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Sammendrag

Tidligere forskning har implisert at leereres oppfatning av matematikk pavirker deres
undervisningspraksis (Beswick, 2012; Liljedahl, 2008; Thompson, 1984), og jeg var derfor
interessert i om dette ogsa gjaldt deres vurderingspraksis. Denne masteroppgaven skal dermed
gi en dypere innsikt i matematikkleareres vurderingspraksis i matematikk. Den skal ogsa
undersgke om det er et samsvar mellom laereres oppfatninger om matematikk og hvordan de
vektlegger matematisk kompetanse i skriftlige elevbesvarelser. Ettersom fagfornyelsen i
matematikk 1T inkluderer kjerneelementer og kompetansemal med programmering
(Utdanningsdirektoratet, 2020c), er dermed et sentralt spgrsmal hvordan lzrere retter slike

oppgaver.

Utvalget for denne oppgaven er fire matematikklarere fra samme skole, som har en 1T klasse
hver. De rettet tre anonymiserte elevbesvarelser fra skolens tentamen for kvalitative intervju
ble gjennomfgrt. Datamaterialet bestar av intervjutranskripsjonene med lererne. Alle lererne
ble analysert og kategorisert med rammeverket til Ernest (1989b). Dette rammeverket
undersgker leerernes oppfatninger om matematikk. Larernes vurderingspraksis ble analysert
induktivt, hvor jeg tok utgangspunkt i datamaterialet for a lage passende koder og kategorier.

Videre vil disse analysene bli diskutert sammen.

Resultatet peker pa at leererne stort sett gir lik karakter, selv om det var noe variasjon. Det blir
diskutert ulike grunner for dette, hvor et av hovedfunnene fra analysene viser en forskjell i
hva leererne krever at kommunikasjon og begrunnelser fra elevene. Det blir argumentert for at
dette kan veere en faktor som spiller inn pa elevens karakter pa prgven. Andre faktorer og funn
knyttet leerernes vurderingspraksis er hvilken type feil eleven gjer, hvordan kjennskap til
eleven kan pavirke, og om lererne i hovedsak er styrt av helhetsbesvarelsen av prgven eller
poengscore. Til en viss grad kan vurderingspraksisen til l&ererne samsvare med deres
oppfatninger om matematikk, men funnene peker ogsa pa at leereplanen og praveutformingen

kan ha en innvirkning pa vurderingspraksisen til leererne.
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1. Introduksjon

Forskning om matematikkundervisning har gjennom tiarene gjennomgatt et skifte i fokus. Fra
a tidligere fokusere pa matematikkleareres kunnskap, begynte man pa 1980-tallet & interessere
seg mer om matematikkleaerernes oppfatninger om matematikk og matematikkundervisning
(Thompson, 1992). Til tross for at selve begrepet oppfatning (engelsk: belief) ikke har en helt
klar definisjon (Beswick, 2012; Thompson, 1992; Térner, 2018), har oppfatninger gatt fra a
veere en skjult variabel til en mangfoldig og viktig forklaringsfaktor i forskning om
matematikkdidaktikk (Torner, 2018). Flere studier peker nemlig pa at leereres oppfatninger
om matematikk pavirker deres undervisningspraksis (Beswick, 2012; Liljedahl, 2008;
Thompson, 1984). En stor del av lzererens undervisningspraksis, er leererens
vurderingspraksis, noe som blant annet Black og Wiliam (2018) hevder er en essensiell brikke
til effektiv undervisning. Forskning peker ogsa mot at leereres vurderingspraksis blir pavirket
av leererens oppfatninger og verdier om leeringsprosessen (McMillian & Nash, 2000).
Dessuten kan leereres oppfatninger om vurdering ha innflytelse pa deres undervisningspraksis,

og dermed elevenes leringsutbytte (Martinez-Sierra et al., 2020).

Vurdering er for mange undervisere selve kjernen til det a leere (Black & Wiliam, 1998, 2018;
Eggen, 2004). Formalet med vurderingen er & gi informasjon om kompetansen eleven har
tilegnet seg underveis og ved fagets slutt, men ogsa a fremme laering og bidra til leerelyst
underveis (Opplaeringslova, 2020a, 83-4). Standpunktkarakteren i matematikk 1T skal bli satt
pa bakgrunn av det eleven har vist muntlig, skriftlig og digitalt (Utdanningsdirektoratet,
2020c). Siden relativt mange elever knytter vurderingssituasjoner til skolestress og press
(Bakken, 2020), er det desto viktigere a undersgke om praver blir rettet pa et rettferdig
grunnlag. Karakterer kan ha stor betydning for elevenes fremtidige utdannings- og yrkesvalg.
Det ligger derfor mye ansvar hos lereres vurderinger av praver, bade nar det gjelder den
enkeltes elev karakter, men ogsa for elevers leering i faget. Laereren kan blant annet bruke
vurdering til & utvikle og tilpasse undervisningen sin (Black & Wiliam, 1998). Nar det gjelder
elevers karakter i faget, er dette noe som er lovpalagt, ettersom alle elever i Norge har rett til &
fa vurdert sin kompetanse i et fag (Opplaringslova, 2020a). | faget matematikk skal altsa den
karakteren eleven far gjenspeile elevens kompetanse i matematikk pa tidspunktet karakteren

mottas.



Niss og Hegjgaard (2019) har definert matematisk kompetanse som ens innsikt til & handle
hensiktsmessig i alle slags matematiske utfordringer tilknyttet gitte situasjoner. Ut fra denne
definisjonen kan det & mestre matematikk tolkes som mer enn & kjenne til faktakunnskap,
prosedyre og beregning. Tidligere leereplaner i matematikk har tatt utgangspunkt i Niss og
Jensen (2002) sitt kompetanserammeverk og kompetansebegrep (Valenta et al., 2015), og
man kan til en viss grad se likhetstrekk med fagfornyelsens leereplan og
kompetanserammeverk ved a studere kjerneelementene. Leereplanen for Kunnskapslgftet
2020 (LK2020) vektlegger blant annet kjerneelementene i faget (Utdanningsdirektoratet,
2020a), som viser at for eksempel utforskning og problemlgsing er en del av malet med &
mestre matematikk 1T. Til tross for at den nye laereplanen vektlegger kjerneelementene som
en del av malet med matematikkundervisningen, antyder ogsa studier at leerere kan ha andre
synspunkt pa hva det betyr a mestre matematikk enn det som blir uttrykt i leereplaner (Niss et
al., 2016). Nar laerere kan ha ulik oppfatning av hva det vil si @ mestre matematikk, kan dette

ogsa pavirke deres vurderingspraksis og dermed praveretting.

Fra en tidligere rapport er det vist at matematikkeksamen stort sett blir sett pa som god og
rettferdig (Bjarnset et al., 2020). Det som lerere trekker frem som vanskeligst a rette er
oppgaver med flere riktige svar og besvarelser som vipper mellom to karakterer (Bjernset et
al., 2020). | den sammenheng er det da interessant & se nermere pa hvordan laerere resonnerer
rundt retting av praver. Spesielt med tanke pa at forskning indikerer at leereres oppfatning av
matematikk og leeringsprosesser pavirker deres undervisning- og vurderingspraksis
(McMillian & Nash, 2000). Nar vi i tillegg har fatt en ny lereplan som i starre grad legger
vekt pa problemlgsning, utforskning og resonnering vil det veare interessant a undersgke
lzerernes refleksjoner rundt retting og vektlegging av slike typer oppgaver. Spesielt i lys av at

leerere har oppgitt dette som mest utfordrende a rette.

1.1 Problemstilling

I henhold til introduksjonen kommer denne masteroppgaven til a ha lzerere og vurdering i
fokus, neermere bestemt leereres oppfatning av matematikk og hvordan de retter praver.

Problemstillingen for denne oppgaven er:

«Hvordan samsvarer lereres oppfatninger om matematikk med deres vurderingspraksis?».



Studier som har pravd a se naermere pa leereres karakterbeslutning har etterlyst forskning som
tar i bruk kvalitative metoder for a kunne forklare larers beslutninger og vurderinger pa et
dypere plan (Cheng & Sun, 2015; Kunnath, 2017). Denne oppgaven vil dermed gi innsikt i
fire matematikklaereres vurderingspraksis ved bruk av kvalitative intervju. Det ene fokuset i
oppgaven omhandler hva laerere vektlegger omkring vurdering av tentamenene og vurdering
generelt. Det andre fokuset handler om hva leerere oppfatter som matematisk kompetanse i
matematikk 1T.

Problemstillingen vil derfor deles opp i falgende forskningssparsmal:
1. Hva vektlegger lerere ved vurdering av skriftlige elevbesvarelser?
2. Hvordan vurderer leerere elevers matematiske kompetanse?

3. Hvamener lerere at elever i 1T skal utvikle av matematisk kompetanse?

Tidligere forskning har indikert at leereres oppfatninger om matematikk pavirker deres
undervisningspraksis (Thompson, 1992). Det er derfor interessant a se om laereres
oppfatninger ogsa har en innvirkning pa hvilken karakter en elev til slutt far pa sin besvarelse.
Et dypere innblikk i hvilke refleksjoner og beslutninger en leerer tar ved karaktersetting og
vurdering av matematisk kompetanse vil ogsa vere interessant med tanke pa hvordan laerere

forstar lzereplanen og hva det vil si @ mestre matematikk.

1.2 Avgrensninger og masteroppgavens oppbygging

Denne masteroppgaven skal se neermere pa matematikklareres vurderingspraksis, som er et
noksa omfattende tema og som fglgelig ma avgrenses. Pa grunn av masteroppgavens
tematiske omfang, vil den begrenses til & kun ta for seg leereres perspektiv ved vurdering av
skriftlige matematikkbesvarelser. Oppgaven vil ikke ta for seg elevers synspunkt nar det
gjelder vurdering og oppfatning av matematikk. Dette ble heller ikke sett pa som relevant for
denne oppgaven, da den i hovedsak gnsket a studere naermere lereres refleksjoner ved retting
av elevbesvarelser. Laereres refleksjoner tilknyttet elevers skriftlige prestasjoner i matematikk
er hovedfokuset i denne oppgaven, selv om det ogsa papekes av larerne i intervju at elevers

matematiske kompetanse ogsa bestar av en muntlig komponent.

Masteroppgaven er som sagt en kvalitativ studie, hvor fordelen er at man kan ga i dybden av

et fenomen (Larsen, 2017), men har falgelig begrensninger. Dette gjelder blant annet utvalget,



som ikke er representativt og som dermed gjer det vanskelig a generalisere funnene (Maxwell
& Chmiel, 2014). Datamaterialet bestar av transkriberte intervju, som ble gjennomfart med
fire matematikklearere som arbeidet pa samme videregaende skole. Selv om larerne ble spurt
om hvordan de rettet disse elevbesvarelsene og praver generelt, er det klart at det er flere
aspekter knyttet vurdering av elevens matematiske kompetanse. Likevel kan dette gi et bilde
av hvilke refleksjoner disse larere tar for seq i sitt vurderingsarbeid, som er interessant a

studere naermere.

Rammeverket og teori til analysen vil bli presentert i kapittel 2. Videre vil metoden og
forskningsdesignet gjort rede for i kapittel 3. Her vil jeg ogsa ta for meg styrker og svakheter
med metodevalget, samt etiske bemerkninger tilknyttet studien. Kapittel 4 vil vise resultatene
fra analysene pa hver lerer. Her er kapittelet inndelt i de ulike leererne med fiktive navn, med
analysene som ble gjennomfgrt som underkapittel tilknyttet hver leerer. En oppsummering av
alle leererne vil bli gitt i slutten av kapittel 4, samt en eksplisitt sammenkobling av
rammeverkene basert pa mine analyser. Videre vil kapittel 5 diskutere sentrale funn fra
resultat- og analysedelen. Funnene vil bli diskutert i lys av teorien som ble presentert i kapittel

2. Til slutt vil en oppsummering og avsluttende kommentar bli presentert.



2. Teori og tidligere forskning

| teorikapittelet vil jeg ta for meg teori og tidligere forskning som er relevant for denne
masteroppgaven. Teorikapittelet vil starte med & presentere teori og tidligere forskning om
vurdering. Samtidig fokuseres oppgaven om hvilke refleksjoner, beslutninger og vurderinger
lererne tar, og felgelig vil teori og tidligere forskning om hvilke oppfatninger laererne har om
matematikk, leering og vurdering bli fremlagt. Til slutt vil overordnet teori om matematisk
kompetanse og leereplanen blir presentert, ettersom vurdering er en del av leereplanen, hvor et

av de overordnede malene er a vurdere matematisk kompetanse.

2.1 Vurdering

Elevers rett til vurdering er lovpalagt (Opplaringslova, 2020a). | matematikk 1T skal elevene
ved avslutningen av opplearingen ha én standpunktkarakter, men de kan bli trukket opp til
bade muntlig-praktisk og skriftlig eksamen (Utdanningsdirektoratet, 2020d). En slik type
vurdering, som blir gitt i slutten av et oppleeringsar, kalles summativ vurdering (Olafsen &
Maugesten, 2015). All vurdering som skjer far opplaringens slutt, kalles for
underveisvurdering (Opplaringslova, 2020c). | fglge Fjartoft (2016) kan man ogsa bruke
termen formativ vurdering eller vurdering for leering i forbindelse med underveisvurdering.
Empiri til denne masteroppgaven omhandler elevsvar fra tentamen, som vil ha pavirkning til
deres halvarsvurdering. Halvarsvurdering er en del av underveisvurderingen (Opplaringslova,
2020b), og selv om den skal gi en pekepinn pa elevens kompetanse etter et halvt ar, skal en
slik underveisvurdering ogsa fremme lzerelyst og bidra til & utvikle kompetanse i faget
(Utdanningsdirektoratet, 2020Db).

Hensikten med vurdering er derfor todelt, og avhenger av om man ser pa summativ vurdering
eller formativ vurdering. Summativ vurdering sluttvurderingen av laeringen. Denne
vurderingen vil ha stor betydning for den enkelte elev, ettersom den blant annet vil vaere
utgangspunkt for opptak til videre studier og jobb (Olafsen & Maugesten, 2015). Det er derfor
viktig at denne vurderingen er sa rettferdig som mulig. Summativ vurdering var ogsa
opprinnelig tenkt som en objektiv maling av elevers resultater, og som pa en ngyaktig mate

skulle evaluere elevene med de samme standardene (Eggen, 2004).

Malet med formativ vurdering, eller underveisvurdering er at elevene skal fa gkt

leeringsutbytte og at leerer da kan tilrettelegge undervisningen (Black & Wiliam, 2009).



Heritage og Heritage (2013) indikerer at god formativ vurdering kan fare til bedre leering og
leerelyst. Skaalvik og Skaalvik (2019) papeker dessuten at god formativ vurdering ogsa er
viktig for & vise elevene at de har fremgang og at innsats nytter. Wiliam (2006) peker blant
annet pa at elevene ma engasjere seg i laeringsprosessen, ved a argumentere og resonnere
omkring den matematiske kvaliteten i sitt og andres arbeid. Her trekkes blant annet

hverandre- og egenvurdering fram som essensielle tiltak i denne prosessen.

Det er med andre ord flere argumenter for at det er vurderinger i skolen. For det fgrste kan
vurdering hjelpe med leering, individuell utvikling og motivasjon hos eleven, men vurdering
kan ogsa gi informasjon og dokumentasjon om kompetansen eleven har tilegnet seg (Eggen,
2004). Denne dualiteten om vurdering kan oppfostre en rekke utfordringer. Blant annet stiller
Eggen (2004) spersmal om vurdering farst og fremst skal brukes til systemkontroll eller som
motivasjon for kunnskap og laering. Burkhardt (2007) indikerer pa sin side at en nedprioritert
utfordring med vurdering, er a male det som er viktig og ikke bare det som er enkelt & male.
Videre foreslar Eggen (2004) at det er et dilemma om man skal fokusere pa produktet eller
prosessen til eleven ved vurdering. For eksempel sa kan en tilbakemelding som retter
sgkelyset mot oppgaven som har blitt gjort, styrker og svakheter, samt hva og hvordan
forbedre arbeidet, fare til bedring i prestasjoner hos elever (Wiliam, 2006). Samtidig hevder
Prgitz (2013) at Norge har hatt en prosessorientert tilnserming tidligere, men som na prever a
endre skolegangen fra prosessorientert til mer produktorientert. Vurdering er som sagt
lovpalagt i Norge, og vi har leereplaner i hvert fag som rammer inn vurderingsformer og
kompetansemal (Utdanningsdirektoratet, 2020d). Som denne masteroppgaven skal se
naermere pa kan tanken bak slike leereplaner vare i konflikt eller annerledes med lererens
egne oppfatninger om matematikk og lzering. Et spgrsmal som blir stilt er om dette kan

pavirke vurderingen, slik at vurderingen er mindre objektiv og dermed mindre rettferdig.

2.1.1 Vurdering i matematikk
I matematikk 1T skal elevene ved avslutning av sin opplearing fa en standpunktkarakter, som
skal reflektere deres samlende kompetanse ved avslutningen av kurset
(Utdanningsdirektoratet, 2020c). Webb (1993) papeker dilemmaet mellom det & vurdere
matematisk kunnskap sammenlignet med det a vurdere matematisk prestasjon. | matematikk
kan det nemlig virke lett & male ferdigheter og faktakunnskap, som for eksempel hvor mye

algebra, geometri og sannsynlighet en elev forstar (Olafsen & Maugesten, 2015; Schoenfeld,



2007). Utfordringen er derimot & male elevers evner til & lgse problem, resonnering og se
matematiske sammenhenger (Schoenfeld, 2007). Likevel er dette noe den samlende
standpunktkarakteren skal reflektere, altsa hvilken kompetanse eleven har vist «bade skriftlig,
muntlig og digitalt, ved & bruke matematiske uttrykksformer, bruke problemlgsningsstrategier
og reflektere over og argumentere for lgsninger og modeller» (Utdanningsdirektoratet,
2020Db). Studier av matematikkleereres karakterpraksis indikerer likevel at matematikklaerere
stort sett bruker skriftlige praver og oppgaver til vurdering, ettersom de da kan ta

utgangspunkt i den skriftlige eksamensformen (Prgitz, 2013).

Prgitz (2013) sa blant annet i sin empiriske studie hvordan lerere i ulike fag vurderer og
karaktersetter elever. Dette gjorde hun ved a intervjue 41 lerere som underviste i flere fag, og
sa at vurdering i matematikk kunne skille seg ut. Prgitz (2013) brukte rammeverket, vist i

Figur 1, som er en kombinasjon av studiene til Resh (2009) og Melograno (2007).

Universal grading Differential grading

Performance Knowledge Participation
(skill and mastery: | (rules, strategies, (effort, attitude and
absolute measure, concepts and attendance)

degree or final principles)
performance level

defined by the

curriculum)

Figur 1 Rammeverk for laereres vektlegging ved karaktersetting (Prgitz, 2013).

Inndelingen mellom universell og differensiell karaktersetting kommer fra Resh (2009) sin
studie, hvor han forklarer en spenning som kan oppsta nar leerere ma sette karakter. Pa den
ene siden er det nemlig forventet at lzerere skal behandle elevene sine likt og dermed bruke
universelle kriterium ved vurdering av deres prestasjoner (Resh, 2009). | norsk sammenheng
vil dette si at man som matematikklearer skal vurdere elevene sine i forhold til det som star
malet med matematisk kompetanse i leereplanen. Samtidig blir lzerere ogsa bedt om a vere
klar over individuelle forskjeller og differensiere deretter (Resh, 2009). Prestering, kunnskap
og deltakelse er faktorer fra Melograno (2007) studie, som han antyder leerere vektlegger ved
karaktersetting av elever. Grunnen for at prestasjon og kunnskap er under kategorien
universell karaktersetting, er fordi Prgitz (2013) antar at disse kategoriene er lettere & male

enn deltakelse. Selv om det ikke er forankret i lzereplanen til matematikk 1T at lzerere skal



vurdere eleven med hensyn til elevens innsats og deltakelse i faget, skal leereren vurdere
kompetanse bade nar det gjelder skriftlig, muntlig og digitalt ved endelig standpunktkarakter
(Utdanningsdirektoratet, 2020b). Det vil dermed si at lzerere kan vurdere utover den skriftlige
praven for a na et bredere spekter av elevers evner. En vurdering som fokuserer pa en bredere
kompetanse, vil veaere vanskeligere a rette men kan pa den positive siden gi nyttig diagnostisk
informasjon til lzererne (Schoenfeld, 2007). Formalet med a vurdere elevers prestasjoner i
matematikk skal altsa dreie seg om a bedemme matematiske evner, ytelser og prestasjoner,
samtidig som vurderingen ogsa skal brukes til a kontrollere og a regulere utdanningssystemet

generelt — deriblant lzereplanen, laerere og deres undervisning (Niss, 1993).

2.1.2 Karaktersetting i matematikk
Et argument for at leerere ser pa det som enklere med karaktersetting i matematikk enn med
andre skolefag, er at det virker & veere vanlig blant matematikklerere & stole pa
poengberegnede verktgy (Praitz, 2013). Dette er systemer som beregner poeng for ulike
oppgaver i praver, og ved hjelp av et poengspekter gir karakter. Ved bruk av slike verktgy sa
blir det vanligvis mindre rom for alternative tolkninger og leerere kan gi karakterer innenfor
en mer begrenset ramme, noe flere laerere har oppgitt gir mer rettferdighet (Pragitz, 2013;
Prgitz & Borgen, 2010). En risiko med & kun bruke prgveresultater som evidens er at man da
gir karakterer pa et altfor snevert grunnlag. Likevel oppfatter matematikkleerere
poengberegningen som et standardisert system som hjelper dem med & sette karakter pa
rettferdig og konsist grunnlag (Prgitz, 2013; Prgitz & Borgen, 2010). Selv om noen
matematikkoppgaver rettes som riktig eller galt, vil vurdering av andre matematikkoppgaver
som inkluderer framgangsmate, bruk av hjelpemidler og kommunikasjon apne opp for bruk av
skjenn (Bjgrnset et al., 2020). Dette er noe som lerere har oppgitt er utfordrende, spesielt
med tanke pa de besvarelsene som vipper mellom to karakterer (Bjgrnset et al., 2020). Det er
muligens pa slike oppgaver at ikke matematikklearere bruker poengberegningen like

konsekvent.

Matematikklaerere i Prgitz (2013) sin studie oppga at de i hovedsak brukte poengberegning,
og sjeldent tok hensyn til andre elementer enn prestasjon og kunnskap ved sluttkarakter.
Unntaket var for svake elever, der de kunne bruke deltakelse i sin vurdering, men lererne
stilte da sparsmal til sin egen universalitet i karaktersetting. Dette er noe som 0gsa stgttes av

Kunnath (2017), som sa at leerere kunne oppleve et press med a fa elever til a sta i faget, og



dermed vippet opp en karakter. Dessuten finnes det ogsa indikasjon pa at laerere som kjenner
eleven sin, og som fgler at eleven har en god innsats, vipper opp dersom den er i grenseland
mellom to karakterer (McMillian & Nash, 2000). Karakterer til elever ma hgy maloppnaelse

ble derfor sett pa som mer ngyaktige og objektive (Kunnath, 2017).

Det er i tillegg dokumentert at leerere gir karakterer pa mater som avviker fra anbefalt
karakterpraksis og noen ganger pa bekostning av deres tolkning (Prgitz, 2013). Dette kan ha
en sammenheng med forskjellen mellom leereres vurdering av elever pa hgy og lav
maloppnaelse, og hvordan de selv oppfatter lereplanen og hva som er matematisk
kompetanse. Kunnath (2017) indikerte dessuten i sin studie at leerere blir sterkt pavirket av
sine oppfatninger om undervisning og leering ved karaktersetting. Leareres oppfatninger om
matematikk som fag, er ogsa noe som pavirker deres syn pa leering og holdninger til vurdering
(Eggen, 2004). Videre presenteres derfor teori om laereres oppfatninger om matematikk og

hvilken betydning dette kan ha.

2.2 Laereres oppfatninger

Begrepet oppfatning (engelsk: belief) er i dag sa populert innenfor den
utdanningsvitenskapelige forskningen at mange skriver om oppfatninger, uten & definere selve
begrepet (Philipp, 2007). | falge Thompson (1992) kommer dette av at forskere antar at
leserne vet hva oppfatninger er. Oppfatninger kan bli sett pa som psykologisk holdte
forstaelser om verden som antas a vaere sanne, og i motsetning til holdninger og falelser er
oppfatninger mer kognitive (Philipp, 2007). Oppfatninger kan dermed blir sett pa som linser
som pavirker ens syn pa ulike aspekter med verden. | denne masteroppgaven kommer jeg til &
bruke begrepet oppfatning som linser pa hva en lerer anser som sant, noe ogsa Beswick
(2012) gjorde i sin studie.

2.2.1 Instrumentalisten, platonisten og problemlgseren
Instrumentalisten, platonisten og problemlgseren er kategorier som er en del av Ernest
(1989Db) sin modell som omhandler lzreres oppfatninger, men ogsa kunnskap og holdninger.
Denne modellen skulle vare spesifikk om matematikklaerere, da han mente det var ngdvendig
med en slik type modell innenfor matematikk og utdanningen av matematikkleerere (Ernest,
1989b). Grunnen for dette spesifikke behovet var at matematikk som fag i skolesammenheng

hadde store endringer fremfor seg. Denne endringen er noe som vi ogsa ser i dag, i LK2020,



hvor matematikkundervisningen skal fokusere mer pa problemlgsning og hgyere-ordens-
tenkning (engelsk: higher level skills) (Ernest, 1989b; Gravemeijer et al., 2017;
Utdanningsdirektoratet, 2020c). Den andre intensjonen handlet om at matematikk ma tilpasses
de store fremskrittene innenfor informasjon og teknologi, og hjelpe elevene ma a utnytte disse
verktgyene fullt ut (Ernest, 1989b). Slike endringer i lereplanen og vedtak krever mye
endring hos lzererne, og dette krever igjen en mer fundamental forstaelse av lerernes
oppfatninger (Boesen et al., 2014; Ernest, 1989b). Modellen til Ernest (1989b) representerer
et forsgk pa a forsta de psykologiske faktorene som virker pa matematikklareren, i tillegg til a

gi et konseptuelt grunnlag for videre empirisk forskning pa matematikklareren.

Modellen bestar som sagt av de ulike kognitive strukturene kunnskap, oppfatninger og
holdninger. Disse tre hovedstrukturene er alle oppbygget av flere ulike underkategorier, se
forenklet tabell under. Denne masteren kommer farst og fremst til & ga naermere inn pa
oppfatninger, og vil dermed beskrive denne dimensjonen. Det er likevel viktig a se denne
dimensjonen i sammenheng med de andre som modellen bestar av. Dette for a se leereres
oppfatninger som en del av en starre modell som praver a forklare de kognitive strukturene til

en matematikkleerer.

Tabell 1 Teoretisk modell av kognitive strukturerer til matematikklaerere (Ernest, 1989b)

Matematikk

Andre faglige emner av betydning

Matematikkdidaktikk

Klasseromsorganisasjon og ledelse for

. o . . Kunnska|
matematikkundervisningen, og konteksten av a undervise P

matematikk

Undervisning

Oppfatninger om faget matematikk
Oppfatninger
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Modell for a undervise og a leere matematikk

Prinsipper med utdanning

Holdninger om matematikk

- 2 - - Holdninger
Holdninger om a undervise matematikk

I dimensjonen oppfatninger, konstruerte Ernest (1989b) tre kategorier som beskriver lereres
ulike oppfatninger om matematikk. De ulike kategoriene fikk navnene instrumentalisten,
platonisten og problemlgseren (Ernest, 1989b). Vanligvis vil de fleste lzerere ha et kombinert
syn pa tvers av de ulike kategoriene (Beswick, 2012; Ernest, 1989b). Beswick (2012) brukte i
sin studie rammeverket til Ernest (1989b) hvor hun gjennom spgrreundersgkelse og intervju
undersgkte matematikkleereres oppfatninger om faget matematikk og skolematematikk. Fra
kasusstudien, som var en del av et starre forskningsprosjekt, kom det frem fra analyse av
sparreundersgkelse og intervju av to matematikklaerere at de kan ha ulik oppfatning av faget
matematikk og skolematematikk (Beswick, 2012). Spesielt kunne dette skillet frembringe en

spenning for leerere med mindre erfaring.

Tabell 2 Oversikt over kategoriene til Ernest (1989b)

Kategori Ser pa matematikk som Undervisningspraksis

Instrumentalist | En sekk med nyttig verktgy Pugg, passiv mottaker av
kunnskap

Platonist En statisk og samlet kunnskapsmengde. Aktiv konstruksjon av

Matematikk blir oppdaget, ikke oppfunnet. | forstaelse

Problemlgseren | En dynamisk, problemlgsende disiplin Autonom utforskning av

egne interesser

Tabell 2 viser en forenklet oversikt over de ulike kategoriene som blir vektlagt i dimensjonen
oppfatninger i Ernest (1989b) sin modell. Instrumentalisten ser pa matematikk som en nyttig
samling av usammenhengende fakta, regler og evner. Platonisten ser pa matematikk som en
statisk, men samlet mengde av kunnskap, bestaende av strukturer og sannheter som er
tilknyttet hverandre. Dette synet anser matematikk som er uforanderlig produkt, som blir

oppdaget og ikke oppfunnet. Til slutt er det problemlgseren, som ser pa matematikk som et
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dynamisk, uferdig produkt, hvor resultatet er apent for forandring. Matematikk blir ifglge
dette synet sett pa som et stadig voksende felt som mennesker hele tiden kan undersgke og

utvide.

Thompson (1984) sa i sin kasusstudie pa hvordan lareres oppfatninger om matematikk
pavirket deres undervisningspraksis. Dette gjorde hun ved a observere tre lerere i fire uker. |
tillegg ble disse tre leererne intervjuet etter den observerte timen, i de to siste av de fire ukene.
Kasusstudien indikerte at leererne kunne ha en oppfatning av matematikk som var annerledes
enn hva deres undervisningspraksis antydet (Thompson, 1984). Hva som gjar at leerere har de
oppfatningene som de har om matematikk og leering, og hvordan dette pavirker
undervisningen er derfor komplekst. Det er derfor viktig a understreke at til tross for at Ernest
(1989Db) har kommet med en teoretisk modell som kan kategorisere laerere, og som har blitt
brukt i empirisk forskning (Beswick, 2005, 2012), har lerere ofte oppfatninger som kan
overlappe i kategoriene og at leerere ofte kan kategoriseres i flere av dem avhengig av hva
man undersgker. For eksempel kan en lerer ha en oppfatning av matematikk som passer
innenfor kategorien problemlgser, men som likevel vektlegger pugg av regler og prosedyrer i

undervisningen, som passer bedre den instrumentalistiske kategorien.

2.2.2 Leereres oppfatning av leereplanen
Til tross for at laereplanen i matematikk 1T viser til hva elever skal utvikle av matematisk
kompetanse til slutt, impliserer ogsa noen studier at lzerere likevel har egne oppfatninger om
hva det vil si @ mestre matematikk (Niss et al., 2016). Disse oppfatningene kan veere
annerledes enn det som er oppgitt i leereplanen (Niss et al., 2016). Boesen et al. (2014) hevder
at dersom en laereplan inkluderer mal for innhold, som for eksempel spesifikke
kompetansemal, sa er det starre sannsynlighet for at disse blir undervist. Det er derimot mer
utfordrende med undervisningen dersom laereplanen inkluderer mer generelle mal, som
eksempelvis problemlgsningsevner (Boesen et al., 2014), noe som den nye lereplanen na gjar
med sine kjerneelement (Utdanningsdirektoratet, 2020a). En grunn for dette kan veere at
leerere kun plukker opp enkelte overfladiske aspekter med leereplanen og tolker disse med
utgangspunkt i sine egne oppfatninger, i stedet for a endre oppfatningene sine eller
undervisningspraksisen sin (Boesen et al., 2014). Charalambous og Philippou (2010) peker pa
ulike bekymringer som larere har knyttet lzereplanen. | hovedsak gjelder disse bekymringene

andre plikter i leererjobben, da spesielt tidsbegrensninger, mangel pa ressurser, og
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undervisning for mange elever. Charalambous og Philippou (2010) indikerer ogsa at leerere er
bekymret for a ikke klare a dekke leereplanen i lgpet av skolearet. Lareplanen og ulike
vurderingsbestemmelser knyttet faget er politisk styrt, og pabudt (Eggen, 2004). De
underliggende oppfatningene bak slike styringsdokumentene kan veere i konflikt med leereres
egne oppfatninger om faget og leering (Eggen, 2004). Lerers oppfatning og hvordan de
oppfatter lzereplanen vil derfor ha mye 4 si for hva som til slutt blir undervist. Ettersom
lzereplanen legger frem hva elevene skal utvikle av matematisk kompetanse ved fagets slutt,
og hvordan dette skal vurderes — er et naturlig sparsmal som dukker opp hva det egentlig vil si
a mestre matematikk. Avslutningsvis vil derfor teorikapittelet ta for seg teori og forskning om

matematisk kompetanse.

2.3 Matematisk kompetanse

Matematisk kompetanse ble innledningsvis definert som ens innsikt til & handle
hensiktsmessig i alle slags matematiske utfordringer tilknyttet gitte situasjoner (Niss &
Hgjgaard, 2019). Det er likevel ikke helt enkelt & definere ordet kompetanse, og er avhengig
av hvilket kompetanserammeverk man bruker (Kilpatrick, 2020). Det som man i midlertidig
kan merke seg er felles, er at hvert kompetanserammeverk praver a fa frem at a leere
matematikk er mye mer enn a huske fakta og begreper, eller & gjgre matematikk med inngvde
prosedyrer (Kilpatrick, 2020). Wheeler (1993) hevder blant annet at det er et klisjédrevet syn
om matematikklaring, dersom man farst ma tilegne seg visse grunnleggende begreper og
ferdigheter hvis man skal klare a gjgre matematikk. Dette perspektivet underbygges ogsa av
Rittle-Johnson og Schneider (2015) ved at de ser pa matematisk kompetanse som en
sammensetning av konseptuell kunnskap og prosedyrekunnskap, som de mener er toveis og
avhenger av hverandre. | sin forskning legger de ogsa frem fire ulike teoretiske synpunkt pa
kausaliteten mellom konseptuell kunnskap og prosedyrekunnskap. Det ene synet her kan ligne
pa det som Wheeler (1993) henviser til, nemlig prosedyrer-farst-syn. Det andre synet er
konsepter-farst syn, som omhandler at barn farst skal oppna konseptuell kunnskap ved for
eksempel forklaring fra foreldre for deretter a leere prosedyren (Rittle-Johnson & Schneider,
2015). Et tredje synspunkt ser pa konseptuell kunnskap og prosedyrekunnskap som to
uavhengige omrader, mens den fjerde, mest aksepterte retningen tenker at konseptuell
kunnskap og prosedyrekunnskap avhenger av hverandre for a kunne utvikles (Rittle-Johnson
& Schneider, 2015). Matematisk kompetanse trenger med andre ord begge disse

kunnskapene, og vil sammen styrke hverandre. For eksempel kan utvikling av konseptuell
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forstaelse gjere at elever lettere huske fremgangsmater, og de ble mer automatiske. Og
motsatt, hvis en framgangsmate blir mer automatisk, kan elevene veere i stand til & tenke pa
andre aspekter ved et problem og takle nye utfordringer som vil lede til ny forstaelse
(Kilpatrick et al., 2001).

Slik som Rittle-Johnson og Schneider (2015) ser pa matematisk kompetanse som en
sammensetning av konseptuell kunnskap og prosedyrekunnskap, beskriver Kilpatrick et al.
(2001) matematiske ferdigheter, som et sett med fem trader eller komponenter som er
sammenvevd, og som avhenger av hverandre. Slik som prosedyrekunnskap og konseptuell
kunnskap burde utvikles sammen (Rittle-Johnson & Schneider, 2015), ma ogsa alle de fem
komponentene utvikles parallelt for tilegnelse av gode matematiske ferdigheter. Disse fem
komponentene bestar henholdsvis av forstaelse, beregning, anvendelse, resonnering og
engasjement (oversatt av Valenta et al. (2015) (Kilpatrick et al., 2001). Forstaelse har
likhetstrekk med konseptuell kunnskap, som omhandler en konseptuell forstaelse av
matematikkens ideer. Mens beregning har likhetstrekk med prosedyrekunnskap som viser til
kunnskap om nar, hvor og hvordan bruke ulike matematiske prosedyrer (Kilpatrick et al.,
2001). I tillegg vil matematiske ferdigheter i falge Kilpatrick et al. (2001) ogsa besta av
anvendelse, resonnering og engasjement. Inkludering av engasjement er det som skiller
kompetanserammeverkene til Kilpatrick et al. (2001) og Niss og Hgjgaard (2019), hvor man
ellers finner mange likheter nar det gjelder a definere hva det vil si & mestre matematikk
(Valenta et al., 2015). A utvikle matematiske ferdigheter, eller matematisk kompetanse, er
altsa avhengig av flere komponenter som henger sammen og fremmer hverandre (Kilpatrick
et al., 2001; Niss & Hgjgaard, 2019; Rittle-Johnson & Schneider, 2015).

2.3.1 Matematisk kompetanse | matematikk 1T
Lereplanen i matematikk 1T bestar etter fagfornyelsen av kjerneelementer og
kompetansemal, som til sammen skal beskrive hva eleven skal tilegne seg av matematisk
kunnskap etter endt skolear (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Leareplanen i matematikk har
tidligere tatt utgangspunkt i kompetansrammeverket til Niss og Jensen (2002) (Valenta et al.,
2015), og man kan til en viss grad gjenkjenne at fagfornyelsens laereplan har tatt utgangspunkt
i et kompetanserammeverk ved a studere kjerneelementene. Kjerneelementene bestar
henholdsvis av utforskning og problemlgsning, modellering og anvendinger, resonnering og

argumentasjon, representasjon og kommunikasjon, og abstraksjon og generalisering
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(Utdanningsdirektoratet, 2020a). A utvikle matematiske ferdigheter i 1T handler om & mestre
kjerneelementene og kompetansemalene, og man kan ogsa trekke en parallell mellom
kjerneelementene og rammeverket til Kilpatrick et al. (2001). Her er de fem komponentene
gjensidig avhengige av hverandre med a utvikle matematiske ferdigheter, litt som

kjerneelementene til sammen viser matematisk kompetanse.

Som tidligere nevnt, er det en utfordring dersom laereplanen har for generelle kompetansemal,
og risikoen med dette kan veere at leerere ikke underviser dem eller tolker dem ulikt (Boesen
et al., 2014). Schoenfeld (2017) peker pa at det kan vare utfordrende & male kompetanser som
eksempelvis problemlgsning og kommunikasjon presist. Det er likevel viktig & inkludere og
vurdere slike fundamentale mal, ettersom en underrepresentasjon av dem kan ha en negativ
pavirkning pa undervisningen. Man kan se en sammenheng mellom problemlgsning og
komponenten anvendinger fra rammeverket til Kilpatrick et al. (2001). A ikke utvikle denne
komponenten vil si at man ikke utvikler gode matematiske ferdigheter, ettersom alle
komponentene fremmer hverandre (Kilpatrick et al., 2001). Dersom leerere tolker
problemlgsning ulikt, kan dette igjen ha en betydning for elevenes utvikling av matematiske
ferdigheter. Det er derfor viktig nar vi har en leereplan som blant annet vektlegger
problemlgsning, at man studerer neermere hvordan laerere underviser og vurderer dette
kjerneelementet. Bade pa grunn av rettferdig karaktergrunnlag, men ogsa med tanke pa

utvikling av matematisk kompetanse som bestar av flere komponenter.
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3. Metode

I denne masteroppgaven skal problemstillingen «Hvordan samsvarer laereres oppfatninger om
matematikk med deres vurderingspraksis?» belyses. Som jeg innledningsvis skrev skal

falgende forskningsspgrsmal besvares:

1. Hva vektlegger leerere ved vurdering av skriftlige elevbesvarelser?
2. Hvordan vurderer leerere elevers matematiske kompetanse?

3. Hvamener lzrere at elever i 1T skal utvikle av matematisk kompetanse?

Metoden som er blitt valgt er kvalitative intervju med fire matematikklearere som jobber pa
samme skole. Larerne ble bedt om a rette tre anonymiserte prgvebesvarelser som ble brukt
som artefakt i intervjuet. Datamaterialet er dermed transkribert materiale fra intervjuene.
Forskningen som gjennomfares i denne masteroppgaven er altsa kvalitativ, hvor styrken til
slike kvalitative intervjuer er a fa dyp innsikt i informantene egne tanker, erfaringer og
opplevelser (Dalen, 2011). | metodekapittelet vil forskningsdesignet til denne masteroppgaven
presenteres, samt en beskrivelse av analyseprosessen og rammeverkene som benyttes. Videre

vil etiske betraktninger og valg knyttet til studiens validitet og reliabilitet bli belyst.

3.1 Forskningsdesign — kvalitativt intervju

| folge Patton (2014) sa finnes ikke et perfekt forskningsdesign, og man ma derfor som
forsker gjgre ulike avveininger for sitt metodevalg. For denne masteroppgaven var malet og
hensikten med studien a fa et dypere innblikk i leereres vurderingspraksis. Kvalitative metoder
har fordelen med a fa dyptgaende kunnskap og informasjon om et fenomen (Patton, 2014).
Kvalitative studier som studerer laereres karakterbeslutning pa et dypere plan, er dessuten noe
som er etterlyst i tidligere studier (Cheng & Sun, 2015; Kunnath, 2017). Dette kan ha
sammenheng med at studier som tar i bruk kvalitative metoder er opptatte av de innerste
tankene individer har om et fenomen, som her blir vurdering og karaktersetting, samt at det
finnes en rekke ulike kvalitative metoder som man som forsker kan ta i bruk (Regkenes et al.,
2019). Pa den annen side kan kvalitative studier ha begrensinger knyttet empirisk og statistisk
generaliserbarhet, og kan derfor sjeldent sies a vare representativt for en starre populasjon
(Maxwell & Chmiel, 2014).
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Jeg valgte & benytte meg av semistrukturerte forskningsintervju, hvor fordelen er at man kan
fa dyp kunnskap om et fenomen, samtidig som man kan danne seg et helhetsbilde av temaet
(Kleven, 2014). Dette kommer av at man i intervju har mulighet til & stille
oppfelgingsspersmal til informantene, samt oppklare misforstaelser og gi informanten
anledning til & snakke fritt (Larsen, 2017). Det kan styrke reliabiliteten til studien dersom man
har forberedt presise intervjuspgrsmal som er oppfattet og forstatt av informantene, og dette
kan igjen gke den indre validiteten til studien (Regkenes et al., 2019). Ulempen med slike
intervju er at det for det farste er tidkrevende, men ogsa det faktum at utvalget mitt ikke er

representativt og som faglger ikke kan generalisere mine funn (Solbakken, 2019).

Fer intervjuet skulle lzererne rette tre anonymiserte prgvebesvarelser fra tentamen. Deres
rettinger av prgven brukte jeg som artefakt i intervjuet. Det var spesielt to grunner til at jeg
gnsket at deres rettinger skulle veere med i intervjuet. For det farste kunne rettingene veaere
med som en hjelp til leererne, slik at leererne lettere husket hva de hadde gjort. For det andre
kunne de rettede besvarelsene brukes som en stgtte til & redusere risikoen med
kontrolleffekten, som er en kjent ulempe med kvalitative intervju (Larsen, 2017). Med
kontrolleffekt menes det at intervjueren eller metoden kan pavirke intervjuresultatet (Larsen,
2017). Dette kan for eksempel komme av at informanten svarer det hen tror intervjueren vil
ha som svar, skjule sin uvitenhet eller svare det som hen tror er sosialt akseptert (Kleven,
2014; Larsen, 2017). A ha med larernes rettinger kan redusere denne risikoen ved at man har
noe konkret 8 sammenligne med. Thompson (1992) har dessuten belyst problemet med at det
er et skille i hva leererne sier de gjar i en intervjusituasjon, og hva de faktisk gjer i

klasserommet.

Datamaterialet stammer fra transkriberte intervju fra de fire leererne. Ettersom fokuset i denne
masteroppgaven er pa leererne, vil kvaliteten pa analysen av de transkriberte intervjuene med
leererne veere det mest avgjerende. For a gjgre analysen sa effektiv som mulig, peker
Silverman (2011) pa at et begrenset datamateriale er avgjerende. En kvalitativ studie som
denne masteroppgaven er, vil fokusere mer pa dyptgaende kunnskap om leereres oppfatninger
og vurderingspraksis, og metoden med a analysere kvalitative forskningsintervju ser jeg
derfor pa som hensiktsmessig for a besvare denne problemstillingen. Triangulering eller bruk
av flere metoder kan bli sett pa som & overkomplisere denne oppgaven (Silverman, 2011).
Videre i metodekapittelet kommer jeg til a gi et mer detaljert innblikk pa utvalgsprosessen,

forberedelse, gjennomfaring og transkribering av intervju, samt analyse av datamaterialet.
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3.1.1 Utvalg av informanter
Det er en viktig diskusjon a velge hvor mange informanter som er et passende antall til
intervjuer (Svenkerud, 2021). Uansett hvilken metode som er best for & skaffe informanter, er
det viktigste a skaffe informanter som deler informasjon apent og erlig for a fa mest troverdig
informasjon til studien (Svenkerud, 2021). Utvalget i denne studien bestar av fire leerere som
jobber pa samme videregaende skole. De har alle en 1T-klasse hver som de underviser fast i.
Bade skolen og leererne som ble invitert til & delta i denne studien ble valgt ut i fra deres
tilgjengelighet for forskeren, noe som ogsa kan bli kalt et bekvemmelighetsutvalg (Frgnes &
Pettersen, 2021). I tillegg hadde jeg et kriterium om at deltakerne i studien hadde erfaring med
a rette tentamenspregver i 1T fra for. Dette fordi jeg @nsket & studere naermere deres
oppfatninger om vurderinger i matematikk, neermere bestemt praveretting. Hvis laererne ikke
hadde rettet prgver far, kunne det tenkes at de ikke hadde fatt satt seg skikkelig inn i og
reflektert over sin egen vurderingspraksis. Ved a ha et slikt kriterium til informantene, vil
utvalget ogsa vaere av typen vurderingsutvalg (Frgnes & Pettersen, 2021). Bade
bekvemmelighetsutvalg og vurderingsutvalg kan gi nyttig informasjon for a utforske et tema,
men egner seg darlig for generalisering av funn og resultater (Blikstad-Balas & Dalland,
2021; Frenes & Pettersen, 2021). Ettersom hensikten med min studie var a fa et dypere
innblikk i leereres vurderingspraksis, var heller ikke malet med studien & foreta noen
generaliseringer. A intervjue fire matematikklarere ble derfor sett pa som tilstrekkelig, bade

med tanke pa oppgavestarrelsen pa 30 studiepoeng, men ogsa undersgkelsens mal.

To av fire leerere ga meg elevbesvarelser fra tentamen som jeg anonymiserte for jeg ga dem til
de andre lzrerne. Jeg hadde pa forhand bedt leererne om & gi meg elevbesvarelser som kunne
veere mellom to karakterer og pa hgy maloppnaelse. Etter at de ga meg et utvalg av ulike
elevbesvarelser, sa jeg gjennom dem for a finne tre relevante praver som laererne skulle
samrette. Jeg gnsket a belyse ulike aspekter ved lerernes vurdering, samtidig som det ikke
skulle vere veldig tidkrevende for informantene mine — valget falt derfor pa at de skulle rette
tre anonymiserte pragver. For enkelthetens skyld anonymiserte jeg de tre ulike besvarelsene
som henholdsvis «Elev 1», «Elev 2» og «Elev 3». Grunnen for at de de fikk navnet «Elev 1» i
stedet for eksempelvis «Elevbesvarelse 1», var for at samtlige leerere kjente dem, og dermed
brukte sitt kjennskap til dem i vurderingen. Dessuten tenkte alle lzererne pa eleven som hadde
gjort denne prgven, og kunne si ting som «Hva har eleven tenkt her?», i intervju. Det var

ulike grunner for at nettopp de tre elevbesvarelsene ble valgt. For eksempel var besvarelsen til
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Elev 1 nesten feilfri, samtidig som den var veldig kort siden den hadde fa utregninger og
begrunnelser. Jeg var derfor interessert i om dette pavirket leereres retting. Elev 2 hadde blant
annet ikke levert noe digitalt, men prgvd a skrive ulike Geogebra-kommandoer for hand. Et
sparsmal som ble stilt i intervjuene var dermed hvordan de rettet dette. Elev 3 hadde gjort feil
pa de farste oppgavene pa tentamenssettet som omhandlet algebra, men hadde ellers en
utfyllende og beskrivende besvarelse. Jeg var derfor nysgjerrig pa om dette pavirket leerernes

rettinger og dermed karakter.

Utvalget bestar dermed av at én lerer kjente til den ene elevbesvarelsen, mens en annen visste
hvem de to andre tilhgrte. | Tabell 3 presenteres utvalget mitt, og da ogsa hvem av leererne
som kjente til de ulike elevbesvarelsene. Jeg har ogsa valgt a ta med leerernes erfaring som
matematikkleerer, samt om de har erfaring med a veere sensor. Larernes navn er byttet med
fiktive navn, hvor André er leereren som ble intervjuet ferst, mens David er den siste leereren

som ble intervjuet.

Tabell 3 Oversikt over utvalget

Leerer Erfaring Elev1 Elev 2 Elev 3

André 22 ar, har veert sensor 15- | Kjenner ikke | Kjenner Kjenner ikke
20 ganger

Bertine 5 ar, ikke sensorerfaring | Kjenner ikke | Kjenner ikke Kjenner ikke

Carl 18 ar, ikke sensorerfaring | Kjenner Kjenner ikke Kjenner

David 14 ar, ikke sensorerfaring | Kjenner ikke | Kjenner ikke Kjenner ikke

3.1.2 Forberedelse til intervju

Intervjuer skilles mellom & vaere apne, semistrukturerte eller strukturerte (Dalen, 2011). Det
finnes ingen regler for hvilken intervjuform som er rett & bruke, dette avhenger av hva man
gnsker & se nermere pa (Svenkerud, 2021). Jeg benyttet meg av semistrukturert intervju, som
ogsa er den mest brukte formen innenfor kvalitativ forskning (Dalen, 2011; Svenkerud, 2021).
Semistrukturerte intervju er den mest velegnete metoden hvis man er opptatt av informantenes
oppfatninger og holdninger, samtidig kan man ogsa sammenlikne intervjuene (Gleiss &
Sether, 2021). En av styrkene til intervju er at det er rom for egen sensitivitet og erfaring,
bade i utarbeidelsen av intervjuguiden og under intervjuet (Eriksen & Svanes, 2021).

Semistrukturerte intervju har formulerte spgrsmal pa forhand, men rekkefalgen pa
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spgrsmalene og maten spgrsmalene stilles pa, kan variere fra intervju til intervju (Gleiss &
Sether, 2021). Jeg laget meg derfor en semistrukturert intervjuguide (vedlegg 5), hvor jeg pa
forhand hadde formulert og tenkt ut noen hovedspgrsmal jeg gnsket svar pa i lgpet av
intervjuet. Intervjuguiden bygget derfor pa noe teori og tidligere forskning, for a bringe
forskningen om temaet laereres vurderingspraksis videre. Jeg ville likevel ha en dpen inngang
slik at lzererne kunne snakke fritt. Dette ga grunnlaget for en induktiv mate & kode svarene pa
i analysen, ettersom jeg ikke kunne pa forhand vite hva de kom til & svare (Eriksen & Svanes,
2021). Dette krever at man som forsker stoler pa seg selv og for eksempel ter 4 stille
oppfalgingssparsmal der det ikke er planlagt (Eriksen & Svanes, 2021). Jeg hadde derfor et
pilotintervju for & trene pa min egen rolle som intervjuer, men ogsa for a sjekke at Diktafon-
appen fungerte som den skulle og om intervjuguiden inneholdt hensiktsmessige spgrsmal. Et
prgveintervju bar alltid foretas i en kvalitativ intervjustudie (Dalen, 2011), og etter & ha hart
igjennom opptaket foretok jeg meg noen endringer. Blant annet sa jeg et behov for noen
enklere spgrsmal i starten av intervjuet, som eksempelvis «Hvor lenge har du vart leerer», for
a gjere informanten trygg. Jeg tenkte ogsa mer over min rolle som intervjuer, og utfordringer
knyttet dette, og merket meg at jeg burde vente lengre enn jeg farst hadde tenkt far jeg stilte et
oppfalgingssparsmél. A la informanten fa mulighet til 4pne opp og komme med nye
vinklinger om fenomenet er jo nettopp den styrken man gnsker a fostre opp med metoden

intervju (Rekenes et al., 2019).

3.1.3 Gjennomfgring av intervju
Intervjuene ble gjennomfart i slutten av desember 2021 til starten av januar 2022, ettersom
tentamen var i begynnelsen av desember. Far intervjuene matte jeg finne relevante
elevbesvarelser, og leererne matte ogsa fa mulighet til & rette disse. Det ble informert om at
lererne ikke skulle samarbeide eller snakke med de andre informantene far intervjuet.
Leererne som ble invitert til intervju, hadde far intervjuet fatt informasjon om at de matte rette
tre anonymiserte prgver far intervju. Dette hadde de samtykket til a gjere, samtidig som de
hadde signert samtykkeskjemaet som ogsa opplyste om at det ville bli tatt lydopptak av
intervjuet. Alle intervjuene ble gjennomfart pa leerernes arbeidsplass. Nar og hvor intervjuet
gjennomfares kan pavirke interaksjonen mellom forsker og informant, og er viktig a reflektere
over (Gleiss & Sather, 2021). Larerne fikk selv vaere med a bestemme nar og hvor det passet

med interviju, for & gjere det sa beleilig og behagelig for dem som mulig. Jeg prevde derfor &
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gjere skjevheten i forsker-informant-forholdet sa liten sa mulig, ved a gi lzererne autonomi til

gjennomfaringen av intervjuet (Gleiss & Sather, 2021).

Under intervjuet hadde jeg som sagt tatt hgyde for kontrolleffekten, og henviste derfor ofte til
rettingene som laererne pa forhand hadde gjort. Jeg opplevde at leererne i intervju snakket
apent og fritt, og ikke tenkte over hva som var det «riktige» svaret. De fikk tid til a reflektere
over og gi et grundig svar om hvorfor de hadde rettet oppgaven slik de hadde rettet den. Det
var absolutt en fordel med de leererne som hadde rettet provebesvarelsene i god tid for
intervjuet, slik at jeg ogsa kunne fa sett over rettingene. Samtidig var det forstaelig at ikke alle
lererne rakk dette. Det som likevel viste seg a veere en positiv fordel med dette, var at leererne
husket bedre hvordan og hvorfor de hadde rettet slik de hadde gjort. Jeg som intervjuer matte

da veere mer fleksibel og se over rettingene deres under intervjuet.

3.1.4 Transkribering av intervju
Transkribering vil si a gjere muntlig utsagn i intervju om til skriftlig tekst (Gleiss & Sather,
2021). A fa intervjuene over til skriftlig tekst, gjar det lettere & se mgnstre, kode og
kategorisere datamaterialet. Ettersom datamaterialet mitt var de transkriberte intervjuene, var
det ogsa lettere & henvise til sitater ved at intervjuene er gjort om til skriftlig tekst.
Transkriberingen ble gjort kort tid etter intervjuene, og ble gjort ved at jeg herte pa lydopptak
av intervjuene og skrev ned det som ble sagt. Alle transkriberingene ble gjort av meg, noe
som Dalen (2011) ogsa rader en forsker til & gjere for a bli kjent med dataene sine. Til tross
for at & transkribere intervjuene gir en mulighet til & fa et bedre overblikk av dem, er det ogsa
ulemper og avgrensninger knyttet dette. 1 den forbindelse er det ogsa verdt a nevne at
prosessen med a gjare tale til tekst er preget av ulike valg for & forenkle de kvalitative
intervjuene til en lesbar tekst (Eriksen & Svanes, 2021). Noen forskere er kritiske til det & kun
forholde seg til de transkriberte intervjuene, og mener det er ngdvendig & ogsa forholde seg til
ramaterialet (lydopptaket) for analysen (Dalen, 2011). Det er derfor viktig a ogsa se pa
transkripsjonen i seg selv som en tolkning (Eriksen & Svanes, 2021). | mange tilfeller vil
dermed transkripsjonen innebzre at materialet komprimeres, noe som medfarer at en del
detaljer blir borte (Furuseth & Everett, 2012b). Nar man far intervjuet over til skriftlig form,
vil tankene til informantene forsvinne, og man kan fort ogsa miste andre vesentlige ting ved
intervjuet. Blant annet vil kroppssprak og tonefallet i intervjuet bli nedtonet, og det kan ogsa

veere vanskeligere a forsta seg pa informantens bruk av ironi, dialektord og annen sjargong
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(Rekenes et al., 2019). Alt dette vil ha innvirkning pa studiens validitet, som vil bli lgftet frem
i senere i kapittelet. Selv, besluttet jeg & ikke ta med ikke-spraklige lyder som «eeh» og
«hmmy, for & lettere fa et overblikk og finne en struktur og sammenheng i hva samtalen
faktisk handlet om (Eriksen & Svanes, 2021). Jeg valgte ogsa a transkribere alle intervjuene

pa bokmal av hensyn til personvernet.

3.2 Oppsummering av datamaterialet til undersgkelsen

Datamaterialet i denne masteroppgaven er som sagt de transkriberte intervjuene med de fire
leererne. Som det kommer fram fra Tabell 4 varte intervjuene i ca. 40-60 min, som gir et rikt
materiale. Transkripsjonene av hvert intervju var pa mellom ca. 5600 ord til nesten 9000 ord,

som kommer av at jeg gnsket & transkribere intervjuene i sin helhet.

Tabell 4 Oversikt over intervju til informantene

Leerer Tid Antall ord etter transkribering av intervju
André 40 min og 35 sek 5636
Bertine 43 min og 46 sek 6234
Carl 44 min og 9 sek 5762
David 61 min og 44 sek (tre 8989
deler)

Som Tabell 4 ogsa viser er det siste intervjuet med David omtrent 20 minutter lengre enn med
det farste intervjuet som jeg hadde med André. Det er ikke uvanlig at leeringskurven er bratt
etter det farste intervjuet, og at de intervjuene gjort etter det farste intervjuet er bedre
gjennomfart (Gleiss & Sather, 2021). Intervjuet til David ble gjort i tre deler (pa grunn av
uforutsette forstyrrelser pa skolen), som ogsa er noe av grunnen til at dette varte lengre enn de
tre andre intervjuene. Det kommer likevel tydelig fram fra Tabell 4 at hans intervju var lengre
med tanke pa antall ord transkribert. Dette kan komme av ulike faktorer, hvor en faktor kan
veere at jeg som intervjuer fglte meg tryggere i rollen i det siste intervjuet. Den andre arsaken

kan veere at David som informant, ble raskt trygg i settingen og som person snakket mer.
Pa grunn av mye hjemmeskole for elevene i arene med koronapandemien, ble det bestemt av

skolen at tentamen skulle veere en 3-timers prgve i stedet for en 5-timers prgve. Her skulle del

1 vare i to timer, mens del 2 skulle vare i en time. Matematikklarerne pa skolen hadde ogsa
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besluttet at pravens niva skulle vare tilpasset elevenes niva, med tanke pa deres
forkunnskaper og pavirkning fra hjemmeskolen. Dette preger min oppgave i noen grad, siden
det da ikke var s3 mange oppgaver med flere lgsningsmetoder pa denne tentamen som
opprinnelig tenkt. Likevel var det noen oppgaver tilknyttet fagfornyelsen, deriblant en
programmeringsoppgave og en oppgave med figurtall. Disse kunne begge lgses pa ulike
mater, og leereres rettinger med tanke pa elevers ulike lgsninger tilknyttet disse oppgavene ble

diskutert i intervjuene.

3.3 Dataanalyse

For & svare pa mine tre forskningsspgrsmal, besluttet jeg & ha to analyser, en induktiv og en
deduktiv. A analysere deduktivt, vil si at man som forsker tar utgangspunkt i begreper og teori
fra tidligere forskning (Eriksen & Svanes, 2021). Min teori stammer her fra Ernest (1989b)
sitt rammeverk som viser til ulike kategorier leerere plasseres i ut ifra deres oppfatning av
matematikk. Dette rammeverket har blitt brukt i tidligere empirisk forskning (Beswick, 2012),
noe som kan ha influert mine valg og bruken av det. Det at dette teoretiske rammeverket har
blitt brukt i tidligere empirisk forskning, eksempelvis i Beswick (2012) sine kvalitative
studier, var et argument for at jeg ogsa brukte dette rammeverket for a kode deduktivt. En
annen grunn for bruken av dette rammeverket handler om at de ulike lzererkategoriene ikke
hadde s& mye overlapp seg imellom, slik at det virket brukervennlig, samt at rammeverket
viser en tiltenkt teoretisk sammenheng mellom kategoriene og undervisningspraksis (Ernest,
1989b).

Ettersom Ernest (1989b) sitt rammeverk i hovedsak tar for seg laereres oppfatning av
matematikk, og jeg gnsket a se nermere pa matematikkleareres vurderingspraksis, sa jeg meg
ngdt til & enten finne et annet rammeverk eller analysere induktivt. Det finnes ulike teorier og
studier om hva leaerere i matematikk og andre skolefag vektlegger ved karaktersetting (Prgitz,
2013), samt modeller som har med lereres beslutningstaking (McMillian & Nash, 2000).
Likevel er det ingen av disse teoriene eller modellene som adresserer selve retteprosessen og
ulike faktorer knyttet dette direkte (McMillian & Nash, 2000), og jeg besluttet derfor & ogsa
analysere induktivt. Jeg brukte da en analysemetode som stammer fra «grounded theory»,
som gar ut pa at jeg som forsker utvikler kategorier fra datamaterialet, uten a bruke

forhandsdefinerte koder (Gleiss & Sether, 2021). Man lar da data fra datamaterialet spille
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hovedrollen for deretter & gjere fortolkninger med utgangspunkt i disse (Eriksen & Svanes,
2021).

Induktiv og deduktiv analyse er ikke gjensidig utelukkende (Eriksen & Svanes, 2021), og
innenfor hermeneutikken forstas en analyse uansett som en fortolkningsprosess, ettersom
forskeren hele tiden undersgker forholdet mellom deler og helheten i analysen (Gleiss &
Seether, 2021). Det er ofte vanlig a veksle mellom en induktiv og deduktiv analysemate
(Eriksen & Svanes, 2021; Gleiss & Sether, 2021; Larsen, 2017), noe jeg ogsa matte gjare for
a besvare min problemstilling. Jeg prevde bade a finne kategorier i datamaterialet mitt, men
brukte ogsa etablerte kategorier fra rammeverket mitt som er utviklet pa grunnlag av teori og
tidligere forskning. Det & ga fram og tilbake mellom teori og data, kalles gjerne for abduktiv
analysemetode (Gleiss & Sather, 2021). For & besvare min problemstilling og pa et dypere
plan undersgke om leereres oppfatninger om matematikk kan samsvare med deres

vurderingspraksis, sa jeg meg derfor ngdt til a bruke begge analysemetodene.

3.3.1 Koding og kategorisering av datamaterialet
A kode datamaterialet, innebzrer & dele opp informasjonen i kategorier (Dalland & Hglland,
2021). For meg betydde dette & dele opp de transkriberte intervjuene i mindre enheter, for sa &
gi disse enhetene en kode. En kode kan forstas som en slags merkelapp som knyttes til
datamaterialet, og kan veere et ord eller en setning som utrykker en avgrenset del av
datamaterialet (Gleiss & Sather, 2021). A kode gjer det mulig & organisere data som er kodet
likt i samme kategori, som betyr at de deler noen egenskaper (Dalland & Hglland, 2021). Ved
den deduktive koden min vil dette dermed si at ulike utsagn som leereren sa i intervju kan
kodes til de ulike lzererkategoriene, og dermed gi et tydeligere bilde av hvordan laereren
oppfatter matematikk. A kode er en méte & analysere kvalitative data p&, og er med pa & gi en
oversikt over og vurdere om datamaterialet er tilstrekkelig for & svare pa
forskningsspgrsmalene (Furuseth & Everett, 2012b). Som sagt kodet jeg ogsa induktivt, for a
lettere lage meg en oversikt over de ulike faktorene som leererne vektla ved retting av prover.
Disse kodene ordnet jeg i kategorier, med indikator for a lettere vise leseren hvordan jeg har
tenkt (Tabell 6). Ved a ordne og systematisere datamaterialet slik, er det ogsa lettere a vurdere

gyldigheten og paliteligheten til datamaterialet (Furuseth & Everett, 2012b).
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I en empirinar form for koding har man som forsker et apent utgangspunkt og baserer
kodingen sin pa det man fatter av interesse i datamaterialet, mens i en tematisk koding blir
kodene basert pa temaer som er utledet fra forskningslitteratur eller fra empirien (Gleiss &
Seether, 2021). Derfor kan en tematisk form for koding bade bli sett pa som induktiv og
deduktiv. Jeg brukte som sagt en tematisk form for koding, hvor tema var leereres oppfatning
av matematikk, men ogsa en empirineer koding med utgangspunkt i leereres vurderingspraksis
som kom frem under intervjuet. Jeg gjorde derfor to ulike kodinger, hvor jeg kodet direkte pa
de transkriberte intervjuene. For 8 komme frem til kodeskjemaene (Tabell 5 og Tabell 6)
matte jeg utarbeide meg en struktur for @ komme fram til de ulike kodene. Jeg valgte a bruke
kodeskjema med eksempel fra intervju for bade den deduktive og den induktive kodingen. Et
slikt kodeskjema med indikatorer/eksempler, koder og kategorier kan gjere det enklere &
studere et kompleks fenomen, ettersom det blir brutt ned i mindre deler (Eriksen & Svanes,
2021). Naermere beskrivelse av den induktive og deduktive kodingen vil bli gitt i kapitlene

under.

3.3.2 Deduktiv koding og tolkning
Ved en deduktiv koding tar man utgangspunkt i teori og tidligere forskning (Eriksen &
Svanes, 2021). Jeg brukte som nevnt det teoretiske rammeverket til Ernest (1989b), hvor
kodene brukt i analysen er de tre leererkategoriene i rammeverket, nemlig platonist,
instrumentalist og problemlgser. Dette rammeverket virket passende for & undersgke naermere
lereres oppfatning av matematikk, nettopp fordi Ernest (1989b) ga en mulig teoretisk modell
for hvordan laereres oppfatninger kan pavirke deres undervisningspraksis, men ogsa fordi
dette er et rammeverk som er brukt i empirisk forskning (Beswick, 2005, 2012). Tabell 5 viser
de ulike kategoriene/kodene, og hvordan disse blir avgrenset bade nar det gjelder syn pa
matematikk og leereres undervisningspraksis. Indikatoren er et eksempel tatt fra intervju med
lzererne om hvilke utdrag som gjer at de havner innunder den koden. Forklaring og min
tolkning til hvorfor ulike eksempelutsagn blir kodet til nettopp denne kategorien vil bli gitt
under Tabell 5. Jeg kom fram til at ulike utsagn ble kodet til de ulike kategoriene etter ngye
gjennomlesning av de transkriberte intervjuene. Etter at jeg var godt kjent med de
transkriberte intervjuene begynte jeg & markere med gult, blatt eller lilla direkte pa
intervjutranskriptene. Da jeg hadde kodet alle intervjuene, kunne jeg danne meg et mer
helhetlig bilde av hver informant, om hvordan de oppfattet matematikk og om deres rettinger

eller oppfatninger var tilknyttet til en spesifikk kategori.
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Tabell 5 Oversikt over kategoriene til deduktiv koding. Rammeverket til Ernest (1989)

Kategori

Ser pa matematikk

som

Undervisningspraksis

Eksempel/indikator

Instrumentalist

En nyttig verktgykasse
med urelaterbare fakta,

regler og kunnskap.

«Instructor»: Pugg,
passiv mottaker av

kunnskap

Ogsa er det [matematikk] et
handverk da. Noe ma vi kunne.
Jeg synes det er fint at de skal
leere seg ... noen ting ma de

pugge, det syns jeg er helt greit.

Platonist

En statisk og samlet
kunnskapsmengde.
Matematikk blir
oppdaget, ikke

oppfunnet.

«Explainer»: Aktiv
konstruksjon av

forstéelse

Jeg er veldig opptatt av a bygge
forstaelse for de ulike metodene vi

jobber med da.

Problemlgseren

En dynamisk,
problemlgsende

disiplin

«Facilitator»:
Autonom utforskning

av egne interesser

For hvis man skal veere god i
matte, sa skal du ha en evne til &
tenke kreativt og lgse problemer
pa ulike mater ... jeg vil at de skal
lere sa mye at de klarer a lgse
nye problemer med det de har

leert allerede.

Instrumentalist

Som Tabell 5 viser, og som er blitt kjent fra teorien, vil en instrumentalist se pa matematikk

som en samling av urelaterbare fakta, regler og ferdigheter som skal brukes mot et eksternt

mal (Ernest, 1989b). Matematikk blir altsa sett pa som noe statisk og uforanderlig. Lereren

vil her ha en rolle som en instruktgr (engelsk: instructor) hvor eleven passivt skal lere seg

ferdigheter som skal bli gjort pa riktig mate (Ernest, 1989a). Dersom en larer i intervju har

sagt noe som kan kodes til at de ser pa matematikk som noe elever ma pugge, en

verktaykasse, eller at det bare er ett riktig svar vil dette utsagnet bli kodet til denne kategorien

(som vist i Tabell 5). P spgrsmal om hva lereren sa for seg er malet med matematikk 1T, vil

felgende utsagn eksempelvis bli kodet innunder kategorien instrumentalist: «Det er jo en

verkteykasse, farst og fremst mener jeg, som de kan bruke videre i andre matematikkurs,

andre fag og i problemlgsning generelt».
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Dersom laereren forventer en spesiell prosedyre, med fokus pa pugg fremfor forstaelse vil
ogsa slike utsagn bli kodet som instrumentalist. Dette fordi lzereren da ser pa eleven som en

passiv mottaker, som skal lzere ting pa riktig mate, men som ikke behgver & forsta hva hen

gjer.

Men her bgr eleven skrive det riktig, fordi tingen er at kommandoene er jo ikke skrevet
helt riktig heller. Og da er det jo for eleven bare a sl& opp bakerst i l&ereboka, og

skrive av de tingene som star der.

Fra eksempelet ovenfor kan det virke som om leereren i starre grad vektlegger at eleven
skriver riktig av fra boka, fremfor & vise forstaelse pa preven. Dette utdraget er fra da en laerer
i intervju ble bedt om a forklare sine tanker ved retting en elevbesvarelse som ikke hadde fatt

til Geogebra, men heller skrevet kommandoer for hand.

Platonist

I likhet med kategorien instrumentalist, sa vil en platonist ogsa se pa matematikk som noe
statisk, hvor matematikken blir oppdaget ikke oppfunnet (Ernest, 1989a). Ettersom begge
disse kategoriene ser pa matematikk som en statisk mengde med kunnskap, var det av og til
utfordrende a skille utsagn mellom disse kategoriene. Ved enkelte tilfeller kunne det hjelpe a
se nermere pa undervisningspraksisen til de ulike kategoriene. En instrumentalist vil fokusere
mer pa pugg og hvor eleven er passiv mottaker av kunnskap, mens en platonist vil i
motsetning vektlegge forstaelse, hvor leereren blir sett pa som en forklarer (engelsk: explainer)
(Ernest, 1989b). Bade en platonist og en instrumentalist vil ha fokus pa det matematiske
innholdet, men der en instrumentalist vil ha vekt pa fremfarelse eller elevens ytelse, vil en
platonist vektlegge forstaelsen (Beswick, 2012). Som vist i Tabell 5, vil utsagn som har med a

bygge forstaelse for metoder bli kodet som en platonist.

Utsagnet «Sa jeg er mye rausere i den siste heldagspraven enn underveis. Fordi malet mitt er
at de skal lzere av feilene. [...] Sa er jeg faktisk litt strengere nd, ogsa er jeg rausere pa
slutten», kodes til platonist ettersom laereren her antyder at elevens konstruksjon av forstaelse
er det som er i fokus, ved at leereren gnsker at eleven skal lzre av sine feil. Samtidig kan det
virke som om leaereren her ser pa matematikk som noe skal bli oppdaget av eleven i lgpet av
skolearet, noe som ogsa kan kodes til platonist. Dersom en laerer fokuserer pa forstaelse av

ulike metoder og at matematikken skal oppdages — vil dette kodes innunder denne kategorien.
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Problemlgser

Til slutt er det den kategorien som kanskje skiller seg mest ut, nemlig problemlgser. Grunnen
for dette, er at en problemlgser ser pa matematikk som noe dynamisk og ikke statisk. En
problemlgser vil vaere mer fokusert pa eleven og elevens utforskning av egne interesser, enn
de to andre kategoriene (Beswick, 2012). Matematikk vil her bli sett pd som noe foranderlig,
og hvor resultatene er apne for endring (Ernest, 1989a). Her vil laereren ha en
undervisningspraksis som en tilrettelegger (engelsk: facilitator), med elevene i fokus og med
vektlegging av autonomi. Utsagn fra intervju som omhandler hvordan lzerere retter, kan ogsa
kodes inn i problemlgserkategorien. Som vist under vil leererne da veere mindre opptatt

syntaksfeil, men mer opptatt av elevens helhetlige forstaelse.

Det er viktig at vi starter med forstaelse. Sann som det her da. Nar det pa linje 13 star d =
0, sa skal det vaere == og kolon. Jeg har ikke trukket for det. For jeg tenker at de har
ideen riktig, men det skal veere lik 0 sa skjer dette. For det er den logiske tankegangen

som er viktigere

En aktiv konstruksjon av forstaelse, med vektlegging av elevens ideer, kan ogsa kodes som
problemlgser. Dersom laereren i hovedsak vektlegger en helhetsvurdering av prgven, eller en
riktig idé som eleven har, fremfor riktig prosedyre har jeg dermed valgt & kode dette som en

problemlgser.

3.3.3 Induktiv koding og tolkning
For & kunne svare pa mine to siste forskningsspegrsmal som handlet om leereres
vurderingspraksis, sa jeg behovet for ha en mer induktiv tilnaerming i tillegg. Rammeverket til
Ernest (1989b) gikk som sagt ut pa leereres oppfatninger om matematikk, og var dermed ikke
tilstrekkelig & bruke for & se naeermere pa hvilke tanker og refleksjoner lzrere foretar seg nar
de retter pravebesvarelser. Som sagt finnes ulike teorier og studier om hva lerere i
matematikk og andre skolefag vektlegger ved karaktersetting (Prgitz, 2013), samt modeller
som har med laereres beslutningstaking (McMillian & Nash, 2000). Likevel er det ingen av
disse teoriene eller modellene som adresserer selve retteprosessen og ulike faktorer knyttet
dette direkte (McMillian & Nash, 2000), og jeg besluttet derfor a utvikle et eget kodesystem.
Dalland og Hglland (2021) papeker at det av og til er ngdvendig a utvikle egne koder, men at
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man da ma ha et tema og fokus farst. Mitt fokuspunkt var dermed hvordan lzrere retter praver

og andre faktorer, som kan ses i lys av deres vurderingspraksis.

Med en induktiv tilnerming lar man dataen spille hovedrollen og gjer deretter fortolkninger
med utgangspunkt i disse (Eriksen & Svanes, 2021). Jeg tok utgangspunkt i Boeije (2010)
sine prinsipper for & analysere mine kvalitative data med induktiv tilneerming, og startet derfor
med apen koding. Etter & ha lest gjennom de transkriberte intervjuene, var jeg godt kjent med
dem og hadde et overblikk om hva de handlet om. En apen koding eller en mer ustrukturert
koding innebzrer at jeg praver a identifisere ulike begreper som kan inngd i ulike koder. Etter
a ha lest gjennom de transkriberte intervjuene sa jeg at flere av leererne nevnte at hvilken type
feil eleven hadde gjort kunne vaere med a pavirke karakteren i varierende grad. Dermed ble
«Type feil» en egen kode, noe som viser at ved induktiv koding lar man datamaterialet forme
denne prosessen. A utarbeide en kodestruktur innebzerer altsé & sortere koder i grupper som
harer sammen, for deretter a utarbeider noen overordnede koder eller kategorier som uttrykker
et felles tema for kodegruppa (Gleiss & Seether, 2021). A prove & samle kodene sine innunder
samme kategorier kan ogsa bli kalt for selektiv koding. Her praver man som forsker a samle
tradene og utvikle teoretiske begreper og modeller ved & analysere forbindelsene mellom de
ulike kategoriene man har funnet frem til (Dalen, 2011). Under Tabell 6 kommer forklaring
og eksempel/indikatorer for de ulike kodene a bli beskrevet, samt argumenter for at nettopp
disse kodene er blitt valgt. Som det kommer til & bli problematisert, vil det av og til virke til &
veere noe overlapp mellom de ulike kodene, og jeg praver derfor & argumentere for hvorfor

alle kodene i tabellen likevel er ngdvendige for rammeverket.

Tabell 6 Koder, underkategorier og kategorier

Koder Eksempel/indikator Kodegruppe/kategori

Programmeringsoppgaver | Jeg synes den oppgaven var vanskelig & rette
[...] Sann som jeg tenker na, sa har vi

programmert veldig lite )
Oppgaver tilknyttet

Apne oppgaver / rike Og det ligger jo litt i fagfornyelsen ogsa ... at
_ o fagfornyelsen
oppgaver/ metodefriheten er kanskje litt sterre. For det er
problemlgsingsoppgaver | jo det med problemlgsning som ligger litt mer

sentralt. Sa da er en lgsning en lgsning, sa
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lenge den er matematisk riktig tenker jeg. |

hvert fall hvis det ikke er bedt om en metode.

Larerens vurdering av

seg selv

Huvis jeg ser at her er det en oppgave som
ingen av mine [elever] har fatt til sa tar jeg litt
selvkritikk av det, og den oppgaven vil kanskje

ikke bli avgjgrende i sluttvurderingen.

Leerer-elev-forhold

For man kjenner jo egne elever, styrker og
svakheter, og man forstar at litt sann ... selv
om ting er litt darlig kommunisert sa har man
et inntrykk av forstaelsen likevel, fordi man

kjenner eleven

Tilbakemelding og

vurdering for laering

Jeg pleier normalt sett & skrive en liten
kommentar med karakter og poeng. Egentlig sa
tror jeg det beste er hvis eleven leser

kommentarene underveis i teksten

Vurdering utenfor

prgven

Helhetsvurdering

Sa jeg syns del 2 var sa bra, at det Igftes opp til
4 til slutt

Type feil

Type slurvefeil underveis, avskrift ... Det er jo

ting som ... jeg pleier ikke & trekke for fglgefeil

Poeng og prosent

Fordelen med matematikkfaget, fremfor mange
andre fag, pa mange mater kan du at det er
stygt at vi bare driver med poeng, men det er

ogsa en reddende greie for elevene

L&ereres
karaktersetting av

prgven

Programmeringsoppgaver

Tentamensprgven inneholdt én programmeringsoppgave som alle leererne kommenterte i

intervju. Programmering inngar som kjent inn som et nytt kompetansemal i matematikk 1T i

den nye leereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2020b), og dette noe leererne har ulike tanker

om. Fra en tidligere rapport har lzerere oppgitt digitale oppgaver som noe av det mest

utfordrende & rette (Bjernset et al., 2020). Dette er noe lererne jeg intervjuet ogsa kjenner seg

igjen i, og da spesielt oppgaver som omhandler programmering. Blant annet sa en laerer

30




«Jeg synes den oppgaven var vanskelig & rette [...] S&nn som jeg tenker nd, sa har vi
programmert veldig lite». Utsagn som omfatter programmeringsoppgaven pa pragven eller

tanker om programmeringsoppgaver generelt blir kodet innunder denne koden.

Men programmering er jo en ny kompetanse som de skal kunne. Og man kan jo trekke
ut litt mer sann «skjgnner du egentlig hva denne formelen bestar av eller ikke», fordi
du skal faktisk programmere den og forsta hvorfor og hvordan du skal gjere det du

skal gjare, og da kommer tydelig fram om man 100 % forstar det eller ikke.

Ettersom programmeringsoppgaver inngar i et nytt kompetansemal i den nye leereplanen, vil
denne koden inngd innunder kategorien «Oppgaver tilknyttet fagfornyelsen». Av den grunn er
0gsa dette en type oppgave som er interessant a se naeermere pa hvordan lerere retter, og alle
lererne ble derfor spesifikt bedt om a svare pa sine refleksjoner knyttet slike oppgaver og

retting av den pa preven.

Apne oppgaver/rike oppgave/problemlgsningsoppgaver

Et annet aspekt som tidligere larere har opplyst om som det mest utfordrende a rette er
oppgaver med flere lgsninger (Bjornset et al., 2020). Flere av oppgavene i dette oppgavesettet
ba ikke spesifikt om en spesiell metode, og elevene ble dermed invitert til & lase den fritt. Det
er slike oppgaver hvor det er metodefrihet og haye krav til kommunikasjon og begrunnelse
som har veert utfordrende nar det gjelder a sikre riktig vurdering (Bjgrnset et al., 2020). Far
intervjuet hadde jeg pa forhand tenkt meg ut noen av oppgavene fra prgven og rettinger
tilknyttet disse, som jeg spurte leererne om. Dessuten var det flere av lsererne som tok opp
slike type oppgaver selv i intervjuet, og hvordan de rettet dem. Det som ble sagt angaende

retting av typiske apne eller rike oppgaver ble kodet innunder denne koden.

Utsagn om disse oppgavene, der informanten nevner metodefrihet blir ogsa kodet innunder
denne koden: «Og det er jo en oppgave som er veldig fagfornyelsesrelatert. Figurtall er jo litt
omdiskutert, jeg er veldig glad i figurtall. Fordi vi kan angripe figurtall pa s& mange ulike
mater, og det er jo det fagfornyelsen vil». Her nevnes det ogsa at slike type oppgaver er
fagfornyelsesrelatert, som ogsa er grunnen for at denne koden er innunder kategorien

«Oppgaver tilknyttet fagfornyelsen».
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Leaererens vurdering av seg selv

| intervjuene kom det fram at leererne vurderte seg selv imens de vurderte elevbesvarelsene.
For eksempel kom det fram fra en lerer falgende: «Huvis jeg ser at det er en type feil som gar
igjen og igjen, sa kan jeg reflektere og tenke at jeg kanskje ikke skal trekke sa mye for det
her». Fra fglgende utsagn kan man legge merke til at leererne kan velge a ikke trekke sa mye,
og her menes poeng pa oppgaven eller prgven i sin helhet, pa elevbesvarelsen. Pa den maten
kan man si at leererens vurdering av seg selv og egen undervisning, kan vaere med pa a
pavirke leererens senere rettinger av elevbesvarelsene. Ettersom dette heller ikke handler
spesifikt om hvordan lereren retter selve prgven, vil ogsa denne koden veere i kategorien

«Vurdering utenfor prgven».

Leerer-elev-forhold

En annen kode innunder kategorien «\Vurdering utenfor praven» er leerer-elev-forhold. |
motsetning til eksamen hvor leererne ikke kjenner kandidatene, har man som lerer vanligvis et
kjennskap til elevene sine, noe som kan pavirke i varierende grad. McMillian og Nash (2000)
papeker at lzerere som kjenner sine elever gjerne gnsker det beste for dem (engelsk: pulling
for students), og da gjerne spesielt for a fa de svake elevene pa en stakarakter. Dette er noe
ogsa mine informanter antydet i intervju. To av mine informanter kjente til elevbesvarelsene,
noe som kan ha hatt en innvirkning pa deres retting. I hvert fall er dette noe som kommenteres
I intervju, at deres kjennskap til elevene gjar at de gjerne har en tanke om hva som kan ha
skjedd under praven: «Hun har veert nervgs. Hun skulle egentlig hatt en 5er til jul». Carl, som
kjente til to av tre elevbesvarelser, mente dessuten at kjennskap til elever gjgr at man kan fa et

inntrykk av forstaelsen deres tross darlig kommunikasjon pa selve praven.

Innunder denne koden vil ogsa laereres bemerkninger og tilrettelegging til elevene som har
hatt mye hjemmeskole bli registrert. Flere av lzererne kommenterte nemlig at
koronapandemien og hjemmeskole har satt sitt preg pa elevene, i hvert fall med tanke pa deres
forkunnskaper noe som har hatt en innvirkning pa blant annet prgveutformingen. Til tross for
at dette var noe alle lererne kommenterte i intervju, valgte jeg a ikke la dette veere en egen
kode, ettersom laerernes kommentarer tilknyttet pandemien stort sett gar ut pa at de kjenner
elevene sine og praver a tilrettelegge vurderingssituasjoner til elevenes niva: «Med den
elevgruppa som vi har na, som har hatt hjemmeskole, korona, mange er veldig usikre og sann,

sa syns jeg den [praven] treffer bra da». | diskusjonskapittelet kommer man til & se n&ermere

32



pa om dette leerer-elev-forholdet har innvirkning pa karakteren til elevene, og rettingen

generelt.

Tilbakemelding og vurdering for leering

En tentamensprgve som blir gjennomfart far kursets slutt, skal per definisjon bli sett pa som
underveisvurdering (Oppleringslova, 2020c). Underveisvurdering har den hensikt at det skal
fremme laering og eleven skal fa tilbakemelding om hvordan hen kan utvikle videre
kompetanse i faget (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Hva leereren gjer og hvordan lerere
tenker at deres tilbakemeldinger og rettinger av preven kan hjelpe eleven videre, var derfor
noe som kom opp under intervju. Spgrsmalet er hvordan lareren tenker at sin tilbakemelding
kan hjelpe eleven videre, og om denne tilbakemeldingen er tilknyttet elevens produkt eller
prosess. Det var nemlig ulike mater leereren gjorde dette pa, blant annet sa en laerer at han
vanligvis skrev en liten kommentar med karakter og poeng, samt kommentarer underveis i

besvarelsen. En annen lerer hadde fglgende system pa det:

Men nar jeg har rettet har jeg et sann Excel-ark med tall, og da pleier jeg ofte & ga
igjennom & se og velge ut to oppgaver til hver elev som jeg tenker var darlig besvart
[...]. Ogsa ber jeg eleven & gjere den oppgaven en gang til eller om igjen. Ogsa sier
jeg det at «hvis du klarer denne oppgaven sa ville du sannsynligvis gatt opp en
karakter». Og det er en litt sann sleip ting & gjgre da. For det er jo sann for & motivere

da, for det er veldig konkret for elevene.

Hvordan leererne tenker om sine rettinger, vurderinger og tilbakemeldinger er noe som blir
kodet innunder denne koden. Denne koden vil derfor ogsa vere under kategorien «\Vurdering

utenfor prgven».

Helhetsvurdering

Den farste koden under kategorien «Lereres karaktersetting av prgven» er helhetsvurdering.
Her menes helhetsvurdering av selve prgven til de anonymiserte elevene, og kjennskap til
elevene og en helhetsvurdering av dem skal ikke trekkes inn. Alt som har med at
helhetsinntrykket av pragvebesvarelsen vil bli kodet innunder her. I noen tilfeller kan dette ha
stor pavirkning pa elevenes karakter pa prgven «Men helhetsinntrykket er at det er s& mange
faringer som er bra, at man kanskje kan sette en 6er likevel», som viser at helhetsinntrykket

av prgven er en faktor ved karaktersetting av prgven. Fra intervju kommer det nemlig fram at
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noen laerere i starre grad vektlegger helheten av elevbesvarelsen, og ser bort i fra poeng og

prosent, og dette ble derfor en kode for seg selv.

Type feil

Hvordan lerere ser pa ulike feil som elevene hadde gjort ble en faktor i deres karaktersetting.
Type feil har derfor blitt en egen kode innunder kategorien «Lzreres karaktersetting av
praven». For eksempel vil leereres poengtrekk for slurvefeil, avskriftsfeil og fglgefeil blir
kodet her, men ogsa om de ikke trekker for det. Dessuten er det ogsa noen leerere som tenker
at noen feil er sa «stygge» at de er utslagsgivende for hvilken karakter eleven til slutt far pa
prgven: «Hvis de to farste oppgavene hadde vert riktige, sa tror jeg at jeg hadde satt en 6Ger.

Det er liksom en type feil man ikke skal gjgre hvis man skal ha en 6er i 1T».

Dermed har alt som laererne har kommentert som feil, og fordypet n&ermere pa hvordan de
retter og hvordan dette pavirker karakteren blitt kodet innunder denne koden. Man kan til en
viss grad registrere noe overlapp mellom denne koden og koden helhetsvurdering, men de tar
begge for seg ulike aspekter med leaereres retting som er verdt a fa med seg. Type feil-koden
tar for seg ulike typer feil eleven har gjort, og leereres rettinger tilknyttet dette.
Helhetsvurdering tar imidlertid for seg hvordan for eksempel elevens faringer totalt eller

starre deler av prgven, kan pavirke karaktersettingen. Jeg valgte derfor & ha to koder for dette.

Poeng og prosent

Den siste koden i kategorien «Leareres karaktersetting av praven» er poeng og prosent.
Matematikklaerere har tidligere referert til kalkulering av poeng for & karaktersette praver
(Prgitz, 2013), noe som ogsa flere av laererne s pa som en fordel for elevene.
Matematikkleerere oppfatter det nemlig som mer rettferdig a rette matematikkpraver ettersom
man bruker poeng og en prosentscore til & gi karakter til eleven (Prgitz & Borgen, 2010).
Likevel kan det ogsa veere en variasjon av hvor mye poeng en leerer velger a trekke for
mangler eller feil ved et elevsvar. Fglgende sitat viser hvordan en av informantene mine gjar
dette:

La oss si jeg har en elev, noen ganger har jeg en elev, som er veldig veldig darlig pa

begrunnelser. For da gir man jo stort sett 25% av scoren, og det er jo veldig lav score

sammenlignet med hva man kunne fatt. Ogsa sier jeg «se pa alle disse 0,5 poengene

34



da, dette tilsvarer 2. Du kunne fatt hvert fall 3 hvis du hadde sagt hva du hadde gjort
0g begrunnet det».

Her sier informanten hvor mye som trekkes pa grunn av mangel pa begrunnelser. Dette er noe
som vurderes ulikt blant lzerere, og a trekke eller a ikke trekke poeng pa ulike oppgaver kan
veere utslagsgivende for elevens karakter pa prgven. | hvert fall hvis leereren har et syn pa at
det er poengene og prevens totale prosentdel som teller for karakteren. Derfor har utsagn som
har med trekk eller ikke trekk av poeng pa ulike oppgaver, og hvor poengstyrt leereren er ved
karaktersetting blitt kodet innunder denne koden. Pa lik linje som kodene helhetsvurdering og
type feil, kan man ogsa fa noe overlapp til denne koden. Forskjellen er at dette vil bli sett pa
som en kontrast til koden helhetsvurdering. A vaere svaert poengstyrt og ikke ta hensyn til
helhetsvurderingen, er et aspekt med karaktersettingen som jeg tenker er verdt a gi to ulike
koder.

3.4 Etiske bemerkninger

Som forsker ma man ta for seg ulike etiske overveielser med sin forskning, og dette gjelder
spesielt kvalitativ forskning som har med mennesker a gjgre (Furuseth & Everett, 2012a).
Det er viktig a ikke undervurdere kompleksiteten av de etiske dilemmaene som kan oppsta
ved kvalitativ forskning (Ryen, 2016), noe dette delkapittelet derfor vil ta for seg. Dette
forskningsprosjektet har blitt vurdert og godkjent av Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste (NSD) (se vedlegg 4). Forskningen har dermed blitt gjennomfert i trad med NSD
og UiO sine retningslinjer med tanke pa personvern og databehandling. Godkjennelsen av
prosjektet fra NSD var falgelig et krav, far jeg kunne sette i gang med min forskning.

Videre ma man som forsker ta utgangspunkt i de forskningsetiske retningslinjene som er
utformet av Den nasjonale forskningsetiske komiteé for samfunnsvitenskap og humaniora
(NESH). Et viktig etisk aspekt nar det gjelder metoden intervju, er kravet om et informert og
fritt samtykke (Furuseth & Everett, 2012a). Et fritt og informert samtykke betyr at samtykke
er gitt uten et ytre press, og at informanten pa forhand vet hva deltagelse i
forskningsprosjektet innebaerer (Dalen, 2011). Her ma man som forsker forsikre seg om at
informasjonen som er gitt er forstaelig og forstatt av informantene (Befring, 2016). Dessuten
ma informasjonen gi et rlig bilde av undersgkelsens formal og omfang (Furuseth & Everett,

2012a). Jeg ga informasjon som omhandlet deltakelse i denne masteroppgaven gjennom et
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samtykkeskjema (se vedlegg 1-3). P4 grunn av oppgavens metode matte tre
samtykkeskjemaer bli laget. Det ene var til skolen som jeg innhentet leerere og
pravebesvarelser fra. Det andre var til leererne, om de gnsket a rette noen anonymiserte
prevebesvarelser og snakke om dette i intervju. Det siste var til elevene, om jeg fikk bruke
deres prgvebesvarelser, og anonymisere dem og bruke dem i intervju med laerere.
Samtykkeskjema skulle gi alle tre parter informasjon om hva studien gikk ut pa, og hva
samtykke til deltakelse innebar. Disse ble gitt i papirformat pa leerernes arbeidsplass, til
skolestyrer og til elevene. Larere ble ogsa invitert via e-post dersom de ikke var til stede pa
tidspunktet jeg var der. Dermed kunne jeg muntlig og via e-post svare pa spgrsmal knyttet
deltakelse eller annen informasjon om studien. Selv om jeg prevde a veare tydelig pa at
deltakelse var frivillig, og at de nar som helst og uten grunn kunne trekke seg, kan ogsa min
tilstedeveerelse gjort at noen fglte seg presset til & delta (Furuseth & Everett, 2012a; Ryen,
2016). Jeg provde derfor a eksplisitt poengtere at de ikke matte delta, og hvis de valgte a

trekke seg vil ikke det ha noen negative konsekvenser.

Et annet viktig krav med studien er kravet om konfidensiell og anonym deltakelse (Befring,
2016). Dette innebeerer at personlig informasjon blir behandlet konfidensielt, og at forskeren
har et ansvar med a forhindre bruk og formidling av informasjon som kan skade informantene
(Dalen, 2011; Ryen, 2016). Forskningsmaterialet ma anonymiseres, og som forsker er man
dessuten underlagt taushetsplikt. Det stilles strenge krav og regler for lagring, oppbevaring og
makulering av data (Befring, 2016), noe jeg tok pa hgyeste alvor. Blant annet er informasjon
om skolen og leerernes arbeidssted utelukket, og alle transkripsjoner av intervjuene ble gjort
med fiktive navn. Lydfilene fra intervjuene ble automatisk lagret pa UiO sin godkjente
lagringsplass, med anonyme navn og slettet etter transkripsjon. Det er kun jeg som forsker

som har hatt tilgang til de originale lydfilene.

Det kan vere utfordrende a beskytte anonymiteten til deltakere ved kvalitative intervju
(Befring, 2016). Personidentifiserende informasjon som for eksempel arbeidssted, dialekt og
navn er derfor utelukket i min framstilling av data. Slike etiske prinsipp kan pavirke
forskingens mulighet til etterprgving av funn og replikasjoner (Befring, 2016), men var et

bevisst valg jeg tok for beskytte mine informanter.
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3.5 Reliabilitet, validitet og begrensninger ved studien

Som tidligere nevnt sa finnes ikke et perfekt forskningsdesign, og man har som forsker tatt
ulike avveininger som har pavirket studiens kvalitet (Patton, 2014). Nedenfor vil disse
valgene bli diskutert med tanke p& studiens reliabilitet og validitet. A vere transparent til
valgene som er gjort, kan bli sett pa som et virkemiddel for & bevare en etisk dimensjon ved a

veere apen for andres vurdering og kritikk (Eriksen & Svanes, 2021).

3.5.1 Reliabilitet
Reliabilitet har tidligere veert et begrep innenfor kvantitative studier som omhandler at
forskningen kan etterprgves av andre forskere (Dalen, 2011). Dette blir et vanskelig krav a
stille til kvalitative studier, og en diskusjon har dermed veert hvorvidt reliabilitet skal fa en
annen terminologi i kvalitativ forskning (Cohen et al., 2017; Dalen, 2011). En mate a likevel
naerme seg reliabilitet er & vere transparent og ngyaktig i beskrivelsene sine gjennom hele
forskningsprosessen (Dalen, 2011). Jeg har dermed forsgkt a gjare leseren oppmerksom pa
alle mine valg i metodekapittelet, slik at leseren far tilstrekkelig med informasjon til & selv

vurdere min forskning.

For & styrke reliabiliteten min har jeg hele tiden pravd a diskutere mine valg sammen med
min veileder. Jeg har ogsa laget et kodeskjema med definisjoner og eksempler for & gjere
analysen sa transparent som mulig, som kan styrke forskningens reliabilitet (Eriksen &
Svanes, 2021). Et viktig arbeid jeg gjorde sammen med min veileder var a avkrefte og
bekrefte ulike koder og kategorier, og hele tiden vere apen for hans vurdering og spgrsmal

tilknyttet kategoriseringsprosessen.

Reliabilitet omhandler ogsa kvaliteten av innsamlet data, og om disse er palitelige (Furuseth
& Everett, 2012a). Det var spesielt viktig for min studie a styrke intervjureliabiliteten min,
som vil si at intervjuspgrsmalene var sa presise som mulig, og ble oppfattet og forstatt likt av
alle informantene (Rgkenes et al., 2019). En annen mate & styrke reliabiliteten nar det gjelder
intervju, er a ha & ha et mer strukturert intervju, eller a trene sin egen rolle som intervjuer ved
a kjare flere pilotintervju (Cohen et al., 2017). Ettersom jeg gnsket et semistrukturert intervju,
for & fa mer informasjon fra informantene, kan dette ha redusert reliabiliteten ved at

intervjuene da blir vanskeligere a gjenskape. Det var derfor desto viktigere & gjennomfare et
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pilotintervju for & sikre at spgrsmalene var forstaelige, noe jeg altsa gjorde far intervjuene

med informantene.

3.5.2 Validitet
Studiens validitet omhandler om forskningen leverer det den maler, altsa om utvalget og
innsamling av data er relevante for a besvare problemstillingen (Furuseth & Everett, 2012a).
For kvalitativ forskning bruker man begrepet validitet eller troverdighet for a referere til
forskningens kvalitet (Johnson, 2013). Troverdighet er tilknyttet hele forskningsprosessen, fra
forskningsdesign til fremstillingen av resultater, og omhandler gyldigheten, paliteligheten og
overfgrbarheten til studien (Svenkerud, 2021). For at intervjustudier skal veere troverdige ma
forskeren reflektere rundt sin rolle som intervjuer, valg av metode og informanter, samt
gjennomfaringen (Svenkerud, 2021). Dette vil bli beskrevet gjennom de tre validitetstypene
som Johnson (2013) vektlegger, nemlig beskrivende validitet, tolkningsvaliditet og teoretisk

validitet.

Beskrivende validitet handler om ngyaktigheten som blir rapportert av forskeren, og legger til
grunn at beskrivelser av sin forskning er fremstilt pa en tydelig og ngyaktig mate (Johnson,
2013). | den forbindelse er et viktig poeng a lgfte frem faren for forskerbias (engelsk:
researcher bias), som vil si at forskeren finner det den vil finne (Johnson, 2013). Her provde
jeg som forsker a hele tiden fokusere pa en kritisk selvrefleksjon, samt inkludere veilederen
min for & kryssjekke min metode og transkriberte intervju. En annen mate a heve den
beskrivende validiteten, er & ha multiple undersgkelser (Johnson, 2013). For & heve kvaliteten
pa mine intervju var derfor leereres rettinger med for a undersgke hva de hadde gjort, og
lettere snakke om hvorfor de hadde gjort det. Dette kan gjere det lettere for informantene a
svare @rlig og redeusere kontrolleffekten, som falgelig vil heve kvaliteten pa intervju som
metode (Larsen, 2017; Svenkerud, 2021).

Den andre formen for validitet i kvalitativ forskning er tolkningsvaliditet, som handler om at
forskeren ikke ma fortolke intervjumaterialet (Rekenes et al., 2019), men klare a forsta
informantens synspunkt, tanker og falelser og i tillegg klare a portrettere dette riktig (Johnson,
2013). | min resultat- og analysedel har jeg derfor valgt a ta med mange sitater, slik at leseren
selv kan fa oppleve og vurdere deltakernes perspektiver. I min studie ble det ikke anledning til

a gjennomfare en «member checking» som vil pavirke studiens tolkningsvaliditet. «<Member
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checking» er hensiktsmessig for & oppklare misforstaelser som kan ha skjedd fra intervju til
transkriberingen (Johnson, 2013), men jeg har som sagt derfor heller prevd a fokusere

masteren pa flere utdrag fra intervju slik at leseren selv far mulighet til & tolke materialet.

Teoretisk validitet omhandler hvordan den teoretiske forklaringen passer til data (Johnson,
2013). For a gke denne validiteten kunne man samlet data over en lengre tidsperiode, og ikke
bare kontekstbasert. Dette var ikke mulig pa grunn av masteroppgavens omfang, men jeg
besluttet derfor & heller bruke flere teoretiske perspektiv. Jeg valgte ogsa & undersgke mine

tolkninger med veileder, «peer review», som stryker denne validiteten.

3.5.3 Studiens begrensninger
Denne studien har tatt i bruk kvalitative data for a svare pa problemstillingen, og ettersom
kvalitative data stort sett er kontekstbundne er studien falgelig ikke generaliserbar
(Andersson-Bakken & Dalland, 2021). Funnene vil dermed kun gjelde de fa informantene
som deltok i undersgkelsen (Furuseth & Everett, 2012b). Hensikten med kvalitativ forskning
er med andre ord ikke a generalisere sine funn, men a utforske et interessant fenomen
nermere (Johnson, 2013). I dette tilfellet er det leereres oppfatninger om matematikk og deres
vurderingspraksis, og denne studien kan gi en viss overfgringsverdi med & bringe interessante

synspunkt pa banen, men ikke generalisere funnene (Larsen, 2017).

En begrensning med masteroppgaven er ogsa at oppgavene i tentamenssettet ikke blir vurdert
av meg med et rammeverk, selv om jeg pa forhand hadde fatt sett og studert oppgavene. Jeg
vurderer heller ikke hva eleven har gjort, og hva jeg oppfatter som matematisk kompetanse,

ettersom oppgaven tross alt handler om leerernes refleksjoner og tanker.

39



4, Resultater og analyse

| dette kapittelet vil resultater og analyse av hver lerer presenteres. Som fglge av min
problemstilling og mine forskningssparsmal har jeg gjennomfart to analyser av alle lererne.
Alle lzererne har blitt analysert med rammeverket til Ernest (1989b) og med rammeverket som
ble bestemt induktivt. Disse analysene vil bli presentert hver for seg som et underkapittel til
hver lerer. Etter analysen av alle fire leererne vil en oppsummering bli presentert, hvor ogsa

analysene blir forsgkt knyttet sammen og studert i sammenheng.

Tabell 7 Karakterfordeling

Elev 1 Elev 2 Elev 3
André 6 4 5
Bertine 5+ 3+ S5+
Carl 6 3+ 5+
David 6 3 5

Som det kommer frem fra Tabell 7 ser man at det er lite variasjon i hvilke karakterer leererne
har gitt. Det er likevel noen aspekter med karakterfordelingen som er verdt & trekke frem, og
som vil bli diskutert naermere i analysen og i diskusjonsaspektet. Blant annet er det verdt a
merke seg at André er den eneste leereren som har gitt Elev 2 karakter 4. Tabellen viser ogsa
at Bertine ga Elev 1 og Elev 3 karakter 5+, som kan tyde pa at hun sa samme kompetanse hos
dem. Selv om det kan argumenteres for at forskjellen mellom 5+ og 6, eller 3+ og 4 ikke er sa
stor, vil dette vaere karakterforskjeller som kan vaere av stor betydning for den enkelte elev.
Videre vil analysering av hver lerer bli presentert, hvor det kan vare lurt & ha
karakterfordelingen i bakhodet. Den deduktive analysen som ser pa leerernes oppfatning av
matematikk, vil farst ta for seg hovedkategorien som lareren kan plasseres i, for sa a se pa
ulike nyanser rundt lzererens oppfatning av matematikk. Den induktive analysen vil analysere
lererne innenfor de ulike kodegruppene/kategori, og bruke de ulike kodene til & gi et bilde av

lererens vurderingspraksis.
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4.1 André

André var den farste leereren som ble intervjuet. Han kjente Elev 2, og var ogsa den eneste av
de fire leererne som ga Elev 2 karakteren 4. André har lang erfaring som laerer og har i tillegg

veert eksamenssensor tidligere.

4.1.1 Analyse og resultat av Andre sin oppfatning av matematikk
Som teorien har belyst vil de fleste lzerere havne innenfor flere kategorier med tanke pa deres
oppfatninger om matematikk og undervisningspraksis (Beswick, 2012; Ernest, 1989b). Dette
gjelder ogsa for André, som har flere aspekter ved seg som gjar at han kan havne innenfor alle
kategoriene. Det kan likevel tenkes at hans oppfatninger om matematikk er mer innenfor den
instrumentelle kategorien, da han ved spgrsmal om hva som er matematisk kompetanse
trekker frem viktigheten av a felge algoritmer og prosedyrer, regler og regning. Han sier i
midlertidig ogsa at matematisk kompetanse er «en veldig sammensatt sak» og at «det ene

henger ikke sammen uten det andre».

I intervju gikk vi gjennom de tre besvarelsene, hvor han kommenterte hva elevene hadde
gjort, og hvordan han rettet pravene. Her kommer det frem at han er opptatt av at elevene skal

bruke rett metode, som han ogsa sier de har «terpet» pa i timene.

Vi ser det i oppgave 1a, pa besvarelsen her, halvparten av elevene ser ikke at det er en
kvadratsetning som skal brukes. [...] Det er rart nar vi har terpet pa det mange ganger og
vi har jobbet med det helt pa slutten og sdnn ogsa. Nar vi kommer til 2a pa det settet her,
hvor det er et produkt lik 0, sa ganger de sammen farst ogsa lgser de det med abc-
formelen ogsa gjar det feil. Og det er ikke veldig hay kompetanse.

Nar André sier at de har terpet pa kvadratsetningene, kan dette tolkes som om de har gvd,
pugget og gjort mange oppgaver med det. Hans undervisningspraksis kan her bli sett pa som
en «instructor» som vektlegger pugg av metoder, fremfor forstaelse og utforskning (Ernest,
1989b). Han nevner ogsa at nar elever lgser oppgave 2 (se Figur 2) ved a farst multiplisere
parentesene, for sa a lgse med abc-formelen — sa gjar mange feil, noe som viser lav
kompetanse. Han gnsker at nar elever ser slike oppgaver sa skal de se at her skal de bruke
«produkt lik 0 regelen». Dette kan tolkes som om noen metoder er bedre enn andre, og viser

igjen et fokus pa regler som kan veere mer gjenkjennbart i kategorien instrumentalist.
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Oppgave 2
Lgs likningene
a 2x —3)x+2) =0

Figur 2 Utklipp av oppgave 2a som ble gitt p& tentamen

Viktigheten av regneferdigheter for André kan ha noe med hans erfaring som eksamenssensor
og hva som han hevder har veert vektlagt tidligere. Ved spgrsmal om hvordan han vanligvis
gar fram og hva han vektlegger nar han retter praver, henviser han til hva som tidligere var
tradisjonen i Norge dersom man vippet mellom to karakterer, nemlig a se pa del 1 og den
matematiske kompetansen i forhold til handregning. Handregningen og del 1 er ogsa noe han
anser som viktig ved retting av elevbesvarelsene, hvor riktig regningen pa del 1 er med pa a gi
et godt inntrykk ifglge André: «Den virker veldig sterk pa algebraen i starten og gir et godt
inntrykk der».

Han er ogsa opptatt av at elevene skal skrive sine svar pa riktig mate, hvor maten eleven
fremstiller svarene sine pa virker a veere av stor betydning. For Elev 2 som kun skrev

Geogebra-kommandoer for hand sier han nemlig fglgende:

Men her bgr eleven skrive det riktig, fordi tingen er, kommandoene er jo ikke skrevet
helt riktig heller. Og da er det jo for eleven bare a sla opp bakerst i l&ereboka, og

skrive av tingene som star der. Og gjar det pa en tydelig mate.

Her henviser André til en fremgangsmate eleven ber bruke for a fremstille svarene sine
tydeligere. Selv om en elev har skrevet kommandoene riktig ved & sla opp i boka, kan det
veere vanskelig a vurdere forstaelsen bak. Ut ifra sitatet ovenfor kan det virke som det er
viktigere med en ryddig og riktig framstilling, uavhengig om maten man kommer fram til
svaret pa frembringer forstaelse, ettersom han sier at eleven kan skrive av boka. At André her
antyder at eleven passivt skal fglge en oppskrift, kan tolkes som at André har en oppfatning av

matematikk som kan havne innenfor kategorien instrumentalist.

Til tross for at André har utsagn som i hovedsak kan plasseres innenfor kategorien
instrumentalist har han som sagt ulike nyanser som er mer tilhgrende kategoriene platonist og

problemlgser. Blant annet hevder André at elever som skriver Geogebra-kommandoer for
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hand ogsa kan fa full pott poengmessig pa eksamen, noe som kan tyde pa at oppgavene ikke
ma lgses pa en bestemt mate (med for eksempel Geogebra). Han sier ogsa i intervju at det er
fint med oppgaver hvor elevene kan lgse dem forskijellig. Dette kan tyde pa at André ikke er
sa opptatt av hvilken metode elevene benytter seg av, som viser at han ogsa kan havne i
kategorien problemlgser, hvor man tenker at elevene kan utforske fritt og fa lgse oppgavene
pa sin mate (Ernest, 1989b). Dette er noe som ogsa kommer fram i diskusjon om hvilken

karakter han ville gitt til Elev 3:

Dette er en besvarelse jeg tror jeg hadde satt en 5er pa den i utgangspunktet. [...] Den har
egentlig for lite poeng. Men helhetsinntrykket er, at det er sa mange faringer som er bra,
at man kanskije kan sette en 6er likevel. Sa hvis jeg skulle satt en 6er pa den sa hadde det

vert pa helhetsinntrykket. Men den er i grensesonen.

Det ma nevnes at Elev 3 ikke fikk til de farste oppgavene som omhandlet algebra, noe som
André tidligere i intervju sa at han vektla i stor grad. Her ser man til tross for at eleven ikke
fikk til disse, sa kan resten av besvarelsen hans vare sa bra at dette kan trekke opp. Han
vektlegger dermed i stor grad helhetsinntrykket som er i disjunksjon til instrumentalisme, som
i starre grad tenker at prosedyrer er viktigst (Ernest, 1989b). Dette vil bli sett nsermere pa i
den induktive analysen. Videre ber det nevnes at ettersom intervjuet med André var det
korteste, kan det ogsa tenkes at dette er grunnen for at han ikke oftere havnet i flere

kategorier.

4.1.2 Analyse og resultat av André sin vurderingspraksis
Oppgaver tilknyttet fagfornyelsen
I likhet med de andre leerene har André godt kjennskap til den nye lzereplanen og
fagfornyelsen i faget: «Den nye leereplanen stiller jo litt krav til kanskje litt annen jobbing». |
intervju gir han ogsa et inntrykk om hva som kan vaere problematisk med tanke pa den nye
lzereplanen og ny eksamensform tilknyttet dette. Det er spesielt bevisfgring og
problemlgsning som André ser pa som en utfordring, og som han hevder at fa elever mestrer

godt. Noe av grunnen til dette er, ifglge André, at slike oppgaver er tidkrevende for elevene.

| forbindelse med fagfornyelsen, inneholdt denne praven noen apne oppgaver og en

programmeringsoppgave. Som sagt var André positiv til apne oppgaver som elevene kunne fa
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lgse ulikt. Oppgave 12 (se Figur 3) er en slik type oppgave, hvor han sa at sa lenge «alle
stikkordene er med», er det ifalge André en tilfredsstillende lgsning. Her tolkes «stikkord»
som enten bruk av regresjon eller ved bruk av trekant- og kvadrattall. Dette kan sees i
sammenheng med at han ble analysert til & ha oppfatninger som ogsa passer i

problemlgsningskategorien til Ernest (1989b) sitt rammeverk.

Oppgave 12

Figurene under viser fisketallene:

O
6] o0
6] o0 o000
o0 o000 0000
o0 000 0000
o000 0000
0000
Fy F, Fy
a Vis at formelen for det n-te fisketallet F, er gitt ved F, = i Don+2) :
b Er 425 et fisketall? Begrunn svaret.

Figur 3 Oppgave 12 i tentamenen som kan lgses pa flere mater.

Angaende programmeringsoppgaven hevder André at syntaksfeil er med pa a trekke poeng.

Pa den maten kan totalpoengsummen bli pavirket av dette, og dermed ogsa karakter.

Vurdering utenfor prgven

En faktor André bevisst eller ubevisst kan ha blitt pavirket av, er hans kjennskap til Elev 2.
McMillian og Nash (2000) hevder at lzerere som kjenner sine elever kan rette etter elevens
fordel, ettersom leerere har et sterkt gnske om at sine elever skal lykkes. André sier i intervju
at Elev 2 egentlig skulle hatt 5er til jul, og tror at pa grunn av nervesitet far tentamen at
eleven ikke har fatt vist hva hen egentlig kan. Ettersom André var den eneste av de fire
leererne som til slutt ga Elev 2 karakter 4 pa tentamen, kan det tenkes at hans kjennskap til
eleven var en faktor for en hgyere karakter. Det kan ogsa tenkes at siden André kjenner
eleven, sa bruker han det eleven tidligere har vist i sin vurdering av tentamen. André hevder
ogsa at elevens kunnskapshull fra koronatiden, gjar at de ma kutte pensum der de kan. Her har

leererne pa grunn av kjennskap til elevene sine tatt hensyn med tanke pa nivaet og lengden pa
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prgven. Samtidig mener han ogsa at leereplanen er stor med mange forskijellige temaer som
gjer at de ma haste gjennom noe av det, for a fa tid til & repetere pa slutten. «Men hadde vi

hatt to uker til, til & repetere pa slutten, sa tror jeg mange hadde gjort det bedre».

André tror ogsa at tentamen i seg selv er en viktig motivator for elevene. At noe av hensikten
med tentamen er at elevene skjerper seg og jobber mer. Dette er ogsa noe av det han tenker at
tilbakemeldingen skal vektlegge, at elevene ma jobbe mer. Han beskriver kort i intervju ulike
tilneerminger til hvordan elevene bar jobbe mer — at noen bar se pa videoer, mens andre ma
gjere flere oppgaver. Han sier likevel ikke noe konkret om hvordan han gir tiloakemelding pa
prgven til den enkelte elev. Han gnsker a bruke tid pa tentamen, og at elevene skal lzere seg
noe av det grunnleggende, som for eksempel at de ikke skal forkorte ledd mot ledd. A ha et
fokus pa det grunnleggende kan sees i sammenheng med hans instrumentalistiske syn pa
matematikk. André nevner ikke i intervju noe om vurdering av seg selv, men sier kort at ved

usikkerhet (som ved for eksempel Elev 3), sa ville han sammenlignet seg med en kollega.

Leereres karaktersetting av prgven

André var den lereren som vektla helheten pa preven i starst grad av de fire laererne. Dette
viste seg blant annet ved at han mente at Elev 2 sin del 2 var sa bra at den kunne bli trukket
opp til en 4, og at han var den laereren som sterkest vurderte karakter 6 pa Elev 3 pa grunn av
gode faringer og godt helhetsinntrykk.

Ut ifra intervjuet kan det virke som om André ogsa ser pa poeng og type feil nar han til slutt
skal sette en karakter, selv om det er helheten som teller mest. Han sier blant annet fglgende
om Elev 2 sin besvarelse av en oppgave: «Du far jo poeng for a klare regningen. Men
helhetsinntrykket er fryktelig darlig». Videre sa hevder han at det ikke er poenggrensa som
teller mest, men helheten. Han sier ogsa at han gir poeng nar Elev 2 ikke fikk til Geogebra,
men skrev kommandoene for hand. Antall poeng blir ogsa et tema i diskusjon av Elev 3, «For
nar du ser oppgave 2c, noen som far til det, sa tenker du kanskje «oi dette er en 6-erelev.
Samtidig har du dumma deg sa mye ut i starten, at der rgyk masse av poengene». Dermed kan
det virke som om hvis nok poeng ryker, sa har man ikke en hgy nok totalpoengsum til a kunne
fa karakter 6. Da ma i sa fall helhetsinntrykket veere sa bra, at man kanskje gar bort i fra

poengsummen.
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4.2 Bertine

Bertine var den andre leereren som ble intervjuet. Hun Kkjente ikke til noen av elevenes
besvarelser. Fra Tabell 7 kommer det ogsa fram at Bertine var den eneste leereren som ga Elev
1 karakter 5+ pa sin tentamen. Bertine er ogsa den laereren som har minst erfaring av de fire

lererne som ble intervjuet, dog har hun vaert matematikklerer i fem ar.

4.2.1 Analyse og resultat av Bertine sin oppfatning av matematikk
Ved spgrsmal om hva som er matematisk kompetanse for Bertine kommer det frem at hun
gnsker at elevene skal «ha en evne til a tenke kreativt og lgse problemer pa ulike mater».
Dette utsagnet kan kodes som problemlgser ettersom hun ser pa matematikk som en
dynamisk, problemlgsende strategi (Ernest, 1989b). Her vektlegger hun ogsa at hun gnsker at
elevene skal kunne lgse nye problemer med det de har leert allerede.

Bertine viser ogsa at hun i stor grad at vektlegger elevenes kommunikasjon mer enn elevens
evne til & pugge regler. Dette star i kontrast til kategorien instrumentalist, hvor hennes
oppfatninger om matematikk kommer tydelig fram ved hennes rettinger. Blant annet sier hun
at siden Elev 3 har begrunnet sine svar i oppgave 9 (se Figur 4), sa skal dette belgnnes. Dette
kan tyde pa at hun er opptatt av og belgnner elevenes egne initiativ og ideer, som kan kodes til
kategorien problemlgser (Ernest, 1989b). Hun er ogsa den eneste leereren som ga Elev 1
karakter 5+, hvor grunnen for dette var mangel pa begrunnelser, «alt er jo riktig, det er jo ikke

noe direkte feil», noe som vil bli lgftet fram i diskusjonsdelen.

Oppgave 9

Hvuket av symbolene hgrer hjemme mellom uttrykkene: <, = eller & .
a x2—16=0 x—3=1

b x =2 2x3 —10x2+18x—12=0

Figur 4 Oppgave 9 pa del 2 fra terminpragven

Til tross for at hennes oppfatning av matematikk er typisk innenfor kategorien problemlgser,
er et problem for Bertine tidsaspektet. Hun sier at elevene ikke klarer a lzere noe godt nok for
a lgse nye problemer. Dette kommer ogsa tydelige fram nar hun sier hva malet hennes for

elevene i 1T er;
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Sa jeg merker at malet mitt er, som kanskije ikke er sa innafor med tanke pa
fagfornyelsen, er at elevene skal lzere seg nok grunnleggende ferdigheter i matematikk
for & kunne ga videre med matematikk i VG2 og VG3 og videre. For alle som gar i 1T
her gnsker jo & ga S1 og S2, eller R1, eventuelt R1 og R2. Og uten de grunnleggende
forstaelsesmomentene sa klarer de jo ikke det, og da er det ikke sa veldig vits &

fokusere kjempe mye pa utforskning hvis man ikke kan det grunnleggende.

Boesen et al. (2014) hevder at det kan vaere komplikasjoner knyttet til hvordan leerere tar til
seg nye leereplaner og deres oppfatninger om undervisning. Fra sitatet over kan det virke
problematisk for Bertine a fokusere sin undervisning pa utforskning og problemlgsning, far
elevene har lart det grunnleggende, og dermed vanskelig & oppfylle leereplanens krav. Hun
sier 0gsa at det «kanskije ikke er s& innafor» far hun forklarer hvorfor hun har dette synet. Selv
om hun har en oppfatning av matematikk som en problemlgser, kan denne oppfatningen vere
ulik oppfatningen hun har om skolematematikk (Beswick, 2012). En oppfatning av at elevene
farst ma lzere seg det grunnleggende far man kan ga videre, er et mer statisk syn pa
matematikken, som hgrer til kategoriene platonist og instrumentalist (Ernest, 1989b), hvor
man da ogsa fokuserer mer pa prosedyrer fremfor det konseptuelle (Rittle-Johnson &
Schneider, 2015).

Videre kommer det ogsa frem at Bertine virker a vaere konsekvent med sin retting, og sier
flere ganger i intervju at hun som oftest trekker for manglende begrunnelser, og at man da
skal gi 25% av poengscoren. Blant annet kan man se det nar hun forklarer sin retting til Elev 3

sitt svar pa oppgave 12 om figurtall (se Figur 3).

Men man forklarer ikke hvorfor det er n+1 og ikke n2. Det forklares ikke. Det er bare det
at han ser at den ligger et hakk foran, og skriver «dette kan regnes om til den omgitte
oppgaven i oppgavens. Det gar ikke liksom, du ma faktisk regne den om. Og da gir jeg

bare 0,5 score.

Til tross for at det kan bli sett pa som instrumentalistisk a gnske en spesiell metode av elevene
(Ernest, 1989b), beskriver Bertine her en tankegang rundt sin retting som er mer innenfor
kategorien problemlgser eller platonist. Hun gnsker mer forklaring og tegn pa forstaelse fra

eleven, slik at det virker ikke som om det handler om at eleven har lgst oppgaven pa en
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annerledes mate enn hva hun sa for seg. Det handler mer om at elevens forstaelse og
problemlgsningsferdigheter ma vises, som er mer innenfor den problemlgsende kategorien.
Dette er noe som videre bekreftes i intervju ved at hun sier at hun som sagt er opptatt av at
elevene skal vise og begrunne det de gjar, slik at de viser at de forstar matematikken, og ikke
bare har pugget en formel. A legge til rette for en aktiv konstruksjon av forstaelse, vil vere
mer i retningen av kategorien platonist (Ernest, 1989b). Det kan likevel virke som om hun
motsier seg litt her ved at hun ogsa mener at det grunnleggende ma pa plass ferst, men likevel
vektlegger at forstaelse og den konseptuelle kunnskapen i hennes rettinger. Dermed kan det
tenkes at hun ogsa har aspekter med seg som vektlegger grunnleggende ferdigheter som kan
tolkes & vaere mer instrumentalistisk, selv om hun stort sett viser til retting og utsagn i intervju

som har blitt analysert til kategorien problemlgser.

4.2.2 Analyse og resultat av Bertine sin vurderingspraksis
Oppgaver tilknyttet fagfornyelsen
Bertine trekker fram programmering som en ny kompetanse elever i 1T skal kunne, og mener
at en fordel med programmering er at man kan undersgke om elevene faktisk forstar hva
formelen bestar av, «fordi du skal faktisk programmere den og forsa hvorfor og hvordan du
skal gjere det du skal gjere». Pa programmeringsoppgaven hadde Elev 3 i sitt svar syntaksfeil
i sin kode. Blant annet hadde eleven fortegnsfeil ved bruk av abc-formelen i sitt svar pa denne
programmeringsoppgaven. Ved spgrsmal om hvordan Bertine retter slike feil i
programmeringsoppgaver sier hun at dette er en kritisk feil for formelens del, og derfor en litt
grov feil. Hun sier videre at det er flere andre ting som er feil med oppgaven, og gir derfor 0,5

score av 2 pa den.

Bertine hevder ogsa at apne oppgaver som fiskeoppgaven (se Figur 3), viser mye forstaelse
hvis elevene klarer & se utviklingen til fisken ved a lage det for hand eller & programmere det.
Ved retting av slike oppgaver sier hun i midlertidig at selv om metoden med regresjon ikke
viser forstaelse, sa betyr ikke det at elevene ikke forstar det «Det viser jo bare at hen bruker
den kjappeste strategien». Derfor gir hun full pott uavhengig av metode, sa lenge eleven har

kommet fram til riktig svar.
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Vurdering utenfor preven

Bertine trekker fram i intervju at fagfornyelsen kom pa et uheldig tidspunkt med tanke pa
korona og hjemmeskole. Hun sier videre at «I en vanlig tid sa hadde den [preven] kanskje
ikke malt den hgyeste karakteren i 1T, sa her blir kanskje karakteren 6 at du far til alt

sammen plettfritt innenfor tiden».

Hun hevder videre at vanligvis pleier det & vaere en problemlgsningsoppgave i
tentamenssettet, noe som det ikke er i dette. Bertine viser nok en gang konflikt mellom hva
lereplanen gnsker og hva som faktisk blir gjort. Videre sier Bertine at hun alltid pleier & ha i

bakhodet hva hun har brukt undervisningstiden pa ved vurdering av elevbesvarelser.

Her jobber vi jo sammen, og samarbeider om prgver og sann, og hvis jeg ser at her er
det en oppgave som ingen av mine har fatt til sa tar jeg litt selvkritikk av det, og den

oppgaven vil kanskje ikke bli avgjgrende i sluttvurderingen.

Ved spagrsmal om hvordan hun rettet disse anonymiserte elevbesvarelsene, sier hun at det
eneste som endrer noe er at hun ikke vet hva de andre laererne har fokusert pa, og at dette er
ulikt pa grunn av forskjellig niva i klassene. Videre sier Bertine at hun kjenner elevene sine
godt, og bruker informasjon hun far underveis til a justere karakteren. For eksempel hvis hun
har en elev som vipper mellom to karakterer, og har vist i timen og minst én gang pa preven

at hen har fatt til annengradsformler, sa er det tilstrekkelig for a vippe opp.

Bertine sier at tidligere brukte hun mye tid pa a skrive tilbakemeldinger pa hver prgve, men
dette er noe hun har kuttet ut siden hun hele tiden gir poeng for hver oppgave. Hun vektlegger
heller underveissamtale for eller etter heldagspreve og egenvurdering for a trekke ut ting
elevene ma jobbe med pa varen. Hun viser her til en tilbakemeldingsstrategi som er sentrert
rundt den enkelte eleven, som kan stemme overens med tidligere studier, som indikerer at det
er mer sannsynlig at kvinnelige leerere enn mannlige leerere tar i bruk elevsentrerte

leeringstilnaerminger (Beswick, 2005).

Leereres karaktersetting av prgven
Bertine er den leereren som i stgrst grad nevner poeng, score og prosent som mater a rette
elevbesvarelsene pa i matematikk. Dette er nok noe mange matematikklaerere kan kjenne seg

igjen i, og flere ser pa dette poengverktayet med takknemlighet (Prgitz, 2013). Det virker som
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om Bertine gjer dette for a rettferdiggjere sine egne rettinger, men ogsa for at elevene skal
skjgnne hva de har gjort feil og hva de har blitt trukket for. Hun tror ikke at elevene er modne
nok til & forstd hva R- betyr, og tror det blir tydeligere hvis det heller star nar de har blitt
fratrukket poeng. Hun henviser ogsa til prosentscoren fremfor pravens helhet ved begrunnelse
av karakter: «Men altsd, den kom pa 90% liksom, sa da var jeg streng. Sa da er det en sterk
kandidat» (begrunnelse for hvorfor Elev 1 ikke fikk 6).

Som nevnt tidligere vektlegger Bertine i stor grad elevens kommunikasjon i prgven. Selv om
hun trekker fram at Elev 1 kommuniserer darlig, og ofte «bare gjar ting» — gir hun ofte full
score likevel. Dette kan komme av at eleven i bunn og grunn har riktig svar, men ikke
kommuniserer slik Bertine tenker en 6erelev skal kommunisere. Videre sier hun at hun raskt
ser om en elev har potensiale til & fa 6er pa preven og ikke. Hun mener at de feilene som blir
gjort i oppgave 1a og 1b er feil som de egentlig har laert pa ungdomsskolen, og dersom en elev
klarer eller ikke klarer disse forsta hun raskt om det blir en 6er eller ikke. Man kan dermed si
at type feil har derfor mye a si for Bertine — hvor det grunnleggende teller masse, samt

kommunikasjon og begrunnelse.

4.3 Carl

Carl kjente til bade Elev 1 og Elev 3, og han henviste stadig til sitt kjennskap til elevene ved
retting av prgvene. Han var den tredje leereren som ble intervjuet og har lang erfaring som

matematikkleerer, nemlig 18 ar.

4.3.1 Analyse og resultat av Carl sin oppfatning av matematikk
Carl sin oppfatning av matematikk var over et spenn av de ulike kategoriene. | motsetning til
de andre leererne har ikke Carl en hovedkategori hvor hans oppfatning av matematikk passer,
men har mer oppfatninger som gar pa tvers av de ulike kategoriene. Dette er ikke uvanlig funn
blant matematikkleerere (Beswick, 2012). Ved sparsmal om hva Carl tenker er malet med
matematikk 1T, sier han at malet farst og fremst er a bygge en verktgykasse som elevene kan
bruke videre i andre matematikkurs, andre fag og problemlgsning generelt. A ha et syn pé
matematikk som en statisk samling med regler og prosederer, er typisk innenfor kategorien
instrumentalist (Ernest, 1989b). Carl viser ogsa at han kjenner til den nye lereplanen, og
nevner at selv om fagfornyelsen vektlegger problemlgsning og utforskning i stgrre grad enn

den forrige, sa er han klar pa at metoder og regneferdigheter ma vaere en grunnmur. Man kan
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ense en disjunksjon mellom hva den nye leereplanen krever av han, og hva han selv mener
elevene skal fa til, noe som ikke er et ukjent fenomen innen utdanningsforskning (Boesen et
al., 2014). Som sagt har Carl utsagn som gjer at han faller innenfor flere av kategoriene:
Jeg er jo veldig opptatt av & bygge forstaelse for de ulike metodene vi jobber med da.
Og det kan veere litt tungt, fordi forventningene er ofte a fa et instrument som man skal
bruke, men kanskje nettopp for a fa til det med problemlgsning ogsa, sa blir det med &

ha den forstaelsen kanskje viktigere enn noen gang.

Dette kan vise at Carl er opptatt av elevenes aktive konstruksjon av forstaelse, som er mer i
retning platonist (Ernest, 1989b). Carl har ogsa et dynamisk bilde av hva elevene sine gjar, og
hva de presterer pa pregvene. Dette kan bli sett i sammenheng med kategorien problemlgser
(Ernest, 1989b). Han er ogsa opptatt av at elever ikke alltid klarer & prestere det de kan pa
prgven, og vil dermed bruke andre inntrykk pa a gi riktig vurdering. Pa den maten lager han
rom for elevens egen utforskning av matematikken, noe som er typisk en problemlgser

(Ernest, 1989b). Han sier ogsa falgende til dette aspektet:

... av og til har vi noen av de flinke elevene som, og det er jo litt morsomt da, som
velger sine egne metoder og er litt darlige pa de formelle metodene. Men som har en
veldig sann intuisjon og matematisk forstaelse da. For de elevene ville jeg syntes det
var veldig urettferdig hvis de skal bli straffet hvis de ikke falger normene for en
skriftlig prove, og kjarer seg av og til fast pa det. Men samtidig kan det veere at de
viser kompetanse i den selvstendigheten de har da. Og det er noe jeg synes & vurdere

som kompetanse da, at man har den selvstendige tilneermingen da.

Dette er noe som ogsa kan vise seg i Carl sine rettinger, ved at han ikke vektlegger skrivefeil
og syntaksfeil i like stor grad som elevers frihet og forstaelse. Han har blant annet gitt full pott
for Elev 2 sine skrevne Geogebra-kommandoer, og ikke trukket for syntaksfeil pa
programmeringsoppgaven. Carl setter dermed metodefriheten hgyt, som er typisk en
problemlgser (Ernest, 1989b). Han har likevel en rettepraksis som havner innenfor kategorien
instrumentalist, som vil si at sa lenge eleven har riktig svar sa er det et tilfredsstillende svar
(Ernest, 1989b), og krever ikke mer begrunnelser eller kommunikasjon. Han sier blant annet
om Elev 1 at han liker den korte og konsise tilneermingen, og sa lenge oppgaven er besvart er
det tilstrekkelig.
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4.3.2 Analyse og resultat av Carl sin vurderingspraksis
Oppgaver tilknyttet fagfornyelsen
Lerere har i tidligere rapporter opplyst om at det kan veere utfordrende a rette digitale
oppgaver, spesielt ettersom undervisningen med digitale hjelpemidler er sa varierende
(Bjarnset et al., 2020). Dette er noe som Carl kan kjenne seg igjen i da han i intervju sier det
er vanskelig a rette programmeringsoppgaver. Det virker som om dette kommer av at han
synes det er vanskelig a rette elevenes mangler og syntaksfeil, og er usikker pa hvor mange
poeng han skal trekke for det ettersom de har programmert sa lite. Han sier at «sa lenge
eleven har skjgnt logikken i programmet sa har jeg godtatt litt ulikt der». Dette kan komme av
at han tolker fagfornyelsen i en stgrre metodefrihet, og at problemlgsning skal ligge mer

sentralt. «Sa da er en lgsning en lgsning, sa lenge det er matematisk riktig tenker jeg».

Han tenker ogsa at for de av elevene som kjgrer seg litt fast pa en heldagsprave, sa kan
leereren bruke det hen ser i timene i sterre grad. Carl tenker ogsa at fiskeoppgaven er en apen
oppgave, hvor han har godtatt litt ulikt. Han sier at han synes at begrunnelsen til Elev 3 er
god, selv om det ikke er regnet helt ut — og mener at det er bra at elevene har valgt ulike

strategier pa a lgse den oppgaven.

Vurdering utenfor prgven

Carl tenker ogsa at heldagspraven treffer for elevgruppa de har na, men ikke i forhold til hva
som forventes til eksamen. Han tenker at for elevgruppa som de har nd som har hatt mye
hjemmeskole og korona, sa kan en prgve som heller treffer deres niva vaere mer gunstig

fremfor hva som forventes til eksamen med tanke pa leringsprosessen og motivasjon.

Maten Carl vanligvis retter prgver pa er at han har laget en lgsning pa forhand, hvor han har
tenkt gjennom en slags vekting av oppgavene. Nar det gjelder en slik heldagsprave, hvor alle
klassene har samme prgve, tenker Carl at leererne «ma veere litt lojale mot det man var blitt
enige om pa forhand, men tenker likevel at man ... det ma vere litt rom for at man kan gjere
noen vurderinger hos den som retter ogsa». Videre i intervjuet kommer det frem at han faler
at han ikke kan trekke for mangel pa begrunnelser, ettersom han selv fgler at han ikke har
kommunisert det sa godt fram mot tentamenen. Noe av den samme usikkerheten kan man
ogsa gjenkjenne ved Carls retting av programmeringsoppgaven. Det er nok ved slike tilfeller

han tenker det ma vere en fleksibilitet hos leereren som retter for & kunne gi riktig vurdering,
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ettersom man som leaerer Kjenner sine egne elever og deres styrker og svakheter. Carl kjente
som sagt til pravebesvarelsene til Elev 1 og Elev 3, og dette kan som sagt Carl bruke i sin
retting. Blant annet sier han at Elev 3 er en elev som egentlig kan veldig mye, men som han
tror ble tatt litt av nervene i starten. Videre sier han ogsa at Elev 1 har gjort det bedre pa

heldagspreven enn tidligere vurderingssituasjoner, som er noe han synes er veldig fint.

Ved spgrsmal om hvordan Carl gir tilbakemelding til elevene sine, sa sier han at han normalt
pleier & skrive en liten kommentar og poengsum, men mener at det beste er om eleven leser
kommentarene underveis i teksten. Han nevner ogsa at han ofte gjer en egenvurdering med

elevene pa terminpraven.

Leereres karaktersetting av prgven

Ved sin retting og endelig karaktersetting vektlegger Carl i hovedsak hvilke typer feil eleven
har gjort. Da tenker han over om feilene er grunnet mangel pa forstaelse eller skrivefeil. Han
sier blant annet at «den der forkortingen med faktor og ledd, den type feil er jo ganske stygg
feil», og at totalt vil slike grunnleggende feil telle mer enn for eksempel avskrivningsfeil.
Slike feil som har med grunnleggende regning, er noe Carl ser mer alvorlig pa enn slurv, og
gjar blant annet at Elev 2 havner pa en 3+ og Elev 3 havner pa en 5+. Han sier videre at «Hvis
de to fgrste oppgavene hadde veert riktige, sa tror jeg at jeg hadde satt en 6er. Det er liksom

en type feil man ikke skal gjgre hvis man skal en 6er i 1T».

Han tenker heller ikke nevneverdig mye over for eksempel en innskrivningsfeil som Elev 1
gjer i sin besvarelse, ei heller hens mangler pa begrunnelser. Carl vektlegger mer det han vet
de har snakket mye om i hans timer, som for eksempel at elevene ma sjekke lgsningene sine.
Videre sier Carl at han ikke kan trekke pa alle «sanne ting» gjennom hele besvarelsen, som
eksempelvis navn pa akser og piler pa koordinatsystemet. Han tenker at dette fort blir veldig
mange poeng, og at dette heller gar inn i helheten. Videre har Carl gitt poeng for Elev 2 sine
handskrevne Geogebra-kommandoer, hvor han begrunner dette med at han tror at eleven
hadde klart det i Geogebra hvis eleven hadde skrevet inn i Geogebra det hen hadde skrevet for
hand. Carl sier at han bruker poengverktay i Excel som det mest utslagsgivende for karakter,
men tenker over hva slags type feil som er blitt gjort hvis poengscoren vipper mellom to

karakterer.
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4.4 David

David var den andre laereren som ikke kjente til noen av elevene. Fra Tabell 7 kommer det
ogsa fram at David ikke gir graderte karakterer. Dette har han begrunnet med gjer livet
enklere for han, men at elevene hele tiden vet hvor de ligger ettersom han gi dem en
poengsum. David var den siste leereren som ble intervjuet, noe som ogsa kan forklare lengden

pa intervjuet.

4.4.1 Analyse og resultat av David sin oppfatning av matematikk
David hadde i intervju flere utsagn om matematikk som hovedsakelig kan kodes til kategorien
problemlgser. Han nevner blant annet at han hele tiden gnsker at elevene skal bli gode
problemlgsere. Han sier ogsa at han ikke er sa opptatt av at elevene skal pugge formler og
regler, selv om han ogsa sier at dette er en del av matematisk kompetanse: «... og jeg driter
egentlig i om elevene mine kan abc-formelen. Jeg er mer interessert i at de pa en mate skal

skjenne hvordan de bruker den og hva den representerer. Det er matematisk kompetanse».

| intervju sa beskriver ogsa David en undervisningspraksis, som en typisk for en «facilliator»,
som inngar i kategorien problemlgser (Ernest, 1989a).

Utfordringen er ofte det at en elev kan ha stor interesse og stor matematisk innsikt,
men far ikke vist det pa veldig mange oppgaver. For oppgavene er sann «lgs likninger,
faktoriser uttrykket», og eleven syns kanskje det er litt kjedelig og gidder ikke. Men
hvis jeg gir dem en litt mer kreativ oppgave hvor de faktisk ma tenke litt og bruke
matematikk pa en annen mate, sa klarer de det. Og da er jo spegrsmalet om vurdering

sann «hvor mye skal vi vektlegge de forskjellige tingene?»

Noe som inngar i kategorien problemlgser, er en undervisningspraksis hvor elevene kan fa
utforske egne ideer (Ernest, 1989b). Fra sitatet ovenfor kan det virke som om David praver a
tilrettelegge for dette, noe som statter opp kategoriseringen av David som farst og fremst
problemlgser. David stiller ogsa sparsmal til hvordan man skal vektlegge disse ulike tingene,
som kanskje viser til en praveform som ikke passer hans oppfatning av matematikk. Hans
oppfatning av matematikk er ogsa gjenkjennbart ved a studere hans rettinger, ved at han ikke
pleier a trekke for falgefeil og syntaksfeil. Konkret om programmeringsoppgaven sier han

nemlig falgende:
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Det er viktig at vi starter med forstaelse. Sdnn som det her da. Nar det pa linje 13 star
d =0, sa skal det veere == og kolon. Jeg har ikke trukket for det. For jeg tenker at
ideen er riktig, men det skal vere lik 0 sa skjer dette. For det er den logiske

tankegangen som er viktigere.

Selv om David farst og fremst ser pa helheten pa prgven, og den logiske tankegangen og
forstaelsen til elevene, sier han ogsa at det grunnleggende er viktig og ma pa plass. Dermed
har han ogsa oppfatninger om matematikk som kan kategoriseres i de andre kategoriene. Han
sier blant annet om Elev 3, at dersom denne eleven hadde fatt til oppgave 1 sa hadde han eller
hun fatt 6: «Og dette er sapass stygge feil som skjer at dette her er ikke noe en 6er elev burde
gjere». En slik type rettestil kan trekke mer mot det instrumentalistiske, ettersom han da ser
pa en del av matematikken som viktig pugg og prosedyrer som ma pa plass i denne
«verktgykassa» (Ernest, 1989b)

4.4.2 Analyse og resultat av David sin vurderingspraksis
Oppgaver tilknyttet fagfornyelsen
Ved retting av programmeringsoppgaver tenker ogsa David mer pa den logiske forstaelsen,
fremfor syntaksfeil, ved at han i intervju sier at han ikke trekker poeng for dette. Dette kan
indikere at retting av programmeringsoppgaver er noe de fire laererne gjer ulikt. Samtidig
tenker David angaende den apne fiskeoppgaven at pa Elev 3 sin besvarelse sa mangler det et
steg. Eleven har likevel fatt god uttelling, men David sier likevel at «Det ma vises at det blir

svaret som vi er pa jakt etter» for a fa full pott.

I forhold til fagfornyelsen papeker ogsa David at denne tentamensprgven mangler
utforsknings- og forklaringsoppgaver. Samtidig tenker han at dette er en prosess, som de 0gsa
ma begynne a jobbe med pa varsemesteret. David har ogsa tanker om den taksonomiske

ordlyden i den nye laereplanen som kan bli en utfordring:

For det som var den samme taksonomiske for hgy maloppnaelse i den gamle
lereplanen er na den samme taksonomiske maloppnaelsen som er pa karakter 2 i den
nye leereplanen. Det vil si begrunne, forklare og forsta som var reservert til hay

maloppnaelse i den gamle lereplanen, mens lav maloppnaelse var bruk, gjengi ... men
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na pa de nye kompetansemalene eller fagfornyelsen, sé er taksonomisk maloppnaelse
for karakter 2 (ikke lav) forklar, begrunn, som er en interessant ting da. Sa det er en

utfordring da.

David tar altsa her opp at den taksonomiske endringen kan gjgre det utfordrende & vurdere
elevene pa de ulike maloppnaelsene. Slike litt mer generelle aspekter ved lereplanen, kan
tolkes ulikt blant leerere ettersom laerere som oftest ogsa har ulike oppfatninger om faget
(Boesen et al., 2014). At leererens oppfatninger om laereplanen kan veere i konflikt med sine
egne oppfatninger om faget, er noe som studien til Eggen (2004) indikerte. Det er
ngdvendigvis ikke sikkert at David sine oppfatninger om matematikk er i konflikt med den
nye leereplanen, men han uttrykker et viktig poeng med at det kan vere utfordrende for leerere

a tolke den taksonomiske endringer blant kompetansemalene.

Vurdering utenfor prgven

David forklarer mangelen pa 6-eroppgaver med hvordan nivaet til arets elever er grunnet
fjoraret. Han sier ogsa han tiden er et problem i faget 1T. Han sier at han gjerne skulle
gjennomgatt tentamen, brukt mer tid pa retting, egenretting og sa videre, men at siden 1T er et
trangt fag, sa har han ikke tid. David opplyser om at vanligvis nar han retter sa gjer han dette i
flere runder. Farst retter han del 1 og del 2 til hver elev, etterpa tar han en ny runde for a sette

poeng.

Og grunnen for at jeg gjar det, er at hvis jeg ser at det er en type feil som gar igjen og
igjen, sa kan jeg reflektere og tenke at jeg kanskje ikke skal trekke sa mye for det her,

for det kan vere at jeg ikke var flink nok til & korrigere liksom.

Han sier ogsa at han gjerne starter med a rette en elev som han mistenker har gjort det bra —
for @ kunne sammenligne med sitt eget lgsningsforslag. Hvis poengene oppsummert ikke
ligger klart innenfor en gitt poenggrense, gar han gjennom prgven igjen som en
helhetsvurdering. Han snakker ogsa om en takknemlighet i mattefaget, som gjer at leererne
stort sett ender pa samme karakter, og sier at han tror at trynefaktoren nar larere skal rette
prgver er liten. Blant annet ser han for seg at han trekker for navn pa akser, men en annen
leerer trekker for manglende begrunnelser, og at det til sammen gar opp i hverandre. David
tror at leererne bruker det de ser elevene gjer i timen, og at det noen ganger er situasjoner hvor

eleven gjer noe i timen som ikke representerer hva eleven gjgr pa en prgve. Han sier spesielt
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om Elev 2 at det her var vanskelig & rette ettersom eleven kun skrev Geogebra-kommandoene
for hand: «Men dette er fort ting jeg kunne gitt mer avhengig av min kjennskap til eleven. Hvis

[...] jeg har sett at eleven har fatt det til, sa ville jeg veert tilbgyelig med a gi mer poeng».

For en elev som forventer og gnsker karakter 6, mener David det er forventet at denne eleven
skal kunne gjgre en vurdering pa om det er rimelig & begrunne sine svar. Likevel, tenker han
at pa oppgaver som oppgave 9 (se Figur 4), at elever er vant til at det skal sta begrunn eller
forklar — og tenker at siden det ikke star i oppgaven sa kan han heller ikke trekke noe for

mangler her.

David nevner at han skulle gnske at elevene brukte mer tid pa tiloakemeldingene de far etter
en prgve. Da han for det farste ser pa en skriftlig preve som leering i seg selv, og at en slik
tentamen er bade nyttig og fordelaktig for elevene. Blant annet sier han at de fleste elever
heller gar opp enn ned pa en sann heldagsprave, og tenker ogsa pa viktig leeringen som skjer

far, under og etter en tentamen.

For a hjelpe elevene videre pleier David a velge ut to oppgaver til hver elev som han tenker er
darlig besvart og ikke fatt alle poengene som hen kunne fatt. Deretter ber David eleven om a
gjere den oppgaven om igjen; «ogsa sier jeg at «hvis du klarer denne oppgaven sa ville du
sannsynligvis kanskje gatt opp en karakter», det er en litt sann sleip ting & gjgre da». Han tror
likevel at denne kan motivere elevene, spesielt de svake, fordi han da konkretiserer for dem

hva de bar gjare.

Leereres karaktersetting av prgven

I likhet med Carl legger ogsa David vekt pa hvilken type feil elevene har gjort, ved
karaktersetting pa preven. Han sier at for eksempel slurvefeil eller avskriftsfeil trekker han
lite for, mens Elev 3 har sapass stygge feil pa oppgave 1 at denne eleven ikke kan fa karakter
6.
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16 — (x + 4)?

16 — x* — 42
16 —x* — 16
=x2

Figur 5 Digital avskrift av hvordan Elev 3 lgste oppgave la

3 4 1 3x
x—2 x+1 (x+1D)x-2)
=3(x+1)+1(x—2)-3
=3x+3+x—-2-3
=4x—-2

Figur 6 Digital avskrift av hvordan Elev 3 lgste oppgave 1b

Pa den annen side mener David at matematikkfaget og poengsystemet som de fleste laerere
falger, er en reddende greie for elevene. Likevel kommer det fram at grove feil teller mer enn
slurv. Og hvis han trekker halve poeng for a understreke sine poeng (som for eksempel piler
pa koordinatsystemet og navn pa akser), «sa ville jeg ikke latt det halve poenget veert med pa
a trekke ned en karakter». S3, til tross for at han kan trekke halve poeng for slurvefeil, virker
det som det alt i alt er helheten som teller mest for David. Han sier ogsa om Elev 1 at denne

eleven mister litt poeng her og der, men at det uansett ikke er nok til & dra ned karakteren.

4.5 Oppsummering av resultater og analyser

Nedenfor vil noen oppsummerende figurer presenteres som omhandler hvor pa skalaen de fire
leererne havner ut ifra mine analyser. Som nevnt i teorien vil de fleste leerere falle innunder
flere kategorier, og det er sveert sjeldent at en laerer konsekvent er i én kategori nar det gjelder
oppfatninger om matematikk (Ernest, 1989b). Slik som Beswick (2012) sa i sin studie, kan
leerere ha en ulik oppfatning av matematikk og skolematematikk. Dette er noe som ogsa
antydes blant disse fire lzererne, og det viser seg ogsa at de kan ha en annen oppfatning av
matematikk og hvordan de vektlegger elevsvar. For eksempel sa kan en laerer ha en
oppfatning av matematikk som en problemlgser, men likevel rette som om det som teller mest

er om eleven har brukt riktig metode og fatt rett svar, som er mer instrumentalistisk.
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David Bertine Carl André

Lite instrumentalist Mye instrumentalist

Alle lzererne hadde utsagn og rettinger som til en viss grad kunne kodes til kategorien
instrumentalist. Det var likevel André og Carl som i sterst grad havnet i denne kategorien pa
grunn av deres syn pa matematikk hvor tilegnelse av riktige metoder og prosedyrer ble
poengtert i stor grad. De ga ogsa elevsvar som var riktige full pott, og var ikke i like stor grad

som for eksempel Bertine opptatt av begrunnelser fra eleven.

André David Bertine Carl

Lite platonist Mye platonist

Alle lzrerne hadde ogsa en grad av platonist i seg, men det var Carl som kom med flest
utsagn og rettinger som kunne kodes innunder denne kategorien. Blant annet sa han at han
hele tiden gnsket at eleven skulle fa en forstaelse for de metodene og prosedyrene de matte
leere seg. Pa den maten blir matematikk sett pa som noe statisk og samlet kunnskapsmengde
som ma laeres og forstas — som er i retning av platonistkategorien (Ernest, 1989b). Alle
leererne viste ogsa til en viss grad en undervisningsstil som en «explainer», hvor her spesielt
Bertine gnsket a leere elevene matematisk symbolbruk — og gjerne gjorde dette
vurderingsmessig ved a trekke et halvt poeng hvis de ikke hadde piler pa koordinatsystemet
sitt. Dette var noe ogsa David gjorde i begynnelsen av aret, og hevdet det hadde med at
elevene matte fa leere dette i lgpet av aret, og var derfor strengere med dette far jul enn etter

jul.

André Carl Bertine David

Lite problemlgser Mye problemlgser
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Nar det gjelder kategorien problemlgser viste David med utsagn og rettinger grunner for &
kategoriseres til denne kategorien. Blant annet sa han at malet med undervisningen var at
elevene skulle bli problemlgsere, noe som ogsa Bertine nevnte i intervju. Bertine sine
rettinger er ogsa innenfor denne kategorien da hun stadig vektlegger elevens begrunnelser og
kommunikasjon. André og Carl retter ogsa pa en mate hvor syntaksfeil og slurvefeil ikke har
sa mye a si, og vektlegger heller elevens helhetlige forstaelse, som kan tyde pa at de praver a

tilrettelegge for elevenes matematiske interesse (Ernest, 1989b).

Carl

Bertine
David

Platonist

Oppsummert kan man se leererne i denne forenklete figuren, som er en illustrasjon av min
analyse av lererne med rammeverket til Ernest (1989b). Poenget med denne figuren er a
tydeliggjare at selv om laererne kan kodes til de ulike kategoriene - instrumentalist, platonist
og problemlgser — sa er ogsa disse kategoriene til en viss grad overlappende og sammenvevd.
Lerernes uttalelser om deres oppfatninger om matematikk behgver ngdvendigvis ikke a havne
i en kategori, men mer pa et spekter av dem. Analysene mine viste ogsa at leerernes
oppfatninger om matematikk og vurderingspraksis kan havne i ulike kategorier. Dermed ser
man ogsa at ingen av laererne er plassert i hjgrnene til trekanten. For eksempel virket David
etter mine analyser til & veere den lereren som i sterst grad oppfattet matematikk som en
problemlgser, i tillegg rettet han prgvene pa en mate som ogsa samstemte med denne
kategorien. Han hadde likevel utsagn som kunne kodes til kategorien instrumentalist og

platonist, slik at han falgelig ogsa har oppfatninger om matematikk som kan kodes i disse
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kategoriene. Likevel kan man fa et visst inntrykk av Davids oppfatninger om matematikk og
dermed undervisningspraksis ved a studere den forenklede figuren, ettersom David er sapass
mot problemlgserkategorien. Spgrsmalet som diskusjonen kommer mer inn pa er om dette

ogsa har noe a si for David sin vurderingspraksis.

Oppgaver tilknyttet fagfornyelsen

Lerere ble i intervju spurt om & forklare sin tankegang nar det gjaldt rettinger av apne
oppgaver eller programmeringsoppgaven. Pa de apne oppgavene var det stort sett enighet om
at elevene kunne fa rette pa ulikt vis, noe som kan ha en sammenheng med at alle laererne til
en viss grad falt innenfor kategorien problemlgser. P4 programmeringsoppgaven var det et
stgrre spenn blant leererne, hvor kontrasten var mellom a rette for syntaksfeil i programmet
eller sa pa helheten. Bertine var blant de av laererne som sa at hele koden ville blitt feil med
elevens syntaksfeil, mens Carl ga poeng sa lenge elevene hadde forstatt hovedpoenget med
koden. Til tross for at Bertine er mer mot den problemlgsende kategorien enn Carl, sa
vektlegger hun ogsa syntaksfeil. Slik at det kan virke til a vaere en disjunksjon i hennes
oppfatninger om matematikk, og hva hun faktisk gjer. Dette funnet kommer til & bli lgftet

fram i diskusjonsdelen.

Vurdering utenfor prgven

Selv om larerne stort sett ga noksa like karakterer, kan man ogsa merke en forskjell blant
leererne som kjente til elevbesvarelsene og ikke. Blant annet var André den eneste lareren
som ga Elev 2 karakter 4, mens alle de andre ga 3. Alle leererne bekreftet i intervju at de
kunne bruke det elevene hadde gjort tidligere ved vurdering av elevenes samlede matematiske
kompetanse. Det var ogsa en ulikhet med hvordan laererne tenkte pa tilbakemelding til
elevene, hvor flere hevdet at det ofte var for darlig tid til dette. Dette kunne blant annet fare til
at for eksempel David som var tydeligst innenfor problemlgserkategorien, ga eleven konkrete
oppgaver de matte gjgre pa ny for a bedre karakteren som kan bli sett pa som mer
instrumentalistisk. Bade Bertine og David nevnte at de brukte elevenes svar til & vurdere sin
egen undervisning, og tilpasset ogsa karakterskalaen etter dette. Sa dersom ingen elever hadde
fatt med seg et konsept sa tok de selvkritikk og lot ikke den oppgaven telle sa mye. Carl
nevnte ogsa at man kjenner sine elevers styrker og svakheter, som kan gjenspeiles i at André
ga Elev 2 en hgyere karakter enn de andre pa bakgrunn av hva han hadde sett eleven hadde
fatt til for.
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Leereres karaktersetting av prgven

Leereres karaktersetting av prgven, som hovedsakelig omhandler faktorer som har med
leereres vurdering av prgven var ogsa en kategori med variasjon. Alle leererne nevnte at
slurvefeil ikke trakk mye poeng, men sa mer alvorlig pa «stygge feil» - som dermed hadde
mer & si for elevens endelige karakter pa prgven. David og Carl trakk ikke for slurvefeil, noe
som kan ha med deres kategorisering innenfor problemlgser og platonist. Til tross for at
André var den leereren som ble sett pa som mest instrumentalistisk, var ogsa han den lareren
som i starst grad vektla helheten av prgven. Det vil si at elevens feil kunne reddes inn dersom
eleven videre i besvarelsen hadde gode begrunnelser og faringer. Det var ogsa en forskjell i
hvor poengstyrte leererne var. Blant annet kunne det virke som om Bertine i sterst grad var

opptatt av hvilken score eleven til slutt endte pa, for & gi karakter.

Tabell 8 viser en utvidelse av Ernest (1989b) sitt rammeverk, hvor mine analyser tilknyttet
leereres vurderingspraksis er inkludert. Tabellen viser en eksplisitt sammenkobling av
lerernes kategori og hvilken vurderingspraksis de da kan tenkes a falge. Som det videre vil
bli diskutert, kan leererne ha et syn pa matematikk eller vurderingspraksis som spenner seg
over flere kategorier. Diskusjonen vil ogsa ta for seg disjunksjonen mellom lerernes

oppfatning av matematikk og deres vurderingspraksis, og vil bli sett i lys av LK2020.
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Tabell 8 En utvidelse av Ernest kategorier basert pa mine analyser

verktgykasse med
urelaterbare fakta,
regler og

kunnskap.

passiv mottaker av

kunnskap

Kategori Ser pa matematikk | Undervisningspraksis | Vurderingspraksis
som
Instrumentalist | En nyttig «Instructor»: Pugg, Et fokus pa riktig svar og

metode hos elev, og kan
dermed trekke for slurvefeil.
Gir tilbakemelding som
handler om elevens produkt
fremfor prosess. Bruker poeng
i starre grad en helhet til a gi

karakter.

Platonist

En statisk og

samlet

kunnskapsmengde.

Matematikk blir
oppdaget, ikke

oppfunnet.

«Explainer»: Aktiv
konstruksjon av

forstéelse

@nsker at eleven skal forsta
sine feil, og leere av preven,
og kan dermed trekke noe for
slurvefeil som motivasjon for
a se sine feil. En
produktorientert
tilbakemelding som skal
fremme forstaelse. Karakter er
avhengig av hvilke feil som er
blitt gjort.

Problemlgser

En dynamisk,
problemlgsende

disiplin

«Facilitator»:
Autonom utforskning

av egne interesser

Ser farst og fremst pa
helheten av besvarelsen for &
gi karakter. Trekker ikke for
slurvefeil, og vektlegger i stor
grad elevens kreative lgsning
og begrunnelser. En
prosessorientert
tilbakemeldingspraksis, hvor
eleven selv skal se nytten av

matematikk.
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5. Diskusjon

Formalet til denne masteroppgaven har veert a fa en dypere innsikt i matematikklareres
vurderingspraksis. For a besvare problemstillingen: «Hvordan samsvarer laereres
oppfatninger om matematikk med deres vurderingspraksis?», har oppgaven fokusert pa

falgende tre forskningsspgrsmal:

1. Hva vektlegger leerere ved vurdering av skriftlige elevbesvarelser?
2. Hvordan vurderer leerere elevers matematiske kompetanse?

3. Hva mener lerere at elever i 1T skal utvikle av matematisk kompetanse?

I diskusjonsdelen vil sentrale funn tilknyttet leereres vurderingspraksis og retting av de
anonymiserte tentamensoppgavene bli lgftet fram. Diskusjonen vil ta utgangspunkt i
empirien, rammeverkene og teorien som tidligere har blitt presentert i oppgaven. Jeg vil ogsa
prave a samle tradene fra de tidligere kapitlene, og se de to rammeverkene som har blitt brukt
I sammenheng, som Tabell 8 illustrerer. Funnene fra denne masteroppgaven kan gi en dypere

innsikt i et utvalg matematikkleareres vurderingspraksis.

5.1 Laerernes karaktersetting av matematikkpreaver

Ett av forskningssparsmalene er: «Hva vektlegger lerere ved vurdering av elevbesvarelser?».
For & besvare dette forskningsspgrsmalene ble lerernes transkriberte svar fra intervju kodet
induktivt ved hjelp av kodeskjema (se Tabell 6). Nedenfor vil sentrale funn fra denne

analysen bli belyst.

5.1.1 Type feil har innvirkning pa elevbesvarelsens karakter
Det farste funnet tilknyttet leerernes karaktersetting av elevbesvarelsene var hvilken type feil
elevene hadde gjort. Her skiller lzererne spesielt mellom stygge feil eller grove feil og
avskrivningsfeil eller slurvefeil. Fra Tabell 7 som viser leerernes karakterfordeling, ser man at
alle leererne har gitt Elev 3 karakter 5 eller 5+. Begrunnelsene til leererne handlet hovedsakelig
om at denne elevbesvarelsen hadde gjort to stygge feil pa oppgave 1, noe som David betegnet
som en matematisk feil og Bertine omtalte som en grunnleggende feil. Feilen som ble gjort
kan studeres i kapittel 4.3.1, og besto blant annet av at (x + 4)? blir til x>+ 42, Bade Carl og

David poengterte i intervju at dersom denne oppgaven ikke hadde vart pa tentamenen, hadde
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de mest sannsynlig satt en 6er pa besvarelsen. Konsekvensen av en slik type feil impliserer at
grunnleggende ferdigheter er av stor betydning for karaktersettingen. A ha et fokus pa
prosedyrer og grunnleggende ferdigheter kan sees i sammenheng med kategorien
instrumentalist (Ernest, 1989b), noe alle lzererne til en viss grad ble kategorisert i. Samtidig
bestar matematisk kompetanse av bade prosedyrekunnskap og konseptuell kunnskap, som er
gjensidig avhengige av hverandre (Rittle-Johnson & Schneider, 2015). En slik type feil kan
tyde pa mangler bade nar det gjelder den konseptuelle forstaelsen, men ogsa hva eleven kan
av prosedyrer. Dette kan vaere grunnen for at leererne i intervju hevdet at dette var en type feil
som elever som sikter mot en 6er ikke kan gjore — da flere komponenter av matematisk
kompetanse ser ut til & mangle. Det skal ogsa sies at ingen av lererne omtalte denne feilen til
Elev 3 som en slurvefeil. Det kan virke som om det er en enighet blant leererne om hva som
blir sett pa som en slurvefeil og hva som kjennetegner en grov feil. Dette kan gjere det lettere
for leererne a rette likt og dermed ende pa samme karakter. | denne undersgkelsen ga alle
lzererne Elev 3 karakter 5 eller 5+, hvor alle henvendte seg til disse grove feilene som ble gjort
i oppgave 1 som en del av begrunnelsen for den gitte karakteren. En mulig forklaring for at
det kan veere lettere a vaere enig om slike grove feil kan ha med at alle leererne har litt
instrumentell oppfatning av matematikk, og dermed ser pa prosedyrekunnskap som viktig. A
vektlegge prosedyrekunnskap som en del av matematisk kompetanse er noe flere studier
indikerer som ngdvendig (Kilpatrick et al., 2001; Rittle-Johnson & Schneider, 2015; Star,
2005).

Laererne trakk lite eller ingenting for slurvefeil, som for eksempel avskrivningsfeil eller
falgefeil. Blant annet hadde Elev 1 en avskrivningsfeil pa en av oppgavene, men fikk likevel
karakter 6. A hovedsakelig fokusere pa at elevene gjar rett prosedyre for & fa riktig svar, kan
tilknyttes til kategorien instrumentalist (Ernest, 1989b), men som vist i resultatdelen er det
ingen av leererne som kun havner i denne kategorien. Konsekvensen av at en leerer som kun er
tilhgrende den instrumentelle kategorien retter prgver, kan veere at en elev ender opp med en
annen karakter ved slike slurvefeil. Rettingen anses da til & vaere mer mot det instrumentelle,
ettersom man da hovedsakelig fokuserer pa prosedyrer fremfor det konseptuelle. Dette blir i
falge Wheeler (1993) betegnet som et klisjéfylt syn pa matematikk, noe som ogsa blir stgttet
av Rittle-Johnson og Schneider (2015). Enigheten om hva som ble sett pa som slurvefeil var i
midlertidig ikke like stor som ved grove feil. Dette kan komme av larernes ulike oppfatninger
om matematikk, hvor leerere som trekkes mer mot den instrumentelle kategorien i stagrre grad

vektlegger slurvefeil enn de som er mer mot den problemlgsende kategorien. Blant leererne
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som deltok i denne undersgkelsen, var deres oppfatninger om matematikk fordelt utover et
spenn av de ulike kategoriene. Sannsynligvis kan deres ulike oppfatninger om matematikk
pavirke hva de anser som slurvefeil og ikke — og hvordan de trekker for dette. Forskjellene pa
hva som ble sett pa som en slurvefeil og ikke, og om man trakk poeng for dette, var likevel
ikke sa betydelige for elevenes endelige karakter pa prgven. Dermed kan det virke som om
feil som viser mangler til bade prosedyrekunnskap og konseptuell kunnskap har mer a si for

lererne, og dermed mer 4 si for hvilken karakter eleven far, fremfor slurvefeil.

5.1.2 Apne oppgaver og programmeringsoppgaver rettes ulikt av
leererne

Programmeringsoppgaver er i den nye lereplanen inkludert som en del av et kompetansemal i
matematikk 1T (Utdanningsdirektoratet, 2020c). Ettersom dette er en ny kompetanse i
fagfornyelsen, var det interessant a undersgke funn tilknyttet lzerernes vurdering av en slik
oppgave. Et interessant funn nar det gjelder programmeringsoppgaver var skillet mellom a
trekke for syntaksfeil, og det a vektlegge det laererne kalte den logiske forstaelsen, nemlig en
forstaelse rundt hva koden gjar. Oppgaver som tidligere har tatt i bruk digitale hjelpemidler
(som Geogebra og CAS) har blitt rapport som utfordrende a rette, nettopp fordi leererne mener
det er ulik undervisning og kunnskap tilknyttet digital kompetanse (Bjgrnset et al., 2020).
Dette var noe Carl ogsa bekreftet i intervju, da han sa han syntes det var vanskelig a rette

programmeringsoppgaven.

| lereplanen til matematikk 1T star det spesifikt om programmering at eleven skal kunne
«formulere og lgse problemer ved hjelp av algoritmisk tenkning, ulike
problemlgsningsstrategier, digitale verktay og programmering» (Utdanningsdirektoratet,
2020c). Tidligere forskning har indikert at leerere synes det er utfordrende & undervise en
lereplan med generelle mal (som f.eks. problemlgsning) fremfor mer spesifikke mal for
innhold (Boesen et al., 2014). Det kan dermed tenkes at kompetansemalet som inkluderer
programmering kan virke for generelt for lzererne. Det kan derfor vere utfordrende a vurdere
noe en elev har produsert nar man som lerer er usikker pa sin egen undervisning om temaet.
Flere av leererne sa dessuten i intervju at det var utfordrende a rette
programmeringsoppgavene nar de visste at elevene ikke hadde fatt tilstrekkelig
undervisningstid om emnet. Eggen (2004) indikerte at oppfatningene som leererne har om

matematikkundervisningen og leereplanens mal kunne havne i konflikt. Nar lzrere tidligere
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har uttrykt bekymring for & ikke klare & dekke leereplanen (Charalambous & Philippou, 2010),
kan det derfor tenkes at kompetansemalet i leereplanen som omhandlet programmering er for
ambisigst, og i tillegg tolkes ulikt av leererne. Denne studien indikerer at en konsekvens av
dette, er at kompetansemalet blir lite undervist eller undervist forskjellig, og dermed vurdert
ulikt. Fra resultat- og analysedelen kommer det blant annet fram at Bertine trakk for
syntaksfeil i koden, mens Carl derimot sa at sa lenge den logiske forstaelsen var pa plass trakk
han ikke for syntaksfeil. Det kan veare flere grunner for nettopp dette, blant annet leerernes
oppfatning av kompetansemalet som inkluderer programmering som er blitt diskutert ovenfor,

men ogsa det faktum at Carl kjente til to av elevene.

Alle lzererne poengterte i intervju at de stort sett var apne for elevers metodefrihet pa
oppgaver som kan lgses pa flere mater. Flere av dem sa ogsa eksplisitt at det var en fordel for
elevene nar oppgavene kunne lgses forskjellig. Med tanke pa leerernes oppfatninger om
matematikk, kan det trekkes en sammenheng til at alle laererne pa en eller annen mate var
plassert i kategorien problemlgser, som er den kategorien som vektlegger metodefrihet og
elevautonomi (Ernest, 1989b). Samtidig indikerer denne undersgkelsen at leererne poengsatte
elevenes ulike metoder forskjellig. Oppgaver som kan lgses pa flere mater har tidligere blitt
rapportert om a vere vanskeligere a rette (Bjarnset et al., 2020). Noe av grunnen til dette kan
veere at laererne vektlegger ulike aspekter med elevenes lgsninger, som kan komme av deres
ulike oppfatninger om matematikk, og dermed hva de krever at elevene viser av matematisk

kompetanse.

5.1.3 Poeng versus helhet
Et annet interessant funn var hvordan leererne i varierende grad brukte poengscore og
helhetsvurdering av preven for a gi karakter. Tidligere studier har vist at enkelte
matematikklerere ser pa poengberegnede verktgy som en hjelp for a gi rettferdig karakter
(Prgitz, 2013). Dette synet var noe David ogsa bekreftet i intervju, hvor han mente at
utdelingen av poeng i matematikkfaget kan bli sett pa som en redning for elevene og at han
oppfatter at «trynefaktoren» er lav ved retting av matematikkprgver. Bade Bertine og David
pleide a rette oppgavene ved a gi elevene antall poeng pa hver oppgave. De hevdet at dette
gjorde det enklere for elevene a forsta hvorfor de fikk den karakteren de fikk. André og Carl
ga derimot R (for rett) og R-, eller en korrigering pa feil. Alle leererne brukte midlertidig et

Excel-ark for & beregne poeng og en prosentscore.
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En forenklet pastand kunne veert at dersom man som matematikklerer har et
instrumentalistisk syn pa matematikk, sa er man veldig poengdrevet i sin
vurderingstilnaerming. Og motsatt: en som ser pa matematikk som en problemlgser vurderer
mer helheten av elevbesvarelsen, fremfor & score og a telle poeng. Dette kunne veert stgttet av
at en instrumentalistisk undervisningspraksis fokuserer pa pugg og prosedyrer (Ernest,
1989h), og kanskje dermed lettere vurderer om en lgsning er feil eller riktig. Mens
undervisningspraksisen til en leerer som ser pa matematikk som problemlgsning fokuserer mer
pa elevens kreative lgsninger fremfor riktig svar (Ernest, 1989b), og dermed ser mer pa
helheten. Det er likevel ikke sa enkelt, noe som kan komme av lerere som oftest ikke kan
kategoriseres i kun en kategori (Beswick, 2012). Ved analyse av de transkriberte intervjuene
ble nemlig Bertine scoret til & ha en oppfatning av matematikk som en problemlgser, mer enn
for eksempel André. Likevel oppga hun flere ganger i intervju & veere mer poengdrevet ved
karaktersetting, enn André, som vurderte helheten i starre grad. Stort sett endte de ogsa pa
samme karakter til de anonymiserte elevene ogsa, foruten om Elev 2 som André kjente fra for.
Dermed kan det ut som om leererne vektlegger noe ulikt nar det gjelder poeng og helhet, men

at dette likevel ikke er den sterste faktoren som pavirker karakteren til eleven.

De anonymiserte elevbesvarelsene la pa en middels til hgy maloppnaelse. | intervju hevdet
flere av leererne at for elever som I3 an til stryk i faget var helheten viktigere. Det kan dermed
virke som om det er lettere & kun fokusere pa poeng for elever pa en hgyere maloppnaelse.
Dette er noe som Kunnath (2017) ogsa statter i sin empiriske studie, og det kan dermed virke
som om objektiviteten og poengscoringen vektlegges i hgyere grad blant elevene som er pa
hgy maloppnaelse enn de pa lav. Learernes oppfatning av matematikk og hvordan de vurderer
praver med tanke pa poeng versus helhet, kan dermed ikke alltid sees i sammenheng. Det at
leerernes oppfatning av matematikk og deres vurderingspraksis er ulik, kan fare til at andre
faktorer som for eksempel kjennskap til eleven eller elevens maloppnaelse teller mer inn.
Konsekvensen av dette kan vere at lzereren da muligens retter pa en mate som ikke

samstemmer med sin oppfatning, noe som André kan vere et eksempel pa.

5.2 Leerernes vurdering av matematisk kompetanse

| tillegg til & rette elevbesvarelser, bestar vurderingsarbeidet til en leerer av mye mer. Blant
annet skal lzereren «sette karakter i matematikk basert pa kompetansen eleven har vist, bade
skriftlig, muntlig og digitalt ...» (Utdanningsdirektoratet, 2020c). | dette delkapittelet vil altsa
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forskningsspgrsmal 2 og 3 belyses, disse var henholdsvis: «Hvordan vurderer lzrere elevers
matematiske kompetanse?» og «Hva mener lerere at elever i 1T skal utvikle av matematisk
kompetanse?». Analysearbeidet indikerer at de fire leererne i denne undersgkelsen har ulike
oppfatninger om hva det betyr & mestre matematikk. Et funn som skal lgftes fram i dette
delkapittelet, er at leererne fokuserer noe ulikt nar de vurderer elevenes matematiske
kompetanse fra prgvene. Hvorvidt dette kan ha sammenheng med deres oppfatning av
matematikk skal diskuteres. Et annet viktig funn, er at mye tyder pa at leererne bruker mer enn

kun pravebesvarelsene til & vurdere den samlede kompetansen til elevene.

5.2.1 Kommunikasjon og begrunnelser versus riktig svar
Det kan virke som om hva leererne oppfatter som matematisk kompetanse, og hva de dermed
krever av elevene, er ulikt. Et betydningsfullt funn er nemlig hvordan Bertine konsekvent
trekker poeng for elevenes manglende kommunikasjon og begrunnelse pa elevbesvarelsene. |
intervju hevder hun at man i matematikk alltid ma begrunne det man gjar, og sier at
«kommunikasjon er en femtedel av matematikken». I likhet med Kilpatrick et al. (2001) sitt
kompetanserammeverk som bestar av fem komponenter, kan det virke som om Bertine ogsa
ser pa matematisk kompetanse som bestaende av flere komponenter som er avhengige av
hverandre. Hun hadde ogsa en oppfatning av matematikk som ved flere sammenhenger kunne
sammenliknes med Ernest (1989b) problemlgserkategori. Det kan dermed tenkes at hennes

oppfatninger om matematikk pavirker hennes vektlegging av kommunikasjon i elevenes svar.

De andre laererne var ogsa til en viss grad opptatt av kommunikasjon og begrunnelser fra
elevene, men ga i motsetning til Bertine ikke konsekvent 25% av poengscoren pa oppgaven
ved slike mangler. Det kan dermed virke som om Bertine bruker poengberegnende verktay pa
en instrumentell mate for & organisere rettingen. Dette er noe som larere fra tidligere studier
har oppgitt som en hjelp for a gi mindre rom for alternative tolkninger og mer rettferdige
karakterer (Prgitz & Borgen, 2010). For Bertine sin del virker det som om rettingen likevel er
konseptuelt drevet, ved at hun vektlegger kommunikasjon i sa stor grad, til tross for en
instrumentell bruk nar det gjelder selve organiseringen. Carl nevnte pa den andre siden, at sa
lenge eleven hadde kommet fram til riktig svar, sa var det tilstrekkelig for hans del. Analysene
indikerte at Carl havnet mer i instrumentalistkategorien enn Bertine, noe som ogsa kan

forklare hans begrunnelse for at rett svar gir full pott uavhengig av kommunikasjon.
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Det kan ogsa tenkes at Bertine lettere har tilpasset seg fagfornyelsen i matematikk, og at den
passer hennes oppfatninger i stgrre grad enn de andre leererne, som noen ganger kan veere
tilfellet (Eggen, 2004). Spgrsmalet er om en slik type retting og vurdering hever den
matematiske kompetansen blant elevene, eller om det farer til et starre spenn og ulikhet pa
karakterskalaen. Teori om matematisk kompetanse antyder at man trenger bade
prosedyrekunnskap og konseptuell kunnskap for & utvikle matematiske ferdigheter (Kilpatrick
et al., 2001; Rittle-Johnson & Schneider, 2015), noe som Bertine ogsa krever fra elevene sine.
Samtidig hevder Webb (1993) at vurderingsresultater vil variere, og er avhengig av om
innholdet passer designet pa vurderingen. Kan det tenkes at en leereplan med en stgrre
oppmerksomhet rundt den konseptuelle kunnskapen ikke passer designet pa tradisjonelle
skriftlige prever? Studier indikerer at det er vanskelig & vurdere hgyere-ordens-tenkning, ogsa
med hjelp av teknologiske hjelpemidler, noe som kan skape et press med & undervise og leere
om dette (Hoogland & Tout, 2018). At det kan oppleves vanskeligere & vurdere elevsvar som
har tatt i bruk digitale hjelpemidler er noe som ogsa blir stattet av Bjernset et al. (2020).
David problematiserte ogsa dette i intervju, da han hevdet at CAS ikke alltid bidrar til & gke
den matematiske kompetansen til elevene, og sa mer pa dette digitale hjelpemiddelet som en
«svart boks». Da Elev 3 begrunnet en implikasjon med hjelp av CAS, var David likevel
usikker pa om dette er en «god nok begrunnelse», og hva eleven egentlig viste av forstaelse.
Bertine pa motsatt side hevdet at Elev 3 kommuniserte bra, og derfor matte belgnnes. André
og Carl mente at sa lenge eleven har satt inn riktig implikasjon, sa var svaret fullverdig for

den oppgaven.

Dersom prgven vektlegger oppgaver som enten er riktige/feil og prosedyrer, kan dette havne i
konflikt med laerere som har en vurderingspraksis som i sterre grad trekker fram viktigheten
av kommunikasjon og begrunnelse. Alle lrerne nevnte at tentamen manglet noen
problemlgsende oppgaver av typen som elevene ikke har sett fgr, og at oppgaven beskrevet
ovenfor var darlig formulert ved at det ikke sto eksplisitt «begrunn». En konsekvens av
manglende samsvar mellom lzreplan og prevedesign, kan veere at lererne retter pa grunnlag
av hva de oppfatter er viktig at elevene utvikler matematisk kompetanse, og deres tolkning av
lereplanen (Niss et al., 2016). Dette kan ogsa vaere noe av grunnen for at Bertine ga en lavere

karakter til Elev 1 enn de andre leererne.
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5.2.2 Lererens vurdering av seg selv og hele eleven
André Kkjente til Elev 2 og Carl kjente til Elev 1 og Elev 3, og analyseringen av
intervjutranskripsjonene indikerer pa at dette hadde en viss innvirkning pa rettingen. Blant
annet brukte André sitt kjennskap til Elev 2 til & vippe denne eleven opp pa en 4er. David
hevdet ogsa at han hadde veert tilbgyelig til & gi mer poeng til Elev 2 sine handskrevne
Geogebra-kommandoer, dersom han tidligere hadde sett at eleven hadde mestret Geogebra.
Prgitz (2013) sitt rammeverk om vurdering antyder at leererne bruker en differensiell
vurdering nar gjelder deltakelse, innsats, holdning og tilstedeveerelse. Dette hadde ikke
Bertine og David mulighet til da elevbesvarelsene for dem var anonyme. De papekte likevel at
de brukte andre vurderingsmetoder enn kun skriftlige praver, og brukte det elevene viste av
kompetanse fra timen, som er i trad med leereplanen hvor det star at vurderingen skal
bedgmme elevens matematiske kompetanse muntlig, skriftlig og digitalt
(Utdanningsdirektoratet, 2020c).

Ut i fra rammeverket til Prgitz (2013) kan det virke som om det er lettere & bedemme og
karaktersette elevens kunnskap og prestering pa en prgve, enn for eksempel innsats. Dette
blir stattet av Schoenfeld (2007), som hevder at vurdering som fokuserer pa en bredere
kompetanse Vil vare vanskeligere a rette. Til tross for dette, ga i midlertidig de fire leererne i
denne undersgkelsen relativt like karakterer til de ulike elevbesvarelsene. Den starste
forskjellen her nar det gjelder kjennskap til elev, er at André var den eneste lereren som ga
Elev 2 karakter 4. Han hevdet at denne eleven til vanlig har god innsats, og egentlig kan mer,
slik at han vippet eleven opp, noe som McMillian og Nash (2000) ogsa opplevde at lererne i
deres studie gjorde. En utfordring som kan oppsta ved slike tilfeller er at leereren selv ma
bedgmme hva som er god nok innsats for & vippe opp. | den forbindelse er ogsa et naturlig
spgrsmal a stille om innsats er et tegn pa matematisk kompetanse, og dermed kan innga som
en del av vurderingen. Hvis man studerer kompetanserammeverket til Kilpatrick et al. (2001)
er den ene komponenten engasjement, som en del av det & mestre matematikk. Valenta et al.
(2015) har tolket det som at denne komponenten innebeerer & ha tro pa a klare & mestre
matematikk, og at innsats nytter. Dermed kan innsats sees som en del av denne komponenten,
og som en del av det & mestre matematikk, til tross for at det kan vaere vanskeligere a male pa
en prgve. Av den grunn kan det hende at leererne pleier a bruke det de ser i timen til 4 vurdere

elevenes matematiske kompetanse.
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Alle lzererne hevdet at de kjente sine elever godt. Flere nevnte ogsa de brukte rettinger pa a
undersgke sin egen undervisning. Dersom de selv visste at de ikke hadde fokusert mye pa
begrunnelser i timen, var dette dermed noe de heller ikke trakk nevneverdig mye for. Bade
André og David papekte at matematikk 1T er et trangt fag, slik at hva leereren velger & bruke
tid pa i sin undervisning, kan veere litt forskjellig. Det var dermed noen ulikheter blant leererne
for hva de mente elevene burde vise av matematisk kompetanse pa preven. For eksempel
trakk som sagt Bertine vanligvis for manglende begrunnelser, mens Carl pa sin side trakk
dersom en elev ikke hadde sjekket om svaret sitt var gyldig, siden dette var noe han hadde
vektlagt i timen. Bade Beswick (2012) og Thompson (1984) sine studier indikerer at leerernes
oppfatninger om matematikk pavirker deres undervisning, noe som ogsa denne undersgkelsen
antyder. Det som er interessant, er at det leererne har valgt & fokusere undervisningen sin pa er
noe som de husker og reflekterer over, ogsa ved retting av praver. At lererne bruker elevenes
prgvebesvarelser som diagnostisk informasjon om sin undervisning er noe som kan bli sett pa
som positivt (Schoenfeld, 2007). Lareren kan ogsa ved a vurdere elevenes besvarelser,
reflektere over hva hen selv har fokusert undervisningen pa, som kan gi et bilde av hva

lereren oppfatter som viktig og nyttig a undervise om i matematikk 1T.

5.3 Leerernes oppfatning av matematikk og deres

vurderingspraksis

Dette delkapittelet vil diskutere oppgavens problemstilling, hvorvidt lerernes oppfatning av
matematikk samsvarer med deres vurderingspraksis. Hva er det egentlig den enkelte
matematikklaerer mener elever i 1T skal utvikle av matematisk kompetanse, og hvordan
vurderer de elevens utvikling av dette? Videre vil et naturlig spgrsmal a stille, om dette har

betydning for den karakteren eleven mottar fra sin leerer.

Som nevnt innledningsvis i diskusjonen har alle leererne oppfatninger om matematikk som
kan plasseres i de tre kategoriene i Ernest (1989b) rammeverk. Det er likevel et spenn blant
leererne, og analysen viser til en forskjell i hva leererne selv sier de mener er malet med
matematikk 1T og hvordan de faktisk retter. Dette kan sees i sammenheng med hva Beswick
(2012) fant i sin studie, nemlig at lzerere kan ha ulik oppfatning av faget matematikk og
skolematematikk. Det virker nemlig som om laererne kan ha ulik oppfatning i hva de mener
elevene til slutt skal tilegne seg av kunnskap i matematikk 1T, men samtidig rette i kontrast av

denne oppfatningen. André ble ut ifra sine utsagn om hva han tenkte var viktig i faget
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matematikk hovedsakelig sett pa som en instrumentalist. Likevel trekker han ikke mye poeng
for prosedyrefeil, og ser mer pa helheten av hva eleven har vist pa en prave i sin
vurderingspraksis. Dermed kan det virke som om vurderingsarbeidet og leererens oppfatninger
om matematikk ikke har en tydelig sammenheng. For Bertine virket det pa motsatt side som
om hennes oppfatninger om matematikk og vurderingspraksis samsvarte mer. Blant annet
henviste hun stadig til elevenes evne til & kommunisere og a begrunne da hun rettet
elevbesvarelser, samtidig som hun sa at malet med matematikk 1T var at elevene skulle «ha
en evne til & tenke kreativt og lgse problemer pa ulike mater». En mulig forklaring til denne
forskjellen kan veere at leereplanen i stgrre grad vektlegger problemlgsning og resonnering i
sine kjerneelement, og som dermed kan passe Bertine sine oppfatninger mer. Det virker
dermed som om André retter i trad med denne laereplanen, til tross for at han kan ha
oppfatninger om matematikk som er annerledes. En utfordring for Bertine, og leereplanen som
sadan, kan veere det & klare a lage prever og vurderinger som evner a teste disse
kompetansene hos elevene. Denne analysen viste nemlig at Bertine ga en lavere karakter til
Elev 1 enn de andre laererne, til tross for at denne eleven hadde gjort omtrent alt rett — men
manglet begrunnelser og kommunikasjon. Det er vanskelig a gi et entydig svar pa om det er
prevens utforming, Bertines oppfatninger om matematikk eller elevens matematiske

kompetanse som er grunnen for karakterforskjellen.

Vurderingspraksisen til lzererne bestar dessuten av mye mer enn a kun se etter riktig og feil
svar. Analysen av larerne viser ogsa til forskjeller knyttet til hva de vektlegger. Dersom
eleven hadde svart feil pa en oppgave, reflekterte leererne over hvilken type feil dette var, for
sa a ta dette inn i helhetsvurderingen av prgven. Videre er det mye som tyder pa at det er en
forskjell blant lzererne om hva som viser matematisk kompetanse. Bertine vektla som sagt
kommunikasjon og begrunnelser, mens Carl fokuserte pa riktig svar. Det er vanskelig a vite
helt sikkert grunnen for dette, men tidligere studier hevder at hvilke oppfatninger leerere har
om matematikk og om vurdering kan ha en innvirkning (Martinez-Sierra et al., 2020).
Samtidig indikerer ogsa Boesen et al. (2014) at leerere kan ta til seg leereplanen ulikt — noe

som ogsa kan vare en faktor i dette tilfellet.

Et annet poeng er at leererens vurdering av seg selv kan pavirke deres retting. Bade Bertine og
David poengterte blant annet at dersom ingen av elevene deres hadde fatt til en type oppgave
som var blitt gitt pa praven, ville de ta selvkritikk fra det. Vurdering skal ogsa ha den hensikt

a hjelpe lzereren med 4 tilpasse undervisningen (Black & Wiliam, 2018). Bade Bertine og Carl
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hevdet at lzererne har fokusert pa ulike temaer i sin undervisning, og retter ogsa deretter.
Leerernes undervisningspraksis er som kjent koblet til deres oppfatninger om matematikk
(Beswick, 2012; Thompson, 1992). Hvis leererne i sin vurderingspraksis tar i betraktning hva
de selv har gjennomgatt, og deres undervisning er formet av deres oppfatninger om
matematikk, kan man til en viss grad si at deres vurdering av elevbesvarelser er noe formet

etter hva lererne selv mener elevene ma lzre seg.

5.4 Avsluttende kommentar

Denne masteroppgaven har undersgkt lereres vurderingspraksis, ved a svare pa
problemstillingen: «Hvordan samsvarer leereres oppfatninger om matematikk med deres
vurderingspraksis?». Masteroppgaven er et kvalitativt bidrag til forskningsfeltet, hvor
hensikten med undersgkelsen er a gi en dypere innsikt i leereres vurderingspraksis.
Problemstillingen har blitt undersgkt ved a analysere fire matematikklaereres oppfatninger om

matematikk, samt deres vurderingspraksis ved retting av fire elevbesvarelser fra tentamen.

Analyseringen av leererne viser at de har ulike oppfatninger om matematikk. Videre diskuteres
det hvorvidt dette har en innvirkning pa deres vurderingspraksis, og i hvilken grad dette kan
veere med pa a pavirke elevenes karakter pa preven. Til tross for at leererne hadde ulike
oppfatninger om matematikk, viser resultatene at det virket & vaere en enighet om at
matematikk bestar av mer enn prosedyrekunnskap. En konsekvens av dette kan vere at
lzererne ga ganske like karakterer til elevbesvarelsene, slik at studien underbygger at elever
kan ha tillit til leerernes vurderingspraksis og at karakteren de far sannsynligvis er gitt fra et
rettferdig grunnlag. Analysene ga likevel interessante funn tilknyttet lzerernes oppfatning av
matematikk som kunne ha en innvirkning pa deres vurderingspraksis. Disse ble belyst i

diskusjonen.

Et av hovedfunnene var forskjellen pa hvordan lererne vurderte elevenes matematiske
kompetanse ut ifra hvordan elevene kommuniserte sine svar pa preven. Noen av lererne
tenkte at riktig svar var tilstrekkelig, mens andre gnsket begrunnelser. Analysen tyder pa at
Bertine som var mer mot den problemlgsende kategorien, ogsa i starre grad krevde elevers
begrunnelser og resonneringer, mens Carl som var mer mot den instrumentelle kategorien
hevdet at riktig svar var nok. Det kan derfor virke til & veere et visst samsvar mellom lzrernes

oppfatninger og vurderingspraksis i dette tilfellet. En konsekvens av denne ulike maten a rette
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praver pa, var at Bertine ga Elev 1 karakter 5+, mens de andre lererne ga Elev 1 karakter 6.
Bertine sa i intervju at det var elevens manglende kommunikasjon som i hovedsak var
grunnen for dette. Det ble diskutert om leerernes oppfatning av lereplanen i matematikk 1T
kunne veere en faktor, og hvorvidt laereplanen kunne passe til deres egen oppfatning av
matematikk. Tidligere forskning antyder at en lzereplan som inneholder for generelle mal er
utfordrende & undervise for lerere (Boesen et al., 2014), og kan derfor vaere vanskeligere a
vurdere. Nar lzreplanen tilsynelatende utvikler seg mot den konseptuelle kunnskapen, ved &
tillegge kjerneelementer som problemlgsning og resonnering (Utdanningsdirektoratet, 2020a),
kan det settes starre krav til prgvedesign og leerernes oppfatning av matematisk kompetanse.
Det ble derfor diskutert om Bertines oppfatning av matematikk, kunne veere passende til
fagfornyelsen, men at ogsa praven ma gi rom for slike oppfatninger, og ikke veere preget av

oppgaver som kun krever riktig svar fra elevene.

| forbindelse med fagfornyelsen inngar programmering i et av kompetansemalene i
matematikk 1T (Utdanningsdirektoratet, 2020b), og det var derfor interessant a fa et innblikk i
hvordan lererne oppfattet og vurderte oppgaver tilknyttet dette kompetansemalet. Et annet
interessant funn var dermed hvordan laererne i ulik grad trakk poeng for syntaksfeil, samt
fokuserte pa den overordnede kodeforstaelsen til eleven. Det ble diskutert om leerernes
oppfatning av matematikk, og hvordan de tok til seg lzereplanen kunne vere arsaker til denne
variasjonen. David ble i analysen stort sett kategorisert som en problemlgser, og var ogsa en
av leererne som sa at han hovedsakelig vurderte den logiske forstaelsen til eleven, fremfor
syntaksfeil. Samtidig var Bertine den leereren som i stgrst grad vektla begrunnelser hos elever,
men som likevel trakk for syntaksfeil. Laerernes oppfatninger om matematikk og deres
vurdering av programmeringsoppgaven var dermed ikke helt i overensstemmelse. Lereres
rettinger tilknyttet oppgaver med digitale hjelpemidler har tidligere blitt rapportert som

utfordrende & rette (Bjernset et al., 2020), noe som dermed ogsa denne oppgaven peker mot.

Leerernes oppfatninger om matematikk og deres vurderingspraksis er ngdvendigvis ikke alltid
I samsvar. Som sagt kan en faktor veere hvordan leereren oppfattet leereplanen, og hvor stor
grad den samsvarer med deres egne oppfatninger. En annen faktor, kan ogsa vere lerernes
bekjentskap til eleven. I den forbindelse var et betydningsfullt funn at André som kjente til
Elev 2 ogsa var den eneste leereren som ga denne eleven karakter 4 pa prgven. André ble
hovedsakelig kategorisert i kategorien instrumentalist, men var ogsa den laereren som i sterst

grad vektla helheten til elevbesvarelsene. Han sa blant annet at Elev 2 sin del 2-besvarlese var
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sd bra, at han kunne gi karakter 4 totalt. Dette er i distinksjon med kategorien instrumentalist
(se Tabell 8), hvor det i diskusjonen ble argumentert for at en faktor kunne veere hans

kjennskap til Elev 2.

Denne masteroppgaven har sett pa samsvaret mellom laerernes oppfatninger om matematikk
og deres vurderingspraksis, hvor funnene viser at vurderingspraksisen til leereren er kompleks,
og ikke alltid samsvarer med deres oppfatninger om matematikk. Funnene i denne
masteroppgaven viser dessuten kun til disse fire leereres oppfatninger om matematikk og
vurderingspraksis, og oppgaven lgfter dermed fram nye forskningsspgrsmal om dette
fenomenet som inkluderer andre lzrere og andre matematikkurs. Det kunne ogsa veert
interessant a studere naermere laereres vurdering av matematisk kompetanse muntlig. Andre
forskningsspgrsmal som lgftes fram inkluderer laereres oppfatning av leereplanen, og
vurdering av kjerneelementene, hvor ogsa elevers matematiske kompetanse digitalt skal
vurderes. Nar oppgaver med digitale hjelpemidler tidligere har blitt rapportert som
utfordrende a rette (Bjernset et al., 2020), og denne masteroppgaven impliserer pa forskjeller
ved lerernes retting av syntaksfeil og overordnet forstaelse pa programmeringsoppgaver, ville
det ogsa veert interessant a se narmere pa lereres vurdering av programmeringsoppgaver

ettersom dette na er inkludert i lzereplanen.
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Vedlegg 1: Samtykkeskjema og informasjonsskriv til skole

Vil deres skole delta i forskningsprosjektet

«Vurdering i matematikk 1T. Leereres didaktiske refleksjoner pa hgy maloppnaelse»?

Dette er et spgrsmal til deres skole om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a se
naermere pa lereres didaktiske refleksjoner ved vurdering i matematikk 1T. I dette skrivet gir
vi informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse for vil innebare for skolen.

Formal

Det er ofte jeg som lektorstudent i matematikk far hgre at matematikk ma vare det letteste
faget a rette pragver i. Svaret er jo enten riktig eller feil! Med en ny lzereplan i matematikk som
vektlegger problemlgsing og utforsknings som kjerneelement, er det ngdvendigvis ikke sa lett.
Her er det nemlig ikke et svar som skal vurderes, men maten eleven har kommet fram til det
pa. Dette kan gi rom for tolkning til den enkelte laerer om hva som viser matematisk
kompetanse.

| praksis sa jeg hvilket arbeid lzrere la ned i en god vurderingspraksis. En god
underveisvurdering er viktig for a fremme leering hos eleven, men ogsa lovpalagt i
Oppleringsloven. Jeg er nysgjerrig pa hvilke refleksjoner leerere foretar seg ved vurdering av
elevbesvarelser — spesielt na med en ny lereplan med starre fokus pa problemlgsing. Formalet
med denne studien er dermed a fa et innblikk i hva matematikklarere tenker om og vektlegger
i vurdering av elevbesvarelser med hgy maloppnaelse, og hvordan vurdering kan brukes til a
fremme videre leering for den enkelte eleven.

Problemstillingen jeg skal besvare er: Hvilke didaktiske refleksjoner har matematikkleerere i
1T omkring vurdering av tentamener med hgy maloppnaelse?
Forskningssparsmal som skal besvares er:
1. Hva vektlegger leerere ved vurdering av elevbesvarelser?
2. Hva tenker larere skiller karakterene 4, 5 og 6 i matematikk 1T?
3. Huvilke dilemmaer kan oppsta ved retting av problemlgsningsoppgaver (apne
oppgaver), og hvordan lgses dette?

Prosjektet er en masterstudie i matematikkdidaktikk ved institutt for leererutdanning og
skoleforskning (ILS).

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Institutt for leererutdanning og skoleforskning (ILS) ved Universitetet i Oslo er ansvarlig for
prosjektet. Utvalget er bestemt i samrad med veileder.

Hvorfor far du spersmal om a delta?

Deres skole er invitert siden dere har verdifull erfaring i matematikkfaget pa videregaende
skole. Bade fordi dere er svert opplyst med den nye laereplanen, men ogsa fordi deres
matematikkleerere har verdifull kompetanse med tanke pa eksamensoppgaver og lang erfaring
med vurdering. Jeg har fatt kontaktinformasjon fra eget nettverk, og haper skolen deres er
interesserte og takker ja til invitasjonen.
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Hva inneberer det for deg & delta?

For skolen deres inneberer det at jeg far tilgang til hensiktsmessige vippebesvarelser fra
tentamen i 1T. Samtlige faglerere velger ut vippebesvarelser som jeg kopierer og
anonymiserer til intervju. Gjeldende elever vil bli bedt om & signere samtykke til at deres
besvarelse kan brukes i dette prosjektet.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis skolen velger a delta, kan skolen nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle personopplysninger vil da bli slettet. Det vil

ikke ha noen negative konsekvenser for skolen hvis skolen ikke vil delta eller senere velger a
trekke seg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene fra elevene og laererne til formalene vi har fortalt om i dette
skrivet. Vi behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
Det er bare veileder og undertegnede som kommer til & ha tilgang til lydopptaket og
elevbesvarelsene. Lydopptaket og elevbesvarelsene vil bli tatt opp og lagret konfidensielt pa
Universitet i Oslo sin plattform, og kommer til & bli anonymisert. Deltakere vil ikke
gjenkjennes i publikasjonen, og elevene og skolen kan fa hver sin kopi nar
masteravhandlingen er sensurert om gnskelig.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er i juni 2022. Lydopptak vil bli slettet etter sensur og elevbesvarelser makulert.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra institutt for lzererutdanning og skoleforskning har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Institutt for leererutdanning og skoleforskning ved masterstudent Ingrid Mee Hustoft
(ingrihus@uio.no) eller veileder Alexander J. V. Selling (a.j.v.selling@ils.uio.no)

e Universitetet i Oslo sitt personvernombud: Kontaktinfo Roger Markgraf-Byr,
personvernombud@uio.no

Hvis du har spagrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
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e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Alexander J. V. Selling Ingrid Mee Hustoft
(Forsker/veileder) (Masterstudent)
Samtykkeerklearing

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Vurdering i matematikk 1T. Lereres
didaktiske refleksjoner pa hay maloppnaelse, og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg
samtykker til:

O & delta med & gi ut kopi av anonymiserte elevbesvarelser etter samtykke fra elever,
som kan brukes i intervju med matematikklerere

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2: Samtykkeskjema og informasjonsskriv til laerer

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Vurdering i matematikk 1T. Leereres didaktiske refleksjoner pa hgy maloppnaelse»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a se naermere
pa lereres didaktiske refleksjoner ved vurdering i matematikk 1T. I dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Det er ofte jeg som lektorstudent i matematikk far hgre at matematikk ma veere det letteste
faget a rette praver i — svaret er jo enten riktig eller feil! Samtidig har jeg i praksis sett
arbeidet matematikkleerere legger i en god vurdering, og i lys av den nye lereplanen er det
ngdvendigvis ikke slik at det kun er ett riktig svar. | den nye laereplanen vektlegges blant
annet kjerneelementet problemlgsning og utforskning, hvor det ngdvendigvis ikke er det
riktige svaret som hovedmalet. Formalet med denne studien er dermed a fa et innblikk i hva
matematikklaerere tenker om og vektlegger i vurdering av elevbesvarelser med hgy
maloppnaelse.

Problemstillingen jeg skal besvare er: Hvilke didaktiske refleksjoner har matematikkleaerere i
1T omkring vurdering av tentamener med hgy maloppnaelse?
Forskningssparsmal som skal besvares er:
4. Hva vektlegger lerere ved vurdering av elevbesvarelser?
5. Hva tenker leerere skiller karakterene 4, 5 og 6 i matematikk 1T?
6. Hvordan tenker lzerere en god vurderingspraksis kan pavirke den matematiske
kompetansen til elever?

Prosjektet er en masterstudie i matematikkdidaktikk ved institutt for leererutdanning og
skoleforskning (ILS).

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Institutt for leererutdanning og skoleforskning (ILS) ved Universitetet i Oslo er ansvarlig for
prosjektet. Utvalget er bestemt i samrad med veileder.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du er invitert siden du har verdifull erfaring i matematikkfaget pa videregaende. Bade som
underviser i den gamle, men ogsa i den nye laereplanen. Jeg har fatt kontaktinformasjon fra
eget nettverk, og haper en handfull interesserte og interessante matematikklarere takker ja til
invitasjonen.

Hva inneberer det for deg & delta?

Datainnsamlingen inneberer at jeg sender deg maksimum tre anonymiserte elevbesvarelser
som jeg kommer til & be deg om a rette for et intervju. Jeg kommer til & ta lydopptaket av
intervjuet som etterpa transkriberes. Intervjuet kommer til & ta ca. 45 minutter. Spgrsmalene
vil omhandle hva du tenker er matematisk kompetanse, og begrunnelser du har tatt for a gi
ulike oppgaver den poengsummen du har gitt, og dine refleksjoner rundt dette.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
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vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &
trekke deg.

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. Det er bare
veileder og undertegnede som kommer til & ha tilgang til lydopptaket. Lydopptaket vil bli tatt
opp og lagret konfidensielt pa Universitet i Oslo sin plattform, og kommer til a bli
anonymisert. Deltaker vil ikke gjenkjennes i publikasjonen, og vil fa hver sin kopi nar
masteravhandlingen er sensurert.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er i juni 2022. Lydopptak vil bli slettet etter sensur.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- & farettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra institutt for leererutdanning og skoleforskning har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Institutt for leererutdanning og skoleforskning ved masterstudent Ingrid Mee Hustoft
(ingrihus@uio.no) eller veileder Alexander J. V. Selling (a.J.v.selling@ils.uio.no)

e Universitetet i Oslo sitt personvernombud: Kontaktinfo Roger Markgraf-Byr,
personvernombud@uio.no

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.
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Med vennlig hilsen

Alexander J. V. Selling Ingrid Mee Hustoft
(Forsker/veileder) (masterstudent)

Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Vurdering i matematikk 1T. Lereres
didaktiske refleksjoner pa hay maloppnaelse, og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg
samtykker til:

O adeltaiintervju
O adelta med a rette maksimum tre anonymiserte elevbesvarelser far intervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

89



Vedlegg 3: Samtykkeskjema og informasjonsskriv til elev

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Vurdering i matematikk 1T. Leereres didaktiske refleksjoner pa hgy maloppnaelse»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & se naermere
pa lereres didaktiske refleksjoner ved vurdering i matematikk 1T. | dette skriver gir vi
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Det er ofte jeg som lektorstudent i matematikk far hgre at matematikk ma vare det letteste
faget a rette praver i. Svaret er jo enten riktig eller feil! Med en ny leereplan i matematikk som
vektlegger problemlgsing og utforsknings som kjerneelement, er det nadvendigvis ikke sa lett.
Her er det nemlig ikke et svar som skal vurderes, men maten eleven har kommet fram til det
pa. Dette kan gi rom for tolkning til den enkelte leerer om hva som viser matematisk
kompetanse.

Som elev star det ogsa i loven at du har krav pa god underveisvurdering som skal fremme
leering. Jeg er derfor nysgjerrig pa hva lerere vektlegger nar de vurderer elevbesvarelser, og
hvordan de tenker at deres vurdering kan hjelpe eleven til & lere mer. Formalet med denne
studien er dermed a fa et innblikk i hva matematikklerere tenker om og vektlegger i vurdering
av elevbesvarelser med hgy maloppnaelse, og hvordan vurdering kan brukes til a fremme
videre lzering for den enkelte eleven.

Problemstillingen jeg skal besvare er: Hvilke didaktiske refleksjoner har matematikklaerere i
1T omkring vurdering av prgver med hgy maloppnaelse?

Forskningssparsmal som skal besvares er:

Hva vektlegger laerere ved vurdering av elevbesvarelser?

Hva tenker lerere skiller de ulike karakterene ved hgy maloppnaelse matematikk 177
Hvordan tenker leerere en god vurderingspraksis kan pavirke den matematiske kompetansen
til elever?

Prosjektet er en masterstudie i matematikkdidaktikk ved institutt for leererutdanning og
skoleforskning (ILS).

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Institutt for leererutdanning og skoleforskning (ILS) ved Universitetet i Oslo er ansvarlig for
prosjektet. Utvalget er bestemt i samrad med veileder.

Hvorfor far du spersmal om a delta?

Du far sparsmal om a delta siden du har gitt en verdifull elevbesvarelse pa en prgve. Jeg har
fatt tillatelse av skolen a se igjennom praver, og synes at din besvarelse lgftet fram noen
interessante og sveert relevante funn.

Hva inneberer det for deg & delta?

For deg innebarer det at jeg kan ta en kopi av besvarelsen din og anonymisere den. Deretter
vil jeg ta den med pa intervju med ulike matematikklarere, for a hgre hva de tenker om den.
Ingen skal altsa kunne spore det tilbake til deg at det er din besvarelse.
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Det er frivillig & delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke tilbake
samtykket uten & oppgi noen grunn. Din elevbesvarelse vil da ikke bli brukt i intervju, og
kopier vil bli slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta
eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene fra deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er bare
veileder og undertegnede som kommer til & ha tilgang til lydopptaket og elevbesvarelsene.
Lydopptaket og elevhesvarelsene vil bli tatt opp og lagret konfidensielt pa Universitet i Oslo
sin plattform, og kommer til & bli anonymisert. Deltakere vil ikke gjenkjennes i
publikasjonen, og elevene og skolen kan fa hver sin kopi ndr masteravhandlingen er sensurert
om gnskelig.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er i juni 2022. Lydopptak vil bli slettet etter sensur og elevbesvarelser makulert.

Dine rettigheter

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

innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene,

a fa rettet personopplysninger om deg,

a fa slettet personopplysninger om deg, og

a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra institutt for lzererutdanning og skoleforskning har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
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Vedlegg 5: Intervjuguide

Problemstilling: «Hvordan samsvarer leereres oppfatninger om matematikk med deres

vurderingspraksis?»

Hensikt med intervju:
- Fainnsikt i hva leerernes oppfatning av matematikk, og hva de betegner som
matematisk kompetanse

- Fainnsikt i hvordan laererne retter og karaktersetter tre anonymiserte elevbesvarelser

Tema Spgrsmal Forslag til oppfalgingsspgrsmal
Oppvarming Hvor lenge har du veert Har du veert sensor?

matematikklaerer? Har du hatt andre engasjement?
Matematisk Hva er matematisk Hvordan tilegner elever seg matematisk
kompetanse kompetanse for deg? kompetanse?

Hva tenker du er malet med

matematikk 1T for elever?

Hva ser du etter i en

elevbesvarelse?
Vurdering Hvordan gar du vanligvis - Andre mater a vurdere pa?
generelt fram nar du retter praver? - Brukes andre vurderingsformer for

& undersgke hva en elev kan?
- Hensikt med vurdering

Karaktersetting
av prgver

Hvilken karakter ga du til ...
og hvorfor?

- Hva lererne tenker om spesifikke
oppgaver

- Er det ytre faktorer som kan
pavirke rettingen?

- Vil du si det er noen
likheter/forskjeller mellom
prgvene?

- Hvagjer du hvis du er usikker pa
poeng/karakter?

Avslutning

Hvordan var det a rette de
ulike prevene?

Hvordan var det a reflektere
og snakke om retting av
disse pravene?

- Hvatenker du er en rettferdig
retting?

- Hvordan kan elever heve sin
kompetanse med hensiktsmessig
tilbakemelding?

- Tanker om prgven
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