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Sammendrag

Formalet med denne oppgaven er 4 undersoke elevers holdninger til matematikkfaget pd Vg2
og Vg3, og se om det er noen sammenhenger mellom holdningene i Vg2 og Vg3. Her ble det
samlet data fra tre ulike norske skoler i Oslo og Viken omradet. Studien benytter et
instrument som ble brukt og videreutviklet av Blomqvist et al. (2012) og andre forskning av
Sumpter, som har sitt forméal 4 male elevenes holdning. Instrumentet har som sin hensikt &
male elevenes folelse, motivasjon og oppfatning gjennom en sperreundersekelse som bestar

av tre lukkede pastander med skala, tre 4pne spersmal, og en tegneoppgave.

Analysen av vare funn viste at det er en tydelig variasjon i elevenes holdning pa Vg2 og Vg3.
Denne variasjonen er synlig nar det blir delt inn i de tre retningslinjene innen matematikk, P,
S og R. Det er observert fra vare funn at elever 1 retningslinjen P har en holdning med fokus
pa det sosial-orienterte aspektet av ytre motivasjon. Elever i retningslinjen S har mal-orientert
ytre motivasjon som holdning. Elever i retningslinjen R viser en holdning av interesse og
mestring innen indre motivasjon. Oppsummert sa har elevenes holdning lite utvikling fra Vg2
til Vg3, men at det eksisterer ulik holdning avhengig av matematikkretning elever befinner
seg. Dette indikerer at motivasjonen er en faktor av hvilken matematikkretning elever velger i

videregéendeskole.



Forord

Vi vil forst og fremst takke var veileder Lovisa Sumpter for 4 ha vaert en motiverende
veileder. Du har gitt oss uvurderlig veiledning og retning gjennom hele masterstudiet, og delt
din kunnskap og erfaring gjennom hyggelig samtaler. Din stotte har vaert avgjerende for

denne oppgaven og véar utvikling som larere.

Videre vil vi takke deltagere og skoler som har bidratt med god data til var studie. Til slutt vil
vi takke véare familier og venner for deres kontinuerlige stotte og oppmuntring gjennom stress
og utfordrende situasjoner. I tillegg har vi fatt uvurderlig hjelp fra Venu, Fitore og Lucy som
har vert fantastiske stottespillere med uvurderlige bidragsytere gjennom hele studiet. Deres
faglige innsikt, kritiske tilbakemeldinger og oppmuntring har hjulpet oss med a forbedre og

polere vér forskning.
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1 Introduksjon

En samling av pedagogiske forskninger har anerkjent viktigheten av affektive dimensjoner i
lering, som folelser, tro, motivasjon og holdninger, hvordan de pavirker hverandre og bidrar
til en stor innvirkning pa prestasjoner og leering (Hannula, 2006, Hannula, 2019; Lewis, 2013;
Schukajlow et al., 2017). Forskning har ogsé vist at orektiske variabler, altsa holdninger, tro og
selvoppfatning, kan veere dominerende prediktive faktorer for prestasjoner i skole, faktisk mer
avgjerende enn kognitive faktorer og sosioskonomisk bakgrunn (Sudrez-Alvares et al., 2014).
Seerlig har forskning vist at elevers holdninger til matematikk kan ha en stor innvirkning pa
deres laering og motivasjon (Goolsby, et al., 1988; Lakoff & Nunez, 2000; Ma & Kishor,
1997a).

Elevers holdninger til matematikk har en direkte pavirkning pa deres motivasjon og felelser i
faget (Hannula, 2006; Ryan & Deci, 2000a). For eksempel vil elever som viser indre
motivasjon for arbeidet de gjor ha en hoyere dedikasjon og drivkraft for & lere (Ryan & Deci,
2000a). Dersom elever kan se viktigheten eller engasjementet for det de gjor, oker deres vilje
til & leere (Ryan & Deci, 2000a). En av hovedgrunnene for forskningen bak elevers holdninger
i matematikk er at mange elever strever med problemlasningsoppgaver, selv om de har de
kognitive evnene som kreves for & lose dem (D1 Martino & Zan, 2010). Faktorer som laererens
undervisningsmetoder og overganger pavirker ogsa elevers holdninger til matematikk (Di
Martino & Zan, 2010). Pepin (2011) pépeker i sin forskning hvordan faktorer som lererens
pedagogiske praksis, stotte utenfor skolen og vurderingssystemet pavirker elevers holdninger.
I Norge har vi implementert strategiplanen "Fra matteskrekk til mestring"
(Kunnskapsdepartementet, 2011) som er blitt fremmet for & forbedre elevers holdninger og
motivasjon til matematikk. Denne planen legger vekt pd viktigheten av & forbedre elevers
holdninger og motivasjon til matematikk for & eke deres prestasjoner. Selv om dette er blitt et
fokusomrade, viser internasjonale undersekelser som for eksempel "PISA-undersgkelsen"
(Kjernsli & Olsen, 2013) og "TIMSS-undersekelsen" (Jensen & Nortvedt, 2013) at norske
elever fortsatt presterer darligere enn elever i andre nordiske land nér det gjelder motivasjon
for matematikk. En av drsakene til at elever kan utvikle negative holdninger til matematikk kan
vere at de opplever faget som svart abstrakt og ikke relaterbart til deres daglige liv (Ma &
Kishor, 1997a). Dette kan fore til at elever mister interessen for faget og feler at det ikke er

relevant for dem. En annen arsak kan vare dérlige opplevelser i tidligere matematikktimer, for



eksempel dérlige karakterer eller negative kommentarer fra leereren, som kan fere til at elever
foler seg darlige 1 matematikk og utvikler negative holdninger til faget (Goolsby et al., 1988).
Dessuten kan mangel pa forstaelse for hvordan matematikk kan vaere nyttig i fremtiden ogsa
bidra til lavere motivasjon og negative holdninger til faget. Matematikk bygger pa
kjerneelementene: utforskning og problemlgsning, modellering og anvendelser, resonnering og
argumentasjon, representasjon og kommunikasjon, og matematiske kunnskapsomrader, som
skal forberede elevene til videre utdanning, arbeid og et samfunn i utvikling gjennom bruk av
matematikk (Utdanningsdirektoratet, 2020; 2021a; 2021b). Et av hovedproblemene med & ha
negative holdninger til matematikk kan vere at elevene velger bort dette som valgfag 1 videre
utdanning, noe som kan begrense deres karrieremuligheter innen vitenskap og teknologi
(Belbase, 2013). I et samfunnsmessig perspektiv er det viktig at elever leerer matematikk for &
kunne héndtere utfordringene i den teknologiske fremtiden. Derfor er det avgjerende &

underseke hva som former elevers holdninger til matematikk.

Ved & underseke elevers uttrykte holdninger til matematikk og ved & ta hensyn til disse, kan
man utvikle mer effektive strategier for & forbedre elevers holdninger til faget og dermed oke
deres motivasjon og interesse for & lare faget. Det er fortsatt usikkert hvordan holdninger
pavirker prestasjoner eller omvendt (Jensen & Nortvedt, 2013; Ma & Kishor, 1997b). Likevel
viser resultater fra PISA 2012 at de fleste holdningsvariablene har en sammenheng med
prestasjoner i matematikk (OECD, 2013). Forskning tyder pa at selvoppfatning er en mer
palitelig indikator for framtidige prestasjoner enn béade tidligere prestasjoner og interesse
(Nicolaou & Philippou, 2007; Skaalvik & Skaalvik, 2005). Det er ogsa blitt vist at lererens
oppfatninger av elevenes kunnskap, evner og ferdigheter kan pavirke prestasjoner, og at dette

kan variere mellom kjonnene (Robinson & Lubienski, 2011).

Forskning viser til flere faktorer som kan bidra til & forbedre elevers holdninger og motivasjon
til matematikk, for eksempel ved & bruke relaterbare og praktiske eksempler i undervisningen
(Lakoff & Nufiez, 2000) kan vi gjere matematikk mer relaterbart til elevenes daglige liv (Ma
& Kishor, 1997a), & gi positive tilbakemeldinger (Hannula, 2006) og & vise elever hvordan
matematikk kan vzre nyttig i deres fremtidige karriere og liv (Suarez-Alvares et al., 2014).
Forskning har vist at leererens mate 4 undervise pa kan ha en stor innvirkning péd elevenes
holdninger til matematikk (Di Martino & Zan, 2010; Pepin, 2011). Det kan vere nyttig & utvikle

leerernes pedagogiske praksis for & gke elevenes interesse og motivasjon for matematikkfaget.



Dette kan inkludere & bruke flere varierte undervisningsmetoder, & involvere elever i aktiv

leering og a skape en positiv klassedynamikk (Trigwell et al., 1999).

Uansett om holdninger pavirker prestasjoner eller ikke, er det viktig for larere og
leererutdannede a ha kjennskap til elevers holdninger til matematikk, slik at vi kan vaere med
pa & forstd eleven og endre deres holdninger til matematikk. I denne studien skal vi besvare
problemstillingen: «Hva er elevers uttrykte holdning av matematikkfaget pa videregdende
skole?», med fokus pa Vg2 og Vg3. For 4 svare pa problemstillingen skal vi besvare fire
forskningsspersmal: (1) «Hvilke ulike typer av folelser uttrykker elever pa Vg2 og Vg3 for
matematikk? », med fokus pa felelse, (2) «Hvilke ulike typer av motivasjon uttrykker elever pa
Vg2 og Vg3 for matematikk?», med fokus pa motivasjon, (3) «Hvilke oppfatning uttrykker
elever pa Vg2 og Vg3 for matematikk?», med fokus pd oppfatning, og (4) «Finnes det noen
sammenheng mellom elevers holdning pa Vg2 og Vg3 i matematikk?», hvor vi vil sammenligne

Vg2 med Vg3.

For & gjere dette skal vi benytte et instrument som har blitt videreutviklet gjennom flere
forskninger. Formédlet med instrumentet er & méle respondentenes holdninger gjennom en
tredelt sperreundersekelse (Blomqvist et al., 2012; Johansson & Sumpter, 2010). Dette er en
sparreundersgkelse som tar for seg elevers folelse, oppfatning og motivasjon til faget, som
passer oss ndr vi ensker & finne elevenes uttrykte holdninger til matematikk.
Sperreundersokelsen vil i tillegg inkludere en tegneoppgave hvor elevene far muligheten til &
visualisere sin egen opplevelse av matematikk. Dette vil forhapentlig gi oss et visuelt bilde av

holdningen elever har til matematikkfaget.

Gjennom denne studien ensker vi 4 bidra til ekt forstaelse av hva vi mé vaere bevisst pé for &
forsta elevers holdninger og motivasjon til matematikk. Ved & undersoke
forskningsspersmélene far vi undersekt faktorer som kan pavirke elevers holdninger til
matematikk, samt benytte effektiviteten av ulike metoder og strategier for a forbedre elevers

holdninger og motivasjon for matematikkfaget.






2 Teori

| denne delen vil det bli presentert teorier og forskning innenfor affektive dimensjoner fra
holdningsforskning og motivasjonsforskning, og hvordan disse pavirker elevers holdninger til
matematikk pa videregdendeskole (vgs.), samt deres prestasjon og lering. Ved a
gjennomga teori og forskning innenfor disse omradene, har vi som mal a undersgke hvordan

disse teoriene kan anvendes pa var problemstilling og tilhgrende forskningsspgrsmal.

2.1 Holdningsforskning

Holdningsforskning er et felt som viser hvordan en persons holdninger kan pavirke hvordan de
oppfatter og handterer situasjoner relatert til et bestemt fag eller emne (Di Martino & Zan,
2015; Hannula, 2012). | denne delen vil ulike begreper innenfor holdningsforskning bli definert
fra relevant forskning for a fa en bedre forstaelse av holdningsforskningen. Vi har beholdt ordet
attitude pa engelsk, siden vi gnsker et klart skille mellom «attitude» og «conception», som
begge oversettes til holdning. Attitude vil dermed ikke blir oversatt og conception vil vi referere

til som holdning. Begge begrepene vil fa sine egne definisjoner.

2.1.1 Attitude og holdning

Det eksisterer flere forskningsstudier om holdninger, men ikke mange har en klar eller konkret
definisjon pa disse utrykkene (Di Martino & Zan, 2015). Siden holdninger kan defineres pa
mange mater, kan dette bli et problem innenfor forskningsfeltet (Di Martino & Zan, 2010). P&
grunn av dette har det i tillegg blitt utviklet flere holdningsmodeller innenfor forskningsfeltet,
spesielt innen psykologi og matematikkdidaktikk (Hannula, 2012). Holdning kan for eksempel
oversettes til attitude og conception pa engelsk, og dette gjer at ulike forskere har ulike
definisjoner pa holdning. Det er noen forskjeller mellom disse begrepene. Attitude anses som
det ikke-kognitive aspektet av menneskets tanker (Hannula, 2012). Attitude blir definert som
en reaksjon, handling, felelse eller tanke som viser ens disposisjon eller mening (Di Martino
& Zan, 2010; Philipp, 2007), som kan vere bade positiv og negativ. (Di Martino & Zan, 2010;



Philipp, 2007). Det som likevel er likt mellom attitude og falelser er at de begge bestar av bade
positive og negative felelser, men attitude er mindre intens enn foelelse (Di Martino & Zan,
2010; Philipp, 2007). Attitude er mer kognitiv enn fglelser, men mindre kognitiv enn tro
(Philipp, 2007).

Forskjellen pa attitude og holdning handler om at nar attitude tar for seg noe kognitivt, viser
det seg at holdning baserer seg pa bare det ikke-kognitive aspektet av menneskets tanker, altsa
uten fglelser (Hannula, 2012; Philipp, 2007). Holdning dannes fra erfaringer du har hatt som
gir deg et mentalt konsept pa ulike ting (Philipp, 2007). Attitude pa den andre siden vil ta
erfaringene fra dine holdninger, i tillegg til motivasjon og falelser til & reagere eller handle. Det
betyr at attitude tar for seg det helhetlige aspektet av holdning, motivasjon og falelser, mens
holdning kan sees som et trekk eller en faktor som pavirker en person sin oppfersel (Di Martino
0g Zan, 2015). Akkurat som attitude kan holdninger ogsa bli sett pad som bade positive og
negative. Elevers holdninger, enten de er positive eller negative, kan veere med pa a pavirke
deres motivasjon og leering i faget (Goolsby, et al., 1988; Lakoff & Nufiez, 2000; Ma & Kishor,
1997a). | denne studien skal vi benytte holdningsdefinisjonen som definert av Philipp (2007)
og Thompson (1992). Philipp (2007) definerer holdning som; «Holdning; en generell
forestilling eller mental struktur som omfatter tro, meninger, konsepter, forslag, regler mentale
bilder og preferanser» (Oversatt fra originalspraket engelsk). Thompson (1992) sin beskrivelse
av holdning kommer overens med Philipp (2007) sin definisjon av holdning, men spesifiserer

bevisst 0og ubevisst.

2.1.2 Affekt

For & snakke om affektive dimensjoner, er det ngdvendig a vite hva affekt er. Affekt kan
defineres som en disposisjon, tendens, eller en falelse knyttet til en idé eller et objekt (Philipp,
2007), og kan oppfattes som en umiddelbar emosjonell reaksjon pa noe (Svartdal, 2020). For
eksempel kan noen ha en tendens til & fale glede nar de tenker pa sin familie, eller sin
favorittserie. Affekt kan ses pa som falelser, attitude og tro (Hannula, 2012; McLeod, 1992;
Philipp, 2007), og eksisterer i alle menneskers tanker som form av kognisjon (Hannula, 2012).
Det vil si at affekt ikke bare er noe som pavirker var atferd og vare handlinger, men er ogsa en
del av hvordan man tenker og oppfatter verden rundt seg. Tro kan ses pa som noe som er

fastslatt hos elever, og er basert pa elevenes kognitive aspekt pa det de mener er sant (McLeod,



1992; Philipp, 2007). Dette gjer det vanskelig for en leerer & endre, i forhold til resten av
aspektet av affekt (McLeod, 1992; Philipp, 2007). Derfor har vi valgt a ikke ga dypere inn pa
aspektet tro.

2.1.3 Sosial, fysiologisk og psykologisk samhandling

Sosial, fysiologisk og psykologisk samhandling spiller alle en rolle i hvordan en person
oppfatter og handterer situasjoner, inkludert deres holdninger til matematikk, samt deres
prestasjon og leering. En person er en kompleks, dynamisk autopoietisk system som samhandler
med omgivelsen, bade uorganisk og organisk materiale, for a overleve (Maturana & Varela,
1987). Autopoietiske systemer er kjent for & veere motstandsdyktige og tilpasse seg endringer
ved & utvikle sin egen struktur for & kunne fortsette & eksistere (Hannula, 2012). Individets
affektive dimensjoner, som er psykologisk betinget, er stadig koblet til sosiale og fysiologiske
dimensjoner for & danne en persons handlinger og atferd, som ogsa vil pavirke lering og
prestasjoner (Jarvenoja et al., 2020). Etter hvert vil personens affektive opplevelser av
matematikk, altsa persons falelser, tanker og holdninger (psykologiske dimensjoner), knytte
seg sammen med kroppslige og sosiale faktorer, og dette komplekse samspillet kan pavirke
hvordan en person presterer og hvilke karrierevalg de tar (Mujtaba & Reiss, 2016).

2.2 Folelser

| fysiologisk perspektiv blir falelser malt ved hjelp av ulike kroppslige reaksjoner, for eksempel
som maling av gyebevegelser, hjertefrekvens, hudledningsevne, hormonnivaer etc. For
pedagogiske formal blir disse verdiene, i forskningssammenheng situasjoner, oversatt til &
beskrive en persons falelser eller velvare. Schirmer (2015) definerer falelser som bevisste eller
ubevisste mentale tilstander som aktiveres av hendelser vi vurderer som relevante for vare
behov, og som motiverer adferd for & oppfylle disse behovene. Falelser baerer den mest direkte
koblingen som farer til motivasjon (Hannula, 2006), og er mindre kognitiv enn attitude og tro
(Philipp, 2007). Kognitiv opptrer ofte som motsetning til det fglelsesmessige eller intuitive,
siden kognitiv er det som har med erkjennelse, oppfatning og tenkning a gjare (Kjgll & Trangy,
2020). Philip (2007) sin definisjon for falelser sammenligner fglelser med en



bevissthetstilstand, skilt fra erkjennelse. Som holdning og attitude kan en ha bade positive eller
negative falelser, men folelse kan endre seg raskt og mer intenst i forhold til attitude og tro
(Hannula, 2012; McLeod, 1992; Philipp, 2007). Dette gjar folelser til den mest ustabile av alle
tre affektene (Hannula, 2012; McLeod, 1992).

Det ble gjort en undersgkelse for & finne ut om matematikkhistoriene er falelsesbasert
(Goodykoontz, 2008). Beskrivelsene blir som oftest knyttet opp mot elevenes opplevelse av
mestring, men det blir ogsa brukt til & beskrive laereren eller timene. Dette kom til uttrykk
gjennom bruk av falelsesladde ord, som «g@y» og «kjedelig» (Goodykoontz, 2008). Falelser
er et sentralt begrep innenfor den affektive og har en betydelig innvirkning pa laering og
prestasjoner (Hannula, 2006; 2019; Lewis, 2013; Schukajlow et al., 2017). Forfatteren Lewis
(2013) viser sin frustrasjontil en mangel pa definisjon av falelser innenfor

matematikkundervisningen:

«Selv om falelser er et interessant omrade innenfor forskning pa matematikk-
undervisning, er det lite systematisk eller detaljert informasjon om hvordan falelser
pavirker lering og undervisning i praksis. Tidligere forskere mener at konstruksjonen
av folelser ikke blir fullt ut teoretisert, og dette kan vere en hindring for a forsta og
optimalisere fglelsene til elevene i matematikkundervisningen» (Lewis, 2013).

Falelser har blitt sett pa som et evolusjonart produkt med betydning for overlevelse generelt
og spesielt for mennesket. Falelser er en viktig del av var kognitive, affektive og sosiale
funksjon (Damasio, 2004; Maturana & Varela, 1987), man kan si at fglelser spiller en viktig
rolle i var opplevelse av verden, og vare reaksjoner i ulike situasjoner. A forst& falelser og
deres funksjon vil si at man forstar og tilpasser seg omgivelsene pa en effektiv mate (Damasio,
2004).

Damasio (2000) felger tilneermingen og vurdering pa hvordan felelser hos mennesker er
beskrevet ved hjelp av biokjemisk mekanisme. Denne mekanismen kan deles inn i fem trinn:
det farste trinnet er initieringen av falelse, utlgst av en sensorisk opplevelse fra en indre eller
ytre kilde. De to neste trinnene handler om responsmgnstre i kroppen var. Nar falelser blir
startet skjer det en reaksjon i form av overfgring av stoffer (som hormoner og
nevrotransmittere) som farer til forandringer i kroppen og hjernen var. De to siste trinnene

beskriver transformasjonsprosessen, det vil si nar fglelsen blir til en bevisst opplevelse, eller



falelse, som en kan veaere klar over. Det som skjer er at hjernen bearbeider informasjonen som

kommer fra de tidligere trinnene i mekanismen, og blir klar over hva som skjer i kroppen var.

2.2.1 Schirmer sine tre hovedtilnarminger i emosjon

Fra et psykologisk perspektiv har falelser forskjellige beskrivelser nar det kommer til dens
funksjon og roller. Dette skyldes ulike teorier og tilnerminger innenfor psykologifeltet, i
tillegg til hvordan man definerer og tolker falelser. For eksempel kan noen mene at folelser
primert er en reaksjon pa ytre stimuli, mens andre mener at falelser kan vaere mer komplekse
og knyttet til indre mentale prosesser og erfaringer (Schirmer, 2015). Sa langt kan det
omfattende feltet med empirisk forskning og filosofiske undersgkelser av konseptet “emosjon*

deles inn i tre hovedtilnerminger (Schirmer, 2015):

1) Den kategoriske tilneermingen som ser pa falelse som et begrenset antall diskrete

enheter som er adskilt fra hverandre og som utvikler seg hos individet over tid.

Ifolge denne tilnermingen er hver folelse sitt eget karakteristiske trekk, og det er klare

forskjeller mellom dem, som for eksempel sinne, tristhet, glede eller frykt.

2) Den dimensjonale tilnermingen beskriver en kombinasjon av to dimensjoner: en
dimensjon som gar fra glede til uenighet (positiv til negativ valens), og en annen
dimensjon som gar fra aktivisering til deaktivering (hvor mye energi eller engasjement

en person opplever).

I denne tilneermingen vil emosjoner variere 1 styrke og variasjon langs de to dimensjonene. For
eksempel vil en person som er spent og glad oppleve hoy grad av positiv valens og aktivisering,

en person som er deprimert derimot, vil oppleve en lav grad av positiv valens og deaktivering.

3) Den vurderende tilneermingen beskriver emosjon som en sum, eller utfallet av en rekke
vurderinger av  (hovedsakelig) eksterne situasjoner eller stimuli. Individet
vurderer konstant og autonomt situasjonen rundt seg, og vekten av vurderingene utlgser

en emosjon.



Denne tilneermingen fokuserer pa hvordan individet vurderer og tolker situasjoner og stimuli
rundt seg. Ifelge denne tilnermingen vil emosjoner oppsta nér individet vurderer situasjonen

som viktig og relevant for sine behov eller mal.

Med andre ord er det tre hovedmater & forstd emosjoner pa: som diskrete enheter, som
dimensjoner pa et todimensjonalt plan, eller som en reaksjon pa situasjonen eller stimuli rundt
o0ss (Schirmer, 2015). For pedagogiske formal understreker denne komplekse mekanismen to
viktige poeng For det farste kan falelser veare sterke selv nar man ikke er bevisste pa dem
(Schirmer, 2015). For eksempel kan en person som er stresset over en eksamen ha kroppslige
reaksjoner som gkt hjertefrekvens og svetting, selv om de ikke er klar over at de faler seg
stresset. For det andre kan folelser ha en intern opprinnelse, som for eksempel en ubalanse i
kroppens fysiologi (Damasio, 2000). Disse to faktorene kan samhandle og fare til en
folelsesmessig reaksjon som ikke samsvarer med den ytre situasjonen. For eksempel kan en
person som faler seg stresset pa grunn av en fysiologisk ubalanse i kroppen, reagere

overdrevent pa en liten stressfaktor, som tid i en eksamenssituasjon.

2.2.2 Stabile, ustabile, og ulike tidsdimensjoner

McLeod (1992) diskuterer hvordan emosjonelle og motivasjonsmessige fenomener kan sees
pa som stabile eller ustabile. McLeod (1992) beskriver hvordan disse fenomenene blir fordelt
over et stabilitetsspektrum, der fglelser er den minst stabile faktoren, mens holdninger og tro
er mer stabile. McLeod (1992) bemerker at disse fenomenene ogsa kan differensieres pa andre
mater, inkludert nivaet av affektiv involvering, kognitiv involvering, intensitet i respons og
responsstabilitet «[...] holdninger og falelser kan ses pa som representanter av gkende nivaer
av affektiv involvering, synkende nivaer av kognitiv involvering, gkende nivaer av intensitet i

respons, og synkende nivaer av responsstabilitet»> (McLeod, 1992, s. 579, fra engelsk).

Flere forskere har forsgkt & differensiere falelser mellom ulike tidsdimensjoner. Hannula
(2011; 2012) papeker at det er viktig a studere emosjonelle og motivasjonsmessige fenomener
i ulike tidsrammer. For eksempel kan en kortvarig falelse vere veldig annerledes enn en
persons langsiktige og gradvise emosjonelle trekk. Samuelsson (2011) mener at begge disse
dimensjonene er en del av en persons selvoppfatning. Lewis (2013) legger til at det er en

tendens til & studere fglelser som en egenskap (trait) heller enn en tilstand (state). Det betyr at
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kortvarige falelsesmessige tilstander kan bli kategorisert som noe annet enn fglelser, som kan
fare til feilaktige konklusjoner. Alt i alt viser disse teoretiske undersgkelsene viktigheten av a
ta hensyn til bade stabilitet og tidsdimensjoner nar man studerer emosjonelle og
motivasjonsmessige fenomener. Det er viktig & forsta bade kortsiktige og langsiktige trekk for

a fa et mer helhetlig bilde av disse fenomenene.

2.2.3 Angst

Nar man snakker om falelser knyttet til matematikk, er det vanskelig a ikke snakke om angst
(Rodriguez et al., 2020). Spesielt siden «det er det mest nevnte aspektet av falelser» (Lewis,
2013, s. 72, forfatterens oversetting fra engelsk). Angst er en vanlig falelse knyttet til
matematikk, og det kan fare til bekymring og stress nar man star overfor matteproblemer
(Trezise & Reeve, 2017). Det er ogsa en sammenheng mellom bekymring, matematikkangst
og arbeidsminnekapasitet som er skadelig i begge retninger. Dette betyr at nar noen har hgy
matematikkangst, kan det fere til redusert arbeidsminnekapasitet, noe som igjen gjer det
vanskeligere a lre og utfgre matematiske oppgaver. En konsekvens av matematikkangst er at
elevene ofte unngar matematikk. Dette kan fare til at elevene ofrer ngyaktighet for hastighet i
prestasjonen (Trezise & Reeve, 2017), eller at de glemmer innhold som tidligere er laert
(Ramirez, 2017). Disse utfordringene kan forsterke matematikkangsten ytterligere, og kan fare
til en negativ utvikling hvor elevene unngdr matematikk og dermed ikke far sjansen til &
overvinne angst og forbedre sine ferdigheter. Studier viser at nivaet av matematikkangst og
dens negative effekt gker over tid, spesielt i lgpet av de farste skolearene (Trezise & Reeve,
2017). Det er ogsa interessant & merke seg at jenter generelt uttrykker hgyere nivaer av
matematikkangst enn gutter, selv nar de oppnar like bra eller bedre resultater i faget (Pekrun et
al., 2017; Ramirez et al., 2018; Rodriguez et al., 2020). Dette viser at det kan veere kulturelle
eller sosiale faktorer som spiller inn pa opplevelsen av matematikk, og at det er viktig & jobbe
med & statte jenter og gi de positive erfaringer med matematikk. Begge kjgnn viser en gkning
i nivaet av matematikkangst i lgpet av den obligatoriske skoleperioden, med den bratteste

gkningen i lgpet av barneskolearene (Madjar et al., 2018).

| var studie vil vi fglger Schirmer (2015) sin definisjon om falelser; «bevisste eller ubevisste
mentale tilstander utlgst av relevante hendelser knyttet til vare behov og motiverer var atferd

for a oppfylle disse behovene». Falelsesmessige hendelser trenger ikke nadvendigvis oppleves
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bevisst, som gjar at ubevisste hendelser ikke ngdvendigvis kan uttrykkes (Damasio, 2000;
Schirmer, 2015).

2.3 Motivasjon

A tilpasse en didaktisk tilnserming kan vere veldig nyttig for & sikre at laering og undervisning
er mest effektiv for elevene. Et av de viktigste aspektene ved denne tilneermingen er a se pa
leeringssituasjoner og a forsta funksjonen til sosiale faktorer i leering. Ifglge forskning er det to
hovedmagnstre innenfor didaktisk teori: anskaffelsesorientert og deltakelsesorientert (Liljedahl,
2015; Sfard, 2005). Anskaffelses orientert tilnserming fokuserer pa individet og beskriver
leering som en prosess der individet mottar, bearbeider, transformerer og akkumulerer
kunnskap. Derfor blir den noen ganger referert som tradisjonelt (Sfard, 2005). Mekanismene
som styrer denne prosessen er primart psykologiske og kognitive, og det er lite fokus pa den
sosiale konteksten der lzring skjer. Deltakelses orientert tilnserming, derimot, fokuserer pa det
sosiale miljget der individet er plassert, og hvor lering skjer som et resultat av felles innsats
fra gruppen de tilhgrer. Denne tilneermingen anerkjenner individet, men setter det inn i en sosial
og kulturell sammenheng som pavirker laeringen (Arievitch, 2017). | denne tilnaeermingen er
individets vilje og mulighet til & delta en viktig faktor som pavirker leringen. Begge
paradigmer anerkjenner sammenkoblingen mellom motivasjon og emosjonelle faktorer, samt
andre kroppslige funksjoner og sosiale innstillinger, og at det spiller en rolle i lering
(Arievitch, 2017; Sfard, 2005). Forskjellen ligger i hvordan de beskriver funksjonene til

motivasjon og falelser fundamentalt forskjellige nar de ses gjennom de forskjellige paradigmer.

2.3.1 Motivasjonsteori

Motivasjonsteori kan hjelpe oss a forsta hvordan elevers holdninger kan pavirke deres
leering. Dette er fordi motivasjon er kjerneelementet nar det kommer til generell lzering, ogsa i
matematikk (Gerholm, 2016; Schukajlow et al., 2017). For a forsta holdningen eller
tilknytningen elever har til et fag, er man ogsa ngdt til & kjenne deres motiv (Hannula, 2006).
En rekke studier viser ulike sammenhenger og samspillet mellom motivasjon og falelser. Slike

sammenligninger ble utfert i forbindelsen mellom falelser og motivasjon (Hannula, 2006;
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2019; Ryan & Deci, 2000a; Sutter-Brandenberger et al., 2018), gjensidige effekter av falelser
og prestasjoner (Jensen & Nortvedt, 2013; Ma og Kishor, 1997b; Pekrun et al., 2017),
forbindelsen mellom motivasjon og prestasjoner (Desoete et al., 2019; Garon-Carrier et al.,
2016; Hattie, 2009; Skaalvik, 1994;), og spesifikke kognitive dimensjoner i falelser og
motivasjon i problemlgsnings situasjoner (Baten & Desoete, 2019; Hannula, 2006; 2019;
Jarvenoja, et al., 2020; Lewis, 2013; Schunk et al., 2014). Selv om det er mye forskning pa
dette feltet, er det fortsatt ikke mye diskusjon om hvordan leringsstrategier kan tilpasses for a
ta hensyn til motivasjon og felelser i l&eringsprosessen.

2.3.2 Motivasjonsbegreper

For & starte motivasjonsteorien ma noen enkelte motivasjonsbegreper defineres. Motivasjon
kan sees pa som drivkraften som hjelper en person pa en eller annen mate a oppna et mal (Ryan
& Deci, 2000b). En annen definisjon sier at motivasjonens jobb er & hjelpe og opprettholde den
malrettede aktiviteten nar den har blitt satt i gang (Schunk et al., 2014). Begge disse
definisjonene viser til en kraft som vil hjelpe den det gjelder & na et mal som har blitt satt i
gang. Uansett er begrepet motivasjon koblet opp mot en aktivitet, altsa et utgangspunkt, som
betyr at motivasjon kan ikke bare oppsta, men ma utlgses for a oppnas (Ryan & Deci, 2000b;
Schunk et al., 2014). Tidligere forskning har etablert en forbindelse mellom motivasjon og
prestasjon, men uten a spesifisere om det er en klar forskjell mellom at motivasjon farer til
hgyere prestasjon eller at hgyere prestasjon farer til gkt motivasjon (Hattie, 2009). Dette kan
vise til gjensidig pavirkning mellom motivasjon og prestasjon. En annen studie har ogsa
undersgkt forholdet mellom motivasjon og prestasjon. Studien fant ut at det var en positiv
sammenheng mellom akademisk prestasjon og senere gkning i motivasjon (Garon-Carrier et
al., 2016). 1 en annen relevant studie skrevet av Skaalvik (1994) som undersgkte forholdet
mellom motivasjon og akademisk prestasjon, ble det ogsa funnet en positiv sammenheng
mellom prestasjon og motivasjon. Han fant imidlertid ogsa en positiv sammenheng mellom
motivasjon og akademisk prestasjon, selv om denne sammenhengen var svakere enn den

mellom akademisk prestasjon og motivasjon (Skaalvik, 1994).
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2.3.3 Indre og ytre motivasjon

Sammenhengen mellom motivasjon og akademisk prestasjon gjar det viktig & forsta de ulike
nivaene av bade indre og ytre motivasjon (Deci & Ryan, 2000a). | Deci og Ryans (1985) teori
om selvbestemmelse blir det brukt et motivasjonsspekter som spenner fra umotivert til ytre
motivasjon til indre motivasjon. Ifglge teorien om selvbestemmelse har mennesker tre
grunnleggende psykologiske behov, mer spesifikt behovet for tilhgrighet (fgle seg hjemme),
autonomi (selvbestemmelse) og kompetanse som viktige drivkrefter for menneskelig
motivasjon (Deci & Ryan, 2000a; Hannula, 2006). Hvis disse behovene blir oppfylt, vil det
veere stor sannsynlighet for & oppleve indre motivasjon (Deci & Ryan, 2000a). Indre motivasjon
er at man utfarer aktiviteter fordi man gnsker det, eller at man far glede av a gjare noe fordi det
er morsomt eller utfordrende (Deci & Ryan, 1985; Wigfield & Eccles, 2000). Dersom de
grunnleggende behovene ikke blir oppfylt, kan det fare til en fglelse av manglende kontroll og
tap av interesse, som kan fare til ytre motivasjon (Deci & Ryan, 2000a). Ytre motivasjon star
i kontrast med indre motivasjon, hvor man er aktiv for & oppna et bestemt resultat (Deci &
Ryan, 2000a). For eksempel & oppna hayeste karakterer i klassen, eller ha som mal & unnga a
stryke. Eksempel pa indre motivasjon kan oppsta av a jobbe med spesifikke oppgaver elever
har interesse for, som kan bidra med & utvikle deres verdier og gi elevene glede (Wigfield &
Eccles, 2000). Forskning viser at barn uttrykker bade indre og ytre motivasjoner for a studere
(Lepper et al., 2005), sa disse faktorene bgr ikke betraktes som motsetninger til hverandre.
Indre og ytre motivasjon burde bli sett pa som komplementere drivkrefter som fungerer
sammen for & styrke l@ring og prestasjon (Harter, 1981). Forskning har vist at
vurderingssystemet kan ha en stor innvirkning pa elevenes holdninger til matematikk (Pepin,
2011). Karakter og eksamen kan knyttes opp mot ytre motivasjon, mange skoler vektlegger
disse motivasjonsfaktorene for elever (Deci & Ryan, 1985). Det kan vare nyttig & vurdere og
eventuelt endre vurderingssystemet for matematikkfaget for & oke elevenes motivasjon og
interesse for faget (Pepin, 2011). Dette kan inkludere & bruke alternative vurderingsmetoder,
som prosjekter og presentasjoner, i tillegg til tradisjonelle skriftlige tester, og & fokusere pa
prosessene og fremgangen til elever i stedet for bare deres endelige karakter. Indre motivasjon,
som & veere nysgjerrig og interessert i et emne er ogsa viktig for leering (Deci & Ryan, 20003;
Wigfield & Eccles, 2000). Men med det eksisterende utdanningssystemet er det ikke alltid

mulig eller realistisk for leerere a sette opp til disse timene.
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2.3.4 Mestring

Et begrep som er tett knyttet til motivasjon er mestring. Nar det er snakk om mestring tenkes
det & mestre noe, eller oppleve at ting man gjer har en flyt (jmf. Skaalvik & Skaalvik, 1988).
Fra definisjonen er dette indre motivasjon, siden dette er en aktivitet man far glede av og ikke
et bestemt resultat en prever a oppna (Deci & Ryan, 1985). Mestring oppstar nar en elev
opplever at de kravene som blir stilt star i trad til de forutsetningene som elever har for a lare
(Skaalvik & Skaalvik, 1988). | et leeringsmiljg hvor man har godt mestringsklima, vil man
oppleve bedre konsentrasjon om arbeidet samt mindre emosjonelle og sosiale vansker (Patrick,
et al., 2011). hos en som har positiv holdning og motivasjon til en aktivitet i matte, vil
mestringsforventningene henge sammen med holdningen noen har til matematikk (Manger et
al., 2012). Dersom noen har mestringsforventninger, har de ogsa forventning om at aktiviteten
de holder pd med vil nd malet en setter (Manger et al., 2012). Pa en annen side, dersom en ikke
oppnar mestring i matematikk over tid, kan dette fare til at elever mister viljen til & prove a fa

mestringsforventningen de hadde (Margolis og McCabe, 2006).

2.3.5 Selvoppfatning

Holdning, motivasjon og mestring er alle knyttet til selvoppfatning, dersom selvoppfatning kan
ansees som en samlebetegnelse for alle oppfatninger, vurderinger og forventninger en person
har til seg selv (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Innen pedagogisk forskning om personens
selvoppfatning, har det veert svaert mye fokus pa hvordan mestring kan knyttes til prestasjoner
og forventning (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Selvvurdering representerer individets generelle
oppfatning av innenfor selve omrédet det er snakk om, for eksempel matematikk. A oppleve
mestring i noen fag vil, ifglge Skaalvik og Skaalvik (2018), gke selvvurderingen i disse fagene.
Bade motivasjon og falelser pavirker og blir pavirket gjensidig av en persons oppfatning om
en bestemt aktivitet (Hannula, 2012). | en studie som undersgkte elevers holdning i skolen,
viser det seg at det var motivasjon og arbeidsinnsats, samt tilpasning til skolens normer som
har sterst betydning for skolefaglige prestasjoner (Aasen et al.,, 2015). Denne studien
konkluderte med at det var lerernes oppfatninger av elevene som sa ut til & ha en starre
betydning for elevenes skolefaglige prestasjoner enn deres egne oppfatninger av prestasjoner

(Aasen et al., 2015). Lareren sin oppfatning vil ogsa bidra med & konstruere elevenes
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oppfatning av faget, og denne pavirkningen vil virke tosidig (Ingram, 2015; Sumpter, 2013;
Thompson, 1984). Leremetoden en lerer tilpasser undervisningen med, vil ubevisst bidra til &
endre leererens oppfatning (Thompson, 1984) Mens mestringsforventning er fremtidsorientert,
er selvoppfatning fortidsorientert (Bong & Skaalvik, 2003). Dette innebeaerer at
selvoppfatningen bygges opp fra erfaring og opplevelse en har hatt (Ingram, 2015; Sumpter,
2013).

16



3 Metode og analyse

I denne delen av oppgaven presenteres metodikk og metode. For & besvare problemstillingen
skal vi benytte et tidligere instrument utviklet av forskning med lignende mal og teoretisk
grunnlag, men med ulikt format. Instrumentet ble forst og fremst brukt for & méle elevens
motivasjon, folelse og oppfatning i matematikk (Blomqvist et al., 2012; Johansson & Sumpter,
2010; Nyman & Sumpter, 2019; Sumpter, 2013). Dette passer overens med problemstillingen
var for & finne elevers holdning til matematikk. Deretter vil vi begrunne datautvalget og prosess
for datainnsamling. Til slutt skal vi beskrive analyseprosessen og kategoriseringen av
datamaterialet for vi reflekterer over studiens troverdighet og etiske betraktninger. Ved &
benytte oss av denne metoden vil vi fa et helhetlig bilde av holdningen elever har til

matematikkfaget.

3.1 Tidligere forskning

Instrumentet vi skal bruke er en sperreundersegkelse fra Blomqvist et al. (2012), som er videre
utviklet fra Johansson & Sumpter (2010). Sperreundersgkelsen ble brukt igjen av Nyman &
Sumpter (2019). Denne sporreundersekelsen er delt inn 1 tre deler (Blomqvist et al., 2012):

Den forste delen er en kvantitativ del som bestar av tre utsagn med hver sin vurderingsskala 1
form av ansikter, ogsa kjent som smilefjes eller emojies. Ansiktene er presentert i fire niver:
«veldig glad», «glad», «trist» og «veldig trist». Denne kvantitative delen bestar av to utsagn
om matematikk: «Dette tenker jeg om matematikk?» og «Slik foler jeg meg for en
matematikktime». Deretter et kontrollutsagn for undervisningsspraket: “Slik foler jeg meg for
en norsktime". Dette har vi valgt 4 endre fra svensktime som er undervisningsspraket til
Sverige, til undervisningsspraket til Norge for & passe vart datautvalg. Mélet med denne delen
er 4 gi en indikasjon pa elevenes positive eller negative orientering mot matematikk i form av

folelse, som kan bidra til 4 besvare forskningsspersmalet vart.

Den andre delen er en kvantitativ del med tre &pne spersmal: «Jeg gjor matematikk fordi ...»,
«Forklar hvordan du foler deg ndr du gjor matte», og «Forklar hva du gjor i en

matematikktime». Hensikten med denne delen er & tydeliggjore elevenes holdning (Philipp,
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2007), med mulighet til & analysere hva elever velger ut, eller oppfatter det som er typisk a
gjore ndr de gjor matematikk, motivasjonen de har for matematikk, og hvordan de foler seg nér

de jobber med matematikk.

Den tredje og siste delen er en kvalitativ del hvor elevene blir bedt om & tegne et bilde av seg
selv ndr de gjor matematikk (Blomqvist et al., 2012). En tegning som et verktoy kan gi
tilleggsinformasjon som andre forskningsmetoder ikke kan dekke. Noen elever kan ha
vanskeligheter med a formidle sitt budskap verbalt (Borgesen & Ellingsen, 1994; Hannula,
2007). Denne delen vil dermed hjelpe elevene a fa fram budskapet sitt pa en visuell mate. Siden
holdning bade er bevisst og ubevisst (Thomson, 1992), kan tegninger fa fram elevers ubevisste
folelser eller oppfatning. Forskning viser at noen elever kan ha vanskeligheter med a formidle
sine forestillinger om holdninger og folelser (Hannula, 2007, i Johansson & Sumpter, 2010).
Tegningene vil derfor kunne separere ulike aspekter av bildet for & oppna en bedre forstéelse
av elevenes oppfatning og felelse av matematikk (Schirmer, 2015; Thompson, 1992).
Hensikten med denne delen er & fa en bredere innsikt i hva elever tenker om seg selv som
deltaker i matematikkundervisningen. Sammen vil de tre delene utfylle et bredere bilde av

elevens holdning.

Denne tredelte sperreundersgkelsen har vi valgt & bruke fordi det har blitt validert og testet i
flere studier (Blomgqvist et al., 2012; Johansson & Sumpter, 2010; Nyman & Sumpter, 2019).
Instrumentet gir mulighet for & undersoke elevenes holdninger til matematikk med flere
metoder, siden instrumentet inkluderer bade en sperreundersekelse og en tegneoppgave, som
ogsé vil gi oss muligheten til & separere ulike aspekter av holdning med hverandre. Istedenfor
a utfore undersekelsen pd elever fra 2. og 5. klasse slik det ble gjort i tidligere forskning
(Blomgvist et al., 2012; Johansson & Sumpter, 2010), valgte vi 4 utfere undersekelsen pé elever

fra Vg2 og Vg3.

3.1.1 Opprinnelig metode, og tiltak for endringer av var

metode

Opprinnelig onsket vi & gjennomfere den samme undersekelsen fra Blomqvist et al. (2012)
med Snapchat som en erstatning for ark i tegneoppgaven. Samme som tegninger kan elever

bruke Snapchat til 4 vaere kreativ og vise et visuelt bilde av deres holdning. Snapchat er en stor
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del av den yngre generasjonen sin hverdag, dette ville vi bruke som var fordel og engasjere
elever med noe de er kjent med i1 hverdagen (Paakkari et al, 2022). Ifolge en studie fra Taylor
Nelson Sofres (TNS) fra 2016 viser at det seg at yngre generasjonen utgjer de fleste brukere
med sosiale medier, med 85 % av brukere i alderen 16-24 ar. Omtrent 58 % av elever bruker
Snapchat. Hensikten med Snapchat var & gi elever muligheten til & konstruere en illustrasjon,
bilde eller video som kunne beskrive hvordan de ser seg selv, eller hvilke folelser de har nar de
gjor matematikk. Vi ensket & utfore undersokelsen samme dag som vi presenterer opplegget
for skolen, for & unngé a bruke mye av var og skolen sin tid. P4 grunn av personvernsikkerhet
og NSD valgte vi bort VG1, siden elever pd VG1 som er under 16 &r mé ha signatur fra foreldre
for & utfere undersegkelse med Snapchat, og dette ville kreve flere besgksrunder. Til slutt, pa
grunn av komplikasjoner med & gjennomfere en enkel, trygg og sikker undersokelse, bestemte
vi oss for & inndra bruk av Snapchat i undersekelsen, og ga tilbake til tegneark som ble benyttet

1 de tidligere forskning.

Vi har valgt & utfore undersgkelsen pa en annen metode enn tidligere forskning. Blomqvist et
al. (2012) kjerte sperreundersekelsen i begynnelsen av en matematikkundervisning. Johansson
& Sumpter (2010) gjennomferte sperreundersekelsen bide for og etter en
matematikkundervisning. Gjennomferingen av var metode ble endret av flere grunner: (1) I
videregédendeskole er matematikkpensumet storre og bygger pa fra tidligere matematikk i barn
— og ungdomsskole. Med den nylige programmeringen innfert i matematikken, har faget blitt
storre og krever mer av elevene og lererne (Kunnskapsdepartementet, 2020). En undersekelse
som tar omtrent 15 minutter pd begynnelsen og slutten av en undervisning, vil misbruke tiden
til elevene og leereren i undervisningen. (2) Matematikkundervisningen i videregaendeskole er
fordelt i ulike nivaer, som foregar samtidig eller i ulik tidspunkter. For & fa data fra elever med
ulike matematikk bakgrunn, ma vi utfere undersegkelsen flere ganger pa samme skole, eller 1
en felles undervisning som inkluderer elever med ulik matematikk bakgrunn. (3) For & skape
minst mulig bry for skolene og ledelsen, og oppnd data fra elever med ulik matematikk
bakgrunn, hadde det vart gunstig & utfore undersgkelsen bare en gang i en klassens time eller
basis time. (4) P& vgs. Har elever utviklet mer erfaring enn i tidligere grunnskole, dette gjor at
de har utviklet et bestemte kognitivt syn pa det de mener er sant om matematikk (McLeod,

1992; Phililpp, 2007).

P& grunn av disse faktorene, har vi besluttet & ta undersgkelsen bare en gang 1 en basis eller

plassens time. I klassens time/basis time far elever muligheten til 4 ta opp viktige informasjon,
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diskutere saker, og ta opp saker som de ensker elevradsrepresentantene skal ta videre til
ledelsen. I en slik undervisning er det ikke vanligvis matematikklaerere som er til stede, men
kontaktlaerere. Ved & utfere undersekelsen i klassen time/basis timen, har vi muligheten til &
oppna data bade fra bever med ulike matematikk nivéd/fag og elever som ikke har matematikk.
Dette gjor i tillegg at vi unngér a pavirke undervisningen til andre fag. Dette vil vare praktisk
og ideelt for bade oss og skolene. Dette observerte vi som en situasjon som vil vaere ideelt med

var undersokelse.

3.1.2 Valg av datainnsamlingsmetode

Hovedformaélet vért er & kunne skape et bilde av elevens motivasjon, folelse og oppfatning av
matematikk 1 videregdendeskole. Hensikten med en sperreundersokelse er & kunne samle store
mengder med data pa kort tid (Frenes & Petterson, 2021). P4 denne maéten vil det vere
overkommelig med et storre utvalg. Et sterre utvalg vil bidra til & stette og generalisere

resultatet og studien (Frenes & Petterson, 2021).

Datainnsamlingsmetoden vi har valgt er en elektronisk nettbasert utgave av
sparreundersgkelsen fra Blomqvist et al (2012), som skal utferes i klassens time/basis time.
Verktoyet vi bruker for 4 lage sporreundersokelsen er Nettskjema fra UiO. Tegneoppgaven vil
fortsatt bli utfort pd ark, siden dette vil vaere mest praktisk. Hensikten med bruk av Nettskjema
kommer fra at dette verktoyet bidrar med enklere handtering av datamaterialet og analyse.
Ledelsen til skolene vil bli informert om den nettbaserte undersekelsen. Underseokelsen er

tilgjengelig for alle elever som har kode, og kan gjennomfoeres bade pad mobil og PC.

Sperreundersokelsen ble bearbeidet og oversatt sammen med veileder, fra engelsk og svensk
til norsk. Hensikten bak dette er & validere spraket og konstruktet for undersegkelsen, slik at vi
fir frem det aktuelle budskapet vi ensker. Vi testet sporreundersegkelsen videre med frivillige
og med noen piloteringsrunder for & forebygge misoppfatninger. Sammen med veileder har vi
bestemt at istedenfor & bruke spersmal, skal vi referere hvert spersmal som «elementery med
sin korresponderte tall. Sperreundersgkelsen vi bruker er en tredelt undersegkelse med syv
elementer og tre informasjonsspersmal. Informasjonsspersmél er utsagn som seker

opplysninger fra elever i form av hvilken klasse de gar i, hva de identifiserer seg som og hvilken

20



matematikk de har (eller ikke har). Opplysningene som blir gitt vil bidra med a kategorisere og

sortere resultatene. Her er en oversikt over delene og elementene som blir stilt 1 hver del:

Den forste delen er kvalitativ og inneholder tre elementer i form av pastander som omhandler
elevenes tanker og folelser om matematikk. Disse pdstandene skal respondenter rangere i en
vurderingsskala, ved & velge et av fire ansikter som representerer deres grad av enighet eller
uenighet om pastanden (Krosnick & Alwin, 1989). Ved a bruke ansiktskala, fr vi muligheten

til & méle elevenes holdninger og folelse til pastandene (jmf. Hair et al., 2010).

- Element 1: «Dette tenker jeg om matematikk»
- Element 2: «Slik foler jeg meg for en matematikktime»

- Element 3: «Slik foler jeg meg for en norsktime»

Den andre delen inneholder tre &pne elementer, noe som gir bade kvantitative og kvalitative
data. Apne spersmal tillater respondenter 4 uttrykke sine meninger, oppfatninger og erfaringer
pa en mer detaljert mate enn lukkede spersmaél (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette kan bidra
med en bredere forstielse for elementene som omhandler elevenes motivasjon, felelser og

oppfatning, eller aktiviteter som blir assosiert med matematikk.

- Element 4: «Jeg gjor matematikk fordi ...»
- Element 5: «Forklar hvordan du feler deg nar du gjer matte»

- Element 6: «Forklar hva du gjer i en matematikktime»

Den tredje delen er kvalitativ som inneholder det siste elementet, og bestér av en tegneoppgave
der respondentene skal representere seg selv gjore matematikk, gjennom en tegning. Gjennom
denne metoden fér vi en visuell representasjon av hva som skjer i aktivitetene, inkludert de som
er involvert, verktayene som brukes, og hvordan aktivitetene utferes (Creswell & Clark, 2018).
Denne metoden gir oss 1 tillegg muligheter for & underseke folelser, oppfatning,
kommunikasjon og sosiale interaksjoner som er til stede i matematikkaktivitetene, noe som gir

et kvalitativt aspekt til undersekelsen (Silverman, 2020).

- Element 7: «Slik ser det ut nar jeg gjor matte - Tegn et bilde»

Sperreskjemaet har blitt tilpasset med veileder 1 trdd med tidligere bruk av instrumentet og vil

bli presentert i sin helhet i et vedlegg (Vedlegg A).
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Sperreundersekelsen blir gjennomfert digitalt gjennom nettet, mens tegneoppgaven blir
gjiennomfort pd ark. Hver elev far sin helt unike firesifret kode som de skal bruke som erstatning
for navn bdde i undersgkelsen og tegningen, slik at undersgkelsen blir 100% anonymt. Den
firesifrede koden og lenken for undersgkelsen ble plassert gverst pa tegnearket, dette for & gjore
det enklest mulig for respondentene. Piloteringsdata fikk «1000» koder, forste skole fikk
«2000» koder, andre skole fikk «3000» koder, osv. Kodene blir brukt som identifisering nar
respondentene gjennomfoerer undersgkelsen pa nettet. Dette for at vi skulle knytte tegningen
sammen med besvarelsene til respondentene senere. Hensikten med koden er & gi muligheten
til & knytte sammen besvarelsene fra den elektroniske undersgkelsen sammen med tegningene,
for & se hvilken tegning som tilhgrer hvilken besvarelse. Respondentene ble informert om
formélet med undersekelse og at deltakelse var frivillig. De ble ogsa informert om at svarene
vil bli behandlet konfidensielt og at de kan trekke seg fra undersekelsen nar som helst.
Respondentene fylte ut undersekelsen i undervisningen. Undersekelsen vil ta gjennomsnittlig
omtrent 10 minutter & utfore. Med innsamling, utdeling og informasjonen som blir gitt, vil dette

sammen ta omtrent 20 minutter. Dette ble elevene og ledelsen informert om for undersekelsen.

3.2 Datautvalg

Vi har valgt en annen aldersgruppe enn tidligere forskning (Blomqvist et al., 2012). Grunnen
til at vi valgte en annen aldersgruppe enn 1 tidligere forskning, er at vi var mer interessert 1
denne aldersgruppen. Pa videregdende skole har elever muligheten til & velge matematikkfag
basert pd det nivdet de ensket. Ifolge den nasjonale nettportalen for informasjon om utdanning
og yrke over det norske utdanningstilbudet (Utdanning.no, 2023), har Vg2 elevene muligheten
til 4 velge mellom 2P, S1 og R1, mens i Vg3 far de velge S2, R2 og a ikke ha matematikk i det
hele tatt (Utdanning.no, 2023). Vi ensker med dette & undersgke holdningen elever har til
matematikk 1 Vg2 og Vg3, og innenfor de ulike matematikkfagene. Det var opprinnelig
planlagt & gjennomfere en komparativ studie utfra Blomqvist et al. (2012), men dette endret vi

siden vi hadde et annet enskelig datautvalg.

Utvalget for dette studiet bestar av 66 elever 1 Vg2 og 108 elever i Vg3, til sammen utgir dette
174 elever fordelt 1 3 ulike videregéende skoler, i alderen mellom 16 til 18 ar. For & sikre et

godt representativt utvalg av data som kan generaliseres, valgte vi & inkludere skoler 1 Oslo og
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rundt Oslo omrddet med ulike sosiogkonomiske bakgrunner. Formélet med & bruke en
representativ utvalgsundersegkelse er & sikre at resultatene kan generaliseres mest mulig til
befolkningen helhetlig, og ikke kun til respondentene som er med i undersokelsen (Babbie,
2017; Frenes & Petterson, 2021). Likevel kan det gi interessante perspektiver og innsikt i
hvordan holdninger og motivasjon til matematikk kan endres over tid, selv om vi er klar over

at dette kan gjore det mer utfordrende & sammenligne data direkte.

Dersom vi ensker & studere ulike elevers oppfatninger og holdning, og sammenligne ulike
grupper med hverandre, vil Vg2 og Vg3 vare et bedre valg for datautvalg, siden elever pa vgs.
kan velge hvilke matematikk fag de ensker. Elevene har muligheten til & velge mellom ulike
matematikkurs. I Vg2 kan elever velge mellom R1, S1 og 2P, og i VG3 kan de velge mellom
R2 og S2. 1 Vg3 er det ikke obligatorisk & velge matematikk som valgfag, avhengig av hva
eleven har valgt 1 Vg2. Vi ensket likevel & inkludere disse elevene 1 undersegkelsen. For & f3 til
dette valgte vi 4 holde undersekelsen pd klassens time eller basistime, 1 stedet for i en
matematikktime. Klassens time er en spesiell type undervisningstime der elever og larer
fokuserer pa diskusjoner til & forbedre klassemiljoet og leeringsmiljeet. Dette er en time som
enten er satt i timeplanen eller avtalt med kontaktlerer og derfor er alle elever, inkludert de

som ikke har matematikk 1 denne timen.

3.2.1 Matematikk grupper innen Vg2 og Vg3

Hver av Vg2 og Vg3 klasser har tre ulike matematikk linjer, hvor gruppene 1 Vg3 bygges fra
tidligere matematikk grupper i Vg2. Dette ser vi pd som utviklingen av elevgrupper.
Utviklingen fra elevgruppene gér fra R1 til R2, S1 til S2 og 2P til IM (Utdanning.no, 2023).
IM er ikke nedvendigvis bare elevgruppe 2P. Elever som har valgt R1 kan f4 muligheten til &
slippe matematikk i Vg3. I var studie har vi valgt & se bort ifra dette, siden vi har ingen mulighet
til &4 skille elever i IM som hadde 2P eller R1. Nér vi refererer til utviklingen eller
sammenligningen av R, refererer vi til utviklingen eller sammenligningen fra R1 til R2.
Hensikten bak dette skyldes at disse tre grupper har ulike bakgrunn og formél, og de overlappe
ikke med hverandre, og det blir ikke rett & sammenligne alt som en helhet spesielt nar gruppene
gir ulikt utslag. A sammenligne hele Vg2 med Vg3 kan gi noe form for data, men for 4 f4 mest

korrekt data har vi bestemt & sammenligne gruppene R, S og P.
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3.3 Datainnsamling prosess

For vi kunne gjennomfere undersokelsen matte vi begynne med & etterspor flere skoler i
omradet om de er interessert i & delta i en nettbasert undersokelse om elevers holdning i
matematikk. Dette gjennomfoerte vi ved & sende en foresporsel og informasjonsskriv (Vedlegg
B) til ledelsen pa flere skoler i og rundt Oslo gjennom epost. Deretter ble vi videresendt av
ledelsen, slik at vi fikk kontakt med kontaktlaerere som kunne vere interessert i undersekelsen.
Kontaktlerere deretter delte informasjon med mulige tidspunkt for undersekelse, slik at vi fikk
mulighet til & gjennomfoere sperreundersekelsen. Det var planlagt & utfere undersekelsen pa
300 elever til sammen pé flest mulig skoler, men pa grunn av mangel pé skoler som ensket &
delta, endte vi opp med 174 deltagere fordelt pd 3 skoler. Alle underseokelsene ble gjennomfert
i en klassens time, unntatt 2 undersgkelsesklasser som ble gjennomfert i R2 klasser. Dette
skyldes at det ikke var noen andre ledige klassens timer. Learerne stottet undersegkelsen og ga

oss muligheten til & gjennomfore undersekelsen 1 matematikktimen deres.

3.3.1 Pilotering

For vi gjennomfere piloterings runder, utferte vi noen test runder med tre medstudenter og noen
frivillige venner. Da undersgkelsen virket trygt og forstaelig, ble det utfert pilotering pé to Vg2
klasser med 47 deltagere. Hensikten med & forst utfere undersokelsen pd frivillige var a
oppsgke og forhindre noen misoppfatninger med elementene som kunne oppstd i
undersekelsen. Her oppdaget vi noen spesifiseringer og omformuleringer som matte gjores for
a forhindre misoppfatninger for vi kunne utfere pilotering pé skolen. Alle endringer angéende
undersegkelsen ble diskutert sammen med veileder. Piloteringen ble gjennomfort pa to klasser i
en skole utenfor Oslo. Da vi ankom skolen ble vi tatt imot av lerere som skulle vaere til stede

1 klassens time 1 de klassene vi skulle utfore undersgkelsen.

For vi begynte med selve undersokelsen, presenterte vi oss selv og informerte elevene om
undersokelsen og forskningsstudiet. Vi leste opp informasjonsskrivet heyt i klassen og
informerte om hvordan undersgkelsen skulle forega. Det ble gitt beskjed om at undersekelsen

var frivillig, og de som ikke onsket & delta trengte ikke ta imot eller delta 1 underseokelsen. Vi
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spesifiserte at det var anonymt og at undersgkelsen besto av 7 elementer/spersmal, hvor 3 av
elementene var avkrysning, som kan ta to til ti minutter avhengig av hvor detaljert de ensker &
tegne. Dette var for & motivere elevene og forhindre de til 4 tro at undersokelsen skulle vere
lang og drygende. For vi delte ut tegnearket, viste vi arket og informerte om at det skal tegnes
pa, og den elektroniske undersgkelsen kunne utferes pa bdde pad mobil eller PC. Etter
informasjonen var ferdig presentert, delte vi ut tegneark med koder og lenke til undersekelsen.
Da elevene var ferdige samlet vi inn tegningene. Samme prosedyre ble gjennomfert pa den

neste piloteringsklassen.

Piloteringsundersekelse foregikk uten noen praktiske problemer: elever signaliserte at de
forstod alle oppgavene. Vi oppdaget at det var 44 elektroniske besvarelser og 47 tegninger, som
kan skyldes at elever glemte 4 sende inn den elektroniske besvarelsen. Dette ble noe vi tok med
videre til selve undersgkelsen. Videre sa omformulerte vi, sammen med veileder, Element 6,
slik at den spesifiserte & gjore matematikk i1 undervisningen. Dermed féar vi det korrekte

konstruktet vi undersoker.

3.3.2 Gjennomfgring av undersokelsen

Undersokelsen pa datautvalget ble gjennomfert med samme metode som gitt i1 piloteringen,
men ble gjort pé et starre spekter. Undersegkelsen ble gjennomfert i1 basis timer pad Vg2 og Vg3
med 174 elever til sammen, pa en skole utenfor Oslo, en i Oslo og en mellom dem. Studien ble
gjiennomfort mellom september 2022 og februar 2023, siden det var vanskeligheter med & fa
skoler til & delta i denne studien under samme maned. Selv med en periode pd seks maneder
har dette ingen betydning for kvaliteten pd datamaterialet. En rask sammenligning mellom
datamaterialet har gitt ingen utslag pa ulikhet i besvarelser, nar det kommer til gjennomfering

av undersokelsen.

Noen av datainnsamlingene ble gjennomfert med kun en av oss forskere til stede. Dette skyldes
at vi begge ikke trengte a vaere 1 rommet samtidig, og at vi kunne gjennomfere undersekelsen
1 flere klasser samtidig. Selv med denne faktoren, oppdaget vi ingen synlige ulikheter mellom
responsene. Her hadde vi dessuten gétt rundt og kontrollsjekket og repetert at elever ma sende
inn den digitale delen av undersekelsen, for & forhindre det samme problemet som oppstod

under piloteringsundersgkelsen. De to siste datainnsamlingsklassene var 2 R2 klasser 1 Vg3.
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For den utferte vi undersegkelsen 1 en basis time eller klassens time pa den samme skole, og
skolen var forneyd og ga oss muligheten til & utfore undersegkelsen pa undervisningen senere.

Vi gnsket flere deltagere, sa vi takket ja og utferte i disse klassene.

3.4 Analyse

Etter innsamling av data kommer vi til neste steg, nemlig analyse og kategorisering. En analyse
kan gjennomferes pad mange ulike mater og det er ingen spesifikk prosedyre pa hvordan man
skal analysere datamaterialet. Hovedfokuset med analysen vil da vere & {4 frem innholdet og

informasjonen som vil vere relevant for forskningen (Gleiss & Sather, 2021).

Elementene 1-3 er péastander med vurderingsskala som har sine gitte kategorier i form av;
«elsker», «liker», «liker ikke» og «hater», som gjor at disse elementer ikke krever
kategorisering. De resterende elementene er derimot apne spersmal og tegning som trenger
kategorier. For & konstruere kategorier for de resterende elementene har vi bestemt & bruke en
tematisk analyse beskrevet av Braun & Clark (2006) og bildeanalyse hentet fra Johansson &
Sumpter (2010). Denne analysen blir en abduktiv analyse. Utgangspunktet er en induktiv
metode, men ender opp med a bli deduktiv i noen tilfeller. Dette kommer vi nermere inn pa i

neste del.

Kategoriene til elementene 4 — 7 ble opprettet basert pd 47 elevbesvarelsene fra
piloteringsundersekelsen. Vi har henholdsvis bare brukt elevbesvarelsene som kategorier og
ikke pafert noen andre kategorier som vi antar kunne forekomme i de senere undersokelsene.
Spersmalene var apne som har gitt elevene muligheten til & skrive lange eller korte besvarelser.
Vi har konstruert kategoriene med delkategorier slik at elevbesvarelsene kan kategoriseres
innen flere kategorier, siden besvarelsene var sd dpne og hadde muligheten til & brytes ned til

flere delkategorier samtidig.

Hensikten med kategoriene er & konstruere en kategorioversikt for selve undersokelsen. Med
dette vil det vare enklere & lage en sammenligning av besvarelsene og et mer oversiktlig
datamateriale. Dette vil gjore kategoriseringen av selve datamaterialet vi far fra studiet enklere

a hdndtere og sammenligne. Dette skal vi se naermere pa.
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3.4.1 Tematisk analyse

I denne forskningen ensker vi & benytte en tematisk analyse for & konstruere kategorier. P&
grunn av analysevalget har vi ogsd bestemt & identifisere besvarelsene med en semantisk
tilneerming (Braun & Clarke, 2006). Semantisk tilnerming vil si at vi er bare interessert i de
overfladiske besvarelsene elevene har argumentert med, eksplisitt sagt leter vi ikke dypere etter
informasjon enn det besvarelsene oppgir. Ved & gd 1 dybden i noen av elevbesvarelsene kan
besvarelsene tolkes ulikt avhengig av hvem som tolker og hvordan det tolkes (Braun & Clarke,
2006). Vi er to forskere som analyserer, og siden vi har ulik teoretisk forstaelse kan det hende

vi vil tolke data ulikt.

Tematisk analyse gir oss en tilgjengelig og systematisk tilnerming til koding og utvikling av
kategorier og tema (Braun & Clarke, 2006). Tematisk analyse er en metode og ikke en
metodologi, som betyr at vi ikke har noen faste rammer for teori og utferelse av forskning i
praksis (Braun & Clarke, 2006). Analysen vi utforer er konstruert i mote med datamaterialet

og var tidligere teoretiske kunnskap, erfaring og forskerens evner.

For & konstruere kategorier for elementene 4-6 har vi brukt tematisk analyse beskrevet av Braun

& Clarke (2006). Braun & Clark (2006) beskriver denne metoden med 6 faser (illustrert i Figur
1):

Bli kjent Identifisering Navnsetting og definere
med data avtema tema i henhold til teori

Koding Vurdering Endelig
av tema rapport

Figur 1: Bildet er en fremstilling av tematisk analyse som ble gjennomfort i denne studien.

Vi begynte med 4 bli kjent med piloterings datamaterialet for vi systematisk identifiserte data
og konstruerte koder ut av argumentene. Kodene vi konstruerte ble vektlagt slik at de kan

brukes pa flere besvarelser. Besvarelser som er lik kan kodes med samme kode. Eksempel pa
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dette er: «jobber bra», «jobber godt», «jobber greit» og «jobber», disse piloteringsbesvarelser
har vi kodet som bare jobber. Etter at koden har blitt konstruert, ble menster og tema konstruert.
I denne fasen identifiserte vi sammenhengende aspekter av kodesettet som kunne bidra med &
besvare forskningsspersmélene for dens element. For element 4 sorget vi for at menstrene
hadde tema innen motivasjon, element 5 innen folelse, og element 6 innen oppfatning av
matematikk 1 undervisning. Her reflekterte vi frem og tilbake for & kontrollere om
piloteringsdataet kommer overens med kodene og temaene. Om noe ikke stemte overens, gikk
vi tilbake til andre fase og utferte en ny og bedre koding. Etter & ha samlet kodene inn i de
aktuelle temaene, navnga vi hvert enkelt tema basert pa kodene og definerte de med hensyn til
teorier der det var mulig. De endelige kategoriene for elementene ble da de definerte temaene
som ble konstruert av analysen. Til slutt brukes de endelige kategoriene for & kategorisere
datasettet for forskningen. Alle databesvarelsene fra piloteringen har fatt lik mengde med
oppmerksomhet, og analysen har blitt gjennomfert med god tid i alle faser. Figuren nedenfor

(Figur 2) illustrerer prosessen av kategoriseringen.

Data koder

v

NY
TEMA

| i | ¢

Deduktiv koder Induktiv koder

Figur 2: Bilder illustrerer hvordan vi gjennomforte tematisk analyse. Vi begynte med d konstruere
koder som er representerte som kuler i en pose. Deretter gdr vi gjennom hver kode kategorisere dem i

ulike tema. Temaene kan veere eksisterende fra tidligere forskning (deduktiv) eller nye tema (induktiv).
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Det som gjor denne metoden abduktiv er kategoriene vi ender opp med. Her ender vi opp med
koder innen kategorier som er i samsvar med tidligere forskning, som gjer disse kategoriene
deduktive. I tillegg til disse kodene ender vi opp med en mengde koder som ikke tilsvarer
tidligere kategorier. De resterende kodende blir da induktive, hvor vi konstruerer egne
tilherende tema og kategorier. I vért tilfelle endte vi opp med bade nye kategorier og
komponenter for elementene. Komponenter er ikke kategorier, men et system for indikasjon:
For eksempel en komponent kan vere mixed motivasjon, som benyttes nar den samme eleven

viser bade indre og ytre motivasjon.

3.4.2 Bildeanalyse

For tegningene i1 element 7 utferte vi en bildeanalyse beskrevet av Johansson & Sumpter
(2010). I var analyse har vi valgt & benytte deler av deres analyse. Var analyse foregikk pa 2
faser: forste fase med fokus pé elevers oppfatning, og andre fase med fokus pa elevens folelse
formidlet gjennom tegningen. I den forste fasen bret bildet ned i flere deler for & observere hva
bildet er et portrett av, og hvilke objekter som er til stede. Hensikten med dette er & se hva
elever assosierer nér de tenker pd matematikk. I den andre fasen sé vi etter hvilket inntrykk det
helhetlige bildet gir oss. Her var vi pa utkikk etter folelsen og budskapet eleven prevde a
formidle gjennom tegningen. Sammen vil disse fasene gi oss en indikasjon pa elevens

bevissthet, oppfatning og felelse for matematikk (Johansson & Sumpter, 2010).

3.4.3 Programmer for forskningen, datainnsamling og

analyse

For & samle inn data péd en sikker mate i henhold til NSD har vi opprettet undersokelsen til
denne forskningen gjennom UiO sin nettside Nettskjema. Undersekelsen gjennom Nettskjema
var enkel & bruke og krever kun en lenke for deltagere a delta i undersgkelsen. Nettsiden ga oss

ogsa muligheten til 4 inspisere og laste ned resultatene 1 et Excel-format.

Nér datainnsamlingen var gjennomfort, lastet vi ned resultatene og benyttet programmet Excel

til & kode og analysere dataene videre. Vi kategoriserte besvarelsene inn i kategorier som vi
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hadde opprettet ved hjelp av tematisk og bildeanalyse. For de tre forste elementene var
kategoriene allerede etablert og krevde ingen ytterligere koding. Vi benyttet programmet for a
sortere dataene, og konstruere tabeller og diagrammer for de ulike elementene, som gjorde det
enklere for oss & sammenligne dem med hverandre. Til slutt benyttet vi programmet Word fra

Microsoft for & implementere resultatene og skrive forskningen.

For a trekke noen beslutninger har vi beregnet p-verdien for & avgjere om to mengder har en
signifikant differanse (ulikhet), ogsé kjent som hypotese testing (Ho, 2006). Denne metoden av
a beregne p-verdien har blitt brukt i tidligere forskning av Sumpter (Blomqvist et al, 2012;
Landtblom & Sumpter, 2019). Beregningen har vi gjennomfort ved & benytte z.zest funksjonen
fra Excel. Denne funksjonen hjelper oss & bestemme om to mengder er signifikant ulike, og
dette har blitt benyttet for & avgjere om hvor mye to mengder skiller seg fra hverandre, og om

differansen er signifikant.

3.5 Kategorier

Her skal vi presentere og begrunne de endelige kategoriene vi har fatt fra piloteringsdatasettet
konstruert for elementene 4-7, ut ifra tematisk og bildeanalyse. Ved siden av kodene i de
kommende tabellene er det implementert et tall 1 en parentes som indikerer hvor mange
elevbesvarelser fra piloteringer som ble kategorisert. Som observert vil summen av
besvarelsene overstige antall elever, og dette skyldes at elevbesvarelsene var pne og elever
hadde lange besvarelser som kunne kategoriseres innen flere kategorier og delkategorier,
avhengig av hvilke elementer. Ingen elevbesvarelser ble utelukket. For & presentere alt mer
oversiktlig 1 forskningen, har vi presentert kategoriene for elementene i form av tabeller.
Tabellene inneholder resultatene vi fikk fra analysen av piloteringen i form av kategorier,
inkludert delkategorier og beskrivelser av kategorier. Videre diskuterer vi tabellene, definerer
og begrunner kategoriene. Analysen ble gjennomfert hovedsakelig av oss forskere, og alle
uklare besvarelser ble analysert separat av oss to forskere for vi diskuterte om en enighet eller

med veileder, for a gke relabiliteten for undersekelsen.
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3.5.1 Element 4: Jeg gjor matematikk fordi...

Tabellen nedenfor (Tabell 1) viser en oversikt over kodene og kategoriene vi endte opp med

fra analysen av piloteringen av element 4. Til venstre i tabellen har vi gruppene kategoriene

tilhorer, og til hayre har vi kodene som tilherer hver kategori.

Tabell 1: Tabellen viser oversikt over kategoriene og koder til elevbesvarelsene for element 4. Denne

tabellen representerer motivasjon elever har for matematikk. Tallet i parentesen representerer antall

elevbesvarelser fra piloteringen gitt i den koden, (N).

Kategorier

Personlig orientert

- Ytre motivasjon -

Koder

Nyttig/viktig for fremtiden (15)
Jobb (4)
Videre utdanning (8)

Ytre Belenning (i form av gode karakter eller jobbe for et annet
Motivasjon mal) (4)
Obligatorisk/méa (14)
Sosial orientert
o Lerer (2)
- Ytre motivasjon -
Sta (besta faget) (2)
Bli utfordret (2)
Interesse orientert
o Interesse (5)
Indre - Indre motivasjon - o )
Vil bli bedre/mestring (2)
Motivasjon

Folelses orientert

- Indre motivasjon -

Tilfredsstillende (trives, liker, artig,
liker aspekter med faget) (9)

Mixed motivasjon

Hvor mange elever som uttrykker indre og ytre

motivasjon (8)

Dette elementet tar for seg motivasjonsaspektet av undersgkelsen. Med denne besvarelsen kan

vi observere ulik motivasjon elever mener de har for matematikk faget. For dette elementet

endte vi opp med 4 kategorier fordelt 1 2 hovedgrupper, som er indre og ytre motivasjon. Her

observerte vi at fordelingen av tema og kategorier kom overens med tidligere forskning fra

Nyman & Sympter (2019), og har dermed valgt & trekke en deduktiv tilneerming til deres

kategorier, med hensyn til en induktiv komponent.
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Fra kodene observerte vi at vare koder kunne fordeles inn 1 flere grupper enn bare indre og ytre
motivasjon. Pa den ene siden er elever mer fokus pa seg selv og egne mal, men pa den andre
siden er elever mer opptatt av status, tvang og & ikke bli utelukket. Amibile et al (1994) deler
ytre motivasjon inn i to deler: den ene delen tar for seg personlige mdl som fremtidig yrke,
utdanning, gode karakter, eller nytten de kan fa ut av i fremtiden; og den andre delen har fokus
pa sosial status som pavirkning av larer, tvang, obligatorisk, bare besta faget, eller for & ikke

bli utelukket. Disse har vi bestemt & dele inn i1 personlig og sosial orientert ytre motivasjon.

Videre har vi observert at indre motivasjon ogsé kan deles inn 1 to grupper: Den forste gruppen
tar for seg mestring og interesse for faget, og den andre gruppen er opptatt av glede og folelse
faget gir. For & gi disse kategorier har vi valgt & ga for Sumpter (2013) og Wigfield & Eccles
(2000) sine kategorier av indre motivasjon, siden de var mer i samsvar med vér data. Sumpter
(2013) skiller indre motivasjon inn i to grupper, kognitiv og felelse. Kognitiv tar for seg det
kognitive aspektet de mener de har for faget, mens folelse delen er folelsen de har eller oppnér
av a jobbe med faget. [ var studie er vi ikke interessert i kognitiv. Istedenfor dette, sa bruker vi
Wigfield & Eccles (2000) definisjon av «interesse orientering». Dette innebarer at eleven har
en spesifikk interesse for det de gjor innen dette feltet (Wigfield & Eccles, 2000). Vi har bestemt
a dele indre motivasjon inn i interesse-orientert, som tar for seg elevers interesse i faget og
mestringen de mener de har (Wigfield & Eccles, 2000), og folelses-orientert, som har fokus pé

folelsen faget gir elevene (Sumpter, 2013).

Til slutt har vi ogsé innfert en ekstra induktiv komponent som ikke er en kategori i seg selv,
men en komponent som indikerer om en elev presenterer bade indre og ytre motivasjon, nemlig
«mixed motivasjon». P4 denne méten kan vi kontrollere hvor mange deltagere som viser bade

indre og ytre motivasjon.

3.5.1.1 Personlig orientert — ytre motivasjon

Delkategorien «Nyttig/viktig for fremtiden» er besvarelser som papeker, men ikke
nedvendigvis begrunner at matematikk er viktig eller nyttig for fremtiden. Eksempler pa slike

besvarelser kan veare;
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- Matematikk er nyttig d leere for d ta med videre i livet [J15]. Dette argumentet vil bli
kodet som «nyttig for fremtiden».
- Det er nyttig [G39]. Dette vil bli kodet som «nyttigy.

- Det er smart a ha i fremtiden [J37]. Dette argumentet vil bli kodet som «viktig for

fremtideny.

- Noe matematikk er nyttig d kunne senere i livet. F.eks prosent, multiplikasjon,

divisjon, addisjon og subtraksjon [J21]. Dette ble kodet som «nyttig for fremtiden».

Vi tolket besvarelsene med et semantisk syn, altsd vi tolker elevbesvarelsen basert pa det
argumentet elever oppgir. Besvarelsen: Det er viktig for fremtiden. Jeg md. [J4], vil bli tolket
og kodet som bade «viktig» og «obligatorisk/mé». Dette skyldes at eleven oppgir 2 argumenter.
Besvarelsen: Jeg har det pa skolen og jeg vil fd en jobb [J36], har vi kodet som bade
«obligatorisk/méa» og «jobby, siden eleven argumenterer for bade at hun mé ha faget og ensker
en jobb i fremtiden. Men da kommer vi til besvarelsen: fordi jeg md for d fa vitnemal. [J40]. 1
denne besvarelsen argumenterer eleven bade med "ma’ og ‘for & fi vitnemal’ i en
sammenhengende setning. Dette kunne tolkes som béde «obligatorisk/ma» og «std», men
eleven begrunner hvorfor eleven mé, og dermed vil denne bli kodet som bare «std». Om denne
besvarelsen hadde vart omformulert slik: ‘Fordi jeg méa. For a fa vitnemal’, ville vi tolke dette
som to argumenter, siden besvarelsen ikke blir oppgitt i en helhet og begrunnet. Dette har vi
opprettholdt gjennom hele analysen. Hvis vi opplevde noen usikkerhet, diskuterte vi med
hverandre om en enighet, eller med veileder. Det samme gjelder for denne besvarelsen: Jeg md

ha S1+S2 matte for studiene mine. [G6], som vi har kodet som bare «videre utdanning.

Kodene «jobb», «videre utdanning» og «belenning» i form av gode karakterer, gjelder
besvarelser med et mal som papeker spesifikk disse kodene, eller begrunner deres fremtidige

utbytte av matematikk. Eksempler pa slike besvarelser kan vere;

- Jeg trenger gode karakterer [J12]. Dette ble kodet som «belenning.

- Jeg jobber med matematikk sann at jeg far en best mulig karakter, sdann at jeg vil ha
muligheten til d komme inn pd universitetet som jeg har lyst. [G13]. Dette argumentet
ble kodet som «belonning» og «videre utdanningy,

- Jeg md gjore matte i mattetimene pa skolen og ndr jeg over til prover. Trenger
mattekarakter og matteferdigheter til videre arbeidsliv [J18]. Argumentet her ble kodet

som «jobby, «belonning» og «obligatorisk/may.
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- Jeg er usikker pd hva jeg onsker a studere, og velger derfor matte for d kunne ha mange

muligheter senere. [J38]. Dette ble kodet som «videre utdanningy.

Disse kodene tar for seg hovedsakelig ytre motivasjon i form av mal-orientert syn, hvor

hensikten er & oppna gode karakter.

3.5.1.2 Sosial-orientert — ytre motivasjon

Resterende delkategorier i ytre motivasjon; «obligatorisk/ma», «larer» og «sta», er
delkategorier elever mener de ikke har noen valg, med fokus pd tvang og sosial status.

Eksempler pa disse er:

- Jegmad [J7 & J19]. Dette argumentet ble kodet som «obligatorisk/ma».
- Fordi jeg ikke skal stryke [G22]. Dette ble kodet som «sté».
- Jeg har ikke noen andre valg [U31]. Dette ble kodet som «obligatorisk/mé».

- Fordi jeg blir tvunget av lcereren min [G32]. Dette ble kodet som «la&rer».

Koden «l@rer» trenger nedvendigvis ikke vare negativ, men omhandler lerer som en ytre
faktor for motivasjon nér det kommer til 4 jobbe med matematikk. Et annet eksempel er: jeg
har en god lcerer som gjor matte lett og goy. [J35]. Denne besvarelsen besvarte elementet med

et positivt argument med laerer som faktor.

Til slutt bestemte vi & dele elever som jobber bare for & «besta faget», og elever som ensker a
fi en «god karakter». Hensikten bak dette er at elever som ensker & fa en god karakter jobber
for et mal med en drivkraft, altsa f4 god karakter for sin vilje eller fremtidige grunner. Elever
som jobber for 4 bestd faget, har som sin hensikt & ikke bli utelukket og har ingen valg siden

de trenger vitnemal. De gar for det minste kravet og har ingen grunn til 4 fa en god karakter.
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3.5.1.3 Interesse og folelses-orientert — indre motivasjon

De siste kodene er: «bli utfordrety, «interesse» og «vil bli bedre/mestring», som er kategorisert
innen interesse-orientert, og «tilfredsstillende» som géar innen folelses-orientert. Disse kodene

tar for seg indre motivasjon. Eksempler pa slike besvarelser:

- Jeg har valgt det pa skolen og for d utfordre mine matematiske sider. Jeg vil ogsd fa
bruk for matte i fremtiden og derfor gjor jeg matte. [J27]. Dette argumentet ble kodet
som bli «utfordret» og «nyttig/viktig for fremtideny.

- Det er en del av timene pd skolen og jeg synes det er goy [J2]. kodet som

«obligatorisk/may og «tilfredsstillendey.

- Det er noe jeg syntes er goy og interessant. Jeg liker problemlosning, og syntes matte
er et bra fag [J16]. Dette ble kodet som «tilfredsstillendey, «interesse» og «vil bli
utfordrety.

- Det er et fag jeg foler meg flink i, og som jeg trenger senere i livet [J11]. kodet som
«vil bli bedre/mestring» og «nyttig/viktig for fremtiden».

- Jeg liker at det er to streker under svaret og en fasit [J30]. kodet som
«Tilfredsstillende».

- Jeg gjor matematikk fordi jeg ma ha matematikk. Men jeg vil bli bedre, S1 er litt
vanskelig i forhold til at jeg hadde P1. [G44]. Dette ble kodet som «obligatorisk/mé»

og «vil bli bedre/mestringy.

Koden «vil bli bedre/mestring» er en kode som gjelder for bade elever som mener de mestrer
og behersker faget, og elever som har gnsker om a bli bedre. Koden «tilfredsstillende» gjelder
besvarelser som «glede», «liker», «tilfredsstillende», «artig» og andre besvarelser som
omhandler folelser. «Bli utfordret» gjelder elever som ensker utfordring, og interesse gjelder

elever som har interesse for matematikk faget eller deler av faget.
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3.5.2 Element 5: Forklar hvordan du feler deg nar du gjor

matte

I dette elementet skal elever beskrive deres folelse nar de gjor matematikk. Dette elementet vil
gé dypere inn pa felelses-orientering. Tabellen nedenfor (Tabell 2) viser kategoriene vi fikk fra
dette elementet. Analysen ble en deduktiv analyse, hvor kategoriene er inspirert fra Blomqvist
et al. (2012). I tillegg til kategorier har vi ogsd inkludert induktive komponenter som er

inkludert under betinget/blanding delen i tabellen.

Tabell 2: Oversikt over kategoriene og koder konstruert ut av elevbesvarelsene fra piloteringen for

element 5. Denne tabellen representerer folelser elever har ndr de gjor matematikk.

Kategorier Koder

Bra/glad/fantastisk (19)
Mestring (foler de behersker/mestrer det) (15)

Positiv

Demotivert (7)
Negativ Frustrert/oppgitt/hater (8)

Lite mestring (foler seg dum/mindre-intelligent) (6)

Ingen ting (2)
Viktig (1)
Positiv betinget (8)

Noytral

Betinget/blanding Negativ betinget (3)
Blanding (12)

Temaet i dette elementet er folelse og derfor har vi brukt Blomgqvist et al. (2012) sin
definisjon om felelses-orientering for & definere temaene i kategoriene, siden denne kommer
mest overens med kodene. Blomqvist et al. (2012) deler folelse inn i tre kategorier: positiv,
negativ og neytral. I tillegg til dette innferte vi noen nye induktive komponenter, nemlig
«positiv betinget», «negativ betinget» og «blandingy, inn 1 betinget og blanding kategorien.
Hensikten med disse komponentene er & kunne skille mellom elever som har en folelse i
faget, og elever som har folelse kun i spesifikke situasjoner (Schirmer, 2015). Denne
kategorien fungerer som en komponent, hvor hensikten er & indikere besvarelser som er
betinget, og hvor mange elever som har bade positive og negative folelser. Eksempler pa
konkrete besvarelser kan vere: smart [J5] og: Jeg elsker det [G41]. Betingede besvarelser

kan se slik ut:
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- Bra hvis jeg far det til. [G10]. Dette ble kodet som «bra» og «positiv betinget».

- Hvis jeg gjor det riktig glad vis ikke :( [G42]. Dette ble kodet som glad, lei seg og

bade positiv og negativ «betingety.

- Jeg foler meg helt greit, foler meg spesielt bedre ndr jeg far til oppgaver. [G20].

Denne besvarelsen ble kodet greit og positiv «betingety.

Slike besvarelser vil fortsatt bli kategorisert 1 positiv og negativ, men vil ogsa i tillegg bli kodet
i betinget komponenten. Denne nye komponenten er ikke en hovedkategori, men bare en
komponent slik at vi kan fa muligheten til & skille mellom de konkrete og betingede
besvarelsene hos elevene. Betinget situasjoner er néar det krever en spesifikk situasjon for at
eleven skal oppfylle eller oppna argumentet (Schirmer, 2015). For 4 skille mellom det som er
betinget, har vi pafert to typer betinget i henhold til slike situasjoner. Grunnen til at vi skiller
mellom positivt og negativt betinget er at besvarelser kan bde inneholde positive eller negative
pastander. Besvarelser fra G10 har vi kategorisert som positiv og positiv betinget. Selv om
eleven oppgir et positivt argument, gir han en betingelse som gjor argumentet bare gyldig i den
spesifikke situasjonen, nemlig nar han fér det til. Det blir ikke formidlet hvordan eleven foler

seg nér pastanden ikke er gyldig: er han negativ, neytral eller fremdeles positiv.

3.5.2.1 Positiv

Kategoriene vi har for dette elementet er «positivy, «negativy og «neytraly. Kodene og
kategoriene ble gjennomfort gjennom en tematisk analyse. Innenfor den positive kategorien
har vi inkludert koder med kategoriske trekk som grei, glad, fantastisk og bra (Schirmer, 2015),
og koder som omhandler mestring og interesse for faget (Wigfield & Eccles, 2000). Slike

besvarelser kan ligne pa:

- Alpha [G33]. Dette argumentet ble kodet som «mestring». Alpha blir definert som en
person som foler seg veldig dominerende, og behersker det spesifikke aspektet

(Alpha, 2018)

- smart [J5]. Kodet som «mestringy.
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- Jeg foler mestringsfolelse av a fullfore oppgaver og det er ganske nice. Jeg liker d
utfordre meg selv en gang iblant ogsd. [G43]. Denne besvarelsen har vi kodet som

«mestring» og «positiv betingety.

Besvarelsene blir tolket med et semantisk perspektiv, derfor vil besvarelsene som; Helt grei
[G22] Helt grei [J23], og helt okei. gar bra [J25], bli sett pa som positive siden de inneholder

kodene «bra» og «grei», selv om de kan tolkes eller uttrykkes som ngytral eller noe annet.

3.5.2.2 Negativ

Koder som vi har kategorisert 1 «negativ» er negativt ladde ord og argumenter som: hater,

oppgitt, frustrert og dum (Schirmer, 2015). Slike besvarelser kan se slik ut:

- dritt, helt adelagt, lei meg, sint, frustrert. [G32]. Dette har vi kodet innen kategorien

«negativy.

- Jeg syns det personlig er veldig kjedelig d gjore matte, men som oftest sd jobber jeg
godt med oppgavene selv om jeg syns det er kjedelig, siden matte er veldig viktig.
[G34]. Dette argumentet har vi kodet som «demotivert» innen negativ, og «viktigy
innen neytral.

- Nar jeg jobber med matte sd er jeg oftest litt irritabel og gjor det sd fort som mulig.

[J40]. Denne besvarelsen har vi kodet som «irritabel» innen negativ kategorien.

Disse besvarelsene inneholder koder som kjennetegner negative folelser, eller lav grad av
positiv valens (Schirmer, 2015). En annen besvarelse, foler meg som et sporsmdltegn [G45],
tolkes derfor som negativ, siden & fole seg som et spersmaélstegn kjennetegner ikke en positiv
folelse og har lav grad positiv valens (Schirmer, 2015). Dette kunne ogsa tolkes som om eleven
generelt ikke vet, altsd at eleven har vanskeligheter med & formidle sine folelser (Hannula,
2007, 1 Johansson & Sumpter, 2010). Siden vi gér ut ifra at alt som er positivt valens er positivt
og alt som ikke er positiv valens er negativt (Schirmer, 2015), s& har vi bestemt & kategorisere

dette som negativ.
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3.5.2.3 Blanding og neytral

I dette elementet har vi ogsa fatt «blandede» besvarelser, altsd besvarelser som inneholder

bade positive og negative trekk, og kan oppsta 1 slike former:

- Frustrert, forvirret, bra [G44]. Dette ble kodet som «frustrerty», «forvirrety, «bra» og
«blanding.

- Ingenting, noen ganger frustrert og noen ganger helt greit, men for det meste sd foler
Jjeg ingen ting [J4]. Argumentet her ble kodet som «ingentingy», «frustrerty, «greit»,
«ingen ting» og «blandingy.

- Iblant far jeg mestringsfolelse, men blir ogsd ganske oppgitt til tider [J24]. Kodet som

«mestring», «oppgitt» og «blandingy.

Slike besvarelser blir kategorisert som noen koder innen den positive kategorien og den
negative kategorien. J4 er en besvarelse vi har kategorisert som positiv, negativ, og neytral.
Noytrale besvarelser er besvarelser som er kodet som «ingenting» eller «viktigy», som ble nevnt

1 J4. Disse viser ingen tegn pa folelser og er noytrale trekk.

Elevbesvarelser fra en elev kan bli kategorisert som positiv, negativ og neytral, men bare en
gang 1 hver av disse. For eksempel G44 sine negative koder som frustrert, forvirret teller vi
som negativ bare en gang i stedet for to. Dette er fordi vi fokuserer pa antall elever som har
positiv — og negativ uttrykte folelser, ikke hvor positive eller negative elevene er. Programmet

og kodene 1 Excel tar hensyn til slike situasjoner.

3.5.3 Element 6: Forklar hva du gjor i en matematikk time

Element 6 tar for seg oppfatningen elever har for matematikkundervisningen. Oppfatningen
som elever har konstruert er basert pé elenes erfaring og syn av matematikk, som de har blitt
introdusert til 1 tidligere skole &r fram til nd (Ingram, 2015, Sumpter, 2013). Disse besvarelsene
dreier seg om hva elever mener de gjor i en matematikkundervisning. Dette elementet har vi

delt inn 1 6 kategorier vist 1 tabellen nedenfor (Tabell 3).

Tabell 3: Oversikt over kategoriene konstruert ut av elevbesvarelsene fra piloteringen gjennom

tematisk analyse for element 6. Kategorien er pd venstre side med beskrivelse pd hayre side. Tallet
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vedsiden av beskrivelsen er en parameter som indikerer hvor mange besvarelser som ble kodet innen

denne kategorien.

Kategorier Beskrivelse

Generelle besvarelser som spesifikk sier at de lgser og
Oppgavearbeid regner oppgaver, og varianter av besvarelser som ikke

definerer hva de jobber med.

. Metoder som inneberer samarbeid eller kommunikasjon
Sosial
med medelever.

Selvstendig og konsentrasjon Elever som jobber med en selvstendig metode.

Har en hensikt bak det de gjor. Hensikten kan vaere
Informasjonssek og forstielse repetering, ever, oppseker forstaelse, relevant informasjon

og andre ting de ikke kan.

Undervisning som er lererstyrt eller bestemt som er gitt
Leerer orientert av lereren. Dette kan vere tavleundervisning, lekser eller

andre ting som har noe med larer 4 gjore.

Aktiviteter som ikke tilknyttet til matematikk faget og
Annet som har sin intensjon & unngd matematikk, eller besvarer

ikke elementet.

Her gikk vi 1 utgangspunktet ut ifra kategoriene fra Blomqvist et al. (2012), med noen nye
induktive kategorier. Oppfatning elever har er basert pa det elever har gjort i matematikk
undervisningen tidligere. Med disse kategorier kan vi se hvilke aspekt av matematikk
undervisningen (enten oppgavelesning, sosialt arbeid, selvstendighet, forstaelse, eller larer

styrt) elever har som oppfatning (Olafsen & Maugesten, 2017).

3.5.3.1 Oppgavearbeid

Denne kategorien gjelder besvarelser hvor de spesifikt sier at de jobber, regner eller loser
oppgaver. Kategorien tar for seg generell oppgavelesning og arbeid, sett bort ifra
arbeidsmetode. Denne kategorien er en deduktiv kategori basert pd Blomqvist et al. (2012), «to
calculate» Hensikten med dette er & kunne skille mellom arbeidsmetoder. En slik besvarelse
kan se slik ut: jeg liker d jobbe med oppgaver alene [J5]. Eleven bruker ‘jobbe med oppgaver’

og ‘alene’ 1 form av selvstendig arbeid. Dette ble kodet som bdde innen «jobber med oppgaver»
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1 kategorien oppgavearbeid, og «alene» i1 kategorien selvstendig og konsentrasjon, siden

arbeidsmetoden for jobbingen ble definert.

I tillegg til oppgaveregning har vi en kode som bare er jobber i den samme kategorien. Denne
koden gjelder uspesifiserte besvarelser som blir argumentert med ulike varianter av ‘jobber’
som ikke spesifiserte hva de jobbet med eller arbeidsmetoden. Noen eksempler pé slike
besvarelser er: jobber raskt og effektivt. [G39] og jobber hardt [G10], som vi kodet som

«jobber» innen kategorien oppgavearbeid.

3.5.3.2 Sosial

I Sosial kategorien kommer alle typer sosialt arbeid i1 form av samarbeid, diskutere,
gruppearbeid, hjelpe hverandre og andre kommuniserende opplegg relatert til matematikk, som
ikke er tilknyttet til opplegg gitt fra leerer (Olafsen & Maugesten, 2017; Utdanningsdirektoratet,
2020; 2021a; 2021b). Et gitt eksempel fra piloteringen: Jeg sitter ofte med noen og jobber med
dem, fordi det er ofte forskjellige ting man kan. [J24]. Denne besvarelsen inneholder ‘noen og
jobber med dem’, og spesifiserer utbyttet eleven kan oppna av sosialt arbeid. Dette kodet vi
som «sosialt arbeid» innen kategorien sosial, og «kunnskap» innen kategorien informasjonssek
og forstaelse. Denne kategorien kommer vi nermere innpé senere. Her er et annet eksempel
innen denne kategorien: Jeg jobber bdde muntlig og skriftlig. Jeg jobber bedre med andre
elever og det skaper jo konkurranse ogsd. [G43]. Her brukes argumentene ‘muntlig’, *andre
elever’ og ‘konkurranse’, som vi kodet som «sosialt arbeid» innen kategorien sosial. Det blir
ogsé argumentert med ‘skriftlig’ arbeid ogsa, men eleven spesifiserte ikke som gjer at vi koder

dette som «selvstendig arbeid» innen kategorien selvstendig og konsentrasjon.

3.5.3.3 Selvstendig og konsentrasjon

Selvstendig og konsentrasjon kategorien innebarer arbeidsmetoder som handler om
selvstendighet og konsentrasjon, hovedsakelig i form av enkelt elevarbeid (Liljedahl, 2015;
Olafsen & Maugesten, 2017). Eksempler péa slike besvarelser kan veere: jeg horer pa musikk

og sitter alene og jobber. [J35]. Dette argumentet ble kodet som «musikk» og «jobber aleney.
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A here pa musikk under oppgavelesning har vi tolket som en form for selvstendig og fokusert
arbeidsmetode med hensikt a hjelpe eleven & vare konsentrert (Muslimah & Apriani, 2020;
Dolegui, 2013). J35 ble derfor kategorisert bare innen selvstendig arbeid, siden koden «jobbe
alene» oppgir arbeidsmetoden som er selvstendig. Besvarelsen: Jobber med oppgaver for meg
selv [G28] vil bli bare kodet som «selvstendigy» innen kategorien selvstendig og konsentrasjon,

siden eleven spesifiserer arbeid for seg selv.

3.5.3.4 Informasjonssgk og forstaelse

Denne kategorien er basert pd «to think» fra Blomqvist et al. (2012), med inkludering av
hjelpemidler. Informasjonssek og forstielse innebarer arbeid med en plan eller strategi, hvor
elever onsker & soke forstdelse og informasjon gjennom 4 lese pd egenhédnd, repetere eller
utvikle digitale ferdigheter pd egenhdnd. Det eneste kriteriet for denne kategorien er at det ma
vaere en hensikt bak arbeidet elever gjor. En slik besvarelse fra piloteringen kan se slik ut: Jeg
leser i boka og gjor oppgaver, jeg liker d forklare til andre hvordan man skal lose oppgaver
fordi da lcerer jeg mer [J30]. Her forteller eleven at hun ‘leser 1 boka’, som vil bli kodet innen
kategorien «informasjonssek og forstdelse», ‘lose oppgaver’ som vil bli kodet innen
«oppgavearbeid», og ‘forklare til andre hvordan man skal lose oppgaver fordi da lcerer jeg
mer’, som vil bli kodet innen kategorier «sosial» og «informasjonssek og forstaelse». I denne

besvarelsen argumenterer eleven med leringen hun kan oppné gjennom sosialt arbeid.

I denne kategorien har vi inkludert hjelpemidler som innebarer kalkulator, PC, nettside eller
andre matematiske hjelpemidler. Nér elever bruker hjelpemidler har det som sin hensikt & lose
en oppgave 1 tillegg 4 tilegne brukeren forstdelse og beherskelse av hjelpemiddelen. Et
eksempel pd en slik besvarelse med hjelpemidler er: Gjor oppgaver i boka eller jobber pad en
nettside med videoer og oppgaver. [J27]. Denne besvarelsen argumenterte med ‘gjor oppgaver’
og ‘jobber pa en nettside med videoer’, som gjor at dette ble kodet innen kategoriene
«oppgavearbeid» og «informasjonssek og forstaelse». Annen besvarelse kan vare: Jeg regner,
med kladder og praover a veere oversiktlig. Bruker ogsd en del kalkulator for d sjekke over.
[J28]. Her argumenterer eleven med ‘regner’, ‘kladder’, ‘prever & vare oversiktlig’ og
kalkulator, som gjer at vi kodet dette innen kategoriene «oppgavearbeid» og «informasjonssek

og forstaelse». Eleven viser ogsa til at hun er opptatt av struktur og system nar hun jobber.
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3.5.3.5 Larer-orientert

Lcerer-orientert innebarer besvarelser som omhandler lerer styrt undervisning, veiledning,
eller andre opplegg som er dirigert av lareren. Dette kan enten komme i form av
tavleundervisning, samarbeid, diskusjon eller andre opplegg bestemt av lereren (Liljedahl,
2016; Olafsen & Maugesten, 2017). Et eksempel pa slike besvarelser kan vaere: Jeg folger med
pd leereren og noterer evt. formler hun skriver opp. Deretter jobber jeg med oppgaver. [G14].
I denne besvarelsen folger elevene med pa lareren og jobber deretter med oppgaver, som gjor
at vi koder dette som bade «undervisning» innen kategorien lerer orientert, og som «jobbe med
oppgavery innen kategorien oppgavearbeid. Besvarelsen: Jobber med oppgaver jeg har fdtt av
leereren [J2], inneholder ‘jobber med oppgaver’, men spesifiserte at oppgavene eleven jobbe
med er ‘fatt av lereren’. Dette gjor at vi kodet denne besvarelsen som bare innen «undervisning

og veiledningy, siden oppgaveregningen er ikke frivillig, men bestemt og gitt av laereren.

3.5.3.6 Annet:

I tillegg til alle disse kategoriene, vil vi ogsa fa besvarelser som ikke er en arbeidsmetode
eller aktivitet relatert til matematikk eller elementet. Argumenter eller besvarelser som ikke
svarer pa elementet vil ogsa bli kategorisert innen denne kategorien. Her er noen eksempler

pa besvarelser som inneholder koder innen denne kategorien:

- Svarer pa oppgaver for hand og tegner nar jeg kjeder meg [A31]. Denne besvarelsen
argumenterer med ‘svarer pa oppgaver’ og ‘tegner’. Dette ble kodet innen
«oppgavearbeid», og kodet som «tegner» innen kategorien annet, i form av annen
aktivitet ikke relatert til matematikk.

- Avlys eksamen for faen [G32], som vil bli kategorisert som «annet», siden dette

argumentet tilfredsstiller ikke elementet eller de resterende kategoriene.

Besvarelsen; Nar jeg gjor matte jobber jeg ikke nodvendigvis veldig konsentrert men jeg
jobber litt intensivt ogsd snakker jeg mye med venner [G13], bruker argumentene ‘litt

intensivt’ og ‘snakker mye med venner’, som vil gi kodene innen kategorien «selvstendig og
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konsentrasjon», og «snakker med venner» innen kategorien annet. Eleven oppgir ikke om han
samarbeider, diskuterer eller jobber sammen med vennen. Derfor tolker vi og kategoriserte vi

dette ikke innen sosial, men innen annet istedenfor.

3.5.4 Element 7: Slik ser det ut nar jeg gjer matte — Tegn et
bilde

Element 7 tar for seg illustrasjoner elever har produsert gjennom en tegning. Her skal de tegne
seg selv som jobber med matematikk. Hannula (2007) poengterer at noen elever kan ha
vanskeligheter for & utrykke det de prover & formidle gjennom ordbruk. Med et bilde kan
elevene fa muligheten til & presentere deres holdning gjennom en illustrasjon, noe som kanskje
ikke hadde vert like enkelt & gjore verbalt for dem (Borgesen & Ellingsen, 1994; Hannula,
2007). Hensikten med bildeanalyse er & separere ulike aspekter av bilder for & f& en klarere
forstaelse av hva eleven prever & formidle bevisst eller ubevisst (Schirmer, 2015; Thompson,
1992). Med dette kan vi oppnéd elevens folelse og oppfatningen de har for matematikk.
Nedenfor er det et bilde (Figur 3) med fire ulike kategoriserte tegninger fra element 7 i

piloteringen.
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Figur 3: lllustrasjon av 4 elevbesvarelser fra piloterings undersokelsen i element 7. Tegningene
illustrerer ulikt inntrykk og folelser. Tegning 1: Ukjent. Tegning 2: Positiv. Tegning 3: Negativ.
Tegning 4: Noytral.

3.5.4.1 Bildeanalyse

Analysen av bildene foregikk i to deler: den forste delen med fokus pd oppfatning av objekter
presentert i tegningen, og den andre delen med fokus pa inntrykk og folelse tegningen prover
a formidle. Bildene og ansiktene til personene kan bli kategorisert inn i fire deduktive folelses
kategorier basert fra Nyman & Sumpter (2019); positiv, negativ, ngytral, og ukjent hvis ansiktet
eller folelse ikke er synlig (Lee et al., 2008). Videre skal vi fremvise eksempler pa hvordan vi
har analysert bildene. I denne beskrivelsen av analyse sé refererer vi til tegningene presentert i

Figur 3.
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Forste fase

I denne fasen delte vi tegningen inn i flere deler for & observere objekter som var presentert i
tegningen. Nér vi utferte dette 1 tegning 1 (i Figur 3), fikk vi: Tre personer, hvor den ene er
antageligvis «eleven selv», og de resterende er «medelever» og/eller «larery», «bordy,
«skrivesaker», «kalkulator» og «PC». Objektene som forekom i denne fasen, blir kategoriene

for dette elementet.

Ut ifra de resterende tegningene i Figur 3 fikk vi kodene: Tegning 2: «Eleven selv», «herer pa
musikk», «skrive saker» og «skrivebord». Tegning 3: Ansiktet til «eleven selv» og
«sprak/kommunikasjon». Tegning 4: «eleven selv», «skrivebord», «skrivesaker»,

«matematiske symboler» og «utregning.

Andre fase

I den andre fasen var det sekelys etter folelsen og inntrykket bildet og personene formidlet 1

tegningene. I Figur 3 har vi gitt 4 eksempler pa elevbesvarelser som representerer ulik folelse:

Tegning 1 illustrerer en besvarelse med ukjent folelse. I denne besvarelsen kunne vi ikke
observere ansiktene som gjor at vi ikke kunne vurdere om de er verken positive eller negative.
Selv om elevene jobber pé tegningen, vil det helhetlige bildet fortsett veere ukjent eller neytral
siden ingen beslutning kan bli tatt. Tegning 2 illustrerer en besvarelse med positiv felelse.
Bildet representerer en person som herer pd musikk, jobber og smiler. Smil er et ansiktsuttrykk
som gir et positivt inntrykk, dermed kategoriserte vi denne besvarelsen som positiv. Tegning 3
illustrerer en besvarelse med negativ folelse. Denne besvarelsen er et ansikt som griter og
poengterer at eleven ikke skjenner oppgaven, som ga oss forskere et negativt inntrykk. Tarer
og sek etter hjelp gjor at vi kategoriserte denne besvarelsen som negativ. Tegning 4 illustrerer
en besvarelse med noytral felelse. Denne bildet illustrerer en person som sitter ved pulten,
jobber og tenker pd matematikk. Fra ansiktuttrykket er det vanskelig & vurdere om det er verken
positivt eller negativt. Tankene er rene matematiske formler, utregninger og symboler. Denne

besvarelsen har gitt oss en neytral folelse.
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3.5.4.2 Kategorier

Ut ifra analysen av tegningene har vi konstruert kategorier for dette elementet. Kategoriene

og beskrivelse vil bli beskrevet i tabellen nedenfor (Tabell 4).

Tabell 4: Tabellen representerer kategoriene med beskrivelse for element 7, tegningene.
Presentasjonen viser hvordan kategorien blir presentert: enten P = positiv, N = negativ, U = ukjent

eller naytral, 1 = inkludert, eller 0 = ikke inkludert.

Kategorier ‘ Beskrivelse Presentasjon

Denne kategorien representerer folelsen
Helhetlig bilde i P/N/U
tegningen har

Denne kategorien representerer eleven selv
Eleven selv P/N/U/O
inkludert i tegningen og felelsen den har

Denne kategorien representerer medeleven
Medelever & ) ) P/N/U/O
inkludert i tegningen og felelsen den har

Denne kategorien representerer laerer
Lzerer | ) ) P/N/U/O
inkludert i tegningen og felelsen den har

Denne kategorien representerer skrivesaker
Skrivesaker [ i ) 1/0
inkludert i tegningen.

Denne kategorien representerer skrivebord 10
inkludert i tegningen.

Denne kategorien representerer digitalt
Digitalt verktey ) ) ) 1/0
verktey inkludert i tegningen.

Wi Eiaielidlcr| Denne kategorien representerer matematikk-

Sl symboler eller regning inkludert i tegningen. "
Denne kategorien representerer noen form av
<o el sprak eller kommunikasjon inkludert i 1/0
tegningen.
Denne kategorien representerer musikk 10

inkludert i tegningen.

Deler av disse kategoriene er deduktive som kommer opprinnelig fra Blomqvist et al. (2013).
Resterende kategorier kommer fra véar analyse av besvarelsene. Kategoriene fungerer som

komponenter. Disse blir presentert i form av / = inkludert, eller 0 = ikke inkludert, bortsett
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fra kategoriene «helhetlig bilde», «eleven selv», «medelever» og «larer», som er faktorer
med folelses muligheter. Disse kategoriene blir presentert som enten 0 = ikke inkludert, P =
positiv, N = negativ og U = ukjent eller noytral. Om noen av kategoriene ikke er inkludert i
tegningene, blir de indikert med 0. Om de forste fire kategoriene blir presentert, vil de
komme frem som bokstaver som indikerer folelsen de er presentert som. Vi har bestemt a
skille folelsen pa eleven selv, medelever og lerer siden disse kan bli presentert ulikt, og det

trenger ikke nedvendigvis vere samsvar med det helhetlige bildet.

3.6 Validitet og reliabilitet

I denne delkapitlet av metoden diskuteres validitet og reliabilitet til studien. En forskning kan
variere i kvalitet, noe som er bestemt av faktorer som dens validitet og reliabilitet (Frones &
Petterson, 2021). Frenes & Pettersone (2021) trekker frem to ulike typer validitetsaspekter som
er mest relevant ndr det kommer til sperreundersekelses: begrepsvaliditet og ytre validitet, og
sammen vil dette fortelle oss i hvilken grad forskningen besvarer det den er pa utkikk etter

(Everett & Furuseth, 2012)

3.6.1 Validitet

I var studie er validitet til sperreundersekelse knyttet til hvor sikre vi kan vere pa at vi faktisk
maler det fenomenet vi sier vi maler (Frenes & Petterson, 2021). Validitet er ikke selve
kvaliteten pa méleinstrumentet, men den forteller oss 1 hvilken grad tolkingen av méleresultatet
er valide (Frones & Petterson, 2021), altsd det som stetter tolkingen av maleresultatet til

forskningen. I denne delen skal vi se pa begrepsvaliditet og ytre validitet til studien.

3.6.2 Begrepsvaliditet:

Nér det kommer til begrepsvaliditet, s& ser vi pa sperreskjemaets kvalitet. Dette inneberer 1
hvor stor grad av korrespondanse det er mellom elementene og besvarelser (jmf. Frones &

Petterson, 2021), som vil si i hvilken grad vil elevbesvarelsene fra sperreskjemaet besvarer det
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vi er ute etter (Frones & Petterson, 2021). I en sperreundersekelse er det viktig at spersmélene
er formulert kort, enkle og direkte, slik at det kan forstas av alle aktuelle respondenter (Froens
& Petterson, 2021), og ikke skaper noen misoppfatninger. Misoppfatninger kan fore til at vi
ikke oppnar de enskelige mélingene (Frones & Petterson, 2021; Kleven et al., 2011). Det er
viktig at undersekelsen har nokk informasjon og er tydelig, slik at respondenter unngar

antakelser (Freones & Petterson, 2021).

Sperreundersokelsen vi bruker er et tidligere instrument som har blitt videreutviklet gjennom
flere forskinger 1 flere ar (Blomqvist et al., 2012; Johansson & Sumpter, 2010; Nyman &
Sumpter, 2019; Sumpter, 2013). Studien har blitt utviklet gjennom datautvalg fra yngre
respondenter fra barneskole, ungdomsskoler og videregaende skole. Med et opprinnelig ungt
datautvalg, er spersmalene allerede tilpasset. For & stotte validiteten til datamaterialet har vi
ogsa fatt hjelp av veileder Sumpter med & omformulere spersmalene fra svensk og engelsk til

norsk, slik at vi kan oppné de enskelige datamaterialene.

For bade épne og lukkede spersmal er det viktig at spersmdlene er stilt slik at de kan besvares
med alternativer og tekst (Frenes & Petterson, 2021). For skalaer vil det vere hensiktsmessig
a ha svaralternativer som reflekterer mulige alternativer, har en fast form pa svaralternativer og
balansert svaralternativer (Frenes & Petterson, 2021). Dette vil si at alternativene skal gi
mening 1 henhold til spersmélene, vare presentert i rekkefolge, og alternativene 1 en skala ber
veare slik at det er like mange pd hver side. Det vil vere ogsé hensiktsmessig 4 unnga en neytral
alternativ for 4 unnga usikre respondenter som ikke klarer & bestemme seg (Frones & Petterson,
2021). I instrumentet vi benytter er det like mange positive som negative alternativer, og den
noytrale kategorien er ikke inkludert, som gjor at elever blir nedt til & bestemme seg for enten

positiv eller negativ, slik at vi oppnar det enskelige dataet.

Nér det kommer til sporreundersegkelser sé kan de vare lange og tidskrevende, som kan vere
demotiverende for noen respondenter. Det er viktig & ha en sd kort som mulig
sperreundersgkelse med ikke for mange spersmaél (Frones & Petterson, 2021). P4 denne maten
kaster vi ikke bort tiden til respondentene og skolen, og dette kan bidra med & ikke demotivere
respondentene nér de herer at undersgkelsen er kun syv spersmél. Tillegg til & respektere tiden
er det ogsa viktig & respektere respondentene. En annen viktig faktor med en
sparreundersgkelse er & unnga spersmal som kan gjere respondentene flaue eller folsomme
(Frones & Petterson, 2021). Denne underseokelsen har blitt tilpasset slik at den blir gjennomfort

anonymt og ingen vil f muligheten til & identifisere besvarelsene. Dette vil bidra med a gi

49



respondentene tryggheten til & delta 1 sperreundersokelsen og dpne seg opp (eg. Frones &

Petterson, 2021).

3.6.3 Ytre validitet

Ytre validitet er knyttet til forskningens overforbarhet og generalisering (Frones & Petterson,
2021; Kelven et al., 2011). Dette vil si hvor gyldig slutninger kan vi trekke fra konteksten og
personer 1 undersgkelsen til andre kontekster og andre personer (Frenes & Petterson, 2021).
For & forsterke validiteten og generalisere studiet har vi samlet inn data fra Oslo og utenfor i
Viken. Men med et datautvalg med bare tre skoler i Oslo og Viken, er resultatet relativt lite
generaliserbart med resten av populasjonen i fylkene, som forer til & svekke validiteten. Ved a
inkludere flere respondenter fra andre skoler i Oslo og Viken for sperreundersgkelsen, hadde
det veert mulig & vurdere om resultatene hadde blitt generaliserbar til populasjonen 1 disse

fylkene.

Generalisering kan gjennomferes pd ulike form, og trenger ikke nedvendigvis se pd hele
populasjonen. En annen form kan vare & dele populasjonen inn i grupper, som skjonn eller i
dette tilfelle matematikk grupper. Nar populasjonen deles i grupper er det enskelig med likhet,
og like stor sterrelse mellom gruppene (Kleven & Hjardemaal, 2018). I vér studie sa har vi delt
respondentene inn 1 klasse og matematikk grupper basert pd matematikk faget elever har.
Sterrelsen pa matematikk gruppene kan vare mer krevende & kontrollere enn sterrelse pa
klasser. Elever har ulik interesse og kan ha ulik intensjon, som gjer at de ikke velger samme
matematikk fag. En annen faktor som ogsé blir pavirket av antall respondenter i grupper, er den

statistiske signifikant.

3.6.4 Statistisk signifikant:

Naér vi utferer en sperreundersegkelse pé et utvalg av populasjon, kan det vaere en fare for at
resultatene skyldes tilfeldighet i utvalget, som gjor at resultatene ikke nedvendigvis gjelder for
et annet populasjon (Frenes & Petterson, 2021). Ved & underseke signifikantnivéet til

resultatene er det mulig & vurdere hvor sikre vi kan vaere pa resultatet for den utvalgte

50



populasjonen (Frenes & Petterson, 2021). Dette er avhengig av hvor generaliserende
populasjonen eller gruppene er. For at det skal vare statistisk generaliserbart, er vi avhengig
av rikelig mengde med respondenter. En rikelig mengde med datautvalg, bidrar med 4 stotte og
generalisere det vi er ute etter (Frones & Petterson, 2021). I vér tilfelle vil populasjonen i
klassene vere mer signifikante enn de 1 matematikk gruppene. Dette skyldes fra sterrelsen pa
utvalget til gruppene sammenlignet med utvalget i klassene. I denne studien er vi ute etter hvor
valide resultatene er, sd for & trekke beslutninger beregner vi signifikansnivéet mellom
gruppene og klassene. Med en slik liten utvalg av representative deltagere 1, vil dette tvilsomt

vaere representativt for alle skoler og matematikk fag.

3.6.5 Reliabilitet:

Reliabiliteten er fundamental til studier og forskninger. I sperreunderseokelser basert pé data fra
sparreskjema er reliabilitet knyttet til hvor presise malingene av fenomenet er, og er nedvendig
for & trekke valide beslutninger (Frones & Petterson, 2021; Kleven & Hjardemaal, 2018).
Reliabiliteten 1 malingene blir som oftest presentert i from av koeffisienter eller figurer som
skal vurderes og reflekteres (Frenes & Petterson, 2021). Hvis reliabiliteten er lav, vil dette bidra
med stor usikkerhet knyttet til bade malingene og eventuelle konklusjoner som trekkes (Frones
& Petterson, 2021). God reliabilitet derimot, betyr at resultatene er lite pavirket av tilfeldige
malefeil (Kleven & Hjardemaal, 2018). Det er viktig & ta hensyn til hvordan resultatene kan
pavirkes av tilfeldigheter. I var studie kan holdningen til respondentene pédvirkes av deres
dagsform, kommende prover, eller en god eller darlig preve respondentene hadde nettopp.

Undervisning og lererne respondenter imgtekommer kan ogsa gi betydelig pavirkninger.

Det vil vaere vir oppgave é legge frem studiet knyttet til validitet og reliabilitet, slik at leseren
kan tolker beslutningene og funnene som palitelige (Frones & Petterson, 2021). I var studien
blir alle resultatene behandlet 1 exce/ og presentert 1 form av koeffisienter og figurer sammen
signifikantnivéet i studien, som vil si oss hvor generelle verdiene er. Vi har kontrollert
signifikantnivéet med andre programmer slik at vi far en bekreftelse pad metoden og verdien.
Selv med et lite utvalg som ikke nedvendigvis er representativt for hele populasjonen,
behandler vi utvalget med varsomhet. Spersmal 1 sperreundersgkelse gir svar kun pa det som
blir spurt etter. Forskere har ulike teoretisk bakgrunn som ogsd kan fere til mulige ulike

tolkninger (Kleven & Hjardemaal, 2018). For & forebygge dette hadde vi bestemt oss for &
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utfore en tematisk analyse slik at vi trekker beslutninger fra det som blir formidlet uten & ga 1

dybden. Ulike dreftinger og tolkingen vil vi reflektere over i diskusjonen.

3.7 Etisk betraktinger

Alle forskinger som skal arbeide med data som inneholder personopplysninger mé folge visse
forskningsetiske linjer (Befring, 2015). N&r man benytter en sperreundersgkelse som
datainnsamlings metode blir det samlet inn store mengder med personlig data. Derfor vil det
veere viktig for deltagere & oppné en forstéelse av hva de skal delta i og hva datamaterialet skal
benyttes til. Dette kan deltagere oppné ved et informasjonsskriv og presentasjon av forskningen
(Befring, 2015). En utfordring som kan oppstd hos deltagere er misoppfatning av studien de
skal delta i. I var studie ble informasjonsskrivet utlevert og informert muntlig. Hensikten var a
forsikre at deltagere som ikke ville lese far med seg hensikten og informasjonen som var
formidlet i informasjonsskrivet. Det ble formidlet flere ganger at undersekelsen er kort, frivillig
og anonymt. Befring (2015) poengterer at hensikten med samtykke er at den skal vaere frivillig.
Hensikten med alt dette er for & forsikre at deltagere ikke opplever misoppfatninger og ubehag
av undersokelsen, og anonymitet kan bidra med & gi deltagere sikkerheten de ensker (Everett

& Furseth, 2012; Freones & Petterson, 2021).

Det er viktig & ta hensyn til konsekvenser som kan oppsta for deltagere som deltar i studien
(Kvale & Brinkmann, 2015). Undersokelsen har blitt fremstilt pa en forsvarlig og sikker méte,
slik at det skaper positiv konsekvenser for deltagere. Det er viktig at deltagere kan anse
undersegkelsen som meningsfull. Ved & takke ja og delta i undersekelsen, kan dette indikerer at
deltagere anser studien som viktig og meningsfullt. I presentasjonen av undersegkelsen ble det
formidlet sikkerheten bak underseokelsen, hvor lang underseokelsen er og hensikten bak studien.
Dette for & forsikre elevenes meningsfulle opplevelse av prosessen, og opplever trygghet av &
delta i studien. En annen betraktning som kan forekomme er om deltagere trenger hjelp med a
lese. Sparsmdlene som er benyttet 1 denne underseokelsen er fra tidligere forskning (Blomqvist
etal., 2012), og spersmalene er utviklet i hensyn til barneskole elever. Dette gjor at spersmélene
er konstruert slik at grunnskole deltagere skal ha muligheter til & forstd. Dette gjor at

spersmalene er egnet for yngre, men ogsa eldre deltagere fra vgs.
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Befring (2015) poengterer at personlig data skal behandles konfidensielt. I var studie ble det
benyttet UiO sin Nettskjema som verktoy for gjennomfering av sperreundersegkelse, som er en
nettbasert undersokelsesverktoy som gir forskere muligheten til & bearbeide og administrering
av undersokelser og data pé en sikker og forsvarlig méte (Gulbrandsen, 2021). Tegninger er
eneste aspektet av undersgkelsen som er fysisk. Digital og fysisk datamaterialer blir behandlet

etter regler for lagring, sletting, makulering og oppbevaring (Befring, 2015).

Denne studien er godkjent av NSD (Vedlegg C). Selv om denne studien var anonym og ikke
inneholder noen personopplysninger, var vi i1 kontakt med NSD angdende spersmalene
(elementer i var studie). Dette skyldes at i vir undersokelse ensker vi & unngé besvarelser som
kan bringe personlig informasjon fra deltagere. I en sperreundersekelse er det viktig at den ikke
inneholder spersmal som kan oppstd som krenkende eller ubehag for respondentene (Frones &
Petterson, 2021). Dessuten er anonymitet et krav, og derfor matte det forsikres med NSD om
at spersmélene er i henhold til dette kravet (Bedring, 2015). Ingen av besvarelsene i
undersokelsen var skal ikke kunne spore eller identifisere deltagere eller skoler. For &
forebygge dette og oppna anonymitet, ble det benyttet koder som erstatning for navn, som ogsa
oppstar som et krav innen forskning (Befring, 2015). P4 denne maten vil det ikke vere mulig
a identifisere elever eller skole. Med hjelp av nettskjema, er det en integrert funksjon slik at

navn ikke kan oppgis, og bare kode.
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4 Resultat og funn

I denne delen av oppgaven presenteres resultatet og funn fra forskningen. I resultatet vil vi
presentere funn som skal hjelpe oss & besvare forskningsspersmaélene. Resultatet vil bli
fremstilt i fire deler, hvor tre av delene besvarer de tre forste forskningsspersmalene, og den
fjerde delen bygger pa to av dem. Forskningsspersmalene er: (1) «Hvilke ulike typer av
folelser uttrykker elever pa Vg2 og Vg3 for matematikk?» med fokus pa folelse, (2) «Hvilke
ulike typer av motivasjon uttrykker elever pa Vg2 og Vg3 for matematikk?» med fokus pa
motivasjon, (3) «Hvilke oppfatning uttrykker elever pa Vg2 og Vg3 for matematikk?» med
fokus pa oppfatning, og (4) «Finnes det noen sammenheng mellom elevers holdning pd Vg2
og Vg3 i matematikk?» som har sin hensikt 4 sammenligne motivasjon, foelelse og oppfatning
til elever pd Vg2 og Vg3. Det siste forskningsspersmaélet vil bli besvart senere i diskusjonen.
Sammen vil folelse, motivasjon og oppfatning gi oss muligheten til & finne holdningen til

elevene og besvarer problemstillingen:
Hva er elevers uttrykte holdning til matematikk faget pd Vg2 og Vg3.

Den forste delen presenterer resultatene fra element 1, 2, 3 og 5, som har fokus pé felelse
aspektet. Den andre delen tar for seg element 4, som representerer motivasjons aspektet av
resultatet. Den tredje delen, gjennom element 6, far frem oppfatningen elever har for
matematikk. Den fjerde delen presenterer tegningene, som viser den beviste og ubeviste
folelsen og oppfatningen elever har for matematikk. Tegning vil bidra med & bygge pa
folelsen og oppfatningen elever har for matematikk. Vi vil trekke frem relevant funn fra

resultatet som skal droftes senere.

For vi kan presentere vare funn er det noe informasjons som ma presenteres. Fremstillingen
«totalt» 1 de kommende tabellene og grafene representerer gjennomsnittet av samtlige
deltagere 1 undersekelsen som er gitt i antall og prosent, N(%,). Fremover i resultat og
diskusjon vil vi referere elever som «ikke har matematikk» som IM, dette for & gjore
presentasjonen og fremstillingen enklere. Tabellene fremover vil inkludere antall besvarelse
som var kategorisert i den kategorien, med et tall i parentesen illustrerer prosenten av elever i
den klassen eller gruppen, N(%). Besvarelser var apne, og flere besvarelser kunne blitt

kategorisert 1 flere kategorier. Verdiene 1 tabellene vil bli representert
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4.1 Elevers folelser knyttet til matematikk

For & presentere elevers folelser knyttet til matematikk blant elever pa Vg2 og Vg3, skal vi na
se pa fire elementer fra undersekelsen: 1, 2,3 og 5. Hvor element 1 tar for seg elevenes tanker
om matematikk, element 2 tar for seg om elevenes folelser for en matematikktime, og element
3 tar for seg elevenes folelser for en norsktime. Elementene 1 — 3 er kategorisert etter positiv
og negativ, hvor elsker og liker gir under positiv, og liker ikke og hater gar under negativ.
Element 5 er et apent spersmal som ber elevene om & forklare hvordan de foler seg nir de gjor

matematikk.

4.1.1 Element 1: Dette tenker jeg om matematikk

I Tabell 5 presenteres resultatene fra element 1: Dette tenker jeg om matematikk. Tabellen gir
oversikt over elevbesvarelse fra de ulike trinnene og hva de foler om matematikk. Dataene er

fordelt pa positive og negative folelser, og vil bli presentert i antall elever.

Tabell 5. Elevers folelse for matematikk, N (%).

Total Vg2 Vg3
Positiv 115(66,1) 41(62,1) 74(68,5)
Negativ 59(33,9) 25(37,9) 34(31,5)

Resultatene viser en signifikant forskjell mellom positivt og negativt respons [p < 0.05]. Ifelge
Tabell 5 uttrykker 66,1 % av de totale respondentene et positivt syn pa matematikk, mens 33,9
% uttrykte en negativ folelse for matematikk. Blant de som er positiv innstilt, viser det seg at
14,4 % uttrykker seg for a elske faget (mest positivt), mens de gjenvarende 51,5 % liker faget
(mindre positivt). Blant de negativ uttrykte elevene viser det seg at 7,5 % av totalen hater
matematikk (mest negativt), mens de resterende 26,4 % liker ikke (mindre negativt). Nar
resultatene blir brutt ned etter trinn, viser at Vg3-elevene har den sterste andelen respondenter
med positiv folelse til matematikk, med 68,5 %, mens Vg2 uttrykker 62,1% positiv felelse til
matematikk. Vg2 uttrykker 6,1 % av at de elsker matematikk og bare 4,5 % hater matematikk.
Mens Vg3 uttrykker 19,4 % elsker og bare 9,3 % hater faget. Resultatene indikerer at det ikke
er en signifikant forskjell i folelsen mellom Vg2 og Vg3 [p > 0,05].
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Figuren nedenfor illustrer resultatene til element 1 i et diagram (Figur 4).
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Figur 4: Elevers folelser for matematikk, N (%): Diagrammet over viser fordelingen pd
elevbesvarelsen basert pd hvilken matematikk elevene har valgt. Venstre siden bestar av de tre

matematikk-gruppene fra Vg2, mens hoyre side bestdr de tre matematikk-gruppene fra Vg3.

Diagrammet (Figur 4) gir oversikt over elevbesvarelse over hva elever tenker om matematikk.
Dataene er fordelt pa positive og negative folelser. Dette er basert pd hvilken matematikk
elevene har valgt. Venstre siden bestar av de tre matematikk-gruppene fra Vg2, mens hoyre
side bestar de tre matematikk-gruppene fra Vg3. Tallene pa seylene viser til antall elever, N,

for de ulike fordelingene.

Resultatene over viser at Vg2 har relativt likt fordeling mellom matematikk-gruppene, alle
gruppene her er signifikant like [p > 0,05]. 2P elevene har laves andel elever som er positivt
innstilt pA matematikk. Resultatene viser likevel at det er omtrentlig like mange som er positiv
(54,5 %), som elever som er negativ (45,5 %), altsa at det er signifikant likt mellom positiv og
negativ [p > 0,05]. Fra disse viser resultater at i 2P uttrykker 6,1 % elsker matematikk, mens
12,1% uttrykte hater matematikk. S1 utrykker 68,8 % positivt uttrykte folelser, mens R1
uttrykte 70,0 % positive folelser, disse gruppene er signifikant like [p > 0,05]. S1 sine resultater
viser at disse elevene verken uttrykt elsker eller hater for matematikk. For R1 viser resultatene

at 15,0 % av elevene elsker matematikk, mens 5,0 % av elevene hater matematikk.
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I Vg3 uttrykker elevene hayest andel positive resultater, med R2 som viser seg & vare den
gruppen som har hegyest prosentdel av elever som uttrykker positivt holdning til matematikk
med 91,1%. Resultater fra R2 uttrykker hele (40,0 %) elsker og bare 2,2 % hater, altsd bare en
elev uttrykte hater. R2 skiller seg drastisk med & vaere den eneste elevgruppen som er signifikant
ulik med de resterende elevgruppene [p < 0,05]. Likevel viser det seg at Vg3 ogsa har gruppen
med lavest antall elever som uttrykker positiv felelse for matematikk hos alle gruppene, 1M,
med 48,5%. Av elever som ikke har valgt matematikk, IM, er det usikkert hvilken matematikk
de valgte tidligere, siden vi ikke spurte etter dette. Det er derfor usikkert om disse elevene
tidligere har valgt P2, S1 eller R1. I denne undersgkelsen vet bare at alle elever fra IM gér pa
Vg3. Resultater fra IM uttrykker 9,1 % av elevene elsker og 15,2% hater. For elever som har
valgt S2 uttrykte 68,8 % av elevene positiv folelse til matematikk, hvor ingen elever som elsker

matematikk og 7,4 % av elevene hater matematikk.

Det er en signifikant forskjell mellom positiv og negativ uttrykte folelser for matematikkfagene
S1, R1 og R2 [p < 0,05]. Det er ingen signifikant forskjell mellom positiv og negativ uttrykte

folelser for matematikkfagene i de resterende gruppene, altsé 2P, IM og S2.

4.1.2 Element 2: Slik foler jeg meg for en matematikktime

Tabellen nedenfor (Tabell 6) presenterer resultatene til element 2. Slik foler jeg meg for en
matematikktime. Tabellen vil gi en oversikt over elevbesvarelsene fra de ulike trinnene og hva
de foler for en matematikktime. Dette er fordelt pa positive og negative folelser. Dataene vil

bli presentert 1 antall elever.

Tabell 6. Elevers folelse for en matematikktime, N (%)

Total Vg2 Vg3
Positiv 109(62,6) 41(62,1) 68(63)
Negativ 65(37,4) 25(37,9) 40(37)

Her viser resultatene fra Tabell 6 en tydelig signifikant ulikhet mellom positiv og negativ
besvarelser [p < 0.05]. Totalt sett rapporterte 62,6 % av elevene positive folelser, mens 37,4 %

rapporterte negative folelser. Av totalen viser resultater at 11,5 % elsker og bare 7,5% hater.
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Vg2 elever viser nesten like stor andel med positiv uttrykte folelser med 62,1 %, som Vg3
elever som med 63,0 %. Resultater viser at 9,1 % elsker og 1,5% hater matematikk pd Vg2,
mens 13,0% elsker og 11,1 % hater matematikk i Vg3. I figuren nedenfor (Figur 5) vil
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Figur 5: Elevers folelse for en matematikktime, %: Diagrammet over viser fordelingen pd

resultatene til element 2 presenteres i et diagram.
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elevbesvarelsen basert pd hvilken matematikk elevene har valgt. Venstre siden bestar av de tre

matematikk-gruppene fra Vg2, mens hayre side bestdr de tre matematikk-gruppene fra Vg3.

Diagrammet (Figur 5) gir oversikt over elevbesvarelse til hva de foler for en matematikktime.
Dataene er fordelt pa positive og negative felelser. Dette er basert pad hvilken matematikk
gruppe elevene har valgt. Venstre siden bestér av de tre matematikk-gruppene fra Vg2, mens
heyre side bestar de tre matematikk-gruppene fra Vg3. Tallene pé soylene viser til antall elever,

N, for de ulike fordelingene.

Resultatene fra Figur 5 viser at det er lite variasjon pd fordelingen i de forskjellige
matematikkgruppene 1 Vg2. Herfra var det bare R1 som skilte seg ut med 70,0 % positivt
uttrykte elever for en matematikktime. Resultatene av de positivt uttrykte elvene i R1 var det
5 elever (25,0 %) som uttrykte at de elsker matematikk, mens ingen uttrykket hater matematikk.
IM som uttrykker 57,6 % positiv felelser og S1 som uttrykker 56,3 % positive folelser. Det er
ingen signifikante forskjeller for disse fagene [p > 0,05]. IM uttrykte bare 3,0 % at de elsker
matematikk og hele 24,2 % uttrykker hater matematikk. Mens resultater fra S1 viser til har

samme resultat som i element 1, uten noen elever som uttrykker elsker eller hater.
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Gruppene fra Vg3 skiller seg ut fra de andre matematikkgruppene. R2 som er den vanskeligste
matematikken pa vgs. viser til den heyeste uttrykte positive folelsene for en matematikktime
(86,7 %), bade for Vg2 og Vg3. Resultatene viser at R2 har like stor andel som R1 som hater
og elsker matematikk, med 25,0 % som elsker matematikk og ingen som utrykte hater
matematikk. Elever som ikke har valgt matematikk, IM, har den laveste andelen med 36,4 %,
ogsd lavest blant gruppene fra Vg2. Resultater viser at IM uttrykte 3,0 % som elsker
matematikk og 24,2 % som hater matematikk. Ved & beregne p verdien, observerer vi at R2 er
signifikant ulik med alle elevgruppene [p < 0.05], bortsett fra R1 [p > 0.05]. R1 er bare
signifikant ulik med IM [p < 0.05]. S2-gruppen har ganske jevn fordeling mellom positive og
negative folelser (56,3 % positivt). Uten noen som elsker matematikk, mens 3,7% uttrykte hater
matematikk. Selv om resultatene vender mot den positive siden av spekteret for S1, S2 og P2,

sé er det ganske jevn fordeling mellom positive og negative svar fra elevene i disse gruppene.

4.1.3 Element 3: Slik foler jeg meg for en norsktime

Tabellen nedenfor (Tabell 7) presenterer resultatene i element 3: Slik foler jeg meg for en
norsktime. Tabellen gir oversikt over elevbesvarelsene fra de ulike trinnene og hva de foler for

en norsktime. Dataene er fordelt pa positive og negative folelser.

Tabell 7. Elevers folelse for en norsktime, N (%)

Positiv 60(34,5) 19(28,8) 41(38)

Negativ 114(65.5) 47(71,2) 67(62)

Her viser resultatene en tydelig signifikant ulikhet mellom positiv og negativ besvarelser [p <
0.05]. Resultatene viser at den samlede andelen av negative folelser er hoyere enn den positive,
da 65,5% av elevene rapporterte negative folelser, mens 34,5 rapporterte positive folelser. Av
totalen uttrykker 4,6 % elever at de elsker, mens 17,7 % utrykker hater for en norsktime. Néar
man ser pa resultatene etter hvilket trinn de gar pé sa viser resultatene at det er en storre andel
1 positive folelser for en norsktime pd Vg3 (38,0 %) enn pa Vg2 (28,8 %). For Vg2 er det 3,0
% elsker og 16,7 hater, mens for Vg3 er det 5,6 % som uttrykker elsker og 17,6% hater.
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Ulikheten mellom positiv og negativ responser bade 1 Vg2 og Vg3 er tydelig signifikant synlige

[p <0.05]. I figuren nedenfor (Figur 6) illustrer resultatene i element 3 i et diagram.

B Positiv Negativ

100 %
90 %

80 %

14
70% 9 20

2 32
60 % 4 15

50 %
40 %

30%
20% 7 13 13
10 % 13
0%
P2 S1 R1 M S2 R2

Figur 6. Elevers folelse for en norsktime, N (%) Diagrammet over viser fordelingen pd
elevbesvarelsen basert pa hvilken matematikk elevene har valgt. Venstre siden bestdr av de
tre matematikk-gruppene fra Vg2, mens hoyre side bestdr de tre matematikk-gruppene fra
Vg3.

Diagrammet gir oversikt over elevbesvarelse til hvordan de foler seg for en norsktime. Dataene
er fordelt pa positive og negative folelser. Dette er basert pa hvilken matematikk gruppe elevene
har valgt. Venstre siden bestér av de tre gruppene fra Vg2, mens hoyre side bestar de tre

gruppene fra Vg3. Tallene pa seylene viser til antall elever, N, for de ulike fordelingene.

Resultatene fra Figur 6 viser at elever som har valgt S1 har heyest andel elever som uttrykker
positive folelser for norsktimene med 43,8 %. Her viser resultatene at ingen elever valgte elsker
norsk, mens 18,8% valgte hater. Elever som har valgt R1 har ferrest elever med positive
folelser for en norsk time med 25,0%. R1 uttrykker 10,0% elsker og 30,0 % hater. Nesten like
stor andel som R1 ser vi 2P med 27,3 % positivt uttrykte elever for en norsktime. Men i forhold
til R1 viser resultatene til 2P faerre elsker (0,0%) og hater (6,1 %). Fra resultatene vet vi at Vg3
elevene viser hoyere andel positivt uttrykte folelser for en norsktime (38,0 %). Blant Vg3 viser
S2-elevene storst positivt uttrykte elever med 48,1 %, hvor 11,1 % elsker og 3,7 % hater.
Gruppen som viser faerrest antall elever med positive folelser for en norsk time er R2 klassene

med 28,9 %, hvor ingen uttrykte at de elsker faget, mens 24,4 % uttrykte at de hater faget.
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Elever som ikke har matematikk, IM, ligger midt p4 med 39,4 %, hvor 9,1% uttrykte elsker og
21,2 % uttrykte hater.

Generelt viser resultatene fra Figur 6 at elever som har valgt S rapporterer hoyeste andel positiv
uttrykte folelser for en norsktime, i forhold det elevene fra andre matematikk-gruppene
uttrykker. S2 har den heyeste andelen (48,1%) positivt uttrykte elever for en norsktime.
Resultatene viser at elever som har valgt R uttrykker mindre positive folelser for norsktimene
blant begge trinnene. R1 har lavest andel (25,0 %) sammen med P2 (27,3 %). Resultatene viser
ikke en signifikant ulikhet mellom elevgruppene [p > 0.05]. Her kan vi poengtere at S1 og S2
er de eneste elevgruppene som ikke har en signifikant ulikhet nar det kommer til positiv

besvarelse sammenlignet med negativ [p > 0.05].

4.1.4 Elevers preferanse mellom matematikk og norsk

Diagrammet under (Figur 7) presenterer oversikt over element 2 og element 3 satt sammen,

slik at vi kan sammenligne disse elementene i forhold til de ulike matematikk gruppene.

~ Matte 14

= Norsk |G T 24

& Matte | T 7
Norsk 9

= Matte 6
Norsk |- 15

& Matte IV 21
Norsk | I 20

& Matte | 11
Norsk 14

& Matte I T s
Norsk 32

0% 10 % 20% 30% 40 % 50 % 60 % 70 % 80 % 90 % 100 %

Figur 7. Elevers uttrykte folelse for matematikk og norsk undervisningen: Oversikt over hva elever
foler om de ulike fagene fordelt pa de ulike matematikk-gruppene. De tre overste gruppene

representerer elever fra Vg2, mens de tre nederste gruppene representerer elever fra Vg3. Bld
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representerer matte, og rod representerer norsk. Sterk farge representerer positiv, og svak farge

representerer negativ respons.

Resultatene fra element 2 og 3 (Figur 7) viser at det er en forskjell i hvordan elevene foler seg
for en matematikktime sammenlignet med hvordan de foler seg for en norsk time. Totalt
rapporterte 78 (44,8 %) av elevene at de folte seg bedre for en matematikktime, enn for en
norsk time. 67 (38,5 %) av elevene rapporterte samme folelser for begge timene. 29 (16,7%)
av elevene rapporterte at de folte seg bedre for en norsk time sammenlignet med en
matematikktime. Her observerer vi at elever i gruppene 2P, R1 og R2 har en signifikant ulikhet
nar det kommer til at de liker matematikk mer enn norsk [p < 0.05]. Mens elevgruppene IM,

S1 og S2 er ikke signifikant ulike [p > 0.05].

4.1.5 Element 5: Forklar hvordan du feler deg nar du gjer

matematikk

Element 5 stiller det &pne spersmalet: Forklar hvordan du foler deg nar du gjor matematikk.
Tabellen nedenfor (Tabell 8) presenterer fordelingen til elevbesvarelsene for element 5. I
forhold til elementene som ble presentert tidligere kan elevene gi mange svar. Prosentandelen
viser hvor mange elever 1 forhold til total andelen den gjelder for, som gjer totalsummen hoyere

enn 100% siden elever har muligheten til & uttrykke bade positiv og negativ folelser.

Tabell 8. Elevers uttrykte folelser nar de gjor matematikk, N(%,).

Totalt
Positiv 106(60,9) 42(63,6) 64(59.,3)
Negativ 107(61,5) 34(51,5) 73(67,6)
Noytral 25(14,4) 13(19,7) 12(11,1)

Resultatene i1 Tabell 8 viser at totalen gir helhetlig like stor andel positiv (60,9 %) som negativ
folelse (61,5 %) nar elever gjor matematikk, siden differansen er ikke signifikant [p > 0.05].

Her er noen eksempler pé besvarelser:
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- Tilfredsstilt [E4002], som vi har kategorisert som positiv.
- Veldig lite mestring, haplgshet, negativitet og misunnelse over de som fikk bytte til

p2:) [E2111]. Dette argumentet har vi kategorisert innen negativ.

Vg2 uttrykker mer positive folelser for matematikk (63,6 %), eksempel fra disse elevene er
Glad [E2106] og bra [E2117]. Vg3 uttrykker mer negative folelser (67,6 %), hvor vi har fatt
besvarelser som: Ubrukelig og darlig selvtillit [E4074], og Ganske dum [E4151].

Vi har valgt & skille ut elever som hadde en folelse, men disse folelsene oppstér bare ved en
gitt situasjon. Dette kalte vi positiv betinget eller negativ betinget, ut ifra felelsen eleven
beskriver. Tabellen nedenfor (Tabell 9) viser antall betinget og mix folelser besvarelser fra
undersekelsen, presentert i totalt, Vg2 og Vg3. Hvor mix-felelse bestar av bade positivt og

negativ uttrykte besvarelser.

Tabell 9. Elevers betinget folelse til matematikk, N (%).

Totalt Vg2 Vg3
" Positiv betinget | 75(43,1) 22(33,3) 53(49,1)
Negativ betinget 61(35,1) 18(27,3) 43(39,8)
Mixed folelse 58(33,3) 19(28.8) 39(36,1)

Vi kan se pa et eksempel fra en elev som har svart med betinget folelser:

- Kommer an pd om jeg forstar eller ikke, foler meg ddrlig nar jeg ikke skjonner og bra

ndr jeg far det til [E4061].

Denne setningen har blitt kodet innen positiv og negativ, men ogséa som positiv betinget, negativ
betinget og mix folelse. Dette er fordi setningen ‘foler meg dérlig nér jeg ikke skjonner’ er
negativ, men bare ved den gitte situasjonen, ndr eleven ‘ikke skjenner’. Negativ betinget
uttrykkes av totalt 35,1 % av alle elever som var med pé undersgkelsen. I Vg2 er det 27,3 %
som har oppgitt slike svar: Jeg synes matte kan vere kjedelig, spesielt hvis jeg ikke far til
oppgavene. Det kan ogsa bli slitsomt & jobbe med matte hvis jeg jobber for lenge. [E3086]. |
Vg3 svarer 39,8 % med negativ betinget: Sliten og frustrert da jeg ikke skjgnner oppgaven
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[E2062]. Videre fra besvarelsen til E4061: ‘bra nar jeg far det til” som er positiv, men bare i
gitte situasjonen nar eleven ‘far det til’. Derfor er setningen ‘bra nér jeg far det til’ ogsa kodet
som ‘positiv betinget’. Totalt er det 43,1 % som har gitt slike svar. Med 33,3 % av elever fra
Vg2: jeg faler meg bra nar jeg er med kompiser, og klarer mattestykker [E2062]. P4 Vg3 er
det 49,1 % av elevene med positiv betinget respons: Ggy ndr man mestrer det [E4026] eller
Foler meg bra hvis jeg far til oppgavene, morsomt a klare noe utfordrende [E2065]. Elev
E4061 bade negativ og positiv folelser, som gjor at denne blir ogsd kategorisert innen mix
folelse. Totalt er det gjennomsnittlig 33,3 % som er kodet som mix falelse, hvor 28,8 % er fra

Vg2 og 36,1% fra Vg3. Noen eksempler pa slike besvarelser:

- Huvis jeg forstar stoffet, er det ganske greit. nar jeg ikke forstar stoffet, kan jeg miste
motivasjon [E2072]. Denne besvarelsen kommer fra en P2 elev, som viser bade
positiv og negativ falelser.

- Bade og. Jeg faler meg veldig bra og begeistret nar jeg far det til, men jeg blir veldig
skuffa nar jeg ikke far det til. [E4011]. Denne besvarelser er fra en R2 elev som viser
flere typer falelser.

- Blir ofte oppgitt. Far ikke til s& mye. Men det er gay de fa gangene jeg klarer det
[E3179]. Dette er en besvarelse fra en R2 elev, som uttrykker negative- og positiv

betinget folelser.

Tabellen nedenfor (Tabell 10) presenterer fordelingen til elevbesvarelsene for element 5 for de
ulike matematikk-gruppene elevene har valgt. Fordelingen viser elevers positive, negative og

noytrale folelse.

Tabell 10. Elevers uttrykte folelser ndr de gjor matematikk, N(%).

Positiv 18(54,5) 10(62,5) 15(75,0) 14(42,4) 10(37,0) 39(86,7)
Negativ  21(63,6) 5(31,3) 11(55) 22(66,7) 22(81,5) 26(57,8)

Neytral 8(24,2) 3(18,8) 2(10) 5(15,2) 3(11,1) 4(8,9)

Av Vg2 elevene viser resultatet at det ikke er stor forskjell pa 2P-elever som er positivt innstilt

pa matematikk (54,5 %), som elever som er negativt innstilt pd matematikk (63,6 %).
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Elevsvarene fra P2 er ofte mixed: hvis jeg far oppgaver til sa fgler jeg meg bra, men nar jeg
ikke far det til feler jeg meg darlig [E2083]. Bade S1 (62,2%) og R1 (75,0%) elevene viser en
overvekt av positivt uttrykte elever. Elever fra S1 svarer ofte kort og konkret: Smart [2065],
Fokusert [E2079]. Mens R1 har konkrete setninger: Jeg faler meg god [E2076] og Jeg foler
meg bra [E2077]. Her kan vi poengtere at differansen mellom positiv og negativ besvarelser

hos matematikk gruppene S1, S2 og R2 er signifikante [p < 0,05].

Fra resultatet (Tabell 10) observerer vi at R2 er den eneste matematikkgruppen i Vg3 som har
en overvekt pd positive uttrykte elever enn negativ, med 87,7% positive og 57,8% negative
besvarelser. Dette er fordi elevene svarer sa simpel som: Jeg faler meg konsentrert. [E4088];
eller mix: Nar jeg far det til er det en seeregen mestringsfalelse, nar jeg ikke far det til er det
en blanding av nysgjerrighet og frustrasjon [E4169]. IM og S2 viser mer negativt uttrykte
elever fra Vg3. For IM uttrykker 42,4 % positiv folelse til matematikk, mens 66,7 % uttrykte
negativ folelse til matematikk: Glad hvis jeg far det til / finner ut av det. Irritert og oppgitt hvis
jeg ikke far det til. [E4137]. S2 uttrykker 37,0 % positiv folelse til matematikk og hele 81,5 %
uttrykte negativ folelse til matematikk: Har lyst til & gjere noe annet. Frustrert, men far noe ut
av a skjenne ting [E4114].
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4.2 Elevers motivasjon for a laare matematikk

For & finne ut elevers motivasjon for 4 lere matematikk blant Vg2 og Vg3 elevene, skal vi
presentere resultat fra element 4. Dette elementet tar for seg spersmélet «Jeg gjor matematikk
fordi ...». Svarene vi fikk fra elevene ble delt opp i1 indre og ytre motivasjon, som igjen ble delt
opp 1 to underkategorier hver. Underkategoriene innen ytre motivasjon bestar av personlig og

sosial orientert, og innen indre motivasjon har vi interesse og felelse orientert.

4.2.1 Element 4: Jeg gjor matematikk fordi

Under befinner seg tabellen for besvarelse fra deltakere (Tabell 11), hvor tallene indikerer antall

elever, mens tallet i parentes viser til hvor mange prosent hver del er.

Tabell 11. Elevenes uttrykte motivasjon for matematikk, N(%).

Kategorier Alle

Personlig orientert 80(46,0)

Ytre Motivasjon
Sosial orientert 66(37,9)
Interesse orientert 41(23,6)

Indre Motivasjon
Folelses orientert 37(21,3)
Mixed motivasjon 22(12,6)

Tabell 11 viser fordelingen av ulike typer motivasjon blant elevene pa Vg2 og Vg3 for
matematikk. Totalt viser resultatene at ytre motivasjonen (personlig orientert og sosial
orientert) var den mest uttrykte motivasjonen blant respondentene, med 46,0 % og 37,9 %.
Personlig motivasjonen (46) er den mest uttrykte blant del kategoriene. Den indre motivasjonen
hadde den minst utbredte fordelingen blant alle respondentene, med 21,3 % for interesse
orientert motivasjon og 21,3 % for felelsesorientert motivasjon. Her observerer vi at personlig
orientert og sosial orientert (ytre motivasjon) er signifikant ulik sammenlignet med interesse

orientert og folelses orientert (indre motivasjon) [p < 0.05].
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Resultatene i tabellen nedenfor (Tabell 12) viser fordelingen i de ulike orienteringene fordelt
pa de ulike matematikk fagene elevene har valgt. De tre gruppene pa venstre side representerer

Vg2 elever, mens gruppene pa hgyre side representerer elever fra Vg3.

Tabell 12. Elevenes uttrykte motivasjon for matematikk fordelt pa matematikk fag, N(%).

2P S1 R1 IM S2 R2
Personlig orientert 12(36,4) 14(87,5) 9(45) 8(24,2) 24(88.,9) 13(28,9)
Sosial orientert 20(60,6) 2(12,5) 8(40) 20(60,6) 8(29,6) 8(17,8)
Interesse orientert 4(12,1) 0(0) 5(25) 4(12,1) 3(11,1) 25(55,6)
Folelses orientert 1(3) 0(0) 6(30) 4(12,1) 1(3,7) 25(55,6)
Dualmotivasjon 3(1,7) 1(0,6) 4(2,3) 3(1,7) 2(1,1) 10(5,7)

Nér det kommer til differanse, observerer vi at det er noen som skiller seg. R1 er den eneste
gruppen som ikke har en signifikant differanse mellom indre og ytre motivasjon [p > 0,05]. De

resterende matematikk gruppene har synlig skille mellom indre og ytre motivasjon [p < 0,05].

Resultatene fra Tabell 12 viser at elever fra Vg2 har hoyest andel ytre motivasjon, S1 er den
storste gruppen (87,5 %) med personlig orientert motivasjon: Vil komme inn pd studier
[E3000]. Mens 12,5 % av S1 viser sosial orientert motivasjon: jeg ma ha matten for studier jeg
ikke vet om jeg vil inn pa en gang [E3095]. S1 er ogs& den eneste gruppen uten noe indre
motivasjon, med 0 % pé begge underkategoriene. P2 viser til flest resultater med sosial orientert
motivasjon med hele 60,6 %: Fordi jeg ma og fordi det forventes [E3066]. R1 har ifelge
resultatene mer jevn fordeling mellom indre og ytre motivasjon, det kan komme av at de hadde
med flere av kategoriene i svarene sine. Et eksempel fra en R1 elever som inneholder personlig
orientering, folelsesorientert og sosial orientering: Jeg gjgr matematikk fordi jeg trenger det til
videre studier. Jeg tok R-matte fordi det er litt ggy, men ogsa fordi tanken pa & kun matte ha
matte i Vg2, og ikke Vg3 virket riktig for meg. [E3127]. Det er personlig orientert siden eleven
trenger det til videre studier, fglelsesorientert siden eleven fgler matematikk er gay, og til slutt
er det sosial orientert siden dette er noe eleven faler de ma gjere for & unnga matematikk pa
Vg3.

For Vg3 elevene viser resultatene ganske likt det vi ser hos Vg2 elevene, hvor S2 har flest
elever med personlig orientert motivasjon (88,9%), for eksempel: Jeg behgver fordypning og

poengene. [E4114]. Elever som ikke har matematikk, IM, har sterst andel sosial orientert

68



motivasjon (60,6 %), et eksempel er: Litt fordi jeg ma. Hadde R1 i fjor, men har ikke matte i
ar. Men det var litt gy nar jeg fikk det til. [E4137]. R2 har en storre andel indre motivasjon
enn ytre motivasjon, med jevn fordeling mellom interesse orientert (55,6%), som: Jeg synes
det er spennende og faler det er noe jeg kan fa til i en stor grad [E4155]. Og folelses orientert
motivasjon (55,6%): Fordi det er et gay fag til tider, og fordi jeg gnsker a studere noe realfagli.
[4063].

Resultatet viser at elever som opplever mest indre motivasjon er elevene som har valgt R. Et
eksempel pé indre motivasjon fra en R1 elev: det virket interessant, men var litt vanskeligere
enn jeg trodde [E3062]. Et eksempel pa R2 elev: Jeg liker den typen fag med to streker under
svaret [E2021]. Men R1 utrykker mest ytre motivasjon, hvor personlig orientert motivasjon
(45,0%) og sosial orientert (40,0%) star hoyest. R1: Jeg ma, det er viktig for studiet og det
fremtidige yrket jeg @nsker meg. [E3074]. R2 elevene uttrykker mest indre motivasjon, bade
interesse orientert motivasjon og folelses orientert motivasjon. Et eksempel pa folelses orientert
fra R2 elev: Jeg syns det er veldig givende, og elsker & fa til oppgaver a kjenne pa
mestringsfalelsen nar man klarer og forstar noe. Jeg gjgr ogsa matte fordi jeg liker at man kan
se sammen henger mellom ting, og at det er to streker under svarer. At det ikke er sa mye
drafting [E2029]. Et eksempel pa interesseorientert: Jeg synes matematikk er et av de mer
interessante fagene pa skolen, jeg har en god forstaelse for faget, noe som bidrar til at jeg vil
fortsette [E4038].
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4.3 Elevers oppfatning av matematikk

I denne delen presenterer vi element 6 som skal besvare oppfatnings aspektet elever har for
matematikk. I dette elementet besvarte elever spersmélet: forklar hva du gjor i en matematikk
time. Resultatene er oppsummert og kategorisert 1 kategorier konstruert gjennom
piloteringsdata fra analysen i metoden. Kategoriene kan du finne i tabellen for element 6 i

metoden (Tabell 3, s. 39).

4.3.1 Element 6: Hva gjor du i en matematikk undervisning?

Resultatene for oppfatning av matematikk har vi fremstilt 1 tabeller nedenfor. Siden tabellene
ble sé store, har vi delt den i flere deler. Den forste tabellen viser det gjennomsnittlige resultatet
og resultatet fordelt pd Vg2 og Vg3, for alle kategorier i dette elementet. De resterende

tabellene tar for seg hver sin kategori fordelt basert pd matematikk gruppen elever har.

Tabell 13: Oversikt over hvor mange elevbesvarelser som ble kategorisert innen hver kategori i

oppfatning. Tabellen viser summen og fordeling pa Vg2 og Vg3.

ALLE VG2 VG3
Oppgavearbeid 129(74,1) 48(72,7) 81(75)
Sosial 16(9,2) 7(10,6) 9(8,3)
Selvstendig og konsentrasjon 10(5,7) 3(4,5) 7(6,5)
Informasjonssok og forstaelse 18(10,3) 7(10,6) 11(10,2)
Leerer orientert 100(57,5) 25(37,9) 75(69.,4)
Annet 26(14.,9) 13(19,7) 13(12)

Hvis vi ser pd gjennomsnittet av resultatet, viser Tabell 13 en betydelig storre andel 1
kategoriene «oppgavearbeid» og «larer orientert» undervisning, nér det kommer til hva elever
mener hva de gjor 1 en matematikk undervisning. Ut ifra Tabell 13 har oppgavearbeid blitt sett
pa som en sterk oppfatning av elever nar de beskriver hva de driver med i1 en undervisning.
Mange elever argumenterer med «oppgaveregning», «lese oppgaver» og ulike former av
«jobbery», nédr de forteller hva de driver med i1 undervisningen. Oppgavearbeid stiller med

129(74.1%) og lerer orientert undervisning med 100(57.5%) besvarelser. 1 de resterende
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kategoriene, stiller 9.2% av elever tegn pd sosialt arbeid 1 undervisningen, 5.7% viser tegn pa
selvstendig eller konsentrert arbeid, 10.3% elever som oppseker informasjon og forstéelse nér
de gjor matematikk, og til slutt 14.9% elever som oppgir at de driver med noe som ikke er

matematikk relatert.

Selv om det er en stor gap mellom kategoriene «oppgavearbeid» og «larer orientert», er den
signifikante differansen [p > 0.05], som vil si det ikke er en stor ulikhet mellom dem. Disse
kategoriene er iallfall signifikant sterre enn de resterende kategoriene [p < 0.05]. De resterende

kategoriene er ikke signifikant ulik med hverandre [p > 0.05].

Hvis vi ser pa klassevis fordelt, sd viser en gradvis sterre andel av Vg3 elever hoyere i
kategoriene «oppgavearbeid» enn Vg2, med en differanse pd 3.3%. Denne verdien er ikke
signifikant, med en verdi p > 0.05. Vg3 stiller ogsd heyere innen «selvstendig og
konsentrasjon» med en differanse pa 2.0%, og «larer orienterty undervisning med 31.5%. Vg2
elever stiller hoyere i1 kategoriene «sosial» med 2.3%, «informasjonssek og forstaelse» med
0.4%, og «annet» med 7.7%. Vg3 ser pd undervisningen som svert mer lererstyrt enn Vg2.

Laerer orientert er den eneste kategorien med en signifikant differanse [p < 0.05].

For vi ser mer pa resultatene videre, bryter vi ned Vg2 og Vg3 inn i faggruppene elever har.
Videre observerer vi kategoriene hver for seg for & gjore observasjonen mest mulig oversiktlig.
Tabellen nedenfor (Tabell 14) illustreres resultatene for oppgavearbeid fordelt 1 matematikk

faget elever har.

Tabell 14: Oversikt over hvor mange elever som er kategorisert innen Oppgavearbeid, fordelt pd

matematikk gruppe, N(%).

VG2 VG3
s o ww e
Oppgavearbeid 13) 2(12,5) 4(20) 2(6,1) 5(11,1) 2(7.4)

I kategorien «oppgavearbeid» observerer vi at elever i Rl er mest oppgaveorient enn

resterende. Badde R1 og R2 har heyest prosent antall elever som jobber med oppgaver i
undervisningen, med 95.0% elever fra R1 og 82.2% elever fra R2. Elever i S2 stiller med
74.1%, IM med 66.7%, 2P med 63.6% og S1 lavest med 62.5%, med antall elevbesvarelser
innen oppgavearbeid. Flertallet av elever i alle gruppene mener de jobber eller loser oppgaver

1 en matematikk undervisning. Besvarelser i denne kategorien kommer som oftest 1 ulike form
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av jobber og lose oppgaver. Eksempel pa slike besvarelser kan vere; Gjore oppgaver [E3049];
jobber [E2106] og; lcerer teori og gjor oppgaver [E4011]. I disse eksemplene spesifiseres det

at elevene jobber eller beregner oppgaver.

Ser vi pd p-verdien til R1 sammenlignet med resterende grupper, observerer vi at det er en
signifikant differanse mellom R1 med gruppene 2Pm S1 og IM [p < 0.05], men ikke med
gruppene R2 og S2 [p > 0.05]. Selv om R2 har en differanse pa 19,7 med 2P, er det ikke en
signifikant differanse siden p > 0.05. Dette gjelder ogséa for de resterende.

Tabell 15 nedenfor illustrerer resultatet i kategorien «sosialy fordelt i matematikk grupper

elever er 1.

Tabell 15: Oversikt over hvor mange elever som er kategorisert innen sosial, fordelt pd matematikk

gruppe, N(%).

VG2 VG3

I L L L

Sosial 1(3) 2(12,5) 4(20) 2(6,1) 5(11,1) 2(7,4)

Fra Tabell 15 observerer vi lite spor av sosialt arbeid ndr det kommer hva elever mener de gjor
i undervisningen. I denne kategorien stiller elever fra R1 gruppen heyest med 20.0% enighet.
Resterende elevgruppene stiller hovedsakelig under 13%, S1 stiller med 12.5%, R2 med 11.1%,
S2 med 7.4%, IM med 6.1% og 2P med 3.0%. Stort sett utgir dette mindre enn 9.2% av elevene
som mener de jobber med noen form av «sosialt arbeid» i undervisningen. Eksempel pa sosial
drevet besvarelser kan se slik ut; jeg gjor oppgaver bade alene og i mindre grupper [E2061],
og; Folger med pd undervisningen, tar notater, loser oppgaver, diskuterer, reflekterer, forstar
[E4169]. I besvarelsen til E4169 blir ‘diskutere’ nevnt, og i besvarelsen til E2061 blir ‘mindre

grupper’ nevnt, som gjor at vi kategoriserte disse besvarelsene ogsa 1 «sosialy.

I den neste tabell (Tabell 16) presenteres resultatet fra elever som ble kategorisert innen

«selvstendig og konsentrasjony.

72



Tabell 16: Oversikt over hvor mange elever som er kategorisert innen selvstendig og konsentrasjon,

fordelt pa matematikk klasse, N(%).

B e e

Selvstendig og
2(6,1) 0(0) 1(5) 0(0) 6(13.,3) 1(3,7)
konsentrasjon

Noe som skiller seg spesielt ut i Tabell 16 er elever i gruppen IM og elever i gruppen S2, som

har ingen elever som uttrykker «selvstendig» eller «konsentrert» arbeids metoder. Her stiller
elever fra R2 sterkest med 13.3% av elever som jobber «selvstendig», «fokusert» eller
«konsentrert» 1 undervisningen. I 2P er det 6.1%, R1 er det 5.0% og S2 3.7% av elevene med
arbeidsform innen denne kategorien. Sett pa gjennomsnittet, utgjor dette kun 5.7% av samtlige
elever, som tilsvarer kun 10 elever. Eksempel pa slike besvarelser kan vaere; Vi gar gjennom
ting pd tavlen, blant annet oppgaver og eksempler, for jeg gjor oppgaver alene eller i grupper
[E4155], og; Fokusert [E2079]. Bade E4155 og E2061 spesifiserte ‘jobbe alene’.

Videre skal vi presenterer Tabell 17 nedenfor som viser elevbesvarelser som har blitt

kategorisert innen «informasjonssek og forstielse».

Tabell 17: Oversikt over hvor mange elever som er kategorisert innen Informasjonssok og forstdelse,

fordelt pd matematikk klasse, N(%,).

B e
Informasjonssek
6(18,2) 0(0) 3(15) 2(6,1) 5(11,1) 2(7,4)
og forstaelse

Denne kategorien tar for seg elever som oppseker forstdelse, bruker hjelpemidler og som
utforer et strategisk arbeid i undervisningen. Sammenligner vi Vg2 med Vg3 far vi en
differanse pa 0.4%, som gir oss gjennomsnittet 10.3%. I denne kategorien stiller P2 elever
sterkest med 18.2%, elever fra R1 med 15.0%, R2 med 11.1%, S2 med 7.4%, IM med 6.1%,
og ingen elever fra S1. Sett pa elever som er i en matematikk gruppe, sé er elever med 2P mer
opptatt av forstielse og arbeidsmetode som gker kunnskap, enn R1 og R2. Elever fra S1 og S2
presterer lavest i denne kategorien. Eksempel pa slike besvarelser kan vare; Jeg horer pd

lcereren og gjor oppgaver i boka og i geogebra [E3092], og; jeg gjor oppgaver, folger med og
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prover d forsta [E4133]. E3092 og E4133 nevner ‘geogebra’, som er et digitalt verktoy, og

‘forstd’, som gjer at disse besvarelser blir kategorisert innen «informasjonssek og forstaelse».

Tabellen nedenfor (Tabell 18) presenterer resultatet fra kategorien «l@rer orientert». Denne

kategorien tar for seg elever som jobber med en lerer orientert undervisning i timen.

Tabell 18: Oversikt over hvor mange elever som er kategorisert innen lcerer orientert, fordelt pd

matematikk klasse, N(%).

Lerer orientert [EERICRK) 8(50) 7(35) 19(57,6)  37(82,2)  18(66,7)

Som nevnt tidligere har Vg3 mer lerer orientert syn nar de beskriver hva de gjor i
undervisningen. I denne kategorien stiller Vg3 sterkt, med 82.2% av R2 elever, 55.7% av S2
elever og 57.6% av IM elever. I Vg2 har vi 50.0% av S1, 35.0% av R1 og 33.3% av 2P elever
med en lerer orientert syn for undervisningen. I denne kategorien kan vi poengtere at 44.3%
av elevbesvarelsene er relatert til tavleundervisning, 11.4% er notering, og 14.0% er relatert til
lekser gitt av larerne. Resterende er andre aktiviteter relatert til leerer. Eksempel pa slike
besvarelser kan se slik ut: haorer pd leerer, tar notater og gjor oppgaver [E2054], og; Jeg tar
notater og gjor oppgaver vi far av lecererne [E4074]. Disse besvarelsene, samt E3092 og E4155,

argumenterer med «lerer orientert» aktiviteter.

Neste kategori, og den siste, presenterer kategorien «annet», som er omfatter aktiviteter ikke

relatert til faget (Tabell 19).

Tabell 19: Oversikt over hvor mange elever som er kategorisert innen annet, fordelt pa matematikk

klasse, N(%).

VG2 VG3

Annet 7(21 2)  3(18,8) 3(15) 5(15,2) 3(6,7) 5(18,5)

Denne kategorien representerer elever som utferer aktiviteter som ikke er knyttet eller relatert
til matematikk faget. Fra resultatet i Tabell 19, observerer vi flertallet av Vg2 elever som er

mer opptatt med aktiviteter ikke relatert til faget. Elever med R2 stiller lavest i denne
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kategorien, med 6.7%, og 2P heyest med 21.2%. Resterende gruppene har 15.0% til 18.8%
elever som er registrert innen denne kategorien. Eksempel pa slike besvarelser kan vere:
lkkenoe [E2016], Alt fra sjakk til oppgaver [E4063], og; Oppgaver i bok og litt surfing pad nett
[E2065]. Disse besvarelser inneholder argumenter som ikke relateres til matematikk eller

undervisning.
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4.4 Elevers visuelle fremstilling av seg selv gjore

matematikk

I denne delen av resultatet presenteres tegningene som bygger pd folelse og oppfatnings
aspektet elever har for matematikk. Her skulle elever oppfylle dette elementet: «S/ik ser det ut
ndr jeg gjor matte — Tegn et bilde». Tegningene er kategorisert inn i kategorier konstruert fra
piloteringsdataet i Tabell 4. Dette elementet presenteres i fire deler: Forste del skal vi presentere
selve kategoriene og resultatene vi fikk fra tegningene. I andre delen skal vi se dypere pa
funnene og tegningene i de ulike matematikk gruppene. Tredje delen vil vi se pa oppfatningen
til elevene, og knytte det opp mot resultat fra tidligere elementer. I siste delen presenterer vi

folelsene fra tegningene knyttet opp mot folelse fra tidligere elementer.

4.4.1 Resultat av tegninger

I den Tabell 21 nedenfor vil kategoriene og resultat fra tegningene presenteres. Tabell 21
inkluderer kategorier basert pa objekter som har veert til stedet hos tegningene til elevene for
element 7. Dette resultatet bygger pa oppfatningen elever har for matematikk. Kategoriene er
objekter som har blitt inkludert i elevtegningene. Tabellen inneholder resultatet av alle

deltagere, resultatet fordelt pd Vg2 og Vg3, og resultatene fordelt pd matematikk grupper.

Tabell 21: oversikt over komponenter som var til stede i tegningene hos elevene. Gronn indikerer den

hayeste verdien, gul indikerer den nest hoyeste verdien.

Total Vg2 2P S1 R1 Vg3 IM R2 S2
Eleven selv = 172(98,9) | 66(100) 33(100) 16(100) 20(100) | 106(98,2) 32(97) 44(97,8) 27(100)
Medelev | 12(6,9) | 7(10,6) 4(12,1)  0(0)  4(20) | 5(4,6) 000)  2(4,4) 274
Lerer  8(4,6) | 3(4.5) 13) 000)  2(10) | 54,6  261) 244 13,
Skrivesaker | 120(69) | 42(63,6) 20(60,6) 9(56,3) 16(80) | 78(72,2) 21(63,6) 34(75,6) 20(74,1)
Digitalt verktoy = 31(17.8) | 10(15,2) 8(24,2)  0(0)  4(20) | 21(19.4) 4(12,1) 10(22,2) 5(18,5)
Bord | 110(63,2) | 43(65.2) 22(66,7) 9(56,3) 14(70) | 67(62) 17(51,5) 32(71,1) 16(59.3)
Mattesymboler  47(27) | 21(31,8) 8(24,2) 7(43,8) 8(40) | 26(24,1) 8(242) 12(26,7) 4(14,8)
Kommunikasjon | 35(20,1) | 13(19,7) 7(21,2) 1(63)  6(30) | 22(20,4) 8(242) 7(15.6) 6(22,2)
Musikk =~ 1(0,6) | 1(1,5)  0(0) 0(0) 1(5) 0(0) 0(0) 0(0) 0(0)
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Sett bort 1 fra «eleven selvy, sa er «skrivesaker» og «bord» de mest forekommende objektene
1 besvarelsene. Skrivesaker ble inkludert 1 69.0% av besvarelsene og bord ble inkludert 1 65.2%
av besvarelsene. 20.1% av elever har inkludert kommunikasjon i from av sprék og formidling,
mens 27.0% har inkludert matematiske beregninger og symboler. Av personer, har medelever

blitt inkludert 1 6.9% av elevbesvarelser, mens larer bare har vaert med 1 4.6% av besvarelser.

Vg2 har stilt hoyest i fem av fire kategorier nar det kommer til & inkludere objekter i tegningen,
med differansene: «eleven selv» (0,6%), «medelev» (6,0%), «bord» (3,2%), «mattesymboler»
(7,7%) og «musikk» (1,5%). Vg3 har flest registrerte objekter 1 kategoriene med differansen:
«laerer» (0,1%), «skrivesaker» (8.6%), «digitalt verktey» (4,2%) og «kommunikasjon» (0,6%).

Selv med differanse, sa er ingen av disse verdiene signifikante [p > 0.05].

4.4.2 Dypere analyse av funn i de ulike matematikk

gruppene

Fra resultatet ser vi at alle Vg2 elever har inkludert seg selv i sine tegninger. Ser vi i resultatene
fra kategorien «eleven selv», observerer vi at to elevbesvarelser som ikke har inkludert seg selv
fra Vg3 (98,2%), elev [E4002] fra R2 og elev [E3136] fra IM. Nedenfor har vi et bilde (Figur
8) med fire elevbesvarelser fra dette elementet. Pa toppen av hver besvarelse har vi en

indikasjon pa hvilken deltaker besvarelsen tilhgrer.

Figur 8: E4002 fra R2 og E3136 fra IM er kategorisert som ukjent. Besvarelse E3030 fra S2 er
kategorisert som negativ. Besvarelse E3058 fra R1 er kategorisert som positiv.
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Elevene i Figur 8 har ikke tegnet noe i besvarelsen, bortsett fra E3136, som bare skrev ‘NO’
pa besvarelsen. Disse besvarelser har blitt vurdert og bestemt a bli inkludert i forskningen, selv
om de ikke besvarer elementet eller gir noen form for resultat. Det er to mulige tolkninger her:
enten hadde eleven ingen intuisjon til & tegne, eller den blanke tegningen er falelsen eller

oppfatningen til eleven.

Mange besvarelser har derimot besvart det vi har spurt etter, som besvarelsen E3058 fra Figur
8. Tillegg til disse har vi noen andre besvarelser som ngdvendigvis ikke besvarer det elementet
spar etter, men gir fortsatt noen form for resultat. Et eksempel pa dette er tegningen E3030 i
Figur 8, som besvarer ikke ngdvendigvis det element 7 etterspgr, men oppgir fortsatt noen form
for resultat i folelse aspektet. Denne eleven har veert mer pa den kreative siden og illustrert
flere ansikter i tegningen. Ansiktene viser ulike uttrykk som sammen gir en innsikt pa hva
eleven foler for matematikk faget. Eleven oppgir *Tvangstanker’ og noe annet som er uklart.
Her observerer vi at eleven har inkludert negative ansiktsuttrykk. Sammen, ansikter og
uttrykker som var formidlet i tegningen, vil denne besvarelsen vippe mer mot den negativ
siden. Her kan det hende falelsen eleven har for matematikk faget er dominerende, som gjer at
oppfatningen blir overskygget av falelsene hennes. Dette gjar felelsen synlig og besvarelsen

blir da kategorisert som negativ.

| tillegg til eleven selv har elever inkludert andre personer i sin besvarelse, som venner,
medelever og leerere. Nedenfor vil vi presentere et bilde som inneholder noen besvarelser med
medelever og lerer (Figur 9). Besvarelsene viser ulike besvarelser med ulike detaljer og

oppfatninger.

Figur 9: [2096] fra R1 kategorisert som positiv, [E3166] fra 2P, kategorisert som negativ, og [E4117]

fra R2 kategorisert som positiv.
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Fra resultatet i Figur 9 observerer vi at 1 Vg2 har medelever blitt inkludert mer i besvarelsen
enn Vg3, men i Vg3 har lerere blitt inkludert mer. | 2P ble medelever inkludert 12,1% og i R1
ble de inkludert 20%. Sammenlignet med R2 med 4,4% og S2 med 7,4%, er dette mye mindre
enn Vg2. elever fra S1 og IM har ikke inkludert medelever. Ser vi pa lerere inkludert i
besvarelser, observerer vi at fra R1 har 10,0% av elevene inkludert leerere, 2P 3,0%, IM 6,1%,
R2 4,4% og S2 3,7%. Ingen av disse verdiene i kategorien «medelev» og «laerer» er

signifikante.

Besvarelsene [E3166] og [E2096] har inkludert medelever, og besvarelsene [E3166] og
[E4117] har inkludert leerer. | besvarelsen til [E3166] er leereren presentert som en strekmann
med tekst som spesifiserer at det er en ‘leerer som ikke folger med’. I besvarelsen til [E4117]
er leerer presentert som en person som peker pa en tavle, som viser tegn pa at personen laerer
bort. Personen i denne besvarelsen er enklere a tolke som en laerer. | besvarelsen til [E3166] og
[E2096] er eleven selv og medeleven tegnet likt, men har inkludert indikasjon pa hvem som er

eleven selv, og hvem som er medeleven.

Ser vi pa falelse aspektet, presenterer besvarelsene [E2096] og [E4117] et positivt inntrykk.
Besvarelse [E2096] presenterer to personer som smiler i matematikk timen, dette kan indikere
noen form for glede av a jobbe med matematikk, eller glede av samarbeid. Personen i [E4117]
derimot er ikke synlig og det er ikke mulig & observere ansiktet til eleven. Eleven ble
kategorisert som «ukjent», men hele bildet ble kategorisert som «positiv». Dette skyldes at
leereren blir presentert med en smil og eleven tenker pa matte. Det er ingen indikasjon pa
negative aspekter med besvarelsen, men en positiv leerer ved en tavle, som har gjort at vi har
kategorisert dette som «positiv». Besvarelsen [E3166] har elever med ngytrale ansiktsuttrykk,
men har inkludert ‘bla-bla’ i tegningen. Uttrykket ‘bla-bla’ har vi tolket som «meningslgst
snakk ikke knyttet til stoffet». | tillegg har eleven indikert at leereren ikke fglger med. Tatt

hensyn til disse faktorene, har vi kategorisert denne besvarelsen som negativ.

Elevtegningene har rangert fra detaljert til mindre detaljert, og noen av de har veert rikelig med
objekter, mens noen andre har hatt litt mindre. Selv om eleven oppgir en liten hint av noe, vil
det bli kategorisert innen den tilhgrende kategorien. | bildet nedenfor (Figur 10) skal vi se pa
noen andre tegninger. Disse besvarelser er noen eksempler pa elevbesvarelser med bruk av

matematikk symboler og kommunikasjon.
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Figur 10: [2111] fra S1, [E4175] fra S2 og [E2100] fra S1. Alle disse besvarelser er kategorisert som

negativ.

Fra resultatene observerer vi de som har inkludert mest matematikk symboler i besvarelsen er
elever fra S1 med 43,8%, og R1 med 40,0%. De eneste som har en signifikant differanse er S1
med S2 [p < 0.05]. De resterende kombinasjonene, til og med R1 med S2, har ingen signifikant
ulikhet [p > 0.05]. De fleste matematikk symbolene har vaert pa bgker, skriveboka eller i lgse

lufte, og det har veert noen i tanker og tavlen.

Elevgruppene i faget R1 stiller hgyest med 30,0% innen kategorien «kkommunikasjon», som
inkluderer sprak, tanker og snakking. Like bak kommer elevene i gruppene IM, S2, 2P, R2 og
S1, i denne rekkefglgen. Selv om S1 stiller med 6,3% representative i denne kategorien med
en differanse pa 23,7 sammenlignet med R1, sa er ingen av elev gruppe kombinasjonene i
denne kategorien signifikant ulik [p > 0.05].

Besvarelsene [E2111] i Figur 10 og [E4117] i Figur 9 har blitt kategorisert innen
«mattesymboler». Kriteriet for & bli kategorisert innen denne kategorien er a inkludere
matematiske symboler i tegningen. Besvarelsen fra [E2111] har inkludert noen matematiske
symboler i boka ‘... 1g6 ...", mens besvarelsen fra [E4117] inneholder rikelig mengde med

symboler, inkludert en andregrads formel og andre matematiske verdier i tankeboblen.

Mengde med kommunikasjon har variert mellom klassene og gruppene. De fleste sprak
inkludert i besvarelsene har veert korte og konkrete, som observert i Figur 8, 9 og 10, og hoen
gang har det veert mer utdypende som i besvarelsen E2100 i Figur 10. De fleste lange

kommunikasjonene som ble oppgitt har vaert mer pa det negative aspektet. Kommentarene
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kunne variere fra negative ladde ord og uttrykk, til ikke forstarlig eller rett og slett misliker
faget, som sett i besvarelsen i [E3030]. Positive kommentarer har vaert kort og konkret og ikke
sd mange beskrivende. Eksempel pa dette er besvarelsen fra [E3058], som hadde oppgitt
begrepet ‘sofistikert’, som kan tolkes som et uttrykk for noen som feler seg intellektuelt hayt
utviklet eller overlegent ovenfor andre. Responser som ikke har vert negative, har veert

beskrivende indikasjoner, som i besvarelsene [E3166] og [2096].

Av besvarelsene i Figur 10 observerer vi at elevene presentert bord og skrivesaker med ulike
detaljer. Noen har tegnet detaljert skrivebord med stol, noen uten stol, noen har tegnet detaljert
skrivesaker og verktay, og noen bare bgker eller ark. Av samtlige elev grupper, har R1
presentert flest detaljer nar det kommer til & inkludere skrivesaker, og har hgyest andel elever
med skrivesaker. Vg3 stiller hgyest med 72,2%, hvor 71,1% er R2, 74,1% er S2, og 63,6% er
IM. Vg2 stiller lavere med 63,3%, hvor 2P har 60,6%, S1 med 56,3%, og den nevnte R1 med
80,0%. Ingen av disse verdiene er signifikante med hverandre. Tillegg til skrivesaker har elever
inkludert digitalverktay, i form av enten kalkulator, PC eller mobil. Digitalt verktgy har blitt
inkludert 15,2% i Vg2, og 19,4% i VVg3. 2P og R2 er de eneste grupper som er signifikat ulik
med S1, men ikke med resterende. Digitalt verktay er ikke signifikante [p > 0.05].

Nar det kommer til konsentrasjon og musikk, er det bare en elev av 174 som har inkludert noen
form av musikk. Dette er besvarelse E3058 i Figur 8, som er en positiv elev som jobber og

harer pa musikk.

4.4.3 Oppfatning i bilder

I denne delen skal vi sammenligne besvarelsene fra tegningen sammen med element 6. Denne
delen har fokus péa de beviste oppfatningene elevene har i element 6, sammenlignet med den

ubeviste i element 7 (tegningene).

Oppfatningen elever formidler gjennom denne besvarelser har vert relatert til regning eller
tenking ved en pult. Selv om nesten en tredjedel av elevene tegnet seg selv ved pulten, har det
veert en god del elever som har tegnet seg selv staende eller bare ansikt med matematikk

objekter eller tanker.
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Det er tre aspekter vi skal sammenligne i denne dele: oppgavearbeid, sosialt arbeid og laerer
styrt undervisning. For at vi skal oppfatte en tegning som «oppgavearbeid» sa er eneste kriteriet
at skrivesaker er inkludert. Dette skyldes at for a lgse oppgaver, har elever behov for
skrivesaker. | element 6 har 74,1% deltagere inkludert oppgavearbeid som arbeidsform. |
tegningene har 69,0% av deltagere inkludert skrivesaker blitt inkludert. For & sammenligne
sosialt arbeid i element 6 med tegningene, er kriteriet at medelever er inkludert. | kategorien
«sosial» fra element 6 har dette blitt inkludert av 9,2% av deltagere, mens i tegningene har
6,9% av deltagere inkludert medelever. Kriteriet for at tegningene skal regnes som «lerer
orientert» undervisnings opplegg vil veere & inkludere selve «larer». | element 6 har 57,5% av
deltagere blitt kategorisert innen laerer orientert, og i element 7 har 4,6% inkludert laerer. leerer
orientering er signifikant ulik [p < 0.05]. Nedenfor har vi illustrert resultatet i en tabell (Tabell
22) som oppsummerer resultatet her, fordelt pa Vg2 og Vg3. Tabellen viser ogsa signifikante

mellom utviklingen fra bevist til ubevist.

Tabell 22: lllustrerer sammenligning av element 6 og element 7 for oppgavearbeid, sosial og larer
orientert, basert pa Vg2 og Vg3. Element 6 representerer bevist, element 7 representerer ubevist.
N(%)

Oppgaveregning Sosial Laerer orientert
VG2 VG3 VG2 VG3 VG2 VG3
Bevist 48(72,2) 81(75) 7(10,6) 9(8,3) 25(37,9) 75(69,4)
Ubevist 42(63,6) 78(72,2) 7(10,6) 5(4,6) 3(4,5) 5(4,6)
P >0.05 >0.05 >0.05 > 0.05 <0.05 <0.05

Fra resultatene i Tabell 22 observerer vi en nedgang i sammenligningen mellom bevist og
ubevist oppfatning. Den eneste kategorien som er signifikant ulik innen oppfatning hos elevene
er kategorien laerer orientering [p < 0.05]. I element 7 (tegningene) ble leerer inkludert minimalt
i forhold til hvor mange elver inkluderte lzerer orientert undervisning i element 6. En faktor kan
vaere: nar elever tegner seg selv gjere oppgavearbeid, kan det hende de illustrerer arbeid i
undervisning knyttet til leerer, uten & inkludere leerer i tegningen. I tillegg er det en signifikant
differanse mellom Vg2 og Vg3 i elever som uttrykker leerer orientert [p < 0,05].
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4.4.4 Folelse i bilder

I denne delen skal vi se pé folelse elevene uttrykte i alle elementene som hadde folelse. Fokuset
vil bli & se pa ulikheten elevene har i folelse mellom element 1, 2, 5 og 7. Element 1
representerer elevens folelse for matematikk. Element 2 representerer elevens folelse for
matematikk undervisningen. Element 5 representerer elevens folelse nér de gjor matematikk.
Element 7 representerer den ubeviste folelsen nar elever gjor matematikk. I linjediagrammet
(Figur 11) under har vi illustrert folelsen elever har i de ulike faggruppene. Grafen viser positiv

uttrykte folelsen elever har oppgitt i de ulike elementene.
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Figur 11: Illustrerer ulikheten i positiv folelse for elevgrupper 2P, S1, R1, IM, S2 og R2, mellom

element 1, 2, 5 og 7. Element 1, 2 0g 5 representerer bevist. Element 7 representerer ubevist.

Fra grafen (Figur 11) observerer vi en ulik bevegelse pa folelsene hos elevene fra element 1 til
5. Selv det er noen differanser mellom folelsene 1 de ulike elementene, sé observerer vi at ingen
av disse utviklende er signifikante [p > 0.05]. Utviklingen fra det beviste (element 1, 2 og 5)
synker tydelig nar det gar til det ubeviste, men denne nedgangen er ikke en signifikant [p >
0,05]. I linjediagrammet nedenfor (Figur 12) har vi illustrert elevens uttrykte negative folelse 1

element 1,2, 5 og 7.
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Bilde 12: Illustrerer ulikheten i negativ folelse for elevgrupper 2P, S1, R1, IM, S2 og R2, mellom

element 1, 2, 5 og 7. Element 1, 2 0g 5 representerer bevist. Element 7 representerer ubevist.

Fra grafen i Figur 12 kan vi se en gkning i negativ respons fra element 1 til 7. I element 5, hvor
elever hadde mulighet til & uttrykke seg bade positivt og negativt, observerer vi at negativ
respons er signifikant hgyere enn i de resterende elementene [p < 0,05]. Selv om elever uttrykte
seg mye negativt, er ikke resultatene i positiv uttrykt elever pavirket i samme grad. Her kan vi
poengtere ogsd at ikke alle elever har holdt den samme folelsen gjennom utviklingen. I tabellen
nedenfor (Tabell 23) har vi en tabell som viser hvor mange elever fra hver elevgruppe
opprettholdte de samme folelsen gjennom hele undersgkelsen, fra bevist til ubevist (element 5

til 7).
Tabell 23: oversikt over resultat angdende samsvaret i N(%), og dens p verdi

VG2 VG3 2P S1 R1 M S2 R2 Total

Samsvar | 38(57,6) 64(59,3) | 17(51,5) 9(56,3) 14(70,0) 21(63,6) 14(51,9) 27(60,0) | 102(58,6)
p-verdi | <005 <005 | <005 <005 <005 <005 <005 <005 <0,05

Fra Tabell 23 observerer vi at mange elevbesvarelser har endret sine folelser fra bevist til
ubevist (element 1 til 7). Dette betyr at elever som hadde opprinnelig positiv eller negativ
folelse, har gétt over til en annen folelse, noytral eller ukjent. Alle endringene er signifikante

[p < 0,05]. Sammenligner vi resultatene i tabellen med hverandre observerer vi at differansen
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mellom gruppene og klassene ikke er signifikante [p > 0,05]. Med dette mener vi at det er

omtrent like mange elever 1 hver gruppe som har endret sin mening.
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5 Diskusjon

I dette kapitlet skal vi drefte funnene opp mot teori og tidligere forskning. Dette kapitlet er
strukturert inn 1 fire deler hvor malet med studiet vil vaere & besvare hvert sitt
forskningsspersmal. Forskningsspgrsmalene som skal besvares er: (1) «Hvilke ulike typer av
falelser uttrykker elever pa Vg2 og Vg3 for matematikk?», (2) «Hvilke ulike typer av motivasjon
uttrykker elever pa Vg2 og Vg3 for matematikk?», (3) «Hvilke oppfatning uttrykker elever pa
Vg2 og Vg3 for matematikk?» og (4) «Finnes det noen sammenheng mellom elevers holdning

pa Vg2 og Vg3 i matematikk?»

| siste del skal vi ogsa se pa hvordan utviklingen fra Vg2 til Vg3 har pavirket elev gruppene.
Hver del skal vi begynne med en kort oppsummering av vare funn av Vg2 og Vg3, fer vi

diskutere funnene med hensyn til teori, og til slutt komme med en endelig beslutning.

5.1 Hvilke ulike typer folelse uttrykker elever pa Vg2 og Vg3

for matematikk?

Elevers uttrykte folelse til matematikk har blitt formidlet gjennom de lukkede elementene 1-3
som er elevers uttrykte positive eller negative folelser. Element 5 som er en dpen oppgave med
detaljert respons, og til slutt element 7 som er en tegneoppgave som viser folelse av
selvoppfatningen deres. Ved & sammenligne elevenes folelser i Vg2 med Vg3 observerer vi at
vére funn er signifikant like i alle elementene. Elever pd Vg2 og Vg3 uttrykker mer positiv
folelse enn negativ folelse til matematikk. Sammenlignet med norsk ble det i tillegg uttrykt

mer positive folelser for matematikk enn for norsk.

Resultater viser at det er Vg3 som uttrykte mer positiv folelse for matematikk enn 1 Vg2.
Funnene vére kan indikere at elevers positive folelser gker over tid. Dette kommer ikke overens
med tidligere forskning som viser det omvendte, altsa at elevers negative folelser gker over tid
(Johansson & Sumpter, 2010). Grunnen til dette kan vare ulike aldersgrupper, siden
forskningen papeker at elevers negative folelser oker over tid gjelder spesielt de forste
skolearene (Johansson & Sumpter, 2010; Tezese & Reeve, 2017). Dette kan tolkes som at

elever pa vgs. allerede har fullfert bdde barn — og ungdomsskole, derfor utvikles det ikke
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drastiske endringer fra Vg2 til Vg3 sammenlignet med forskning fra tidligere (Johansson &
Sumpter, 2011). Selv om det er overvekt av positiv felelser for Vg2 og Vg3, viser funn at det
ikke finnes noen signifikant differanse mellom positive og negative folelser i disse trinnene.
Det kan tyde pa at det verken er noen gkning eller minking i de negative folelsene i véare funn.
Flere forskere har forsekt & differensiere folelser mellom ulike tidsdimensjoner. Hannula
(2012) péapeker at det er viktig & studere emosjonelle fenomener 1 ulike tidsrammer. At vare
respondenter ikke har en tydelig endring fra Vg2 Til Vg3 kan tolkes som at de har hatt en
langsiktig og gradvise emosjonell ide av matematikk fra barneskolen til nd. Folelser over ulike
tidsrammer kan forklare forskjellen 1 elevers folelser 1 vare funn og tidligere forskning.
Faktorer som larerens undervisningsmetoder kan ogsa vaere med pd 4 pavirke hva slags folelser
elever uttrykker for matematikk (jmf. Di Martino & Zan, 2010). Dette er likevel vanskelig a

tolke nettopp fordi det er vanskelig & male fra ulike tidsrammer.

Fordi felelser er ustabilt, kan de vare vanskelig a tolke (jmf. Hannula, 2012; McLeod, 1992).
Fra vare funn ble det uttrykt mer positive folelser i Vg2 enn Vg3 i elementene 5 og 7, hvor
elever kunne uttrykke flere folelser samtidig. Fra element 5 uttrykker elever tre tilneerminger
av emosjon (Schirmer, 2015). For det forste uttrykker de helt konkrete karakteristiske
tilnerminger: glede, mestre, hater og stress. Dette kan indikere at elevene har en endelig folelse
av matematikk eller at deres folelse er stabil, men ifelge flere studier er folelser den mest
ustabile av alle affekter (jmf. Hannula, 2012; McLeod, 1992). Deretter har elever uttrykt den
dimensjonale tilneermingen, hvor besvarelser gir fra en folelse til en annen (Schirmer, 2015).
Eksempler fra resultatene er nér elever forteller at de foler glede nér de gjor matematikk, men
blir frustrert nar de ikke fér det til. Deres folelser endrer seg avhengig av spesifikke betingelser
eller situasjoner (Schirmer, 2015). Til slutt viser elever til den vurderende tilnermingen, her
uttrykker elevene at de liker matematikk, men bare nér det gjor dem glade. Damasio (2000)
beskriver dette som den initieringen av folelse, utlest av en sensorisk opplevelse fra en indre
eller ytre kilde. Deres folelse til matematikk styres av stimuli som de far fra matematikken,
elever svarer for eksempel at de synes oppgaver er goy fordi det gir dem mestringsfolelse.
Siden elever ikke kan beskrive folelsen helt konkret som i den karakteristiske tiln@rmingen,
kan indikere at folelser er ustabile. Fra vaere funn ser vi at bade elever fra Vg2 og Vg3 uttrykker
at ytre faktorer kan endre folelsene deres veldig enkelt, dette kan tolkes som at elevers falelser
til matematikk er ustabile. McLeod (1992) diskuterer ogsa hvordan emosjonelle fenomener kan
ses pd som béde stabile og ustabile. Vire funn bekrefter at det blir uttrykt bade stabile og

ustabile folelser for matematikk. Etter elever fikk muligheten til & uttrykke flere folelser i flere
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elementer, viser det seg at disse folelsene varierer i hvilken utstrekning og om svarene er

positivt, negativt eller mix. Men folelse 1 Vg2 og Vg3 samsvarer med tidligere elementer.

I element 7 hvor elever fikk elever muligheten til & tegne seg selv gjore matematikk. Viser
resultatene at omtrentlig alle har visualisert deres kroppslige reaksjoner som uttrykkes med
blant annet térer, smilefjes eller knust hjerte. Damasio (2000) beskriver falelser som kroppslige
reaksjon i form av stoffer (hormoner og nevrotransmittere) som forer til forandringer i kroppen
og hjernen, og dette har blitt uttrykt ved hjelp av tegningene slik at vi kan tolke disse. Vare
funn viser at elever har uttrykt enten positive eller negative folelser, men vi har ogsa fra vare
funn fatt tegninger hvor elever uttrykker begge disse folelsene. Selv om elevene ikke ble bedt
om 4 uttrykke sine folelser viser resultater at dette ble gjort. Dette kan indikere at matematikk
er folelsesbasert, slik det ble vist 1 undersgkelsen til Goodykoontz (2008). vire funn ble det
oppdaget nye folelser som ikke var uttrykt i tidligere elementer. Forskning viser til at en elev
kan veare bevisst pa kroppslige reaksjoner, sllik de uttrykte pa tegningene, og likevel ikke vite
hva det kommer av (Damasio, 2000). Schirmer (2015) beskriver folelser som noe en kan
oppleve som sterke selv nér en ikke er bevisste pa dem. Dette kan tolkes som at elever uttrykker
folelser de ikke er bevisste pd. Det kan tenkes at tegneoppgaven har gitt elevene muligheten til
a uttrykke deres ubevisste folelse for matematikk. Hvis elever har ubevisste folelser, vil det
vare vanskelig & uttrykke dem (jmf. Schirmer, 2015). Noen elever vil ha vanskeligheter med &
uttrykke sine folelser verbalt (Borgesen og Ellingson, 1994; Hannula, 2007). Dette kan vaere
enda en grunn til at elever uttrykker nye folelser som ikke samsvarer med tidligere elementer.
Rodriguez et al. (2020) poengterte at vi ikke kan snakke om folelser knyttet til matematikk uten
a snakke om angst, men resultater fra element 5 viser at verken Vg2 eller Vg3 nevner ordet
angst 1 sin besvarelse. Resultater viser at elever 1 stedet bruker ord som dum, deprimert og
stress. Dette kan tolkes som at elever har vanskeligheter med & uttrykke sine folelser verbalt
(Borgesen og Ellingson, 1994; Hannula, 2007), og bruker andre ord til & beskrive denne
folelsen. Det kan vare bra 4 studere disse emosjonelle fenomener over lengere tidsrammer
(jmf. Hannula, 2012). Siden vare respondenter kan ha hatt en langsiktig og gradvise emosjonell
ide av matematikk fra barneskolen til nd. Resultat fra element 7 ser vi flere tegn som kan
uttrykke angst, for eksempel i form av tirer og aggresjon (Figur 10, s. 80). Dette tolker vi som

at elever ikke kan uttrykke angst verbalt, en annen mulighet er at de ikke opplever angst.
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5.2 Hvilke ulike typer motivasjon uttrykker elever pa Vg2 og
Vg3 for matematikk?

Elevers motivasjon har blitt formidlet gjennom element 4, hvor de skulle besvare hvorfor de
gjor matematikk. Fra resultatene oppdaget vi at elever uttrykte den ytre motivasjon signifikant
hgyere enn den indre motivasjonen, hvor Vg2 uttrykte signifikant heyere ytre motivasjon enn
Vg3, mens Vg3 uttrykte signifikant hgyere indre motivasjon enn Vg2. Dette indikerer at elever
har mest ytre motivasjon pa Vg2, og at de utrykte mer indre motivasjon jo eldre de blir. Dette
skiller seg fra tidligere forskning, hvor de fant ut at desto eldre elever blir desto heyere ytre
motivasjon utvikles det hos elevene (Blomqvist et al., 2012). Skillet mellom data fra studiet
vart og tidligere studier kan pa grunn av de ulike aldersgruppene. Vére funn viser altsd at
videregdendeskole ikke uttrykker folelser pa samme méte som elever pa grunnskolen. Tidligere
forskning er basert pa elever fra grunnskole som ikke er bevisst pa vurderingssituasjoner, men
nar de blir mer bevisst pad vurderingssituasjonene blir de ogsd mer fokusert pad den ytre
motivasjonen (Blomgvist et al., 2012). Pepin (2011) formidler at vurderingssystemet kan ha
stor innvirkning péd elevenes motivasjon til matematikk. Siden vare funn ikke viser en ekning
i ytre motivasjon fra Vg2 til Vg3, kan dette tolkes som at elever pa videregaende skole har
allerede mye vurderingssituasjoner fra grunnskolen. Vi tolker dette som grunnen til at det ikke
utvikles drastiske endringer fra Vg2 til Vg3 sammenlignet med yngre aldersgrupper fra
tidligere studier (Blomgqvist et al., 2012). Hannula (2012) papeker viktigheten av & studere
motivasjonsfenomener 1 ulike tidsrammer. Her kan vi tolke at elevers motivasjon har formet
seg fra grunnskolen til nd og derfor observerer vi ingen stor gkning i ytre motivasjon. I stedet
for en ekning i ytre motivasjon 1 Vg3, sa vi faktisk en ekning i indre motivasjon. Vére funn
viser at elever uttrykker bade indre og ytre motivasjon. Dette ser vi pa som en positiv faktor,
siden forskning viser at elever er avhengig av bade indre og ytre motivasjon som

komplementaere drivkrefter for & styrke deres leering og prestasjon (Harter, 1981).

5.2.1 Ytre motivasjon

Viare funn uttrykte bade Vg2 og Vg3 mest ytre motivasjon, hvor mange argumenterte med
“videreutdanning” og “jobb”. Dette er personlig-orientert siden argumentene er rettet mot

framtidig yrker og jobb. Grunnen til at disse argumentene er ytre motivasjon er fordi
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argumentene viser til bestemte resultater elever prover & oppnd (Deci & Ryan, 2000a). Fra
denne elevbesvarelsen fra bade Vg2 og Vg3, tolker vi at elever ser pa matematikk som en
aktivitet som vil nd deres framtidige mal. Forskning viser at dersom aktiviteten eleven gjor nar
maélet de setter, vil dette skape drivkraften som hjelper dem & nd deres framtidige mal (Manger
et al., 2012; Ryan & Deci, 2000a). At de svarer med personlig-orientert ytre motivasjon kan
tolkes som at de ser effekten eller viktigheten av matematikk, men ogsa at denne aktiviteten vil
nd maélet de setter. En annen forklaring kan vaere at de er nd mer bevisst pa mulighetene
matematikk kan gi dem, pd samme mate tidligere forskning ble bevisst pa
vurderingssituasjonene (Blomgqvist et al., 2012). Fremtidige yrke og utdanning er det som
bidrar med a velge hvilket fag elever trenger, dette kan vaere med pa a forklare den store andelen
uttrykte ytre motivasjonen spesielt for Vg2. Nar elever begynner pd Vg2 starter ogsa perioden
hvor de skal velge mellom en rekke valgfag. Ved & velge valgfag vil de ogsa bestemme hvilken
studieretning de skal velge seg videre. Siden noen studier krever fagkombinasjoner som er
obligatorisk for & komme seg inn, velger elevene ogséd hva som skal skje med dem i fremtiden.
Fagets relevans til deres framtid kan ha motivert til adferd til & oppna disse malene (jmf. Ma &
Kishor, 1997a; Schirmer, 2015). Det kan tolkes at elever pa Vg2 er oppmerksom pa relevansen
til faget de har valgt knyttet opp mot fremtidig utdanning og arbeid. Vi tolker at denne perioden
kan forklare hvorfor spesielt elever fra Vg2 uttrykte mest personlig-orientert ytre motivasjon.
P4 en annen side kan elever ha indre motivasjon som ikke blir uttrykt fordi fokuset er pa
videreutdanning og fremtid (jmf. Aasen et al., 2015). Elever kan vaere péavirket av sosial og
kulturell pavirkning av andre elever (Arievitch, 2017; Davydov, 2008), slik det blir uttrykt mest
ytre motivasjon. Elever i bade gruppene P og S uttrykker signifikant lite indre motivasjon, som
indikerer at deres motivasjon er hovedsakelig pavirket av ytre faktorer. Dette tolker vi som at
elever 1 Vg2 har framtidig arbeid og utdanning som opprettholder deres drivkraft og motivasjon
1 matematikk. En annen forklaring pa hvorfor elever pa Vg2 uttrykker mindre indre motivasjon
enn Vg3 vil muligens vare at de ikke har indre motivasjon. Forskning sier at elever som
opprinnelig ikke hadde indre motivasjon, vil heller ikke utvikle mer indre motivasjon (jmf.

Ryan & Deci, 2000a). Derfor kan vi ikke se bort ifra at elever bare ikke er indre motivert.

I vare funn argumenterte elever fra Vg2 og Vg3 med “jeg ma”, som gar under sosial-orientert
ytre motivasjon. Vare funn viser at Vg2 uttrykker like mye sosial-orientert ytre motivasjon som
personlig orientert ytre motivasjon. Dette kan tyde pa at den sosial og kulturell sammenheng
er med pé 4 pavirke elevenes lering slik det ble vist 1 tidligere forskning (Arievitch, 2017;

Davydov, 2008; Leontyev, n.d.). Forskning viser at en av faktorene som har sterst betydning
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for skolefaglige prestasjoner er tilpasning til skolens normer (Aasen et al., 2015). Fra vére funn
blir det argumentert mindre sosialt-orientert 1 Vg3 enn i Vg3. Det kan tolkes som at etter elever
har valgt det enskelige matematikkfaget, har de tilpasset seg det sosiale miljoet i den gruppen
at de ikke lenger tenker over det. Argumentet “jeg ma” kan tolkes negativt, for eksempel ved
at eleven har folelse av manglene kontroll eller at de ikke har noen interesser for aktiviteten de
utforer (Deci & Ryan, 2000a). Derfor kan vi tolke vare funn med at elever ikke foler seg tvunget
til & gjore matematikk 1 Vg3 i forhold til elever i Vg2. Tidligere forskning viser at mangel pa
kontroll og interesser kan fore til at elever ikke har indre motivasjon og utvikle seg ytre
motivasjon (Deci & Ryan, 2000a). Dersom elever uttrykker sosial-orientert ytre motivasjon
kan dette tolkes som at eleven gjennomforer faget pa grunn av ytre faktorer, og ikke fordi de
faktisk vil veere der (jmf. Aasen et al., 2015). Samtidig trenger ikke ytre pavirkning fra det
sosiale miljoet & vere negativt, for eksempel kan eleven oppleve positiv oppmuntring fra
medstudenter, som vil fore til at leering skjer som et resultat av felles innsats fra gruppen de
tilherer (Arievitch, 2017; Davydov, 2008; Leontyev, n.d.). At elever uttrykker sosial-orientert
ytre motivasjon kan derfor tolkes som at miljeet de er i oppmuntrer dem til matematikk. En
bekreftelse pa at elever blir pavirket av skolemiljeet kan uttrykkes i vare funn ved at elever
argumenterte med “vitnemal” og “besta faget”. Dette kan tolkes som at motivasjonen kommer
hovedsakelig 1 form av obligatorisk tilknytting til skolens normer, altsa elever har ingen valg.
I verste tilfelle finner eleven ikke en tilherighet i miljoet de er i, og far problemer med & fa

resultater 1 matematikk.

5.2.2 Indre motivasjon

Selv om vi var ute etter motivasjonsaspektertet i element 4, er det vanskelig & ikke f& med
folelses aspektet ogsa. Fra funn argumenterte elever med “mestre”, som vi har kategorisert som
interesse-orientert. Mestring eller interesse for et fag, valgte vi & definere som indre motivasjon.
Grunnen til dette er at indre motivasjon er noe eleven far glede av & oppna, som er ulik fra ytre
motivasjon siden elever ikke prover a oppna et bestemt resultat (Deci & Ryan, 1985). Fra vare
funn oppdager vi at interesse — og folelses orientering star signifikant tett med hverandre, som
gjor at vi tolker dette som at mestring bygger pa folelse. En rekke studier viser samspill mellom
motivasjon og felelser (Hannula, 2006; 2016; Ryan & Deci, 2000a). I vare funn uttrykte elever

at de “blir glad nar de mestrer det”. Dette indikerer at nar elever oppnar mestring, utvikler de
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ogséd folelser som forer til det vi har kalt interesse-orientert indre motivasjon. Tidligere
forskning viser at folelser baerer den mest direkte koblingen som forer til motivasjon (Hannula,
2006). Dette tolker vi som at dersom eleven opplever mestring vil de fa en god folelse, og dette
vil veere en motivasjon for & gjere matematikk. P4 en annen side viser forskning at dersom
elever ikke oppndr glede av faget, kan det fere til at elever vil miste viljen til
mestringsforventningene sine (Margolis & McCabe, 2006). Fra funn ser vi at elever i S som
uttrykte nesten like mye positiv folelse som elever i R, men elever i S gruppen uttrykte ingen
mestring eller glede for matematikk faget. Dette kan tyde pa at mestring og folelse er entydig
og gér bare en retning. Pa den andre siden har vi ikke muligheten til 4 ta en endelig tolkning
med vére funn. Dette kan argumenteres med hvorfor at mestring og felelse entydig henger tett

sammen.

Mestring oppstds ndr en elev opplever at de kravene som blir stilt stdr 1 trdd med de
forutsetningene som elever har for 4 leere (Skaalvik & Skaalvik, 1988). Den heye uttrykte indre
motivasjon i Vg3 i forhold til Vg2, kan tolkes som at elevene ser relevansen og viktigheten i
faget knyttet til videre utdanning og arbeidsliv. Forskning sier at elever som ikke kan relatere
matematikk faget til deres daglige liv eller behov, kan ha mindre motivasjon til & arbeide med
faget (jmf. Ma & Kishor, 1997a). At elever uttrykker mer indre motivasjon i Vg3 kan tolkes

som at elever ser pa matematikk som viktig og relaterbart.

Neste steg for elever 1 Vg3 kan vare videre studier, da skulle man tro at disse elever hadde
uttrykt mer ytre motivasjon enn Vg2. I stedet viser vare funn at Vg3 uttrykker mindre ytre
motivasjon enn Vg2. Og den gruppen som var mest avgjerende for den indre motivasjon er
elever fra R. Vare funn viser at elever 1 R uttrykker en sterk andel interesse — og
folelsesorientert indre motivasjon selv 1 perioden hvor man velger valgfag i Vg2, men i Vg3
ble disse motivasjonstypene uttrykt enda mer. Dette kan tolkes som at elever fra denne gruppen
hele tiden hadde indre motivasjon for matematikk, men at de ble pavirket av perioden med a
velge valgfag 1 Vg2. Selv om gruppen R var mest avgjerende for at Vg3 uttrykte mer indre
motivasjon, observerer vi at det er en gkning 1 indre motivasjon for alle matematikk retningene,
fra Vg2 til Vg3. Forskning sier at dersom eleven opprinnelig har indre motivasjon kan de ogsa
utvikle mer indre motivasjon (jmf. Ryan & Deci, 2000a). Dette kan tolkes som at elevene har
hatt interesse for faget fra Vg2, og valgte derfor faget videre i Vg3. En annen mulig tolkning
er at disse elevene har fétt tilherighet til gruppen de har valgt. Ifelge tidligere forskning er

behovet for tilherighet, selvbestemmelse og kompetanse en viktig drivkraft for var motivasjon
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(Deci & Ryan, 2000a; Hannula, 2006). Vi tolker at disse behovene har blitt oppfylt og derfor
uttrykker elevene fra Vg3 mer indre motivasjon enn elever i Vg2 (Deci & Ryan, 2000a). Pa
den andre siden kan den den heyt uttrykte indre motivasjonen tolkes som at elever ikke har sett
glede av faget for nd (Ryan & Deci, 2000a), siden de ikke lenger er fokusert pa ytre motivasjon
slik de gjorde 1 Vg2.

5.3 Hvilke ulike typer oppfatning uttrykker elever pa Vg2 og
Vg3 for matematikk?

Elevers oppfatning har hovedsakelig blitt formidlet gjennom element 6, mens element 7 er en
bekreftelse. Element 6 etterspurte hva respondentene gjor i en matematikk time, hvor denne
besvarelsen kunne besvares konkret eller detaljert. Resultatet viser at alle gruppene i Vg2 og
Vg3 oppfatter matematikk undervisning som en individuell aktivitet der hensikten vil vaere a
sitte ved en pult og beregne oppgaver, hovedsakelig med skrivesaker. Dette blir bekreftet i
element 7 hvor en stor del av tegningene var av elever som sitter ved et pult med beker og
skrivesaker. Tidligere studier viser ogsd at matematikk undervisningen oppfattes som en
individuell aktivitet hvor de skal beregne oppgaver i en arbeidsbok utfert pd skolebenken
(Blomgqpvist et al, 2012; Johansson & Sumpter, 2010). Det elever uttrykte kan oppfattes som
noe de er avhengig av, eller opplevelse de har mett i matematikk undervisningen (Ingram, 2015;
Philipp, 2007). Dette tolkes som at elever 1 bade grunnskole og videregaende skole oppfatter

matematikk som et fag de er avhengig av & sitte ved et pult med beker og skrivesaker.

Resultatene viser ogsa at mange relaterer matematikk med laererstyrt undervisning, spesielt i
Vg3. I forhold til Vg2, har Vg3 signifikant heyere andel elever som uttrykker lerer-orientert
undervisning. Dette kan indikerer at elever er mer avhengig av lererstyrt undervisning i hoyere
aldersgrupper. Tidligere forskning vist at elever har assosiert matematikk med fa hjelp fra larer,
og at leereren er en nedvendig faktor nar det kommer til matematikk (Di Martino & Zan, 2015;
Sumpter, 2013). At elever har flere svar som kategoriseres som larer-orientert i Vg3 enn i Vg2
kan tolkes som at elever blir mer og mer avhengig av lareren jo eldre elevene blir. Dette kan
ogsd indikere at elever mister sin selvstendighet i matematikk. Tidligere studier viser
problematikken ved a utvikle tankeganger som "lase pa spesifikk mate" og "jeg stoler ikke pa

mitt eget resonnement", som gjor at elever vil vare avhengig av noen som kan bekrefte og
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stotte dem (jmf. D1 Martino & Zan, 2015; Sumpter, 2013). Matematikk har blitt rettet mer og
mer mot problemlesning og andre losningsstrategier (Utdanningsdirektoratet, 2020; 2022a;
2022b), derfor er det viktig at elever ikke far tankeganger som “lgse pa spesifikk mate”.
Tidligere forskning har vist at elever er darlig pa problemlasningsoppgaver selv om de har alle
kognitive evner som kreves for 4 lose disse (Di Martino & Zan, 2010). Vére funn viser at elever
fra R 1 Vg3 uttrykker mye laerer-orientert undervisning. Dette kan indikere at de har oppnadd
en oppfatning av at undervisningen med lerer er nedvendig og viktig (jmf. Ingram, 2015;
Sumpter, 2013). R matte er den vanskeligste matematikken pa videregaende spesielt i Vg3,
dette kan vi tolkes som at jo eldre og mer avansert matematikken blir, jo mer trenger elever

leereren sin.

Tidligere forskning viser at oppfatning vil vare avhengig av hvordan lerer oppfatter
matematikk for elever, spesielt i de yngre skole &rene (Sumpter, 2013; Thompson, 1992). Siden
det er indikasjon pé at elever er mer avhengig av lerer, vil de ogséd vere lett 4 bli pavirket av
lereren og lererens undervisningsstrategier. P4 den andre siden viser vare funn for element 7
har ikke s& betydelig mange tegninger med laerer til stedet, dette kan tolkes lerer-orientert var
1 fokus 1 element 6, mens element 7 har elevers selvoppfatning i fokus. Element 7 skal
hovedsakelig vise oss hva elever gjor nér de gjor matematikk, uten noen indikator pd at de
skulle pafere folelser. Likevel kan vi observere at elever har uttrykt bade positiv og negative
folelser. Dette tolker vi som deres selvoppfatninger nér de jobber med matematikk. Alt av
folelser, synspunkter, identitet og engasjementsvaner, er knyttet til leeringsopplevelsen elever
imegtekommer i undervisningen (Di Martino & Zan, 2015; Ingram, 2015). Ulike komponenter
som lerer sin pavirkning, engasjement i faget og strategier for & lase matematikk, vil bidra til
a konstruere en selvoppfatning for matematikk hos elevene (Di Martino & Zan, 2015; Ingram,
2015; Sumpter, 2013). I tegningene ser vi til bade identitet og engasjement bade for elever fra

Vg2 og Vg3, dette kan indikere at det er en stor del av deres oppfatning av matematikk.

Etter kategoriene oppgave-orientert og leerer-orientert, fikk vi andre kategorier som ikke ble
nevnt like mye. Selv om alle disse oppfatningene ble uttrykt hos elevene, ser vi at de ikke er
signifikante i forhold til oppgaveberegning og laererstyrt undervisning. Dette kan skyldes at det
som foregar for elevene, er forst og fremst oppgavelosning og lererstyrt undervisning, og de
resterende kategoriene kan sees pd som mindre faktorer. A tenke er viktig i matematikken og
innebaerer informasjonssok og forstaelse 1 véar studie. 1 vére funn uttrykte elever

informasjonssek og forstaelse omtrent likt i Vg2 og Vg3, dette kan oppfattes som noe de er
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avhengig av, og opplevelse de har mett 1 matematikk undervisningen (Philipp, 2007; Ingram,
2015). Det var ikke mulig & bekrefte eller avkrefte informasjonssek i1 vare tegninger, derfor sier

vi bare at dette ble uttrykt, men ikke like mye som oppgavearbeid og larerstyrt undervisning.

Andre kategorier som ble endre mindre uttrykt var selvstendig arbeid og sosialt arbeid. I vare
funn ble det oppdaget en mulig sammenheng mellom selvstendig arbeid og sosialt arbeid. Her
viser det seg at Vg2 uttrykte mer sosialt arbeid, mens 1 Vg3 ble det uttrykt mer selvstendig
arbeid. Resultat fra sosialt arbeid kan vere avhengig av skole og larer, siden det er lereren
som styrer undervisningen og kan alltid til rette legg diskusjon og gruppearbeid nar det kan
(mf. Ingram, 2015; Philipp, 2007; Sumpter, 2013). Dette kan tolkes som at leerere oppfordrer
til mer sosialt arbeid i Vg2. Siden dette er faktorer for hvordan de handterer arbeidsmetode, har
dette pavirket hvordan elever oppfatter matematikk (Sumpter, 2013). Elever i undervisning
som ikke har blitt tilrettelagt med sosial kommunikasjon og gruppe arbeid, har ikke muligheten
til & uttrykke dette, siden de ikke har opplevd slik leeringsopplevelser (jmf. Ingram, 2015). Dette
tolkes som at Vg3 er fokusert pa selvstendig arbeid, og opplever dette som faktorer til hvordan
de handterer og oppfatter matematikk (Sumpter, 2013). Tidligere forskning viser at oppfatning
vil vere avhengig av hvordan lerer oppfatter matematikk spesielt for i de yngre elevene
(Sumpter, 2013; Thompson, 1992). Siden elevers oppfatning utvikler seg mest i ung alder, kan
dette indikere viktigheten av at leeringen blir vektlagt tidlig slik at elever ikke blir skremt.
Tidligere forskning viser at en larer vil ubevist endre sin oppfatning gradvis over tid pa grunn
av dette (Thompson, 1984). Om matematikk blir presentert som et sosialt arbeid fra starten av,
kan dette bidra med & endre deres syn. Matematikk vil alltid vaere fag hvor hensikten vil vere
a lose problemer med virkning fra laerer, men kommunikasjonen og samarbeid har potensialet

til & oke.

Sett bort ifra oppgaveleosning og lererstyrt undervisning, er det ingen beslutninger & ta nar det
kommer til elevenes oppfatning i matematikk undervisningen. For at det skal veere mulig a
trekke noen beslutninger, er vi avhengig av et storre datautvalg som er generaliserbart. Sterre
datautvalg styrker signifikant verdien ogsa. Selv med mer data vil oppgavearbeid og lerer vaere
dominerende nér det kommer til hva elever uttrykker i en matematikk time. Dette tolker vi som
at andre kategorier har variert avhengig av matematikk opplevelsen elever har hatt, og dette
kan pavirkes av lerer og lererens undervisningsmetode (Di Martino & Zan, 2015; Sumpter,

2015).
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5.4 Finnes det noen sammenheng mellom elevers holdning

pa Vg2 og Vg3 i matematikk?

I var definisjon av holdning er foelelses aspektet ikke inkludert, og derfor vil vi se bort fra dette
i denne delen av diskusjonen. Folelses elementer (1, 2, 5 og 7) har som sin intensjon & gi 0ss
muligheten til & separere folelse fra holdningen. I vér definisjon sd er holdning et produkt av

personens motivasjon og oppfatning av faget.

Fra vére funn oppdager vi at Vg2 og Vg3 opplever matematikk ulikt. Véare funn viser at Vg2
og Vg3 har en lik oppfatning til matematikk, hvor hensikten med undervisningen vil vare &
lose oppgaver. En mulig faktor hvorfor det er en skille mellom Vg2 og Vg3, er hvor mye de
opplever larer-orientert i matematikk undervisningen. Vare funn viser at 70% av Vg3 og 35%
av Vg2 har uttrykt seg innen lerer-orientert, som er en betydelig forskjell. Sammenhengen
mellom oppfatning av larer-orientert til Vg2 og Vg3 kan tolkes ulikt, siden det kan flere
faktorer bak dette. Oppfatningen elever har uttrykt kan bli konstruert av lereren og
undervisning (Aasen et al., 2015; Thompson, 1984). En mate & tolke dette pa kan veare at elever
i Vg3 mottar mer larer-orientert undervisning enn elever i Vg2. Dette kan tyde pa at
undervisningen 1 Vg3 har mer larerstyrt undervisning enn selvstendig arbeid. Undervisningen
trenger ikke vare avhengig av bare lereren, men ogsé av faget. Pensumet i Vg3 kan oppleves

storre og mer krevende, som gjor at laerer ma bruke mer tid pa & undervise matematikk.

Hvis elever oppfatter lereren som nedvendig for & oppfylle deres behov, vil dette bli med &
bygge pa oppfatningen elever uttrykke for faget (Ingram, 2015; Sumpter, 2013). Siden Vg3
opplever mer lerer-orientering, kan dette indikere at pensumet er mer omfattende og krevende
enn tidligere, og at elever har blitt mer avhengig av laereren til & laere. Dette kan vi observere
fra vare funn, hvor flertallet av elever 1 R2, uttrykte seg mest med & oppleve larer orientert
undervisning, i form av tavle undervisning, notere og hjelp fra lereren. Dette kommer overens

med var erfaring, hvor R2 anses som den mest krevende matematikkfaget i videregéende skole.

Elevers uttrykte oppfatning 1 Vg2 og Vg3 av larer styrt undervisning trenger ikke nedvendigvis
vare avhengig av ndtiden, men kan oppstd fra tidligere erfaring og arbeidsmetoder. Tidligere
forskning viser at oppfatning elever konstruerer kan vare preget av fortiden og tidligere
erfaring med matematikk faget og undervisning (Ingram, 2015; Sfard, 2005; Sumpter, 2013),

og vil ogsa bli pavirket av deres prestasjon, arbeidsmetode, klassemilje og skolens normer
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(Aasen et al., 2015; Arievitch, 2017). Dette tolkes som at holdningen elever har kan bli utviklet
fra tidligere skole ar, dette kan indikere at elever har hatt ulik opplevelse av faget med ulike
leerere. Det kan tolkes at elevene har blitt kjent med ulike strategimetoder og kunnskap av
matematikk. Hvis eleven opplever avhengighet av lereren, kan dette bygge pa deres holdning
og strategi innenfor matematikk. For noen elever kan undervisningen vere mer effektiv enn &
lese pa egen hdnd. Elever kan ogsé bli pavirket av andre medelever, som kan tyde pa at deres
holdning og oppfatning kan bli pavirket av klasse miljoet. Hvis klassen mener det er krevende,
eller lerer er en viktig faktor, sd kan dette bli med pé & pavirke holdningen elevene har. Miljo
kan ogsa pavirke hvilket fag elever velger, som kommer overens med deres behov og milje.
Disse faktoren kan vere pavirkninger av hvorfor Vg3 opplever mer larer-orientert

undervisning enn Vg2.

Nér det kommer til motivasjon, er motivasjonene uttrykt betydelig ulikt mellom Vg2 og Vg3.
Vg2 uttrykker omtrent 85% ytre og 21% indre motivasjon, og Vg3 uttrykker omtrent 67% ytre
og 44 indre motivasjon. Fra vare funn oppdager vi at elever i Vg2 og Vg3 uttrykker mest ytre
motivasjon. Vg2 uttrykker mer ytre motivasjon enn Vg3, og Vg3 uttrykker mer indre
motivasjon enn Vg2. Fra vére funn oppdager vi at den sterste drivkraften elever uttrykker 1 Vg2
og Vg3 kommer fra ytre faktorer som utdanning, jobb og karakterer. Motivasjon er
kjerneelementet nar det kommer til laering, og kan anses som drivkraften som opprettholdes for
a oppnd det maélrettete malet (Ryan & Deci, 2000b; Schunk et al., 2014). Karakter, fag,
vurderingssystemer, eksamen og fremtidige mal kan ogsd ha innvirkning pa ytre motivasjon
(Pepin, 2011). Dette kan tolkes som at elever i videregdende skole har mest fokus pé karakterer
som gir elevene kvalifikasjonene for fremtidig utdanning og arbeidsmuligheter. En annen
faktor for dette kan vare posisjonen elevene er i. I Vg2 og Vg3 skal elever velge valgfag som
kan vare obligatorisk i noen utdanningslep. Dette mélet kan muligens vare sé viktig og
avgjorende for elevene 1 Vg2 og Vg3, at det har sekelyset pd prestasjon for & fi best mulig

karakter.

For noen elever kan det hende at motivasjonen er pa selve faget, som kan vere arsaken til
hvorfor Vg3 uttrykker hoyere indre motivasjon enn Vg2. Noen elever er muligens oppmerksom
over at, for 4 prestere bra, er de avhengig av & mestre faget. Hvis en elev har kompetanse, trives
med det de gjor og har autonomi, kan dette bidra til indre motivasjon (Hannula, 2006; Ryan &
Deci, 2000a). Dette tolker vi som at elever i Vg3 opplever mer mestring og glede i1 faget enn

Vg2, som kan stettes med hvor mye Vg3 har uttrykt interesse for faget. Fra var erfaring er
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fagene 1 Vg3 mer avansert enn tidligere, som gjor at elever ma jobbe mer. Ved & jobbe mer har
elever muligens utviklet mer interesse og mestring, som har fort til indre motivasjon. Ser vi pa
sammenhengen mellom Vg2 med Vg3, kan dette tolkes som at elever har utviklet mestring,
glede eller interesse for faget fra Vg2 til Vg3, som har fort til mer indre motivasjon. Dette kan
ogsa tolkes som at elever i Vg3 har oppnadd mer mestring av erfaringer fra tidligere arene, som

har bygget pa indre motivasjon.

Men selv med mer indre motivasjon, er ytre motivasjon fortsatt hayere enn indre motivasjon i
bade Vg2 og Vg3. Men ved mangel av glede, mestring, arbeidsvilje og prestasjon, kan dette
fore til tap av interesse, og fore til ytre motivasjon (Deci & Ryan, 2000a). Dette kan vere
arsaken til hvorfor det er mer ytre motivasjon enn indre motivasjon. En faktor kan veare at
elever i Vg2 har mistet indre motivasjon, men kan ogsa veare at elever er ubevist over valget.
Dette vil ikke si at Vg2 og Vg3 har mindre indre motivasjon, men at de uttrykker mindre. Indre
og ytre motivasjon stdr i kontrast med hverandre, og betraktes ikke som motsetninger av
hverandre (Deci & Ryan, 2000a; Lepper et al., 2005). Dette vil si at elever kan uttrykke bade
indre og ytre motivasjon, og motivasjon kan ikke overfores fra indre form til en ytre form. Den

motivasjonen som betraktes viktigst for eleven, vil ende opp med a bli den som blir uttrykt.

5.4.1 Sammenligning av holdning innen grupper

Sammenligner vi holdningen til elever innad gruppene P, S og R, oppdager vi storre ulikheter
enn holdning 1 Vg2 med Vg3. Oppfatnings-aspektet vil vere omtrent det det samme.
Motivasjon er aspektet som skiller seg mest 1 holdningen til elevene 1 de ulike gruppene. Fra
vére funn ser vi at elever 1 gruppe P og S uttrykker seg mest innen ytre motivasjon, og R innen

indre motivasjon.

Elever 1 gruppen P uttrykker mest innen sosial-orientert aspektet 1 ytre motivasjon. En mulig
bakgrunn for valg av matematikk fag i gruppe P, kan veare at elever i denne gruppen ikke ensker
a ha faget, men ma pa grunn av skolens normer (Aasen et al., 2015). Dette kan stottes med at
elever i P gruppen velger 2P, som gir elever muligheten til & ikke ha matematikk 1 Vg3. Elever
1 gruppe P velger den letteste utveien for & unngd faget, som kan ogsd indikere mangel pa
interesse. Deci og Ryan (2000a) papeker at utvikling av ytre motivasjon kan oppsta fra mangel

av kontroll og interesse for det de gjor. Dette kan videre stottes med at elever i1 gruppe P
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poengterer at de er nedt til 4 gjere matematikk faget, og uttrykker lite mél-orientert- og indre

motivasjon.

Den dominerende motivasjonen i elev gruppen S, er personlig orientert ytre motivasjon. En
mulig tolkning for denne ytre motivasjon kan vare at elevene har en drivkraft som hjelper dem
a na deres fremtidige mal (Ryan & Deci, 2000a; Manger et al., 2012). Dersom faget er relevant
til deres framtid, vil dette ogsa motivere elevene til & oppna elevens fremtidige mél (jmf. Ma
& Kishor, 1997a; Schirmer, 2015). Siden eleven har mye personlig-orientert ytre motivasjon
og lite til ingen tegn til indre motivasjon, kan dette indikere at eleven har manglende interesse
i faget. Forskning viser at mangel pd interesse kan utvikle ytre motivasjon (Deci & Ryan,
2000a). Dette kan tolkes som at elever i S ikke har noen interesse for faget, men de har likevel

en drivkraft og motivasjon til & oppna sine mal.

Elever i gruppen R er den dominerende gruppen innen indre motivasjon. I Vg2 har gruppen R
mest ytre motivasjon, mens i Vg3 endret det seg slik at disse elevene har mest indre motivasjon.
Dette kan forklares med at elever i Vg2 var mer fokusert pé 4 velge riktig valgfag slik at de kan
komme inn pé videre studier og jobb, altsé fremtidig mél (Manger et al., 2012; Ryan & Deci,
2000a). Likevel uttrykte elever indre motivasjon, som kan tyde pa at elever har interesse, som
ikke kommer til uttrykk pa grunn av ytre pavirkning. En ekning i indre motivasjon kan tolkes
som at eleven kan se viktigheten og glede av & ha faget (Ryan & Deci, 2000a). I tillegg til dette,
kan vi tolke at elevene kan relatere til matematikken, og dette har vaert med pé & oke deres indre
motivasjon (Ma & Kishor, 1997a). Heyere indre motivasjon gir hoyere dedikasjon og drivkraft
(Ryan & Deci, 2000a), dette kan antas & vere nedvendig for & utfore den vanskeligste

matematikken pa skolen.
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6 Konklusjon og implikasjon

Hensikten med denne studien er a besvare problemstillingen «Hva er elevers uttrykte
holdning til matematikk faget pa Vg2 og Vg3». For & besvare pa problemstillingen har vi
benyttet et instrument som har blitt videre utviklet fra tidligere forskning (Blomqvist et al.,
2012). Gjennom analyse har vi dreftet fire forskningsspersmal. Forskningsspersmalene har
fokusert pd hvordan elever 1 Vg2 og Vg3 uttrykker folelse, motivasjon, oppfatning, og
sammenhengen mellom holdningen til elever 1 Vg2 og Vg3. Her har vi sett bort ifra folelse,
siden folelse 1 vér definisjon av holdning er en effekt av holdningen elever har, og er relatert

til deres drivkraft og motivasjon.

I vér studie oppdaget vi ulikheter 1 holdningen til elevene 1 Vg2 og Vg3. Begge klassene
oppfatter & jobbe med matematikk hovedsakelig som en individuell aktivitet ved en pult, hvor
hensikten vil vare & beregne matematikk. Sammenlignet med Blomqvist et al. (2012) var det
ingen ulikhet 1 elevens oppfatning. Det som skilte seg mellom oppfatningen hos elevene 1 vér
studie og tidligere forskning, er inkludering av larer sin pavirkning i oppfatningen hos
elevene, og hvor mye mer Vg3 refererte larer orientert aktivitet sammenlignet med Vg2.
Tillegg til ulikhet i oppfatningen, fant vi et skift i motivasjons aspektet hos elevene fra Vg2 til
Vg3, som indikerer en gkning i indre motivasjon og minking 1 ytre motivasjon. Men ser vi pa
gruppene P, S og R, oppdaget vi distinkte ulikheter i motivasjon. Gruppe P uttrykte sosial-
orientert ytre motivasjon, gruppe S uttrykte personlig-orientert ytre motivasjon, og gruppe R
uttrykte indre motivasjon. Fra vér studie oppdaget vi at motivasjonen i Vg3 bygget seg fra
motivasjonen i Vg2, som indikerer at motivasjonen har blitt fastsltt hos elevene i tidlig skole

ar, og kunne vart en faktor pa deres valg av valgfag i videregéende skole.

Hovedtrekket man kan trekke med seg fra var studie om holdningen til elevene i Vg2 og Vg3,
er at det eksisterer en endring 1 holdningen til elevene fra Vg2 til Vg3. Her vil vi vektlegge at
det ogsa var stor variasjon i holdningen hos elever i de ulike matematikk retningene P, S og
R, som antyde at holdningen til elevene er avgjerende nar det kommer til hvilke valgfag og
retning elever velger 1 videregdende skole. Avhengig av hvilke mél, er holdningen avhengig
av deres fremtidige mal og interesse til faget. Holdningen vil derfor vare mer kritisk 1
tidligere skole ar, og holdningen er bestemt i mote med faget fra tidlig alder. Sammenlignet
med tidligere forskning fra Blomqvist et al. (2012) og Nyman og Sumpter (2019), oppdager

vi at holdning og motivasjons aspektet er i endring fra tidligere alder, og beveger seg fra indre
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motivasjon i 2. klasse til ytre motivasjon i 5. klasse. Kunnskapsdepartementet (2011)
iverksatte en strategiplan som skall forebygge matteskrekk og forbedre holdning og
motivasjon til matematikk, for & oke elevenes prestasjon i faget. For at denne planen skal gi

best utslag, vil dette vaere mest gunstig a iverksette denne planen tidlig i elevenes skole éar.

Basert fra dreftingen av vare funn skal vi legge frem noen forslag til hva andre forskere og

leererstudenter kan se videre pa.

1. Som nevnt av utdanningsdirektoratet (2011), onskes det & forebygge matematikk
skrekk og forsterke elevenes holdning til matematikk. For & gjore dette ma det forskes
hvor holdningen er mest avgjerende, og hvordan den pavirkes. Fra vare funn var
holdningen omtrent lik fra Vg2 til Vg3, som indikerer at holdningen var bestemt fra
tidligere skolear. Her ville det vaert gunstig & underseke holdningen i grunnskole.

2. Fravare funn oppdaget vi at motivasjon var en viktig faktor nar det kommer til
elevenes holdning i Vg2 og Vg3. Om motivasjon eller holdning er relatert til
prestasjon kan ikke besvares med denne studien. For a finne noe data pa dette, hadde
det veert mulig & samle eventuelt data pa dette, som form av karakter fra heldags eller
andre prover. P4 denne maten kan det undersekes om motivasjon har noen kobling
med prestasjon i matematikk, eller retningslinjen elever har valgt.

3. Noen av besvarelsene fra vare funn har vaert vag og mindre detaljert enn andre.
Tegninger spesielt kan vare vanskelig & tolke, siden vi forskere og deltagere kan ha
ulik tolking. Her hadde det vart mulighet med intervju av noen elever, som ble gjort i
forskningen av Nyman & Sumpter (2019). Pa denne maten er det mulig a stille
oppfelgingsspersmal og fordype deltagerens besvarelser og tegninger.

4. Som Thompson (1992) nevner er holdning tosidig, hvor holdningen til elev og laerer
vil pavirke hverandre. Noe som kunne blitt forsket pa er holdning til lereren
sammenlignet til den tilherende elevgruppen. Pa denne méten kan vi se i hvilke grad
holdningen kan pévirke, og i hvilket skoleér dette kan ha pavirkning.

5. En hensiktsmessig komponent som manglet her, var ettersper hvilket matematikkfag
elever hadde tidligere. Elever som ikke hadde matte, hadde mulighet til & vere
forserings elever, elever med 2P, R1, eller noe annet. Med dette er det mulig a fordele

deltagere mer gunstig.
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Disse forslagene kan gi et bedre innblikk i elevene holdning til matematikk. I tillegg kan dette
bidra med dypere forstaelse til holdning og hvilken skoleperiode som kan vare mest

avgjerende for elevenes holdning og prestasjon.
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Vedlegg

Vedlegg A: Sparreundersokelsen

Elevers holdning til matematikk

Side 1

Obligatoriske felterer merket med stjgme "

Hva er din kode? *

Jeqg gériklasse *
) ve2

O ve3

Jegidentifiserer meg selv som ™

O Gutt

() Jente
O Annet
() Vilikke oppgi

Hvilken matematikk har du? *

Kryss av hvilken matemtikk du har.
) P2
) 81
O sz
O R1
O Rz
() Annet matte

() Harikke matte

= o ;
= Sideskift
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= o "
= Sideskift

Side 2

Obligatoriske felterer merket med stigme -

Dette tenker jeg om matematikk: *

Velg alternativsom passerdeg best
:_. o e .
O O O O

Slik feler jeg meg fer en matematikktime: *

Velg aliernativ som passerdeqg best
e e
O @) O O

Slik feler jeg meg far en norsktime *

Velg alternativsom passerdeg best
‘e e
Y f_
O O O O

=l e y
= Sideskift
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= o ;
= Sideskift

Side 3

Dbligatoriske felterer merket med stigme *

Jeg gjer matematikk fordi... *

Svar med egne ord

Forklar hvordan du feler deg nar du gjer matte *

Svar med egne ord

Forklar hva du gjar i en matematikk time. *

Swvar med egne ord

Slik ser det ut nar jeg gjer matte - Tegn et bilde.

Tegn deg selv gjere matematikk pa ark.

g av matematikk faget pa Vidregaende skole. / Vurdering
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Vedlegg B: Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet

Elevers oppfatning av matematikkfaget pa
videregdendeskole?

Dette er et spersmal til deg om 4 delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & finne elevers holdning
til matematikk pd videregdendeskole. 1 dette skrivet gir vi deg informasjon om mélene for prosjektet
og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

1 dette forskningsprosjektet onsker vi d undersoke din holdning til matematikkfaget. Dette vil vi gjore
med en sporreundersokelse som bestdr av tre deler. I del 1 onsker vi d finne ditt forhold til
matematikken. Del 2 inneholder sporsmdl rettet mot motivasjon, folelsesmessige problemer og hvilke
handlinger og aktivitet som er knyttet til matematikken. Den siste delen skal du tegne et bilde av deg
selv som gjor matte. Dette vil hjelpe oss a danne et bilde av norske elevers holdninger i matematikk.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Vi heter Ina Nguyen og Mardin Amini, og er master studenter i lektorprogrammet ved dette instituttet.
Var veileder heter Lovisa Sumpter, og vi sammen har ansvaret for d ivareta deg som deltager og dine
rettigheter og personopplysninger.

Hvorfor far du spersmal om a delta?

Vi onsker d gjennomfore forskning pd videregdendeskole i og utenfor Oslo omrddet, som vil handle
om hvordan holdninger du har til matematikk faget. Sporreundersokelsen vil bli giennomfort pd rundt
200 frivillige elever i vg2 og vg3.

Hva innebaerer det for deg & delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebeerer det at du fyller ut en sporreundersokelse og
konstruksjon av en tegning. Sporreundersokelsen er digital og inneholder bdade lukkede og dpne
sporsmdl om dine interesse, folelse og motivasjon knyttet til matematikk. Siste oppgaven sd ber vi deg
d tegne deg selv som gjor matematikk pd papir. Sporreundersokelsen med tegning vil ta deg ca. 10 —
15 minutter.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig d delta i prosjektet. Hvis du velger d delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten d oppgi noen grunn. Alle dine besvarelser vil bli slettet. Det vil ikke ha noen negative
konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger d trekke deg. Det bil ikke pavirke ditt
forhold til leerer, oss eller andre med i prosjektet. Mens forskningen blir gjennomfort, vil du fa et annet
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opplegg av leereren. Ellers vil vanlig undervisningsopplegg gjelde. Hvis du vil trekke deg kan du
informere din lcerer, og vi vil slette sporreundersokelsen og makulere illustrasjonen og
samtykkebrevet.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

- De som vil ha tilgang til personopplysningene vil veere oss to studenter, Ina Nguyen og
Mardin Amini, som har ansvaret for prosjektet og masterveileder Lovisa Sumpter.

- Det vil veere vi som hdndtere sporreundersokelsene og illustrasjonene, og disse ramaterialene
er kun tilgjengelig for oss og veileder.

- Sparreundersokelses skjema, tegning og samtykkebrev vil bli oppbevart avskilt, og vil ligge
nedlast utilgjengelig fra andre enn oss og veileder.

- Navn og kontaktopplysningene dine vil bli erstattet med kode som lagres pad eget navn liste,
adskilt fra ovrige data.

- Datamaterialet pa forskningen vil bli kryptert og vil ikke kunne identifiseres i publikasjoner.

Hva skjer med personopplysningene dine nair forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet vil etter planen avsluttes slutten av desember 2023. Etter prosjektslutt vil
datamaterialet med dine personopplysninger anonymiseres. Spgrreundersgkelse vil bli slettet,
og samtykkebrev og illustrasjon vil bli makulert.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. P& oppdrag fra Universitetet i Oslo,
Institutt for lererutdanning og skoleforskning, har Personverntjenester vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene
a fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

a fa slettet personopplysninger om deg

a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:

e Student: Ina Nguyen, [na-98@hotmail.no, 90 19 91 26

e Student: Mardin Amini, mardin_amini@hotmail.no, 94 16 61 29

e Veileder: Lovisa Sumpter, lovisa.sumpter@ils.uio.no, 22 85 50 50

e Vart personvernombud: Personvernombud ved UIO, personvernombud(@uio.no
Hvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med:

e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.
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Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Studenter
(Forsker/veileder)
Lovisa Sumpter Ina N. & Mardin A.

Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstdtt informasjon om prosjektet Elevers oppfatning av matematikkfaget pd
videregdende skole, og har fdtt anledning til d stille sporsmdl. Jeg er klar over at jeg ndr som helst
kan trekke tilbake mitt samtykke og det vil ikke gi noe negative konsekvenser.

Jeg samtykker til:

O & delta i Sporreundersokelse

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

(Signert av prosjektdeltaker, dato) (Signert av foreldre)
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Vedlegg C: NSD samtykkeskjema

44.05.2023, 16:05 for W

€9 Sikt
Meldeskiema / Elevers oppfatning av matematikk faget pa Vidregaende skole, / Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
700804 Standard 21.09.2022
Prosjekttittel

Elevers oppfatning av matematikk faget pa Vidregaende skole.

Behandli i b . .

gs g )
Universitetet | Oslo / Det matematisk-naturvitenskapelige fakultet / Matematisk institutt

Prosjektansvarlig
Lovisa Sumpter

Student
Mardin Amini

Prosjektperiode
10.08.2022 - 31.12.2023

Kat. : hent

9 per Pplysning
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfares som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder
til 31.12.2023.

Meldeskjema [

Kommentar
OM VURDERINGEN
Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebzerer at vi skal gi deg rad slik at

behandlingen av personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

Personverntjenester har na vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lovlig, hvis
den gjennomfores slik den er beskrevet i meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG

Du ma lagre, sende og sikre dataene i trad med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at du ma bruke leveranderer for
sporreskjema, skylagring, videosamtale o.l. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rad rundt dette, men det er
institusjonens egne retningslinjer for informasjonssikkerhet som gjelder.

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG

For studenter er det obligatorisk 3 dele prosjektet med prosjektansvarlig (veileder). Del ved a trykke pa knappen «Del prosjekt» |
menylinjen overst i meldeskjemaet. Prosjektansvarlig bes akseptere invitasjonen innen en uke. Om invitasjonen utlgper, ma han/hun
inviteres pa nytt.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til den datoen som er oppgitt i meldeskjemaet.

LOVLIG GRUNNLAG
Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til
et samtykke i med | iart. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan

dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.
Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
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14052023, 16:05 Tar a
Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i personvernforordningen am:
- lovlighet, rettferdighet og dpenhet {art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen
+ formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger sarmles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke
behandles til nye, uforenlige formal
- dataminimering (art. 5.1 £), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nedvendige for formdlet med
progjektet
- lagringsbegrensning (art. 5.1 &), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
53 lenge de registrerte kan identifiseras i datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 18), sletting (art. 17),
begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

Personverntjenaster vurderer at informagjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfller lovens krav til form og innhold,
jfart 121 0g art. 13,

Wi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

FALG DIN INSTITUSIONS RETMINGSLIMIER

Personverntjenaster kegger til grunn at behandlingen oppfyller kravene | personvemnforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Ved bruk av databehandler (sperreskjemaleverander, skylagring eller videosamtale) ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leverandarer som din institusjon har aviale med.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og/feller radfare dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nadvendig 3 melde dette til oss ved 3
oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er nedvendig &
melde: httpsy/www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema
Du md vente pa svar fra oss far endringen gjennomfiares.

OPPFALGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil falge opp ved planlagt avslutning for & avidare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

hithzys: e des b mmes. sl nodE2abl5a1-035a-4405-h8cB-D8TE4E 151 bEfvunde ing
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