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Sammendrag

Dette er en master i matematikkdidaktikk som ser pd motivasjon hos svake elever i en
nivadifferensiert og en ordinar klasse. P4 bakgrunn av stor interesse for motivasjon og

tilpasset undervisning vil jeg se pa problemstilling:

Hva kjennetegner svake elevers motivasjon og syn p4 matematikk undervisning i en

nividifferensiert - og ordinger aldersdelt klasse?

Dette er en generisk kvalitativ studie, der jeg har brukt intervju som datainnsamlingsmetode
for & svare pa problemstillingen. Jeg har intervjuet étte elever fra to forskjellige klasser for &
finne ut hva som kjennetegner deres motivasjon. Fire i en ordiner aldersdelt klasse og fire 1

en nivadifferensiert klasse.

Undersokelsen min viser at elevene i de to forskjellige klassene besitter ulik motivasjon
innenfor matematikk. Elevene i1 den ordinre aldersdelte klassen viser tendenser til & vere
amotiverte. De attribuerer sine resultater til evner og har gjort det over tid, noe som kan vere
arsaken til at de viser en form for selvlert hjelpelashet. De nivédifferensierte elevene har alle
en form for ytremotivasjon, men internaliseringsprosessen er ulikt fra elev til elev. Alle
elevene i denne gruppen viser tegn til at de attribuerer sine resultater til innsats, noe som betyr

at de mener de selv kan endre utfallet av resultatet .
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Forord

Det 4 skrive en master har vist meg at ingenting er umulig. Veien frem til mélet har veert lang.
Reisen frem til mélet har vaert spennende, frustrerende, til tider virket umulig og larerikt. Jeg
hadde aldri nddd mélet om det ikke hadde vert for noen fantastiske hjelpere underveis. Jeg
onsker derfor & rette en stor takk til skolene som tok imot meg og lot meg samle inn data,

lererne som fant informanter til meg, og ikke mist elevene som lot seg intervjue.

Jeg vil ogsa rette en stor takk til veilederen min, Per Qystein Haavold, som har bidratt med
nyttige innspill, relevant forskning rundt aktuelle temaer og en god plan for gjennomfoering av
masteren. Uten deg hadde jeg vaert som en sau pa en berghylle, jeg hadde blitt stdende pa

stedet hvil og ikke hatt noen plan pa hvordan jeg skulle komme meg ned.

Til sist vil jeg takke gode venner, familie og medstudenter for motiverende ord og god hjelp

underveis. Gjennom alle nedturene har dere vert med pa & lofte meg opp igjen.

Tromsg, mai 2016

Karianne Pedersen
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1 Innledning

Denne masteroppgaven undersgker hvordan nivadifferensiering pavirker motivasjonen til
svake elever i matematikk. Datainnsamlingen er gjort i en nivadifferensiert klasse og en
aldersdelt klasse, der det er plukket ut fire elever med lav maloppnéelse fra hver klasse. Jeg
héper oppgaven kan gi et innblikk 1 hvordan ulik organisering av undervisningen kan ha en
pavirkning pa elevers motivasjon. I dette kapitelet beskriver jeg bakgrunn for valg av tema,

mine forhandstanker, forskningsspersmélet og masteroppgavens oppbygning.

1.1 Bakgrunn

Jeg har alltid veart interessert i motivasjon og hva som motiverer mennesket til & fortsette nér
det moater motgang. Da jeg skulle velge tema for masteroppgaven var jeg veldig klar pa at jeg
ville skrive om motivasjon og elever med lav méloppnéelse i matematikk. Etter erfaringer jeg
har gjort i praksis er matematikk et av fagene elevene sliter mest med motivasjonen i. Jeg
ville finne en mate & motivere disse elevene pd. Flere av mine medstudenter har snakket
veldig positivt om nivadifferensiert undervisning etter praksis erfaringer, der de spesielt
snakket om hvordan denne organiseringen var bra for de elevene med hey méloppnaelse da de
fikk undervisning pa deres niva. Laereren som jeg ogsd snakket med var ogsa veldig positiv til
denne maten & undervise pa. De fanget opp alle elevene og det var lettere 4 undervise for en
hel gruppe ndr denne var sammensatt etter nivd og ikke alder. Forsking som er gjort pa feltet
gir derimot et annet bilde pé nivadifferensiering. Denne forskningen sier at
nivadifferensiering gir minimal effekt pé elevers leringsutbytte. Det presenteres ogsa flere
negative effekter, som utviding i sosiogkonomiske forskjeller, okt stigmatiseringsfare og
dérligere sosial og faglig selvtillit (Boaler, 2009;Hattie, 2013; Salvin, 1990). Det at forskning
og erfaringene til de som underviser pa denne mate er sd motsigende gjorde at jeg ville ga inn
a gjore en undersgkelse pa de svake elevene. Det at forskning tilsier at slike grupperinger kan
oke stigmatiseringsfaren og gi elever dérligere sosial og faglig selvtillit, mens de som
praktiserer en slik undervisning mener det er positivt for elever & f4 undervisning basert etter
deres nivé gjorde at jeg ville undersgke svake elevers motivasjon i et nivadifferensiert

klasserom opp mot svake elever i et aldersdelt klasserom for & se om det utgjor noen forskjell.

1.2 Formal og forskningsspersmal

Formalet med denne studien er & se hvordan nivadifferensiert undervisning pavirker svake
elevers motivasjon, og da ved a sammenligne en aldersdelt klasse og en nivadifferensiert
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klasse. Motivasjon kan pavirkers av mange ulike faktorer, som for eksempel lerer, samhold i
de ulike klassene og undervisningspraksis. Med andre ord kan man forske pa mange ulike
faktorer som pavirker svake elevers motivasjon, men grunnet begrensende rammer og tid
valgte jeg & se pa hvordan organiseringen i klassen péavirket motivasjonen til de svake

elevene. Derfor ble problemstillingen min:

Hva kjennetegner svake elevers motivasjon og opplevelse p4 matematikk undervisning i

en nivddifferensiert - og ordinzer aldersdelt klasse?

* Er det noen forskjeller?
* Kan nividifferensiering vaere en méte a tilpasse elevers undervisning for i eke

elever motivasjon?
1.3 Masteroppgavens oppbygning

I kapittel to redegjores teorien som er blitt brukt i studiet som intervjuguiden er bygget pa. I
kapittel tre redegjores metodene som er brukt for & svare pa forskningsspersmalet. Her
presenterer jeg studiens teoretiskperspektiv, metode for datainnsamling, hvordan forskningen
ble gjennomfert og hvordan jeg analyserte datamaterialet. I kapittel fire presenterer jeg
resultatene og funnene knyttet til forskningsspersmalet. Denne delen er delt i to; Motivasjon
og opplevelse av undervisning. Kapittel fem inneholder diskusjon rundt funnene basert pa
teori fra kapittel to. Masteroppgaven avsluttes med kapittel seks, der jeg kommer med en

konklusjon av problemstillingen og kommer med forslag til videre forskning.



2 Teori

I denne delen vil jeg beskrive begreper som blir brukt i teksten og det teoretiske rammeverket
som ligger til grunn for intervjuguiden som ble brukt til datainnsamling. Samt beskrive teorier
og tidligere forskning knyttet til motivasjon og organisering av klassesammensetning. I
teorien ser jeg pé forskjellige motivasjonsteorier for senere i studien preve a forsta hvordan

elevers motivasjon er i to klasser med forskjellig organisering av undervisning.

2.1 Motivasjon

Jeg har valgt & definere motivasjon slik Middleton & Spanias (2013) definerer motivasjon:
Forklaringen pd hvorfor personer oppferer seg som de gjor i gitte situasjoner. Motivasjonen
eksisterer som en del av personens mal, dens oppfatning om hva som er viktig og hvorvidt

man vil engasjere seg i ulike ssmmenhenger (Middleton & Spanias, 2013)

Det finnes utrolige mange ulike motivasjonsteorier som basere seg pa forskjellige faktorer
angdende motivasjon (Wage,2007). I dette kapitlet vil jeg forst legge frem fem
motivasjonsvariabler og noe forskning knyttet til dette, for jeg gér dypere inn pa to
motivasjonsteorier. Den forste har et storre fokus pd motivasjon innenfor matematikk, mens
den andre er en mer generell motivasjonsteori. Begge teoriene har en sentral plass i mitt
teoretiske rammeverk som intervjuguiden bygger pé, og analysen av datamaterialet har

bakgrunn i disse to motivasjonsteoriene.

2.1.1 Fem motivasjonsvariabler

Stipek m. fl. (1998) har lagt frem fem motivasjonsvariabler som er med pé & se
sammenhengen mellom matematikkundervisningspraksiser som anbefales bide av
motivasjons- og reformlitteraturen, og elevers motivasjon for 4 leere matematikk og deres

lering 1 matematikk. Disse fem motivasjonsvariablene er elevenes

1. Fokus pé leering og forstaelse av matematiske begreper
Selvtillit i matematikk

2
3. Villighet til 4 ta risker og gé i gang med utfordrende oppgaver
4. Glede over & arbeide med matematiske aktiviteter

5

Relaterte positive (og negative) folelser om matematikk.

Stipek m.fl. (1998) mener at ifolge reformlitteratruren ber lereren forsegke a bidra til & ke
elevers selvtillit i matematikk, for & pavirke motivasjonen til elevene (Resnick, et al.., 1991),

Flere motivasjonsteorier omhandler elevens selvtillit som for eksempel, forventing om
3



mestring (Bandura, 1994; Bong & Skaalvik, 2003) og attribusjoner (Ernest, 2006; D. Stipek,
2002; Middelton & Spanias,1999). Attribusjonsteorien skal jeg senere komme tilbake til.
Stipek m. fl. (1998) fremhever ogsa betydningen av at laereren mé forseke 4 bidra til & oke
elevenes villighet til a ta risker og til & gé i gang med utfordrende oppgaver (Fennema, et al..,
1993; Resnick et al.., 1991). Med tanke pé disse fem variablene er det ogsd av betydning at
lereren ma forseke 4 bidra til & oke elevens villighet til 4 ta risker og til 4 ga i gang med
utfordrende oppgaver (Fennema et al..,1993; Resnick et al..,1991). Man fremhever ogsa at
leerer ma fokusere pé elevens autonome, aktive engasjement med matematiske ideer og deres
personlig konstruksjon av matematiske begreper (Cobb et al..1993; Fennema et al.., 1993).
Noen motivasjonsteorier og forskning viser til at en undervisning som legger forholdene til
rette for folelse av autonomi hos elevene, i hoyere grad kan fremme folelsen av glede hos
eleven(Deci & Ryan, 2000;. Ryan & Deci, 2000c, 2002).

Med tanke pa disse fem variablene pa elevers motivasjon har jeg valgt & g dypere inn pa de
to motivasjonsteoriene; Attribusjonsteorien og Selvbestemmelsesteorien. Jeg foler at disse to
teoriene oppfyller Stipek m. fl. (1998) sine variabler, og gir et godt bilde pa elevers
motivasjon og hva som pavirker den.

Disse fem motivasjonsvariablene vil gé igjen i kapittel 2.3, da de ogsa er relatert til hvordan

undervisning gjennomfoeres og hva som fokuseres pé i den enkelte klasse.

2.1.2 Attribusjonsteorien

Nér det er snakk om motivasjon er det mange som tenker at dersom eleven opplever suksess
vil dette vaere en ultimat motivasjonsmotor til & jobbe videre. Forskere begynte pd 1960- og
tidlig 1970tallet & forske pa hvordan elevene selv oppfatter grunnene til deres suksess eller
nederlag. I folge Atkinson(1964) ligger mye av motivasjonen til elevene av hvilken verdi
konsekvensene av suksess eller nederlag har for dem. Attribusjon referere til hvordan eleven
forklarer arsaken til suksess eller nederlag (Skaalvik &Skaalvik, 2015; Middelton & Spanias,
2013). Svaret elevene gir til hva de mener er arsaken, attribusjonen, blir ifelge Skaalvik &

Skaalvik, (2015) klassifisert pd ulike mater, de trekker sarlig frem tre sentrale dimensjoner;

¢ Internalitet
e Kontrollerbarhet
e Stabilitet.

Her defineres internalitet som hvordan eleven forklarer et resultat, internalt (det skyldes noe
ved eleven selv) eller eksternalt (det skyldes noe utenfor eleven) (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Eksempler pa internale forklaringer kan vere evner, innsats, strategi eller arbeidsform. Her
4



blir evner oppfattet som egenskaper ved eleven, mens innsats og strategier blir betegnet som
atferd. Atferd blir internal, fordi det er eleven selv som har valgt den (Skaalvik & Skaalvik,
2015). Eksmpler pa eksternale forklaringer kan vere oppgavenes vanskelighetsgrad, leererens
forklaringer, flaks og forstyrrelser. Kontrollerbarhet er om arsaken til resultatet er noe som

elevene selv kan kontrollere (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Internal Eksternal
Kontrollerbar * Innsats * Vanskelighetsgrad?
* Strategi
Ikke kontrollerbar * Evner * Flaks

Learerens forklaring

Vanskelighetsgrad?

Tabell 1 To sentrale dimensjoner av attribusjon (Skaalvik & Skaalvik, 2015)

Siden eleven selv kan velge hvor mye innsats han vil legge ned i en oppgave vil dette vaere en
kontrollerbar arsak.. Evner derimot blir oppfattet som noe elevene ikke kan gjere noe med og
er derfor en ikke kontrollerbar drsak, noe som ogsé gjelder for de fleste eksternale arsakene.
Oppgavers vanskelighetsgrad kan vere bade internal og eksternal, det avhenger av hvor mye
elevmedvirkning eleven har, sé her er det en glidende overgang mellom kontrollerbar og ikke
kontrollerbar. Stabilitet handler om den &rsaken eleven forklarer resultatet med er stabil over
tid eller kan endres (Skaalvik & Skaalvik,2015). Evner ses ofte pa som stabil av eleven, mens
innsats og strategi ses pa som foranderlige.

Hvordan eleven attribuerer resultatet av arbeidet sitt med matematikken har betydning for
elevens faglige selvvurdering, selvverd, innsats, utholdenhet og valg (Kloosterman, 1998;
Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Dersom eleven attribuerer resultatene sine til stabile arsaker, vil de ha troen pa at resultatene
vil gjenta seg (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Dersom elevene opplever svake resultater, vil han
med 4 attribuere resultatene til stabile arsaker aldri tro at han vil forbedre seg. Har eleven fitt
gode resultater, kan faren vare at eleven opparbeider seg darlige arbeidsvaner og vil tilslutt
stagnere. Elever som har troen pa at de har de evnene som skal til for 4 lase en oppgave og
jobber hardt for & fa det til, vil oppleve suksess (Kloosterman, 1993). Elever i de laveste

klassetrinnene ser man ofte er veldig motiverte for & laere matematikk. Her har de ikke et



skille mellom evner og innsats. Elevene har troen pa at de har evnene som skal til for & lose

oppgavene og om de jobber hardt vil de oppleve suksess (Kloosterman, 1993).

Studier gjort av Kloosterman(1988) viser at hvordan elever opplever rollen til suksess og
nederlag har en direkte pavirkning pd motivasjonen, deres matematiske selvtillit og deres
oppfatning pé at innsats kan vare en formidler av deres matematiske evner og at det 4 feile er
en akseptabel fase i 4 leere seg matematikk. Elever lager seg ofte selvbeskyttende
attribusjonsmenster (Skaalvik, 1990,1994). Studier viser at elever har en tendens til &
attribuere egen suksess internalt og egne nederlag eksternalt. Dette vil si at dersom eleven
lykkes forklares dette med personlige egenskaper, mens nederlag gis miljomessige
forklaringer (Kloosterman 1993; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Elever med lav méloppnaelse i
matematikk over tid star i fare for & utvikle motsatt menster. Nar de lykkes er grunnen
eksternal og ustabile arsaker og ndr de mislykkes forklares resultatet med internale og stabile
arsaker, altsa evner. Motivasjonen daler derfor hos disse elevene fordi risikoen for nederlag
blir for stor dersom de gjor en innsats, nér de ikke besitter evnene (Kloosterman & Gorman

1990).

En gren av attribusjonsteorien er lert hjelpelashet og hvordan man takler nederlag. Leert
hjelpelashet er en tilstand der eleven ser pa suksess som uoppnéelig, grunnet mangelen pa de
evnene som skal til for & lykkes (Middelton & Spanias 1999). Dessverre blir dette synet
pafort elevene av det leeringsmiljoet de selv er en del av. Et leringsmiljo som verdsetter evner
heyere enn innsats og har liten fokus pa hvordan tilrettelegge for individuelle
laeringsstrategier som kan bidra til 4 forsterke elevenes evner gjennom malrettet innsats
(Covington, 1984). Elever med dette synet pa seg selv har en tendens til & ha lite motivasjon
for & gjore vanskeligere oppgaver. Nar de meter en oppgave de foler er for vanskelig viser de
en innsats sa lav at det er umulig 4 si om det er fordi de ikke har de evnene som skal til for &

lose oppgaven (Middelton & Spanias 1999).

2.1.3 Selvbestemmelsesteori

Denne motivasjonsteorien ser bade pa handlingens mal og hva som er grunnen for
handlingen. Her fokuseres det pa behov, og teorien har gjennom de siste tretti drene utviklet
en rekke delteorier(Wage, 2007). Selvbestemmelsesteorien bygger pa tre antagelser, det er
disse tre antagelsene som binder sammen de ulike delteoriene. Den forste antagelsen er at
mennesker har en medfedt tilbeyelighet til integrering (Deci & Ryan, 2000; Rayan & Deci,

2002). I denne sammenhengen betyr integrering a skape forbindelser mellom aspekter ved sin
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egen psyke sd vel som med andre individer og grupper i sin sosiale verden (Deci & Ryan,
2000:229). Denne aktive tilbeyeligheten er ikke unikt for selvbestemmelsesteorien, det som
er unikt med selvbestemmelsesteorien er at man péstar at denne utviklede tilbeyeligheten til

integrering ikke kan tas for gitt (Waege, 2007).

Den andre antagelsen er at sosiokontekstuelle faktorer kan legge forholdene til rette for eller
hemme menneskets tilbeyelighet til integrering(Ryan & Devi, 2002:5). Med denne antagelsen
er det altsé en dialektikk mellom et aktivt menneske og dynamisk sosiokontekstuelle faktorer.
De sosiokontekstuelle faktorene pévirker individet samtidig som det blir formet av det. Deci

& Ryan(2002) kaller dett for en organismisk dialektikk.

Selvbestemmelsesteorien bygger videre pa en tredje antagelse; mennesket har tre
grunnleggende psykologiske behov, behovet for kompetanse, autonomi og tilherighet. Det er
disse behovene som danner grunnlaget for 4 kategorisere hvilken sosikontekstuelle faktorer
som legger forholdene til rette for eller hemmer menneskets tilbayelighet til integrering( Deci
& Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000a, 2000b, 2002).

De tre psykologiske behovene er nyttige begreper nar man skal se pa hvilken kontekstuelle
betingelser i klasserommet som kan pavirke elevens motivasjon. Ifolge
selvbestemmelsesteorien vil elevenes motivasjon vere storst 1 klasserom hvor det gis

muligheten for & tilfredsstille disse behovene.
2.1.3.1 Psykologiske behov

Menneskets behov for kompetanse, autonomi og tilherighet danner grunnlaget for &
spesifisere hvilken betingelser som ma veare til stede for psykologisk vekst og velvare. For
optimal utvikling mé4 alle tre behovene vare tilfredsstilt. Det hjelper ikke a bare tilfredsstille
et eller to behov. Menneskers handling trenger ikke alltid vare rettet mot tilfredstilling av
disse behovene, handlingen kan vare rettet mot en interessant aktivitet eller et viktig mal
dersom handlingen foregar i en kontekst som tillater tilfredsstillelse av de tre behovene ( Deci
& Ryan, 2000). Det er disse tre grunnleggende psykologiske behovene man kan anta a vere
den underliggende motivasjonsmekanismen som gir energi og dirigerer individets atferd.
Innen for selvbestemmelsesteorien kan disse behovene bli sett pd som essensielle
naringsstoffer som individet trenger for & fungere og for a fole velvare, slik som blomster

trenger mineraler og solskinn for & blomstre (Deci & Ryan, 2000).



Kompetanse
Deci og Ryan (1985) hevder at behovet for kompetanse er et medfedt behov hos mennesket.
Det er et behov for & forstd hvordan man skal oppné indre og ytre mal gjennom effektiv

samhandling. Innen selvbestemmelsesteorien definer de kompetanse slik:

Competence refers to feeling effective in one’s ongoing interactions with in the social

environment and experiencing oppertunities to exercise and express one’s capacities.

(Ryan & Deci, 2002:7)
Behovet kompetanse er ikke en betegnelse pa ferdighetene eller evnene mennesket oppnér,
men mer en betegnelse pa selve folelsen av selvtillit og effektivitet ndr man handler. Dette
behovet far mennesker til & sgke utfordringer som er optimale i forhold til deres evner, og
forseke a opprettholde og utvikle sine ferdigheter gjennom aktiviteter (Ryan & Deci, 2002).
Dette behovet er en viktig drivkraft for at elevers utholdenhet ved krevende oppgaver, og
folelsen av kompetanse er med pa & styre elevenes lyst til & delta i ulike aktiviteter (Skaalvik

& Skaalvik, 2013).

Tilherighet

Behovet for tilherighet innebarer at vi trenger 4 etablere sosiale band og knytte oss til andre

mennesker (Deci & Ryan, 2000). Tilherighet blir definert slik:

Relatedness refers to feeling connected ti others, to caring for and being cared for by
others, to having a sense of belongingness both with other individuals and with one’s
community (Ryan & Deci, 2002:7)

Mennesket har et behov for 4 fole tilherighet og vere akseptert av andre. Tilherighet handler
ikke om & oppna et bestemt resultat eller en formell status, men om den psykologiske folelsen
av 4 vaere sammen med andre i et trygt fellesskap (Ryan & Deci, 2002). Baumeister & Leary
(1995) hevder at mange negative konsekvenser kan oppsté dersom behovet for tilherighet
ikke dekkes, noe som for eksempel kan vere mistrivsel og lav produktivitet. I
skolesammenheng innebarer dette & bli respektert og verdsatt av bade lerere og av medelever

(Skaalvik & Skaalvik, 2013).



Autonomi

Mennesket har et indre behov for & bestemme over seg selv og hva man skal gjere og ikke
gjore. Behovet for autonomi inneberer at vi trenger a fole at vi har et valg nar det gjelder & ta
initiativ til & regulere vare handlinger (Reeve, 2005). Individet er selvbestemt nar det opplever
a ha et reelt valg 1 forhold til sine handlinger( Deci & Ryan, 1985). Nér ytre press tvinger oss
til & tenke, fole og oppfere oss pd en bestemt méte er vi ikke selvbestemte. Autonomi bestar
av at individet foler at det styrer sitt eget liv (Reeve, 2005). Noen teoretikere har likestilt
autonomi med individualisme (f.eks Steinberg og Silverberg, 1986). Noe som innebarer lav
tilharighet (Ryan og Deci, 2000b). Innenfor selvbestemmelses teorien defineres autonomi

slikt:

Autonomy refers to being the perceived orgin or source of one’s own behaviour. (Ryan &

Deci, 2002;8)
Autonomi handler her om & handle ut fra interesse og integrerte verdier. Nar man ser pé
definisjonen ovenfor er ikke autonomi og avhengighet nadvendigvis motstridende begreper.
Autonomibegrepet trenger ikke medfere en tilstand av uavhengighet, egoisme og losrivelse.
Det er heller en folelse av viljestyring. Handlinger kan vare autonome til tross for pavirkning

fra ytre kilder, sa fremst individet handler ut fra egne verdier og mal (Ryan og Deci, 2000b).

Av de tre behovene presenteres behovet for autonomi som viktigst for & fremme indre

motivasjon, og er en forutsetning for indre motivasjon (Deci & Ryan, 2000).

Indre og ytre kausalitet er to sentrale begreper innenfor selvbestemmelsesteorien, og de har
sammenheng med menneskets behov for autonomi (Wage, 2007). Dette handler om
intensjonen bak en handling som blir gjort. Dersom handlingen har sitt utspring i individet
selv har handlingen en indre plassering av kausalitet. Dersom intensjonen bak handlingen

fordrsakes av ytre kilder har handlingen en ytre plassering av kausalitet (Deci, 1975).
2.1.3.2 Indre motivasjon

En indre motivert elev tar fatt pd en oppgave fordi han synes den er interessant og morsom i
seg selv, ikke for & oppna et resultat som atskilt fra selve oppgaven (Ryan & Deci, 2000a).
Indre motivasjon reflekterer den grunnleggende tilbayeligheten mennesket har til & holde pa
med aktiviteter som er engasjerende og som forer til lering, utvikling og utvidelse av
kapasiteter (Ryan & Deci 2000a). En forutsetning for engasjement er at de tre psykologiske
behovene er tilfredsstilt. Ifolge denne teorien pavirker de sosiokontekstuelle omgivelsene
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menneskets indre motivasjon gjennom to primaere kognitive prosesser; Forandring i
plassering av kausalitet og forandring i oppfattet kompetanse (Wage, 2007). Denne
plasseringen av kausalitet har en sammenheng med behovet for autonomi. Far hendelsen
individet til & fole at intensjonen bak handlinger er forarsaket av omgivelsene, vil individets
indre motivasjon bli svekket (Ryan & Deci, 2002). Forandring av kompetanse har igjen
sammenheng med behovet for kompetanse. Dersom en hendelse for individet til 4 fole at
kompetansen hans har okt, vil dette forsterke individets indre motivasjon. Feler han derimot
at kompetansen hans har blitt mindre, vil dette fore til en svekkelse av den indre motivasjonen

(Ryan & Deci, 2002).
2.1.3.3 Ytremotivasjon

Ytre motivasjon er om handlingen som utfores for & oppné et mal og selve aktiviteten ikke er
malet i seg selv (Ryan & Deci, 2000a). Innenfor denne teorien deles ytremotivasjon inn i flere
former, og beskriver i detalj de ulike formene ved hjelp av begrepene internalisering og

integrering. Her defineres internalisering og integrering pé folgende maéte:

Internalisation is the process of taking in a value or regulation, and integration is the
process by which individuals more fully transform the regulation into their own so that it
will emanate form their sense of self. (Ryan & Deci, 2000a:6)

Ifolge definisjonen er altsa internalisering en prosess hvor individet forseker & transformere
sosiale skikker, verdier eller reguleringer til egne personlige verdier og selvreguleringer.
Internaliseringsprosessen deler motivasjon opp i fire ulike former for ytre motivasjon og
beskriver hvordan motivasjon blir regulert av individet (se figur 2.1). Den gar fra ytre
regulering til indre regulering. I denne delteorien er den indre motivasjonen viktig fordi den
ses som selve energien i internaliseringsprosessen (Deci & Ryan, 1985). Nar denne prosessen
fungerer optimalt, vil individet fullstendig akseptere reguleringene som sine egne. Dersom
internaliseringsprosessen blir forhindret eller midlertidig forhindret, kan reguleringene enten
forbli ytre eller bare delvis internalisert (Deci & Ryan, 2000). Internalisering betraktes som en
sammenhengende enhet som beskriver hvordan menneskets motivasjon kan variere fra
amotivasjon til selvregulert motivasjon. Figur 2.1 viser de ulike formene for motivasjon,
arrangert fra hoyre til venstre i forhold til hvilken grad motivasjonen er selvbestemt eller

autonom.
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Form for Amotivasjon | Ytre Motivasjon Ilndre

Motivasjon i gMotivasjon
Form for Ikke- Iytre Tilfort Identifisert Integrert Bindre
Regulering Regulering jRegulering  Regulering  Regulering Regulering  gRegulering
Handlingens Ikke Selvbestemt

kvalitet (quality)  Selvbestemt

Figur 1 Motivasjonsformer (Wage, 2007)

I figur 2.1 finner man indre motivasjon helt til hoyre. De indre motiverte handlingene et
menneske gjor kan man si er prototypen pd autonome eller selvbestemte handlinger, fordi
aktiviteten som gjores oppleves som interessante, indre tilfredsstillende og handlingen utferes
frivillig. Helt til venstre finner man amotivasjon. Amotivasjon er nar et menneske mangler
intensjonen for & handle noe som forer til at det ikke handler i det hele tatt eller handlingen er
passiv. Man kan vaere amotivert fordi man ikke verdsetter aktiviteten som skal utfores, man
foler ikke at man er kompetent til handlingen , eller man tror ikke at handlingen vil fore til et
onsket resultat (Ryan & Deci, 2002). I mellom disse to ytterpunktene finner man ytre

motivasjon som er delt inn 1 fire former. Disse fire formene vil jeg videre gd na@rmere innpa.

Ytre regulering

Ytre regulering er som man kan se pa figuren den minst autonome formen for ytre
motivasjon. Her styres handlingene av ytre reguleringer. Trusler om straff eller konkret
belonning kan vare et eksempel pa ytre reguleringer. Her oppleves handlingene vanligvis
som kontrollerte, og de har en ytre plassering av kausalitet ( Deci et al., 1991; Ryan & Deci,

2000a, 2002).

Tilfort regulering

Tilfort regulering er en annen form for ytre motivasjon. Innenfor denne type motivasjon har
individet delvis internalisert reguleringen, men ikke akseptert den som sin egen. Individet
utforer handlingen under en folelse av press for 4 unngé skyld eller for & oppna stolthet, med
andre ord en slags indre tvang. Denne indre tvangen er en folge av de normene og verdiene
miljoet representerer, og som individet har bestemt seg for & folge. Handlingene som utferes
oppleves som ganske kontrollert og de har en ytre plassering av kausalitet ( Deco & Ryan,

2000; Deci et al., 1991; Ryan & Deci, 2002).
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Identifisert regulering

Identifisert regulering er en mer autonom form for ytre motivasjon enn de to tidligere formene
for ytre motivasjon. I denne formen for ytre motivasjon representerer et viktig aspekt ved a
transformere yrte regulering til indre selvregulering. Det har skjedd en regulering gjennom
identifikasjon dersom handlingens maél eller regulering har personlig betydning for individet,
og individet bevist aksepterer reguleringen som sin egen. Identifisert regulering har en indre

plassering av kausalitet (Deci & Ryan 2002).

Integrert regulering

Integrert regulering er den mest autonome formen for ytre motivasjon. Dette viser ogsé figur
2.1. Den stéar neermest indre motivasjon. I forhold til identifisert regulering involverer ikke
integrert regulering bare det 4 identifisere seg med betydningen av handlingen. Den
identifiserte reguleringen vurderes og bringes i harmoni med individets personlige verdier,
mal eller behov som allerede er en del av selvet. Reguleringen integreres i individet og er
fullstendig akseptert av individet. Det er altsa selvbestemt ytre motivasjon. De ytre
reguleringene er fullstendig internalisert til selvreguleringen(Ryan & Deci, 2002). Integrert
regulering er ganske nert opp mot indre motivasjon og de deler mange kvaliteter. En
vesentlig forskjell pa disse motivasjonsformene er at handlinger styrt av integrert regulering
gjores av fri vilje for & oppné resultater som er personlig viktig for individet selv, det trenger
ikke vaere fordi individet synes handlingen er interessant eller morsom i seg selv. Handlingen
utfores for & oppna et resultat der verdien av resultatet er godt integrert i selvet (Ryan & Deci,
2002:4-5). Som med identifisert regulering er det en inder plassering av kausalitet (Deci &
Ryan, 2000).

2.2 God undervisning i matematikk.

Det teoretiske rammeverket som er brukt til utforming av deler av intervjuguiden, og som er
bakgrunn for resultater og funnene innenfor ”Opplevelse av undervisning” er Schoenfeld
(2014) analyse verktey for god undervisning i matematikk. Jeg valgte & bruke dette
rammeverktoyet fordi dette er det eneste rammeverket som gir klar oppmerksomhet til
matematikken. En slik kategorisering av god undervisning er ogsa til hjelp til a4 se hva som
pavirker elevenes lering, selvfolelse og motivasjon (Schoenfeld, 2014). Dette bygger ogsa pa
de fem motivasjonsvariablene som Stipek m. fl. (1998) har utformet gjennom ulike
motivasjonsteorier og hva litteraturen sier om god undervising. Rammeverket har to deler; en

generell del som gjelder for alle temaer og emner innenfor matematikk, og en del som gjelder
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for & lese kontekstuelle algebraiske ordninger (Schoenfeld, 2014). I min studie er det den
forste delen som er benyttet, da jeg fokuserer pa matematikkfaget generelt, og ikke bare pé
det algebraiske temaet. Schoenfeld (2014) deler opp matematikkundervisningen i fem

dimensjoner, som jeg skal ga naermere innpa.
2.2.1 Matematikken

I Schoenfelds forste dimensjon handler det om hvorvidt elevene oppfatter matematikken som
et sett isolerte fakta, prosedyrer og begreper som skal inngves og anvendes, eller om
matematikken oppleves som ulike prosesser og prosedyrer som henger sammen og kan brukes
pa ulike méter 1 ulike sammenhenger. Her vektlegger han forstielse, resonnement og
begrunnelse som lim for matematiske sammenhenger. I denne dimensjonen vil undervisning
der for eksempel lereren fokuserer pa at elevene skal lere seg riktige steg i algoritmen
fremfor & forstd og forklare hvorfor eleven regner p en spesiell mate vil undervisning score
dérlig. Dersom undervisningen heller fokuserer noe pd sammenhenger mellom ulike
prosedyrer og kan knytte dem noe opp mot praksis vil undervisningen score middels
Schoenfeld (2014). For at undervisningen skal score hoyt pa det matematiske plan ma det
vare sterkt fokus pd sammenhengen i matematikken. Elevene skal se sammenheng mellom de
ulike prosedyrene, begrepene og konteksten (Schoenfeld, 2014). Her vil det ogsa vere viktig

at elevene far oppgaver knyttet opp mot virkeligheten og er praksisbaserte.

Et kjent eksempel pé en situasjon i klasserommet hvor elevene oppnér denne dimensjonen er
fra Ball & Bass (2003), hvor elevene forstdr at hver gang man adderer to oddetall vil svaret bli
et partall. Noen av elevene fant ut at ndr en adderte to oddetall ble svaret alltid partall, men de
kunne ikke teste hypotesen sin pa alle oddetall da det var uendelig mange. Etter diskusjon i
klassen kom en elev med et bevis pd hvorfor det var slik, uten 4 matte teste det pd alle
oddetall. Eleven sd at dersom man adderte tallet syv og ni s& hadde tallet syv tre par og en til
overs, mens tallet ni hadde fire par og en til overs. De to til overs vil danne et nytt par, som
forer til at det ikke var noen til overs, dermed ble svaret et partall. Dette beviset forte til at
elevene forsta oddetall pa en annen méte, de fikk en forstéelse av at oddetall er en haug med

partall og en til overs.

En casestudie utfort av Cobb(1985) bekrefter at elevenes forestilling om matematikken kan
vare relevant til deres motivasjon for a engasjere seg 1 matematiske aktiviteter. Boaler(1997)
har ogsé gjort en studie som viser at elever som fulgte en leerebok- og oppgavesentrert

undervisning, hadde en forestilling om at matematikk bare dreide seg om & huske regler og
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formler. Elevene var motiverte og arbeidet hard, men mange av dem viste en manglende
interesse for faget, og syntes matematikktimene var kjedelige. Elever som fikk en
undervisning som baserte seg mer pa dpne oppgaver og prosjekter, viste en forestilling om at
matematikk handler om aktiv og fleksibel tenking. De aller fleste elevene som fikk en slik
undervisning syntes matematikktimene var interessante og gledet seg over & jobbe med de

apne oppgavene (Boaler, 1997; 1998).
2.2.2 Krav til kognitiv tenking

Denne dimensjonen handler om hvordan larer hjelper elevene underveis i laeringsprosessen.
Schoenfeld (2014) mener det er viktig at man som laerer finner en balanse mellom & hjelpe
elevene fram til svaret og det 4 la de tenke selv. Dersom eleven far for mange hint og ledende
svar vil ikke eleven tildeles muligheten a tenke selv, men dette betyr ikke at man som laerer
skal utelate & hjelpe eleven ndr den trenger det. Da vil eleven fole haploshet og
sannsynligheten er hay for at han gir opp. Som lerer ma en klare & bygge et stilas uten &

forenkle matematikken. Dette vil gi rom for at eleven selv kan komme frem til en losning.

Innenfor denne dimensjonen scorer undervisningen lavt dersom laereren gir hint som viser
eleven steg for steg hvordan de kommer frem til svaret (Schoenfeld, 2014). Dette vil vaere
med pa 4 redusere elevens kognitive tenkning, i folge litteraturen kan man se en tendens hos
lerere at de havner pé dette nivaet ndr elevene synes noe er vanskelig (Henningsen og Stein,
1997), noe som er interessant med tanke pé at jeg i denne studien ser pa elever med lav-
middels maloppnéelse. Nar undervisningen scorer middels er oppgavene og materialet i
undervisningen mer rettet mot problemlesningsoppgaver hvor elevene skal tenke litt selv,
men lereren gir klare retningslinjer for hvordan oppgavene skal lases (Schoenfeld, 2014).
Dersom undervisningen skal score hoyt innenfor kognitiv tenking skal undervisningen
fokusere pé elevens tenkning og problemlesningsoppgaver hvor elevene skal komme med

losninger og ideer, mens laereren er et hjelpende stillas (Schoenfeld, 2014).

Et eksempel i denne dimensjon kan veere TIMSS filmer (NCES, 1998). Der man kan se
kontraster mellom hvordan amerikanske og japanske klasser arbeider med geometri. Den
amerikanske klassen gjennomferer en undervisning der laerer spurte elevene spersmal, en elev
svarte og lereren vurderte svare. Om undervisning er bygd opp pé denne maten er det stiller
det liten krav til kognitiv tenking og det reduserer ogsa leringen til andre elever (Schoenfeld,
2014). I den japanske klassen derimot fikk elevene et problem og ble gitt god tid til & lese det

mens lareren stottet opp elevens tenkning for leereren til slutt ba flere elever og grupper om &
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dele sine ideer og lesningsmetoder. Her fikk elevene dermed mulighet til & tenke og bruke

egne lgsningsmetoder, samtidig som de fikk here andre metoder og laere av dette

(Schoendeld, 2014).
2.2.3 Tilgang til det matematiske innholdet.

Denne dimensjonen handler om hvem som har tilgang og mulighet til & delta i det
matematiske innholdet som undervises i under muntlig diskusjon og oppgaver. Schonfeld
(2014) mener at dersom noen blir ekskludert fra matematiske aktiviteter mister man
muligheten til 4 leere. Dersom undervisning ikke gir alle elever mulighet til & vaere med i den
matematiske diskusjonen som foregér i klasserommet, og lereren ikke gjor en innsats for at
alle skal henge med vil undervisningen score lavt (Schoenfeld, 2014). Dette kan for eksempel
vare at diskusjonen i klasserommet foregdr mellom noen fé elever og laereren, og krever
hayere matematisk kompetanse enn mange av elevene i klassen innehar. Disse elevene vil da
bli ekskludert og fratatt muligheten for & leere (Schoenfeld, 2014). Om lareren har et hoyere
fokus pa 4 fa med flest mulig elever i diskusjonen, bygger pa elevenes svar og ogsé sper
elever som ikke rekker opp handen for a gjore disse elevene aktive vil undervisningen komme
pa et heyere niva, og score middels (Schoenfeld, 2014). For at undervisningen skal komme
opp pé det hayeste nivaet ma undervisningen gi en universell tilgang til matematikken, hvor
alle elevene deltar. Dersom ikke alle elever rekker opp hdnden og deltar frivillig sper lereren
disse elevene slik at de ogsa deltar. Lereren bruker ogsa nok tid til 4 snakke om
sammenhenger og forstéelse. Forskning viser at effektive leerere oppmuntrer alle elver ti &
delta i diskusjoner i klasserommet (Bolar, 2008; Cohen, Manion & Morrison, 2007;
Schoenfeld, 2002). Dette er med pé & styrke den matematiske selvtilliten hos elevene, og vil
da vere en positiv virkning pd motivasjonen hos elevene. Alle vil ogsa fele seg inkludert og

positivt oppmuntret.

Man foreslér videre at leererne skal gi elevene muligheter til & delta i matematiske samtaler, at mangelfulle
Igsninger fra elevene skal trekkes inn som en naturlig del av undervisningen, og at lererne skal gi faglig
tilbakemelding i stedet for karakterer pa elevenes innleveringsoppgaver (Cobb et al., 1993; D. Stipek et al.,
1998)

2.2.4 Dele ideer og f4 annerkjennelse

Her handler det om i hvor stor grad elevene gis mulighet til og dele og genere sine
matematiske ideer, og 1 hvor stor grad de blir anerkjent av laerer. Schoenfeld (2014) mener at
lereren ber anerkjenne elevene for sine matematiske ideer slik at elevene for en folelse av &

mestre matematikken. Innenfor denne dimensjonen vil undervisningen score lavt dersom
15



undervisningen preges av lererstyrte diskusjoner hvor laereren sier hva og hvordan elevene
skal lose oppgavene, og elevene ikke far frem sine ideer og losningsmetoder (Schoendfeld,
2014). I slike situasjoner vil lerer ofte veere mer opptatt av svaret enn hvordan man kommer
frem til det. Har laereren derimot mer fokus pa hvordan elevene kommer frem til svaret, men
ikke leerer bygger ikke videre pé elevenes ideer vil undervisningen ligge pa et middels nivé
(Schoenfeld, 2014). Dersom undervisningen bygger pd elevers ideer og tanker, fremfor en
leererstyrt diskusjon og lareren senere anerkjenner elevenes ideer og implementerer disse 1
videre undervisning vil undervisningen score fullpott. Dersom larer anerkjenner elevene for
sine ideer hoyt i klasserommet vil elevenes selvtillit og motivasjon styrkes (Lampert, 1990;

O’connor & Michaels, 1996; Wertsch & Toma, 1995).
2.2.5 Tilbakemelding og vurdering

Femte og siste dimensjon tar for seg hvordan lerer gir tilbakemelding og vurdering i
undervisningen. Det laveste nivdet i denne dimensjonen vil baere preg av at lereren gir
begrenset med tilbakemeldinger og oppmuntring. Her kan et eksempel vare at leereren
istedenfor a hjelpe elever som svarer feil til 4 forsta, bare korrigerer svarene til eleven eller
gér videre til neste elev for riktig svar. Laerere som er mer opptatt av elevens tenkning og
ideer, men fortsatt korrigerer elever som svarer feil og velger a lede elevene til riktig svar uten
a ga noe serlig i dybden pé hvorfor elevene svarte feil vil ifelge Schoenfeld (2014) ha score
middels. For oppna den heyeste scoren vil leereren fokusere pé elevens ideer og tenkning. Han
vil bygge pa elevens ideer og tar opp misoppfatninger som kan ha oppstatt underveis

(Schoenfeld 2014).

Nér laerere gir tilbakemelding til elevene burde tilbakemeldingen ha som formél & stette
elevens lering og formidle nyttig informasjon, dette er noe som ber integreres i
undervisningen (NTCM, 1995). Dette fordi det stotter og styrker elevens individuelle og
kollektive resonnement og er med pa at elevene ser nytteverdien og kan bruke dette videre i

leringsprosessen (Webb & Romberg, 1992).
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2.3 Tilpasset opplering (TPO)

All opplering i den offentlige skolen skal vaere 1 samsvar med LK06. LKO06 er fastsatt i
overordnede mal og prinsipper i skolen og 1 forskrift til opplaeringsloven. (UDIR, 2014). Et
av disse prinsippene i1 norsk skole er prinsippet om tilpasset opplaring, som videre vil bli

referert til som TPO.

Siden vi i Norge har en offentlig skole som er apen for alle elever, uansett sosial og kulturell
bakgrunn, kjenn, evner og etnisitet er skolen nedt til & ha en innebygd fleksibilitet slik at den
kan gi undervisning og opplaring som passer alle elever (Imsen, 2010) Det er derfor vi har
prinsippet om tilpasset opplering. Dette prinsippet er nok en av de mest sentrale prinsippene i
skolen. Den er ogsa nedfelt i opplaringloven §1-3. Her fremgér det at ”Opplaringa skal

tilpassast evnene og foresetnadene hja den enkelte eleven, leringen og lerekandidaten.”

Prinsippet om TPO omfatter bade den ordingre opplaeringen og spesialundervisning, de
elevene jeg snakket med hadde tilpasset undervisning innenfor ordinere rammer.
Spesialundervisning er en individuell rett som eleven har i de tilfellene han eller hun trenger
ekstra tilrettelegging utover den ordinzere undervisninga, men for saken henvises til PP-
tjenesten for sakkyndig vurdering skal skolen ha vurdert og eventuelt prevd ut tiltak innenfor
den ordinere tilpassa undervisninga. Under den ordinare opplaeringen har ikke eleven rett til
noen serskilte tilrettelegginger (UDIR, 2014). Det er ikke TPO som er malet i seg selv, men
det er et virkemiddel for at eleven skal oppleve okt leringsutbytte. Skolen skal sette i gang

tiltak som fremmer lering og forebygger vansker.

Interesse og motivasjon er to aspekter som pavirker holdningene til elevene. Hinna et al.
(2012) trekker frem at den viktigste grunnen til at man gjor tilpasset opplering i matematikk,
er at faget ofte knyttes til store folelser, som kan vare med pé a pavirke elevers selvbilde.
TPO dreier seg derfor i stor grad om holdningsarbeid. Det er ogsa en viktig del av TPO
prinsippet at tilpasningen som gjores, ikke géar pa bekostning av det sosiale felleskapet
elevene skal ha i et leringsmilje. Malet med oppleringen skal vare & danne et inkluderende
felleskap for alle elever, der man skal fa delta i sosiale, faglige og kulturelle felleskap pé en
likeverdig méte (Backmann, Sivesind, Afsar & Hopmann, 2004). Individualiseringstiltak som
skal igangsettes ma sd langt det lar seg gjore skje innenfor felleskapets grenser ( Backmann &

Haug, 20006).
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2.4 Nivadifferensiert undervisning

Opplaringsloven § 8-2 sier ”..til vanlig skal organiseringen ikke skje etter evner, kjonn eller
etnisitet”. Ordene "til vanlig” skaper stort tolkningsrom, sa det & dele elevene inn i slike faste
grupper i et ar er ikke lov, men under mindre tidsrom og med varierte grupper er dette lov.
Ifolge st.meld. 22 (2010-2011) presiserer verken loven eller forarbeidet til loven noen
retningslinjer til hvor stor grad man kan differensiere, s etter dagens regelverk kan en
inndeling etter faglig niva gjores, sa lenge det er pedagogisk forsvarlig. Dette er en méte a
tilpasse undervisning pé, da elever deles opp i grupper etter hvordan de scorer pa en

kartleggingspreve for hvert tema.

Vibe (2010) gjorde en undersgkelse hvor han kartla bruken av nivédifferensiering innenfor
det regelverket som er i dag. Undersegkelsen viste at 76 prosent av de rene ungdomskolene og
52 prosent av 1-10 skolene brukte en form for nivadifferensiering, der matematikk var det

faget det ble hyppigst brukt (Vibe & Sandberg, 2010).

Internasjonalt har bruken av nivddifferensiering vaert langt hyppigere enn i Norge, og til tross
for at dette er hyppig brukt viser mye forskning at nivddifferensiering har liten effekt pa
leering. Hattie (2013) gjennomforte en metaanalyse der han sa pa hva som gir effekt pé lering.
Der han konkluderer med at nivadeling har lav effekt pé lering og holdning til faget, og null
effekt pa elevens faglige selvoppfattelse. Her er det viktig & merke seg at Hatiie (2013) har
sett pd den gjennomsnittlige effekten av nivadeling, og tatt lite hoyde for forskjellige former

for nivadifferensiering.

Kulik (1992) har tidligere ogsé gjennomfoert en metaanalyse, men han har analysert forskning
pa de vanligste formene for nivddifferensiering. Han presenterer tre forskjellige hovedgrupper
av nivadifferensiering, og har funnet varierende effekt. De tre forskjellige formene pa
nivadifferensiering er; Whole-class instruksjon, cross grade og within-class gruppering.
Whole — class gjores ofte ved & dele inn elevene i gruppene hey, middels eller lavt niva. Her
er gruppene faste, og gjerne for et semester eller et ar. Det foregér heller ikke noen justering i
pensum, alle elevene blir gitt det samme. Her har Kulik(1992) konkludert det samme som
Hattie(2013), nemlig at leringseffekten er lav for samtlige nivagrupper. I motsetning til
whole — class formen for nivadifferensiering gir de to andre formene for nivddifferensiering
en middels effekt pé elevens lering (Kulik, 1992). Cross- grade, ogsa kalt between- class
gruppering vil si at elevene deles pa tvers av alder, noe som gjerne gjores i enkeltfag som for
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eksempel matematikk. Innenfor Within — class gruppering deler man klassen opp i flere
mindre grupper etter faglig nivd. Lareren underviser hver enkelt gruppe, mens de andre

gruppene gjor andre aktiviteter (Kulik, 1992).

Tieso (2005) gjennomferte en studie der han sa pé de samme tre forskjellige
nivadifferensieringsmetodene som Kulik(1992) gjorde, men Tieso(2005) undersgker hvilken
effekt disse har dersom man kombinerer inndelingene med justering i pensum. Han
konkluderer da med at differensiering av pensum blandet med midlertidige typer av fleksible
nivainndelinger, for eksempel within- og between class gruppering kan ha signifikant positiv
innflytelse pa elevers matematikkresultater (Tieso, 2005). Det er ogsa denne typen
nivadifferensiering som er vanligst i Norge, og ogsé innenfor det norske lovverk. I en syntese
over forskjellige former for nivadifferensiering pd ungdomstrinnet gjort av Slavin (1990),
konkluderer han i motsetning til Tieso(2005) at former som between-class hadde liten eller

ingen effekt pd elevers resultater i skolen.
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3 Metode

I dette kapittelet vil jeg spesifisere valgene som er gjort for & kunne svare pa hvordan
nivadifferensiert undervisning pavirker motivasjonen til svake elever i skolen. Her presenteres
derfor kunnskapssyn og valg av forskningsdesign, metoder for datainnsamling og hvilken
fordeler og ulemper disse medforte. Jeg vil ogsa gi en beskrivelse av konteksten og hvordan

innsamlingen av data ble gjennomfert.

3.1 Teoretiskperspektiv

Vil inn i hodet til elevene. Det blir konstruktivistisk fordi jeg mé tolke det de sier uansett.
Tolkende tradisjon. Kan ikke fé tak i konkret hva dem tenker, men jeg mé tolke det ut fra hva
de sier. Kognitiv sak, s ma tolke. Tolkende studier havner under konstruktivistisk

Tolke fenomener i en sann kontekst.

Postholm og Moen (2009) presenterer tre overordnede kunnskapssyn nar man ser pé laering
og utvikling. Disse er; det kognitivistiske, det positivistiske og det konstruktivistiske. Mitt
studie faller inn under konstruktivistisk kunnskapssyn. Dette kunnskapssynet er bade en teori
om hva kunnskap er og en teori om hvordan lering skjer (Imsen, 2005). Det viser til en
forstaelse av at lering og utvikling skjer nar individet og miljoet meotes. Individet blir pavirket
av settingen det er den del av, og individet pavirker det miljoet det er en del av (Postholm &
Moen, 2009). Grunnet problemstillingen har jeg et konstruktivistisk kunnsaksspyn fordi jeg
m4 tolke om det elvene sier om deres motivasjon. Det er umulig 4 fa tak i konkret hva elevene

tenker, derfor mi jeg tolke det de sier.

Det er ogsa slik at det konstruktivistiske kunnskapssynet kan deles opp i flere
underkategorier. Siden problemstillingen krever at jeg far tak i tankene og den kognitive
prosessen elevene gjor, havner dette studiet i underkategorien kognitiv psykologi. Kognitiv
psykologi ser pa hvordan individer i henhold til indre kognitive strukturer og prosesser
tilegner seg kunnskap gjennom konklusjoner basert tolkningen av deres egen erfaring og
forstaelse (Cobb,2007), altsd hvordan et individ tenker og resonerer. Det at jeg ma finne ut av
hva eleven tenker, og trekke konklusjoner basert pa hvordan jeg tolker hva de sier om

motivasjon og undervisning, gjor at jeg har et slikt leerersyn.
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3.1.1 Generisk kvalitativ metode

Min studie omhandler ikke kultur som etnografiske studier, det handler ikke om & endre
undervisningspraksisen i klassen som er aksjonsforskning, det er ikke et casestudie hvor man
har flere mater & samle inn data p4, det er ikke fenomenologis fordi dette studiet har en mer
teoriinspirert tilnerming og heller ikke et forsek pa & utvikle en teori. Det jeg vil med
prosjektet mitt er 4 prove 4 oppdage og forstd svake elevers motivasjon og om motivasjonen
til elever er forskjellig i ulike organiseringer. Merriam (1998) kaller denne formen for studie
Generisk kvalitativ metode. Generisk kvalitativ forskning har ikke et styrende sett av
filosofiske forutsetninger i form av en etablert kvalitativ metode (Caelli et al.., 2003), som de
nevnte metodene ovenfor. Denne metoden passer til mitt prosjekt fordi det viser til noen eller
alle egenskapene av andre kvalitative metoder eventuelt bare nermer seg disse, men det er

ingen krav til noen bestemt metode (Caelli et al.., 2003).

Generisk kvalitativ metode dpner for mange former for datainnsamling, i mitt studie hadde
muligens idealet vaert & kombinere observasjon og intervju, men grunnet tidsaspektet og
tilgang til klasser var ikke dette ikke gjennomferbart. Derfor har jeg brukt intervju for & svare

pa problemstilling min.

3.1.2 Metodevalg

For a finne ut hvordan svake elevers motivasjon var kunne jeg brukt en kvantitativ
undersokelse med sperreskjema og kommet ut til et bredt spekter av elever fra de forskjellige
klasseorganiseringene, dette ville gitt et resultat som er generaliserbart. (Choen et al..,2007).
Men denne maten & samle inn data pa kan gjere at jeg ikke fanger opp viktige detaljer i
sammenhengen mellom motivasjon og organiseringen av undervisningen. Nir man samler inn
store mengder med talldata kan man gé glipp av denne viktige informasjon som ikke kan
tallfestes ( Mogstad. u.4.). Kvalitativ forskning gir en detaljert forstaelse av observerbare og
ikke-observerbare fenomener, handlinger og holdninger (Cohen et al.., 2007). Derfor er denne
studien gjort med et kvalitativ datainnsamling. Da denne datainnsamlingsmetoden gir en
fleksibel og nerhet til det som kan gi kunnskap om elevens motivasjon som ellers er

vanskelig 4 fange opp (Kelven, 2011).

Observasjon og samtaleintervju er de to klart mest benyttede teknikkene for datainnsamling i
undersokelser basert pa et kvalitativ forskningsstrategi (Ringdal,2007). For & svare pa
problemstillingen skulle jeg i utgangspunktet bruke begge disse teknikkene. Dette fordi jeg da

ville fétt en forstaelse av bade observerbare og ikke-observerbare motivasjonsbaserte
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handlinger og holdninger(Choen et al.,2007). Jeg kunne sett hvordan elevene oppforte seg
underveis i undervisningen og senere fulgt opp med spersmal hvorfor de handlet som de
gjorde i ulike situasjoner, samt fanget opp deler av motivasjon som ikke kan observeres i
intervjuet. Hadde jeg observert kunne jeg ogsa sett pa undervisningspraksisen til de
forskjellige klassene, da dette ogsa har en stor innvirkning pa motivasjonen til elevene.
Grunnet fa skoler i Troms med nivadifferensiert undervisning, og skoler som opplever et stort
press av studenter i dette tidsrommet fikk jeg ikke muligheten til & observere for etter paske.
Med tanken pé tidsaspektet som er gitt for denne masteren var jeg derfor dessverre nedt til &

neye meg kun med intervjuer med elevene.

Jeg vil kommer mer tilbake til hvordan datainnsamlingen ble gjennomfort i kapittelet om

datainnsamling.

3.2 Intervju

Intervju er en utveksling av synspunkter mellom to eller flere personer om et tema av felles
interesser (Kvale, 1997). Intervju som datainnsamlingsmetode kan ifelge Cohen (2007) tjene
tre formél. For det forste formalet kan det brukes som hoved metode for innhenting av
informasjon som har dirkete for forskningens problemstilling. For det andre kan intervju
brukes til & test hypoteser eller foresla nye; eller som en forklarende enhet for a bidra til &
identifisere variabler og relasjoner. Det tredje formélet til intervju kan vere a bruke intervju i
forbindelse med andre metoder (Cohen et al..,2007) I min forskning vil jeg bruke intervju til &

tjene det forste formélet. Slik Tuckman (1972) beskriver det.

By providing access to what is ‘inside a person’s head’, [it] makes it possible to measure
what a person knows (knowledge or information), what a person likes or dislikes (values
and preferences), and what a person thinks (attitudes and beliefs) (Tuckmanm 1972).

Altsé vil formélet med intervjuet vere a fa fyldig og omfattende informasjon om hvordan den
som blir intervjuet opplever matematikkundervisningen og hvilken synspunkter og
perspektiver han har om de temaene som blir tatt opp under intervjuet (Thaagard, 2009), Som
Tuckman (1997) sier er dette en innsamlingsmetode som gir et godt grunnlag for innsikt i
informantens erfaringer, tanker og foelelser. Siden jeg har en kognitiv tilnerming er dette

vesentlig for & svare pé problemstillingen. Ved & bruke intervju som metode vil elevene gis
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mulighet til & rekonstruere hendelser som har vaert med pé a pavirke deres holdninger til
matematikk, dette vil igjen kunne vare med pa 4 gi en fyldig og detaljert beskrivelse av

elevens oppfatning av seg selv som matematiker (Christoffersen & Johannessen, 2012).

3.2.1 Ulike typer intervjuer

Det finnes mange ulike typer intervjuer, og det er vanlig og dele dem inn i ustrukturerte og
strukturerte intervjuer. Det betyr derimot ikke at et intervju er enten eller, det kan ligge hvor
som helst mellom det ustrukturerte og det strukturerte (Kleven, 2011). Det ustrukturerte
intervjuet vil foregd som en samtale mellom informant og intervjuer (Thagaard, 2009), der
kun det overordnende temaet er satt, men verken spersmal eller strukturen er utarbeidet pa
forhdnd (Christoffersen & Johannessen, 2012). P4 den andre siden av skalaen har vi det
strukturerte intervjuet. Der tema, spersmaél og rekkefolgene pa spersmalene er fastsatt pa
forhdnd (Thagaard, 2009). Det kvalitative aspektet her er at informanten star fritt til 4 selv
utforme svarene i motsetning til sperreskjemaer der ogsa svaralternativene er fastsatt pa
forhand (Christoffersen & Johannessen, 2012). Grunnet problemstillingen min har jeg valgt &
bruke en semistrukturert intervjuform. Denne formen for intervju tar utgangspunkt i en
overordnet intervjuguide, men man kan variere rekkefolge og temaer man vil ta opp (Cohen et
al,,. 2007). Dette gjor at jeg kan folge opp informantens fortelling, men fortsatt vere sikker
pa at jeg fir informasjon om alle temaene og spersmalene som er fastsatt i intervjuguiden
(Thagaard, 2009). Siden mitt hovedmal er & forstd hvordan elevene tenker og resonerer om
deres matematikkundervisning og motivasjon var det viktig at jeg hadde den fleksibiliteten til
a folge opp elevens fortellinger og tanker. Det er ogséd vanskelig & forutse elevens motivasjon
pa forhdnd, sa derfor ensket jeg denne fleksibiliteten for & ha mulighet til & grave dypere nér
elevene kom med interessante utsagn. Dette ville jeg ikke kunne gjort dersom jeg hadde fulgt

intervjuguiden slavisk slik som strukturerte intervjuer (Kleven, 2011).

Det er mulig jeg ville kommet tettere inn pa eleven dersom jeg hadde valgt et ustrukturert
intervju, noe som kanskje ville gitt meg en bedre mulighet til & virkelig sette meg inn 1
hvordan eleven tenker og resonerer. Men & gjennomfore intervjuene uten noen form for
intervjuguide & forholde meg til ville vaert en for stor risiko a ta for meg som ny forsker
(Thagaard,2009), jeg ville kunne endt opp uten a fa tak i den informasjonen og dataen jeg
egentlig var ute etter. Samtidig ville denne intervjuformen ogsé gjort det vanskelig a

sammenligne dataen fra de forskjellige intervjuene (Ringdal, 2007).
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3.2.2 Intervjuguide

For jeg skulle ut & intervjue var det en god del forarbeid som matte gjores for at intervjuene
skulle gi meg relevant data med tanke pé problemstillingen. Siden jeg har valgt & gjennomfore
et semistrukturert intervju var det nedvendig & lage en intervjuguide. Dette stottes av Dalen
(2011) og Cohen m.fl. (2007) som mener dette er nadvendig for alle studier som bruker

intervju som metode.

Intervjuguiden min vil derfor brukes som et verktoy til 8 komme innom de temaene og
spersmalene jeg anser som viktig a stille informanten for & kunne sitte igjen med relevant data
(Kvale & Birkmann, 2012). For 4 kunne sammenligne intervjuene i etterkant vil jeg i lopet av
hvert intervju vere innom alle temaene og spersmalene som er fastsatt i intervjuguiden.

Siden jeg aldri har laget en intervjuguide for sé jeg det som viktig a hele tiden tenke over
hvilken type spersmaél jeg skulle stille, og hvordan disse var formulert slik at ikke informanten
ville misforsta hva jeg var ute etter. Kvale & Brikman (2012) trekker frem at man burde
vurdere et intervjuspersmal bdde med hensyn til en tematisk og en dynamisk dimensjon. Der
den tematiske tar hensyn til produksjonen av kunnskap og den dynamiske til den
interpersonlige relasjonen i intervjuet. Siden jeg skulle lage spersmél som hadde som hensikt
a fa elevene til 4 snakke om sine opplevelser og folelser, er den dynamiske dimensjonen 1
intervjuguiden viktig for at eleven skal fole seg trygg nok til 4 kunne gjore dette (Kvale &
Birkmann, 2012). Dette var noe jeg provde & fokusere pa gjennom hele arbeidet med

intervjuguiden.

I folge Kvale (1997) er de forste minuttene av et intervju av avgjerende betydning. Her er det
viktig & bygge en tillit mellom intervjuer og informant. For & bygge denne tilliten var det
viktig at jeg laget noen av det Christoffersen & Johannessen (2012) kaller faktaspersmal.
Disse spersmélene omhandler elevenes bakgrunn og interesser (Thagaard, 2009). Baktanken
med faktaspersmalene er a fa praten i gang hos elevene, det at jeg har vaert pa deres aldre for
ikke sd alt for mange ar siden, gjorde at jeg var ganske trygg pa at jeg ville ha noe & prate med

dem om noe som igjen kunne vare med pa & skape en bedre relasjon mellom oss..

En viktig fase var & sette meg inn i relevant teori angdende problemstillingen min, dette for &
hjelpe meg til 4 utforme spersmalene pa en sik mate at jeg kunne fa frem relevant data om de
emnene jeg var ute etter. Jeg brukte begreper fra teorien til & fa en oversikt over hva jeg métte

ha med i intervjuguiden for & kunne svare pé problemstillingen. For & kunne si noe om
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elevenes motivasjon plukket jeg ut temaer fra de to forskjellige motivasjonsteoriene og delte
disse inn 1 kategorier av spersmaél. Disse kategoriene er; Hva ma til for & lykkes i matematikk
— innsats eller evner?, Psykologiske behov og Motivasjonsformer. Inspirasjonen for
spersmélene ble hentet fra andre forskeres intervjuguider om elevers motivasjon. Dette for at
jeg skulle vare sikker pa at jeg klarte & fange opp de viktigste aspektene rundt motivasjon.
Dette var man pa at intervjuguiden var godt forankret i teorien, noe som medforte at jeg folte

meg trygg pa & fi relevant data.

Siden jeg ikke fikk muligheten til 4 observere hvordan undervisningen i de to forskjellige
klassene foregar, valgte jeg & ta utgangspunkt i Schonfeld (2012) sin analysemodell om god
undervisning i matematikk. Her formulerte jeg spersmaél til elevene innenfor hver dimensjon,
slik at elevene kunne gi meg et innblikk i hvordan undervisningen i de to ulike klassene var.
Dette grunnet at undervisningen i de to forskjellige klassene er med pé a pavirke elevenes

motivasjon i matematikk.

Innenfor hver kategori i motivasjonsdelen og i de forskjellige undervisning dimensjonene
laget jeg et introduksjonsspersmal og hépet at disse spersmélene kunne fore til at eleven
spontant ville komme med rike beskrivelser av hva de tenker er viktig i forhold til temaet.
Dersom dette uteble hadde jeg forberedt underspersmél som er mer direkte og muligens

enklere for elever a svare pa.

3.2.3 Gjennomfering

Intervjuguiden ble testet ut gjennom to pilotintervjuer, dette viktig for & fole seg trygg pé at
spersmalene fungerer etter hensikten, samt at en selv far storre trygghet som intervjuer. (Thagaard,
2009). Under disse intervjuene ble ogsa utstyret som skulle brukes under intervjuene testet ut.
Etter forste pilotintervju sd jeg meg nodt til & endre pd en rekke spersmél. Dette fordi jeg
innsa at flere av spersmélene ble for abstrakte til at eleven klarte & forstd meningen bak det.
Underveis skrev jeg derfor ned hvordan jeg delte opp spersmaélet i mindre og mer dagligdagse
spersmal. Etter 4 ha endret pa intervjuguiden gjorde jeg en ny gjennomkjering som var mye
bedre, og jeg fikk ut data jeg var forneyd med. Under pilotintervjuet fikk jeg ogsa en oversikt

over tidsperspektivet pa intervjuet.

Under pilotintervjuet ble jeg ogsa oppmerksom pa meg selv som intervjuer, og at jeg kunne
virke veldig utdlmodig. Hver gang informanten brukte litt tid pd a svare, var jeg i gang med a
omformulere spersmalet. S& under de virkelige intervjuene har jeg vaert mer oppmerksom pé

at jeg ma fa la eleven fa tenke gjennom svaret sitt. Dersom han ikke har skjent spersmélet vil
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han sperre hva det er jeg mener, eller bekrefte at han ikke helt skjonte spersmalet. Jeg merket
meg ogsd at jeg matte lytte mer til hva eleven svarte. For det var noen ganger at svaret ikke

stemte helt overens med spersmalet.

Intervjuene foregikk pa et moterom som 14 ganske isolert til pa den skolen elevene gikk pa.
Det var booket pa forhand, slik at vi ikke ble forstyrret underveis. De elevene som skulle
intervjues ble tatt ut fra timen, noe de virket relativt forneyd med. I selve rommet var det kun
jeg og den eleven jeg intervjuet. De aller fleste av elevene virket bekvemme med situasjonen.
Det var en elev som skilte seg ut, og det virket som om hun prevde 4 svare det jeg ville hore
og ikke det hun egentlig selv tenkte. Intervjuene ble gjennomfort pa alt mellom 45 til rundt 60
minutter. Intervjuene strakk seg over flere dager, den mest hektiske dagen utferte jeg tre
intervjuer rett etter hverandre. Noe jeg i ettertid ser at jeg kanskje burde unngétt, siden det
siste intervjuet denne dagen barer preg av at jeg er sliten i hodet. Grunnen til at jeg

gjennomforte tre intervjuer pa en dag var tidspresset bade jeg og skolene star ovenfor.

Intervjuet ble tatt opp péd lydopptaker, et minus med dette er at det visuelle blir tatt bort og jeg
kan gé glipp av viktige observasjoner rundt kroppssprak hos eleven (Kvale, 1997). Det
positivet med at det ble tatt opp pa lydopptaker er at det ga meg muligheten til & konsentrere
meg om dynamikken og flyten i intervjuet, og at jeg kunne hore intervjuet om igjen senere

(Cohen et al..,2007).

Kort tid etter at intervjuene var gjennomfert ble de transkribert. Etter hvert intervju skrev jeg
ned egne tanker jeg hadde gjort meg under intervjuet, siden jeg da enda hadde hukommelse
over visse visuelle aspekter (Kvale, 1997), jeg ville kanskje kunne fa bruk for dette senere i
analysedelen. Til tross for dette vil jeg presisere at hovedvekten av dataen ligger i det
transkriberte materialet. Etter selve transkriberingen fikk jeg hjelp av en medstudent til & here
over lydfilene mine og se pa det transkriberte materialet. Dette for & kvalitetssikre det jeg

hadde transkribert.

3.3 Analyse

For a analysere dataen min har jeg valgt & bruke tematisk analyse. Braun & Clarke (2006)
beskriver denne metoden som en fundamental metode for kvalitativ analyse. Videre mener de
at alle nye forskere burde bruke denne metoden a analysere pa, grunnet at den kan veere med
pa & gi grunnleggende egenskaper den nye forskeren kan bruke i andre former for kvalitativ

analyse. Analysemodellen er fleksibel og kan overfores til senere forskning (Braun & Clarke,
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2008). Braun & Clarke (2006) deler analysemodellen inn i flere faser. Jeg som ny forsker har
valgt & folge Braun & Clrake(2006) faser i min analyse. De deler ogsa opp mellom induktiv

Fase 1 bestér av 4 gjore seg kjent med datamaterialet sitt. Dette gjorde jeg ved & here
igjennom tapen med intervjuer flere ganger, og jeg transkriberte alt selv. Ved at jeg selv
transkriberte de intervjusituasjonene jeg selv har vart deltakende i, var dette med pa at jeg
husket flere av de sosiale og emosjonelle aspektene ved intervjusituasjonen. Noe som bidro til
at fase 1 delen allerede startet i transkriberingsprosessen (Kvale & Brinkmann, 2012). I
denne fasen skal man se etter mulige tendenser og temaer som gar igjen, for man starter selve
kodingsarbeidet (Braun & Clarke, 2006). Jeg hadde allerede bestemt noen temaer utfra
teorien som jeg sé etter i intervjuene. De to gruppene ble analysert hver for seg, men med de

samme kodene.

Under fase 2 ser man pa de mest grunnleggende elementene av rddataen som blir vurdert pa
en meningsfull mate i henhold til fenomenet, med andre ord at forskeren ser etter storre
sammenhenger (Braun & Clarke, 2008). Da jeg startet kodingen delte jeg prosessen i to, forst
sa jeg etter kjennetegner pa motivasjon, for jeg gikk gjennom datamaterialet pa nytt for se
etter elevenes opplevelse av undervisning. For jeg startet kodingen hadde jeg fastsatte
kategorier med henhold til teori. Disse kategoriene brukte jeg ndr jeg sa etter “databiter” i
transkripsjonene som passet kriteriene til hver kategori. Braun & Clarke (2008) kaller dette
deduktiv tilneerming. Databitene ble farget i forskjellige farger alt ettersom hvordan kategori

de passet til.

I fase 3 prover jeg a fa et mer helhetlig bilde av alle kodene og temaene jeg satt igjen med

etter fase 2. Det er her jeg startet & analysere kodene og temaene, der jeg kombinerer dem og
finner hovedtemaer (Braun & Clarke, 2008). For at jeg skulle fi et oversiktlig bilde over alle
kodene og temaene jeg hadde opparbeidet i fase 2 laget jeg et tankekart. Dette lettet arbeidet

med 4 se sammenhengen mellom alle de forskjellige kodene.

Fase 4 deler Braun & Clarke (2008) opp i to nivaer, der niva 1 er & se nermere pa individuelle
temaer og om hvert tema gir en sammenhengende mening. P4 nivéa 2 ser man p4 om man
synes at temaene dekker meningsinnholdet i intervjuene. I nivé 1 raffinere jeg temaene mine.
Her sé jeg pd hvert temaene jeg hadde kommet opp med i fase 3, og om jeg hadde nok data til
a stotte opp disse temaene. Jeg satte noen temaer sammen og fjernet noen ettersom jeg ikke
hadde nok data til 4 stette dem opp. Innenfor motivasjon endte jeg opp med temaene: 1.

Attribusjon 2. Psykologiske behov. 3. Motivasjonsformer. Disse temaene syntes jeg omfattet
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elevenes motivasjon i de to ulike gruppene. Innenfor elevens opplevelse av undervisning,
valgte jeg & ikke bruke Schoenfeld (2008) dimensjon om 4 dele ideer og fa annerkjennelse, da
jeg ikke folte jeg hadde nok data til & si noe om dette.. Niva 2 s jeg pa hele datasettet opp
mot temaene mine, og ble enig med meg selv om at dette dekket meningsinnholdet i

intervjuene.

I fase fem fant jeg essensen av temaene jeg ville presentere i analysen og analyserte dataene 1
dem (Braun & Clarke, 2008). Her valgte jeg 4 presentere funnene mine i resultatkapitlet pa
det Braun & Clarke (2008) kaller niva 1 fra fase 4. Her brukte jeg direkte data, som jeg tolket
1 henhold til mitt konseptuelle rammeverk, jeg analyserte de to gruppene hver for seg. I
dreftingskapitlet kommer jeg inn pa nivéd 2 , hvor jeg ser pé hele datasettet i sin helhet og
sammenligner de to gruppene av elever utfra de fastsatte temaene og ser pd sammenhengen

mellom de ulike temaene.

Den siste fasen (fase 6) i Braun & Clarke (2008)”oppskrift” involverer den siste analysen og
selve skrivingen av rapporten. Braun & Clarke (2008) trekker frem viktigheten av a
presentere resultater og tilherende analyse pa en fornuftig méte. De presiserer at analysen ma
gi en sammenhengende og interessant gjenfortelling p tvers av temaene slik at leser fér et
helhetlig og troverdig bilde av studien som er gjort. Jeg har provd pé dette ved a presentere
utsagn fra elevene og tolket dem i forhold til rammeverket mitt, samtidig som jeg har droftet
utsagnene mot hverandre for & kunne svare pd problemstillingen min pa en palitelig og

troverdig mate.

3.4 Utvalg

Feltundersokelser ved skoler krever formelle tillatelser. Nr man forsker i skolen mé& man ha
tillatelse fra laerere og skoleledelsen. Siden elever i ungdomskolen er under 18 ar ma ogsa
foresatte godkjenne intervju av deres barn (Ringdal, 2007). Underveis i dette studiet ble
arbeidet med & fa tillatelse fra alle distansene et tidskrevende prosess. Det & f tak i nok
informanter og gjennomfore feltarbeidet innenfor tidsrommet som er gitt for & utfere studiet
ble et problem. I denne studien var det laereren 1 de to forskjellige klassene som plukket ut
elever de ansa hadde svak til middels méloppnéelse i faget, men ikke hadde noen
diagnostiserte leerevansker. Den ene klassen jeg fikk informanter fra matte praktisere en
nivadifferensiert undervisningsmetode, den andre klassen skulle veare en ordinar klasse som

er aldersdelt.
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Etter at jeg hadde fatt samtykke fra de utvalgte elevene sto jeg igjen med fire elever fra hver

av de to klassene.

3.5 Validitet

Validitet innebarer at der er en overenstemmelse mellom det forskeren sier hun skal
underseke og det hun faktisk undersgker (Patel & Davidson, 2011; Grenness,2012). 1
kvalitative metoder kan validitet fremmes gjennom erlighet, rikelig med data, dybde og
forskerens objektivitet (Creswell & Miller, 2000; Cohen et al.., 2007). Creswell & Miller
(2000) har ogsé presentert ni prosedyrer som er med pa & styrke validiteten i en oppgave. Jeg
vil komme tilbake til hvordan disse prosedyrene er med pa 4 styrke validiteten i min oppgave.
Validitet kan deles inn i mange former, to av disse er indre og ytre validitet (Lund & Haugen,
2006). Dette er det Cohen et al (2007) kaller intern- og ekstern validitet. Den interne
validiteten handler om i hvor stor grad resultatene er gyldige for det utvalget og fenomenet
som er blitt undersekt (Cohen et al.., 2007). Ekstern validitet handler derimot om i hvor stor
grad resultatene kan overfores til andre utvalg og situasjoner, altsa at resultatene er

generaliserbare ( Cohen, et al..,2007)

3.6 Reliabilitet

Thagaard (2009) knytter reliabilitet opp mot troverdighet, med dette mener hun at forskningen
er gjort pa en troverdigmate. Nar det er snakk om at en undersokelse er reliabel vil dette
innebarer at man kan stole pa resultatene undersgkelsen har gitt, og hvor neyaktig de er
(Grenness, 2012). I kvantitativ forskning handler reliabilitet om at resultatene kan
reproduseres og gjentas. Dette er noe som blir en utfordring i kvalitative undersgkelser som
gjores gjennom intervjuer og/eller observasjon. Postholm (2005) trekker frem at 1 kvalitative
studier vil et mer passende ord for reliabilitet vaere pélitelighet. Da handler det om hvorvidt
forskningen er konsekvent gjennomfert og relativt stabil over tid pé tvers av forskere og

metoder.

Patel & Davidson (2011) sier at ved bruk av intervju eller observasjon avhenger relabiliteten
av at forskeren unngér vurderingsfeil nar svar eller observasjon registreres. Man ma unngé

misforstielser mellom det informantene “mener” og det forskeren oppfatter.
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3.7 Reliabilitet og validitet i denne studien

3.7.1 Reliabilitet

I mitt studie utferte jeg et semistrukturert intervju der jeg hadde en intervjuguide som ble
brukt som et verktoy for & vere sikker pd at jeg fikk stilt samme spersmal til de informantene
jeg senere skulle sammenligne. Jeg stilte samme sporsmaél flere ganger, men med forskjellige
formuleringer slik at jeg skulle vare sikker pa at informanten ikke misforsto. Jeg stilte ogsé
oppfelgingsspersmél som f. Eksempel; det du mener er altsa ....? og om jeg har forstatt deg
riktig sd sier du at ....? Dette styrker reliabiliteten i studiet. For & ha minst mulig pavirkning
pa informantene med ledende spersmal, valgte jeg & bruke dpne sporsmaél til & begynne med i

hver kategori 1 intervjuguiden (Kvale, 1997).

3.7.2 Validitet

Den interne validiteten i min oppgave styrkes gjennom det Creswell & Miller (2000) kaller
peer debriefing. Denne prosedyren gar ut pd at en som kjenner til studien kontinuerlig
evaluerer data og forskningsprosedyrer. I mitt studie har veilederen min hele veien stilt
konstruktive spersmal ved metodiske valg og tolkninger som jeg har gjort i analysen, og nar
jeg har veert litt pé ville veier har han vert med pa & rettlede meg inn pa riktig spor igjen.
Medstudenter har ogsd vaert med pa 4 stille kritiske spersmaél, da vi har hatt mange gode

diskusjoner som har omhandlet studiet mitt.

I denne studien eksisterer ikke den eksterne validiteten som man finner i kvalitative studier,
da det kun er forsket pa to objekter. Funnene kan derfor ikke generaliseres eller gi almen
gyldighet. Innenfor kvalitativ forskning kan generalisering pd mange omrider veare irrelevant,
siden fokuset ligger pa & representere det fenomenet som forsker p4, ikke det & generaliseres

(Cohen el al.., 2007)

3.8 Metodekritikk

Nér en forsker pd motivasjon er det mange aspekter som spiller inn pa hva som pavirker den.
Det at denne undersokelsen ikke har hatt en observasjonsdel, der man kan fa et innblikk av
hvordan selve undervisningen foregar er en svakhet. Nar jeg sammenligner to forskjellig
organiserte klasser er det ikke kun organiseringen som er forskjellig, undervisningen og

laereren vil ogsa ha forskjellige fremgangsmater noe som ogsa er en faktor pa elevenes
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motivasjon. Grunnet tidspress og tilgjengelighet ble ikke den planlagte observasjonen
gjennomfort. Derfor er undervisningspraksisen som gjeres i de forskjellige klassene kun
dokumentert gjennom hva elevene selv sier om undervisningen. Antall informanter gir ogsé
et begrenset empirisk utvalg, noe som vil gjere resultatene mindre generaliserbare (Cohen et

al.., 2007).

3.9 Etikk og anonymitet

Det etiske ansvaret i studien er ovenfor skolene og elevene som ble intervjuet. Siden det var
elever under atten ar som ble intervjuet matte jeg fa samtykke fra bdde dem og foresatte om at
datainnsamlingen var greit, og de var klar over at de kunne trekke seg nér som helst i studiet
(Christoffersen & Johannessen,2012). Nar jeg hadde fatt godkjennelse fra de aktuelle skolene
sendte jeg ut samtykkeskjema til leereren i de to klassene, som sé videre ga de til elevene. Et
annet viktig prinsipp er at forskningen har et krav om konfidensialitet. Dette innebzrer at de
som gjeres til gjenstand for forskning har krav pa at all informasjonen de deler blir behandlet
konfidensielt (Thagaard, 2009). De viktigste virkemidlene for & sikre anonymitet er & skjule
navnene pd deltakerne eller andre personlige identifikasjonsmidler som kan spores tilbake til
skolen eller elevene (Frankfort-Nachimias & Nahmias, 1992). Jeg har derfor forhindret bruk
og formidling av informasjon som kan skade informanten. Det har vert viktig at

behandlingen av data anonymiseres slik at informantenes identitet er umulig & spore opp.
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4 Resultater

I dette kapitelet vil jeg legge frem funnene fra studien. Dette blir presentert i to hoveddeler;
Motivasjon og elevens oppfatning av undervisning. I hver del har jeg skilt de to gruppene av
elever, men jeg har de samme temaene innenfor hver gruppe. [ hver hoveddel vil jeg
presentere Nivadifferensiert gruppen (ND-gruppen) forst, deretter den ordinaere aldersdelte
gruppen (OK- gruppen).Motivasjons delen er delt inn i tre undertemaer ” hva ma til for &

2.

lykkes — innsats eller evner i matematikk,” ”matematisk selvtillit”, og ”motivasjonsformer”.
Elevens oppfatning av undervisning deles opp i fire deler. Her ser jeg pa “matematikken”,
“krav til kognitiv tenkning”, tilgang til det matematiske innholdet” og tilbakemelding”.

De er delt inn slik for det var disse temaene jeg kom frem til under analysen av datamaterialet.

4.1 Motivasjon

Her vil funn angdende elevens motivasjon bli presentert. For & kunne anta hvordan type

motivasjon elevene besitter i de ulike gruppene vil jeg bruke ulike motivasjonsteoriene.

4.1.1 ND- gruppens motivasjon

4.1.1.1 Attribusjon

I denne gruppen er alle elevene enig i at innsats er en stor faktor for & lykkes. Dette kommer
frem 1 sitatene nedenfor, der de understrekede frasene viser at elevene trekker frem at hardt
arbeid er viktig for 4 forstd matte. De er ogsé klar pa at for 4 lykkes ma de selv legge inn en

storre innsats.

"Alle kan bli god i matte, man md bare jobbe hardt og veere fokusert. Det er da man far
en forstdelse og skjonner stoffet, som du kanskje skjonner kunne jeg gjort en storre
innsats” Elev 2

" Ingen er fodt flinke i matematikk, vi var alle likestilte i starte, noen jobbet mer med det
enn andre og derfor er vi pad forskjellige nivder na”. Elev 4

“Ja, jeg burde absolutt gjort en storre innsats.. For d fd en storre forstdelse, bedre
karakter og huske hva jeg har gjort.” Elev 1

Dette viser at elevene at elevene mener at innsats er det som gjor at en lykkes. Det at de selv

ikke lykkes attribuerer de til foranderlige og kontrollerbare arsaker. Dette er noe de kan gjore
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noe med selv, altsé en internal forklaring pa nederlaget (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Det er

altsa ikke deres evner, men adferd som de selv mener ber endres.

I folge Kloosterman (1993) vil det at disse elevene besitter dette synet pd hva som ma til &
lykkes vere en indikator pa elevene er hoyt motiverte og har stor sannsynlighet for & lykkes.
Det at elevene mangler evner til & lykkes i matematikken attribuerer de til de ikke har gjort
den innsatsen som kreves for & kunne lykkes. De er klar over at de burde gjort en storre
innsats i faget for & fi en storre forstaelse. Kloosterman (1998) mener ogsé at attribusjon er
den beste indikatoren pé elevers matematiske selvtillit. Her vises det at elevene ikke legger
skylden for deres nederlag pd deres evner, men pé deres innsats i faget. Dette er ogsa noe

som gar igjen ndr man ser pa elevens selvtillit i matematikken.

4.1.1.2 Psykologiske behov

Kompetanse
Denne gruppen av elever har ulik behov innenfor kompetanse. Noe som reflektere Dette
behovet for mennesker til 4 sgke utfordringer som er optimale i forhold til deres evner, og

forseke a opprettholde og utvikle sine ferdigheter gjennom aktiviteter (Ryan & Deci, 2002).

7 Sa om jeg moter en vanskelig oppgave gar jeg tilbake til enklere oppgaver for d prove d
forstd den vanskelige.” Elev 1

” Noen ganger prover jeg d finne oppgaver jeg md gjore pa nytt. Ting jeg MA leere meg
pd en mdte. Pd barneskolen kunne jeg ikke dele, na har jeg jobbet mye med det.. Sd nd
klarer jeg meg sdnn passe bra innenfor deling.” Elev3

"Jeg foretrekker d jobbe med middels vanskelige oppgaver, blir de for vanskelige blir jeg
fortlei.” Elev 3

De understrekede frasene viser hvordan elevene jobber med & finne oppgaver som passer
dem. Elevene sier ikke noe om hvordan utholdenheten deres er nir de meoter en vanskelig
oppgave, men samtlige av dem hopper over dem, eller finner oppgaver som er lettere, for &
kanskje klare den vanskelige oppgaven tilslutt. Dette kan vise til at elevene soker etter den
oppgaven de foler passer til deres evner.

Tilhorighet

Tilherighet handler om at eleven foler en trygghet til det miljeet han er en del av, at han blir
respektert av laerer og med elever. Sitatene under viser at denne gruppen foler en trygghet:

“Jeg er trygg pd klassen ja, det er liksom ikke krise om jeg svarer feil. Ikke misforstd, jeg
synes det er flaut d svare feil, men jeg blir ikke ledd av om jeg gjor det.” Elev 4
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"Ganske greit miljo i klassen. Jeg sitter med bestevennen min, sd da kan han hjelpe meg
og jeg hjelpe han.” Elev 3

" Ndr man forstdr noe kan man gd rundt a hjelpe andre. Det er veldig greit. De som gar i
10. kan hjelpe oss som gar i 9. og vi kan hjelpe de som gadr i 8.klasse om det er noe de
ikke forstar.” Elev 2

De understrekede frasene viser at elevene foler de kan hjelpe hverandre, noe som tyder pa
trygghet. Det er heller ikke krise dersom de svarer feil heller, noe som viser at de er trygge pa
hverandre og lerer.

Autonomi

Autonomi handler her om & handle ut fra interesse og integrerte verdier. I denne gruppen er
det en elev som foler han handler ut fra integrerte verdier, resten av elevene handler ut fra en
opplevelse av tvang:

“Jeg gjor oppgavene fordi jeg ikke vil ha anmerkninger, men det er ikke bestandig jeg
nar d gjore alle oppgavene. ” Elev 2

“Jeg er i mattetimene fordi jeg md, jeg foler ikke akkurat en glede av d veere der.” Elev 3

“Det er viktig for meg d fd bedre karakterer, derfor prover jeg d jobbe med oppgavene”
Elev 1

De understrekede frasene i sitatene viser hvorfor elevene er og jobber i matematikktimene.
Det er kun elev 1 som handler etter integrerte verdier. De andre elevene gjor dette grunnet
“tvang”, ikke fordi de selv ensker dette. Disse elevene opplever en lav autonomi.

4.1.1.3 Motivasjonsform

Ingen elever i denne gruppen inneberer en form for indre motivasjon eller en selvregulert ytre
motivasjon, da ikke alle de psykologiske behovene er tilfredsstilt. Som vi har sett bade under
attribusjon er at elevene fokusert pé a fa en forstaelse gjennom innsats, det de ogsa er veldig
innstilt pé er at de ma forbedre innsatsen sin for 4 fa en bedre matematikk karakter. Samtlige
har satt seg mél i matematikken om & forbedre karakteren sin, dette for & forbedre

mulighetene til & komme inn pa videregéende.

“Ja, jeg har satt meg et mdl i matematikken.. Jeg vil fd en bedre karakter” Elev 4

“Forbedre karakteren min er det som er mdlet, sd jeg ma bare jobbe hardere” Elev 1

"Det er mest at jeg tenker pd fremtiden. Jeg vil bare ikke ha en jobb jeg ikke er glad i.
Derfor vil jeg prove d gjore det sd bra jeg kan i matematikken” Elev 3
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Det som er understreket viser at elevene i denne gruppen har en form for ytremotivasjon.
Malet med & gjore matematikk er ikke aktiviteten selv, men hva de fér igjen av a gjore det.
Altsa er alle elevene i denne gruppen ytre motivert, men internaliseringsprosessen er ulikt fra
elev til elev. Elev 4 har en form for ytre motivasjon som selvbestemmelsesteorien kaller ytre
regulering. Eleven gjor oppgavene han har fétt tildelt for & unnga anmerkning for ikke & ha
gjort leksene. Alt blir gjort fordi han mé gjere det. Han foler han ikke har noen valg, og
handlingene han utferer er ikke autonome og plasseringen av handlingene har en ytre
kausalitet. De understrekede oppgavene viser og viser ogsd at han ikke foler at handlingen er

autonom.

” Hovedsakelig jobber jeg jo for a fa en bedre karakter, men jeg ma bare gjore det
lcereren sier for a unngd d fa anmerkninger ... Det er ikke slik at jeg gjor oppgavene fordi

jeg synes det er scerlig goy, jeg md jo bare.” Elev 4

Hos elev 1,2 og 3 er internaliseringsprosessen kommet lengre. Elev 1 er kanskje den som har
kommet lengst i internaliseringsprosessen for & nd indre motivasjon. Det kan se ut som han

har den formen for ytremotivasjon som blir kalt identifisert regulering.

” Jeg jobber praver d jobbe hardt med matten, fordi det er viktig for meg d fa en bra karakter

og komme meg langt i livet med tanke pd utdanning.” Elev 1

De understrekede ordene viser at elev 1 har transformert ytre regulering til indre
selvregulering. Og det & gjore det bedre 1 matematikk har fatt en personlig betydning for
eleven. Det at han gjor oppgavene er fordi han ensker en forstaelse for det han gjor, fordi han
har innsett at dette er viktig. Dette ser vi igjen under "Matematisk selvtillit”. Der han trekker
frem at han prover & oppna en forstdelse ved & jobbe med forskjellige oppgaver, og hopper litt

frem og tilbake for 4 forstd. Han har ogsé reflektert over sin egen motivasjon;

“Jeg skule gjerne hatt hoyere motivasjon i matte, fordi da hadde jeg fatt gjort mer. Noen
ting er veldig kjedelig og da blir motivasjonen ddrlig. Skulle onske den var bedre. Det er
artigere d gjore matte ndr man forstdar. Sd for d fa bedre motivasjon burde jeg jobbet
mer, men det er ikke motivasjon til a gjorde det. Blir en evig sirkel det der” Elevl

Han viser at han ensker a forstd og bli bedre i matematikk, men far det ikke helt til.
Elev 2 og 3 er ikke kommet like langt i internaliseringsprosessen som elev 1, sitatene

nedenfor tyder pa derimot pa en form for tilfort regulering.
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" Jeg foler at jeg md gjore oppgavene, ellers far jeg ddrlig samvittighet. Synes det er litt
for mange oppgaver. Av og til md jeg bruke hele studietimen for a bli ferdig med
oppgavene” Elev 2

"Nadr jeg far gjort alle oppgavene pd planen far jeg en god folelse inni meg. Det er bra
ndr jeg viser leereren at jeg har gjort alt jeg skal” Elev 3

Disse to elevene gjor oppgavene for a i en god folelse, noe jeg tolker som stolthet eller for a
slippe & sitte med darlig samvittighet, altsa skyld. Deci & Ryan(2002) kaller dette for indre
tvang. De har bestemt seg a folge det som kreves av dem, noe som gir dem darlig samvittighet
dersom de ikke gjor dette. Reguleringen er her delvis internalisert, men ikke akseptert som sin

egen.

4.1.2 AD - gruppens motivasjon

4.1.2.1 Attribusjon

I denne gruppen er det en forstielse av at det er grunnet evner elever lykkes i matematikken.

” Noen forstar det bare, mens andre ikke. Jeg er absolutt en av de som ikke forstar”
Elevi

" Jeg prover d gjore en innsats, men jeg far ikke til uansett sad da gidder jeg ikke. Derfor
tror jeg man md ha en forstdelse av matte for d lykkes i matte... Forstdelse er noe smarte
mennesker har, ikke jeg.” Elev 3

De understrekede frasene viser at elevene mener man ma ha evner for a lykkes, og det var
derfor disse sitatene faller under attribusjon. "Noen forstar det bare” og “forstaelse er noe
smarte mennesker har”, blir her sett pa at elevene mener evner. Det at de ikke selv har suksess
innenfor matematikk, mens andre har det fordi de har en forstielse, gir et innblikk i at de
attribuere nederlaget til evner. Pa spersmal om hva de tror kan vere grunnet til at de far darlig
karakter pa en prove, svarer elevene:

"Uansett om jeg gjor noe eller ikke sd far jeg bare 1 pd prover, sd da gidder jeg ikke gjore
noe.” Elev I

Jeg skjonner rett og slett ikke oppgavene, og leereren har forklart pa en mdte slik at jeg ikke
husker det pd provene. Elev 2
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Jeg er ikke sa smart som de andre, skjonner det ikke i timen sd da skjonner jeg det vertfall ikke
uten hjelpemidler. Elev 3

Her viser de understrekede frasene at elevene attribuerer nederlaget pd en prove til ikke
kontrollerbare internale og eksternale arsaker. ”Jeg far bare 17, ’skjonner rett og slett ikke
oppgavene” og “ikke s smart”, kan man relatere til evner. Elev 2 mener gir ogsa lererens
forklaring skylden for at han ikke husker hva han skal gjere. For elev 1 er risikoen for
nederlag sd stort at han ikke gidder & prove engang. Med en slik oppfatning har elevene

skaffet seg et darlig utgangspunkt for & senere oppleve suksess.
4.1.2.2 Psykologiske Behov

Kompetanse

Som sitatene nedenfor viser gjor disse elevene kun noen oppgaver for at ikke lererne skal bli
sure. De hopper over de vanskelige oppgavene og er ikke interessert i & gjore noe for a tilegne
seg evnene som trengs for a lgse slike oppgaver. Som de understrekede frasene viser har

allerede eleven bestemt seg for at oppgavene er for vanskelig bare ved & se pd dem.

" Jeg gjor alle de lette oppgavene, da kan jeg vertfall vise til at jeg har gjort noe og
de(lcererne) blir ikke sa sure. De vanskelige oppgavene hopper jeg over. Har ikke sjans”
Elev 1

"Det er ikke det at jeg ikke gjor oppgavene vi fdr i lekse med vilje, men jeg ser pd dem og
skjonner med engang at jeg ikke er sjans i havet. Noen ganger ser jeg bare hvordan noen
andre har gjort dem og prover skriver det samme som dem, men om det er for mye sd
gjor jeg ikke det heller” Elev 2

Behovet for kompetanse er hos disse elevene blir ikke ikke tilfredsstilt. Deci & Ryan (1985)
hevder behovet for kompetanse er medfedt hos mennesket, men hos disse elevene er det ikke
en prioritet 4 tilfredsstille dette innenfor matematikken. Dette tyder pd at den matematiske
selvtilliten her er lav. Grunnen til dette kan vare at elevene foler at risikoen for & feile er for

stort til & tilfredsstille dette behovet (Kloosteman, 1993)

Tilherighet

I denne gruppen viser elevene en blandet opplevelse av tilherighet. De har venner i klassen og
er sosiale personer, men i matematikktimene foler de kanskje at de ikke har samme trygghet
som ellers:

"De jeg gar i klasse med er jo vennene mine, mange av oss spiller ogsd pd samme fotball
lag.” Elev 3

38



“Jeg foler meg kanskje litt utenfor i mattetimene, siden vennene mine er sa mye bedre enn
meg. De praver jo d hjelpe meg, men av og til foler jeg meg sa dum at jeg bare md late
som jeg skjonner hva de snakker om, samme med lcereren” Elev 2

” Jeg svarer ikke i timene, fordi jeg er redd for at noen skal le dersom jeg svarer feil”
Elev 4

Autonomi

Her handler det om & handle ut fra interesse og integrerte verdier.

"Jeg hater matte, sd jeg er ikke her av frivilje for d si det sann. Men sdnn er det jo a gd
pd skole. Man mda jo bare.” Elev 2

" De oppgavene jeg gjor, gjor jeg fordi jeg md. Det gjor at jeg ikke far sd mye kjeft fordi
Jjeg ikke gidde d gjore leksene mine” Elev 1

"Hadde jeg hatt muligheten ville jeg heller hatt gym eller fri istedenfor matte.” Elev 4

De understrekede frasene viser at elevene ikke gjor matematikk fordi de gleder seg over. De
er tilstede fordi de m4, hadde de kunne valgt ville de vart et annet sted. De handler ikke ut fra
interesse og integrerte verdier, behovet for autonomi er derfor ikke tilfredsstilt.

4.1.2.3 Motivasjonsform

I denne gruppen av elever er formen for motivasjon ganske likt. Som man ser i de overgdende
temaene mangler elevene troen pa seg selv. Risikoen blir for hay for & feile, at det stopper

fremgangen og innsatsen til elevene.

“Det er ingen vits d gjore noe, jeg forstdr ikke uansett. Heller hore jeg pd musikk, ser ut
vinduet mange ganger er det noen som har gym i skolegdrden, da ser jeg heller pa og
tenker pd fotballtreningen som jeg har senere” Elev 4

.. For d veere helt cerlig ser jeg ingen vits i d gjore noe i mattetimen, uansett om jeg gjor
noe eller ikke sd far jeg bare 1, sa da gidder jeg ikke gjore noe.” Elev 3

"Ndr leererne snakker sitter jeg bare der, av og til begynner jeg d tulle med noen av de
andre i klassen eller sd sitter jeg bare der og spacer ut... Fordi jeg blir ikke skjonne det
uansett, og md sikkert hore pda en av dem pd nytt ndar de kommer bort for d se hva jeg har
gjort, som er ingenting” Elevl

Her ser vi at nar elevene meter en vanskelig oppgave, sitter 1 timene eller hore pa laerer pa
tavlen, s& mangler de intensjonen for & handle, noe som ferer til at de ikke gjor noe som helst.
Dette fordi de ikke foler at de er kompetent nok til & utfere handlingen, og de tror ikke det vil

fore til et onsket resultat dersom de gjor noe. Dette stemmer overens med det Ryan & Deci
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(2002) kaller en amotivasjon. Der det ikker er noen form for regulering. Man kan ogsé se
tendenser til det Middelton & Spnias kaller selvlaert hjelpeloshet. Elevene ser pa suksess som
uoppnaelig pa grunn av at de ikke besitter de evnene som skal til for & lykkes. De viser derfor
en sé lav innsats at det er umulig 4 si om det er fordi de ikke besitter evnene som skal til for &
lose de vanskelige oppgavene. Dette pa grunn av at de ser pa den nevnte risikoen for & feile

som sa stor at de ikke vil vise det med & gjore en innsats.

4.2 Opplevelse av undervisning

I denne delen vil jeg presentere elevenes opplevelse av undervisning. Funnene som er gjort i
denne delen bygges pa Schoenfelds (2014) fem dimensjoner pd god matematikk
undervisning, men jeg har valgt & droppe dimensjonen som omhandler & dele ideer og fa
annerkjennelse. Da jeg ikke har fatt nok data til & kunne si noe om elevens opplevelse
innenfor denne dimensjon. Sé& funnene vil i realiteten bygge pa de fire dimensjonene;
Matematikken, krav til kognitiv tenkning, tilgang til det matematiske innholdet og
tilbakemeldinger og vurdering. Det er viktig a spesifisere at her er det elevens opplevelse av
undervisningen som kommer frem. Det kan vaere sprik mellom hvordan undervisningen er i

praksis og noen av elevenes opplevelse av den.

4.2.1 ND- gruppens oppfatning av matematikk undervisningen

4.2.1.1 Hvordan matematikken bor undervises

Det vil bli brukt samme scoringssystem som Schoenfeld (2014) bruker den opprinnelige
dimensjon 1. Dette fordi

Schoenfelds (2014) dimensjon 1 — matematikken gar pa hvordan elevene opplever
matematikken. Her vil matematikken inneholde hvordan elevene mener matematikk ber
undervises i stede for hvordan deres erfarte undervisning er. De samme scorene vil fortsatt bli

brukt. Da dette gir pd hvordan de opplever matematikk.

Alle elevene 1 denne gruppen er igjennom hele intervjuet veldig fokusert pé at det er viktig
med forstdelse i matematikk. Dersom man forstir noe, kan man bruke dette senere og se

sammenhenger.
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“Det som er viktig er d forstd det man skal gd igiennom. Ikke karakterene, men kunne det
man skal gd gjennom og kunne det til senere.” Elevl

”Ndr man forstar noe pd drntlig i matte er det lettere d forsta ting senere. Det bygger
liksom pd hverandre hele veien. Jeg trenger enda d forstd enkle deler av det, derfor er jeg
pd gruppe A (den letteste gruppen).” Elev 3

" For var det bare om d gjore a gjore flest oppgaver, da lcerte jeg meg bare hvordan man
skulle gjore den forste oppgaven, sd gjorde jeg flere oppgaver, sjekket fasiten ndr jeg fikk
feil svar skjonte jeg at oppskriften var endre om du skjonner.. Nd fokusere jeg mer pd
forstd hva jeg gjor, for da husker jeg det bedre senere og jeg kan bruke det videre. Det er
mye mer praktisk enn d leere alt pd nytt nar det nesten er akkurat det samme som man
leerte i et annet tema.” Elev 2

Disse sitatene gir et innblikk i at elever opplever matematikken som ulike prosesser og
prosedyrer som henger sammen. De vil forstd matematikken de gjor for & huske denne bedre
og bruke den pa ulike méter i ulike sammenhenger. Sa undervisningen mé vare bygget pa a gi

elevene en forstaelse.
4.2.1.2 Krav til kognitiv tenkning

I denne dimensjonen opplever elevene at de far hjelp i form av hyppige hint, som tar de steg

for steg gjennom stykkene.

" Fdr god hjelp og god forklaring pd hva jeg skal gjore ... Med god forklaring mener jeg at
ndr leereren har forklar det steg for steg slik at jeg skjonner det. ” Elev?2
“Egentlig foler jeg jo at jeg fdr lcert det som blir tatt opp, men de gjor det pd en slik mdte at

man glemmer det dagen etterpd, sd da blir det vanskelig.. ” Elevl

”Lcerer viser stegene som skal til for at jeg skal fd rett og fd en forstdelse” Elev4

De understrekede ordene viser at elevene opplever hjelpen som en “kakeoppskrift”, der
stegene beskrives hver for og mé felges neye. Det elevl beskriver med at han har glemt det
han tror han har forstétt, viser at det ikke er eleven ikke selv har kommet frem til lesningen pa
oppgaven. Nar ikke lereren er tilstede og kan gi de samme hintene og ledende svar husker
han ikke helt hva han gjorde. Han har derfor ikke fatt den forstaelsen han tror han har tilegnet
seg. Sa med elevenes oppfatning og skildring av krav til kognitiv tenking scorer
undervisningen lavt grunnet at lereren viser elevene steg for steg, noe som reduserer elevens

kognitive tenkning.
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4.2.1.3 Tilgang til det matematiske innholdet

De understrekede frasene nedenfor viser at elevene i denne gruppen foler tilgang til det
matematiske innholdet né de er pd rett gruppe. Elevene deltar om de foler de har at de forsta
det som blir gjennomgétt, noe de mener de gjor pa gruppe A og kurs. Derfor er disse sitatene
under kategorien for tilgang. De viser at elevene ma fole at de forstar for & terre 4 delta i det

matematiske innholdet.

"Vi har flere grupper; A,B og C. Der C er vanskeligst. Hvordan man svarer pd
kartleggingsproven gir utslag i hvordan gruppe man kommer pd. Pleier d veere pd A,
ingen mester i matte, men ndr jeg er pd denne gruppen foler jeg at jeg forstar litt” Elev4

"Det er flere ting jeg ikke skjonner i matematikk som jeg md ha en repetisjon pd, og om
Jjeg blir satt pa feil gruppe foler jeg at jeg ikke fdr den undervisningen jeg trenger. Jeg er
som oftest pd A-gruppa og da far jeg den undervisningen jeg trenger og kan delta litt”
Elev3

“For meg tilrettelegger skolen mye bedre for meg etter at jeg begynte pd denne skolen.
Kursene tilrettelegger nivdet til den enkelte elev, og det liker jeg for jeg forstar mer nd
enn for og da deltar jeg ogsda mer” Elevl

I sitatene under kommer det ogsé frem hvor viktig det er at matematikken tilrettelegges for
den enkelte elev, slik at de foler de kan ta del i det matematiske innholdet. De understrekede
frasene viser at elevene deltar muntlig nar de vet at de kan svare rett. Elev 3 svarer kanskje sa
mye som en gang i uken. Disse elevene gir utrykk for at de foler matematikken som
tilgjengelig. Kanskje ikke hele tiden, men tilgangen er ikke fravaerende. Det er ikke som aldri

deltar.

“Jeg deltar kanskje litt mer en jeg gjorde pa barneskolen, men for at jeg skal svare pad et
sporsmdl hoyt i klassen md jeg kunne det. Det er fortsatt flaut a svare feil” Elev 1

“Jeg prover d svare pd det jeg kan, noe som vil si at jeg svarer ikke hele tiden hoyt i
klassen, for det er folk som er flinkere enn meg og regner raskere enn meg. Men jeg
svarer nar jeg kan, og er fornoyd med det” Elev 2

"Pleier d svare om jeg kan det, svare ikke om jeg synes det er for vanskelig ... Jeg svarer
kanskje en gang i uken, ogsd stiller jeg sporsmal dersom vi er pa kurs” Elev 3

"Nadr jeg far rett pa et sporsmal jeg svarer hoyt pd i klassen blir det liksom YES, og jeg
blir litt stolt. For bedre selvtillit av det” Elev 2
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Eleven har ennd en del & g& pa med tanke pa & vaere deltagende, og flere av elevene synes det
er flaut 4 svare feil. Til tross for at de ikke svarer nar de er redde for a svare feil, sa er de
deltagende der de foler det passer. Jeg vil si at undervisningen er pa et middels niva nar det

gjelde tilgang til det matematiske innholdet.

4.2.1.4 Tilbakemelding og vurdering

I denne dimensjonen handler det om hvordan lereren gir tilbakemelding og vurdering
underveis i undervisningen. Nar elevene fir spersmél om tilbakemeldinger i timen er gruppen
splittet i to. Der noen er veldig uenige med at de far nok tilbakemeldinger og gode

tilbakemeldinger er det noen som igjen mener det stikk motsatte.

"Nei, det kan jeg si rett ut. Det gjor jeg ikke. Det er bare etter proven. Noen spimple ting.
Om det for eksempel er en oppgave og sporsmdlet eller svaret er riktig, men de forstar
ikke fremgangsmdten skriver de bare et sporsmdlstegn, og bare husk det og det, husk
strek under svaret. lkke noe om hvordan man gjor selve oppgaven. Det hjelper ikke sd
mye” Elev 3

“Jeg foler verken at jeg gjor det bra eller darlig i matte, jeg far ikke noe scerlig med
tilbakemeldinger, sd jeg vet ikke hvordan jeg ligger an. Bortsett fra karakterene man far
da.” Elev 4

Her kan man se at elev 3 og 4 er misforneyde med tilbakemeldingene. De understrekede
frasene viser at de ikke far noe sarling med tilbakemeldinger, og den tilbakemeldingen de fér
foler de at de ikke far noe utav. I felge disse elevene scorer undervisningen darlig pa i denne
dimensjonen. Istedenfor at elevene hjelpes til & forsta, blir bare feile svar korrigert og om nér
de svarer rett er de ikke helt sikre pa va de har svart rett pa. Elev 1 og 2 har en annen

opplevelse av tilbakemeldingene som gis.

”Pd prover for jeg ganske god tilbakemelding om hva jeg kan forberede og burde jobbe
mer med og hvordan jeg skal lose en oppgave jeg ikke har forstitt”. Elev 2

"Ndr lcereren kommer d hjelper meg far jeg tilbakemeldinger pa hvordan jeg burde lose
oppgaven, det pleier d hjelpe meg til d gjore de neste oppgavene som er ganske like”
Elev 1
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Som sitatene over viser opplever disse to elevene at tilbakemeldingene de far er nyttige. De
understrekede frasene viser at elevene oppfatter tilbakemeldingene som korrigerende og
ledende. Noe som kan tyde pa at tilbakemeldingene ikke gir elevene en dyp forstaelse av
matematikken. Derfor klarer elev 1 kun noen oppgaver som ligner, og ikke de som er litt
vanskeligere, men bygger pd samme forstaelse. Dette tyder pa at eleven ikke har en dypere
forstaelse av stoffet. Sa pa bakgrunn av hva elev 1 og 2 oppfatter ligger undervisningen ifolge
Schoenfeld (2014) pé en middels score. Dette fordi det virker som om larer er opptatt av

elevens tanker og ideer, men korrigerer og leder eleven til rett svar, uten & ga sarlig i dybden.

Nér de fér spersmal om hvordan de opplever ros i er de mer enig i sine uttalelser. Under er

noen sitater av hvordan de oppfatter rosen fra lereren:

” Nar jeg spor etter hjelp eller tar en leksesjekk sier de bra jobbet. Nar det er prover og
sdant far vi ogsa tilbakemelding. Men da star det mest pd arket.” Elevl

" Om jeg sier: Ja, det har jeg gjort, altsd sa og sd mange oppgaver. Da far jeg ros og
lcereren sier: Ja, det er bra, og kanskje du kan prove d gjore mer neste gang. Egentlig er
det litt rart d tenke at jeg fdr ros for d gjore noe jeg md.” Elev 3

“Man far sikkert den rosen man skal ha, det blir kanskje litt i overkant noen ganger. Jeg
far ros for det om jeg ikke har gjort en sa veldig bra jobb.. ..Roses sikkert fordi jeg har
gjort oppgaven, og noen ganger pd hvordan jeg har gjort oppgaven.” Elev 2

Her ser vi at elevene far ros for ting de egentlig selv foler at alle mé gjore. De far ros for at de
har gjort oppgavene, noen de kan se pa som ungdvendig ros. Dette kan vere en av drsakene til
at elevene foler at de ikke helt vet hvor de star etter at de har fitt tilbakemelding. Grunnet at

rosen kommer sa lenge de har gjort nok oppgaver.

4.2.2 OK- gruppens opplevelse av undervisningen

I denne gruppen var det vanskelig & fa tak i elevens opplevelse av undervisningen, da de har
et veldig svart malt bilde av matematikk. De far ikke med seg sarlig mye av selve

undervisningen.
4.2.2.1 Hvordan matematikken bor undervises

Her opplever elevene matematikken som en rekke oppskrifter som mé folges for a kunne

komme seg igjennom matematikkfaget.
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“De som far til matten er de som kan reglene og husker hvordan man bruker dem” Elev 1

“Det er viktig d huske regler og fremgangsmdter, for d fd rett svar pd prover. Ndr vi gjor
oppgaver i boka kan jeg folge eksempler i boka eller det som stdr pd tavlen for d klare en
oppgave, men dette kan jeg jo ikke gjore pd prover. Det suger for jeg husker aldri
hvordan jeg skal gjore det.” Elev 3

“"Matematikk bestdar av en rekke regler og fremgangsmdter, uheldigvis for meg behersker
jeg kun noen fa fremgangsmdter. Altsd jeg kan plusse, minuse, gange og dele litt. Men
andre fremgangsmdter husker jeg ikke sa godt. Eller jo jeg kan finne omkretsen til
figurer” Elev?2

Som de understrekede frasene fremhever ser disse elevene pd matematikken som en rekke
regler og fremgangsmaéter. For a prestere i matematikk er det utfra disse elevene viktig &
huske regler og fremgangsmater. Dette viser at elevene har en oppfatning av at matematikk er
et sett med isolerte fakta, prosedyrer og begreper som skal inngves og anvendes. Dette er ogsa

det man burde undervises i. Derfor scorer undervisningen etter
Ifolge Schoenfeld (2014) Scorer undervisningen innenfor denne dimensjonen lavt.
4.2.2.2 Krav til kognitiv tenkning

Denne dimensjonen handler om hvordan lereren legger til rette for kognitiv tenkning.
Elevene i denne gruppen har vist pd motivasjonsdelen at flere av dem har en form for selvlert
hjelpelashet, de lar ofte de vanskelige oppgavene vare ugjort, uten & ha lagt en innsats i 4 lose
dem. Med tanke pd dette kan det virke som om elevene ikke fir hjelp av lereren nér de
trenger det. Siden de da ifelge Schoenfeld (2014) vil fole en form for hapleshet og
sannsynligheten da er stor for at eleven gir opp. Med elever som ikke gjor en sarlig innsats er
det vanskelig for leereren & bygge dette omtalte stillaset for at elever skal kunne komme frem

til en losning, uten at lereren forenkler matematikken.

“For at jeg skal klare oppgaven mad han (lceren) vise meg hvordan jeg skal gjore det. Sa
gjor jeg som han sier” Elev 1

”Lceereren min pleier d komme bort for d se hva jeg har gjort, ogsd hjelper han meg pd
den oppgaven jeg er pd og ber meg gjore det samme som vi har gjort sammen pd neste

oppgave.” Elev 4

De understrekede frasene viser at leereren viser hva elevene skal gjore. Han gir elevene en
innforing steg for steg og gjor oppgaven for/med dem. Dette viser at denne gruppen av elever

fir undervisning som scorer lavt med tanke pa kognitiv tenkning (Schoenfeld, 2014). Dette
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stemmer overens med litraturen om at undervisningen havner pé dette niviet nar elevene
synes det matematiske innholdet er vanskelig & forsta. (Henningsen & Stein, 1997) Noe som

er med pa 4 redusere elevens kognitive tenkning.
4.2.2.3 Tilgang til det matematiske innholdet

Elevene i denne gruppen viser tendenser til & bli utelatt fra det matematiske innholdet.

"Ndr lcereren gdr gjennom noe pd tavlen, folger jeg ikke scerlig med. Ndr jeg prover kan
jeg klare d holde folge en stund, men plutselig gjor han noe jeg ikke skjonner og da detter
jeg av pd resten.” Elev 1

"Synes det er vanskelig d folge med pd tavla, siden jeg ikke skjonner sa mye av det.
Kanskje jeg hadde skjont det mer om jeg hadde klart a regne det ut som de andre.” Elev2

"Ndr vi gjor regnestykker pad tavlen, pleier jeg d bare vente til noen andre svarer for om
jeg starter d regne i boken, sd mister jeg hvor han er. De andre elevene ndr d regne ut
svaret nesten for jeg for skrevet opp stykket. Sd plutselig er han startet pd noe nytt” Elev3

Nér lereren viser eksempler pé tavlen er det vanskelig for elevene & henge med. Det foregér
over hode pa dem, og de mister det matematiske innholdet. Det virker ikke som om larer gjor
en sarlig innsats for at disse elevene skal klare & henge med pa tavle undervisningen. Her
foregér det en diskusjon mellom larer og elevene med kompetanse nok til & delta i den
matematiske diskusjonen. Schoenfeld (2014) mener disse elevene blir fratatt muligheten for a

leere, siden undervisningen foregér pd en niva de ikke behersker.

Pé spesmél om elevene svarer hayt i klassen og deltar muntlig svarer de slik:

“Jeg har ingen interesse av d svare i timene, for da driter jeg meg bare ut. De andre er
mye flinkere enn meg. De kan heller svare enn at jeg skal gjette pd hva svaret er. Om jeg
nd far til d regne det ut har de andre sikkert kunne regnet 5 stykker allerede. Elev 2.

”Som jeg sa tidligere regner alle andre raskere enn meg, og de vet hvordan man skal
komme frem til svaret.. sa jeg svarer ikke hoyt pa sporsmal i klassen nei. De andre finner
det ut for meg og svarer. Sd hvorfor skal jeg gjore en innsats for a svare? "Elev3

"Hahaha nei jeg svarer aldri hoyt. Det er bare flaut. Eller jo jeg kan svare om
sporsmdlet er sd enkelt at alle kunne svart pd det, men det skjer jo sikkert en gang i dret.
Elev 4

De understrekede frasene viser at elevene aldri svarer hoyt pa spersmaél, og deltar ikke
muntlig. De gir et bilde av at den matematiske diskusjonen foregar pa et for hoyt niva. Det
virker heller ikke som lareren gjor noen tiltak for & fa disse elevene inkludert.

Undervisningen scorer lavt pd tilgang til den matematiske innholdet.
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4.2.2.4 Tilbakemelding og vurdering

Nér det gjelder dimensjonen om tilbakemeldinger og vurdering opplever elevene at de far

tilbakemelding. Pa spersmal om de far tilbakemelding svarer elevene folgende:

7 Far hele tiden tilbakemelding om at jeg md jobbe mer med matten”

“Leererne sier at jeg md ove meg mer pd reglene om potenser. Jeg tror ikke jeg kan en
eneste regel. De viser jo reglene, og ber meg skrive de ned, men jeg klarer aldri d huske
dem pd prover. Det gdr jo greit d gjore dem om oppgavene er lik som eksemplet i boken,
men det funker ikke om oppgavene er annerledes.”

“Jeg fdr tilbakemelding om hvordan jeg skal gjore oppgavene for d fd rett svar. De viser
hvordan jeg skal gjore oppgaven.”

Elevene oppfatter selv at de fir en god del tilbakemeldinger, men som de understrekede
frasene viser er det tydelig at tilbakemeldingene er i form av hint og lerer leder elevene til
svaret. Dette tyder pa at elevene for en oppskrift de skal folge for & komme frem til svaret.
Det er altsa ikke en tilbakemelding som har fokus pé a gi elevene en dypere forstielse av det

som gjores.

Pa spersmaél om ros er elevene ganske klare pa at de ikke fortjener den rosen de fér. Eventuelt
sa roser lerer pa en slik méte at elevene foler at de far ros kun pa grunn av 4 ha gjort en

oppgave og ikke fordi de har gjort den riktig.

"Hmm, nei foler ikke jeg far mye ros, eller jo kanskje. Tror jeg far ros. Men har ikke lyst
til a bli en som er sann som skal fa ros for d ha gjort en oppgave som alle synes er
simpel, men jeg vanskelig. Da burde jo alle fatt ros. Det er jo greit d fd ros, men jeg synes
egentlig ikke jeg fortjener den rosen jeg fdr .. Jeg vil heller gjore de oppgavene jeg far til
ferdig i fred. Er ikke en sann der smiske fyr”.

"Nadr jeg far ros foler jeg meg spesialbehandlet, for jeg vet jo at alle andre har gjort
samme oppgave, sd blir for dumt om de skal rose meg bare for d ha gjort en oppgave.
Om du skjonner..?”

Her kommer det frem at elevene ikke foler at de fortjener den rosen de far, det blir p4 en mate
bare tomme ord i deres gyne. Det kan vare at dette er pd grunn av at elevene sammenligner
seg selv for mye med de flinke elevene, sé de innser ikke hva som er bra gjort med tanke pa
hvilken matematiske evner de besitter. I vertfall sitter de med en folelse av at rosen er

ufortjent. Innenfor denne dimensjonen scorer undervisningen lavt.

47



48



S5 Drefting

Elevene som blir intervjuet har alle lavmaloppnalse i forhold til sitt trinn, men til tross for
dette er elevgruppene ulikt motivert. Motivasjon er avgjerende for elevenes leringsutbytte
(Tindeland, 2012), noe som kan tilsi at elevene i de to gruppene burde ha lik motivasjon
Forskjellen var i utgangspunktet organiseringen av undervisningen, men funn i elevenes
oppfatning av undervisning viser at gruppene scorer forskjellig pa to av fire punkter; hvordan

matematikk ber undervises og tilgang til det matematiske innholdet.

5.1 Attribusjon

Som det kommer frem i funnene attribuerer gruppene resultatene de oppnar forskjellig. Under
har jeg brukt Skaalvik & Skaalviks (2015) tabell om to sentrale dimensjon av attribusjon, for

a sammenligne de to elevgruppene.

Internal Eksternal

Kontrollerbar ND- elever | ND- elever/ OK-elever

Ikke kontrollerbar | OK-elever | OK-elever

Tabell 2 Elevgruppenes attribusjon

Vi ser har at ND- elevene attribuerer resultatene sine til kontrollerbare forklaringer. De er
opptatt av at de selv kan gjere noe for & oppnd bedre resultater. Nér elever attribuerer deres
nederlag til innsats kan dette vare en indikator pa at eleven har en stor mulighet for & lykkes
og motivasjonen i matematikk vil bli bedre (Kloosterman, 1993), da dette sees pa av elevene
som en foranderlige arsaker. AD — elevene derimot attribuerer sine nederlag ikke
kontrollerbare arsaker, som evner og lererens forklaring. Ifelge Kloosterman (1993) vil denne
elevgruppen ha liten sjans for & kunne lykkes i matematikken, da de ser pa resultatene som
stabile og noe de ikke kan gjere noe med. Over tid vil OK-elevene sté i fare for 4 utvikle
selvlert hjelpeloshet (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Middelton & Spanias 1999). I funnene
under motivasjonsform kommer det frem at noen av disse elevene kan ha utviklet en form for
en slik selvlert hjelpeloshet. Elevene gjor en sa liten innsats at det er umulig & si om resultatet
er grunnet mangel pa evner eller innsats. Her har eleven over tid folt at han er satt i en sitasjon

han ikke har kontroll over og det er ikke lengre noe han kan gjere med resultatene.
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Pa hvordan elevene oppfatter undervisningen er de samstemt pa to punkter; krav til kognitiv
tenking og tilbakemeldinger og vurdering. Forskjellen pd oppfatning av undervisning er pd

hvordan matematikk ber undervises og tilgang til det matematiske innholdet.

Som lerer kan man ikke kontrollere hvordan elevene attribuerer sine matematiske resultater,
men lerer og undervisning har en innflytelse. Det er flere ting en lerer ber vere bevist pa nar
man jobber med elevens attribusjon, en av disse er tilpasset undervisning og arbeidsoppgaver
til elevens forutsetning (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Alle elever krav pa TPO. I et ordineert
klasserom med mange elever pé forskjellige nivéa kan det vaere vanskelig & fore en matematisk
diskusjon som treffer alle matematiske kompetanse. Nividifferensiering kan vere en méte a
tilpasse undervisningen pa for a gjeore dette lettere. Nar man ser pa funn gjort angéende
elevenes opplevelse av tilgangen til det matematiske innholdet, opplever ikke OK-elevene en
serlig tilgang til dette. De foler ofte at undervisning foregér over hode pa dem. ND-elevene
derimot opplevelse en middels tilgang til det matematiske innholdet. En av ND- elevene
uttaler at det & kunne svare pa et sparsmél heyt i klasserommet er med pé a forbedre hans
selvtillit nar han svarer rett. OK-elevene opplever ikke dette da de aldri svarer hoyt pa
spersmaél, fordi risikoen for nederlag er for stor. I folge Kloosterman(1988) er attribusjon den
beste indikatoren pé elevers matematiske selvtillit. Nér elevene attribuerer nederlag til
ukontrollerbare forklaringer, for eksempel egne evner, gir dette eleven et bilde av at han ikke
er god nok. Her viser ND-elevene en hoyere matematisk selvtillit enn OK-elevene, da de
attribuerer deres resultater til innsats og ikke evner. Dersom man skal f OK-elevene til &
attribuere resultatene sine til innsats og strategi, ma de se at dette gir bedre resultater. Noe
som krever at elevene gis realistiske utfordringer og tilbakemeldinger som viser fremgang.
Her ser vi at det er viktig 4 jobbe i forhold til elevens nermeste utviklingssone, noe som vil

vaere med pa 4 tilfredsstille elevenes psykologiske behov om kompetanse.

Det er grunn til 4 tro at ND-elevene i storre grad har anerkjent at det & fole nederlag er en
akseptabel fase i 4 leere seg matematikk enn OK-elevene. Siden ND-elevene har en
oppfattelse av at det er ved hjelp av innsats man opparbeider seg ever innenfor matematikken.
Her kan man ogsé trekke paralleller til hvordan de oppfatter Avordan matematikk bor
undervises. ND-elever mener det bar undervises etter forstaelse, mens OK-clevene mener
man det burde undervise etter prestasjon. Elevenes oppfattelse av hvordan matematikk ber
undervises kan vere relevant for deres motivasjon til & engasjere seg i matematiske

aktiviteter (Cobb, 1985). Det at ND- elevene har en oppfatning av at man ber undervises i
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forstaelse i matematikk kan ha en sammenheng med at de mener det er innsats som ma til for
a lykkes. Nar ND-elevene har en oppfatning av at forstéelse er viktig , kan dette tyde pa at det
er lettere & engasjere disse i matematiske aktiviteter enn OK-elevene, noe som ogsa kommer

frem i at de gjor en storre innsats enn OK- elevene inne matematikken.

5.2 Psykologiske behov

Det er de psykologiske behovene man kan anta & vaere den underliggende
motivasjonsmekanismen som gir energi og dirigerer individets atferd (Deci & Ryan, 2000). I
min undersegkelse kommer det frem at behovet for autonomi er lik i begge gruppene, de har
ikke serlig folelse av det. Man kan se en liten forskjell pa behovet for kompetanse og behovet

for tilherighet.

Kompetanse

Undersokelsen min kan tyde pa at elevene i OK-gruppen opplever mindre grad av
kompetanse enn de som far nivébasert undervisning. Det er grunn til & tro at elever som far
mer tilrettelagt undervisning scorer hoyere innenfor kompetansebehovet. Skal elevene
oppleve et behov for kompetanse, ma de oppleve at de har en sjanse for 4 lere og de vil
dermed i storre grad torre delta. De ma fa oppgaver som er innenfor deres naermeste
utviklingssone, for & hele tiden fole at de utvikler eller opprettholder sine matematiske
kunnskaper. ND-elevene viser en hoyere utholdenhet ndr det kommer til vanskelige oppgaver,
noe jeg velger 4 tro er fordi de far oppgaver som er mer tilrettelagt sin utviklingssone. Det er
derfor ikke umulig for de & klare oppgavene med den forutsetningen de har. Noe som ogsa er

med pa & gke deres matematiske selvtillit

Tilherighet

Alle mennesker har behov for & fole tilherighet og bli akseptert av andre (Ryan &Deci 2002).
I utgangspunktet tenkte jeg at tilherigheten ville vare storst for elevene som gikk i sin
ordinzre klasse. Men ndr en ser pa om elevene tor delta, foler at de er akseptert og er pa
heyde med de andre elevene virker dette til & veere mer ivaretatt i den nivadifferensierte
gruppa. ND-gruppa opplever i storre grad tilherighet til gruppa de er en del av. Opplevelsen
av tilherighet er nok med pé & pavirke elevene til 4 ta del i det matematiske innholdet, folelsen
av aksept gjor det lettere & akseptere at nederlag er en fase i & leere seg matematikk og er ikke

fordrsaket av lav evnemessige forutsetninger. En stadig bekreftelse pa at du ikke forstar det
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laereren prater om, kan bidra til at du feler mindre tilherighet og aksept fra de andre. Elevene i
OK-gruppen har venner i klassen og foler en tilherighet i klassen, men tilherigheten
forsvinner litt under matematikktimene, da det matematiske innholdet er utilgjengelig for

disse elevene.

5.3 Motivasjonsformer

De to forskjellige gruppene besitter forskjellig motivasjon, OK-elevene kan tolkes til & vaere
amotiverte, mens elevene i ND-gruppen har en form for ytremotivasjon. Det at OK-e For at
man som larer kan jobbe for a forbedre elevens motvasjon trekker jeg frem Stipek m. fl.

(1998) sine fem motivasjonsvariabler.
1. fokus pa lering og forstdelse av matematiske begreper

Det er viktig at lerer er oppmerksom pa om han legger opp til et leeringsorienter eller
prestasjonsorientert klassemiljo. Forskjellene pa disse er om man fokuserer pa lering og
forstaelse eller fokuserer pa & fa rett svar ved hjelp av pugging av regler og fremgangsmater.
Dette kan vi se med tanke pé elevens oppfatning av hvordan matematikk bor undervises, hvor
det kommer frem at ND-gruppen er leringsorientert og OK-gruppen prestasjonsorientert, noe
som 0gsa vises pa elevens motivasjonsform.

2. Selvtillit 1 matematikk

Her ma lerere forseke 4 legge til rette for at de psykologiske behovene blir tilfredsstilt 1
undervisningen for & bidra til & gke elevers matematiske selvtillit (Resnick, et al..,1991), da
serlig fokusere pa behovet for kompetanse (Ryan & Deci, 2002). I denne undersokelsen ser
vi at elevgruppene ogsé foler behovet for kompetanse forskjellige i de to gruppene. Hadde
OK-elevene ogsé folt behovet for kompetanse, ville vi kanskje sett at flere av dem hadde en
form for ytremotivasjon. For & gke elevers matematiske selvtillit mé lerer forseke a styre
elevens attribusjon mot innsats og strategi (foranderlige &rsaker). Dette kan lerer gjore ved a4
tilpasse undervisningen og gi elever oppgaver etter hans forutsetninger (Skaalvik & Skaalvik,
2015). Det kommer ogsa frem i kapittel 5.1 at elevgruppene attribuerer til forskjellige arsaker.
Dette kan vere en av grunnene til de forskjellige motivasjonsformene. For & fa eleven til &
attribuere resultatene sine til innsats og strategi ma han se at det & gjore en innsats eller endre

strategi gir bedre resultat.

3. Villighet til 4 ta risker og gé i gang med utfordrende oppgaver
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For & fa elever til & bli villige med 4 ta risker er det viktig at man som laerer bygger opp
elevens matematiske selvtillit (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Kloosterman, 1993). De ma ha
troen pd at de besitter de matematiske evnene som trengs for & overvinne en utfordrende
oppgave. For a fa til dette ma laereren prove a pavirke elevenes attribusjon, dette er
avgjerende for elevenes utholdenhet under oppgaver de anser som vanskelige. Det er ogsa
viktig at man som lerer ma man gi eleven rom til kognitiv tenking, og istedenfor & gi elevene
mange hint og ledene svar, fungere som elevenes stillas underveis i den kognitive prosessen
(Schoenfeld, 2008). Dette kan laerer gjore ved & gi eleven problemlesningsoppgaver hvor
eleven skal komme med lgsning og ideer, her er det viktig at oppgavene er tilrettelagt den

enkelte elev slik.
4. Glede over a arbeide med matematiske aktiviteter

Dersom lereren legger forholdene til rette for folelse av autonomi hos elevene, kan man i
hayere grad fremme folelsen av glede og kontroll hos eleven(Deci & Ryan, 2000;. Ryan &
Deci, 2000c, 2002). Glede er ogsé et kritisk element nar det gjelder elevenes indre motivasjon
for & lere (R. M. Ryan & Deci, 2000a). Ifelge Stipek m.fl. har man innen

motivasjonsforskning vist at sterre glede hos elevene har sammenheng med storre utholdenhet

ved oppgaver, mer intens og sterre kreativitet, og kognitiv fleksibilitet (Stipek et al., 1998;
Stipek, 1996). Dette er noe ingen av elevenegruppene viser sarlig tendenser til & gjore, men
noen ND-elevene viser til at de liker & forsta det de holder pa med. Nér de forstar, kan dette

vaere med pa 4 gi eleven glede.
5. Relaterte positive (og negative) folelser om matematikk.

Dette punktet er at elever viser at de er motiverte om de viser relaterte folelser om
matematikken. Forskning viser at elevene ofte blir frustrerte og sinte ndr de arbeider med
problemlosningsoppgaver. At elevene har negative folelser indikerer at de virkelig bryr seg
om & lese problemet og er motivert, Dette forutsetter at elevene ikke gir opp til tross for

negative folelser. Noe som viser at lerer har klart & skape et engasjement til matematikken.
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6 Avslutning og konklusjon

Det som kjennetegner disse elevenes motivasjon er behovet for autonomi var manglende 1
begge klassene og ingen av elevene opplever en indre motivasjon nar det kommer til
matematikk. De ND-elevene viser et mer heldig attribusjonsmenster, da disse elevene
attribuerer sine resultater til kontrollerbare arsaker (innsats og strategi). OK-elevene
attribuerer derimot sine resultater til ukontrollerbare drsaker (evner), noe som gjor det
vanskeligere for disse elevene a tro at de noen gang kommer til & lykkes i matematikken.
Dette viser at det er en forskjell pa motivasjon hos de svake elever jeg intervjuet i den
ordinerdelte klasse og den nivadifferensiert klasse, hva som kan vaere arsaken til dette er det
vanskelig 4 si noen om. Men det kan tyde pa at de svake elevene i ND-gruppen far en
opplaering som er mer tilpasset deres matematiske ferdigheter enn OK-elevene gjor. Det er
viktig & papeke at siden denne studien ble gjort med sé fa informanter og det ikke var
mulighet for & observere kan ikke resultatene generaliserer og vil kun gjelde denne gruppen

med informanter.
Veien videre

Det jeg opplevde av a intervjue disse elevene er at viktigheten for tilpasset undervisning og &
treffe hver enkel elevs nermeste utviklingssone er viktig for at elevene skal oppleve en
forstaelse og glede med matematikken. Dersom jeg skulle forsket videre pd dette feltet ville
jeg sett pd hvilken organisering i dagens skolesamfunn tilpasser undervisningen best til hver
enkelt elev, og tilrettelegger for at eleven skal fa mulighet til & utvikle de tre psykologiske
behovene. Det er ogséd mulig & lage undervisningsopplegg som bygger pa 4 fa svake elever til
a attribuerer sine resultater til kontrollerbare arsaker (innsats og strategier), for & se om dette

har noen effekt pd hvordan de oppfatter seg selv som matematikere.
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Vedlegg

Intervjuguide

f—

Hva vil du gjere etter endt skolegang (eventuelt studere pd VGS)?
2. Hva synes du om & ha fag pa tvers av klassetrinn? (méten undervisningen er organisert
pé)
Hva er ditt favorittfag ? Hvorfor?
4. Hyvilket forhold har du til matematikkfaget?
. Hvilken mal har du satt deg i matte?
- Hva tenker du for du skal ha matte? Hvorfor?
- Er du godt forberedt til timene?
- Har du et mal pa arbeidsplanen?
5. Nar du here ordet mattematikk, hva tenker du da?
- Fortell meg litt mer, hvordan forhold har du til det?

(98]

Viktighet

-Risiko bak suksess eller fiasko
-Selvlart hjelpeloshet

1. Hvordan vil du beskrive klassemiljoet i klassen?

- rom for & feile, er man der fordi man ma eller fordi man ensker a laere?
2. Hvilken typer oppgaver foretrekker du?
3. Pé hvilken mate lerer du som individ best?

- Er undervisningen slik at det er rom for dette?

Jobber du alene eller sammen med noen?
Har dere gruppearbeid?

Innsats VS Evner

1. Hva kjennetegner de som lykkes i matematikken?
2. Hvor mye jobber du ca med matematikken?
- kunne/burde du jobbet mer? Hvorfor?

3. Foler du at du behersker oppgavene som blir gitt?

- Hva gjor du dersom du meter en vanskelig oppgave?
4. Hva kan grunnen for at du ikke far til en oppgave vaere?
Hva tenker du om egne mattekunnskaper?

6. Hvorfor tror du det er noen som gjor det veldig bra i matte?
- kan alle bli god?

N



Selvbestemmelsesteorien

Psykologiske behov

Kompetanse

1. Nar du gjer oppgaver prever du & finne oppgaver som gir deg en utfordring?
2. Oppseker du vanskeligere oppgaver dersom du synes det blir for lett?
- gdr tilbake & gjor lettere oppgaver om det blir for vanskelig?

Tilherighet

1. . Har du venner i klassen?
- er det disse du jobber mest med/best med?
2. Slik du beskriver klassemiljoet i klasse — hvor foler du at du passer inn?
3. Rekke du ofte opp hinden for & svare pd spersmall/stille spersmal?
- Hvorfor/hvorfor ikke?

Autonomi

—

Hva interesserer deg i matematikk?
2. Hva ser du pa som viktig innenfor matematikken?
- hvorfor?
3. Hvordan arbeider du for 4 nd malet du tidligere har snakket om?
- hvorfor har du satt deg dette mélet?

Kognitiv evalueringsteori og Organismisk Integreringsteori

1. Fér du mye tilbakemeldinger pa ting du gjer i matematikken?

- hvordan type tilbakemelding far du? Karakterer osv.

- Er det leereren som har gitt deg oppgavene som hun beremmer?
2. Fér dere mange tidsfrister pa det dere skal gjore?

- hva gjor dette med deg?
3. Gir lereren dere et valg om hva dere skal gjore i timene?

4. Hvorfor meter du til matematikktimen?
- hvorfor gjer du oppgavene?



Organismisk integreringsteori

1. Hvorfor meter du til matematikktimen?
- hvorfor gjer du oppgavene?
2. E det ndkka som pavirke deg i 4 jobbe med matte?
3. Kama til for at du skal lykkes i matematikken?
Undervisning
1. Hvordan opplever du matematikken i mattetimen
2. Hva mener du er viktig innenfor matematikk?

-hvorfor er dette viktig?

Hva fokuserer lerer pé nar dere jobber med oppgaver?

Foler du at du forstdr matematikken?

Hvordan vil du si at du far hjelp av lereren?

- hva mener du med det?

- Viser han?, forteller han deg hva du skal gjere?, hinter han?

Faler du at du far frihet til 4 tenke selv?

Svarer du mye i timene?
- hvorfor/ hvorfor ikke?

Er du muntlig aktiv pd noen andre méter?

Hvordan foler du at matematikk undervisning treffer dine behov?



