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Sammendrag
Denne masteroppgaven er en kvalitativ studie med fokus pa lerere og elevers erfaringer med
digital undervisning, under Covid-19. Formalet med studien er & belyse hvordan laereren kan

legge til rette for blomstring. Studiens problemstilling er folgende:

«Hvordan kan lcereren legge til rette for at eleven kan blomstre gjennom digital

undervisning? »

For & méle graden av elevens blomstring, har jeg tatt utgangspunkt 1 selvbestemmelsesteorien
av Deci & Ryan. Teorien vektlegger at mennesket har tre grunnleggende behov som ma
tilfredsstilles for at et menneske kan blomstre. Det er behovet for autonomi, kompetanse og

tilherighet.

Det trekkes frem to ulike typer miljo: autonomistettende- og kontrollerende miljo som i stor
grad pévirker 1 hvilken grad behovene tilfredsstilles. Et autonomistettende miljo kjennetegnes
ved at det er hoy grad av frihet og valgmuligheter, mens det i kontrollerende miljo gis liten grad
av frihet innenfor rammene som eksisterer (Reeve, 2004). Autonomistettende milje gir rom for
elevblomstring, mens kontrollerende miljo neglisjerer eller motarbeider tilfredstillelse av de

grunnleggende behov.

Prosjektets funn indikerer at det er mange positive sider med digital undervisning. Imidlertid

bemerkes utfordringer som hemmer tilfredsstillelse av de grunnleggende behov.

Behovet for autonomi kommer til syne gjennom at eleven er delaktig i prosessene de involveres
1, eksempelvis gjennom elevmedvirkning. Behovet for kompetanse blir mett nér elevens
ferdigheter samsvarer med den enkelte oppgave. Nar lareren tar utgangspunkt i elevens
ferdighetsniva fremmes tilfredsstillelse av behovet for kompetanse. Behovet for tilherighet
tilfredsstilles nér eleven opplever seg som en del av et fellesskap, etablerer sosiale band og

bygger relasjoner.

Laereren kan pd mange madter legge til rette for blomstring 1 et digitalt milje. Det skjer nar
leereren opererer med en autonomistettende motivasjonsstil og fremmer tilfredsstillelse av de
grunnleggende behov: Behovet for autonomi, behovet for kompetanse og behovet for

tilherighet.
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1 Innledning

Covid-19 har medfert kraftig okning i bruken av hjemmekontor og har gjort en rekke
virksomheter tvungen til & innfere bruk av videosamtaler og videometer som en del av
arbeidshverdagen (Helse Norge, 2021). Det har fort til endringer 1 de de fysiske omgivelsene
og mdaten en jobber pd. P& skolen ble det innfert digital undervisning for & hindre
smittespredning. Det har medfert endringer 1 kompetanseutvikling ettersom laringen har

foregétt over nett.

Denne studien undersgker konsekvensene av at fysisk undervisning ble erstattet med digital
undervisning, under perioden med Covid-19. Det er interessant a stille spersmél om hvorvidt
elevene blomstrer gjennom digital undervisning. Hvilke faktorer fremmer blomstring, og hvilke
faktorer hemmer blomstring? Og hvordan kan lereren legge til rette for blomstring nar

undervisningen foregar digitalt?

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Valg av tema for oppgaven er pavirket av Covid-19-pandemien som rammet Norge, varen 2020.
Covid-19 er en forkortelse for «Coronavirus disease 2019.» Det er en sykdom som rammer
luftveiene og andre organsystemer, forarsaket av viruset SARS-CoV-2. I desember 2019 ble
det observert en gkning av sykdomstilfeller med lungebetennelsen 1 Kina. Det var forst i januar
2020 at kinesiske myndigheter fastslo at det var en ny type virussykdom (Norsk
Helseinformatikk, 2021). I lepet av noen f4 méneder, utviklet Covid-19 seg til en sakalt
pandemi. Ifelge Folkehelseinstituttet (2018) er en pandemi «et sykdomsutbrudd som rammer

svaert mange mennesker og som sprer seg over store deler av verden.»

Pandemien har gjort til at hele verden har innfert drastiske tiltak, for & hindre smittespredning.
I Norge ble det innfort de strengeste og mest inngripende tiltakene vi har hatt 1 Norges historie
(Klein, 2020). Torsdag 12. mars 2020 ble det vedtatt av Helsedirektoratet (2020) & stenge alle
skoler og barnehager, pd grunn av gkt smitte. Det er ifolge Utdanningsdirektoratet (2020b)
«fortsatt mye vi ikke vet om hvordan koronapandemien har preget barnehage, opplaring og
videregdende opplering dette aret. Det er satt 1 gang flere forskningsprosjekter som ser pa bade
hvordan koronasituasjonen har blitt handtert og hvilke konsekvenser pandemien har hatt for

barn og unge.»



De fleste skolene benyttet seg av digital undervisning, ogsa kjent som laring over nett (se
kapittel 1.3.1.2 om digital undervisning). Regjeringen (2021) var da opptatt av at elevene skulle
oppleve den digitale skolehverdagen som s& normal som mulig. Men den normale
undervisningssituasjonen for elever 1 grunnskolen er at leringen foregér 1 et fysisk fellesskap.
Opplaringsloven (1998, §9 A-7) sier at «Skolene skal planlegges, bygges, tilrettelegges og
drives slik at det blir tatt hensyn til tryggheten, helsa, trivselen og leringen til elevene.»
Hvorvidt skolen klarer & oppfylle disse kravene gjennom digital undervisning fremsto som et

interessant forskningsomréde.

1.2 Tidligere forskning

Hoyskolen Kristiania (2020) har varen 2020 gjennomfert undersokelser blant studenter og
leerere for a se hvordan den digitale undervisningen har gatt. I undersekelsene viste det seg at
mange mener at kommunikasjon og oppfelging blir vanskelig nar undervisningen foregér
digitalt. Det kom frem i undersekelsen at leererne opplevde det som utfordrende at studentene
ikke har pd kameraet i forelesninger. Larerne hadde imidlertid ulike oppfatninger om hvordan
den digitale undervisningen fungerte. Noen larere opplevde utfordringer knyttet til
undervisningsrespons og mindre varierte undervisningstimer, mens andre opplevde den digitale
undervisningen som mer variert og spennende (Hoyskolen Kristiania, 2020). Annen forskning
har vist at flere laerere opplever det som vanskelig a4 engasjere elevene og skape gode
diskusjoner nér undervisningen foregar digitalt (Gudmundsdottir og Hathaway 2020, Fjertoft
2020).

I en undersegkelse blant elever pa ungdomstrinnet og 1 videregaende skole 1 Oslo viste det seg
at bare 14% mente de laerte mer enn for, mens 61% mente de laerte mindre 1
nedstengingsperioden (Bakken, Pedersen, Soest & Sletten, 2020). En stor (n = 350 000)
kvantitativ undersekelse fra Nederland og Tyskland viste at elevene lerte mindre da skolene
var stengt og at dette spesielt gikk ut over elever som kom fra hjem der foreldrene hadde lavere

utdanning (Engzell, Frey & Verhagen, 2020).

Dagens teknologi gir store muligheter til mellommenneskelig kommunikasjon. Gjelsten og
Simonnes (2007, s. 3) skriver at «all menneskelig kommunikasjon, ansikt-til-ansikt og via ulike
former for kommunikasjonsteknologi, prinsipielt har den samme malsetting, nemlig & skape og
vedlikeholde mellommenneskelige relasjoner.» Men muligheter for kommunikasjon ferer ikke

nedvendigvis til et godt sosialt milje. I undersgkelsen fra Hoyskolen Kristiania (2020) kom det



frem at det & «skape et godt fellesskap kan vare vanskelig, spesielt nar studentene ikke er til

stede 1 undervisningen.»

1.3 Problemstilling

Formalet med denne studien er & underseke hvordan larere kan legge til rette for at elevene kan
blomstre gjennom digital undervisning. Dette vil jeg gjore ved a undersegke lerere og elevers
perspektiver pd digital undervisning. Samtidig er det et enske om at studien kan belyse positive

og negative aspekter ved digital undervisning og identifisere forbedringsomrader.

Studiens overordnede forskningsspersmal er:
«Hvordan kan lcereren legge til rette for at eleven kan blomstre gjennom digital

undervisning? »

Jeg har brukt selvbestemmelsesteorien til Deci og Ryan (1985) for & definere hva vi mener med

«blomstring» og for 4 lage tre underspersmaél til problemstillingen:

«Hvordan kan lcereren legge til rette for at elevens behov for autonomi blir dekket

gjennom digital undervisning? »

«Hvordan kan lcereren legge til rette for at elevens behov for kompetanse blir dekket

gjennom digital undervisning? »

«Hvordan kan lcereren legge til rette for at elevens behov for tilhorighet blir dekket

gjennom digital undervisning? »

1.3.1 Begrepsavklaring
I problemstillingen blir begrepene «blomstring» og «digital undervisning» brukt. Jeg vil her

forklare hva jeg legger i disse begrepene.

1.3.1.1 Blomstring:
Begrepet blomstring er lite brukt om skoleelever i1 forskningslitteraturen, men jeg har 1 denne
studien valgt bruke begrepet «autonom motivasjon» som indikasjon pd blomstring. Dette

begrepet stammer fra selvbestemmelsesteorien til Deci og Ryan (1985). Denne teorien



beskriver hvordan utviklingen av autonom motivasjon hos et individ er avhengig av at tre
grunnleggende behov dekkes: behov for autonomi, kompetanse og tilhgrighet. Nér disse behov
tilfredsstilles, vil det resultere i autonom motivasjon. Tilstanden av autonom motivasjon
kjennetegnes med at individets handlinger og atferd er indre regulert (se figur 1 om
motivasjonskontinuumet). Denne beskrivelsen passet bra med min oppfatning av hva
«blomstring» er, og jeg vil derfor 1 denne oppgaven bruke elevens utvikling av autonom

motivasjon som tegn pa at eleven blomstrer.

1.3.1.2 Digital undervisning:

Begrepet digital undervisning kan bety mange typer undervisning der digitale verktoy star
sentralt. I denne oppgaven brukes begrepet som en betegnelse pa undervisningsformer som
baserer seg pa at leringen skal skje gjennom et digitalt verktey, uten at elevene trenger a vare
fysisk til stede 1 klasserommet. Jeg vil 1 denne studien fokusere pé digital undervisning som har
foregatt under Covid-19. (f.o.m mars 2020). I nedstengingsperioden ble store deler av den
mellommenneskelige kontakten erstattet med digitalt samver. Nar undervisningen ikke kan
foregd normalt 1 et fysisk klasserom, gjennomferes den i en eller annen nettbasert variant

(Agder fylkeskommune, 2020).

Det skilles mellom synkron og asynkron undervisning. I denne studien fokuseres det pa synkron
undervisning, som betyr at undervisningen «skjer 1 sanntid, altsa direkte. Det gir mulighet til
dialog og samarbeid mellom studenter og lerere, selv om man fysisk sitter langt fra hverandre»

(NLA Hegskolen, 2020).

1.4 Oppgavens struktur
Studiens struktur er lagt opp slik at teoretiske aspekter blir presentert forst, deretter metodiske
valg, sa presentasjon av funn som til sist diskuteres 1 lys av forskningsspersmalene. Den bestar

av til sammen syv hovedkapitler, hvor kapittel 1 er innledning til studiens tema.

I kapittel 2 presenteres studiens teoretiske rammeverk: Selvbestemmelsesteorien.
Underkapitlene  presenterer de tre grunnleggende behov som  omtales i
selvbestemmelsesteorien: Behovet for autonomi, behovet for kompetanse og behovet for

tilherighet.
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Kapittel 3 omhandler studiens metodologi. Her blir det redegjort for studiens vitenskapelige
stasted, forskningsdesign, studiens gjennomfering, datainnsamling og analysemetode. Deretter
vurderes studiens troverdighet, bekreftbarhet og overferbarhet og til sist blir etiske hensyn
droftet.

I kapittel 4 presenteres informantenes erfaringer og opplevelser av digital undervisning.
Funnene deles opp 1 fire hovedkategorier 1) hjemmeundervisning under Covid-19, 2) elevens
behov for autonomi, 3) elevens behov for kompetanse og 4) elevens behov for tilharighet.

I kapittel 5 dreftes funnene 1 lys av teori.

I kapittel 6 dreftes studiens begrensninger og videre forskning.

I kapittel 7 oppsummeres studien 1 korte trekk.
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2 Teoretisk rammeverk

Det vil 1 folgende kapittel redegjores for studiens teoretiske rammeverk. Forst vil
selvbestemmelsesteorien presenteres, deretter vil jeg g& dypere inn pd de tre grunnleggende
behovene: behovet for autonomi, kompetanse og tilherighet. Disse behovene er sentrale for at

individet oppndr autonom motivasjon, som i overfert betydning resulterer 1 at eleven blomstrer.

2.1 Selvbestemmelsesteori
Selvbestemmelsesteorien eller Self Determination Theory (SDT) er en teori som omhandler
ulike typer motivasjon blant mennesker. Ifolge Gagné & Deci (2005) kan ulike former for

motivasjon plasseres pa en skala fra amotivasjon til indre motivasjon, som vist pa figur 1.

External Introjected Identified Integrated
Regulation Regulation Regulation Regulation

Absence of Contingencies Self-worth contingent Importance of Coherence among Interest and
intentional of reward and on performance; ego- goals, values, goals, values, and enjoyment of the
regulation punishment involvement and regulations regulations task
Lack of Controlled Moderately Controlled Moderately Autonomous Inherently
Motivation Motivation Motivation Autonomous Motivation Autonomous
Motivation Motivation

Figur 1: Motivasjonskontinuumet (Gagné & Deci, 2005).

Graden av motivasjon deles her opp 1 tre hovedkategorier: Amotivasjon, ytre motivasjon og
indre motivasjon. Begrepet amotivasjon benyttes nar individet mangler drivkraft eller
inspirasjon til & utfere en handling (Ryan & Deci, 2000). Eksempelvis kan amotivert atferd
skyldes at individet ikke ser verdien av aktiviteten (se kapittel 2.1.1 om behovet for autonomi),
ikke har gode nok forutsetninger til & gjennomfere aktiviteten (se kapittel 2.1.2 om behovet for
kompetanse) eller at individet ikke opplever sosial tilherighet (se kapittel 2.1.3 om behovet for

tilherighet).
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Nér vi skal vurdere om motivasjonen bak en handling er indre eller ytre regulert, ma vi se pa
handlingens kausalitet. Ifelge Schunk, Meece & Pintrich (2014) kjennetegnes indre motivasjon
av at individet selv er arsak til handlingen. Dette er ifolge selvbestemmelsesteorien den
sterkeste formen for motivasjon, ettersom individet da har en naturlig nysgjerrighet og laerelyst,
uavhengig av ytre belenninger (Deci & Ryan, 2008). Ytre motivasjon indikerer at det er ytre
faktorer som er drivkraften bak handling og blir beskrevet som en handling utfert med et enske
om 4 oppnd noe mer enn kun & fullfere oppgaven (Gagné & Deci, 2005). Ifelge Deci & Ryan
(2008) kan det vere et onske om & {4 belonning 1 form av eksempelvis penger, aksept eller for

a unng3 straff.

Teorien opererer med en antakelse om at alle mennesker har fundamentale behov, uansett
kjonn, alder og kultur (Deci & Ryan, 2000). Disse behov mé imgtekommes for at et individ

skal utvikle autonom motivasjon. Det er behovet for autonomi, kompetanse og tilharighet.

Autonomi (se kapittel 2.1.1 om autonomi) refererer til individets behov for & ta egne valg og
vere drivkraften bak egne handlinger (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Behovet for kompetanse
(se kapittel 2.1.2 om kompetanse) refererer til 4 oppleve mestring, seke utfordringer og etter tid
beherske utfordringene (Manger, 2013). Behovet for tilherighet (se kapittel 2.1.3 om
tilherighet) refererer til individets behov for & knytte sosiale band og bli inkludert i sosiale

sammenhenger (Ryan & Deci, 2000).

Forskning viser at tilfredsstillelse av behovene gir flere positive utslag, eksempelvis okt
engasjement, atferdsendring og ytelse (Ryan et al.,, 2008). Faktorer som i1 motsatt fall,
neglisjerer eller motarbeider tilfredsstillelse av behovene, vil derimot svekke individets
autonome motivasjon (se tabell 1 om faktorer som styrker og svekker autonom motivasjon). |
hvilken grad behovet for autonomi, kompetanse og tilherighet tilfredsstilles, er avgjerende for

resultatet av blomstring. Videre vil det gis en grundigere innfering i behovene.

Styrker autonom motivasjon Svekker autonom motivasjon
- Tilstrekkelig kompetanse - Inkompetanse
- Tilfredshet - Utilfredshet
- Anerkjennelse - Lav verdsatthet
- Lav grad av kontroll - Sterk grad av kontroll
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Tabell 1: Faktorer som styrker og svekker autonom motivasjon

2.1.1 Behovet for autonomi

Behovet for autonomi handler om individets selvbestemmelse. Individet opplever
selvbestemmelse ndr hen har valgfrihet og tar beslutninger av egen, fri vilje (Skaalvik &
Skaalvik, 2015). Nar individets egne interesser, preferanser og ensker ligger bak egne
handlinger, forer det ifolge Ryan & Deci (2017) til okt selvbestemmelse. Det er forst nér
individet er drivkraften bak handlingen, at handlingen fremstar som selvbestemt. I motsatt fall,

ndr ytre press og belenninger er drivkraften bak handling, svekkes individets selvbestemmelse.

Det skilles mellom selvregulert atferd og ytre regulert atferd, som vist i1 figur 1. Selvregulert
atferd er selv-organiserte og kommer til uttrykk gjennom at individet selv har igangsatt
handlingene. Atferd som er regulert pa denne méten, blir betraktet som mer selvbestemt (hoy
grad av autonomi), enn atferd som er ytre regulert (mindre grad av autonomi) (Jakobsen, 2012).
Et individ som er indre motivert, vil i utgangspunktet utfere handlinger med bakgrunn 1 at

handlingen er selvbestemt.

Ifolge Skaalvik & Skaalvik (2015) kan elevenes behov for autonomi 1 skolen bli mett ved at
elevene far mulighet til & pavirke undervisningen. I hvilken grad har elevene mulighet til &
komme med innspill og vere delaktige 1 prosessene som de involveres 1? Solhaug & Berhaug
(2012, s. 126) definerer elevmedvirkning med at elevene skal ha «demokratisk innflytelse pa
bade formelle og uformelle avgjorelser 1 skolehverdagen.» Elevmedvirkning handler om at
elevene til en viss grad involveres i avgjorelser som gjelder undervisningen. A gi elevene
mulighet til medvirkning og samtidig vere tydelig som larer er en hirfin balansegang. I
Stortingsmelding 22 (2010-2011, s. 16) star det at «en viss grad av medvirkning og autonomi
fremmer motivasjon, men valgfrihet m4 gis innenfor klare rammer og forventninger.» Det
fremkommer altsd at medbestemmelse er positivt for elevenes motivasjon og ifelge Skaalvik &
Skaalvik (2015) er det leererens oppgave a legge til rette for elevmedvirkning 1 undervisningen

samt gi elevene mulighet til & bruke medbestemmelsen.
I selvbestemmelsesteorien str laererens motivasjonsstil sentralt. I hvilken grad lereren

motiverer sine elever, pavirker elevens utvikling av autonom motivasjon (Thuen, 2007).

Larerens motivasjonsstil kan betegnes som autonomistettende eller kontrollerende (Reeve,
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2006). Forskning viser at det er sammenheng mellom en autonomistettende larer og elevens
tilfredsstillelse av behovet for autonomi, kompetanse og tilherighet (Diseth et al., 2018: Thuen
2007). Autonomistettende lerere legger til rette for at elevene kan utvikle autonom motivasjon
(Ryan & Deci, 2000). Det viser seg at autonom motivasjon gir flere fordeler, ettersom det har

positiv innvirkning pa elevenes lering (Deci & Ryan, 2002).

Hey grad av struktur

° Autonomistottende Kontrollerende b
E milje milje &
& a
£ 2
3 . 2
:'-‘E Ettergivende Uforutsigbart 2
milje kontrol!grende
milje

Lav grad av struktur

Figur 2: Struktur og frihet i leeringsmiljoet (oversatt fra Reeve et al., 2004, s. 51)

En person som befinner seg 1 et kontrollerende milje vil 1 sterre grad tilegne seg en
kontrollerende motivasjonsstil. Det kjennetegnes nar individet blir presset til & tenke, fole eller
handle pd en bestemt méate (Deci & Ryan, 2000). En kontrollerende larer vil utvikle et
kontrollerende milje hvor det er hoy grad av struktur og lav grad av frihet, se figur 2. Lereren
vil da motarbeide tilfredsstillelse av behovet for autonomi, mens en autonomistgttende larer

vil legge til rette for at behovet blir mett.

Behovet for autonomi kan ifelge Deci, Ryan & Stone (2009) tilfredsstilles ved at miljoet stotter
opp under forhold som fremmer autonomi. Det vil si at evnen til & opptre autonomt pavirkes av
miljeet individet befinner seg i. Et miljo som tilfredsstillelser behovet for autonomi, betegnes
som autonomistettende. Reeve & Deci (1996) har undersgkt sammenhengen mellom miljoet
individet befinner seg 1 og individets autonome motivasjon. I undersgkelsen kom det frem at
individer 1 autonomistettende miljg opplever hgyere grad av autonom motivasjon,
sammenliknet med individer 1 et kontrollert miljg. En person som befinner seg i et
autonomistettende miljo vil 1 sterre grad tilegne seg en autonom motivasjonsstil. Det illustreres

gjennom at individet velger a ta imot forslag til endring av atferd av egen fri vilje, fordi atferden
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ifelge Ryan & Deci (2000) er indre motivert, eller fordi den enskelige atferden fremstér som

viktig eller meningsfull.

Autonomistettende milje har ifelge Reeve (2006) flere positive gevinster, blant annet kan
autonomistettende miljo bidra til ekt kompetanse, kreativitet, engasjement, positive folelser

samt hgyere indre motivasjon hos individet.

Ifolge Skaalvik & Skaalvik (2015, s. 69) blir lereren betegnet som autonomistettende, ndr hen:
1. Gir elevene gode begrunnelser for de valgene som tas

Lytter til elevene og lar dem gi uttrykk for sine synspunkter

Gir elevene valgmuligheter der det er mulig

Gir sa fa direktiver som mulig

Tar elevenes sparsmal, erfaringer og ensker pa alvor

A T

Oppfordrer elevene til 4 ta initiativ

2.1.2 Behovet for kompetanse

Behovet for kompetanse innebarer ifolge Ryan & Deci (2000) at individet har behov for & fele
seg effektiv og ha tiltro til egen kompetanse. Det handler om at individet trenger a lykkes, oppna
et onskelig resultat og oppleve folelsen av & mestre (Ryan & Deci, 2000). Utfordringene ber
derfor tilpasses enkeltindividet, slik at utfordringen er optimalt vurdert, ut ifra individets evner
og ferdigheter. Ifolge Skaalvik & Skaalvik (2015) ber oppgavene vare utformet pa en slik méte
at individet far brukt sin kompetanse i feltet. Det skjer nar oppgaven er passe utfordrende og
tilpasset individets forutsetninger (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Individets behov for
kompetanse svekkes 1 situasjoner hvor utfordringene er for vanskelige og folelsen av mestring

og effektivitet er betydelig redusert (Deci & Ryan, 2017).

Nér individets kompetansenivd samsvarer med den gitte utfordring, ferer det til en opplevelse
av kompetanse. Det samsvarer med det Deci & Ryan (1985) sier om at et kompetent individ
har nok kompetanse til & mestre utfordringen(e) hen star overfor. Nér individet lykkes 1 optimalt
utfordrende oppgaver, oppnér enskelig resultat og far felelsen av & mestre den aktuelle
oppgaven, tilfredsstilles behovet for kompetanse (Jakobsen, 2012: Ryan & Deci, 2000). Det er
ifolge Jakobsen (2012) nar sammenheng mellom individets oppfattede kompetanse og
individets autonome motivasjon. Det understrekes av Roberts, Treasure & Kavussanu (1997)

som sier at autonom motivasjon utvikles 1 tilfeller der individet opplever tilstrekkelig
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kompetanse. Dette kan forekomme nar vedkommende utferer en handling, lgser en oppgave
eller moter omgivelsens krav.

. . . . ) High
Mihaly Csikszentmihalyi (2002) har utviklet en Ig Anxiety Arousal [/ How
teori som beskriver sammenhengen mellom
individets ferdigheter og de utfordringer

individet utsettes for. Nar utfordringen er

optimalt tilpasset individets ferdighetsniva,

Challenge level

.

oppstér det en «flytsoney», som vist i figur 3. A

/ /,.'"' \-“‘-\\\
vere 1 flytsonen betyr ifolge Skaalvik & Skaalvik / '
(2015) at «en under aktivitet glemmer tid, sted Apathy / Boredom Relaxation
High

Low

og alt rundt seg.» Tilstanden gjor individet

Low i
utelukkende konsentrert om oppgaven. Dette Stll hevel

kan skje nar individet opplever mulighetene for faur 3: Flysone (Cufozenmialy, 2002

Selvbestemmelse (autonomi) samtidig som hen opplever folelsen av & vare kompetent
(kompetanse) (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Ifelge Csikszentmihalyi (2002) vil individet
etterstrebe meningsfulle handlinger hvor det er hgy grad av selvbestemmelse. Det gjor at

individet vil jakte nye flytopplevelser.

Folelsen av kompetanse krever ifelge Skaalvik & Skaalvik (2015, s. 153) «at undervisningen
og arbeidsoppgavene er tilpasset elevens lereforutsetninger, ferdigheter og behov. Hverken for
vanskelige eller for elementaere arbeidsoppgaver er egnet & styrke faolelsen av kompetanse.» Det
er skolens oppgave & legge til rette for tilpasset opplering. I overordnet del
(Utdanningsdirektoratet, 2017) stér det at «Skolen ma gi alle elever likeverdige muligheter til

leering og utvikling, uavhengig av deres forutsetninger.»

For at eleven skal kunne mestre, er det en forutsetning at lereren kjenner elevene (Skaalvik &
Skaalvik, 2015). Det betyr ifelge Skaalvik & Skaalvik (2015) at lareren tilpasser
undervisningen og arbeidsoppgavene for den enkelte, med utgangspunkt i elevens stisted og
forutsetninger. Elevundersgkelsen til Wendelborg et al., (2012) viser betydningen av at
undervisningen og arbeidsoppgavene er tilpasset eleven. Det viste seg at elever som opplever
faglig utfordring er mer motiverte, uavhengig av elevens faglige niva (Wendelborg et al., 2012).
Behovet for kompetanse handler altsa om at eleven bade skal fa faglige utfordringer, og oppleve

4 mestre disse.
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Elevene har ifelge Utdanningsdirektoratet (2020a) «rett pa tilbakemeldinger som inneholder
informasjon om hva de mestrer 1 faget. De har ogsa krav pd veiledning om hvordan de kan
arbeide videre for & videreutvikle kompetansen sin.» Likevel hevdes det 1 St. Meld 31 (2007-
2008) at tilbakemeldinger som fremmer lering og mestring er en mangelvare 1
grunnopplaringen. Ryan et al., (2009) sier at positive tilbakemeldinger fra mennesker 1 det
sosiale miljeet, har betydning for utviklingen av autonom motivasjon. I motsatt fall, hvor
negative tilbakemeldinger er gjennomgripende, svekkes utviklingen av individets autonome

motivasjon (Deci & Ryan, 1985).

Det er ikke nedvendigvis bare tilbakemeldingene som fremmer autonom motivasjon. Ifelge
Bandura (1997) utgjer forventningen om 4 mestre en av de faktorene som har sterst effekt pa
motivasjonen. Nar laereren setter haye mestringsforventninger til elevene, resulterer det ofte 1
starre innsats. [ motsatt fall, kan lave mestringsforventninger resultere i at eleven legger tvil pa
egen kompetanse. Dette illustrerer ifelge Throndsen (2010, s. 176) «sirkelbevegelsen som
oppstir mellom larerens forventinger til eleven og utviklingen av elevens

mestringsforventning.»

Oppsummeringsvis kan vi slutte at elevenes behov for kompetanse kan bli tilfredsstilt nar
leereren:

1. Har god kjennskap til elevene

2. Gir optimalt tilpassede oppgaver

3. Har forventninger om at elevene skal mestre

4

Gir tilbakemeldinger som fremmer laering og mestring

2.1.3 Behovet for tilherighet

Behovet for tilherighet handler om at individet har behov for 4 etablere sosiale band og a knytte
seg til andre mennesker (Ryan & Deci, 2000). Det innebarer & etablere relasjoner 1 det sosiale
miljeet, hvor viktigheten av trygghet star sentralt. Ifelge Deci & Ryan (2002, s. 7) kan behovet
for tilherighet defineres som “caring for and being cared for by others and having a sense of
belongingness both with other individuals and with one’s community”. De understreker
viktigheten av et inkluderende sosialt miljg, ettersom opplevelsen av & bli ivaretatt, fremmer
tilherighet. Deci & Ryan (2000) nevner ogsa at fellesskapsfolelsen er viktig og at

tilherighetsbehovet mates nér et individ foler seg som en del av en sterre enhet.
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Ifelge Utdanningsdirektoratet (2016) er gode relasjoner viktige for elevens oppfattelse av
leeringsmiljoet. Gode relasjoner mellom larer og elev spiller en vesentlig rolle bade for hvordan
elevene fungerer sosialt, og for lering 1 skolen (Hughes & Chen, 2011). En rekke studier
dokumenterer at forholdet mellom larer og elev har en sentral faktor for elevens motivasjon og

leering (Skinner, Marchand, Furrer, Kindermann, 2008).

Reeve (2015) viser til at relasjoner har betydning for hvorvidt behovet for tilherighet
tilfredsstilles. Ifolge Reeve (2015) er det imidlertid ikke alle relasjoner som tilfredsstiller
behovet for tilherighet. I stedet fremmes behovet nédr individet opplever dypere sosial
tilknytning. Dypere sosial tilknytning refererer ifelge Skaalvik & Skaalvik (2015, s. 69) til
«positive sosiale relasjoner, folelsen av a bli respektert og medregnet, men ogsé foelelsen av

trygghet og tillit».

Ifolge Utdanningsdirektoratet (2020a) har elevene rett pd et trygt og godt klassemiljo og
hvorvidt miljeet fremstar som trygt, er det elevene som avgjer. Forskning viser at larerens
stotte er avgjerende for & skape positive relasjoner mellom lerer og elev (Thuen, 2007). Ifolge
Utdanningsdirektoratet (2016) er det «nzr sammenheng mellom kvaliteten pa lerer-elev-
relasjonen og relasjonen elevene imellom innebarer at hvis en elev strever med & bli inkludert
1 fellesskapet med jevnaldrende, ber man ikke bare fokusere pa det som foregér i elevgruppen,
men ogsa pa hvordan lererne forholder seg til elevene.» Klasserommet et sted hvor «det foregér
sosial samhandling mellom elevene» (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 11). Manger (2013)
viser til betydningen av at elevrelasjoner har betydning for hvordan elevene vurderer egne sosial

kompetanse.

Reeve (2006) opererer med en antakelse om at det er 4 karakteristikker som legger grunnlag
for gode larer-elev-relasjoner, se figur 4. Disse kaller han for «attunement, relatedness,
supportivness og gentle disipliny som her er oversatt til sensitivitet, omsorg, stette og mild

disiplin. Videre vil jeg forklare hva som legges 1 begrepene.
Sensitivitet handler om at lereren kjenner til elevens tilstand (Reeve, 2006). Det skjer

nar lereren lytter til elevene og er klar over hva elevene trenger og ensker (Reeve,

2006).
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Omsorg kommer til uttrykk ndr lereren gir varme, respekt og aksept (Furrer & Skinner,

2003). Det skjer nar eleven foler seg spesiell og viktig (Reeve, 2006).

Stotte inneberer at lereren godtar elevene som de er, stotter evner til selvstyring og gir

oppmuntring og hjelp 1 forsegk pé a realisere elevenes mal (Reeve, 2006).

Mild disiplin er en stottende sosialiseringsstrategi som skjer nar lereren gir elevene
veiledning og forklarer hvorfor en méte & tenke eller oppfore seg pd er riktig og en annen
feil (Reeve, 20006). Ifalge Reeve (2006) er det motsatte nér laereren har en kontrollerende

sosialiseringsstrategi som involverer kraftige kommandoer.

Attunement
Relatedness
High-Quality Students” Positive
Relationship with Motivation and
Teachers Engagement
Supportiveness

Gentle Discipline

Figur 4: Fire leceringsegenskaper som styrker god leerer-elev-relasjon (Reeve, 2006).

3 Metodologi

I dette kapittelet redegjores det for studiens metodiske valg. Ifelge Kvale & Brinkmann (2015,
s. 140) er den opprinnelige betydningen av metode «veien til malet.» Det dreier seg om & samle

inn, analysere og tolke radata, som er en sentral del av empirisk forskning (Johannessen, Tufte
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& Christoffersen, 2016). Forst presenteres mitt vitenskapelige stasted, deretter valg av
forskningsdesign. Videre presenteres utvalg, intervjuutforming samt gjennomfering av

intervjuene. Avslutningsvis dreftes studiens metodiske styrker og svakheter.

3.1 Vitenskapelig forskningsparadigme

Denne studien er forankret i fenomenologisk forskningsparadigme. Det baserer seg pa
kvalitative metoder som inkluderer forskningsintervju og fokusgruppeintervju. Fenomenologi
er ifelge Kvale & Brinkmann (2015, s. 33) «interessert 1 & illustrere hvordan mennesker
opplever fenomener i sin livsverden.» Det passer godt for det denne studien ensker & undersoke:
hvordan lerere og elever opplever at kriteriene for blomstring blir oppfylt, gjennom digital
undervisning. Ifalge Kvale & Brinkmann (20135, s. 45) «er fenomenologi et mer bestemt begrep
som peker pa en interesse av a forsta sosiale fenomener ut fra akterenes egne perspektiver og
beskrive verden slik den oppfattes av informantene, ut fra den forstielse at den virkelige
virkeligheten er den mennesker oppfatter.» Fenomenologisk tilnerming seker altsd etter
beskriver av et fenomen, slik informantene opplever og erfarer fenomenet. I denne studien

undersegkes fenomenet «digital undervisningy.

I fenomenologisk tilnermingsmetode, star begrepet «livsverden» sentralt. Hvordan fenomenet
oppleves av informantene, gir beskrivelser som belyser deres livsverden. Begrepet refererer til
den den verden informantene lever i. Olssons & S Sorensen (2007, s. 110) sier at «Livsverden
er den verden folk meter 1 hverdagslivet og som utgjer den direkte og umiddelbare opplevelse,

uavhengig av eller for noen forklaringer.»

Det er 1 denne studien interessant & undersgke 1 hvilken grad Covid-19 situasjonen har pavirket
elevens blomstring, ettersom undervisningsformen gikk fra & vaere fysisk til digital. Lerere og
elevers beskrivelser av fenomenet digital undervisning, er sentralt for & forsta hvordan laereren
har lagt til rette for blomstring 1 en digital kontekst. Hvordan lerere og elever opplever den

digitale undervisningen, er sentralt for fenomenologisk fremgangsmate.

3.2 Forskningsdesign
Forskningsdesign forteller hvordan en forskning er strukturert og konstruert. Hvordan
forskningen utferes, avhenger ifolge Langdridge (2006) av hvilke spersmal som skal besvares.

Jeg har 1 denne studien valgt kvalitativt forskningsdesign, hvor jeg benytter triangulering som
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inkluderer forskningsintervju med laerere og fokusgruppeintervju med elever (se begrunnelse
for triangulering under kapittel 3.3 om utvalg og kapittel 3.4 om intervju). Kvalitativ
forskningstilneerming anses som den beste metoden, ettersom denne studien seker dypere
innsikt 1 hvordan mennesker forholder seg til sin livssituasjon (Dalen, 2011). Ifelge Thagaard
(2018) har kvalitative studier som formél & gke forstaelsen rundt sosiale fenomener, gjennom

ner relasjon til deltakerne 1 feltet.

Det er i denne studien benyttet to ulike datainnsamlingsmetoder: kvalitativt forskningsintervju
og fokusgruppeintervju. Ettersom studien underseker hvordan lereren kan legge til rette for
blomstring gjennom digital undervisning, blir det ansett som hensiktsmessig a ga i dybden. Nar
en gar i dybden, kan informantenes subjektive meninger og erfaringer om digital undervisning
belyses. Ved bruk av kvalitativt intervju og fokusgruppeintervju, far en mulighet til & sporre
informantene dypere om deres erfaringer og opplevelser angdende tematikken (Kvale &

Brinkmann, 2015).

3.3 Utvalg

Nar en skal foreta en vitenskapelig undersekelse, vil undersgkelsen basere seg pa et utsnitt av

virkeligheten.

I denne studien stilles folgende forskningsspersmal:
«Hvordan kan lcereren legge til rette for at eleven blomstrer gjennom digital

undervisning? »

Ettersom problemstillingen nevner bade larer og elev, ble det ansett som hensiktsmessig
benytte et todelt utvalg 1 denne studien, der bade larere og elever ble brukt som informanter. I
kvalitative undersegkelser benytter en seg ofte av strategiske utvalg, det vil si at informantene
velges pa grunnlag av at de har egenskaper eller kvalifikasjoner som er relevante for 4 kunne
belyse forskningsspersmalet (Thagaard, 2018). Det anses som hensiktsmessig a intervjue laerere
og elever ettersom de befinner seg i1 det digitale landskapet med genuine opplevelser og
erfaringer knyttet til fenomenet «digital undervisning». Det at bade laerere og elever blir brukt
som informanter bidrar ogsa til triangulering i studien. Triangulering gjor at sosiale fenomener
studeres fra ulike synspunkt og synsvinkler (Grenmo, 2016). Forskning viser at laerere og elever

oppfatter undervisningen ulikt (Wagner, Gollner, Werth & Voss, 2016). Eksempelvis kan
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leereren oppfatte at elevens blomstring ikke svekkes gjennom digital undervisning, mens eleven

samtidig opplever at hen ikke blomstrer nar undervisningen foregar digitalt.

Det endelige utvalget bestdr av tre lerere samt elever av den utvalgte lerer. Kriteriene for
leererutvelgelsen var at laereren var yrkesaktiv gjennom perioden med Covid-19 (f.o.m. mars
2020) og deltok i digital undervisning under perioden hvor undervisningen foregikk digitalt.
Kriteriene som ble stilt elevutvalget, var at de er/var elever av den utvalgte lerer under perioden

hvor digital undervisning foregikk.

3.3.1 Rekruttering

Covid-19 situasjonen gjorde det vanskelig a skaffe informanter, pd grunn av smittevernstiltak
som reduserer sosial kontakt og mobilitet samt stengte skoler. Det ble forst etablert kontakt med
rektor ved flere skoler. Etter kort tid fikk jeg negativ respons fra flere skoler hvor det
gjentagende ble begrunnet i allerede hoy belastning hos de ansatte. En rektor var positiv til
deltakelse og henviste meg til en leerer som samtykket til deltakelse. Laereren jeg ble henvist til
er en person jeg kjenner fra for av. Ettersom det var utfordrende & skaffe informanter, forherte
jeg meg med den rekrutterte leereren om hen kjente noen som kunne tenke seg & delta i1
prosjektet. Vedkommende satte meg deretter 1 kontakt med en kollega ved skolen som ensket
a delta 1 prosjektet. Den siste lereren som ble rekruttert, ble kontaktet direkte av meg, ettersom
det er en kjenning som tilfredsstiller kravene som ble satt for deltakelse. Laererne og elevene er
altsa ikke valgt ut tilfeldig, de er valgt ut pa bakgrunn av at de var tilgjengelige for deltakelse i
prosjektet. Bell & Waters (2014) kaller denne typen utvalg «opportunity sample», og de skriver
at denne typen utvalg er akseptabelt sd lenge vi innser at mulighetene for & generalisere
resultatene er sterkt begrensede. Det samme skriver Bryman (2012), som kaller denne typen

utvalg «convenience sampling», eller beleilighetsutvalg.

De tre laererne fikk tilsendt informasjon om prosjektet samt samtykkeerklering. Lererne ble
bedt om & levere informasjon- og samtykkeerklering til elever som stilte seg positive til
deltakelse (se vedlegg 4). Elevene tok sd informasjonsskrivene med seg hjem til foresatte for &
fa deres samtykke. Samtykkeerklaringen ble deretter levert til undertegnede med foresattes

signatur.
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Videre vil lererne presenteres. Alle lererne var forholdsvis unge, hadde 5 til 10 ars erfaring
som larere 1 ungdomsskolen og godkjent utdanning pa universitetsniva. Lererne ble ogsa bedt

om & vurdere sin egen digitale kompetanse.

Leerer 1 er en kvinnelig kontaktlerer. Hun definerer egen digital kompetanse som «god»,
ettersom hun laerer fort og bruker kort tid pa a sette seg inn 1 digitale verktay.

Leerer 2 er en mannlig faglerer. Han betegner egen digital kompetanse som «svert gody,
ettersom han raskt setter seg inn i nye digitale verktoy og opplever & mestre disse.

Leerer 3 er en kvinnelig kontaktlerer. Laerer 3 definerer egen digital kompetanse som

«middels-plussy, ettersom hun har erfaring med digital undervisning fra tiden som student.

Det var opp til den enkelte laerer a velge elevsammensetningen. Fra min side var det enskelig
at elevgruppene bestod av 3-4 elever. Grunnet Covid-19 ble det 1 elevgruppe 1 kun to

deltakende elever, ettersom foresatte var redd for smitteutbrudd.

For & anonymisere elevenes utsagn er elevene gitt et tosifret tall der forste siffer betegner
gruppen eleven tilherte, mens siste siffer skiller elevene 1 samme gruppe fra hverandre.

Eksempelvis vil elev 31 veare elev 1 1 elevgruppe 3.

Videre vil gruppene av elever presenteres. Elevgruppene presenteres 1 samme rekkefalge som
leererne, det betyr at elevene 1 elevgruppe 1 er elevene som tilherer lerer 1. Elevene ble bedt
om & oppgi hvor mye tid de brukte pa digitale plattformer 1 lopet av en dag. Dette var et forsek
pa a estimere elevenes digitale kompetanse, med tanke om at elever som bruker mye tid pa
digitale plattformer har bedre digital kompetanse enn elever som bruker mindre tid pd digitale
plattformer. Alle elevene svarte at de brukte mellom 5 og 10 timer hver dag pa digitale

plattformer.
Elevgruppe 1 bestér av to gutter pd 13 éar.

Elevgruppe 2 bestér av tre gutter pa 16 ar.
Elevgruppe 3 bestér av ei jente pa 16 ar og to gutter pd 15 ar.
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3.4 Intervju

Forskningsspersmélene etterspor betraktninger og erfaringer knyttet til fenomenet digital
undervisning. Jeg har da valgt to intervjuformer for a4 samle inn aktuell empiri, ettersom disse
passer godt 1 et fenomenologisk forskningsparadigme. De to intervjumetodene er kvalitativt
forskningsintervju og fokusgruppeintervju. Det ble brukt kvalitativt forskningsintervju i
datainnsamlingen med lerere, mens det ble benyttet fokusgruppeintervju i datainnsamlingen

med elever.

Det ble ansett som hensiktsmessig a bruke to ulike metoder, ettersom informantene er av ulik
alder. I intervjuet med laererne ble forskningsintervju ansett som godt egnet for & undersoke
hvordan lareren opplever at egen digital undervisning fungerer samt hvordan hen legger til
rette for blomstring (se kapittel 3.3.2 om det kvalitative forskningsintervjuet). I mote med
elevene ble fokusgruppeintervju ansett som godt egnet metode for datainnsamling, ettersom
fokusgruppeintervju fremmer flere elevperspektiv fra samme klasse, og fordi erfaringen med
digital undervisning 1 stor grad kan variere fra elev til elev. I tillegg kan fokusgruppeintervju
gjore intervjusituasjonen tryggere for elevene ettersom de kan stotte seg pa hverandre (se 3.4.2

om fokusgruppeintervju). Videre vil de ulike datainnsamlingsmetodene presenteres.

3.3.2 Det kvalitative forskningsintervju

Kvalitativt forskningsintervju er et godt verktey for & eke forstdelsen av informantens
livsverden, fa fram deres erfaringer samt avdekke opplevelser fra deres verden (Kvale &
Brinkmann, 2015). Formélet med det kvalitative forskningsintervjuet er & underseke larerens

kunnskaper og erfaringer knyttet til fenomenet digital undervisning.

Det kvalitative intervjuet er en forskningsmetode hvor informasjonen innhentes gjennom
samtale. Ifelge Kvale & Brinkmann (2015) er samtalen noe dypere enn samtalen som oppstér
spontant 1 hverdagen. Med andre ord kan et kvalitativt forskningsintervju vaere en mer eller
mindre strukturert samtale med et formél. Formaélet ber vare a prove a forsté eller a beskrive
noe konkret (Christoffer & Johannessen, 2012). Likevel anses det som viktig at informanten
opplever samtalen som &pen slik at hen kan snakke lgst rundt tematikken (Lund & Hagen,
2006). Et kvalitativt forskningsintervju kan vare en god méte & fi innsikt i hvordan
informantene opplever digital undervisning. Samtidig er det noen utfordringer og

begrensninger ved metoden. Kvale & Brinkmann (2015) papeker at et slikt intervju er preget
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av et asymmetrisk maktforhold mellom intervjueren og den som blir intervjuet. En grunn til
slik asymmetri kan veaere ulikhet 1 alder og vitenskapelig kompetanse. Med bakgrunn i dette har
jeg valgt a ikke benytte denne metoden til & samle inn data fra elevene. Men ettersom laererne
som ble intervjuet har relativt jevnbyrdig utdanning og alder som intervjueren, er det rimelig &
tro at maktforholdet som tilstrekkelig utjevnet, og at metoden da kan anses som hensiktsmessig
til & samle inn data fra leererne. Denne metoden ble ogséd ansett som gunstig fordi den reduserte
risikoen for spredning av SARS-CoV-2 blant intervjuobjektene sammenliknet med et

fokusgruppeintervju.

3.3.3 Fokusgruppeintervju

Det er 1 denne studien benyttet fokusgruppeintervju av elever. Fokusgruppeintervju er en
kvalitativ forskningsmetode hvor flere intervjuobjekter samles og diskuterer et relativt
avgrenset tema med en leder og ordstyrer (Jacobsen, 2015). Grunnen til at jeg valgte
gruppeintervju som metode, er fordi det gis rom for a utforske egne kunnskaper og erfaringer
omkring tematikken, 1 et fellesskap, nér elevene samles (Wibeck, 2010). I fokusgruppeintervju
kan informantene respondere pé hverandres synspunkt og de ulike synspunkt og holdninger kan
farge samtalen. I interaksjonen kan det skapes muligheter for refleksjon og diskusjon som gir
utgangspunkt for ny kunnskap. Det er ifolge Kvale & Brinkmann (2015) en fordel at metoden

kan bringe opp nye relevante temaer som forskeren kan utforske.

I forkant av intervjuet ble det dreftet hvordan fokusgruppeintervjuet skulle gjennomferes rent
praktisk. Det er nedvendig a tenke gjennom gruppens sterrelse, gruppesammensetning samt
antall elevgrupper. Ifelge Goodwin & Happell (2009) gir gruppesammensetningen en
forutsetning som stimulerer for diskusjon og debatt rundt ulike synspunkter. Fordelen med
fokusgruppeintervju er at det kan gi elevene en folelse av trygghet 1 intervjusituasjonen ettersom
de kan stotte seg pd hverandre. I motsetning til i1 et kvalitativt forskningsintervju kan vi anse
det skjeve maktforholdet mellom intervjueren og intervjuobjektene som delvis utliknet 1 et
fokusgruppeintervju, ved at intervjuobjektene her er i overtall. Dette stottes av Punch (2002),
som fant at de fleste skoleelevene hun intervjuet hadde lite erfaring med individuelle samtaler
med en ukjent voksen, og at 4 bli intervjuet 1 gruppe kunne bidra til en mer avslappet atmosfaere.
En utfordring med metoden kan vare at intervjuobjektene svarer det de tror er av felles
oppfatningen fremfor sin egen, oppriktige mening (Brandth, 1996). Thagaard (2018)
konstaterer at en ulempe med fokusgruppeintervju kan veare at det mest dominerende

synspunktet 1 gruppen fremmes mens andre avvikende synspunkt hemmes.

26



3.3.4 Semistrukturert intervju

Det finnes ulike typer forskningsintervju og ofte skilles det mellom apne og strukturerte
intervjuer. Det som utgjer forskjellen mellom de ulike intervjutypene, er 1 hvilken grad
spersmalene oppleves som styrende. I denne studien ble det benyttet semistrukturert intervju
som ifglge Kvale & Brinkmann (2015) tar sikte pa & innhente beskrivelser av informantens
livsverden, fortolkninger og meninger med fenomenet som studeres. Semistrukturert intervju
egner seg best ndr relativt fa intervjuobjekter skal underseokes, fordi det anses som en svert
tidkrevende metode. Et semistrukturert intervju er noe mindre styrende ettersom jeg har
mulighet til 4 stille oppfelgingsspersmal ut ifra hva intervjuobjektene forteller. Ifolge Saunders,
Lewis & Thornhill (2009) inneberer et semistrukturert intervju at forskeren har en liste med
spersmél hvor vedkommende tilpasser spersmél og rekkefolgen spersmalene stilles 1 til de
enkelte, alt ettersom hvordan intervjuet utvikler seg. En viktig faktor for et godt intervju er at
spersméilene blir revidert underveis 1 intervjuet ettersom intervjuguiden ikke nedvendigvis ma
folges slavisk, men etter hva som oppleves som naturlig for forskeren. Grunnen til at jeg valgte
denne type intervjuform er fordi intervjuformen anses a vere apen og fleksibel slik at jeg hadde
mulighet til & stille oppfelgingsspersmal til det informantene forteller. P4 denne maten kan en

fange opp viktige momenter som en ellers ikke ville gjort med en mer strukturert intervjuform.

3.3.5 Intervjuguide

I forkant av intervjuprosessen, ble det utarbeidet en intervjuguide. En intervjuguide inneholder
sentrale temaer og spersmal som til sammen skal dekke de viktigste omradene studien skal
belyse (Dalen, 2011). Intervjuguiden er et nyttig verktey som skal hjelpe meg som forsker i
intervjusituasjonen. Det gir ifolge Thagaard (2018) forskeren en oversikt og en plan pa hvordan
en skal gé frem, hva en skal sperre om og 1 hvilken rekkefolge sparsmélene skal stilles i. Det
finnes flere mater & utforme en intervjuguide pa. Noen velger en tydelig fremgangsméate med
faste sporsmal, mens andre ngyer seg med en tematisk oversikt. Ettersom studiens
undersporsmal dreier seg om autonomi, kompetanse og tilherighet, var det viktig at disse
temaene ble dekket i lgpet av intervjuene. Med bakgrunn 1 dette er det her utarbeidet en

intervjuguide som strukturerer seg etter tema.

Spersmaélene 1 intervjuguiden likner en traktform: de beveger seg fra det generelle til det
spesifikke. Det ble innledningsvis forsekt & stille nokséd apne spersmal, som ikke oppfordret til
spesielt kontroversielle svar. Deretter ble det stilt litt spersmél som ga informanten rom for mer

selvstendig refleksjon (Thagaard, 2018). Intervjuene ble innledet med en kort presentasjon av
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studiens formél og hensikt, deretter ble det stilt innledningsspersmal som dreide seg om
perioden med digital undervisning under Covid-19, samt om informantens digitale ferdigheter.
Dette ble gjort for & fa innblikk 1 informantens utgangspunkt, med tanken om at deres digitale

kompetanse kan ha péavirket deres opplevelse av perioden med digital undervisning.

Det ble i forkant av intervjuene utformet to ulike intervjuguider ettersom utvalget i studien er
todelt: leerere og elever. Det som skiller intervjuguidene fra hverandre er at intervjuguiden til
elevene ble utformet med noe enklere sprak. Utenom dette er det forsekt at intervjuguidene er

narliggende identiske.

Eksempel pé innledningsspersmal som ble stilt lererne, var:

«Hvordan vil du beskrive din digitale kompetanse? »

Tilsvarende innledningsspersmal som ble stilt elevene, var:
«Hvor mye tid bruker du pad digitale plattformer i hverdagen, bdde pad skolen og

ellers i hverdagen?»

Videre ble det stilt spersmal rettet mot selvbestemmelsesteorien, hvor behovet for autonomi,

kompetanse og tilhgrighet spiller en sentral rolle.

Eksempel pé utdypende sporsmél stilt til lererne var folgende:
«Hvordan tenker du at elevene kan knytte sosiale bdnd uten fysisk

tilstedeveerelse? »

Tilsvarende utdypende spersmal stilt til elevene var folgende:
«Hvordan opplever du at det sosiale miljoet har veert nar undervisningen har

foregatt digitalt? »

3.4.5 Gjennomforing av intervjuer

Ifolge Thagaard (2018) mé en vurdere hvor intervjuene skal finne sted og hvor informantene
kan fole seg fri til & snakke om ulike temaer. Det kan veare gunstig & intervjue informantene i
sitt naturlige miljo, eksempelvis 1 sine hjem. Dette ble bare gjort for noen av intervjuene.
Bakgrunnen for dette var at det 1 datainnsamlingsperioden var en rekke restriksjoner for sosial

kontakt. Intervjuene ble gjennomfert 1 februar/mars 2021, og de tidligste intervjuene ble
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gjennomfort ansikt-til-ansikt ettersom det pa denne tiden var farre restriksjoner. Intervjuene
ble da gjennomfert 1 informantenes hjem. De resterende intervjuene ble gjennomfert digitalt

med videosamtale, ettersom det pd denne tiden var strengere restriksjoner.

Alle intervjuene ble innledet med at jeg kort presenterte temaet og formalet med studien. I
tillegg ble det informert om hva deltakelse betyr for den enkelte og at intervjuobjektene pa
hvilket som helst tidspunkt kan trekke tilbake sitt samtykke. Videre gjentok jeg informasjon i
forhold til anonymitet som det ble informert om 1 samtykkeerklaeringen (se vedlegg 3 om

samtykkeerklaring for lerere og vedlegg 4 for samtykkeerklaering for elever).

Samtalen flaot naturlig bade 1 individuelle intervju samt 1 fokusgruppeintervju. I
fokusgruppeintervjuene flgt samtalen mellom deltakerne, hvor noen elever var mer aktive enn
andre. I enkelte tilfeller ble det stilt oppfelgingsspersmal utover det som var nedfelt i
intervjuguiden jeg benyttet, alt ettersom hva som framkom under samtalen. Det ble i noen
tilfeller ansett som nedvendig & gripe inn for & oppklare eventuelle uklarheter. Intervjuguiden
fungerte som et godt hjelpemiddel 1 intervjusituasjonen ettersom den hjalp til & holde struktur
og fokus underveis. Alle lererne fikk pa forhand tilsendt intervjuguiden ettersom de etterspurte
denne. Det viste seg a vaere en fordel ved at lererne var godt forberedt og allerede hadde satt

seg inn 1 tematikken for selve intervjuet fant sted (Halkier, 2010).

I fokusgruppeintervjuene ble ingen av informantene tiltalt med eget navn, for & verne deres
anonymitet. [ stedet fikk de utdelt hvert sitt nummer. Det ble videre poengtert at det var viktig
a ikke snakke i munnen pa hverandre eller avbryte hverandre. Betydningen av & snakke hoyt og
tydelig ble ogsd poengtert for a sikre god kvalitet pa lydopptaket. Kvale & Brinkmann (2015)
skriver at «et fokusgruppeintervju kjennetegnes av en ikke-styrende intervjustil, der det forst
og fremst er viktig & fi frem mange forskjellige synspunkter om emnet som er i fokus for
gruppen.» De skriver ogsa at «Gruppesamspillet reduserer [...] moderatorens kontroll over
intervjuforlepet og det livlige samspillet kan medfere at intervjuutskriftene far et noe kaotisk
preg.» Jeg ser derfor i etterkant at mine grep for & gi struktur og gode lydopptak kan ha brutt
med noen av prinsippene for fokusgruppeintervju. Dette kan ha begrenset rikdommen i elevenes

utsagn.

Informantene ble gjennom samtykkeskjemaet informert om at det ville bli brukt diktafon under

intervjuene. Jeg opplevde at lydopptakeren gav meg som forsker mer fleksibilitet, ettersom det
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var lettere 4 rette fokuset mot informantene samt konsentrere seg om den nonverbale
kommunikasjonen, fremfor & notere ned informantenes uttalelser underveis. Dette stottes av
Kvale & Brinkmann (2015), som fremhever viktigheten av at forskeren inntar en lyttende
posisjon og unngar avbrytelser. En annen fordel med bruk av lydopptak er at det gir forskeren
mulighet til & gjengi en tilnermet lik beskrivelse av det informantene har sagt. I tillegg vil

transkriberingen bare mindre preg av personlige tolkninger.

Kvalitative intervjuer med lererne varte 1 omtrent 20-30 minutter, mens varigheten pa
fokusgruppeintervju var noe sterre, ettersom fokusgruppeintervju inkluderer flere

intervjuobjekter.

3.4 Analyse av datamaterialet

Etter intervjuene ble det gjennomfert transkribering av intervjuene. Transkribering innebarer &
gjore den muntlige talen fra lydbandet om til skriftlig tekst, for & klargjere intervjumateriale for
analyse (Kvale & Brinkmann, 2015). Det er en tidkrevende prosess hvor jeg som forsker ma
vere sd konsis som mulig. Transkriberingen gjor at innsamlet rddata blir mer oversiktlig og
strukturert og igjen enklere & bearbeide. Det er ulikt hvordan transkriberingsprosessen foregar,
noen velger ordrett gjengivelse, andre redigerer transkri