteter, mens atter andre er mest
opptatt av & unnga a vise hva de ikke kan. Malene elevene setter seg
henger naert sammen med motivasjonen de har for skolen.

Elliot og Church (1997) foreslar tre typer mal: Mestringsmal,
prestasjonstilneermingsmal og prestasjonsunngaelsesmal. Vi skal se pa
ulike egenskaper ved disse maltypene.

Mestringsmal

Nar elevene setter seg mestringsmal vektlegger de utvikling av kom-
petanse og mestring av oppgavene. Mestringsorienterte elever viser en
oppriktig interesse for det som skal leeres. Det & utvikle kompetanse
gjennom a sgke utfordringer star sentralt leeringsarbeidet. Elever som
setter seg mestringsmal er opptatt av a gke forstaelsen av fag og
emner. De sgker a utvikle kunnskaper og ferdigheter uten a bekymre
seg for prestasjonsutfallet. Elever med denne type mal er glade i a
lere nye ting. Det a laere blir et mal i seg selv. Elevene foretrekker
lerestoff som gjar dem nysgjerrige, selv om det kan veere vanskelig a
lere. Eksempler pa utsagn som er dekkende for mestringsmal: "Jeg
gnsker a lere sa mye som mulig i denne klassen”, og: "Det er
viktigere for meg a forsta fagene enn a fa gode karakterer”.

Prestasjonstilneermingsmal

Prestasjonstilneermingsmal foreligger nar elevene har som
overordnet malsetting a vise hva de kan for andre, for eksem-



pel medelever, lerere eller foreldre. Til disse malene herer det
ogsa med en varierende grad av unngaelse eller bekymring for
hvordan det skal ga. Det er naturlig a vurdere seg selv i for-
hold til de andre i gruppen. Faren med prestasjonstilnarmings-
mal er at eleven investerer mye prestisje i a gjagre det godt og
dermed blir veldig avhengig av andres bekreftelse og an-
erkjennelse for a fungere i skolehverdagen. Det a vise hvor
flink man er tar fokus bort fra selve oppgaven, slik at en ikke
akkurat koser seg nar ting skal gjgres. Utsagn som kan veere
dekkende for prestasjonstilneermingsmal: "Jeg @nsker a vere
en av de flinkeste i klassen”, eller: ”Jeg skal vise min familie,
mine venner og laereren hvor god jeg er i matematikk”.

Prestasjonsunngaelsesmal

Elever som er unngaelsesorienterte er opptatt av a unnga ufordelaktig
bedemmelse av egen kompetanse og negativt sgkelys pa egen person.
Dette kan fare til at elevene velger a trekke seg unna aktiviteter hvor
sjansen for og kostnaden ved a mislykkes vurderes som stor. Ambi-
sjonene begrenser seg til & unnga a gjare det darlig, snarere enn a laere
fordi det er interessant. Utsagn som er dekkende for elever som setter
seg prestasjonsunngaelsesmal: “Jeg prever a holde meg borte fra
situasjoner der jeg ma legge noe fram for gruppen”, eller: ”Jeg har
som mal a unnga a stryke”. Faren ved a sette seg slike mal er at en gar
glipp av verdifulle erfaringer og at en er overdrevent opptatt av hva
andre matte mene om det en gjar. Gleden ved skolearbeidet blir borte i
bekymringer om at det en gjar ikke er bra nok. Eleven bruker mye
energi pa a unnga verdifulle leringserfaringer.
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Fordeler og ulemper ved de ulike malorienteringene

Prestasjonsunngaelse kan sies a veere den mest usunne av mal-
orienteringene. Elever som vegrer seg for skoleaktiviteter er ofte
overdrevent opptatt av hva andre vil mene om det de gjegr. Redselen
for & bli bedgmt som inkompetent av medelever, lerere og foresatte
gjgr at elevene ofte velger & trekke seg unna. Store deler av
skoledagen kan oppleves som ubehagelig for elever som hovedsakelig
er unngaelsesorienterte.

| konkurransepregede miljeer kan det & sette seg prestasjons-
tilnsermingsmal veere ngdvendig for & hevde seg. Prestasjonsorienterte
elever er naturlig nok skjerpet og sveert innstilt pa a gjgre en god figur,
ikke minst pa prgver og eksamener. Faren er at elevene bare gjgr det
de ma og ikke gar i dybden pa de sider av lerestoffet som ikke blir
provd til eksamen. Presset mot a prestere gjgr at mye star pa spill og
kan naturlig nok legge en demper pa trivselen og gleden ved a fordype
seg 1 aktivitetene. Innenfor idrett og i andre konkurransepregede
miljeer vil trolig den beste malorienteringen utgjgre en blanding av
mestringsmal og prestasjonstilnarmingsmal.

Noen ganger kan en ensidig mestringsorientering veere ulenn-
som, for eksempel i forbindelse med forberedelse til eksamen, hvor
det & ga seg bort i detaljer og kose seg med faget kan fare til at
elevene ikke presterer maksimalt. | forhold til kvaliteten pa laerings-
arbeidet kan mestringsmal vaere det beste utgangspunktet. En tar seg
tid til & ga i dybden pa lzrestoffet og husker dermed bedre det en har
lert. Mestringsorienterte elever vil ikke ngye seg med a gjare det de
ma, de har i tillegg interesse av a sette seg ekstra grundig inn i ting.
Det er ogsa en fordel at de har hatt det trivelig underveis i leerings-
arbeidet!
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1.3 Attribusjonsteori

Attribusjon handler om hvilke arsaker vi tillegger vare suksesser og
fiaskoer. Weiner (1974) fant fram til fire av de vanligste forklaring-
ene pa suksess og fiasko: Evner, innsats, oppgavenes vanskegrad og
flaks. | tabell 1 under ser vi attribusjon delt inn i dimensjonene arsaks-
lokalisering og stabilitet.

Arsakslokalisering handler om hvorvidt eleven ser p& suksess
eller fiasko som forarsaket av indre (personlige) eller ytre (miljg/
situasjon) forhold. Evner og innsats utgjer indre forhold siden de kan
relateres direkte til eleven. Vanskegrad og flaks/uflaks utgjer ytre
forhold idet de kan lokaliseres til miljget eller situasjonen eleven
befinner seg i.

Stabilitetsdimensjonen viser til sannsynligheten for at en
hendelse vil gjenta seg. Innsats og flaks/uflaks regnes som ustabile
faktorer, idet de vil variere pa ulike tidspunkter og i ulike situasjoner.
Evner og vanskegrad regnes som mer stabile. Nar en elev attribuerer
sine suksesser til sin evne til & konsentrere seg under press (indre
stabil), vil han vaere motivert av forventningen om framtidig suksess
pa prover. Motsatt fortoner det seg for en elev som forklarer sine
fiaskoer med indre stabile faktorer. Nar eleven forventer a veare ukon-
sentrert og gjere mange feil under press, vil han ofte oppleve
motivasjonssvikt i mete med utfordringer. Nar et slikt attribusjons-
menster er uttalt hos eleven kan han erfare leert hjelpelgshet eller a-
motivasjon.

Tabell 1: Ulike attribusjonsmeanstre
Weiner (1974)

Arsakslokalisering

Indre Ytre
Stabilitet Stabil Evner Vanskegrad
Ustabil Innsats Flaks/uflaks
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For en elev med et negativt attribusjonsmgnster vil suksess ofte for-
klares med ytre forhold slik som lette oppgaver (vanskegrad) og at en
har fatt akkurat de oppgavene en kunne (flaks). Eleven tenker at lerer-
en har veert snill med karakterene og at det var demt til & ga bra med
sa lette oppgaver.

For en elev med et positivt attribusjonsmanster vil suksess for-
klares med indre stabile forhold (gode evner) og indre ustabile forhold
(god innsats). Her er det ikke snakk om at en har vert heldig, men
tvert imot at en har veert dyktig og gjort en god innsats. Eleven kan
veaere opptatt av at han har oppnadd et godt resultat til tross for at
oppgavene var vanskelige.

Det er viktig a ha et realistisk attribusjonsmgnster. Mange elever
vil ha en sterk tilbgyelighet til & tilskrive suksess til indre faktorer, slik
som gode evner og hgy innsats. Tilsvarende vil de ha en sterk
tilbgyelighet til & forklare fiasko med ytre ukontrollerbare forhold, slik
som uflaks eller tidsngd. For mange er et slikt attribusjonsmgnster
viktig for a bevare selvtilliten. Pa den annen side kan slike positive
attribusjoner i noen tilfeller fare til at eleven ikke blir oppmerksom pa
viktige forhold som kan veere ngdvendige for videre laring, faglig og
sosial utvikling.

13



1.4 Indre motivasjon og selvbestemmelse

Teorien om indre motivasjon og selvbestemmelse framstar som en
meget relevant, teoretisk solid, veldokumentert og praktisk anvendbar
motivasjonsteori i forhold til skole, oppdragelse og personlig ut-
vikling. | det fglgende blir hovedingrediensene i selvbestemmelses-
teorien til Deci og Ryan presentert (Deci og Ryan 1985, 1991; Ryan
og Deci 2000).

| selvbestemmelsesteorien antas det at mennesker har en
medfadt tendens, en indre motivasjon, til & sgke utfordringer. Dette gir
grunnlag for mestring og vekst. Vi assimilerer og tilegner oss forhold i
den sosiale og fysiske verden, gar fra ytrestyring til indrestyring, og
integrerer den ytre verden med oss selv. Dette er en vanlig antagelse i
mange psykologiske teorier (Ryan 1995). Selvbestemmelsesteorien
skiller seg ut gjennom at tendensen til integrasjon og aktualisering
avhenger av at vi far tilfredsstilt vare grunnleggende behov for
selvbestemmelse, kompetanse og sosial tilhgrighet. Sosiale og milja-
messige forhold kan fgre til at vi utvikler selvet vart i retning av
relativt aktive og integrerte personligheter, men vi kan ogsa utvikle
oss til a bli passive, fragmenterte og noen ganger fremmedgjorte.

Hva er indre motivasjon? Indre motivasjon oppstar nar en
handling er fri fra press, fullt ut selvbestemt og kompetansegivende. |
slike tilfeller er elevene oppriktig interesserte i det de holder pa med
og aktivitetene er tilfredsstillende i seg selv. Elever som jobber i
timene fordi det er moro og interessant, og som gjar leksene fordi de
liker det, er indre motiverte. Aktiviteten blir det sentrale, ikke
bekymringer rundt hva andre vil mene om hvordan de presterer, eller
hva slags belgnning som venter nar oppgaven er fullfart. Noen ganger
gar elevene helt opp i aktiviteten og glemmer tid og sted. Utsagn som:
"Er timen alt over?” eller: "Kan vi ikke fa holde pa litt til?”, er
tydelige tegn pa indre motivasjon hos elevene.
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Medfadte psykologiske behov

Vi har tre medfgdte psykologiske behov som er viktige for indre
motivasjon. Disse er: behovet for selvbestemmelse, behovet for kom-
petanse, og behovet for tilhgrighet (Deci og Ryan 1985). Nar disse
behovene dekkes oppstar det indre motivasjon og selvregulerte former
for ytre motivasjon hos elevene. Nar behovene ikke blir ivaretatt, vil
det over tid ga ut over elevenes personlige utvikling. Ja, noen ganger
kan skolens understimulering av disse behovene, ved at opplearingen
er for darlig tilpasset fare til at elevene gir opp skolen og glir inn i en
tilstand av a-motivasjon. Dersom elevene ikke far tilfredsstilt disse
psykologiske behovene kan de ogsa bli sterkt ytrestyrte. Dette betyr at
elevene i liten grad er med pa a pavirke skolehverdagen, i stedet blir
de "brikker” i ”skolespillet”.

Behovet for kompetanse

Elever og mennesker i sin alminnelighet er i utgangspunktet nysgjer-
rige og mestringsorienterte gjennom at de sgker utfordringer som kan
styrke kompetansen. Vi har et grunnleggende gnske om a utgve og ut-
vikle vare ferdigheter og a takle vare omgivelser. Vi utforsker, laerer
av, og tilpasser oss miljget og de utfordringene vi mgter der.

Behovet for kompetanse og mestring viser seg tydelig hos sma
barn som er i utrettelig kontakt med omgivelsene for a tilegne seg nye
ferdigheter. Eksempel: Farst strever barnet med a sette sammen pusle-
spillet, den voksne kommenterer og statter barnets laeringsforsgk, der-
etter fglger en tilfredsstillelse av gkende mestring. Til slutt kan barnet
legge puslespillet selv. Barnet gjentar den nyinnlaerte ferdigheten, men
det barnet mestrer til fulle byr pa fa utfordringer og liten tilfreds-
stillelse. Barnet sgker etter hvert nye og starre utfordringer. Denne
medfadte trangen til mestring og evnen til a erobre det ukjente er
forutsetninger for a na nye milepaler i utviklingen. En oppgave ma
veere utfordrende for at den skal appellere til kompetansebehovet.

Gjennom sine erfaringer danner eleven seg en oppfatning av
bade hva han er god til og hva han ikke er fullt sa god til. Vi kan kalle
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dette for elevens kompetanseoppfatning. Det er naturlig a tenke seg at
kompetanseoppfatningen kan variere ettersom eleven ikke oppfatter
seg som like dyktig til alt. Noen oppfatter seg som flinke med
skolefagene, andre har lett for & fa venner, mens noen er flinke i gym
eller pa andre felter. Eleven vil ogsa ha en generell kompetanse-
oppfatning som utgjer summen av hvordan han vurderer sin kompe-
tanse pa alle livets omrader (Harter 1982).

| en undersgkelse blant elever i 6.-9. klasse fant Strandkleiv
(1999) at kompetanseoppfatning bidro til a forklare variasjonen i
subjektivt velvaere (lykke). Sosial kompetanse ser ut til & veere nert
forbundet med hvordan elevene har det, men ogsa kognitiv- og fysisk
kompetanseoppfatning viste signifikante forklaringsbidrag til subjek-
tivt velveere i denne undersgkelsen.

Elliot m.fl. (2002) nevner tre former for kompetanse vi kan veere
motiverte for a sgke. Barnet sgker “oppgavetilknyttet kompetanse” nar
han retter oppmerksomheten mot det oppgaven krever. | tilfeller hvor
oppgaven i seg selv gir tllbakemeldlng kan barnet falge med pa
hvordan han gjgr det underveis og nar oppgaven er fullfart. Dette er
en form for kompetansemotivasjon som er veldig prosessorientert og
som pa sitt pa beste far eleven til a bli helt oppslukt i aktiviteten. |
slike tilfeller oppstar det sakalt flyt.

Den andre formen for kompetansemotivasjon kan kalles for "far
og etter kompetanse”. Dette betyr at barnet sammenlikner seg med
hvordan det har gatt i tidligere forsgk pa a mestre en aktivitet.

Fra 3-arsalderen kan barnet sammenlikne seg med hvordan andre
gjer det. Denne formen for kompetansesgking kan kalles for "andre-
orientert kompetansemotivasjon”. Selv om behovet for kompetanse er
medfadt, vil individuelle forskjeller vise seg gjennom at det sterkeste
kompetansebehovet inntrer hos individer som gjennom pavirkning fra
miljget over tid har utviklet mye av de tre formene for kompetanse-
motivasjon.

Behovet for selvbestemmelse

Elevene har et iboende behov for & bestemme hva de skal gjere, ikke
minst pa skolen. Elever som framstar som aktaerer pa skolen oppfatter
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seg som arsak til og igangsettere av sine handlinger. Elevene har et
behov for & ha kontroll over sin hverdag, til selv & ha vesentlig
innflytelse over hva de vil gjere pa skolen. Arbeid med selvbestemte
leeringsaktiviteter kan skje innenfor de rammer som lareplanen og
skolen setter. Skolen har dessverre ikke tradisjon for & ta med elevene
i planleggingen av lzringsarbeidet. Elevene forventes ofte a falge det
opplegget lereren har utarbeidet. Dette fgrer ofte til at elevene blir
passive uten reell mulighet til & gve innflytelse over sin egen opp-
lering.

Ogsa lerernes motivasjon for a drive inspirerende og autonomi-
stattende oppleering avhenger av at de far spillerom fra skoleledelsen
til & gjore det. Ofte kan vurderingsvedtekter, stramme fagplaner og
forventninger fra foreldrene fare til at leererne ikke ser seg i stand til a
gi elevene rom for selvbestemmelse.

Behovet for tilhgrighet

Elevene sgker sosial trygghet og tilhgrighet i sine omgivelser. De
sgker anerkjennelse i sitt sosiale miljg, samtidig som de evner a ta
vare pa sine medmennesker. Behovet for tilhgrighet kan understattes
av samveaer med familie, venner, medelever og andre i omgangs-
kretsen. Samveeret ma veere av en viss kvalitet for at elevene skal
oppleve tilhgrighet.

| skolen har en tidligere vert opptatt av a integrere elever med
svake lereforutsetninger. Etter hvert har en kommet til en erkjennelse
av at tilhgrighet ikke automatisk oppstar av a veere pa samme sted.
Tilhgrighet forutsetter ogsa inkludering. Mange snakker derfor om en
inkluderende skole. | inkluderende skoler har alle elever en selv-
falgelig plass i1 skolemiljget uavhengig av faglige og sosiale evner og
forutsetninger.
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Hvordan blir elevene indre motiverte for leering?

Det er ikke bare miljget rundt elevene, slik som lerere, medelever,
venner, slektninger og foreldre som er avgjegrende for motivasjonen
for skolen. Egenskaper hos elevene, det vil si hvordan de tolker
miljget, hvilke interesser de har, og hva slags skoleaktiviteter de har
anlegg for, er ogsa av vesentlig betydning for motivasjonen.
Individuelle forskjeller viser seg gjennom at noen elever er mest opp-
tatt av skolemiljgets kontrollaspekt, mens andre retter det meste av
oppmerksomheten mot informasjonsaspektet. En kan derfor si at
informasjonsaspektet og kontrollaspektet har en relativ tydelighet.
Elevene blir indre motiverte nar de far tilfredsstilt sine behov for
kompetanse og selvbestemmelse i et sosialt inkluderende laerings-
miljg. | slike tilfeller er informasjonsaspektet i leeringsmiljget fram-
tredende.

Miljgets informasjonsaspekt

Tilbakemeldinger fra omgivelsene som er oppgaveorienterte, som sier
noe om hva som skal til for & gjere det bedre, kan betegnes som
informative. Informasjonen fra miljget bruker elevene til a styrke sin
kompetanse i arbeidet med selvbestemte leringsaktiviteter. Det
sentrale for de indre motiverte elevene er ikke a fa ros eller gode
karakterer, men konkret informasjon om hva som skal til for & gke
kompetansen. Eksempel:

Roy i 9. klasse har god fantasi og liker stilskriving. Lareren
forteller ham at han er pa rett spor idet stilen er spennende og
kreativ. Leereren viser eleven hvordan virkemidler som bilder,
ironi og understatement kan lgfte teksten. En medelev foreslar at
Roy legger mer arbeid i & sette leseren pa sporet av handlingen
allerede i innledningen og at han lager en mer underfundig av-
runding. Roy trenger ikke ros eller noen annen form for be-
lenning, han vet at han har gjort et godt stykke arbeid.
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Selv negativ tilbakemelding kan virke motiverende nar den informa-
sjonen som gis sier noe fruktbart om hvordan prestasjonen kan
forbedres. Hvis eleven far eksakt informasjon om hva han ikke far til,
kan han bruke informasjonen til a forbedre prestasjonen i framtidige
leringsforsgk. Saerlig elever som har nadd et hgyt mestringsniva, kan
gjare seg nytte av negativ tilbakemelding, i alle fall hvis tilbake-
meldingen blir oppfattet konstruktivt.

Autonomistgttende lerere

Laerere som er autonomistgttende kjennetegnes av at de understatter
elevenes mulighet til & vaere akterer pa skolen. De gir elevene valg,
minimaliserer kontroll, anerkjenner fglelser og hjelper til med
informasjon (kunnskap) som skal til for & ta avgjarelser eller gjere
oppgaver. Autonomistgttende laerere involverer seg og prover a ta
elevenes referanseramme. Elever som har autonomistgttende leerere
vil ofte veare indre motiverte og indrestyrte i sitt leeringsarbeid. Selv-
bestemmelse og indrestyring vil vaere viktig for en sunn personlighets-
utvikling og en meningsfull skolehverdag. Leererne styrker elevenes
kompetanse gjennom a stille sparsmal, gi tiloakemeldinger som sier
hva de har fatt til og hvordan de kan gjgre det bedre. Autonomi-
stattende leerere vil veere opptatt av elevenes laeringsprosess og det de
kan tilfgre av kompetanse nar elevene ber om det. | problem-
situasjoner vil autonomistgttende leerere oppmuntre elevene til a
overveie ulike sider ved problemet og overveie ulike lgsninger.

Miljgets kontrollaspekt

En tydeliggjering av kontrollaspektet i leeringsmiljget inneberer at
lereren tar i bruk ulike virkemidler som legger press pa elevene til a
gjare som forventet. Kontrollorienterte laerere legger blant annet stor
vekt pa prover, stivbente regler, tidsfrister, ros, belgnning og straff.
Noen larere vil spille pa skyld eller at det er til elevenes beste at de
gjar som leereren befaler.
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Eksempler: Mange laerere bruker betydelige ressurser til & pase at
elevene ikke har pa seg skyggeluer i timene. Den store tyggegummi-
krigen i norsk skole er ogsa et eksempel pa sterk kontrollorientering.
Mange laerere bruker mye tid pa a kontrollere at leksene er gjort, fordi
de ikke stoler pa at elevene har gjort dem. Mange elever far i liten
grad innflytelse over hva som skal forega i klasserommet, de blir i
beste fall ytre motiverte. Elevene er kontrollerte eller ytrestyrte nar de
ikke kjenner seg som arsak til det de gjer pa skolen. Dette skjer for
eksempel nar elevene gjar en innsats som falge av press fra leerere,
foreldre eller medelever.

Elever som har kontrollorienterte leerere risikerer a bli ytre
motiverte for skolen. Med dette menes at de ytrestyrte elevene handler
fordi omgivelsene forventer eller forlanger det, ikke fordi aktiviteten
er interessant i seg selv. Dette kan vere usunt fordi eleven ofte ikke
har noe til overs for mange av de ytrestyrte aktivitetene. Barns fglsom-
het overfor et kontrollerende miljg vil variere, noen er heldigvis
mindre oppmerksomme pa kontrollerende forhold ved miljget enn
andre.

Ytre motivasjon

Det er en kjensgjerning at fa eller ingen elever er sa heldige at de
opplever alle fagene og aktivitetene pa skolen som like interessante og
morsomme. Forskjellige interesser og talenter hos elevene gjer at de
foretrekker ulike fag og aktiviteter. For noen elever blir det eksempel-
vis aldri morsomt med matematikk, men mange kan likevel se nytten
og Vviktigheten av a tilegne seg kunnskap i dette faget. Ytre motiva-
sjon er meget viktig for elevenes lering og utvikling. Dette fordi det
kan fa elevene til & yte i forhold til oppgaver som ikke umiddelbart
appellerer til deres interesser.

Det er ikke bare elevenes interesser og kvaliteter ved opp-
leringstilbudet som avgjer elevenes motivasjon. Noen viktige skole-
aktiviteter, slik som tilegnelse og praktisering av samfunnets regler og
normer, er ikke, og kan ikke bli indre motiverte. Deltagelse i ytre
motiverte aktiviteter kan likevel veere mer eller mindre selvbestemt
hos elevene. Gjennom a understgtte behovene for selvbestemmelse,

20



kompetanse og tilhgrighet kan skolen bidra til at elevene ser det
fornuftige i, og viktigheten av, a tilegne seg skolens innhold og
samfunnets regler og normer. Pa denne maten kan skolen bidra
positivt i oppdragelsen.

| selvbestemmelsesteorien skilles det mellom ulike former for
ytre motivasjon som varierer i graden av selvregulering (Deci og Ryan
1985). Pa den ene side kan eleven vaere motivert av sterkt ytre eller
indre press. Pa den andre siden av skalaen vil eleven fullt og helt veere
selvbestemt i sin ytre motivasjon. Inndelingen under, som viser ulike
former for ytre motivasjon, kan gi oss en forstaelse av hvordan barn
tar til seg eller internaliserer handlinger, regler og normer som i ut-
gangspunktet har veert ytrestyrte.

Ytre regulering er den mest uttalte formen for ytre motivasjon.
Her er det krefter utenfor eleven som setter i gang handling. For
at eleven skal lystre tas det i bruk belgnning eller trues med
straff. Eleven kjenner seg tvunget til @ handle som pakrevd.
Eksempel pa utsagn som kan vere dekkende for denne type
regulering: "Jeg jobber i timene fordi jeg far trabbel om jeg lar
veere”, eller: "Jeg gjar leksene fordi jeg ma.”

Indre tvang (introjeksjon): Etter hvert begynner eleven a felge
ytre krav om handling, selv om han ikke aksepterer handlingen
som en del av seg selv og det han star for. Eleven gar ikke god
for handlingen, men utfgrer den som et resultat av indre tvang.
Darlig samvittighet, skam eller skyld truer dersom eleven ikke
velger a handle som forventet. Opplevelsen av regler og forvent-
ninger som press og krav gir ikke rom for selvbestemmelse.
Eleven kan begrunne sin innsats slik: ”Jeg gjar leksene mine
fordi jeg vil fa darlig samvittighet om jeg lar vaere”, eller: "Jeg
faler at foreldrene mine forventer topp innsats og gode karakterer
I alle fag”.

Identifisert regulering finner sted nar eleven begynner a oppleve
atferden som en del av seg selv. Dette er tilfelle nar regler og
normer oppfattes som fornuftige, viktige og akseptable. Eleven
utferer handlingen med stgrre grad av frivillighet og selv-
bestemmelse. Fravar av tvang og press gir starre falelse av frihet
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til & velge. Eksempel pa utsagn som kan vere dekkende for
identifisert regulering: ”Jeg gjgr en god innsats i matematikk
fordi det er viktig for meg”, eller: ”Jeg kommer tidsnok til skolen
fordi jeg skjanner at opplaeringen er avhengig av at vi respekterer
tidene.”

Integrert regulering oppstar nar handlingen er fullstendig selv-
bestemt. Handlingen er i full overensstemmelse med det eleven
star for, i harmoni med hans verdier og behov. Denne formen for
ytre motivasjon krever at eleven har kommet langt i selv-
utviklingen og er hovedsakelig til stede i voksen alder. Eksem-
pel: En yngre elev har fatt beskjed om ikke & spille ball inne i
klasserommet. Farst nar eleven blir eldre vil han ha forut-
setninger for a forsta konsekvensen av en slik handling (ting kan
bli gdelagt). Han kan da anse det for & vaere galt & spille ball
innenders, og falgelig velge (uten press) om han vil avsta fra det
eller ei.

Dersom opplearingen er preget av overdreven kontroll og prestasjons-
press, kan en risikere at elevene blir svart ytrestyrte. Elevene far ikke
internalisert regler og normer, de utfarer faglige aktiviteter fordi de
ma, ikke fordi de vil eller ser det fornuftige i det.

A-motivasjon

Indre motivasjon og ytre motiverte handlinger er like i at de har en
intensjon. A-motivert atferd kjennetegnes derimot av at den er utenfor
elevens viljestyrte kontroll. Tilstanden inntrer nar eleven kjenner seg
ute av stand til & styre sin atferd pa en mate som leder i retning av
gnskede resultater.

Ryan og Deci (2002) peker pa tre arsaker til a-motivasjon:
Eleven klarer ikke a oppna gnskede resultater pa grunn av mangel pa
sammenheng mellom innsats og utfall av aktivitet. Noen ganger er
elevens kompetanseoppfatning slik at han kjenner seg nederlagsdemt i
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mate med utfordringer pa skolen. A-motivasjon kan ogsa oppsta nar
eleven ikke verdsetter aktiviteten eller de resultatene aktiviteten vil gi.

Noen elever mgter en skole som er lite tilpasset deres evner og
forutsetninger. Dette kan dreie seg om elever som opplever ved-
varende nederlag bade faglig og sosialt. Nederlagene gir erfaringer
som etter hvert ender i leert hjelpelgshet, eller a-motivasjon. Elevene
gir etter hvert opp fordi de har prgvd og pravd uten at det har nyttet.
Elevene avstar fra & gjere en innsats, eller de handler passivt. Passiv
handling betyr at eleven gjennomfarer aktiviteten, men uten noen
folelse av a ville gjgre det han gjer. En betydelig del av problem-
atferden i skolen skyldes tilkortkomming, negative leringserfaringer
og pafelgende a-motivasjon.

A-motivasjon viser seg gjennom at eleven mister engasjementet
0g innsatsen i timene. En elev som sliter med svake faglige presta-
sjoner og mangelfullt tilpasset opplering, kan fa falelsen av at det
ikke nytter & anstrenge seg. Gjennom erfaringer i klasserommet, eller
for den saks skyld andre steder har han lzrt at det ikke hjelper a gjere
en innsats, for resultatet blir nedsldende uansett. Eleven tenker at:
"Det spiller ingen rolle hva jeg gjer pa skolen for karakterene blir
alltid darlige", eller: "Det er ikke vits i & gjere leksene for jeg kommer
ikke til & bli det jeg har lyst til & bli nar jeg blir voksen uansett”.

A-motivasjon kan ogsa forekomme pa det indre plan. Eleven blir
da overveldet av krefter inne i seg selv. Dette kan for eksempel vise
seg gjennom raserianfall. | tilfeller hvor det har ”svartnet” for eleven,
vil han ikke vere i stand til a forklare hva han har gjort og hvorfor han
har gjort det. Problematferd bunner sveert ofte i at eleven kommer til
kort faglig og/eller sosialt. En elev som ikke far til det sosiale sam-
spillet kan reagere med a trekke seg tilbake eller havne i klammeri
med de andre i leeringsgruppen. Han kan velge a vere for seg selv
fordi han har lart at det ikke nytter a ta kontakt. Det er saerdeles viktig
a komme ut av en ond sirkel med slik lzert hjelpelgshet. Vedvarende a-
motivasjon kan fa alvorlige psykiske konsekvenser for eleven.
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1.5 Kartlegging av elevenes motivasjon

Formell kartlegging av elevenes motivasjon er kanskje ikke sa vanlig i
skolen. Det synes langt vanligere a kartlegge faglige kunnskaper og
ferdigheter. Heller ikke hjelpetjenestene slik som pedagogisk-psyko-
logisk tjeneste (PPT) og Barne- og ungdomspsykiatrien (Bup) synes
til vanlig sarlig opptatt av a kartlegge elevenes motivasjon. | stedet
kartlegger de vansker som de tillegger eleven. Larere bedriver likevel
til stadighet en uformell Kkartlegging av elevenes motivasjon og
leringslyst. Gjennom observasjoner og tilbakemeldinger fra elevene
kan de danne seg et kvalifisert inntrykk av elevenes motivasjon.
Tilbakemeldinger fra elevene kan komme til uttrykk i form av verbale
utsagn, mer eller mindre innsatsfull atferd, kroppsprak eller via fore-
satte.

Kan en nerme seg elevenes motivasjon pa mer systematisk vis
uten & ga for langt i forhold til personvern og kategorisering av
elevene? Som et supplement til lzererens uformelle kartlegging kan en
tenke seg en kartlegging basert pa motivasjonsteori. | denne sammen-
heng kan larere screene elevenes motivasjon ved hjelp av pastandene
under (se fullstendig motivasjonskartleggingsskjema (MKS) med nor-
mer i appendiks 1).

Poenget med informasjonen fra kartleggingen med MKS ma
veere at den kan gi grunnlag for a legge om den pedagogiske praksisen
I en retning som styrker elevens motivasjon for leeringsarbeidet. Elev-
en ma samtykke i a svare, og du ma som laerer forsikre eleven om at
informasjonen blir behandlet konfidensielt. Dersom eleven vil svare
bar han fa velge om han vil svare muntlig eller skriftlig.
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Eksempler fra MKS (Motivasjonskartleggingsskjema)

| hvilken grad kan eleven si seg enig i folgende pastander? Svar-

kategorier: ”Helt enig”, "litt enig”, "litt uenig”, "helt uenig”. Pastand-
ene er hentet fra Johansen van Delft (2005).

Indre motivasjon
e Jeg gjar skolearbeidet fordi det er moro.
e Jeg jobber med oppgaver fordi jeg har lyst til & lere nye ting.
e Jeg gar pa skolen fordi det er moro a laere.

Eleven bgr ideelt sett veaere enig eller litt enig i disse pastandene.
Dersom eleven ikke er enig i pastandene er han sannsynligvis ikke
indre motivert for skolen.

Ytre motivasjon
e Jeg gjer skolearbeidet fordi jeg far brak om jeg lar veere.
e Jeg gar pa skolen fordi jeg er nadt til det.
e Jeg gjor leksene mine fordi foreldrene mine sier jeg ma.

Eleven er sannsynligvis ytre motivert dersom han sier seg helt enig
eller litt enig i disse pastandene. Dersom eleven er litt uenig og helt
uenig er han sannsynligvis ikke ytre motivert for skolen.

Prestasjonsangst
e Nar vi skal laere noe nytt er jeg redd for a ikke forsta hva jeg skal
gjare.
e Jeg later ofte som om jeg jobber med oppgaver for a slippe a be
om hjelp.
e Jeg er redd for & dumme meg ut i gruppen.

Eleven kan ha prestasjonsangst dersom han stort sett er enig i disse

pastandene. Dersom eleven stort sett er uenig i pastandene har han tro-
lig ikke prestasjonsangst.
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A-motivasjon
e Jeg har gitt opp a fa til de fleste av oppgavene pa skolen.
e Selv om jeg praver sa hardt jeg kan far jeg ikke resultater.
e Oppgavene i gruppen er for vanskelige for meg, det nytter ikke a
prgve a lgse dem.

Dersom eleven sier seg enig i disse pastandene kan han vere a-
motivert for leeringsarbeidet.

Resultatene fra kartleggingen ma behandles som og tolkes som
en screening. Det dreier seg med andre ord ikke om en test”. Hvis
resultatene er urovekkende bar laereren ta initiativ til en videre analyse
og tiltaksutforming. Det er searlig viktig a sette inn tiltak hvis du
finner at elever er a-motiverte eller har prestasjonsangst. Det er ogsa
grunn til & legge om den pedagogiske praksisen hvis elevene er sterkt
ytrestyrte eller har fraveer av indre motivasjon. Tiltakene bgr utformes
I neert samarbeid med eleven og eventuelt foresatte. Hvis det settes i
gang tiltak for & bedre elevenes motivasjon kan en gjenta screeningen
ved en senere anledning for a se om elevene er mer motiverte gjennom
en sakalt posttest.
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Del 2. PRAKTISKE MOTIVASJONSRAD

Fagbeker i pedagogikk og psykologi er rike pa teorier, men ofte mer
sparsomme pa konkrete tiltak som kan komme til anvendelse i det
virkelige liv. | denne boken skal motivasjonsteori omsettes til kon-
krete rad for leringsarbeidet. De fleste radene er hentet fra selvbe-
stemmelsesteori, mestringsmotivasjonsteori og attribusjonsteori. Det
dreier seg ikke om oppskrifter, men ledetrader til hva som kan fare til
gkt motivasjon. De fleste av radene er allmenngyldige ettersom de
passer for barn, ungdom og voksne, i skole, jobb og fritid. Sentrale
spgrsmal:

e Hvordan kan en gke motivasjonen for leeringsarbeidet?
e Hvordan kan vi skape gode betingelser for andres motivasjon?

e Hvordan kan vi forebygge og avhjelpe prestasjonsangst og a-
motivasjon?
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2.1 Tiltak i forhold til indre og ytre motivasjon

| det fglgende vises det til tiltak som kan fremme indre motivasjon og
selvregulerte former for ytre motivasjon. Tiltakene egner seg for alle
elever. | forhold til elever som er unngaelsesorienterte eller a-moti-
verte henvises det i tillegg til kapittel 2.2 og 2.3.

Vis genuin interesse og engasjement for leering

Modeller og framvis genuin interesse for laering. Leerere og foreldre
ma selv vise at de liker a lare, for eksempel gjennom lesing, skriving
og problemlasning. Nysgjerrige og engasjerte leerere er ”smittefarlige”
for elevene. Elevene blir fort nyfikne pa lering nar entusiastiske
lerere er i nerheten. De forteller elevene om utfordringene de kan fa
mgte og om hvorfor det er verdt & laere. Innholdet i opplaeringen ma
ikke presenteres som gitt og uforanderlig. Leerer og elev ma i stedet
undre seg sammen og reflektere over den kunnskapen de stater pa i
leringsarbeidet. Dersom larere og elever klarer a etablere en laerings-
kultur, vil det veere grunnlag for hgykvalitets laring.

Learing er ofte hardt arbeid, ja, blod, svette og tarer”. | mange
sammenhenger vil det a erobre nytt landskap, det vil si a tilegne seg
kunnskaper og ferdigheter, kreve et felles lgft blant elevene. Noen
oppgaver er sa store at de bare kan lgses i fellesskap mellom elever og
lerere. Det a lofte i flokk kan vaere enormt motiverende og gi en
fellesskapsfalelse. | slike lzerende fellesskap har leereren en viktig rolle
som inspirator, radgiver og diskusjonspartner.

Utstral at leeringsarbeidet fortjener intens oppmerksomhet

Laerere ma opptre slik at ord, tonefall og kroppssprak sier at: ”Dette
dere na skal laere er viktig!” Ikke minst er det viktig at det som skal
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leres synes relevant for de som skal lere, det vil si elevene. Larings-
arbeidet og innholdet i opplaeringen ma alltid ta utgangpunkt i elev-
enes forkunnskaper, ferdigheter og interesser.

Elevene vil sjelden mobilisere hgy innsats i forhold til leerings-
aktiviteter de ikke skjgnner poenget med. Dersom elevene eksempel-
vis skal lere seg grammatikk er det viktig a begrunne hva gramma-
tikken kan brukes til. Dersom elevene bruker mye tid pa repetisjon av
matematikkoppgaver, er det viktig a begrunne hvorfor. Si til elevene
at det er ngdvendig a kunne lgsningsmater inn og ut fer de sitter.

Sjansen for at elevene gir leeringsarbeidet intens oppmerksomhet
gker dersom elevene oppfatter seg som igangsettere av aktiviteten.
Sjansen for at elevene blir igangsettere gker nar de far velge mellom
oppgaver og nar oppgavene styrker elevenes kompetanseoppfatning
og tilharighet.

Oppgaveorientering

Klasserommet skal ikke vare angstproduserende. Aktivitetene skal
presenteres som laringserfaringer heller enn som tester og praver.
Tester og praver signaliserer en vurdering og bedgmmelse, som ofte
virker kontrollerende og demotiverende pa elevene. | en vanlig basis-
gruppe vil de gode karakterene veere forbeholdt relativt fa elever.
Prgver kan imidlertid veare nyttige dersom de gir elevene eksakt kunn-
skap om hva de kan og hva de kan gjgre for a videreutvikle sine
kunnskaper og ferdigheter.

Forsgk & fremme oppgaveorientering framfor egoorientering hos
elevene. Nar elevene er oppgaveorienterte er de opptatt av selve
leeringsaktiviteten, ikke personlige positive eller negative konsekven-
ser av a lykkes eller mislykkes.

Elevenes oppgaveorientering fremmes nar leringsmiljoet ikke
vektlegger kontroll og premiering av elevenes leringsprodukter. Slike
ytre incentiver gjagr at oppmerksomheten rundt selve aktiviteten blir
forstyrret, slik at eleven ikke far ut sitt maksimale i laeringsarbeidet.
Gjennom & minimalisere kontroll legges det til rette for et laerings-
klima med lite sosial sammenlikning. Elevene vil tgrre & sgke ut-
fordringer, de vil tarre a feile, uten a frykte for hva lereren eller med-
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elevene vil si. P4 denne maten kan elevenes feil utnyttes pa en positiv
mate i leeringsarbeidet.

Nysgjerrighet og spenning

Framelsk nysgjerrighet og spenning. Dette kan du som laerer gjore
gjennom & oppmuntre elevene til a forutsi hva som kommer av temaer
og problemstillinger. Du kan si til elevene at de og heller ikke du vet
nok om temaet dere skal jobbe med de neste ukene. Sammen kan du
som laerer og elevene komme fram til ny kunnskap og nye erkjenn-
elser gjennom a forske pa spgrsmal og hypoteser som stilles opp som
utgangspunkt for leringsarbeidet. Som lerer kan din oppgave vere a
peke pa motsetninger i leerestoffet og a utfordre elevene til a lgse disse
motsetningene.

Elevene er, i alle aldere, fullt ut i stand til a stille spgrsmal du
som lerer aldri har tenkt pa. Noen ganger har du ikke mulighet til &
svare pa elevenes nysgjerrige spgrsmal. Nar elevene opptrer som
forskere representerer ikke dette noe problem. Kanskje kan din rolle
som laerer vaere a tipse elevene om hvor de kan sgke svar pa sine
spgrsmal. Svarene pa disse spagrsmalene vil ofte strekke seg langt ut
over leerebgkenes forklaringer og eksemplifiseringer.

Lering, nysgjerrighet, kreativitet og motivasjon er neart for-
bundet. | tilfeller hvor elevene er spente pa utfallet av sine lerings-
forsgk, kan det oppsta hgykvalitets leering. Spenningen gjer at elevene
nesten ikke kan vente med a lgse oppgavene de star overfor, og elev-
ene legger ned en formidabel innsats for & na sine leringsmal.

Personlig, konkret og virkelighetsneert

Gjer abstrakt stoff mer personlig, konkret og virkelighetsnart for
elevene. Knytt nytt stoff til forkunnskaper hos elevene. De fleste elev-
er er langt mer motivert for a arbeide med ting som kan linkes til det
virkelige liv enn abstrakte og virkelighetsfjerne problemstillinger.
Overordnede prinsipper bar derfor knyttes til konkrete eksempler
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elevene kan kjenne seg igjen i. Mange laerere introduserer dessverre
nytt leerestoff uten a sjekke om elevene har de forkunnskapene som
skal til for & sette seg inn i det som skal laeres. Forkunnskapene hentes
ikke bare fra skolen, men fra alle arenaer i elevenes livsverden. Elever
fra ulike kulturelle bakgrunner og sosiale lag opplever ofte at de ikke
far uttelling for sine kunnskaper i skolehverdagen. Dette skjer nar
skolen ikke er kulturelt responsiv. Skolen ser ut til & premiere et aka-
demisk sprak og sosiale omgangsformer som passer best for middel-
klassen og barn av akademikere. For elever med en annen bakgrunn
kan mangel pa den rette "kulturelle kapitalen” fare til fremmedgjgring
og pafalgende motivasjonssvikt.

Eksempel: For elever som er interessert i Pokémonspill, og jeg
tenker da searlig pa gutter i barneskolen, vil det veere meningsfullt og
virkelighetsnaert a leere ord og vendinger som forekommer ofte i disse
spillene, som har engelsk tekst. Dersom elevene kunne mobilisere
bare halvparten av den motivasjonen og energien de ser ut til & ha for
Pokémonspill til skolens leringsaktiviteter, ville vi fatt et gedigent
motivasjonslgft i skolen.

Hensikt og relevans

La elevene til enhver tid fa vite hva som er hensikten med laerings-
arbeidet. Forbered dem pa hva som kommer av leringsaktiviteter. Alt
for ofte inntar elevene en passiv rolle i leeringsarbeidet. Elevene synes
som regel fraverende i leringsprosessens planleggingsfase. Denne
passive rollen i leringsarbeidet kan det i mange tilfeller se ut til at
elevene sosialiseres inn i allerede i begynnelsen av farste trinn. Elev-
ene far oppgaver som de forventes a lgse nermest uavhengig av om
oppgavene blir oppfattet som relevante for elevene.

Da jeg gikk i barneskolen ble en vesentlig del av norsktimene
vare brukt til & terpe og pugge norsk grammatikk. Mange av disse
gvelsene gjorde vi uten at vi visste verken hensikten med eller rele-
vansen av dem. Det ble riktignok antydet at vi kunne fa bruk for
grammatikken nar vi om noen ar eventuelt skulle lzre tysk og fransk,
men det er klart at disse aktivitetene for de fleste av elevene satte en
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alvorlig demper i forhold til motivasjonen for lese- og skrivelysten,
samt for norskfaget generelt.

De nytter lite a forklare hensikt og relevans dersom elevene ikke
er modne for arbeidsoppgavene. For elever langt nede i klassetrinnene
nytter det sjelden a vise til at de vil fa bruk for kunnskapene og
ferdighetene om noen ar. Det nytter heller ikke a snakke om hensikt
og relevans dersom oppgavene er for vanskelige.

Etter som veldig mye av det som skal lzeres pa skolen allerede er
fastsatt i leereplanene, er det viktig a begrunne hvorfor det skal leeres.
Eller fram for alt: La elevene selv komme fram til hvorfor det er verdt
a investere tid og energi pa noe som skal leeres. Begrunn hvorfor det er
grunn til & veere entusiastisk i forhold til skolen. Nar nytt stoff presen-
teres, sier du at dette vil de finne interessant. Ikke minst er det viktig a
si hva kunnskapen kan brukes til. Kommuniser aldri at dette er
strevsomt eller kjedelig. Ikke ngy deg med a presentere fasiten. Still
forlgsende sparsmal, slik at elevene selv kan undre seg og komme
fram til svarene.

Interessante oppgaver

Tilpass oppgaver til elevenes interesser sa langt det er mulig. Nar
elevene er interesserte i det de skal laere seg blir de motiverte for
lering. Det er lettest & mobilisere innsats, utholdenhet og motivasjon i
forhold til lzeringsarbeid som er interessant.

Mange elever opplever at det de er virkelig interesserte i ikke
teller pa skolen. | stedet burde skolen snu pa flisa og ta elevene med i
planleggingen av leringsarbeidet. Sentralt i denne planleggingen er
det & fa oversikt over elevenes interesser. Dersom en elev i ungdoms-
skolen eller videregaende skole er meget interessert i fotball og
tipping, kan en del av matematikkopplaringen ta utgangspunkt i dette.
Eksempel: Eleven jobber med sannsynlighetsregning og er nysgjerrig
pa sjansen for a fa henholdsvis 10, 11 og 12 rette i tipping. | for-
lengelsen av dette bestemmer en gruppe elever seg for a finne ut sann-
synligheten for a fa henholdsvis 6 og 7 rette i Lotto.
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Gi valg

Gi elevene reelle valg mellom forskjellige oppgaver, aktiviteter og
arbeidsmater. Alt for ofte far elevene oppgavene ferdig utarbeidet uten
muligheter til & velge hva de skal gjere. Riktig nok har en del skoler
innfart nivadelte arbeidsplaner, men elevene har sjelden noen reell
innflytelse pa innholdet i disse planene. Faren blir da stor for at
elevene far et fjernt forhold til det som skal leeres. Det viktigste blir
for mange a gjere unna oppgavene pa arbeidsplanen innen fastsatt tid.
Refleksjon og dypere involvering i oppgavene kan derfor fort bli
mangelvare.

Det er avgjagrende for elevenes motivasjon at de kjenner seg som
igangsettere av leringsaktivitetene. Det er viktigere a vere igangsetter
enn a ha kontroll over utfallet av leeringsaktiviteter (Deci og Ryan
1985). For elever som selv er arkitekter for sine leeringsforsgk vil det
sentrale veere a utvikle sin forstaelse og sine ferdigheter og komme
fram til mestring pa et hgyere niva enn far.

Gjennom 4 stgtte elevenes behov for selvbestemmelse i arbeid
med oppgaver som gir kompetanse bidrar du til at elevene blir indre
motiverte for leeringsarbeidet.

Noen ganger, som ved prgver, kan elevene kjenne seg seerlig
kontrollerte. For & oppveie denne fglelsen av kontroll kan du som
lerer gi elevene valg mellom flere oppgaver. Eksempelvis kan elevene
velge mellom 3 av 5 oppgaver. | andre tilfeller hvor det er ngdvendig
a utfere handlinger som i utgangspunktet ikke er indre motiverte, slik
som a rydde, kan det ogsa vere lurt & gi elevene valg mellom ulike
oppgaver. Fglelsen av & kunne velge gir elevene handlingsrom. Pa
denne maten blir de igangsettere av egne aktiviteter.

| tilfeller hvor elever har havnet i trabbel, for eksempel i konflikt
med andre elever, bgr lereren opptre autonomistgttende. Farst kan
lereren be elevene om a komme med et forslag til lgsning. Deretter
kan laereren foresla lgsningsalternativer for a takle konflikten i stedet
for a diktere en lgsning: "Kanskje dere sammen kan sette dere ned og
finne ut av hva som skjedde far dere rgk i tottene pa hverandre?
Kanskje dere kan bli enige om a sette en strek over konflikten?
Kanskje dere kan tenke igjennom hva dere vil gjare neste gang dere
havner i en tilsvarende situasjon?” Pa denne maten far elevene mulig-
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het selv a velge hvordan de vil lgse konflikten. Laereren bruker kon-
fliktene konstruktivt, slik at elevene star bedre rustet nar de kommer
opp i tilsvarende situasjoner i framtiden.

Ordentlige leeringsprodukter

Det gamle laugsvesenet i middelalderen med mester og svenn hadde
sin apenbare fordel med at lrlingen fra farste stund ble tatt med pa
reelt produksjonsarbeid. Bade svenn og mester kunne fort se resultatet
av leringsforsgk. Tilbakemelding og instruksjon var tilgjengelig der
og da under hele leringsprosessen. Mye av denne forbindelsen mell-
om laering og produksjon har gatt tapt i heyteknologiske samfunn. Her
ligger det ogsa et potensielt motivasjonsproblem: Eleven fgler at han
ma vente i atskillige ar for han far ta fatt pa virkelige arbeidsopp-
gaver. For noen elever kan skolen fgles som 10 ars terrtrening”.
Saken blir ikke bedre av at videregaende skole, hgyskoler og universi-
teter ofte framstar som en forlengelse av denne tarrtreningen.

Det er likevel mulig & la elevene jobbe med arbeidsoppgaver
som fgrer fram til ordentlige produkter. Dette kan for eksempel vare
prosjekter som leder fram til en bok, artikkel pa skolens hjemmeside
eller klasseavis. Elevbedrift og entreprengrskap er ogsa gode eksemp-
ler pa arbeidsmater som tar elevene pa alvor i leringsarbeidet.

| kunst- og handverksfag kan det vere viktig a fa besgk av eller
besgke ekte kunstnere og handverkere som kan vise hvordan yrkes-
utgvelsen foregar i praksis. Kyndig instruksjon og bruk av ordentlige
materialer er en forutsetning for skikkelig leringsarbeid. P4 samme
mate kan matematikk og fysikk linkes til ingenigrers arbeid med a
konstruere broer og bygninger, som skal tale ulike pakjenninger.
Finnes det en liten elv i neerheten kan elevene sette seg fore a lage en
bro som kan tale stremmen og belastningen av mennesker som pass-
erer over broen.

Alt for mye av den produksjonen som foregar blant norske
skoleelever blir glemt etter kort tid. Innleveringer, oppgavelagsning og
prosjekter gar fort i glemmeboka, dersom de ikke blir ansett som
viktige for elevene. Selv om drill og automatisering av ferdigheter er
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viktig, kan ikke elevene bare tarrtrene gjennom oppgavelgsning med
blyant og papir.

Lek og spill

Bruk lek og spill i lzeringsarbeidet! Spill og lek gir i de fleste tilfeller
en virkelig dyp involvering i leeringsaktiviteten. Dyp involvering gjar
at kunnskaper og ferdigheter sitter bedre, bade pa kort og pa lang sikt,
enn ved mer overflatisk behandling av lerestoffet. Lek og spill innbyr
ogsa til moro, fellesskap og tilhgrighet laeringsgruppen.

Lek har sitt eget formal og sin egen iboende belgnning. Ros eller
applaus fra voksne blir overfladig i leken. En slik inngripen fra den
voksne blir upassende for den lekne elev (Knutsdotter Olofsson 1992).
| leken gar eleven inn i en ny mental dimensjon. Csikszentmihalyi
(1975) kaller denne tilstanden for flyt”. Eleven glemmer tid og sted
og bli formelig ett med aktiviteten.

For leereren er det viktig a stimulere til slike flytopplevelser hos
elevene. Nar elevene opplever flyt kan det vaere viktig a utvise fleksi-
bilitet i forhold til oppsatt timeplan. Pa denne maten kan elevene nyte
gleden ved leeringsaktivitetene og ta ut sitt leeringspotensial. Dersom
flyt blir en naturlig del av leringsarbeidet, vil eleven oppleve skolen
som givende og leererik.

Dataspill har ofte den egenskapen at elevene fort havner i flyt-
sonen. For skolen kan det vaere en stor utfordring a finne fram til
pedagogisk programvare med liknende appell som underholdnings-
spillene.

Selvbestemmelse. Gjar elevene aktive i opplaeringen!

De aller fleste elever begynner pa skolen topp motiverte for leering. De
har forventninger om a leere mye og de ser fram til a erobre ny viten.
De minste elevene er kreative og stiller spgrsmal og gir svar som i sa
henseende ligger langt utenfor de voksnes rekkevidde. Hvordan for-
valter skolen denne motivasjonen og denne kreativiteten?
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Det tar ikke lang tid fer en stor andel av elevene ender opp som
passive mottakere av oppgaver de forventes a lgse. Ofte far elevene
utdelt oppgaver som de ikke har noe forhold til. Oppgavene er i
varierende grad tilpasset evner og forutsetninger hos elevene. Denne
umyndiggjeringen av elevene kan fa alvorlige negative konsekvenser
for motivasjonen for skolearbeidet. Undersgkelser tyder ogsa pa at
elevenes motivasjon for skolen er gradvis avtakende med gkende alder
(Lepper 2000).

Hvordan kan skolen forvalte elevenes motivasjon pa en bedre
mate? Skolen ma farst og fremst ivareta elevenes behov for selv-
bestemmelse og kompetanse. Elevene ma bli tatt pa alvor som
"forskere”. Elevene ma veere med pa a planlegge skoledagen og de ma
selv sette seg mal for leeringsarbeidet.

Det kan skilles mellom forskjellige grader av selvbestemmelse.
Mye av den elevinnflytelsen elevene blir forespeilet i dag dreier seg
trolig ikke om reell selvbestemmelse. Elevenes innflytelse stopper ofte
ved at de kan velge mellom forskjellige oppgaver eller oppgaver med
ulik vanskegrad. Dette er typisk i forhold til arbeidsplaner som er
utarbeidet av lererne. Selv om disse planene gir elevene mulighet til a
foreta valg, er de fortsatt passive mottakere av oppgaver.

For at selvbestemmelsen skal bli reell ma laererne terre a ta
elevene med pa planleggingen av opplaringen. Larer og elev kan i
fellesskap komme fram til hvordan de skal naerme seg laeringsarbeidet.
Nar elevene er akterer i leringsarbeidet blir de mer viljestyrte og
motiverte. Autonomistgttende laerere gir rom for selvbestemmelse og
far elever som er indre motiverte for skolen. Autonomistgttende leerere
har mot til & ta elevene pa alvor i leeringsarbeidet.

Styrk elevens kompetanseoppfatning gjennom informativ
tilbakemelding

Ved siden av behovet for selvbestemmelse utgjar behovet for kompe-
tanse en avgjerende forutsetning for elevenes motivasjon. A mestre er
saerdeles viktig for alle mennesker. Hvordan kan lareren ivareta elev-
enes behov for kompetanse?
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Alt for ofte gir leerere og foreldre tilbakemelding en god stund etter at
eleven har lgst en oppgave. Tilbakemeldinger som: ’Det var kjempe-
bra”, eller: ’Na var du virkelig flink”, eller: ’Dette er ikke bra nok™,
er relativt verdilgse. Slike tilbakemeldinger gir liten eller ingen infor-
masjon om hva som er bra eller darlig med det eleven har gjort, eller
hva som kan gjares for a forbedre prestasjonen.

Styrk elevenes kompetanseoppfatning gjennom a veere tilgjenge-
lig 1 leeringsprosessen. Gi innspill, kommentarer og tilbakemeldinger
som gjer at eleven kommer videre i sine lgsningsforsgk. Vear ngye
med a si hva som er bra med det eleven gjar og beskriv ngye hva han
kan gjare for a utvikle seg videre. Et eksempel:

Na husket du pa a fortelle de andre om bakgrunnen for pro-
sjektet. Du fortalte om livet i bondesamfunnet pa en levende
mate og Powerpointpresentasjonen stattet opp om budskapet
ditt. Na kan du prave a sette deg inn livet til bade rike og fattige
pa denne tiden. Var det forskjell pa livet i byene og livet pa
bygda? Kanskje kan et rollespill fa fram hvordan folk hadde det
pa denne tiden?

Dyktige lerere er eksperter pa a gi informative tilbakemeldinger.
Eleven Kkjenner seg trygg i leringsarbeidet og vet at laereren vil gi
verdifull input i forhold til de ferdighetene og kunnskapene han er i
ferd med a tilegne seg. Informative tilbakemeldinger er oppgave-
orienterte, slik at eleven kan konsentrere seg fullt og helt om laerings-
arbeidet. Leereren ma besitte bade solid fagkunnskap og hay relasjons-
kompetanse for & kunne gi informative tiloakemeldinger.

Tilhgrighet

Ivareta elevenes medfgdte psykologiske behov for tilhgrighet. For at
skoledagen skal veere trygg, leererik og motiverende ma eleven fale
seg hjemme i basisgruppen. Gjensidig anerkjennelse er saerdeles viktig
for det sosiale klimaet i leeringsgruppen. Beskriv laeringsgruppen som
en helhet, skap en vi-fglelse blant elevene.
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For a styrke elevenes tilhgrighet til fellesskapet i skolen er det viktig &
vektlegge sosial leering pa linje med tilegnelse av faglige kunnskaper
og ferdigheter. Laering foregar i en sosial setting. Overfaring av leering
foregar i en sosial setting. Leaering medieres i mgtet mellom eleven og
kompetente andre.

De sosiale bandene i laeringsfellesskapet kan styrkes gjennom a
ha det moro sammen! Statt initiativ til sosiale aktiviteter og moro som
inkluderer hele basisgruppen. Johansen van Delft (2005) fant at elever
som oppfattet leereren som humoristisk viste en tendens til a veere
indre motiverte. A-motivasjon og ytre motivasjon viste en negativ
sammenheng med laererens humoristiske sans. Dette betyr at de ytre
motiverte og a-motiverte elevene viste en tendens til a oppleve laereren
som mindre humoristisk enn de indre motiverte elevene.

De sosiale bandene kan ogsa styrkes gjennom felles opplevelser
og utfordringer. Nar elevene mgater faglige utfordringer sammen far de
lere hverandre & kjenne. Lareren kan legge til rette for gunstige
grupperinger av elever med komplementere faglige og sosiale ferdig-
heter.

Inkluderende laeringsmiljger gir en tilharighetsfalelse til alle
medlemmene av gruppen. Elevene blir mgtt som de er pa tvers av
evner og forutsetninger. Lereren verdsetter alle elevene som de er.
Elevene kjenner seg trygge til & knytte sosiale band. Laeringsmiljget er
mulighetsorientert. Leererne er ikke opptatt av elevenes begrensninger,
men av hva som er mulig a fa til ut i fra deres faglige og sosiale evner
og forutsetninger.

Minimaliser kontroll

Konkurranse, praver, tidsfrister, ros, karakterer, belgnning, straff o.l.
kan virke sterkt kontrollerende pa elevene og svekker dermed inter-
essen og den indre motivasjonen for skolen.

Serlig 1 forhold til problematferd tyr noen laerere til bruk av
tiltak preget av sterk kontroll. Noen larere far anbefalt avkrysnings-
systemer som skal brukes til & registrere forseelser hos elevene. Det
finnes i1 2006 fortsatt skoler som gir elevene straff i form av gjensitting
for forseelser i klasserommet. Typisk far elevene 5 minutter gjen-
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sitting for hvert kryss. Konsekvensene av en slik behandling av elev-
ene kan veare mer ro pa kort sikt. Sterk kontroll fgrer imidlertid ikke
til at elevene internaliserer atferden. De oppferer seg fordi de far
trgbbel om de lar veere. Straff farer ikke til at eleven tar avstand fra
problematferden. | stedet er faren stor for at eleven far gdelagt for-
holdet til den som tildeler straffen. Leareren signaliserer ogsa at han
ikke stoler pa eleven nar han opptrer pa en kontrollerende mate.

Hvordan kan laereren minimalisere kontroll 1 klasserommet?
Farst og fremst ma leereren fa til en god relasjon til alle elevene.
Laereren ma signalisere at han setter pris pa alle elevene uavhengig av
faglige og sosiale prestasjoner. Laereren ma behandle elevene som
likemenn. Sammen kan elevene og laereren konstruere kunnskap. |
denne sammenheng er elevene eksperter pa lik linje med lzreren.

Det er serdeles viktig at bade munnen og kroppen til laereren sier
det samme. Mange larere sier hyggelige ting til eleven, men de viser
med hele seg at de ikke liker eleven, eller at de blir stresset i hans
neerveer.

Gjennom sterk oppgaveorientering, rom for selvbestemmelse,
arbeid med oppgaver som gir utvikling og vekst, samt trivsels-
fremmende tiltak vil elevene oppleve klasserommet som autonomi-
stattende. Larerne opptrer ikke som dgmmende, morali-serende eller
kontrollerende. De har en grunnleggende tillit til elevene. Elevene er
aktive i alle faser av laeringsprosessen og de kjenner seg trygge til a
sgke utfordringer de har gode muligheter for a mestre.

| mgte med prgver og eksamener vil autonomistgttende leerere
nedtone kontrollaspektet. Leereren kan signalisere at det viktigste er
selve leringsaktivitetene i det daglige arbeidet pa skolen. Vaer apen og
erlig med elevene. Fortell dem at prgver og eksamener ofte sier lite
om hva elevene kan. Fortell elevene at de leerer mest gjennom a jobbe
med oppgaver som er passe utfordrende.

Immunisering

Mange laeringsmiljger er preget av konkurranse, sosial sammen-
ligning, kontrollorienterte leerere og ulike former for belgnning for
gode resultater. Kan elevene gjgres immune mot slike ytrestyrte

39



leeringsmiljger? Kan en demme opp for de vanligvis @deleggende
virkningene av belgnninger for indre motivasjon og kreativitet?
Hennesey m.fl. (1989) fant en tendens til at trening pa indre motiva-
sjon kan demme opp for virkningene av et kontrollerende leerings-
milja.

Laereren og ikke minst foresatte kan bidra til & redusere skade-
virkningene av belgnningsorienterte leeringsmiljger gjennom tilngerm-
inger som:

e Snakk med elevene rundt deres opplevelse av aktiviteter og
prestasjoner. Fokuser pa indre grunner til & engasjere seg i
aktiviteter pa skolen. Hvis eleven har gjort det godt pa en
matematikkprgve kan laereren si: “Jeg tror virkelig du liker
matematikk”. "Var det ggy a fa til sd mange av oppgavene?”

e Be elevene fortelle om sine favorittaktiviteter pa skolen. Sper
elevene om de har lagt merke til hvor mye artigere det er a gjare
noe de er interessert i enn noe de ikke er sa interessert i. Spar
elevene om grunner til at de liker & utfare sine favoritt-
aktiviteter. Som voksen kan du tolke det elevene sier i retning
av det givende ved selve aktiviteten.

e Foresla indre arsaker til & engasjere seg i fagene: "Jeg tror
sannelig du synes dette er gay a lere jeg, Jonas”. Pa denne
maten kan det bli tydeligere for eleven at hans engasjement
springer ut av en genuin interesse for aktiviteten.

e Fortell om dine egne opplevelser rundt prestasjoner: ”Nar rektor
sier jeg skal fa lennsgkning for min innsats som lerer, tenker
jeg at det er hyggelig, men at det ikke er pengene som er viktig,
snarere at jeg far arbeide med ting jeg er interessert i.”

o Fortell elevene at en ofte kan kjenne seg vurdert og kontrollert i
leringsarbeidet. Fa fram at det viktige er & anvende vurderinger
positivt. Hva sier vurderingen om hva jeg kan gjare for a laere
mer om et tema eller en faglig aktivitet?
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e Fa fram de positive sidene med konkurranse: ”Konkurranse kan
veere spennende og gay.”

e Prgv a sette overdreven kontroll, belgnningssystemer og
karakterer i perspektiv. Fa fram at det viktigste er a kose seg
med fagene, kjenne gleden av & mestre og a fa jobbe med ting
en virkelig er interessert i.

e Fa fram at ingen vil lykkes gjennom bare a tenke pa framtidige
belgnninger for nedlagt arbeid. Fotballproffen Ole Gunnar
Solskjaer pleier a si at det viktigste for unge fotballspillere er &
ha det ggy og at han aldri ville kommet sa langt dersom han
hadde vert opptatt av framtidige lgnninger som proffspiller da
han var ung.

Strandkleiv (2005) hevder at barn til en viss grad kan beskytte seg mot
urimelig behandling fra de voksne. Dette kan de gjere gjennom a si fra
til de voksne nar de er ufyselige eller urimelig kontrollerende.

Ofte er de voksne slitne eller ute av balanse nar det brygger opp til
konflikt i undervisning og oppdragelse. | stedet for overfare sine egne
problemer til barna, bar de voksne stoppe opp og tenke over hva som
er i ferd med a skje. Kan barn hjelpe de voksne til a skjgnne seg selv
gjennom & si fra nar de er i ferd med 4 bli sinte og sure?

Voksne kan bli svert sa ufyselige, urimelige, oppfarende og
aggressive nar de er ute av balanse. Dersom vi som voksne laerer
barna til & si fra nar vi star i fare for a forstille oss, kan vi forebygge
uheldige og krenkende episoder. De fleste voksne vil ta seg inn nar de
blir minnet pa at de er i ferd med a miste fatningen. En slik kunnskap
kan gi ditt barn en verdifull relasjonskompetanse som aldri vil ga ut pa
dato. Barn er i utgangpunktet dyktige til a lese de voksne, men evnen
til & sette ord pa det de ser stiger med gkende alder. Fra 4-5 ars alder
er spraket godt nok utviklet til at det er mulig a si fra pa en enkel
mate. Noen eksempler pa hvordan barn kan hjelpe den voksne til a se
seg selv:

* Mamma, er du sint, trett og sliten na?
* Mamma, jeg vet at vi har darlig tid, men vi kan jo veere snille
med hverandre for det?
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* Pappa, na er jeg i taysehumar. Ser du at jeg koser meg?

* Pappa, jeg liker ikke at du er slik mot meg. Fortell meg hva
som plager deg.

* Leerer, na er jeg lei av disse oppgavene. Kan vi ikke gjgre noe
annet?

* Leerer, du skal ikke vaere sint pa meg. Jeg liker ikke at du er sint
pa meg. Det kommer ikke noe godt ut av det.

* Jeg liker ikke at du snakker til meg med sint stemme!

* Leerer, kan du si dette med snill stemme?

Slike spgrsmal, forslag og innspill har som regel en avvapnende
effekt pa den voksne. Ofte farer slike kommentarer til at den voksne
ser det komiske i det han holder pa med. Dersom du allerede har
opptradt urimelig overfor din elev, sgnn eller datter er det viktig & si
fra, sa fort du blir klar over hva som har skjedd. Alle lerere og
foreldre gjar feil. Gode foreldre og leerere oppdager at de har handlet
urimelig og ber om unnskyldning for det.

Det er viktig at bade barn og voksne er anerkjennende i
kommunikasjonen. Hensikten ma aldri vaere a arrestere den andre for
a ha mistet fatningen eller holdt pa a ha mistet fatningen, men a
tilkjennegi at en ser hvordan den andre har det. Innlevelse og
medfglelse er viktige ingredienser i slike observasjoner. Poenget ma
veere at en ved siden av a si fra nar en faler at ens grenser er i ferd med
a bli krenket gnsker a hjelpe den andre til a se seg selv.

Dersom barnet larer a si fra nar den voksne er stresset, sint eller
ute av balanse pa andre mater, kan hun ogsa lettere bli i stand til &
identifisere sine egne falelser. Kanskje vil hun etter hvert si: Pappa,
na er jeg virkelig trett og sliten. Na ma jeg passe pa sa jeg ikke
sprekker. Gjennom a bli kjent med seg selv, kan din elev, sgnn eller
datter ogsa bli bedre i stand til & ta vare pa andre.

Ekte diskurs

For & komme fram til gode lgsninger pa mer eller mindre alvorlige
situasjoner og problemer i skolen, settes det store krav til lererens
yrkesetikk og karakterstyrke. Elevenes motivasjon for skolen settes pa
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prave nar lereren mgter problematferd med kontroll, sinne, straff eller
avvisning. Oser (1989:111) nevner fem vanlige forholdningssett hos
lzerere i forhold til problemer som dukker opp i skolehverdagen:

e Unngaelse: Noen lerere prover a ga utenom de fleste
problemene pa skolen, hvis de har mulighet til det. Problemer
skjules helt til ting eventuelt topper seg og ender i konfronta-
sjoner.

e Overlate problemene til andre: Nar elever braker eller blir bry-
somme pa andre mater, sendes de til rektor, inspekter eller
sosialleerer.

e Venstrehandslgsninger: Leareren tar tilsynelatende ansvar gjen-
nom 4 diktere en lgsning pa problemet eller konflikten, men uten
a ta tak i underliggende arsaker.

e Uekte diskurs: Leareren er opptatt av a overbevise elevene om
ngdvendigheten av a lgse den konflikten eller det problemet som
har oppstatt. Elevene er passive i forhold til & forklare problemet
og i forhold til 8 komme med lgsninger.

e Ekte diskurs: Leaereren trekker elevene aktivt med i en diskusjon
om de bakenforliggende arsakene til situasjonen og hva som har
utlest den. Elevene blir tatt pa alvor gjennom at leereren lytter til
deres lgsningsforslag.

Gode lxrere legger opp til en ekte diskurs rundt problematferd og
andre problemer som oppstar i skolen. Dette gjar at elevene larer av
dagligdagse konflikter og problemer etter hvert som de oppstar. Pa
denne maten vil leringen forega i en naturlig sammenheng, noe som
letter bade innlaringen, forstaelsen og overfgringen av det sosiale
innholdet i skolen. Elevene blir i en ekte diskurs tatt pa alvor som
likeverdige diskusjonspartnere. Elevene far reell mulighet til & velge
mellom flere handlingsalternativer. Ekte diskurs gjer at elevene blir
motiverte for a ta til seg regler og normer.
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Framvis pedagogisk relasjonskompetanse

Relasjonskompetanse utgjer ved siden av fagkunnskap og formid-
lingsevne laererens viktigste ressurs. Hva er relasjonskompetanse?
Pedagogisk relasjonskompetanse handler om at leereren forholder seg
til eleven pa en faglig og personlig kompetent mate. Juul og Jensen
(2003:145) definerer profesjonell relasjonskompetanse som:

Pedagogens evne til a "se” det enkelte barn pa dets egne pre-
misser, og a avstemme sin egen atferd uten dermed a legge fra
seg lederskapet og evnen til & veaere autentisk i kontakten = det
pedagogiske handverk. Og som pedagogers evne og vilje til a
pata seg det fulle ansvar for relasjonens kvalitet = den
pedagogiske etikk. Summen av en fagrskolelerers og en lerers
formidlingskompetanse og relasjonskompetanse utgjer saledes
hennes eller hans fagpersonlige kompetanse.

Gode laerere har med andre ord evnen til a respektere eleven som en
aktivt leerende person og samtidig veere seg selv i sin omgang med
eleven. Det er den voksne som har ansvaret for kvaliteten pa rela-
sjonen til eleven, selv om forholdet ellers er likeverdig. Bade larerens
faglige kvalifikasjoner, formidlingsevne og sosiale kompetanse virker
bestemmende for kvaliteten pa opplearingstilbudet.

Juul og Jensen (2003:243-245) hevder at leererne ma utvikle et
faglig personlig sprak. Det faglig personlige spraket skiller seg fra det
sosiale, akademiske og det pedagogiske spraket.

Det sosiale spraket kjennetegnes av at det vanligvis egner seg
best i mindre hgytidlige sosiale sammenhenger. Nar vi mgter noen vi
kjenner gnsker vi ikke a vere for formelle. Det sosiale spraket varierer
I distanse til den vi kommuniserer med. Vi kan holde maksimal
distanse eller na&erme oss den andre under samtalen. Det sosiale spraket
kan beaere preg av snakk om "var og vind” eller smalltalk. Det sosiale
spraket egner seg ikke til & nerme seg personlige eller mellom-
menneskelige konflikter. Far i tiden handlet det sosiale spraket om a
kunne snakke pent og haflig.

Saklige problemstillinger kan godt belyses gjennom et aka-
demisk sprak. En kan stille opp hypoteser, formulere problemstillinger
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og redegjare for teorier ved hjelp av et slikt sprak. Det akademiske
spraket er godt egnet til @ fremme kommunikasjon pa det akademiske
plan. Det er derimot ikke egnet til a analysere personlige og mellom-
menneskelige konflikter vi selv er en del av. Til det blir spraket for
distansert, sterilt og akademisk.

Fagsprak kjennetegnes av en terminologi som er ngdvendig for
kommunikasjonen mellom de som befinner seg innenfor faget. Dette
spraket har verdi som stammesprak blant de innvidde. For uinnvidde
vil for eksempel en sykehusjournal vaere vanskelig a forsta seg pa,
fordi den bruker et medisinsk fagsprak. | likhet med det akademiske
spraket egner fagspraket seg darlig til & ta opp personlige problem-
stillinger. Idealet er ogsa her objektivitet og saklighet.

Det pedagogiske spraket er i sin navaerende form faerst og fremst
vurderende, papekende og veiledende. Her rader et sterkt normativt
innslag, fra det ngkternt saklige, via det manipulerende, til det beleer-
ende og selvgode. Det pedagogiske spraket er i sin saklige form helt
ngdvendig i lererens formidlingskompetanse, men kan veere gde-
leggende for relasjonskompetansen. Sa lenge leereren ikke er en del av
konflikten, kan et pedagogisk sprak vise veien ut av konflikten. Pa
grunn av sin sterke normative karakter, er det pedagogiske spraket
uegnet straks laereren selv er en del av konflikten, fordi leereren kan
bruke spraket til & fremme sine egne interesser.

Det personlige spraket omfatter bade det verbale og det non-
verbale. Det personlige spraket formidler laererens fagpersonlige
tanker, verdier og falelser i et samlet uttrykk. Idealet er et samsvar
mellom den personlige opplevelsen, det faglige perspektivet og det
ytre uttrykket. Samtidig gjennomgar lereren en erkjennelsesprosess.
Laereren er pa sitt mest autentiske som fagperson nar han snakker det
personlige spraket (Juul og Jensen 2003: 246):

e Det personlige spraket gjer den som snakker narverende
og tydelig i kontakten.

e Det personlige spraket styrker selvfglelsen til den som
snakker.
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e Det personlige spraket inspirerer den andre parten til
personlig erkjennelse og reaksjon, og styrker dermed ogsa
den andre partens selvfglelse.

e Det personlige spraket krenker aldri den andres grenser, og
det vurderer ikke den andres gnsker og behov.

Gode lzrere har et slikt faglig personlig sprak. De distanserer seg ikke
fra elevenes individuelle gnsker og behov. Gode lzrere er tydelige og
kan formidle sine verdier, kunnskaper og standpunkter, uten a de-
valuere elevene. Naermere bestemt, hva vil det si a anvende et faglig
personlig sprak? Det verbale spraket er vanligvis "jeg-preget”. Jeg
etterfglges av et verb:

Jeg liker / jeg liker ikke...

Jeg vil ha/ jeg vil ikke ha...

Jeg vil veere med pa/ jeg vil ikke veere med pa...

Jeg tror / tenker/mener/synes/harer/opplever/faler/ser...

Bruken av jeg ma vere alvorlig ment, og komme fra hjertet. Ogsa det
ikke-verbale spraket ma vere ekte og samsvare med det verbale. Det
ma veere samsvar mellom hva laereren uttrykker kroppslig, faler, og
hva han faktisk sier. Kroppsspraket er kanskje det mest palitelige
uttrykket for hvordan vi har det med et annet menneske.

Motiverende arbeidsformer

Velg motiverende arbeidsformer. Mange elever foretrekker a lase
oppgaver pa bestemte mater. Noen liker & samarbeide med andre,
noen liker best & bruke IKT, mens andre ofte arbeider best pa
egenhand. Bruk av spill, sang og dramatisering av temaer, kan ogsa
fremme elevenes motivasjon og leering.

Det er viktig at elevene gves opp til & velge lgsningsmater selv,
og at de er fortrolige med et repertoar av arbeidsmater. Arbeidsmatene
ma passe til oppgavene som skal lgses. Pass pa at elevene far ngd-
vendig variasjon i leringsarbeidet. Ensformige og fantasilgse arbeids-
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oppgaver, Vil svekke elevenes motivasjon for laering. Det er viktig a
pase at elevene ikke blir passive oppgavelgsere. Drill og automati-
sering av ferdigheter er viktig, men ma aldri dominere skoledagen.
Arbeids- og organiseringsformene blir mer motiverende for elev-
ene nar de er innlerte. Prosjektmetode og samarbeidende laering ma
inngves og leereren ma veare bekvem i sin rolle for at det skal fungere.

Stol pa elevenes kompetanse

| mgte med faglige og sosiale utfordringer er det sveert viktig at du
som larer utstraler tro pa at elevene lykkes. Drillo var en mester i
dette. Nar fotballandslaget skulle mgte en av fotballstormaktene
understreket han alltid muligheten for a vinne, og den var alltid
tilstedevaerende. Nar landslaget hadde vunnet pekte han aldri pa
enkeltspillere, men pa hva som kunne forbedres til neste kamp. Pa
denne maten holdt han spillerne bade sultne og oppgaveorienterte.

Tillit til at elevene lerer gjer dem trygge og motiverte. Mange
elever har for hgye forventninger, men de finnes ogsa de som har for
lave. Du vil som lzrer danne deg et bilde av dine elevers kapasiteter.
Dette bildet vil til enhver tid veere mer eller mindre korrekt. Din
oppgave er a oppdatere deg pa elevenes kompetanse og samtidig
signalisere tro pa at hver enkelt vil lzere i sin takt og pa sitt niva.

Et klassisk eksperiment av Rosenthal (1968) paviste effekten av
lzerernes forventninger i forhold til elevenes skoleprestasjoner. Forsk-
erne fortalte lererne at en gruppe elever hadde serlig gode evner.
Dette var elever som i utgangspunktet ikke hadde bedre evner enn de
andre i klassen. Nar en senere sammenlignet prestasjonene til de
elevene som ble presentert som serlig begavede med de andre elevene
viste det seg at de "begavete” elevene hadde en markant framgang
som falge av lerernes forventninger. Av dette kan en laere at det er
viktig a ikke ha forutinntatte meninger om hva elevene kan tilegne seg
av kunnskaper og ferdigheter. Laererne ma ha tiltro til at elevene vil
hgste kunnskaper og ferdigheter i rommet mellom det de kan og det de
star for tur til @ kunne. Det er i nettopp i denne vekstsonen laring
foregar.
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En kan tenke seg at lererens tillit til at elevene vil lere i trad med
evner og forutsetninger tilfgrer elevene en trygghet som letter leerings-
arbeidet. A gyve lgs pa nye leringsutfordringer kan synes lettere for
elever som opplever tillit enn for elever som opplever at lzereren har
sma forventninger til framgang i leeringsarbeidet.

Et eksempel: Nar 6-aringen skal lere seg a sykle settes de
voksnes tillit til at hun vil mestre noen ganger pa alvorlig preve. Pa
den ene side vurderer foreldrene hennes kompetanse: Hun ser ut til a
ha den ngdvendige balansen nar hun bruker stettehjul. Hun har god
balanse og klarer seg godt i sportslige aktiviteter. Pa den annen side:
Vil hun klare seg uten stettehjul? Hva om hun faller og slar seg?
Foreldrene fglger opp med gradert statte. Farst hjelper de henne opp
pa sykkelen og forsikrer henne om at de vil stette. Etter hvert vil for-
eldrene gradvis slippe taket. Til slutt sykler hun, men selvsagt med
enkelte uhell innimellom. Hun har blitt en syklist.

Barnet vil vare sterkt pavirket av den voksnes forventninger til
syklingen. Dersom hun aner en liten tvil hos foreldrene og til egne
ferdigheter kan usikkerheten bre seg, slik at hun ikke forsgker seg,
eller forsgker pa en halvhjertet mate. Foreldre har pa samme mate som
lerere tvil og tro rundt resultatene av elevenes leringsforsgk. Det er
viktig a finne den riktige balansen mellom oppgavenes vanskegrad og
troen pa at eleven vil lykkes. Trygge og realistiske voksne gir trygge
elever. De voksne har et ansvar for a hjelpe eleven til a velge optimale
utfordringer og til a falge opp med ngdvendig stette underveis i elev-
ens laeringsforsgk.

Fortell elevene at intelligens og faglig styrke ikke er ufor-
anderlige starrelser. Evner og forutsetninger hos elevene kan for-
andres. Pek pa faglig og sosial framgang hos elevene: "Dette kunne du
i fjor, og dette kan du i ar!” En slik mulighetsorientering er sveert
viktig, ikke minst i ungdomsskole og videregaende skole hvor vurder-
ing ofte farer til av en betydelig andel av elevene mottar karakterer
som de ikke er forngyde med. Verst er det for de elevene som ikke
aspirerer til de karakterene som teller.
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Gi eleven en aktiv rolle i alle faser av leeringsarbeidet

La elevene veere med pa reell planlegging av laringsaktivitetene.
Mange lerere har vondt for a slippe elevene til i planleggingsfasen.
Dette kan skyldes at de bruker mye tid og energi pa dette arbeidet.
Laererne har dermed vanskelig for a se for seg at en hel gruppe elever
med forskjellig utgangspunkt og med begrenset kjennskap til fag-
planer skal veere i stand til a planlegge sitt eget leeringsarbeid. Husk:
Eleven har mye lettere for & motivere seg for noe han har funnet pa
selv enn for a faolge et ferdig regissert opplegg laereren har laget.
Leering er ikke noe som kan dyttes inn i eleven ved hjelp av fore-
lesninger og gvelser. Eleven ma selv vaere med a styre egen leering og
konstruere mening i mgtet med nye utfordringer. Av hensyn til elev-
ens lering og motivasjon ma elevaktiv lering gjennomsyre skole-
dagen.

Laereren ma invitere elevene inn i planleggingen av laerings-
forlgpet. Laereren kan hjelpe elevene til a se hvilke rammer som er satt
for leeringsarbeidet. Elevene kan trenge en grunnleggende innfaring i
fag- og leereplaner, slik at de vet hvilke rammer som gjelder. Innenfor
disse rammene ma elevene gis stor frihet til & planlegge lerings-
forlgpet bade som gruppe og enkeltvis.

Planlegging av hva som skal leres: Stramme fagplaner, stadige
prover og eksamener, og krav til hva som skal gjennomgas i opp-
leringen, kan skremme lerere fra @ gi elevene den ngdvendige fri-
heten til & velge hva som skal leeres. Ofte har laereboka vert styrende
for innholdet i opplaringen. Elever og laerere ma terre a ta regien i
planleggingen av leringsarbeidet. Laering ma ta utgangspunkt i elev-
ens forkunnskaper. Derfor ma en i planleggingen av laeringsarbeidet ta
ugangspunkt i elevens bakgrunn og det han kan fra for. Det er ogsa
viktig a finne fram til temaer og emner som vekker genuin interesse
hos eleven.

Organisering og gjennomfaring av leringsarbeidet: Etter at elev
og leerer har planlagt hva som skal leres, gjenstar selve konkreti-
seringen av hvordan eleven skal naerme seg de problemstillingene som
er satt for leeringsarbeidet. Organiseringen av laeringsarbeidet ma vaere
forenlig med de problemene som skal lgses. | planleggingen av
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leringsaktivitetene ma en se pa hva som er mulig a fa til i forhold til
de rammene skolen har til disposisjon.

Evaluering av leringsarbeidet: Laereren ma falge opp elevens
leeringsforsgk under hele leeringsprosessen. Prosessen er viktigere enn
produktet. Det er i leeringsprosessen at brorparten av selve laringen
finner sted. Gjennom oppgavespesifikk feedback kan eleven gradvis
nerme seg mestring og styrket kompetanse. Evalueringen i etterkant
av leringsforsgket inngar ogsa som en naturlig del av leerings-
prosessen. Tradisjonelt kan det hevdes at skolen har veert mer produkt-
orientert enn prosessorientert. Dette skylde i stor grad evaluerings-
vedtekter, karakterer og forventninger fra aktarer rundt eleven.

Aktiviser foreldrene

Bruk foreldrene som aktive samarbeidspartnere for elevenes laering og
utvikling. Nar foreldrene samarbeider med skolen pa en god og kon-
struktiv mate, vil det virke motiverende for elevene, fordi dette styrker
elevenes tro pa at skolen er viktig. Samarbeidet mellom skole og hjem
ma veere gjensidig. Ofte ser en at skolen er flinkest til & samarbeide
med ”A4-foreldrene”. Dette betyr at skolen star i fare for a samarbeide
best med de foreldrene som har en felles referanseramme med skolen
og dens kultur. Behovet for samarbeid er ofte starst hos de elevene
som ikke finner seg til rette i skolen.

Inviter foreldrene inn i klasserommet og vis dem hvordan deres
sgnner og dgtre har det pa skolen. Foreldrene har ofte lite innblikk i
hva som faktisk foregar i klasserommet. Gjennom a apne skolen og
invitere foreldrene inn kan skolen bli en mer apen arena. Det er ikke
nok a invitere foreldrene inn. I tillegg kan det veere lurt a etterspgrre
kunnskaper og ferdigheter som foreldrene kan dele med skolen og
elevene. Ikke minst er dette aktuelt i forhold til foreldre med ikke-
vestlig bakgrunn. Kunnskap om ulike kulturer, religioner og tradi-
sjoner kan gjere skolen bedre rustet til & praktisere tilpasset opplering.

Dersom elevene faler at skolen er kulturelt responsiv gker sjan-
sen for at de vil oppleve skolen som et godt og motiverende sted a
veere. Skolen ma veaere ydmyk og nysgjerrig i forhold til elever med
ulik hjemmebakgrunn.
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Individuell utviklingsplan

Utarbeid en individuell utviklingsplan sammen med eleven. Kvalitets-
utvalget tok til orde for at alle elever skal ha en individuell utviklings-
plan (NOU 2003:16). Utvalget var lite konkret i hvordan denne
utviklingsplanen skulle utformes, bortsett fra at den skulle veere
mindre omfattende enn individuelle opplearingsplaner.

| ettertid har mange norske skoler valgt en svensk modell, fra
Bohuslanomradet. Disse planene legger til rette for at elevene kan
jobbe med oppgaver pa ulike nivaer. Elevene har imidlertid liten
innflytelse over innholdet i opplaeringen. Innholdet er beskrevet i steg
i sakalte “stegark”. Elevene beveger seg oppover i stegarkene etter
hvert som de nar nye mal i leereplanen (Zetterstrom 2003).

Den individuelle utviklingsplanen kan ta for seg mal, innhold og
metode i opplaringen og vere framtidsrettet. Eleven ma ha et bevisst
forhold til planen og den ma vere egnet til a styre og vurdere
opplaeringen. Det er svert viktig at eleven har reell innflytelse over
innholdet i den individuelle utviklingsplanen, og at planen stimulerer
elevens behov for kompetanse og tilhgrighet. Planen ma ta utgangs-
punkt i elevens interesser, forkunnskaper og leereplanen. Det kan vare
en slags karriereplan som virker styrende for elevens leeringsarbeid.

Veer tilstedeveerende

Veer til stede i elevens laeringsprosess. Tilbakemeldinger og veiled-
ning der og da kan vare sveert motiverende. Elevens motivasjon stiger
gjennom framgang i leering. Gjar eleven oppmerksom pa egen fram-
gang og hva den bestar i. Mestringserfaringer virker positivt inn pa
elevens kompetanseoppfatning. Rett fokus mot selve aktiviteten og
hvordan eleven gjar det.

Neerme deg eleven pa en ikke-kontrollerende mate. Det er lett &
bli for ivrig nar du som lerer skal hjelpe eleven. lkke ta over
oppgavelgsningen, men tilby hjelp og stette. Vanlige fallgruver kan
veere at lereren blir for bra i kontakten og gir seg til & diktere
lgsninger. Han kan ogsa komme i skade for a gi korreksjoner pa en
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mate som virker gdeleggende for elevens kreativitet rundt oppgave-
lgsningen.

Du kan oppmuntre eleven til a dele tanker rundt leringsarbeidet.
Dette kan vere tanker av ulike slag. Noen ganger er eleven bekymret
0g pessimistisk, andre ganger oppgaveorientert. Under oppgave-
lgsning kan du sparre eleven: ”"Hvordan tenkte du na?” ”"Hva vet du
om dette fra far?” “Er det andre mater a gjgre dette pa?” Har du prevd
a gjere det pa denne maten?”

Positivt attribusjonsmgnster

Jobb med elevenes attribusjonsmenster. | situasjoner hvor eleven
tenker pa hvorfor ting gikk som det gikk er det lettest & jobbe med
elevenes attribusjonsmenster. Gjennom a vere oppgaveorientert kan
du forklare suksess med egenskaper og innsats hos eleven. Pek pa hva
eleven gjorde og hva som var utslagsgivende for at han Kklarte opp-
gaven: "Her har du virkelig jobbet hardt. Det er fint & se at du har hatt
framgang siden siste prgve. Det lgnner seg med innsats over tid. Det
er bra at du har tatt deg tid til a gve og repetere, slik at kunnskapen
sitter.”

Fiasko i oppgavelgsning ma ikke forklares med indre stabile
trekk hos eleven. Elever med et negativt attribusjonsmgnster har ofte
en oppfatning om faglig styrke, evner og intelligens som stabile og lite
foranderlige. Nar en elev har gjort det svakt pa en oppgave, kan
lereren fokusere pa egenskaper hos oppgaven, i stedet for egenskaper
hos eleven: ”Det ser ikke ut til at denne prgven var passe utfordrende
for deg. Jeg burde laget andre oppgaver. Neste gang vil jeg prave a
lage oppgaver som gjer at du far vist hva du kan.”

Det er viktig at du som laerer understreker at innsats lgnner seg.
Pek pa at elevene er forskjellige og at de kan sgke ulike utfordringer.
Det bar ikke vaere noe mal at alle skal kunne det samme til samme tid.
Nar elever gjer sitt beste og mislykkes er det alltid oppgavene som har
veert for vanskelige. Oppgavene har veert for vanskelige og eleven kan
ha fatt for lite statte i leeringsarbeidet.
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Hjelp eleven til a sgke optimale utfordringer

Hjelp elevene til a vurdere sannsynligheten for a lykkes med opp-
gaver. Mange elever har lett for a tro at oppgaver er for vanskelige
eller for lette. Nar elever ikke har en realistisk vurdering av egen
kapasitet, kan de ofte oppleve skuffelse over manglende mestring. Det
er leit & ga pa stadige nederlag i leeringsarbeidet bare fordi en har valgt
for store utfordringer. P& samme mate gar elever som undervurderer
sin sjanse for a lykkes glipp av verdifulle leeringserfaringer fordi de
ikke praver seg pa utfordrende oppgaver.

Ofte kan det vaere vanskelig & vurdere sannsynligheten for a
lykkes bade for laerer og elev. Hvis eleven er lite bevisst pd hva han
kan og leereren vet lite om elevens forkunnskaper, er sjansen for at
eleven vil arbeide med oppgaver som ikke er optimalt utfordrende
relativt stor. Dyktige lerere har inngaende kjennskap til elevenes
forkunnskaper. Bruk av pedagogisk kartlegging er viktig for a finne ut
av hva eleven besitter av kunnskaper og ferdigheter.

Lese- og skriveopplaringen har i de senere ar fatt skt oppmerk-
somhet. Den formelle lese- og skriveopplaringen blir i dag igangsatt
allerede rundt skolestart. Dette skjer til tross for at mange elever ikke
er modne for lese- og skriveopplearing pa dette tidspunktet. For noen
elever blir det en uoppnaelig oppgave a laere seg bokstavene, a knytte
lyd til bokstav og a dra lydene sammen til ord. Dersom en skal kunne
gi alle elevene optimale lese- og skriveutfordringer ma en kartlegge
forutsetninger for lesing og skriving hos hver enkelt elev. Dette betyr
at noen elever bar lere seg a lese og skrive ved skolestart, andre bar
vente til de er klare til & erobre lese- og skrivekunsten pa et senere
tidspunkt. | stedet for formell lese- og skriveopplearing kan elever som
mangler grunnlaget for & lese og skrive drive med lese- og skrive-
forberedende aktiviteter. Dessverre opplever mange elever a mis-
lykkes allerede tidlig i skolelgpet fordi de har fatt en lese- og skrive-
oppleaering som ikke har veert tilpasset evner og forutsetninger.

Skadevirkningene av en feilslatt lese- og skriveopplering er kan-
skje mindre for elever som sgker for enkle utfordringer pa skolen. Det
er ikke uvanlig at elever som allerede har lart seg a lese og skrive
gjennomgar den samme lese- og skriveopplaringen som elever som
ikke har lert seg a lese og skrive. Elevenes motivasjon for a "lere”
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seg bokstaver de allerede kan vil naturligvis vere sterkt begrenset. De
far ikke optimale utfordringer og gar dermed glipp av verdifulle
leeringserfaringer.

Laereboka, misoppfatninger om lering og klassisk formidlings-
pedagogikk kan vere skyld i at mange elever ikke sgker optimale
utfordringer i skolen. | en gruppe med et tjuetalls elever er sjansen
sveert liten for at alle elevene befinner seg pa samme faglige niva og
dermed kan felge den samme progresjonen i den samme laereboka.
Det bgr ringe en bjelle dersom oppgavene er sa lette at elevene knapt
nok ma tenke for a lgse dem, eller dersom elevene ikke har muligheter
til & mestre de utfordringene som lereboka stiller. Et eksempel: En
elev kommer hjem til mor med ny lerebok i matematikk for 1. trinn,
Mor er opptatt med husarbeid. Eleven setter seg ned og begynner a
regne. Far mor vet ordet av det har eleven lgst alle oppgavene til og
med side 29. Sjansen er stor for at denne lereboka ikke byr pa
optimale utfordringer for var elev. Elevens motivasjon for matematikk
kan bli skadeskutt ved bruk av denne lereboka.

Pa samme mate syndes det i forhold til lekser. Ofte far alle elev-
ene de samme leksene. For noen elever er leksene alt for vanskelige.
Eleven bruker flere timer pa a lgse oppgavene, eller oppgavene blir i
praksis lgst av andre. For andre elever byr ikke leksene pa noen
utfordringer. Leksene er unnagjort pa noen minutter. Disse og lign-
ende eksempler, kan tyde pa at mange elever opplever at skolen ikke
byr pa optimale utfordringer.

Du kan som larer bista eleven i forhold til valg av oppgaver og
malsettinger rundt leeringsarbeidet. Hvis eleven vil forsgke seg pa en
oppgave du som laerer vurderer som for vanskelig, er det viktig a ta en
prat om oppgavens egenskaper, elevens forkunnskaper og sjansen for
a lykkes. Noen ganger kan du justere vanskegraden til en i ut-
gangspunktet for krevende oppgave ved a tilby hjelp og statte, eller
ved a sette delmal sammen med eleven.

Gradert statte i arbeid med oppgaver: Innledningsvis kan eleven
trenge mye oppfelging. Etter hvert som eleven narmer seg selvstendig
mestring kan den kompetente andre trekke seg tilbake. Graden av
statte som trengs ma ses i forhold til elevens oppgavemodenhet og
oppgavens vanskegrad. Bygg stillas rundt elevenes laeringsforsgk. Still
spgrsmal som vekker nysgjerrighet og som gir ledetrader for framgang
I elevens leringsforsgk. Etter hvert som eleven narmer seg selv-
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stendig mestring kan laeringsstillaset rundt eleven tas ned. Pedagogisk
stillasbygging sarger for at utfordringene til eleven blir optimale, ikke
for vanskelige og ikke for enkle. Gjennom pedagogisk stillasbygging
sarger laereren for at eleven holder seg i sin nermeste utviklingssone i
arbeid med optimale utfordringer.

Delmal ved store utfordringer: Store og tunge utfordringer kan
skape angst og virke demotiverende for noen elever. Kom fram til
realistiske delmal som passer den enkelte elev. Etter hvert som malene
nas blir det farst sa uoverstigelige malet stadig mer overkommelig for
eleven. Du ma forsikre eleven om at du vil bista med ngdvendig hjelp
0g statte i leeringsprosessen.

Haye og realistiske mal: Verken elev eller lerer ber vere for-
ngyd med “godt nok”. Elevene far ikke styrket sin kompetanseopp-
fatning gjennom a levere middels prestasjoner. Nar opplaringen er
tilpasset evner og forutsetninger hos eleven, ma lareren forvente
prestasjoner som ligger pa grensen av det elevene kan levere. De
optimale utfordringene ligger i ytterkanten av elevens vekstsone.

Motiverte elever vil vare parat til a sette seg hgye mal i langt
starre grad enn elever som sliter med motivasjonen for laerings-
arbeidet. Det er derfor naturlig at de motiverte setter seg hgyere mal
enn de mindre motiverte elevene. For umotiverte og sterkt ytrestyrte
elever vil standarden sjelden vaere hgyere enn ”godt nok”

Leereren bgr derfor sette i verk tiltak som kan heve elevenes
motivasjon, fer en kan forvente at tidligere umotiverte elever skrur
opp sine ambisjoner. Arbeidet med a gke elevens motivasjon ma alltid
veaere et samarbeidsprosjekt mellom elev og lerer.

For indre motiverte elever utgjer ikke hgye malsetninger og
muligheten for a feile noen vesentlig trussel mot eget selvbilde. Det
synes viktigere a vare igangsetter av aktiviteten enn a ha kontroll over
utfallet (Deci og Ryan 1985). Dette gjegr at indre motiverte elever
vanligvis setter seg hgyere leringsmal enn andre elever. Elever som
ma ha full kontroll over utfallet av sine leringsforsgk, vil sjelden sette
seg hgye mal.
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Oppmuntre eleven og foreldrene til eleven til & si fra

| kortere eller lengre perioder star elevene i fare for & arbeide med
oppgaver som enten er for utfordrende, for lite utfordrende eller for
tidkrevende. | mange tilfeller vil lereren oppdage elevens tilkort-
komming og hjelpe han til & sgke realistiske utfordringer. Dessverre er
ikke alle lzrere like arvakne og sensitive i forhold til elevens utbytte
av oppleeringen. Det er uansett sveert viktig at eleven eller foreldrene
til eleven sier fra dersom utbyttet av opplaeringen er magert. Du bar
som laerer oppfordre elevene og foreldrene til & si fra hvis ut-
fordringene pa skolen blir for store. P4 denne maten kan dere i
fellesskap sikre at eleven i hovedsak befinner seg i sin narmeste
utviklingssone. Nar eleven arbeider i sin naermeste utviklingssone med
selvbestemte laeringsoppgaver er han indre motivert. Elevens kompe-
tanseoppfatning styrkes gjennom gkende mestring.

Mange elever far for mye eller for vanskelige lekser. For mye
lekser kan fgre til at eleven og foreldrene til eleven kommer inn i
uheldige samspillsmgnstre i leksesituasjonen. Det som skal veere en
trivelig avkobling fra skolen blir dermed en kamp og en strid for fa
leksene unnagjort. Ikke sjelden bruker elevene lang tid pa leksene
samtidig med at foreldrene blir slitne og sure. Slike forhold gir bade
svak motivasjon og darlige laeringsresultater. Det viktigste blir a fa
unnagjort leksene, ikke a involvere seg i leeringsarbeidet.

Mange elever opplever dessverre a bli stilt til ansvar for lekser
som ikke er tilpasset deres evner og forutsetninger. Elevene blir ogsa
passive fordi de sjelden har vert med pa planleggingen av leksene.
Det er viktig at du som larer presiserer at leksene skal forega innenfor
en avtalt tidsramme. Dersom leksene tar lang tid ma du tilkjennegi at
arsaken er feil lekser. Tilbakemelding fra eleven og foreldrene til ele-
ven gjar at du kan justere leksemengden. Det er meningslgst at en
gruppe elever skal ha ngyaktig den samme leksa nar de har ulike evner
og forutsetninger.

Det er ogsa viktig at du som laerer oppmuntrer eleven og for-
eldrene til eleven til a si fra hvis utfordringene pa skolen er for enkle. |
tradisjonell formidlingspedagogikk vil elevene vanligvis fa den sam-
me undervisningen og lgse de samme oppgavene. Sjansen er da stor
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for at noen elever vil jobbe med ting de allerede mestrer fra far. | slike
tilfeller vil leeringsutbyttet veere tilngermet lik null.

Oppgavene kan ogsa oppfattes som kjedelige og uinteressante.
Det er vanskelig @ motivere seg for slike oppgaver. Gjennom a gjare
eleven aktiv i alle faser av laeringsarbeidet gker sjansen for at eleven
vil oppfatte oppgavene som interessante og motiverende. Det er viktig
at eleven sier fra dersom oppgavene verken er interessante eller moti-
verende. Du bar som leerer be om feedback i forhold til de utfordring-
ene eleven mgter pa skolen.

Gi elevene betingelseslgs aksept

Atskill elevene fra deres handlinger. Aksepter elevene for hvem de er
snarere enn for hvordan de presterer, eller hvordan de ter seg. For at
elevene skal finne seg til rette i leeringsmiljaet er det sveert viktig at de
opplever seg som likeverdige med sine laerere og medelever. Nar det
er asymmetri i relasjonen mellom laerer og elev, vil det veere stor fare
for at eleven kjenner seg kontrollert og lite verdsatt. Leereren be-
handler eleven som et objekt i det han begar det Skjervheim (1972)
kaller et "instrumentalistisk mistak”. Larere som tror at ngkkelen til
god motivasjon hos elevene ligger i en bestemt metode underkjenner
betydningen av relasjonen mellom larer og elev. Nar lerer og elev er
online banes det rom for dyp involvering i leringsarbeidet. Eleven
kjenner seg fri til a sgke utfordringer i pakt med evner og forut-
setninger.

Et eksempel: Noen laerere sverger til stor grad av kontroll for a
fa elevene til a fungere i leeringsarbeidet. | denne sammenheng be-
nytter noen laerere seg av et sanksjonssystem for a fa elevene til a lys-
tre. Eksempelvis kan sanksjoner innebare at elever far kryss ved det
som oppfattes som atferdsmessige forseelser i klasserommet. Et krys-
system kan fa mange av elevene til & mestre av frykt for sanksjoner.
Ofte vil noen elever, seerlig de som er falsomme for kontroll, ignorere
et slikt avkrysningssystem. Faren er uansett stor for at elever som far
anmerkninger opplever en krenkelse i forhold til den som tildeler
sanksjonene. En elev som har begatt det som oppfattes som en kritikk-
verdig handling star i fare for a mislike laereren. Samtidig som eleven
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beerer nag til lereren gjeor eleven seg imidlertid ingen refleksjoner
rundt problematferden.

| stedet for kontrollorienterte leeringsmiljger som innebarer en
grunnleggende mistillit til eleven, bgr skolen betrakte elevene som
verdifulle i seg selv. En atferdsmessig forseelse bgr benyttes som en
verdifull leeringserfaring for eleven. | stedet for a tildele sanksjoner
kan laereren snakke om hva som var foranledningen til den uheldige
handlingen. Leereren kan spgrre eleven hva han tenkte fgr han handlet
og foresla alternative lgsninger neste gang et liknende problem skulle
oppsta. Det er viktig at denne analysen og refleksjonen foregar pa en
ikke-kontrollerende mate pa et tidspunkt hvor bade elevens og lerer-
ens affekt har lagt seg.
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2.2 Tiltak for elever med prestasjonsangst

Hvordan kan skolen tilpasse oppleringen for elever som er engstelige,
tyr til unngaelsesstrategier, vegrer seg og er usikre nar de skal pre-
stere? Tiltak for elever med prestasjonsangst vil i stor grad dreie seg
om a skape trygghet, innsikt i egen tenkning rundt prestasjoner og
dempe sosial sammenligning i leeringsmiljget.

Snakk om det!

Bevisstgjer eleven i forhold til hva han tenker og faler i forhold til
prestasjonssituasjoner. Lereren kan tilkjennegi at det bade er lov til
og til og med vanlig & grue seg for ting. Det er lettere a takle
prestasjonsangsten nar eleven vet hva det er. Derfor bgr eleven bruke
tid til & sette ord pa hvordan han tenker og faler. Pa denne maten kan
han etter hvert gjenkjenne frykten for a mislykkes og forholde seg til
den pa en mer hensiktsmessig mate. Barn kan ha svert liten bevissthet
rundt sin prestasjonsangst, og ty til unngaelsesstrategier som kan
fortone seg som merkelige for utenforstaende for a takle angsten.
Mindre barn har en langt kortere tidshorisont enn voksne. Prestasjons-
angsten kan derfor oppleves som mer akutt og lammende nar den
oppstar i forbindelse med mestringssituasjoner.

Dersom en oppmuntrer elevene til a veaere apne rundt positive og
negative forventninger, tanker og felelser rundt prestasjoner, kan
leeringsmiljget fortone seg som inkluderende og ufarlig. Laereren kan
snakke om det & veere nerves og det a grue seg for ting som skal skje
for hele lzringsgruppen. En slik bevisstgjering og apenhet fra lerer-
ens side kan bidra til & ufarliggjere prestasjonsangsten. Prestasjons-
angsten er tung a beere for elever som ikke har noen a dele den med.

Det er viktig at leereren byr pa seg selv nar han snakker med
eleven om prestasjonsangst. Fortell om episoder du som leerer har
vegret deg for, og hvordan du selv taklet dette. Bruk gjerne eksempler
fra barndommen eller ungdommen. Pa denne maten kan lareren
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alminneliggjere prestasjonsangsten, slik at eleven slipper a fale seg sa
spesiell. Noen elever med prestasjonsangst tror at de er alene i verden
med & ha det slik. Bevisstgjering og alminneliggjering kan veare et
farste steg ut av uferet.

Ta opp misoppfatninger

Elever med prestasjonsangst overdriver gjerne graden av andres
interesse for hvordan de presterer og for hvordan de tar seg ut i
forbindelse med prestasjoner. | tillegg kan de ha en tendens til a
undervurdere sannsynligheten for a lykkes. Snakk om disse misopp-
fatningene. Spgr eleven om hennes egen interesse for andre elevers
opptreden i prestasjonssituasjoner. Star hun klar til a kaste seg over
elever som mislykkes? Er hun mindre glad i medelever som mislykkes
enn i elever som lykkes?

Fortell eleven at mange overdriver de andres interesse for hvor-
dan de presterer. Det er ikke slik at alle ser pa deg, og at din verdi som
venninne og menneske star og faller med hvordan du gjer det. Fortell
henne at hun er like verdifull uansett hvordan hun presterer. Dette bar
ogsa tas opp med foreldrene. Si til foreldrene at de ma anerkjenne
henne betingelseslgst uavhengig av skoleprestasjoner. Hennes egen-
verdi ma aldri sta og falle pa utfallet av skoleprestasjoner.

Det er viktig a forsikre seg om at det som blir tatt opp som
misoppfatninger virkelig er misoppfatninger. Noen leeringsmiljger kan
vaere preget av en ekstrem grad av sosial sammenlikning og selv-
hevdelse. Dersom dette er tilfelle kan hun ha rett i at de andre elevene
er sterkt opptatt av hvordan hun gjer det. Dette gjelder kanskje sarlig i
forhold til sveert gode prestasjoner, men ogsa prestasjoner som blir
oppfattet som svake kan fa stor oppmerksombhet. I slike tilfeller er det
pakrevd a jobbe med lzringsmiljget som helhet i tillegg til enkelt-
elevers prestasjonsangst.

60



Ta opp unngaelsesstrategier

Ta opp og diskuter eventuelle unngaelsesstrategier, slik som: A stikke
av, tgyse og tulle, brake, gjemme seg, glemme bgker, ga pa do, skulke
etc. Si at du skjgnner at dette kan veere det mest behagelige i det korte
lgp, men at det fort blir en ond sirkel det blir vanskelig @ komme ut av.
Forklar eleven at utstrakt bruk av unngaelse farer til at han gar glipp
av lering. Unngaelse farer dessuten til at det bare blir vanskeligere og
vanskeligere & mgte utfordringene pa skolen. Det eleven gjorde med
litt ubehag tidligere kan forarsake stort ubehag etter lang tids unnga-
else. Det er derfor viktig a ta tak i unngaelsesstrategier pa et tidlig
tidspunkt.

Du ma forsikre eleven om at du skal gjere ditt ytterste for at han
skal kjenne seg trygg i mgte med utfordringer pa skolen. Du skal gi
den stgtten som trengs og du vil ikke stille ham overfor ufordringer
som ligger utenfor det han kan klare. Det er viktig a understreke at du
ser pa unngaelsen som et klart tegn pa at opplaringen ikke har vert
godt nok tilpasset elevens evner og forutsetninger. Gjennom en slik
rettmessig innrgmmelse tar du bort noe av byrden fra elevens skuldrer.
Det kan oppleves som flaut & ha tydd til unngaelsesstrategier, serlig
nar de kommer fram i dagen, men alle tyr i starre eller mindre grad til
unngaelse dersom de forventer en negativ opplevelse.

Kartlegg hva eleven kan

For a gjere en prestasjonsengstelig elev tryggere i leringsarbeidet, og
for & gjgre ham dyktigere til & vurdere sannsynligheten for a lykkes i
mgte med framtidige utfordringer, synes det uhyre viktig a kartlegge
hva han kan. Denne kartleggingen ma vere et samarbeidsprosjekt
mellom lerer, elev og noen ganger ogsa foresatte.

Kartleggingen ma forega i en trygg setting med en laerer som
eleven stoler pa. Lareren ber ogsa ha kunnskap om og erfaring med
pedagogisk kartlegging. Dersom den pedagogiske kartleggingen blir et
reelt samarbeidsprosjekt i trygge rammer mellom larer og elev, kan
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de sammen komme langt i & finne fram til elevens utviklingsmulig-
heter.

For elever med prestasjonsangst kan det veere sarlig interessant a
se pa hva de mestrer henholdsvis med og uten stgtte. Tradisjonell
produktorientert kartlegging foregar uten stgtte. Leaereren deler ut en
prave, eleven svarer, leereren samler inn, retter og gir tilbakemelding
til eleven. Denne typen kan si noe om hva eleven kan Kklare uten statte,
I alle fall hvis oppgavene har veert passe utfordrende og hvis eleven
har gjort sitt beste, men resultatene sier lite om bakgrunnen for
prestasjonen. | sa henseende er dynamisk eller prosessorientert peda-
gogisk kartlegging bedre egnet. Her vil leerer og elev lgse oppgavene
sammen. Lareren tilbyr gradert stgtte og hint underveis i oppgave-
lasningen. Leaereren noterer seg hvordan eleven tenker rundt opp-
gavene, hvilke strategier han bruker og om han vurderer sine resultater
som realistiske svar til de oppgavene som blir gitt. Dersom relasjonen
mellom laerer og elev er god, vil dynamisk kartlegging framsta som en
langt mer fruktbar kartlegging enn den produktorienterte, som ikke
sier noe om elevens leringspotensial og hva som har foregatt under-
veis i oppgavelgsningen.

Ved siden av formell eller halvformell kartlegging, ma lereren
ogsa benytte seg av uformell kartlegging. Den uformelle kart-
leggingen er mer intuitiv og mindre hgytidelig enn den formelle.
Laereren kretser rundt det eleven kan. Han gjer seg observasjoner og
far inntrykk av elevens kapasiteter og laeringsutbytte i sin daglige
omgang med eleven. Denne kartleggingen ma ikke undervurderes.

Den pedagogiske kartleggingen kan innga i en bevisstgjarings-
prosess i forhold til elevens kapasiteter og utviklingsmuligheter. Pa
sikt kan en slik bevisstgjaring fare til at eleven far en mer realistisk
vurdering av sannsynligheten for a lykkes. Kartleggingen, pafalgende
tilpasset opplaering og tilhgrende mestringsopplevelser, kan ikke minst
danne grunnlaget for en styrket kompetanseoppfatning hos den presta-
sjonsengstelige eleven.
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Passe vanskegrad og realistiske opplaeringsmal

La eleven sgke utfordringer som er tilpasset evner og forutsetninger.
Hjelp eleven til & sette seg realistiske mal for laeringsarbeidet. Falg
opp med ngdvendig hjelp og stette. Vis hvordan oppgaver kan an-
gripes, hvilke prosedyrer som bar fglges, hva slags strategier en kan
bruke, og tenk hayt for eleven. Mange elever med prestasjonsangst
overvurderer vanskegraden til oppgaver. De lar derfor vaere a prove
seg pa oppgaver som de har kapasitet til a klare fordi de foretrekker a
safe framfor a mislykkes.

Learing er & bevege seg inn det ukjente, det en ennd ikke be-
hersker eller bare delvis er i stand til & utfgre. Laererens oppgave er a
lose eleven trygt igjennom dette farvannet, som for noen elever kan
fortone seg som farlig. Bevisstgjer eleven i forhold til det & bevege
seg over i noe han enna ikke kan. Si at all lzering innebeerer en viss uro
i forhold til det en ikke kan. Det er din oppgave som larer a hjelpe
ham i mgte med nye utfordringer. Tilkjennegi at du vil gi ham all den
stgtten han trenger og at du vil fortsette a stotte ham helt til han
mestrer aktiviteten. Du bygger stillas rundt elevens leringsforsgk.

Ofte vil elever med prestasjonsangst sgke enkle oppgaver, eller
oppgaver som er sa vanskelige at det ikke er sa farlig & mislykkes med
dem, framfor middels vanskelige oppgaver hvor det er stor usikkerhet
med hensyn til utfall. | trdd med dette vil det som regel vere tilradelig
med noe enklere utfordringer for prestasjonsengstelige elever enn for
prestasjonsorienterte elever. Elever med prestasjonsangst vil ogsa i
mange tilfeller trenge ekstra tid og statte til & gjare seg kjent med nye
oppgaver far de gir seg i kast med starre utfordringer.

Du kan som leerer sikre at eleven sgker utfordringer som farer til
lering og utvikling. Du kan i stor grad pavirke vanskegraden til
oppgavene gjennom den stgtten du gir i elevens laringsforsgk.
Eksempelvis kan en middels utfordrende oppgave uten stgtte bli en
forholdsvis enkel og trygg oppgave med stgtte. Laringsresultatet vil
veere det samme. Gjennom a sgrge for hjelp og statte underveis i
leeringsforsgket kan du som lerer med andre ord serge for at
prestasjonsengstelige elever tar a oppsgke sin nermeste utviklings-
sone.
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Eleven vil ogsa i mange tilfeller ha mulighet til & pavirke vanske-
graden til oppgaver og utfordringer i skolen. Defensive og unngaelses-
orienterte elever pavirker vanskegraden nar de setter seg lave mal for
lzeringsarbeidet. Det er derfor viktig at eleven i samarbeid med leerer
setter seg realistiske opplaeringsmal. Lereren kan tilfare trygghet,
forsikre eleven om at han har kapasitet til a na sine mal og tilfare
viktig informasjon om oppgaven eleven har satt seg fore a lgse. Hvis
oppgavene fortsatt virker overveldende pa eleven kan han sette seg
delmal som skal nas underveis i laeringsprosessen. Delmal gjer
oppgaven mer oversiktlig og kan nas i lgpet av kortere tid og med
mindre anstrengelser enn store hovedmal som eleven kan miste motet
av.

| sine malsetninger kan eleven ogsa ha ulike forventninger til
graden av mestring. Noen elever med prestasjonsangst er nadelgse
mot seg selv. Prestasjoner som andre oppfatter som gode kan bli be-
traktet som middelmadige av den prestasjonsengstelige eleven. Ogsa
her ma elev og lerer innga i et samarbeidsprosjekt om realistiske mal-
settinger i forhold til graden av maloppnaelse.

Pa grunn av lav kompetanseoppfatning vil mange unngaelses-
orienterte elever sette seg for lave mal for maloppnaelse. Elever som
kunne kommet inn pa attraktive skoletilbud unngar kanskje a sgke
fordi de ikke har tilstrekkelig tiltro til egen kompetanse eller fordi de
forventer nederlag i forhold til opptak.

Pa den annen side vil unngaelsesorienterte elever ofte veere
samvittighetsfulle i skolearbeidet og levere gode prestasjoner nar de
ikke er satt under press. Det er frykten for ikke a strekke til under
praver, eksamener og andre prestasjonssituasjoner som blir problem-
atisk og som gjar at de kan ha lave ambisjoner for videre utdanning og
yrke. Det er ofte ikke noe i veien med evner og forutsetninger for
gvrig. Lereren kan hjelpe eleven til a fa bedre innsikt i egen kapasitet.
Sammen kan elev og laerer finne fram til realistiske oppleaeringsmal i et
trygt, anerkjennende og inspirerende laeringsmiljg.
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Individuell referanseramme

For elever med prestasjonsangst knytter det seg ofte store bekymring-
er til at en ikke skal fa til det samme som sine medelever, eller at en
ikke skal fa sa gode tilbakemeldinger som de gnsker seg. Til en viss
grad er det naturlig @ sammenlikne seg med andre, blant annet fordi
sammenlikningen kan gi informasjon om eget mestringsniva. Pa den
annen side kan sammenlikningen virke gdeleggende for elevenes
leeringsarbeid. Dette kan blant annet veere tilfelle hvis elever med
prestasjonsangst som falge av sosial sammenlikning ikke tgr a prove
seg pa utfordrende oppgaver av frykt for a feile.

Sett en individuell referanseramme sammen med eleven, slik at
han kan male framgang i forhold til seg selv. | utformingen av en
individuell referanseramme ma eleven og laereren vare bevisst pa hva
eleven kan og hva han star for tur til @ kunne. Nar dette er kartlagt kan
elev og leerer sette seg ned og utarbeide en individuell utviklingsplan.
Denne kan blant annet bestad av realistiske opplaringsmal og en
antydning om innhold og satsningsomrader for eleven. Skreddersydde
opplaeringsmal vil dempe sammenlikningen med klassekameratene og
gjare eleven bevisst pa egen framgang.

Det er viktig a justere elevens referanseramme underveis i
leringsperioden. Noen ganger kan det vere aktuelt & nedjustere mal-
setninger, andre ganger kan det vaere viktig a sette seg nye og hgyere
mal.

Selv om lerere i ungdomsskolen og i videregaende skole i
mange sammenhenger ma sette karakterer satt ut i fra en allmenn
referanseramme, er det i sammenhenger hvor karakterene er svake,
viktig at den individuelle referanserammen gjares til det hovedsake-
lige i vurderingen. Praver ma utformes pa mater som er dekkende for
elevens individuelle referanseramme, slik at eleven far vist hva han
kan. Feedbacken til eleven ma gi konkret informasjon om hva eleven
har fatt til og hva som skal til for & komme videre i leeringsarbeidet. |
denne sammenheng ma vurderingen ta utgangpunkt i elevens indi-
viduelle referanseramme.
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Inkluderende laeringsmilja

Legg til rette for et varmt, aksepterende og inkluderende skolemiljg og
klasseromsklima hvor det er lov til & feile bade faglig og sosialt.
Laereren ma ha ”rom for alle og blikk for den enkelte” som det heter i
Laereplanen, generell del. Laeringsmiljget vil ofte veere helt avgjgrende
for elevens skolemotivasjon. Lareren ma like alle elevene og
anerkjenne dem som individer uavhengig av prestasjoner, faglige og
sosiale kapasiteter.

Elever med prestasjonsangst vil vere serlig falsomme for kon-
trollorienterte lerere og laeringsmiljger preget av sosial sammen-
likning. Inkluderende laeringsmiljger kan romme et stort mangfold av
elever. Stemningen er avslappet og elever som i utgangspunktet kan
ha prestasjonsangst far sjelden aktivert angsten sin. Elevene vil der-
med kjenne seg frie til & sgke optimale utfordringer.

Styrk selvfalelsen — se eleven

Elever med prestasjonsangst har ofte lav selvfglelse. Denne lave
selvfglelsen kan delvis vare skapt av negative laeringserfaringer. Her
ligger forklaringen pa hvorfor de er overfalsomme i forhold til hva
andre vil mene om deres prestasjoner. Prestasjonsengstelige elevers
egenverdi kan sta og falle med hvordan de gjer det i prestasjons-
sammenhenger. Det er derfor viktig & jobbe med elevenes selvfalelse
og kompetanseoppfatning. Det beste du som lerer kan gjare er a se
eleven, vise at du setter pris ham som person uavhengig av presta-
sjoner. Du ma som larer vise at du setter pris pa alle elevene dine
uavhengig av bade atferd og faglige prestasjoner. Elever som blir sett
pa denne maten kan fa den ngdvendige tryggheten til a realisere sine
potensialer.

Selvtillit blir ofte forvekslet med selvfglelse, men det gar faktisk
an a ha hgy selvtillit og lav selvfalelse (Juul 1996). Noen elever kom-
penserer lav selvfglelse med stor innsats pa skolen, gode resultater og
pafalgende hay faglig selvtillit. Laerere gjeor ofte en utmerket innsats i
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forhold til a styrke elevenes selvtillit. Selvtillit kan styrkes gjennom
tilbakemeldinger i form av ros, belgnninger og gode karakterer.

God selvtillit innenfor et gitt omrade kan fjerne prestasjonsangst.
Dersom eleven kjenner seg sikker pa at han vil klare en oppgave, viser
han god selvtillit og prestasjonsangsten vil vere fraveerende. Dette be-
tyr imidlertid ikke at den samme eleven vil vere fri for prestasjons-
angst i andre sammenhenger. For elever med hgy selvfglelse vil det
ikke veere noen katastrofe a mislykkes med noen oppgaver.

Noen elever har foreldre som ikke elsker sine barn betingelses-
last. Disse foreldrene kan veaere sterkt opptatt av skoleprestasjoner.
Disse ambisjonene pa barnas vegne kan fare til at barna ikke kjenner
seg elsket for den de er, men for det de presterer. Store forventninger
fra foresatte kan skape prestasjonsangst hos elevene. Du kan som
leerer vaere en motvekt til dette forventningskjeret fra de foresatte
gjennom a se eleven.

Forutsigbarhet

Bidra til & gjere skoledagen forutsigbar, slik at eleven er forberedt pa
hva som skal skje. Si fra i god tid dersom noe ikke blir som planlagt.
Gi en begrunnelse for at det oppstar endringer. Elever med presta-
sjonsangst bruker ofte veldig mye energi pa a engste seg i forkant av
ting som skal gjares i andres pasyn. De vil ofte se for seg hvordan det
vil ga i prestasjonssituasjoner. Dette kan dreie seg om “worst case
scenarioer”, der de tabber seg ut overfor lerere og medelever. Over-
sikt og informasjon om hva som skal skje kan fjerne noe av usikker-
heten, slik at eleven slipper ungdig engstelse.

Dersom eleven for eksempel engster seg for en prgve kan det
veere til enorm lettelse om elevene blir orientert om hva de kan
forvente a bli spurt om. Pa samme mate kan det vere en lettelse a fa
vite hva som skjer dersom eleven gruer seg for svemmetimen fordi
han ikke har lart seg a stupe eller dykke. Hvis laereren orienterer om
innholdet i svemmetimen pa forhand slipper eleven a grue seg. Pa den
annen side er det sveert viktig at laereren tilpasser opplaeringen hvis det
for eksempel er viktig & gjennomfgre de delene av svemmeopp-
leringen som eleven vegrer seg for. Lareren ma da trygge eleven pa
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at han vil fa passende utfordringer og at han skal slippe & eksponere
seg overfor medelever hvis dette er problematisk.

Tidligere kunne noen laerere ha som strategi a skape usikkerhet
rundt hvilke utfordringer elevene ville mgte pa skolen. Tanken var da
at de ville forberede seg maksimalt for alle eventualiteter. En slik
angstskapende praksis er heldigvis mindre vanlig i dag.

@ve i forkant

Elever som har prestasjonsangst trekker seg i stor grad unna situa-
sjoner hvor de frykter fiasko. Dette kan ogsa fare til at de, selv nar de
har muligheten til & gve, trekker seg unna. Lereren kan hjelpe eleven
til & bryte dette uheldige mgnsteret av vegring og unngaelse ved a
gjennomga oppgaver og utfordringer i forkant sammen med eleven. |
denne sammenhengen kan lareren vaere modell for eleven, han kan
statte elevens laeringsforsgk, og han kan gi informativ feedback til
eleven underveis og etter endt utfarelse.

Gjennomga nye oppgaver og emner med den prestasjons-
engstelige eleven far de presenteres for leringsgruppen. For en elev
med prestasjonsangst knytter det seg bekymringer til om en vil forsta
nye ting som skal introduseres, sarlig i forhold til fagomrader som
ikke er elevens domene. For en elev som ikke er sa praktisk anlagt kan
det for eksempel knytte seg sterk engstelse til innlering av nye
praktiske ferdigheter. Mye av denne engstelsen vil forsvinne dersom
eleven far anledning til & eve seg pa forhand sammen med en
kompetent voksen som eleven kjenner seg trygg pa.

Virkelighetsneaer gving vil ha best effekt. Dersom eleven eksem-
pelvis er redd for & si noe i en starre leringsgruppe, kan han gve seg i
a snakke for en mindre gruppe. Dette er en virkelighetsner til-
naerming. "Tarrtrening” foran speilet kan ogsa hjelpe, serlig i forhold
til & fundere ut hva som skal sies. Dessverre kan elever med
prestasjonsangst ofte vaere godt forberedt, men nar de skal si noe kan
det de har kunnet si i andre mindre pressete sammenhenger vere for-
svunnet som dugg for solen. Forhandsaving vil likevel redusere risi-
koen for at sa skal skje.
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Selv eksperter kan bli som nybegynnere under ekstremt press. | fotball
ser en gang pa gang at briljante spillere far skjelven under straffe-
sparkkonkurranser. Selv om spillerne har gvet seg pa forhand er den
tekniske utfarelsen i mange tilfeller direkte darlig med det resultat at
de bommer. Under slikt press opptrer spillerne som om de var ny-
begynnere. Automatiserte bevegelser stopper opp og kroppen blir stiv
og keitete. For elever med sterk prestasjonsangst kan slike opplevelser
veere relativt hyppige. @velse og pafelgende mestring vil likevel veere
veien ut av uferet. @velsene kan ogsa forega pa det mentale plan
gjennom at lereren oppmuntrer eleven til & fokusere pa arbeidsopp-
gavene.

Legg vekt pa elevenes forstaelse av stoffet

Unngaelsesorienterte elever kan ofte ha en overflatisk tilnserming til
det som skal laeres av kunnskaper og ferdigheter. | stedet for a sparre
lereren vil eleven i mange tilfeller late som han har forstatt, eller byk-
se videre til andre oppgaver. Ensidig pugging av formler og fakta-
kunnskaper kan ogsa veere eksempler pa en opplaring som legger lite
vekt pa forstaelsen av laerestoffet.

Dersom forstaelsen er pa plass vil mye av angsten for oppgavene
forsvinne. Oppgavene blir mer meningsfulle og det gar lettere a leere
seg prosedyrer og lgsningsmater. Matematikk er et fag som mange
elever gjer, men i mindre grad forstar. Nar eleven skal laere seg gange-
tabellen vil det vere liten mening i & kunne ramse opp alle multi-
plikasjonene dersom eleven ikke forstar seg pa hva multiplikasjon er.
Eleven ma vite at 4x4 er det samme som 4+4+4+4. Etter hvert ma
eleven ogsa utvikle forstaelse for sammenhengen mellom de ulike
regneartene.

Fa eleven til selv & si hvordan han forstar sentrale ord og
begreper innenfor et fagomrade eller tema det arbeides med. Ofte er
det slik at det farst er nar man kan forklare stoffet for andre at man har
forstatt det. Samarbeidende lering inneberer at elevene i stor grad gar
sammen om a lgse oppgaver og at kunnskapen flyter mellom elevene,
og mellom lerere og elever i leringsfellesskapet. Fokus pa forstaelse
vil virke dempende pa prestasjonsangst fordi gkt forstaelse gir mer
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kontroll over kunnskapsfeltet. Vekt pa forstaelse oppmuntrer ogsa ele-
vene til en dypere bearbeiding av lerestoffet. Det som skal lzeres sitter
dermed bedre enn ved mer overflatisk lzering.

Samarbeidslaring og relasjonsbygging

Fordelen med samarbeidende lering betyr blant annet at elevene gar
sammen om a lgse utfordringer. Dette kan fortone seg som mindre
skremmende enn a skulle lgse oppgaver pa egenhand. Samarbeidende
lering kan forega gjennom at mer kompetente elever veileder
medelever. Dette er det Rogoff (1990) kaller vertikale leeringsrela-
sjoner. Samarbeidende lering kan ogsa forega gjennom erfarings-
utvekslinger, draftninger og hypoteseprgving hos elever som har
sammenlignbar, men noe ulik kompetanse gjennom horisontale
lzeringsrelasjoner (Rogoff ibid). For elever med prestasjonsangst kan
samarbeidslering gi sart tiltrengt trygghet i laeringsarbeidet. | for-
bindelse med samarbeidende laering vil ofte flere elever sta ansvarlige
for leeringsproduktet. En slik ansvarsdeling kan lette noe av trykket for
elever med prestasjonsangst, idet elevene star sammen om arbeids-
oppgavene og det ferdige leeringsproduktet.

Ulike former for samarbeidslaering kan fremme motivasjon og
leering, og styrke sosiale relasjoner. | klasserom hvor opplearingen
preges av samarbeidende leeringsmater, foler elevene at det er rom for
individuelle tilneerminger til kunnskap, og de opplever at det er lov til
a gjore feil (Brown og Campione 1994). Dette skulle borge for at
samarbeidende laring vil veere gunstig for elever med prestasjons-
angst. Samarbeid om laringsutfordringene star i skarp kontrast til
tradisjonell formidlingspedagogikk hvor elevene hovedsakelig jobber
individuelt eller lytter til leererens formidling av stoffet. | stedet for at
leereren dytter kunnskap inn i elevene, kommer elevene i samarbeid-
ende leering sammen for a lgse oppgavene i fellesskap. Samarbeidende
lering foregar best i mindre grupper med 4-6 elever.
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Bruk nok tid til a gve pa oppgavene

Vi har nevnt at det kan vere viktig & gve pa oppgavene i forkant av
det som fortoner seg som, og som virkelig er, store utfordringer for
den prestasjonsengstelige elev. Det er ikke desto mindre viktig a
konsolidere nyervervede kunnskaper og ferdigheter gjennom stadig
praktisering. Elever med prestasjonsangst kan ha ulike tilneerminger til
gving. Noen er mest opptatt av & haste videre i leringsarbeidet til
oppgaver de kjenner seg helt sikre pa a klare, mens andre kanskje vil
klamre seg fast til nyervervete kunnskaper og ferdigheter i det
uendelige. Uansett er det viktig at du som lerer sikrer deg at eleven
har tilegnet seg forstaelse, kunnskaper og ferdigheter til & lase opp-
gavene fgr han gar videre til mer kompliserte oppgaver innenfor
samme omrade eller nye utfordringer pa andre omrader.

Leareren er ansvarlig for a guide elevens leringsforsgk. Han er
ansvarlig for a statte eleven i leringsarbeidet. Denne stgtten innbe-
fatter ogsa det a ta seg nok tid til & ga i dybden, slik at det som skal
leres sitter. Noen ganger kan det veere ngdvendig a gjere prioritering-
er for a frigjare tid til sve pa oppgaver. Da er det viktig at leereren ikke
lar seg stresse av krav fra foreldre, fagplaner og skoleledere. Hastverk
er lastverk, ikke minst for elever med prestasjonsangst.

Det er meget viktig at leereren er seg bevisst at elevene lerer i
ulikt tempo. Tradisjonelt har skolen forutsatt at elevene har veert klare
til & lere det samme til samme tid. Noen elever er avhengig av mye
praktisering av nyinnlerte ferdigheter, mens andre fort kan ta fatt pa
nye utfordringer.

Tilbakemeldinger under hele leringsprosessen

Tradisjonelt har lerere vaert mest opptatt av a gi feedback etter utfart
arbeid. | mange tilfeller kan den mest nyttige feedbacken gis under-
veis i elevens leringsprosess. | slike tilfeller kan eleven umiddelbart
fa informasjon til @ komme seg videre i leringsarbeidet. Si hva eleven
far til og hva som kan forbedres. Vaer ngyaktig i beskrivelsene, bade
pa det som er bra og om konkret hva som kan gjares annerledes. Slik
gir du eleven grunnlag for a gjare det bedre neste gang.
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Eleven vet som regel om han har fatt til eller ikke fatt til noe, men
mangler ofte detaljert kunnskap om hva som skal til for a oppna
framgang eller hva som skal til for a lykkes. En slik oppgave-
orientering vil virke motiverende for eleven og vil styrke hans
kompetanseoppfatning.

Dersom eleven strever med a erverve seg nye kunnskaper og
ferdigheter ma laereren tra til med hjelp og stette. Leareren kan veere
modell for eleven, dette er ogsa en form for feedback.

Tilbakemeldingene ma hele tiden vaere ubetingete og av ikke-
kontrollerende karakter. All oppmerksomhet ma rettes inn mot
leringsoppgaven. Feedbacken ma ikke pensle inn pa hva som er kon-
sekvensen av a lykkes eller mislykkes. For mange lerere kan dette
virke selvmotsigende. Det er ganske rotfestet for mange av oss at det
er ngdvendig & rose gode leringsforsgk. Ros og andre former for
belgnning kan imidlertid bidra til a ta noe av oppmerksomheten bort
fra leeringsarbeidet, og i neste omgang til og med gke presset pa den
prestasjonsengstelige eleven.

Repetisjon

For en elev med prestasjonsangst knytter det seg ikke bare be-
kymringer til om en vil forsta nye ting som skal introduseres. Bruk
ogsa tid til & repetere tidligere innlaert stoff, slik at det sitter. Ofte
framkalles prestasjonsangst av at eleven ikke har leert kunnskaper og
ferdigheter godt nok. Eleven kan ogsa ha en tendens til ikke a stole pa
egne ferdigheter og til & overvurdere faren for a mislykkes. Repetisjon
farer til at eleven blir sikrere pa egne ferdigheter og dermed kan mate
utfordringer med senkete skuldre. Ettersom en elev med prestasjons-
angst ofte vil overvurdere vanskegraden til oppgaver, vil repetisjon
kunne minne eleven pa at dette faktisk er noe han kan.

TIMMS (Grgnmo m.fl. 2004) viste at norske elever brukte lite
tid pa drill i matematikk (en form for repetisjon), men at de norske
elevene som gjorde det oppnadde gode resultater i faget. Det er altsa
viktig a veere trygg pa egne ferdigheter og kunnskaper, serlig viktig er
dette for elever med prestasjonsangst, som ofte er utrygge i utgangs-
punktet.
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Var modell for eleven i forklaring av suksess og fiasko

Vear modell for eleven i forhold til hvordan du tenker i forhold til
sjansen for a lykkes, hvordan oppgaver angripes og arsaker til suksess
og fiasko. Forklar suksess med elevens dyktighet og gode innsats
(dersom dette er tilfelle). Forklar fiasko med lav innsats eller feil
oppgaver (dersom dette er tilfelle).

Nar den prestasjonsengstelige eleven har lyktes med en oppgave
er det viktig at leereren gir sin forklaring pa elevens suksess. Dette er
kanskje viktigere enn a si at eleven har veert flink. Fortell eleven hvor-
for han har fatt det til. Si hva han har gjort for & mestre utfordringen
og gi eleven en beskrivelse av hva slags innsats han har lagt ned.
Laereren kan ogsa beskrive kvaliteter ved oppgaven. Fortell eleven hva
oppgaven krever av kunnskaper og ferdigheter. Det beste er om du
som lerer kan komme eleven i forkjgpet i denne feedbacken, far
eleven far attribuert sin suksess til forhold utenfor seg selv, som flaks
eller lette oppgaver.

Det er viktig at du som laerer ogsa modellerer din egen attribu-
sjon i forbindelse med suksess og fiasko. Dersom du klarer a modell-
ere et realistisk og positivt attribusjonsmgnster, er det en sjanse for at
elevene internaliserer noen av de samme tankene rundt egen suksess
og fiasko.

Oppgaveorientering

Rett fokus mot oppgavene og demp betydningen av a lykkes. Vekt-
legging av praver, tidsfrister, forventninger, karakterer og belgnning
for utfert arbeid legger ungdig press pa elevene og farer til et lerings-
miljg preget av sosial sammenlikning.

Eleven presterer best nar han kan konsentrere seg fullt og helt
om oppgavene. Skihoppere og andre idrettsutgvere nevner ofte at de
ma ha "fokus pa arbeidsoppgavene” for a lykkes. Dersom de begynner
a engste seg for hvilken plassering de vil fa eller for at de skal
mislykkes, forsvinner fokuset pa arbeidsoppgavene. Resultatet av
manglende oppgaveorientering viser seg i form av svake prestasjoner.
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Noen idrettsutgvere bruker bestemte teknikker fgr konkurranser: Ut-
forkjagrere kan visualisere hele traseen far rennene. De ser for seg
utfordringene de skal mgte og er derfor godt forberedt til selve rennet.
Pa samme mate kan en elev med prestasjonsangst visualisere hvordan
framfagringen som han engster seg for vil forlgpe. Her er det selvsagt
viktig a se for seg hvordan det vil ga ved en vellykket framfaring.
Oppgaveorienteringen sgrger for at eleven ser for seg bade detaljer og
helheten i framfaringen.

Bryte barrierer

For prestasjonsengstelige elever kan mange utfordringer fortone seg
som uoverstigelige barrierer. Unngaelsesorienterte og engstelige elev-
er skyr utfordringer som de vurderer som for store. De er redde for
hva andre vil mene om deres prestasjoner, iser hvis de skulle
mislykkes. Ikke desto mindre er det ngdvendig a bryne seg, a bevege
seg inn i ukjent og farlig landskap, for & hgste nye leringserfaringer.

Laereren kan bista eleven i barrierebrytende leeringsarbeid gjenn-
om a yte stgtte og oppmuntre eleven. Sammen kan elev og lerer sette
realistiske mal for leringsarbeidet basert pa pedagogisk kartlegging,
elevens motivasjon og interesser. Gjennom streng oppgaveorientering,
uforbeholden statte og bistand til eleven i alle faser av leeringsforlagpet
kan eleven narme seg utfordringer i trygg forvissning om at han er
Ivaretatt.

Dersom eleven i en slik trygg setting kan bryte barrierer vil han
etter hvert endre sin kompetanseoppfatning, bli tryggere pa sin egen
kapasitet og fgle seg tryggere i laeringsarbeidet.

Bruk av avspenningsteknikker?

Kan bruk av avspenningsteknikker vere aktuelt for prestasjonsengste-
lige elever? Selv om teknikker for a fa kroppen og tankene til a slappe
av kan synes fremmede for de fleste elever og lerere, kan det vare en
idé & prave ut slike teknikker for serlig engstelige elever. Dette forut-

74



setter at eleven er interessert og at leereren har satt seg inn i slike
teknikker. P& grunn av tiltakenes noe spesielle karakter bar de ikke
iverksettes uten samtykke fra eleven og foreldrene til eleven.

Avspenning er en ferdighet man kan trene opp (Schjgdt: URL:
http://www.helsenytt.no/artikler/Avspenning.htm). Hos barn kan det
vere nok a hente fram positive minner, for eksempel mestrings-
erfaringer: "Husker du den gangen du sang for klassen?”” Samtal rundt
denne episoden noen minutter. Ungdommer kan gve inn ulike teknikk-
er som far kroppen til a slappe av. To eksempler:

1. Eleven finner seg en behagelig uforstyrret sitteplass.

2. Eleven fokuserer pa pusten. Han puster dypt, rolig og avslappet
noen ganger.

3. Eleven forsgker & minnes hvordan han har det nar han slapper
helt av. Han kjenner etter hvordan ulike deler kroppen har veert i
slike avslappete stunder.

4. Eleven avslutter nar han faler for det.

Sakalt "autogen trening” gar ut pa at eleven far kropp og sinn til a
slappe av ved hjelp av tanker og forestillinger. En avspenningsavelse
kan ga ut pa at man gjentar ord for a slappe av og roe ned. Eleven kan
eksempelvis begynne med a samle oppmerksomheten om ansiktet og
deretter si til seg selv at han lar huden i pannen slappe av og glatte seg
ut. Etter dette slapper han av rundt gynene og musklene som styrer
gynene. Eleven kan fglge opp med a si: "Jeg slapper av i gyebrynene,
I huden mellom gyebrynene og lar gyelokkene lukke seg. Jeg slapper
av i kinnene, kjevene, haken og i musklene rundt munnen, leppene og
tunga. Sa fortsetter han rolig og stegvis a slappe av i nakke, skuldre,
armer, hender, fingre, brystkasse, mellomgulv, mage, hofter, lar,
legger, fotter og ter. Eleven skal ikke presse pa for a framkalle
folelsen av a veare avslappet og avspent. | stedet lar eleven bare
tankene, ordene og forestillingene fa gjere jobben pa egen hand.
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2.3 Tiltak for a-motiverte elever

A-motivasjon eller leert hjelpelgshet er en meget alvorlig tilstand, ikke
minst nar den omfatter flere viktige livsomrader som skole, fritid og
familieliv. Pa tross av dette er det mulig & komme inn i mer positive
tankebaner, dersom de rette tiltakene blir iverksatt. For a-motiverte
elever synes det avgjgrende a redefinere seg selv. Eleven ma bevege
seg fra a vaere den hjelpelgse til den som kan skape sin egen
virkelighet. I denne prosessen kan leereren veere en viktig stattespiller.

Tilpasset opplaring er en avgjgrende forutsetning for a fore-
bygge motivasjonsbrist og avhjelpe a-motivasjon i skolen. Tilpasset
oppleering inneberer blant annet at forhold ved skolekulturen, under-
visningen, lererforutsetningene, elevenes motivasjon, vanskegraden
til leeringsutfordringene, selve laeringen, elevforutsetningene og
hjemmekulturen ma taes i betraktning (Strandkleiv 2004; Strandkleiv
og Lindback 2005).

Noen lerere betrakter a-motiverte elever som “late og gidde-
lgse”. De takler apenbart ikke at eleven sover” i timene eller holder
pa med andre ting enn laeringsaktiviteter som forventes utfart i regi av
lereren. Sett fra et maktperspektiv vil det vaere lurt & sette grenser for
a-motiverte elever. En slik grensesetting vil blant annet ga ut pa at
lzereren ikke tolererer passivitet i leeringsarbeidet og stadig soving i
timene. Forseelser vil i trad med dette omfatte sanksjoner i form av
tilsnakk, irettesettelse, time out og lignende.

Grensesetting og annen maktutgvelse kan vare salt i saret for a-
motiverte elever. Etter ar med mistilpasset opplering og faglig og
sosial tilkortkomming, er passivitet en naturlig reaksjon. Far eleven
hare at han er lat, at han ma skjerpe seg og at han ma paregne sank-
sjoner i tilfelle manglende innsats, er sjansen stor for at han igjen vil
fole seg krenket og misforstatt.
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Plasser ansvaret for elevens nederlag hos skolen

Det er sveert viktig a plassere ansvaret for elevens tilkortkomming og
a-motivasjon der det hgrer hjemme: Hos skolen, lereren og under-
visningen. Lareren ma tilkjennegi at skolen sa langt ikke har veert
dyktig nok i a tilpasse opplaringen. Oppgavene har vert for vanske-
lige eller for omfangsrike, og eleven har fatt for liten tid til & leere seg
hvordan de kan lgses. Leareren har ikke gitt tilstrekkelig stette under-
veis 1 leringsprosessen til eleven. Dette kan veare en smertefull er-
kjennelse bade for elev og lerer. Lereren har pa samme mate som
eleven mislyktes nar eleven kjenner seg a-motivert. Herfra og videre
er det viktig at elev og leerer inngar i en felles dugnad for @ komme inn
I positive sirkler, som kan danne grunnlaget for mestring, utvikling og
faglig og sosial vekst.

Nar lereren og skolen har tatt ansvaret pa sin kappe, starter
arbeidet med a finne ut hva slags muligheter som finnes for videre
lzering og utvikling.

Finn ut hva eleven kan

Elever som er a-motiverte har gjerne glemt at de kan. Det kan veere
lenge siden siste mestringsopplevelse innenfor et bestemt fag eller
ferdighetsomrade. Kartlegging av elevens kunnskaper og ferdigheter
begr veere et samarbeidsprosjekt mellom elev og leerer. Kartleggingen
bar kretse rundt det eleven kan. Kartleggingen ma omfatte mer enn
faglige prestasjoner, slik som interesser, forkunnskaper og hjemme-
kultur.

Det finnes mange typer kartleggingspraver, serlig i forhold til
lesing, skriving og matematikk. | kartleggingen er det viktig a finne
riktig niva pa prevene. Prgver som er alt for vanskelige, omfangsrike
eller alt for enkle gir liten informasjon om elevens faglige niva. Det er
seerlig grunn til & advare mot for vanskelige praver. For vanskelige
kartleggingsprever kan fort bli en bekreftelse pa at eleven ikke har
mulighet til & fa til. Dersom lareren vet lite om hva eleven kan, er det
folgelig riktig a starte med oppgaver laereren vet eleven vil klare.
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Tradisjonell produktorientert kartlegging, hvor laereren deler ut og
samler inn skriftlige besvarelser, kan veere serlig lite egnet for a-
motiverte elever. En star i fare for at eleven gir opp eller bare gjer et
halvhjertet forsgk pa a lgse oppgavene. En far lite informasjon om
hvordan eleven tenker under oppgavelgsning og hvorfor resultatet ble
som det ble. Nar eleven gir opp, kan en ikke vite hvordan det hadde
gatt om han ikke hadde gitt opp.

Et verdifullt tillegg til produktorientert kartlegging finnes i den
dynamiske eller prosessorienterte tilneermingen. Den dynamiske
kartleggingen innebarer at eleven far hjelp under oppgavelgsning.
Eleven oppmuntres til & tenke hgyt rundt oppgavelgsning. Lereren
noterer hvordan eleven tenker rundt problemlgsning og han foreslar
forskjellige lasningsmater og hint om ngdvendig. Den dynamiske
kartleggingen orienterer seg mot det eleven er pa vei til a leere. For
elever med liten tiltro til egne ferdigheter og kunnskaper kan
dynamisk kartlegging, der lereren hjelper eleven under oppgave-
lgsning, virke trygt og ivaretaende.

| det gyeblikk elev og leerer har dannet seg et klart bilde av det
eleven kan, er det grunnlag for a sette seg mal for leeringsarbeidet.

La eleven ta utgangspunkt i sine interesser og kapasiteter

Nar en skal sveive i gang igjen troen pa at det nytter a gjgre en innsats,
troen pa at eleven er i stand til & oppna resultater, er det viktig a ta
utgangspunkt i noe eleven viser interesse for. Et eksempel:

Jon har gitt opp matematikk. Han fagler at oppgavene er for vanskelige
og at de har liten nytte for ham selv i dagliglivet. Han har jobbet
hardt tidligere uten & fa gnskete resultater. Jon er meget interessert i
fotball. Han er ikke sa flink til & spille, men han har en enorm
kunnskap om norsk og internasjonal fotball. Matematikk-laereren
finner ut at han ma forsgke a koble fotball med matematikk for at Jon
skal fatte interesse for faget. Leereren foreslar for Jon at de skal jobbe
med odds, lese fotballtabeller, se pa overgangssummer, tilskuertall og
billettinntekter, samt hastigheten pa frispark.
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Hjelp eleven til a sette seg mal som fremmer laering og utvikling

Snakk med eleven om hvilke mal han har for leringsarbeidet. Dann
deg et inntrykk av hvor hensiktsmessige disse malene er. Dersom
elevens malsetninger er preget av prestasjonsunngaelse eller over-
dreven prestasjonstilnerming, kan det veare grunn til a se naermere pa
hva som ligger bak. Slike malorienteringer er ikke gunstige for laring
og utvikling og kan dessuten fare til et anstrengt forhold til andre
elever. | noen tilfeller kan leeringsmiljget vaere preget av overdreven
konkurranse, selvhevdelse blant elever eller sterk frykt for ikke a
lykkes. Foreldrene kan ha overdrevne ambisjoner pa elevenes vegne.

Gjennom a stimulere til et leringsmiljg med et minimum av
sosial sammenlikning kan elevenes malorienteringer dreies i retning
av mestringsmal. Laereren ma sette pris pa elevenes forskjellighet og
dyrke sterke sider. Det ma veere lov til a feile i arbeidet med faglige og
sosiale utfordringer.

Hjelp eleven til & sette seg realistiske opplaeringsmal

Realistiske opplaringsmal settes pa grunnlag av pedagogisk kart-
legging, avrige inntrykk lsereren og ikke minst eleven har av hva som
ligger innen rekkevidde for hva eleven skal oppna i leeringsarbeidet.
Laereren ma forsikre eleven om at han vil fglge opp med ngdvendig
statte i arbeidet med & na malene. Bade overambisigse elever og de
som har for lave ambisjoner pa egne vegne kan trenge hijelp til a sette
seg realistiske opplaringsmal.

En ber unngda mal som ikke synes oppnaelige for eleven.
Urealistiske opplaringsmal kan fere til nederlagserfaringer og pa-
folgende vegring for oppgaver og utfordringer. Det er ogsa viktig a
sgrge for at malene ikke er for enkle. Dersom eleven jobber med for
enkle oppgaver eller har for lave malsetninger i forhold til egen
kapasitet vil han ga glipp av verdifulle leeringserfaringer.

Dersom eleven star over for det som kan fortone seg som
uoverstigelige hindre og formidable utfordringer kan det veere viktig a
bryte oppgavene ned i mindre enheter. Gjennom a sette seg realistiske
delmal kan eleven fa bedre oversikt og narme seg oppgaven pa en
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mer skansom mate. Delmalene er ofte mer oppnaelige enn ut-
fordringen som helhet.

Gi eleven tro pa at det nytter a gjgre en innsats

Gjennom positive leringserfaringer og mestringsopplevelser kan elev-
en gjenvinne troen pa at det nytter a anstrenge seg. Nar eleven gjen-
oppdager sammenhengen mellom innsats og resultater, vil a-motiva-
sjonen gradvis slippe taket. For at eleven skal fa lyst til a ta i bruk sine
evner, ma lereren innga i en likeverdig relasjon med eleven. Tillit og
gjensidig respekt er viktig for at laereren skal na inn til eleven.

Leareren kan ofte ga i den fella at han praver a overbevise eller
overtale eleven til a forsgke seg pa oppgaver. | stedet bgr den voksne
vise forstaelse for elevens tanker og falelser rundt egne ferdigheter og
resultater. Fortell at alle kan fa lyst til & gi opp nar resultatene uteblir
over tid. Det er naturlig a gi opp nar en har mislyktes mange nok
ganger. Vis til at en gjennom arbeid med passe utfordrende oppgaver
ofte vil lykkes. Be eleven fortelle om mestringsopplevelser pa om-
rader hvor han ikke opplever a-motivasjon.

Tett oppfalging, hjelp og statte

Elever som har gitt opp vil ofte ha sarlig behov for hjelp og stotte i
leeringsarbeidet. Manglende tiltro til egne ferdigheter kan gjare det
ngdvendig med tett oppfelging fra leerer. Fortell eleven at du skal gi
han all den stgtte han matte trenge under oppgavelasning. Pek pa hva
eleven har av faglige og sosiale ferdigheter. Gi tiloakemeldinger og
oppfelging underveis i hele leringsprosessen: Under planlegging,
gjennomfgring og vurdering av oppgaven. Tilbakemeldingen ma veere
informativ og oppgaveorientert. Gi detaljert informasjon om hva elev-
en far til. Gi detaljert informasjon om hva som skal til for & oppna
bedre resultater. Vurder leeringsresultatet sammen med eleven.
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Oppmuntre eleven til & be om hjelp under oppgavelasning

A-motiverte elever er passive og tar i for liten grad kontakt med lzerer
for & fa hjelp med oppgaver og andre utfordringer. Det synes menings-
lgst @ be om hjelp nar en har gitt opp, nar en overhode ikke er
interessert i laeringsaktiviteten eller lzeringsresultatet. Selv om eleven
har gitt opp a fa resultater er det viktig at leereren fortsetter a veere
tilgjengelig for eleven. Dersom den a-motiverte eleven erfarer at det
nytter a spgrre om hjelp kan han komme inn pa et nytt og konstruktivt
spor i leringsarbeidet.

Nar a-motiverte elever tar kontakt med laereren er det ofte for a
snakke om andre ting enn de aktivitetene de er a-motiverte for. Slike
henvendelser er viktige og ma ikke avfeies. Relasjonen mellom learer
og elev synes ofte & avhenge av slike utvekslinger. Leareren kan bruke
slike dialoger til & naerme seg leringsarbeidet: ”Na som vi har snakket
om dette, tar vi en titt pa oppgavene!” "Du ma si fra hvis det vi skal
lere er vanskelig a forsta, eller dersom noe er uklart, sa skal jeg hjelpe
deg.”

Elevene kan si fra pa andre mater enn den verbale. Hvis eleven
ser engstelig ut, likegyldig, frustrert, trott eller kroppspraket pa andre
mater forteller om tilkortkomming og a-motivasjon, er det viktig at
lereren er oppmerksom pa dette. Leareren kan da stille oppklarende
spgrsmal som: "Er oppgavene for vanskelige? Trenger du mer hjelp
og statte? Skal vi prgve a gjgre oppgavene mer interessante?”

Dempe fokus pa praver og karakterer

A-motiverte elever har ofte fatt svake prgveresultater og svake karak-
terer. Noen har erfart at de uansett forberedelser og innsats kun
aspirerer til de darligste karakterene. Karakterene og prgver som har
veert for vanskelige vil i sa fall ha veert en sterkt medvirkende arsak til
elevenes a-motivasjon. Karakterer kan virke svert kontrollerende pa
elevene. Siden de beste karakterene er forbeholdt et mindretall av
elevene, virker de trolig demotiverende pa mange elever. Hvis
karakteren 3 er lite attraktiv og eleven aldri far bedre enn 3 uansett
innsats, blir karakterene til liten inspirasjon.
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For & komme ut av dette uferet kan eleven finne sin egen referanse-
ramme i samarbeid med laereren. De kan finne fram til aktuelle kunn-
skaper og ferdigheter eleven gnsker a tilegne seg innenfor en
leeringsperiode. | stedet for prgver og karaktersetting bar fokus ligge
pa elevens framgang i leringsprosessen. Statte i form av informativ
feedback, kan gi eleven mulighet for gkende mestring. En slik
oppgaveorientering gjar at prgver og karakterer blir mindre viktige og
mindre styrende for laeringsarbeidet.

Siden vurderingsvedtekter og karaktersystemet forutsetter vur-
dering med karakter, satt ut i fra kriterier for elevene som gruppe, er
det viktig a supplere med en individuell referanseramme, ikke minst
for de a-motiverte elevene. | denne sammenheng ma elev og lerer
komme fram til personlige mal og personlige kriterier for malopp-
naelse. Det er avgjgrende at malene er realistiske og oppnaelige.

Tilpasning av leeremidler

Ofte vil elever kjenne seg hjelpelase i forhold til lesing og skriving,
regning eller andre sentrale skoleferdigheter. Skolen har forventet at
elevene skal lese tekster som de ikke har forutsetninger for a lese. Det
skal godt gjares at lereboka har passelig vanskegrad for alle elever i
en gruppe, likevel hender det ofte at skolen forlanger innsats fra
elevene uten at det blir gjort tilpasninger av leeremidler. For at eleven
skal oppleve leseflyt bar minst 90 % av ordene i en tekst veere kjente.

Far en kan tilpasse leeremidler ma en ha kunnskap om hva eleven
kan. Dersom elevens a-motivasjon skyldes lese- og skrivevansker er
det viktig a tilpasse lesestoffet og bruke hjelpemidler som kan
kompensere for vanskene. Noen elever orker ikke tanken pa a skrive. |
noen tilfeller kan PC med staveprogram fare til gkt skrivelyst.
Lydbgker, bruk av diktafon, og pedagogisk programvare av ulike slag
kan ogsa vurderes. Hjelpemidlene har etter hvert blitt mange for elever
med lese- og skrivevansker.

Noen elever blir a-motiverte i matematikk som fglge av auto-
matiseringsvansker. Dette kan gi seg utslag i at elevene ikke klarer a
lzere seg gangetabellen. | slike tilfeller bar en bruke gangetabell eller
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kalkulator, samtidig som en jobber med elevens forstaelse av de
regneoperasjonene han ikke klarer a automatisere.

Tenk stort!

A-motiverte elever tenker i utgangspunktet ikke stort. De er opptatt av
at det ikke nytter a gjgre en innsats. Hva med a snu dette pa hodet,
gjennom a tenke stort! Eleven ma s a si redefinere seg selv. En
innfallsport kan vare a be eleven beskrive hvor han er i dag, og hvor
han skulle gnske han var om et ar. Dernest ma eleven spgrre seg selv
om hva som skal til for at han skal komme dit han gnsker seg i lgpet
av det neste aret. Nar eleven og lereren har staket ut kursen for det
neste aret, kan de sammen finne fram til delmal og tiltak for a na
malene.

Det er viktig at leereren og eleven inngar i et samarbeidsprosjekt
i forhold til & na malet og at laereren er tilgjengelig for eleven nar han
matte trenge det. Det er viktig a tenke stort. Det er ikke sa farlig a
tenke stort, for det er ingen skam i & ikke na et mal som er stort og
ambisigst. Da er det heller verre med a ikke na mal som er innen
rekkevidde.

Det er viktig & ha dremmer og visjoner. Drgmmer og visjoner er
ofte fravaerende hos a-motiverte elever, i alle fall i forhold til skole og
opplearing. A tenne et hap, & stake ut en kurs eller & utforme en visjon
kan synes seerlig viktig for elever som har gitt opp skolen.
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2.4 Avsluttende kommentar

| dette handboken har vi forsgkt & omsette motivasjonsteori til peda-
gogisk praksis. For laerere og foreldre kan det vere viktig a veere seg
bevisst hvordan undervisning og oppdragelse virker inn pa elevenes
motivasjon. Barna er sensitive overfor de signaler de voksne sender ut.
Det er derfor viktig at de voksne er autentiske i kontakten. Dette betyr
at de voksne bade ma lytte bade til sine egne og til barnas falelser. En
kommer ikke langt med oppskrifter 1 undervisning og oppdragelse.
Det dreier seg snarere om a tilkjennegi en genuin interesse for barna.
Nar relasjonen mellom voksen og barn er likeverdig er forutsetning-
ene til stede for fruktbare, motiverende og gjensidig berikende dia-
loger.
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APPENDIKS

MKS

Utviklet av Odd Ivar Strandkleiv og Margaret Johansen van Delft.

Helt
enig

Litt
enig

Litt
uenig

Helt
uenig

1. Jeg gjer skolearbeidet fordi det er
moro.

2. Jeg gjer leksene mine fordi
foreldrene mine sier jeg ma.

3. Jeg har gitt opp a fa til de fleste av
oppgavene pa skolen.

4. Jeg gjer oppgavene fordi jeg synes
det er morsomt a laere noe nytt.

5. Jeg er redd for & dumme meg ut i
gruppen/klassen.

6. Selv om jeg praver sa hardt jeg
kan, far jeg ikke resultater.

7. Nar vi skal laere noe nytt er jeg
redd for a ikke forsta hva jeg skal
gjare.

8. Jeg gjar skolearbeidet fordi jeg far
brak om jeg lar veere.
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Helt
enig

Litt
enig

Litt
uenig

Helt
uenig

9. Jeg gar pa skolen fordi jeg er ngdt
til det.

10. Jeg jobber med oppgaver fordi
lererne ikke skal kjefte pa meg.

11. Jeg gjer oppgaver fordi jeg liker
det.

12. Oppgavene i gruppen/klassen er
for vanskelige for meg. Det nytter
ikke a prave a lgse dem.

13. Jeg jobber med oppgaver fordi
jeg har lyst til a leere nye ting.

14. Jeg jobber i timene fordi jeg ma.

15. Jeg faler at jeg ikke har mulighet
til a nd de malene jeg har satt meg.

16. Jeg later ofte som jeg jobber med
oppgaver for a slippe a be om hjelp.

17. Det nytter ikke a spgrre lereren
om ting jeg ikke forstar.

18. Jeg gar pa skolen fordi det er
moro a lere.

19. Jeg later som jeg har forstatt
oppgavene fordi jeg ikke vil veere
annerledes.
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Framgangsmate:

Eleven setter kryss i forhold til pastandene over. Etter at eleven har
besvart skjemaet summeres skarene for henholdsvis "helt enig” (4 po-
eng), “litt enig” (3 poeng), "litt uenig” (2 poeng), "helt uenig” 1
(poeng). Legg sammen summen av disse skarene for hver kategori.
Indre motivasjon = pastand 1, 4, 11, 13, 18. Ytre motivasjon = pastand
2,8, 9, 10, 14. A-motivasjon = pastand 3, 6, 12, 15, 17. Prestasjons-
angst = pastand 5, 7, 16, 19. Gjennomsnitt og standardavvik finner du
| tabellen under.

Eksempel: En elev far 7 poeng pa indre motivasjon, 10 poeng pa ytre
motivasjon, 12 poeng pa a-motivasjon og 13 poeng pa prestasjons-
angst. Resultatet kan tyde pa at eleven skarer innenfor gjennomsnitts-
omradet pa indre og ytre motivasjon (+ - 1 standardavvik). | forhold til
a-motivasjon skarer eleven betydelig over gjennomsnittet (1 standard-
avvik). Eleven kan synes prestasjonsengstelig i det han skarer langt
over gjennomsnittet (2 standardavvik) pa prestasjonsangst.

Normer:

Gjennomsnitt Standardavvik
Indre motivasjon 10 3
Ytre motivasjon 11 3
A-motivasjon 8 3
Prestasjonsangst 7 2,5

Utvalg: Elever pa 8.-10 trinn (N=359). Se Johansen van Delft (2005).

Vanlig |Over Langt Under
over
Indre 7-13 13-16 16+ <7
motivasjon
Ytre motivasjon |8-14 14-17 17+ <8
A-motivasjon  |5-11 11-14 14+ <5
Prestasjonsangst|4,5-9,5 |9,5-12 12+ <4,5
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