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Sammendrag

Denne kvalitative studien har undersgkt hvordan 1T elever opplever at ulike aspekter ved
medstudentvurdering (MSV) pavirker det & gi og fa tilbakemeldinger. MSV er en
vurderingsmetode der elevene vurderer og gir tilbakemeldinger pd hverandres arbeid
(Topping, 2009). Problemstillingen til oppgaven er: «Hvordan opplever 1T-elever at aspekter
ved medstudentvurdering i matematikk, og matematikkoppgavenes muligheter, pavirker det d

gi og fd tilbakemeldinger? »

I denne masteroppgaven gjennomferes MSV ved at elevene deles inn i faste par. Hver uke
skal elevene lose en matematikkoppgave, rette MSVs-partneren sin besvarelse, gi
tilbakemeldinger pa besvarelsen og diskutere disse med partner i pdfelgende samtale. Ved a
gjennomfere MSV over en periode pa 6 uker, fikk elevene muligheten til & danne opplevelser
om ulike aspekter ved MSV og hvordan disse pavirker det & gi og fa tilbakemeldinger.

Studien inkluderer strukturerte par-intervju etter siste MSV.

Utvalget bestér av to MSVs-par fra en skole pa Ostlandet. Etter hver MSV ble det samlet inn
datamateriale i form av oppgaveloesninger og skriftlige tilbakemeldinger.
Matematikkoppgavene ble senere analysert med resten av datamaterialet, inkludert

intervjudata.

Analysen ble gjort ved hjelp av det teoretiske rammeverkene til Smith og Stein (1998) og Chi
(1996) for a kategorisere henholdsvis matematikkoppgavene i MSVen etter leringsmuligheter
1 dem og elevenes skriftlige tilbakemeldinger som laeringsfremmende. Det ble utviklet tre
induktive rammeverk for 4 analysere elevenes uttalelser. Disse ble brukt til & kategorisere
elevenes opplevelse etter hvordan de opplevde at aspekter pavirket det & gi og fa

tilbakemeldinger.

Funnene deler seg i hovedsak i to deler: De mest fremtredende funnene ble gjort pd prosess og
oppgaveaspektet, og omhandler hvordan elevene opplevde at giennomferingen og
matematikkoppgavenes muligheter pavirket det & gi og fa tilbakemeldinger. I tillegg ble det
gjort mindre fremtredende funn pa andre aspekter. Disse funnene tas med i diskusjonen for &

gi en bred beskrivelse av MSV 1 IT.
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1 Introduksjon

Formalet med formativ vurdering er & gi tilbakemelding til elevene som fremmer elevenes
lering. I matematikken er dette en praksis hvor larere og elever samler inn informasjon i
form av en preve, matematikkoppgave eller andre aktiviteter. Malet med dette er & fremkalle
elevenes forstaelse, og bruke informasjonen til & forme den videre leringsprosessen (jmf.
Torrance & Pryor, 2001). Dette gjor at vurderingsformen kan fore til en mer
leeringsfremmende undervisning (Black & Wiliam, 1998; Haugan & Lysebo, 2015), ettersom
undervisningen blir tilpasset elevenes behov. Videre kan formativ vurdering ogséd skape mer
engasjement og diskusjon rundt egen laering (Topping, 1998). Engasjementet kan fore til at
elevene blir mer selvkritiske og selvstendige 1 det matematiske arbeidet (Lee, 2006), gjennom

a reflektere rundt andres tilbakemeldinger, og det & gi egne.

Formativ vurdering omtales ofte som «vurdering for lering» (V{l), og var mellom 2010-2018,
et nasjonalt satsingspunkt i den norske skolen. Denne satsningen gikk ut pé a styrke laererens
og skolens vurderingskompetanse, inkludert hvordan vurdere elevenes méiloppnéelse. Mange
av erfaringene gjort fra denne satsingen har fort til at aspekter ved V{l ble viderefort til den
nye lereplanen, Fagfornyelsen (Kunnskapsdepartementet, 2017a; Utdanningsdirektoratet,
2019). Et av aspektene er i dette tilfellet inkludering av elever i vurderingsarbeidet, noe som
ogsa star sentralt i Opplaringsloven ved § 3-4 (Opplaringslova — oppll, 1998). Fagfornyelsen
og den nye overordnede delen av lereplanen understreker betydningen av en
leringsfremmende vurderingspraksis (Utdanningsdirektoratet, 2019). Elevens aktive rolle i
leeringsprosessen er en del av dybdeleringsbegrepet ifolge overordnet del
(Kunnskapsdepartementet, 2017a), og for at elevene skal {4 en dypere forstaelse for emnene i
faget. Dette presiseres i fagfornyelsen, samt at det er behov for evner til & vurdere egen og
andres mestring. Det presiseres ogsa i fagfornyelsen at opplaringen skal danne elevene, og gi
elevene muligheter til 4 utvikle sine ferdigheter. Dette skjer blant annet gjennom opplevelser

og praktiske utfordringer i undervisningen (Kunnskapsdepartementet, 2017c¢).

1.1 Rasjonale og problemstilling

Medstudentvurdering (MSV), eller hverandrevurdering, er en vurderingsmetode hvor elevene
selv har en rolle 1 gjennomferinger av vurderingen (Topping, 1998). Metoden gér ut pd at

elevene retter hverandres arbeid, og gir tilbakemeldinger pé arbeidet. Denne



vurderingsformen har blitt forsket pé tidligere (Topping, Smith, Swanson, & Elliot, 2000;
Topping, 2009; Falchikov, 1986), men forskningen har forst og fremst rett seg mot
universitetsniva. Samtidig finnes det begrenset med forskning pd MSV i matematikk i Norge,
og ikke minst péd videregdende skole (Burner, Baraas & Falkenberg, 2011; Walker, 2006).
Den aktuelle forskningen som har blitt gjort, sé 1 hovedsak pa hvordan vurderingsmetoden
oker méloppnéelsen til studentene. Den fant blant annet sted pa et av studieprogrammene ved
universitet som i dag kalles OsloMet, i begynnerundervisningen pa matematikk og fysikk
(Haugan & Lysebo, 2015). Hvordan norske videregdendeelever i matematikk 1T opplever
vurderingsmetoden, og det & gi og fa tilbakemeldinger, finnes det til dags begrenset

forskningsgrunnlag.

MSYV i matematikk bestar i hovedsak av tre deler; oppgavelesing, retting og tilbakemeldinger
(jmf. Haugan & Lysebo, 2015). Elevene i et MSVs-par velger og laser samme
matematikkoppgave, deretter vurderer de hverandres losning og gir tilbakemeldinger pa
oppgavelgsningen. Elevenes interaksjon er et sentralt aspekt i elevenes aktive rolle i1
leringsprosessen (Liu & Carless, 2006). Interaksjonen i MSV finner sted under
tilbakemeldingsdelen, som kan gi et metakognitivt perspektiv pd egen leering, ved at elevene
ser sitt eget arbeid i nytt lys nér de skal gi tilbakemeldinger (Jmf. Topping, 1998). Muligheten
elevene fér til 4 reflektere over eget og andres arbeid kan fore til at elevene tenker kritisk.
Dette kan fore til at elevene utvikler evner som stér sentralt for fremtidens matematikere

(Gravemeijer, Stephan, Julie, Lin & Ohtani, 2017).

Tidligere forskning peker pd at det er flere typer tilbakemeldinger, der forsterkende
tilbakemeldinger, det vil si tilbakemeldinger pa noe som er bra gjort, er den typen
tilbakemeldinger som viste seg & ha mest positiv effekt pa elevenes lering (Tseng & Tsai,
2007). Chi (1996) er enig i at forsterkende tilbakemeldinger kan vare leringsfremmende,
men understreker som Hattie og Timperley (2007) betydningen av andre typer
tilbakemeldinger som har mulighet til 4 vaere leeringsfremmende. Eksempelvis didaktiske og
korrigerende tilbakemeldinger. Topping (1998) papeker ogsa at om tilbakemeldingene skal
stotte og veilede elevenes lering, kan de ikke bare fortelle hva som har blitt gjort riktig eller
galt, men ogsé forklare hvorfor. Gamlem og Smith (2013) fant blant annet i sin studie at
elevenes opplevelse av en leringsfremmende tilbakemelding blant annet inneholder detaljerte
beskrivelser pd mulige forbedringer og at eleven som fér tilbakemeldingen forstar innholdet

og ser meningen med det.



Hensikten med denne kvalitative studien er & underseke hvilke tilbakemeldinger elever gir
hverandre i MSV 1 matematikk, og hvordan ulike aspekter ved vurderingsformen pavirker
elevenes opplevelse av & gi og fa tilbakemelding. Formaélet er & beskrive hvordan elever

opplever & gi og fa tilbakemeldinger bredest mulig. Det er dette som droftes, ikke elevene.

Problemstillingen er gitt ved:
Hvordan opplever 1T-elever at aspekter ved medstudentvurdering i matematikk, og

matematikkoppgavenes muligheter, pavirker det d gi og fd tilbakemeldinger?

Ved 4 designe og gjennomfore et undervisningsopplegg der elevene gjennomferer MSVen
over en lengere periode, inkludert forberedelser og trening, muliggjeres det & studere hvilke
aspekter ved MSV som pavirker elevenes opplevelse av tilbakemeldingene de gir og far (jmf.
Van Zundert, Sluijsmans & Van Merriénboer, 2010). Oppgavenes muligheter, oppgavens
leringspotensial, kan pavirke elevenes opplevelse av tilbakemeldingene de gir og far,
ettersom ulike oppgaveniva tilrettelegger for ulikt leeringspotensial. Laeringspotensialet kan
reduseres gjennom elevenes oppgavelesninger, derfor tilsier ikke nivaet hva elevene lerer ved
a lese en oppgave, men hva de kan laere om de ser alle mulighetene i den. Mulighetene deles
inn i fire nivaer. Avhengig av nivdet pa en oppgave, kan det kreve blant annet kognitive eller
faglige ferdigheter for at elevene skal kunne se mulighetene, og derfor leringspotensialet, i

oppgaven (Smith & Stien, 1998).

Trening 1 MSV kan fore til at elever tilegner seg ferdigheter som kan veare gunstig i
vurderingssammenhenger (Topping, 1998). Kvaliteten pa tilbakemeldingene fra elevene og
vurderingen av oppgavelgsninger kan derfor forbedres etter hvert som de gjennomferer MSV
(Liu & Li, 2014; Hanrahan & Isaacs, 2001). Videre kan treningen fore til at elevene blir mer
komfortable i retting og tilbakemeldingsprosessenes. Elevenes evne til & vurdere hverandre
kan derfor endres, etter hvert som de blir kjent med vurderingsmetoden og bygger tillit til
hverandre (Joh & Plakans, 2021). Foruten & underseke hvordan treningen pavirker elevenes
opplevelse av & gi og fa tilbakemeldinger, vil det ogsa bli sett pa hvordan lesningsforslag og

tilbakemeldingsguide pavirker opplevelsen deres.



1.2 Lesekart

Kapittel 2 presenterer relevant matematikkdidaktisk og pedagogisk teori til diskusjonen av
masteroppgavens problemstilling. Kapittel 2 gar igjennom flere viktige temaer; vurdering i
matematikk, formativ vurdering, tilbakemeldinger og matematikkoppgaver i MSV . Her
presenteres ogsd to rammeverk som vil brukes i analysen av datamaterialet: i henholdsvis
Smith og Stein (1998) og Chi (1996). «Task analysis guide» (TAG) benyttes for & vurdere
hvilke leeringsmuligheter matematikkoppgavene i MSVen har. Chi sitt rammeverk for a
kategorisere leringsfremmende tilbakemeldinger benyttes for & analysere elevenes skriftlige

tilbakemeldinger.

Datamaterialet i denne kvalitative studien bestar av matematikkoppgaver som ble utdelt hver
MSYV, oppgavelgsninger, skriftlige tilbakemeldinger, innsamlet etter hver MSV fra
leringsplattformen Teams, og elevuttalelser innsamlet gjennom gruppeintervju med
videoopptak etter gjennomferingen av MSVene. I kapittel 3 vil metodevalgene i dette
forskningsprosjektet bli loftet frem og begrunnet. En detaljert beskrivelse av utvalget vil ogsa
bli presentert. Videre vil ogsa forskningsetiske og kvalitetsmessige aspekter ved
masteroppgaven dreftes i dette kapittelet. De induktive rammeverkene som er brukt til &
analysere elevenes opplevelse av & gi og fi tilbakemeldinger i MSV er KETIM og KEMG, og
vil bli presentert i dette kapittelet. Et annet induktivt rammeverk som ogsé presenteres i dette
kapittelet er KOFE. Rammeverket er brukt til & analysere hvordan elevene opplevde

elevfravaret i MSVen de to forste ukene.

Undervisningsopplegget bestod av trening, to MSV, ny trening og fire MSV. Etter

undervisningsopplegget ble intervjuene gjennomfort.

I Kapittel 4 presenteres resultater og analyse. Kapittelet er delt inn i to deler: MSV for endring
av undervisningsopplegg og MSV etter endringen av undervisningsopplegg. I del 1
presenteres analysen av matematikkoppgavene benyttet i de to ferste MSVene. I del 2
presenteres analysen av matematikkoppgavene og de skriftlige tilbakemeldingene fra MSV3-
MSV6. Elevenes uttalelser om hvordan ulike aspekter pavirket det 4 gi og fa tilbakemeldinger
er ogsa inkludert i dette kapittelet.



Diskusjonen i Kapittel 5 tar for seg de mest fremtredende funnene forst og diskuterer deretter
andre, mindre fremtredende funn. Sentrale funn fra hvert aspekt diskuteres i lys av relevant
teori som presenteres 1 Kapittel 2. Kapittelet bestdr ogsa av avsluttende kommentarer som tar

for seg matematikkdidaktiske og forskningsrelaterte implikasjoner.






2 Teori

Malet med denne delen av masteroppgaven er & presentere de teorier og forskning som
underbygger undersegkelsens tema. Ettersom tilbakemeldinger i MSV er det sentrale temaet i
denne masteroppgaven, er det av stor betydning at matematikkdidaktiske og pedagogiske
aspekter av vurderingsmetoden som er relevante for studien dreftes. Relasjon mellom
vurdering og lering, samt formativ vurdering er overordnede tema som MSV faller inn under.
Teori rundt disse temaene vil derfor bli presentert i forkant av MSV, for 4 danne et teoretisk
og forskningsbasert fundament MSV senere kan bygges pa. Teoretiske rammeverk som
anvendes i analysen vil ogsé bli presentert i denne delen av teksten. Formalet med studien er &
underseke hvordan elevene opplever at ulike aspekter av MSV péavirker det & gi og fa

tilbakemeldinger, derfor legges det liten vekt ved resterende delene av MSV.

Kommunikasjon og tilbakemeldinger er sentrale deler av den sosiokulturelle leringsteorien
(Topping, 1998), formativ vurdering (Black & Wiliam, 2009), MSV og denne
masteroppgaven. For at elevene skal kunne utvide sin nermeste utviklingssone kan de behove
hjelp av andre med mer, eller ulik kompetanse. Hjelpen kan komme i form av en
tilbakemelding, muntlig eller skriftlig. For a forstad hvordan elevene opplever denne hjelpen
gjennom tilbakemeldingene, er det nedvendig & forstd hva en tilbakemelding burde inneholde
for & veere leringsfremmende og hvilke typer tilbakemeldinger som elevene opplever som
hjelpsomme. Hvilke muligheter matematikkoppgavene i MSVen har (Jmf. Smith & Stein,
1998), kan ogsé péavirke elevenes opplevelse av a gi og fa tilbakemeldinger, og kan derfor

bidra til & forsta elevenes opplevelse.

2.1 Vurdering i matematikk

I utdanningssammenheng anses vurdering & veare prosessen der informasjon fra en
leringsaktivitet samles inn og sammenlignes mot vurderingskriterier (Harlen, Gipps,
Broadfoot, & Nuttall, 1992; Dochy, Segers, & Sluijsmans, 1999; Gipps, 1999; Nortvedt, &
Buchholtz, 2018). I matematikk kan denne informasjonen veere muntlige eller skriftlige
elevsvar pd en oppgave. Vurderingen av oppgaven kan gjores systematisk ved at kriterier og
losningsforslag benyttes. Ved a benytte slike malsetninger kan kvaliteten pé
leeringsaktiviteten forbedres (jmf. Niss, 1996). Vurderingen av elevsvar kan ogsa gjeres uten
slike kriterier (Jones & Alcock, 2014), dette er dog lite hensiktsmessig da kriteriene hjelper

elevene & vare bevisst over og forsta alle dimensjonene som underligger en oppgavelosning



(Balan, 2012). Et eksempel pé dette kan vare at en annen elev skal vurdere oppgavelgsningen
til en medelev. Om eleven som retter oppgaven benytter vurderingskriterier og
losningsforslag, blir det lettere for elevene a avgjere hva som er viktig 4 se pé 1
oppgavelgsningen til eleven (Wiliam, 2000). Om eleven har problemer med & videreformidle
konseptuelle matematiske idéer som fremtrer i oppgavelosningen, kan losningsforslaget

hjelpe elevene med dette.

2.2 Formativ vurdering som vurdering for leering

Hensikten med formativ vurdering er & gi tilbakemeldinger pa prestasjoner, muntlig
fremforing, skriftlig prove, oppgavelesning, etc., for & forbedre og fremme videre lering
(Sadler, 1998). Summativ vurdering anses for a veere motsatsen til formativ vurdering, hvor
hensikten er & fa tilbakemelding p& nédvarende niva uten noen form videre laeringsutsikter
(Bennett, 2011). Ifolge Black og Wiliam (2009) kan formativ vurdering besté av fem deler.
Avklaring og formidling av suksesskriterier, aktiviteter som fremmer diskusjoner og
fremkaller bevis pa forstaelse, tilbakemelding som skal fere leringen videre, aktivering av
elever som leringsressurser for hverandre og aktivering eierskap til egen lering. Dette er fem
punkter Wiliam (2007) mener burde implementeres i elevenes matematikkundervisning for at
vurderingen skal bli effektiv. Denne maten a se vurdering pa indikerer ogsa at vurdering kan
vare en naturlig del av leeringen, og at sameksistensen mellom vurdering av laring og

vurdering for leering kan vere laeringsfremmende (Stiggins, 2002).

1.
Presentere og forklare leringsmal
og kriterier for suksess

4

2.
Gjennomfere leringsaktiviteter
som fér frem elevenes forstéaelse.

. 2

3.
Gi tilbakemeldinger som driver
leeringen fremover.

L 2

4.
Aktivering elevene som
leeringsressurser for hverandre.

L 2

5.
Aktivering av studenter slik at de
far eierskap til egen leering.

Figur.1: Nokkelstrategier for formativ vurdering gjengitt fra Black & Wiliam (2009) — (Min

oversettelse).



A gi tilbakemeldinger som driver leeringen fremover i matematikk, kan for eksempel vaere en
tilbakemelding pa en oppgave. For at tilbakemeldingen skal kunne drive leringen fremover
burde den inneholde hva som blir gjort bra, hva som kan bli gjort bedre og hvordan dette kan
gjores (Hattie & Timperley, 2007; Black & Wiliam, 1998). A gi elevene muligheter til &
utrykke seg gjennom blant annet tilbakemeldinger, kan hjelpe elevene & utvikle matematiske
ferdigheter som er viktig for & kunne kommunisere matematikk (Pugalee, 2001), men ogsa en
holdningsendring som kan fere til at vurderingsformen blir mer leeringsfremmende for
elevene (Williams, 1992). Selv om denne oppgaven har som hensikt & se hvordan elevene
opplever en av de formative delene i MSV (tilbakemeldinger), kan ogsa vurderingens
summative aspekt pavirke elevenes opplevelse av vurderingsformen. Spesielt i det tilfellet

vurderingen inneholder karakterer.

2.3 Medstudentvurdering

I en oversiktsartikkel fra 1998 presenterer Topping en definisjon for det han kaller «peer
assessmenty, eller medstudentvurdering, etter & ha gjennomgatt 109 forskningsartikler med
MSYV som tema pa universitetsnivd. MSV blir av Topping definert som en aktivitet hvor
personer av samme status vurderer kvaliteten av hverandres laeringsarbeid. Topping (2009)
presenterte noen ar senere en lignende definisjon i en forskningsartikkel som tok for seg
hvorfor MSV burde implementeres i flere leereres praksis med fokus pé studier pa grunn- og
hegskole. Definisjonen sier at MSV er en ordning for «equal-status learners» for & vurdere og
spesifisere nivéet, verdien eller kvaliteten av et produkt eller en prestasjon. Hva som menes
med «equal-status learners» varier, men kan tolkes som to professor kollegaer eller to elever i
samme trinn pé videregdende skole. Det kan ogsé tolkes som personer med noen fa ars
mellomrom i utdannelsen sin, for eksempel en master og en bachelorstudent. Videre sier
definisjonen at MSV foregér som tilbakemeldinger, ansikt til ansikt eller gjennom skriftlige

kommentarer.

Av de to definisjonene presentert over anses den som Topping presenterte i 2009 for & vaere
mest egnet for denne oppgaven, ettersom definisjonen overensstemmer best med dette
prosjektets gjennomfering av MSV. Elevene lgste en matematikkoppgave (produktet), rette
hverandres oppgave (vurderer og spesifiserer kvaliteten pa produktet) og ga hverandre

tilbakemeldinger (spesifisere nivaet). Videre er definisjonen mer generell, med tanke pa at



den ikke er utarbeidet fra forskning pa universitetsniva. «Equal-status learners» kan tolkes

som elever pd en videregdende skole, noe som passer bedre med utvalget i denne studien.

2.3.1 Tilbakemeldinger i MSV

I MSV er tilbakemeldinger en sentral del (Topping, 1998). Flere studier viser at
tilbakemeldingene i MSVen kan variere i omfang og méaten den blir kommunisert. I Tseng og
Tsai (2007) sin studie ble tilbakemeldingene pa et prosjekt gitt skriftlig pa en digital plattform
over flere omganger etter hvert som prosjektet utviklet seg. Mens i Ketonen, Hahkioniemi,
Nieminen og Viiri sin studie (2020), fikk elevene kun ¢én tilbakemelding pa prosjektet sitt som
ogsé var skriftlig. I Van den Berg, Admiraal og Pilot (2006) sin studie ble det gitt bade
skriftlige og muntlige tilbakemeldinger. Hvordan elevene opplevde fremgangsmatene i
studiene nevnt over varierte, dog viste det seg at elevene 1 Tseng og Tsai (2007) sin studie
opplevde det 4 fa tilbakemelding pa et prosjekt over flere omganger som lererikt. Hvilken
fremgangsmaéte som er mest hensiktsmessig a bruke ndr det gjelder tilbakemeldinger i MSV
kan derfor vaere avhengig av oppgavene eller prosjektene som elevene jobber med. Liu og
Carless (2006) poengterer ogsa at kriterier for hva som er gode tilbakemeldinger kan pavirke

kvaliteten pé tilbakemeldingene elevene gir hverandre, og derfor ogsa opplevelsen av dem.

Om MSV implementeres som en del av undervisningen, pdpeker Boud (2000) at det ma
kultiveres et klasseromsmiljo hvor det & gi og fa tilbakemeldinger blir en vane. Dette kan fore
til at elevene utvikler den nedvendige ekspertisen for & gjore gode vurderinger og gi gode
tilbakemeldinger over tid. Om et slik klasseroms miljo skal bli virkelighet mener Orsmond,
Merry og Reiling (2000) at det mé etableres en inkluderende og trygg atmosfare. Dette kan
fore til at MSVen blir mer effektiv, ettersom elevene kan respondere pa konstruktiv kritikk,
som igjen betyr at elevene kan vare mer kritiske nar de vurderer sine medelever. Det papekes
at dette kan vere en utfordring & etablere et slikt miljo i klassen, men med tid, erfaring og
stotte fra leereren, kan MSVen dannes som en god vane for elevene i klassen. Vu og Dall’Alba
(2007) papeker ogsa at om implementeringen av MSV 1 undervisningen skal vare effektiv,

ma vurderingen, leringsmalene og undervisningen synkroniseres.

2.3.2 Kompetanser i MSV, et sosiokulturelt perspektiv

Fra et sosiokulturelt leeringsperspektiv er evnen til 8 kommunisere viktig for at elevene skal

kunne forstd hverandre og utvikle seg (Vygotsky, 1978). I MSV innebarer dette at elevene
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er i stand til & formidle sine tanker om matematiske konsepter med korrekt bruk av begreper
og pa en leringsfremmende méte. Nér elevene gir hverandre tilbakemeldinger i
vurderingsdelen av MSVen vil elevene ha nytte av kompetansen Kilpatrick, Swafford og
Findell (2001) kaller for adaptivt resonnement. Denne kompetansen innebarer ifolge
Kilpatrick og kollegaer & vare i stand til 4 tenke logisk, reflektere, forklare og
rettferdiggjore valgene som blir gjort i matematikk. I et par med en kompetent annen kan
disse evnene skape mening i matematikken og ansvar for elevene, noe som kan fore til at
eleven som vurderer far mulighet til 4 utvikle sine kommunikasjonsferdigheter (Topping,
1998). Det er ogsa andre kompetanser som MSVen vil avhenge av. Kompetansen Kilpatrick
et al. (2001) kaller for konseptuell forstdelse er en kompetanse som elevene kan ha nytte av
nar de vurderer hverandre, som innebzarer & ha en forstaelse av matematiske begreper,
operasjoner og relasjonen mellom dem. Nér elevene skal lose en matematikkoppgave, vil
kompetansen Kilpatrick et al. kaller prosessuell flyt vaere aktuell. Dette kommer av at denne
kompetansen inneberer a vere i stand til & utfere prosesser fleksibelt, noyaktig, effektiv og
passende. Et eksempel pa dette kan vere a utfore matematikkoppgaven som elevene skal
bruke i MSVen pa en tilfredsstillende méte. Denne kompetansen spiller spesielt inn nér
elevene skal gjennomfere regnetekniske operasjoner, og vere klar over hvilke
fremgangsmaéter som er hensiktsmessig for & lose en gitt oppgave. Strategisk kompetanse
kan ogsa bisté elevene nér de skal lose en oppgave. Dette kommer av at kompetansen

innebarer ferdigheter som & formulere, representere og lose matematiske problemer.

2.3.3 Parametre i MSV

MSYV er en vurderingsform hvor elevene skal vurdere arbeidet eller prestasjonen til en annen
medelev (Topping, 1998; Van den Berg et al., 2006; Liu & Li, 2014). Vurderingsformen
bestar ofte av flere komponenter: orientering i aktuelle kompetansemal, danne kjennskap til
kriteriene for aktiviteten, gjennomfere arbeidskrav, rette partnerens arbeidskrav, vurdering ut
fra kompetansemaélene og kriteriene, tilbakemeldinger, refleksjon og diskusjon kommer
avslutningsvis (Topping, 2009). Formen pa vurderingen kan variere avhengig av aktivitetens
kontekst. Topping (1998) presenterte en topologi basert pa studier gjort pa universitetsniva,
som viste hvilke deler av MSV som kunne variere, og understrekte med det hvordan det kan
vare vanskelig & trekke konklusjoner om og rundt aktiviteten ettersom variasjonen kan vaere
stor. Blant parameterne er leereplan, trening, deltakere, hensikt (formativ/summativ),

tilbakemelding (muntlig/skriftlig) sted, tid, obligatorisk/fri deltagelse og belenning.
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Laererdrevne parametere:
Kompetanse
Karakter/ikke karakter
Belonning
Maél
Grupper
Oppgaver

VVVVVY

Organisatoriske
parametere:
» Arbeidsmengde
» Trening
> Tid Elevdrevne
» Kontakt parametere:
> Sted > Tilbake-
» Personvern meldinger
» Forkunnskaper

» Kompetanse

Skoledrevne
parametere:
» Leareplanen

Figur.2 Parametre som péavirker MSV.

Figur.2 illustrerer fire grupper parametre som kan pavirke gjennomferingen av MSV
(Topping, 1998). Figuren viser at tilbakemeldinger er en del av de elevdrevne parameterne,
mens trening, tid og sted faller under organisatoriske parametere. Oppgaver og grupper er
parametere som faller under leeredrevne parametere. For eksempel kan den laererdrevne
parameteren, oppgaver, pavirke den elevdrevne parameteren, tilbakemelding, ved at
oppgavens muligheter avgjor hvilke tilbakemeldinger som kan gis (jmf, Smith & Stein, 1998).
Innenfor hver parameter folger det ogsa utfordringer, eksempelvis i den organisatoriske
parametern der en utfordring kan vere tidspress. Dette inneberer at maten MSVen er
organisert forer til at elevene ikke far tilstrekkelig med tid til & gjennomfere MSV. Juks kan
vare en utfordring i den elevdrevne parameteren (jmf. McDowell, 1995), dette kan innebzre
at elevene bruker hjelpemidler som ikke er tillatt til a4 lose oppgavene, fremfor a prove selv.

Fra parameterne oppgaver og tilbakemeldinger, fra henholdsvis den lererdrevne og
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elevdrevne, kan det ogsa oppsta utfordringer. Laererens valg av oppgaver kan fore til at
elevenes prestasjoner i MSV blir pavirket (jmf. Smith & Stein, 1998), mens en utfordring med

tilbakemeldingene kan vere elevenes oppfatning av dem (Topping, 1998).

2.3.4 MSV i et sosiokulturelt leringssyn

Laringsteoretisk sett kan det sies at MSV passer i flere paradigmer, bade sosiale og
konstruktivistiske (Topping, 1998), pa grunn av elevenes interaksjoner og maten kunnskap
blir konstruert pd, badde pa egenhdnd og med en medelev (Kollar & Fischer, 2010; Joh &
Plakans, 2021). Elevers samarbeid er sentralt i MSV (Topping, 2009), og den sosiale
interaksjonen gjor at MSV passer inn i den sosiokulturelle leringsteorien. Gjennom &
vurdere & gi tilbakemeldinger pa matematikkoppgaver over flere runder, kan dialogen rundt
oppgavelosningene fore til at elevene kan utvide hverandres utviklingssoner. Vygotsky
(1978) papeker at den proksimale utviklingssonen, sonen mellom hva elevene kan oppna pa
egenhdnd og ved hjelp av en kompetent annen, til en elev endres avhengig av om den jobber
individuelt eller om eleven far hjelp av en dyktigere medelev. Elever larer ikke fordi de har

utviklet seg, de utvikler seg fordi de har lart: altsa kommer lering foran utvikling.

2.3.5 MSV - en lzeringsfremmende aktivitet

MSYV er en formativ vurderingsform som har blitt og fortsatt anses for & vare en
leeringsfremmende aktivitet (Topping, 1998; Haugan & Lysebo, 2015; Falchikov, 1995; Fry,
1990). Van Lehn, Chi, Baggett, og Murray (1995) papekte at det & gjennomfere en MSV kan
hjelpe elevene med a konsolidere, forsterke og forbedre forstdelsen for dem som vurderer.
Dette kommer av at rettingen i MSV bestér av mange deler som er kognitivt krevende,
eksempelvis & fa oversikt, avklare misoppfatninger, understreke manglende kunnskap, og
avgjere hvor langt fra idealet arbeidskravet er. Nar MSV er gjennomfoert og kvaliteten pa
arbeidet har blitt diskutert i lys av kompetansemaél og kriterier, kan dette gi et bedre bilde av
hva en god besvarelse skal vare. Denne refleksjonen kan hjelpe den som bli vurdert med a
forsté arbeidskravet og temaet rundt i sterre grad (Topping, 1998). Sosiale og overforbare
ferdigheter er noe som MSV kan hjelpe deltakerne & trene opp (Riley, 1995), som for
eksempel muntlig kommunikasjon, refleksjon, forhandling og diplomatikk, er ferdigheter som
ogsa kan trenes opp gjennom MSV. Disse ferdighetene samsvarer noen av de
tjueforstedrhundre ferdighetene Gravemeijer, Stephan, Julie, Lin og Ohtani (2017) beskriver

som nedvendige for fremtidens matematikere. P4 samme mate som MSV kan ha positive
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effekter pa kognisjon og metakognisjon, kan MSV gi elevene innsikt i hvordan vurderingen i
skolen foregar. Dette kan bidra til elevene blir mer forstéelsesfulle for vurderingene i MSV,

men ogsd andre typer vurderingsformer som for eksempel prover (Fry, 1990).

2.3.6 MSV — Reliabilitet og validitet

Som i mange andre sammenhenger, vil parametre i MSV pévirke vurderingens reliabilitet og
validitet (Topping, 1998). Reliabilitet i MSV handler om i hvilken grad elevene gir samme
type vurdering (Kane & Lawler, 1978), men ogsd om eleven gir samme type tilbakemelding
pa samme type aktivitet i liknende situasjoner. I praksis vil en vurdering vare reliabel om to
elever gir samme type vurdering. Nar det gjelder validitet i MSV, gjelder dette 1 hvilken grad
elevene gjor en matematisk korrekt vurdering basert pa visse kriterier. Selv om elevene som
gjennomforer vurderingene kan vere mindre kompetente, enn for eksempel lereren, kan
elevene med mer tid produsere en like valid og reliabel vurdering som lareren (Topping,

2009).

I hvilken grad elevene opplever MSVen som reliabel og valid kan blant annet avhenge av
elevenes evne til 4 gjennomfere vurderingsprosessen (Vu & Dall’Alba, 2007). Det er studier
som viser at MSV kan vare en reliabel og valid vurderingsform, samtidig viser andre studier
at elevenes vurderinger av hverandre kan veere mindre gyldige, og at det kan vare stor
variasjon i vurderingene (Topping, 1998). Det er studier som ser pd hvordan yngre studenter
kan vaere mindre reliable (Fachikov, 1986), og studier som ser pd hvordan karaktersetting oke
vurderingsformens reliabilitet og validitet ved at det fir elevene til 4 tenke mer kritisk

(Falchikov, 1986; Orsmond, Merry & Reiling, 1996).

Videre kan det vaere utfordrende for elever at en av samme status har ansvaret for 4 gi
konstruktive og leeringsfremmende tilbakemeldinger (Topping, 1998). Dette overlapper med
validitet og reliabilitet i MSV som vurderingsmetode. Det er flere deler av MSV som kan
diskuteres i lys av validitet og reliabilitet, for eksempel: oppgaveforstaelse og retting. For
tilbakemeldingsdelen er forskere uenige om validiteten og reliabiliteten av tilbakemeldingene
1 MSV er av god kvalitet (Topping, 1998; Falchikov, 1995; Zundert et al, 2010; Reinholz,
2018). Matematisk kan utfordringene til elevene vere a lose oppgavene selv, se feilene
partneren gjor i sin lesning og forklare feilene for partneren pa en mate slik at den forstar og

vet hva som kan gjeres for 4 unnga a gjere slike feil (Rushton, 2018).
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2.4 Matematikkoppgaver i MSV

Matematikkoppgaver har en sentral rolle i matematikkundervisningen og elevenes laring
(Doyle, 1988). Blant matematikkoppgavenes mange hensikter, kan de vise elevene hvilket
niva de ligger p4, i et gitt matematisk tema (Yeo, 2007). Med andre ord kan det sies at
oppgavene, og elevenes lgsning av dem, er informasjon som kan drive leeringen videre (jmf.
Black & Wiliam, 1998). Kompetansenivaet til elevene avhenger av ferdighetene de har i det
Kilpatrick et al. (2001) kaller «the strands of mathematical proficieny». Kompetansenivaet til
elevene vil derfor kunne avgjeres ved at elevene forseker & gjore oppgaver som tester de ulike
ferdighetene som faller under kompetansene. Matematikkoppgavene kan pa den méten
avgjere hvor elevenes nermeste utviklingssone ligger (jmf. Vygotsky, 1978), noe som taler
for at MSV burde inneholde flere oppgaver, slik at elevene kan velge oppgaven de opplever
ligger nermest deres utviklingssone. Matematikkoppgavenes funksjon i MSV kan dermed

vare 4 mediere elevenes niva slik at elevene kan utvikle seg sammen (jmf. Smith & Stein,

1998).

I lignende studier om MSV i matematikk, har matematikkoppgavene hatt ulike formal. Omar
(2018) sa blant annet pa hvordan elevenes prestasjoner i geometri endret seg etter &
gjennomfere MSV som en del av undervisningen. Elevene skulle svare pa ni spersmél med
delspersmal, for & avgjere hvilken grad av forstaelse de hadde i geometri. I tillegg skulle de
ogsa gi hverandre tilbakemeldinger. Tilbakemeldingene elevene ga hverandre manglet
matematisk fokus, og viste seg derfor & veere mindre leringsfremmende. Brignell, Wicks,
Tomas, & Halls (2019) pé den andre siden anvendte tester som bestod av oppgaver som
fokuserte pd & undersoke elevenes problemlosningsevne og heyere orden av matematisk
tenkning, i motsetning til & anvende matematikkoppgaver for et spesifikt tema, som
faktorisering eller figurtall. De fant at blant annet at det er sterke beviser for at MSV kan

hjelpe elevene med & utvikle kompetanse i & vurdere medelever.

2.4.1 Muligheter i matematikkoppgaver

Smith og Stein (1998) sitt rammeverk, TAG (Task analysis guide), bestér av fire nivier fra
lavt til hoyt, der de forskjellige nivaene er: Memorering, Prosedyrer uten koblinger,
Prosedyrer med koblinger og A gjore matematikk. Memorering brukes av Smith og Stein sitt

rammeverk for & kategorisere oppgaver med lavt kognitivt krav, som innebzrer & gjengi
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allerede laerte fakta, regler, formler eller definisjoner fra hukommelsen. Slike oppgaver
mangler tvetydighet, og det finnes en gitt fremgangsmate for hvordan oppgavene kan loses.
Oppgavene har ingen kobling til de underordnede konseptene som fremtrer i den. Der et
eksempel er a regne ut funksjonsverdien til en funksjon. Funksjonens grafiske fremstilling og

andre egenskaper ved funksjonen, behoves ikke for 4 lase oppgaven.

Den andre kategorien er prosedyrer uten koblinger, og kategoriserer oppgaver med lavt
kognitivt krav (Smith & Stein, 1998). Oppgaver under denne kategorien kan leses med en
standard algoritme, det vil si prosedyrer, eller fremgangsmaéter, som er spesifikk for oppgaven
(Jonsson, Norqvist, Liljekvist & Lithner, 2014). Dette kan for eksempel vare en oppgave som
ber elevene bruke ABC-formelen til & regne ut nullpunktene til en funksjon. Det er liten grad
av tvetydighet, for eksempel én, to eller ingen losninger. Det er ikke nedvendig a forstd
sammenhengen mellom antall lesninger og antall nullpunkter, og mélet med oppgavene er &

produsere et gitt svar.

Prosedyrer med koblinger er det Smith og Stein (1998) karakteriserer som oppgaver med et
hayere kognitivt krav. Kjennetegn pa oppgaver av denne typen er at de bestar av prosedyrer
hvor hensikten er at elevene skal danne en dypere forstaelse for det konseptuelle i dem. Et
eksempel pé dette kan vaere hvordan en figurtalloppgave som ber elevene finne et generelt
uttrykk for figurtallutviklingen. Her kan elevene se sammenhengen mellom forste- og
andredifferansen og den forste- og andrederiverte, en sammenheng som kan benyttes for &

lose oppgaven.

Prosedyrer med koblinger skiller seg fra de algoritmiske oppgavene ved at de har et bredere
spekter med fremgangsmater som kan anvendes for 4 lase oppgaven. Disse fremgangsmatene
har en tettere kobling til det konseptuelle i den, og kan fremstilles med representasjonsformer
som diagrammer eller koordinatsystem. A kunne alternere mellom ulike representasjonsnivaer
gir muligheter for & danne dypere forstaelse for det konseptuelle i oppgaven (jmf. Kilpatrick
et al., 2001). En annen karakteristikk ved disse oppgavene er at de krever kognitivt strev fra
elevene. Dette inneberer at elevene kan benytte seg av prosedyrer som de kjenner fra for,

men ikke tankelost.

A gjore matematikk innebzrer ifelge Smith og Stein (1998) at elevene har et hoyt kognitivt

niva. A lese oppgaver av denne typen krever at elevene tenker kreativt, eller ikke-algoritmisk,
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at elevene er i stand til & utforske og forsta det konseptuelle, at elevene er selvregulerte og
bevisste over egen kognitive prosess, at elevene anvender tidligere kunnskap og erfaringer, at
elevene forstar oppgavens begrensninger og er i stand til & analysere oppgaven for a aktivt
finne disse. Oppgavetypen krever ogsé at elevene strever kognitivt (jmf. Jonsson et al., 2014).
Eksempler pa dette kan vere en utforskende oppgave, eller en oppgave som ber elevene
vurdere den matematiske gyldigheten til metoder fra virkeligheten. Det kan ogsa vaere elevene
skal ta et matematisk problem og overfore det til en kontekst fra virkeligheten (Smith & Stein,

1998). Definisjon og eksempler pé oppgaver fra hver kategori blir gitt i Tabell 1.

Tekkumru-Kisa, Stein og Doyle (2020) papekte i sin artikkel at selv om formalet med TAG er
a stotte leerere 1 & velge oppgaver som kan vere krevende for elevene sine, har rammeverket
ogsa blitt brukt analytisk, for eksempel til MSV. Rammeverket kan benyttes for 4 analysere
matematikkoppgavene som blir gitt, for & si noe hva slags type tilbakemeldinger elevene kan
gi. Det er for eksempel ikke mulig & gi like gode tilbakemeldinger pa oppgaver av typen
memorering, som pa prosedyrer med koblinger, ettersom det i det forste tilfellet handler det
bare om hva elevene kan, og i det andre tilfellet hva de forstar (Smith & Stein, 1998).
Prosedyrer med koblinger innebarer mer av det konseptuelle, noe som kan misforstas. I det
tilfellet en misforstaelse pavirker oppgavelesningen, kan dette rettes pa ved a forklare det
konseptuelle i en tilbakemelding. Mens memoreringsoppgaver handler om & gjengi allerede
leerte fakta, regneregler eller definisjoner. Tilbakemeldinger pé en slik oppgave vil kunne si
hva som har blitt gjort riktig eller galt, og hvorfor, men det konseptuelle vil vaere fravaerende.
Et annet poeng rammeverket ikke tar opp er hvordan noen kategorier, som for eksempel
prosedyrer uten koblinger, ikke nevner hvordan en oppgaves regnetekniske utfordringer
pavirker kategoriseringen. Grensa mellom kategoriene kan ogsé pévirkes av hvilke
matematikk-kurs elevene tar, og hva de har lert prosedyrer for og hva de ikke har lert

prosedyrer for, hva som er ukjent og hva som er kjent basert pd undervisningen.
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Tabell.1: TAG: Oppgavetyper - Memorering, Prosedyrer uten koblinger, Prosedyrer med

koblinger og A gjere matematikk basert pd Smith og Stein (1998) med eksempler — (min

oversettelse).
Oppgavetype Definisjon Eksempeloppgave
Y =P —
Memorering Gjengivelse av allerede lerte fakta, For f(x) = x? + 2x — 3, regn ut f(2).
formler, regler eller definisjoner fra
hukommelse. Denne oppgaven krever av elevene at de er i stand til 4 bytte ut x med 2 (x = 2), samt at de
Ingen tvetydighet. kjenner til hvordan man gj fe gneop og vet hvilken regnerekkefolge
Gitt fremgangsmate for 4 lose som gir lesningen pé regnestykke.
oppgavene
Ingen kobling til underordnede
matematiske konsepter i oppgaven
oo y : — 42 _
Prosedyrer uten Lavt kognitivt krav. Bruk ABC-formelen for & regne ut nullpunktene til f(x) = x* + 2x — 3.
. Algoritmiske.
koblinger . . .
Liten grad av tvetydighet. For at elevene skal kunne lose en slik oppgave mé de kunne anvende ABC-formelen og
Ingen kobling til underordnede fremgangsmaten av den for & komme frem til ingen/én/to lgsning(er). Tvetydigheten i dette
matematiske konsepter i oppgaven. tilfellet er ulikt antall losninger.
Hensikten med oppgaven er & komme
frem til ett rett svar, hvor begrunnelser
for fremgangsmetode ikke er
nedvendig.
iti Figuren viser de tre forste heksagontallene:
Prosedyrer med e LR T
. Bestar av prosedyrer som skal skape en
koblinger
dypere forstaelse for underordnede
matematiske konsepter i oppgaven.
Kan ha flere méter 4 komme fram til 1 7 19
lesningen. a Finn det fjerde og det femte heksagontallet.
Har ofte flere representasjonsformer. b Finn en formel fov heksagontall nummer n.
¢ Bruk len til & finne h Il nummer 20.
Krever kognitivt strev fra elevene.
Denne oppgaven har et hoyere krav enn de to foregaende kategoriene fordi den krever at
elevene utforsker og finner hva det generelle utrykket for heksagontall n er. Videre
presenteres oppgaven ved tall og figurer. Méten elevene kommer frem til svaret pa en slik
oppgave kan variere. Underordnede matematiske konsepter vil i dette tilfellet vere tallteori
og uttrykk (funksjonsuttrykk). Utforskningen kan fore til kognitivt strev hos elevene.
A gjore Krever ikke-algoritmisk tenkning. Du skal utforske koordinatene til skjeringspunktene mellom funksjonene f og g, gitt ved
matematikk Krever utforskning av og forstaelse for F(x) = ax og g(x) = %

underliggende matematiske konsepter.
Krever at elevene er selvregulerte og
bevisst over valgene de gjor for a lose
oppgaven.

Krever at elevene er i stand til &
analysere oppgaven og forsta dens
begrensinger.

Krever kognitivt strev fra elevene.

Koordinatene til skjeeringspunktene skal vere positive hele tall. Utforsk hvilke verdier av

a,b € N som gir et skjeri kt der begge koordi er positive hele tall.

&SP

Siden oppgaven ber elevene utforske sammenhengen mellom skjaringspunktet til
funksjonene vil det ikke nedvendigvis vare en bestemt méte 4 lose oppgaven pa. Det kan
bety at elevene mé tenke kreativt om de skal kunne lose den. Dette kan bety at elevene er

naten til de loser

nedt til & ga frem og tilbake mellom 1 sine og fi
oppgaven. Denne prosessen vil kreve en viss grad av selvregulering. Dette kan fore til

kognitivt strev.

Tabell 1 viser de ulike kategoriene i Smith og Steins (1998) TAG. Det viser hvilke kriterier
som kreves for at en matematikkoppgave skal kunne kategoriseres som en av de fire

kategoriene. Eksemplene til hver kategori skal belyse hvordan en oppgave fra hver kategori
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kan se ut. Disse oppgavene er eksempler og enkelte av dem har ikke blitt brukt i MSVene.
Rammeverket vil benyttes for & avgjere hvilke muligheter elevene har for a lase
matematikkoppgavene og deretter gi leringsfremmende tilbakemeldinger. Hvordan analysen
av oppgavene i MSVene ble gjennomfoert presenteres i kapittel 3, mens selve analysen

presenteres i kapittel 4.

2.4.2 Vurdering av elevbesvarelser

Tilbakemeldingene elevene gir til hverandre kan vaere avhengig av vurdering av
elevbesvarelsene, og i hvilken grad de har forstatt problemet i oppgaven (Mayer & Hegarty,
1996). Vurderingene elevene gjor av hverandres oppgavelegsninger kan ha ulik grad av
gyldighet. Dog kan det vare at elevene gjor en like god, om ikke bedre jobb enn hva lareren
er i stand til (Topping, 1998). Evnen til 4 vurdere en matematikkoppgave avhenger ikke bare
av kompetansenivéene til elevene (Ibarra-Séiz, Rodriguez-Goémez, & Boud, 2020), men ogsa
tidligere erfaringer og trening. Om elevene trener pd a bruke lesningsforslag og
vurderingskriterier, som en lerer gjor, kan dette fore til at elevene blir mer kompetente i
vurderingsarbeidet. Ettersom vurderingsrollen ofte tilfaller laereren i en matematikklasse, er
det ikke ofte elevene far mulighet til & trene sin vurderingsevne. Det viser seg ogsé at elever
som gir tilbakemelding pé det matematiske ofte er de som har et hoyere kompetanseniva i
matematikk og mer trening i & vurdere (jmf. Sluijsmans, 2002). P4 den andre siden kan det
tyde pa at elever med lavere matematikkompetanse og mindre trening i a vurdere kan fore til
et annet fokus. Karakteren pa vurderingen kan fé et fokus pa det strukturelle, det gjelder
hvordan oppgaven er satt opp og om foeringen av oppgaven er tilfredsstillende. Hovedvekten
av vurderingen er ikke lenger pd det matematisk faglige, men pa andre aspekter ved

oppgavelosningen (jmf. Van Zundert et al., 2010).

2.4.3 Oppgaver som grunnlag for samtale

Hvilke muligheter elevene har for 4 lese en oppgave, avhenger blant annet av hvordan
oppgaven blir presentert, oppgavens kognitive niva, og hvilke koblinger oppgaven danner til
det konseptuelle i den (Smith & Stein, 1998). Det a lase en oppgave og gi tilbakemelding pa
den er noe Deiglmayr (2018) mener henger tett ssmmen. Laeringspotensialet i MSV er
avhengig av elevenes evne til 4 lase en oppgave og gi tilbakemelding pa den (Gielen, Peeters,
Dochy, Onghena, & Struyven, 2010). Maten elevene loser oppgaven pd, kan dermed pévirke

tilbakemeldingen de féar pa oppgaveleosningen. Derfor kan det vaere hensiktsmessig &
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gjennomfore flere runder med vurdering og tilbakemelding for at elevene skal fa mer
informasjon & gi tilbakemeldinger pé (Graesser, Person & Magliano, 1995). I en studie av
Mathan og Koedinger (2002), hvor hensikten var & se pa effekten av tilbakemeldingens
tidspunkt, oppdaget de at det er oppgavens natur og elevens ferdigheter som avgjoer hvor
effektiv en tilbakemelding kan vare. Dette kan tyde pa at samtalen som finner sted under
MSV, kan pavirkes av sentrale ferdigheter i MSV, & lose en oppgave og gi tilbakemelding,

samt oppgavens natur og hvilke muligheter den tilrettelegger for.

2.5 Tilbakemeldinger

Ifolge Hattie og Timperley (2007) er det hovedsakelig tre spersmaél en effektiv og
leringsfremmende tilbakemelding svarer pd. Hvor skal jeg? Hvor er jeg? Hvordan komme
videre? Hattie og Timperley peker ogsa pa underordnede nivéer av spersmalene som ble
nevnt over. Disse niviene kan deles inn 1 ikke-faglige og faglige tilbakemeldinger. De faglige
tilbakemeldingene, eller tilbakemeldinger pa oppgavenivaet som Gamlem (2019) kaller det, er
en tilbakemelding som er mest effektiv nar den gjor elever bevisste pa feiltolkning, og
forklarer hvordan arbeidet til elevene kan forbedres pa en detaljert mate (Hattie & Timperley,
2007). Dette kan for eksempel vaere en tilbakemelding pa en figurtalloppgave, som sikter mot
a skape forstaelse rundt spesifikke matematiske misforstaelser ved & forklare matematikken
og gir detaljerte beskrivelser som skal hjelpe mottakeren av tilbakemeldingen med & komme
videre. Motsatsen til en slik tilbakemelding kan vaere en tilbakemelding som fokuserer pa
personen fremfor oppgaven. Ifolge Hattie og Timperley er dette en mindre leringsfremmende
tilbakemelding, men det er studier som peker pé at denne typen tilbakemeldinger ogsa kan

veaere like, eller mer, leringsfremmende (Tseng og Tsai, 2007; Chi, 1996).

2.5.1 Tilbakemeldinger i matematikk

I matematikk er tilbakemeldinger viktig for & drive undervisningen og elevenes lering
fremover (Santos & Pinto, 2009). I det tilfellet en elev ikke klarer & fullfere en oppgave, eller
fér et feil svar, kan utveksling av idéer i en gruppe vare gunstig for & komme frem til et
gyldig svar (Abdu & Schwarz, 2020). Et sentral aspekt i elevenes tilbakemeldinger er evnen
de har til & kommunisere matematikk. Riccomini, Smith, Hughes og Fries (2015) papeker at
utvikling av elevenes matematiske evner kan avhenge av hvordan de kommuniserer
matematikk. P4 samme side poengterer Topping (1998) at elevenes evne til & kommunisere

med sin medstudent, ogsa kan forbedres gjennom MSV.
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Kvaliteten pa tilbakemeldingen kan avhenge av elevenes akademiske niva (Van Zundert et al.,
2010). Dette aspektet kan ogséd ha innvirkning pa hvordan elevene opplever a gi
tilbakemelding, som ogsa kan ha vert en faktor i Haugan og Lysebo (2015) sin studie. I
studien skulle studenter i matematikk og fysikk vurdere sine medstudenters oppgavelesninger
og gi tilbakemeldinger pa disse. Det var forst planlagt at studentene skulle fa lasningsforslaget
i etterkant av hver MSV, men etter forespersel fra studentene ble losningsforslaget etter hvert
tilgjengelig for MSVene. Selv om Haugan og Lysebo ikke diskuterer losningsforslagets
innvirkning pa elevenes opplevelse av tilbakemeldingene, kan det tenkes at mulighetene i

oppgavene pavirket elevenes gjennomforing av MSVen.

Rammeverket til Chi (1996) bestér av kategoriene: Korrigerende tilbakemeldinger,
forsterkende tilbakemeldinger, didaktiske tilbakemeldinger og antydende tilbakemeldinger.
Korrigerende tilbakemeldinger gis nér eleven har gjort er rett eller galt, og tilbakemeldingen
kommer deretter med forslag for hvordan eleven skal rette pa oppgaven sin for at det skal bli
korrekt. Et eksempel pa dette kan veere om en elev har forsgkt a finne nullpunktene til en
andregradsfunksjon med ABC-formelen, og fétt et negativt tall i diskriminanten. En
korrigerende tilbakemelding vil da fortelle at oppgavelosningen har feil, og hvordan feilen
kan loses. Forsterkende tilbakemeldinger er tilbakemeldinger elevene far nir oppgaven har
blitt last pd en korrekt mate, og som forklarer hva som har blitt gjort riktig og hvorfor det er
riktig. Dette kan for eksempel vaere faktoriseringsoppgave hvor oppgavelesningen er korrekt.
En forsterkende tilbakemelding vil poengtere at oppgavelosningen er riktig, og komme med
bekreftende kommentarer som «i leddet 2x + 2 er det 2 som er felles faktor, a faktorisere det

som 2(x + 1) blir helt riktig!». Tilbakemeldingen formuleres ofte positivt.

Didaktiske tilbakemeldinger er tilbakemeldinger som inneholder lengre forklaringer for
hvordan en oppgave har blitt gjort riktig eller galt, og hva som burde gjores for & rette pa
oppgaven (Chi, 1996). Et eksempel pé dette kan vare en figurtallsoppgave der
oppgavelgsningen ikke er tilfredsstillende. En didaktisk tilbakemelding vil kommentere
feilen, og gi en detaljert beskrivelse som skal forseke a styrke forstaelsen til leseren, der det er
lengden og detaljeringen pa forklaringen som skiller didaktiske og korrigerende

tilbakemeldinger.
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Den siste kategorien er antydende tilbakemeldinger, som ser pa om oppgaven til en elev er
ufullstendig 1 stedet for feil. Tilbakemeldingen vil dermed inneholde forslag for hvordan
oppgaven kan fullferes. Et eksempel pa dette kan vere hvordan en oppgavelosning pé en
oppgave ikke har blitt fullfert. En antydende tilbakemelding vil forklare hvordan
oppgavelgsningen kan fullfores, eller komme med alternative losningsmetoder som leseren
lettere kan forstd. Om en tilbakemelding ikke meter kriteriene i noen av kategoriene,
kategoriseres den ikke som en leringsfremmende tilbakemelding etter Chi (1996) sitt
rammeverk. Eksempler pé ulike leeringsfremmende tilbakemeldingene og definisjonen pa dem

blir presentert i tabellen under.

Tabell.2: Ulike leringsfremmende tilbakemeldingstyper definert av Chi (1996) med

matematikkeksempler — (min oversettelse, mine eksempler).

Type tilbakemelding Definisjon Eksempel

Korrigerende tilbakemeldinger ser pd om det eleven «Du kan ikke faktorisere x? — 2x + 1 med forste

Korrigerende
har gjort er rett eller galt og deretter kommer med kvadratsetning, husk at ferste kvadratsetning har et
forslag for hvordan eleven skal rette pa plusstegn mellom forste og andre ledd, prov heller &
oppgavelesningen sin for at det skal bli korrekt. bruke andre kvadratsetning: a — 2ab + b* =

(a—b)*»

il Forsterkende tilbakemeldinger gis nér en elev har gitt «Maiten du bruker Pytagoras setning for 4 finne den
et riktig svar pa oppgaven. Denne ukjente siden i den rettvinklede trekanten var en
tilbakemeldingstypen har ofte et positivt preg over veldig kreativ og fin mate a lese problemet pa!»
seg.

Didaktiske Didaktiske tilbakemeldinger er tilbakemeldinger som «Nar du skal finne det generelle utrykket for figur n
inneholder lengre forklaringer for hvordan en er det viktig at man prever seg frem. Om
oppgavelesning har blitt gjort riktig eller galt, og hva differansen mellom figurtallene stiger lineart kan
som burde gjeres for 4 rette pi oppgaven om den har man ofte tenke seg at det generelle uttrykket er
blitt gjort galt. Den sier ogsd noe om hvordan dette oppheyd i andre. Nir du vet dette gjelder det &
kan gjeres. prove seg frem med ulike uttrykk som er oppheyd i

andre til du finner et uttrykk som passer. For &
sjekke at uttrykket passer kan du regne uttrykket for
(n+1), den neste figuren i felgen. Om du regner ut
for n = 1, skal dette utrykket gi deg figurtalletin=
2 i felgen. Hvis dette stemmer utviklingen av
figurtallene, har du funnet riktig uttrykk.»

Antydende Denne typen tilbakemeldinger ser pd om «Nar du skal faktorisere et andregradsuttrykk som

oppgavelesningen til en elev er ufullstendig i stedet
for feil. Og deretter kommer med veiledende
spersmal som skal fore eleven i riktig retning.

er mer krevende med kvadratsetningene, kan det
ikke da vaere lurt & prove & finne nullpunktene ved
bruk av ABC-formelen?»
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2.5.2 Elevsamarbeid i MSV

For at elevene skal kunne virke som gode leringsressurser for hverandre i
medstudentvurderingen, er samarbeidet i gruppen avgjerende (Falchikov, 1993). Relasjonen
er et av parameterne som pavirker gruppearbeidet, og nér elever jobber tett pd hverandre som
de gjor i MSV, kan det ha mye & si for leeringsutbytte til elevene. A gjore feil i matematikk
kan bli assosiert med negative folelser (Heinze, Ufer, Rach, & Reiss, 2012). I MSV kan det
forekomme feil i elevenes losninger, og nér en annen elev skal vurdere og gi tilbakemeldinger
pa oppgaver som inneholder feil, kan det vare vanskelig for noen elever & gjennomfere
MSVen pa en leringsfremmende mate. Dette kommer av at MSV kan vere ukomfortabelt for
elevene (Topping, Smith, Swanson, & Elliot, 2000). Selv om MSV er mindre
leringsfremmende om relasjonen i gruppen er mindre bra, kan det gjores grep for at elevene
skal fa mest mulig ut av vurderingsformen. Studien til Sluijsmans, Brand-Gruwel, van
Merriénboer, og Bastiaens (2002) viste at elever som jobber sammen over tid kan overkomme
utfordringer i gruppen, ved & bli mer fortrolig med prosessen. Lareren kan vere stottespiller
og hjelpe elevene i en gruppe & overkomme utfordringer som dukker opp, og pa den maten
prove & motvirke at relasjonen i gruppen blir dérligere (Topping, 2009). Sist, men ikke minst,
kan lereren forsgke & redusere risikoen for at det blir darlige arbeidsforhold i en gruppe ved a

velge gruppesammensetninger. Dette avhenger av larerens relasjon og kjennskap til elevene.
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3 Metode

Forskningen som blir presentert i denne masteroppgaven ble gjennomfert som en deskriptiv
kvalitativ studie av hvordan elever opplevde & gi og fa tilbakemeldinger basert pa
matematikkoppgaver og ulike aspekter ved MSV. Dette ble gjort ved & designe og
gjennomfore MSV i en 1T klasse over seks uker under hastsemesteret 2021. Designet innebar
blant annet at elevene skulle lase oppgaver og gi tilbakemeldinger til hverandre. Det innebar
ogsa trening for gjennomferingen av MSVene og utarbeidelsen av en intervjuguide og
vurderingskriterier sammen med elevene. Elevene fikk lgsningsforslag etter hver MSV.
Datamaterialet bestar av skriftlige tilbakemeldinger, matematikkoppgaver og
oppgavelosninger, samt elevutsagn fra videointervjuene. De fire datamaterialene danner
tilsammen et kontekstuelt grunnlag for & forstd hvordan elevene opplevde tilbakemeldingene

de ga og fikk under MSVen.

Videre presenteres analytisk metode og de induktive rammeverkene som ble benyttet for &
gjiennomfore analysen. Analytiske metoder og induktive rammeverk blir presentert for &
danne transparens og oke validiteten til analysen. Deretter belyses etiske problemstillinger
som fulgte med forskningen, for & vise hvordan etiske retningslinjer blir fulgt. Sist diskuteres
validiteten og reliabiliteten ved de metodiske valgene som har blitt tatt. Dette blir gjort for &

styrke prosjektets troverdighet.

3.1 Utvalg

Utvalget i denne studien bestod av elever i en 1T klasse fra Ostlandet. Klassen bestod av
tjuefire elever og var heterogen kjennsmessig, og homogen, sosiogkonomisk. Det var ikke et
krav at utvalget hadde tidligere erfaring med vurdering for lering eller MSV. Det var heller
ikke et krav at klassen skulle ha et visst karaktergjennomsnitt. Skolens geografiske posisjon
gjorde at det var mange elever i klassen som gikk pa ulike ungdomskoler skoler for de startet
pa videregaende skole. Dette betyr at elevene i klassen sannsynligvis kom fra skoler med ulik
vurderingskultur, noe som kan ha ekt variasjonen i vurderingserfaringene til elevene i klassen.
Av de tjuefire elevene i klassen var det ti elever som valgte & delta i forskningsprosjektet. Fire
av elevene som deltok i forskningsprosjektet, ble intervjuet. De resterende seks elevene som
sa seg villig til & delta i prosjektet gjennomforte ikke alle MSVene. Av den grunn hadde ikke

disse elevene samme helhetlige oppfatningen av MSVen, og ble derfor ikke intervjuet.
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Valget av klassen ble gjort gjennom et tilgjengelighetsutvalg (Thagaard, 2018). Jeg fikk
tilgang til klassen etter tillatelse av klassens laerer og rektoren pa skolen. Jeg ble kjent med
leereren gjennom en praksisperiode pa skolen, og inviterte derfor leereren og skolen til & delta i
studien pd bakgrunn av at det var en del av mitt egne nettverk. Elevene fikk spersmal om &
delta i studien samme dag som forskningsprosjektet startet, det vil si samme dag treningen
fant sted. De fikk utdelt informasjonsskrivet til prosjektet og et samtykkeskjema. Uavhengig
av hvor mange elever som valgte a delta i prosjektet ville undervisningen folge

undervisningsopplegget for MSVen.

3.2 Gjennomfering

Denne studien om MSV hadde som mal 4 underseke hvordan elever i 1T opplevde
vurderingsmetoden MSV, med hovedvekt pa tilbakemeldingene elevene ga hverandre.
MSVene ble gjennomfort pa felgende mate: tirsdag fikk elevene valget mellom & gjore to
oppgaver. Til fredagen samme uke skulle elevene ha lost oppgaven gruppene valgte & gjore,
og gi hverandre skriftlige tilbakemeldinger pa oppgavelosningene. Oppgavelosningene og de
skriftlige tilbakemeldingene ble levert i leeringsplattformen Teams. Pa fredag skulle elevene
f4 noen minutter til & g gjennom oppgavelosningene og tilbakemeldingene sammen. Etter
MSVs perioden deltok elevene i to par pa et intervju der spersmalene omhandlet elevenes
opplevelser av treningen i oppstarten av MSVen, oppgavene de fikk hver uke,
rettingsprosessen, tilbakemeldingene, losningsforslagene og diskusjonen i etterkant av

MSVen.

Denne studien ensker & svare pa spersmalet:
Hvordan opplever 1T-elever at aspekter ved medstudentvurdering i matematikk, og

matematikkoppgavenes muligheter, pavirker det d gi og fd tilbakemeldinger?

Dette sporsmalet besvares med en kvalitativ metodologisk tiln&erming. Dette kommer av at
spearsmaélet er deskriptivt av natur og seker etter 4 gd i dybden av MSV og hvordan elevene
opplever tilbakemeldingene i den (Larsen, 2017; Nassaji, 2015). I dette tilfellet er fenomenet
MSYV, mens karakteristikkene er tilbakemeldingene og hvordan elevene opplever & gi og fa

disse med trening, oppgavelgsning, vurdering og diskusjon som variabler.
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Datainnsamlingen fant sted pé skolen i elevenes naturlige skolekontekst, noe som
underbygger studiens metodologiske natur. Ettersom maélet er & forsta fenomenet med vekt pa
elevenes egne erfaringer, ble det valgt & gjennomfere intervjuer. Ved a gjennomfore
intervjuer, ble det akkumulert mer dyptgdende og detaljerte forklaringer om fenomenet
(Patton, 1999), noe som samsvarer med maélet til en deskriptiv kvalitativ studie (Nassaji,
2015). Videre papeker Nassaji (2015) at ettersom en deskriptiv kvalitativ studie ensker &
beskrive et fenomen 1 sin naturlige kontekst skal variablene i studien helst ikke kontrolleres.
Dette kan variere avhengig av hva studien ensker a underseoke. Ettersom dette var en
longitudinell studie som ensket & forsta hvordan elevene opplevde det 4 gi og fa
tilbakemeldinger i MSV, var det mulig & tilpasse studien, slik at data essensiell for den kunne
innsamles. Det kan derfor dras paralleller til «Design Based Research», ettersom metodens
formél kan veaere & gi innsikt 1 hvordan undervisningsopplegg, som MSV, oppleves, slik at det

kan videreutvikles og gjores mer leringsfremmende (Bakker, & van Eerde, 2015).

3.3 Forberedelser

Forberedelsene til MSVs-perioden bestod av & planlegge MSVene, velge oppgaver til hver
MSYV, planlegge treningen elevene skulle gjennomfere, samt konstruere vurderingskriterier
med elevene og en tilbakemeldingsguide. Klargjoring av artefakter til bruk under intervjuet

og pilotering av intervjuguiden var ogsa en del av forberedelsene.

3.3.1 Valg av oppgaver

Lareren til klassen har undervist 1T i flere ar. Laererens erfaringer og kjennskap til klassen
gjorde at leereren kunne hjelpe med matematikkoppgavene som MSVen skulle inneholde. For
hver MSV forte en dialog med lereren til valg av matematikkoppgaver til neste MSV.
Kriteriene for valg av oppgavene var blant annet at de skulle vere i trdd med undervisningen
som fant sted i klasserommet og at de skulle gi elevene muligheter til & gi leeringsfremmende
tilbakemeldinger til hverandre. Elevene fikk disse samme dag, slik at de hadde tid til a lase
oppgavene. Oppgavene var en blanding av problemlesningsoppgaver hentet fra
matematikk.org, relevante for undervisningens dagsaktuelle tema, og oppgaver fra elevenes

leerebok — Monster 1T.
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3.3.2 Trening

Treningen hadde som hensikt & forberede elevene pa & gi leringsfremmende tilbakemeldinger
og ble derfor konstruert basert pa teori rundt tilbakemeldinger og MSV (Hattie & Timerpley,
2007; Van Zundert et al., 2010; Sluijsmans, 2002). Treningen bestod av en gjennomgang av
hvordan MSVen burde gjennomfores og hvilke spersméil elevene burde stille seg ndr de skulle
gi tilbakemeldinger. Kriteriene ble konstruert med elevene, slik at de fikk eierskap til MSVen.
Deretter gjennomgikk klassen et eksempel, hvor elevene var med pé & vurdere en
oppgavelgsning og gi tilbakemeldinger. Innspill og kommentarer som elevene kom med
underveis, ble integrert i intervjuguiden sammen med det teoretiske grunnlaget til Hattie og

Timperley (2007), for hva en effektiv og larerik tilbakemelding burde inneholde.

3.3.3 Intervjuguide

Etter MSVene var gjennomfoert og for intervjuene fant sted, ble det utarbeidet en intervjuguide
som skulle fa frem elevenes opplevelser slik at problemstilling kunne bli besvart pa en god
maéte. Intervjuguiden ble testet i to omganger for intervjuene med elevene fant sted. Testene
forte til at tilbakemeldinger pa intervjuguiden, se vedlegg. 4, og spersmélene, noe som forte
fokuset av spersmaélene og intervjuet n@rmere problemstillingen (Dalen, 2019).
Preveintervjuene forte ogsa til at spersmalene som ble stilt produserte informasjon som var i
trdd med NSD sin vurdering av forskningsprosjektet, og at fortroligheten til utstyret som ble
brukt under intervjuet ble bedre. Intervjuet til gruppe A varte i omtrent 45 minutter, mens

intervjuet til gruppe B var cirka 1 time og 5 minutter.

3.3.4 Endring i undervisningsopplegget

To uker inn i MSVen ble undervisningsopplegget endret. Opplegget ble endret fordi elevene
ikke leverte de nedvendige arbeidskravene til MSVen. Ettersom elevene ikke gjorde
oppgavene og ikke ga hverandre tilbakemeldinger, var det ingen tilbakemeldinger fra de to
forste ukene av MSVen fra gruppene som ble en del av forskningsprosjektet. Ingen
tilbakemeldinger og uttalelser om tilbakemeldinger forte til at det kun var oppgavene og
elevenes generelle uttalelser om opplevelsene sine av de to ferste MSVs-ukene som ble
analysert. Undervisningsopplegget ble endret slik at elevene fikk 15 minutter til &
gjennomfere MSVen i1 undervisningsekten hver fredag, fremfor & gjore det hjemme som en

lekse.
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Figur.3: Tidslinje av forskningsprosjektet.

3.4 Datainnsamlingsmetoder

Det ble samlet inn data i form av oppgavesett, oppgavelegsninger og tilbakemeldinger elevene
ga til hverandre. Dette ble samlet inn for intervjuet, og hadde ogsé som hensikt & hjelpe
elevene med & gi utdypende og detaljerte forklaringer under intervjuet (Akama, Cooper,
Vaughan, Viller, Simpson & Yuille, 2007). Denne oppgaven ensker a forstd informantenes
opplevelser, samt hvordan elevene reflekterer over disse opplevelsene, derfor ble det valgt &
benytte semistrukturerte intervju for 4 samle inn elevenes opplevelser og refleksjoner om
MSYV og det & gi og fa tilbakemeldinger (Kvale & Brinkmann, 2009). Intervjuet ble filmet for
a sikre at intervjuobjektenes henvendelser til de ulike artefaktene ble registrert, samt

interaksjoner mellom intervjuobjektene under selve intervjuet.

3.4.1 Artefakter

En artefakt er et objekt som skal hjelpe elevene med a reflektere over og kommunisere
erfaringer som er gjort (Akama et al., 2007). Artefaktene kan bidra til rikere svar fra elevene,
myke opp den tradisjonelle dynamikken mellom meg og elevene, og hjelpe elevene med
huske hva som ble gjort og sagt under MSVene (jmf. Barratt-Pugh, 2013). Artefakter blir ofte
delt inn 1 to kategorier, «Indigenous» og «Introduced» (Akama et al., 2007). Den forstnevnte
kategorien er artefakter som har vaert en del av prosjektet, og som elevene er kjent med. Den
andre kategorien er artefakter som elevene ikke er kjent med, men som kan tas med for &
fasilitere samtalen. Av de to nevnte kategoriene er det den forste kategorien som beskriver
artefaktene brukt i dette prosjektet. Oppgavesettene, oppgavelgsningene og tilbakemeldingene
er noe elevene selv jobbet med under MSV, og tilstedeverelsen av dem gjorde at elevene

hadde referansepunkter nér de uttrykket seg om hvordan de opplevde & gi og fa
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tilbakemeldinger. Artefaktene ble brukt gjennom hele intervjuet. De 14 spredt ut pd bordet slik

at elevene kunne henvise til dem nér de uttalte seg.

3.4.2 Gjennomfering av parintervju

I en casestudie som denne passer intervju bra (Yin, 2018), da det bidrar med rik data (Patton,
2014), til 4 forsta hvordan personer og situasjoner oppleves i deres sosiale virkelighet (Kvale
& Brinkmann, 2009; Dalen, 2019). Mélet med & gjennomfore intervjuet var & danne kunnskap
om hvordan matematikk 1T elever fra Qstlandet opplever at aspekter pavirker det & gi og fa

tilbakemeldinger i MSV.

Fontana og Frey (2005) kaller gruppeintervju en kvalitativ datainnsamlingsmetode som gar ut
pa at flere individer blir intervjuet pd samme tidspunkt. I dette tilfellet er gruppene i sin
minste form, nemlig grupper pa to. Som andre kvalitative datainnsamlingsmetoder har
gruppeintervju ogsé sine styrker og svakheter. Om det sammenlignes med intervjuer som
bestar av én intervjuer og én respondent, kan gruppeintervjuer produsere rikere data ettersom
intervjuobjektene kan utfylle hverandre. Med dette menes det at elevene, som i dette tilfellet
har gjennomfoert en MSV, kan minne hverandre pa aspekter en av dem kan ha glemt.
Gruppeintervjuene kan vere med pa & stimulere elevene, pa en slik mate at det blir enklere for
dem 4 dele sine meninger og delta i intervjuet. En siste fordel kan vare formatet av
gruppeintervjuet. Det er fleksibelt, ettersom det tillater elevene 4 bygge pa hverandres utsagn,
noe som kan fore til diskusjoner under intervjuet gir dypere inn pé et tema. Selv om det er
mange fordeler ved & gjennomfere gruppeintervju, er det ogsa flere ulemper. Blant disse er
den mest betydelige begrensningen hvordan gruppekulturen pdvirker individuelle meninger.
Dette kan fore til en form for gruppetenkning, hvor elevene stiller seg bak eleven med mest
fremtredende meninger. Videre kan datainnsamlingsmetoden vare mindre egnet for sensitive
temaer. [ dette tilfellet delte elevene tanker og meninger om tilbakemeldingene de ga og fikk.
Disse utsagnene behover ikke & vaere personlige, men det vil fortsatt vere en terskel for hva
elevene onsker 4 dele med hverandre. Hipet var at den lange gjennomferingsperioden av

MSVen skulle senke terskelen slik at utsagnet elevene delte var oppriktige.

Intervjuene ble gjennomfoert som semistrukturerte. Dalen (2019) papeker at dette er en
intervjutype hvor forskeren fokuserer samtalen med forhandsvalgte temaer. Kleven (2014)
papeker at dette kan bidra med at samtalen foles naturlig, samtidig som det er en tydelig

ramme rundt samtalen. Intervjuene ble filmet med et videokamera utlant fra UiO. Filmingen
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gjorde det mulig & fange opp interaksjoner mellom elevene, og refereringen til artefakter.
Dette gjorde det mulig & forstd den komplekse sosiale konteksten i intervjuet (Blikstad-Balas,
2017). Kameraet ble plassert i en vinkel slik at det ikke forstyrret elevene, og fikk med seg
hva elevene pekte pé av artefakter som 14 pd bordet. Spersmalene som ble stilt varierte fra
mer generelle sparsmal om MSV til mer konkrete spersmél om oppgavene og

tilbakemeldingene elevene ga hverandre.

3.5 Datamateriale

I denne studien bestar datamaterialet av oppgavesettene, oppgavelosningene, og skriftlige
tilbakemeldingene fra MSVen, samt transkriberte data fra intervjuene. Totalt bestéar
datamateriale av tjueseks tilbakemeldinger og oppgavelesninger, tolv oppgaver og to

intervjuer.

Datamaterialet ble samlet inn i1 perioden oktober-november 2021. Teams ble brukt som
innleveringsplattform, fordi det var mulig & opprette faste og private grupper hvor det kun var
MSV-parene som hadde tilgang. Elevene var vant og kjent med plattformen ettersom den ble
brukt for & gjennomfoere digital undervisning under pandemien. Elevene sendte forst inn
oppgavelgsningen, deretter sé elevene i et MSVs par pa oppgavene hver for seg. Nar de hadde
vurdert partneren sin oppgave sendte de tilbakemeldingen som en melding i gruppechatten.
Takket vere tilgangen til gruppechattene og samtykke til deltakelse i forskningsprosjektet var

det mulig a lagre bdde oppgaveleosningene og tilbakemeldingene.

I lopet av perioden MSV pagikk var det enkeltelever pa noen av MSVs gruppene som var
fravaerende, noe som gjorde at MSVen ikke kunne gjennomferes og dermed var det noen
grupper som ikke leverte enkelte ganger. De elevene som var alene ved enkelte MSVer
gjennomforte en egenvurdering. Dette forte til at disse gruppene ikke lenger var aktuelle for
intervju, ettersom de ikke hadde vert med pa alle MSVene, og av den grunn manglet en

helhetlig opplevelse av MSVen.

31



R
Valg g Oppgave-
losninger sett og
av lgsninger
oppgaver
./
— )
Vurdering Skriftlige
og tilbake- Tilbake-
melding meldinger
N ./
A4
)
Diskusjon
av MSV
N/
A4
Y
Elevenes
) opplevelse
Intervju av tilbake-
meldingene
o/ og MSV

Figur.4: Oversikt over elevenes aktivitet under MSVen, og hvilke data som kommer fra de

ulike aktivitetene.

3.6 Analyse av elevutsagn, oppgaver og tilbakemeldinger

For & kunne danne et holistisk bilde av hvordan 1T elever opplevde & gi og fa
tilbakemeldinger i MSV ble datamaterialet analysert ved hjelp av fire ulike rammeverk. Med
andre ord er det de ulike MSVene som ble analysert, ikke elevene. Elevenes utsagn,
oppgavelgsninger og tilbakemeldinger benyttes for & belyse funn gjort i analysen. De
teoretiske rammeverkene som ble benyttet i analysen blir presentert i henholdsvis 2.4.1 og
2.5.1 i teorikapittelet. De induktive rammeverkene som ble benyttet i analysen var KETIM,
KEMG og KOFE. Hensikten med KETIM var & kategorisere elevuttalelser om
tilbakemeldinger i MSV etter aspektene: kompetanse, oppgave, kommunikasjon, relasjon,
prosess og person. KEMG kategoriserte elevuttalelser etter hvordan de opplevde at trening,
tilbakemeldingsguide og lesningsforslag i MSV, pavirket det & gi og fa tilbakemeldinger.
Mens KOFE kategoriserte elevenes uttalelser om elevfravaer i MSVen. I denne delen av
masteroppgaven vil de induktive rammeverkene bli presentert. Presentasjonen vil inneholde
beskrivelser av de systematiske prosessene som var med pé & danne de induktive

rammeverkene, i tillegg inneholder dette delkapittelet en beskrivelse av hvordan bade de
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induktive og deduktive rammeverkene ble brukt for & analysere elevens utsagn, MSVens

oppgaver og tilbakemeldingene elevene ga hverandre.

1. Utsagn — oppgaveaspektet 2. Oppgave
Gruppe A Oppgave 2 oppgavesett 3
«Péa denne oppgaven, *peker pa oppgave 2 oppgavesett 3%, Hva ma z vare for at uttrykket skal bli et fullstendig kvadrat?

gjorde Kristina feil. Men det var ganske lett & gi

tilbakemelding, fordi jeg skjenner jo hvordan hun har tenkt

og det er jo pa en mate riktig fremgangsmetode, pa en mate. 3x z
Det er ikke s& mye forklaring, det er bare en ligning, og ja, sa X2 + 6Xx + Z
det er en ganske enkel oppgave 4 gi tilbakemelding pé.»
Ne 3
3. Oppgavelosning 4. Tilbakemelding

Tilbakemeldingen pé oppgavelgsningen til

Kristina fra Johanne:

¥rabxr 2= (x+b)"

2-06 «Kristina har fatt til mye. Hun vet hvordan

man bruker forste kvadratsetning, men hun far

likevel feils svar. Godt jobbet Kristina!»

Figur 5: Kontekstuell fremstilling av en MSV med utsagn, oppgave, oppgavelgsning og
tilbakemelding.

Hensikten med figuren er & skape en kontekst til hver MSV. Figuren viser hvordan elevenes
utsagn, pa ulike aspekter, benyttes som utgangspunkt for elevenes opplevelse, og deretter
analyseres oppgaver og tilbakemeldinger tilknyttet utsagnet for & kunne forstd hvorfor elevene
opplevde MSVen og tilbakemeldingene som de gjorde. Elevenes uttalelser brukes som
eksempler for & belyse funnene gjort i studien. Dette er grunnen for at ikke alle elevenes
oppgavelgsninger og tilbakemeldinger ble en del av analysen. De eksemplene som ble valgt

skal tydeliggjore funnene i de ulike aspektene.
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3.6.1 Klargjering av datamaterialet til analysen

For analysen fant sted ble elevenes oppgavebesvarelser og tilbakemeldinger anonymisert og
lagret etter MSV og gruppe. Dette ble gjort for & skjule identiteten til elevene, og gjore det
lettere & ha en oversikt over sammenhengen mellom oppgavebesvarelser, oppgaver og
tilbakemeldinger. Videoene av intervjuene ble transkribert og anonymisert slik at det skulle
bli enklere & analysere og presentere de ulike utsagnene elevene hadde om sine opplevelser av
MSV. Foruten 4 transkribere alt som ble sagt, ble det ogsa skrevet ned handlinger som fant
sted under intervjuet. Kodene for handlinger var blant annet RA — Rister avkreftende pa den
andre elevens utsagn, NB — Nikker bekreftende pa den andre elevens utsagn, PP — Peker pé,
ST — stillhet, SPA — Ser pa artefakt x og SPP — Ser pé partner. Disse kodene gjorde det mulig
a se hva elevene mente om hverandres utsagn, og ga en indikator pé relasjonen mellom
elevene. Disse forberedelsene ble gjort for a skape en god oversikt (hvilke utsagn,
tilbakemeldinger og oppgavelosninger som tilherte de ulike gruppene og elevene) over

datamaterialet for analysen begynte.

3.6.2 Analyse av oppgavene

For a analysere matematikkoppgavene ble Smith og Stein (1998) sitt rammeverk, TAG
benyttet. TAG har fire ulike kategorier, og punkter som beskriver hva en oppgave méa
inneholde for a falle under en gitt kategori. Analysen av oppgavene var didaktisk (Wallhead
& O'sullivan, 2007), som innebarer at oppgavene ble sammenlignet med kriteriene for hver
kategori i Smith og Stein sitt rammeverk for a avgjere hvilke muligheter som ligger 1
oppgavene. Om det var uklart hvilken kategori en oppgave skulle kategoriseres som, var det
oppgavens kognitive krav som avgjorde nivaet. Dette medferer at kategoriseringen av
oppgavene kunne sett annerledes ut, om det ble tatt hensyn til elevenes lasningsforslag,
ettersom den kan redusere nivaet pa oppgaven (jmf. Smith & Stein, 1998). Variasjon i
muligheter i oppgaver gir mulighet til & studere sammenhenger mellom oppgavene og

tilbakemeldingene og opplevelsene.

3.6.3 Analyse av tilbakemeldingene

Chis (1996) rammeverk for kategorisering av leringsfremmende tilbakemeldinger deler
tilbakemeldinger inn i fire kategorier: korrigerende, forsterkende, didaktiske og antydende.

For & kunne skape et bilde av hvilke tilbakemeldinger elevene opplevde som

34



leeringsfremmende og sammenhengen mellom tilbakemeldingene og oppgavenes muligheter,

ble Chi (1996) sine fire kategorier for leringsfremmende tilbakemeldinger benyttes.

Hensikten med rammeverket er & analysere de skriftlige tilbakemeldingene elevene ga
hverandre under MSVen. Dette blir gjort for 4 se om tilbakemeldingene elevene ga hverandre
samsvarte med mulighetene i oppgaven som ble gjort. Noen av tilbakemeldingene elevene ga
var vanskelig & kategorisere i noen av de fire kategoriene. Disse tilbakemeldingene ble derfor
ikke fort under noen av kategoriene, og kategoriseres ikke som leringsfremmende. Et
eksempel pé dette er en overfladisk tilbakemelding, uten faglig innhold: «Det var en fin
regnemate, med god struktur og riktig svar». MSV 1 og 2 genererte ingen tilbakemeldinger
som kunne analyseres, derfor blir kun analysen av tilbakemeldingene fra MSV 3 til MSV 6

presentert og analysert.

3.6.4 Koding av elevutsagn ved hjelp av KETIM, KEMG og KOFE

For a analysere elevutsagnene fra intervjuene ble det valgt en induktiv tilnerming. En
induktiv analysemetode innebarer at kategoriene hentes ut av selve datamaterialet (Gleiss &
Saether, 2021). Dette kan gjores tematisk, hvor det gés systematisk til verks for & finne trender
i et datamateriale. Dette innebarer & gé igjennom datamaterialet over flere omganger til
kategorier, som gir best beskrivelse av fenomenet som undersekes, etableres (Braun &
Clarke, 2012). Dette ble gjort for KETIM, KEMG og KOFE. Hensikten med KETIM var &
kategorisere MSVs-parenes uttalelser om det & gi og fa tilbakemeldinger. Uttalelsene ble delt
inn 1 kategorier som kan ha hatt effekt pd elevenes opplevelser av en tilbakemelding. For &
lage KETIM ble transkripsjonene utforlig lest flere ganger, deretter ble deler som samsvarte
med problemstillingen fremhevet. Deretter ble kodene laget som kunne beskrive fenomenet
problemstillingen var ute etter & svare pd. Kodene ble etterhvert revidert for & tilpasse
fenomenet problemstillingen var ute etter & svare pa. Etter & ha sett over kodene og forsekt &
kode med dem over flere omganger, ble de seks kodene under ferdigstilt. De ulike
kategoriene, og definisjon og eksempel pa hver av dem, blir presentert i tabell 5. I tabell 5 blir

det ogsa presentert eksempler som faller under hver kategori.
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Tabell.3: Aspektene ved KETIM, med definisjon og eksempel til hver kategori.

Kompetanse Uttalelser som uttrykker hvordan
elevenes kompetanse pavirket

opplevelsen av tilbakemeldingen.

Oppgave Uttalelser om oppgavene som
uttrykker hvordan oppgaven og
oppgavelesninger pavirket

opplevelsen av tilbakemeldingen.

Kommunikasjon ~ Uttalelser som uttrykker hvordan
interaksjonen mellom elevene hadde
en effekt pa opplevelsen av

tilbakemeldingen.

Relasjon Uttalelser som uttrykker hvordan
forholdet mellom elevene pavirket
hvordan de opplevde

tilbakemeldingen.

Prosess Uttalelser som uttrykker hvordan

gjennomferingen av MSVen
pavirket opplevelsen av
tilbakemeldingen.

Person Uttalelser som uttrykker hvordan

elevene opplevde tilbakemeldingen

metakognitivt.

«Jeg opplevde at denne tilbakemeldingen hjalp meg &
forsta hvordan jeg kan bruke andre kvadratsetning til a
faktorisere uttrykk pa formen a? — 2ab + b%».

«Jeg opplevde at det var enklere a gi tilbakemelding,
fordi oppgaven hadde figurer som gjorde det enklere

for meg & forklare».

«Jeg ble litt forvirret av denne tilbakemeldingen, jeg

forstod ikke helt hva du mente med den».

«Jeg fikk feil svar, noe som er negativt, men jeg fikk

allikevel en veldig positiv tilbakemelding. Det syntes
jeg var hyggelig».

«Jeg hadde ikke en si tydelig utregning, og kritikken
pa det har gjort at jeg skal preve a vare tydeligere til
neste gang».

«Denne tilbakemeldingen fikk meg til 4 innse at jeg
ma vare tydeligere pa 4 si hvordan partneren kan
jobbe for a bli bedre pa dette temaet, nér jeg gir

tilbakemeldinger».

Det var ogsé elevutsagn hvor elevene beskrev hvordan andre aspekter ved MSVen gjorde at
de opplevde den. Disse utsagnene ble kategorisert etter KEMG. P4 samme méate som KETIM

ble dette rammeverket laget for & bedre forsta elevenes opplevelse av & gi og fa

36



tilbakemeldinger i MSV. Forskjellen pA KEMG og KETIM er at KEMG kategoriserer

uttalelser som ikke er tilknyttet en spesifikk tilbakemelding. Rammeverket skal kategorisere

uttalelser om opplevelser pavirket av trening, faglig hjelp, ikkefaglig hjelp. Kategoriene blir

presentert i Tabell 4 med definisjoner og eksempler.

Tabell.4: Aspektene ved KEMG, med definisjon og eksempel til hver kategori.

Trening

Faglig hjelp

Ikkefaglig hjelp

Uttalelser som uttrykker
hvordan treningen pavirket
elevenes opplevelse av 4 gi og fa
tilbakemeldinger.

Uttalelser som uttrykker
hvordan lesningsforslaget
pavirket elevenes opplevelse av

a gi og fa tilbakemeldinger.

Uttalelser som uttrykker
hvordan tilbakemeldingsguiden
pavirket elevenes opplevelse av
a gi og fa tilbakemeldinger.

«Treningen fikk meg til 4 innse
at det ikke bare skal sta hva som
blir gjort riktig eller galt, men
ogsa hvorfor det som har blitt
gjort er riktig eller galt».

«Lesningsforslaget hjalp meg &
gi en tilbakemelding fordi jeg sa
hva som var rett og galt, ved at
jeg sammenlignet det
medstudenten min gjorde med
det som stod i lesningsforslaget.
Det gjorde det hjalp meg med a
gi en tilbakemeldingy.

«Jeg viste ikke helt hvordan jeg
skulle strukturere
tilbakemeldingen min, men nar
jeg sa pa tilbakemeldingsguiden
sa jeg at en god struktur kunne
vere a si noe om hva partneren
min hadde gjort, hvorfor det er
galt eller rett og hvordan
partneren min kan unnga a gjere
samme feilen igjen om det var

feil».
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For a kategorisere elevenes uttalelser om elevfravaret i MSV ble KOFE benyttet. Dette

rammeverket hadde som hensikt & kategorisere uttalelser etter karakteraspektet,

organiseringsaspektet, fagaspektet og erfaringsaspektet. Aspekter som var med pé a beskrive

elevenes opplevelse av elevfravaret de to ferste ukene av MSVen. Rammeverket presenteres i

Tabell 7. Aspektene i KOFE kan ha pévirket elevenes opplevelse pa prosessaspektet.

Elevenes uttalelser og refleksjoner pa KOFEs aspekter kan derfor bidra med & forsta hvordan

blant annet gjennomferingen av MSVene pavirket deres opplevelse av a gi og fa

tilbakemeldinger.

Tabell.5: Aspektene ved KOFE, med definisjon og eksempel til hver kategori.

Karakter

Organisasjon

Fag

Erfaring

Karakteraspektet speiler elevenes
fraver som folge av at MSVen ikke
pavirket karakteren i faget.

Organisasjonsaspektet skal
kategorisere uttalelser om hvordan
gjennomfoeringen av MSVen forte til
fraveeret av elevdeltakelse (dette ma
ikke forveksles med prosessaspektet

i KETIM).

Fagaspektet kategoriserer uttalelser
om hvordan oppgavene eller
elevenes opplevelse av egen
kompetanse forte til at fa deltok de

to forste ukene.

Erfaringsaspektet sorterer elevenes
uttalelser som omhandler hvordan
deres tidligere erfaringer/mangel pa
erfaring, kan ha pavirket deltakelsen
i MSVen.

«Jeg nedprioriterer MSVen fordi den
ikke er en del av karakteren i faget».

«Jeg tror at grunnen for at mange

ikke deltok i starten kan ha vert at

de matte gjore MSVen som en lekse,
jeg flere hadde deltatt om MSV ble
gjennomfort pa skoleny.

«Jeg syntes oppgavene var for
vanskelig, jeg tror det kan ha vert

mye av grunnen for at mange andre
ikke deltok».

«Jeg har aldri gjort MSV for, jeg

viste ikke hva jeg skulle gjore».
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3.6 Etikk

Furseth og Everett (2012) papeker at som forsker har man ansvar for etiske normer og
prinsipper blir overholdt, og alt som kan gjeres for at deltakernes integritet blir opprettholdt,
skal gjares. Dette innebzaerer at forskningen blir gjennomfoert pé en slik mate at den er etisk
forsvarlig. I dette kapitelet vil det bli sett pa hvilke etiske problemstillinger som

forskningsprosjektet ble stilt ovenfor.

Prosjektet har blitt vurdert av NSD (norsk senter for forskningsdata), noe som betyr at
organiseringen av forskningsprosjektet er i trdd med personvern og lov. For 4 forsikre at
deltakernes personvern ble opprettholdt under databehandlingen, har rettlingslinjene til NSD
og Universitet 1 Oslo blitt fulgt.

I forkant av datainnsamlingen, ble gjennomferingen av prosjektet avklart med ledelsen pé
skolen. Prosjektet behovde godkjenning av administrasjonen pa skolen for prosjektet kunne
starte. Det var ogsa viktig at lereren til klassen var klar over taushetsplikten sin. Integriteten
til de elevene som deltok i forskningen skulle opprettholdes, og da gjaldt det ogsa at elevenes

deltakelse ikke gikk ut over forholdet til elev og lerer, samt skolen.

Ettersom medstudentvurderingen ble gjennomfort som en del av undervisningen var det ogsé
viktig at elevene var klar over hva som var vanlig, eller obligatorisk, undervisning og hvilken
undervisning som var en del av forskningen (NSD, u.a.). Elevene kan ha folt press til & delta i
forskningsprosjektet nar de fikk vite at MSVen ble en integrert del av undervisningen.
Elevene fikk beskjed, bdde muntlig og skriftlig, om dette samme dag rekrutering fant sted,
noe som kan ha pévirket deltakelsen. I beskjeden kom det tydelig frem at elevene skulle delta
1 undervisningen uansett, men det var frivillig & delta i1 forskningsprosjektet. Dette ble gjentatt
for elevene under den andre treningen, og fer intervjuene ble gjennomfort. Elevene ble fortalt
at de kunne trekke seg nir som helst. De ble ogséd informert at det ikke ville vaere

konsekvenser om de trakk seg.

I folge Ryen (2016) er det spersmal, som angar samtykke, konfidensialitet og tillitt, som
oftest blir reist i en forskningsetisk ssmmenheng. Med samtykke refereres det spesielt til det
som kalles informert samtykke. Dette innebarer at informantene har rett til & vite at de blir
forsket pé, rett til 4 vite hvorfor og hva de blir forsket pé og rett til 4 trekke seg til enhver tid

(Befring, 2016). Informantene ble informert om forskningsprosjektet samme dag som det
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begynte, 1 klasserommet mot slutten av undervisningsekten med laereren til stede. For
informasjonsskrivet og samtykkeerklaringen ble delt ut, informerte jeg alle elevene som var

til stede 1 klasserommet om hvem jeg var, og hva hensikten med prosjektet var.

I kvalitative studier er det alltid en risiko for & avslere deltakernes identitet (Wiles, Crow,
Heath & Charles, 2008). Elevene som deltok i forskningsprosjektet, ble informert om at
anonymiteten deres ville bli ivaretatt. Bdde for forskningsprosjektet startet og for intervjuene
ble gjennomfert ble det understreket at anonymiteten deres ville bli ivaretatt, derfor har
elevene som deltok fétt pseudonymer. Elevenes oppgavelesninger blir presentert i
resultatdelen. For & unngd at noen gjenkjenner elevenes handskrift, har oppgavelesningene

blitt skrevet om med egen handskrift.

Det tredje spersmédlet som oftest blir reist i en forskningsetisk sammenheng handler om tillit
(Ryen, 2016). Dette innebzrer blant annet spersmal om hvordan informantene blir presentert i
funnene. Enkelte funn kan oppfattes som sensitive for informantene og det er derfor viktig at
disse uteblir fra studien for & ivareta informantenes integritet. Det skal ikke vare koblet noen
konsekvenser til informantenes deltakelse, og av den grunn har jeg vurdert det etiske
grunnprinsippet om tillit som viktigere enn de funnene jeg presenterer i denne studien. Dette
innebarer at intervjuguiden ikke bestod av deler som kunne hente personopplysninger, som
igjen kunne gjenkjennes selv om informasjonen ble anonymisert. Dette stér i samsvar med at
elevene som deltok i studien hadde krav pa konfidensiell og anonym deltakelse (Befring,

2016).

Etter gjennomferingen av parintervjuene ble filene oppbevart i Universitetet i Oslo sin
digitale lagringstjeneste, M:-disken (se Universitet i Oslo, 2022), etter retningslinjene i
lagringsguiden til UiO. Artefaktene ble samlet inn etter hver MSV. Disse ble ogsa lagret pa
M:-disken pa samme mate som intervjudataene. Lagringen av dataen ble gjort i mapper for

hver MSVs-gruppe.

3.7 Refleksjon rundt kvaliteten pa studien
For a skape transparens i en studie er det viktig med en god fremstilling av oppgavens
metodiske valg, som kan fore til at leseren kan gjore seg meninger om valgene som har blitt

tatt (Gleiss & Sather, 2021). Oppgavens metodiske valg, det vil si hvilke personer som deltar
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i studien, hvor studien har blitt gjennomfert, hvilke teoretiske valg som har blitt gjort og
fremgangsmatene som har blitt tatt, er viktig a reflektere over. De metodiske valgene som blir
tatt kan nemlig ha bade styrker og svakheter (Larsen, 2017). Studiens troverdighet avhenger
av denne refleksjonen (Cohen, Manion & Morrison, 2018). Dette er nedvendig i en studie
som denne, fordi det er mange aspekter ved studien hvor troverdigheten kan reduseres. Dette
gjelder blant annet presentasjon av forskningsdata, i en kompleks kontekst som MSV.
Avhengig av hvilken forskningsteoretiske linse det blir sett igjennom, kan det vere ulike grep
som kan tas for & styrke en studies validitet og reliabilitet (Gleiss & Sether, 2021). Ettersom
denne studien er kvalitativ, og seker a forstad virkeligheten gjennom oppfatningen til elevene
(jmf. Hjardemaal, 2014), vil forskningen bli sett gjennom et sosialkonstruktivistisk perspektiv
(mf. Gleiss & Sether, 2021).

3.7.1 Feilkilder

Potensielle feilkilder i dette prosjektet kan ha veart elevenes oppgavelesninger. Elevene skulle
gjore oppgavene pa egen hand, og bruke lgsningsforslaget som hjelp for & gi hverandre
tilbakemeldinger. Noen av besvarelsene var korte, dette kan ha en sammenheng med at
elevene kan ha skrevet av lesningsforslaget fremfor a forseke a gjore oppgaven selv. En folge
av dette kan vaere at elevenes tilbakemeldinger hadde et mindre faglig fokus, fordi elevene
manglet motivasjon eller forstéelse for & sette seg inn i oppgavene. En annen feilkilde som
kan vaere en konsekvens av elevenes oppgavelasninger er uttalelsene deres. Hvordan de
opplevde MSVen kan avhenge av i hvilken grad de forsekte & lose oppgavene pa egen hénd.
Den begrensende tidsrammen pa hver MSV, 15 minutter, kan ha fort til at elevene ikke hadde
nok tid til & sette seg inn i og forseke & lose oppgavene. I lys av dette kunne det veert
hensiktsmessig & gjore endringer pd undervisningsopplegget for & minimere feilkildene. Om
MSYV hadde blitt innfert som en del av undervisningen fra starten av, kunne dette fort til at
flere elever deltok. Ved & gi elevene mer tid til & lase oppgavene, kunne dette fort til mer

innholdsrike oppgavelosninger, som igjen kunne fort til mer detaljerte tilbakemeldinger.

For a minske feilkildene har MSVene blitt gjennomfert i klasseromskonteksten elevene var
vant med. De gjorde oppgaver relevante for undervisningen, og leverte bade
oppgavelagsninger og skriftlige tilbakemeldinger hver for seg. Videre fikk elevene mulighet til
a kommentere hver oppgave og tilbakemelding under intervjuet. P4 denne maten fikk elevene

delt opplevelsene sine, etter de har hatt mulighet til 4 reflektere over gjennomferingen av
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MSVene. At elevene ble intervjuet i par kan ogsa ha minsket feilkildene i elevenes
opplevelser, ved at de fikk muligheter til 4 kontrollere erfaringer og refleksjoner med MSVs-

partneren sin.

3.7.2 Validitet

Validitet kan defineres som kvaliteten pd datamaterielat, forskerens fortolkninger og
slutningene forskeren tar (Gleiss & Sather, 2021). Om validitet blir diskutert i en kvalitativ
sammenheng, handler det om 1 hvilken grad forskningen er plausibel, troverdig og tillitsfull
(Johnson, 2013). Disse tre aspektene er en sentrale for at det skal veere mulig 4 avgjore
gyldigheten av slutningene som blir tatt i studien basert pd de metodiske valgene som har blitt
gjort. I en sosialkonstruktivistisk tradisjon vil et grep for a styrke validiteten til en studie vaere
a reflektere over hva slags kunnskap ulike metoder kan gi, og hvilke begrensinger de har
(Gleiss & Sather, 2021). Ved at elevene gjennomforte MSVene over en lengere periode, loste
oppgavene og ga hverandre tilbakemeldinger, fikk de mulighet til & reflektere over ulike
aspekter ved gjennomferingen. Dette kan ha vert med pa & styrke studiens validitet ved at
opplevelsene til elevene er erfaringsbasert. For & kompensere for elevenes hukommelse av
gjennomforingene var alle oppgavene, oppgavelegsningene og tilbakemeldingene tilgjengelige
under intervjuet. Dette kan ha fort til at elevene husket hvordan de opplevde MSVene de
gjennomforte i lapet av seks uker (jmf. Bahn & Barratt-Pugh, 2013). Dette er ogsé et aspekt

som var med pé a styrke studiens validitet.

Nér elevene intervjues i par, kan elevene farges av den andre elevenes opplevelser og at det
derfor er risiko for at egne erfaringer ikke komme like godt frem. Dette kan fore til at elevene
foler pa press til & gi sosialt akseptable svar (Kleven, 2014). Et grep som kunne blitt gjort for
a kontrollere at de uttalelsene elevene hadde om sine opplevelser, stemmer med deres faktiske
opplevelse, er & gjennomfore det som kalles deltakervalidering. Dette er et grep i den
sosialkonstruktivistiske tradisjonen som forsgker & bekrefte elevenes opplevelser ved et
senere tidspunkt (Gleiss & Sather, 2021). Dette kunne blitt gjort én og én, fremfor i par, slik
at elevene kunne kontrollert det som ble sagt uten & kjenne seg presset av partneren sin. Dette
kunne ha veart med pa 4 styrke kvaliteten av studien (Creswell & Miller, 2000). A intervjue
elevene i par kan pad samme mate ogsd ha styrket studiens validitet, ved at elevene kunne
utfylle hverandres meninger og refleksjoner, samt bygge og minne hverandre pé ulike

aspekter ved det a gi og fa tilbakemeldinger. Om elevene hadde blitt intervjuet individuelt,
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kunne noe av den kontekstuelle sammenhengen i MSVen elevene diskuterte under intervjuet

falt bort.

Et annet aspekt som kan styrke troverdigheten til en studie, sett fra et sosialkonstruktivistisk
perspektiv, er forskerens refleksjon over egen posisjonalitet (Gleiss & Sether, 2021). Dette
har delvis blitt gjort ved gi eksempler pa de ulike kategoriene i bade de teoretiske og
induktive rammeverkene som har blitt benyttet i denne studien. Dog kan troverdigheten
styrkes ytterligere ved at forskeren reflekterer over fortolkningene som har blitt gjort. Alle
fortolkningene som har blitt gjort i studien, om det er kategoriseringen av tilbakemeldinger
eller elevenes utsagn, har blitt gjort med forankring i empirien. Selv om de induktive
rammeverkene ble generert gjennom tematisk analyse, ville personlige erfaringer og
perspektiver fortsatt hatt en pavirkning pa dem, pa grunn av tolkningene av intervjudataen
som etablerte rammeverkene. Creswell (2014) papeker at troverdigheten av fortolkningene
kan okes ved a inkludere resultater og funn som motstrider egne hypoteser. Dette har blitt
gjort ved & vaere bevisst pa egne tanker, som ogsa har blitt skrevet ned underveis i
tolkningsprosessen. P4 den méten var det mulig a se hvordan egne hypoteser utviklet seg, noe
som ga oversikt over egne personlige tanker og utsagn og erfaringer som kunne trekkes fra
empirien. Med andre ord var det stort fokus pé at alle analyser som ble gjort var forankret i

empirien, og ikke personlige meninger.

3.7.3 Reliabilitet

Reliabilitet tar for seg kvaliteten pd forskningsprosessen og om undersgkelsen er til 4 stole pa
(Gleiss & Sather, 2021). Et viktig aspekt i forskningens reliabilitet er repliserbarhet. Dette
handler om hvorvidt forskningen som har blir gjort et sted pa en mate, kan gjennomferes pa
samme mate et annet sted og gi samme resultater. For & sikre denne etterprevbarheten méa
forskeren gi detaljerte beskrivelser av fremgangsmetodene som blir brukt i studien (Yin,
2018). Om en transparent og detaljert beskrivelse blir gitt av de metodiske valgene i studien,
apner dette for at andre kan vurdere valgene som har blitt tatt i studien. Dette samsvarer med
det sosialkonstruktivistiske perspektivet, som forbinder etterprevbarhet med transparens i de
metodiske beskrivelsene (Gleiss & Sather, 2021). Gjennom & gi detaljerte beskrivelser i
denne studien, far lesere mulighet til & avgjere valgene som har blitt tatt, og far dermed

mulighet til & reflektere over konklusjonene som har blitt tatt.
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Et annet aspekt som kan styrke reliabiliteten til studien, kan blant annet vaere veiledere, som i
dette tilfellet har veert med pa & diskutere mulige metodevalg, og om funnene som har blitt
gjort i studien kan anses som troverdige. Som ekspert innenfor det matematikkdidaktiske
fagfeltet, har veilederen pa den méten vaert med pé a styrke reliabiliteten i studien gjennom
tidligere erfaringer og empirisk kunnskap. Et annet aspekt mange tilknytter reliabilitet, er
stabilitet 1 det innsamlede datamaterialet (Gleiss & Sether, 2021). Oppgavene,
oppgavelgsningene og tilbakemeldingene ble samlet inn pd samme dag og samme sted hver
uke, foruten et opphold i hestferien. MSVen endret karakter etter de to ferste ukene, noe som
kan ha styrket reliabiliteten til studien. Endringen forte til at flere elever leverte
oppgavelgsninger og tilbakemeldinger. Dette muliggjorde & utforske hvilke aspekter elevene
opplevde at pavirket det & gi og fa tilbakemeldinger. Intervjuene ble gjennomfert med samme

utstyr, pa samme sted og dag.

Det er ogsa viktig & poengtere at studiens reliabilitet kan styrkes ved at lignende studier har
blitt gijennomfort i andre kontekster, pa andre tidspunkt og steder. Dette kommer av at funn
gjort i denne studien kan sammenlignes med funn fra andre, lignende studier. Om de andre

studiene finner lignende funn, kan dette styrke reliabiliteten til denne studien.

3.7.4 Forskerbias

Innenfor et sosialkonstruktivistisk perspektiv er et aspekt som har innvirkning pé en studies
reliabilitet noe som kalles forskerbias (Gleiss & Sether, 2021). Dette kalles refleksivitet og
innebarer at man for eksempel i en masteroppgave, beskriver, begrunner og reflekterer over
forskningsprosessen i metodekapittelet. Ved a diskutere utfordringer i forskningsprosessen,
vil studiens reliabilitet styrkes i et sosialkonstruktivistisk perspektiv. Endringen av
undervisningsopplegget kan ha pavirket datamaterialet. I hvilken grad datamaterialet er
forskjellig fra det som hadde blitt generert om undervisningsopplegget ikke endret karakter, er
vanskelig 4 si. Dog er det viktig 4 poengtere at undervisningsopplegget ble endret slik at
elevene kunne dele opplevelser knyttet til problemstillingen, og at selve endringen i
undervisningsopplegget blir diskutert i lys av problemstillingen. Om elevene ikke hadde gitt

hverandre tilbakemeldinger, kunne de ikke beskrevet opplevelsene av a gi og f4 dem.
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3.7.5 Generaliserbarhet

Generalisering handler om hvorvidt funn gjort fra en studie i en gitt kontekst, kan appliseres
til & gjelde 1 en annen kontekst (Geliss & Sather, 2021). Ettersom denne studien er
kontekstbasert, vil ikke hensikten vare a generalisere funnene til andre omrader (Creswell,
2014). Samtidig vil funnene gjort i denne kontekstbaserte studien vere nyttig i sin egen
kontekst, selv om funnene ikke kan generaliseres. Funnene kan ha en analytisk fremfor en
statistisk verdi (Yin, 2018). Det vil si at funnene gjort i denne studien kan bidra til & utvikle
teorier om hvordan elevene opplever at ulike aspekter ved MSV kan pévirke det & gi og fa
tilbakemeldinger, fremfor & diskutere funnene mot sterre populasjoner. Med andre ord kan
den ha en viss overforbarhetsgrad, men det kan ikke gjores slutninger pa et bredere niva enn
pa det kontekstnivéet dataen ble samlet inn. Lignende studier som forsker pa samme aspekter
ved MSV kan benytte funnene i denne studie til & skape en bedre forstdelse for hvordan 1T
elever opplever at aspekter ved MSV pavirker det 4 gi og fa tilbakemeldinger i andre

kontekster.
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4 Resultater og analyse

I denne delen av teksten vil resultatene og analysen av disse bli presentert. Resultatene vil bli
presentert og analysert i to deler. Der del 1 bestar av medstudentvurdering 1 og 2, del 2 bestér
av medstudentvurdering 3-6. Innledningsvis ligger fokus pa analyse av matematikkoppgavene
for & skape en tydeligere forstaelse for elevenes tilbakemeldinger og utsagn. I del 2 vil det
ogsa bli presentert elevuttalelser om tilbakemeldingene som ble gitt og elevuttalelser som

omhandler treningen, tilbakemeldingsguiden og lgsningsforslagene.

Oppgavenes muligheter vil bli analysert ved hjelp av Smiths og Steins (1998) TAG, og
tilbakemeldingene vil bli analysert etter Chi (1996) sitt rammeverk for ulike
leeringsfremmende tilbakemeldinger. Elevuttalelsene vil bli analysert med kategorisering av
elevuttalelser om gjennomferingen av MSVen (KOFE), kategorisering av tilbakemeldinger i
medstudentvurdering (KETIM) og kategorisering av medstudentvurderingens generelle
aspekter (KEMG). Denne strukturen har som hensikt & skape et holistisk bilde av MSVene
som ble gjennomfert av elevene i gruppe A og B. Elevene som deltok i intervjuet,
medstudentvurderingspar A og B, bestod henholdsvis av Johanne og Kristina, og Julianne og

Josef.

4.1 Del 1 av MSVen

Dette delkapittelet fokuserer pd analyse av oppgavene i MSV 1 og 2. Elevenes uttalelser om

de 2 forste ukene av undervisningsopplegget vil ogsa bli presentert og analysert.

4.1.1 Analyse av oppgavesett 1 og 2

De to ferste ukene av MSVen var det oppgavene i oppgavesett 1 og 2, se vedlegg 3, elevene
skulle forsgke a arbeide med. Den forste oppgaven i oppgavesett 1 ber elevene om & regne ut
et uttrykk med parenteser som bestar av x minus alle bokstavene i det engelske alfabetet:
(x—a)*(x—Db) *..*x (x—y) * (x — z) =. Ved forste gyekast kan det tenkes at denne
oppgaven kan kategoriserer som det Smith og Stein (1998) kaller prosedyrer uten koblinger,
fordi det er et regnestykke elevene bare trenger & lose opp parentesene. En slik prosedyre kan
vaere kognitivt krevende, fordi elevene da ma lgse opp 26 parenteser. Elevene vil dermed ende
opp med ledd som inneholder x oppheyd i 1 til 26. En annen tilnerming elevene kan ta krever
at elevene er kjent med produktregelen. Oppgaven impliserer at et av leddene i produktet pd

venstre side av likhetstegnet inneholder parentesen (x — x), noe som forer til at svaret blir 0.
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Det faktum at oppgaven ikke kan lgses med en gitt metode underbygger at den burde
kategoriseres som prosedyrer med koblinger. Det kan argumenteres for at oppgaven ikke blir
representert pa mange nok mater, og at den burde falle under prosedyrer uten koblinger. Men
ettersom oppgaven kan ha et hoyere kognitivt krav, falt oppgaven under prosedyrer med

koblinger.

Den andre oppgaven i oppgavesett 1, se vedlegg 3, ber elevene regne ut hvor mye én traye og
én sko koster basert pé to ligninger de blir presentert. Ligningene bestér av figurer som skal
illustrere én troye og et par med sko, og hvordan ulike kombinasjoner av antall trayer og par
med sko gir ulik kostnad. Denne oppgaven ble klassifisert som prosedyrer med koblinger
Smith & Stein, 1998). Selv om det er et likningssett, og det kan loses ved enten & bruke
innsetningsmetoden eller addisjonsmetoden, er det visse aspekter som ved denne oppgaven
som gjer at den kommer pa et hoyere nivé av kognitivt krav. For det forste blir oppgaven
representert ved bade illustrasjoner og tall. Om elevene ensker & lose oppgaven som et
likningssett kan informasjonen 1 oppgaven omgjeres til to algebraiske likninger. I hvilken
grad de er i stand til 4 gjore dette avhenger av elevenes strategiske kompetanse (jmf.
Kilpatrick et al., 2001). I tillegg kan oppgaven loses med andre metoder, blant annet grafisk

ved a bruke skjaeringspunktet mellom to linjer i planet.

I oppgavesett 2 oppgave 1 (vedlegg 3) meter elevene et uttrykk som de skal faktorisere.
Oppgaven ble kategorisert som prosedyrer uten koblinger (Smith & Stein, 1998). Dette
kommer blant annet av at oppgaven ikke blir representert pa andre mater enn en likning, den
kan leses ved a bruke konjugatsetningen, ABC-formelen, eller ved a se pa grafen til uttrykket
1 et koordinatsystem og bruke nullpunktene til denne grafen for & faktorisere uttrykket. Selv
om det er flere méter a lgse denne oppgaven pa, kan den anses som algoritmiske fordi det er
en fremgangsmate som kan brukes for a lgse lignende oppgaver, og som ikke krever mye
kognitivt strev fra elevene (jmf. Jonsson et al., 2014). Videre kan det tenkes at elevene far
mulighet til & knytte den algebraiske losningen av det faktoriserte uttrykket med nullpunktene
pa en graf, som ogsé er en mate a representere uttrykket. Dette er noe som gjor det mulig for
elevene & forbedre sin konseptuelle kompetanse, da de ved & lese denne oppgaven kan fé en
bedre forstéelse for hva faktorisering innebzrer (jmf. Kilpatrick et al., 2001). Dette er et
eksempel pa en oppgave som fremstar pa nivaet prosedyrer uten koblinger, fordi det blant
annet ikke representeres pa flere mater, men mulighetene i oppgaven tilsier at den ogsa kunne

blitt kategorisert som prosedyrer med koblinger.
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Den andre oppgaven i oppgavesett 2, se vedlegg 3, ber elevene finne et uttrykk for arealet av
en trekant med sidene (a-3). Dette kan de gjore ved & koble den grafiske fremstillingen av
kvadratet med utrykket (a-3). Elevene kan erstatte s i A=s*s, med (a-3), og deretter bruke
andre kvadratsetning eller gange ut parentesene for & finne utrykket for arealet.
Fremgangsmaten for & lose denne typen oppgaver krever oftest at variablene i ligningen for
arealet av et kvadrat erstattes med utrykket oppgaven presenterer. Dermed kan oppgaven
beskrives som algoritmisk, og dermed blir oppgaven litt mindre kognitivt krevende for
elevene (Jonsson et al., 2014). P& bakgrunn av dette ble oppgaven kategorisert som prosedyrer

uten koblinger (Smith & Stein, 1998).

4.1.2 Gruppe A og B sine refleksjoner om MSV 1 og MSV 2 kategorisert etter KOFE

For a skape bedre forstaelse for hvorfor elevene ikke leverte arbeidskravene de forste to ukene
av forskningsprosjektet, vil det bli presentert utsagn fra elevene som illustrerer deres
opplevelse av situasjonen. Det var kun Johanne i gruppe A og Julianne i gruppe B som leverte
oppgavelosninger de to forste ukene av MSVen. Ettersom de andre elevene pa gruppe A og B
ikke laste oppgaven, hadde de ikke grunnlag for & gi tilbakemeldinger, samtidig som Johanne
og Julianne ikke hadde oppgavelosninger & gi tilbakemeldinger pa. Uttalelsene er analysert

ved hjelp av KOFE.

Under intervjuene papekte elevene at MSV ikke var en del av karaktergrunnlaget i 1T.
Johanne sa blant annet: «...dette (MSV) var ikke en del av var karakter. Da er det lett at man
nedvendigvis ikke gidder, men at man glemmer og nedprioriterer det». Dette utsagnet nikket
Kristina bekreftende til, noe som tyder pd at hun er enig i uttalelsen fra Johanne. Josef uttalte
seg ogsad om situasjonen de to forste ukene: «Jeg tror det var pd grunn av at vi var i starten pad
skoledret, sa vi hadde sa mye annet & tenke pd, derfor kan det vere at mange nedprioriterte
det. Vi hadde ogsé veldig mange andre prover, og siden MSVen ikke pdvirket karakteren,
prioriterte jeg disse. Men desto flere ganger vi gjorde MSV, desto lettere var det &
gjennomforey. Uttalelsene tar for seg hvordan det summative aspektet ved MSV pavirket

deltakelsen, derfor falt de under karakteraspektet.

Elevene papekte ogsé at det & gjore oppgavene hjemme kan oppleves som mindre egnet enn &

lose oppgavene pa skolen. Kristina sa: «Man merker det i de andre fagene ogsa, folk er veldig
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slappe pa lekser. Generelt ting man ma gjere hjemme». Nir Johanne og Kristina ble spurt om
hva de tror var arsaken for at flere begynte & levere arbeidskravene i de senere MSVene, sa
Kristina: «Jeg tror det har mye med at vi gikk over til & gjore oppgavene pa skolen. Jeg foler i
matten sa jobber de fleste med det de skal, sa jeg tror at det & gjore det i timen tok mindre av
fritiden var. For da gjer man det uansett». Johanne nikket bekreftende til Kristina sitt utsagn,
noe som kan tyde pa at hun er enig. Refleksjonene til Kristina og Johanne, om hvordan
gjiennomferingen av MSVen péavirket deltakelsen de to ferste ukene av MSV, gjor at de faller

inn under organiseringsaspektet.

Videre sa Johanne at noe av drsaken kunne ligge i oppgavene: «disse oppgavene (oppgavesett
2), jeg skal ikke si at de er like, men her kan man oppfatte de for man har lest de. Mens pé
disse (oppgavesett 3-6) ser man at det handler om figurtall og sént, og her (oppgavesett 3) er
det et kvadrat. Men her (oppgavesett 2) er det sdnn, man ser at det er algebra eller likninger og
har noe med det & gjore, og da er det veldig mange som syntes det blir vanskelig med en gang.
Og da blir man ogs4 litt demotivert». Refleksjonene indikerer at oppgavene ogsa kan ha hatt
noe med elevfravaeret og kategoriseres derfor etter fagaspektet. Analysen av oppgavesett 2
tyder pd at mulighetene i oppgavene var ferre ettersom oppgavene i oppgavesettet ble
kategorisert som prosedyrer uten koblinger (Smith & Stein, 1998). Dette kan ha pévirket

Johannes opplevelse av at oppgavene i oppgavesett 2 gjorde henne demotivert.

Da Julianne og Josef ble spurt om hvorfor de tenkte at det ikke var mange som deltok de
forste to ukene med MSV sa Julianne: «jeg tror fordi at ...godt spersmal... kanskje fordi de
fleste ikke tok det serigst pé starten. Fordi vi aldri hadde gjort det for. Og vi visste ikke
hvordan. Jeg tror det kan vare det». Josef nikket bekreftende pé utsagnet til Julianne, noe som
kan tyde pa at han var enig i det Julianne sa. Julianne og Josef uttalte seg ogséd om hvorfor de
trodde flere deltok pé de etterfelgende MSVene, Josef sa blant annet: «Vi brukte mer tid pé
det, s& vi husket hva vi skulle gjare. Det ble en vane». Julianne nikket bekreftende pa utsagnet
fra Josef, noe som tyder pd at hun kan ha veaert enig i det. Julianne sa videre: «Og jeg tror det
at vi ...hva skal jeg si... jo, desto mer vi gjorde, desto flinkere ble vi pa det. A huske det i
hvertfall, og jeg ble i alle fall flinkere pa & bruke tilbakemeldingsguiden. Jeg brukte ikke den i
starten, men etterhvert ble jeg flinkere til & bruke den.». Ettersom refleksjonene omhandlet

hvordan erfaringene til elevene pavirket elevdeltakelsen, falt de under erfaringsaspektet.
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Refleksjonene pa de fire aspektene tyder pd en sammenheng mellom at det var sa fa som
deltok de to forste ukene av MSVen og de fire aspektene i KOFE. Flere av aspektene i KOFE
har likhetstrekk med aspektene i KETIM. Eksempelvis tar kompetanseaspektet i KETIM for
seg hvordan elevene opplevde at kompetansen deres pavirket det & gi og f4 tilbakemeldinger,
tar det faglige aspektet i KOFE for seg hvordan det faglige innholdet i MSVen pavirket
elevenes deltakelse. Dette kan tyde pa noen aspekter pavirker flere sider ved MSV. Videre
kan det spekuleres om det var summen av disse aspektene som forte til at feerre elever deltok
de to forste ukene, eller om situasjonen hadde vart den samme om det kun var et av aspektene
elevene tok opp under intervjuet. Ikke desto mindre tyder elevenes refleksjoner pa at det mest

sannsynligvis var flere grunner til at deltakelsen uteble.

4.2 Struktur og endringer i undervisningsopplegget

Siden det kun var et fatall av elevene som leverte arbeidskravene under MSV 1 og 2, ble det
ikke samlet inn tilbakemeldinger fra del 1. Dette kommer av at det kun var tre elever i klassen
som leverte oppgavelosninger, som bidro til et altfor begrenset forskningsgrunnlag. Maten a
lose denne utfordringen pa ble gjort gjennom & flytte MSVen fra & vere lekse, til 4 bli en del
av undervisningen. Etter denne endringen i undervisningsopplegget leverte omtrent 27 av 30
elever oppgavelgsninger og tilbakemeldinger hver MSV. Dette kan sannsynligvis ha hatt en
sammenheng deltakelsen i MSVen etter endringen. Som tidligere nevnt ensker denne studien
a forstd hvordan elevene opplevde hvordan aspekter ved MSV pavirker det & gi og fa
tilbakemelding, og derfor var det hensiktsmessig & endre pd gjennomferingen av
forskningsprosjektet. En annen arsak bak elevenes deltakelse etter endringen av
undervisningsopplegget kan vaere treningen, ettersom det ble holdt en ny trening samme dag
endringen fant sted. Under denne treningen ble ogsa kriteriene, elevene kom frem til sammen,
for tilbakemeldingspraksisen gjennomgétt, se vedlegg 5. Tilbakemeldingskriteriene ba
elevene om & formulere tilbakemeldingene péd en positiv mate, gjore tilbakemeldingene
konstruktive, ha fokus pa oppgaven, strukturere tilbakemeldingen og vare dpen for at

oppgavene kunne lgses pé flere mater.
4.3 Del 2 av MSVen

I del to av MSVen, uke 3-6, leverte elevene i denne studien bade oppgavelesninger og

tilbakemeldinger. Resultatene fra del to av MSVen blir analysert og presentert i denne delen
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av masteroppgaven. Uttalelser om tilbakemeldingene og andre aspekter ved MSVen vil ogsa

bli presentert og analysert i dette delkapittelet.

4.3.1 Analyse av oppgavene i MSV 3.
Oppgave 1 oppgavesett 3, se vedlegg 3, ble kategorisert som Prosedyrer uten koblinger

2
(Smith & Stein, 1998). Elevene kan benytte formelen ¢ = (S) ogsd avgjere om ¢ = 20. Om

¢ # 20 er det ikke et fullstendig kvadrat, og da ma elevene gjore om pa uttrykket for at det
skal bli et fullstendig kvadrat. Metoden elevene ofte lerer er & «legge til O» ved a legge til og

b

b\?2 . . b2 2
trekke fra (5) , og deretter faktorisere uttrykket slik at de far det pa formen (x + E) - (E) .

Oppgaven kan bestd av flere deler som kan tyde pd at den er mer kognitivt krevende, men alle
disse metodene er algoritmiske (jmf. Jonsson et al., 2014). Med andre ord s& kunne ¢ vaert en
variabel i stedet for en konstant. Elevene kan anvende samme fremgangsmetode for a lgse en
slik oppgave, men den blir mer regneteknisk. Videre ma elevene potensielt begrunne hvorfor
de ikke kan nullpunktsfaktorisere, ettersom uttrykket mangler reelle rotter. Dette kan pé en
méte oke mulighetene i oppgaven, men ettersom de fleste fremgangsmetodene elevene laerer
for & lese denne oppgaven er algoritmiske, og oppgaven kun blir presentert pa én maéte, faller

den under prosedyrer uten koblinger.

Oppgave 2 i oppgavesett 3, se vedlegg 3, ber elevene finne hvilken verdi variabelen z mé ha
for at uttrykket x? + 6x + z skal bli et fullstendig kvadrat. Oppgaven kan loses pa flere

méter. Om elevene er klar over at utrykket ax? + bx + c er et fullstendig kvadrat hvis ¢ =

b\? b2 b\?
(E) ,erx? + bx + (E) = (x + 5) . Elevene kan ogsé bruke figuren for & lose denne

oppgaven. Sidene i de mindre firkantene, med areal x2? og 3x, kan anvendes til 4 finne ut av
hva sidene av den gule firkanten ma vare for at arealet z skal gi et fullstendig kvadrat. Flere
losningsmetoder kan fore til at elevene fir en bedre forstaelse, ettersom oppgaven knytter den
grafiske fremstillingen av et fullstendig kvadrat med utrykket for det (jmf. Kilpatrick et al.,
2001). Oppgaven ble derfor kategorisert som prosedyrer med koblinger (Smith & Stein,
1998). Dette kommer av at oppgaven oppfyller alle kriteriene for denne kategorien med andre
ord: Den kan lases pé flere méter, uttrykket i oppgaven presenteres pé flere mater, det
kognitive kravet for & lose oppgaven kan vere hayt for enkelte elever, og fremstillingen av
oppgaven kan hjelpe elevene & koble sammenhengene mellom kvadratet som figur og

matematisk uttrykk. Det er ogsa viktig & poengtere at oppgavenes vanskelighetsgrad ikke
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nedvendigvis ferer til en bestemt kategorisering. Oppgaven kan fremsta som vanskeligere for
enkelte elever basert pd hvilke kurs eleven har hatt tidligere, samt hva undervisningen har
fokusert pa. Kategoriseringen reflekterer oppgavens muligheter, og i visse tilfeller sé er det
oppgavenes kognitive krav som skiller dem. Det er ogsa viktig & papeke at leringspotensialet

1 oppgaven kan reduseres avhengig av méten elevene velger & lose oppgaven pa.

4.3.2 Analyse av oppgavene i MSV 4.

Oppgave 1 i oppgavesett 4, se vedlegg 3, ber elevene skrive et rasjonalt uttrykk pa enklest
mulig vis. For & lese en slik oppgave kan man forst multiplisere med et felles multiplum av
nevnerne, sette utrykket pa felles nevner, og deretter faktorisere om det er mulig. En slik
oppgave vil etter TAG kunne kategoriseres som oppgavetypen Prosedyrer uten koblinger: at
oppgaven samsvarer nesten med alle punktene som definerer oppgavetypen (Smith & Stein,
1998). Oppgaven har et lavt kognitivt krav fordi den er algoritmisk, som betyr at det er en
fremgangsméte som skal produsere ett gnsket svar (Jonsson et al., 2014). Oppgaven mangler
tvetydighet da det kun er et svar elevene skal komme frem til, men krever at elevene
resonnerer over blant annet hva fellesnevneren skal vere, og ikke bare gjengir allerede lerte
regneregler. Elevene behover ikke & kunne representere utrykket pa andre mater, og
prosedyrene som blir gjennomfort for & lose oppgaven gir elevene ikke en dypere forstaelse
for rasjonale utrykk eller faktorisering. Forste gangen elevene loser en slik oppgave kan det
de oppleve kognitivt strev, men etterhvert som elevene loser lignende oppgaver, vil lesninger

av denne typen oppgaver kunne bli rutine for elevene.

Oppgave 2 oppgavesett 4, se vedlegg 3, ba elevene endre kjennsbalansen mellom elevene pa
en skole. Forholdet mellom de 300 elevene pa skolen skal gé fra 3:2 til 4:3 (gutter:jenter), ved
a ta inn flere jenter. I hvilken grad elevene vil vere i stand til & lose denne oppgaven vil
avhenge av deres strategiske kompetanse (jmf. Kilpatrick et al., 2001). Grunnen til dette er at
elevene mé vere i stand til & omformulere informasjonen de far i teksten til matematiske
uttrykk og ligninger, noe de ikke har en gitt metode for. Den ikke-algoritmiske karakteren til
oppgaven gjor at den kan vare kognitivt krevende for mange elever (jmf. Jonsson et al.,
2014). Selv om oppgaven ikke har flere representasjonsformer, ble oppgaven klassifisert som
Prosedyrer med koblinger, fordi den er dpen, har heyt kognitivt krav og det er flere

fremgangsmaéter som kan anvendes for & komme frem til losningen (Smith & Stein, 1998).
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4.3.3 Analyse av oppgavene i MSV 5.

Oppgave 1 oppgavesett 5, vedlegg 3, viser tre figurer i et figurmenster. Oppgaven ber elevene
finne hvor mange fyrstikker figur 7 bestér av, og et generelt uttrykk for figur n. For 4 lese en
slik oppgave kan elevene ta en praktisk tiln@rming, som de startet med allerede pa
barneskolen. Dette innebarer at elevene tegner figurene frem til de ser utviklingen i
mensteret, noe som kan vare avhengig av evnen til 4 forsté relasjonen mellom det generelle
utrykket og hvordan rekken med figurer utvikler seg (jmf. Kilpatrick et al., 2001). En annen,
og mindre induktiv mate, elevene kan lase oppgaven er ved 4 sette opp et ligningssystem med
tre ukjente. Denne fremgangsmetoden larer de ikke nedvendigvis i undervisningen, men det &
lose problemer ved & utforske strategier for likningssett er en del av lereplaneni 1T
(Kunnskapsdepartementet, 2022). Avhengig av hvor vandt elevene er med & lose
matematikkoppgaver induktivt, eller hvor ofte de har lost ligningssystem med to eller tre
ukjente, vil denne oppgaven kreve noe kognitivt strev fra elevene. Den kan ogsa fa elevene til
a se sammenhengen mellom mensterutviklingen og den grafiske fremstillingen for det
generelle uttrykket n, fordi ferste og andredifferansen har en sammenheng med funksjonens
forste og andrederiverte. Basert pd dette resonnementet ble oppgaven kategorisert som

prosedyrer med koblinger (Smith & Stein, 1998).

Oppgave 2 oppgavesett 5 ber elevene trekke sammen et utrykk, se vedlegg 3. Utrykket bestar
av tre ledd, der to av leddene har variabelen x bade i telleren og nevneren. For en oppgave
som dette, hvor elevene blir bedt om & trekke sammen et uttrykk med flere ledd, kan elevene
finne fellesnevner og gange hvert ledd med fellesnevneren béde i telleren og i nevneren. Pa
denne maten far elevene samme nevner og kan trekke uttrykket sammen pa en felles
brokstrek. Det som gjenstér da er & faktorisere bade telleren og nevneren, og forkorte felles
faktorer. Denne prosedyren er algoritmisk ettersom den kan gjenbrukes pa lignende oppgaver.
Men selv om det er en kjent prosedyre, kan oppgaven vare teknisk krevende. Dermed kan det
pastas at denne oppgaven kan klassifiseres som mindre kognitivt krevende for elevene, fordi
det kan vaere dpenbart fra oppgaven hvilken fremgangsméte som kan benyttes for a lase den
(Jonsson et al., 2014), men elevene kan fortsatt gjore regnefeil som forer til at de ikke klarer
oppgaven. Oppgaven retter seg mer mot a produsere ett korrekt svar, enn a utvikle matematisk

forstaelse. Pa bakgrunn av ble oppgaven kategorisert som prosedyrer uten koblinger (Smith &

Stein, 1998).
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4.3.4 Analyse av oppgave 1i MSV 6.

Oppgave 1 i oppgavesett 6 ber elevene svare pa tre spersmal, se vedlegg 3. Hva det fjerde,
femte og tjuende heksagontallet, samt finne et generelt uttrykk som skal kunne finne
heksagontall n. Denne oppgaven ble kategorisert som prosedyrer med koblinger, ettersom
oppgaven kan fore til kognitivt strev fordi elevene ma vere mer kreative i sine
losningsmetoder, da det ikke er en gitt fremgangsmate for 4 lase oppgaven (Josson et al.,
2014; Smith og Stein, 1998). For & finne heksagontall nummer fire, fem og tjue, vil det vere
tilstrekkelig med en algoritmisk tilnerming, men for a finne det generelle utrykket for
heksagontall nummer n, mé elevene prove seg frem. Dette kan gjores induktivt, som apner for
flere losningsstrategier, men elevene kan ogsa lase oppgaven ved & anvende likningssett med
flere ukjente. Denne fremgangsmaten kan fore til at potensialet til oppgaven reduseres
etterhvert som elevene loser lignende oppgaver ved & bruke samme fremgangsmaéte. Videre
kan oppgaven bidra til okt forstielse for sammenhengen mellom tall, geometriske figurer og

funksjoner.

4.3.5 Analyse av tilbakemeldingene

Tilbakemeldingen fra Johanne til Kristina, pa oppgave 1 oppgavesett 5, ble ansett for & vere
av typen forsterkende tilbakemelding (Chi, 1996). Dette kommer av at Kristina fikk riktig
svar pa oppgaven, noe Johanne papekte i sin tilbakemelding, som ogsa har et svart positivt
preg over seg. Det kan tenkes at tilbakemeldingen kunne klassifiseres som en korrigerende
tilbakemelding, fordi Johanne sine forslag til forbedring ikke péavirket svarene Kristina fikk i
sin oppgavelesning. Nar Johanne papekte at utregningen burde veert tydeligere, angikk det

strukturen pé utregningen, ikke innholdet i den.

Tilbakemeldingen fra Julianne til Josef, pa oppgave 2 oppgavesett 5, kommenterer ikke om
oppgaven er gjort riktig eller galt, den kan med andre ord ikke kategoriseres som en
forsterkende tilbakemelding, selv om tilbakemeldingen har et positivt preg over seg (Chi,
1996). Tilbakemeldingen adresserer at oppgavelesningen har en bra start, men ikke er fullfort.
Deretter kommer Julianne med veiledende rdd som skal hjelpe Josef & fullfere oppgaven. Pa

bakgrunn av dette ble tilbakemeldingen kategorisert som en antydende tilbakemelding.

Tilbakemeldingen til Kristina fra Johanne, pa oppgave 2 oppgavesett 4, ble kategorisert som
en korrigerende tilbakemelding (Chi, 1996). Dette kommer av at Johanne ga tilbakemelding
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pa om svaret ikke var riktig, og hva Kristina kunne gjort for at svaret skulle bli riktig. Dette
gjorde hun ved a forsla at Kristina kunne prove 4 skrive oppgaven som en ligning.
Tilbakemeldingen fra Johanne til Kristina kan ogsé anses for & vare en effektiv

tilbakemelding (jmf. Hattie & Timperley, 2007).

Tilbakemeldingen Julianne gir Josef, pa oppgave 1 oppgavesett 4, ble kategorisert som en
korrigerende tilbakemelding. Tilbakemeldingen til Julianne trekker frem at Josef har gjort noe
galt 1 sin oppgavelosning og deretter kommenterer forslag for hva han kan gjere for a rette pa
oppgaven sin (Chi, 1996). Méten Julianne strukturer tilbakemeldingen sin pa: beskriver hva
Josef kan, hva Josef kan bli bedre pa og hvordan han skal bli bedre, samsvarer med det Hattie

og Timperley (2007) anser for & vere strukturen pa en effektiv tilbakemelding.

Tilbakemeldingen Julianne fikk fra Josef, pd oppgave 1 oppgavesett 4, kan kategoriseres som
en antydende tilbakemelding (Chi, 1996). Dette kommer av at oppgavelesningen igjen ikke er
fullstendig, og Josef poengterer dette i sin tilbakemelding. P& den andre siden kategoriseres
tilbakemeldingen ikke som en didaktisk tilbakemelding, ettersom den ikke gir detaljert nok
inn pa hva som har blitt gjort riktig eller galt. Josef nevner i sin tilbakemelding at Julianne er
god til 4 finne felles nevner og lose opp parenteser, men han sier ikke noe om hvorfor.
Tilbakemeldingen et positivt preg, men tilbakemeldingen klassifiseres ikke som en

forsterkende tilbakemelding, fordi oppgaven ikke er fullfort.

Tilbakemeldingen Julianne fikk fra Josef, pa oppgave 1 oppgavesett 3, ble kategorisert som
en antydende tilbakemelding (Chi, 1996). Tilbakemeldingen poengterte at oppgavelasningen
var ufullstendig, og kommenterte hva Julianne métte gjore for at den skulle bli fullstendig.
Tilbakemeldingen kunne ha blitt kategorisert som en forsterkende tilbakemelding, da den
hadde et positivt preg over seg, og oppgaven ble gjort riktig. Selv om deler av oppgaven ble
gjort riktig, ble ikke oppgavelosningen fullfert, og derfor ble den ansett som ufullstendig.

Tilbakemeldingen fra Julianne til Josef, pa oppgave 1 oppgavesett 6, falt utenfor rammeverket
til Chi (1996). I stedet for & gi tilbakemelding péd hvorfor hun ikke forstar hva Josef har gjort i
oppgaven, fokuserer Julianne mer pa det strukturelle, og kommer ikke med hint for hva Josef
kan gjeore for & komme narmere riktig losning. Den kan derfor ikke kategoriseres som en
antydende tilbakemelding. Den faller heller ikke under kategorien korrigerende

tilbakemelding, fordi tilbakemeldingen ikke ser pa om oppgaven har blitt gjort rett eller galt.
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Det samme gjelder for forsterkende og didaktiske tilbakemeldinger. Den mangler ogsa
strukturen Julianne har brukt pa sine andre tilbakemeldinger. Der hun svarer pa hva som har
blitt gjort bra eller mindre bra, hva som burde gjeres for at oppgavelasningen skal bli bedre,

og hvordan dette kan gjores (Hattie & Timperley, 2007).

I tilbakemeldingen fra Johanne til Kristina, pa oppgave 2 oppgavesett 3, startet Johanne med &
fortelle at Kristina har fatt til mye, og deretter sier hun hva Kristina har fitt til. Denne
tilbakemeldingen kunne ikke kategoriseres med rammeverket til Chi (1996). Grunnen til dette
er at selv om Johanne forteller at Kristina har gjort noe feil, forteller hun ikke hva som har
blitt gjort feil. Tilbakemeldingens positive preg kunne tydet pa at det er en forsterkende

tilbakemelding, men ettersom oppgavelosningen ikke var korrekt kan den ikke vere det.

Tilbakemeldingen til Johanne fra Kristina, pa oppgave 2 oppgavesett 4, kunne heller ikke
kategoriseres 1 Chi (1996) sitt rammeverk. Bakgrunnen for dette er at den ikke kom med noen
ytterligere forslag for hvordan Johanne kunne rette pa oppgavelesningen slik at den ble
korrekt. Den har et positivt preg, men kunne ikke bli kategorisert som en forsterkende

tilbakemelding, ettersom oppgavelosningen ikke ga riktig svar.

4.3.6 Sammenhengen mellom tilbakemeldinger og oppgavenes muligheter

For & tydeliggjore oppgavenes mulighet og tilbakemeldingen elevene ga hverandre, vil det bli
presentert en sammenheng mellom tilbakemeldingene elevene ga hverandre og oppgavene de
valgte & gjore i tabellene under. Nivdet pd oppgaven sier ogsa noe om hva slags
tilbakemeldinger elevene har mulighet & gi. Eksempelvis kan prosedyrer uten koblinger gi
tilbakemeldinger pa om det er riktig eller galt, mens for en oppgave under kategorien
prosedyrer med koblinger, fins det muligheter for a gi tilbakemeldinger knyttet til blant annet
konseptuell forstaelse. Det blir presentert én tabell for gruppe A og én for gruppe B.

Tabell 6 og Tabell 7 presenterer en oversikt over tema, kategorisering av oppgaver og hvilke
grupper som valgte de ulike oppgavene i MSVene, samt eksempler pa tilbakemeldingene
elevene i gruppe A ga hverandre og kategoriseringen av dem. Tabellen presenterer ogsa
begrunnelse for valg av oppgave. Tabellene viser sammenhenger mellom nivédet pa oppgavene
og tilbakemeldingene elevene ga hverandre. Tabell 6 viser at Johanne og Kristina klarte & gi

hverandre flere leringsfremmende tilbakemeldinger nar de valgte oppgaver som hadde flere
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muligheter. Det kommer frem i tabellen at alle de leeringsfremmende tilbakemeldingene
elevene ga hverandre, ble gitt pd oppgaver kategorisert som prosedyrer med koblinger (Smith
& Stein, 1998).

Tabell.6: Oversikt over MSV-sammenheng for gruppe A.

Medstudentvurdering | Oppgave 1 Oppgave 2 Begrunnelser for valg av | Tilbakemeldinger
gruppe A oppgave

Tema: Kristina: Johanne til Kristina (Oppgave 2 Oppgavesett 3):
Faktorisering Faktorisering  «Vi valgte oppgave 2 fordi «Kristina har fatt til mye. Hun vet hvordan man bruker forste
vi ble tiltrukket av fargene  kvadratsetning, men hun far likevel feils svar. Godt jobbet Kristina!»

Niva: Niva: og figurene».
Prosedyrer ~ Prosedyrer Kategorisering:
uten med Tilbakemeldingen faller utenfor rammeverket til Chi (1996).

koblinger (3) koblinger (2)

Ikke valgt Valgt

4 Tema: Tema: Johanne: Kristina til Johanne (oppgave 2 oppgavesett 4):

Faktorisering Forholds «Vi valgte oppgave 2, «Johanne leverte en bra utfert oppgave, med god struktur! Oppgaven var
regning/ fordi vi folte ikke at vi krevende, og Johanne begynte helt riktig. Dessverre ble det feil svar.»
problem- hadde forstatt faktorisering
lesning sd brax. Kategorisering:

Tilbakemeldingen faller utenfor rammeverket til Chi (1996).

Niva: Niva:

Prosedyrer Prosedyrer Johanne til Kristina (oppgave 2 oppgavesett 4):

uten med «Strukturen i oppgaven er god, og det er lett & forstd hvordan Kristina har

koblinger (2) koblinger (3) tenkt. Hun har startet riktig, men hun har ikke skrevet oppgaven som en
ligning, slik at hun ikke fikk riktig svar. For  bli bedre pa dette, kan hun

Ikke valgt valgt ove pi lignende forholds-oppgaver. Godt jobbet Kristina!»
Kategorisering:
Korrigerende tilbakemelding

5 Tema: Tema: Johanne: Johanne til Kristina (oppgave 1 oppgavesett 5):

Figurtall Faktorisering  «Vi valgte oppgave 1 fordi «Kristina har ftt riktig svar, og hun har lost oppgaven pi en god mite.
den hadde den hadde en Neste gang kunne hun vist en tydeligere utregning. Bra jobbet Kristina!»

Niva: Niva: figur».
Prosedyrer ~ Prosedyrer Kategorisering:
med uten Forsterkende tilbakemelding.
Koblinger koblinger
3) )
Valgt Ikke valgt
6 Tema: Tema: Kristina: Refleksjonene pa 4 gi tilbakemelding pa oppgave 2 oppgavesett 6 falt ikke
Figurtall Funksjoner «Jeg tror vi valgte under noen av aspektene i KETIM.
oppgave 2, fordi vi slet
Niva: Niva: med figurtalloppgaver»

Prosedyrer Prosedyrer
med med
koblinger (3) koblinger (3)

Ikke valgt Valgt

Dette tyder pa at det kan veere en sammenheng mellom oppgavenes muligheter og hva slags

type tilbakemeldinger elevene ga hverandre. Det kommer ogsa frem i tabellen at oppgaven
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gruppe A lagste pA MSV ikke ga refleksjoner som tok for seg noen av aspektene i KETIM.

Oppgaven ble kategorisert som prosedyrer med koblinger, men figurtallutviklingen skiller den

fra oppgave 1 oppgavesett 5 og kan antas & vare en mer krevende utvikling & generalisere i et

uttrykk.

Tabell.7: Oversikt over MSV-sammenheng for gruppe B.

Medstudentvurdering | Oppgave 1 Oppgave 2 Begrunnelser for Tilbakemeldinger
gruppe B valg av oppgave

Tema:

Faktorisering

Niva:
Prosedyrer
uten koblinger

3)

Valgt
4 Tema:

Faktorisering

Niva:
Prosedyrer
uten koblinger

(©))

Valgt

5 Tema:
Figurtall

Niva:
Prosedyrer
med
Koblinger (3)

Ikke valgt
6 Tema:

Figurtall

Niva:
Prosedyrer
med koblinger
3)

Valgt

Tema:
Faktorisering

Niva:
Prosedyrer med
koblinger (2)

Ikke valgt
Tema:

Forholds regning/

problemlesning

Niva:
Prosedyrer med
koblinger (3)

Ikke valgt

Tema:

Faktorisering

Niva:
Prosedyrer uten
koblinger (2)

Valgt
Tema:

Funksjoner

Niva:
Prosedyrer med
koblinger

3)

Ikke valgt

Julianne:

«Vi valgte oppgave 1
fordi vi liker & jobbe
med likninger».

Josef:

«Vi valgte oppgave 1.
Som Julianne sa sa
foretrekker vi
likninger.
Faktorisering og slikt
var noe begge likte &
jobbe med».

Josef:

«Vi valgte oppgave 2
fordi vi ikke viste
hvordan vi skulle lase
oppgave 1».

Julianne:

«Vi valgte a gjore
oppgave 1, fordi vi
ikke forstod oppgave
2».

Josef til Julianne (oppgave 1 oppgavesett 3):
«Mangler riktig uttrykk ellers bra utregning og god regnemate og
oppsettingen av oppgaven er veldig bra og tydelig, men glemmer

to streker under svaret (smilefjes).»

Kategorisering:
Antydende tilbakemelding

Julianne til Josef (oppgave 1 oppgavesett 4):

«Du viser at du kan lgse brek, men gjor liten sma feil nar det star
2 * 2x2, som blir 4x2. Du kan bli bedre pa 4 utvide med parentes,
sé& det blir enklere & lese. Du kan gjere liknende oppgaver flere
ganger sa det sitter bedre.»

Kategorisering:

Korrigerende tilbakemelding

Josef til Julianne (oppgave 1 oppgavesett 4):

«Mangler riktig uttrykk, ellers bra utregning og god regnemite,
oppsetningen av oppgaven er veldig bra og tydelig, men du
glemmer to streker under svaret (smilefjes). Du er god til 4 finne
fellesnevner og regne inn i parentes, du kan bli bedre til & skrive
mer utregning sa jeg kan se hva du gjer ellers kan jeg ikke finne

noe annet.»

Kategorisering:

Antydende tilbakemelding

Julianne til Josef (oppgave 2 oppgavesett 5):

«Du har begynt fint. Men det er vanskelig a forstd hva du mener
med x — 2 og hvorfor du skriver det der du skriver det. For  bli
bedre til neste gang kan du vise bedre utregning altsa hva du
mener med x — 2. Men ellers syntes jeg du har en fin struktur, som

er lett & lese.»

Kategorisering:

Antydende tilbakemelding

Julianne til Josef (oppgave 1 oppgavesett 6):

«Du viser at du forstar mensteret. Men kan til neste gang prove
med flere utregninger slik at du kan vise til hvordan du kom frem
til svarene dine. Det blir derfor litt vanskelig a forsta uten

utregning.»

Kategorisering:

Tilbakemeldingen faller utenfor rammeverket til Chi (1996).
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Den ble dog ikke kategorisert som & gjore matematikk. Uavhengig er det en oppgave som har
mange muligheter, og kan vere kognitivt krevende for elevene. Om det er dette som er
sammenhengen mellom oppgaven og elevenes opplevelse er vanskelig 4 si, da Johanne og
Kristina hadde vanskeligheter med 4 uttalelse seg om den. Fra tilbakemeldingene til Johanne
og Kristina kommer det frem at oppgavefokuset er fravaerende, noe som kan tyde pa at de

ikke var klar over kriteriene for hva tilbakemeldingene skulle innholdet.

Fra Tabell 7 kommer det tydelig frem at alle tilbakemeldingene Josef og Julianne ga
hverandre var leringsfremmende (Chi, 1996). Det kommer ogsa frem at det ble gitt
leringsfremmende tilbakemeldinger selv om oppgavenes muligheter ble kategorisert som
prosedyrer med koblinger eller prosedyrer uten koblinger (Smith & Stein, 1996). Dette kan
tyde pa at sammenhengen mellom oppgavenes muligheter og tilbakemeldingene elevene ga
hverandre ikke er like stor i Josef og Julianne sitt tilfelle. Grunnen for hvorfor elevene valgte
oppgavene kan fortelle litt om hvorfor Josef og Julianne klarte & gi hverandre
leeringsfremmende tilbakemeldinger uavhengig av oppgavenes muligheter. Dette belyses
blant annet i at de nevnte at de likte & lose ligningsoppgaver, som blant annet faktorisering.
Det kommer ogsa frem i tabellen at tilbakemeldingen Julianne ga til Josef pd MSV 6 ikke
kunne kategoriseres som en leringsfremmende tilbakemelding etter Chi (1996) sitt
rammeverk. Dette kan komme av at oppgaven ikke er av den regnetekniske type og Julianne
er vant med, og at hennes kompetanseniva i strategisk kompetanse og konseptuelle forstéelse
ikke er tilstrekkelig (Kilpatrick et al, 2001). Det kan ogsa ha en sammenheng med at Josef
redusert mulighetene i oppgaven, som forte til at Julianne opplevde det som vanskeligere & gi

tilbakemelding pa oppgavelesningen hans.

4.4 Presentasjonen av elevuttalelsenes kontekst

Under intervjuet kom elevene med uttalelser pa ulike aspekter som de opplevde at pavirket
det & gi og fa tilbakemeldinger. Til et hvert aspekt vil det bli presentert en sammenheng
mellom oppgaven, oppgavelegsningen og tilbakemeldingen uttalelsene er tilknyttet. De
aspektene som presenteres her vil bli diskutert i neste kapittel. Analysen av hvert utsagn blir

presentert etter hver figur.
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4.4.1 Uttalelse p4 kompetanseaspektet

1. Utsagn — kompetanseaspektet

Gruppe B

«Jeg foler kanskje oppgave 1 (Oppgavesett 4), fordi det er da
en likning? Ja der er en ligning er det ikke? Som jeg folte det
var lettere & gi tilbakemelding p4, fordi det var enklere & ha
en god struktur nar en leser ligninger. Mens pa de andre
oppgavesettene var det sanne figurerer. For eksempel den her
(peker pa oppgavesett 6 oppgave 1) syntes jeg var veldig
vanskelig, fordi det var litt mer sdnn tegne og regne, mens en
likning er mer stegvis, med bedre struktur, og da var det
lettere & se feilene, syntes jeg da. Og da blir det lettere a gi
tilbakemelding pa hva man har gjort feil og hva man kan

gjore bedre.»

3. Oppgavelosning
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2. Oppgaver
Oppgave 1 oppgavesett 4
Skriv uttrykket sa enkelt som mulig

222 3

1'+1+2

S5z + 1
2z + 2
Oppgave 1 oppgavesett 6

Figuren viser de tre forste heksagontallene

1 7 19
a) Hva er det fjerde og femte heksagontallet?
b) Bestem et uttrykk for heksagontall nummer n.

c) Hva er heksagontall nummer 20?

4. Tilbakemelding
Tilbakemeldingen pa oppgavelosningen til Josef fra
Julianne (MSV 4):

«Du viser at du kan lese brok, men gjor liten sma feil

nér det star 2#2x"2, som blir 4x*2. Du kan bli bedre pa
4 utvide med parentes, si det blir enklere & lese. Du kan
gjore liknende oppgaver flere ganger sa det sitter bedre.

»

Tilbakemeldingen pa oppgaveloesningen til Josef fra
Julianne (MSV 6):

«Du viser at du forstar mensteret. Men kan til neste
gang prove med flere utregninger slik at du kan vise til
hvordan du kom frem til svarene dine. Det blir derfor

litt vanskelig & forsta uten utregning.»

Figur 6: Refleksjoner knyttet til kompetanseaspektet, Gruppe B.

Konteksten for Julianne sin refleksjon om hvilken oppgave hun syntes det var lettest & gi

tilbakemelding p4, tyder pd at hennes strategiske kompetanse kan ha pavirket det a gi

tilbakemeldingen til Josef (jmf. Kilpatrick et al., 2001). Oppgavene Julianne referer til i dette

tilfellet er oppgaver kategorisert pa henholdsvis prosedyrer uten koblinger, Oppgave 1

oppgavesett 4, og prosedyrer uten koblinger, oppgave 1 oppgavesett 6 (Smith & Stein, 1998).

Det at Julianne opplever det som enklere & gi tilbakemelding pd oppgaven kategorisert som

prosedyrer uten koblinger, kan komme av at hun foretrekker & lose regnetekniske oppgaver,

som krever prosessuell flyt og strategisk kompetanse, fremfor adaptivt resonnement og



konseptuell forstaelse (Kilpatrick et al., 2001). Dette forer til at Julianne klarer & gi Josef en
leringsfremmende tilbakemelding, kategorisert som en korrigerende tilbakemelding (Chi,
1996). Dette kan tyde pa at Julianne kan ha opplevd det som enklere & gi en
leringsfremmende tilbakemelding pa en oppgave med mindre muligheter. Samtidig gir
Julianne ikke en leringsfremmende tilbakemelding pa figurtall oppgaven, noe som kan

komme av at oppgavelesningen til Josef er mindre informasjonsrik.

4.4.2 Uttalelse pa oppgaveaspektet

1. Utsagn — oppgaveaspektet 2. Oppgave
Gruppe A Oppgave 2 oppgavesett 3
«Pa denne oppgaven, *peker pd oppgave 2 oppgavesett 3%, Hva ma z vare for at uttrykket skal bli et fullstendig kvadrat?

gjorde Kristina feil. Men det var ganske lett & gi

tilbakemelding, fordi jeg skjenner jo hvordan hun har tenkt

og det er jo pa en mate riktig fremgangsmetode, pa en mate. 3x z
Det er ikke s mye forklaring, det er bare en ligning, og ja, sa X2 + 6X + Z
det er en ganske enkel oppgave a gi tilbakemelding pa.»
x2 3x
3. Oppga\'elgsning 4. Tllhal\cmc]ding

Tilbakemeldingen pa oppgavelgsningen til

3 L Kristina fra Johanne:
X'+ bxe 2= (x+b)
2-6 «Kristina har fatt til mye. Hun vet hvordan
man bruker forste kvadratsetning, men hun far

likevel feils svar. Godt jobbet Kristina!»

Figur 7: Refleksjoner knyttet til oppgaveaspektet, Gruppe A.

Under intervjuet reflekterte Johanne rundt hvilken oppgave hun syntes var enklest & gi
tilbakemelding pa oppgave 2 i oppgavesett 3, som hun sa at det var ganske enkelt ettersom det
bare var to likninger. Johanne sin uttalelse er rettet mot en oppgave (oppgave 2 oppgavesett 3,
tema: faktorisering), som ble kategorisert som prosedyrer med koblinger etter Smith og Steins
(1998) sitt rammeverk. Dette kan tyde pa at Kristina sin oppgavelesning ikke klarte & ivareta
mulighetene i oppgavene, noe som kan ha pdvirket Johanne sin tilbakemelding. I denne

oppgaven har elevene mulighet til a lage koblinger mellom matematiske utregninger og det
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konseptuelle i den. Dette kommer av at oppgaven ogsd bestér av en figur som gjor det mulig

for elevene & visualisere hva z mé vere for at uttrykket skal bli et fullstendig kvadrat (jmf.

Smith & Stein, 1998). Johanne sin tilbakemelding til Kristina pa samme oppgave kan tyde pé

at tilbakemeldingen ikke samsvarer med mulighetene i oppgaven, da den ikke faller under

noen av kategoriene i Chi (1996) sitt rammeverk for leeringsfremmende tilbakemeldinger.

Dette kan ha sammenheng med Johanne sin evne til & gi en tilbakemelding av god kvalitet

(Van Zundert et al. 2010), eller mangel pa trening (Sluijsmans, 2002). Alternativt kan det

ogsé vaere Kristinas oppgavelgsning som pavirker Johanne sin opplevelse av a gi

tilbakemelding.

4.4.3 Uttalelse pa relasjonsaspektet

1. Utsagn — relasjonsaspektet
Gruppe A

Johanne: «Den var ogsa positiv, selv om jeg fikk feil svar, det
er veldig hyggelig. Ogsa...»
Kristina: «Den var litt kort.» *Ser pa hverandre og ler*

Johanne: «Ja! Men det var min og da.»

3. Oppgavelosning

Johanne Kristina
®-e 30 - o
5 5
6uller: 3-60= (0 bo3= (% Z,uuu
eter: 2-bo= 120 20 efer
§ §
200 _
3 g ==
?
u3 = (™
Guller & Y- 42,4 = 19,6
qedo 3. Wqs12s 7 128 ot
Sllolbn wa “a (An q ~{—l¢m Jm*gy g m( awlt/

2. Oppgave

Oppgave 2 oppgavesett 4

Pa en skole er det 300 elever. Forholdet mellom gutter og
jenter er 3:2. Skolen vil ta inn flere jenter slik at forholdet
mellom gutter og jenter blir 4:3. Hvor mange jenter ma de ta

inn?

4. Tilbakemeldinger

Tilbakemeldingen pé oppgavelesningen til Johanne fra
Kristina:

«Johanne leverte en bra utfert oppgave, med god struktur!
Oppgaven var krevende, og Johanne begynte helt riktig.

Dessverre ble det feil svar.»

Tilbakemeldingen fra Johanne til Kristina:

«Strukturen i oppgaven er god, og det er lett a forsta
hvordan Kristina har tenkt. Hun har startet riktig, men hun
har ikke skrevet oppgaven som en ligning, slik at hun ikke
fikk riktig svar. For & bli bedre pa dette, kan hun eve pa
lignende forholds-oppgaver. Godt jobbet Kristina!»

Figur 8: Refleksjoner knyttet relasjonsaspektet, gruppe A.

Konteksten for Johanne og Kristina sine utsagn om hvordan de opplevde & gi og fa

tilbakemeldingen pa MSV 4 tyder pa at relasjonen mellom elevene kan ha pévirket hvordan
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de opplevde 4 gi og fa tilbakemeldinger. Selv om oppgaven, oppgave 2 oppgavesett 4, i dette
tilfellet kan kategoriseres som prosedyrer med koblinger (Smith & Stein, 1998), og oppgavens
muligheter er ivaretatt i oppgavelesningene, kan ikke tilbakemeldingen fra Kristina til
Johanne kategoriseres som en leringsfremmende tilbakemelding (Chi, 1996), men Johanne
sin tilbakemelding til Johanne kan det. Allikevel tyder det pa at Johanne ikke har noe imot at
tilbakemeldingen fra Kristina er kort, og mindre leeringsfremmende. Relasjonen mellom
elevene i et MSV-par har mye & si for leringsutbyttet (Falchikov, 1993), men samtidig kan
det fore til at det 4 gi og fa tilbakemeldinger oppleves som positivt selv om det muligens ikke
er det. Dette kan tyde pd at relasjonen mellom elevene kan fore til at elevene fér en trygge
ramme for & vare konstruktive og gi hverandre leringsfremmende tilbakemeldinger, samtidig

som det kan fore til at leeringsmulighetene blir oversett.

4.4.4 Uttalelse pA kommunikasjonaspektet

1. Utsagn — kommunikasjonsaspektet 2. Oppgave
Gruppe B Oppgave 2 oppgavesett 5
«Julianne skriver at det er vanskelig a forsta hva jeg har Trekk sammen

gjort, sa kanskje til neste gang skal jeg vise tydeligere

utregning. Kanskje skrive litt penere slik at det blir lettere & . z—4 8
_+_

rette oppgaven...» z—2 z4+2 z2—-4
3. Oppgavelosning 4. Tilbakemelding

i + x-w 3 Tilbakemeldingen pé oppgavelesningen til

- F-4

KR *+2 * Josef fra Julianne:

*-2 *-2

% ¥ -2 x- 4 X-1 g «Du har begynt fint. Men det er vanskelig &

- =
< -4 ¥ -\ -\ forstd hva du mener med
x — 2 og hvorfor du skriver det der du skriver
\,;’ -1+ X -y -2-2 det. For & bli bedre til neste gang kan du vise
Xt -y bedre utregning altsa hva du mener med x — 2.

Men ellers syntes jeg du har en fin struktur,

S
Lji_‘_ﬁ_ som er lett & lese.»

x*=\

Figur 9: Refleksjoner knyttet kommunikasjonsaspektet, gruppe B.
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Konteksten for Josef sitt utsagn om hvordan han opplevde a fa tilbakemeldingen han fikk pé
MSYV 5 tyder pé at kommunikasjonen mellom elevene kan ha pavirket det & gi og fa
tilbakemeldinger. Refleksjonen er knyttet en oppgave kategorisert som prosedyrer uten
koblinger, oppgave 2 oppgavesett 5, (Smith & Stein, 1998), og kan anses & omhandle
regnetekniske eller strukturelle aspekter ved foringen til Josef. I tilbakemeldingen forseker
Julianne & hjelpe Josef med en antydende tilbakemelding (Chi, 1996). Dette er en
tilbakemelding som forseker & komme med hint og spersmél som skal stette laeringen til
eleven. Den interaksjonen som skjer mellom elevene nar de kommuniserer i MSV er viktig
nar de skal utvikle hverandre forstéelse for oppgavene de blir stilt ovenfor (jmf. Vygotsky,
1978). At elevene forstdr hverandre, og de matematiske foringene som elevene skal vurdere,
er derfor viktig for MSVens formative aspekt (jmf. Black & Wiliam, 2009). Dermed kan det
vare en sammenheng mellom hvordan Josef opplevde tilbakemeldingen han fikk fra Julianne

og at tilbakemeldingen ble kategorisert som en antydende tilbakemelding (Chi, 1996).

4.4.5 Uttalelses pa prosessaspektet

1. Utsagn — prosessaspektet 2. Oppgave
Gruppe A Oppgave 1 oppgavesett 5
«Pa denne oppgaven, *peker pé oppgave 2 oppgavesett 3%, Hva ma z vere for at uttrykket skal bli et fullstendig kvadrat?

gjorde Kristina feil. Men det var ganske lett & gi

tilbakemelding, fordi jeg skjenner jo hvordan hun har tenkt - -

/ / / / /
og det er jo pa en mate riktig fremgangsmetode, pa en mate.
Det er ikke sd mye forklaring, det er bare en ligning, og ja, sa S S S S
det er en ganske enkel oppgave a gi tilbakemelding pa.» Figur 1 Figur 2 Figur 3

a) Hvor mange fyrstikker er det pa figur nummer 7?

b) Bestem et uttrykk for antall fyrstikker for figur nummer n.

3. Oppgavelgsning 4. Tilbakemelding
Tilbakemeldingen péa oppgavelosningen til

5, * Kristina fra Johanne:

Q) 3,
47 = 15 hﬂ{‘l“u’

«Kristina har fatt riktig svar, og hun har lost
b) oppgaven pé en god méte. Neste gang kunne

{ N R A hun vist en tydeligere utregning. Bra jobbet

Kristina!»

Figur 10: Refleksjoner knyttet prosesssaspektet, gruppe A.
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Konteksten for Johanne sin refleksjon om hvordan hun opplevde 4 gi tilbakemeldingen pa
MSYV 5. Refleksjonen til Johanne kategoriseres etter prosessaspektet, fordi opplever at det a gi
tilbakemelding, som er en av de tre delene MSVs-prosessen bestar av, var enklere nar hun
forstod hva Kristina hadde tenkt i sin oppgavelesning. Denne opplevelsen knytter seg til
opplevelsen som ble gjort pa oppgaveaspektet. Johanne opplevde i det tilfellet det ogsa lett &
gi tilbakemelding pa Kristina sin oppgavelosning. Dette kan komme av at Kristina har
redusert mulighetene i oppgaven gjennom sin oppgavelosning (jmf. Smith & Stein, 1998),
som belyses i at Kristina sitt svar mangler utregninger. Dette kan fore til at Johanne opplever
det som enkelt & gi tilbakemelding, da hun kun behovde a fortelle Kristina at hun matte vise
mer utregning. Den blir fortsatt kategorisert som en forsterkende tilbakemelding (Chi, 1996),
som indikerer at den er leeringsfremmende. Men dette er tilbakemeldinger pd det prosessuelle
ved oppgavelegsningen, og ikke det faglige, noe som kunne blitt ansett som mer
leeringsfremmende (jmf. Gamlem, 2019). Dette kan tyde pa at for at gjennomferingen av
MSYV skal ivareta sitt formative aspekt, ma elevene gi mer informasjonsrike utregninger (jmf.

Black & Wiliam, 2009).

4.4.6 Uttalelse pa personaspektet

1. Utsagn — personaspektet 2. Oppgaver

Gruppe B Oppgave 1 oppgavesett 3

. - Undersek om folgende uttrykk er et fullstendig kvadrat:
«Jeg har faktisk et eksempel. Hvis vi ser pA MSV3

2

(oppgavesett 3 oppgave 1), sa ser vi at det ikke er sa mye z° +8z +20

utregning, sa tilbakemeldingen blir ikke sa lang. Men pa Hvis det ikke er et fullstendig kvadrat — skriv om
denne oppgaven (Oppgavesett 4 oppgave 1), er utregningen uttrykk med fullstendig kvadrat.

lenger, s derfor var det lettere & gi tilbakemelding pa den.»
Oppgave 1 oppgavesett 4
Skriv uttrykket sa enkelt som mulig

222 3 bz+1
r+1 2 2z + 2

3. Oppgavelosning 4. Tilbakemelding
Oppgave 1 oppgavesett 3 2 EALTEL TS Tilbakemeldingen pa oppgavelosningene til Julianne fra Josef:
v Bxs 0% of (§)=w=

Tilbakemelding pd MSV3:

Mangler riktig uttrykk ellers bra utregning og god regnemate og oppsettingen av
. N ‘* «
\)“"‘iu'é' e e @ {J.ls 3 e

oppgaven er veldig bra og tydelig, men glemmer to streker under svaret (smilefjes).»
Oppgave 1 oppgavesett 4
Tilbakemelding pda MSV4:

2x* 2 ., S5x+A

< 2 242 «Mangler riktig uttrykk, ellers bra utregning og god regnemate, oppsetningen av
222, (N3 Gaan
2(xeD (e 2 FATEE oppgaven er veldig bra og tydelig, men du glemmer to streker under svaret (smilefjes).
2 o S .1 8 . . 12 .
Il‘_i‘z S oy Du er god til 4 finne fellesnevner og regne inn i parentes, du kan bli bedre til 4 skrive
UsZa 3x + 3 = Sx +1 mer utregning sa jeg kan se hva du gjer ellers kan jeg ikke finne noe annet.»

2x*2

Figur 11: Refleksjoner knyttet personaspektet, gruppe B.
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Konteksten for Josef sin refleksjon om hvordan han opplevde a fa tilbakemeldingen pAa MSV
4 tyder pa at Josef kan se en sammenheng mellom oppgavenes muligheter og
tilbakemeldingene som ble gitt, noe som gjer at uttalelsen til Josef kategoriseres pa
personaspektet. Oppgavene Josef reflekterer rundt ble kategorisert som prosedyrer med
koblinger, oppgave 1 oppgavesett 3, og prosedyrer uten koblinger, oppgave 1 oppgavesett 4
(Smith & Stein, 1998). Selv om Josef har et metakognitivt perspektiv pd sammenhengen
mellom oppgavene og tilbakemeldingene det er mulig & gi, sé opplever Josef det trolig lettere
a gi tilbakemelding pé& oppgaven kategorisert som prosedyrer uten koblinger. Bade fordi den
er mer regneteknisk, og fordi Julianne har redusert muligheten i oppgave 1 oppgavesett 3.
Begge tilbakemeldingene Josef ble kategorisert som antydende tilbakemeldinger (Chi, 1996).
Sammenhengen mellom oppgavenes muligheter og tilbakemeldingene fra Josef tyder pa at
han klarte & gi Julianne en leringsfremmende tilbakemelding, selv om Julianne kan ha
redusert mulighetene i oppgaven kategorisert som prosedyrer med koblinger, oppgave 1

oppgavesett 3 (Smith & Stein, 1998).

Alle elevene uttalte seg i etterkant av intervjuet om hvordan de i retrospekt opplevde at de
ulike aspektene ved MSV pavirket det & gi og fa tilbakemelding. Julianne sa blant annet: «Vi
skulle hatt et slikt intervju midt mellom MSVene. Jeg foler at jeg forstar hva vi har holdt pa
med mye bedre nd». Denne refleksjonen faller under personaspektet, fordi den forte til at de
fikk et metaperspektiv. I dette tilfellet sd handler det om at elevene forstod det formative
aspektet ved MSVene som det blir beskrevet i Figur 1, nemlig at vurderingsformen skal

fremme lering gjennom elevenes vurderinger av hverandre (jmf. Black & Wiliam, 2009).

4.5 Elevenes generelle opplevelser av tilbakemelding i MSV

Under intervjuet reflekterte elevene rundt aspekter som ikke var dirkete tilknyttet en oppgave
eller tilbakemelding. Disse uttalelsene blir presentert her for & bedre forstd hvorfor elevene
opplevde tilbakemeldingene de ga og fikk slik de gjorde. Uttalelsene som blir presentert her
er tilknyttet treningen elevene gjennomferte, tilbakemeldingsguiden og lgsningsforslaget, og

analyseres ved hjelp av KEMG.
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4.5.1 Elevenes opplevelse av treningens effekt pa tilbakemeldingene

Under intervjuet med gruppe A uttalte Johanne og Kristina seg om hvordan de opplevde at
treningen hjalp dem med & gi tilbakemeldinger. Johanne sa: «Mmm, det var nok en god
trening fordi da fikk man begynne & tenke, eller da begynte man & tenke over hvordan man
ber gjere det men det er lett & glemme ogsa. Noen ganger husket man ikke alt man snakket
om pa treningen heller.» Kristina nikket bekreftende til Johanne sin uttalelse, noe som kan
tyde pa at hun var enig i Johanne sitt utsagn. Kristina opplevde treningen slik: «Jeg er ikke
veldig vant med & gi tilbakemeldinger. Jeg gir ikke tilbakemeldinger s ofte, spesielt ikke til
andre elever om skole. Sé jeg tror det var nedvendig a fa vite bdde hvordan man kan gjere det
pa en god mate og bakgrunnen for det». Til dette utsagnet nikket Johanne bekreftende, noe
som kan tyde pé at hun var enig i refleksjonen. Dette kan tyde pé at Johanne og Kristina sine
refleksjoner rundt treningen hjalp dem med gjennomferingen av MSVen. Dermed kan
treningens effekt pé tilbakemeldingene pavirket elevenes opplevelse pa prosessaspektet og

personaspektet.

Gruppe B uttalte seg ogsd om hvordan de opplevde at treningen hjalp dem med & gi
tilbakemeldinger. Julianne sa blant annet: «Jeg syntes begge treningene var smarte, fordi jeg
brukte blant annet den andre siden *peker pé fremsiden av tilbakemeldingsguiden*® nar jeg
skulle gi tilbakemeldinger til Josef. Da sa jeg litt pa den, og da fant jeg mer 4 skrive i
tilbakemeldingen. Jeg tror ikke alle visste om alle kriteriene, jeg tror alle bidro med noe, som
var veldig bra syntes jeg, fordi vi kan veldig mye selv om vi ikke gir tilbakemelding pé alt det
der *peker pé tilbakemeldingsguiden*». Josef opplevde pa den andre siden at det hadde vart
fint med & gé gjennom et eksempel under treningen: «Jeg tenker at vi kanskje skulle hatt et
lite kurs, hvor det blir vist et eksempel pa en bra tilbakemelding». Refleksjonene til Julianne
og Josef kan indikere at det er en sammenheng mellom elevenes generelle opplevelser av
MSYV og aspektene i KETIM. Juliannes refleksjoner rundt tilbakemeldingsguiden, viser at
treningen kan ha pavirket hvordan hun opplevde & gi og fa tilbakemeldinger pa

personaspektet.

Overordnet kan det tyde pa at treningen har gitt elevene en trygghetsfolelse, som kan ha
pavirket elevenes opplevelse av & gi og fi tilbakemeldinger pé person- og prosessaspektet. Pa
prosessaspektet kan elevene bli mer bevisst over hvordan MSVen skal gjennomfores, og kan

derfor ogsé bli mer vant til vurderingsmetoden. Samtidig kan treningsaspektet pavirke
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elevenes tanker rundt hvordan MSVen burde gjennomferes. Dette kan bidra til at elevene ser
det formative aspektet i vurderingsmetoden bedre og tar eierskap til den (jmf. Topping, 2009),
og kan dermed fore til at den blir mer leringsfremmende. Samtidig kan treningen styrke
validiteten i elevenes tilbakemeldinger (Sluijsmans, 2002), noe som kan pavirke

relasjonsaspektet.

4.5.2 Elevenes opplevelse av tilbakemeldingsguidens effekt pa tilbakemeldingene
Johanne hadde folgende & si nar hun ble spurt om hvordan hun opplevde a bruke
tilbakemeldingsguiden: «Hvis jeg hadde fulgt den og sett pa den nér jeg ga tilbakemelding, sa
ville jeg nok hatt en enda lenger tilbakemelding. Og kanskje gjort det litt mer sann «riktigy.
Men jeg glemte den litt nar jeg ga tilbakemelding». Kristina nikket bekreftende pé dette
utsagnet, som kan tyde pé at hun er enig. Kristina fulgte opp med 4 si: «Ja, jeg husker i hvert
fall, eller det eneste jeg husker fra tilbakemeldingsguiden, var at vi skulle formulere
tilbakemeldingen var positivt. S& gjorde jeg det veldig positivt, kanskje for positivt». Johanne

nikket bekreftende pd denne uttalelsen fra Kristina, noe som kan tyde pa at hun er enig i det.

Under intervjuet med gruppe B sa Josef at han ikke brukte tilbakemeldingsguiden mye: «Skal
jeg veere @rlig, sa brukte jeg den ikke sa mye, men jeg foler jeg kunne det, sa derfor folte jeg
at jeg ikke trengte a bruke den». Pa den andre siden sa bruke Julianne tilbakemeldingsguiden:
«Jeg leste sparsmalene pa tilbakemeldingsguiden, ogsé tenke jeg sann, eller forst var det litt
sann, nér jeg ser pa oppgaven til Josef, hvordan skal jeg starte med & gi tilbakemelding? Nar
jeg leste sparsmélene pa tilbakemeldingsguiden ga det meg idéer til hva jeg kunne svare pé og
hvordan, og det gjorde at jeg kom raskere i gang. Ellers s& hadde jeg sittet der i 15 minutter
og ikke vist hva jeg skulle gi tilbakemelding pa. For det er jo vanskelig & gi en tilbakemelding
... en god tilbakemelding. Og de spersmalene pa tilbakemeldingsguiden hjalp pa en mate &

strukturere tilbakemeldingen.»

Elevenes refleksjoner tyder pd at tilbakemeldingsguiden forst og fremst hjalp dem med
gjennomforingen av MSV. Altsa hvordan gjennomferingen av MSV pavirket det & gi og fa
tilbakemeldinger. Dette kan tyde pa at tilbakemeldingsguiden pavirket elevenes opplevelser
pa prosessaspektet, ved at det & gi tilbakemelding opplevdes som mer effektivt med
tilbakemeldingsguiden. Julianne sin refleksjon om at tilbakemeldingsguiden hjalp henne 4 se
hva hun skulle fokusere pa i Josef sin oppgavelosning, kan tyde pa at tilbakemeldingsguiden

ogsa pavirket Julianne sin opplevelse av a gi og fa tilbakemeldinger pa oppgaveaspektet.
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Noen av oppgavene kan vaere vanskelig & gi tilbakemelding p4, spesielt nér elevene misforstéar
hverandre. Det at elevene hadde en sjekkliste som ga dem en tydelig struktur i
tilbakemeldingen kan ha fort til at elevene opplevde det som enklere & gi tilbakemelding.
Videre kan tilbakemeldingsguiden bista pa personaspektet, som eksemplifiseres nar Julianne

poengterer ble hun mer bevisst over hva og hvordan hun skulle gi tilbakemeldingene.

4.5.3 Elevenes opplevelse av losningsforslagets effekt pa tilbakemeldingene

Nér Kristina ble spurt om hvordan hun brukte lesningsforslaget nir hun skulle gi
tilbakemeldinger svarte hun: «Det var enklere. Da vet man jo... vi skrev jo alltid om den ene
eller andre hadde fatt rett svar. Da er det litt enklere & gi tilbakemeldinger ut ifra det da. Ogsa
hvordan det gikk galt og sdnn». Nér Johanne ble spurt om hun kunne gi andre typer
tilbakemeldinger nar hun brukte losningsforslaget sa hun: «ja, fordi ved & bruke
losningsforslaget kunne vi selv vaere mer pa hva vi forstod og ikke forstod, og hva den andre
hadde gjort. Om det var feil eller riktig. Vi forstod bare mer». Kristina la ogsa til at hun felte
at lesningsforslaget gjorde at hun lerte mer: «Man sa jo hva som var feil da. Og da laerer man

jo hva man selv gjor feil. Nar begge gjorde feil, sd hjalp lesningsforslaget.»

Pa samme mate som med tilbakemeldingsguiden, sa brukte ikke Josef lasningsforslaget til &
gi tilbakemeldinger: «Jeg brukte ikke lasningsforslaget til & gi tilbakemeldinger. Jeg tenkte at
losningsforslaget, det var til & gjore oppgavene. Sa nei, jeg brukte det ikke til & gi
tilbakemeldinger». Julianne brukte lasningsforslagene til & gi tilbakemeldinger, dette sa hun:
«Jeg brukte det s a si bare ndr jeg var forvirret eller ikke forstod, da syntes jeg det hjalp
veldig. Det gikk fortere nér jeg brukte lasningsforslaget, hvis ikke s& hadde jeg sittet lenge
med & lose oppgaven. Nar jeg ikke forstod oppgaven sé var det vanskeligere for meg a gi
tilbakemeldinger, sa losningsforslaget var veldig til hjelp nar jeg skulle gi tilbakemeldinger».
Nér Julianne ble spurt om hvorfor hun felte at losningsforslaget hjalp, sa hun: «Fordi da ser
man de riktige stegene og de som ikke er riktig. Og da blir det lettere & gi tilbakemelding pa

hvordan noen andre har lost oppgaveny.

Basert pa elevenes refleksjoner kommer det tydelig frem at losningsforslaget har pavirket
elevenes opplevelse pa bade kompetanse- og oppgaveaspektet. Dette ved at losningsforslaget
kan ha bistétt elevene med faglig hjelp om de ikke forstod hvordan de skulle formulere
tilbakemeldingene sine. Det samme gjelder for oppgaveaspektet. Ved at elevene benytter

losningsforslaget til & hjelpe dem med & forstd oppgaven, kan det vare at de kan gi mer
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presise tilbakemeldinger til hverandre. Tilbakemeldinger Hattie & Timperley (2007) beskrev
som effektive tilbakemeldinger, som kan oppleves som leringsfremmende (jmf. Gamlem,

2019).
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S Diskusjon og avsluttende kommentarer

I dette kapittelet vil funn bli diskutert med bakgrunn i problemstillingen for prosjektet:
«Hvordan opplever 1T-elever at aspekter ved medstudentvurdering i matematikk, og
matematikkoppgavens muligheter, pavirker det d gi og fd tilbakemeldinger?» Hvordan
elevene opplever at aspekter ved MSV pavirker det & gi og fa tilbakemeldinger er et spersmal
best besvart gjennom & intervjue elevene (Gleiss & Sather, 2021). Dette kommer av at
opplevelsene er elevenes erfaringer og tanker, noe som ma kommuniseres for at det skal
kunne dannes en helhetlig kunnskapskilde om dem. De sentrale funnene som diskuteres i
dette kapittelet vil belyse hvordan medstudentvurdering kan oppleves. Det vil bli droftet
hvordan de fire elevene som deltok i studien opplevde MSV. I diskusjonen vil sentrale funn
fra hvert aspekt bli diskutert i lys av teori og empirien presentert i kapittel 2. Det er disse som

vil bli diskutert forst.

De sentrale funnene er knyttet til elevenes opplevelse pa prosess-, oppgaveaspektet. Videre
diskuteres funn gjort tilknyttet de andre aspektene i KETIM, disse funnene er mindre
fremtredende, men er av vekt for a gi en bred beskrivelse av MSV i 1T. For 4 illustrere funn
gjort tilknyttet disse aspektene brukes kontekstene som belyser funnene, som eksempler.
Videre paminnes det at funnene som har blitt gjort ikke kan generaliseres, men at det kan
vare en overforingsverdi. Ved at erfaringer gjort fra denne studien benyttes som
utgangspunkt for andre, lignende studier, kan denne studien vere med pd & danne en

kunnskapskilde om MSV i 1T.

5.1 Gjennomforingen pavirker elevenes opplevelse av & gi og fa tilbakemeldinger
I analyse og resultatdelen er et av de mest fremtredende funnene at alle elevene som deltok i
studien, leverte alle arbeidskravene etter endringen av undervisningsopplegget. Foar MSVen
ble en del av undervisningen, MSV 3-6, skulle elevene gjennomfare MSV som en lekse.
Oppgavene som ble gitt de to MSVene for undervisningsopplegget ble endret, ble kategorisert
som enten prosedyrer med koblinger eller prosedyrer uten koblinger. Hovedforskjellen pa
oppgavetypene var at elevene fikk mulighet til & forstd matematikken bak oppgaven bedre om
den kan kategoriseres som prosedyrer med koblinger (Smith & Stein, 1998). Et eksempel pa
dette er oppgave 1 oppgavesett 1. Om elevene forstar produktregelen, blir oppgaven enklere
for elevene & gjore, og mindre regneteknisk, men om elevene ikke forstar produktregelen kan

oppgaven hjelpe dem 4 forsta den. Slike oppgaver var en del av MSVene for og etter
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endringen i undervisningsopplegget. Dette kan tyde pd at oppgavenes niva ikke hadde stor
innvirkning pa fraveret av deltakelse de to forste MSVene. Alternativt kan elevenes
erfaringer med slike oppgaver vere en del av fraveret i deltakelse, de to forste ukene av
MSVen. Josef og Julianne nevnte blant annet at de foretrakk & lose ligninger, de likte
regnetekniske oppgaver, mens oppgavene i MSV 1 og 2 krever konseptuell forstaelse (jmf.
Kilpatrick et al. 2001), og kan derfor ble vanskeligere for elevene & lase om de kun har lost
regnetekniske oppgaver. Dette kom blant annet frem 1 Tabell 7, som viser at Julianne ikke var
i stand til & gi en leringsfremmende tilbakemelding pa MSV 6. Dette var en tilbakemelding
pa en figurtalloppgave kategorisert, mens de de andre tilbakemeldingene ble gitt pa

faktoriseringsoppgaver, kunne kategoriseres som leringsfremmende.

Tilbakemeldingene uteble da det mangler tilstrekkelig oppgavelasnings- og
tilbakemeldingsgrunnlag fra elevene. En mulig forklaring pd dette kan vare bruken av
tilbakemeldingsguiden, der det kun var en elev som deltok i studien, Julianne, som brukte
den. I tilbakemeldingen fikk elevene konkrete spersmél de skulle forholde seg til for &
strukturere tilbakemeldingene sine, vedlegg 5, Julianne opplevde den som hjelpsom. Videre
stod ogsa kriteriene for tilbakemeldingene pa tilbakemeldingsguiden. Liu og Carless (2006)
papeker at om elevene er klar over kriteriene, kan dette ha en positiv effekt p4 MSVen. Det
kan derfor tenkes deltakelsen de to forste ukene kunne ha veart annerledes, om elevene bruke
tilbakemeldingsguiden systematisk. Niss (1996) papekte at fundamentet for all
matematikkundervisning er malsetninger. Det kan derfor tenkes at om elevene hadde et
tydeligere bilde av mélsetningene, kunne gjennomferingen av MSVen blitt gjennomfert uten
behov for endring. Spersmaélet er ogsa om elevene i gruppe A hadde produsert mer
leringsfremmende tilbakemeldinger om de hadde benyttet tilbakemeldingsguiden. Et funn fra
tilbakemeldingene 1 Tabell 6 kom det blant frem at de var lite oppgavefokus i oppgavene

deres, noe som stod tydelig pa tilbakemeldingsguiden.

Josef uttalte seg om hvorfor han trodde flere deltok i MSVen etterfulgt av endringene i
undervisningsopplegget, og nevnte blant annet at MSVen ble en vane. Josef sin uttalelse
samsvarer med Boud (2000), som pépekte at det er viktig at elevene far tid til & jobbe med
MSV, for at det & gi og fa tilbakemeldinger skal bli en vane. Julianne uttalte seg ogsd om
hvorfor det var flere som deltok etter endringer i undervisningsopplegget, og nevnte at hun
trodde det kunne vare en sammenheng med at de aldri hadde anvendt MSV som

vurderingsmetode. Dette samsvarer med Van Zundert et al. (2010), som understreker at
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treningen og elevenes kompetanse kan ha mye 4 si for utfallet av MSVen. Dette er spesielt
kompetanser Kilpatrick et al. (2001) kaller adaptivt resonnement og konseptuell forstaelse,
som henholdsvis omhandler & kunne forklare og rettferdiggjore og forstaelse for matematiske
begreper, operasjoner og relasjonen mellom dem. Sluijsmans (2002) understreker at ogsa
elevenes evne til & vurdere hverandres matematikkoppgaver ogséd kan avhenge av trening, og
at elever med mer trening i MSV kan vare bedre egnet til & gi tilbakemeldinger. Johanne
uttalte at treningen var bra, da denne hjalp henne med 4 gi tilbakemeldinger. Det ble
gjennomfort en ekstra trening for MSV 3, fordi fa elever leverte arbeidskravene. Den andre
treningens innhold fulgte ogsé rad fra forskningen (Hattie & Timperley, 2007; Sluijsmans,
2002). Den inneholdt blant annet hva tilbakemeldingene skulle inneholde og hvordan elevene
skulle gjennomfere vurderingen, men det ble ogsa gatt gjennom kriteriene elevene var med pa
a etablere pa nytt. Etter den andre treningen startet flere elever a levere oppgavelgsinger og gi
tilbakemeldinger, noe som kan tyde pé at treningen og implementeringen av MSV som en del
av undervisningen kan ha fort til at flere elever deltok. Det kan derfor vaere en sammenheng
mellom at MSVene ble en vane og at elevene gjennomforte en ekstra trening, som gjorde at

flere ga tilbakemeldinger pa MSV 3 til MSV 6.

Karakterer er ogsa en faktor i giennomferingen av MSVen, som kan pavirke elevenes
opplevelse av & gi og fa tilbakemeldinger. Johanne, og de andre elevene, sa blant annet at
mange nedprioriterte MSVen fordi det ikke var en del av karakteren. Denne refleksjonen delte
Josef og sa at motivasjonen for & jobbe med MSV minket, ettersom gjennomferingen ikke
pavirket karakteren i faget. Dette indikerer at Josef sin motivasjon for & jobbe med skole er
karakterene 1 faget. Dermed kan det vaere en sammenheng mellom Josef sin motivasjon til &
jobbe med MSVen og karakteren i faget. Williams (1992) poengterer at om MSVen skal bli
en suksess, ma elevene gjennomgé en holdningsendring. P4 de MSVene som ble gjennomfort
etter undervisningsendringen, deltok nesten alle elevene, som kan tyde pd at elevene fikk en

annen holdning til MSV.

Diskusjonen over indikerer at aspektene i KETIM kan pavirkes av aspektene i bade KEMG
og KOFE. Dette samfaller med Figur 2, som viser hvilke aspekter MSV pévirkes av. Dette
bekrefter tidligere forskning (Haugan & Lysebo, 2015; Tseng og Tsai, 2007; Ketonen et al.,
2020), som viser at aspekter knyttet til de fire parameterne kan pavirke elevenes opplevelse av
og deltagelse i MSV. T tillegg til de parametrene figuren belyser pavirkes MSV ogsd av elev-

og lererdrevne parametre, samt organisatoriske parametre Eksempelvis kan dette vaere
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hvordan den elevdrevne parameteren, tilbakemeldinger, kan pévirkes av den lererdrevne

parameteren karakterer, som dermed pévirket elevenes opplevelse indirekte.

5.2 Sammenhenger mellom elevenes tilbakemeldinger og oppgavens muligheter

Oppgaveaspektet omhandler hvordan elevene opplever at en matematikkoppgave pavirker
tilbakemeldingen i en MSVs-sammenheng. Slik det kom frem i analysen av Johanne sin
uttalelse pa oppgaveaspektet, se avsnitt 4.4.2, kan det veere sammenheng mellom hennes
opplevelse & gi tilbakemelding til Kristina, og reduseringen av matematikkoppgavens

muligheter gjennom Kristina sin oppgavelesning.

Et viktig poeng med Smith og Steins (1998) sitt rammeverk er at kategoriseringen av
oppgavene skal reflektere hvilke muligheter oppgavene potensielt har for lering. Fra analysen
av oppgaven i 4.3.1 kommer det frem at figuren i oppgaven kan hjelpe elevene med 4 se
koblingen mellom & fullfere et kvadrat algebraisk, og hva dette inneberer grafisk. Johanne sin
tilbakemelding kan kalles det Hattie og Timperlet (2007) beskriver som en mindre effektiv
tilbakemelding, noe som kan ha en sammenheng med at oppgavens muligheter ble redusert pa
et punkt i MSVen. Figur 7 viser at Kristinas oppgaveleosning bestar av to likninger. Dette kan
ha en sammenheng med at Johanne opplevde det som «lett» & gi tilbakemelding pa oppgaven,
samtidig som det kan vare fordi tilbakemeldingen Johanne ga til Kristina ikke kan
kategoriseres som noen av de fire leeringsfremmende tilbakemeldingstypene. I dette tilfellet
kan oppgavens muligheter blitt redusert av Kristinas oppgavelesning. En konsekvens av
oppgavelgsningen kan dermed vare en mindre leringsfremmende tilbakemelding fra
Johanne. Dette tyder pé at oppgavenes mulighet, oppgavelosningen og tilbakemeldingen som
blir gitt kan avhenge av Johanne og Kristina sine ferdigheter til 4 lose oppgaven og gi
tilbakemelding (jmf. Van Zundert et al., 2012; Gielen et al., 2010). En méte a framkalle mer
informasjonsrike tilbakemeldinger fra elevene kan vere a gjennomfere vurderings- og
tilbakemeldingsprosessen over flere runder (Graesser et al., 1995), i motsetning til én gang
slik det ble gjort i dette forskningsprosjektet. Johanne sin opplevelse av at det var enkelt & gi
tilbakemelding pa oppgavelesningen, kan dermed vere et resultat av at Kristinas

oppgavelgsning reduserte oppgavens muligheter (jmf. Smith & Stein, 1998).
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5.3 Ingen av elevenes tilbakemeldinger kunne kategoriseres som didaktiske

Ingen av tilbakemeldingene elevene ga hverandre er det Chi (1996) kaller en didaktisk
tilbakemelding, noe som er et av studiens mest fremtredende funn. Denne
tilbakemeldingstypen blir definert som detaljerte forklaringer pa hvordan en oppgave har blitt
gjort galt eller rett, og hva som burde gjores for a rette pa oppgaven. Av de fire kategoriene
for leringsfremmende tilbakemeldinger i Chi sitt rammeverk: forsterkende-, korrigerende-,
antydende- og didaktiske tilbakemeldinger, er det den didaktiske tilbakemeldingen som har
flest likheter med det Hattie og Timperley (2007) kaller en effektiv og leringsfremmende
tilbakemelding. Mangelen pa didaktiske tilbakemeldinger kan henge sammen med elevenes
kompetanseniva i faget og evne i & vurdere (Van Zundert et al., 2010), men det kan ogsa ha en
sammenheng med at elevene ikke klarte & ivareta mulighetene i oppgavene. Det kan ogsa ha
sammenheng med elevenes valg av oppgaver, ettersom elevene ofte valgte oppgaver
kategorisert som prosedyrer uten koblinger. Et eksempel pé dette er Julianne sin uttalelse pa &
gi tilbakemelding pa Josef sine oppgavelasninger pa oppgave 1 oppgavesett 4 og oppgave |
oppgavesett 6, se Figur 6.

Oppgave 1 oppgavesett 4 kan kategoriseres som prosedyrer uten koblinger (Smith & Stein,
1998), noe som kjennetegner oppgaven som algoritmisk, og innebzarer at oppgaven har et
visst laeringspotensial, samt at den har et visst kognitivt krav. P& den andre siden kan Oppgave
1 oppgavesett 6 kategoriseres som prosedyrer med koblinger. Dette innebarer et storre
potensial til & kunne gjore koblinger mellom det konseptuelle i oppgaven, men ogsé at
oppgaven har et hoyere kognitivt krav. Et eksempel pa dette kan vere om elevene klarer 4 se
sammenhengen mellom figurtallutviklingen og det generelle uttrykket. Mens for 4 lose
oppgave 1 oppgavesett 4 behoves det bare regneteknisk kompetanse (jmf. Kilpatrick et al.,
2001). En mulig forklaring pa at Julianne syntes det var vanskeligere & gi tilbakemelding pa
oppgave 1 oppgavesett 4, fremfor oppgave 1 oppgavesett 6, kan vere at hun er i mindre stand
til & kunne forklare og rettferdiggjore de valgene Josef tar nar han forsegker a lose oppgaven.
Dette er ferdigheter som faller under kompetansen adaptivt resonnement, ferdigheter Hattie
og Timperley (2007) mener kan gjore tilbakemeldinger mer leringsfremmende. Dette er blant
annet en av grunnene for at det ble gitt ut lesningsforslag til hver MSV. Noe som kan tyde pa
en sammenheng mellom Julianne sin opplevelse av det & gi tilbakemeldinger og
losningsforslaget. Et annet aspekt som kan vere tilknyttet Julianne sin refleksjon pa

kompetanseaspektet er treningen, ettersom hun var den eneste som benyttet seg av,
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tilbakemeldingsguiden. Kombinasjonen av at hun brukte losningsforslaget og
tilbakemeldingsguiden kan tyde pa at det var hennes evne til & forstd oppgavene som gjorde at
hun opplevde det som vanskeligere & gi tilbakemelding pa oppgaven kategorisert som

prosedyrer med koblinger (jmf. Kilpatrick et al. 2001).

Juliannes opplevelse av at lasningsforslaget hjalp henne til & gi tilbakemelding nar hun
opplevde oppgaven som vanskelig, likner opplevelsen til studentene i Haugan og Lysebo
(2015) studie. I studien til Haugan og Lysebo var planen at losningsforslaget skulle legges ut i
etterkant av MSVen, men etter foresporsel fra matematikkstudentene ble det gitt ut for
MSVen. Noe studentene og elever kan ha utfordringer med & forsta oppgavene de skal gi
tilbakemelding p4, og i en slik situasjon kan lesningsforslaget redusere det kognitive stresset
til elevene, men samtidig reduseres leringspotensialet til oppgaven (jmf. Jonsson et al., 2014;
jmf. Smith & Stein, 1998). Julianne opplevde at losningsforslaget hjalp henne, men hun var
ikke 1 stand til 4 gi didaktiske tilbakemeldinger ved hjelp av det. Losningsforslaget ga elevene
innblikk i detaljene i oppgaven, detaljer som mé vere en del av tilbakemeldingen for at det

skal kunne kategoriseres som en didaktisk tilbakemelding.

5.4 Kommunikasjon mellom elevene

Kommunikasjonaspektet blir definert som hvordan elevene opplever at kommunikasjonen
pavirker det & gi og fa tilbakemeldinger. Elevenes evne til 8 kommunisere matematikk kan ha
mye 4 si for utvikling av matematiske fedigheter (Riccomini et al., 2015), samt muligheten de
har til 4 utvikle sosiale ferdigheter gjennom MSV (Topping, 1998). Et eksempel pa dette er
gruppe B sin femte MSV, der Josef fikk en tilbakemelding av Julianne hvor hun skrev at det
var vanskelig & forstd oppgaveleosningen til Josef pa grunn av utregningen. Misforstéelsen
kom av at Josef kan ha fort fellesnevneren til det rasjonale uttrykket pa en mate Julianne ikke
er vant med. Julianne sin tilbakemelding til Josef kategoriseres som en forsterkende
tilbakemelding (Chi, 1996), noe som tyder pa at tilbakemeldingen er positivt utformet, men
mangelfull i tilbakemeldingens faglige aspekt. Julianne nevner 1 tilbakemeldingen sin at det er
maéten Josef finner fellesnevner i oppgavelosningen sin, som forvirrer henne. Det kan tenkes
at dette hadde sammenheng med at elevene ikke hadde blitt godt nok kjent med hverandres
foringsmetoder. Med tanke pa at dette var det tredje MSVen elevene gjennomforte og den
andre oppgaven Julianne og Josef métte trekke sammen et rasjonalt uttrykk, kan det tenkes at

misforstaelsen kom av mangelen pd erfaring (Van Zundert et al., 2010). Det kan ogsa henge
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sammen med at skolen som ble valgt til studien, har en elevmasse som kommer fra mange

ulike ungdomsskoler, og derfor ulikt erfaringsgrunnlag.

Et eksempel pa hvordan kommunikasjonen kan ha pavirket elevenes opplevelse av a gi og fa
tilbakemelding, er Josef sine refleksjoner rundt det & fa tilbakemelding pd MSV 5, se Figur 9.
Josef opplevde at tilbakemeldingen til oppgavelosningen hjalp han a forstd at han matte vaere
tydeligere i sine utregninger, noe som kan komme av at tilbakemeldingen er av typen
antydende, som er en form for stettende tilbakemelding. Dette sammenfaller med Vygotsky
(1978) sosiokulturelle syn pé lering, der han mener at om elevene ikke forstar hverandre, blir
det vanskeligere for dem 4 utvikle seg. Antydende tilbakemeldinger kan pd den maten brukes
til & innhente informasjon, ved & finne og spesifisere deler av en matematikkoppgave som er

uklar (Rushton, 2018).

Dette kan tyde pa at selv om en matematikkoppgave kan anses for & inneholde faerre
muligheter, som prosedyrer uten koblinger (Smith & Stein, 1998), kan elevene gi hverandre
leeringsfremmende og stettende tilbakemeldinger. Julianne sa blant annet at hun brukte
tilbakemeldingsguiden og lesningsforslagene nar hun ga tilbakemeldinger, noe som kan ha
okt kvaliteten pa hennes tilbakemeldinger (Liu og Carless, 2006). Det kan ogsa ha en
sammenheng med at Julianne leverte alle arbeidskravene etter endringen av
undervisningsopplegget. Treningen kan ha fort til at det ble tydeligere for henne hva hun
skulle se etter nar hun ga tilbakemeldinger til Josef (Sluijsmans, 2002). En annen
sammenheng kan vare at ettersom oppgaven kan anses som mer regneteknisk, da elevene
blant annet matte finne felles nevner og trekke sammen det rasjonale uttrykket, kan foring ha
pavirket kommunikasjonen mellom elevene. Dette kan tyde pa at elever med strategisk
kompetanse og prosessuell flyt, og mindre konseptuell forstaelse og adaptiv resonnering, kan

f4 vanskeligheter i vurdering og tilbakemeldingsarbeidet (jmf. Kilpatrick et al., 2001).

5.5 Tilbakemeldingenes fokus pavirket av elevenes relasjon

Elevenes relasjon pavirket de skriftlige tilbakemeldingene elevene ga hverandre. Et eksempel
pa dette er Johanne og Kristina sine refleksjoner rundt det & gi og fa tilbakemelding pd MSV
4, se Figur 8. Opplevelsen Kristina har om at tilbakemeldingen hun ga til Johanne var for
kort, plager ikke Johanne, som isteden opplever tilbakemeldingen som svart positiv. Den

vennlige interaksjonen mellom Johanne og Kristina kan ha noe med relasjonen deres & gjore.
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Relasjonen er noe Falchikov (1993) understreker som en viktig faktor for at elevene skal virke
som gode laeringsressurser for hverandre. Antagelsen om at Kristina og Johanne sin
opplevelse av tilbakemeldingene kan ha blitt pavirket av relasjonen deres, belyses med
tilbakemeldingene i Tabell 7. Tabellen viser at to av tilbakemeldingene Johanne og Kristina
ga til hverandre ikke kan kategoriseres som leringsfremmende tilbakemeldinger etter Chi
(1996) sitt rammeverk. Dette er et eksempel som kan tyde pé at relasjonen i gruppen mellom
Kristina og Johanne, kan ha fort til at de har en positiv opplevelse av tilbakemeldingene de
fikk selv om flere av tilbakemeldingene ikke kan anses som leringsfremmende, kan komme
av at elevene hadde et personfokus fremfor oppgavefokus (jmf. Gamlem, 2019). Dette kan
ogsa ha pavirket validiteten til studien, da den gode relasjonen mellom elevene kan ha fort til

at tilbakemeldingene ble opplevet som gode uavhengig om de var leringsfremmende eller
ikke.

5.6 Metakognitivt perspektiv pa det a gi og fa tilbakemeldinger

Personaspektet handler om pa hvilken méte elevenes har et metaperspektiv pa det 4 gi og fa
tilbakemeldinger. Metaperspektivet kommer frem i refleksjonene elevene gjorde under
intervjuet. Elevene nevnte blant annet i intervjuet at de hadde en bedre forstaelse for
leringspotensialet i MSV, og at det a reflektere over oppgavene og tilbakemeldingene i
intervjuet ga dem et tydeligere bilde av MSVen. Refleksjonene elevene gjorde kan ha fort til
at elevene fikk mer eierskap til MSVene, noe som er et viktig punkt i teorien som beskriver
formativ vurdering (Black & Wiliam, 2009), slik det blir beskrevet i figur 1. Dette kan tyde pa
at elevene kunne hatt nytte av a reflektere over oppgavene og tilbakemeldingene over flere
omganger, bdde i gjennomferingen av MSV, men ogsa treningene. Dette kunne ogsa styrket
studiens validitet ved at elevene fikk mer tid til & tenke pé sine opplevelser av hvordan
aspekter pavirket det & gi og fa tilbakemeldinger, samtidig som det kunne styrket validiteten

og reliabiliteten til selv vurderingen (Topping, 2009).

Elevene kan fa et bedre bilde av mulighetene i oppgavene om de far jobbe med oppgavene og
tilbakemeldingene over flere omganger slik elevene i Tseng og Tsai (2007) sin studie.
Oppgaver kategorisert som prosedyrer med koblinger og & gjere matematikk kan da gjore
MSVen mer leringsfremmende for elevene, selv om disse kategoriene krever mer kognitivt
strev fra elevene (Smith & Stein, 1998). Dette er noe som belyses hos elevene i Tseng og Tsai

(2007) sin studie, der elevene opplevde at det hjalp dem med & utvikle prosjektene sine. Dette
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samfaller med Vygotskys (1978) sosiokulturelle leringsteori, noe som kan tyde pa at elevene
leerte noe av & gjennomfere MSVen pa denne maten. Elevene i denne studien gjennomforte
MSVene i en annen kontekst og et annet fag, men det kan tenkes at en slik gjennomfering av
MSVen, hvor elevene fikk mer tid til & samarbeide, kunne gjort at elevene opplevde den som
mer leeringsrik. Det kan ogsa vere at elevene i denne studien sa mulighetene i oppgavene
kategorisert som prosedyrer med koblinger (Smith & Stein, 1998), ved at de for hver
vurdering la merke til aspekter ved oppgaven som kunne gjort at elevene forstod oppgavene
og dermed klarte & lose dem. Et eksempel pé dette er oppgave 1 oppgavesett 6. Det kan vaere
at elevene ikke klarte & finne det riktige uttrykket for figurtallutviklingen pé forste forsek.
Tilbakemeldinger som kan kategoriseres som antydende tilbakemeldinger etter Chis (1996)
rammeverk kunne hjulpet elevene til 8 komme frem til riktig uttrykk, da denne typen
tilbakemeldinger har som hensikt & stotte elevene i leeringsprosessen. Dette kan ha en
sammenheng med at Josef og Julianne opplevde tilbakemeldingene de fikk som gode,
ettersom de fleste av tilbakemeldingene de ga hverandre kunne kategoriseres som antydende

tilbakemeldinger.

Hensikten med tilbakemeldingsguiden var at elevene skulle kunne benytte den som
hjelpemiddel for & gi gode tilbakemeldinger. Julianne reflekterte blant annet hvordan
tilbakemeldingsguiden hjalp henne & gi tilbakemelding til Josef, og viser gjennom dette et
metaperspektiv pa & gi tilbakemeldinger. Liu og Carless (2006) papeker at kriterier kan
forbedre kvaliteten pé elevenes tilbakemeldinger, slik Julianne opplevde
tilbakemeldingsguiden. Dette sammenfaller ogsd med det Black og Wiliam (2009) mener er et
av nekkelstrategiene for formativ vurdering, nemlig & presentere kriterier for suksess. Av de
fire elevene som deltok i denne studien, var det bare Julianne som aktivt benyttet
tilbakemeldingsguiden som hjelpemiddel. Alle hennes tilbakemeldinger ble som
leeringsfremmende tilbakemeldinger etter Chi (1996), selv om ingen var didaktiske.. Dette kan
tyde pa at tydelige kriterier kan hjelpe elevene med & gi hverandre leringsfremmende
tilbakemeldinger, samt gi elevene en opplevelse av struktur i tilbakemeldingsarbeidet. Det
tyder ogsé pd at om elevene har en metaforstéelse for vurderingsformen tilsvarende Juliannes,

kan det gjore leeringsaktiviteten mer leeringsfremmende (jmf. Topping, 1998).
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5.7 Avsluttende kommentarer

Denne masteroppgaven har fulgt fire elever i en 1T-klasse og studert hvordan de opplever a gi
og fa tilbakemeldinger i MSV gjennom problemstillingen: «Hvordan opplever 1T-elever at
aspekter ved medstudentvurdering i matematikk, og matematikkoppgavenes muligheter,
pavirker det a gi og fd skriftlige tilbakemeldinger?». For & svare pa problemstillingen har

MSYV blitt implementert i undervisningen til en 1T klasse i seks uker.

Et av hovedfunnene i denne oppgaven er hvordan prosessaspektet i MSVen pavirket elevenes
opplevelse av & gi og fa tilbakemeldinger. Undervisningsopplegget ble endret etter de to forste
ukene med MSV, og elevene opplevde blant annet at maten MSVen ble gjennomfert pa
pavirket deltakelsen, noe som kan vare arsaken til at det ikke ble gitt tilbakemeldinger. Det
skal poengteres at forskningsprosjektet ble endret etter to uker. Dette kan ha pavirket elevenes
opplevelse og dermed styrket validiteten og reliabiliteten til studien, ved at elevene fikk
utvikle refleksjoner og erfaringer av & gjennomfoere flere MSVen og en ekstra trening.
Funnene i denne studien samsvarer blant annet med funn som har blitt gjort av Haugan og
Lysebo (2015) i deres norske studie om MSV i matematikk pa universitetsniva. De fant at
forberedelsene studentene gjorde i forkant av MSV, hadde mye & si for utfallet av den. Tseng
og Tsai (2007) fant i sin studie at tilbakemeldinger i MSV som fokuserer pa noe en medelev
har gjort bra, var de tilbakemeldingene med mest positiv effekt. Dette samsvarer med hvordan

elevene opplevde de tilbakemeldingene de fire 1T elevene fikk i denne studien.

I retrospekt uttalte elevene seg om at de blant annet var nedprioritering og mangel pa erfaring
som kan ha fort til at veldig fa elever deltok i starten (jmf. Van Zundert et al., 2010). Dette
indikerer at om elevene skal kunne innta en aktiv rolle i sitt eget vurderingsarbeid, som star
sentralt bade i Fagfornyelsen (Utdanningsdirektoratet, 2017a) og Opplaringsloven
(Opplaringslova — oppll, 1998), mé elevene oppleve MSVen som en vane (Boud, 2000).
Dette kan tyde pa at om elevene skal utvikle en folelse av eierskap til sin egen vurdering, ma
det settes av tilstrekkelig tid til implementeringen av vurderingsformer, som MSV. Da kan
vurderingsformen etableres som en del av klasseromsundervisningen og elevene kan utvikle
de kommunikasjonsferdighetene som er nadvendig for & gi leringsfremmende
tilbakemeldinger (Kunnskapsdepartementet, 2017b). Dette kan ogsé fore til at elever far bedre
innsikt i prosessen og kriteriene, noe som er viktig for det formative aspektet i MSVen (jmf.

Black & Wiliam, 2009).
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Et annet hovedfunn er tilknyttet oppgaveaspektet. Det ble ikke gitt oppgaver pé nivaet a gjore
matematikk, men med erfaringene elevene delte fra & gjore oppgaver kategorisert som
prosedyrer med koblinger, kan det tenkes at elevene trenger mer trening i MSV for de kan
héndtere oppgaver pa det hoyeste nivaet. Elevene kan sannsynligvis klare dette med okt
selvstendighet og kapasitet til & kunne utnytte hjelpemidlene, tilbakemeldingsguiden og
losningsforslagene. Samtidig var det heller ingen oppgaver pé det laveste nivaet, memorering,
blant oppgavene som ble brukt i MSVene. Basert pa funnene knyttet til oppgavene
kategorisert som prosedyrer uten koblinger, kan det tenkes at oppgavetypen memorering gir
elevene for fa muligheter til 4 gi tilbakemeldinger. Dermed kan oppgavetypen oppleves som
mindre leeringsfremmende, ettersom slike oppgaver kun krever at elevene skal gjengi regler
eller fakta (Smith & Stein, 1998). Noe som er lite hensiktsmessig nir mélene i
matematikkundervisningen i 1T er & bygge matematisk forstaelse (Kunnskapsdepartementet,

2022).

Det skal ogsa poengteres at elevene kan redusere mulighetene i oppgavene nér de loser dem.
Eksempelvis i oppgaveleosningen Johanne ga tilbakemelding pa bestod av mindre informasjon
enn den Julianne ga tilbakemelding p4, se Figur 7, noe som tyder pa at oppgavens muligheter
kan ha blitt redusert i Kristina sin oppgavelosning. Dette kan ogsd vaere arsaken til at
tilbakemeldingen Johanne opplevde som enkel a gi, ikke kunne kategoriseres som en
leeringsfremmende tilbakemelding etter Chi (1996) sitt rammeverk. Dette kan tyde pa at selv
om oppgavene som blir gitt i MSVen har ett visst niva av muligheter, kan det reduseres av
elevene nar de leser oppgaven, som igjen kan fore til at medelev som skal gi tilbakemeldinger
pa oppgaven far utfordringer med & gjore den leringsfremmende. Dette indikerer at arbeidet
elevene la ned i oppgavelesningene pavirket tilbakemeldingene, og at de 15 minuttene

elevene fikk til & gjennomfere MSVen ikke var tilstrekkelig.

Hensikten med denne oppgaven var & underseke hvordan elever i 1T opplevde at ulike
aspekter ved MSV pavirker det & gi og fa tilbakemelding. Funnene i denne studien knytter seg
til de fire elevenes opplevelse om hvordan ulike aspekter ved MSV péavirker det a gi og fa
tilbakemeldinger. Allikevel kan funn som denne studien frembringer vere relevante andre
matematikkelever, matematikkfag, skoler og land. En annen problemstilling som kan vare av
interesse 4 underseke, er MSVs langsiktige effekter pa elevenes opplevelse av a gi og fa
tilbakemeldinger i matematikkundervisningen, og hvordan det skulle pavirke elevenes lering

ved & implementere MSV som en del av undervisningen. Til slutt kunne det ogséd vare
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interessant & se hvordan elevene opplever at aspekter ved MSV pavirker det 4 gi og fa

tilbakemeldinger, uten & gjennomfere en intervensjon, slik det ble gjort i denne studien.
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Vedlegg 1: Informasjonsskriv og samtykkeskjema
Vil du delta i forskningsprosjektet
Medstudentvurdering i matematikk 1T?

Dette er et sporsmal til deg om & vere med i et forskningsprosjekt hvor formélet er & se
hvordan 1T elever opplever medstudentvurdering i matematikk. Medstudentvurdering gar ut
pa & vurdere (rette) en medelevs oppgaver og gi tilbakemeldinger til hverandre. I dette skrivet
gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formaél

Arsaken til at vi vil forske p4 medstudentvurdering er at jeg ensker 4 stotte forskningsarbeidet
1 matematikkfaget. Det har blitt gjort mindre forskning pa medstudentvurdering i Norge og i
utlandet sammenlignet med vurdering gjort av lerer og summativ vurdering (for eksempel
eksamen). Videre haper vi at forskningen min kan bidra til utviklingen av vurderingspraksisen
1 matematikkfaget. Formalet med prosjektet er & skape kunnskap om hvordan
medstudentvurdering oppleves av elever for & kunne gi en grundig beskrivelse av hva som
oppleves som positivt med denne vurderingsformen og hva som ma tilpasses eller endres for
at elever skal oppleve denne vurderingsformen som viktig for deres laring.

Problemstillingen jeg skal svare pa lyder
e Hvordan opplever 1T-elever medstudentvurdering?!

Skolen du gér pd har gitt meg lov til & gjennomfere forskningsprosjektet mitt i din klasse.
Derfor spor jeg deg om du delta i prosjektet. Deltakelse vil innebaere & delta 1 forberedelser
(beskrevet nedenfor), medstudentvurdering (4-5 ganger) og ett intervju i lopet av hosten.

Du og dine medelever kommer fra forskjellige ungdomskoler, og har derfor mest sannsynlig
opplevd ulike former for vurdering i lopet av den tiden dere gikk pa ungdomsskolen. Det er
viktig for forskningen min & inkludere elever med ulik vurderingserfaring, derfor ensker jeg a
gjennomfore forskningen i matematikk-kurset 1T.

Det er ingen andre som skal bruke opplysningene fra denne forskningen til andre formal.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Institutt for leererutdanning og skoleforskning ved Universitet i Oslo er ansvarlig for
prosjektet. Jeg er masterstudent i lektorprogrammet ved dette instituttet, og denne oppgaven
er mitt masterprosjekt.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?
Det er to grunner til at nettopp du blir spurt om & delta:
¢ Du tar matematikk 1T dette skoleéret
e Skolen og klassen din har takket ja til foresporselen om a delta, derfor blir alle elevene
i klassen forespurt om deltagelse.

Deres erfaring i matematikk etter 10 ars skolegang gjor dere veldig aktuelle for dette
prosjektet.

! Problemstillingen ble endret til: «Hvordan opplever 1T-elever at aspekter ved medstudentvurdering i
matematikk, og matematikkoppgavenes muligheter, pavirker det da gi og fa skriftlige tilbakemeldinger? ».
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Hvis du har lyst & veere med i forskningsprosjektet, ma du skrive under pé siste ark i dette
brevet, og da vil vi ta kontakt med deg.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet betyr det at du ma delta pa forberedelsene. Forberedelsene
vil ta omtrent 20 minutter og handler om hvordan man kan gi gode tilbakemeldinger.
Hensikten med forberedelsene er & trene deg opp slik at du er godt forberedt nér
medstudentvurderingen starter.

Du méi ogsé delta i 4-5 medstudentvurderinger. For medstudentvurderingen vil dere lose 1
oppgave. Det vil vaere en del av det vanlige hjemmearbeidet. Deretter skal hver deltaker rette
en medelevs oppgave. Rettingen skal inneholde tilbakemeldinger til medeleven, om hva
han/hun har gjort bra og hva som kunne ha blitt gjort bedre.

Noen av elevparene vil i tillegg bli bedt om & delta i et intervju som vil vare i omtrent 45
minutter.

Tilbakemeldingene dere skriver til hverandre skal dere laste opp i den den digitale
leeringsplattformen klassen din bruker. Der vil dere ogsé finne oppgavene dere skal jobbe
med. I intervjuet vil vi snakke om tilbakemeldingene, hvordan det er & gi og fa
tilbakemeldinger, hva slags tilbakemeldinger som dere synes bidrar mest til leering og andre
ting knyttet til det & gi medstudentvurdering.

Intervjuet vil bli filmet slik at jeg senere kan analysere intervjudataene sammen med
tilbakemeldingene som er gitt. Nér intervjuene er filmet kan jeg ogsa serge for god sitering, i
tillegg til at jeg kan inkludere for eksempel gestikulering (kroppssprék) under selve intervjuet
1 analysene. Videointervjuet vil bli gjennomfert i egne rom. Det er kun deg, din
medstudentvurderingspartner og meg (Alexander Navdahl), som vil vere til stede under selve
intervjuet. Videointervjuet vil bli overfort til tekst, og bli brukt som datagrunnlag for
forskningsprosjektet. Dataen skal anonymiseres, slik at det ikke skal vaere mulig & bli
gjenkjent i publiseringen av forskningsprosjektet.

Undervisningen vil bli lagt opp likt for alle. Det betyr at om du velger & delta eller ikke, sa vil
du folge samme undervisning som de andre i klassen. Observasjon vil ogsa vare en del av
den vanlige undervisningen. Dataen som blir samlet inn under observasjonene blir
anonymisert, og skal ikke vere en del av datagrunnlaget for forskningsprosjektet.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Det betyr at du kan velge selv om du har lyst til & vaere med
eller ikke. 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 vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg. Om du trekker deg vil det ikke ga utover forholdet mellom deg, skolen og lereren.
Om du trekker deg fra forskningsprosjektet sé bryter du ikke med noen skoleforpliktelser, og
du behever ikke gjore noen andre lekser. Om du velger & trekke deg fra forskningsprosjektet
vil du fi like god undervisning som deltakerne av forskningsprosjektet.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
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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. Folgende
personer vil ha tilgang til opplysningene:

e Alexander Navdahl — Masterstudent

e Guri A. Nortvedt — Veileder

Dine tilbakemeldinger vil bli samlet inn i lopet av hostsemestret. Hver elev vil derfor fa en
egen kode slik at tilbakemeldinger fra samme elev/elevpar kan holdes samlet i datamaterialet.
Det vil lages en koblingsnekkel som oppbevares separat fra data. Dine tilbakemeldinger og
videodata fra intervjuet vil lagres pa en sikker server pa Universitetet 1 Oslo. Kun veileder og
jeg vil ha tilgang til dataen.

Ved & delta i forskingsprosjektet skal du som deltaker ikke kunne gjenkjennes i publikasjon.
Dine svar vil formuleres pa en slik méte at de ikke kan gjenkjennes i masteroppgaven. Du vil
ogsa fa et pseudonym (et annet navn), som skal vaere med pé a beskytte din identitet. Ogsa
skolen vil fa et pseudonym.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres etter at all datainnsamling er avsluttet, senest innen 31.12.2021.
Alle personopplysninger slettes ved godkjent/bestatt masteroppgave, senest innen 31.12.2022.
Prosjektet tar likevel sikte pa & vare ferdig innen juni 2022.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

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

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
o innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene
o & fd rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
o & {4 slettet personopplysninger om deg
o 4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e Institutt for leererutdanning og skoleforskning ved Universitet i Oslo ved
Alexander Navdahl
tif: 93643246
Epost: Alexanav(@student.uv.uio.no

Institutt for leererutdanning og skoleforskning ved Universitet i Oslo ved
Guri Nortvedt
tif: 22854332

Epost: guri.nortvedt@ils.uio.no

92



e Vart personvernombud:
Roger Markgraf-Bye
tlf: +47-90822826
Epost: Personverombud@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 pé epost (personverntjenester(@nsd.no)
eller pé telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Guri Nortvedt Alexander Navdahl
(Fersteamanuensis/veileder) (Masterstudent)
Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Medstudentvurdering i matematikk 1T
og har fatt anledning til & stille spersmal. Jeg samtykker til:

O & delta i forberedelsene/treningen.

L a delta i medstudentvurderingen.
L a delta i intervju med videoopptak.

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2: Vurdering fra NSD
I\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer

750361

Prosjekttittel

Medstudentvurdering i matematikk 1T.
Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for l&rerutdanning og
skoleforskning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Guri A. Nortvedt, guri.nortvedt@ils.uio.no, tIf: 22854332

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Alexander Navdahl, Alexander.navdahl.94@gmail.com, tlf: 93643246

Prosjektperiode

01.09.2021 - 31.12.2022

Vurdering (2)

04.08.2021 - Vurdert

NSD har vurdert endringene registrert 3. august 2021.

Det er vér vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vere i samsvar med
personvernlovgivningen s fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet
med vedlegg den 4. august 2021. Behandlingen kan fortsette.

Vi har registrert endring i tittel, prosjektets varighet og oppdateringer i informasjonsskriv.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET

about:blank Side 1av 3
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Meldeskjema for behandling av personopplysninger 11.02.2022, 11:04

NSD vil fglge opp underveis (hvert annet ar) og ved planlagt avslutning for 4 avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet/pagar i trdd med den behandlingen som er dokumentert.

Kontaktperson hos NSD: Njaal H. Neckelmann

Lykke til videre med prosjektet!
30.07.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vere i samsvar med
personvernlovgivningen si fremt den gjennomfgres i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet
med vedlegg den 30. juli 2021, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan
starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15. juni 2022.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering
er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen
art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fér tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte
og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for &
oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn (art. 15),
retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til
form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

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

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1
d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

about:blank Side 2 av 3
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Meldeskjema for behandling av personopplysninger 11.02.2022, 11:04

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og/eller radfgre dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere ngdvendig &
melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &
lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-
meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du mé vente pé svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

about:blank Side 3av 3
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Vedlegg 3: Medstudentvurderingenes oppgavesett

Medstudentvurdering

Oppgavesett 1
September 2021

Gruppen velger hvilken oppgave som skal gjgres. Velg 1 av de 2 oppgavene.

Oppgave 1
a" b’ C, d’ e’ f’ g’ h’ i’ j’ k7 1’ m, n’ 0’ p? q? r? S’ t’ u’ v’ W’ x! y’ Z.
Regn ut:

(z—a)-(z=b)-(z—¢) .- (z—y) - (x—2)=

Oppgave 2

¥ + + + = 2000 kr

m : :
‘é 1
+ =750 kr

Hvor mye koster 1 trgye? Hvor mye koster 1 sko?
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Medstudentvurdering

Oppgavesett 2
September 2021

Gruppen velger hvilken oppgave som skal gjgres. Velg 1 av de 2 oppgavene.

Oppgave 1
Faktoriser uttrykket
2 _
16
Oppgave 2

Et kvadrat har side (a — 3). Hvordan kan arealet av kvadratet uttrykkes?
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Medstudentvurdering

Oppgavesett 3
Oktober 2021

Gruppen velger hvilken oppgave som skal gjgres. Velg 1 av de 2 oppgavene.

Oppgave 1
Undersgk om fglgende uttrykk er et fullstendig kvadrat:
2% + 8z + 20

Hvis det ikke er et fullstendig kvadrat - skriv om uttrykket med fullstendig
kvadrat.

Oppgave 2

Hva ma z veere for at uttrykket skal bli et fullstendig kvadrat?

X% + 6x + z
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Medstudentvurdering

Oppgavesett 4
Oktober 2021

Gruppen velger hvilken oppgave som skal gjgres. Velg 1 av de 2 oppgavene.

Oppgave 1
Skriv uttrykket sa enkelt som mulig

22 3 S5z+1

x+1+2+2z+2

Oppgave 2

Pa en skole er det 300 elever. Forholdet mellom gutter og jenter er 3 : 2. Skolen
vil ta inn flere jenter slik at forholdet mellom gutter og jenter blir 4 : 3. Hvor

mange jenter ma de ta inn?
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Medstudentvurdering

Oppgavesett 5
Oktober 2021

Gruppen velger hvilken oppgave som skal gjgres. Velg 1 av de 2 oppgavene.

Oppgave 1
/ " / " /
< < < <
Figur 1 Figur 2 Figur 3

a) Hvor mange fyrstikker er det pa figur nummer 77?
b) Bestem et uttrykk for antall fyrstikker pa figur nummer n.

Oppgave 2

Trekk sammen
T r—4 8

m—2+x+2_m2—4
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Medstudentvurdering

Oppgavesett 6
November 2021

Gruppen velger hvilken oppgave som skal gjgres. Velg 1 av de 2 oppgavene.

Oppgave 1

Figuren viser de tre forste heksagontallene:

a) Hva er det fjerde og femte heksagontallet?
b) Bestem et uttrykk for heksagontall nummer n.
c¢) Hva er heksagontall nummer 20?7

Oppgave 2

Skriv en funksjon f(z) som gir arealet av et rektangel med bredden x og lengden
T+ 2.
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Vedlegg 4: Intervjuguide

Problemstilling:
«Hvordan opplever 1T-elever at aspekter ved medstudentvurdering i matematikk, og
matematikkoppgavenes muligheter, pavirker det d gi og fd tilbakemeldinger? »

Hensikten med intervju:

A f4 innblikk i hvordan elevene har opplevd ukene med medstudentvurdering, hvordan det
var 4 gi og fa tilbakemeldinger, og hvordan andre aspekter som trening, losningsforslag og
tilbakemeldingsguiden pévirket dette.

Under hele intervjuet hadde elevene alle artefaktene (oppgavelosninger, oppgavesett,
tilbakemeldinger og tilbakemeldingsguiden) tilgjengelig.

Tema Spersmél

Oppvarming e Hyvilke fordeler/ulemper synes dere
at det & gi og fa tilbakemeldinger fra
en medelev har?

e Hvilken oppgave var det enklest & gi
tilbakemelding pa, hvorfor?

e Hvilken oppgave var det vanskeligst
a gi tilbakemelding pa, hvorfor?

e Skriftlig eller muntlig
tilbakemelding, hvilken var mer
verdifull? Hvorfor?

Trening e For dere startet med MSV trente vi
pa hvordan en kan gi gode
tilbakemeldinger: Hva tenker dere
om treningen?

e Et produkt av treningen er
tilbakemeldingsguiden: Hvordan var
det & bruke den nar dere ga
tilbakemeldinger?

e Hva fra treningen fokuserte dere
mest pa?

e Nir eller hvordan har dere brukt
guiden?
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Seks uker med MSV

Til & begynne med var det ikke sd
mange som deltok pd MSVen,
hvorfor tror dere det var slik?

Etter hvert deltok hele klassen,
hvorfor det tror dere?

Er det noe ved oppgavene som gjor
det mer eller mindre motiverende a
lose dem?

Er det noen ved oppgavene som
gjorde det vanskeligere eller lettere &
gi tilbakemelding?

Hvordan har dere brukt
losningsforslaget?

Var det vanskeligere eller lettere & gi
tilbakemeldinger med eller uten
losningsforslag?

Folte dere at dere kunne gi andre
typer tilbakemeldinger med eller
uten losningsforslaget?

Gjennomgang av alle MSVene (3-6).
Spersmalene fulgte denne strukturen
og blir stilt til begge elevene:

Kan du forklare hvorfor du valgte
denne oppgaven?

Her er tilbakemeldingen du fikk.
Kan du forklare for meg hvordan du
opplevde 4 fa denne
tilbakemeldingen?

Hva syntes du den hjalp deg med?

Generelt rundt medstudentvurderingene

Hvordan var det 4 gi hverandre
tilbakemeldinger?

Hva fikk dere ut av treningen?
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e Var det noe av det vi snakket om pa
treningen som dere tenkte pé nér
dere ga tilbakemeldinger?

e Hyvilken tilbakemelding syntes dere
ga dere best rad, eller faglig hjelp,
hvorfor?

e Hvilke fordeler og ulemper vil dere
st MSV har?

e Hvordan syntes dere det var &
gjiennomfore MSV?

e Hvordan péavirket MSV forstdelsen
deres av oppgavene?

e Er det noe annet rundt
tilbakemeldingene og oppgavene
som dere ikke har blitt spurt som
dere onsker a legge til?

e Huvilke fordeler og ulemper tenker
dere MSV har?

e Huvis dere kunne forandret pd noe i
medstudetnvurderingen, hva ville
dere forandert pa?

1) Oppgaver

2) Periode

3) Kriterier

4) Nar fasiten kommer ut

5) Skriftlig eller muntlig
tilbakemelding

Hvorfor pé alle de fem punktene.
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Vedlegg S: Tilbakemeldingsguide

Tilbakemelding guide

Medstudentvurdering

I denne enkle guiden skal det komme fram hvordan du skal gi tilbakemeldinger
pé en medelevs arbeid. Guiden skal hjelpe deg og din medelev med & fa mest ut
av medstudentvurderingen.

Hva skal du gi tilbakemeldinger pa?

Du skal gi tilbakemeldinger pa det faglige arbeidet til medeleven din. Du skal
med andre ord ikke kommentere noe annet enn dette. Du skal kommentere bade
det som er gjort bra og det som kunne blitt gjort bedre.

Hva inneholder en effektiv tilbakemelding?

En effektiv tilbakemelding svarer pa fglgende spgrsmal:
1. Hva er det partneren din kan?
2. Hva er det partneren din kan bli bedre pa?

3. Hvordan skal partneren din gé frem for & bli bedre?
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Tilbakemeldingskriterier

;

Basert pa innspillene dere kom med under treningen, har jeg laget fglgende krite-
rier:

1. Formuler tilbakemeldingene pa en positiv mate.
2. Tilbakemeldingene skal vare konstruktive.
3. Tilbakemeldingene skal ha fokus pa oppgaven.
4. Tilbakemeldingene skal ha struktur.

5. Nar du gir tilbakemeldinger skal du vere dpen for at oppgaven kan Igses
pa flere mater.
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