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FORORD

Prosjektet ”Skolen som arbeidsplass: trivsel, mestringsforventning, stress og utbrenthet” er
stottet av Norges forskningsrdd. I dette prosjektet har vi rettet sakelyset mot hvordan
arbeidet 1 skolen oppleves av lererne; hva som oppleves stimulerende og som bidrar til
trivsel og engasjement, mens ogsa hva som oppleves stressende og som bidrar til lave
forventninger om & mestre utfordringene og til utbrenthet, lav trivsel og enske om 4a forlate
leereryrket. Sentrale begreper knyttet til leerernes opplevelse er trivsel, engasjement,
mestring, mestringsforventning, stress og utbrenthet.

Prosjektet er gjennomfoert som en kombinasjon av en intervjustudie (N = 36) og en survey-
studie eller sporreskjemaundersgkelse (N = 2569). Tidligere har vi publisert en rapport fra
intervjuundersgkelsen og flere artikler basert pa surveystudien. En oversikt over tidligere
publikasjoner er vedlagt (side 75).

I denne rapporten analyserer vi data fra surveystudien. For & fa fram laerernes stemme
siterer vi ogsd noen utsagn fra intervjustudien.

Trondheim 1 oktober 2013

Einar M. Skaalvik Sidsel Skaalvik
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1. INNLEDNING

Leaererrollen er mangfoldig. Den er stimulerende, utfordrende, krevende og ansvarsfull.
Gjennom & se resultater av egen innsats, gjennom a se at elever er engasjert, leerer og
utvikler seg, kan larerrollen vare serdeles stimulerende. Ikke minst fordi arbeidet med og
samvaret med elevene for mange lerere er hovedmotivet for & vare laerer (Richardson og
Watt, 2006). Nér laererne blir spurt om hva som er positivt og stimulerende ved lereryrket,
svarer flertallet nettopp at det er samveret med elevene og det a se lering og framgang hos
elevene (Skaalvik og Skaalvik, 2009a, 2012). Et gjennomgéaende trekk er at leererne
opplever a gjore et meningsfylt arbeid. Laererne opplever ogsa at de far brukt ulike sider ved
seg selv 1 arbeidet. Skaalvik og Skaalvik (2009a) siterer typiske uttalelser fra to laerere om
hva som motiverer dem for arbeidet:

Det er mgtet med elevene som jeg setter mest pris pa og som inspirer meg. Mgtet med
elevene gir meg enormt med energi og krefter. Nar jeg ser elevene sitte der, sa far jeg en
kraft og en energi og den energien tror jeg er ganske smittende. Jeg setter pris pa at jeg far
brukt meg selv, og at jeg far med meg ungene. (Kvinne, 51 ar)

Det & vaere lerer gir mye tilbake. Jeg faler at det er meningsfylt, og at ungene trenger meg.
At det betyr noe for dem at jeg er der. (Mann, 42 ar)

De fleste lererne trives ogsd godt med arbeidet. I en undersokelse av over 2000 lerere fant
for eksempel Skaalvik og Skaalvik (2009c¢) at 60 % av lererne trivdes godt og at 17 %
trivdes svert godt og ikke kunne tenke seg noe bedre yrke. Bare 4 % svarte at de ikke
trivdes.

Men rollen som larer er ogsa krevende. Laereren ma til stadighet forholde seg til nye
situasjoner. | det ligger at utfordringene, og derfor ogsa lesningene, stadig endrer seg.
Planleggingen av undervisningsarbeidet kan bare representere en grov arbeidsplan. Denne
ma tilpasses den aktuelle situasjonen og de behovene som oppstar under selve
undervisningen eller arbeidet. God utevelse av lererrollen krever derfor bdde hoy
kompetanse og en utstrakt grad av autonomi. Lererrollen kan derfor beskrives som en
utfordrende rolle, hvor lereren far brukt ulike sider ved seg selv.

Leaererrollen kan ogsé vaere stressende. I denne rollen er det mange ting & forholde seg til, og
leereren ma samarbeide med elever, kolleger, skolens ledelse og foreldre, som kan
representere svert ulike synspunkter og ha ulike, og til dels motstridende forventninger.
Arbeidet som larer er samtidig et langsiktig arbeid, og resultatene av innsatsen viser seg
ikke alltid umiddelbart. Noen larere opplever disiplinproblemer som spesielt stressende, og
noen lerere rapporterer konstant darlige samvittighet knyttet til behov de ikke har kapasitet
til & ivareta (Skaalvik og Fossen, 1995).

Fra praksisfeltet rapporteres det om laerere som foler seg utslitt, om hyppige sykmeldinger
og et stort antall lerere som velger fortidspensjonering eller gir ned i stillingsandel. Fra
forskningen rapporteres det bade hos laerere og i andre omsorgsyrker om en urovekkende
tendens til utbrenthet (Pines og Aronson, 1988; Schaufeli og Enzmann, 1998), og om en
sterk sammenheng mellom utbrenthet og mestringsforventning (Skaalvik og Skaalvik,
2007a, b; 2010). I gitte situasjoner kan selv de beste laererne komme til et punkt hvor de
mister troen pa seg selv, foler seg oppgitt, utslitt eller far en folelse av & “mete veggen”.
Mange av disse ender med & forlate lereryrket — de fleste gjennom fertidspensjonering. Det
er ingen lett avgjorelse, og mange forlater leereryrket med sérhet og folelse av



tilkortkomming (Skaalvik og Skaalvik, 2012). I amerikansk skole er det ikke bare larere
som n&rmer seg pensjonsalderen som slutter 1 yrket (Chang, 2009; Ingersoll, 2001). Chang
(2009) viser i en rapport at 25 prosent av nyutdannede lerere slutter i lopet av de forste tre
arene og 40 prosent slutter i lopet av de forste fem arene. I Norge viser Kober, Risberg og
Texmon (2005) at hesten 2003 arbeidet bare 67 prosent av alle utdannede laerere under 67
ar 1 utdanningssektoren.

Et kjennetegn ved undervisning er at kvaliteten av den ikke kan observeres direkte. Nér
kvaliteten observeres eller vurderes av andre, vurderes den indirekte, gjennom elevenes
prestasjoner og atferd. Disse vurderingene blir i tillegg gjort opp imot forventninger som
leererne ikke har kontroll over. Det betyr at lereren har relativt lav kontroll med hvordan
rolleutovelsen vil bli vurdert av andre, og at dette er avhengig av en rekke faktorer som
heller ikke leereren kontrollerer. Dette gjelder blant annet elevgrunnlaget, klassestorrelsen,
tilgjengelige ressurser, organiseringen av oppleringen pd den enkelte skole osv. Arbeidet
som lerer kan derfor fortone seg badde som uforutsigbart og stressende.

Som nevnt ovenfor meter leererne regelmessig en rekke potensielle stressfaktorer, og
forskningen i de senere arene har pekt pd dette. De stressfaktorene som det oftest blir pekt
pa er: tidspress, disiplinproblemer, vanskelige samarbeidsforhold med kolleger eller rektor,
problemer i forhold til foreldre, skolens evalueringssystem, reduksjon av leererens
handlefrihet, lav status i leereryrket og negativ omtale av skolen og leererne i media
(Hargreaves, 2003; Lindqvist og Nordanger, 2006; Scott, Stone og Dinham, 2001; U.S.
Department of Education, 1997).

Tidspresset handler dels om at leererne gradvis har blitt palagt nye oppgaver og
ansvarsomréder. Dette er kombinert med, og ferer delvis til at tempoet 1 skolen gker, til dels
i en slik grad at leererne ikke lenger har pauser til 4 ta seg igjen i lapet av en skoledag
(Hargreaves, 2003; Lindqist og Nordédnger, 2006; Skaalvik og Skaalvik, 2009a, 2012). En
undersekelse av 2249 norske lerere bekrefter denne beskrivelsen (Skaalvik og Skaalvik,
2009c¢). Eksempelvis bekreftet 77 % av lererne at dagene pa skolen er hektiske, og at det
aldri er tid til & roe ned, og 66 % svarte bekreftende pé at meter, administrative oppgaver og
dokumentasjon “spiser opp tiden” som skulle ha gétt til planlegging. Kennedy (2010) viser
til at leerere 1 amerikansk skole konfronteres med en eller flere nye initiativ hver ar. Disse
nye initiativene resulterer ofte i at lererne ma endre sine rutiner og strategier og tar
oppmerksomheten bort fra undervisningen. I trdd med dette klager norske lerere over at
skolene til stadighet gar inn 1 nye utviklingsprosjekter og at det ikke er tid til & avslutte et
prosjekt for en starter et nytt (Skaalvik og Skaalvik, 2012).

1.1. Formal med undersgkelsen

I norsk sammenheng er det gjort lite av systematisk forskning pa leerernes arbeidsvilkér og
hvordan larerne opplever sin yrkesrolle og sine arbeidsvilkar. Sentrale tema som vil bli
belyst i denne rapporten, er hva som gir leererne trivsel 1 skolen, hva som oppleves som
belastende, og hvilke konsekvenser belastningene har for den enkelte lerer. Rapporten
bygger pa en survey som ble besvart av 2569 lerere (se kapittel 2) For & illustrere leerernes
erfaringer, opplevelser og oppfatninger av lereryrket, henter vi ogsa utsagn fra en
intervjustudie av 36 lerere som underviser pa ulike niva i grunnskolen (se Skaalvik og
Skaalvik (2012).



2. METODE: OM DESIGN OG UTVALG

Den foreliggende undersokelsen ble som nevnt gjennomfort som en survey hvor et utvalg
pa 2569 larere besvarte et sparreskjema. Denne rapporten bygger i hovedsak pa survey-
studien. Men som tidligere nevnt, for 4 illustrere laerernes erfaringer, opplevelser og
oppfatninger av laereryrket, henter vi ogsé utsagn fra en intervjustudie av 36 lerere (se
Skaalvik og Skaalvik (2012).

Utvalget til survey-undersokelsen ble trukket pé folgende mate: fra hver av fem regioner,
Ostlandet, Serlandet, Vestlandet, Midt-Norge og Nord-Norge, ble det valgt en sterre by, en
mindre by og to landkommuner. Fra hver av disse kommunene ble det deretter tilfeldig
trukket ut et antall skoler. Alle leererne pa de utvalgte skolene ble oppfordret til & delta i
undersokelsen.

Folgende prosedyre ble gjennomfert under planleggingen av undersekelsen: Forst ble rektor
pa de utvalgte skolene forespurt om deltakelsen i undersgkelsen. Etter at rektor hadde
samtykket i at skolen kunne delta, ble lerernes tillitsvalgt pa hver skole kontaktet. All
videre kommunikasjon gikk deretter via denne representanten for lererne. Pa hver skole ble
det avsatt en time hvor lererne samtidig fylte ut et sporreskjema. Pa de fleste skolene ble
datainnsamlingen administrert av vitenskaplige assistenter ved NTNU. P& mindre skoler i
landkommuner ble datainnsamlingen administrert av leerernes tillitsrepresentant.

2.1. Sparreskjemaet

Det ble benyttet et relativt omfattende sperreskjema. Pa hver skole ble det avsatt en del av
fellestiden slik at alle leererne fylte ut sperreskjemaet samtidig. Skjemaet ble besvart
anonymt. P4 de fleste skolene ble datainnsamlingen administrert av assistenter fra NTNU,
som instruerte om utfyllingen og som samlet inn skjemaene. Pa noen skoler ble dette gjort
av lerernes tillitsrepresentant.

Skjemaet inkluderte spersmél og pastander som lererne tok stilling til pa folgende omrader:

e skolekonteksten og arbeidsvilkarene ved skolen
0 grad av autonomi eller handlefrihet i arbeidet
o0 relasjonelle forhold (til skolens ledelse, kolleger og foreldre)
0 disiplinproblemer og elevatferd
O tidspress
e skolekultur
0 kollektiv kultur
0 skolens mélstruktur
O samarbeid
o0 verdier
folelse av & gjore en god jobb og forventninger om mestring
motivasjon, engasjement og trivsel
folelse av tilhgrighet til skolen
psykosomatiske plager
utbrenthet
sykefravar og arsaker til sykefraver
demografiske opplysninger



alder

kjeonn

antall &r som laerer

klassetrinn hvor leererne har hovedtyngden av sin undervisning
antall trinn leererne underviser pa

antall fag leererne underviser i uten 4 ha utdanning i fagene

Oo0o0o0O0Oo

Noen av disse opplysningene ble fanget opp gjennom enkeltstiende spersmaél, mens de
fleste ble fanget opp gjennom indekser som bestod av flere spersmaél eller utsagn som
leererne tok stilling til.

Det ble benyttet flere svarskalaer 1 sparreskjemaet. For de fleste utsagn eller pastander som
laererne skulle ta stilling til, ble det benyttet en 6-delt svarskala fra 1 = ”Helt uenig” til 6

= "Helt enig”. I alle analyser av sammenhenger mellom variabler er det brukt sumskalaer”,
hvor svarskalaen betraktes som en kontinuerlig skala. Nermere beskrivelse av spersmal,
utsagn og indekser er gitt der leerernes ulike oppfatninger og opplevelser er omtalt.

I deskriptive framstillinger presenterer vi for hvert utsagn svarfordelingen pa de seks
svaralternativene. Leseren kan da se hele svarfordelingen. I kommentarene deler vi
imidlertid den 6-delte svarskalaen i tre, hvor vi betrakter svarkategoriene 1 og 2 som klar
uenighet i pastanden mens kategoriene 5 og 6 indikerer klar enighet i pastanden. Vi
betrakter da svarkategoriene 3 og 4 som indikasjoner pa usikkerhet om en er enig eller
uenig. Dette er en konservativ analyse av svarfordelingen. Alternativet kunne vert a
betrakte kategoriene 1-3 som indikasjon pa uenighet og kategoriene 4-6 som indikasjon pé
enighet. Men da ville vi tatt ganske usikre svar til inntekt for enten enighet eller uenighet.
Virt alternativ innebarer at vi skiller ut de som er klart enige og de som er klart uenige 1
hver péstand.

Sammenhenger mellom variabler er estimert med bruk av korrelasjon, regresjonsanalyse og
SEM-analyse. Korrelasjoner og regresjonsanalyser er basert pa indekser eller sum-skalaer
istedenfor svar pd enkeltutsagn. SEM-analysene er ogsa basert pa alle utsagn som indikerer
et bestemt begrep. Utsagnene brukes som indikatorer pa latente variabler.

Korrelasjon er et statistisk mal pé sterrelsen eller styrken av en sammenheng mellom to
variabler uten a ta hensyn til andre variabler i undersekelsen. En korrelasjon mellom folt
tidspress og trivsel vil for eksempel fortelle om det er en systematisk tendens til at de som
foler minst tidspress trives best, og eventuelt hvor sterk denne sammenhengen er.
Sammenhengen kan uttrykkes som “’prediksjonsverdien” av tidspress for trivsel.
Korrelasjoner kan teoretisk variere frar. = 0 til r. = 1.0 og kan vare positive eller negative.
En positiv korrelasjon indikerer at hay verdi pd en variabel predikerer hoy verdi pa en
annen variabel. Vi betrakter korrelasjoner under 0.2 som svake, korrelasjoner mellom 0.2 og
0.5 som moderate og korrelasjoner over 0.5 som sterke.

Regresjonsanalyse er en mer avansert form for korrelasjon hvor en lar ett forhold, for
eksempel trivsel, predikeres av flere “uavhengige” variabler samtidig. Regresjonsanalyser
viser derfor den relative betydningen av korrelerte variabler for en avhengig variabel.

SEM-analyser er brukt for & utfore bekreftende faktoranalyser og “stianalyser” for &
estimere direkte og indirekte sammenhenger. Alle SEM-analyser i denne rapporten er utfort
ved bruk av latente variabler.



3. BESKRIVELSE AV LARERNE, SKOLENE OG LARERNES
UNDERVISNINGSOPPGAVER

3.1. Kjgnn, alder og erfaring

Utvalget besto av 72,1 % kvinner og 27,9 % menn. Gjennomsnittsalderen var 45 ér og
varierte fra 23 4r til 69 ér. I gjennomsnitt hadde lererne praktisert i skolen i 16 ar.

3.2. Skolene og undervisningen

I utvalget underviste 45,8 % 1 barneskoler, 23,4 % i ungdomsskoler og 30,7 % i1 kombinerte
barne- og ungdomsskoler. Flertallet av leererne (63 %) hadde all sin undervisning eller
hovedtyngden av undervisningen pa barnetrinnet. Tabell 1 viser pa hvilket trinn lererne har
hovedtyngden av sin undervisning.

Tabell 1
Oversikt over trinn hvor laererne i utvalget hadde hovedtyngden av undervisningen

Trinn Andel lzrere
1. trinn 8,2 %
2. trinn 8,6 %
3. trinn 8,3 %
4. trinn 8,8 %
5. trinn 9,6 %
6. trinn 10,3 %
7. trinn 9,6 %
8. trinn 10,8 %
9. trinn 11,9 %
10. trinn 12,8 %

Note. Manglende svar fra 1,1 % av lererne i utvalget

Skolene varierte i storrelse fra 25 til 735 elever med et gjennomsnitt pa 370.

Ca. halvparten av lererne (48 %) hadde all sin undervisning pé ett trinn mens 52 % hadde
undervisning pa to eller flere trinn. Tabell 2 gir en oversikt over hvor mange trinn lererne
underviste pa. En rimelig antakelse er at jo flere trinn leererne underviser p4, jo flere elever
ma de forholde seg til og jo mer krevende blir det & bli kjent med elevene.
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Tabell 2
Oversikt over hvor mange trinn leererne hadde undervisning pé tidspunktet for
datainnsamlingen.

Antall trinn som de enkelte lererne Andel lerere
underviste pa

Ett 48 %

To 27 %

Tre 16 %

Fire eller flere 9 %

Totalt 100 %

I utvalget hadde 45 % av larerne undervisning i fag som de ikke hadde utdanning i. Tabell
3 gir en oversikt over andelen lerere som underviste 1 fag som de manglet utdanning i. Det
er rimelig & anta at det er mer krevende & undervise i fag hvor en mangler utdanning enn i
fag hvor en har skolering.

Tabell 3
Andelen lerere som underviste i fag hvor de manglet utdanning.
Antall fag som de enkelte leererne Andel leerere
underviste i uten & ha utdanning i faget
Ingen fag 55 %
Ett fag 27 %
To fag 11 %
Tre fag 4%
Fire eller flere 3%

Tabell 4 viser sammenhenger (Pearson-korrelasjoner) mellom variablene som er vist
ovenfor. Med noen unntak viser tabellen at det er smé og ubetydelige sammenhenger
mellom variablene. Det er for eksempel ingen pavisbar sammenheng mellom kjenn og
antall fag lererne underviser i uten & ha utdanning fagene. Noen sammenhenger ble likevel
funnet. Det ble funnet en forventet og sterk sammenheng mellom alder og antall &rs praksis
(r. =.82). Det ble ogséd funnet moderate men klare negative sammenhenger mellom alder
(eller antall &r som laerer) og antall fag leererne underviste i uten & ha utdanning i fagene (-
.20). Det betyr at det er en moderat men klar tendens til at de yngste lererne mer enn de
etablerte leererne settes til & undervise i fag hvor de mangler utdanning. Dette mé vurderes
som en betenkelig mate 4 bruke nyutdannede, ferske lerere pa, og som i verste fall kan gi et
forste mote med lareryrket som ikke motiverer til & fortsette i yrket.

Det ble ogsa funnet en negativ sammenheng mellom skolestorrelse og antall klassetrinn
hvor lererne underviste (-.15). Dette var et forventet funn.



Tabell 4

Korrelasjoner mellom kjonn, alder, skolestorrelse og undervisningsoppgaver

Variabler 2 3 4 5 6

1 Kjonn -03 .04 .02 .07 .03
2 Alder .82 .00 -.06 -20
3 Antall ar som lerer -03 -06 -20
4 Skolestorrelse -15  -.02
5 Antall klassetrinn med undervisning .07

6 Antall fag undervisning uten utdanning

11
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4. LARENES OPPLEVELSE AV SKOLEKONTEKSTEN
4.1. Deskriptive framstillinger

I denne underseokelsen ble lerernes opplevelse av skolekonteksten registrert pa folgende
omréder: leerernes forhold til kolleger, foreldre og skolens ledelse, opplevelse av kollektiv
kultur ved skolen, opplevd verdisamsvar, grad av autonomi i undervisningen, skolens
malstruktur, disiplinproblemer, og falt tidspress. Disse skolekontekstvariablene ble valgt
fordi tidligere forskning viser at de kan utgjere betydelige stressfaktorer i arbeidet
(Hargreaves, 2003; Lindqvist og Nordanger, 2006; Scott, Stone og Dinham, 2001; U.S.
Department of Education, 1997). Det gjelder imidlertid ikke verdisamsvar og skolens
malstruktur, som ikke har vert analysert som mulige trivsels- eller stressfaktorer tidligere.
Der det er nedvendig, er begrepene forklart nedenfor.

For alle disse variablene ble lererne gitt fra tre til fem utsagn eller pastander som de tok

stilling til. Med unntak av tidspress ble det benyttet en 6-delt skala fra ”Helt uenig” til "Helt
enig” i de ulike utsagnene.

4.1.1. Forhold til kolleger, foreldre og skolens ledelse

Tidligere forskning indikerer at gode relasjoner til foreldre eller foresatte og til skolens
ledelse er positivt relatert til trivsel og negativt relatert til utmattelse (Skaalvik og Skaalvik,
2009b). Howard og Johnsen (2002) fant ogsa at leerere som folte at de kunne sgke stotte hos
kolleger eller rektor hadde bedre evne til & takle stress i arbeidet. Gode sosiale relasjoner ser
derved ut til & fremme trivsel og virke som en buffer mot stress og utmattelse. Omvendt kan
negative sosiale relasjoner sees som en stressfaktor. Spilt, Koomen og Thijs (2011)
drefter en modell der tidligere sosiale erfaringer lagres som mentale representasjoner. |
senere sosiale situasjoner av samme type eller med de samme personene vekkes disse
mentale representasjonene og medferer positive eller negative forventninger til hvordan
situasjonen vil utvikle seg. Disse mentale representasjonene og forventningene vil da
fungere som «briller» som vi ser eller tolker nye erfaringer gjennom. Bade positive og
negative forventninger kan pé den maten bli selvoppfyllende.

Betydningen av lererens forhold til elever, kolleger, rektor og foreldre kan ogsa vurderes
med utgangspunkt i selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 2000). Denne teorien legger
vekt pd tre grunnleggende psykologiske behov som ma tilfredsstilles for at mennesket, i vart
tilfelle leereren, skal utvikle autonom motivasjon, trivsel og velveare. Dette gjelder behov
for tilherighet, kompetanse og autonomi. Positive sosiale relasjoner til foreldre, rektor
og kolleger ma vurderes som en betingelse for folelse av tilherighet (se Skaalvik &
Skaalvik, 2011a, 2011b). Folelse av tilherighet krever tillit, respekt, anerkjennelse og
opplevelse av & bli hert og medregnet. Folelse av kompetanse er ogsa avhengig av positive
sosiale relasjoner — av positive tilbakemeldinger, oppmuntringer og anerkjennelse. Slike
positive tilbakemeldinger kan laererne fa bade fra ledelsen, kollegene og foreldrene.

Larerne besvarte flere spersmal om hvordan de opplevde de kollegiale forholdene,
forholdet til foreldre og forholdet til skolens ledelse. Det ble ogsd stilt to spersmal om
samarbeid i leererteam. Spersmalene ble stilt som pastander som lererne tok stilling til. For
hver pastand markerte de hvor enig eller uenig de var i pastanden pa en 6-delt skala

fra ”Helt uenig” til "Helt enig”. Resultatet er vist i tabell 5.



Det store flertallet av leerere opplever de kollegiale forholdene som gode. Eksempelvis
markerer 82,9 % av larerne i utvalget at de er enige 1 at de alltid kan f& god hjelp av
kollegene nar de er 1 tvil om hvordan de skal lase et problem. Bare 1% markerer at de er
uenige, mens 16,1 % indikerer usikkerhet. Tilsvarende resultater finner vi for de andre
pastandene, som mer generelt handler om forholdet kollegene imellom. Tilsvarende
resultater finner vi ogsé for laerernes opplevelse av forholdet til foreldre eller foresatte.

Flertallet av leererne opplever ogsé forholdet til ledelsen som godt. Men resultatene er langt
fra like positive som for forholdet leererne imellom. Eksempelvis markerer bare 54,4 % av
leererne klar enighet i at forholdet til skolens ledelse er preget av gjensidig respekt og tillit
mens 36 % markerer at de er usikre pa dette. Ca. 10 % av l@rerne markerer klar uenighet i
pastanden. Tilsvarende resultater finner vi for andre utsagn om ledelsen. Eksempelvis
markerer ca. hver tredje lerer usikkerhet pd om de kan seke rad om pedagogiske sporsmal
hos skolens ledelse og om skolens ledelse gir klare signaler om utviklingen av skolen. Dette
indikerer at det er behov for a skolere skolelederne i pedagogisk ledelse, men ogsé for a
legge forholdene til rette for at de skal ha tid til & prioritere denne oppgaven.

Tabell 5.
Forhold til kolleger, foreldre og skolens ledelse

Variabel | Item Helt uenig Helt enig | Totalt

Kolleger | Nar jeg er i tvil om hvordan jeg skal lose et problem, 0,4% 0,6% 2,7% 13,4% 42,6% 40,3% 100%
kan jeg alltid f god hjelp av mine kolleger.

Forholdet blant kollegene pa denne skolen er preget 0,5% 1,6% 4,4% 18,3% 42,0% 33,3% 100%
av vennlighet og omtanke for hverandre.

Larerne pa denne skolen stetter hverandre nér noen 0,5% 1,0% 4,6% 18,3% 42.8% 32,8% 100%
har det tungt eller vanskelig.

Ledelsen Samarbeidet med skolens ledelse er preget av 2,9% 6,6% 11,1% 24,9% 34,4% 20,0% 100%
gjensidig respekt og tillit.

I pedagogiske spersmél kan jeg seke rad hos skolens 2,7% 7,5% 133% | 22,9% | 31,0% | 22,5% 100%
ledelse.

Hvis det oppstér problemer med elever eller foreldre, 1,1% 4,0% 7,3% 18,3% 37,9% 31,4% 100%
meter jeg stotte og forstaelse hos ledelsen.

Ledelsen pa denne skolen gir klare og tydelige 3,1% 8,9% 14,3% | 28,8% 30,7% 14,2% 100%
signaler om i hvilken retning skolen skal utvikles.
Nar en beslutning er fattet pa skolen, folges den 2,8% 9,0% 18,2% 29,8% 30,1% 10,0% 100%
konsekvent opp av skolens ledelse.

Foreldre | Foreldrene som jeg har kontakt med er lette & 0,2% 1,6% 6,7% 23,1% 47,7% 20,7% 100%

samarbeide med.

Jeg foler at foreldrene har tillit til min undervisning. 0,1% 0,5% 2,8% 15,5% 56,4% 24.7% 100%

Foreldrene har tillit til de beslutningene jeg tar. 0,2% 0,6% 3,0% 16,4% 57,1% 22,7% 100%
Sam- Samarbeid i leererteam tar tid fra forberedelse av 6,3% 15,9% 17,7% 26,4% 21,7% 12,0% 100%
arbeid undervisningen.

Samarbeid i leererteam forer ofte til at egne ideer ma 10,5% 26,9% 24,2% 23,3% 11,6% 3,5% 100%
legges til side.

Note. Cronbachs alpha for skalaene: Kolleger = .86, Ledelsen (forste tre utsagn i tabellen brukes som skala) = .91, Foreldre = .89,
Samarbeid = .60. Samarbeid vil ikke blir brukt som skala.

Selv om det store flertallet av laerere opplever at de kollegiale forholdene pa skolen er gode,
tyder svarene pa at det er mange som opplever samarbeidet 1 leererteam som problematisk.
Hver tredje leerer viser klar enighet i en pastand om at samarbeidet tar tid fra forberedelse av
undervisning og 15,1 % svarer klart bekreftende pa at samarbeidet forer til at egne ideer ma
legges til side. Svaert mange lerere viser usikkerhet mht. disse pastandene og bare 22,2 %
og 37,1 % viser klar uenighet 1 disse pastandene. Disse resultatene vitner om at det ma
legges et betydelig arbeid & avklare hva teamsamarbeid ber besta i og hva som trenger a
veaere felles for hele teamet.
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De resultatene som er beskrevet ovenfor er i overensstemmelse med hva som ble funnet i
intervjustudien av 36 lerere. Flere lerere i denne studien peker pa at samvaret og
samarbeidet av kolleger er en kilde til glede (Skaalvik og Skaalvik, 2012).

Jeg synes at det kollegiale samvaret er veldig spennende. N& har jeg jobba sammen
med to stykker som jeg trives sammen med. Vi tenker likt, og vi har derfor lik mate &
jobbe pa overfor ungene, samtidig som vi ser ting veldig forskjellig. Vi respekterer
hverandre og prever a se ting fra forskjellige synspunkt.(Kvinne, 34 ar)

Skaalvik og Skaalvik (2012) viser videre at nar lerere 1 intervjuet blir bedt om & beskrive
sitt forhold til rektor nevner flere at det er stor avstand mellom rektor og laererne ved skolen.
Dette gjor seg til dels gjeldende pa det faglige nivéet, der leererne opplever rektorer som
trekker seg tilbake, som er lite til stede pa skolen og som sjelden er & se der undervisningen
foregar. Mange larere opplever ogsa manglende stotte fra rektor ndr det oppstér problemer
som laererne ikke kan lose pa egen hand. Nedenfor gjengir vi hva en larer sier om hvorfor
det er sa viktig at rektor er til stede i skolens daglige virksomhet. Rektors tilstedevarelse vil
blant annet kunne demme opp for ukultur i organisasjonen.

Rektor prioriterer skolens ansikt utad, og det er faktisk ganske viktig. Men ser ikke
rektor ungene og de som jobber der, sa tror jeg ikke at det blir noen god
organisasjon verken for voksne eller barn. Vi trenger noen som sier i fra og hindrer
ukultur, men da ma ledelsen ha tid til & se det. (Kvinne, 58 ar)

Skaalvik og Skaalvik (2012) fant ogsa i den samme studien at det ikke er problemfritt nar
lerere skal arbeide tett pa hverandre i team. Det & gi avkall pa det en tidligere hadde
kontroll over kan for noen vare smertefullt. Flere poengterer at a arbeide 1 team vil si og gi
og ta. Sitatet nedenfor eksemplifiserer hva det for mange laerere innebarer og gi fra seg noe
av kontrollen og std inne for det teamet er blitt enig om.

Vi ma kunne samarbeide pa teamet. Vi ma kunne gi og ta. Jeg opplever at det er
vanskelig a gi slipp pa det jeg far hadde kontroll over. Jeg har ikke full kontroll na,
og den fglelsen er fel, men jeg ma leve med det. Jeg tror jeg blir bedre, men i var
klarte jeg det ikke. Da tenkte jeg: Kan jeg sta for det de andre lererne pa trinnet
gjer?(Kvinne, 40ar)

Under intervjuet er det ogsa flere leerere som framhever utbytte av a arbeide 1 team. Nar
samarbeidet pa teamet fungerer, s opplever lererne at de inspirer hverandre. De kan ogsé
dele pa arbeidsmengden og ansvaret for elevene og stette hverandre ndr det butter i mot. Det
gjelder bade faglige utfordringer og forholdet til elever og foreldre (Skaalvik og Skaalvik,
2012). Fra denne studien gjengir vi her en uttalelse som er representativ for leerere som har
positive erfaringer med teamarbeid.

Jeg liker & jobbe i team, Fordelen er at vi drar veksler pa hverandre fordi vi kan
forskjellige ting. Og sa inspirerer vi hverandre. Vi kan ogsa vare fleksible i forhold
til organisering av elevene. Det er ogsa veldig artig. Na er vi pa teamet ganske
samkjgrte i synet pa ro og orden. Vi har veldig orden pa elevene, og vi har et ganske
likt elevsyn, og derfor gar det veldig bra.(Mann, 32 ar)



4.1.2. Kollektiv kultur

Skaalvik og Skaalvik (2012) drefter behovet for en kollektiv kultur i skolen. I kollektiv
kultur legger de at skolen er preget av felles praksis, bygd pa et felles sett av normer og
verdier. Vi kan anta at en slik kollektiv kultur vil fremme gode sosiale relasjoner mellom
lererne og mellom larerne og skolens ledelse. Samtidig vil en slik kultur trolig ogsé lette
leerernes arbeid med klasseledelse og derved redusere stress og utmattelse. Motsatt kan det
tenkes at en kollektiv kultur kan oppleves som et press pé lererne, som kan oppleve felles
retningslinjer som en reduksjon av egen autonomi.

Leaererne tok stilling til tre utsagn som indikerer 1 hvilken grad de opplever at det er felles

oppfatninger pa skolen om i hvilken retning skolen skal utvikles, og om det praktiseres et
felles sett av regler og normer. For hvert utsagn markerte de hvor enig eller uenig de var i
pastanden pa en 6-delt skala fra ”Helt uenig” til "Helt enig”. Resultatet er vist i tabell 6.

Samlet gir svarene et bilde av 1 hvilken grad skolene kan sies & ha en kollektiv kultur. En
kollektiv kultur betinger felles oppfatninger av mél, normer og regler og av hva en vil med
skoleutviklingen.

Resultatene viser relativt stor spredning i svarene. Nar det gjaldt pastanden om at skolens
ledelse og leererne hadde en felles oppfatning av i hvilken retning skolen skulle utvikles, ga
40 % av lererne uttrykk for klar enighet 1 utsagnet. Men bare 9 % var helt enige, og 54 %
ga uttrykk for usikkerhet nér det gjaldt dette spersmaélet. Tilsvarende ga bare 34,7 % av
leererne uttrykk for klart enighet i at det ble praktisert et felles sett av regler og normer ved
skolen. Vi ma konkludere med at slett ikke alle leerere opplever en kollektiv kultur ved
skolen hvor de underviser.

Tabell 6

Lerernes opplevelse av kollektiv kultur ved skolen

Item Helt uenig Helt enig Totalt
Skolens ledelse og leererne har en felles oppfatning av i hvilken 3.2% 8,9% 17,0% | 30,9% | 30,7% | 9,3% 100%
retning skolen skal utvikles.

Lererne pa denne skolen har en felles oppfatning av i hvilken 1,8% 5,7% 18,0% 36,3% 30,7% 7,5% 100%
retning skolen skal utvikles.

Larerne pa denne skolen praktiserer et felles sett av regler og 2,0% 8,8% 19,2% 35,3% 28,0% 6,7% 100%
normer.

Et utsagn hentet fra intervjustudien (Skaalvik og Skaalvik, 2012) viser hva en larer mener
kan skje nér skolen mangler en tydelig ledelse og en kollektiv kultur. En fare som her blir
nevnt er at den enkelte laerer eller det enkelte team gér sine egne veier uten a tenke pa
skolen som et fellesskap.

Her pa skolen er det ingen struktur og oppfelging. Derfor blir det opp til hver enkelt
leerer & ta tak i ideene og engasjere seg i prosjektene. Det fales frustrerende fordi
det blir tilfeldig hvilke prosjekter vi jobber med. Vi har ikke fellesskap pa skolen nar
det gjelder & engasjere oss i oppgaver. (Mann, 51 &r)
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4.1.3. Verdisamsvar

Selv om flertallet av leererne ga uttrykk for uenighet eller usikkerhet med hensyn til om det
hersket en kollektiv kultur ved skolene, er det viktig 4 se om de opplever at de rddende
verdiene ved skolen er i samsvar med deres personlige verdier. Skaalvik og Skaalvik (2011a)

betegner dette som “verdisamsvar” (value consonance). Arbeidet som larer er verdiladet

(Skaalvik og Skaalvik, 2012). Hvis lererne opplever at egne verdier ikke er i samsvar med

verdiene som framheves ved skolen hvor de underviser, kan det derfor fa uheldige

konsekvenser. En mulig konsekvens kan vere at laererne foler seg presset til 4 undervise ut
fra mél og verdier som de ikke deler. Men selv om de ikke gjor det, kan en konsekvens bli
at de foler at de er i en dissonant kontekst. Ifolge Rosenbergs (1979) analyse kan den som er
i en dissonant kontekst fole seg utenfor, rar eller at det er noe i veien med en selv. A vare i
en dissonant kontekst kan derfor fa betydning for felelsen av trivsel og tilherighet (Skaalvik
og Skaalvik, 2011a). Det skal vi se pa nedenfor (se punkt 5.4.1.)

Learerne tok stilling til tre utsagn som indikerte grad av verdisamsvar. Utsagnene og

svarfordelingen er vist i tabell 7. Svarfordelingen viser det samme mensteret for alle tre
utsagn. Ett av utsagnene var: "Mine kolleger og jeg har samme oppfatning av hva det ber

legges vekt pa i undervisning og oppdragelse.” Bare 3,3 % av laererne markerte klar

uenighet 1 utsagnet. Det tyder pa at det er en liten andel laerere som foler sterkt at de har

andre verdier enn de som er framherskende pa skolen hvor de arbeider. Noe over halvparten

av lererne (54,4 %) markerte klar enighet 1 utsagnet. Men det framgér ogsa av tabell 7 at
hele 42,3 % av larerne var usikre. Dette styrker bildet av at det pad mange skoler ikke er

utviklet noen klar kollektiv kultur. Hvilken betydning det har for leerernes trivsel og
engasjement skal vi se pa nedenfor (se punkt 5.4.1. og 5.4.2.).

Tabell 7
Larernes opplevelse av verdisamsvar

Item

Helt uenig

Helt enig

Totalt

Mine verdier stemmer godt med de verdiene som framheves pa
denne skolen.

0,4%

2,6%

9,8%

28,1%

44,6%

14,6%

100%

Mine kolleger og jeg har samme oppfatning av hva det ber legges
vekt pé i undervisning og oppdragelse.

0,4%

2,9%

10,4%

31,9%

43,7%

10,7%

100%

Jeg foler at jeg er pa en skole som deler min oppfatning av hva
som er god undervisning.

0,3%

1,6%

8,5%

31,0%

46,5%

12,2%

100%

Flere lerere i intervjustudien (Skaalvik og Skaalvik, 2012) er kritisk til vektleggingen av

nasjonale prover og at bruken av proveresultatene fir betydning for innholdet i

undervisningen og verdsetting av elevene. I sitatet nedenfor peker en laerer pa at dette er
verdier som ikke samsvarer med det han tror pa. For denne lereren er det viktig & utvikle

elever som kan sta pa egne ben, det vil si elever som er agent i eget liv.

Det jeg er redd for er den type skole som vi har fatt. Jeg tror vi har fatt en skole der
elevene sitter og gver seg for & gjere det best mulig pa en test og ikke for egen
utvikling. Det er viktig & utvikle mennesker som har trua pa seg sjel, og som har to

trygge bein & sta pa, uansett om de skal bli snekkere, akademikere eller noe innen
omsorg. Jeg er redd for & fa en skole som bare fokuserer pa de skoleflinke.

(Mann, 32 ar)




4.1.4. Autonomi (handlefrihet) i undervisningen

Ifolge selvbestemmelsesteorien (Deci og Ryan, 2000) har mennesket et grunnleggende
psykologisk behov for autonomi. Deci og Ryan skiller mellom aktiviteter som er
selvbestemte og aktiviteter som utferes pa grunn av en eller annen form for ytre
pavirkning (belonning, tvang eller trussel om straff). Selvbestemte aktiviteter skyldes
indre kontroll, mens aktiviteter som skyldes ytre pavirkning klassifiseres som ytre
kontroll. Jo sterre grad av ytre kontroll, desto mer vil indre motivasjon bli undergravet.

I tillegg til det grunnleggende og allmenne behovet for autonomi er det ogsa forhold i
leererrollen som krever autonomi eller handlefrihet. Det folger dels av handlingstvangen
1 leererrollen. Lareren ma handle 1 eyeblikket, ut fra sin kunnskap om elevene og ut fra
sitt beste faglige skjonn. Innenfor gitte rammer er autonomi derfor nedvendig for at
leereren skal handle profesjonelt til beste for elevene.

Tidligere forskning stetter antakelsen om at autonomi fremmer larernes trivsel og
forventninger om & mestre undervisningen og virker som en buffer mot stress og
utbrenthet (Pearson og Moomaw, 2006; Skaalvik og Skaalvik, 2008a, 2009b, 2010).

Lererne 1 utvalget tok stilling til tre utsagn om autonomi. For hvert utsagn markerte de
ogsa her hvor enig eller uenig de var i pastanden pa en 6-delt skala fra Helt uenig” til "Helt
enig”. Resultatet er vist 1 tabell 8. Svarfordelingen varierer noe med hvordan utsagnene er
formulert. To av utsagnene refererer direkte til planlegging og gjennomforing av
undervisning. Svarfordelingen var sveert lik for disse utsagnene. Ett av disse utsagnene

var: Jeg har stor grad av frihet til & gjennomfere undervisningen slik jeg finner
hensiktsmessig.” Tabell 8§ viser at 71,5 % av lererne markerte klar enighet 1 dette utsagnet.
Av de resterende lererne var de fleste usikre (26,5 %) mens bare 2 % markerte klar
uenighet 1 utsagnet.

Det tredje utsagnet, ”Jeg har stor innflytelse pa egen arbeidssituasjon”, er vagere og mer
generelt. Det viser ikke konkret eller utelukkende til undervisningen, men er mer dpent. Det
betyr ogsé at vi ikke vet hva lererne har i tankene nér de svarer pé dette sporsmélet. En
mulighet er at lererne her har arbeidstidsbestemmelser, moter og laerersamarbeid i tankene.
Svarene viser at andelen laerere som markere klar enighet 1 utsagnet, na reduseres til 44,5 %.

Tabell 8

Lerernes opplevelse av a ha autonomi 1 undervisningen

Item Helt uenig Helt enig | Totalt
Jeg har stor innflytelse pa egen arbeidssituasjon. 1,3% 6,3% 15,8% | 32,1% 34,5% 10,0% 100%

Jeg har stor grad av frihet til & legge opp undervisningen slik jeg 0,6% 2,1% 6,5% 20,3% | 46,9% | 23,7% 100%
onsker.

Jeg har stor grad av frihet til 4 gjennomfere undervisningen slik 0,4% 1,6% 7,3% 19,2% | 46,9% | 24,6% 100%
jeg finner hensiktsmessig.

Laerernes svar pa spersmal om autonomi vitner om at flertallet av lerere foler at de har stor
frihet i undervisningen. Men samtidig viser resultatene at en relativt stor gruppe (ca. en av
fire leerere) markerer usikkerhet. Usikkerheten er sterst nar vi sper om arbeidssituasjonen
generelt. Derfor har det interesse & analysere pa hvilke omrader lererne foler at det er viktig
a ha personlig frihet og pa hvilke omrader de foler at det er viktig a ha felles praksis. Dette
er vist i tabell 9 og 10.
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Tabell 9
Learernes vurdering av viktigheten av & ha personlig frihet pa utvalgte omrader

Item Ikke Sveert Totalt
viktig viktig

Hvilke arbeidsmetoder som benyttes 0,2% 2.3% 144% | 46,3% | 36,8% | 100%
Hvordan elevene deles i grupper 2,1% 7,1% 262% | 42,4% | 22,1% | 100%
Vektlegging av innholdet i de ulike fagene 22% | 11,2% 30,8% | 42,3% | 13,5% | 100%
Hvilke leremidler som benyttes 1,3% 7,4% 242% | 46,3% | 20,9% | 100%
Hvordan elevenes prestasjoner vurderes 8,5% | 21,0% 27,7% | 30,9% | 12,0% | 100%
Hvor rask progresjonen skal vare i de enkelte 2,6% | 11,9% 345% | 39.5% | 11,6% | 100%
fagene

Regler for elevatferd 19,2% 25,7% 19,2% 15,8% 20,2% 100%

Tabell 9 viser stor enighet blant laererne om at det er viktig & ha personlig frihet nar det
gjelder valg av arbeidsmetoder. Bare 2,5 % av larerne svarer at dette ikke er sa viktig,
mens 83,1 % svarer at personlig frihet pa dette omradet er viktig. Men ogsé pa andre
omrdder svarer 50 - 70 % av lererne at det er viktig & ha personlig frihet. Det gjelder
organisering av elevene i grupper, valg av leremidler, vektlegging pé innholdet i
undervisningen og progresjonen i undervisningen.

To omréder skiller seg ut ved at under 50 % av lererne markerer at personlig frihet er viktig.
Det gjelder regler for elevatferd og hvordan elevenes skal vurderes. Tabell 10 viser at pa
disse omradene opplever lererne stort behov for felles regler.

Tabell 10

Learernes vurdering av viktigheten av & ha en felles praksis pa utvalgte omrader

Item Ikke Sveert Totalt
viktig viktig

Hvilke arbeidsmetoder som benyttes 9,1% 19,9% 378% | 27,4% 5,70% | 100%

Hvordan elevene deles i grupper 9,0% 19,6% 34.8% | 28,1% 8,5% | 100%

Vektlegging av innholdet i de ulike fagene 1,5% 4.8% 264% | 51,2% 8,5% | 100%

Hvilke leeremidler som benyttes 6,1% 15,3% 355% | 33,1% | 10,0% | 100%

Hvordan elevenes prestasjoner vurderes 0,4% 1,6% 10,5% | 47,5% | 40,1% | 100%

Hvor rask progresjonen skal veere i de enkelte 2,4% 10,0% 40,2% | 39,3% 8,1% | 100%

fagene

Regler for elevatferd 0,1% 0,5% 32% | 192% | 77,0% | 100%




Skaalvik og Skaalvik fant tilsvarende resultater i intervjustudien (2012). Flertallet av
lererne gir her et klart uttrykk for at de har behov for autonomi i undervisningen. Felles for
dem er at de gnsker & fa bruke sin kompetanse og sette sitt personlige preg pa
undervisningsarbeidet. Hindringen for & gjore dette ligger ikke hos dem selv, men 1 de ytre
rammene som omfatter bade nasjonale og lokale fagplaner, ikke selvvalgte
utviklingsprosjekter pd den enkelte skole og organisering av elever i store og mindre
grupper der lererne blir avhengige av hverandre i planlegging og gjennomfering av
undervisning. Skaalvik og Skaalvik gjengir her hva en larer sier om hvordan han opplever a
miste fleksibiliteten i arbeidet, og hvilke konsekvenser det vil kunne ha for videre arbeid i
skolen.

En leerer for meg, er en person som gar inn i et klasserom og underviser ungene ut
fra tankene en har i sitt eget hode, og at en kan forme hverdagen deres. Men av og
til blir du sa diktert om hva du skal gjere til en hver tid. Du far ikke fargelagt
hverdagen til ungene nok. Du far ikke brukt de ressursene du har pa en bra nok
mate. Jeg far ikke vist hva jeg er god til, og det synes jeg er dumt. Sa sann sett er
ikke arbeidet sa selvstendig som det var far. Hvis jeg slutter som larer, sa handler
det om en ting. Det handler om at jeg har lyst til & gjere noe annet fordi jeg faler at
jeg har for liten styringsrett over min egen arbeidsdag.(Mann, 42 ar)

4.1.5. Skolens malstruktur

Forskere som arbeider med malorientering, har serlig vaert opptatt av det som har blitt
betegnet som skolens malstruktur. Begrepet “skolens mélstruktur” brukes tradisjonelt om
de signalene elevene mottar om hva som er viktig og verdifullt i skolen (Ames 1992,
E.M. Skaalvik og S. Skaalvik, 2011a). Men ogsd larerne mottar signaler om hva som er
viktig. Skolen kan sende signaler om at det som er viktig, er at elevene larer, utvikler
seg, har framgang og gjer sitt beste. Motsatt kan skolen sende signaler om at det er
resultatene som teller, og at det viktigste er hvor godt elevene gjor det pa prover, gjerne
sammenlignet med andre skoler. Signalene er da at det er viktig at skolen eller klassen
gjor det bedre enn andre skoler eller klasser. Skolens malstruktur kan derfor ses som et
uttrykk for skolens verdigrunnlag. Forskningen har konsentrert seg om to hovedtyper av
malstruktur, leringsorientert malstruktur og prestasjonsorientert malstruktur (Meece,
Anderman, & Anderman, 2006; Skaalvik og Skaalvik, 2011, a,b, 2013).

En leeringsorientert malstruktur vil si at skolen legger vekt pa kunnskap og forstéelse,
pé individuell forbedring og pa innsats. Elevene hjelpes til og oppfordres til a sette seg
individuelle mal eller felles mél for gruppearbeid, og deres resultater vurderes i forhold
til malene (mestring) og i forhold til tidligere resultater (framgang og forbedring).

En prestasjonsorientert malstruktur vil si at skolen legger storst vekt pa resultatene, at
elevenes resultater sammenlignes med resultatene til andre elever og med resultatene i
andre klasser og skoler. En slik malstruktur seerpreges av at laeringsprosessen, for
eksempel samarbeid, innsats og strategier for problemlesning, verdsettes i mindre grad
enn selve resultatet.

I en mindre undersekelse fant Skaalvik og Skaalvik (2011a) en klar sammenheng

mellom leringsorientert mélstruktur og felelse av verdisamsvar. Dette vil her bli testet
pa et storre utvalg av lerere (se punkt 4.2.1 og 4.2.2).
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Lererne tok stilling til tre utsagn som indikerte prestasjonsorientert malstruktur og fem
utsagn som indikerte leringsorientert méalstruktur. Svarfordelingen, som er vist i tabell
11, indikerte at lererne overveiende opplevde at skolen var preget av en leringsorientert
malstruktur. Ett av utsagnene som registrerte grad av leringsorientert mélstruktur

var: ”Pa denne skolen legger vi hovedvekten pa at elevene har framgang og far utnyttet sine
evner.” Tabell 11 viser at 53,9 % av laererne var klart enige 1 dette utsagnet, og at bare

1,9 % var klart uenig. Likevel tyder resultatene pa at nar halvparten av laererne (44,2 %) var
usikre.

Men mange laerere opplevde ogsé skolen som en prestasjonsorientert mélstruktur. Det kom
klarest fram av responsene pé utsagnet: ”Pa denne skolen er ledelsen opptatt av at vare
elever gjor det bedre pa prover enn elever ved andre skoler.” Mer enn hver femte lerer
(22,7 %) markerte klar enighet i dette utsagnet. Dette tyder pa at fokuseringen pa nasjonale
og internasjonale prover kan ha dreid fokuset hos skoleledelsen i retning av en
prestasjonsorientert malstruktur.

Resultatene kan synes motstridende. Men internasjonal forskning har vist at det er mulig &
oppleve begge malstrukturer samtidig og at korrelasjonen mellom de to malstrukturene er
negativ og moderat (Skaalvik og Skaalvik, 2011a).

Tabell 11

Laerernes opplevelse av mélstrukturen ved skolen hvor de underviser

Variabel | Item Helt uenig Helt enig Totalt
Pre- P4 denne skolen blir laererne vurdert ut fra de 21,7% 29,5% 24,0% 17,0% 6,5% 1,3% 100%
stasjons- | resultatene elevene oppnar.

orientert | P4 denne skolen er det elevenes prestasjoner pa 7,4% 19,0% | 29,9% | 29,6% 11,9% | 2,3% 100%

prover som ses som viktig.

Pa denne skolen er ledelsen opptatt av at vare elever 9,6% 18,9% 25,1% 23,7% 15,9% 6,8% 100%
gjor det bedre pa prever enn elever ved andre skoler.

Leerings- | Pa denne skolen legger vi hovedvekten pé at elevene 0,3% 1,6% 9,7% 34,5% 40,3% 13,6% 100%
orientert | har framgang og far utnyttet sine evner.

Pa denne skolen er vi mer opptatt av at elevene skal 1,8% 3,9% 14,2% 30,9% 36,2% 13,1% 100%
forbedre seg, enn hvordan de presterer i forhold til
andre elever og andre skoler.

Pa denne skolen ser vi det som en naturlig del av 0,4% 1,3% 9,7% 29,5% 37,1% 22,0% 100%
leeringsprosessen at elevene gjor feil.

Pa denne skolen analyserer vi resultatene og lerer av 1,5% 7,3% 20,7% 34.4% 27,3% 8,8% 100%
tidligere erfaringer.

Pa denne skolen legger vi til rette for at elevene skal 0,5% 2,8% 15,4% 40,4% 31,6% 9,3% 100%
samarbeide og lare av hverandre.

4.1.6. Disiplinproblemer

Norsk skole er preget av mye uro, sd mye at selv elevene reagerer pa det (Wendelborg mfl.,
2011). Disiplinproblemer kan vare en stor belastning for leererne (Skaalvik og Skaalvik,
2012). Dels fordi det skaper usikkerhet fgr selve undervisningen og derfor bidrar til stress.
Og dels fordi det krever mye oppmerksomhet og energi i selve undervisningssituasjonen.

Leaererne tok stilling til tre utsagn om atferdsproblemer og disiplin, dels at de métte bruke
mye tid og krefter pd & kontrollere elevenes atferd, dels at undervisningen ofte ble forstyrret
av utagerende elever og dels at dette gjorde det vanskelig & folge en plan for undervisningen.




Resultatet er vist i tabell 12. Selv om svarfordelingen varierte noe med hvordan utsagnet var
formulert, gir resultatet et bilde av at mange larere sliter med atferdsproblemer og
manglende disiplin: 38,6 % av laererne var klart enige 1 at de bruker mye tid og krefter pa &
kontrollere elevenes atferd, og 32,3 % av lererne var klart enige i at enkelte elever med
atferdsproblemer gjor det vanskelig & folge en plan for undervisningen. Resultatene vitner
om at ca. en av tre leerere opplever & slite med disiplinproblemer, men ogsa av at en like stor
andel laeerere markerer usikkerhet ved ikke & avvise utsagnene.

Tabell 12

Ro, orden og disiplin i undervisningen

Item Helt uenig Helt enig Totalt
Jeg bruker mye tid og krefter pa a kontrollere elevenes atferd. 4,5% 14,7% 18,7% | 23,6% | 25,0% 13,6% 100%
Min undervisning forstyrres ofte av utagerende elever. 9,8% 25,8% 19,7% 19,4% 16,1% 9,2% 100%
Enkelte elever med atferdsproblemer gjor det vanskelig & folge en | 8,3% 22,5% 16,3% | 20,6% | 20,6% 11,7% 100%
plan for undervisningen.

Leaereres synspunkter pa disiplin i skolen er ogsa et sentralt tema i intervjustudien (Skaalvik
og Skaalvik, 2012). Flere larere 1 intervju omtaler atferdsproblemer som en av de storste
utfordringene i skolen, fordi det edelegger undervisningen og far negative konsekvenser for
elevenes leringsutbytte. Generell uro, som delvis skyldes skifte av aktiviteter, oppleves
ogséd som en belastning og forsterkes i &pne landskap hvor flere elever sitter tett sammen i et
storre areal. Fra denne undersgkelsen har vi hentet en uttalelse fra en leerer som arbeider 1 et
apent landskap med utagerende elever.

De starste utfordringene som lerer er atferdsproblemer. Det er vanskelig. For sann
som det er her i et dpent landskap, sa kan jo en elev gdelegge
undervisningssituasjonen bade for seg selv og for alle rundt seg. Det blir derfor
vanskelig & handtere det, fordi du skal skjerme eleven, og du skal skjerme de andre.
Jeg synes derfor atferdsproblemer er den starste utfordringen. Vi har ofte en rolig
start pd dagen, og sa gker det pa utover, og da har vi gjort det sann at vi har flest
voksne inne etter lunsj, og feerre fgr lunsj. Dette er erfaringer vi har gjort underveis.
| fjor sa strevde vi vettet av oss pa ettermiddagen. Hvis noen kolleger var ferdig med
dagen sin klokka tolv, sa hadde vi som var igjen til klokka to det rataft.

(Kvinne, 45 ar)

4.1.7. Tidspress

Internasjonal forskning viser at laererne opplever stort tidspress i skolen (Hargreaves, 2003;
Lindqvist & Nordédnger, 2006; Skaalvik og Skaalvik, 2009c). Larerne peker sarlig pa at
papirarbeid, dokumentasjon, meter og stadig nye prosjekter og utviklingsarbeid tar mye tid
Dette medforer bade en hektisk hverdag pé skolen, og at mye av forberedelsene til
undervisning mé gjeres utenfor normal arbeidstid, om kveldene og i helgene (Skaalvik og
Skaalvik, 2012). Forskningen viser ogsa en meget sterk sammenheng mellom tidspress og
utmattelse (Kokkinos, 2007; Skaalvik og Skaalvik, 2007b, 2009b,c, 2010).

Learerne tok stilling til fem utsagn om tidspress i1 skolen. Utsagnene varierte fra pastander
om at arbeidsdagen aldri tar slutt, at lererne er neddynget med oppgaver, at dagene er
hektiske med liten tid til & roe ned til at meter, administrative oppgaver og dokumentasjon
"spiser opp" tiden som skulle gitt til planlegging. Utsagnene om tidspress ble besvart pa en
5-delt svarskala fra Helt uenig til Helt enig (se tabell 13).
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Uansett hvordan utsagnene var formulert viste svarfordelingen at laererne opplever et stort
tidspress i skole. Andelen laerere som ga uttrykk for enighet i utsagnene (Enig” eller "Helt
enig”) varierte fra 77,2 % til 94,2 %. Disse resultatene bekrefter bade resultater fra tidligere
internasjonal forskning (Lindqvist & Nordénger, 2006) og resultater fra en norsk
intervjuundersokelse (Skaalvik og Skaalvik, 2012) som viser et ekstremt og ekende
tidspress 1 laereryrket.

Tabell 13

Larernes opplevelse av tidspress

Item Helt Uenig Verken/ | Enig Helt Totalt
uenig eller enig

Arbeidsdagen for en lerer tar aldri slutt. 1,6% 7,2% 13,9% 40,3% 36,9% 100%

Lerere er ofte helt neddynget med oppgaver. 0,6% 3,7% 14,3% 46,5% 34,8% 100%

For & gi s& god undervisning som mulig, vil vi trenge mer tid til 0,4% 0,9% 4,6% 29,6% 64,6% 100%

det undervisningsrelaterte arbeidet.

Dagene pa skolen er hektiske - det er aldri tid til & roe ned. 0,5% 3,2% 13,3% 43,8% 39,2% 100%

Moter, administrative oppgaver og dokumentasjon "spiser opp" 0,4% 2,3% 9,4% 34,0% 53,9% 100%

tiden som skulle gatt til planlegging.

At skoledagen oppleves som hektisk av de fleste laerere blir ogsa dokumentert i
intervjustudien (Skaalvik og Skaalvik, 2012). Her peker larerne i intervju pé at det er et
ekstremt gkende tidspress i lereryrket. Det hoye arbeidstempoet og behovet (krav om) &
lose tallrike oppgaver samtidig, oppleves som de viktige stressfaktorene. En laerer
sammenligner det & ha mange oppgaver som skal lgses innen kort tid med 4 ri flere hester
samtidig. Metaforen beskriver en situasjon der lereren star i fare for & miste kontrollen. Tap
av kontroll over en krevende arbeidssituasjon kan for mange bli en psykisk belastning, og
vil derfor kunne oppleves stressende. Sitatet nedenfor, som er hentet fra intervjustudien,
beskriver hvor hektisk en skoledag kan oppleves.

Det er et heseblesende yrke med ganske stort tidspress og et stadig jag. Jeg ma
planlegge nar jeg skal pa do. | dag fikk jeg ikke spist far klokka var over to, fordi det
dukker opp ting hele tida. For en lzrer er det aldri friminutt, for enten sa har du
inspeksjon, eller sa har du ting som skal gjeres. Du jobber fra du gar inn dera til du
gar ut igjen. Sa det er et kjgr. Du skal ha god helse, ikke bare fysisk, men ogsa
psykisk. (Mann, 34 ar)

4.1.8. Betydningen av opplevd skolekontekst

Ovenfor har vi vist hvordan laererne fordeler seg nér de svarer pd spersmél om opplevd
skolekontekst. Eksempelvis har vi funnet at laererne opplever et meget stort tidspress 1
skolen, at relativt mange leerere opplever uro og disiplinproblemer. Men vi har ogsa vist at
de fleste leererne opplever gode kollegiale forhold, godt forhold til foreldrene og at det er
relativt fa leerere som opplever mangel pa verdisamsvar.

Dette er rene beskrivelser av skolekonteksten slik den oppleves av lererne og sier ikke noe
om betydningen av den opplevde konteksten. Hvor mange lerere som opplever
disiplinproblemer, tidspress og mangel pa verdisamsvar sier med andre ord ikke noe om
betydningen av opplevelsene for trivsel, engasjement, stress, utmattelse og motivasjon for a




fortsette i yrket. Det skal vi se pa nedenfor - der vi omtaler disse forholdene (se kapittel 5
og 6).

4.2. Sammenheng mellom opplevde skolekontekstvariabler

Rent teoretisk kan skolekontekstvariablene vaere sterkt relatert til hverandre eller relativt
uavhengig av hverandre. En kan for eksempel tenke seg at tidspresset oppleves sterkest av
laerere som har store disiplinproblemer eller at leerere som har et godt forhold til skolens
ledelse opplever sterkere grad av autonomi enn larere som har et anstrengt forhold til
ledelsen. En kan ogsé tenke seg at leerere som har store disiplinproblemer far et mer
anstrengt forhold til foreldre eller foresatte.

4.2.1. Korrelasjoner mellom skolekontekstvariablene

Styrken av sammenhengen mellom to variabler kan beskrives som en korrelasjon.
Korrelasjonen viser styrken pé en skala fra -1 til +1. En korrelasjon pa 0 betyr et det ikke er
noen systematisk sammenheng mellom variablene. Vi betrakter korrelasjoner under 0.2 som
svake, korrelasjoner mellom 0.2 og 0.5 som moderate og korrelasjoner over 0.5 som sterke.
Med sa stort utvalg som vi har i denne undersekelsen, vil selv svake korrelasjoner bli
statistisk signifikante. Vi ser derfor bort fra spersmal om signifikans.

Til grunn for beregningen av korrelasjoner mellom variablene utviklet vi ”sumskalaer”
basert pd alle pastandene som ble brukt for registrering av hver variabel. Tabell 14 viser
korrelasjonene mellom sumskalaene samt reliabiliteten av hver sumskala (Cronbachs alpha).
En verdi pd 0,7 eller hoyere pd Cronbachs alpha viser god reliabilitet, som betyr en sjekk pé
at hvert utsagn i sumskalaen maler samme begrep. Reliabiliteten var god pa alle
skolekontekstvariablene (tabell 14)

Tabell 14

Korrelasjoner mellom opplevde skolekontekstvariabler

Skolekontekst- 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
variabler

1. Kolleger - 37 .50 S1 .50 40 45 -13 -07 -.03
2. Foreldre -- 31 31 31 40 .30 -07  -22  -04
3. Skolens ledelse -- .62 49 Sl 48 -17  -06 -.14
4. Kollektiv kultur - .58 41 .52 -1 =09  -11
5. Verdisamsvar -- 38 49 -13 -10 -.04
6. Autonomi -- 40 -21 -14  -17
7. Malstruktur L - -16  -.02 -06
8. Malstruktur P -- .10 .16
9. Disiplinproblem -- .16
10. Tidspress

Cronbachs alpha .86 .89 91 .84 .83 .84 77 72 .87 .81
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Tabell 14 viser at det er positiv sammenheng mellom leerernes forhold til skolens ledelse og
til kollegene. Det vil si at leerere som opplever a ha et godt forhold til skolens ledelse (rektor)
ogsd tenderer til 4 ha et godt forhold til kollegene pa skolen. Det samme gjelder laerernes
forhold til foreldrene, selv om sammenhengen her er mer moderat. En mulig tolking av

dette resultatet er at skoleleder har en sentral betydning for det sosiale klimaet pa skolene.
Men det er ogsd mulig at resultatet delvis avspeiler en personlighetsvariabel; at noen greier

a etablere gode sosiale relasjoner til alle, mens andre har storre problemer i samhandling
med andre. Det ville ogsd medfere de samme tendensene i resultatene.

Learernes opplevelse av en kollektiv kultur ved skolene var positivt korrelert med deres
relasjon til bade kolleger, foreldre og skolens ledelse. Korrelasjonen med skolens ledelse
var sarlig sterk (.62). Dette forsterker inntrykket av at skoleleder har avgjerende betydning
bade for de sosiale forholdene pé skolen og for utvikling av en kollektiv kultur.

Lerernes opplevelse av verdisamsvar var som ventet positivt korrelert med sosiale
relasjoner og med kollektiv kultur. Det var ventet fordi en kollektiv kultur (felles oppfatning
av mél, verdier og virkemidler) er en forutsetning for at leererne skal fole verdisamsvar (at
de radende verdiene ved skolen er i samsvar med deres egne verdier).

Tabell 14 viser ogsa at det er moderat til sterk positiv korrelasjon mellom leeringsorientert
malstruktur og verdisamsvar. Det vil si at vi finner en klar tendens til at lererne opplever
verdisamsvar 1 den grad skolen har en leringsorientert mélstruktur, mens verdisamsvar
korrelerer negativt med prestasjonsorientert malstruktur. Vi tolker dette som en klar
indikasjon pa at leerernes verdier er rettet mot & fremme utvikling og framgang hos elevene,
basert pa deres forutsetninger og muligheter, og ikke mot & sammenligne seg og &
konkurrere med andre skoler.

Tabell 14 indikerer ogsd at laererne som erfarer en laeringsorientert malstruktur i skolen
opplever de sosiale forholdene pa skolen som positive, mens vi finner en svak men motsatt
tendens for prestasjonsorientert malstruktur.

Resultatene bekrefter antakelsen om at laerere som opplever store disiplinproblemer har et
mindre positivt forhold til foreldrene. Vi ser ogsé en svak tendens til mindre
disiplinproblemer hos lerere som opplever hoy grad av autonomi.

Tidspresset er bare svakt relatert til alle andre kontekstuelle forhold. Det er sterkest relatert
til autonomi; leerere som foler at de har selvstendighet og handlingsrom i1 undervisningen
tenderer til & oppleve mindre tidspress (-.17). Motsatt finner vi en svak tendens til at
opplevelsen av tidspress er sterkest for lerere som har disiplinproblemer og som foler at
skolen representerer en prestasjonsorientert malstruktur.

4.2.2. SEM-analyse

Tabell 14 viser ”zero order korrelasjoner” mellom skolekontekstvariablene. Det vil si at
tabellen viser ssmmenhengen mellom to og to skolekontekstvariabler uten a ta hensyn til de
andre variablene. Men disse variablene er korrelerte (se tabell 14) og teoretisk kan en vente
at noen skolekontekstvariabler har betydning for andre variabler. Det er rimelig & forvente
at leerernes opplevelse av skolens méalstruktur har betydning for hvordan de opplever alle



andre forhold ved skolen. Vi testet en teoretisk modell hvor opplevelse av malstruktur har
betydning for folelse av verdisamsvar og hvor bdde malstruktur og verdisamsvar har
betydning for andre kontekstvariabler. Dette ble gjort ved bruk av SEM-analyse av latente
variabler. Dette er en analyse som er godt egnet til & hanskes med feilmalinger (i prinsippet
baseres SEM-analyse pa variabler uten mélefeil) og som viser bade direkte og indirekte
relasjoner mellom variablene.

Resultatet er vist 1 figur 1. Figuren viser standardiserte regresjonskoeffisienter. I figuren har
vi bare inkludert signifikante (standardiserte) regresjonskoeffisienter. Modellen har adekvat
tilpassing til data (CFI1 =.924, TLI=.910, RMSEA = .053).

Den empiriske modellen i figur 1 bekrefter at laererne foler mest verdisamsvar der de
opplever mélstrukturen ved skolen som leringsorientert. Denne sammenhengen er meget
sterk (.61). I tillegg viser den at leeringsorientert mélstruktur er mer moderat, men positivt
og direkte relatert til leerernes forhold til ledelsen (.41), kollegene (.22) og foreldrene (.22)
og til leerernes opplevelse av & ha autonomi i undervisningen (.32). Prestasjonsorientert
malstruktur predikerer derimot et mer negativt forhold til skolens ledelse (-.10), lavere grad
av folt autonomi (-.14), sterre disiplinproblemer (.10) og sterkere tidspress (.22). Disse
sammenhengene er svake, men tendensen gar systematisk i retning av negative
konsekvenser av en prestasjonsorientert malstruktur. SEM-analysene viser videre at
verdisamsvar er positivt relatert til relasjonelle forhold - til ledelsen (.33), kollegene (.37)
og foreldrene (.18). Folt verdisamsvar predikerer ogsa felelse av autonomi (.20) og mindre

disiplinproblemer (-.11).
ledelsen
41 /
Lstr

Foreldre
b
J
Verdi-

~/ Autonomi

samsvar

Figur 1 Modell for sammenheng mellom opplevde

skolekontekstvariabler. Lstr = lzeringsorientert malstruktur, Pstr =
prestasjonsorientert malstruktur

Det gér fram av figur 1 at leeringsorientert mélstruktur er bade direkte og indirekte relatert
til relasjonelle forhold (til ledelsen, kollegene og foreldrene) og til autonomi. Den indirekte
relasjonen er mediert via verdisamsvar. Den samlede betydningen av direkte og indirekte
relasjoner kalles total effekt”. Tabell 15 viser at totaleffekten av laringsorientert
malstruktur er betydelig og positiv, mens totaleffekten av en prestasjonsorientert
malstruktur (som er lik den direkte effekten) er svak men negativ. Laringsorientert
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malstruktur hadde sarlig hoy og positiv prediksjonsverdi for larernes relasjon til kolleger,
skolens ledelse og foreldre og for opplevelse av & ha autonomi i undervisningen. Vi ser ogsé
en svak tendens til at leeringsorientert malstruktur predikerer mindre disiplinproblemer,
mens Vi ser en moderat tendens til at prestasjonsorientert malstruktur er relatert til okt
folelse av tidspress.

Tabell 15
Totaleffekter av malstruktur pa relasjonelle forhold og felelse av autonomi, disiplin og
tidspress.

Variabler som blir predikert Totaleffekt av
Lstr Pstr
Forhold til skolens ledelse .61 -.10
Forhold til kolleger 57 .00
Forhold til foreldre/foresatte 42 .00
Opplevde disiplinproblemer -.07 .10
Folelse av autonomi 44 -.14
Folt tidspress .00 22

Note. Lstr = leeringsorientert malstruktur, Pstr = prestasjonsorientert malstruktur

4.3. Opplevde skolekontekstvariabler etter kjgnn, alder, skolestgrrelse, trinn og grad
av urbanisering

Laerernes opplevelse av skolekonteksten, som beskrevet ovenfor, var svakt relatert til kjonn,
alder, skolestarrelse, hvilket trinn leererne underviste pa, antall trinn de underviste pé, antall
fag de underviste i uten a ha utdanning i faget og urbanisering (stor byer, sma byer,
tettsteder og rurale omrader). Dette er vist i tabell 16. Det betyr at laerernes opplevelse av
skolekonteksten 1 svart liten grad kan forklares med kjonn, alder, skolesterrelse, hvilket
trinn leererne underviser pa eller grad av urbanisering. Vi skal bare gi en kort omtale av de
hoyeste korrelasjonene, men gjor oppmerksom pa at de er svake og 1 beste fall forklarer ca.
1 % av variansen i opplevd skolekontekst.

Kvinnelige lzerere opplevde & ha noe bedre forhold til kolleger og til foreldre enn mannlige
lerere (1. = -.09 for begge relasjonene). Kvinnelige lerere hadde ogsa sterkere opplevelse
av verdisamsvar (r. = -.10) og sterkere opplevd tidspress (r. = -.09).

Alder var svert svakt relatert til opplevd skolekontekst. To av korrelasjonene var sterre enn
0.10. De yngste lererne tenderte til & oppleve noe mer disiplinproblemer enn eldre laerere (.
=-.11). Med okt alder fant vi ogsa en svak tendens til at leererne opplevde et bedre forhold
til foreldrene (r. = .12).

Skolestgrrelse var nar 0-korrelert med de fleste opplevde skolekontekstvariablene. Noen
korrelasjoner over 0.10 ble likevel funnet. Skolesterrelse var negativt relatert til laerernes
forhold til ledelsen (-.14) og kollektiv kultur (-.13) og positivt relatert til



prestasjonsorientert malstruktur (.22). Disse resultatene viser en svak tendens til at forholdet
mellom ledelsen og lererne er bedre ved sma skoler enn ved store skoler. Selv om
sammenhengen er svak, er det rimelig at skoleleder ved sma skoler har naerere kontakt med
lererne enn ved store skoler. Dette ser ogsa ut til & resultere 1 tilsvarende svake tendenser til
at det lettere utvikles en kollektiv kultur ved de smé skolene enn ved de store. Selv om
tendensene er sveart svake, er det verd a notere at de stemmer godt med utsagn fra lerere
om de sjelden ser rektor (Skaalvik og Skaalvik 2012).

Vi fant ogsé en klar tendens til at store skoler hadde en sterkere prestasjonsorientert
malstruktur enn sma skoler (.22). Dette ble kontrollert for trinn fordi ungdomsskoler
tenderer til & vaere storre enn barneskoler. Sammenhengen kunne ikke forklares med at
ungdomsskolene er storre enn barneskolene.

Vi fant heller ingen sterke sammenhenger mellom opplevd skolekontekst og hvilket trinn
leererne underviste pa. Unntaket var en svak tendens til at laerere pa lavere trinn opplevde
noe bedre forhold til skoleledelsen (r. = -.13) og at de hadde sterkere opplevelse av
kollektiv kultur (-.12). Disse svake tendensene ble ogsa funnet for lerere pa barnetrinnet og
skyldes ikke forskjeller mellom barnetrinn og ungdomstrinn.

Jo flere fag leererne underviste i uten & ha utdanning i fagene, jo mer negativ vurdering ga
de av de fleste skolekontekstvariablene, men sammenhengene var svake. Den sterkeste
sammenhengen fant vi med tidspress. Undervisning i flere fag uten ha utdanning 1 fagene
forsterket lerernes opplevelse av tidspress, selv om sammenhengen ikke var sterk (.10).

Grad av urbanisering ble indikert gjennom en klassifisering i store byer, sma byer og urbane
omrader. Denne variabelen hadde liten prediksjonsverdi for leerernes opplevelse av
skolekonteksten. Et unntak var en svak tendens til at lererne i store byer opplevde en mer
prestasjonsorientert malstruktur (-.13).

Tabell 16
Korrelasjoner mellom opplevde skolekontekstvariabler og kjenn, alder, skolesterrelse, trinn
og grad av urbanisering.

Skolekontekst- Kjenn Alder Sterrelse Trinn  Faguten Urbani-
variabler utdanning sering
Kolleger -.09" -.08" .00 -.05" -01  -.01
Foreldre -.09" 12 .02 -.10° -11 .00
Skolens ledelse -.05" -.01 -14 -13" -05" .05
Kollektiv kultur -.06" .03 -13" -12° -06" .01
Verdisamsvar -.10" 04" -.06" -12° -08" .00
Autonomi -.04 .00 -15" -.04" -06" .10
Malstruktur L -.10" .03 -.08" 117 -06" .01
Malstruktur P .03 04" 22" .03 -01  -13"
Disiplinproblem .02 117 -.01 -.05" 100 .02
Tidspress -.09" -.01 05" 05" 05" -01
Note. "= p < .05
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5. TRIVSEL, ENGASJIEMENT, TILHGRIGHET OG
MESTRINGSFORVENTNING

5.1. Deskriptive framstillinger

5.1.1. Trivsel

Trivsel er en subjektiv folelse som er vanskelig & fange opp og beskrive. Noen forskere har
provd & méle trivsel som tilfredshet med ulike forhold knyttet til arbeidet, for eksempel
tilfredshet med fysiske forhold eller med det sosiale miljoet pé arbeidsplassen. Problemet
med et slikt mal pé trivsel er at det kan variere fra lerer til leerer hvilke forhold som skaper
eller reduserer trivsel. I var undersekelse lot vi derfor lererne ta stilling til fire mer
generelle utsagn om trivsel, uten referanse til konkrete forhold ved skolen. Utsagnene gjaldt
trivsel generelt, & glede seg til arbeidet og folelse av at arbeidet er givende. Utsagnene og
svarfordelingen er vist i tabell 17.

Svarfordelingen varierte med utsagnene. Pa direkte utsagn om 4 trives med & vaere lerer,
markerte tre av fire lerere (77,4 %) at de var klart enige. Bare 2 % markerte klar uenighet.
Tilsvarende svarfordeling ble ogsé funnet for et utsagn om at arbeidet er givende. Disse
resultatene stemmer godt med tidligere forskning (Skaalvik og Skaalvik, 2009¢).

Nar lererne tok stilling til utsagn om a glede seg til arbeidet, falt prosentandelen som
markerte klar enighet noe. Eksempelvis markerte 49,5 % av lererne klar enighet i at de
gledet seg til hver dag pd skolen. Andelen som markerte klar uenighet okte derimot ikke
mye (7,8 %), mens en storre andel lerere kunne tolkes som mer usikre.

Disse resultatene bekrefter at trivselen er hoy blant leererne. En mulig tolking av forskjellen
1 svarfordelingen pa de fire utsagnene kan vere at det er selve undervisningsarbeidet,
arbeidet med elevene, som motiverer lererne. Det er derfor de har valgt & bli lerere og det
er derfor de fortsetter 1 yrket (se Richardson og Watt, 2006; Skaalvik og Skaalvik, 2012).
Det er trolig dette leererne har i tankene nér de blir spurt om trivsel generelt. Men laererne
klager over at moter, dokumentasjon og papirarbeid tar mye av tiden pa skolen. Det kan
vare en av grunnene til at svarfordelingen er noe mindre positiv nér lererne blir spurt om
de gleder seg til & ga pa arbeid.

Tabell 17

Trivsel

Item Helt uenig Helt enig Totalt
Jeg trives med & vere larer. 0,3% 1,7% 5,1% 15,6% 37,1% 40,3% 100%

Jeg gleder meg til hver dag pa skolen.

2,1%

5,7%

12,8%

29,8%

32,2%

17,3%

100%

Arbeidet som leerer er utrolig givende.

0,4%

1,9%

6,7%

22,2%

38,0%

30,8%

100%

Nar jeg star opp om morgenen, gleder jeg meg til & dra pa jobb.

2,4%

6,5%

14,2%

32,6%

29,0%

15,3%

100%




5.1.2. Engasjement

Trivsel og engasjement er to sider ved samme sak. Men i engasjement ligger en sterkere
betoning av eyeblikket, av 4 vare engasjert, inspirert, entusiastisk og energisk mens man
utforer arbeidet.

Vi benyttet en kort versjon av Utrecht Work Engagement Scale (Schaufeli og Bakker, 2003).

Den korte versjonen vi brukte bestar av ni utsagn (se tabell 18). Vi benyttet en 7-delt
svarskala med svaralternativene: 1 = aldri, 2 = Noen ganger, 3 = Manedlig, 4 = Flere ganger
1 maneden, 5 = Ukentlig, 6 = Flere ganger i uka og 7 = Daglig.

Svarfordelingen, som er vist i tabell 18, vitner om heyt engasjement hos lererne. Av
plasshensyn er ikke alle svaralternativene tatt inn i tabellen. Selv om svarfordelingen
varierer med utsagnene, vitner resultatene om heyt engasjement hos lererne. Eksempelvis
svarer 90,6 % av lererne at de foler seg entusiastiske ukentlig og 63,4 % svarer at de foler
seg entusiastiske flere ganger i uka. Alle dager er ikke like og selv om bare en av fire lerere
sier de foler seg entusiastiske hver dag, betrakter vi resultatet som en bekreftelse pa hoyt
engasjement hos det store flertallet av laerere. Samtidig ser vi at variasjonen er stor, og at
gjiennomgédende over 10 % av lererne indikerer lav grad av engasjement. Eksempelvis
svarer 16,9 % av lererne at de sjeldnere enn manedlig blir revet med nar de har
undervisning.

Tabell 18

Engasjement

Item 1 2 8 4 5 6 7 Totalt

Aldri Manedli Ukentlig Daglig

Ndr jeg er pa skolen, foler jeg meg full av energi. 1,2% 12,4% 4,8% 12,1% 24,8% 34,0% 100%
Jeg er entusiastisk nar jeg har undervisning. 0,1% 2,5% 1,6% 5,2% 21,2% 41,7% 27,7% 100%
Jeg foler meg i godt humer nér jeg er pa jobb. 0,0% 1,9% 1,2% 4,6% 15,7% 39,7% 36,8% 100%
Jeg foler meg sterk og energisk ndr jeg er pé jobb. 0,4% 5,5% 2,6% 9,2% 22,2% 40,8% 19,4% 100%
Arbeidet som larer inspirerer meg. 0,1% 3,9% 3,5% 7,7% 20,1% 37,7% 27,0% 100%
Jeg er oppslukt av arbeidet mitt. 1,8% 10,7% 5,7% 12,7% 25,2% 30,5% 13,3% 100%
Nar jeg stir opp om morgenen, ser jeg fram til & gé pa jobb. | 2,1% 12,2% 4,3% 11,8% 23,7% 29,8% 16,0% 100%
Jeg er stolt av & veere laerer. 1,6% 11,7% 3,5% 7,7% 15,0% 28,9% 31,6% 100%
Jeg blir fullstendig revet med nér jeg har undervisning. 2,1% 14,8% 4,9% 11,8% 23,7% 31,4% 11,4% 100%

Skaalvik og Skaalvik (2012) fant ogsa 1 sin intervjustudie stor trivsel blant leerere. Nar
lererne tidlig 1 intervjuet blir bedt om & gi uttrykk for sine umiddelbare tanker knyttet til
arbeidet som laerer er det tre tema som trer fram; gleden ved arbeidet, endringer og
utfordringer i yrket og belastninger. Gleden ved arbeidet er bade knyttet til samveret med
elevene, erfaring med & mestre undervisningen, variasjon i aktiviteter og arbeidsoppgaver,
autonomi og samarbeid og samvar med kolleger. Nedenfor gjengir vi to sitater fra
intervjustudien. Det forste sitatet eksemplifiserer gleden ved samveret med elevene og det
andre viser hvordan variasjon i arbeidet skaper engasjement.

Det er et kjempespennende yrke der jeg far mgte mennesker som gror fram og som
skal inn i det voksne livet. Det er stort & fa veere med i leeringsprosessen og se at de
far bruke ressursene sine, bruke sine talenter. Det er viktig at de far gripe tak i seg
selv som menneske og sine verdier, og vite hvem de er pa godt og vondt. Det er
derfor spennende a fa veere med a formidle bade kunnskaper og verdier.

(Mann, 51 ar)
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Jeg ma si at det er et flott yrke. Jeg tror faktisk ikke jeg ville ha byttet det med noe
annet. Og da tenker jeg ikke pa lgnna, for det er ikke den som er drivkraften. Hvis
det var tilfellet, da hadde jeg slutta for lenge siden. Men det er dette her at du ikke

vet hva dagen bringer nar du kommer pa jobb, den falelsen synes jeg faktisk er

deilig & ha. (Mann, 42 ar)

5.1.3. Tilherighet til skolen

Tilherighet regnes 1 selvbestemmelsesteorien som et grunnleggende psykologisk behov
(Deci og Ryan, 2000). Tilfredsstillelse av dette behovet er en forutsetning for bade

motivasjon for arbeidet og generelt velbefinnende og psykiske helse. Folelse av tilherighet

betraktes av Cueto mfl. (2010) som et spersmél om i hvilken grad en foler seg som en del

av et fellesskap. Ifelge Goodenow (1993) krever folelse av tilherighet en opplevelse av a bli

likt, respektert og verdsatt.

Learerne tok stilling til tre utsagn som var ment & fange opp deres folelse av tilherighet. Ett

av utsagnene handlet direkte om 4 fole at en herte til pa skolen hvor en arbeidet, mens de
andre utsagnene registrerte folelse av a bli akseptert og respektert (se Goodenow, 2003).

Resultatene er vist i tabell 19. Uansett hvordan utsagnene ble formulert, gir det fram at
mellom 70 % og 80 % av lererne indikerte klar enighet 1 utsagnene, mens mellom 15 % og

24 % var mer usikre. Vi kan konkludere med at de aller fleste leererne foler tilharighet til

skolen hvor de underviser, men at folelsen av tilherighet er svakere for en gruppe pa

omkring 20 prosent. En mindre andel lerere mangler opplevelse av tilherighet til skolen.

Tabell 19
Laerernes folelse av tilherighet til skolen

Item

Helt uenig

Helt enig

Totalt

Jeg foler at jeg herer til pd denne skolen.

1,2%

2,2%

7,3%

16,6%

34,3%

38,3%

100%

Jeg foler meg akseptert av skolens ledelse.

1,0%

2,0%

4,4%

12,3%

34,3%

46,0%

100%

Jeg foler at kollegene mine har tiltro til meg.

0,2%

0,7%

2,0%

13,6%

45,8%

37,6%

100%

5.1.4. Mestringsforventning

Mestringsforventning (self-efficacy) er en situasjonsbestemt vurdering av & vere i stand til &
utfore bestemte oppgaver for & nd bestemte mal (Bandura, 1997, 2006; Skaalvik og Skaalvik,

2007a). Det betyr at mestringsforventning varierer med hvilke oppgaver en blir bedt om &

lose, hvor lang tid en har pa seg, hvilke hjelpemidler en har til rddighet, hvilke

arbeidsforhold og rammefaktorer en har og hvilken situasjon en star overfor. Forventning

om mestring utvikles og endres forst og fremst gjennom erfaringer med mestring av

lignende oppgaver i lignende situasjoner. Laerernes mestringsforventninger kan derfor
pavirkes bade i positiv og i negativ retning gjennom beslutninger som tas av skoleleder. A
bli stdende i en situasjon som en ikke mestrer, vil svekke forventningene om mestring.

Laerernes mestringsforventninger har stor betydning for undervisningen og for elevenes

leering. Forskningen har vist at laerernes mestringsforventninger predikerer en rekke forhold,

for eksempel: elevenes motivasjon og prestasjoner, laerernes holdninger til innovasjon og




endringer, leerernes tendens til & henvise elever til utredning for spesialundervisning og
tendensen til & avslutte karrieren som larer for oppnadd pensjonsalder (for en oversikt, se
Skaalvik og Skaalvik, 2007a, 2007b). Forskningen viser ogsé sterk sammenheng mellom
mestringsforventning og utbrenthet (Skaalvik og Skaalvik, 2007a, 2007b, 2008a).
Laerernes mestringsforventninger ble mélt ved bruk av ”"Norwegian Teacher Self-efficacy
Scale” (Skaalvik og Skaalvik, 2007a). Skalaen har god reliabilitet og validitet (Avanzi mfl.,
2013). Skalaen bestéar av 24 utsagn — fire utsagn pa hvert av seks omrader. Disse omradene
er: (1) Forklaring/instruksjon, (2) motivering av elevene, (3) tilpassing av undervisningen til
elevenes forutsetninger, (4) holde ro, orden og disiplin i klassen, (5) samarbeide med andre
leerere og med foreldrene og (6) takle nye utfordringer. Tabell 20 viser ett eksempel pa
utsagn hva hvert av disse omradene. Eksemplene er valgt slik at de gir et godt bilde av
svarfordelingen pa utsagnene fra hvert omrdde. Hvert utsagn innledes med “Hvor sikker er
du pé at du kan ...”. Det ble benyttet en 7-delt svarskala fra ”Absolutt ikke sikker” til "Helt
sikker”.

Svarfordelingen viser at fa lerere foler seg helt sikre pd at de vil mestre de utvalgte
oppgavene. Det synes & vere selve undervisningen laererne foler seg sikrest pa & mestre. Vi
ser ogsd at det bare er fra 7 til 24 % av larerne som foler seg svert sikre. For de fleste
oppgavene svarer 40-50 % av laererne at de er ganske sikre, mens 13 til 26 % svarer at de er
litt usikre. Nar en sd stor andel av lererne foler seg usikre, kan det skyldes at utsagnene er
formulert slik at de viser til krevende oppgaver. Eksempelvis sporres det om & forklare
fagstoff slik at de svakeste elevene forstar det og om & fa alle elever til & yte god innsats pa
skolen. Disse formuleringene er valgt for & fa variasjon i leerernes svar, men avspeiler ogsa
hvor krevende lererrollen faktisk er.

Tabell 20
Laerernes mestringsforventninger — eksempler pa svarfordeling (prosenttabell)
Hvor sikker er du pé at du Absolutt Svert Ganske Litt Ganske Svert Helt Totalt | Omrade
kan: ikke usikker | usikker | usikker | sikker sikker sikker

sikker
forklare sentrale tema i dine 0,9 1,1 3,7 13,7 51,1 24,2 53 100% | Forklaring
fag slik at de svakeste elevene Instruksjon
forstar det?
fa alle elever til & yte god 0,8 1,3 5,7 27,6 48,0 14,1 2,5 100% | Motivere elevene
innsats pé skolen?
ivareta variasjonen i elevenes 0,8 2,5 8,3 29,5 43,5 13,4 2,0 100% | Tilpasse
evner og forutsetninger slik at undervisningen
alle far realistiske
utfordringer?
holde ro og orden i en hvilken | 3,4 4,1 8,2 25,2 38,3 16,7 4,0 100% | Holde disiplin
som helst skoleklasse?
fa et konstruktivt samarbeid 0,5 1,6 3,7 19,2 46,7 23,6 4,7 100% | Samarbeide
med foreldrene til sterkt
utagerende elever?
holde god undervisning selv 42 8,8 15,5 36,5 26,4 7,3 1,4 100% | Takle
om du tvinges til 4 bruke utfordringer
arbeidsformer som du ikke
tror pa?

I intervju med lerere kommer det ogsa fram at de opplever a mestre selve undervisningen
(Skaalvik og Skaalvik, 2012). Slike mestringserfaringer er den viktigste kilden til
forventning om mestring (Bandura, 1997). Vi gjengir her hva en larer sier om sine
mestringserfaringer og hvordan disse erfaringene er med & styrke troen pé seg selv som
leerer.
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Jeg trives best med den biten som er a veere i lag med elevene. Og da lykkes jeg nar
jeg har truffet dem bra pa det jeg har planlagt av undervisning, at jeg ser at dette
var virkelig nyttig, at de har laeret noe, at jeg har satt i gang noen tankeprosesser.
Det skjer jevnlig. Nar det skjer, sa styrker det min tro pa meg sjal som lzrer.
(Mann, 29 ar)

Men intervjustudien vitner ogsa om at det varierer hva laererne legger storst vekt pa og som
fér storst betydning for deres opplevelse av mestring. Forventning om & holde ro og orden i
hvilken som helst klasse er for eksempel ikke en forventning som deles av alle lrerne som
ble intervjuet. Saerlig unge laerere med liten praksiserfaring gruer seg til undervisning i
klasser hvor de fungerer som timelarer. Forventning om 4 takle elever med utagerende
atferd er heller ikke hoy hos alle lerere. Dette gjelder ikke bare for unge lerere, men ogsa
for laerere med lang yrkeserfaring. Det finnes imidlertid noen unntak. Nedenfor gjengir vi
ett av unntakene, en ung leerer som har erfart & mestre vanskelige elever og som ikke lenger
er skremt over 4 mote dem. I sitatet framhever lareren at det i mote med utagerende elever
kan veare en fordel & veere ung og fylt av energi og pagangsmot.

Elever med atferdsvansker er en stor utfordring i skolen, men disse elevene
skremmer ikke meg, for jeg har forventninger om a mestre dem. Jeg har na gatt ut
med to kull pa ungdomsskolen her, og jeg har hatt elever som er i denne kategorien.
Og jeg foler at jeg har lagt meg opp en uformell kompetanse pa dette her med
atferdselever. Elevene hgrer i hvert fall pa meg. Det kan jo vare fordi jeg er ung, og
at jeg har den energien som skal til. Du trenger virkelig energi og pagangsmot for &
takle sanne elever. Det siste du ma gjere er & gi opp. (Mann, 32 ar)

5.2. Sammenheng mellom trivsel, engasjement, tilhgrighet og mestringsforventning

Tabell 21 viser korrelasjoner mellom sumskalaene for trivsel, engasjement, tilherighet og
mestringsforventning. Tabellen viser ogsa reliabiliteten malt som Cronbachs alpha for hver
av skalaene. Alle skalaene hadde god reliabilitet. Det ble funnet en serlig hoy korrelasjon
mellom trivsel og engasjement (r. = .72). Trivsel ble malt som en generell trivsel og lyst til &
g4 pa jobb, men engasjement ble knyttet til selve arbeidet og oppgavene og til & g& opp i
dem. Selv om sammenhengen var forventet, ma det likevel betraktes som svert sterk. Det
kan forklares ved at generell trivsel i arbeidet kan ses som en forutsetning for engasjement
under utevelse av arbeidet. Omvendt vil den som blir engasjert i oppgavene kunne forventes
a trives bedre med arbeidet generelt. Trivsel var ogsa positivt og moderat korrelert med
tilharighet (r. = .42) og mestringforventning (r. = .42). Ogsa engasjement og
mestringsforventning korrelerte positivt med tilherighet.

Den generelle bildet som tegnes av tabell 21 er at trivsel, engasjement, tilherighet og
mestringsforventning utgjer separate men korrelerte begreper. Det betyr at de ber studeres
hver for seg. Men det betyr ogsé at de etter all sannsynlighet virker gjensidig forsterkende
pa hverandre.



Tabell 21
Korrelasjoner mellom trivsel, engasjement, tilherighet og mestringsforventning

Variabler 1 2 3 4

1 Trivsel - 72 42 42
2 Engasjement -- 38 47
3 Tilherighet -- 27

4 Mestringsforventning -

Alpha 91 91 .79 93

5.3. Sammenheng mellom (A) trivsel, engasjement, tilhgrighet og mestringsforventning
og (B) Kjenn, alder, trinn, antall trinn, undervisning i fag som en ikke har utdanning i
og skolestarrelse

Tabell 22 viser enkle (zero order) korrelasjoner mellom trivsel, engasjement, tilherighet og
mestringsforventning pd den ene siden og kjenn, alder, trinn, antall trinn, undervisning i fag
som en ikke har utdanning i og skolesterrelse pa den andre siden.

Som det framgér av tabell 22 finner vi bare smé og ubetydelige korrelasjoner. Det betyr at
lerernes kjonn og alder, storrelsen pé skolen, hvilket trinn de har hovedvekten av
undervisningen p4, antall trinn hvor de har undervisning og 1 hvor mange fag de har
undervisning uten & ha utdanning i faget har relativt liten betydning for laerernes trivsel,
engasjement, tilherighet og mestringsforventning.

Tabell 22

Sammenheng mellom (A) trivsel, engasjement, tilherighet og mestringsforventning og (B)
kjonn, alder, trinn, antall trinn, undervisning i fag som en ikke har utdanning i og
skolestorrelse. Korrelasjonstabell.

Prediksjonsvariabler | Trivsel Engasjement Tilhgrighet Menstring-
forventning

Kjonn -.147 127 07" -.01

Alder 107 07" 07" 02

Skolestarrelse -.01 -.00 -.03 -.06

Trinn -.09” -07" -.05" 11

Antall trinn -.06 -.01 -10" -.05"

Fag uten utdanning 127 -.08" -.107 -.08"

Note. Trinn = trinn hvor den enkelte leerer har hovedvekten av undervisningen, Antall trinn
= antall trinn den enkelte leerer underviser i, Fag uten utdanning = atalt fag den enkelte lerer
underviser i uten 4 ha utdanning i faget. =p <.05, =p<.01l

Noen svake tendenser kan vi likevel legge merke til. Vi ser en svak tendens til at kvinnelige
lerere har hoyere trivsel, engasjement og tilherighet enn mannlige laerere. Vi ser ogsé en
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svak tendens til at alder er positivt relatert til trivsel, engasjement og tilherighet. Tendensen
er svak og det viktigste den viser, er at det ikke ser ut som trivselen bli mindre med okt
alder og erfaring.

Skolestarrelse, malt i antall elever, er ikke signifikant relatert til laerernes trivsel,
engasjement og tilherighet, men vi ser en meget svak tendens til at mestringsforventningene
er hayere pa sma skoler enn pa store skoler. Vi skal ikke legge for mye i den svert svake
sammenhengen (-.06).

Tabell 22 viser ogsa en svak tendens til at laerere pad lavere trinn svarer mest positivt pa
spersmal om trivsel, engasjement, tilherighet og mestringsforventning. Tabellen viser ogsé
en tendens til mer positive svar blant leerere som underviser pé ett eller fa trinn og i fag hvor
de har utdanning.

Nér larere blir intervjuet om trivsel, engasjement og mestringserfaring, finner vi heller
ingen forskjell pd kjonn og alder nér de beskriver hva som skaper trivsel og engasjement 1
arbeidet. Felles for dem er at trivsel og engasjement springer ut fra matet med elevene.

Det er mgtet med elevene som inspirerer meg. Mgtet med elevene gir meg enormt
med energi og krefter, og den energien tror jeg er ganske smittende. Og dette er
0gsa noe jeg setter pris pa ved yrket, at jeg far brukt meg selv, og at jeg far med meg
ungene. Det er rart, og jeg kan ikke forklare det, men nar jeg ser elevene sitter der,
sa far jeg kraft og energi.(Kvinne, 51 ar)

Laerere som trives i arbeidet har ogsa flere positive mestringserfaringer knyttet til
undervisning og samvar med elevene. Disse erfaringene er med & skape forventninger om &
mestre de utfordringene de meter i hverdagen. Nedenfor gjengir vi to utsagn som hver pé
sin mate beskriver leerernes mestringserfaringer og trivsel 1 arbeidet.

Jeg elsker jobben min og synes det er fantastisk a se unger som laerer fra den ene
dagen til den andre, og som blir glade av at de far til ting de ikke kunne far. Det
synes jeg er kjempefint, og da tenker jeg: Oi, na far han til & skrive setninger pa
egen hand, og det er farste gangen. Jeg synes jo ogsa det er fantastisk a hgre at
leseflyten blir god, eller oppdage at en elev plutselig har leert tieroverganger eller
skjgnt hva som skjer nar han laner. Det er jo det starste med jobben, & se den
utviklinga som skjer sann pa sekundet, hgre dem si: Oi, na har jeg lert & lese! Sanne
gyeblikk er fantastiske. (Kvinne, 42 ar)

Det er pa en mate nar du lykkes med en klasse, og du klarer a lgfte bade klassen som
vi og individet som jeg, at du ser at elevene har framgang bade faglig og sosialt. Det

gir en god fglelse a se at elevene virkelig har en god utvikling, og at du pa en mate
har veert med pa & fa dem til a reflektere over sin egen situasjon (Mann, 32 ar)

5.4. Prediksjon av trivsel, engasjement, tilhgrighet og mestringsforventning

5.4.1. Regresjonsanalyser

Et interessent spersmal er i hvilken grad arbeidsvilkér og skolekontekst predikerer lerernes
trivsel, engasjement, tilherighet og mestringsforventning. Det ble forst undersekt ved bruk



av regresjonsanalyser hvor vi inkluderte 10 prediksjonsvariabler (se tabell 23).
Prediksjonsvariablene er forklart ovenfor (se kapittel 4).

Nér en benytter s mange som 10 prediksjonsvariabler i analysene, vil resultatet kunne bli at
ingen av disse variablene far noen stor prediksjonsverdi, men at forklart varians blir delt pa
mange variabler. Regresjonsanalysene gir derfor et grovt bilde av hvilke
skolekontekstvariabler som har sterst forklaringsverdi. Derfor inkluderer vi ogsa R* for &
vise hvor stor del variansen 1 trivsel, engasjement, tilherighet og mestringsforventning som
forklares av alle prediksjonsvariablene til sammen.

For trivsel, engasjement og tilherighet viser vi resultatet av to modeller, M1 og M2.
Forskjellen mellom modellene er at vi i Modell 2 har inkludert mestringsforventning som
prediksjonsvariabel. Dette gjor vi fordi sosial kognitiv teori tilsier at mestringsforventning
har betydning for trivsel, engasjement og tilherighet.

Analysene av mestringsforventning viser at 16 prosent av variasjonen i leerernes
mestringsforventninger ble forklart av prediksjonsvariablene (R* = .16). Videre viser
analysene at bare tre av prediksjonsvariablene var signifikant relatert til
mestringsforventning. Det gjaldt relasjon til foreldre, disiplinproblemer og leeringsorientert
malstruktur. Mestringsforventningene til laererne tenderte til 4 vaere hoyest nér larerne
opplevde et positivt forhold til foreldrene og nar de opplevde méalstrukturen ved skolen som
leeringsorientert, mens mestringsforventningene var noe lavere for lerere med store
disiplinproblemer.

Analysene av trivsel (se Modell 1) viser at skolekontekstvariablene forklarer en noe hoyere
andel av variansen (22 prosent). De variablene som har sterkest ssmmenheng med trivsel er
relasjon til foreldre, verdisamsvar, disiplinproblemer, lzeringsorientert malstruktur og
autonomi. De standardiserte regresjonskoeffisientene for disse variablene er .10 eller hayere.
I tillegg viser tabell 23 at trivsel ogsé er signifikant relatert til relasjon til kolleger og
tidspress. Alle disse syv variablene har selvstendig prediksjonsverdi for trivsel og forklarer
som nevnt 22 prosent av variansen. Dette illustrerer at laerernes trivsel er et resultat av
mange forhold ved arbeidet og arbeidsplassen.

I modell 2 for analyse av trivsel inkluderte vi mestringsforventning. Det resulterte 1 en
oking av forklart varians fra 22 prosent til 29 prosent. Regresjonskoeffisientene i modell 1
ble bare marginalt redusert. Det tyder pa at mestringsforventning har additiv effekt pa
trivsel.

Resultatene av analysene av engasjement viser i store trekk det samme mensteret som for
trivsel, men her hadde mestringsforventning enda sterkere betydning enn for trivsel. Vi skal
derfor ikke kommentere analysene av engasjement ytterligere.

Analysene av lerernes folelse av tilhgrighet til skolen hvor de underviste ga et noe annet
bilde enn analysene av trivsel og engasjement. Dels ble en langt storre del av variansen
forklart og dels fant vi et annet menster. Modell 1 forklarte her 40 prosent av variansen,
mens Modell 2 bare gkte forklaringen med en prosent. Det betyr at skolekonteksten har stor
betydning for lerernes folelse av tilherighet.

Tilherighet var sterkest relatert til relasjonelle forhold, verdisamsvar og autonomi. Nar det
gjaldt relasjonelle forhold hadde relasjonen til foreldre mindre betydning for tilherighet enn
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for trivsel og engasjement, mens relasjon til ledelsen og kollegene ved skolen hadde sterre
betydning. Betydningen av verdisamsvar var ogsd sterre for tilherighet enn for trivsel og
tilherighet. Det bekrefter at leereryrket er sterkt verdiladet og at felelse av tilherighet er
avhengig av at leererne opplever 4 kunne uteve rollen i pakt med sine egne verdier.

Tabell 23
Prediksjon av trivsel, engasjement, tilherighet og mestringsforventning — regresjonsanalyser
(standardiserte regresjonskoeffisienter)

Prediksjonsvariabler | Menstring- Trivsel Engasjement | Tilhgrighet
forventning | M1 M2 M1 M2 M1 M2
Kollektiv kultur 03 -01  -02 [-02 -03 [-097 -10"
Relasjon til ledelsen | .03 00  -01 | .02 01 | 227 227
Relasjon til kolleger | -.01 08" 087 | .02 02 | 247 247
Relasjon til foreldre | .22 157 09 | 167 08 | .06 .04
Verdisamsvar .04 107 097 127 17| 260 257
Disiplinproblemer -.137 -137 -10° [-.097 -04 [-04 -03
Tidspress 01 -077  -07 |-03 -03 | .04 -04
Leeringsor. malstr. 16 127 087 157 097 027 .00
Prestasjonsor. mélstr. | .02 .02 01 | .03 02 [-06"  -06
Autonomi 02 147 13707 097 ] 097 097
Mestringforventning -——- -——- 287 | - 387 | - 09"
R* 16 22 29 | .17 29 | .40 41

5.4.2. SEM-analyser

Regresjonsanalysene som er vist i tabell 23 ga grunnlag for & anta at sammenhengene
mellom skolekontekstvariabler pa den ene siden og trivsel og engasjement pa den andre
siden delvis var av indirekte karakter, mediert via mestringsforventning og tilherighet. Dette
ble testet ut gjennom SEM-analyser for latente variabler ved bruk av AMOS 18. Fordelen
med SEM-analyser er at en far bedre kontroll med feilkilder enn ved bruk av
regresjonsanalyser. SEM-analysene gir ogséd mulighet for & teste direkte og indirekte
relasjoner.

Figur 2 viser resultatet for prediksjon av trivsel. Den empiriske modellen hadde akseptabel
tilpassing til data (CFI = .920, IFI = .903, RMSEA = .057). Modellen forklarte 34 prosent
av variasjonen 1 trivsel. Likevel fant vi f4 og sma direkte relasjoner mellom
skolekontekstvariablene og trivsel. Laeringsorientert malstruktur og autonomi var positivt og
direkte relatert til trivsel mens disiplinproblemer var direkte og negativt relatert til trivsel.

Figur 2 vitner om at relasjonen mellom opplevelse av skolekonteksten og trivsel i all
hovedsak er indirekte — mediert via mestringsforventning og tilherighet. Laeringsorientert
malstruktur og positivt forholdt til foreldre var positivt relatert til mestringsforventning og
via mestringsforventning til trivsel. Positivt forhold til kolleger og til skolens ledelse samt
verdisamsvar var positivt relatert til tilherighet og via tilherighet til trivsel. Analysene viser
med andre ord at skolekontekstvariablene har klar betydning for trivsel, men at betydningen
medieres via mestringsforventning og folelse av tilherighet.
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Figur 2. Modell for prediksjon av leerernes trivsel i arbeidet. (L Malstruktur =
leeringsorientert malstruktur, Foreldre = positivt forhold til foreldre, Kolleger =
positivt forhold til kolleger, Skoleledelsen = positivt forhold til skoleledelsen,
Disiplin = disiplinprioblemer.

Figur 3 viser resultatet for prediksjon av engasjement i undervisningen. Ogsa denne
modellen hadde akseptabel tilpassing til data (CFI =.918, IFI =.904, RMSEA = .054).
Modellen forklarte 36 prosent av variasjonen i engasjement. Monsteret av sammenhenger
var i store trekk det samme som i figur 2. Ogsé for engasjement fant vi i og svake direkte
relasjoner med skolekontekstvariablene - disiplin og autonomi var direkte, men svakt
relatert til engasjement. Laringsorientert malstruktur og positivt forholdt til foreldre var
positivt relatert til mestringsforventning og via mestringsforventning til engasjement.
Positivt forhold til kolleger og til skolens ledelse samt verdisamsvar var positivt relatert til
tilherighet og via tilherighet til engasjement.
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Figur 3. Modell for prediksjon av lerernes engasjement i undervisningen. (L
Miailstruktur = leeringsorientert malstruktur, Foreldre = positivt forhold til
foreldre, Kolleger = positivt forhold til kolleger, Skoleledelsen = positivt
forhold til skoleledelsen, Disiplin = disiplinprioblemer.
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6. LAERERNES MALORIENTERING (MOTIVASJONSSTRUKTUR)

Motivasjonsforskningen har i de senere arene lagt stadig storre vekt pd kognitive aspekter
ved motivasjon (tanker, forventninger, verdier og mal). For & forstd en persons motivasjon
ma vi kjenne hans eller hennes mal.

Teori om malorientering ble utviklet knyttet til forskning pa elever (Huang, 2011; Kaplan og
Flum, 2010; Nicholls, 1989). Néar elevene arbeider med skolefag, er de motivert for & na
bestemte mal. Disse mélene kan variere fra elev til elev. Det skilles mellom konkrete mal og
maélorientering. Et konkret mél kan vare a fa karakteren 5 i matematikk. Andre konkrete méal
kan veere 4 komme inn pa studiet i medisin (et langsiktig mal) eller a skrive en engelsk stil
for fotballkampen begynner pd TV (et kortsiktig mal). Teori om mélorientering prover
derimot a forklare grunnene til at elevene involverer seg i skolearbeid og prover & fa
bestemte karakterer, eller til at de ikke involverer seg i slike aktiviteter (Conley, 2012).
Malorientering blir derfor en underliggende motivasjon som pévirker de konkrete malene. I
de senere arene er teori om malorientering ogsa anvendt pa larere (Butler og Shibaz, 2008;
Retelsdorf mfl., 2010).

De fleste teoretikere skiller mellom to hovedtyper av mélorientering: oppgaveorientering
(ogsd kalt leringsorientering og mestringsorientering) og egoorientering (ogsd kalt
prestasjonsorientering) (Ames 1992, Nicholls 1989, Pintrich, 2000). Pa elevnivd betyr
oppgaveorientering at laering er et mal 1 seg selv. Malet er & fa okt forstéelse, f4 mer innsikt
eller bedre ferdigheter og & mestre oppgaver. Egoorientering vil si at lering ikke er et mal 1
seg selv. Egoorientering betyr at eleven er opptatt av seg selv i laeeringssituasjonen. Mélet er
a bli oppfattet som flink, eller 1 verste fall & unngd 4 bli oppfattet som dum. For en
egoorientert elev er det viktigere hvordan en blir oppfattet av andre enn hva en larer. Fra
slutten av 90-tallet begynte forskerne & skille mellom offensiv og defensiv ego-orientering
(Elliot og Church, 1997; E.M. Skaalvik, 1997). Offensiv ego-orientering betyr at en er
opptatt av & demonstrere egen dyktighet mens defensiv ego-orientering betyr at en er mer
opptatt av & skjule egne svakheter, ikke bli det svakeste leddet og ikke bli negativt vurdert
av andre.

For lerere vil oppgaveorientering bety at malet er at elevene lerer, har framgang og gjor sitt
beste. Offensiv ego-oreintering vil si at lareren er motivert for & demonstrere egen
dyktighet og & vise at egne elever gjor det bedre enn andre elever. Defensiv ego-orientering
vil derimot si at lereren er opptatt av & ikke bli negativt vurdert av kolleger, skoleledelsen
og foreldrene. Dagens vekt pa “accountability”, pa prestasjoner, pd nasjonale og
internasjonale prever og pa sammenligning av skoler kan pa sikt ventes & endre larernes
malorientering 1 retning av ego-orientering. Samtidig viser forskningen at
oppgaveorientering fremmer motivasjon og mental helse mens ego-orientering (i serlig
grad defensiv ego-orientering) har en rekke uheldige virkninger, for eksempel angst og
bekymring, lav utholdenhet, tendens til & gi opp nér oppgavene blir krevende.

6.1. Deskriptiv framstilling av malorientering

For a fa et bilde av leerernes malorientering lot vi laererne ta stilling til 11 utsagn som malte
henholdsvis oppgaveorientering, defensiv ego-orientering og offensiv ego-orientering.
Utsagnene var formet for a registrere laerernes underliggende mal med undervisningen: &
hjelpe elevene til & lere, gjore sitt beste, forbedre seg og be om hjelp nér de har behov for



det (oppgaveorientering), & unnga & bli negativt vurdert av andre pa skolen (defensiv ego-
orientering) eller 4 fa bedre resultater enn andre laerere (offensiv ego-orientering).
Utsagnene er vist i tabell 24. For hver pastand markerte leererne hvor enig eller uenig de var
1 pastanden pd en 6-delt skala fra "Helt uenig” til "Helt enig”.

Tabell 24 viser at leererne var overveiende oppgaveorienterte. Eksempelvis markerte tre av
fire leerere klar enighet i at det viktigste kriteriet pa at undervisning er god, er at elevene
hadde framgang. Men etter de kriteriene vi brukte for & analysere svarene, markerte ogsa en
av fem larere (22,8 %) at de var usikre pé dette. Tilsvarende markerte en av tre larere at de
var usikre pa at de var mer opptatt av at elevene forbedret seg enn hvordan de gjorde det pé
prover. Dette kan vitne om at vektleggingen pa prover gjor laererne noe usikre pa malet for
undervisningen.

Vi fant heller ikke klare resultater nar det gjaldt offensiv ego-orientering. Bare en av 3
leerere (32,7 %) markerte klar uenighet i at det var viktig at egne elever gjorde det bedre enn
andre elever. De fleste markerte usikkerhet mens 13 % markerte klar enighet i utsagnet.

Tabell 24
Laerernes malorientering

Oppgaveorientering

Item Helt uenig Helt enig Totalt

Nar jeg har undervisning, oppmuntrer jeg elevene til 4 stille 0,2% 0,1% 1,1% 8,1% 39,6% | 51,0% 100%
spersmal og be om hjelp nér de trenger det.

I min undervisning er jeg mer opptatt av at elevene forbedrer seg 1,5% 2,5% 10,7% | 25,9% | 36,7% | 22,7% 100%
enn av hvordan de skarer pa prover.

Det som fér meg til & fole at jeg lykkes med undervisningen, er at 0,5% 0,8% 4,4% 14,8% | 41,8% | 37.8% 100%
clevene gjor sitt beste.

Det viktigste kriteriet pa at min undervisning er god, er at elevene 0,4% 1,3% 4,5% 18,3% 43.3% 32,2% 100%
har framgang.

Defensiv egoorientering

Item Helt uenig Helt enig Totalt
Jeg tenker ofte pa at jeg ikke skal vaere det svakeste leddet pa 36,2% 20,8% 15,1% 13,7% 10,5% 3,7% 100%
skolen.

Jeg bekymrer meg for hvordan jeg blir vurdert av skolens ledelse 35,3% 28.2% 15,2% 11,6% 7,0% 2,6% 100%
Jeg bekymrer meg for hva andre lerere tenker om min 33,1% 32,8% 15,3% 11,9% 5,5% 1,5% 100%
undervisning.

Jeg tenker mye pa at jeg ikke skal bli negativt vurdert av foreldre. 13,3% | 21,9% 19,7% | 21,9% 17,0% | 6,1% 100%

Offensiv egoorientering

Item Helt uenig Helt enig Totalt
For meg er det viktig at elevene mine gjor det bedre enn andre 15,0% 17,7% 23,0% 31,5% 10,8% 2,0% 100%
elever.

Jeg prover a fa bedre resultater enn andre laerere 30,6% 24.3% 19,9% 18,5% 5,4% 1,3% 100%
Jeg prover 4 vise andre leerere hvor gode resultater jeg fér. 36,2% | 32,2% 17,6% 11,3% | 2,4% 0,2% 100%

En mindre gruppe lerere framsto som klart defensivt ego-orientert, noe varierende etter
hvordan utsagnet var formulert. Pa utsagnet «Jeg tenker mye pé at jeg ikke skal bli negativt
vurdert av foreldre» markerte en av fem larere (22,1 %) klar enighet, mens 14, 2 % viste
klar enighet i at de ofte tenker pa at de ikke skal vaere det svakeste leddet pa skolen. Pa
utsagnet om lererne bekymret seg for hvordan de ble vurdert av kollegene og av skolens
ledelse, var det derimot en mindre andel som markerte klar enighet.

Samlet vitner resultatene om at de fleste laererne er oppgaveorientert, men ogsa at en relativt
stor andel av lererne er ego-orientert, bdde offensivt og defensivt.
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6.2. Utelukker malorienteringene hverandre?

Forskningen pa elever viser at de ulike mélorienteringene er lavt korrelert. Det vil si at det
er mulig & ha mer enn en malorientering — den ene utelukker ikke den andre. Vi fant ogsa at
oppgaveorientering var naer null-korrelert med bade offensiv ego-orientering (r. = -.07) og
defensiv ego-orientering (r. = -.07). Det viser for eksempel at en leerer som er
oppgaveorientert, og som derfor primart er opptatt av elevenes lering og framgang, ogsa
kan bekymre seg over hvordan han eller hun blir vurdert av bide kolleger og foreldre.

Offensiv og defensiv ego-orientering var derimot moderat positivt korrelert (r. = .42). Det
indikerer at de to formene for ego-orientering kan gé over i hverandre. Det som er felles for
begge typer ego-orientering, er at en blir opptatt av hvordan en blir vurdert av andre. En
laerer som pé ett tidspunkt er opptatt av & bli positivt vurdert av andre, kan i en gitt situasjon
bli mer opptatt av & unnga & bli negativt vurdert.

6.3. Predikerer malorientering leerernes falelse av tilhgrighet, engasjement og trivsel?

Forskningen pa elever viser at oppgaveorientering predikerer en rekke positive responser
som motivasjon, innsats, utholdenhet, adekvate leringsstrategier og positive emosjoner
(Anderman og Walters, 2006; Maehr og Zusho, 2009). Samtidig viser forskning at defensiv
ego-orientering predikerer er rekke uheldige responser, mens resultatene er mer uklare for
offensiv ego-orientering (Meece, Anderman og Anderman, 2006; Skaalvik, 1997).

Vi gjennomforte tre SEM-analyser hvor vi lot de tre mélorienteringene predikere
henholdsvis engasjement, tilharighet og trivsel. Alle analysene viste at modellene hadde
adekvat tilpassing til data (CFI > .90, RMSEA < .08). Tabell 25 viser standardiserte
regresjonskoeffisienter.

Tabell 25
Resultat av tre SEM-analyser hvor mélorientering predikerer engasjement, tilherighet og
trivsel. Standardiserte regresjonskoeffisienter rapportert.

Prediksjonsvariabler Engasjement Tilherighet  Trivsel
Oppgaveorientering 28 31 22
Defensiv ego-orientering -32 -.44 -.30
Offensiv ego-orientering 13 17 14

Resultatet viser at oppgaveorientering predikerer bdde engasjement, tilherighet og trivsel
positivt. Sammenhengene er moderate. Ogsa offensiv ego-orientering gir positive
prediksjoner, men sammenhengene er svake. Defensiv ego-orientering viser de sterkeste
sammenhengene med engasjement, tilharighet og trivsel og disse sammenhengene er
negative. Defensiv ego-orientering predikerer med andre ord lavere engasjement 1
undervisning, laver folelse av tilherighet til skolen og lavere trivsel i arbeidet.



Selv om offensiv ego-orientering var svakt positivt relatert til engasjement, tilherighet og
trivsel, er det grunn til & peke pa at denne mélorienteringen lett kan endre karakter til & bli
ego defensiv i situasjoner og kontekster som er serlig krevende og hvor lerernes
selvoppfatning blir truet.

6.4. Sammenhenger mellom malstruktur, malorientering, engasjement og tilhgrighet

Et sentralt spersmal er om skolens mélstruktur (se kapittel 4.1.5) har betydning for lererenes
malorientering. Forskningen har demonstrert klart at skolens malstruktur predikerer elevenes
maélorientering. Jo mer laeringsorientert malstruktur skolen har, desto mer oppgaveorientert er
elevene. Motsatt, jo mer prestasjonsorientert malstrukturen pé skolen er, desto mer ego-
orientert er elevene pa skolen (Anderman og Anderman 1999, Stipek mfl. 1998, Urdan og
Midgley 2003).

Med utgangspunkt i disse resultatene er det av interesse & analysere sammenheng mellom
maélstruktur og mélorientering ogsé for lerere. Siden vi har sett at bide malorientering og
maélstruktur predikerer lerernes trivsel, engasjement og tilherighet, testet vi ogséd om
malstruktur og mélorientering har selvstendig prediksjonsverdi for disse variablene. Vi
gjennomforte derfor tre SEM-analyser med persipert mélstruktur som eksogene variabler.
Resultatet av analysene er vist i figur 4-6. Alle tre modellene hadde marginal men akseptabel
tilpassing til data (TLI = .89, CFI1 > .90, RMSEA <.06).

Alle tre analysene viste det samme mensteret. Laerernes mélorientering var klart relatert til
persipert malstruktur. Laerere som opplevde en leringsorientert mélstruktur 1 skolen tenderte
ogsa til & vaere mer oppgaveorientert, mens laerere som opplevde en prestasjonsorientert
malstruktur 1 skolen tenderte til & vaere mer ego-orientert.

I modellene (figur 4-6) har vi valgt a la malstruktur predikere mélorientering. Men siden vi
registrerte lerernes persepsjon (oppfatning) av skolens malstruktur, ma vi bemerke at det er
mulig at leerernes mélorientering kan ha hatt betydning for hvordan de oppfatter
malstrukturen ved skolen. Sammenhengen mellom malstruktur og méalorientering ber derfor
undersgkes gjennom longitudinale studier. Studier av nyutdannede larere ville vare sarlig
egnet til dette.

Siden mensteret er det samme i alle tre analysene, skal vi begrense kommentarene til figur 4,
som viser prediksjon av engasjement. Resultatet viser at leerere som oppfatter at det er en
leeringsorientert mélstruktur ved skolen har sterre engasjement i undervisningen, uavhengig
av deres egen mélorientering. Det gar fram gjennom den direkte sammenhengen mellom
leeringsorientert mélstruktur og engasjement. [ tillegg fant vi at oppgaveorientering ogsé er
positivt relatert til engasjement. Dette kan tolkes slik at leringsorientert malstruktur og
oppgaveorientering har selvstendig og positiv betydning for lerernes engasjement, men ogsa
slik at leeringsorientert malstruktur har bade direkte og indirekte betydning for engasjement.
Det samme gjelder for trivsel og tilherighet.

Prestasjonsorientert mélstruktur hadde ingen signifikant direkte sammenheng med
engasjement eller med trivsel, og bare en svak direkte ssmmenheng med tilherighet.
Betydningen av prestasjonsorientert malstruktur ser ut til & medieres via ego-orientering. Vi
fant at prestasjonsorientert malstruktur, via offensiv ego-orientering, var positivt relatert til
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engasjement, tilhgrighet og trivsel. Men samtidig fant vi at prestasjonsorientert malstruktur,
via defensiv ego-orientering, var negativt relatert til engasjement, tilharighet og trivsel. Disse
to effektene utjevnet hverandre for laererne som gruppe. Den indirekte effekten av
prestasjonsorientert malstruktur pa engasjement, tilherighet og trivsel var derved tilnaermet
null. Men dette betyr at for enkelte laerere vil prestasjonsorientert mélstruktur fremme
engasjement (via offensiv ego-orientering) mens det for andre vil svekke engasjement (via
defensiv ego-orientering).
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orientering

Leeringsorientert
malstruktur

Offensiv
ego-orientering

Engasjement

Prestasjons-
orientert
malstruktur

Defensiv
ego-orientering

Figur 4. Resultat av SEM-analyse av relasjoner mellom malstruktur, malorientering og trivsel.
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Figur 5. Resultat av SEM-analyse av relasjoner mellom malstruktur, malorientering og tilhgrighet.
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Figur 6. Resultat av SEM-analyse av relasjoner mellom malstruktur, malorientering og trivsel.

6.5. Konklusjon om maloreintering

Analysene viser klart at det er viktig & legge forholdene til rette for at leererne skal unngé a
utvikle defensiv ego-orientering. Det vil si & unnga at de skal bli opptatt av om de kan bli
negativt vurdert av kolleger og foreldre. Det kan blant annet medfore at lererne blir
defensive, holder seg til velkjente arbeidsformer, unngér & preve nye metoder og stiller seg
negativt til skoleutvikling. I tillegg kan de miste gnisten og engasjementet i undervisningen
og utvikle situasjonsbestemt angst.

Selv om vi ikke finner negative sammenhenger mellom offensiv ego-orientering og
engasjement, tilherighet og trivsel, ser vi utvikling av offensiv ego-orientering som uheldig.
Det skyldes at et felles trekk ved defensiv og offensiv ego-orientering er at leererne er
opptatt av hvordan de blir vurdert av andre og av & framsté 1 et positivt lys. En slik generell
orientering kan lett bli defensiv i situasjoner som er uoversiktlige og usikre. Offensiv ego-
orientering kan derfor lett endres til defensiv hvis arbeidssituasjonen endres, for eksempel
hvis kravene blir sterre, hvis leereren meter kritiske foreldre eller foler at han eller hun ikke
lykkes med bestemte elever.
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7. UTBRENTHET, NEGATIV AFFEKT OG PSYKOSOMATISKE
PLAGER

7.1. Utbrenthet

Utbrenthet betraktes av forskerne som et resultat av langvarig stress 1 arbeidsforhold og
oppstér hyppigst i arbeid med mennesker, for eksempel hos lerere (Jennett, Harris og
Mesibov, 2003). Alle lerere opplever ifelge Jennett m. fl. (2003) storre eller mindre grad av
stress 1 arbeidet. Det kan ha ulike arsaker, for eksempel okt arbeidsmengde, endringer i
arbeidsforhold, problemer med disiplin, vansker i samarbeidet med foreldrene, konflikter i
kollegiet og bekymring eller folelse av utilstrekkelighet i forhold til elever med sarskilte
behov. De fleste lerere lykkes godt i & takle slike problemer 1 sitt daglige virke. Problemene
takles pa ulike méter, for eksempel gjennom aktiv problemlesing, sosial og emosjonell
stotte fra kolleger, omorganisering av arbeidssituasjonen, samarbeid med foreldre eller
endring av undervisnings-strategi. Hvis en over lengre tid ikke lykkes i 4 takle eller redusere
stress gjennom slike strategier, gker sannsynligheten for utvikling av utbrenthet.

Utbrenthet beskrives ofte som et syndrom som inkluderer tre dimensjoner: fysisk og
emosjonell utmattelse, depersonalisering og redusert ytelse (Brouwers & Tomic, 2000;
Maslach & Jackson, 1981; Pines & Aronson,1988). Utmattelse karakteriseres ved kronisk
opplevelse av & mangle energi, noe som kan fore til en reduksjon av evnen til 4 involvere
seg i elevene og til & gi av seg selv i relasjon til dem. Dette kan fore til at leereren prover &
takle stress ved a trekke seg mer tilbake fra elevene og til at han eller hun etter hvert
utvikler mer negative eller kyniske holdninger til elevene (depersonalisering). En folge av
dette kan igjen bli at lererne opplever at de ikke mestrer undervisningssituasjonen like godt
som tidligere, og til at de mangler folelse av & gjore et meningsfylt arbeid (redusert ytelse).
Flere undersekelser viser at tendenser til utbrenthet hos lerere kan lede til bade subjektive
og objektive indikasjoner pé sviktende helse sé vel som til lavere motivasjon for arbeidet
som lerer, lavere trivsel 1 yrket og intensjoner om & avslutte karrieren som laerer (Hakanen
et al., 2006; Leung & Lee, 2006; Schaufeli & Salanova, 2007).

Larerne i utvalget tok stilling til seks utsagn som registrerte folelse av utmattelse og seks
utsagn som registrerte tendenser til depersonalisering. Istedenfor & registrere folelse av
redusert ytelse malte vi denne dimensjonen positivt, det vil si som felelse av & gjore et godt
og nyttig arbeid. Utsagnene er vist 1 tabell 26, 27 og 28.

Resultatene vitner om stor grad av utmattelse blant laererne (se tabell 26). Samtidig ser vi at
svarfordelingen varierer noe med hvordan utsagnene er formulert. Den klareste
indikasjonen pa at mange laerere er utmattet eller star i fare for a bli det finner vi pa
utsagnet "Jeg foler meg uttappet pa slutten av skoledagen”. Her viser en av tre laerere (32 %)
at de er klart enig 1 utsagnet. En tilsvarende tendens finner vi for utsagnet “Jeg foler at
arbeidet krever alt jeg har av energi”. Her tilkjennegir en av fire laerere (25,9 %) at de er
klart enig 1 utsagnet. Derimot finner vi at bare 12,1 % av laererne markerer klar enighet i
utsagnet "Jeg foler meg tung og tratt nar jeg star opp for & ta fatt pd en ny arbeidsdag”. Det
kan tolkes slik at mange foler seg slitne og uttappet pa slutten av skoledagen, men at de
enda er i stand til & ta seg igjen til neste dag. Dette stemmer godt med beskrivelsen av
utbrenthet som en prosess som forverrer seg hvis en ikke greier & endre situasjonen. Over
tid vil det da ta lengre og lengre tid a restituere seg. I intervjustudien fortalte leererne at det
over tid tok lengre og lengre tid & restituere seg. Ved stor grad av utmattelse var ikke
helgene lenger tilstrekkelig til & samle krefter (Skaalvik og Skaalvik, 2012).



I sitatet nedenfor, som er hentet fra intervjustudien, gir en larer til kjenne at en helg ikke er
tilstrekkelig for & samle krefter til ny dyst. Losningen blir derfor & be legen om sykmelding 1
en kortere periode. Dette er en strategi som folges opp av flere lerere i aldersgruppen 35-50

ar.

Jeg har fglt utmattelse nar det har vert for mye, da har jeg mattet ta en pause, ei uke
eller to. Nar jeg merker at jeg ikke reagerer hensiktsmessig og tynges av darlig
samvittighet, da prever jeg a si til meg sjel at na er det kanskije like greit at du ikke

er pa jobb. Det skjer jo ikke ofte at jeg faler en slik fullstendig utmattelse, men nar

det gar ut over nattesgvnen, noe som jeg ogsa har opplevd, da er det viktig i en
periode a fa lagt bort en del ting, slik at en far sove ut. (Mann, 36 ar)

For mange eldre lerere er korte sykmeldinger ikke tilstrekkelig for & mestre arbeidet slik de

onsker. Noen lerere 1 aldersgruppen 50-65 4r seker derfor om delvis uferetrygd fram til

pensjonsalder for & kunne leve opp til sine ambisjoner om & gjore en god jobb. Felles for de
fleste leererne i utvalget, uavhengig av alder og kjonn, er at de stiller store krav til eget

arbeid.

For meg er nedsatt lesetid et viktig tiltak for at jeg skal kunne fortsette i arbeidet. Du
gir og gir hele tida. S& nedsatt lesetid har gjort veldig mye for at jeg holder ut. Jeg
fgler at jeg har litt kontortid, og jeg kan sitte ned & forberede meg. Jeg har fatt
nedsatt lesetid, fordi jeg har fatt innvilget 20 % ufgretrygd. (Kvinne, 56 ar)

Tabell 26

Utmattelse

Item Helt uenig Helt enig | Totalt
Jeg foler meg folelsesmessig tappet pa grunn av jobben. 18,8% | 24,5% 19,0% | 20,0% 14,0% | 3,7% 100%

Jeg foler meg tung og trett nar jeg star opp for & ta fatt pa en ny 22,2% | 31,5% 18,7% 15,4% | 9,2% 2,9% 100%

arbeidsdag.

Jeg foler meg utslitt av skolearbeidet. 15,7% 25,5% 23,5% 20,8% 11,3% 3,2% 100%

Jeg foler at arbeidet krever alt jeg har av energi. 11,8% 20,3% 19,5% 22.4% 18,7% 7,2% 100%

Noen ganger foler jeg at jeg mater veggen. 24,1% | 26,0% 17,7% | 15,1% 12,1% | 5,0% 100%

Jeg foler meg uttappet pa slutten av skoledagen. 8,0% 18,2% 18,8% | 23,1% | 22,0% 10,0% 100%

Tabell 27

Depersonalisering (kynisme)

Item Helt uenig Helt enig Totalt
Noen ganger foler jeg at jeg behandler elever pa en upersonlig 20,6% | 32,2% 18,7% 16,3% | 9,5% 2,7% 100%

mate.

Arbeidet som leerer har gjort meg mer ufelsom overfor andre. 59,0% 23,7% 8,4% 5,0% 3,0% 0,9% 100%

Jeg er bekymret for at arbeidet som lerer kan gjere meg hardere 56,5% | 24,5% | 8,7% 6,0% 3,4% 0,9% 100%

folelsesmessig.

Noen ganger bryr jeg meg egentlig ikke om hvordan det gar med 64,6% | 21,5% | 6,9% 3,8% 2,1% 1,1% 100%

enkelte av elevene mine.

Jeg engasjerer meg ikke i elevenes sosiale problemer. 58,6% 27.2% 8,6% 3,1% 1,7% 0,7% 100%

Det hender stadig oftere at jeg snakker negativt om elevene. 50,1% 33,4% 10,1% 4,1% 1,8% 0,5% 100%

Tabell 28

Folelse av & gjore et godt og nyttig arbeid (ytelse)

ltem Helt uenig Helt enig Totalt
Jeg synes jeg gjor en god jobb. 0,3% 0,8% 3,3% 20,3% | 52,6% | 22,7% 100%

Jeg er tilfreds med min undervisning. 0,3% 1,3% 5,4% 31,3% 49,1% 12,6% 100%

Jeg foler at jeg gjor et nyttig arbeid. 0,3% 0,5% 2,7% 14,6% | 48,2% | 33,7% 100%

Jeg lykkes med min undervisning. 0,2% 0,9% 5,4% 32,4% 50,6% 10,3% 100%

Jeg ser daglig positive resultater av min undervisning 0,3% 3,0% 9,6% 35,5% | 40,5% 11,0% 100%
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Tabell 27 viser at vi ikke finner noen stor grad av depersonalisering blant lererne. For de
fleste utsagnene markerte mellom to og fire prosent av lererne klar enighet 1 utsagn om
depersonalisering. De fleste l&rerne markerte ogsa at de opplevde & gjore et godt og nyttig
arbeid. Eksempelvis var 75,3 % av lererne klart enig 1 at de gjorde en god jobb og 81,9 %
var klart enige i at de gjorde et nyttig arbeid. Derimot fant vi at bare omkring 60 % av
leererne var klart enig 1 at de lyktes med undervisningen og at de var tilfreds med sin
undervisning.

Den konklusjonen vi kan trekke av frekvensoversiktene, er at en stor andel av laererne
opplever arbeidet som utmattende, men at bare en mindre andel av disse har utviklet noen
stor grad av depersonalisering eller folelse av redusert ytelse. Denne konklusjonen finner vi
ogsa stette for nar vi betrakter korrelasjonene mellom mélene pd utmattelse,
depersonalisering og (positiv) felelse av ytelse. Korrelasjonene, som er vist i tabell 29, er
moderate. Korrelasjonen mellom utmattelse og depersonalisering er r. = .40, noe som 1 beste
fall betyr at utmattelse kan forklare 16 % av variasjonen i malt depersonalisering.
Korrelasjonen mellom utmattelse og ytelse er enda lavere (r. =. 27). En rimelig tolking av
disse resultatene er at lererne har hoy arbeidsmoral, gjor sitt beste og viser omsorg for
elevene til tross for hoy grad av utmattelse 1 arbeidet. Men samtidig ma vi presisere at
skolen og elevene trenger lererne som har overskudd i arbeidet. Selv om sammenhengen
mellom utmattelse og falelse av a gjore en god jobb er moderat, kan det vere liten tvil om at
lerere som har overskudd vil gi den beste undervisningen og ha sterst evne til omsorg for
elevene. Vére data gir imidlertid ikke mulighet til & analysere det neermere.

Tabell 29
Korrelasjoner mellom de tre dimensjonene av utbrenthet

Dimensjoner 1 2 3
1 Utmattelse - 40 .27
2 Depersonalisering - .36

3 Redusert ytelse —

At lererne har hoy arbeidsmoral og gjer sitt beste til tross for at de foler slitasje blir ogsd
dokumentert i Skaalvik og Skaalvik sin intervjustudie (2012). Nedenfor siterer vi en laerer
som reflekterer over at arbeidet er i ferd med a bli for omfattende og at det derfor stjeler for
mye tid og krefter. I sitatet pekes det ogsa pé at lererne som gruppe er for pliktoppfyllende
og klarer ikke & sette grenser for eget arbeid.

Det er litt for stort ansvar, og innimellom tenker jeg ogsa at det er for arbeidsomt.
Jeg sitter om kveldene og forbereder meg og retter bgker. Jeg sitter ogsa pa
sgndagene. Jeg har pravd a regne pa det, og endt med at jeg i hvert fall har en 45
timers arbeidsuke. Det tar selvfglgelig mye tid og krefter a jobbe sa mye. De fleste
lerere er veldig pliktoppfyllende og vil gjare en god jobb, og noen jobber seg i hjel
fordi de ikke klarer & avgrense seg. (Kvinne, 44 ar)



7.2. Psykosomatiske plager og negativ affekt

Langvarig stress i arbeidsforhold kan som nevnt lede til utmattelse og utbrenthet. Over tid
kan dette ogsd medfore bade psykosomatiske reaksjoner og negativ affekt. Psykosomatiske
reaksjoner ble registrert gjennom fire spersmal om i hvilken grad leererne hadde hatt ulike
plager innvaerende skolear, for eksempel hodepine, smerter 1 rygg og nakke og matthet og
svimmelhet (se tabell 30). Negativ affekt ble registrert gjennom fem spersmal om i hvilken
grad lererne innevarende skoledr hadde folt hdpleshet, angst og uro, nedtrykthet, folelse av
a veere unyttig og bekymring (se tabell 31).

Det ber understrekes at denne registreringen i seg selv ikke sier noe om hvorvidt
psykosomatiske plager og negativ affekt skyldes forhold i arbeidet. Tabell 30 og 31 viser
bare graden av psykosomatiske plager og negativ affekt. Om og i hvilken grad
psykosomatiske plager og negativ affekt predikeres av forhold i arbeidet skal vi komme
tilbake til (se kapittel 7.5).

Tabell 30 viser at sveert mange laerere er plaget av smerter i nakke, skuldre eller rygg. En av
tre leerere (33,4 %) svarer at de er ganske mye eller svart mye plaget med slike smerter.
Relativt mange (26,3 %) svarer ogsé at de er ganske mye eller svaert mye plaget av
hodepine, mens en mindre andel svarer at de er mye plaget av fordeyelsesproblemer og
svimmelhet.

Tabell 30

Psykosomatiske plager (i lopet av dette skoleéret, i hvilken grad har du hatt hver av disse typene plager?)

Item Ikke plaget | Litt plaget Ganske Sveert mye Totalt

mye plaget plaget

Smerter i nakke, skuldre eller rygg. 28,5% 38,2% 21,2% 12,2% 100%
Fordayelsesproblemer. 65,5% 23,5% 7,6% 3,4% 100%
Hodepine. 32,7% 41,1% 18,6% 7,7% 100%
Matthet eller svimmelhet. 54,8% 32,4% 10,7% 2,1% 100%

Sammenligner vi resultatene som er vist i tabell 30 og 31 ser vi at det er faerre laerere som er
plaget av negativ affekt enn av psykosomatiske reaksjoner. Tabell 31 viser at 16 % av
laererne oppgir at de er ganske mye eller sveert mye plaget av bekymring. Vi ser ogsa at i
overkant av 10 % av lererne plages mye av folelse av hdpleshet, angst, uro og nedtrykthet.
En mulig tolking av dette er at stressende arbeidsforhold forst slir ut som fysiske eller
psykosomatiske plager (smerter i rygg, nakke osv) og deretter, hvis plagene blir langvarige,

men for et mindre antall leerere, som negativ affekt.

Tabell 31

Negativ affekt (i lopet av dette skoledret, i hvilken grad har du hatt hver av disse typene plager?)

Item Ikke plaget | Litt plaget Ganske Sveert mye Totalt

mye plaget plaget

Folelse av hapleshet med tanke pé framtiden. 64,3% 24.8% 8,4% 2,6% 100%
Angst, indre uro eller anspenthet. 60,3% 29,1% 8,0% 2,5% 100%
Nedtrykt, tungsindig. 56,7% 32,9% 8,0% 2,3% 100%
Folelse av & vaere unyttig. 74,6% 19,2% 4,7% 1,4% 100%
Mye bekymret. 46,5% 36,5% 13,2% 3,8% 100%
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De resultatene som her er beskrevet blir ogsé framhevet nér leerere under intervju blir bedt
om & beskrive hvilke konsekvenser toffe belastninger over tid har for kropp og sinn
(Skaalvik og Skaalvik, 2012). Flere nevner fysiske og psykosomatiske plager som smerter i
rygg og nakke, hodepine, sovnvansker og kroppslig uro. I sitatene nedenfor, som er hentet
fra intervjustudien, kommer det fram at det ofte er en opphoping av flere plager som
reduserer yteevnen.

Jeg vet ikke om jeg har fglt utmattelse, men jeg har i hvert fall vaknet om morgenen
og falt meg syk. Og det er vel en form for utmattelse det ogsa. Ofte sovner jeg med
hodepine og vakner med hodepine. Jeg synes det er tungt, og det gar jo ut over
familien min ogsa. Hodepinen kan vare over lengre perioder. (Kvinne, 45 ar)

Jeg foler bade psykisk og fysisk utmattelse. Jeg faler ogsa hele tida spenning i
kroppen, og jeg tror det er usunt. Jeg tror ogsa det er arsaken til at jeg ikke sover
godt nok. Jeg er ikke bekymra for ikke & strekke til i klasserommet, men jeg er
bekymra for ikke & mestre alle de andre oppgavene som jeg har. (Kvinne, 46 ar)

7.3. Relasjoner mellom utmattelse, psykosomatiske plager og negativ affekt

Tabell 32 viser zero order korrelasjoner mellom utmattelse, psykosomatiske plager og
negativ affekt. Alle korrelasjonene var i omradet omkring r. = .50. Det tyder pa at
utmattelse, psykosomatiske plager og negativ affekt kan ses som selvstendige men
korrelerte helserelaterte mél. For & analysere det n&ermere gjennomfoerte vi fire bekreftende
faktoranalyser. I disse analysene testet i fire ulike modeller. Modell 1 definerte tre faktorer:
utmattelse, psykosomatiske plager og negativ affekt. I modell 2 lot vi alle sparsmél knyttet
til disse variablene lade pa en enkelt faktor, mens vi i modell 3 og 4 definerte to faktorer (se
note til tabell 33).

Faktoranalysene viste at en enfaktor-lesning ikke hadde god tilpassing til data. Videre viste
analysene at modellen med tre primarfaktorer hadde den beste tilpassingen til data.
Resultatene bekreftet derved at vi ber betrakte utmattelse, psykosomatiske plager og negativ
affekt som separate, men korrelerte forhold. Korrelasjonene mellom de latente variablene er
vist 1 figur 7.

Tabell 32
Korrelasjoner mellom de tre dimensjonene av utbrenthet, psykosomatiske plager og negativ
affekt.

Dimensjoner 1 2 3

1 Utmattelse --- 53 .58
2 Psykosomatisk plager - .55
3 Negativ affekt -




Tabell 33
Bekreftende faktoranalyser av utmattelse, psykosomatiske plager og negativ affekt.

Modeller TLI CFI RMSEA Chi-square df

M1: Tre faktorer 930 952 .063 978,864 87
M2: En faktor 691 769 137 4432,083 90
M3: To faktorer 884 914 .084 1703,961 89
M4: To faktorer 875 907 .087 1830,150 89

Note. M3 = Psykosomatiske plager og negativ affekt som en faktor og utmattelse som en
faktor, M4 = Utmattelse og psykosomatiske plager som en faktor og negativ affekt som en
faktor.

.63

Psykosomatiske
plager

Negativ

affekt

Figur 7. Bekreftende faktoranalyse: korrelasjoner mellom
latente variabler for utmattelse, psykosomatiske plager og
negativ affekt.

7.4. Sammenheng mellom (A) utmattelse, psykosomatiske plager og negativ affekt og
(B) kjgnn, alder, trinn, antall trinn, undervisning i fag som en ikke har utdanning i og
skolestarrelse — regresjonsanalyse

Tabell 34 viser i hvilken grad utmattelse, psykosomatiske plager og negativ affekt
predikeres av kjonn, alder, skolesterrelse, hovedtrinn for undervisning, antall trinn laererne
har undervisning pa og hvor mange fag de underviser i uten & ha skolering i faget. Det
framgér at disse variablene i svert liten grad kan forklare variasjonen i utmattelse,
psykosomatiske plager og negativ affekt. Samlet forklarte de henholdsvis 2 %, 4 %, og 3 %
av variasjonen i utmattelse, psykosomatiske plager og negativ affekt.
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Vi skal likevel bemerke at den sterkeste forklaringen av utmattelse og negativ affekt var &
undervise 1 mange fag som en ikke hadde skolering i, mens kjonn var den sterkeste
forklaringen av psykosomatiske plager (kvinner oppga mer av slike plager enn menn).

Tabell 34

Sammenheng mellom (A) utmattelse, psykosomatiske plager og negativ affekt og (B) kjonn,
alder, skolesterrelse, trinn, antall trinn og undervisning i fag som en ikke har utdanning i.
Regresjonsanalyse (standardiserte regresjonskoeffisienter).

Prediksjonsvariabler | Utmattelse | Psykosomatiske | Negativ affekt
Plager

Kjonn -.05" -177 -.03

Alder .00 -07" -.06"
Skolestorrelse .03 .00 .03

Trinn -.00 .01 .02

Antall trinn -.02 03 06

Fag uten utdanning 117 07 127

R’ 02 .04 03

Note. Trinn = trinn hvor den enkelte leerer har hovedvekten av undervisningen, Antall trinn
= antall trinn den enkelte leerer underviser i, Fag uten utdanning = atalt fag den enkelte lerer
underviser i uten a ha utdanning i faget. =p <.05, =p<.01l

7.5. Sammenheng mellom (A) utmattelse, psykosomatiske plager og negativ affekt og
(B) lzerernes opplevelse av ulike forhold i skolekonteksten.

Tabell 35 viser i hvilken grad utmattelse, psykosomatiske plager og negativ affekt
predikeres av ulike forhold i skolekonteksten. Tabellen, som bygger pa enkle
regresjonsanalyser, viser at de skolekontekstvariablene vi inkluderte i analysen forklarte
30 % av variasjonen 1 utmattelse, 10 % av variasjonen i psykosomatiske plager og 13 % av
variasjonen i negativ affekt.

De skolekontekstvariablene som sterkest predikerte utmattelse s vel som psykosomatiske
plager og negativ affekt var disiplinproblemer og tidspress. I tillegg viser tabell 35 at
folelse av autonomi var negativt relatert til utmattelse; det vil si at autonomi ser ut til & virke
som en buffer mot utmattelse.

Disiplinproblemer, tidspress og autonomi framstar derved som de skolekontekstvariablene
som har sterkest betydning for negativ utvikling hos leererne — for utmattelse,
psykosomatiske plager og negativ affekt. Sammenhengen er sterkest med utmattelse. Bade
disse resultatene og teori om stress og utbrenthet ga grunnlag for & anta at utmattelse kan
mediere betydningen av skolekonteksten for psykosomatiske plager og negativ affekt.
Denne antakelsen testet vi giennom en SEM-analyse for observerte variabler. Vi testet en
teoretisk modell hvor skolekontekstvariablene ble definert som eksogene variabler som
predikerte negativ affekt og psykosomatiske plager bade direkte og indirekte, via
mestringsforventning, tilherighet, utmattelse, trivsel og engasjement.



Tabell 35

Sammenheng mellom (A) utmattelse, psykosomatiske plager og negativ affekt (B)
skolekonteksten slik leererne opplever den. Regresjonsanalyse (standardiserte
regresjonskoeffisienter).

Prediksjonsvariabler | Utmattelse | Psyko- Negativ
somatiske | affekt
plager

Kollektiv kultur .01 -.03 -.04

Relasjon til ledelsen | -.04 01 .05

Relasjon til kolleger -.05" -.04 -07"

Relasjon til foreldre | -.05" -.03 -.107

Verdisamsvar -.02 -.05 -.08"

Disiplinproblemer 207 117 16

Tidspress 37 24" 15

Leringsor. malstr. .03 .04 .01

Prestasjonsor. mélstr. | .06 -.00 05"

Autonomi 127 -.05 07"

R’ 30 .10 13

Note. * =<.05, ** =< .01

Figur 8 viser resultatene av SEM-analysen. I denne analysen tester vi en mer kompleks
modell enn de vi har vist tidligere. Det betyr at sammenhengene mellom variablene kan
endre seg og at bildet av sammenhenger blir mer nyansert.

I den modellen vi testet, lot vi negativ affekt predikere fysiske eller psykosomatiske plager.
Den empiriske modellen hadde god tilpassing til data (TLI =.962, CFI1 > .985, RMSEA
<.041). Til forskjell fra regresjonsanalysene i tabell 35 har vi i SEM-analysen inkludert
mestringsforventning, tilherighet, utmattelse, trivsel og engasjement. SEM-analysen
estimerer bade direkte og indirekte sammenhenger mellom variablene. For a forenkle figuren
har vi bare rapportert signifikante regresjonskoeffisienter og bare koeffisienter storre enn .09.
Det betyr at figur 8 representerer en under-rapportering av sammenhenger, men at den viser
de sterkeste sammenhengene.

SEM-analysen bekrefter tidligere analyser (se Figur 2 og 3) som viser at leerernes
mestringsforventninger er sterkest for laerere som opplever en laringsorientert malstruktur,
har et positivt forhold til foreldrene og har lite av disiplinproblemer. Den bekrefter ogsa at
folelse av tilharighet til skolen er sterkest for lerere som har et godt forhold til kollegene og
skoleledelsen og som opplever samsvar mellom egne mél og verdier og de mal og verdier
som er framherskende pa skolen hvor de arbeider (se figur 2 og 3). SEM-analysen bekrefter
ogsa resultatet fra regresjonsanalysen som er vist i tabell 35: de forholdene i arbeidsmiljoet
som bidrar sterkest til utmattelse hos laererne, er tidspress, disiplinproblemer og mangel pa
autonomi.

Samtidig viser figur 8 at alle skolekontekstvariablene vi registrerte har betydning for
utmattelse. Men for flere av variablene er betydningen mediert via mestringsforventning og
tilherighet. Bdde mestringsforventning og folelse av tilherighet ser ut til 4 fungere som
buffere mot utmattelse. Forhold 1 arbeidsmiljeet som har betydning for mestringsforventning
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og tilhgrighet har derfor indirekte betydning for utmattelse, men disse indirekte
sammenhengene er relativt svake.

Tidligere analyser av trivsel og engasjement ble gjort uten at vi inkluderte utmattelse i
analysene (se kapittel 5, figur 2 og 3). Figur 8 viser at utmattelse er den sterkeste predikator
av trivsel, men en negativ predikator — jo heyere utmattelse, desto lavere trivsel. I tillegg
viser figur 8 tre positive predikatorer av trivsel: mestringsforventning, tilherighet og
leringsorientert mélstruktur. Laerernes engasjement er ogsa hoyest nér laererne forventer a
mestre undervisningen og svekkes nar de foler utmattelse.

I SEM-modellen valgte vi 4 la trivsel predikere engasjement. Resultatet viser en sterk
sammenheng, men vi skal vare forsiktige med 4 trekke kausale konklusjoner. Trolig virker
trivsel og engasjement gjensidig forsterkende pa hverandre.

Leeringsorientert
malstruktur
.19
Forhold tl 10
foreldrene &‘ Mestrings- .24
13 forventning Trivsel
Disiplin- / "
- 57
problemer \19\
Tidspress .39 ™ Utmattelse
!
.32
: / Psyko-
Autonomi somatiske
BT Engasjement plager
11
Verdisamsvar
X -.13
Forhold til TR
17 Tilhgrighet
skolens ledelse [————» 9 Negativ
24 affekt
Forhold til
kolleger

Figur 8 Modell for prediksjon av mestringsforventning, utmattelse, tilhgrighet, trivsel, engasjement,
negativ affekt og psykosomatiske plager.

Negativ affekt og psykosomatisk problemer var sterkest predikert av utmattelse. Vi fant
ingen direkte sammenheng mellom skolekontekstvariablene og negativ affekt eller
psykosomatiske plager. Betydningen av skolekontekstvariablene for leerernes fysiske og
psykiske helse ble hovedsakelig mediert via utmattelse, som igjen var relatert til tidspress,
disiplinproblemer og mangel pa autonomi.

I kapittel 4 testet vi en modell hvor vi lot laeringsorientert malstruktur predikere laerernes
opplevelse av skolekonteksten, bade direkte og indirekte via verdisamsvar (Figur 1). Denne
modellen hadde god tilpassing til data og indikerte at skolens mélstruktur har stor betydning
for hvorvidt leererne opplever at de framherskende malene og verdiene ved skolen er i
overensstemmelse med egne mél og verdier. Videre indikerer analysene av modellen at
bade skolens malstruktur og verdisamsvar har betydning for leerernes opplevelse av andre
forhold i skolemiljget: sosiale relasjoner, autonomi og tidspress.



Modellen som er vist i Figur 8 ble derfor modifisert i samsvar med modellen i Figur 1 (se
Figur 9). Den modifiserte modellen hadde god tilpassing til data (TLI =.906, CFI > .955,
RMSEA < .064). I Figur 9 viser vi bare signifikante regresjonskoeffisenter og bare
koeffisienter storre enn .09. For & gjere figuren lesbar har vi ogsa slayfet
regresjonskoeffisenter som viser at forhold til kolleger og foreldre, folelse av autonomi og
tidspress er relatert til leerernes forhold til skolens ledelse.

Resultatene som er vist i Figur 9 bekrefter resultatene som er vist i Figur 8, men indikerer at
betydningen av en laeringsorientert malstruktur og av verdisamsvar for mestringsforventning,
tilherighet, trivsel og utmattelse er mediert via lerernes opplevelse av sosiale forhold pa
skolen, tidspress og autonomi.
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Figur 9. Prediksjon av leerernes gnske om a slutte & arbeide som lzerere — SEM-analyse.

MEngasjement

-.10 |-.14

Negativ

.23
13
.19
.39
11
.17
24 affekt

7.6. Leerernes vurdering av belastningsfaktorer

Resultatet av regresjonsanalysen som er vist i tabell 35 viser som nevnt at de
skolekontekstvariablene som sterkest predikerte utmattelse var disiplinproblemer og
tidspress. I tillegg vitner analysen om at felelse av autonomi ser ut til & virke som en buffer
mot utmattelse. Disse konklusjonene ble styrket giennom SEM-analysen som er vist i figur
8.

Larerne ble ogsa bedt om & vurdere 13 potensielle belastningsfaktorer. Larerne ble spurt
om 1 hvilken grad de opplevde hver av de potensielle forholdene som er vist i tabell 36 som
en belastning i arbeidet. Dette er en alternativ méte & kartlegge belastningsfaktorer pa.

To forhold skilte seg klart ut ved at hele 70 % av larerne opplevde dem som en stor
belastning. Det gjaldt tidspress/arbeidsmengde og krav om dokumentasjon og rapportering.
Svarfordelingen for disse to forholdene var s & si identiske og kan tyde pa at det er
dokumentasjon og rapportering som 1 stor grad bidrar til tidspresset pé lererne. Sa langt
stemmer lerernes vurdering av belastningsfaktorer med resultatet fra regresjonsanalysen og
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SEM-analysene. SEM-analysene viser i tillegg at tidspresset forer til utmattelse og gjennom
utmattelse til psykosomatiske plager og negativ affekt.

Disiplinproblemer ble ogsa vurdert som en stor belastning av 41,2 % av laererne. Ogsa dette
stemmer godt med regresjonsanalysen og SEM-analysene. Ser vi pa autonomi eller
handlefrihet i undervisningen, kan vi notere en interessent forskjell pa de to analysene.
Regresjonsanalysen og SEM-analysene viste at autonomi var negativt relatert til utmattelse.
Vi tolket det som at autonomi virker som en buffer mot utmattelse. Tabell 36 viser
imidlertid at det bare er 14,6 % av larerne som opplever manglende autonomi som en
belastning. Det er viktig & notere at det ikke er noen motsetning mellom disse resultatene.
Vurderingen som er vist i tabell 36 betyr trolig at det er en mindre andel lerere (ca. 15 %)
som opplever & ikke ha autonomi eller handlefrihet i undervisningen. Regresjonsanalysen
og SEM-analysene indikerer derimot at de leererne som i sterkest grad opplever & mangle
autonomi, uavhengig av hvor mange det gjelder, tenderer til & bli mest utmattet.

Mellom 40 og 50 % av lererne opplevde ogsa stadige endringer og omstillinger i skolen og
bekymring for enkeltelever som en stor belastning. Dette er forhold som vi ikke registrerte
som skolekontekstvariabler og som derfor ikke kunne inkluderes i regresjonsanalysen og
SEM-analysen. Resultatet er imidlertid i trdd med leerernes utsagn i en intervjustudie
(Skaalvik og Skaalvik, 2012). Dette er derfor forhold som ber studeres nermere 1 framtidig
forskning.

I overkant av 30 % av laererne opplevde ogsa sykefraveer pa egen skole og negativ offentlig
omtale av skolen som en stor belastning. Heller ikke disse forholdene var malt som
skolekontekstvariabler men framkom som belastningsfaktorer i den omtalte intervjustudien
(Skaalvik og Skaalvik, 2012). Dette viser at det er behov for a se n@rmere pa modellene for
vikarordning pé skolene. Det er ogsa behov for & moderere den gjentatte negative omtalen
av skolen, serlig 1 skolepolitiske debatter.

Teamarbeid som ikke fungerer godt ble opplevd som en stor belastning av 22,7 % av
leererne. Dette stemmer godt med den omtalte intervjustudien (Skaalvik og Skaalvik, 2012).
Den viste at de fleste leererne opplevde teamarbeidet positivt og at det bidro til trivsel 1
arbeidet. Men den viste ogsé at noen lerere opplevde at teamarbeidet ikke fungerte godt og
at disse leererne folte teamarbeidet som en stor belastning. Resultatet viser at det er et behov
for & skolere leererne i teamarbeid for & avklare hva som ber gjeres til gjenstand for
teamarbeid og hva som kan overlates til den enkelte lerer.

De fleste laererne har et godt forhold til foreldrene. Men nér forholdet blir anstrengt,
oppleves det av lererne som en stor belastning (Skaalvik og Skaalvik, 2012). Resultatet
som er vist i tabell 36 bekrefter dette — omkring en av fem laerere opplever forholdet til
foreldre som en stor belastning. Analysene som er vist i figur 2 og 3 (se 5.4.2) viste ogsa en
klar sammenheng mellom larernes forhold til foreldrene og deres mestringsforventninger.
Arbeidet med 4 skape et godt skole-hjem samarbeid ber derfor vere en sentral oppgave for
skoleledere.

Nesten en av fem larere foler at de ma gé pa akkord med egne verdier i arbeidet som lerer
og at det er en stor belastning. Figur 2 og 3 viser at dette kan fa betydning for lerernes

folelse av tilhearighet til skolen. Arbeidet med & skape en kollektiv kultur ved skolene, med
en felles oppfatning av mal og virkemidler, ber veare en prioritert oppgave for skoleledere.



Men en kollektiv kultur skapes gjennom drefting og samarbeid, ikke gjennom palegg og
diktat (Skaalvik og Skaalvik, 2012).

Tabell 36
Larernes vurdering av mulige belastningsfaktorer (I hvilken grad lererne opplever ulike
faktorer som en belastning i arbeidet)

Item Ikke i I liten I noen I stor Totalt
det hele grad grad grad
tatt
Tidspress og arbeidsmengde 0,8% 5.3% | 23,5% | 70,4% | 100%
Krav om dokumentasjon og rapportering 0,9% 54% | 23,4% | 70,4% | 100%
Stadige endringer og omstillinger i arbeidet | 2,5% | 14.2% | 37.8% | 45,6% | 100%
Disiplinproblemer/atferdsvansker 2,7% | 19,7% | 36,4% | 41,2% | 100%
Bekymring for enkelte elever 1,3% | 14,8% | 44,1% | 39.8% | 100%
Endringer i arbeidet som du ikke har fatt 34% | 16,9% | 44,7% | 35,0% | 100%
skolering for 4 mestre
At sykefraveer pé skolen endrer din 9,1% | 26,1% | 31,4% | 33,3% | 100%
arbeidssituasjon
Negativ offentlig omtale av skolen 9.4% | 20,7% | 38,0% | 31,9% | 100%
Teamarbeid som ikke fungerer godt 158% | 353% | 26,2% | 22,7% | 100%
Kritiske og krevende foreldre 6,9% | 333% | 37,2% | 22,6% | 100%
At du ma ga pa akkord med egne verdier 11,1% | 40,0% | 30.2% | 18.8% | 100%
At laererne har liten grad av 10,8% | 41,0% | 29,9% | 18,2% | 100%
medbestemmelse i skolen
Manglende handlefrihet i undervisningen 14,0% | 46,5% | 24,9% | 14,6% | 100%

Under intervjuene forteller flere laerere ogsa at de har mistet innflytelse over skolens
virksomhet. Det gjelder beslutninger knyttet til skolens bruk av ressurser, hvordan
undervisningen skal organiseres, hva som skal vare skolens satsningsomrdde og hvilke
utviklingsprosjekter skole skal engasjere seg 1. Opplevelsen av & ha mistet innflytelse pa de
nevnte omrddene omtales pa ulike méter, som at skolen blir styrt ovenfra, laererne har ikke
noen rolle 1 beslutningsprosessen, skolen er rektorstyrt og lerene mangler eierskap til
skolen. Hvordan dette oppleves, er beskrevet av en larer i sitatet nedenfor.

Jeg fgler meg veldig desinformert. Fgler meg veldig lite involvert og faler ikke at jeg
blir spurt til rads. Det & sitte pa siden oppleves som umotiverende. Fordi jeg har
liten innflytelse pa skolens utvikling, fokuserer jeg veldig mye pa klassen min. Skolen
har blitt veldig rektorstyrt, og vi er pa en mate prisgitt hvilken vei rektor vil ga. Fer

55



56

fglte jeg at jeg var med og eide skolen, men det gjer jeg ikke na. For ti eller femten
ar siden sa alltid rektor "’skolen var™, men i dag sier rektor ’skolen min”’.
(Kvinne, 51 ar)

Nér lerere under intervju blir bedt om a reflektere over hva i skolen de opplever som
belastende, sa blir tidspress, disiplinproblemer og tap av autonomi ofte nevnt. Det samme
blir konflikter med kolleger, ledelse og foreldre og & ikke strekke til overfor elever som
strever faglig og sosialt. Krav til dokumentasjon og hyppig rapportering blir ogsé av mange
trukket fram som en belastning. Angsten for ikke & strekke til nir arbeidet hoper seg opp
teerer for mange pé kropp og sinn. Ekstra belastende blir det nar flere oppgaver ikke har en
enkel lesning, men krever hardt arbeid over lengre tid. Sitatet nedenfor er hentet fra
Skaalvik og Skaalvik (2012) og illustrer konsekvensen av & ha for mange oppgaver innenfor
en begrenset tidsramme.

Jeg opplever skolehverdagen som stressende fordi det blir for mange oppgaver som
skal gjares pa kort tid. Det blir liten tid til fordyping. Jeg ser ofte oppgaver som ma
lgses, men som jeg ikke har tid til & gjgre. Denne belastningen er sa stor og terer
slik pa kreftene, at jeg ikke ville ha anbefalt yrket til en som star meg nzr.

(Kvinne, 45 ar)

Flere larere peker pé at frihet til & folge egne interesser og & gjore det de tror pd ogsd er 1
ferd med 4 snevres inn. Dette er en utvikling som i felge leererne er med & tappe dem for
energi 1 stedet for & inspirere til kreativitet og ekstra ytelse. Sitatet nedenfor, som ogsa er
hentet fra Skaalvik og Skaalvik (2012), illustrerer hvordan undervisningen stér i fare for &
forringes ndr rammene blir for stramme.

Du kan si at de stramme rammene som vi har na, hindrer bade kreativitet og kvalitet.
Nar strukturen blir lagt av andre, blir den ikke bestandig hensiktsmessig. Da vi laget
strukturen selv, sd organiserte vi elevene i store og sma grupper etter hva vi gnsket a
oppna faglig og sosialt. Vi valgte innholdet farst, og sa laget vi strukturen rundt. Na
legges den stramme strukturen fgrst, og sa velger vi innholdet etterpa.

(Kvinne, 50 ar)

Konflikter mellom lerere pa team er ogsd i folge mange laerere som ble intervjuet, en
belastning. Nar samarbeidet ikke fungerer, skyldes det i all hovedsak ulike syn pa eller
uenighet om hvordan undervisningen skal organiseres og gjennomferes, men ogsé hvordan
regler for elevatferd og hindtering av regler skal overholdes. Dette viser at belastningene
ved samarbeidet i stor grad skyldes at leererne har ulike mal, normer eller verdier som er
vanskelig 4 forene. I sitatet nedenfor peker lereren ogsa pa problemer knyttet til avtaler som
ikke folges opp.

Jeg har tidligere jobbet pa team som ikke har fungert, og det var veldig tungt. Da
ble jeg veldig alene, og det skapte mye frustrasjon som var belastende. Avtaler ble
ikke holdt, og det var illojal opptreden overfor kolleger. Nar vi sa at vi skulle
planlegge & gjare ting rundt elevene, sa ble ting gjort pa en annen mate, eller at det
ikke ble gjort. Det var veldig ubehagelig. (Kvinne, 45 ar)



8. INSKE OM A SLUTTE | LERERYRKET

I internasjonal sammenheng er frafallet fra lereryrket et stort problem. Chang (2009) viser 1

en rapport at 25 prosent av nyutdannede lerere slutter i lopet av de tre forste arene og 40

prosent slutter 1 lopet av de forste fem arene. I norsk sammenheng viser Keber, Risberg og

Texmon (2005) at hesten 2003 arbeidet bare 67 prosent av alle utdannede laerere under 67

ar 1 utdanningssektoren. Det viser at det ogsa er en betydelig avgang fra lereryrket i Norge,
men at det trolig skjer i en senere fase av karrieren.

Vi lot lererne ta stilling til tre utsagn om & tenke pa & slutte og a enske & slutte som lerer.

Utsagnene og svarfordelingen er vist i tabell 37. Nesten hver femte lerer (18,7 %) markerte
klar enighet i at de ofte tenkte pa at de skulle hatt et annet yrke og 11,1 % av lererne viste

klar enighet i at de ofte tenkte pé & slutte som larer.

Tabell 37
Tanker om 4 slutte som larer

Item

Helt uenig

Helt enig

Totalt

Jeg tenker ofte pd at jeg skulle hatt et annet
arbeid enn & vare lerer

252%

25,9%

15,2%

15,1%

12,1%

6,6%

100%

Jeg skulle onske jeg hadde et annet yrke

32,9%

28,3%

15,2%

12,7%

7.2%

3,7%

100%

Jeg tenker ofte pd & slutte som lerer

38,2%

26,1%

13,6%

11,1%

7,1%

4,0%

100%

8.1. Sammenheng mellom (A) gnske om a slutte som laerer (B) kjenn, alder, trinn,

antall trinn, undervisning i fag som en ikke har utdanning i og skolestgrrelse —

regresjonsanalyse.

Tabell 38 viser i hvilken grad tanker om a slutte som larer predikeres av kjonn, alder,
skolestorrelse, hovedtrinn for undervisning, antall trinn lererne har undervisning pa og hvor
mange fag de underviser i uten & ha skolering i faget. Resultatet viser forst og fremst at

tanker om 4 forlate lereryrket i liten grad predikeres av disse variablene. Samlet forklarer

de bare 3 % av variasjonen i laererne enske om & forlate yrket.

Selv om forklaringsverdien var liten, fant vi at tre av variablene var signifikant relatert til
onsket om & forlate yrket. Vi fant svake tendenser til at mannlige laerere, yngre laerere og
laerere som ble gitt undervisning i fag de ikke hadde utdanning i tenkte mest pa 4 slutte.

Men vi mé understreke at disse tendensene var svake og at lerernes tanker og ensker om &

forlate yrket ma forklares med andre forhold enn larernes kjonn, alder og

undervisningsoppgaver. Det er ogsé viktig a notere at skolestarrelse og trinn ikke var
signifikant relatert til tanker om & forlate yrket til tross for det relativt store utvalget av

leerere.
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Tabell 38
Sammenheng mellom (A) tanker om & slutte som lerer og (B) kjonn, alder, skolestorrelse,
trinn, antall trinn og undervisning i fag som en ikke har utdanning i. Regresjonsanalyse.

Prediksjonsvariabler Tanker om &
slutte

Kjonn 107

Alder -07"

Skolesterrelse 01

Trinn (hvor hovedtyngden av undervisning ligger .02

Antall trinn hvor laereren har undervisning .02

Antall undervisningsfag uten utdanning 08"

R’ .03

Note. Standardiserte regresjonskoeffisienter. =p <.05,  =p<.01

8.2. Sammenheng mellom (A) gnske om & slutte som laerer og (B) leerernes opplevelse
av ulike forhold i skolekonteksten

For videre a analysere lerernes enske om 4 slutte i arbeidet som lerer, gjennomferte vi en
SEM-analyse. Vi utvidet modellen som er vist i figur 9 ved & inkludere leerernes enske om &
forlate leereryrket i modellen. Modellen, som er vist i figur 10, hadde god tilpassing til data
(TIL = 917, CF1>.957, RMSEA < .060). Ogsé i denne figuren har vi sloyfet
regresjonskoeffisenter lavere enn .10.

Modellen forklarte 46 % av variasjonen i leerernes enske om a slutte. Det som sterkest
predikerte leerernes enske om a forlate yrket, var folelse av utmattelse og trivsel. Folelse av
utmattelse var bade direkte og indirekte relatert til ensket om & forlate yrket. Den indirekte
relasjonen var mediert via trivsel, som framstod som en sterk buffer mot enske om a slutte
som laerer. Ogsd mestringsforventning og folelse av tilherighet predikerte lavere motivasjon
for & slutte som laerer. Begge disse sammenhengene var mediert via trivsel.

Det er interessant & merke at verken negativ affekt eller psykosomatiske plager var relatert til
lerernes enske om & forlate yrket.

Vi fant ingen direkte relasjon mellom disiplinproblemer og enske om & slutte. Heller ikke
mellom tidspress og enske om a slutte. Disse forholdene hadde indirekte betydning for
lerernes onske om & slutte, mediert via utmattelse. Med andre ord, tidspress og
disiplinproblemer lot til & styrke laerernes enske om & slutte bare hvis det medferte utmattelse.
Autonomi predikerte ogsé lavere motivasjon for a slutte som lerer, mediert via utmattelse,



tilherighet og trivsel.
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9. SYKEFRAVZAER

For & fa et mal pa sykefraver ble leererne bedt om & oppgi sykefravaer semesteret for
datainnsamlingen (august til og med desember). Antall fravaersdager er vist i tabell 39. To
av tre leerere (66,9) rapporterte at de hadde hatt fraver siste semester. De fleste hadde noen
fa4 dager med fraveaer: 40,5 % rapporterte 1-4 dager. Fravaer mellom 5 og 19 dager ble
rapportert av 21,6 %, mens 4,8 % meldte fraver over 20 dager.

Tabell 39
Sykefraver i hostsemesteret for datainnsamling.
Antall dager Prosent
Ikke noe fraveer 33,2%
1-4 dager 40,5%
5-9 dager 14,2%
10-14 dager 6,0%
15-19 dager 1,4%
20 eller flere 4,8%

Tabell 40 viser korrelasjoner mellom antall dager sykefravaer og kjonn, alder, skolestorrelse,
hovedtrinn for undervisning, antall trinn laererne underviste 1 og antall fag de underviste i
uten & ha utdanning. P4 grunn av den skjeve fordelingen av sykefravaer benyttet vi
Spearmans rho. Skolesterrelse, trinn hvor laererne underviste og antall fag de underviste i
uten & ha utdanning i faget var ikke signifikant relatert til sykefraver. Vi fant derimot
signifikante, men svart svake tendenser til at kvinner hadde mer sykefravar enn menn og til
at eldre leerere hadde mer sykefravaer enn yngre. Tendensene var imidlertid sma. Det kan
illustreres ved at kvinner i gjennomsnitt hadde 5,07 dager med fravaer mens menn hadde
4,91 dager og at leerere under 35 ar hadde 4,57 fravaersdager mens lerere over 55 ar hadde
5,82 dager.

Tabell 40
Sammenheng mellom (A) antall dager sykefraver og (B) kjenn, alder, trinn, antall trinn,
undervisning 1 fag som en ikke har utdanning i1 og skolesterrelse. Spearmans rho.

Prediksjonsvariabler | Sykefraveer
Kjonn -.06"

Alder A1
Skolestorrelse .03

Trinn -.03

Antall trinn .04

Fag uten utdanning .01

Larere som rapporterte fraver ble videre spurt om i hvilken grad de mente at sykefraveret
skyldtes forhold knyttet til arbeidet. Resultatet viser en svart interessent fordeling (se tabell
41). Noe under halvparten av lererne som hadde hatt sykefraver (46,5 %) mente at fraveret



ikke hadde noe med arbeidet & gjore, mens en av fire laerere (26,7 %) svarte at det i sveert
stor grad skyldtes arbeidsforhold. Relativt fa leerere benyttet kategoriene fra liten grad til
stor grad. Dette viser en tendens til at leererne enten knytter sykefraveeret til arbeidsforhold
eller at de ikke gjor det, mens en forbausende liten andel av lererne indikerer at
sykefraveret delvis skyldes forhold ved arbeidet.

Tabell 41
Larernes vurdering av i hvilken grad sykefraveret skyldtes forhold knyttet til arbeidet .
Sparsmal Ikke i I liten 1 noen | stor I sveert
det hele grad grad grad stor
tatt grad

I hvilken grad mener du at sykefravaeret ditt
. . 0, 0, o o 0
skyldes forhold knyttet til arbeidet? 46,5% | 11,5% | 84% | 3.8% | 26,7%

At hver fjerde laerer som har sykefravaer sa klart knytter det til forhold ved arbeidet ma sies
a vaere urovekkende. Vi kan anta at forhold ved arbeidet har betydning for utmattelse som
igjen har betydning for sykefravaer. Men vare data gir ikke grunnlag for & teste denne
antakelsen. Det skyldes at fravaret ble registrert under datainnsamlingen, for en periode for
datainnsamlingen. Det vil ikke gi mening & la utmattelse, trivsel osv. pa ett tidspunkt
predikere sykefraveer pa et tidligere tidspunkt.

Vi matte derfor noye oss med & sporre lererne om hva det var ved arbeidsforholdene som
hadde betydning for sykefraveret. Dette ble gjort bare for de leererne som hadde markert at
fraveret helt eller delvis skyldtes forhold knyttet til arbeidet (53,4 % av utvalget). Vi lot
disse leererne vurdere atte ulike forhold knyttet til arbeidet. Disse forholdene er vist i tabell
41. For hvert forhold responderte lererne ved & markere at det ikke hadde noen betydning
for deres sykefraveer, at det hadde noen betydning eller at det hadde stor betydning.

Svarfordelingen for hvert forhold er vist i tabell 42. Ut fra leerernes vurdering skilte
tidspresset seg klart ut som den viktigste grunnen til arbeidsrelatert sykefravaer — 81,4 % av
de som knyttet sykefraveret til forhold ved arbeidet mente at hektiske arbeidsdager hadde
betydning, mens 65,3 % mente arbeidsmengde som medferte arbeid péd kveldstid og 1
helgene hadde betydning. Begge disse grunnene er symptomer pa tidspresset som larerne
opplever.

Omkring 50 % av de lererne som knyttet sykefravearet til forhold ved arbeidet markerte
ogsa at disiplinproblemer, bekymring for elevene og nye krav og oppgaver hadde betydning
for fravaeret. En mindre andel, 1 overkant av 20 %, knyttet ogsé fravaeret til konflikter med
kolleger eller skolens ledelse og til problemer i samarbeidet med foreldre.
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Tabell 42
I hvilken grad lerere som hadde hatt sykefraver siste hast mente det skyltes forhold knyttet
til arbeidet

Forhold knyttet til arbeidet Ingen betydning | Noen betydning | Stor betydning
Arbeidsmengde — mye arbeid pa 34,7 % 44,9 % 20,4 %
kveldstid og i helgene

Hektiske arbeidsdager 18,7 % 43,6 % 37,8 %
Konflikter med skolens ledelse 78,8 % 15,1 % 6,1 %
Konflikter 1 kollegiet 77,3 % 17,6 % 5,0 %
Disiplinproblemer og /eller 50,0 % 35,5% 14,5 %
uengasjerte elever

Problemer med foreldre og foresatte 71,9 % 22,9 % 5,2 %
Bekymring for enkeltelever 49,2 % 36,9 % 13,9 %
Nye krav og oppgaver som du ikke 56,8 % 34,4 % 8,8 %
har fétt opplaering i

Resultatet bekrefter at tidspresset er den belastningsfaktoren som flest laerere opplever (se
ogsa tabell 13) og at det for mange lerere kan resultere i utmattelse (se figur 8) og
sykefravaer. Men samtidig viser tabell 42 at mange laerere peker pa at sykefravaeret skyldes
flere arbeidsrelaterte forhold. En rimelig tolking er derfor at det for mange lerere er
opphopingen av belastningsfaktorer som i tillegg til tidspresset kan lede til sykefravaer. Selv
om vi vil framheve arbeidet med a redusere tidspresset pa leererne som det mest patrengende
tiltaket for a redusere stress, utmattelse og sykefraver, ma vi derfor ogsé papeke at det er
nedvendig & arbeide pa flere fronter samtidig.

Mange lerere velger a redusere tidspresset ved & seke redusert stilling. Det betyr at lererne
selv tar kostnadene ved det stressende tempoet og den gkende arbeidsmengden 1 skolen. For
a fa et bilde av hvor stort dette problemet er i leereryrket, stilte vi leererne i utvalget et
spersmal om de hadde valgt & redusere sin stilling pa grunn av stor arbeidsbelastning pa
skolen. Dette er en konservativ méte a stille spersmalet pa. Vi spurte ikke om hvor mange
som hadde redusert sin stilling, men bare om hvor mange som hadde gjort det pd grunn av
stor arbeidsbelastning. Resultatet viste at 13,8 % av laererne hadde redusert stillingen sin for
a redusere arbeidsbelastningen. Disse lererne betaler overgangen til en overkommelig
arbeidssituasjon ved & gd ned i lenn og framtidig pensjon. Det er ogsd viktig & peke pa at det
er det overveiende kvinnelige lerere som gjor: mens 4,8 % av mannlige leerere hadde
redusert stillingen sin pa grunn av arbeidsbelastningen gjaldt dette hele 17,3 % av de
kvinnelige laererne.

Nér lererne under intervju beskriver hvilke konsekvenser store belastninger har hatt for
dem i arbeidet, nevner flere at de har vaert inne pé tanken & redusere stillingen slik at de far
en fridag i uka. Etter lengre sykemelding ser ogsa noen seg nedt til & seke delvis
uferepensjon, men som vist i utsagnet nedenfor kan det vare en tung avgjerelse a ta.




Jeg er sykemeldt na i 20 %, men jeg ser at jeg pa sikt ma ta ut ufgrepensjon en dag i
uka. Jeg har teyd strikken i tre ar og det gar ikke lenger. Jeg klarer meg fint hvis jeg
far vaere hjemme en dag i uka. Da gjar jeg 100 % jobb og er ikke borte fra skolen i
det hele tatt. Men jeg synes det er feil at jeg ma ga til det skrittet, for jeg er en dame
i min beste alder. Jeg har masse erfaring, og jeg er ikke sa verst.”” (Kvinne, 49 ar).

9.1. Langtids sykefraveer

Framstillingen ovenfor gjelder sykefraver siste semester og i all hovedsak korttids fraver.
Vi stilte imidlertid ogsa noen fa spersméal om langtids sykefraveer. Konkret spurte vi om
lererne hadde hatt ssmmenhengende sykefravaer av en varighet pd over en méned i lopet av
de siste tre arene. I vart utvalg bekreftet 17,4 % av larerne at de hadde hatt slikt fravaer og
noe over halvparten av disse (57.6 %) mente at fraveret skyldtes forhold ved arbeidet. For
denne gruppen gikk vi ikke videre med spersmal om hvilke forhold knyttet til arbeidet.
Isteden spurte vi om de hadde hatt behov for tilrettelegging for & gjore det lettere & komme
tilbake i1 arbeid igjen. Godt over halvparten av de som hadde hatt langtids sykefraveer

(62,5 %) bekreftet at de hadde folt behov for noen form for tilrettelegging, og noe over
halvparten av disse (57,4 %) svarte videre at de hadde fatt spesiell tilrettelegging.
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10. OPPSUMMERING OG DRGFTING
10.1. Trivsel, engasjement, tilhgrighet og mestring

Denne undersokelsen bekrefter tidligere studier som viser at de fleste laererne trives godt i
arbeidet. Mellom 70 og 80 prosent av lererne sier seg klart enig i at de trives med & vaere
leerer og at arbeidet er givende. Men det betyr ogsé at mange av lererne i skolen ikke trives
sé godt. Samtidig avkrefter hver femte lerer at de gleder seg til & gé pa jobb.

Tilsvarende resultater finner vi for engasjement og tilherighet. De fleste leererne markerer at
de er engasjert i undervisningen, men en relativt stor andel av lererne opplever at dette ikke
skjer sé ofte som ukentlig. Mellom 20 og 30 prosent av laererne markerer ogsa usikkerhet pa
spersmél om de foler tilharighet til skolen hvor de arbeider.

Nér det gjelder forventning om & mestre ulike sider ved lererrollen, viser lererne i1 utvalget
stor grad av usikkerhet. Ikke pa noe omrade fant vi en sterre andel enn 30 % som folte seg
helt sikre eller svert sikre pé at de ville mestre de situasjonene eller oppgavene de fikk
presentert. De fleste markerte at de var ”ganske sikre” pa at de ville mestre disse oppgavene.
Men mange markerte ogsé at de var fra ’sveert usikre” til “litt usikre”. Eksempelvis

markerte over 60 % av lererne at de var usikre pd om de ville greie & holde god
undervisning hvis de ble pdlagt 4 bruke arbeidsformer som de selv ikke trodde pa. De andre
omradene hvor laererne foler seg mest usikre, knytter seg til & motivere elevene for
skolearbeid, tilpasse undervisningen slik at alle elevene far realistiske utfordringer og &
holde ro og orden i klassen.

Selv om flertallet av leererne trives godt med arbeidet, er engasjert og feler tilharighet til
skolen, viser resultatene at vi ma nyansere bildet. Som vist ovenfor markerer en stor gruppe
leerere usikkerhet knyttet til trivsel, engasjement og tilherighet. Usikkerheten er enda storre
ndr det gjelder forventninger om & mestre ulike situasjoner i skolen. Hvis det far
konsekvenser for det arbeidet leererne gjor, kan det ramme svert mange elever. Arbeidet for
a fremme trivsel, engasjement, tilherighet og mestring er derfor en se@rdeles viktig oppgave
for skoleledere.

Serlig tankevekkende er det at flertallet av laerere foler seg utsikre pa om de vil greie & gi
god undervisning hvis de blir palagt arbeidsformer som de ikke har tro pa eller foler seg
fortrolige med. Det er tankevekkende fordi mange laerere opplever & miste autonomi knyttet
til undervisningen og at de méi ta i bruk arbeidsformer som de ikke selv ville valgt (Skaalvik
og Skaalvik, 2012). Dette skjer dels etter palegg fra skoleleder og dels som et resultat av
kompromisser i lererteam.

Det er ogsa viktig 4 merke seg at leerernes mestringsforventninger var heyest nar det gjaldt
gjennomgang og forklaring av fagstoff, mens de svakeste mestringsforventningene knyttet
seg til utvikling og tilrettelegging av laeringsmiljeet (tilpassing, motivering, organisering,
bruk av ulike arbeidsformer). I politiske diskusjoner tas det til orde bade for en styrket
lererutdanning og for etterutdanning av lerere. Denne undersekelsen stotter denne tanken.
Men den viser ogsé at bade lererutdanningen og etterutdanningen ma gripe fatt i helheten i
lererrollen, 1 hvordan lereren kan legge til rette for leeringsprosessene og arbeide for &
utvikle et godt leringsmilje, og pa den maten skape gode betingelser for laeringsarbeidet og



for den skolefaglige undervisningen. Deler av dette har a gjore med klasseledelse. Men
klasseledelse betraktes ofte i en trang betydning, hvor kontrollaspektet far stor plass.
Skaalvik og Skaalvik (2013b) argumenterer for at det er behov for en videre og mer positiv
forstéelse av klasseledelse.

10.2. Utbrenthet, negativ affekt og psykosomatiske plager

Utbrenthet beskrives ofte som et syndrom som inkluderer tre dimensjoner: fysisk og
emosjonell utmattelse, depersonalisering og redusert ytelse. Denne undersekelsen viser stor
grad av utmattelse blant leererne, men liten grad av depersonalisering. Vi finner heller ikke
noen stor andel av lerere som opplever at de ikke gjor et godt og meningsfylt arbeid.

Resultatene er positive i den forstand at vi ikke kan pdvise noen stor grad av utbrenthet
blant leererne. Det er likevel bekymringsfullt at hver tredje til hver fjerde leerer foler seg
uttappet etter endt skoledag og at hver fjerde larer foler at arbeidet tapper alt de har av
energi. For noen larere kan det vere starten pa en prosess som ender med utbrenthet (for
beskrivelser av hvordan dette oppleves, se Skaalvik og Skaalvik, 2012).

Mange larere er ogsa plaget av psykosomatiske plager. Eksempelvis melder 1 av 3 laerere
om smerter i nakke, rygg og skuldre. Mange lerere melder ogsé at de er mye plaget av
bekymring, nedtrykthet, angst og felelse av hdpleshet, noe vi har betegnet som negativ
affekt. Disse symptomene, utmattelse, psykosomatiske plager og negativ affekt er
interkorrelerte (fra r. = .53 til r. = .58). Det illustrerer en tendens til opphoping av stress-
symptomer hos lererne. Analysene viser ogsé at det er sterk sammenheng mellom
utmattelse og trivsel - de lererne som foler mest emosjonell utmattelse 1 arbeidet, viser ogsa
lavest trivsel.

Resultatene viser et pitrengende behov for 4 redusere stress hos lererne, bade av hensyn til
leererne selv og av hensyn til elevene og kvaliteten av undervisningen. Det er derfor viktig &
kartlegge hva det er i l&rernes arbeidssituasjon som fremmer eller begrenser lerernes trivsel,
engasjement, tilherighet og mestringsforvening, og hva det er som bidrar til stress,
utmattelse og negative opplevelser, og som kan skape enske om & forlate leereryrket.

Vi skal derfor oppsummere resultater om leerernes arbeidsforhold og opplevelse av
leererrollen og hvilke forhold i arbeidet som bidrar til & senke trivsel og
mestringsforventning og til 4 oke stresset i arbeidet.

10.3. Larernes undervisningsoppgaver

Et spersmal en kan stille, er om arbeidsbelastningen pa larerne gker jo flere trinn laererne
underviser pa og jo flere fag de underviser i uten & ha utdanning eller kompetanse i fagene.
Lerere som underviser pa flere trinn far flere elever & forholde seg til, noe som kan vare
krevende. P4 den annen side kan det ogsa bety at de underviser i de samme fagene pa ulike
trinn, noe som kan vare arbeidsbesparende. Det er derfor vanskelig & predikere betydningen
av 4 undervise pa flere trinn for leerernes trivsel. Derimot antar vi at det er ekstra
arbeidsbelastende & undervise 1 fag en ikke har utdanning 1.
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Resultatene viser at 25 % av laererne i utvalget underviste pé tre eller mer enn tre trinn. Som
ventet var det mest utbredt pa smi skoler. Vi fant tendenser til at leererne hadde lavere
trivsel, tilherighet og mestringsforventning jo flere trinn de underviste pa. Men det méa
bemerkes at tendensene var svart svake. Antall trinn leererne underviste pd hadde ingen
sammenheng med utmattelse eller psykosomatiske plager. Konklusjonen blir derved at
antall trinn leererne underviser pd ikke ser ut til & vare noen stor ekstra belastning. Denne
konklusjonen er likevel noe usikker. Det skyldes at det er leerere pa sma skoler som
underviser pa flest trinn, og at disse larerne trolig har faerre elever i gruppene eller klassene
enn larere pa storre skoler.

Resultatet viste ogsé at 18 % av lererne underviste i to eller flere fag som de ikke hadde
utdanning i. Vi fant svake, men systematiske tendenser til lavere trivsel, engasjement og
tilherighet og heayere utmattelse, psykosomatiske plager og negativ affekt hos leerere som
underviste i fag som de manglet utdanning i. En narliggende tilrading kunne derfor vare a
tilstrebe at lererne underviser i fag de har utdanning i pa skoler hvor det er mulig. Men det
vil ogsa bety at lererne underviser mange klasser og trinn og at de har de samme elevene 1
relativt fa timer. Resultatet kan bli at det gér pa bekostning av lerernes mulighet til & bli
kjent med elevene og til 4 utvikle et godt lerer-elev-forhold. Siden de tendensene vi har
funnet er svake, er var tilrddning at skolene tilstreber en fornuftig balansegang mellom at
leererne far anledning til & bli kjent med elevene og at de fortrinnsvis underviser i fag som
de har kompetanse i.

10.4. Leerernes opplevelse av skolekonteksten

10.4.1. Deskriptiv oppsummering

Til tross for at de fleste lererne trives godt 1 yrket, viser resultatene av denne undersegkelsen
ogsé et stort forbedringspotensial knyttet til arbeidsforholdene og skolekonteksten. De fleste
laererne har et godt forhold til kollegene pa skolen, men mange gir uttrykk for at
samarbeidet pa teamene (oftest trinn-team) kan vare problematisk. Det skyldes at
samarbeidet tar tid som kunne vart brukt til & forberede egen undervisning og at
teamsamarbeidet ofte forer til at leererne mé legge bort egne ideer om undervisningen.
Skaalvik og Skaalvik (2012) fant ogsa at teamsamarbeidet var en kilde til trivsel nér det
fungerte godt og leererne hadde felles mal og verdier, men at det ogsa kunne vere en kilde
til stress og utmattelse nar det ikke fungerte godt. Det synes a vere et klart behov for &
avklare hva teamsamarbeidet skal inneholde og hvordan og pa hvilke omréder laererne kan
bevare sin autonomi og sin egenart innenfor en kollektiv kultur.

Resultatene vitner ogsa om et betydelig ledelsesproblem i skolen. Learernes usikkerhet
knyttet til utvikling og tilrettelegging av leringsmiljoet (se punkt 10.1.) er ogsé
tankevekkende nar vi ser det i relasjon til deres forhold til og vurdering av skoleledelsen
eller rektor. Som vist i kapittel 4 var over 40 % av larerne usikre pa eller uenige i at de
kunne seke rad hos skolens ledelse nar det gjaldt pedagogiske problemer. Et tilsvarende
antall leerere markerte usikkerhet eller uenighet i at forholdet til skolens ledelse var preget
av gjensidig respekt og tillit, noe som er en forutsetning for 4 seke radd og veiledning. Enda
flere var usikre pa eller uenige i at ledelsen ga klare signaler om i hvilken retning skolen
skulle utvikles. I trad med dette opplever under halvparten av lererne at det er en klar
kollektiv kultur ved skolen hvor de arbeider. Mange laerere forteller ogséd om fravaerende
ledere, mens andre forteller om skoleledere som detaljstyrer lerernes arbeid. Det synes a



vaere behov for en debatt om hva slags ledelse skolen er tjent med. Vi trenger ogsé mer
kunnskap om hvilken kompetanse og hvilke holdninger som vektlegges i skoleringen av
skoleledere.

Bare omkring halvparten av lererne i utvalget gir klart uttrykk for at de rddende verdiene
ved skolen stemmer med deres egne mal og verdier knyttet til arbeidet som laerer. Mange
laerere opplever derfor det vi har betegnet som mangel pa verdisamsvar. Mangel pa
verdisamsvar blir sa@rlig problematisk 1 lererrollen, fordi den er sa klart verdiladet. Denne
undersekelsen vitner derfor om et stort behov for en pedagogisk ledelse i skolen, en ledelse
som tar opp mél og verdier 1 utdanningen til droefting 1 leererkollegiet. Det er bare gjennom
slike dreftinger kollegiet kan komme fram til felles mél og verdier, som er en forutsetning
for at alle eller de fleste leererne kan fole verdisamsvar.

Mange larere opplever ogsa at skolen bade representerer en leringsorientert malstruktur
(med vekt pa personlighetsutvikling, personlige mal tilpasset elevenes forutsetninger og
fokus pa forbedring og framgang hos den enkelte elev) og en prestasjonsorientert
malstruktur (med vekt pa prover, prestasjoner som er mélbare og sammenligning av elever
og skoler). Resultatene viser en sterk tendens til at de l&rerne som opplever en utpreget
leeringsorientert malstruktur ogsé opplever hgyest verdisamsvar. Resultatene indikerer at en
leeringsorientert malstruktur er mest i samsvar med larernes egne verdier, og at en slik
malstruktur derfor fremmer trivsel og engasjement hos lererne.

Omkring 1 and 3 laerere opplever at disiplinproblemer gjor det vanskelig & gjennomfore
undervisningen slik de har planlagt og at de bruker mye tid og krefter pa a holde ro og orden.

Avhengig av hvordan utsagnene er formulert gir mellom 80 og 90 % av lererne ogsa
uttrykk for et sterkt tidspress i skolen. Bade sentrale skolemyndigheter og ledelsen ved den
enkelte skole ma arbeide malrettet for a redusere tidspresset pé lererne.

Resultatene viser at de fleste laererne opplever at de har autonomi knyttet til undervisningen.
Men mange lerere opplever & ha begrenset autonomi eller handlefrihet i undervisningen, og
over halvparten av leererne opplever uklare signaler om skolens verdigrunnlag. Men skolen
trenger profesjonelle leerere, som handler til beste for elevene ut fra felles verdier, sin
profesjonelle kompetanse og sin kjennskap til elevene. Ogsa det krever en skoleledelse som
tar pedagogisk ledelse pé alvor, som arbeider for & avklare méal og verdier, som legger vekt
pa a etablere en kollektiv kultur og som innenfor disse rammene vier tillit til leererne og gir
utstrakt grad av autonomi.

Denne deskriptive oppsummeringen illustrerer en stor utfordring knyttet til & utvikle et godt
arbeidsmilje for leererne. Derfor blir det viktig & analysere hvilke forhold ved arbeidsmiljoet
som har (sterst) betydning for laerernes trivsel, engasjement, tilherighet og
mestringsforventning, men ogsa for utmattelse, psykosomatiske plager og negativ affekt.

10.4.2. Analyse av sammenhenger — betydningen av skolekonteksten

I denne studien har vi gjennomfort ulike typer av analyser av sammenhengen mellom
variablene, bdde regresjonsanalyser og enkle og mer komplekse SEM-analyser. P4 grunnlag
av disse analysene, men ogsé med utgangspunkt i de teoriene som 1a til grunn for analysene,
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har vi utviklet en teoretisk modell for ssmmenhengen mellom kontekstuelle forhold i skolen
og laerernes opplevelse av arbeidet. Modellen er presentert i Figur 11.

Positivt
forhold
til

foreldrene |_* | Mestrings-
» forventning \
+ T 1 Trivsel og
Laerings- engasjement

orioentert Disiphin- / )
malstruktur w problemer +
+ + nske om
+ Tidspress > Utmattelse >3 slutte som
v p + T leerer
Verdi- +4 Mangel pa + _
samsvar autonomi Negativ affekt
- Psykosomatiske
problemer
+ + v v
Positive + —
Prestasjons/ sosiale > Tilhgrighet
orientert relasjoner
malstruktur til kolleger
og skolens
ledelse

Figur 11. Modell for sammenhenger mellom kontekstuelle forhold i skolen og
leerernes opnplevelse av arbeidet

Modellen legger til grunn at leerernes responser pa arbeidet (mestringsforventning,
tilherighet, utmattelse, trivsel, engasjement, negativ affekt, psykosomatiske reaksjoner og
onske om 4 slutte) delvis er et resultat av hvordan de opplever arbeidsmiljoet pé skolen
(skolekonteksten). Modellen kan leses slik:

Arbeidsmiljeet pé skolen bestar ikke av enkeltstdende dimensjoner som er uavhengig av
hverandre. Skolens malstruktur har betydning for leerernes relasjon til foreldre, kolleger og
skolens ledelse, for leerernes folelse av autonomi i arbeidet og for tidspress og
disiplinproblemer. Serlig viktig er graden av laeringsorientert malstruktur, som er positivt
relatert til relasjonelle forhold pa skolen og til folelse av autonomi. I en laringsorientert
madlstruktur opplever laererne ogsé sterre samsvar mellom egne verdier og de rddende
verdiene ved skolen. Det betyr at leerernes pedagogiske verdier er mest i samsvar med en
leeringsorientert malstruktur. Samtidig finner vi ogsa at en prestasjonsorientert malstruktur
leder til okt tidspress og sterre disiplinproblemer og til lavere folelse av autonomi blant
leererne. Skolens malstruktur framstar derved som en overordnet dimensjon ved
arbeidsmiljoet og leeringsmiljeet i skolen som far betydning for laererens opplevelse av en
rekke forhold i skolemiljget.

Verdisamsvar framstar ogsa som en overordnet dimensjon ved skolemiljoet, men som er
sterkt relatert til skolens mélstruktur. Verdisamsvar har ogsé betydning for leerernes
opplevelse av ulike forhold i1 skolemiljeet: sosiale relasjoner til foreldre, kolleger og skolens
ledelse, autonomi og tilherighet til skolen.



Betydningen av malstruktur og verdisamsvar for lerernes mestringsforventninger, folelse av
tilherighet og utmattelse medieres via opplevelsen av relasjonelle forhold pa arbeidsplassen,
tidspress, autonomi og disiplinproblemer. Et generelt positivt forhold til foreldrene er en
viktig forutsetning for leerernes mestringsforventninger. Opplevelsen av & ha foreldre som er
kritiske tenderer derimot til & svekke leerernes mestringsforventninger. Tidspress,
disiplinproblemer og mangel pa autonomi i undervisningen er forhold som bidrar til 4 oke
utmattelse hos laererne og som pa lang sikt kan resultere i utbrenthet. Positive sosiale
relasjoner til kolleger og til skolens ledelse er sentrale forhold i skolemiljoet fordi de
fremmer laerernes folelse at tilherighet til skolen.

Béde mestringsforventning og felelse av tilhgrighet fremmer trivsel og engasjement hos
laererne mens utmattelse svekker trivsel og engasjement. Utmattelse bidrar ogsa sterkt til
negativ affekt (depressive tendenser) og til utvikling av psykosomatiske problemer som

smerter 1 rygg, nakke og skuldre og hodepine.

Mange laerere har tanker om a slutte som laerer. Slike tanker og motiver fremmes sarlig
sterkt av mangel pa trivsel og engasjement og av den utmattelse som mange larere opplever.
I denne undersekelsen fant vi derimot ikke noen sammenheng mellom verken negativ affekt
eller psykosomatiske symptomer og enske om & slutte i leereryrket. Det var relativt
overaskende, men stemmer med at den generelle trivselen ogsd slo sterkere ut pa ensket om
a slutte enn folelse av utmattelse. Det tyder pd at laererne blir 1 yrket sa lenge de trives, til
tross for stor slitasje og utmattelse. Den samme konklusjonen har vi tidligere trukket pé
grunnlag av en intervjustudie (Skaalvik og Skaalvik, 2012).

10.5. Awvslutning

Bade SEM-analysene og den teoretiske modellen vi utledet fra analysene (Figur 11) viser at
arbeidsmiljoet pd skolen har stor betydning for lerernes opplevelse av arbeidet. Analysene
viser ogsa at enkeltstaende tiltak ikke vil vere nok til & fremme lerernes trivsel,
engasjement, tilherighet og mestringsforventning og til & redusere stress, utmattelse og
motivasjon for & slutte i yrket. Flere tiltak ma settes inn samtidig. Det gjelder tiltak for a
redusere tidspresset pa laererne, redusere disiplinproblemene og all energi l&ererne ma bruke
for 4 holde ro og orden, gke larernes autonomi i undervisningen, skolere larerne i
samarbeid slik at teamsamarbeidet blir mer effektivt og mindre krevende, styrke lerernes
kompetanse 1 & tilrettelegge for leeringsprosesser som virker motiverende pa elevene og gir
dem optimale utfordringer, utvikle en felles skolekultur og utvikle gode samarbeidsformer
med foreldre/foresatte.

Vi vil likevel peke pa to forhold som synes & vare overordnet og som blir avgjerende for
hele skoleutviklingen:

e A utvikle en skole som vektlegger en leringsorientert mélstruktur (se kap. 4.1.5.).
e A utvikle skolen slik at lzererne opplever verdisamsvar (at de ridende verdiene ved
skolen er i samsvar med laerernes egne mal og verdier).

Forskning pé elevniva har konsekvent vist at en laeringsorientert malstruktur har en rekke
positive effekter, blant annet pa elevenes malorientering (Luo, Hogan, & Paris, 2011;
Urdan, 2004), pé elevenes innsats, utholdenhet og bruk av adekvate leringsstrategier
(Wolters, 2004), pa elevenes folelse av tilherighet til skolen (Walker, 2012) og pé elevenes
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forhold til leererne (Patrick, et al., 2011; Polychroni, Hatzichristou, & Sideridis, 2012).
Den foreliggende undersokelsen viser at en laeringsorientert malstruktur fremmer positive
opplevelser av skolemiljoet ogsé for leererne. De verdiene og malene som representeres av
en leringsorientert malstruktur er ogsé i samsvar med laerernes mal og verdier, blant annet
med de verdiene som for mange lerere ligger til grunn for & velge a utdanne seg til lerer.

A fremme en lzringsorientert mélstruktur i skolen er derfor ogs4 et viktig virkemiddel for &
oke lerernes folelse av verdisamsvar. Men verdisamsvar gjelder alle mal, verdier og
virkemidler i skolen. Verdisamsvar ber derfor fremmes gjennom lepende dreftinger av mal
og verdier 1 lererkollegiet. Slike dreftinger vil bidra til 4 bevisstgjore laererne pd hvilke
verdier de star for og hvilke verdier som ivaretas gjennom ulike pedagogisk praksis. En
maélsetting med droftingene ma vere 4 komme fram til felles oppfatninger av mal og verdier
og hvordan de kan fremmes i skolen. I en skole som er preget av en laeringsorientert
malstruktur og hvor lererne har en felles forstaelse av mal, verdier og virkemidler,
reduseres ogséa behovet for kontroll og lererne kan gis den autonomi som de trenger for & gi
god undervisning og ivareta elevene.

I store deler av den vestlige verden opplever lererne i dag signaler om at det er en
prestasjonsorientert malstruktur som er idealet og at det er elevenes resultater pa prover som
teller. Det skjer gjennom gjentakende pédstander om at elevene laerer for lite 1 skolen, gkt
bruk av nasjonale og internasjonale tester og klare tendenser til at testresultatene
offentliggjores og at testene blir brukt til & sammenligne elever og skoler. Disse tendensene
folger av en ideologi om maélstyring og ansvarliggjering av lerere og skoleledere
(accountability). Resultatene av den foreliggende undersekelsen tyder pa at lererne
forelopig har bevart sine egne idealer og verdier. Det samme fant Skaalvik og Skaalvik
(2012) gjennom omfattende intervju av laerere. Pa lengre sikt er vi likevel usikre pa hvordan
de nasjonale foringene med vekt pa & sammenligne testresultater vil pavirke lerernes
holdninger, verdier og opplevelse av arbeidet. Bullough (2011) hevder at
maélstyringsideologien vil fore til at det som vil ettersperres av lererne i mindre grad vil bli
evne til 4 ta selvstendige og ansvarlige beslutninger, og i sterre grad vilje til 4 handle ut fra
beslutninger som andre har tatt. Verken laererne eller elevene vil vare tjent med en slik
utvikling.
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