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Sammendrag

Fra hgsten 2020 blir nye l@replaner tatt i bruk hvor tverrfaglige temaer skal inn
1 skolen. Et av de tverrfaglige temaene er livsmestring (Kunnskapsdepartementet,
2017). RVTS og R-Bup har i den anledning utarbeidet et undervisningsprogram kalt
Livsmestring i Norske Klasserom (LINK), som kan realisere Kunnskapsdepartemen-
tets bestemmelser til praktisk arbeid. Denne studien undersgker lereres holdninger
og identitet ved implementering av arbeidet med livsmestring. Problemstillingen er:
Hvordan kommer identitet og holdninger til livsmestring til uttrykk hos leerere som
implementerer livsmestring i egen skole?

Datamaterialet er innhentet ved fokusgruppeintervju av lerere som har prgvd ut
LINK i ett skolear. Studiens design er en kombinasjon av kritisk realisme og her-
meneutisk tredjegradsfortolkning for a tolke lerernes ytringer. Fordelen ved bruk av
en slik metodisk tiln@rming, er muligheten for a undersgke bakenforliggende hold-
ninger, profesjonell identitet og personlig kompetanse hos l@rere som potensielt kan
ha pavirkning for deres arbeid med livsmestring, men som ikke ngdvendigvis kom-
mer eksplisitt til uttrykk i mine data.

Overordnet kan det sies at lererne har et felles gnske om elevenes beste, gir ut-
trykk for behov for mer kompetanse om livsmestring, samt uttrykker varierende grad
av frustrasjon over lererrollen og de forventninger som stilles. Pa bakgrunn av teori
kan det hevdes at kvaliteten i arbeidet avhenger av lererens kompetanse, profesjonell
identitet, personlig engasjement og interesse.

Mine funn peker 1 retning av at lerergruppen som har vart informanter i studien
tilsynelatende er ambivalente 1 mgte med livsmestring som en del av undervisnin-
gen. Det kan tyde pa at lererne velger det som samsvarer med deres holdninger,
profesjonelle identitet og deres personlige kompetanse. Dette er naturligvis unikt for
hver lerer, og det kan derfor sies at implementeringen delvis har lykkes og at arbei-
det med livsmestring utspilles ulikt i de respektive klasserommene.

Noen informanter ga uttrykk for at arbeidet med livsmestring ikke ngdvendigvis re-
presenterte noe nytt, fordi arbeid med livsmestring var et tema de i utgangspunktet
arbeidet med. Andre ga uttrykk for at arbeidet med livsmestring opplevdes som bade
nytt, fgltes fremmed og at de som larere ble palagt mer arbeid. I studien kategori-
seres de to gruppene som henholdsvis Endringsmotiverte og Endringsmotstandere.
Studien viser at det er stor grad av skjgnnsutgvelse 1 arbeidet med livsmestring.

1l



Innhold

Innledning

1.1 Bakgrunnfortema . . .. ... .. ... . ... ...
1.2 Pedagogisk praksisiskolen . . . . . . .. ... L Lo oo
1.3 Livsmestring . . . . . . . . . e e e e e
1.4 Problemstilling og begrepsmessig rammeverk for studien . . . . . .. ... ...
1.5 Studiens struktur . . . . ...

Teoretisk rammeverk

2.1 Implementering av nytt undervisningsprogramiskolen . . . . .. ... ... ..
2.2 Larereskompetanse . . . . . . . . . . ... e e e
2.3 Profesjonell og pedagogisk identitet . . . . . . . .. ... ... ... ... ..
24 Personligkompetanse . . . . . . ... Lo
2.5 Lereresholdninger . . . . . . . . . . ...
2.6 Selvpresentasjon . . . . . .. ... e e e e
Metodologi

3.1 Vitenskapelig stasted . . . . . . . . ... ...
3.2 Kiritiskrealisme . . . . ... L
3.3 Forskningsdesign . . . . . . ...
34 Gjennomfgring . . . . .. ..o e e e
3.5 Tolkningoganalyse . . . . . . . . . . . . . ...
3.6 Studiens palitelighet . . . . . . . . . . . .. ...
3.7 Metodens gyldighet og relevansistudien. . . . . . . ... ... ... ... ...
3.8 Etiskehensyn . . . . . . . ...
Presentasjon av funn ved forste- og andregradsfortolkning

4.1 Fgrste- og andregradsfortolkningavfunn. . . . . . . ... ... ..o
4.2 Andregradsfortolkningavfunn . . . . ... ... L Lo
Tredjegradsfortolkning

5.1 Forventningertil lererne . . . . . . . . . .. ... o
5.2 Learernes interesse for livsmestring . . . . . . . . .. ... ... ...
5.3 Larernes arbeid med relasjoner . . . . . . . ... ... Lo
5.4 Forskningsspgrsmal 1 . . . . . . . . . . ...

v

11
13
14
16

16
19
19
21
24
27
28
29
30

32
34
45



5.5 Forskningsspgrsmal 2 . . . . . ...
5.6 Forskningsspgrsmal 3 . . . . . . . . ...

6 Oppsummering og videre forskning
7 Studiens bidrag og begrensninger
Referanser

A Meldeskjema NSD

B Intervjuguide

C Introduksjon til fokusgruppeintervju

D Godkjenning NSD

57

59

61

65

72

74

76



1 Innledning

Det kommer stadig nye undervisningsmetoder og tiltak som implementeres i skolen. Respekt,
Leeringsmiljp og pedagogisk analyse (LP-modellen), Olweus-programmet, Zero og Positiv at-
ferd, stgttende leeringsmiljp og samhandling i skolen (PALS) er noen eksempler pa slike. Det er
leereres oppgave a bruke de pedagogiske nyskapningene og verktgyene som blir introdusert. Noen
leerere gar grundig til verks og fordyper seg i materialet, mens andre benytter oppsummerende

kunnskapsoversikter nar de implementerer i undervisningen (Ogden, 2015).

I de senere arene har det blitt aktuelt at skolen skal lzre elevene livsmestring (Kunnskapsdeparte-
mentet, 2017), noe som avhenger av den enkelte l@rers personlige og profesjonelle kompetanse.
«Lererens verden vil alltid vere i forandring, sa evnen til bade a vare en padriver for endring
og tilpasse seg endringer en har blitt palagt av andre, er viktig» (Skau, 2017, s. 63). Dette vitner
om at det stadig stilles store krav til leereren. Da er det interessant & undersgke hvordan lerere
forholder seg til endringer. Mer presist er tema for denne studien hvilke holdninger lerere har til

livsmestring.

Denne studien er en del av et stgrre forskningsprosjekt med prosjekttittel «Med livsmestring
pa timeplanen. En evaluering av skoletiltaket LINK». Prosjektet har en stgrre kvantitativ del og
en kvalitativ del, initiert av Regionalt ressurssenter om vold, traumatisk stress og selvmords-
forebygging (RVTS) og Regionsenter for barn og unges psykiske helse (R-bup). Tematikken er
livsmestring i skolen og RVTS sitt undervisningsopplegg kalt Livsmestring i Norske Klasserom

(heretter LINK) har i et tidsrom pa et skolear blitt utprgvd pa tre grunnskoler i en stgrre kommune.

Det jeg gnsker a undersgke og belyse i denne studien er: Hvordan kommer identitet og hold-

ninger til livsmestring til uttrykk hos leerere som implementerer livsmestring i egen skole?

For a belyse forskningsspgrsmalet, har jeg intervjuet larere som er tilsatt ved et utvalg av skoler
som har prgvd ut LINK og som har gjort seg erfaringer med hvordan det er a ha livsmestring pa

timeplanen.

1.1 Bakgrunn for tema

Livsmestring som tema 1 skolen er ikke nytt, men det er brukt andre begreper. Professor Sandven

(1909-2000) var engasjert 1 pedagogisk psykologi og sentral 1 positivismestriden. Han var opptatt



av barns behov og muligheter, og mente malet skulle vere a utvikle barna til livsdyktighet. For
Sandven innebarer livsdyktighet & kunne leve i det moderne samfunn, med sikte pa utvikling
innenfor det intellektuelle, fornuftsstyrte handlinger, og fglelsesomradet i retning av indre har-
moni (Helsvig, 2004). «Vi ma utdanne ikke bare de intellektuelle evner, men ogsa karakteren,
evnen til 4 sette seg inn i andres situasjon, og 4 ta en aktiv rolle i fellesskapet»' (Sandven, 1975,
sitert i Dale, 2005, s. 52). Han verdsatte den enkeltes vaeremate, evne til empati og deltakelse i

samfunnet.

Livsmestring har i de senere arene fatt stgrre oppmerksomhet i skolen. Opplearingsloven §1-1 ly-
der slik: «Elevane og lerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for a kunne meistre
liva sine og for a kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet» (Oppleringsloven, 1998, §1-1).
Som en del av lereplanverket ble verdigrunnlaget i Oppl@ringsloven i etterkant utdypet. Her ble
det presentert noen prinsipper for lering, utvikling og danning, deriblant tverrfaglige temaer. De
tverrfaglige temaene er folkehelse og livsmestring, demokrati og medborgerskap, og berekraftig
utvikling. Om folkehelse og livsmestring star det at skolen skal gi elevene kompetanse som gir
muligheter til & ta ansvarlige livsvalg og at temaet skal bidra til at elevene laerer a handtere per-

sonlige og praktiske utfordringer (Kunnskapsdepartementet, 2017).

I 2015 kom Norges Offentlige Utredninger (NOU) med Fremtidens skole- fornyelse av fag og
kompetanser, en utredning av grunnoppl@ringens fag opp mot krav til kompetanse i et fremti-
dig samfunns- og arbeidsliv. Utvalget (heretter Ludvigsenutvalget) mente at skolen trenger en
fornyelse for a mgte fremtidige kompetansebehov. Ludvigsenutvalget anbefaler fire kompetanse-
omrader og tre tverrfaglige temaer, blant annet folkehelse og livsmestring (NOU 2015, 8, 2015).
I 2018 kom Kunnskapsdepartementet ved Jan Tore Sanner med en pressemelding: Fornyer inn-
holdet i skolen. Her kommer det frem at det fra hgsten 2020 vil bli tatt i bruk nye lereplaner hvor

de tverrfaglige temaene skal inn, deriblant livsmestring (Kunnskapsdepartementet, 2018).

Utdanningsdirektoratet har utarbeidet stgttemateriell for de nye lereplanene og de tverrfaglige
temaene. Stgttematerialet utdyper hva arbeidet med temaene innebarer for skolen og for pro-
fesjonsfellesskapet, og er planlagt a vere tilgjengelig i overgangen 2019-2020 (Udir, 2019). Et
annet stgttemateriell som anbefales av Psykologtidsskriftet til l&erere som skal implementere livs-
mestring i skolen, er boken A bygge psykisk helse. Helsefremmende samtaler med ungdom utgitt
12017 av Borjesson (Imenes, 2017).

"'Min oversettelse



LINK
RVTS avdeling Sgr har i samarbeid med R-Bup utarbeidet undervisningsopplegget LINK som
kan realisere Kunnskapsdepartementets bestemmelser til praktisk arbeid i klasserommene. LINK

handler om forebyggende psykisk helsearbeid, om folkehelse og livsmestring.

Det universelle skoletiltaket LINK har som formal a styrke bade individ og gruppe ved a bi-
dra til trygghet i klassen, gode relasjoner og god fglelsesregulering. LINK inngar som en del av
den ordin@re undervisningen og er en del av planen for arbeidet med sosial og emosjonell kom-
petanse i en stgrre kommune i Norge. I samarbeid med kommunen ble det i skolearet 2017/18

gjennomfgrt en utprgving (pilot) i undervisningssammenheng pa tre grunnskoler.

I LINK-timene arbeides det med tre overordnet tema: Fglelsesskolen, Jeg og de andre og Pd
godt og vondt. Til sammen er det lagt opp til omtrent 25 samlinger. Noen av temaene er glede,
sinne, mot, vennskap, konflikt og mangfold. Elevene jobber med refleksjon, kommunikasjon og
ulike aktiviteter. Det er lagt opp til at hver LINK-time skal ha fast struktur slik at elevene kjenner
det igjen. Leererne skal legge vekt pa at det skal vere hyggelig a delta, ogsa nar det arbeides
med vanskelige temaer. Samlingene skal vare arenaer for a snakke sammen om viktige ting. Det
er nettbaserte ressurser for l&rerne med mengder materiale, deriblant ferdiglagde PowerPoint-
presentasjoner (RVTS Sgr, 2017).

1.2 Pedagogisk praksis i skolen

Skarpenes beskriver den norske skolen som egaliter, s@rlig sammenliknet med andre europeiske
eller amerikanske land. I et komparativt blikk kan det sies at l@rernes identiteter varierer mellom
nasjoner, og at det overordet kan sies at amerikanske la@rere er menneskeorientert mens mange
europeiske larere er fagorientert (Skarpenes, 2011, s. 288). Denne overgeneraliseringen kan ikke
uten videre sies a vere gjeldende, men det er en interessant tendens til et skille mellom men-

neskeorienterte og fagorienterte lerere. Dette skillet blir beskrevet av flere (Bergem, 2011).

Skolens pedagogiske praksis er kritisert av flere, av ulike arsaker. Pa 1970-tallet oppstod en pe-
dagogisk ekspertise som kritiserte statlig styring av skolen. Lars Lgvlies syn pa skolen er at
malstyring har tatt overhand. Han kritiserer at kompetansemal for skolen dreier seg om a gjg-

re eller mestre noe, fremfor a ha kjennskap eller innsikt. Stenhouse kritiserer at funn fra andre



profesjoner blir anvendt i pedagogisk praksis, og argumenterer for en desentralisert modell hvor
lereren er forskeren (Dale, 2005). Dette belyses ogsa av Cronbach (1954) som er opptatt av at
pedagogikken ikke uten videre kan ta i bruk funn fra psykologien i pedagogisk praksis. Han be-
trakter psykologi som vitenskap og undervisning som kunst. Cronbach understreker at lerernes
vurderinger og profesjonelle erfaring er viktig, bade lerernes verdier, fglelser og overveielser er
ngdvendig i undervisningen (Dale, 2005). Jeg velger a ikke ga dypere i denne debatten, kun her
eksemplifisert at det er et diskutert tema.

1.3 Livsmestring

Det er mye forskning pa lererrollen de siste arene (Rasmussen & Lund, 2015; Thue, 2017; Her-
mansen, Lorentzen, Mausethagen & Zlatanovic, 2018). Skoleforskning viser blant annet at lere-
res yrkespraksis og selvforstaelse blir pavirket av ulike faktorer og avspeiles i ulik grad i hvordan
leererne handler og reflekterer over praksis (Klette, 1998; Gilje, 2008). Det er ogsa forsket pa
livsmestring i skolen, men i mindre omfang (Hofgaard & Torsteinson, 2018; Salen, 2015; Refs-
nes & Danielsen, 2018). Begrepet livsmestring benyttes i Ludvigsenutvalget og kan oversettes til
life skills. Life skills inkluderes i 21st Century Skills og er et av tre tverrfaglige hovedkategorier
(Applied Educational Systems (AES), u.a). Verdens Helseorganisasjon bruker ogsa begrepet life
skills (WHO, 1999). Livsmestring beskrives som a kunne forsta og kunne pavirke faktorer som

har betydning for mestring i eget liv (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Folkehelse og livsmestring er tema som har opptatt skoleforskere i de senere ar. Brandtzeg,
Torsteinson og @iestad (2017) papeker hvor pafallende stor tiltro det er til at undervisning om
psykisk helse skal hjelpe elevene, fremfor a styrke relasjonen mellom lerer og elev. De mener
det er viktigere at laerere far kunnskap om relasjonens betydning, slik at de kan reflektere over
relasjonen pa en systematisk mate i mgte med elevene, og at dette ikke blir overlatt til leerernes
skjgnn. For a oppleve livsmestring, oppnas det ikke gjennom livsmestring som fag, men gjennom
styrking av relasjonen, etablering av tillit og lzrerens evne til mentalisering® (Brandtzag, Tor-
steinson & @iestad, 2017).

Norsk institutt for forskning om oppvekst, velferd og aldring (NOVA), gjennomfgrte en studie
om velferd og livskvalitet hos barn i skolealder som viste en gkning i psykiske plager. Pa skole-

niva er det serlig bygging av gode relasjoner til lerere og medelever som ser ut til & vere en

ZMentalisering betyr 4 fortolke egne og andres fglelser, tanker og motiver (Institutt For Mentalisering, u.3).



viktig faktor 1 barns livskvalitet (Evensen & Lgvgren, 2018). Studier som underbygger dette,
viser blant annet at l&rernes holdninger og atferd legger fgringer for elevenes relasjoner til hver-
andre (Wubbels, Brekelmans & Mainhard, 2016).

I hovedrapporten Evaluering av leererutdanningen (NOKUT, 2006) viser NOKUTSs evaluerings-
panel til mangel pa arenaer for drgfting av leerernes profesjonalitetsforstaelse. Der det foreskrives
tverrfaglig arbeid, er ikke temaene ngdvendigvis tverrfaglige. Det vises ogsa til manglende sam-

menheng mellom pedagogikk og fagdidaktiske omrader, og mellom teori og praksis.

1.4 Problemstilling og begrepsmessig rammeverk for studien

Livsmestringsbegrepet inkluderes i1 skolens le&replaner som et av flere tverrfaglige tema fra og
med 2020, og det vil derfor veere samfunnsmessig relevant a undersgke lereres holdninger og

identitet tilknyttet livsmestring da lererens rolle ifglge forskning har relevans og pavirkning.

Formalet med studien er a undersgke l@reres holdninger og identitet knyttet til livsmestring i
skolen. Jeg gnsker a fortolke meg frem til eventuelle bakenforliggende holdninger, profesjonell
identitet og personlig kompetanse hos laerere som potensielt kan ha pavirkning for deres arbeid
med livsmestring, men som ikke ngdvendigvis kommer eksplisitt til uttrykk i empirien. Fortolk-
ningsmetoden som brukes er inspirert av kritisk realisme og trippelhermeneutisk tredjegradsfor-
tolkning. Kritisk realisme og tredjegradsfortolkning utgjgr studiens begrepsmessige rammeverk

for metoden, og utdypes i kapittel 3.

Studiens teoretiske rammeverk bestdr av overordnede teorier som dreier seg om implemente-
ring av undervisningsprogram i skolen, overordnet om larernes kompetanse, profesjonelle og
pedagogiske identitet, personlig kompetanse, holdninger og selvpresentasjon. Problemstillingen

1 studien er:

Hvordan kommer identitet og holdninger til livsmestring til uttrykk hos lcerere som

implementerer livsmestring i egen skole?

Identitet er et omfattende begrep. I denne studien velger jeg a begrense og dele det opp til & dreie
seg om profesjonell identitet og personlig kompetanse. For en dypere forstaelse av profesjonell
identitet, velger jeg a benytte meg av Heggen (2008), samt Bernsteins (2004) beskrivelse av fire
ulike pedagogiske identiteter. Personlig kompetanse utdypes i henhold til Skaus (2017) forstael-

se som argumenterer for den personlige kompetansens betydning i sosiale yrker. Implementering
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beskrives hovedsakelig ved hjelp av Ogden (2015) som problematiserer aspekter ved implemen-

tering av nytt undervisningsprogram i skolen.

Holdninger forstas ut fra Raaheims (2019) teori som skiller mellom affektive, kognitive og at-
ferdsmessige holdninger. Begrepet selvpresentasjon tolkes ved hjelp av Goffman (1959) som

argumenterer for at mennesker spiller ulike roller for a presentere sitt selv.

Problemstillingen inneholder flere elementer, og jeg har derfor valgt a dele opp og tydeliggjg-
re med fglgende utdypende forskningsspgrsmal:

Forskningsspgrsmal 1: Hvilke holdninger til livsmestring tydeliggjgres gjennom fokusgruppe-

intervju med leerere som implementerer livsmestring i egen skole?

Forskningsspgrsmal 2: Hvordan kommer profesjonell identitet til uttrykk hos lerere som imple-

menterer livsmestring i egen skole?

Forskningsspgrsmal 3: Hvordan kommer personlig kompetanse til uttrykk hos leerere som im-

plementerer livsmestring i egen skole?

1.5 Studiens struktur

For & besvare problemstillingen og forskningsspgrsmalene, er studiens struktur lagt opp slik at
teoretiske aspekter blir presentert fgrst, deretter metodiske valg og oppsett og sa en presentasjon
av studiens funn som til sist diskuteres i lys av forskningsspgrsmalene. Studien bestar av til sam-

men syv hovedkapitler hvor kapittel 1 er innledning til studiens tema.

I kapittel 2 presenteres studiens teoretiske rammeverk som bestar av underkapitler som rede-
gjor for relevante begreper og tema som kan belyse tematikken. Temaene som presenteres er
implementering av nytt undervisningsprogram i skolen, lereres kompetanse, profesjonell og pe-

dagogisk kompetanse, personlig kompetanse, lereres holdninger og til sist selvpresentasjon.

Kapittel 3 handler om studiens metodologi. Her blir det redegjort for vitenskapelig stasted, studi-
ens metodiske tiln@erming kritisk realisme, gjennomfgring av datainnsamling, tolknings analyse-

prosess, studiens palitelighet, gyldighet og til sist etiske hensyn.



I kapittel 4 presenteres funnene ved hjelp av hermeneutisk inspirert fgrste- og andregradsfor-

tolkning. Denne type fortolkning redegjgres for i kapittel 3.

I kapittel 5 analyseres og drgftes funnene ved tredjegradsfortolkning. Dreftingen deles opp 1 tre
hovedkategorier som dreier seg om forventninger til l&rerne, lerernes interesse for livsmestring
og lerernes arbeid med relasjoner. Til slutt i kapittelet ses funnene presentert i kapittel 4 i lys av

forskningsspgrsmalene.

Kapittel 6 oppsummerer studien i korte trekk, samt drgfter hva som kunne vert interessant a

studere videre innenfor tematikken. I kapittel 7 drgftes studiens bidrag og begrensninger.

2 Teoretisk rammeverk

I dette kapittelet presenteres det teoretiske rammeverket. Det bestar hovedsakelig av skandinavis-
ke og britiske teoretikere. Foruten om de skandinaviske teoretikerne bestaende av Ogden (2015),
Heggen (2008), Skarpenes (2011), Skau (2017) og Raaheim (2019), har jeg valgt a stort sett holde
meg innenfor den britiske tradisjonen. Dette gjelder Bernstein (2000, 2001) og Bhaskar (2011).
Denne avgrensningen har jeg valgt fordi pedagogikk har noe forskjellig innhold og profil 1 ulike
land, og skandinavisk pedagogikk har importert mye fra det europeiske kontinentet, blant annet
fra England og USA (Imsen, 2011). Selv om kanskje s@rlig det engelske skolesystemet kan argu-
menteres for & vare ulikt fra det norske skolesystemet, mener jeg likevel det vil vare interessant

a se Bernsteins og Bhaskars teori i denne sammenheng.

I fgrste omgang fremstilles teori om implementering i skolen. Deretter redegjgres det for sentrale
elementer 1 lererens rolle og kompetanse. Videre presenteres i korte trekk pedagogisk og profe-
sjonell identitet. Personlig kompetanse blir deretter presentert etter Skaus teori. Holdningsteori

presenteres deretter ved hjelp av Raaheims teori, for til sist Goffmans teori om selvpresentasjon.

2.1 Implementering av nytt undervisningsprogram i skolen

«Implementering handler om a sikre at elevene far en undervisning som har det omfanget og den
kvaliteten som forskningen har vist er virksom» (Kelly & Perkins, 2012; Ogden, 2012; Ogden
& Fixen, 2014, i Ogden, 2015, s. 123). Implementering kan betraktes som forandringsprosesser



som pavirkes av og pavirker aktgrer og faktorer pa ulike nivaer (Nilsen, 2010, s. 20). Studien
begrenses til a omfatte lererne og deres holdninger, profesjonelle identitet og personlige kompe-

tanse tilknyttet implementeringen av undervisningsprogrammet LINK.

Ogden papeker at kunnskapsoversikter som oppsummerer forskningsresultater er Kortfattet og
lite egnet til & veilede l@rerne i praksis og problematiserer hvordan denne kunnskapen skal om-
settes til handling. En svakhet ved programvirksomheten er at den i sa liten grad er integrert med
skolens aktiviteter knyttet til undervisning og lering. Det initieres ofte av eksterne instanser og
dette arbeidet far en uklar status som konkurrerer med de lereplanfestede oppgavene. Ogden ar-
gumenterer for en evidensbasert praksis i skolen hvor det bgr satses pa undervisningspraksis som
gir gode resultater pa kort og lang sikt. Det viser seg ofte ifglge Ogden at arbeidet med kunn-
skapsoversikter ikke har tilstrekkelig forskningskvalitet, noe som innebarer at en ma supplere

med andre former for kunnskap (Ogden, 2015).

Ifglge Ogden kan en hektisk skolehverdag fgre til at lereren bruker mindre tid pa & forklare
eller utdype enn det som var tenkt eller at innholdet blir formidlet i en utvannet versjon. Kva-
liteten av gjennomfgringen er ifglge Ogden avhengig av lererens kompetanse, engasjement og
entusiasme. Videre papeker han at korte innfgringskurs ofte er utilstrekkelige for a beherske det

nye materialet (Ogden, 2015).

Nar nye tiltak introduseres, kan det oppsta motkrefter blant leererne. Motstand mot endring kan
dreie seg om at referanserammen er uakseptabel for l&rerne og at det bryter med deres oppfatning
av egen profesjonelle identitet. Den profesjonelle identiteten utdypes i kapittel 2.3. Andre forhold
som kan skape motstand kan vere lereres negative erfaringer med tidligere utviklingsprosjekter.
Nye program kan ogsa skape motstand fordi de oppleves som upraktiske, uetiske, tidkrevende,
eller krever stor innsats. Mange skolebaserte programmer forutsetter at de ansatte tilegner seg
nye ferdigheter, ny kunnskap, gar pa kurs og deler sine erfaringer med andre. Ogden hevder at
noen laerere har mer enn nok med egen undervisning. Andre igjen kan mene at ny praksis kan fa

negative konsekvenser for enkelte elever (Ogden, 2015).

Ogden viser til forskning om lereres holdninger til ny praksis, og at denne viser at de fleste lerere
er gode pragmatikere som er opptatt av tiltak som virker og hvordan slike tiltak kan brukes pa
en fleksibel mate i egen praksis. Deres pragmatiske holdning inneberer at de foretrekker tiltak

som krever minst mulig tidsforbruk. Videre er leerere mer opptatt av a utnytte sine sterke sider



fremfor a lere seg nye ferdigheter, og vil heller ha informasjon fremfor konkrete 1gsningsforslag.
Dessuten er de opptatt av a fa opplaring slik at de har ngdvendige ferdigheter og kompetanse fgr
ny praksis prgves ut (Ogden, 2015).

2.2 Leaereres kompetanse

Jeg regner lerere for a vare profesjonsutgvere. En profesjon har et eget eierskap til sin yrkes-
utgvelse, som bidrar til tillit og autonomi. Bruk av skjgnn er viktig 1 yrkesutgvelsen i lerer-
profesjonen. Som individer pavirkes larere i spenning mellom politisk styring og pedagogisk
praksis, hvor det kan tenkes at sterk statlig styring kan ga pa bekostning av larernes autonomi
1 egen yrkesutgvelse. Larernes kontroll over egen arbeidssituasjon har derfor vart skiftende i
lys av skiftende skoleregimer (Jensen, 2019). Lereres arbeidsoppgaver er normative, det vil si at
kunnskapen den profesjonelle har, ikke gir udiskutable svar pa hvordan det skal handles i praksis
(Heggen, 2008).

Det skaper handlingsalternativer for skjgnnsutgvelse, som hevdes a vare kjernen i profesjonelt
arbeid (Freidson, 2001; Molander, 2013). Et argument for at det trengs skjgnn er at det sikrer at
lerere kan vere fleksible og tilpasse til individuelle behov og omstendigheter. Et argument for
a redusere skjgnnsutgvelse er at det kan misbrukes og medfgre vilkarlighet i behandlingen av
elever. Det stilles krav til skjgnnsutgverens utfgrelse og refleksjoner som kan kalles ansvarliggjs-
ring. En ansvarliggjgringsmekanisme er at handlingsrommet for skjgnn innskrenkes, en annen er
a forbedre betingelsene og kvaliteten av skjgnnsutgvelsen og refleksjonene som fgrer til handling
(Molander, 2013).

Det er stor enighet om at l@rere har en viktig rolle 1 samfunnet. Grundtvig skal ha uttrykt at
man bgr tra varsomt nar det arbeides med barn. Det er produsert svaert mye teori om lerernes
kompetanse. Learere skal bade vaere omsorgspersoner og fagpersoner, og en trygg ramme er i
mange tilfeller en helt ngdvendig forutsetning for formidling av fagkunnskap (Skarpenes, 2011).

For a vere en kompetent lerer, er det ngdvendig med forskningsbasert og teoretisk kunnskap,
men det er ifglge Skau ikke nok i praktiske arbeidssituasjoner. Hun mener at kunnskapen fgrst
blir handlingsrelevant nar den knyttes til personlig, erfaringsbasert kunnskap. Videre argumente-
rer Skau for at den erfaringsbaserte, personlige kunnskapen ma prioriteres og oppgraderes pa lik

linje med allmenn teori og evidensbasert kunnskap. Skau deler kompetansebegrepet opp i tre as-



pekter: Teoretisk kunnskap, Yrkesspesifikke ferdigheter og Personlig kompetanse (Skau, 2017).

De tre aspektene er visuelt fremstilt i Figur 1:

Teoretiske
kunnskaper

Yrkesspesifikke
ferdigheter

Personlig kompetanse

Figur 1: Kompetansetrekanten viser til de tre aspektene i Skaus kompetansebegrep (Skau, 2017,
s. 58)

Figur 1 viser kompetansebegrepet etter Skaus inndeling. Lereres teoretiske kunnskap bestar av
faktakunnskaper og forskningsbasert viten. Her inngar fagkunnskap, men omfatter ogsa gene-
relle kunnskaper om pedagogikk, didaktikk og kjennskap til mgnsterplaner, lover og regler som
er relevant for skoleverket. Yrkesspesifikke ferdigheter omfatter praktiske ferdigheter, teknik-
ker og metoder. Det kan dreie seg om a tilrettelegge en pedagogisk situasjon og gjennomfgre
veilednings- og undervisningsoppgaver. Personlig kompetanse handler om hvem man er som
personer, overfor seg selv og i mgte med andre. Personlig kompetanse er en unik kombinasjon av
menneskelige kvaliteter, egenskaper, ferdigheter og holdninger som mer eller mindre intuitivt til-
passes ulike profesjonelle sammenhenger (Skau, 2017). Personlig kompetanse utdypes n@rmere
i kapittel 2.4.

Profesjonsforsker Karen Jensen (1993) er interessant i denne konteksten fordi hun inkluderer
lererens livserfaring i det hun mener er relevant for yrkesutgvelsen. Denne kunnskapen kaller
hun for livshistorisk kunnskap som er kunnskap som lereren har ervervet gjennom eget liv og
som har relevans for yrket. Denne kunnskapen er ifglge Jensen ofte ureflektert, kroppsliggjort og
ikke umiddelbart tilgjengelig for analytisk bearbeiding, men at den i praksis tydelig kommer til
uttrykk (Jensen, 1993).
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Det er ifglge Aalen Leenderts viktig a skille mellom den kunnskapen som tilegnes gjennom
erfaringer og den som erverves gjennom teoritilegnelse (Aalen Leenderts, 2014). Spenningen
mellom erfaringsbasert og teoribasert kunnskap er problematisert av flere (Jensen, 1993, Martin-
sen, 2005, Ramsdal, 2010, Aalen Leenderts, 2014). Jeg velger a ikke gé sarlig dypt inn i den,
men det jeg oppfatter som kjernen i problematikken, er hva slags kunnskap som skal vektlegges
i omsorgsyrker. Martinsen stiller spgrsmal ved om man ved a vektlegge eksistensielle temaer ut
fra en livsfilosofisk tenkemate hvor fortellingen star sentralt, vil fa mer innsikt i bla. menneskers

livsmot, livsglede, sorg og savn (Martinsen, 2005).

Styringsdokumenter legger stor vekt pa utgving av skjgnn og evne til refleksjon som grunn-
leggende i lereryrket. Haug (2013) begrunner det med at det har veart stor uenighet om hvordan
empiri og teori skal tolkes og benyttes, og derfor problematisk a gi entydige retningslinjer for
praktisk-pedagogisk arbeid. Lareren skal vere reflektert, analyserende og autonom, og den vik-
tigste rollen forskning og kunnskapsutvikling kan ha for kvalifisering i leererutdanningen, er a gi

ulike forstaelser og tolkninger av pedagogisk praksis (Biesta, sitert i Haug, 2013, s. 72).

2.3 Profesjonell og pedagogisk identitet

I problemstillingen bruker jeg begrepet identitet, som i denne studien begrenses til a gjelde lere-
res profesjonelle og pedagogiske identitet. Profesjonell identitet sier noe om yrkesutgveres iden-
tifikasjon med yrket. Pedagogisk identitet er mer konkret og sier noe om l®reres identitet knyttet

til laererrollen.

Praktikere har ofte en tilhgrighet gjennom en sterk identifikasjon med et kunnskapsdomene
(McDonald, gjengitt i Lahn & Jensen, 2008, s. 298). Det kan vare en identifikasjon med eksem-
pelvis faglig innhold, profesjonen eller arbeidet med mennesker. I tidligere studier av profesjonell
identitet har man sett tradisjonelle forestillinger om lererrollen, om sitt oppdrag, om elever og
dannelse (Naeslund, 1991; Hargreaves, 1998; Chaib, 2000; Hartman, 2005; Linner, 2006; Iris-
dotter, 2006). Kvalifisering for profesjonell yrkesutgving handler om lering av kunnskaper, fer-

digheter og om a identifisere seg med et yrkesfelt og identifisere seg selv som profesjonell utgver.
Profesjonell identitet er den personlige identitetsdanningen knyttet til yrkesutgvelsen. I kvalifi-

seringsprosessen blir det produsert forestillinger om seg selv i yrkesrollen. Profesjonell identitet

kan forstas som mer eller mindre bevisste oppfatning av seg selv som yrkesutgver. Det handler
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om selvpresentasjon av en yrkesrolle. Begrepet kan kun forstas normativt da det blir redefinert i

lererens mgte med ulike praksisfelt (Heggen, 2008).

Ifglge Bernstein (2000) har mennesker et tvetydig forhold til sosiale rammer og grenser. Han
mener utdanningsfeltet kan forstas som diskurser i stadig endring. Bernstein presenterer fire uli-

ke pedagogiske identiteter:

e En retrospektiv pedagogisk identitet som er tilbakeskuende, bygger fremtid pa fortidens
perspektiver og representerer et klassisk konservativt syn. Identiteten kan vare bygd pa
enten fundamentalistiske oppfatninger av religigs eller politisk karakter, som vektlegger
utdanning, oppdragelse og gode manerer. Denne identiteten kan sies a ha veart viktig ved
for eksempel oppbygging av skolesystem og nasjonalbygging. Man kan fremdeles anta at
den norske skolen fremdeles har elementer til a vare tilbakeskuende.

e En prospektiv pedagogisk identitet som er fremtidsorientert, teknologisk, for gkonomisk
og kulturell forandring med innovasjon, nytenkning og fleksibilitet. Denne identiteten dri-
ves frem av nytenkning, og endringsaspektet star sentralt. Den prospektive identiteten er

individorientert. Denne identiteten representerer de store sosiale reformer.

e En desentralisert markedspedagogisk identitet som har differensiering som overordnet prin-
sipp og er opptatt av tilbud og etterspgrsel, konkurranse og fritt valg. Denne identiteten
representerer en nyliberalistisk pedagogikk med en gkonomisk og effektivitetsrasjonalitet.

Her blir pedagogisk praksis tilpasset markedets behov.

o En desentralisert terapeutisk pedagogisk identitet®>. Denne identiteten representerer profe-
sjonell rasjonalitet og virksomhet basert pa et integreringsprinsipp, erfaringsbasert kunn-
skap og utvikling av elevenes identitet. Identiteten er opptatt av a legge til rette for eleve-
nes selvrealisering og kognitive, sosiale og emosjonelle utvikling. Oppbyggingen av denne

identiteten er utdanningspolitisk mer kostnadskrevende enn de andre identitetsformene.

For a tydeliggjgre fremstillingen av de fire pedagogiske identitetene, kan de illustreres i en fire-
feltstabell som vist i Figur 2. I den gvre delen av figuren stér Sentralisert som representerer statlig
styring, under streken har man Desentralisert hvor staten har mindre kontroll og det kan sies at

denne identiteten har stgrre grad av autonomi.

3Bernstein (2000) bruker betegnelsen therapeutic pedagogic identity
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Bernstein peker pa grunnleggende endringer i lereres identitet pa bakgrunn av om det er sta-
ten eller markedet som styrer skolen. P4 samme mate peker han pa konsekvenser der ser om det
er fagkunnskap eller allmenn sosialisering som skal vaere skolens viktigste oppgave (Bernstein,
2000; Beck, 2007; Hovdenak, 2000).

Sentralisert

Retrospektiv Prospektiv

Desentralisert

Figur 2: Firefeltstabellen, etter Bernstein hvor fire ulike pedagogiske identiteter er presentert
(2000, s. 67; 2001 s. 179).

2.4 Personlig kompetanse

Vitenskapelig kunnskap er personuavhengig og profesjonsspesifikke teknikker, prosedyrer og
metoder som til en viss grad eksisterer uavhengig av utgveren. Personlig kompetanse derimot er
unik, personlig kunnskap ulgselig knyttet til sin baerer og utvikles gjennom a utforske og utfordre
erfaringer, verdier og tenkesett. Personlig kompetanse er nart knyttet til erfaringer, et resultat av

bearbeidet livserfaring.

Personlig kompetanse kommer til uttrykk i lereres verdigrunnlag, menneskesyn og evnen til a
fa kontakt med elever. Ifglge Skau (2017) er utvikling av personlig kompetanse i altfor hgy grad
overlatt til tilfeldighetene og ildsjelene. Personlig kompetanse er ofte avgjgrende for hvor langt

en kan na med teoretiske kunnskaper og yrkesspesifikke ferdigheter.

Det kan ogsa dreie seg om interesse for fagene, interesse for de enkelte elevene, vilje til selv
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a leere og engasjement i arbeidet for en bedre skole. Det er et uklart skille mellom hva en bgr
kunne skjerme som en del av privatlivets fred, og hva som er relevant i yrkesutgvelsen og rimelig
a forvente i kompetanseoppbygging. Skau argumenterer for at leerere bevisst bgr arbeide med sin
personlige kompetanse, med den hensikt om at kvaliteten i lerernes forskjellighet skal bli bedre.

Det vil ogsa innebzre a respektere og verdsette leerernes forskjeller.

Ved a arbeide med det personlige i klasserommet, apnes det for en pedagogikk som gir rom
for menneskets fantasi, drgmmer og fglelser. En slik pedagogikk sprenger grensene for den tradi-
sjonelle skolastiske kulturen. A arbeide med & utvikle personlig kompetanse betyr a forholde seg
til egne og andres fglelser. @kt rom for fglelsesmessige uttrykk kan fgre til at kontakten mellom
lerer og elever blir mer personlig, variert og levende. Den n@re kontakten kan bli mer engasje-
rende for bade elever og lerere. Dette kan ogsa oppleves som skremmende og intimt for andre
(Skau, 2017).

2.5 Lereres holdninger

Med utgangspunkt i Raaheims (2019) forstaelse av holdninger, presenteres ulike former holdnin-
ger kan komme til uttrykk hos lerere. Det belyses ogsa utfordringer ved a undersgke holdninger

som ikke er uttalte av personen selv.

Raaheims definisjon pa holdning er: «En underliggende tendens til a tenke, fgle og handle pa
bestemte mater overfor et bestemt fenomen, en bestemt hendelse eller bestemte objekter (per-
soner)» (Raaheim, 2019, s. 169). Ifglge Raaheim menes underliggende at det er en egenskap ved

individet som ikke andre kan observere direkte.

En persons holdninger lar seg ikke beskrive direkte, men kommer til uttrykk gjennom verbale
ytringer og handlinger. Pa bakgrunn av en persons reaksjoner i ulike situasjoner trekkes slutnin-

ger om dens holdninger.

En mate a forsta holdninger pa, er en trekomponentmodell, hvor holdning forstas som en kom-
binasjon av kognitive, affektive og atferdsmessige reaksjoner pa en bestemt hendelse, fenomen
eller objekt. Den affektive, fglelsesmessige komponenten kommer til uttrykk i form av kropps-
lige/fysiologiske uttrykk. Den kognitive komponenten bestar av tanker som man far kjennskap

til gjennom det personen sier at hun mener. Den atferdsmessige komponenten henspiller pa det
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personen faktisk foretar seg. For a kunne tolke leerernes holdninger, baserer jeg meg pa det som

er observerbart, vist 1 Figur 3:

Obszerverbart Tkke-observerbart Observerbart

Learemes

/ kognitive ytringer

Learernes ytringer om Leremes
- e . : —-—._,___.. - =
livsmestring 1 skolen » | Lerernes holdninger affektive yvtringer

\ Laremes

atferdsmessige
viringer

Figur 3: Trekomponentmodellen. Inspirert av Eagly & Chaikens modell, i Raaheim, (2019, s.
167). Lerernes kognitive ytringer kan sies & omfatte det lererne sier at mener, leerernes affektive
ytringer er hva de fgler og lerernes atferdsmessige ytringer er hva de faktisk gjar.

Holdninger er til forskjell fra meninger delvis preget av fglelser og er rettet mot enkeltfeno-
mener. Holdninger kan vare positive og negative. Holdninger har en kunnskapsfunksjon, hvor
man gjennom a gi uttrykk for visse holdninger, formidler noe om ens kunnskap eller mangel pa
kunnskap. Holdninger kan spille en viktig rolle sosialt hvor man identifiserer seg med dem som
er like. Holdninger er med andre ord subjektive, definerende for hvem man er, og lert gjennom
erfaring (Raaheim, 2019).

Nar jeg i denne studien skal kartlegge leerernes holdninger, er det ifglge Raaheim viktig & vere
klar over at holdninger er sammensatte og det er ikke alltid overenstemmelse mellom de tre hold-
ningskomponentene som vist i Figur 3. Mennesker har en tendens til & opptre annerledes enn det
de vanligvis gir uttrykk for. En svakhet ved a spgrre direkte etter holdninger, er at mennesker
ikke ngdvendigvis svarer oppriktig. Noen ganger vet en hva en bgr svare, hva som er sosialt ak-
septabelt og svarer gjerne slik en fgler det forventes. Dette gar jeg nermere inn pa i Goffmans

teori om selvpresentasjon. En annen svakhet ved a spgrre lererne direkte etter deres holdninger,
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kan vare at det kan skinne gjennom hva som er ‘riktig’ og ‘galt’ svar. Resultantene kan da bli at
personens egentlige holdninger ikke blir kartlagt. Et annet aspekt er at mennesker ikke alltid har

reflektert over hvilke holdninger de har.

Det kan vare uoverensstemmelse mellom holdning og atferd, mellom det lereren tenker og faler
om LINK og det man gjgr. Raaheim forklarer uoverensstemmelsen som «en diskrepans mellom
maten holdninger er malt pa, og den atferden en utenforstaende instans observerer og forholder
seg til» (Raaheim, 2019, s. 184). Det en person gir uttrykk for at ville gjort i en bestemt situasjon,
er ikke ngdvendigvis det samme som det personen faktisk gjgr (Raaheim, 2019). Det er altsa ikke
alltid slik at atferden gjenspeiler holdningene, eller at holdningene tolkes rett.

2.6 Selvpresentasjon

I forlengelsen av Raaheims forstaelse av holdninger, hvor det kan vare uoverensstemmelse mel-
lom holdning og atferd eller at lerere svarer noe de tror er forventet, bruker sosiologen Erving
Goffman (1959) begrepet selvpresentasjon. Goffman beskriver selvpresentasjon som en mate

mennesker presenterer seg selv og sin identitet overfor andre.

Ifglge Goffman innehar mennesker ulike roller ut ifra hvilke situasjoner de befinner seg i. Goft-
man bruker en metafor fra teater for a belyse hvordan mennesker uttrykker selvet gjennom a
innta ulike scener og roller. Han mener at den enkeltes handlinger er en form for opptreden for
et publikum for & pavirke andres syn pa seg. En presenterer seg pa en mate som er gunstig for
seg selv, hvor en skjuler enkelte sider ved seg selv og fremhever andre. Mennesker gnsker & vise
seg fra sin beste side, og dette pavirkes ved a justere hvordan man fremstar. Det stilles ogsa ulike

forventninger til de ulike rollene (Goffman, 1959).

3 Metodologi

I dette kapittelet redegjgres det for studiens metodiske valg. Noen begrensende rammer var satt
fordi studien er en del av et stgrre forskningsprosjekt. Det som serlig virker styrende pa avhand-
lingen er rammene for intervjuguiden og valg av datainnsamlingsmetode som var satt av RVTS
og R-Bup. Basert pa de metodiske valgene RVTS og R-Bup har foretatt, og hvilke tema jeg er

interessert i a belyse i studien, har jeg som tidligere presentert formulert problemstillingen slik:
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Hvordan kommer identitet og holdninger til livsmestring til uttrykk hos leerere som

implementerer livsmestring i egen skole?
med fglgende tre utdypende forskningsspgrsmal:

Forskningsspgrsmal 1: Hvilke holdninger til livsmestring tydeliggjgres gjennom fo-

kusgruppeintervju med lerere som implementerer livsmestring i egen skole?

Forskningsspgrsmal 2: Hvordan kommer profesjonell identitet til uttrykk hos lerere

som implementerer livsmestring i egen skole?

Forskningsspgrsmal 3: Hvordan kommer personlig kompetanse til uttrykk hos leerere

som implementerer livsmestring i egen skole?

Forskningsspgrsmalene etterspgr holdninger, profesjonell identitet og personlig kompetanse som
kommer til uttrykk gjennom fokusgruppeintervju, noe som da gjerne ikke er uttalte holdninger,
og tidvis ubevisste. For & kunne besvare forskningsspgrsmalene vurderer jeg det som hensikts-
messig a bruke kvalitativt forskningsintervju som metode, ettersom formalet i kvalitativ forskning
er a gke forstaelsen av sider ved informantenes dagligliv, fra deres perspektiv uten mal om a ge-

neralisere (Kvale & Brinkmann, 2015).

I studien analyseres datamaterialet i trad med et kritisk realistisk perspektiv der jeg har valgt
en metodisk tilnerming som vektlegger fortolkning av empirien. Kritisk realisme undersgker
dypere underliggende dimensjoner (Alvesson & Skoldberg, 2008), som er hensiktsmessig nar
problemstillingen etterspgr normative begreper som holdning, identitet og personlig kompetanse.
Datamaterialet er innhentet gjennom fokusgruppeintervju av lerere. Kritisk realisme og meto-
dologien utdypes i de neste underkapitlene. Denne retningen er valgt fordi kritisk realisme gar
dypere i fortolkningen og forsgker a avdekke implisitte og potensielt misledende antakelser (Burr,
2015). Retningen er ogsa valg blant annet fordi LINK- prosjektet bestar bade av kvantitativ og
kvalitativ forskning, og fordi kritisk realisme kan forstas & veare en retning som balanserer mel-
lom kvantitative og kvalitative logikker (Denzin & Lincoln, 2005, Beck, 2013).

Kvalitativ forskning tar utgangspunkt i situasjonsbestemte betingelser hvor situasjonen er med
pa a forme studien (Postholm, 2010). Ifglge Jacobsen (2015) er det naivt a tro at det er mulig a ga

ut i verden og innhente data som tabula rasa* -uten antakelser. Han argumenterer for en abduktiv

4Ubeskrevet tavle
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tilnerming, hvor utgangspunktet er at all vitenskapelig tenkning starter med observasjoner, hvor
noe overrasker og skaper spgrsmal som fgrer til at arbeidet blir en problemlgsende prosess (Ja-
cobsen, 2015).

I analysearbeid av menneskers uforutsigbare verden, er det hensiktsmessig a bruke en dynamisk
abduktiv tilneerming, da induktiv og deduktiv tiln@rming fungerer best om man allerede kjenner
til fenomenene som studeres (Kvale & Brinkmann, 2015). Abduksjon er en type resonnering som
brukes i situasjoner med uvisshet nar man trenger a forsta eller forklare noe (Kvale & Brinkmann,
2015), og som er en kontinuerlig vekselvirkning mellom teori og empiri. I en pragmatisk, abduk-
tiv tilneerming ifglge Jacobsen leter en etter sannsynlige beskrivelser og forklaringer (Jacobsen,
2015).

Kapittelet presenterer metoden som er brukt, gjennomfgring og deretter presentasjon av funn,
som analyseres og drgftes i trad med metodologien. Oppbyggingen i kapittelet er lagt opp som
vist 1 Figur 4.

Vitenskapelig stasted

$

Kritisk realisme

e —

Ontologi  Epistemologi

T

Metodologi: Eritisk realistisk tredjegradsfortolkning

Gjennomfering

Fokusgruppeinterviu Transkribering Tolkning og analyse

——

Palitelighet, gyldighet, etiske hensyn

Presentasjon av funn

qusttgradsfﬂ;ialijﬁng Anc_irjeér_ﬁdsfortollmmg

Analyse og drefting — tredjegradsfortolkning
Forskningsspersmal 1 besvares
Forskningssparsmal 2 besvares
Forskningzsspersmal 3 besvares

Figur 4: Grafisk fremstilling av studiens fremgangsmate, fra vitenskapelig stasted til forsknings-
pgrsmalene besvares.
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3.1 Vitenskapelig stasted

Vitenskap kan defineres som systematiske studier av fysiske eller sosiale fenomener, hvor de fles-
te vitenskapene er empiriske og kunnskap produseres i samspill mellom teori og observasjoner av
virkeligheten (Danermark, Ekstrom, Jakobsen & Karlsson, 2002, Ringdal, 2013, Kvale & Brink-
mann, 2015). Kravet til en vitenskapelig teori er at en kan skille sannhet fra mistak, det som er
gyldig fra det som er galt, og fakta fra fantasi. Vitenskapelig kunnskap er ifglge Hirst avhengig
av begrepsmessige skjemaer og kriterier for gyldighet og sannhet (Hirst, gjengitt 1 Dale, 2005,
s. 65). Ettersom vitenskapelige fremgangsmater er ladet med vitenskapsteoretiske forstaelser, er

det sentralt a redegjgre for vitenskapelig stasted (Buch- Hansen & Nielsen, 2005).

Pa 1960-tallet oppstod positivismestriden, hvor objektiv forskning analysert ved hjelp av stati-
stikk, ble kritisert. Det ble etablert moderne kvalitative metoder som i stgrre grad baserte seg pa
forskerens subjektive forstaelse og tolkninger av fenomener. Den kvalitative retning har i peda-
gogisk forskning utviklet seg til at begrep som refleksjon, relasjon, kontekst, tolkning, narrativ
og diskurs star sentralt. I etterkant har imidlertid den kvalitative retningen blitt utfordret av nye
argumenter til fordel for mer objektiv forskning. Sentralt i objektivitetsargumentene star retnin-
gen kritisk realisme. Skillet mellom dybde og overflate er sentralt i kritisk realisme (Beck, 2013).

Kritisk realisme er det vitenskapelige stastedet for denne studien.

3.2 Kiritisk realisme

Kritisk realisme er basert pa ideer til den engelske filosofen Roy Bhaskar, utviklet pa 1970-tallet
og kan sies a vere et oppgjgr med positivismen (Buch- Hansen & Nielsen, 2005). Kritisk realis-
me hevder at det finnes en verden uavhengig av mennesker og at det er dype strukturer i denne
verden som kan representeres av vitenskapsteorier (Bhaskar, 2011; Alvesson & Skoldberg, 2008).
Denne interessen for dypere dimensjoner er det som skiller kritisk realisme fra andre tradisjoner
(Alvesson & Skoldberg, 2008). Kritisk realisme er kritisk fordi den forsgker a avdekke implisitte
og potensielt misledende antakelser (Burr, 2015). «Critical in this context refers to a transcen-
dental realism that rejects methodological individualism and universal claims to truth» (Denzin
& Lincoln, 2005, s. 13). Med transcendental menes en virkelighet som gér pa tvers av en spesi-
fikk kontekst eller subjektiv forstaelse, slik at det er en intersubjektiv forstaelse. Intersubjektivitet
betyr at det er enighet mellom flere mennesker fremfor en sannhet (Jacobsen, 2015). Det er altsa
ikke et mal i denne studien a komme frem til en sannhet, eller generalisere enkeltfenomener, men

heller a forsgke a synliggjgre og belyse mer eller mindre skjulte uttrykk for holdninger, profesjo-
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nell identitet og personlig kompetanse i l&rernes ytringer.

Metodologien i kritisk realisme anerkjenner ulike metodiske tiln@rminger og kan ikke rettfer-

diggjore én bestemt teori eller empirisk undersgkelse (Buch-Hansen & Nielsen, 2005).

Ontologi

Ontologi er teori om hva som eksisterer i verden og hvordan. En sentral ontologisk diskusjon star
mellom realister og idealister. Diskusjonen dreier seg om hvorvidt den virkelighet vi mennesker
lever 1, eksisterer uavhengig av oss (Danemark, m.fl., 2002, Buch- Hansen & Nielsen, 2005).
I motsetning til positivister som kun opererer med ontologi, tar kritisk realisme utgangspunkt i
at det vi erfarer ikke ngdvendigvis representerer virkeligheten fullt ut. Det kan veare arsaker til
hendelser eller holdninger som ikke observeres. Malet med forskningen er derfor a fortolke seg
frem til det bakenforliggende som potensielt har pavirkning men som ikke kommer eksplisitt til

uttrykk i empirien (Sayer, 2000).

En hovedidé i kritisk realisme er at virkeligheten bestar av tre domener; det empiriske, det fak-
tiske og det virkelige. I denne konteksten omfatter det empiriske domenet det informantene sier.
Det faktiske domenet handler om de faktiske hendelsene, uavhengig av om vi erfarer dem. Det
virkelige domenet omfatter det som kan produsere hendelser eller mekanismer, det jeg kategori-
serer som holdninger og identitet (Danermark, m.fl., 2002, s. 20, Alvesson & Skoldberg, 2008,
s. 107). Det virkelige domene lar seg ikke umiddelbart erfare. Vitenskapens viktigste rolle er a

avdekke strukturer og mekanismer pa dette domenet (Buch- Hansen & Nielsen, 2005).

Vitenskap for en kritisk realist er forbundet med en bevegelse fra det empiriske eller det fak-
tiske niva til det virkelige niva, idet fenomener pa samfunnets overflate forsgksvis forklares ut
fra uobserverbare mekanismer, strukturer og relasjoner (Buch- Hansen & Nielsen, 2005). Dette

er skjematisk fremvist 1 Figur 5.
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Empirisme/ Kritisk realisme

positivisme i

Det empiriske ;

domenet i

Det faktiske Nér begivenhet A sd |

domenet folger begivenhetB |

______________________________________________ /

Det virkelige :

domenet | Mekanisme
i Struktur Betingelser (andre
: mekanismer)

Figur 5: Figuren viser at i kritisk realisme har dyptliggende strukturer i det virkelige domenet
innvirkning pa det faktiske domenet, etter Buch- Hansen & Nielsen, (2005, s.27)

Epistemologi
Epistemologi er erkjennelsesteori og handler om hva vi kan vite om verden og hvordan. Et vesent-
lig element i kritisk realisme er oppgjgret med at empiriske realister konsekvent setter mennesket

og menneskets sanseerfaringer i sentrum.

Bhaskar tar avstand fra det han beskriver som misledende retning som prioriterer epistemologien,
dvs. spgrsmal om hva vi kan vite og hvordan. Bhaskar kaller denne vektleggingen av epistemo-
logien for ‘det epistemiske mistaket’>. Da blandes ontologien og epistemologien sammen, og
Bhaskar papeker at disse ma holdes separat (Bhaskar, 2011, s. 13, Alvesson & Skoldberg, 2008,
s. 107).

3.3 Forskningsdesign

Kritisk realisme oppmuntrer til «att vaga lyfta 6ver och bortom empirin, att ga vidare till djar-
vare, mer teoretiska analyser» (Alvesson & Skoldberg, 2008, s. 121). Utgangspunktet for analyse
i denne studien er en trippelhermeneutisk tilnerming hvor materialet fortolkes og analyseres i

tredje grad. Alvesson og Skoldberg argumenterer for tredjegradsfortolkning som en informativ

SDette begrepet inkluderes ogsa i oversettelse av epistemic fallacy til norsk
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metodologi (2008, s. 518). En hermeneutisk tilneerming gir grunnlag for tolkninger pa tre analy-

tiske nivaer.

Fgrstegradsfortolkning konstaterer kun det en ser og hgrer, og i en intervjukontekst handler det
ofte om informantens tolkning og selvpresentasjon. Dette kan vere utfordrende fordi man alltid i
stgrre eller mindre grad er preget av bakgrunn og dermed aldri kan se eller gjengi verden ngyaktig

slik informantene gjgr.

Andregradsfortolkning innebarer fortolkninger av informantens forestillinger, ideer, vurderinger,
motiv og tanker. Informantens forestillingsverden refererer til natidens forestillinger om fortidens

‘faktiske’ tanker og motiv.

Tredjegradsfortolkning er mine fortolkninger av handlingers eller uttalelsers skjulte eller un-
derliggende betydning (Alvesson & Skoldberg, 2008). Tredjegradsfortolkning sgker a avdekke
skjulte sannheter eller underliggende betydning som ikke er erkjent og kanskje ikke kjent av
informantene selv (Fangen, 2010). Fra et kritisk synspunkt kan man stille spgrsmal ved under-
sgkelser i organisasjoner, hvor det ofte er positive ytringer som er overrepresenterte. Dem som
intervjues er enna i organisasjonen og Alvesson og Skoldberg stiller spgrsmal ved om det kunne
tenkes at det hadde veart mer balansert med intervjuer av dem som har sluttet, pensjonert seg eller
mislyktes (Alvesson & Skoldberg, 2008, s. 518).

Ettersom forskningsspgrsmalene er formulert slik at de ikke etterspgr et spesifikt svar, men pa
hvilke mater holdninger, profesjonell identitet og personlig kompetanse kommer til uttrykk, gis
det rom for tolkning. For a kunne tolke innenfor rammer som er i overenstemmelse med kri-
tisk realisme, har jeg utformet en kritisk variant av hermeneutisk tolkning. Hermeneutiske for-
tolkningsformer tillater et legitimt fortolkningsmangfold og ikke en objektiv sannhet (Kvale &
Brinkmann, 2017). Kritisk realistisk metodologi anerkjenner ulike metodiske tiln@rminger, og
jeg har derfor valgt tredjegradsfortolkning fordi jeg vurderte den som best egnet for a belyse

forskningsspgrsmalene.
A velge en fortolkningsbasert tilneerming innebzrer at det er lite hensiktsmessig a operere med

én objektiv virkelighet. Jeg undersgker holdninger og identitet hos lerere, som er abstrakte feno-

men og vil dermed vare vanskelig a definere objektivt (Jacobsen, 2015).

22



Ifglge Sayer opererer naturvitenskapen i enkelhermeneutikk mens samfunnsvitenskapen opere-
rer i dobbel- og trippelhermeneutikk. I de fleste analyser hvor mening skal bli forstatt er det et

hermeneutisk element i samfunnsvitenskap (Sayer, 2000, s. 17).

Trippelhermeneutisk tilnerming skiller seg fra klassisk hermeneutikk ved at den har en kritisk
innfallsvinkel og er oppmerksom pa det bakenforliggende, og ikke bare konstatering av det fors-
keren ser og hgrer. Metodologien ma ikke forveksles med hermeneutikk som vitenskapsteori,
ettersom det hermeneutiske i denne studien kun benyttes som et verktgy for tolkning. Trippel-
hermeneutisk tilneerming kan knyttes til kritisk teori, men jeg benytter meg kun av det kritiske
aspektet av kritisk teori, som er et kritisk standpunkt til etablerte institusjoner, ideologier, inter-
esser og identiteter i samfunnet (Alvesson & Skoldberg, 2008, s. 348).

Trippelhermeneutikk tolker ikke bare deltakernes fortolkninger, men stiller seg kritisk til dem og
leter etter skjulte agendaer og behov (Fangen, 2010), som er hensiktsmessig da forskningsspgrs-
malene etterspgr holdninger, identitet og personlig kompetanse. Trippelhermeneutisk tolkning er
det kritiske aspektet i studiens kritisk realistiske retning og jeg har derfor valgt a kalle metodo-
logien kritisk realistisk tredjegradsfortolkning. Jeg har kombinert trippelhermeneutisk tolkning
med de tre domenene i kritisk realisme. Dette har jeg valgt & illustrere i Figur 6 med en modell

som er inspirert av Hoods fremvisning av trippelhermeneutikk:

Forstegradsfortolkning Det empiriske
Andregradsfortolkning Det faktiske
Tredjegradsfortolkning

( Det virkelige

Figur 6: Modellen illustrerer min kombinasjon av kritisk realisme og trippelhermeneutikk, som
jeg har valgt a kalle Kritisk realistisk tredjegradsfortolkning, etter Hood (2012, s. 8).
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Fortolkninger knyttet til det empiriske domenet forstas i denne studien som samsvarende med
forstegradsfortolkning, som er det lererne sier at de gjor, tenker og syns. Fortolkning knyttet til
det faktiske domenet forstas her som andregradsfortolkning som er et forsgk pa a kartlegge det
faktiske, mens det virkelige domenet forstas som tredjegradsfortolkning og omfatter det som er

skjult, bakenforliggende, behov eller agendaer. Spiralen henviser til hermeneutisk spiral.

En kritisk realistisk versjon av trippelhermeneutikk vil derfor i denne studien omfatte a:
e Reflektere og vaere apen rundt eget stasted

e Samle inn empiriske data med siktemal om a fa frem laereres holdninger, profesjonell iden-

titet og personlig kompetanse i mgte med undervisningsprogrammet LINK
e Seradata i lys av tre domener:

— Det empiriske: Innsamling og funn (heretter fgrstegradsfortolkning)
— Det faktiske: Tolkning av funn (heretter andregradsfortolkning)

— Det virkelige: Tolkning av det bakenforliggende (heretter tredjegradsfortolkning)

Hvordan fortolkningsprosessen er blitt giennomfgrt 1 praksis vil bli nermere beskrevet i neste

kapittel, samt eksemplifisert i kapittelet som presenterer funnene.

3.4 Gjennomfering

Denne studien er som tidligere nevnt en del av et stgrre forskningsprosjekt med prosjekttittel
«Med livsmestring pa timeplanen. En evaluering av skoletiltaket LINK ». Tematikken er livsmest-
ring 1 skolen og RVTS sitt undervisningsopplegg LINK. Prosjektstart var 01.09.2017 og plan-
lagt prosjektslutt er 31.12.2020. Den enkelte skole deltar kun i forskningsprosjektet i ett skolear.
Skolearet 2017-2018 ble det gjennomfgrt en pilotundersgkelse hvor tre grunnskoler i en stgrre
kommune tok i bruk LINK i undervisningen. De tre skolene ble involvert i prosjektet ved at de
selv hadde oppdaget LINK og oppsgkte pa eget initiativ RVTS med forespgrsel om a fa bruke
LINK i undervisning, samt en innfgring for leererne. Denne studien bygger pa datamateriale fra

tre fokusgruppeintervju av lerere tilsatt ved de aktuelle tre grunnskolene.

RVTS og R-Bup har brukt en pragmatisk tilnerming hvor det er benyttet fokusgruppeintervju
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med lerere og elever og spgrreundersgkelser for a svare pa spgrsmal vedrgrende implemente-
ringen av undervisningsprogrammet LINK. Lzrere og elever deltok i en spgrreundersgkelse® i
forkant og etterkant av utprgvingen av LINK skolearet 2017-2018. I tillegg til spgrreundersgkel-
se ble det gjennomfg@rt fokusgruppeintervju av elever og lerere som hadde brukt LINK. Disse
fokusgruppeintervjuene ble foretatt av en gruppe masterstudenter ved Universitetet i Agder, der-
iblant meg. Pa tidspunktet vi masterstudenter ble involvert, var prosjektet sgkt og godkjent av
Norsk Senter for Forskningsdata (NSD, Vedlegg A og D), utprgvingen av LINK var gjennom-
fgrt, og intervjuguiden var utarbeidet av forsker ved R-Bup i samarbeid med radgivere fra RVTS.

Intervjuguiden valgte de a gjgre enkel med tanke pa a ikke vere for styrende.

Utvalg

Det er gjort et strategisk homogent utvalg informanter av RVTS/R-Bup 1 samarbeid med rektorer
ved skolene. Strategisk menes at informantene velges ut fordi de har egenskaper eller kvalifika-
sjoner som kan besvare problemstillingen (Thaagard, 2013, s. 60). Informantene som er valgt ut
er lerere tilsatt ved et utvalg av skoler som har prgvd ut LINK og som har gjort seg erfaringer i
varierende grad med hvordan det er a ha livsmestring pa timeplanen. Det er stort sett kontaktlae-
rere men ogsa enkelte faglerere. Disse leererne har vert mine informanter i studien. Antall leerere

som var informanter i de tre fokusgruppeintervjuene, var mellom 4 og 9.

Fokusgruppeintervju

Gjennom intervju kan en fa tak i deler av en annen persons liv som man vanskelig kunne fan-
get opp pa andre mater (Postholm, 2010). Fokusgruppeintervju er en kvalitativ forskningsmetode
hvor flere deltakere samles og diskuterer et relativt avgrenset tema med en leder og ordstyrer (Ja-
cobsen, 2015). Fokusgruppeintervju er valgt for a fa en diskusjon omkring temaet livsmestring
og LINK blant leerere som har vert med i utprgvingsfasen. En fokusgruppe kan vare med pa a
starte en tankeprosess der deltakerne bearbeider sine erfaringer i Igpet av intervjuet (Jacobsen,
2015). Det skjer en fortolkningsutvikling, og dynamikken kan gi synergieffekter hvor samhand-
lingen produserer innsikt som sjelden eller aldri kan oppnas gjennom andre metoder (Stewart &
Shamdasani, i Brandth, 1996, s. 155). Det er viktig at temaet passer for deltakerne og at det ikke
er av for privat karakter, da deltakernes uttalelser ogsa hgres av de gvrige i gruppen (Brandth,
1996). Intervjuguidens spgrsmal var avgrenset til a dreie seg om LINK og lerernes erfaringer, og

leererne stod fritt til 4 dele det de selv gnsket.

®Data fra spgrreundersgkelsene har jeg hverken fatt tilgang til eller har kjennskap til hva resultatene viste til.
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En annen fordel med fokusgruppeintervju er at en kan fa frem hvorfor deltakerne har et spe-
sielt synspunkt, hvor de i gruppediskusjon ma argumentere for sine synspunkter, og samtidig kan

en se hvordan synspunktene utvikles i en diskusjon (Jacobsen, 2015).

Fokusgruppeintervjuene ved de tre deltakende skolene ble gjennomfgrt som semistrukturerte in-
tervju med en intervjuguide (Vedlegg B) som ble utformet i forkant og som fungerte som ut-
gangspunkt 1 alle intervjuene. Vi var to til tre masterstudenter som gjennomfgrte intervjuene og
temaet var begrenset til a gjelde laerernes erfaringer med LINK og samtale rundt tema livsmest-

ring.

Spgrsmal som ble stilt, utlgste samhandling som stimulerte til idemyldring, tanker og minner.
Informantene hjalp hverandre med a huske erfaringer, sjekket sine erfaringer mot andres og fikk
med hverandres hjelp klargjort sine meninger, hvilket Brandth (1996) bekrefter som synergi-
effekt. Fokusgruppeintervju er egnet til a fa tak i informasjon om forhold i hverdagslivet som
informantene vanligvis ikke tenker eller samtaler om, og kanskje ikke har et gjennomtenkt eller
artikulert forhold til (Brandth, 1996). Fokusgruppeintervju er hensiktsmessig for a fa frem bade
samlende og motstridende oppfatninger (Befring, 2015, s. 76). Informantene i et fokusgruppe-
intervju tvinges til a vere realistiske fordi de andre informantene har erfaringer med det samme
undervisningsprogrammet og Brandth (1996) argumenterer for at informantene pa denne maten
validerer hverandre. Utfordringen med fokusgruppeintervju kan vare at informanter svarer det

de tror er den gjengse mening og ikke tgr a utfordre denne meningen i gruppen (Brandth, 1996).

De tre intervjuene ble gjennomfert i Igpet av et tidsrom pa en uke. Tilstede i tillegg til meg,
var to medstudenter og informanter valgt ut av rektor ved de respektive skolene. Spgrsmaélene
som jeg og mine medstudenter stilte, handlet om organisering av LINK-timer rent praktisk og
andre evaluerende spgrsmal om LINK, som for eksempel hva de syntes om arbeidet med LINK.
Det var ogsa andre spgrsmal som handlet om l@rernes handtering av utfordrende situasjoner, hva
de kunne tenke seg av stgtte eksternt og internt, hvordan de opplevde elevene, om endringer og

synergieffekter hos elevene.

Resultatet 1 fokusgruppeintervju er meget fglsomt for makt og dominansforhold som potensi-
elt kan utvikle seg i gruppene. Ifglge Jacobsen vil noen prate mye og kunne undertrykke andres
synspunkter gjennom hersketeknikker som latterliggjgring og argumentering (Jacobsen, 2015).

Jeg opplevde informantene overordnet som engasjerte 1 samtalen. Vi styrte samtalen i den grad at
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vi ga ordet til hver informant etter tur, men ellers hadde vi en passiv rolle 1 samtalen. Noen lere-
re snakket mer enn andre, og noen hadde mer fremtredende fremtoning med tydelige uttalelser.
Andre var mer tilbakeholdne. Stemningen var god, det oppstod tidvis latter blant informantene
og diskusjoner hvor noen sa seg uenig eller fortalte om sin opplevelse. Jeg opplevde det som et

rom for a si sin mening, et felles gnske om elevenes beste og noe frustrasjon over laererrollen.

Transkribering

Forste del av analysen er renskriving av data fra fokusgruppeintervjuene. Jeg brukte lydopptaker,
men er dermed ikke sikret a registrere alt, da informantene i gruppeintervjuene til tider snakket
samtidig og utydelig. Jacobsen (2015) papeker at det er viktig a skrive ned refleksjoner og inn-
trykk en sitter igjen med like i etterkant av gjennomfgringen. Dette for a reflektere over hvordan
selve situasjonen kan ha pavirket innholdet. Dette kan vare relevant for redegjgrelse for studiens

palitelighet.

Transkribering av data vil si a overfgre lydopptakene fra tale til tekst. Jeg transkriberte samt-
lige intervjuer kort tid etter intervjuene var gjennomfgrt, mens det enna var ferskt i minnet. Ved
a transkribere apner det for kontroll av data for andre som gnsker a se om tolkningene jeg har

foretatt er gode nok (Jacobsen, 2015). Det transkriberte materialet resulterte 1 omtrent 35 sider.

3.5 Tolkning og analyse

Den kvalitative forskningsprosessen er preget av flytende overganger mellom innsamling og ana-
lyse (Thaagard, 2013, s. 120). Analyse av materialet foregar allerede fra fgrste stund (Fangen,
2010), noe som er viktig a vere bevisst serlig nar jeg bruker tredjegradsfortolkning. Innholds-
analyse er basert pa en antakelse om at det informanter sier i intervju, kan reduseres til et sett
feerre, overordnede og meningsfylte kategorier (Krippendorf, sitert i Jacobsen, 2016, s. 207). Det
sentrale blir dermed & finne relevante kategorier og fylle dem med mening (Jacobsen, 2015).
Tolkning og analyse kan ses som to sider av samme prosess, fordi materialet ikke kan beskri-
ves og kategoriseres uten samtidig a tillegges en mening (Thaagard, 2013, s. 37). Min rolle er
todelt hvor jeg bade har en rolle som datainnsamler som gjennomfgrer fokusgruppeintervjuene,

og rollen som forfatter av denne studien hvor jeg tolker og analyserer gjennomgaende i prosessen.

Mengden datamateriale fra tre fokusgruppeintervju kan veare overveldende, og det er viktig a

ha en klar tanke om hvordan det skal analyseres (Bloor, Frankland, Thomas & Robson, 2001).
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Ettersom studien har en abduktiv tiln@rming, hadde jeg en pragmatisk fremgangsmate idet jeg

jobbet meg gjennom materialet.

Den vanligste formen for dataanalyse er koding, som innebzrer a knytte ngkkelord til et tekstseg-
ment (Kvale & Brinkmann, 2015). Jeg benyttet meg av dataprogrammet NVivo 12 Pro 1 kodings-
prosessen. Jeg hadde pa forhand av fokusgrupppeintervjuene ikke generert noen klare kategorier.
Etterhvert som jeg ble kjent med materialet gjennom intervjuene og transkriberingsprosessen,
definerte jeg noen kategorier. Deretter gikk jeg gjennom all transkripsjon og opprettet koder der
det var behov. Jeg satt da igjen med omkring 30 koder. Det var ikke alle kodene som var relevante
for problemstillingen. Jeg valgte derfor a ekskludere data som sentrerte seg rundt LINK’s mal,
konkret om de ulike verktgyene, innholdet i undervisningsopplegget, den enkelte skoles praktis-
ke organisering og skolenes individuelle sosiale mal. Deretter tok jeg utskrift av de gjenstaende
kodene med referansene for a fa et fysisk overblikk. Koding fgrer ofte til kategorisering som in-

nebarer at uttalelser blir redusert til noen fa enkle kategorier (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 228).

Mitt stgrste valg var at jeg skilte mellom dem som av ulike grunner uttrykte at de var moti-
verte til arbeidet med LINK, og dem som av ulike grunner uttrykte det jeg har kalt for motstand
til arbeidet. Dette valget har lagt feringer for hvordan jeg videre har tolket datamaterialet. Det-
te er bare en mulig tolkning, og kunne nok vert tolket og forstatt pa en annen mate. Selv om
noen uttrykket skepsis eller stilte spgrsmal ved arbeidet med livsmestring, trenger det ikke tolkes
som at de er motstandere til dette arbeidet, men at det heller muligens dreier seg om faglig eller

personlig usikkerhet.

3.6 Studiens palitelighet

Alle forskningsprosesser har feil, svakheter og manglende presisjon. Malet er ikke a unnga slike
feil, men a redegjgre for hvilke mulige svakheter som er knyttet til resultatene (Jacobsen, 2015).
A undersgke palitelighet er en kritisk vurdering av om studien er utfgrt pa en palitelig og tillits-
vekkende mate (Thagaard, 2013). De som undersgkes, pavirkes av undersgkeren, samtidig som
undersgkeren pavirkes av de relasjonene som oppstar i datainnsamlingsprosessen. Konteksten for
datainnsamlingen kan pavirke resultatene. Gruppeintervjuene ble gjennomfgrt pa informantenes
arbeidsplass som kan sies a vare til dels en naturlig kontekst, men noe kunstig da de ble intervju-
et av eksterne sammen med kollegaer (Jacobsen, 2015). Intervjuene ble gjennomfgrt pa mgterom

ved skolene, noe som nok pavirket resultatene. I det ene intervjuet var det to eksterne avbrytelser
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hvor noen kom inn i rommet og henholdsvis serverte kaffe og spurte etter en kollega. I et annet
intervju var det en informant som kom for sent og som fgrte til at vi matte vente i omtrent ti

minutter f@r vi startet.

I fokusgruppeintervju kan de pavirke hverandre, skjule seg bak andres synspunkter, bli pavir-
ket av maktdynamikk, intervjuernes fremtoning, holde tilbake uttalelser av frykt for a skille seg
ut, skjemmes eller andre sosiale faktorer. En annen faktor som kan ha pavirket, var at vi inter-
vjuere ikke var helt ngytrale, men kunne oppfattes som representanter for RVTS da intervjuene

var pa oppdrag fra RVTS og de hadde statt for planleggingen og organiseringen av intervjuene.

En annen trussel mot paliteligheten er dersom registreringen og analyseringen av data er slur-
vete gjennomfgrt. Det kan dreie seg om ungyaktig gjengivelse av intervjuene eller tilordning av
enheter i kategorier som ganske tilfeldig (Jacobsen, 2015). For a sikre materialet, tok jeg lydopp-
tak av samtlige intervjuer. I tillegg noterte jeg underveis i intervjuene inntrykk, kroppssprak som
skilte seg ut og andre faktorer jeg ble oppmerksom pa. Deretter transkriberte jeg materialet og
hgrte gjennom opptakene for a se til at jeg hadde skrevet riktig. Der det ikke var mulig a hgre
ngyaktig hva informantene sa, har jeg valgt a ekskludere, fordi jeg ikke tar noen sjanser pa a

gjette meg frem til hva dem sa. Det gjaldt et fatall ord.

Nar enheter plasseres i en bestemt kategori fremfor en annen, vil det alltid veare et element
av skjonn (Jacobsen, 2015). Denne fasen syns jeg var utfordrende fordi det var flere kategori-
er som passet flere sitater. Jeg tok da noen valg pa det jeg syns passet mest. Der jeg opplevde at

kategoriene ikke passet, opprettet jeg en ny, helt til jeg var gjennom alt materialet.

3.7 Metodens gyldighet og relevans i studien

Gyldighet vil si hvorvidt studien undersgker det den er ment a skulle undersgke (Kvale & Brink-
mann, 2015). Det skilles mellom intern og ekstern gyldighet. Intern gyldighet gar pa hvorvidt
jeg har dekning i empirien for de konklusjoner jeg trekker, om resultatene oppfattes som riktige.
Utgangspunktet er et gnske om a beskrive holdninger og identitet, som ikke er direkte obser-
verbar. Faktorer som spiller inn pa studiens gyldighet er hvorvidt informantene har gitt en sann
beskrivelse av virkeligheten, hvorvidt min gjengivelse og fortolkning er riktig og om funn og

konklusjoner, gjenspeiler en virkelighet.

29



Ekstern gyldighet gar pa om resultater fra et avgrenset omrade er gyldige ogsa i andre sammen-
henger, altsa om kunnskapen om lerernes holdninger ved de aktuelle skolene er generaliserbare
til & gjelde andre kontekster. Generalisering er vanskelig a fa til med kvalitativ tilneerming for-
di det som regel undersgkes noen fa enheter som er trukket ut for et spesielt formal (Jacobsen,
2015). Informantene i studien er valgt ut fordi de har erfaring med LINK, og det er vanskelig a si
noe om hvorvidt deres erfaringer og holdninger er representative for andre la&rergrupper som er

kjent med LINK, og i liten grad lerere som ikke er kjent med LINK.

Et kritisk syn pa mine fortolkninger er viktig for a sikre studiens gyldighet, serlig med en kritisk
realistisk retning. Mitt perspektiv pa emnet som studeres, bgr redegjgres for (Kvale & Brink-
mann, 2015, s. 279).

Mitt utgangspunkt var noe ukritisk, men gjennom arbeidet med studien har jeg fatt et mer ny-
ansert bilde pa konsekvensene av implementeringen av livsmestring i skolen, s@rlig for lererne.
Jeg erfarte at jeg var farget av a ha hatt en datainnsamlende rolle, hvor min tolkning hadde begynt
allerede i intervjufasen. Jeg hadde ett inntrykk av at blant annet kategorien Hjemmets ansvar var
dominerende, men da jeg sa oversikten (Tabell 1; Tabell 2) av antall referanser pa de ulike ka-
tegoriene, ble jeg oppmerksom pa mine ‘briller’, hva jeg hadde blitt oppmerksom pa, men som
kanskje ikke var representativt i dette tilfellet. Jeg forholdt meg til alt datamaterialet og plasserte

alle utsagn i kategorier.

En mate & sikre gyldighet kan vere a vise transparens pa hvordan jeg har tolket og hvordan
jeg forstar de ulike kategoriene. I kapittel 4 har jeg vist eksempler med direkte sitater fra leererne
i de ulike kategoriene. I kapittel 5 viser jeg med tabeller en oversikt over kategoriene opp mot

forskningsspgrsmalene.

3.8 [Etiske hensyn

Et grunnleggende kjennetegn ved forskning er at man er apen om sine metoder og derved gjgr
arbeidet tilgjengelig for kritikk. Innen kvalitativ forskning er ofte fortolkning en del av forsk-
ningsprosessen hvor det studeres ytringer. Forskjellige metodiske og teoretiske tilnerminger kan
apne for ulike tolkninger av samme materiale, og studien gir derfor muligheter for flere gyldige
alternative tolkninger. Objektiv tolkning av menneskelige ytringer kan vare utfordrende, men det

finnes noen fallgruver og etiske hensyn. Det er derfor viktig & redegjgre for hvordan egne verdier
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og holdninger kan pavirke valg av tema, kilder og tolkninger (Den nasjonale forskningsetiske
komite for samfunnsvitenskap og humaniora, forkortet NESH, 2016). Valg av tema livsmestring
i skolen er basert pa min faglige og personlige interesse. Jeg er positiv til at livsmestring er et
aktuelt tema i skolen.

Ytringene til deltakerne inngar i en kontekst som ma kunne redegjgres for (NESH, 2016). Et
etisk aspekt i studien er at konteksten for datainnsamlingen er kompleks. Det er ikke bare jeg
og mine medstudenter som intervjuer som pavirker deltakerne ved a vere tilstede. Deltakernes
kolleger er ogsa til stede, noe som ogsa kan pavirke dem til a begrense uttalelsene sine, fremme
enkelte sider ved seg selv jf. Goffmans (1959) selvpresentasjonsteori eller vaeere mer tilbakeholde

ettersom noen tar mer plass i fokusgruppeintervju enn andre.

Som Jacobsen (2015) ogsa papekte kan konteksten for datainnsamlingen pavirke resultatene. Jeg
som datainnsamler startet allerede i intervjufasen min tolkningsprosess. Fgrstegradsfortolking er
en presentasjon av informantenes ytringer, mens andregradsfortolkning er mine fortolkninger. I
denne prosessen har det veert utfordrende a skille fgrstegrads- fra andregradsfortolkning, i og med

at jeg underveis i prosessen kategoriserte.

Den stgrste etiske utfordringen i studien er at jeg i analysen tredjegradsfortolker, som er mine
fortolkninger og forsgk pa a avdekke bakenforliggende holdninger, identitet og personlig kompe-
tanse, som i utgangspunktet kan sies a vare skjult eller ikke direkte uttalt av leererne selv. Dette
er en etisk utfordring fordi informantene ble verken informert om denne vinklingen eller har vur-
dert om fortolkningen er riktig oppfattet. Jeg har likevel valgt a ikke validere mine fortolkninger
med informantene fordi temaene holdninger, pedagogisk identitet og personlig kompetanse er
begreper som ikke ngdvendigvis er reflektert eller bevisst hos informantene, og fortolkningene
er utelukkende basert pa lerernes ytringer. Jeg har forsgkt a sikre paliteligheten og gyldigheten
ved a i stor grad bruke direkte sitater fra intervjuene. Det kan veare arsaker til hendelser eller
holdninger som ikke kommer til uttrykk (Sayer, 2000), og det kunne vert nyttig og interessant a
utforske dette sammen med informantene. Det kan ogsa vere at det ikke er noen spesielle arsaker

til leerernes holdninger, og at jeg tolker mer enn det som er det virkelige domenet.
En annen etisk utfordring er at det var satt noen rammer av RVTS og R-Bup, blant annet for

innhold og utforming av intervjuguiden og valg av datainnsamlingsmetode. Intervjuguiden har

dermed ikke en kongruent sammenheng med problemstillingen og forskningsspgrsmal for denne
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studien, som kan tolkes som en svakhet i studien.

Forskning skal vare uavhengig og fri, og jeg har gjennomgéaende hatt et bevisst forhold til at
studien ikke skal veere oppdragsforskning fra RVTS. Jeg har vert bevisst pa a ikke holde tilbake
noen funn eller fremheve noen, men forsgkt a vise mangfold. Andre etiske retningslinjer er krav
om konfidensialitet, anonymitet og frivillig deltakelse (Vedlegg C). Det er kun jeg som har hatt
tilgang til lydopptak og transkriberingsmaterialet, som vil bli slettet ved oppgavens innlevering
Juni 2019. Informantene ble informert om deres mulighet til a trekke seg fra studien nar som helst
og informert om at det var frivillig a delta. Selv om samtlige informanter har samtykket til a la
seg intervjue og delta i studien, er det relevant a nevne at deltakelsen er initiert av rektorene ved
skolene. Man kan dermed stille spgrsmal om deltakelsen kan sies a vare helt frivillig (NESH,
2016).

4 Presentasjon av funn ved fgrste- og andregradsfortolkning

Tredjegradsfortolkning er som nevnt tolkning pa tre nivaer, hvor fgrstegradsfortolkning kun er
en presentasjon av det som har blitt sagt, andregradsfortolkning er mine fortolkninger og deretter
tredjegradsfortolkning er mine tolkninger av skjulte eller underliggende betydninger. I dette ka-
pittelet presenteres fgrste- og andregradsfortolkninger av materialet, mens det 1 kapittel 5 tredje-
gradsfortolkes. Denne fortolkningsmetoden brukes fordi det er et mal i studien om a synliggjgre
og belyse mer eller mindre skjulte uttrykk for holdninger, identitet og personlig kompetanse. Jeg

gnsker med dette a ga bakenfor kun en konstatering av det leererne sier.

Utgangspunktet for studien har vart en undring over hvilke holdninger og identitet lerere har til
livsmestring i skolen, og hvordan det kommer til uttrykk. Etter a ha analysert materialet, valgte
jeg ut det som jeg oppfattet handlet om holdninger, profesjonell identitet og personlig kompe-
tanse. En klar tendens i1 materialet var at det var et skille mellom dem som av ulike grunner var
positive til livsmestring i skolen gjennom undervisningsprogrammet LINK, og dem som av ulike
grunner var skeptiske. Inspirert av Skarpenes skille mellom menneskeorienterte og fagorienterte
leerere, har jeg valgt a kalle de to kategoriene for Endr