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Forord
A gjennomfare masterforskning i pandemitid kan kategoriseres som ekstremsport. Det & aldri

vite om skolen bratt gar til rgdt niva har veert en sveert utfordrende situasjon a sta i som lerer
og masterstudent. Antallet elever med smitte eller elever i karantene har variert som en

sinuskurve, og midt i datainnsamlingen var fraveeret av elever tidvis pa hele 60%. Gleden er
derfor stor nar jeg na endelig er i mal med et masterprosjekt som periodevis framsto som ren

utopi.

Denne masteroppgaven er for gvrig et samarbeidsprosjekt. Som trebarnsmor med fulltids
lererjobb, 20% engasjement i en arbeidsgruppe nedsatt av Utdanningsdirektoratet for &
komme med anbefalinger om matematikkeksamen 2023 og innkjept koronahund, hadde
masterprosjektet veert en umulig oppgave uten min familie og spesielt min mann. Han har
laget utallige middager, vasket uante mengder kler og gatt flere mil med hund, og uten ham
hadde ikke denne oppgaven kunnet realiseres. Jeg ma ogsa takke resten av familien som har
holdt ut min egoistiske boble, og som har taklet mine sma og store panikkanfall underveis.

Jeg lover at jeg snart skal bli en mamma som finner pa sprell og hyggelige ting igjen.

Jeg ma ogsa rette en stor takk til min fantastiske samarbeidslaerer Helga. Uten din hjelp og
vare utallige refleksjoner, planlegginger og faglige samtaler hadde dette blitt et helt annet
produkt. Tusen takk for at du har tatt deg tid til meg og min forskning. Jeg har ogsa fatt
uvurderlig hjelp av mitt lokale bibliotek som har hjulpet til og tryllet fram de mest skjulte
baker og tekster fra marke kriker og kroker. | tillegg ma jeg takke alle som har tilbudt seg a

lese og korrigere oppgaven.

En stor takk rettes ogsa til min veileder Linda Gurvin Opheim. Takk for at du har reddet meg
gjennom frustrasjoner, oppturer og nedturer. Jeg er glad for du har gitt meg arlige, nyttige og

utfordrende tilbakemeldinger underveis, og geleidet meg gjennom prosessen med stg kurs.
Helt til slutt ma jeg takke alle de flotte elevene som har deltatt frivillig i denne forskningen.
Uten dere hadde jeg ikke hatt noe & forske pa! Dere er fantastiske, og matte deres videre

matematiske sti bli preget av indre motivasjon og livslang lerelyst!

Gressvik, mai 2022.



Sammendrag
| denne masteroppgaven forskes det pa hvordan lerere kan skape motivasjon i matematikk

gjennom formativ vurdering. Dette gjgres gjennom en aksjonsforskning med tre faser, og for
a undersgke elevenes motivasjon i formative vurderingssituasjoner har jeg gjennomfart en
sparreundersgkelse, observasjon av vurderingssituasjonene og semistrukturerte intervju. Dette
er gjennomfgrt i etterkant av to vurderingssituasjoner. Den fgrste vurderingssituasjonen var en
samarbeidsvurdering, mens den andre vurderingssituasjonens organisatoriske form og innhold
ble bestemt av elevene. Forskningen er gjennomfart i tre elevgrupper pa to ungdomsskoler, og

malet for forskningen er at lererne skal videreutvikle sin vurderingspraksis i matematikk.

Teorien som blir brukt for & belyse problemstillingen «Hvordan kan lerere skape motivasjon
I matematikk gjennom formativ vurdering?» er ulike teorier om motivasjon som
Selvbestemmelsesteorien (Ryan & Deci, 2002), teori om malorientering (Dweck, 1986; Elliot
& Harackiewicz, 1996), teori om mestringsforventing (Bandura, 1994) og didaktisk kontrakt
(Brousseau, 2002). | tillegg belyses begrepet formativ vurdering gjennom Black og Wiliams
(2009) og Wiliam og Thompsons (2007) ngkkelprinsipper for formativ vurdering og Bell og
Cowies (2002) rammeverk for planlagt og interaktiv formativ vurdering.

For & analysere og drafte resultatene har jeg benyttet Engestroms (2015) modell av
tredjegenerasjons aktivitetsteori. Jeg har ogsa utviklet et analyseredskap med utgangspunkt i
Wege og Nosrati (2018) sine kjennetegn pa motivasjon, og Ryan og Deci (2000a) sine
kategorier for indre og ytre motivasjon. Ved hjelp av dette verktgyet har jeg gjennomfart et
avsluttende intervju som tredje fase i aksjonsforskningen. Intervjuet er gjennomfert med en
elev fra hver av motivasjonskategoriene i Selvbestemmelseskontinuumet (Gagné & Deci,
2005). Elevene blir analysert ved hjelp av aktivitetsteori for bedre & kunne forsta de ulike

spenningene innad og mellom leaerer og elevers aktivitetssystem.

Resultatet av forskningen tyder pa at leerer kan skape gkt motivasjon gjennom bruk av
formativ vurdering i matematikk ved a bruke samarbeid i vurderingssituasjonen. Pa den
maten kan laereren fasilitere en leeringsprosess som gker elevmedvirkningen, gjer elevene mer
ansvarlige for egen laering samt at elevene opplever a ha reell medvirkning pa egen
skolehverdag. Denne vurderingsformen bryter i stor grad med den didaktiske kontrakten, og

gir mulighet for reforhandling av denne.



Summary
This master study investigates how teachers can initiate motivation in mathematics by using

formative assessment. This is studied by using a three fased action research. To investigate
pupils’ motivation in formative assessment I have used survey, observation and
semistructured interviews. This is used subsequent to two assessment situations. The first
situation followed a cooperative assessment sequence, whilst the second was chosen by the
pupils concerning form and content. The master study is carried out in two secondary schools,
and the purpose of the study is to develop teachers’ use of formative assessment in

mathematics.

The theory used to describe the issue «How can teachers create motivation in mathematics by
using formative assessment?» consists of different theories concerning motivation like The
Self-Determination Theory (Ryan & Deci, 2002), theory on performance and learning goals
(Dweck, 1986; Elliot & Harackiewicz, 1996) and theory on Self-Efficacy (Bandura, 1994)
and Didactical Contract (Brousseau, 2002). In addition | describe the terms formative
assessment according to Black and Williams (2009) and their key principles on formative
assessment and Bell and Cowie’s (2002) framework on planned and interactive formative

assessment.

To analyse and discuss the results | have used Engestroms (2015) model of third generation
activity theory and Engestroms (2015) model. I have also developed a tool for analyzing
results by using the motivational characteristics presented by Wage and Nosrati (2018), and
the categories for intrinsic and extrinsic motivation presented by Ryan and Deci (2000a). By
using this tool I have had a final interview as a third fase in the action research. The interview
was done with one student representing each fase in the motivational cathegories from the
Self Determinacy Continuum (Gagné & Deci, 2005). The pupils are analyzed according to
activity theory to better comprehend the different internal and external tensions between

pupils’ and teachers’ activity systems.

The result of the study indicates that the teacher can initiate motivation by using formative
assessment through cooperative learning in assessment situations. Thus facilitating a learning
process that increases pupils participation making the pupils more responsible for their own
learning process and securing a genuine contribution on their school life. This form of

assessment breaks the didactical contract providing a renegotiation of the didactical contract.
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1. Innledning
Denne masteroppgaven handler om vurdering og motivasjon i matematikk, og er et resultat av

mitt studielgp ved Universitetet i Agder. Her har jeg har fullfert leererspesialistutdanning, og
sluttferer na videreutdanningen med en erfaringsbasert master i matematikkdidaktikk.
Parallelt med forskningsprosessen har jeg arbeidet pa en ungdomsskole hvor jeg blant annet

underviser i matematikk.

Det statlig oppnevnte Ludvigsenutvalget fikk i 2013 i oppgave a vurdere fagene i
grunnskoleoppleringen samt utrede kompetansebehovet for framtidens samfunn (NOU
2015:8, s. 8). Ludvigsenutvalget anbefalte at vurderingspraksis ma vaere en integrert del av
undervisningen, og gjennom vektlegging av elevenes ulike kompetanser krever dette at
elevene har en aktiv rolle i undervisningen og vurderingspraksisen (NOU 2015:8, s.13).
Utvalget hevdet ogsa at elevene ma utvikle et bevisst forhold til egen leeringsprosess.

Med Ludvigsenutvalgets utredning som grunnlagsdokument ble Kunnskapslgftet (LK20) med
overordnet del og leereplaner i fag innfert i norsk skole fra hgsten 2020
(Kunnskapsdepartementet, 2020; Utdanningsdirektoratet, 2020). 1 tillegg til nye leereplaner,
har ogsa forskrift til oppleringslovas kapittel 3 om individuell vurdering i grunnskolen og i
videregaende opplering blitt revidert (Endr. i forskrift til oppleringslova og forskrift til
friskolelova, 2020). En av endringene i forskriften er presiseringen av formalet med vurdering
i fag. Formalet er & "fremje leering og bidra til leerelyst undervegs, og a gi informasjon om
kompetanse undervegs og ved avslutninga av opplaringa i faget™ (Endr. i forskrift til
opplaringslova og forskrift til friskolelova, 2020, §3-3). Dette inneberer at vurderingen bade

skal gi informasjon om elevens kompetanse, og samtidig motivere eleven til videre innsats.

Hvert ar gjennomfares Elevundersgkelsen i norsk skole (Utdanningsdirektoratet, 2022).
Denne brukerundersgkelsen inviterer elever til 4 si sin mening om trivsel og leering. Formalet
med Elevundersgkelsen er at elevenes tilbakemeldinger skal fare til forbedringer i skolen, og
positivt endre elevenes skolehverdag. | elevundersgkelsen er bade "Elevmedvirkning" og
"Vurdering for lzering™ hovedtemaer, og dette innebarer at undersgkelsen skal kartlegge i
hvilken grad elever opplever medvirkning i egen skolehverdag. Eleven skal involveres i egen
faglig og sosial utvikling i alle fag, og i tillegg delta aktivt i vurdering av eget arbeid
(Utdanningsdirektoratet, 2022).



Resultater fra Elevundersgkelsen vitner om at elevers motivasjon for skolearbeid avtar med
gkende alder (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Dette samsvarer med funnene til Harter (1981) og
Lepper, Corpus og lyengar (2005) som konkluderer med at den indre motivasjon avtar fra
skolestart og videre i skolelgpet. Middelton og Spanias (1999) fant i sin forskning at barn
starter pa skolen med hgy grad av indre motivasjon, og at denne umiddelbart starer a synke.
Ved 16-arsalderen nar den et bunnpunkt som fortsetter & vaere stabilt lavt videre i livet (Ryan
& Deci, 2000a; Middelton & Spanias, 1999; Irvine, 2018). Middelton og Spanias (1999) fant

at dalende motivasjon ofte er knyttet til matematikkfaget og matematiske aktiviteter.

En mulig arsaksforklaring til lavere motivasjon utover i skolelgpet er starre grad av ytre
belgnning og kontroll gjennom palagte oppgaver, vurderingssituasjoner og karakterer (Deci &
Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000a). Elevenes valgmuligheter innskrenkes samtidig som deres
behov for selvbestemmelse gker. En annen mulig arsak er at det faglige innholdet oppleves
mindre hverdagsrelatert, og elevenes endrede mestringsforventning i faget (Deci & Ryan,
2000). Malorienteringen endres til & bli prestasjonsorientert ved at prestasjonsfokuset overgar

gnsket om leering (Dweck, 1986; Lepper et al. 2005).

Vurdering kan deles i underkategoriene formativ og summativ vurdering (Bell & Cowie,
2002). Summativ vurdering maler sluttkompetanse etter endt opplearing, mens formativ
vurdering omfatter vurderingen underveis i laeringsprosessen. Formalet med formativ
vurdering er & fremme laering samt gke og forbedre elevenes laeringsutbytte. Dette gjeres ved
at leerer far kjennskap til elevenes forstaelse og oppnadde matematiske kompetanse, og videre
kan tilpasse undervisningen for a styrke deres faglige utbytte (Bell & Cowie, 2002). | denne
masteroppgaven er den formative vurderingen sentral, og videre fokuserer jeg pa den

formative underveisvurderingen framfor den summative sluttvurderingen.

Underveisvurderingen skal vare en integrert del av undervisningen, og i forskrift til
oppleringslova vektlegges fire prinsipp for a vurdere om eleven har tilfredsstillende utbytte

av sin opplering:

| undervegsvurderinga i fag skal elever:
A. Delta i vurderinga av eige arbeid og reflektere over eiga leering og faglege utvikling

B. Forsta kva den skal lzere og kva som blir venta av dei



C. F4 vite kva dei meistrar

D. Farettleiing om korleis dei kan arbeide vidare for & auke kompetansen sin.

(Endr. i forskrift til oppleeringslova og forskrift til friskolelova, 2020, §83-10)

Det & vaere matematikklearer p& ungdomstrinnet er en fantastisk jobb. A ta del i elevenes
mentale, fysiske og ikke minst matematiske utvikling kan erfaringsmessig allikevel by pa
utfordringer og frustrasjoner, og spesielt elevers manglende motivasjon for matematikkfaget
kan oppleves som krevende. Ungdomsskolen er elevenes farste mgte med karakterer, og
vurderingspraksis er en stor del av leerer og elevers hverdag. Som mangearig matematikklaerer
har jeg observert drivkraften og engasjementet hos elever, men ogsa lite motiverte elever som
gjer alt for & unnga matematisk aktivitet. For a undersgke elevers motivasjon for
matematikkfaget, gnsker jeg a se pa hvordan elevers motivasjon kan pavirkes av vurdering i
matematikk, og har valgt a belyse problemstillingen «Hvordan kan lerere skape motivasjon i

matematikk gjennom formativ vurdering?»

For & forske pa dette jeg valgt & gjennomfare en aksjonsforsking i tre elevgrupper pa to
ungdomsskoler. Gjennom elevaktiv samarbeidsvurdering og vurderingssituasjon med hgy
grad av elevmedvirkning har jeg undersgkt om lerer kan pavirke elevenes motivasjon for
faget. Jeg tar utgangspunkt i teori og praksis for a planlegge, gjennomfare og evaluere
tiltakene for & identifisere hva som pavirker elevenes motivasjon (Ulvik, 2016). Pa denne
maten er aksjonsforskning en hensiktsmessig metode siden laerer og elever handler innenfor
systemet jeg prever a forbedre, samtidig som jeg systematisk og kritisk forsker pa hva som
skjer (Ulvik, 2016).

| denne oppgaven presenterer jeg det teoretiske perspektivet for forskningen. Kapittel 2
omhandler formativ vurdering og ulike motivasjonsteorier som Selvbestemmelsesteorien,
teori om malorientering og teori om mestringsforventning. For a knytte klasseromsprosesser
til leering i en sosiokulturell kontekst fokuserer jeg pa aktivitetsteori pa bade individ- og
gruppeniva. Funnene presenteres, kategoriseres, analyseres og draftes i lys av relevant teori i
kapittel 4 og 5 far jeg presenterer konklusjonen og videre implikasjoner for undervisningen i
kapittel 6. Det metodiske rammeverket for forskningen presenteres i kapittel 3, og her omtales

forskningens informanter og de ulike vurderingssituasjonene mer detaljert.



Elevers motivasjon er et gyeblikksbilde og en ikke-permanent tilstand, og jeg vil understreke
at elever kan bevege seg mellom ulike motivasjonskategorier. Forutsette og uforutsette
hendelser kan dessuten pavirke elevers motivasjon i bade positiv og negativ retning, og deres
opplevelser av matematikk kan vaere dynamiske. Det er viktig for meg at denne
kategoriseringen ikke skal vere stigmatiserende, men en beskrivelse av elevenes motivasjon i

matematikkfaget pa datainnsamlingstidspunktet.
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2. Teori

Hovedfokuset i forskningen er & undersgke hvordan vurdering i matematikk kan skape
motivasjon, og hvordan larere gjennom ulike vurderingssituasjoner kan pavirke elevenes
leerelyst. | dette kapittelet gjennomgas teori om formativ vurdering, motivasjon og didaktisk
kontrakt. Videre vil teori knyttet til aktivitetsteori og det analytiske rammeverket presenteres.

2.1 Formativ vurdering
Gjennom lovverk, forskrift og leereplaner er vurdering gitt en sentral plass i norsk skole, og

formalet er a gke elevenes utbytte av leeringsprosessen (Opplaringslova, 1998; Endr. i
forskrift til opplaeringslova og forskrift til friskolelova, 2020). Mens summativ vurdering har
lang historisk tradisjon, har formativ vurdering fatt gkt fokus de siste femti arene (Wiliam,
2011). Ulik forskning beskriver og definerer formativ vurdering, og malet har veert & gke
kunnskapen om elevens leringsprosess og betydningen formativ vurdering kan ha for
leererens didaktiske valg (Bloom, 1969; Wiliam, 2011; Anderson & Palm, 2017). Bloom var
en av de farste forskerne pa omradet, og hans arbeid farte til etableringen av
forskningsprosjekt hvor formativ vurdering ble en del av undervisningen (Wiliam, 2011).
Black & Wiliam (2009) definerer vurdering med utgangspunkt i tidligere begrepsforklaringer,
og fellestrekk ved disse er at hensikten med formativ vurdering er & fremme leering. Leerer far
innsikt i elevenes laeringsprosess samt hvor elevene befinner seg i sin leering, og dette vil igjen
veere avgjgrende for de pedagogiske valg leerer gjer i planlegging av videre undervisning.
Gjennom innsikt i elevenes maloppnaelse vil den formative vurderingen ogsa inneha et
summativt aspekt som leerer kan benytte for & dokumentere elevenes leringsutbytte (Bennett,
2011).

I norsk skole er begreper som underveisvurdering, formativ vurdering og vurdering for laering
brukt synonymt. At flere begrep brukes om hverandre, kan vaere problematisk pa grunn av
manglende entydighet og teoretisk definisjon av formativ vurdering (Bennett, 2011). For &
belyse perspektiv pa formativ vurdering, tar jeg utgangspunkt i forskningen til Black &
Wiliam (2009) og rammeverket til Bell & Cowie (2002).

Black & Wiliam (2009) hevder at bade lererens og elevens rolle er sentral i leeringsprosessen.
Formativ vurdering apner for gkt elevmedvirkning bade nar det kommer til metode, retning
og innhold. For a vektlegge leererens rolle henviser Black & Wiliam (2009) til Ramaprasad

(1983) sine ngkkelprinsipper for leering og undervisning:
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1. Forsta hvor elevene er i sin leeringsprosess.
2. Forsta hvor elevene skal.

3. Forsta hva som ma gjares for a fa elevene dit de skal i sin laeringsprosess.

Prosessen med formativ vurdering involverer bade lzrer og elever, og for a fokusere pa
elevens rolle, har Wiliam & Thompson (2007) med utgangspunkt i Ramaprasads (1983)
prinsipper utarbeidet en modell med fem ngkkelprinsipper for formativ vurdering som

illustreres i Tabell 2.1. Prinsippene videreutvikles og omtales av Black og Wiliam (2009).

Tabell 2.1: Min oversettelse av Wiliam og Thompsons (2007) modell med fem ngkkelprinsipper for formativ vurdering.

Hvor er eleven pa vei? |Hvor er eleven nd? Hvordan komme dit?
1. Klargjgre 2. Utvikle effektive 3. Gi tilbakemeldinger
Lerer leeringsmal og kriterier|klasseromsdiskusjoner og andre som understgtter
for maloppnaelse. leeringsaktiviteter som lokker fram elevenes lzring.
kjennetegn pa elevenes forstdelse.
Forstd og dele 4. Aktivere elevene som lzeringsressurser for hverandre.
Medeley leeringsmal og kriterier

for méloppnaelse.

Forsta laeringsmal og |5. Aktivere elevene som ansvarlige eiere av egen lzering.
Elev kriterer for
maloppnaelse.

Modellen vektlegger bade laererens profesjonelle ansvar og elevenes ansvar for egen leering i
den formative vurderingsprosessen (Black & Wiliam, 2009). Den grgnne kolonnen i Tabell
2.1 omhandler hvor eleven er pa vei, og skisserer laerers, medelevs og enkeltelevens oppgaver
for & ivareta Ramaprasad (1983) sitt farste prinsipp om a kjenne til hvor eleven er i
leeringsprosessen. Videre har lerer en rolle i utviklingen av leringsaktiviteter for a ivareta
prinsippet om hvor eleven er pa vei, og prinsippet om hvordan eleven skal oppna
leringsmalet. Dette skisseres i de gule og lysegra rutene i Tabell 2.1. Elevenes rolle i formativ
vurdering poengteres i ngkkelprinsippene 4 og 5, og er markert med blatt og markegratt i
tabellen. Et sentralt trekk ved formativ vurdering er & fremme laering basert pa innsikt i
elevens leringsprosess og hvilke pedagogiske og didaktiske valg leerer gjar i planleggingen av
videre undervisning. Denne prosessen forutsetter en samhandling mellom lerer, elever og
medelever (Black & Wiliam, 2009).
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Maten Black & Wiliam (2009) vektlegger elevenes rolle i ngkkelprinsippene 4 og 5,
samsvarer med rammen gitt i lovverket. | opplaringslovas formalsparagraf heter det at elever
skal ha «<medansvar og rett til medvirkning» (Opplaringslova, 1998, §1-1).
Leeringsprosessene ledes av larer, og gjennom a tilrettelegge for medbestemmelse og
medansvar er elevene delaktige i prosessen. Videre poengteres det i lzereplanens overordnede
del at elevene utvikler bade faglige og sosiale ferdigheter i samspill med hverandre
(Kunnskapsdepartementet, 2020). Dette innebeerer at elevene kan utvikle
samarbeidskompetanse gjennom formative vurderingssituasjoner, og pa den maten knyttes

didaktikk opp mot lovverk pa en begrunnet mate.

2.1.2 Planlagt og interaktiv formativ vurdering
Bell og Cowie (2002) har gjennomfart et forskningsprosjekt i ulike naturfagklasserom i New

Zealand, og pa bakgrunn av dette introduseres et rammeverk som deler formativ vurdering i
to underkategorier; planlagt og interaktiv formativ vurdering. Innholdet og sammenhengen

mellom kategoriene illustreres i Figur 2.1.

Innsamle/

Framlokke

Handle/
Respondef®
agere

Planlagt formativ vurdering Interaktiv formativ vurdering

Figur 2.1: Innhold og sammenheng mellom planlagt og interaktiv formativ vurdering, min oversettelse, Bell & Cowie (2002).

En planlagt formativ vurdering bestar av a benytte didaktisk begrunnede aktiviteter til & samle
informasjon om elevers kompetanse (Bell & Cowie, 2002). Dette gjeres ofte skriftlig, og
leerer tolker informasjonen. Sa langt minner dette om en summativ vurdering som har til
hensikt & vurdere elevenes oppnadde kompetanse, men det som skiller den summative
vurderingen fra den planlagt formative vurderingen er handlingsaspektet. Etter at lzerer tolker
situasjonen, agerer laerer og endrer eller justerer sin undervisning slik at elevene oppnar

hagyere grad av lering (Bell & Cowie, 2002).
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Den interaktive formative vurderingen er fgrst og fremst en samhandling mellom lzerer og
enkeltelev eller elevgrupper bestadende av fa individer (Bell & Cowie, 2002). | en interaktiv
formativ vurdering legges innholdet i leeringsaktiviteten opp til at leerer leter etter kjennetegn
pa elevens kompetanse og gjenkjenner denne (Figur 2.1). Deretter oppstar en spontan
interaksjon mellom laerer og elev hvor lerer responderer direkte til eleven. Elevenes
kompetanse er ikke skriftlig dokumentert, da det som vurderes ofte er spontane verbale eller
nonverbale uttrykk som oppstar i en leeringssituasjon. Leerer responderer direkte til eleven, og
dette gjeres ofte muntlig gjennom tilbakemeldinger pa prosess og produkt (Bell & Cowie,
2002).

Leerere vil variere bruken av disse underkategoriene underveis i undervisningen, og
hovedforskjellen mellom dem ligger i graden av planlegging leaerer gjar i forkant. | en planlagt
formativ vurdering ligger planleggingen fer gjennomfgringen av aktiviteten, og foregar over
en lengre tidsperiode. Den interaktive foregar over et langt kortere tidsspenn, i gyeblikket her
og na (Bell & Cowie, 2002).

Formalet med den planlagte formative vurderingen er & samle inn informasjon fra hele
elevgruppen, kartlegge i hvilken grad leeringsmal er oppnadd og om undervisningen gir
elevene tilfredsstillende utbytte av opplaeringen (Bell & Cowie, 2002). Gjennom den
planlagte formative vurderingen sarger leerer for at leereplanen eller emneplaner vektlegges,
og sikrer faglige framskritt. Formalet med den interaktive formative vurderingen er &
gjenkjenne og legge merke til enkeltelevers personlige utvikling bade faglig og sosialt. Den
interaktive vurderingen ivaretar elevenes individuelle leering og deres sosiale og faglige vekst
(Bell & Cowie, 2002).

Figur 2.1 viser at formativ vurdering er en kompleks oppgave. Vurderingen krever
planlegging i forkant av en vurderingsaktivitet, og leerer har en kontinuerlig pagaende prosess
samtidig som undervisningen foregar. Hovedintensjonen er a forbedre elevenes laring, og

dette krever at leerer har bred pedagogisk kompetanse (Bell & Cowie, 2002).

Som vist i Figur 2.1 er det sammenheng mellom formalet for de to underkategoriene av
formativ vurdering (Bell & Cowie, 2002). Bell og Cowies (2002) undersgkelse viste at leerere
i ulik grad beveget seg mellom a benytte planlagt og interaktiv formativ vurdering. Laererne

oppdaget underveis i den planlagte formative vurderingen elementer som burde undersgkes
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videre gjennom interaktiv formativ vurdering med enkeltindivider. Etter avklaring i
samhandling med enkeltelever, beveget leereren seg tilbake til den planlagte vurderingen. |
studien trekker leererne fram at i perioder med stress som fglge av for eksempel innfgring av
ny leereplan eller mye sykdom, ble den interaktive formative vurderingen skadelidende (Bell
& Cowie, 2002).

2.2 Motivasjon
Motivasjonsbegrepet er ikke entydig definert, og flere definisjoner eksisterer. Walter & Hart

(2009) sier at motivasjon er individets gnske om & handle pa en bestemt mate, mens
Middelton og Spanias (1999) sier motivasjon er arsaken til menneskets situasjonsbhestemte
adferd. Hannula (2006) har en mer kompleks definisjon og hevder at motivasjon er et ikke-
observerbart indre potensiale som kommer til syne gjennom kognisjon, falelser og oppfersel.
A vaere motivert kan ogsé sees pa som et positivt indre potensiale som gjar oss i stand til &
sgke og utforske nye utfordringer (Ryan & Deci, 2002). Mennesker har ulik motivasjonstype
og mengde motivasjon, og dette innebaerer at bade motivasjonsniva og motivasjonsorientering

varierer fra person til person (Ryan & Deci, 2000a).

Videre i dette delkapittelet presenteres teori om indre og ytre motivasjon,
Selvbestemmelsesteorien, teorien om malorientering og teorien om mestringsforventning.
Disse motivasjonsteoriene kan gi en dypere beskrivelse av motivasjonsbegrepet, og dermed gi

en bredere forstaelse av elevenes motivasjon.

2.2.1 Indre og ytre motivasjon og Selvbestemmelsesteorien
Motivasjon blir ofte kategorisert som indre eller ytre rettet (Lepper et al. 2005). Mennesket er

fadt nysgjerrig, lekende og aktivt, og har en medfadt motivasjon. Det ligger i et barns natur &
veere utforskende, og disse egenskapene er kilde til glede gjennom livet. Denne naturlige
motivasjonen er kritisk for sosial, kognitiv og psykisk utvikling. Indre motivasjon foregar i
mennesket, men ogsa i relasjonen mellom mennesker og aktiviteter. Dette innebeerer a
gjennomfare en aktivitet for glede, interesse og falelsen av tilfredsstillelse. For a forsta
hvordan elever laerer, ma vi utforske hvilke betingelser som er til stede for a fasilitere eller

hindre indre motivasjon (Ryan & Deci, 2002).

Historisk sett karakteriseres indre og ytre motivasjon som motpoler og elevens motivasjon var

enten indre eller ytre styrt (Lepper et al., 2005). Disse forskerne hevder videre at bade indre
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0g ytre motivasjon eksisterer og virker parallelt, og dette inneberer at elever kan jobbe med
matematikkaktiviteter som oppleves interessante samt ha et gnske om a oppna gode
matematikkarakterer. Elevens innsats og engasjement kan komme av behovet for faglig
utfordring, og gnsket om a glede leerere og foresatte. Noen elever vil ogsa lgse oppgaver for a

virke intelligente eller arbeidsomme, og dermed oppna anerkjennelse (Lepper et al., 2005).

Bade Lepper et al. (2005) og Wage (2007) trekker fram fordeler med a vaere indre motivert.
Elever i denne motivasjonskategorien presterer bedre fordi de er engasjerte i sin egen
leeringsprosess. De er mer utholdende og har hgyere selvtillit, noe som igjen gir starre
kreativitet og variasjon i elevenes problemlgsningsstrategier sammenlignet med ytre
motiverte medelever. Ryan og Deci (2000a) argumenterer for at elever som er indre
motiverte, jobber med en oppgave fordi de opplever den morsom og interessant, og arbeidet
har en egenverdi. Elever med indre motivasjon gjennomfarer en aktivitet for falelsen av glede
og tilfredsstillelse, og denne motivasjonskategorien er derfor viktig i skolesammenheng da
den gir livslang laering av hgy kvalitet. | motsetning til de indre motiverte, jobber ytre
motiverte elever for & oppna ytre stimuli som ros, belgnning, gode karakterer og
anerkjennelse (Ryan & Deci, 2000a; Irvine, 2018).

Selvbestemmelsesteorien er en av flere motivasjonsteorier som bygger pa antagelsen om at
mennesket gjennomfarer en handling dersom det tror handlingen vil fare til gnsket resultat
eller mal (Ryan & Deci, 2000a). Teorien skiller mellom indre og ytre motivasjon, og i tillegg
til handlingens mal, tar Selvbestemmelsesteorien for seg hva som gir energi til & gjennomfare
handlingen. Teorien bygger pa at mennesker har tre grunnleggende behov: behovet for

kompetanse, autonomi og tilhgrighet (Ryan & Deci, 2000a).

Kompetansebehovet i Selvbestemmelsesteorien handler om a uttrykke sin kompetanse i en
bestemt situasjon (Ryan & Deci, 2002). Dette omfatter elevens selvtillit og folelse av & bidra i
den sosiale klasseromskonteksten og opplevelsen av mestring i faget. | matematikk handler
kompetanse om forstaelse og matematiske ferdigheter, samt evne til a stille spgrsmal,
resonnementskompetanse og argumentasjonskompetanse (Wage & Nosrati, 2018).
Matematikkeleven ma ogsa mestre gjennomfaringer av vurderingssituasjoner og eksamener,
og for & oppleve mestring ma gitte oppgaver vaere optimale. Dette innebarer at oppgavene
ikke skal oppleves for krevende eller for enkle, da dette kan gjare eleven frustrert eller

understimulert (Waege & Nosrati, 2018). Behovet for kompetanse gjar at elever sgker
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optimale utfordringer tilpasset sine evner og gnsket om a utvikle eller opprettholde sine
ferdigheter gjennom ulike aktiviteter (Ryan & Deci, 2002). En annen dimensjon av
kompetansebegrepet er opplevelsen av innflytelse og autoritet i en gitt sosial kontekst. Dette
inneberer fglelsen eleven far av a bli anerkjent av leerer og medelever for sine faglige bidrag i
klasseromskonteksten. Dersom eleven opplever at deres innspill har betydning i fellesskapet,

vil kompetansebehovet tilfredsstilles (Ryan & Deci, 2002).

Nar elever handler ut fra egne verdier og interesser, er handlingene autonome (Ryan & Deci
2002). | Selvbestemmelsesteorien brukes bade begrepene autonomi og selvbestemmelse, og
begrepet selvbestemmelse antyder at autonomi innebeerer & handle ut fra de verdier og mal
som individet selv representerer. Elevens autonomi i en vurderingssituasjon kan representeres
bade gjennom deres valg i lgsningsstrategier og deres metodiske valg. Dette forutsetter at
vurderingssituasjonen tilrettelegger for bade metodefrihet og strategivalg (Ryan & Deci,
2002).

| matematikklasserommet handler autonomi ogsa om autoriteter i klasserommet (Grouws &
Lembke, 1996). Disse avgjgr om lgsningsstrategier og resultater er rette eller gale, og i noen
klasserom er leereren den eneste i denne rollen. I andre tilfeller vil leerer og elever i samarbeid
diskutere og komme fram til lgsningsstrategier. | slike klasserom kan elevene oppleve starre
grad av deltagelse i prosessen, og selv fungere som en autoritet i fellesskapet (Grouws &
Lembke, 1996).

Den tredje dimensjonen i Selvbestemmelsesteorien er behovet for tilhgrighet og aksept, og
handler om & etablerere relasjoner med andre. Dette kan vises gjennom anerkjennelse fra
leerer, foresatte og medelever (Ryan & Deci 2000a). Tilhgrighetsbehovet handler om
tryggheten og falelsen av a veare inkludert i et fellesskap og ikke etablering av status (Ryan &
Deci, 2002). For optimal utvikling og leering ma alle tre behovene veere tilfredsstilt. Dette
innebaerer at mennesket forsgker a oppna indre organisering og selvregulering sa vel som
integrering med andre. Ifglge Selvbestemmelsesteorien vil elevens motivasjon veere starst i
klasserom hvor de har mulighet til a tilfredsstille behovene for autonomi, tilhgrighet og
kompetanse (Deci & Ryan, 2000).

Ved ytre motivasjon utfgres en aktivitet pa grunn av dens instrumentelle verdi (Ryan & Deci,

2000a). Dette innebeerer at aktiviteten gjennomfares for a oppna resultater som karakterer og
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belgnninger, eller handlinger for & unnga straff eller ubehag. | falge Selvbestemmelsesteorien
kan de ytre motiverte ha variert opplevelse av autonomi. Eksempler pa dette kan veere eleven
som gjer hjemmearbeid fordi han ikke gnsker foreldrenes eller laerers negative sanksjoner,
eller eleven som gjegr hjemmearbeid fordi han anser aktiviteten som viktig for sin framtidige
karriere. Begge elevene er ytre motiverte og gjer ikke hjemmearbeidet fordi de opplever glede
av aktiviteten, men graden av autonomi er sveert forskjellig i de to tilfellene.
Selvbestemmelsesteorien beskriver prosessen som internalisering, og dette handler om &
regulere og integrere prosessen av ytre motivasjon slik at den i stgrre grad blir indre
manifestert. Jo starre eieforhold eleven har til handlingen, jo stegrre grad av internalisering og

autonomi oppleves (Ryan & Deci, 2000a; Ryan & Deci, 2000Db).

Ryan og Deci (2000b) introduserte en underteori til Selvbestemmelsesteorien som de kalte for
Organismisk integreringsteori. Denne teorien gjgr det mulig & beskrive ulike underkategorier
av ytre motivasjon. Modellen tar for seg graden av integrering og regulering, og viser
sammenhengen mellom de ulike nyansene knyttet til motivasjon. Modellen er ytterligere
utarbeidet av Gagné og Deci (2005), og jeg har benyttet deres framstilling for min
oversettelse av Selvbestemmelseskontinuumet i Figur 2.2. Kontinuumet viser sammenhengen
mellom amotivasjon, ytre og indre motivasjon, og beskriver hvordan motivasjonen kan
variere hos et menneske. Modellen kategoriserer de ulike underkategoriene av ytre

motivasjon, og illustrerer bredden i begrepet (Ryan & Deci, 2000a).

Ytre motivasjon

Amotivasjon Indre motivasjon

p

Ytre regulering Introjeksjons- Identifisert Integrert
regulering regulering regulering
Fravaer av Styrt av straff og Ego-styrt Styrt av viktigheten Sammenheng Interesse og
regulering belenning Vise prestasjoner av verdier og mal mellom verdier glede ved &
Unna 4 framsta som og regulering gjennomfare
dum aktiviteten

Manglende Kontrollert Delvis kontrollert Delvis autonom Autonom Indre
motivasjon motivasjon motivasjon motivasjon motivasjon autonom
motivasjon

Figur 2.2: Selvbestemmelseskontinuumet. Min oversettelse av Gagné & Deci (2005).
Lengst til venstre i Figur 2.2 finnes amotivasjon. | denne tilstanden mangler eleven

motivasjon til & gjennomfare handlingen, og straff eller belgnning er ikke nok til at aktiviteten
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utfgres (Ryan & Deci, 2000a). Amotiverte elever kan forholde seg passive pa grunn av antatt
manglende kompetanse, og utfarer ikke handlingen da de tror at aktiviteten ikke farer til
gnsket resultat (Ryan & Deci, 2002). Elever med denne unnvikelsesstrategien forsgker a

unnga oppgavelgsing av moderat vanskegrad (Wage 2007, Ryan & Deci, 2000a).

| Selvbestemmelseskontinuumet deles ytre motivasjon inn i fire kategorier illustrert i Figur
2.2; ytre regulering, introjeksjonsregulering, identifisert regulering og integrert regulering
(Ryan & Deci, 2000a). Helt til venstre i modellen over ytre motivasjon finner vi ytre
regulering (Deci & Ryan, 2000). Dette er den minst autonome formen for ytre motivasjon, og
elever opplever i liten grad reguleringen som selvbestemt. Elever i denne kategorien er styrt
av belgnning eller straff og er ytre kontrollert. En typisk matematikkelev med ytre regulert
motivasjon vil arbeide i matematikktimene for & oppna sitt mal om tilfredsstillende karakterer
i faget, men bruker sa lite innsats som mulig for & nd malet (Ryan & Deci, 2000a; Waege,
2007).

Beveger man seg mot hgyre i Figur 2.2 finner vi introjeksjonsregulering. Dette innebeerer at
eleven har delvis kontrollert regulering, og gjennomfarer en aktivitet for & unnga skyld eller
bekymring (Deci & Ryan, 2000). Elever i denne kategorien er «ego-orienterte» og vil vise
fram sin kompetanse, eller gjennomfarer handlinger for a unnga a vise sin inkompetanse.
Introjeksjonsregulerte elever gnsker a opprettholde status samt fglelsen av & bli verdsatt. De
legger ned innsats i faget, men er redde for & mislykkes og handterer i liten grad faglige
nederlag. Dette innebeerer at eleven tar liten risiko i oppgavelgsingen i matematikk og
foretrekker rutineoppgaver (Ryan & Deci, 2000a).

Ved identifisert regulering opplever eleven delvis grad av autonomi, og har mer
selvbestemmelse enn tidligere nevnte kategorier (Deci & Ryan, 2000). Elever som har denne
reguleringen, har en selvbestemt form for ytre motivasjon. De viser stor glede ved
skolearbeidet, og takler i stgrre grad faglige nederlag. | matematikkfaget kan elever med
denne motivasjonskategorien velge a pugge multiplikasjonstabellen og andre formler og
regler fordi de anser dette som relevant og nyttig for a effektivisere sin matematikkforstaelse
(Deci & Ryan, 2000; Weage, 2007).

Lengst til hgyre i den ytre motivasjonskategorien finner vi den integrerte reguleringen (Deci

& Ryan, 2000). Nar den identifiserte reguleringen har blitt fullt assimilert i selvet og
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handlingene er selvbestemte, er eleven integrert regulert. Underkategorien har flere av de
samme kvalitetene som indre motivasjon, og kan kategoriseres som autonom og uten
konflikter. Det som skiller en elev som er indre motivert fra en elev med integrert regulering,
er at ved indre motivasjon oppleves det glede ved a arbeide med aktiviteten i motsetning til
den integrert regulerte eleven som ikke har disse fglelsene (Deci & Ryan 2000). Til hgyre i

Figur 2.2 har vi indre, autonom motivasjon som er ngermere beskrevet over.

Det er viktig at det tilrettelegges for at elever skal utvikle indre motivasjon for matematikk, og
gjennom tilbakemeldinger ma deres fokus pa prestasjoner og karakterer nedtones (Middelton
& Spanias, 1999). Elevene bar oppleve matematikken som relevant i hverdagen og andre
skolefag, og i tillegg ma det arbeides med aktiviteter som gir autonomi og stimulerer elevenes
interesser. At elever opplever matematikk som nyttig og viktig er ikke nok til & utvikle indre
motivasjon (Middleton & Spanias, 1999).

2.2.2 Malorientering
Motivasjon kan sees pa som elevers tendens til & utfere bestemte handlinger og deres

unngaelsesstrategier for & unnga andre (Hannula, 2006). En tilnerming til elevers motivasjon
er & benytte teorien om malorientering som fokuserer pa elevens hensikt med sine handlinger i
ulike leringssituasjoner (Wage & Nosrati, 2018). Dweck (1986) deler malorienteringen inn i

to hovedkategorier: leeringsmal og prestasjonsmal.

Kjennetegnet pa leringsorienterte elever er at de i stgrre grad er opptatt av forstaelse og
leering (Dweck, 1986; Weege & Nosrati, 2018). | matematikk kan dette innebere & etablere en
forstaelse for matematiske sammenhenger samt & forsta ulike matematikkoppgavers
lgsningsstrategier. Mange av elevene med leringsmal har god selvtillit, og spar om hjelp fra
leerer, foresatte og medelever om de star fast. Disse elevene har ogsa hgy grad av utholdenhet,
og foretrekker hgy risiko gjennom utfordrende aktiviteter (Elliott & Dweck, 1988). De har
positiv holdning til lering, og tiden elevene bruker pa leeringsaktiviteter gker. Elever med
leeringsmal deltar aktivt i egen leringsprosess i tillegg til a forbedre eget kompetanseniva og
tilegne seg ny kunnskap (Ames, 1992). En elev kan ha elementer av begge malorienteringene

samtidig, men en av kategoriene vil som oftest dominere (Wage, 2007).

Elever med prestasjonsmal har fokus pa a prestere, og er opptatte av resultater og ytre faktorer
som karakterer og belgnninger (Dweck, 1986). Disse elevene kjennetegnes ved at de ofte har
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lav selvtillit, og oppsaker ikke hjelp dersom de trenger det. Elliot og Harackiewicz (1996) gar
ytterligere i dybden og deler prestasjonsmal inn i to underkategorier: offensive og defensive
prestasjonsmal. Elever som har offensive prestasjonsmal, er opptatt av & vise sin kompetanse
og sine evner. De viser fram resultater, og sammenligner gjerne egne prestasjoner med andres.
Slike elever er ofte opptatt av intern konkurranse, og ser pa resultatene som individuell

prestasjon og egen fortjeneste (Elliot & Harackiewicz, 1996).

Dersom eleven har et defensivt prestasjonsmal, er malet a skjule sine manglende evner,
kompetanse og prestasjoner (Elliot & Harackiewicz, 1996). Elever med denne
malorienteringen kan fgle seg mindre begavet, og forsgker a skjule sin opplevde
utilstrekkelighet for andre. Dette gjer at de ofte unngar aktiviteter og har lavere grad av

utholdenhet og innsats. Disse elevene kan ogsa karakteriseres som amotiverte (Wage, 2007).

Malorientering kan pavirke elevers evne til a utvikle effektive lerings- og
problemlgsningsstrategier (Garner, 1990). Elever med leeringsmal har en overbevisning om at
innsats leder til suksess, og ser pa nederlag som en mulighet til & endre lgsningsstrategi.
Prestasjonsorientering kan derimot fare til forsgk pa a unnga krevende oppgaver. Elevene kan
ha negative fglelser knyttet til nederlag, og ser pa galt svar som manglende evner. Disse
elevene bruker ofte memorering og pugging som laeringsstrategier. Elever med prestasjonsmal
har fokus pa a prestere bedre enn andre, gjerne ved liten innsats. Lering vil for disse elevene

vaere kun veien til & oppna et gnsket mal (Garner, 1990).

Skaalvik & Skaalvik (2011) understreker at bade skolen og samfunnet spiller en vesentlig
rolle for utviklingen av elevers malorientering. Gjennom ytringer og holdninger fra bade
skolens ledelse og lzrere, sendes signaler om hva skolen verdsetter (Meece, Anderman &
Anderman, 2006). Om skolen har en lzringsorientert eller prestasjonsorientert malstruktur er
av betydning for elevenes syn pa lering. Hos en skole med laeringsorientert malstruktur
vektlegges kunnskap og forstaelse hos elevene samt individuell vekst og innsats. Elevene
males etter i hvilken grad de oppnar mestring gjennom oppsatte mal, og deres forbedring

males gjennom utvikling fra tidligere resultater (Meece et al., 2006).

| motsetning til en skole med laeringsorientert malstruktur, vil en prestasjonsorientert skole
legge starst vekt pa resultater (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Disse sammenlignes med andre

skolers og elevers prestasjoner. Laringsprosessen, elevenes innsats, deres samarbeidsevner og
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problemlgsningsstrategier verdsettes i mindre grad, og det signaliseres at elevene verdsettes ut

fra sine prestasjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2011; Covington, 1992).

Et kjennetegn ved skolens malstruktur er hvordan de forstar og signaliserer begrepet suksess,
og hvilke kriterier som benyttes for a vurdere elevresultater (Ames, 1992). Dersom skolen har
leeringsorientert malstruktur, fokuseres det pa framgang, utvikling og individuell
maloppnaelse og vekst. I motsetning til dette vil skoler med prestasjonsorientert malstruktur
forsta suksess ved at skolen er bedre enn andre skoler, og at den enkelte elev far bedre

resultater enn andre (Ames, 1992).

Dersom vi ser pa samfunnets pavirkning pa elevers malorientering, sendes signaler gjennom
skoledebatt, sentralt iverksatte vurderinger, samt nasjonale planer og forskrifter (Skaalvik &
Skaalvik, 2011). Planer og forskrifter har ingen direkte innvirkning pa hvilke signaler elevene
mottar, men vil ha en indirekte effekt gjennom skolens og laerernes tolkninger og praksis. Den
offentlige debatten har sendt uklare signaler om resultatenes betydning. Resultater méales med
andre land og skoler, og debatten er styrende for praksisen pa den enkelte skole. Bade
internasjonale og nasjonale sammenligninger og fokus pa disse i media og skoledebatt, kan
skape en samfunnsinitiert prestasjonsorientert malstruktur (Skaalvik & Skaalvik, 2011).

Leerer har stor pavirkningskraft pa elevenes malorientering, og vurdering er en faktor som
pavirker elevenes motivasjon (Ames, 1992). Bade oppfattelse av hvorfor de blir vurdert og
vurderingssituasjonens organisering, kan gjgre elevene orientert mot ulike malorienteringer.
Dersom laerer og elev er opptatt av korrekte svar og fraveer av feil kan fokuset dreies fra

leeringsmal over mot et prestasjonsmal (Ames, 1992).

Dersom elevene opplever sosial sammenligning, er dette spesielt skadelig for deres
motivasjon (Ames, 1992; Skaalvik & Skaalvik, 2011). Et eksempel pa dette er
offentliggjering av karakterspredningen i elevgruppen. Gjennom a trekke fram gode
prestasjoner og belyse disse, kan elevenes selvfglelse og mestringstro svekkes. I slike tilfeller
kan elevene velge a ta feerre risikoer gjennom & unnga mer krevende matematikkoppgaver.
Deres laeringsstrategier kan ogsa bli mindre effektive. Waege (2007) trekker fram relasjonen
mellom elev og leerer som betydningsfull, og dersom relasjonen mellom partene er god, kan

malorienteringen spille mindre rolle for elevenes motivasjon.
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Elevenes egenvurdering av evner og ferdigheter blir mer negative nar fokuset er pa a overga
medelever framfor a fokusere pa deltagelse, innsats og forbedring av egne prestasjoner. |
klasserom med karakterfokus kan elevene bli opptatt av deres manglende ferdigheter, og dette
sprer seg i elevgruppen. Dette blir et vurderingspress som far negative konsekvenser for
elevens interesse, deres laeringsstrategier og deres vilje til & jobbe med utfordrende oppgaver.
| et karakterfokusert klasserom vil elevene i starre grad bruke tid pa a se pa andre elevers
lgsninger framfor a bruke tid pa egne oppgaver (Butler, 1987).

2.2.3 Forventning om mestring (self-efficacy)
Bandura (1994) har utviklet en teori om elevers forventning om mestring. Teorien tar for seg

elevens forventninger om a lykkes med en bestemt oppgave, og deres evne til 2 bedgmme
hvorvidt de er i stand til & planlegge og gjennomfare handlingen. Ifglge Bandura (1994)

utvikles menneskers forventing om mestring gjennom fire informasjonskilder:

o Tidligere erfaringer

e Sosiale sammenligninger

« Refleksjoner og vurdering fra signifikante andre
« Reduksjon av stressreaksjoner.

For 4 styrke sin mestringsforventning, bgr et individ oppleve mestring. Elever som lykkes

med arbeidsoppgaver, vil oppleve mestring (Bandura, 1994).

Videre sier Bandura (1994) at elevens mestringsforventning pavirker deres motivasjon, og
deres innsats og utholdenhet avgjares av tidligere erfaringer. Mennesker forsgker a unnga
situasjoner de tror ikke lar seg gjennomfare, og dette farer til at elever med lav tro pa egen
mestring, senker sin innsats og utholdenhet. Elever med hgy mestringsforventning vil mgte

utfordringer med hgy grad av utholdenhet og innsats (Bandura, 1994).

2.3 Didaktisk kontrakt
Begrepet didaktisk kontrakt ble farst introdusert av Guy Brousseau pa 1980-tallet (Blomhgj,

1994; Brousseau, 2002). | elevgrupper som har samme lerer over en lengre periode, kan det
etableres en usynlig kontrakt som bestar av forventningene partene har til hverandre. Dette
kan vere elevenes forventning til leerers undervisningsmetoder, vurderingspraksis og lerers

planlegging og stette. For leerer kan den didaktiske kontrakten handle om hvilke forventninger
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leerer har til elevenes innsats, veeremate, oppfersel og deltagelse i matematikklasserommet.
Brousseau (2002) poengterte at den didaktiske kontrakten er med pa a styre interaksjonene i
klasserommet. Dersom denne brytes, kan det skape usikkerhet hos bade lzrer og elever. Til
tross for dette, er det ikke gitt at den didaktiske kontrakten skal opprettholdes. Noen ganger er
det ngdvendig a bryte forventingene for & oppna ny lering samt etablering av nye rutiner og

praksiser (Brousseau, 2002).

Liljedahl (2014) sier at i oppstarten av et skolear eller i overgangen til ny skole er
klasseromsnormen forhandlingsbar. Dette innebzrer at det er et stgrre handlingsrom for &
endre den didaktiske kontrakten pa disse tidspunktene. Nar lerer og elever sammen beveger
seg inn i undersgkelseslandskapet for & fokusere pa dybdelaering og utforskende oppgaver,
kan den didaktiske kontrakten bli utfordret (Skovsmose, 2003). | en slik periode kan det
skapes usikkerhet for bade larer, elever og foresatte, og innfaring av utforskende
matematikkundervisning og alternativ vurderingspraksis kan bryte med forestillingene om
tradisjonell laering av matematikk. Denne tradisjonelle praksisen omtales av Skovsmose
(2003) som oppgaveparadigmet, og det kan stilles spgrsmalstegn ved skolens pedagogiske
hensikt og elevers laering nar matematikkundervisningen gar fra oppgaveparadigmet til

deltagelse i undersgkelseslandskapet (Skovsmose, 2003).

Grouws & Lembke (1996) diskuterer hvordan bade leerer og klasseromskultur pavirker
elevenes motivasjon for a leere matematikk. Matematikk i skolen handler bade om elevenes
forventninger om hva matematikk er og signaler om matematikkens posisjon og viktighet i
samfunnet. Videre hevder Grouws & Lembke (1996) og Middelton & Spanias (1999) at det
viktigste for elevenes laering i matematikk er at matematikkundervisningen og elevenes
opplevelse av matematikk og leering er i overensstemmelse med klasseromskulturen. Ved &
forandre klasseromskulturen kan elevenes motivasjon pavirkes bade positivt og negativt, og
Grouws & Lembke (1996) poengterer laererens rolle i dette arbeidet. De vektlegger ogsa

viktigheten av a verdsette matematikklering samt fremme konseptuell forstaelse.

2.4 Aktivitetsteori
Med utgangspunkt i sosiokulturell lzeringsteori har kulturhistorisk aktivitetsteori (Cultural-

Historical Activity Theory, CHAT) utviklet seg fra blant annet Vygotskys sosiokulturelle
teori og hans idé om mediering (Engestrém, 2015). Aktivitetsteori tar utgangspunkt i

interaksjonen mellom mennesker pa individ- og gruppeniva for a forsta praksis (Eri & Aas,
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2020). Aktivitetssystemer er dynamiske, og faktorene i systemet pavirker hverandre. Skijer det
en forandring i en av hovedkomponentene i aktivitetssystemet, oppstar det spenninger og
motsetninger. | CHAT er spenninger og motsetninger mellom de ulike faktorene kilder til
konflikter og forstyrrelser, men ogsa et potensiale for endring og utvikling (Engestrém, 2015;
Eri & Aas, 2020).

Engestrom tar utgangspunkt i Vygotsky og Leontiev sine arbeider i utviklingen av
tredjegenerasjons aktivitetsteori. Vygotsky innfarte begrepet mediering, og utviklet en modell
for & illustrere forholdet mellom stimuli og respons i en handling. Dette kalte han mediert

handling og illustreres i Figur 2.3.

Medierende
artefakter

-
/ \\

/ \
\

<
Subjekt *— ———————»  Objekt

Figur 2.3: Vygotskys (1978) modell over mediering.

Figur 2.4 viser Engestroms videreutvikling av denne modellen. For & forsta dialog, perspektiv
og samarbeidsmater hos individer, ser Engestrom for seg en dynamikk i interaksjonen innad i
et aktivitetssystem og mellom to eller flere aktivitetssystem (Engestrom, 2015; Eri & Aas,
2020). Denne dynamikken bidrar med perspektiver for & forsta at abstrakte fenomener og
strukturer er produkter av menneskers handlinger. Engestrom beskriver videre denne
tankegangen i aktivitetstriangelet hvor han visualiserer faktorer, spenninger og konflikter som
skaper dynamikk og farer til ulike former for kontrollerbare endringer og sluttprodukt (S&ljo,
2010).
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Medierende artefakter

Subjekt

Objekt

Regler Felleskap Arbeidsdeling

Figur 2.4: Aktivitetstriangelet, Engestrém (2015).

| Figur 2.4 er Engestroms modell illustrert, og begrepene regler, felleskap og arbeidsdeling
innfart (Engestrom 2015; Jensen & Aas, 2011). Aktivitetstriangelet kan deles inn i mindre
trekanter som representerer komplekse interaksjonsmgnstre i en pagaende aktivitet. Reglene
er de normer, regler og lovverk som styrer og pavirker interaksjonene i aktivitetssystemet.
Felleskapet representerer de aktgrene som arbeider med det felles objektet, og arbeidsdelingen
tar for seg de ulike rollene og oppgavefordelingen som finner sted. Disse kan veere bade
horisontale gjennom oppgavefordelingen i aktivitetssystemet, og vertikale gjennom
asymmetriske maktrelasjoner. Aktivitetsteori tar opp i seg flere dimensjoner som sammen
utgjer et analyseverktgy av forholdet mellom blant annet lzerer og elever (Engestrom, 2015;
Jensen & Aas, 2011).

Engestrém (2015) hevder at aktivitetsteori kan oppsummeres ved hjelp av fem prinsipper. Et
av disse er at det eksisterer spenninger og motsetninger bade innad i aktivitetssystemer og
mellom aktivitetssystemer. Disse kan deles inn i fire underkategorier; primare, sekundzre,

tertizere og kvarteere spenninger (Engestrom, 2015).

Primeere spenninger innebarer spenninger innad i de ulike faktorene i et aktivitetssystem
(Engestrom, 2015). Et eksempel pa dette kan vare at en vurderingsform kan oppleves som
forstyrrende dersom den ikke er foretrukket av elevene. Dersom en elev opplever det
problematisk a gjennomfare en muntlig vurdering, kan dette fare til spenninger innen faktoren

medierende artefakter i et aktivitetssystem.
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Sekundare spenninger oppstar mellom de ulike faktorene i et aktivitetssystem (Engestrom,
2015). Eksempel pa dette kan vare at lzereplanverk og sentrale styringsdokumenter vektlegger
leering og leerelyst som hensikt med formativ vurdering, mens elevenes prestasjonsorienterte

mal er a oppna hgy karakter i matematikk.

Tertizere spenninger oppstar mellom objektet i et aktivitetssystem og et kulturelt mer avansert
motiv (Engestrom, 2015). Et eksempel pa dette er nar elever for eksempel gar pa skolen for a

mgte venner, mens foresatte og laerere forsgker & fokusere pa leering og faglig utvikling.

Kvartere spenninger oppstar mellom et aktivitetssystem og et annet (Engestrom, 2015). |
denne forskningen vil dette typisk veare de spenninger som oppstar nar leerernes og elevenes
aktivitetssystemer mgtes, og aktivitetssystemenes objekter ikke samsvarer. Engestrom (2015)
vektlegger at nar objekter i to aktivitetssystem mgtes kan disse danne et nytt, felles objekt.
Denne mer eller mindre kontrollerbare endringen skapes av samarbeidende mennesker i en

felles situasjon (Engestrom, 2015).

2.5 Analytisk perspektiv
Siden motivasjon er et ikke-observerbart indre potensiale (Hannula, 2006) gnsker jeg a favne

om bade det konstruktivistiske perspektivet som tar utgangspunkt i Piagets skjematankegang,
samt VVygotskys sosiokulturelle perspektiv. Mitt teoretiske leeringssyn er inspirert av begge
overnevnte tankeganger og kan defineres som sosial konstruktivistisk. Sosialkonstruktivismen
anerkjenner bade de individuelle prosessene i den matematiske leringsprosessen og det
sosiale samspillet, som er sentralt og essensielt i et leerende klasserom (Ernest, 1994).

Gjennom forskningen gnsker jeg & kartlegge hvordan vurdering kan pavirke elevens
motivasjon. Motivasjon kan kategoriseres som et potensiale og er ikke direkte malbart
(Hannula, 2006). For a kunne analysere forskningsdataene trenger jeg et egnet verktay, slik at
vurderingens betydning pa motivasjonen kan tolkes. |1 2021 gjennomfarte jeg og en
medstudent et forskningsprosjekt hvor vi kartla elevenes motivasjon i matematikk ved bruk av
programmering. Prosjektet ble gjort som en del av faget MA932 ved
leererspesialistutdanningen ved Universitetet i Agder. Vi tok utgangspunkt i individets behov
for kompetanse, autonomi og tilhgrighet, og siden behovene kan virkeliggjeres gjennom
konkrete mal, utviklet og benyttet vi analyseverktgy som karakteriserer elever med ulik
motivasjon ut fra kjennetegn pa malorientering. Videre beskrev vi elevene i tre nivaer, hay,

middels og lavt motiverte, og benyttet Weaege og Nosrati (2018) sine kjennetegn pa
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leringsorientering og prestasjonsorientering for a utvikle et analyseverktay for

motivasjonskategorisering som vist i Tabell 2.2.

Tabell 2.2: Motivasjonskategorier inspirert av Waege & Nosrati (2018).

Motivasjonskategori:

Kjennetegn

Motivasjon og malorientering:

Lav

Kan kategoriseres som amotivasjon.

Eleven vegrer seg for & gjere en matematikkoppgave eller
aktivitet, og forholder seg passivt til klasseromsfellesskapet.
Eleven kan kjenner seg ikke-kompetent til 4 utfore aktiviteten eller
tror ikke handlingen gir ensket resultat.

Stor grad av prestasjonsorientering, med
defensive prestasjonsmal.

Middels

Suksessfaktor: gode karakterer og prestasjoner sammenlignet med
andre.

Det 4 lese mange matematikkoppgaver tolkes som & veare god i
faget.

A vare rask i oppgavelesningen tolkes som 4 vare god i
matematikk.

Elever vil unnga 4 mislykkes og grunnene til 4 engasjere seg er
ytre belenninger og demonstrasjon av gode evner.

A gjore feil i matematikk er et nederlag og sees som bevis pa
manglende evne.

Stor grad av prestasjonsorientering, gjerne med
offensive prestasjonsmal og drivkraft i form av
ytre motivasjon.

Hoy

Suksessfaktorer: forbedring, mestring og kreativitet.
Verdsetter innsats og er utholdende i lesning av utfordrende
oppgaver.

@nsker 4 utvikle forstaelse, lering og mestring samt 4 se
sammenhenger.

Elevene vurderer fremgang ut fra leringsmal.

Matematiske feil er en del av leringsprosessen.

A stille spersmal og be om hjelp er viktig for 4 komme videre.
Mange viser stolthet og glede over prestasjon.

Stor grad av leringsorientering og indre
motivasjon.

For a kategorisere elevenes indre og ytre motivasjon ytterligere har jeg valgt 4 benytte meg av

Selvbestemmelseskontinuumet i Figur 2.2. Jeg har oversatt modellen, og kategoriserer

elevene med utgangspunkt i besvarelser fra spgrreundersgkelser knyttet til de ulike

intervensjonene i aksjonsspiralen.

Amotivasjon

N~—7

Fravaer av
regulering

Manglende
motivasjon

Ytre motivasjon Indre motivasjon

Ytre regulering Introjeksjons- Identifisert Integrert

regulering regulering regulering
Styrt av straff og Ego-styrt Styrt av viktigheten Sammenheng Interesse og
belenning Vise prestasjoner av verdier og mal mellom verdier glede ved &

Unna 3 framsta som og regulering giennomfare

dum aktiviteten
Kontrollert Delvis kontrollert Delvis autonom Autonom Indre
motivasjon motivasjon motivasjon motivasjon autonom

motivasjon

Figur 2.2: Selvbestemmelseskontinuumet. Min oversettelse av Gagné & Deci (2005).

For a kategorisere elevene i henhold til Selvbestemmelseskontinuumet har jeg benyttet

kjennetegn pa de ulike motivasjonskategoriene (Gagné & Deci, 2005). Jeg har tatt

utgangspunkt i kjennetegn fra Weege (2007) samt Wage og Nosrati (2018) for a utvikle
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kjennetegnene som representeres i Tabell 2.3. Disse er ikke absolutte, og flere

motivasjonstrekk kan eksistere i bredden av ytre motivasjon.

Tabell 2.3: Kjennetegn pd motivasjonskategorier fra Selvbestemmelseskontinuumet.

Type motivasjon:

Regulering:

P /pa er spor

J 31

Indre motivert

Indre autonom motivasjon, interesse og glede
ved a gjennomfgre aktiviteten.

Jeg liker matematikk

Jeg er opptatt av  forstd matematikk

Jeg jobber med matematikk for 3 lere

Dersom jeg gjgr en feil er det helt greit! Dette lerer jeg av!

Jeg blir glad av & jobbe med matematikk.

Jeg stiller spgrsmal og ber om hjelp slik at jeg kommer videre.

Jeg er opptatt av gode karakterer i matematikk

wurderingssituasjoner er en mulighet for meg til & lzre mer | matematikk.

Jeg blir motivert av & ha vurderingssituasjon i matematikk.

Ytre motivert

Integrert regulering, autonom motivasjon,
sammenheng mellom mél, verdier og
regulering.

Jeg er opptatt av gode karakterer i matematikk

Jeg liker matematikk

Jeg er opptatt av & forstd matematikk

Jeg jobber med matematikk for  lere

Dersom jeg gjar en feil er det helt greit! Dette lzrer jeg av!

Identifisert regulering, delvis autonom
motivasjon, styrt av viktigheten av verdier og
mal.

Jeg er opptatt av gode karakterer i matematikk

Jeg jobber med matematikk fordi jeg trenger det til videre studier.

Jeg er opptatt av & jobbe med matematikk fordi jeg trenger det videre i livet.

Introjeksjons regulering, delvis kontrollert
motivasjon, ego-styrt vise prestasjoner og
unngé & vise manglende ferdigheter.

Jeg er opptatt av gode karakterer i matematikk

For meg er det viktig 4 vaere bedre enn andre i matematikk.

Jeg vil gjerne vise lzrere/foresatte/medelever at jeg er god | matematikk.

Hvis jeg gjgr feil i matematikk er det fordi jeg ikke er god nok og ikke klarer.

Yire regulerting, kontrollert motivasjon, styrt
av straff og belsnning.

Jeg er opptatt av gode karakterer i matematikk

Hvis jeg gjar feil i matematikk er det fordi jeg ikke er god nok og ikke klarer.

Jeg vil helst slippe & jobbe med matematikk.

Amotivert

Fraveer av regulering, ingen motivasjon, fravaer
av regulering.

Jeg vil helst slippe & jobbe med matematikk.

Jeg prgver & slippe a jobbe med matematikk, og finner ofte pa andre ting i matematikktimene.

Jeg gruer meg til matematikktimene.

Jeg er ikke flink nok til & fa til matematikken.

2.5.1 Aktivitetsteori

Jeg har valgt & analysere interaksjonen mellom elever og lerere i vurderingssituasjoner ved

hjelp av tredjegenerasjons aktivitetsteori. For & synliggjare dette har jeg laget en modell over

to ulike aktivitetssystem i Figur 2.5 og 2.6, og lar disse mgtes i Figur 2.7. Figur 2.5

representerer laererne i forskergruppen og gnsket om a etablere formative

vurderingssituasjoner som skaper motivasjon.

Subjeki:

Laerer og forsker
involvert i
forskningen.

Regler:

Normer og regler

etablerti

Medierende artefakter:
Aksjonsforskning med utgangspunkt
i motivasjonsskapende formative
vurderingssituasjoner.

Resultat:
Hpyere grad av
motiverte elever i

Objekt:

PBke elevens motivasjon
giennam clvoktive . matematik.
vuderingssituasjoner

med hey grad av

elevmedvirkning.

Felleskap:
Leerere o elever
ved skolene.

forskergruppen.

Figur 2.5: Aktivitetssystem forskergruppe.

Arbeidsdeling:

Roller i forskergruppen,
forutsetninger gitt i
leereplaverk og lovverk samt

aksept fra skolenes ledelse.
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| aktivitetssystemet er de medierende artefaktene selve aksjonsforskningen og de ulike
vurderingssituasjonene. Subjektet er forskergruppen bestaende av forsker og samarbeidende
leerer, og fellesskapet er leererne og elevene ved de respektive skoler. Regler i dette systemet
er de normer og regler som er etablert i forskersamarbeidet, og arbeidsfordelingen er de
rollene som etableres og forutsetninger gitt ved skolenes ledelse. Arbeidsfordelingen styres
ogsa av de lovbestemte lzereplaner og opplaringslova (Opplaringslova, 1998). Objektet for
dette aktivitetssystemet er a gke elevenes motivasjon gjennom elevaktive
vurderingssituasjoner med hgy grad av elevmedvirkning. | Figur 2.6 illustreres elevenes
aktivitetssystem.

Medierende artefakter:
Elevaktive vurderingssituasjoner i
matematikk som legger til rette for
motivasjonsakning.

Subjekt:
Objekt:

Oppné god karakter i
matematikk

Eleveneide
aktuelle
elevgruppene.

Arbeidsdeling:
Elevenes innsats i
vurderingssituasjonene, deres roller
ved vurderingsaktiviteter og
medvirkning.

Felleskap: Regler:

Forskningsgruppen Elevgruppenes didaktiske
og elevene. kontrakt, skolens regler og
normer.

Figur 2.6: Aktivitetssystem elevgruppene.

Subjektet er elevene i de aktuelle elevgruppene, og fellesskapet er forskningsgruppen og
elevene. Arbeidsdelingen er elevenes innsats i vurderingssituasjonene, deres roller ved
vurderingsaktivtetene og elevmedvirkningen i planleggingsfasen. Reglene er den didaktiske
kontrakten i elevgruppen, skolenes regler og normer, og de medierende artefaktene i systemet

er selve vurderingssituasjonen og leerers planlagte formative vurdering.

Dersom jeg setter de to aktivitetssystemene sammen vil de to objektene mgates, og det legges
til rette for at det kan dannes et nytt felles objekt med elementer fra begge aktivitetssystemene
i snittet mellom objektene fra aktivitetssystemene i Figur 2.7. | formative
vurderingssituasjoner kan det skapes endring og utvikling gjennom spenninger og

motsetninger som forhdpentligvis kan gke elevenes motivasjon.
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Subjekt:

Laerer og forsker
involvert i
forskningen.

Medierende artefakter:

Aksjonsforskning med utgangspunkt

i motivasjonsskapende formative
vurderingssituasjoner.

Regler:

Normer og regler
etablert i
forskergruppen.

Figur 2.7: Forskergruppen og elevenes aktivitetssystem mgtes.

Ark
Ar

Objekt:

@ke elevens motivasjon
og leering gjennom
elevaktive formative
vurderingssituasjoner
med hoy grad av
elevmedvirkning.

-

s dedal

Leerere og elever
ved skolene.

Roller i forskergruppen,
forutsetninger gitt i

leereplanverk og lovverk samt
aksept fra skolenes ledelse.

Objekt:
Oppleve
leering og
mestring i
matematikk.

(0)e—o

Objekt 3

Medierende artefakter:

Elevaktive vurderingssituasjoner i
matematikk som legger til rette for
motivasjonsgkning.

Subjekt:
Elevene i de
aktuelle
elevgruppene.

Arbeidsdeling:
Elevenes innsats i

vurderingssituasjonene,

deres roller ved

vurderingsaktiviteter og

medvirkning.

Felleskap: Regler:
Forsknings- Elevgruppenes
gruppen og didaktiske
elevene. kontrakt, skolens

regler og normer.

| neste kapittel omtales forskningens metodiske tilnaerming, og forskningsprosess og

informanter beskrives inngaende.
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3. Metodisk tilngerming

For & forske pa hvordan larere kan skape motivasjon i matematikk gjennom formativ
vurdering, har jeg valgt kvalitativ forskningsmetode. Gjennom kvalitativ metode far forskeren
mulighet til & undersgke praksis pa en apen, helhetlig og ukritisk mate som kan skape
dybdeforstaelse og refleksjon (Eisner, 1991). Med utgangspunkt i tidligere kjent kunnskap
kan forskeren lete etter ny forstaelse og nye sammenhenger. Den kvalitative metoden jeg har

valgt er aksjonsforskning.

3.1 Aksjonsforskning
Aksjonsforskning legger til rette for undersgkelse og refleksjon av larerens praksis, samtidig

som den fokuserer pa endring og utvikling for & bedre elevers leeringsutbytte (Schmuck, 2006;
Ulvik, 2016). Forskningen kan forega i et nettverk av lzerere, og gjennom bruk av metoden
gjennomfarer leerer systematisk og kritisk en handling (aksjon), og deretter belyses den
erfaringsbaserte tilnsrmingen for & videreutvikle praksis (Postholm & Jacobsen, 2019; Ulvik,
2016).

For & utforske problemstillingen og forskningsspgrsmalene, har jeg innfart delmetoder som
observasjon, spgrreundersgkelse og intervju, og fortlgpende samlet inn data som farer til nye
tiltak og utprevinger. Jeg har deretter analysert forskningsdataene i lys av relevant teori om
vurdering, motivasjon og didaktisk kontrakt for & gjgre en sa neart opp til en analytisk
generalisering som mulig (Andersen, 2013; Carr & Kemmis, 1986; Schmuck, 2006). Dette

innebeaerer at forskningen kan ha overfagringsverdi til leserens egen praksis.
| forskningen er jeg ute etter beskrivelser og opplevelser som belyser problemstillingen og

forskningsspgrsmalene som avdekkes underveis i forskningsprosessen. Aksjonsforskningen

gjennomfares i flere faser, og kan illustreres ved hjelp av aksjonsspiralen i Figur 3.1.
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Refleksjonsfase 1:
Hvilke tiltak hadde
gnsket effekt?
Hvilke tiltak hadde ikke
@nsket effekt?

Figur 3.1: Aksjonsforskningsspiralen fase 1 illustrert med inspirasjon fra Ulvik (2016).

Planleggingsfase 1:

Planlegge intervensjon som kan
besvare forskningens
problemstilling.

Nasituasjon:
Beskrivelse av erfart praksis med
utgangspunkt i forskningens
problemstilling.

Aksjonsfase 1:
Gjennomfgre tiltak planlagt i
planleggingsfase 1.

Jeg har gjennomfart to faser i aksjonsforskningen for & belyse ulike sider ved

vurderingssituasjonene og deretter justere disse pa bakgrunn av innhentet informasjon fra

elevene som illustrert i Figur 3.2. Jeg har gjennomfart en handling (aksjon) og deretter forsket

pa denne ved a benytte elevenes tilbakemeldinger som grunnlag for videre refleksjon om og

utvikling av den formative vurderingspraksisen.

i

Planleggingsfase 2:
Planlegge nye tiltak med
utgangspunkt i refleksjonsfase 1.

Refleksjonsfase 1:

- Huvilke tiltak hadde
onsket effekt?
Hvilke tiltak hadde ikke
onsket effekt?

Aksjonsfase 2:
Gjennomfgre nye tiltak
planlagt i planleggingsfase 2.

Refleksjonsfase 2:
Huvilke tiltak hadde gnsket effekt?
Hvilke tiltak hadde ikke onsket effekt?

Planleggingsfase 1:

Planlegge intervensjon som kan
besvare forskningens
problemstilling.

Nasituasjon:
Beskrivelse av erfart praksis med
utgangspunkt i forskningens
problemstilling.

Aksjonsfase 1:

Gjennomfgre tiltak planlagt i
planleggingsfase 1.

Figur 3.2: Aksjonsforskningsspiralen fase 2 illustrert med inspirasjon fra Ulvik (2016).

Osv.
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Etter to gjennomfarte vurderingssituasjoner, opplevde jeg et behov for & innhente ytterligere
informasjon om de ulike motivasjonskategoriene i Selvbestemmelseskontinuumet omtalt i
delkapittel 2.2.1. For & imgtekomme dette, gjennomfarte jeg, som illustrert i Figur 3.3, en
tredje, avsluttende del av aksjonsforskningen hvor jeg intervjuet en elev fra hver kategori i

kontinuumet.

Refleksjonsfase 2: l

Alslonsiass 2 - Hvilke tiltak hadde onsket effekt?

& o 'f:: s Sk > it > - Huilke tiltak hadde ikke @nsket effekt?
jennomfere nye tiltal

planlagt i planleggingsfase 2.

Planleggingsfase 2:
Planlegge nye tiltak med

utgangspunkt i refleksjonsfase 1.

Planleggingsfase 3:
Planleggingsfase 1: Planlegge avsluttende intervju.
Planlegge intervensjon som kan Selektere intervjuobjekter.

besvare forskningens
Aksjonsfase 3:

problemstilling.
Gjennomfore avsluttende intervju
med utvalgte elever.

Nasituasjon:

Beskrivelse av erfart praksis med
utgangspunkt i forskningens
problemstilling.

Refleksjonsfase 1:
Hvilke tiltak hadde
onsket effekt?
Hvilke tiltak hadde ikke
onsket effekt?

Aksjonsfase 1:
Gjennomfore tiltak planlagt i

planleggingsfase 1.

Refleksjonsfase 3:
Analysere funn i henhold til tidligere forskning og
teori.

Figur 3.3: Aksjonsforskningsspiralen fase 3 illustrert med inspirasjon fra Ulvik (2016).

Problemstillingen jeg belyser er «<Hvordan kan laerere skape motivasjon i matematikk
gjennom formativ vurdering?», og for a undersgke dette neermere tok jeg utgangspunkt i en
vurderingssituasjon som la til rette for elevsamarbeid. Det ble aktuelt a belyse
forskningsspgrsmalet «Hvordan kan samarbeidsvurdering pavirke elevenes motivasjon?». |
etterkant av ferste aksjonsfase var en tilbakemelding at elevene opplevde liten grad av
elevmedvirkning. | andre aksjonsfase ble det derfor aktuelt & se pa forskningssparsmalet:
«Hvordan kan elevmedvirkning pavirke elevenes motivasjon?». Disse spgrsmalene analyseres

og drgftes i lys av teori i oppgavens analyse- og drgftingskapitler.

Forskningen bygger videre pa egne erfaringer og metodiske tilneerminger fra flere, mindre
prosjekt gjennomfart som del av leererspesialistutdanningen i matematikk ved Universitetet i
Agder. Jeg har tidligere benyttet tredjegenerasjons kulturhistorisk aktivtetsteori til a analysere
samhandlingsprosesser i klasserommet, og undersgkt om elevers motivasjon i matematikk kan

endres nar elevene arbeider med programmering (Eksamensoppgave UiA 2021, emne MA-
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932). Jeg brukte aksjonsforskning og Lesson Study som metode i disse prosjektene, noe som

gav meg et grunnlag for a forske videre i en masteroppgave.

Forskningen er gjennomfart i en klasseromskontekst hvor jeg er en del av en dynamisk
observasjon. Det vil si at jeg som observater har deltatt i klasserommet med de elever som til
enhver tid har vert til stede, pa ulike tider av dagen og i bade faglig og sosial setting (Tjora,
2018). Malet har veert a sikre relevante funn for a systematisk sette sammen en metodisk
triangulerbar forskning gjennom & benytte spgrreundersgkelse, semistrukturert intervju og

dynamisk observasjon (Kvale & Brinkmann, 2021).

Det analytiske rammeverket bestar av teorien og de analytiske perspektivene jeg bruker for a
undersgke hva som pavirker elevenes motivasjon i formative vurderingssituasjoner. Dette
presenteres i delkapittel 2.5, og er relatert til studiens mal og forskningsspgrsmal.
Forskningen tar utgangspunkt i faringene gitt i retningsgivende styringsdokumenter som
oppleringslova, LK20 og forskrift til oppleringslova (Opplaringslova, 1998; Endr. i forskrift
til oppleringslova og forskrift til friskolelova, 2020; Utdanningsdirektoratet, 2020).

3.2 Utvalg av informanter
Jeg har forsket ved min egen arbeidsplass og hos en samarbeidende lerer ved en annen

ungdomsskole. A forske pa egne elever og praksis utfordrer forskerens grad av objektivitet
(Kvale & Brinkmann, 2021). En forsker vil alltid ha et subjektivt utgangspunkt, men et starre
datagrunnlag i forskningen vil kunne styrke objektiviteten (Kleven, Hjardemaal & Tveit,
2014). For a kvalitetssikre forskningens reliabilitet og validitet har jeg valgt & benytte en
elevgruppe jeg ikke har relasjon til, og samarbeidet med en annen matematikklerer for a
giennomfare dette i praksis. Dette sikrer bredden i utvalget av informanter. Grunnet pagaende
Covidpandemi, var det ikke gjennomfarbart med fysisk tilstedeveerelse ved samarbeidsskolen.
Samarbeidende lerer har derfor gjennomfart observasjon, spgrreundersgkelse og intervju i

denne elevgruppen, og jeg har deretter analysert resultatene i samarbeid med lerer.

Datainnsamlingen er gjort ved to ungdomsskoler i ulike kommuner pa @stlandet uten
tilknytning til hverandre. Den ene, heretter kalt Firkanten kommune, kan i lys av norske
forhold beskrives som relativt stor, mens den andre, heretter kalt Trekanten, kan beskrives

som mellomstor (Tabell 3.1).
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Tabell 3.1: Oversikt over studiens informanter.

Kommune: Skole: Antall elever: Info om
informanter:
Firkanten Sirkel ungdomsskole | Ca. 380 elever 39 elever fra to
kommune ordinsere
8.trinnsgrupper med
varierende
maloppnaelse i
matematikk.
Trekanten Kvadraten Ca. 285 elever 17 elever fra en
kommune ungdomsskole ordinaer
9.trinnsgruppe med
varierende
maloppnaelse i
matematikk.

Begge skolene har hatt vurdering som satsningsomrade over en lang periode, og praktiserer
formativ vurdering uten karakter. Elevene mottar karakterer kun ved halvarsvurderingene, og
skolene etterstreber & gi gode framover- og tilbakemeldinger som gjar elevene i stand til &

forsta hvilket niva deres kompetanse viser.

3.3 Beskrivelse av vurderingssituasjonene
Utgangspunktet for aksjonsforskningen er erfaring med elevers manglende motivasjon for

matematikkfaget og vurderingssituasjoner i matematikk. I tillegg signaliserer elevene at det i
flere klasserom gjennomfares en tradisjonell vurderingspraksis hvor oppgaver som kan

kategoriseres i Skovsmoses (2003) oppgaveparadigme fortsatt dominerer.

Innfgringen av ny leereplan LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2020) og utvidet
kompetansebegrep (Kunnskapsdepartementet, 2020) medfarer gkt fokus pa forstaelse og
problemlgsning samt kritisk tenking gjennom utforsking og kommunikasjon i faget. | tillegg
vektlegger endring i forskrift til oppleeringslova (Endr. i forskrift til oppleeringslova og
forskrift til friskolelova, 2020, §3-3) at underveisvurdering skal fremme laering og gi leerelyst.
For a forsgke a imgtekomme disse retningslinjer, gjennomfarte elevgruppene i farste
aksjonsfase en samarbeidsvurdering. Oppgavene er apne problemlgsningsoppgaver innen

algebra og brgkregning hentet fra Maximum 8 utgitt av Gyldendal forlag (Figur 3.4 og 3.5).

Videre ble Black og Wiliams (2009) videreutvikling av Wiliam & Thompsons (2007)
prinsipper for formativ vurdering og Bell og Cowies (2002) rammeverk om planlagt og

interaktiv formativ vurdering benyttet for a klargjgre leeringsmal og kriterier for
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maloppnaelse, samt sgrge for vurderingsaktivitet som viser kjennetegn pa elevens forstaelse
0g kompetanse.

Del 1 - samarbeidsdel

Somarbeid i sma grupper pd tre—fire. Denne delen giennomfdrer dere uten ondre
hjelpemidier enn vanlige skrivesaker. Du farer oversiktlig pd egne ark og kan bruke inntil 45
minutter.

Oppgave 1 (4p)

Dere har to bgtter. Den ene rommer ngyaktig 3L, og den andre rommer
n@gyaktig S5L. Du har tilgang pa mye vann, men ingen av bgttene har
malestreker, sa du kan ikke vite nar de er halvfulle eller liknende.

Hvordan kan dere ved hjelp av bare disse to bgttene male opp ngyaktig 4 liter?
Forklar ngyaktig hvordan dere gjgr det.

Oppgave 2 (4p)

Hvordan legger dere sammen to brgker med ulike nevnere?
Lag et eksempel pa en praktisk situasjon der dette er aktuelt. Oversett til et

regnestykke, og vis hvordan dette kan lgses. Tegn illustrasjoner for a stgtte
forklaringen.

Figur 3.4: Oppgaver fgrste aksjonsfase hos Sirkel ungdomsskole.
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Oppgave 1 (4p) Oppgave 2 (2p)

Se pa figurene nedenfor:

el [ ] —
oo 0 Q
Figurnummern=
a Studer mgnsteret. Forklar hvordan mansteret utvikler seg fra figur til figur.
2 3 4

(11
~ 888
[ L1 1]
. 0000
[T T 7]
(L1}
66666
(11171
- 00688
(1111
(T 1 7]

Skriv forklaring her:

Figurnummer

n= 1

Forklar hvorfor direkteformelen kan skrives f, = 2n - 1,

Oppgave 3 (4p)
Du har direkteformelen for en figur: £, = 3n + 2

Lag en figur som vokser efter denne direkteformelen. Du ma lage de tre

ferste figurene og bevise at figurene stemmer overens med

; ) .
b Hwvor mange prikker har figur 67 direkteformelen.

¢ Finn en formel (f,) som gir oss antallet prikker ut fra figurnummeret n. Vis
at formelen stemmer.

Skriv ned formelen og “beviset” pd at den stemmer her:

Figur 3.5: Oppgaver fgrste aksjonsfase Kvadraten ungdomsskole.

Som laerer og forsker hadde jeg dynamisk observerende rolle (Tjora, 2018). Sammen med
leerer pa samarbeidsskolen utarbeidet vi de didaktiske vurderingssituasjonene og fasiliterte
utprgvingene. Etter gjennomfaring av vurderingssituasjonen besvarte elevene en skriftlig
sparreundersgkelse (Vedlegg 4) for & vurdere gkten og gjennomfarte egenrapportering av sin
motivasjon. Dette skjemaet er utarbeidet med inspirasjon fra motivasjonskategoriene til
Weage og Nosrati (2018). Pa bakgrunn av spgrreundersgkelsen gjennomfarte jeg og
samarbeidslerer deretter semistrukturert intervju med fem elever (Vedlegg 3) og transkriberte
disse far gjennomfaring av refleksjonsfase 1. Jeg valgte semistrukturert intervju, siden
intervjuet har en delvis fast struktur som gir rom for ytterligere undersgkelser hos
informantene (Kvale & Brinkmann, 2021; Tjora, 2018).

Med bakgrunn i funn fra farste aksjonsfase ble det aktuelt & undersgke elevenes medvirkning i
fase to, og nye tiltak, utprgvinger og evalueringer ble gjennomfart. Gjennom en demokratisk
prosess var elevene deltagende i utvelgelsen av malene og organisatorisk form for
vurderingssituasjonen. Dette ble gjort som en klasseromsdiskusjon, og flertallsavgjerelsene

etter handsopprekning avgjorde prosessen videre. Som laerer og forsker hadde jeg fortsatt en
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deltakende og observerende rolle, og etter ny runde med datainnsamling, intervju og

observasjon, transkriberte jeg intervjuene bade ved egen skole og ved samarbeidsskolen.

| 8.trinnsgruppene var temaet for vurderingssituasjonen grunnleggende algebra, og begge
gruppene valgte a gjennomfare en ferdighetstest med mulighet for samarbeid. Elevene gnsket
ikke samarbeidsvurdering hvor gruppen skulle enes om resultat, men en mulighet til
kommunikasjon og refleksjon med medelever i grupper for deretter a arbeide individuelt med

responsen fra gruppeprosessen (Vedlegg 8).

| 9.trinnsgruppen skulle elevenes kjennskap til egenskaper ved geometriske figurer danne
grunnlag for vurderingen. Gjennom handsopprekking og klasseromsdiskusjon ble forslagene
speed date, skriftlig pregve, muntlig framfering, fagsamtale og brosjyre/plakat diskutert.
Forslagene ble fremmet av elevene, og flertallet endte tilslutt pa speed-date. Resultatet ble et
mgte med laerer pa to-tre minutter hvor elevene skulle argumentere kjennetegn og

generalisere geometriske figurer (Vedlegg 8).

Til slutt gjennomfarte jeg en siste sparreundersgkelse. Etter & ha kategorisert elevene inn i
motivasjonskategorier, ble seks elever invitert til et avsluttende intervju. Utvalget ble bestemt

slik at bredden i Selvbestemmelseskontinuumet (Gagné & Deci, 2005) ble representert.

Observasjonen av vurderingssituasjonene ble gjennomfart som apen, kvalitativ observasjon
hvor jeg som forsker eller samarbeidende laerer var en del av vurderingssituasjonen.
Observasjonen hadde en kombinert deduktiv og induktiv tilneerming. Deduktiv tilngerming vil
si at jeg pa forhand hadde utviklet observasjonsskjemaet (Vedlegg 6) med utgangspunkt i
problemstilling og forskningssparsmal samt Bell & Cowies (2002) modell for interaktiv
formativ vurdering omtalt i delkapittel 2.1.2. Samtidig hadde observasjonen en induktiv
tilneerming som tok hgyde for uventede og apne observasjoner av informantene. Mine notater
underveis var likevel et resultat av forskerens subjektive nedtegninger, og dermed uttrykk for
min umiddelbare analyse av situasjonen (Postholm & Jacobsen, 2019). Deduktiv og induktiv
tilnaerming ble ogsa brukt under de semistrukturerte intervjuene. Den deduktive tilnermingen
tok utgangspunkt i intervjuguiden, mens den induktive var lik som i observasjonsfasen. Det
har veert viktig for meg a lete etter informantenes subjektivitet i apne og uventede utsagn, noe

som ogsa understatter valget av aksjonsforskning som metode. Aksjonsforskning har en
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grunnleggende utforskende tilnaerming som gjar det mulig a identifisere funn fundamentert i
empiriske data (Carr & Kemmis, 1986).

| utarbeidelsen av sparreundersgkelsen og intervjuguiden har jeg vektlagt apen
spgrsmalsformulering. For a forske pa intervjuobjektets subjektive opplevelse av
vurderingssituasjonen, er forskningsintervju godt egnet (Kvale & Brinkmann, 2021).
Intervjuene med elevene ble gjennomfart som semistrukturerte intervju for & fa mulighet til en
naturlig samtale med elevene (Postholm & Jacobsen, 2019), og intervjuspgrsmalene ble
utarbeidet med inspirasjon fra Waege (2007). Intervjuguiden (Vedlegg 3) tok utgangspunkt i
forskningsspgrsmalene og sikret en relevant progresjon i samtalen. Spgrsmalsstillingen var
apen for & unnga a lede elevene, og for at alle svar skulle fa lik verdi (Kvale & Brinkmann,
2021). Etter intervjuet var avsluttet, gikk forsker og elev gjennom intervjuet for a sikre at
elevens uttalelser ble oppfattet rett, sakalt deltakervalidering (Postholm, 2010). Intervjuene
ble fortlgpende transkribert og anonymisert for & ivareta elevenes personvern, og elevene ble i

avsluttende intervju gitt fiktive navn for & ivareta anonymiteten.

Aksjonsforskning blir blant annet kritisert for fokus pa suksesshistorier (Levin, 2017; Ulvik,
2016), og jeg har lett etter bade positiv og negativ elevrespons for & motvirke denne kritikken.
Forskningsdataene er aktivt brukt i aksjonsforskningsprosessen. Dette er et induktivt
forskningsperspektiv jeg har inkludert i det analytiske rammeverket presentert i delkapittel 2.5
da det kombinerer aksjonsforskningens proaktive perspektiv med det induktive perspektivet i
kvalitativ forskning (Schmuck, 2006; Ulvik, 2016).

3.4 Intervjutranskripsjon, kategorisering og observasjon.
Motivasjon er en situasjonsbestemt tilstand (Hannula, 2006) og derfor dynamisk (Wage,

2007). Det er viktig at forskningen tar hgyde for dette for & unnga utilsiktet pavirkning av
forskningsresultatene (Postholm & Jacobsen, 2019). Forskningen ma ta hgyde for at elevene
kan ha svart noe annet enn hva de faktisk mener, for a gjare sitt «beste» for forskningen.
Dette har betydning for forskningens reliabilitet. For & motvirke dette, har jeg brukt
kryssjekking som analysemetode. Jeg har farst analysert svarene fra Sirkel ungdomsskole far
jeg har analysert Kvadraten. Ved sammenfallende funn styrker dette funnenes kvalitative
reliabilitet (Huberman, Miles & Saldana, 2013). Videre har jeg veert oppmerksom pa at funn
underveis ngdvendigvis ikke samsvarer med endringer i vurderingssituasjonene, og dette har

betydning for kritisk refleksjon knyttet til eventuelle samvariasjoner i funnene.
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Elevintervjuene har blitt transkribert fortlapende som del av analyseprosessen, og a legge

bade transkripsjon og analyse parallelt har veert et bevisst valg. For & kvalitetssikre eventuelle

sammenhenger mellom funn, teori og analyse, har jeg skjematisk satt inn funn fra

transkripsjonen i tabeller som Tabell 3.2:

Tabell 3.2: Eksempel pd transkripsjon.

Transkribert intervju — elev kategorisert med introjeksjonsregulering:

Spgrsmal:

Respons:

Merknader/kjennetegn/funn:

I: Hva var mindre bra med
vurderingssituasjonene?

E: Det var vurdering. Jeg liker
ikke vurdering. Det er
stressende.

Eleven opplever hgy grad av
kontroll = mindre opplevelse av
autonomi.

I: Er dette annerledes enn det
du tenker en
matematikkvurdering er?

E: Jeg er vant til & vaere alene
og jobbe med en prgve pa
barneskolen. Det er bra a ha
det annerledes. Da slipper man
a bli sittende fast. Det kan bli
litt kjedelig.

Hgyere grad av opplevd
autonomi. Ufarliggjer
vurderingssituasjonen.

Jeg har knyttet elevuttalelsene til elevenes opplevelse av vurderingssituasjonene, og har

kategorisert disse i henhold til teori og analytisk rammeverk for a fa en systematisk

konseptualisering av materialet (Kvale & Brinkmann, 2021). Funn kan dermed analyseres og

dreftes i lys av forskningssparsmal og teori. | kolonne 3 i Tabell 3.2 har jeg satt inn notater

som knytter observasjon og intervju sammen. Dette er umiddelbare tolkninger som gir rom

for diskusjon og andre perspektiv. Dermed har eventuelle gjennomgripende funn og

fellestrekk mellom flere informanter vert identifiserbare.

Elevene er kategorisert i motivasjonskategorier ut ifra deres besvarelser pa

sparreundersgkelsene, og Tabell 3.3 viser hvilke uttalelser som kjennetegner de ulike

motivasjonskategoriene fra Selvbestemmelseskontinuumet.
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Tabell 3.3: Kjennetegn pa motivasjonskategorier med inspirasjon fra Waege (2007).

Type motivasjon:

Regulering:

Kjennetegn/Pastander sparreundersgkelse:

Indre motivert

Jeg liker matematikk

Jeg er opptatt av & forstd matematikk

Jeg jobber med matematikk for 3 laere

Dersom jeg gj@r en feil er det helt greit! Dette lzerer jeg av!

Indre autonom motivasjon, interesse og glede

Jeg blir glad av & jobbe med matematikk.

ved & gjennomfgre aktiviteten.

Jeg stiller spgrsmal og ber om hjelp slik at jeg kommer videre.

Jeg er opptatt av gode karakterer i matematikk

Vurderingssituasjoner er en mulighet for meg til 3 laere mer i matematikk.

Jeg blir motivert av & ha vurderingssituasjon i matematikk.

Ytre motivert

Jeg er opptatt av gode karakterer i matematikk

Integrert regulering, autonom motivasjon,

Jeg liker matematikk

sammenheng mellom mal, verdier og

Jeg er opptatt av & forstd matematikk

regulering.

Jeg jobber med matematikk for 3 laere

Dersom jeg gj@r en feil er det helt greit! Dette lzerer jeg av!

Identifisert regulering, delvis autonom

Jeg er opptatt av gode karakterer i matematikk

motivasjon, styrt av viktigheten av verdier og

Jeg jobber med matematikk fordi jeg trenger det til videre studier.

mal.

Jeg er opptatt av & jobbe med matematikk fordi jeg trenger det videre i livet.

Jeg er opptatt av gode karakterer i matematikk

Introjeksjonsregulering, delvis kontrollert

For meg er det viktig 4 vaere bedre enn andre i matematikk.

motivasjon, ego-styrt vise prestasjoner og

Jegvil gjerne vise laerere/foresatte/medelever at jeg er god | matematikk.

unngd a vise manglende ferdigheter.

Hvis jeg gjgr feil i matematikk er det fordi jeg ikke er god nok og ikke klarer.

Jeg er opptatt av gode karakterer i matematikk

Ytre regulerting, kontrollert motivasjon, styrt

Hvis jeg gj@r feil i matematikk er det fordi jeg ikke er god nok og ikke klarer.

av straff og belenning.

Jeg vil helst slippe  jobbe med matematikk.

Amotivert

Jeg vil helst slippe  jobbe med matematikk.

Fravaer av regulering, ingen motivasjon, fravaer
av regulering.

Jeg prover 4 slippe & jobbe med matematikk, og finner ofte pd andre ting i matematikktimene.

Jeg gruer meg til matematikktimene.

Jeg er ikke flink nok til 3 fa til matematikken.

Videre utarbeidet jeg et analyseverktay for a kategorisere elevenes motivasjon. Jeg tok

utgangspunkt i Waeges (2007) kjennetegn pa elever i de ulike motivasjonskategoriene, og

benyttet kjennetegnene til & utarbeide sparsmalene i det avsluttende sparreskjemaet (Vedlegg

).

Utfra pastandenes samsvarsgrad fikk elevenes svaralternativer en verdi etter hvorvidt eleven

opplever at pastanden «stemmer godt», «stemmer noe», «stemmer ikke» som illustrert i Figur

Pé Sta nd . Stemmer ikka Stemmer noa Stemmer godt
Pastandens
verdi: 1 2 3

Figur 3.6: Pastandsverdier avsluttende spgrreskjema.

Ved a ta utgangspunkt i pastandsverdiene og kjennetegnene, laget jeg profiler for

motivasjonskategoriene som vist i Figur 3.7.

42




Stemmer
noe: 2

Jeg er opptatt av a forsta matematikk.

Jeg jobber med matematikk for & leere.

Dersom jeg gjer feil er det helt greit. Dette lzerer jeg
Jeg blir glad av a jobbe med matematikk.

Jeg stiller spgrsmal og ber om hjelp slik at jeg kommer
Jeg er opptatt av gode karakterer i matematikk.

For meg er det viktig @ vaere bedre enn andre i
Dersom de er god i matematikk, lgser du mange

Jeg vil gjerne vise lerere/foresatte/medelever at jeg er
Hvis jeg gjor feil i matematikk er det fordi jeg ikke er
Jeg vil helst slippe a jobbe med matematikk.

Jeg prover a slippe a jobbe med matematikk, og finner
Jeg er ikke flink nok til & fa til matematikken.

Jeg jobber med matematikk fordi jeg trenger det i

Jeg jobber for a framsta som smart eller flinkere enn
Jeg er opptatt av a jobbe med matematikk fordi jeg

Jeg liker matematikk.

Indre motivert

Integret regulering

Identifisert regulering

Introjeksjonsregulering
Ytre regulering <‘

w 1o |ro [l [ | = | ofte pa andre ting i matematikktimene.

w | w e | [ [ | matematikkoppgaver.
o [w e [ro 1= [ = | god nok og ikke klarer

= | ro [eo [ ro |1 [ = | matematikk
[ ro oo | ro | no [ | 80d | matematikk.

o eo [w e | o | videre studier.
| ro oo | ro 1= [ = | jeg er i matematikk

= S P P e ek
[ | o o [wo [ | videre.

Lt e R AR RN N
Lt L el el A )
== oo [
e e e e | w
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= [ ro [ o [ |we o | mener det er viktig videre i livet.

Amotivasjon ‘

Figur 3.7: Analyseverktgy med profil for de ulike motivasjonskategoriene.

3.5 Validitet og reliabilitet
Validitet og reliabilitet skal styrke studiens gyldighet. Mens validitet fokuserer pa om studien

undersgker det den er ment a skulle undersgke, skal reliabilitet vise til hvor palitelig
resultatene kan veere (Kvale & Brinkmann, 2021; Postholm & Jacobsen, 2019). Kritiske blikk
pa aksjonsforskning har resultert i sterke faringer for a styrke reliabiliteten av
forskningsresultatene (Levin, 2017; Ulvik, 2016).

| kvalitativ forskningsmetode er forskeren sentral i datainnsamlingen. Maxwell (2013) holder
validitet og metode adskilt grunnet forskerens sentrale rolle, og Creswell (1998) vektlegger
forskerens arlighet og etterrettelighet for a ikke true validiteten og reliabiliteten. Forskerens
pavirkning beskriver Maxwell som researcher’s bias (forskeren sin subjektivitet og integritet)
og reaktivitet (forskerens pavirkning pa setting og individer). | aksjonsforskning beskriver
Carr og Kemmis (1986) dette som subjective bias. Forskerens utforskende rolle i
aksjonsforskning kan dermed utfordre validiteten, og jeg har erfart hvor krevende det kan
veere & inneha laererrollen og forskerrollen samtidig. Denne dualiteten til egen forskning
beskrives som forskerens egen bevissthet til indre og ytre validitet i forskningsarbeidet (Kvale
& Brinkmann, 2021). Den indre validiteten viser til om funnene kan vere gyldige for
informantene (Dalen, 2011). I denne forskningen har indre validitet veert mest tydelig ovenfor
de elevene jeg har relasjon til, og jeg har hatt et bevisst fokus pa a ikke tolke eller pavirke
disse elevene gjennom forskningen. For a sikre indre validitet har jeg gjennomgaende brukt
oppfelgingsspersmal i elevintervjuer for a sikre deltakervalidering. Malet for forskningen er a

undersgke om formative vurderingssituasjoner gker elevenes motivasjon. Siden motivasjon
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ikke er direkte observerbart, har jeg lett etter hgy grad av samsvar mellom den teorien jeg
legger til grunn og de begrepene jeg bruker ovenfor elevene, sakalt begrepsvalidering
(Kleven, 2002). Dette betyr at det er samsvar mellom teoretiske begreper og hvordan disse har

blitt operasjonalisert i forskningsprosessen.

A sikre forskningens ytre validitet handler om hvorvidt funnene kan generaliseres til et starre
utvalg enn det som er forsket pa (Kleven et al., 2014). | utgangspunktet vil funn og tolkninger
fra dette forskningsarbeidet primeert gjelde deltakende informanter, og forskningen lar seg
dermed ikke overfare direkte til lignende kontekster (Kvale & Brinkmann, 2021). Likevel er
det gnskelig at studien oppleves interessant for andre, og at den potensielt har implikasjoner
for matematikkdidaktikk. For @ muliggjere en slik analytisk generalisering, er forskningens
ytre validitet viktig (Andersen, 2013). En grundig beskrivelse av teori, metode, funn og
analyser styrker forskningens ytre validitet, og vil avgjere om forskningen er overfarbar til en
lignende situasjon (Kvale & Brinkmann, 2021; Dalen, 2011). En sekundzereffekt av hgy ytre
validitet er at studien og analysen er av hgy og transparent kvalitet.

Studiens reliabilitet beskriver hvor palitelige forskningsresultatene kan vere (Kvale &
Brinkmann, 2021; Postholm & Jacobsen, 2019). Palitelighet kan aldri bli 100% (Postholm &
Jacobsen, 2019), men forskeren bar reflektere over faktorer som kan pavirke paliteligheten.
Aksjonsforskningen har bestatt av delmetodene sparreundersgkelse, intervju og observasjon.
A sette sammen delmetoder i et forskningsarbeid, &pner for metodisk triangulering (Kvale &
Brinkmann, 2021). Metodisk triangulering gir forskeren mulighet til & studere mal og
problemstilling fra flere synsvinkler. Dermed kan forskeren undersgke om det som blir sagt
gjennomfgres i praksis, om utsagn er reelle eller om informantene sier noe annet enn de
utfarer. Ved a metodisk triangulere gker forskningens reliabilitet (Kvale & Brinkmann, 2021),
og paliteligheten, troverdigheten og kvaliteten pa forskningen styrkes (Postholm & Jacobsen,
2019; Creswell, 1998).

Et mal for meg som forsker og leerer har vart a fa et metaperspektiv pa formativ vurdering
slik at dette kan danne et erfaringsgrunnlag med overfaringsverdi til andre kontekster. Sa
fremt forskningsprosessen er transparent og holder vitenskapelige mal, kan leseren overfare
deler til egen praksis (Kvale & Brinkmann, 2021; Kleven et al., 2014). | forskningen har jeg
bevisst inntatt en sa ngytral holdning som mulig under innhenting av data. Til tross for dette
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anerkjenner jeg det faktum at full objektivitet hos forskeren ikke vil veere mulig (Postholm &
Jackobsen, 2019). Observasjon, intervju og spgrreundersgkelse har blitt gitt lik verdi, og
ingen del av prosessen har fatt stgrre plass enn andre. Jeg har latt informantene styre fremdrift
og tidsbruk for & unnga eventuelle forutinntatte holdninger eller retning pa datainnsamlingen
(Postholm & Jacobsen, 2019). | koding av funn har jeg brukt kryssjekking for a finne
sammenfallende funn fra observasjon, intervju og spgrreundersgkelse, og kodingen har veert
gjennomfart isolert for a lete etter solide fremfor sensasjonspregede funn. Der hvor metodene
viser sammenfallende funn i stor grad av tilfellene, er dette ansett som hgy kvalitativ
reliabilitet (Huberman et al., 2013).

3.6 Forskerrollen og etiske betraktninger
Gjennom forskrift om endring i forskrift til opplaeringslova (Endr. i forskrift til

oppleringslova og forskrift til friskolelova, 2020, 83-3) har alle elever rett til formativ og
summativ vurdering. Dette innebzrer at de deltar i ulike vurderingssituasjoner gjennom
grunnskoleperioden. Det & forske kvalitativt pa elevers vurdering gjennom blant annet
intervju, befinner seg i en etisk grasone som krever ekstra varsomhet fra forsker siden
maktbalansen mellom lzerer og elev er skjev (Kvale & Brinkmann, 2021). Bade observasjonen
og de semistrukturerte intervjuene kan ha fart til en forskningseffekt hvor informantene
handler og svarer annerledes enn de ellers ville gjort (Tjora, 2018). Det at elevene anser
vurderingssituasjonen som betydningsfull med tanke pa deres prestasjoner og karakter, kan

ogsa pavirke deres reaksjoner og deltagelse.

| kvalitativ forskning handler etiske betraktninger om & ivareta informantene samt de
utfordringer og arbeidsprosesser de forteller om (Postholm, 2010). Synet pa forskerrollen og
mine grunnleggende etiske betraktninger har veert avgjgrende for metodiske valg og
vurderinger. Informantene i denne studien er elever, noe som pavirker mine
forskningsmetodiske valg. Elevene har ikke uttrykt at den frivillige observasjonen,
intervjuene eller spgrreundersgkelsene har blitt oppfattet som belastende, negativ eller etisk
utfordrende. De har ogsa blitt forklart at deltagelse eller gnske om & avsta fra prosjektet ikke
under noen omstendighet vil pavirke deres karakter i faget. Som lerer er relasjonen til
informantene tett, og en viktig etisk betraktning har veert at dette ikke skal forstyrre det
profesjonelle eller analytiske blikket. A benytte en samarbeidende skole hvor jeg ikke har

relasjon til elevene styrker dette.
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Meldeskjema er godkjent av Norsk senter for forskningsdata (NSD) i forkant av
forskningsarbeidet (Vedlegg 1). Videre tok forskningen utgangspunkt i retningslinjene fra
Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora, hvor jeg spesielt
vektla beskyttelse av barn og deres reduserte samtykkekompetanse (NESH, 2021). Ledelsen
ved begge skoler ble informert om forskningsprosjektet, og i forkant av deltagelsen ble
informantene gjort kjent med at alle uttalelser ville bli anonymisert. Ingen elever har deltatt

far foresatte har signert ngdvendig samtykkeerkleering (Vedlegg 2).

| neste kapittel presenteres og analyseres de empiriske data innsamlet ved hjelp av metoder

beskrevet i denne metodiske tilnzermingen.
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4. Presentasjon og analyse av empiriske data
| denne forskningen undersgker jeg hvordan laerere kan skape motivasjon i matematikk ved a

benytte ulike formative vurderingssituasjoner. Gjennom aksjonsforskningen planlegges,
gjennomfgres og reflekteres det over tiltak som kan gi elevene motivasjon, og hvilke som
ikke gir gnsket resultat. Deretter vurderer jeg erfaringene, og avgjer hvilke tiltak som

viderefares til neste aksjonsfase (Figur 4.1).

Refleksjonsfase 2:
Elorat 7 é - Huvilke tiltak hadde onsket effekt?
A. S < - Huvilke tiltak hadde ikke gnsket effekt?
Gjennomfare nye tiltak
planlagt i planleggingsfase 2.
Planleggingsfase 2:
Planlegge nye tiltak med
utgangspunkt i refleksjonsfase 1.
Planleggingsfase 3:

Planleggingsfase 1: Planlegge avsluttende intervju.
Planlegge intervensjon som kan Selektere intervjuobjekter.

Nasituasjon:

besvare forskningens
Aksjonsfase 3:

problemstilling.
Gjennomfere avsluttende intervju
med utvalgte elever.

Refleksjonsfase 1:
Hvilke tiltak hadde
onsket effekt?
Hvilke tiltak hadde ikke
onsket effekt?

Beskrivelse av erfart praksis med
utgangspunkt i forskningens
problemstilling.

Refleksjonsfase 3:
Analysere funn i henhold til tidligere forskning og
teori.

Aksjonsfase 1:
Gjennomfore tiltak planlagt i
planleggingsfase 1.

Figur 4.1: Aksjonsforskningsspiralen fase 3 illustrert med inspirasjon fra Ulvik (2016).

| kapittel 4 presenteres og analyseres funn fra spgrreundersgkelse, intervju og observasjon
gjennomfart i forkant, under og i etterkant av de to fasene i aksjonsforskningen. |
forskningens tredje fase har jeg kategorisert seks elever i henhold til
Selvbestemmelseskontinuumets motivasjonskategorier, og deretter gjennomfart
semistrukturert, avsluttende elevintervju (Vedlegg 9). Mélet med intervjuene var & kartlegge
hvordan elever i de ulike motivasjonskategoriene kan reagere pa samarbeidsvurdering og

elevmedvirkning i formative vurderingssituasjoner i matematikk.

4.1 Motivasjon knyttet til samarbeidsvurdering — aksjonsfase 1
Med bakgrunn i Tabell 4.1 som illustrerer Wiliam og Thompsons (2007) modell om

nekkelprinsipper for formativ vurdering, gnsket jeg a gi elevene en vurderingssituasjon hvor

de aktiveres som leringsressurser for hverandre.
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Tabell 4.1: Min oversettelse av Wiliam og Thompsons (2007) modell med fem ngkkelprinsipper for formativ vurdering.

Hvor er eleven pa vei?

Hvor er eleven n&?

Hvordan komme dit?

1. Klargjgre 2. Utvikle effektive 3. Gitilbakemeldinger
Lerer laeringsmal og kriterier|klasseromsdiskusjoner og andre som understgtter

for maloppnaelse. leringsaktiviteter som lokker fram elevenes lzering.

kjennetegn pa elevenes forstaelse.

Forsta og dele 4, Aktivere elevene som laeringsressurser for hverandre.
Medeley Izeringnsmél oEg kriterier

for maloppnaelse.

Forsta lzeringsmal og |5. Aktivere elevene som ansvarlige eiere av egen laering.
Elev kriterer for

maloppnaelse.

Videre gnsket jeg a kartlegge hvordan en slik vurderingsform kunne pavirke elevenes

motivasjon, og om jeg som lerer kan pavirke elever med ytre motivasjon eller amotivasjon

positivt ved en slik organisering. Grunnet pagaende Covidpandemi ble forskningens oppstart

preget av elevfraveer, periodevis hjemmeskole og organisatoriske begrensninger i form av

streng kontroll av elevers plassering i klasserommet. Dette medfgarte lite handlingsrom for

aktiviteter som krever mindre enn en meters avstand mellom elevene. Samarbeidsvurderingen

ble derfor redusert til en vurderingssituasjon med fa oppgaver (Vedlegg 7). Etter samarbeidet

skulle elevene levere individuelle besvarelser av oppgavene lgst i fellesskap, og disse ble

vurdert av leerer i henhold til forhandsdefinerte kriterier pA maloppnaelse. Selve vurderingen

er ikke en del av forskningen, og vil derfor ikke omtales videre.

4.1.1 Lererobservasjoner — Aksjonsfase 1

Elevene ble plassert i grupper og fikk utdelt apne problemlgsningsoppgaver (Vedlegg 7). |

farste planleggingsfase hadde jeg utarbeidet et observasjonsskjema (Vedlegg 6), og gjennom

observasjonen ble Bell & Cowies (2002) modell (Figur 4.2) benyttet for a se etter tegn pa

interaktiv formativ vurdering og leerers mulighet til a gjenkjenne, legge merke til og

respondere pa elevers kompetanse. | alle elevgruppene er det observert mulighet for spontan

interaksjon som kjennetegner interaktiv formativ vurdering (Vedlegg 10, Vedlegg 11).
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Innsamle/

Legge merke
<

Framlokke t

Handle/
Responde!
agere

Planlagt formativ vurdering Interaktiv formativ vurdering

Figur 4.2: Innhold og sammenheng mellom planlagt og interaktiv formativ vurdering, min oversettelse, Bell & Cowie (2002).

Vurderingssituasjonen gjorde at leerer kunne delta i vurderingsprosessen, og begge lerere har
notert at de kan kartlegge og legge merke til elevers kompetanse, og samtidig respondere og
stille oppfelgingsspersmal. Det ble observert stor grad av aktivitet i elevgruppene, og alle
elevene arbeidet med oppgavene. En 8.trinnselev utmerker seg med negative muntlige utsagn
om egen kompetanse, og dette fanges opp av lerer som gjenkjenner dette og responderer pa
elevens ytringer. Det observeres at elevene hjelper hverandre, og at leerer i mindre grad blir

spurt om assistanse. Larer blir kun spurt dersom ingen elever har ngdvendig kompetanse.

Leerer noterer ned generelle observasjoner som vekker oppsikt eller skiller seg ut. En av disse
er at elever som vanligvis opplever stress, na tilsynelatende er mer rolige. Ingen elever grater,

og vurderingssituasjonen har ikke utlgst angstreaksjon hos noen av elevene.

4.1.2 Spgrreundersgkelse — Aksjonsfase 1
| etterkant av gjennomfgringen ble elevene bedt om a vurdere samarbeidsvurderingen i et

sparreskjema (Vedlegg 4), og spurt om positive og negative synspunkter pa
vurderingssituasjonen. Alle elevene unntatt en, beskriver samarbeidsvurderingen som positiv,
og ingen uttrykker at organiseringen var en ulempe. Elevene trekker fram at de likte a prate
om problemlgsningsoppgavene, og at ulike lgsningsstrategier ble presentert. Flere forteller at
de likte variasjonen med innledende samarbeidsdel og deretter individuell oppgavelgsing, og
noen antar de ville prestert darligere uten samarbeidsdelen. Elevene uttrykker at de verdsatte
medelevers tilbakemeldinger, og mange trekker fram at samarbeidsdelen ble for kort. Dette

opplever elevene som negativt, og uttalelsene samsvarer med laererobservasjoner fra begge
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skoler. Elevene uttrykte sin misngye bade verbalt og gjennom kroppssprak da

samarbeidsdelen var over.

Elevene ble spurt om hvor stor pavirkning de opplevde & ha pa vurderingssituasjonen, og
intensjonen var a kartlegge graden av opplevd elevmedvirkning i vurderingsarbeidet. Mange
svarer at de har hatt pavirkning i gruppen og blitt hgrt pa i elevdiskusjonen, men opplever
ikke reell medvirkning pa selve organiseringen. Dette samsvarer med leerernes opplevelse, da
elevene ved begge skoler har gjennomfgrt samarbeidsvurderingen utarbeidet av leererne i sin
helhet.

Elevene ble bedt om a beskrive egen motivasjon ved a krysse av for det antallet stjerner de

opplevde representerte sin motivasjon for matematikk i vurderingssituasjonen (Figur 4.3):

Din motivasjon for matematikk i
denne vurderingssituasjonen:

Figur 4.3: Egenrapportering av motivasjon.

Elevenes selvrapportering i de ulike elevgruppene framstilles grafisk i Figur 4.4.

Selvrapportert elevmotivasjon
samarbeidsvurdeirng

8.trinn -1 8.trinn - 2 S.trinn

Hay: Middels: Lav:

Figur 4.4: Selvrapportert motivasjon ved samarbeid.

| elevgruppene har egenrapportert middels motivasjon hgyest forekomst. | begge
8.trinnsgruppene finner vi elever som kategoriserer sin motivasjon som lav, mens det er
hayest forekomst av hgy motivasjon i 9.trinnsgruppen. | denne gruppen er det ingen som

rapporterer om lav motivasjon. Flere av elevene forteller at de opplevde en liten gkning i sin
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motivasjon etter samarbeidsvurderingen, men ikke en stor nok til a endre antall stjerner for

motivasjon i matematikkfaget.

4.1.3 Semistrukturerte elevintervju — Aksjonsfase 1
Etter vurderingssituasjonen ble fem elever spurt om a delta i et frivillig intervju (Vedlegg 3).

Intervjuene ble transkribert, og gjentagende funn eller uttalelser som skiller seg ut belyses i
dette delkapitlet.

Elevene uttaler at det er mer ggy og mindre stressende nar de samarbeider i grupper (Tabell
4.2, elevrespons E1). En elev poengterer at det er fint & fa dele tankene med andre, og en
annen forteller at de sammen lgser de fleste oppgaver og blir enige om lgsningsstrategi.
Denne eleven forteller ogsa at han var pa en bra gruppe (Tabell 4.2, elevrespons E4).
Uttalelsene til elev 5 er overraskende (Tabell 4.2, elevrespons E5). Hun er negativ til
samarbeidsvurdering, da hun frykter at hennes matematikkarakter ikke er representativ med
hennes faktiske kunnskap. Hun er redd for & oppleves som bedre enn hun er dersom laerer «gir

henne altfor bra karakter» (Tabell 4.2, elevrespons E5).

Tabell 4.2: Overraskende og gjentagende elevuttalelser fra elevintervju samarbeidsvurdering.

Spgrsmal intervjuer: Elevrespons:
I: Hva var bra med E1: At vi fikk snakke i grupper. Det er lettere & forsta nar
vurderingssituasjonen’? elever snakker sammen i grupper. Det er ggyere enn & jobbe

alene, og det er mindre stress.

E3: Det var fint a fa dele tankene med andre! Vi kan hjelpe
hverandre nar vi star fast, og det er veldig fint.

E4: Det er bra a f3 prate med noen. Da fant vi ut svaret pa
mesteparten sammen. Det var bra diskusjon og bra gruppe.
leg haper vi skal fortsette med det.

I: Hva var bra med ES: Jeg synes egentlig ikke noe om den jeg!
vurderingssituasjonen?

I: Kan du forklare hva du mener | ES: Tenk om du gir meg altfor bra karakter! Tenk om jeg ikke
med det? er sa flink som det ser ut till Og hva om jeg blir
regnskapsfgrer nar jeg blir voksen, og sa kanskje gjgr jeg en
darlig jobb siden jeg ikke er sa god som det sa ut som!

Elevene stilles spgrsmalet hva som er annerledes med denne vurderingssituasjonen (Tabell
4.3, elevrespons E2). En elev opplever a bli bedre forberedt av a prate med andre, og
samarbeidet tilfgrte vurderingssituasjonen noe mer enn a arbeide individuelt med bok, penn,
papir og PC (Tabell 4.3, elevrespons E2). Ogsa pa dette sparsmalet er elev 5 sitt svar

overraskende (Tabell 4.3, elevrespons E5). Hun opplever at elevene «jukser» dersom de
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samarbeider. Eleven forteller at det kan hende hun bruker andres kompetanse, og at hun selv

ikke kan det hun skriver i sin individuelle besvarelse.

Tabell 4.3: Overraskende elevuttalelser elevintervjiu samarbeidsvurdering.

Spgrsmal intervjuer: Elevrespons:
I: Hva var annerledes med E2: Jeg ble bedre forberedt gjennom & prate med andre. Det
denne vurderingssituasjonen? er liksom noe annet enn bare a stirre inn i pc eller papir.

E5: Vi snakker sammen! Og det er jo juks! Det er jo ikke
sikkert at det jeg skriver pa pr@ven egentlig er det jeg sier!
Det kan jo veere fra noen andre pa gruppal

En elev beskriver gkt motivasjon etter samarbeidsvurderingen (Tabell 4.4, elevrespons E1).
Hun vektlegger at hun far «frisket opp» kompetansen gjennom a prate og forklare medelever.
En annen elev forteller om starre grad av mestringsforventning ved at han gjennom samtaler
skal kunne svare pa flere spgrsmal enn han ville gjort individuelt. Han forteller videre at
matematikk blir mer ggy gjennom samarbeid (Tabell 4.4, elevrespons E4). Disse funnene
sammenfaller med resultater fra spgrreundersgkelsen omtalt i punkt 4.1.2, hvor elevene

rapporter om gkt motivasjon i samarbeidsvurderingen.

Tabell 4.4: Gjentagende elevuttalelser fra elevintervju samarbeidsvurdering.

Spgrsmal intervjuer: Elevrespons:

I: Kan du fortelle om E1l: Jeg var mer motivert i del 3 ennidel 1 og 2. Tror det har
motivasjonen din for noe med samarbeidet 3 gjgre. Vi snakker og forklarer, og
matematikk i denne frisker opp.

vurderingssituasjonen?

E4: Tror jeg kan klare noen, ikke alle, men siden vi skulle
samarbeide ble motivasjonen bedre. Matte blir ggyere nar vi
samarbeider. Det ble litt bedre etter diskusjonen med de

andre.

En elev forteller at det under samarbeidet var to elever som kom med ideer, og at de sammen
diskuterte lgsningene (Tabell 4.5, elevrespons E1). En annen elev antyder at elevaktiviteten

var bra siden han kom pa en bra gruppe (Tabell 4.5, elevrespons E2). Dette uttrykkes av flere
av informantene som antyder at gruppesammensetningen er avgjgrende for om aktiviteten er

vellykket eller ikke.
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Tabell 4.5: Gjentagende elevuttalelser fra elevintervju samarbeidsvurdering.

Spegrsmal intervjuer:

Elevrespons:

I: Hva synes du om
elevaktiviteten i
vurderingssituasjonen?

E1l: To var veldig flinke til 8 komme med ideer. Vi leste for
hverandre og diskuterte Igsninger.

E2: Jeg kom pa en bra gruppe, og elevaktiviteten var veldig
bra.

4.1.4 Aksjonsforskningens fase 1

Etter & ha gjennomfart og analysert funn fra sparreundersgkelse, observasjon og

semistrukturert elevintervju, reflekterte jeg over aksjonsfasen. En hensikt med

aksjonsforskningen er & analysere hva som fungerer godt og hva som fungerer mindre godt i

vurderingssituasjonen, slik at lzererne kan endre sin praksis for & imgtekomme elevene.

En av suksessfaktorene i denne fasen var vurderingssituasjonens hgye grad av elevaktivitet.

Leererne opplevde samarbeidet positivt, og dette samsvarer med elevenes tilbakemeldinger

gjennom henholdsvis intervju og spgrreundersgkelser. Elevene var enige om at

samarbeidsvurderingen ikke har medfgrt dalende motivasjon, og noen forteller om gkt eller

delvis gkt motivasjon for matematikk gjennom vurderingsformen. Det som fungerte mindre

bra, var elevenes opplevelse av manglende elevmedvirkning. De sier at de har blitt hgrt av

medelever i samarbeidsgruppen, men beskriver manglende medbestemmelse knyttet til

innhold og organisering. Dette samsvarer med laerernes opplevelse. Funnet danner grunnlag

for videre forskning i aksjonsforskningens andre fase. Aksjonsforskningens farste fase er

illustrert i Figur 4.5:

Refleksjonsfase 1:
Hva fungerte?
o  Hgy grad av elevaktivitet
o Elevsamarbeid var positivt.
o Elevene selvrapporterer om
middels til hgy motivasjon.
Hva fungerte ikke?

reell elevmedvirkning.

o Elevene opplevde liten grad av

\-/ Kartlegge grad av motivasjon.

Planleggingsfase 1:
Innfgre vurderingssituasjon
med elevsamarbeid.
Vurdering med utforskende
samarbeidsoppgaver.

Nasituasjon:
- Forskrift til opplaeringsloven sier at all
vurdering skal gi lzerelyst og fremme
lzering.

- Opplevelsen av at elever ikke blir
motiverte av vurderingssituasjoner.

Aksjonsfase 1:
Gjennomfgre vurderingssituasjon
med samarbeidsoppgaver.

Figur 4.5: Illlustrasjon av aksjonsforskningens fgrste fase.
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4.2 Motivasjon knyttet til elevmedvirkning — aksjonsfase 2
Etter aksjonsforskningens farste intervensjon valgte jeg a se videre pa hvordan laerere kan

tilrettelegge for elevmedvirkning i vurderingssituasjoner, og hvordan dette kan pavirke
elevenes motivasjon. | tillegg til at medvirkning er noe elevene savnet fra
samarbeidsvurderingen, har elevgruppene rapportert om relativ lav grad av elevmedvirkning i
Elevundersgkelsen 2021. Ved begge skolene har elevmedvirkning veert et satsningsomrade
grunnet Elevundersgkelsens resultat. Det ble bestemt at elevene skulle medvirke til
vurderingens innhold og organisatoriske form, og de ble en del av planleggingsfasen i

aksjonsfase 2 illustrert i Figur 4.6.

Planleggingsfase 2:

Endringer:
La elevene bestemme mél og
innhold i vurderingssituasjonen.
La elevene bestemme form pa

vurderingen (tidsforbruk, type
vurdering).

Planleggingsfase 1:
Medbestemmelse om videre bruk av B

Innfgre vurderingssituasjon
med elevsamarbeid.

Vurdering med utforskende
samarbeidsoppgaver.

vurderingen.

(

Refleksjonsfase 1:
Refleksjonsfase 1:
Hva fungerte?

Nasituasjon:
- Forskrift til oppleeringsloven sier at all

o Hoy grad av elevaktivitet
o  Elevsamarbeid var positivt.
o Elevene selvrapporterer om
middels til hay motivasjon.
Hva fungerte ikke?
o Elevene opplevde liten grad av
reell elevmedvirkning.

vurdering skal gi lzerelyst og fremme
lzering.

- Opplevelsen av at elever ikke blir
motiverte av vurderingssituasjoner.

Aksjonsfase 1:
Gjennomfgre vurderingssituasjon

med samarbeidsoppgaver.
v Kartlegge grad av motivasjon.

Figur 4.6: Planleggingsfase 2, samarbeid mellom leerere og elever.

4.2.1 Aksjonsfase 2 — samarbeid mellom lerere og elever
Elevene ble plassert i leeringspar for a angi aktuelle delkompetansemal som skulle testes i

vurderingssituasjonen. | 8.trinnsgruppene hadde elevene jobbet med grunnleggende algebra,
mens i 9.trinnsgruppen var temaet geometri. Elevene fikk benytte leerebok og notater for a
velge ut malene som skulle vurderes. Elevforslagene ble diskutert i en klasseromsdiskusjon,

og til slutt ble kompetansemal for vurderingen avgjort ved avstemming.

Elevene skulle ogsa diskutere gnsket organisatorisk vurderingsform. Leerer skisserte ulike

muligheter som skriftlig preve, mappevurdering, muntlig fagsamtale, samarbeidsprgve,
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speed-date, muntlig framfaring og informasjonsbrosjyre/plakat. 1 8.trinnsgruppene valgte

elevene skriftlig prave med samarbeidsdel, mens 9.trinnsgruppen gnsket speed-date.

Da 8.trinnsgruppene skulle velge delkompetansemal, ble resultatene sveert forskjellige i de to
gruppene. | den ene elevgruppen listet elevene opp alle delméalene fra introduksjonen til
algebra. Den andre elevgruppen gnsket kun a teste enkelte av malene fra arbeidsperioden.
Elevene valgte ut malene de kategoriserte som enkle, og vanskelige delmal ble fjernet. Laerer
spurte hva elevene tenkte om a kun fa mulighet til a vise lav og middels kompetanse. Elevene
ble stilt sparsmalene «Hva med de som gnsker a vise at de har hgy kompetanse i
matematikk?» og «Vil ikke dette vaere urettferdig for de elevene som innehar denne
kompetansen?». Elevene svarte at det kun er et fatall med kompetanse pa hgyt niva, og
dermed ungdvendig for gruppen a bli testet i kompetansemal majoriteten ikke er i stand til &
lgse. Leerer spurte igjen elevene om de gnsker en vurderingssituasjon som maksimalt viser
elevens kompetanse pa middels niva. Flere av elevene ristet pa hodet, og uttrykte at de gnsket
muligheten til & vise kompetanse pa hgyt niva. Elevene ble til slutt enige om de samme

kompetansemalene som i farste elevgruppe.

Omtrent halvparten av elevene i den ene 8.trinnsgruppen uttalte at de ikke gnsket a
samarbeide med medelever i en prgvesituasjon hvor grunnleggende regneregler skulle
vurderes. Elevene var opptatte av at en slik organisering ville skape stor grad av usikkerhet,
og dermed en ugnsket distraksjon. For & avgjere hvorvidt elevene skulle ha en samarbeidsdel
eller ikke, gjennomfarte elevgruppen en demokratisk prosess gjennom handsopprekking. Et
knapt flertall ville ha muligheten til a diskutere pravens innhold i oppstarten av
vurderingssituasjonen. Arbeidsformen er tidligere kjent, og under samtalen far elevene
kommunisere uten a ha skriveredskap tilgjengelig. Dette muliggjer diskusjon om oppgavene,
men ikke felles oppgavelasing. Elevene gnsket a benytte den skriftlige preven som en
indikasjon pa oppnadd kunnskap med mulighet til senere a vise forbedringer og rette opp

eventuelle misoppfatninger.

4.2.2 Leererobservasjoner — Aksjonsfase 2
Etter planleggingsfasen laget leererne en skriftlig prave i algebra for 8.trinn og en speed-date i

geometri for 9.trinn (Vedlegg 8). Siden elevene valgte ulik organisatorisk form pa
vurderingssituasjonene, presenteres funnene fra laererobservasjoner fra skolene isolert
(Vedlegg 12, Vedlegg 13).
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| 8.trinnsgruppene ble det under innledende samarbeidsdel observert elevaktivitet gjennom
matematisk kommunikasjon. Det er vanskelig for lzerer a bryte inn i elevsamarbeidet, og
utfordrende & oppdage elevenes kompetanse siden elevene er opptatt av a prate med
hverandre, og ikke lerer. Det virker som om elevene ikke gnsker kommunikasjon med leerer

pa dette tidspunktet i vurderingen.

Det kan se ut som om elevene er ute etter a finne svar og lgsningsmetoder til oppgaver hvor
de selv star fast, og elevene har mindre fokus pa a hjelpe hverandre. Det observeres hgyere
grad av individuelt fokus enn i samarbeidsvurderingen, og flere reagerer med stress og
frustrasjoner. Elevene blir passive i vurderingens individuelle del, og de benytter lzerer lite

gjennom vurderingen.

Elevene beskriver vurderingssituasjonen som positiv. For 8.trinnsgruppene ser det ut til at
vurderingssituasjonen samsvarer med elevens forventninger til en vurderingssituasjon i
matematikk. Laerer opplever derimot at vurderingen i liten grad muliggjer interaktiv formativ

vurdering.

| 9.trinnsgruppen var alle aktive i prosessen med a utarbeide sin kompetansebeskrivelse. Dette
er en egenvurdering hvor elevene i etterkant av vurderingssituasjonen skal beskrive sin
kompetanse. Elevene stiller aktivt sparsmal til laerer underveis, og vurderingssituasjonen
muliggjer interaktiv formativ vurdering. Gjennom speed-daten var elevene aktive og
effektive, og fortalte om sin geometriske figur samt benyttet malarket de utviklet sammen
med lerer i planleggingsfase 2 i aksjonsforskningen. Dersom laerer matte avbryte elevene for
a stille spgrsmal, uttrykte elevene at dette opplevdes som en del av speed-daten, og ikke som

hjelp.

9.trinnsgruppen beskriver mindre nervgsitet for speed-daten enn ved andre vurderinger, og det
kan virke som elevene ikke anser vurderingen som en formell prgve med forberedelse. Flere
av elevene forteller om lite eller ingen forberedelse utover arbeid i timene fer vurderingen,
men dersom de hadde fatt karakter ville dette vert annerledes. Ifglge elevene ville innsatsen i
forkant da veert hgyere. Mange opplevde det som nyttig & gjennomfgre en muntlig
vurderingsform i matematikk hvor de kunne rette opp eventuelle feil umiddelbart. Elevene

uttrykker at leereren leter etter kompetanse og ikke manglende ferdigheter. De er trygge pa at
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leerer etterspar kunnskap dersom eleven ikke har fatt vist denne tilfredsstillende gjennom

speed-daten.

4.2.3 Sperreundersgkelse — Aksjonsfase 2
Aksjonsforskningens andre fase vektla elevmedvirkning. Dette innebar at elevene gjennom en

demokratisk prosess i planleggingsfasen skulle hgres og valgene deres hensyntas ved den
formative vurderingssituasjonen. Som forsker antok jeg derfor at elevene ville oppleve stor
grad av elevmedvirkning, men antagelsene viste seg a vere feil. | en av 8.trinnsgruppene og
9.trinnsgruppen ble det blant ytre motiverte elever rapportert om liten grad av opplevd
elevmedvirkning, selv om elevene hadde bestemt vurderingssituasjonens innhold og form.
Dette overrasket meg som forsker, og jeg valgte derfor & undersgke resultatet naermere med et
uformelt tilleggsintervju med samtlige elever i 8.trinnsgruppen som opplevde liten grad av
elevmedvirkning. Samarbeidsleereren ved Kvadraten skole gjennomfarte tilsvarende samtale

med aktuelle elever i 9.trinnsgruppen.

For & motvirke negative opplevelser av tilleggsintervjuet, valgte jeg en positiv og dpen
sparsmalsstilling: «Hva kan jeg som leerer gjere annerledes slik at du opplever
elevmedvirkning?» Alle elevene uttrykte at leerer ikke kunne gjort noe annerledes, og flere
fortalte at de var gitt alle muligheter for elevmedvirkning. Videre ble elevene spurt: «Huvis jeg
ikke kan gjgre noe annerledes, kan du si noe om hvorfor du opplever at du ikke har
elevmedvirkning?» Flere av elevene svarer at «Jeg valgte & ikke rekke opp handa, sa da har
jeg ikke medvirket?», mens andre svarte «Den vurderingsformen jeg gnsket meg ble ikke

valgt, sa da har jeg ikke vaert med & bestemme.»

Avslutningsvis ble elevene spurt om de opplevde at de hadde muligheten til & delta dersom de
gnsket det, og elevene bekreftet dette. Elevene rapporterte videre at det var bra a kunne vaere
med pa & bestemme innhold og organisering av elevaktiviteten. | 9.trinnsgruppen trakk
elevene fram at speed-daten ble oppfattet som lite haytidelig. Elevene opplevde mindre grad

av stress, og syntes de har lzert mye selv om vurderingen kun gjennomfgres pa to-tre minutter.

Elevene selvrapporterte motivasjonen ogsa etter denne vurderingssituasjonen, og resultatet av

dette vises i Figur 4.7:
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Selvrapportert elevmotivasjon
elevmedvirkning
BO %

60 %

40%

B.trinn - 1 B.trinn - 2 S.trinn

Hay: Middels: Lawv:

Figur 4.7: Selvrapportert elevmotivasjon - elevmedvirkning.

De starste endringene i egenrapportert motivasjon fra farste til andre vurderingssituasjon,

finner vi i 9.trinnsgruppen. Her har andelen av elever med rapportert hgy motivasjon gatt ned,

og i motsetning til farste vurderingssituasjon rapporteres det om elever med lav motivasjon.

Andelen elever med middels motivasjon har dessuten gkt.

| den ene 8.trinnsgruppen har andelen elever med lav motivasjon gkt. Andelen med
selvrapportert hgy motivasjon er den samme, og dette innebarer at andelen med middels
motivasjon har minket. | den siste 8.trinnsgruppen har antallet med hgy motivasjon gkt og

antallet med middels motivasjon minket.

4.2.4 Semistrukturerte elevintervju — Aksjonsfase 2
Elevene ble spurt om & delta i et intervju, og tre elever gnsket dette. Disse ble intervjuet og

intervjuene ble transkribert, og overraskende eller gjentagende uttalelser belyses i dette
delkapittelet.

Flere beskriver matematikk som mer motiverende pa ungdomsskolen enn pa barneskolen
(Tabell 4.6, elevrespons E2, E3), og at elevmedvirkningen har bidratt til gkt motivasjon
generelt i matematikkfaget (Tabell 4.6, elevrespons E3). En av elevene forteller at han blir
delvis mer motivert av a veere med & bestemme, men forteller ogsa at dette handler om

medvirkningsprosessen og ikke motivasjon for faget (Tabell 4.6, elevrespons E1).
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Tabell 4.6: Overraskende og gjentagende elevuttalelser elevintervju elevmedvirkning.

Spgrsmal intervjuer:

Elevrespons:

I: Kan du fortelle om
motivasjonen din for
matematikk i denne
vurderingssituasjonen?

E1: Jeg vet ikke. Er ikke mer motivert. Heller ikke
mindre. Er liksom det samme som fgr.

I: Har motivasjonen din endret
seg?

E2: Ikke egentlig. Jeg synes totalt sett hvordan vi
jobber med matematikk er mer motiverende enn
slik det var tidligere.

E3: Ja, i Igpet av ungdomsskolen har den det. Men
ikke akkurat denne vurderingen.

I: Laererens mal for denne gkta
var & gi dere mer motivasjon.
Synes du malet er oppnadd?

E1: Ja, delvis. Jeg blir mer motivert av a vaere med 3
bestemme. Men jeg er liksom ikke mer motivert for
matematikk.

I: Kan du si litt mer?

E2: Tja...

E2: Matte mer motiverende na enn tidligere pa
barneskolen. Sa dette er vel bare en del av «pakka»
liksom? Det er jo fint at vi far delta mer da.

I: Leererens mal for denne gkta
var a gi dere mer motivasjon.
Synes du malet er oppnadd?

E3: Ja, det synes jeg. Det & vaere med & bestemme
gj@r jo noe med motivasjonen. Den blir litt bedre.

Flere av elevene opplever at de har fatt veere med & bestemme, og dette verdsettes (Tabell 4.7,

elevrespons E1). En av elevene trekker ogsa fram at hun ikke gruet seg like mye siden speed-

daten var rask og lite omfattende. Hun forteller videre at muntlig vurdering opplevdes som

bedre enn andre vurderingssituasjoner (Tabell 4.7, elevrespons E3).

Tabell 4.7: Gjentagende elevuttalelser elevintervju elevmedvirkning

Spgrsmal intervjuer:

Elevrespons:

I: Hva synes om det?

I Fgler du at du du som elev

vaere med & bestemme.

E1: Ja. For vi lagde malarket sammen og vi stemte
har fatt pavirke vurderingen? over hvilken type vurdering vi skulle ha.

El: Det synes jeg er veldig bral Jeg liker at vi far

I: Hva var bra med
vurderingssituasjonen?

at jeg ikke grudde meg. Jeg fikk vaere med pa a
bestemme hvordan vurderingen skulle
giennomfgres.

E3: Den var rask. Den var liksom liten og det gjorde

I: Hva var annerledes med
dette vurderingssituasjonen?

E3: Jeg synes faktisk ikke dette var like ille som

den var sa rask?

andre muntlige vurderingssituasjoner. Kanskje fordi
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Nar det gjelder elevaktivitet, kommer det fram at noen opplevde denne som bra (Tabell 4.8,
elevrespons E3). En elev forteller at hun pratet i vei, og hun sier ogsa at det er en endring i
vurderingsformen pa ungdomsskolen. Elevene har ikke lenger kun skriftlige praver, og dette

oppleves som bra.

Tabell 4.8: Elevuttalelser elevintervju elevmedvirkning, opplevelse av alternative vurderingsformer.

Sp@rsmal intervjuer: Elevrespons:

I: Hvordan er den i forhold til E3: Vi har jo ikke vanlige, skriftlige prgver lenger.
andre vurderingssituasjoner? Det synes jeg er bra.

I: Hva synes du om E3: Bra! Jeg gjorde det jeg kunne, og snakket i vei.

elevaktiviteten i
vurderingssituasjonen?

4.2.5 Aksjonsforskingens fase 2
Etter & ha planlagt og gjennomfart oppleggene i andre aksjonsfase, illustrert i Figur 4.8,

giennomfarte jeg refleksjonsfase 2 for a kartlegge hva som var vellykket, og hva som ikke
fungerte tilfredsstillende i denne aksjonsfasen. En suksessfaktor er at alle elevgruppene
uttrykker at de opplever medbestemmelse etter tilleggsintervjuet. Mange opplever at
medbestemmelse er med pa & gjere motivasjonen hgyere, og anser elevmedvirkningen som
positiv. Elevene opplever ikke ngdvendigvis hayere faglig motivasjon, men prosessen
oppleves som god. En annen velfungerende faktor i denne aksjonsfasen er speed-daten som
9.trinnsgruppen velger. VVurderingsformen ivaretar interaktiviteten, og oppleves av elevene

som lite alvorlig og stressende.

Elevene rapporterer om uendret motivasjon i matematikk. De sier at vurderingen ikke gjer
dem mer motiverte, men elevmedvirkningen har heller ikke gjort motivasjonen mindre. Dette
samsvarer med funn fra observasjon, intervju og sparreundersgkelse gjennomfart i andre
aksjonsfase (Figur 4.8). To av elevgruppene valgte dessuten en passiv vurderingssituasjon

med liten grad av elevaktivitet.
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Planleggingsfase 2:

Endringer:

- Laelevene bestemme mal og
innhold i vurderingssituasjonen.
La elevene bestemme form pa
vurderingen (tidsforbruk, type
vurdering).
Medbestemmelse om videre bruk av
vurderingen.

¢

=]
o
=]

=]

Refleksjonsfase 1:
Hva fungerte?

Hva fungerte ikke?

Aksjonsfase 2:

Gjennomfgre
vurderingssituasjonen. Kartlegge
motivasjon og opplevelse av
medbestemmelse.

Refleksjonsfase 2:

Hva fungerte?

©  Elevene rapporterer om hgy grad av
medbestemmelse.

©  Elevene selvrapporterer om middels til hgy
motivasjon.

o  En elevgruppe vaigte en elevaktiv
vurderingsform i trad med planverket.

o Elevene rapporterer ikke om gkt

motivasjon, men heller ikke nedgang i
motivasjon.

Hva fungerte ikke?

o

To av elevgruppene lager en
vurderingssituasjon som gir lite
elevaktivitet.

Planleggingsfase 1:

med elevsamarbeid.

samarbeidsoppgaver.

- Innfgre vurderingssituasjon

- Vurdering med utforskende

Hey grad av elevaktivitet
Elevsamarbeid var positivt.
Elevene selvrapporterer om
middels til hgy motivasjon.

Nasituasjon:
- Forskrift til oppleaeringsloven sier at all
vurdering skal gi leerelyst og fremme
lzering.

- Opplevelsen av at elever ikke blir
motiverte av vurderingssituasjoner.

Elevene opplevde liten grad av
reell elevmedvirkning.

i

Figur 4.8: Aksjonsfase 2.

Aksjonsfase 1:

Gj fare vurderi

med samarbeidsoppgaver.
Kartlegge grad av motivasjon.

4.3 Elever fra ulike motivasjonskategorier — Aksjonsfase 3.
Etter refleksjonsfasen i aksjonsfase 2 gnsket jeg a finne ut mer om hvordan elever fra de ulike

motivasjonskategoriene i Selvbestemmelseskontinuumet (Figur 4.9) opplever formativ

vurdering med samarbeid og elevmedvirkning. Jeg gjennomfarte derfor en avsluttende

sparreundersgkelse (Vedlegg 5) som aksjonsfase 3.

Amotivasjon

p =

Ytre motivasjon

Ytre regulering Introjeksjons- Identifisert
regulering regulering
Fravaer av Styrt av straff og Ego-styrt Styrt av viktigheten
regulering belanning Vise prestasjoner av verdier og mal
Unna 4 framsta som
dum
Manglende Kontrollert Delvis kontrollert Delvis autonom
motivasjon motivasjon motivasjon motivasjon

Integrert
regulering

Sammenheng
mellom verdier
og regulering

Autonom
motivasjon

Figur 4.9: Selvbestemmelseskontinuumet. Min oversettelse av Gagné & Deci (2005).

Indre motivasjon

Interesse og
glede ved &
giennomfore
aktiviteten

Indre
autonom
motivasjon
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Etter & ha kartlagt alle elevenes besvarelser fra avsluttende spgrreskjema, sparreundersgkelser
I aksjonsfase 1 og 2 samt eventuelle tidligere intervju, valgte jeg ut seks informanter som
representerer de ulike motivasjonskategoriene og som i stor grad sammenfaller med
analyseverktgyet omtalt i kapittel 3.4. Profilen til de tre jentene og tre guttene som ble
intervjuet, vises i Figur 4.10. Elevene presterer fra karakteren 2 til 6, og dette indikerer bredde
I informantenes matematiske kompetanse. Utdrag fra elevenes avsluttende intervju og min
argumentasjon for elevenes plassering i de ulike motivasjonskategoriene kan studeres i
Vedlegg 14.

atematiklc er det fordijeg ikke ergad

Stemmer
noe: 2

ppe i jobbe med matematilkk, og finner

reting | matematikktimene.

| eg vil gjerne vise lerere/foresatte/medelever at jeg er

god i matematikk.
g jobber for & framstd som smart eller flinkere enn jeg

g er opptatt av & forstd matematikk.

| eg jobber med matematikk for & leere.

Dersom jeg gj@r feil er det helt greit. Dette lerer jeg av!
g blirglad av & jobbe med matematikk.

leg er opptatt av gode karakterer i matematikk.
For meg er det viktig 4 veere bedre enn andre |
Dersom du er god i matematikk, I@ser du mange
&g vil helst slippe & jobbe med matematikk.

&g er ikkeflink nok til & £ til matematikken.

er | matematilck

| eg er opptatt av & jobbe med matematikl fordi jeg
rmener det er viktig videre i livet.

1 eg liker matematikl.

Indre motivert

Integret regulering

Identifisert regulering
Christian

Introjeksjonsregulering
Diana

(=B [=H [SAIS]
(=B (=N (SIS
(=B [=H [SAIS]

Ytre regulering

ralradnofro

Amotivasjon
Fredrik

Figur 4.10: Elevers motivasjon kategorisert ved hjelp av analyseverktgyet.

For & utvikle dypere forstaelse om interaksjonen mellom elever og laerere har jeg valgt &
analysere elevene i de ulike motivasjonskategoriene i lys av Engestrom (2015) sin modell for

aktivitetsteori.

| Figur 4.11 har jeg illustrert leerernes aktivitetssystem, og leerernes mal har vert a gke
elevenes motivasjon gjennom elevaktive, formative vurderingssituasjoner med hgy grad av
elevmedvirkning som synliggjeres i modellens objekt. Dette skulle gjeres ved a aktivere
elevenes ansvar for egen lering ved hjelp av Wiliam og Thompsons (2007) ngkkelprinsipper
for formativ vurdering. Resultatet skulle forhapentligvis bli hgyere grad av motiverte og
leeringsorienterte elever i matematikk. Aksjonsforskningens faser viser imidlertid at dette ikke
er tilfellet, og mulige arsaker til dette analyseres under de ulike motivasjonskategoriene videre
i dette delkapittelet.
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Medierende artefakter:
Aksjonsforskning med utgangspunkt
i motivasjonsskapende formative
vurderingssituasjoner.

Resultat:

Hgyere grad av
motiverte og
le=ringsorienterte
eleveri

Objekt:

@ke elevens motivasjon

og lzering gjiennom

elevaktive formative —_—
vurderingssituasjoner

med hey grad av

elevmedvirkning.

Subjekt:

Leerer og forsker
involvert i
forskningen.

matematikk

Regler: Felleskap: Arbeidsdeling:

Normer og regler Leerere og elever Roller i forskergruppen,
etablert i ved skolene. forutsetninger gitt i
forskergruppen. lzereplaverk og lovverk samt

aksept fra skolenes ledelse.

Figur 4.11: Leerernes aktivitetssystem.

Det foreligger en gjensidig pavirkning mellom alle faktorene i aktivitetssystemet, og dette
illustrer kompleksiteten av interaksjonen. Laererne og elevene ved de ulike skolene
representerer fellesskapet i aktivitetssystemet, og fellesskapet og objektet pavirkes gjensidig
av hverandre. Dette innebarer at elevene ogsa er med pé a forme laerernes objekt alt etter i
hvilken grad de aksepterer laerernes invitasjon til samarbeidsvurdering og elevmedvirkning

gjennom de medierende artefaktene.

Normer, regler og arbeidsdeling vil ogsa pavirke alle faktorene i systemet. Dette kan blant
annet sees gjennom den usynlige, didaktiske kontrakten som etableres i elevgrupper som har
samme leerer over en lengre periode (Brousseau, 2002). Denne kontrakten er med pa a styre
interaksjonene i klasserommet, og i sa mate ogsa med pa a pavirke objektet og resultatet av

aktivitetssystemet.

4.3.1 Elever med indre motivasjon og integrert regulering
Elever som kan kategoriseres som indre motiverte er utholdende, har hagy selvtillit og

opplever matematikk som engasjerende og morsomt (Lepper et al., 2005; Weege, 2007). Dette
stemmer med funn gjort gjennom intervju av Anne, en indre motivert elev som forteller at hun

er forngyd med matematikkfaget. Hun opplever glede og tilfredsstillelse nar hun jobber med
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matematikk, og hun arbeider med faget av egen interesse. Berit opplever mye av det samme
som Anne, men siden Berit ikke opplever glede ved faget, plasserer jeg henne i
motivasjonskategorien integrert regulert. VVidere omtales disse jentene i samme delkapittel, da
deres motivasjon har mange likhetstrekk til tross for at Anne er indre motivert og Berit kan

kategoriseres som ytre motivert.

Begge jentene liker samarbeid i vurderingssituasjoner, og opplever det som nyttig og mindre
stressende med elevsamarbeid. Anne anser det som verdifullt for egen leering dersom hun kan
hjelpe medelever med a lzere i vurderingssituasjonen, mens Berit er mer opptatt av at
stressfaktoren gar ned og at hun ikke opplever panikk. Dette er med pa a styrke antagelsen om
at Anne er indre motivert med leeringsmal, og Berit er ytre motivert med prestasjonsmal.
Elever som har leeringsmal er opptatt av forstaelse og laering (Dweck, 1986; Wage & Nosrati,
2018). Denne elevtypen er opptatt av a leere, sper om hjelp for 8 komme videre i sin utvikling
og er aktivt deltagende i egen leeringsprosess (Ames, 1992). Disse kjennetegnene passer godt
med Anne, men kan ogsa til en viss grad passe med Berit sine uttalelser. Wage (2007)
poengterer at en elev kan inneha elementer av begge malorienteringer samtidig, hvorav en

kategori som oftest dominerer. Jentenes uttalelser bekrefter dette.

Anne og Berit har god oversikt over elevrollen i det formative vurderingsarbeidet i modellen
til Black & Wiliam (2009) i Tabell 4.1. Ikke bare forstar jentene kompetansemal og
kjennetegn pa maloppnaelse, men de har ogsa innsett nytten av at elever aktiveres som
leeringsressurser for hverandre. Dette samsvarer med Wiliam og Thompsons (2007)
ngkkelbegrep 1 og 4 som illustreres i grent og lyseblatt i Tabell 4.1.

Tabell 4.1: Min oversettelse av Wiliam og Thompsons (2007) modell med fem ngkkelprinsipper for formativ vurdering.

Hvor er eleven pa vei? |[Hvor er eleven nd? Hvordan komme dit?
1. Klargjere 2. Utvikle effektive 3. Gi tilbakemeldinger
Leerer laeringsmal og kriterier|klasseromsdiskusjoner og andre som understgtter
for maloppnielse. l=ringsaktiviteter som lokker fram elevenes laering.
kjennetegn pa elevenes forstdelse.
Forstd og dele 4., Aktivere elevene som laeringsressurser for hverandre.
Medeley laeringsmal og kriterier

for maloppnaelse.

Forsta laeringsmal og |5. Aktivere elevene som ansvarlige eiere av egen laering.
Elev kriterer for
maloppnaelse.
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Dette inneberer at elevene far tilfredsstilt sine behov for tilhgrighet og kompetanse.
Tilhgrighetsbehovet tilfredsstilles ved at elever deltar i en gruppeaktivitet hvor de opplever
anerkjennelse og trygghet (Ryan & Deci, 2000a). Anne og Berit blir lyttet til og medelever

anser deres kompetanse som verdifull, og dette gjar at ogsa deres kompetansebehov er dekket.

Anne foretrekker vurderingssituasjonen med elevmedvirkning dersom hun ma velge mellom
vurderingssituasjonene. En av arsakene til dette kan veere at Anne i hgyere grad opplever at
Selvbestemmelsesteoriens tre behov er dekket i denne vurderingssituasjonen. Gjennom
samarbeidsdelen av vurderingen opplever Anne at hun er i en trygg gruppe hvor hun blir
anerkjent og fungerer som en leeringsressurs for medelever. Dette tyder pa at
tilhgrighetsbehovet og kompetansebehovet er ivaretatt gjennom hennes deltagende rolle i den
formative vurderingsprosessen (Black & Wiliam, 2009; Ryan & Deci, 2000a). | tillegg kan
det virke som om Annes behov for autonomi i stgrre grad dekkes i andre aksjonsfase. Anne
gnsker & samarbeide i gruppe for deretter a lgse resten av oppgavene individuelt, og
autonomibehovet i Selvbestemmelsesteorien innebeerer at eleven opplever at hun har
selvbestemmelse. Dette behovet ble dekket av medbestemmelsen i planleggingsfase 2 av
aksjonsforskningen, men for Anne innebzrer denne selvbestemmelsen ogsa a kunne avgjere
metode og lgsningsstrategi pa matematikkoppgavene. Gjennom vurderingssituasjonen med
elevmedvirkning ser det ut til at Anne opplever at hun far dekket alle
Selvbestemmelsesteoriens behov, og dette vil igjen fare til at hennes hgye grad av motivasjon

opprettholdes.

For Berit ser det ut til at den individuelle vurderingen farer til stress og utrygghet. Hennes
behov for tilhgrighet blir ikke tilfredsstilt i like stor grad i andre aksjonsfase, og hennes
stressniva gker. | fglge Bandura (1994) vil stressreaksjoner ha negativ pavirkning av elevers
forventning om mestring. Dette innebeerer at Berit i individuelle vurderingssituasjoner
etablerer negative erfaringer som fgrer til redusert forventning om mestring. For elever som
Berit, vil det veere av betydning at leerer tilrettelegger for vurderingssituasjoner hvor eleven
opplever a vaere i stand til & lgse utfordringen. Pa denne maten endres erfaringsgrunnlaget, og

stressreaksjoner dempes (Bandura, 1994).

Til tross for at Anne har sveert mange tegn som sammenfaller med teori om indre motivasjon,
er hun i likhet med Berit ogsa opptatt av sine resultater i matematikk. Dette er en egenskap

som forbindes med de ytre motiverte, men Lepper et al. (2005) poengterer at indre og ytre
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motivasjon kan eksistere parallelt. Det betyr at Annes gnske om a oppna gode karakterer ikke

er en motsetning til hennes indre motivasjon og hennes engasjement i egen leeringsprosess.

| samtalen med Anne og Berit kommer det fram at de ikke vet hva som skal til for & endre sin
hgye motivasjon i matematikk. Dette tyder pa at bade Anne og Berit far oppfylt de tre
grunnleggende behovene i Selvbestemmelsesteorien, og deres uttalelser styrkes av antagelsen
om at integrert regulering tangerer indre motivasjon (Ryan & Deci, 2002).

Anne forteller at ettersom elevene har deltatt aktivt og hatt stor medbestemmelse pa
vurderingssituasjon 2, «kan vi ikke skylde pa andre enn oss selv om det ikke gar bra». Dette
tyder pa at Anne opplever at hun er ansvarlig for egen leering. Et kjennetegn pa indre
motiverte elever er at de er engasjerte i egen laeringsprosess, og at de opplever hgy grad av
autonomi (Lepper et al., 2005; Wage, 2007). Elevenes ansvar for egen laering er ogsa et av
ngkkelprinsippene til Wiliam og Thompson (2007), og elevenes rolle i den formative
vurderingen er sentral i samhandlingen mellom laerer og elever. Lovverket vektlegger ogsa at

elevene skal ha «medansvar og rett til medvirkning» (Oppleringslova, 1998, §1-1).

| Figur 4.12 illustreres aktivitetssystemet til elever med indre motivasjon eller integrert
regulering, og deres mal i vurderingssituasjonene illustreres i figurens objekt. Anne og Berit
har begge mal om & oppleve laering og mestring i matematikk. Av illustrasjonen ser vi ogsa at
det er gjensidig pavirkning mellom alle aktivitetssystemets faktorer. Dette inneberer at
elevenes objekt kan pavirkes av reglene som i dette tilfellet er den didaktiske kontrakten,
skolens regler og elevgruppens normer. Ogsa selve vurderingssituasjonen, den medierende

artefakt, vil pavirke elevenes objekt.
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Medierende artefakter:
Elevaktive vurderingssituasjoner i
matematikk som legger til rette for
motivasjonspkning.

Subjekt:
Objekt: Elevene i de
Oppleve laering og aktuelle

mestring i matematikk. elevgruppene.

Arbeidsdeling: Felleskap: Regler:
Elevenes innsats i - )
T Forskningsgruppen Elevgruppenes didaktiske
vurderingssituasjonene, deres roller I
. L. 0g elevene. kontrakt, skolens regler og
ved vurderingsaktiviteter og
normer.

medvirkning.

Figur 4.12: Aktivitetssystem for elever med indre motivasjon og integrert requlering.

Dersom elevenes aktivitetssystem mater laerernes, kan det dannes et nytt felles objekt som vist
i Figur 4.13. Elevenes og leerernes objekt samsvarer i stor grad nar disse to
aktivitetssystemene mates. Elevenes objekt er & oppleve lering og mestring i matematikk
mens laerernes er & gke elevenes motivasjon og lzering gjennom elevaktive formative

vurderingssituasjoner med hgy grad av elevmedvirkning.

Medierende artefakter: Medierende artefakter:
Aksjonsforskning med utgangspunkt Elevaktive vurderingssituasjoner i

i motivasjonsskapende formative matematikk som legger til rette for
vurderingssituasjoner. motivasjonsgkning.

Objekt: Subjekt:
Subjeics Bke elfaven.s motivasjon Objekt: Elevene i de
g og leering gjennom Oppleve aktuelle
_LEFE’ og _fUrSkE’ elevaktive formative lzering og elevgruppene
involvert i vurderingssituasjoner ing i
mestring i

forskningen.
med hgy grad av matematikk.

elevmedvirkning.
- @ -

Objekt 3
Regler:
Normer og regler Felleskap: Arbeidsdeling: Arbeidsdeling: Felleskap: Regler:
etablert i Leerere og elever Roller i forskergruppen, Elevenes innsats i Forsknings- Elevgruppenes
forskergruppen. ved skolene. forutsetninger gitt i vurderingssituasjonene, gruppen og didaktiske
lzereplanverk og lovverk samt deres roller ved elevene. kontrakt, skolens
aksept fra skolenes ledelse. vurderingsaktiviteter og regler og normer.

medvirkning.

Figur 4.13: Leerers aktivitetssystem mgter elevenes aktivitetssystem for elever med indre motivasjon og integrert regulering.
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Dette inneberer at det er lite spenninger mellom aktivitetssystemene, og bade elever og larere
er forngyde med interaksjonen. Nar to aktivitetssystem har fa eller ingen spenninger, vil det i
mindre grad skje endringer og forbedringer (Engestrom, 2015).

4.3.2 Elever med identifisert- og introjeksjonsregulering
| delkapittel 2.2.1 omtales Selvbestemmelsesteorien og de ulike kategoriene fra

Selvbestemmelseskontinuumet og hva som kjennetegner de ulike motivasjonskategoriene. |
dette delkapittelet analyseres elever som befinner seg i motivasjonskategoriene identifisert
regulering og introjeksjonsregulering som befinner seg midt i Selvbestemmelseskontinuumet i
Figur 4.14.

Ytre motivasjon
N

Introjeksjons- Identifisert Integrert
regulering regulering regulering

Amotivasjon Indre motivasjon

N~~~

Ytre regulering

Fravaer av Styrt av straff og Ego-styrt Styrt av viktigheteny Sammenheng Interesse og
regulering belenning Vise prestasjoner av verdier og mal mellom verdier glede ved &
Unna & framsta som og regulering gjennomfore
dum aktiviteten

Manglende Kontrollert Delvis kontrollert Delvis autonom Autonom Indre
motivasjon motivasjon motivasjon motivasjon motivasjon autonom
motivasjon

Figur 4.14: Plassering av kategoriene identifisert requlering og introjeksjonsregulering.

I denne forskningen er elevene Christian og Diana kategorisert med henholdsvis identifisert-
og introjeksjonsregulering. Det er mange fellestrekk mellom elevene, og de omtales derfor i

samme delkapittel.

Bade Christian og Diana er elever som har prestert godt i vurderingsaktiviteter og skarer hgyt
pa nasjonale pragver i regning. Christian har i god forstaelse i faget, og hans
argumentasjonskompetanse og generaliseringskompetanse utmerker seg i elevgruppen.
Elevene er fra tidligere vant til a lykkes svert godt i matematikk, og begge har haye krav til
egen prestasjon i faget. De er svert opptatt av gode karakterer, og har en klar ytre motivasjon
med prestasjonsorientering. Til tross for dette opplever ingen av dem glede med

matematikkfaget, og ytrer at faget er et ngdvendig onde for & komme inn pa videre studier.
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Det kan virke som om Diana sgker anerkjennelse ved a virke intelligent. Dette kan tyde pa at
hun har et behov for faglig utfordring, og at hun har et gnske om a glede bade lzrer og
foresatte. Diana har en opplevelse av at hun ikke lenger mestrer matematikken. Hun forteller
at hun tidligere alltid fikk til tester og prgver pa barneskolen. Dette har vaert ferdighetspraver
og Diana trekker fram at «hun ikke lenger er like god i matematikk». Denne uttalelsen kan
tyde pa at Dianas forestillinger om matematikkfaget har blitt utfordret ved overgangen til ny
skole. Det kan virke som om Dianas forestillinger om matematikkfaget og mgtet med
ungdomsskolen har skapt brudd i hennes didaktiske kontrakt. Diana gnsker a fokusere pa
prosedyreoppgaver fra oppgaveparadigmet, mens det nye klasseromsfellesskapet tilrettelegger
for en utforskende leering i undersgkelseslandskapet. En slik endring kan ifglge Skovsmose
(2003) skape en konflikt hos eleven og kan gi usikkerhet hos bade elever, leerer og foresatte.

Et eksempel fra eget klasserom er at flere foresatte i forkant av farste aksjonsfase tok kontakt
med leerer for a fa utsatt «prgven» da deres barn ikke var forberedt. Etter a ha blitt forklart at
dette er en vurderingssituasjon hvor elevene skal samarbeide, ble vurderingen hos foresatte
redusert til en aktivitet som ikke er avgjgrende for elevenes resultater og elevene kunne delta
ved aktiviteten til tross for manglende forberedelse. Dette er et eksempel pa foresattes
pavirkning av elevenes malorientering, og i dette eksempelet opprettholder foresatte elevenes
prestasjonsmal gjennom a vektlegge og prioritere vurderingssituasjoner som gir karakterer.
Det er viktig at skolen, lzrere, samfunnet og ikke minst foresatte er bevist sin rolle pa
pavirkningskraft av elevenes malorientering og hvilke signaler som sendes som antyder at
elevene verdsettes ut fra sine prestasjoner (Meece et al., 2006; Skaalvik & Skaalvik, 2011;
Covington, 1992).

Jeg har illustrert interaksjonen til ytre motiverte elever med identifisert- og
introjeksjonsregulering i et aktivitetssystem i Figur 4.15, og her er objektet & oppna god
karakter i matematikk. Identifiserte regulerte elever og elever med introjeksjonsregulering er

opptatt av resultater og karakterer, og dette kommer fram i intervjuet med Christian og Diana.
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Medierende artefakter:

Elevaktive vurderingssituasjoner i
matematikk som legger til rette for
motivasjonsgkning.

Subjekt:
Objekt: Elevene i de
Oppné god karakter i aktuelle

matematikk. elevgruppene.

Arbeidsdeling:

Felleskap: Regler:
Elevenes innsats i - :
. . . Forskningsgruppen Elevgruppenes didaktiske
vurderingssituasjonene, deres roller og elevene
3 . kontrakt, skolens regler og

ved vurderingsaktiviteter og
medvirkning.

normer.

Figur 4.15: Aktivitetssystem elever med identifisert regulering eller introjeksjonsregulering.

Dersom laerer og elevers aktivitetssystem mgates som illustrert i Figur 4.16, kan det ifglge
Engestrom (2015) oppsta kvartare spenninger i mgtet mellom systemene. Dette inneberer at
leerernes og elevenes objekter ikke umiddelbart mgtes og forenes i et nytt objekt. Elevene er i
dette tilfellet prestasjonsorienterte, mens laererne har fokus pa leering og motivasjon, og

objektene samsvarer i utgangspunktet ikke.

Medierende artefakter: Medierende artefakter:
Aksjonsforskning med utgangspunkt Elevaktive vurderingssituasjoner i

i motivasjonsskapende formative matematikk som legger til rette for
vurderingssituasjoner. motivasjonsgkning.

Objekt:
je o Subjekt:

) Pke elevens motivasjon Objekt: Elevene i de
Subjekt: og laering gjennom Oppna god aktuelle
Laerer og forsker elevaktive formative karakter i
e o8 arakter i elevgruppene.

vurderingssituasjoner
med hay grad av

elevmedvirkning. '
- @ D

forskningen. matematikk

Objekt 3
Regler:
Normer og regler Felleskap: Arbeidsdeling: Arbeidsdeling: Felleskap: Regler:
etablert i Leerere og elever Roller i forskergruppen, Elevenes innsats i Forsknings- Elevgruppenes
forskergruppen. ved skolene. forutsetninger gitt i vurderingssituasjonene, gruppen og didaktiske
lzereplanverk og lovverk samt deres roller ved elevene. kontrakt, skolens
aksept fra skolenes ledelse. vurderingsaktiviteter og regler og normer.
medvirkning.

Figur 4.16: Lzerers aktivitetssystem mgter elevenes aktivitetssystem for elever med identifisert regulering og
introjeksjonsregulering.

4.3.2 Elever med ytre regulering og amotivasjon
Elever som mangler motivasjon eller har defensive prestasjonsmal kan kategoriseres som

amotiverte (Ryan & Deci, 2000a; Wege, 2007). Kjennetegn pa disse elevene er at de mangler
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motivasjon til & gjennomfare en handling, og straff eller belgnning er ikke nok til at
aktiviteten utfgres. Dersom eleven skal arbeide, er det gnskelig at oppgavene er enkle og
krever lite innsats (Ryan & Deci, 2000a; Weage, 2007).

| dette delkapittelet omtales amotiverte elever og elever med ytre regulering. Neermere
beskrivelser av motivasjonskategoriene finnes i delkapittel 2.2.1. Det er en forskjell mellom
en amotivert elev og en elev med ytre regulering. De amotiverte elevene mangler motivasjon
til & gjennomfare en handling, og elever med ytre regulering har noe, men lite motivasjon. |
denne forskningen kan Fredrik kategoriseres som amotivert og Erik som ytre regulert. Til
tross for at Erik og Fredrik befinner seg i to ulike hovedkategorier av motivasjon, finner jeg
flere likhetstrekk mellom guttene og begge diskuteres av den grunn i dette delkapittelet.

Erik og Fredrik har begge et gnske om & unnga a arbeide i matematikk. Fredrik gjer alt han
kan for & slippe, mens Erik noe motvillig gjennomfarer aktiviteter trolig for a slippe negative
konsekvenser. Den ytre regulerte eleven har dessuten et gnske om a ha en tilfredsstillende
karakter i faget, mens den amotiverte tilsynelatende ikke er opptatt av karakterer (Ryan &
Deci, 2000a).

Bade Erik og Fredrik trekker fram at de synes samarbeid i matematikk er bra. Til tross for
dette gnsker ikke Erik at samarbeidsdelen skal veere for stor i en vurderingssituasjon, og
Fredrik gjar alt han kan for & slippe vurderingssituasjonen helt. Dette kan tyde pa at guttene i
matematikktimene opplever samarbeid som en motivasjonsgkende faktor. Ser vi pa guttenes
forventning om mestring er denne lav hos begge to. De legger ikke ned innsatsen som trengs,
og vegrer seg for & arbeide. Erik er klar pa at han tror han ville opplevd matematikkfaget

annerledes dersom hans innsats var hgyere.

| fglge Engestroms (2015) aktivitetsteori vil alle faktorene i aktivitetssystemet ha gjensidig
pavirkning pa hverandre som illustrert i Figur 4.17. Elevenes innsats og deres roller i
vurderingssituasjonen er av betydning for objektet, og dette pavirkes ogsa av
samarbeidsgruppa og den didaktiske kontrakten og reglene skapt i elevgruppen. Dette styrkes
av egne tidligere erfaringer fra klasserommet. | enkelte elevgrupperinger har jeg opplevd at

elever som tidligere har inntatt en passiv rolle, far endret innsats ved a fa rollen som ansvarlig

I gruppen.
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Medierende artefakter:

Elevaktive vurderingssituasjoner i
matematikk som legger til rette for
motivasjonsgkning.

Subjekt:
Objekt: Eleveneide
Unngd arbeid i

matematikk/unngé
straff eller oppnd

belgnning.

aktuelle
elevgruppene.

Arbeidsdeling:

Felleskap: Regler:
Elevenes innsats i : i
d L d I Forskningsgruppen Elevgruppenes didaktiske
vurderingssituasjonene, deres roller og elevene.

. . kontrakt, skolens regler o
ved vurderingsaktiviteter og 8 8

. normer.
medvirkning.

Figur 4.17: Aktivitetssystem elever med ytre regulering og amotivasjon.

| Figur 4.18 illustreres mgtet mellom aktivitetssystemene til lererne og elever med ytre

regulering og amotivasjon. Objektene i de to separate aktivitetssystemene overlapper ikke, og

det er avvik mellom elevenes og laerernes mal for vurderingsaktiviteten. Det er vanskelig &

etablere et nytt felles objekt siden leererens mal om a skape en elevaktiv vurderingsaktivitet

med hgy grad av elevmedvirkning som skaper motivasjon, ikke er kompatibelt med elevenes

mal om & unnga a arbeide med matematikk. | denne situasjonen er det ikke sma endringer i de

to opprinnelige objektene som kan gjere at man oppnar utvikling og endring som forenes i et

nytt tredje objekt, men snarere starre endringer i begge aktivitetssystem som kan skape

endring.
Medierende artefakter:
Aksjonsforskning med utgangspunkt
i motivasjonsskapende formative
vurderingssituasjoner.
Objekt:
Pke elevens motivasjon
Subjekt:

og leering gjennom
.Laarer o8 _fnrsker elevaktive formative
involvert i

forskningen.

vurderingssituasjoner
med hey grad av

elevmedvirkning
OQ

Medierende artefakter:

Elevaktive vurderingssituasjoner i
matematikk som legger til rette for
motivasjonsgkning.

Objekt: )

Unngé arbeid Subjekt:

i Elevene i de
aktuelle

matematikk/
unnga straff
eller oppnd
belpnning

elevgruppene.

Objekt 3
Regler:
Normer og regler llesk Arbeidsdeli Arbeidsdeling: Felleskap: Regler:
etablert i Leerere og elever Roller i forskergruppen, Elevenes innsats i Forsknings- Elevgruppenes
forskergruppen. ved skolene. forutsetninger gitt i vurderingssituasjonene, gruppen og didaktiske
leereplanverk og lovverk samt deres roller ved elevene. kontrakt, skolens
aksept fra skolenes ledelse. wurderingsaktiviteter og regler og normer,

medvirkning.

Figur 4.18: Laerernes aktivitetssystem mgter elevenes aktivitetssystem for elever med ytre regulering og amotivasjon.
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4.4 Aksjonsfase 3

Etter & ha gjennomfart planleggings- og aksjonsfase 3, har jeg analysert de avsluttende
intervjuene i delkapittel 4.3. Til slutt reflekterte jeg over hele aksjonsprosessen illustrert i

Figur 4.19.

7

Aksjonsfase 2:
Gjennomfare
vurderingssituasjonen. Kartlegge

Planleggingsfase 2:

Endringer:

- Laelevene bestemme mal og
innhold i vurderingssituasjonen.
La elevene bestemme form pa
vurderingen (tidsforbruk, type
vurdering).
Medbestemmelse om videre bruk av
vurderingen.

r

o
o
o

o

Refleksjonsfase 1:
Hva fungerte?

Hva fungerte ikke?

medbestemmelse.

0g op| av

Refleksjonsfase 2:

Hva fungerte?
o  Elevene rapporterer om hay grad av
medbestemmelse.
o Elevene selvrapporterer om middels til hay
motivasjon.
©  Enelevgruppe vaigte en elevaktiv
vurderingsform i trad med planverket.
o  Elevene rapporterer ikke om gkt
motivasjon, men heller ikke nedgang i
motivasjon.
Hva fungerte ikke?
o  Toavelevgruppene lager en
vurderingssituasjon som gir lite
elevaktivitet.

Planleggingsfase 1:
Innfgre vurderingssituasjon
med elevsamarbeid.
Vurdering med utforskende

)

Planleggingsfase 3:

elevene etter

Utvikle sperreskjema for & kategorisere

samarbeidsoppgaver.

Hoy grad av elevaktivitet
Elevsamarbeid var positivt.
Elevene selvrapporterer om
middels til hey motivasjon.

Nasituasjon:
- Forskrift til opplaeringsloven sier at all
vurdering skal gi lzerelyst og fremme
leering.

- Opplevelsen av at elever ikke blir
motiverte av vurderingssituasjoner.

Elevene opplevde liten grad av
reell elevmedvirkning.

o SRR o

Figur 4.19: Aksjonsforskningens tre faser.

Aksjonsfase 1:

Gjennomfgre vurderingssituasjon
med samarbeidsoppgaver.
Kartlegge grad av motivasjon.

Selvbestemmelseskontinuumet.
Undersgke om elever og lerere kan
jobbe mot et nytt felles objekt 3 i
aktivitetssystemet.

v

Aksjonsfase 3:

Gjennomfgre sperreundersgkelse for 3
kartlegge elevenes opplevelse av endret
motivasjon.

W

Refleksjonsfase 3:
Analysere resultater i lys av teori.
Reflektere over prosessen

Aksjonsfase 3 skiller seg fra de to foregaende da det i denne fasen ikke innfares en

intervensjon i klasserommet, men kun gjennomfgres individuelle intervju med seks utvalgte

elever. Allikevel har denne aksjonsfasen veert av stor betydning for min utvikling og

oppfattelse av elever med ulike motivasjonskategorier, og hvordan jeg som leerer kan

tilrettelegge for at alle elever kan oppleve motivasjon, leering og leerelyst gjennom formative

vurderinger i matematikk. Dette drgftes videre i kapittel 5.
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5. Drgfting av problemstilling — Hvordan kan leerere skape motivasjon

gjennom formativ vurdering?
Hele aksjonsforskningen danner grunnlaget for drgftingen i dette kapittelet, og gjennom

aksjonsfase 1 og 2 ble jeg ledet fram mot et behov for a fa en dypere forstaelse for elevenes
motivasjon i matematikk. | denne delen drgftes derfor interaksjonen og samhandlingen
mellom aktivitetssystemene ytterligere, og problemstillingen «Hvordan kan leerere skape
motivasjon i matematikk gjennom formativ vurdering?» diskuteres i lys av relevant teori
presentert i kapittel 2. Jeg har valgt a drafte interaksjonene i aktivitetssystemene etter samme

inndeling som i analysedelen 4.3.

5.1 Elever med indre motivasjon og integrert regulering
Elever hvor motivasjonen i matematikk kan karakteriseres som indre motivert eller & ha

integrert regulering, er i utgangspunktet hgyt motiverte. | Figur 5.1 er aktivitetssystemene til

leererne og elever med disse motivasjonskategoriene illustrert i samme modell.

Medierende artefakter: Medierende artefakter:
Aksjonsforskning med utgangspunkt Elevaktive vurderingssituasjoner i

i motivasjonsskapende formative matematikk som legger til rette for
vurderingssituasjoner. motivasjonsgkning.

Objekt:

L. Subjekt:
@Pke elevens motivasjon Objekt:

Subjekt: Elevene i de

Leerer og forsker
involverti
forskningen.

og leering gjennom aktuelle

elevgruppene.

Oppleve
leering og
mestring i
matematikk.

elevmedvirkning.

Objekt 3

elevaktive formative
vurderingssituasjoner
med hoy grad av

Regler:

Normer og regler Felleskap: Arbeidsdeling:

etablert i Lazrere og elever Roller i forskergruppen,
forskergruppen. ved skolene. forutsetninger gitt i

Arbeidsdeling: Felleskap: Regler:
Elevenes innsats i Forsknings- Elevgruppenes
vurderingssituasjonene, gruppen og didaktiske

leereplanverk og lovverk samt deres roller ved elevene. kontrakt, skolens

aksept fra skolenes ledelse. vurderingsaktiviteter og regler og normer.
medvirkning.

Figur 5.1: Leerers aktivitetssystem mgter elevenes aktivitetssystem for elever med indre motivasjon og integrert regulering.

| kapittel 4.3.1 ble interaksjonen mellom de to systemene analysert, og elevenes og laerernes
objekt og mal for den formative vurderingen samsvarer i stor grad. Larerne har som mal at
elevene gjennom elevaktive, formative vurderingssituasjoner med hgy grad av
elevmedvirkning skal oppleve hgy motivasjon og laring. Elevene har pa sin side allerede en
hay motivasjon for faget og malet er a oppleve leering og mestring i matematikk. Vi har med
andre ord en interaksjon mellom to aktivitetssystem som har liten grad spenninger. Dette er

harmonisk og fungerer, men graden av endring er redusert sammenlignet med
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aktivitetssystem som har tertizere spenninger i interaksjonen. Dette understrekes av Engestrom
(2015) som sier at disse spenningene kan oppsta dersom to aktivitetssystem mgtes og det ma
etableres et nytt, felles objekt.

Dersom det trekkes paralleller til klasserommet, vil elever som kategoriseres som indre
motiverte og ytre motiverte med integrert regulering i stor grad veere forngyde og
tilpasningsdyktige til leerers laeringsaktiviteter og vurderingspraksis. Dette krever en god
relasjon mellom leerer og elev, noe som igjen er avgjgrende for elevers motivasjon. Dersom
denne relasjonen er god, vil elevene tolerere langt mer fra leerer enn om tilhgrigheten var
mindre bra (Weege, 2007).

Elever med indre motivasjon vil ta langt starre risiko i sin oppgavelgsing. Dette innebzrer at
elevene i stor grad imgtekommer laerers endringer i forventet vurderingspraksis, og blir ikke
pavirket av at oppgavetypene de presenteres for er annerledes enn tidligere erfart. Dette
stattes av bade Anne og Berits uttalelser. Begge aksepterer vurderingsformene i aksjonsfase 1
0g 2, men Anne er den som aksepterer disse intervensjonene best. Berit blir stresset, og

hennes prestasjonsfokus pavirker lgsningsprosessen.

Begge elevene er hgyt motiverte, har god relasjon med lzrer og leeringsmalet gjer at en
positiv mestringsforventning opprettholdes til tross for at laerers introduserte vurderingsform
ikke ngdvendigvis er den foretrukne hos eleven. Et eksempel pa dette er uttalelsen fra Anne
som opplever matematikkfaget og begge vurderingssituasjonene som positive, til tross for at
hun har hgyere grad av autonomi i vurderingssituasjonen med elevvurdering og derfor
foretrekker denne vurderingsformen. Samarbeidsvurderingen pavirker ikke Annes

motivasjon, og hun er forngyd med & kunne lzre gjennom begge vurderingssituasjonene.

Som laerer er det viktig for meg & opprettholde de indre motiverte og de integrert regulerte
elevenes hgye motivasjon. Gjennom a ikke ta relasjonen med disse elevene for gitt, og
tilrettelegge for en vurderingspraksis som ivaretar elevenes behov for autonomi, kompetanse
og tilhgrighet, kan dette realiseres. Dette stgttes av Ryan og Deci (2002) som understreker at
elevers autonomi bade handler om elevens mulighet til & velge lgsningsstrategier i
oppgavelgsing, samt opplevelsen av a fale stor grad av kontroll og selvbestemmelse gjennom
vurderingsaktiviteten. Middelton og Spanias (1999) hevder dessuten at elevene bar oppleve
matematikkaktiviteten som nyttig samtidig som den stimulerer deres interesse og autonomi.
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Dette stiller hgye krav til lerers planlegging av formative vurderingssituasjoner. For a gi
elevene kontroll og selvbestemmelse, kan innfaringen av apne problemlgsningsoppgaver
introduseres (Skovsmose, 2003). Selv om oppgaver i undersgkelseslandskapet kan bryte med
elevens didaktiske kontrakt, bgr oppgavene prioriteres og kontrakten reforhandles. Dette kan
gjeres ved a gi elevene positive mestringsopplevelser som igjen styrker deres
mestringsforventning. Viktigheten av dette understrekes av Bandura (1994) som hevder at
gjennom blant annet positive tidligere erfaringer, kan elevens motivasjon, innsats og
utholdenhet gke.

For elevene som har opplevd reell medvirkning gjennom vurderingssituasjon med stor grad av
elevmedvirkning, har behovet for selvbestemmelse blitt tilfredsstilt. Disse elevene har ogsa
fatt sterre grad av eierforhold til egen leeringsprosess. Dette stgttes av elevuttalelser som «Vi

kan ikke skylde pa andre enn oss selv om det ikke gar bra».

5.2 Elever med identifisert- og introjeksjonsregulering
| delkapittel 4.3.2 ble elever med motivasjon som kan kategoriseres som identifisert- eller

introjeksjonsregulert analysert og beskrevet. Elever som kan kategoriseres i
motivasjonskategoriene identifisert- eller introjeksjonsregulerte, har en ytre motivasjon og
prestasjonsorientering. Dette innebarer at leerernes objekt ikke umiddelbart treffer elevenes
mal om & oppna god karakter i matematikk. Learerne har et leeringsmal, og er opptatt av
nekkelprinsippene til Wiliam og Thompson (2007) for formativ vurdering gjennom a
klargjare leeringsmal og kriterier i tillegg til a fasilitere effektive laeringsaktiviteter som lokker
fram kjennetegn pa elevenes forstaelse illustrert i Tabell 5.1. Elevene pa sin side er

prestasjonsorienterte og har belgnning og karakterfokus som sitt mal.

Tabell 5.1: Min oversettelse av Wiliam og Thompsons (2007) modell med fem ngkkelprinsipper for formativ vurdering.

Hvor er eleven pa vei? |Hvor er eleven nd? Hvordan komme dit?
1. Klargjgre 2. Utvikle effektive 3. Gi tilbakemeldinger
laeringsmal og kriterier|klasseromsdiskusjoner og andre som understgtter
Leerer for maloppnaelse. laeringsaktiviteter som lokker fram elevenes lzering.
kjennetegn pa elevenes forstaelse.
Forstd og dele 4. Aktivere elevene som laeringsressurser for hverandre.

laeringsmal og kriterier
Medelev > .
for maloppnaelse.

Forsta laeringsmal og |5. Aktivere elevene som ansvarlige eiere av egen laering.
Elev kriterer for
maloppnaelse.
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Leerernes og elevenes aktivitetssystemer mgtes i Figur 5.2, og gjennom spenninger mellom to
eller flere aktivitetssystem kan man ifglge Engestrom (2015) skape endringer i interaksjonen

mellom disse og gjennom dette endre aktivitetssystemenes mal.

Medierende artefakter: Medierende artefakter:
Aksjonsforskning med utgangspunkt Elevaktive vurderingssituasjoner i

i motivasjonsskapende formative matematikk som legger til rette for
vurderingssituasjoner. motivasjonsskning.

Objekt:
Dke elfaven.s motivasjon Objekt:
og leering gjiennom

elevaktive formative

Subjekt:

Subjekt: Elevene i de

Leerer og forsker
involvert i
forskningen.

Oppné god aktuelle

o e karakter i elevgruppene.
Vur erlngssltuasjoner matematikk

med hgy grad av

elevmedvirkning. @ '
«—

Objekt 3

Regler:

Normer og regler Felleskap: Arbeidsdeling: Arbeidsdeling: Felleskap: Regler:

Elevenes innsats i Forsknings- Elevgruppenes
vurderingssituasjonene, gruppen og didaktiske
elevene. kontrakt, skolens

etablert i Leerere og elever Roller i forskergruppen,
forskergruppen. ved skolene. forutsetninger gitt i

leereplanverk og lovverk samt deres roller ved
aksept fra skolenes ledelse. vurderingsaktiviteter og regler og normer.

medvirkning.

Figur 5.2: Leerers aktivitetssystem mgter elevenes aktivitetssystem for elever med identifisert regulering og
introjeksjonsregulering.

For at aktivitetssystemene i starre grad skal forenes, ma aktivitetssystemene gjennom
samarbeid skape endring og et nytt, felles objekt (Engestréom, 2015). Denne endringen skjer
ved interne primere og sekundzre spenninger i leerernes og elevenes aktivitetssystem, og
kvarteere spenninger mellom aktivitetssystemene som bidrar til at det utvikles et nytt felles
objekt (Engestrém, 2015).

Gjennom aksjonsforskningen har jeg og samarbeidende leerer utviklet og fasilitert
leringsaktiviteter som viser kjennetegn pa elevenes forstaelse og kompetanse gjennom
samarbeidsvurdering og vurderingssituasjon med hgy grad av elevmedvirkning. Det kan tyde
pa at elevene har opplevd samarbeidsvurderingen som spesielt positiv, og at dette har pavirket
den aktuelle vurderingssituasjonen. Det a invitere til denne type vurderingssituasjon krever en
endring hos laerer, og vil saledes kunne skape bade primare og sekundere spenninger i laerers

aktivitetssystem.

Elever som tilhgrer motivasjonskategoriene identifisert- og introjeksjonsregulert utgjer

majoriteten i elevgruppene i denne forskningen. Som leerer er det av interesse a gke disse

77



elevenes motivasjon gjennom a tilpasse bade laerers og elevers aktivitetssystem slik at felles
mal endres og utvikles til & i stgrre grad tilfredsstille leereplan og styringsdokumenter.
Hensikten med formativ vurdering er ifglge forskrift til opplaeringslova (Endr. i forskrift til
opplaringslova og forskrift til friskolelova, 2020) & fremme laring og bidra til lerelyst, og
leerere bar arbeide for at elevene ogsa innehar dette perspektivet. Erfaringer fra egen praksis
tilsier at elever opplever vurderingen som en rangering og ikke et potensiale for lering. Ved a
fokusere pa hensikten med formativ vurdering, kan elevenes opplevelse av ma bli malt og
kontrollert reduseres. Dette vil igjen kunne fare til at eleven opplever mer selvbestemmelse og
kompetanse gjennom vurderingen. Dette sammenfaller med Ames (1992) som poengterer at
elevenes malorientering blir pavirket av oppfattelsen av bade hvorfor og hvordan de vurderes,
og Deci og Ryan (2000) sin beskrivelse av Selvbestemmelsesteorien omtalt i delkapittel 2.2.1.

En annen faktor er de primzre og sekundare spenningene i elevenes aktivitetssystem. Bade
elevenes roller og innsats i vurderingssituasjonene, den didaktiske kontrakten og normene i
elevgruppen kan pavirke individets objekt, og dette er illustrert i elevenes aktivitetssystem i
Figur 5.2. Siden majoriteten av informantene i denne forskningen befinner seg i
motivasjonskategoriene identifisert- og introjeksjonsregulert, kan elevgruppenes
prestasjonsorientering pavirke individet i vurderingssituasjonen. Elever med
prestasjonsorientering kan se pa nederlag i matematikk som mangel pa evner, og de gnsker a

prestere godt, gjerne med minimal innsats.

Ames (1992) uttrykker at dersom elevene er opptatt av korrekte svar og fraveer av feil i sin
Igsningsprosess, kan dette dreie eleven i retning av prestasjonsmal, og de prestasjonsorienterte
elevene oppsgker sjeldent hjelp dersom de star fast. Gjennom apne problemlgsningsoppgaver
i samarbeidsvurderingen, fikk elevene oppgaver som ikke kunne lgses ved hjelp av
standardalgoritmer eller gitte lgsningsstrategier. Ved a innfare samarbeidslaring og pa denne
maten aktivere elevene som leringsressurser for hverandre, kan elevene oppleve stgtten fra
leeringspartner som positiv. Dette kan igjen fare til en endring av elevenes forventning om

mestring, og dersom denne forventningen endres, kan motivasjonen gke.

Et annet kjennetegn pa prestasjonsorienterte elever er at de ser pa nederlag som manglende
kompetanse (Wage & Nosrati, 2018). Elevene oppsgker ikke hjelp hos medelever eller laerer
dersom de star fast, og denne holdningen kan fa grobunn i en elevgruppe hvor majoriteten er

prestasjonsorienterte. For a bryte med denne etablerte normen har jeg innfart
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samarbeidsvurdering. Det vil ta tid & endre en slik norm, og den didaktiske kontrakten endres
ikke ngdvendigvis ved a innfare en ny vurderingsform. Dette stattes av elevenes svar fra
sparreundersgkelsene. Her kommer det fram at de opplever samarbeidsvurdering som

positivt, men ikke sa positivt at deres motivasjon i matematikkfaget endres.

Bade Brousseau (2002) og Liljedahl (2014) understreker at en endring i klasseromsnormen er
spesielt forhandlingsbar i overganger, og at dette er en tidkrevende prosess. Grouws 0g
Lembke (1996) understreker lererens viktige rolle i dette arbeidet, og de sier ogsa at ved a
sgrge for at klasseromskulturen og elevenes forestilling om matematikk og laering er i

overensstemmelse, pavirkes elevenes motivasjon.

Ames (1992) sier at elever med leringsmal deltar aktivt i egen laeringsprosess. |
aksjonsforskningen har elevene fatt gjennomfare en vurderingssituasjon med stor grad av
elevmedvirkning, hvor resultatet var at mange av de ytre motiverte elevene ikke opplevde
reell medvirkning sa fremt de ikke fikk gjennomslag for sine gnsker i den demokratiske
utvelgelsesprosessen. Det samme var tilfelle dersom eleven valgte a veere passiv i
medbestemmelsesprosessen. Dette kan tyde pa at elevens behov for autonomi ikke er oppfylt,
og eleven opplever bade manglende gjennomslag og passivitet som delvis fraveer av
selvbestemmelse. Det & ha muligheten til medbestemmelse er altsa ikke nok til at elevenes
behov for autonomi dekkes. Dette innebaerer at leerer ma vere bevisst pa gjennomfgringen av

elevmedvirkningsprosessen, siden klasseromsdiskusjoner ikke gjer alle elevene deltagende.

5.3 Elever med ytre regulering og amotivasjon
Elever med motivasjon som kan kategoriseres som ytre regulerte har lav motivasjon i

matematikk, mens en amotivert elev2wsw mangler motivasjon. Det er heldigvis fa elever i
disse kategoriene blant informantene, men for disse elevenes lering er det viktig a lgfte deres

motivasjon for matematikk.

Malet i disse elevenes aktivitetssystem er a4 unnga a arbeide med matematikk for den
amotiverte, og unnga straff eller oppna belgnning for den ytre regulerte. Siden leerernes mal
med den formative vurderingen er & gke elevens motivasjon og laering gjennom elevaktive
formative vurderingssituasjoner med hgy grad av elevmedvirkning, vil det oppsta store
tertizere spenninger mellom de to aktivitetssystemene. Aktivitetssystemenes objekter mgtes

ikke, og de har ingen felles faktorer som illustrert i Figur 5.3.
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Medierende artefakter: Medierende artefakter:

Aksjonsforskning med utgangspunkt Elevaktive vurderingssituasjoner i

i motivasjonsskapende formative matematikk som legger til rette for

vurderingssituasjoner. motivasjonsgkning.

Objekt: Objekt:
Pke elevens motivasjon Unng arbeid
Subjekt: og leering gjennom i
elevaktive formative matematikk/
vurderingssituasjoner unnga straff
med hoy grad av eller oppna
belenning.

Leerer og forsker
involvert i
elevmedvirkning. /
QQ‘——’ \ ™~
N S
Objekt 3 )L
Regler:

forskningen.
Normer og regler llesk Arbeit i Arbeidsdeling: Felleskap: Regler:
etablert i Leerere og elever Roller i forskergruppen, Elevenes innsats i Forsknings- Elevgruppenes
forskergruppen. ved skolene. forutsetninger gitt i wurderingssituasjonene, gruppen og didaktiske
leereplanverk og lovverk samt deres roller ved elevene. kontrakt, skolens
aksept fra skolenes ledelse. wurderingsaktiviteter og regler og normer.
medvirkning.

Subjekt:
Eleveneide
aktuelle
elevgruppene.

Figur 5.3: Leerernes aktivitetssystem mgter elevenes aktivitetssystem for elever med ytre regulering og amotivasjon.

Erfaringer fra eget klasserom tilsier at elevene i disse motivasjonskategoriene ofte forsgker
ulike unnvikelsesstrategier for a unnga vurderingen og falelsen av nederlag knyttet til denne.
En mulighet for & skape bevegelse i de kvartere spenningene mellom disse to
aktivitetssystemene, vist i Figur 5.3, kan vere a introdusere elevene til nye formative
vurderingsformer som skaper mestring og dermed endrer elevenes erfaringsgrunnlag og gker

deres forventning om mestring (Bandura, 1994).

Gjennom a fokusere pa den interaktive formative vurderingen og planlegge
vurderingssituasjoner som fremmer samarbeid og elevmedvirkning, kan laerer i stgrre grad
gjenkjenne og respondere pa elevenes kompetanse umiddelbart i vurderingssituasjonen (Bell
& Cowie, 2002). Erfaringsmessig vil denne reaksjonen kunne skape sma positive hendelser
hos elevene, som kan endre deres innsats og rolle i elevgruppen. Et eksempel pa dette er Erik
som i etterkant av datainnsamlingen i denne forskningen har begynt & oppseke leerer for hjelp
opptil flere ganger per undervisningsgkt i matematikk. Ved a gjenkjenne og respondere pa
hans kompetanse, kan Erik sin innsats gke ytterligere, og dette kan pa sikt fare til en gkning i
hans motivasjon. | tillegg vil den interaktive formative vurderingen ivareta elevenes
individuelle, faglige og sosiale vekst. Dette stgttes av forskningen til Bell og Cowie (2002)
som anerkjenner den interaktive formative vurderingen, og leerers potensiale til & korrigere og

handle umiddelbart i vurderingssituasjonen.

I neste kapittel presenteres forskningens konklusjon samt refleksjoner over egen

forskningsprosess.
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6. Konklusjon
| dette kapittelet vil jeg trekke konklusjoner knyttet til de ulike forskningsspgrsmalene og

forskningens problemstilling «Hvordan kan lzerere skape motivasjon i matematikk
gjennomformativ vurdering?». Jeg vil avslutte med noen betraktninger om implikasjoner for

undervisningen, forskningens begrensninger og refleksjoner rundt arbeidet jeg har utfert.

6.1 Hvordan kan leerere skape motivasjon i matematikk gjennom formativ vurdering?
Masteroppgaven handler om hvordan laereren kan skape motivasjon i matematikk gjennom

formativ vurdering, og bakgrunnen for forskingen er gnsket om a etablere
vurderingssituasjoner som kan gi elevene gkt motivasjon i matematikkfaget. Gjennom en
aksjonsforskningsprosess har jeg benyttet to formative vurderingssituasjoner for a undersake
hvilken effekt disse kan ha pa elevenes motivasjon i matematikk. VVurderingsaktivitetene har
veert samarbeidsvurdering og en vurderingssituasjon med hgy grad av elevmedvirkning.
Datainnsamlingen har foregatt fgr, under og i etterkant av en samarbeidsvurdering med apne
algebra- og brgkoppgaver, en speed-date hvor kunnskap om geometriske figurer skulle

vurderes og en tradisjonell skriftlig ferdighetsprave i algebra.

Som oppgaven redegjer for, er motivasjon et komplekst og sammensatt fenomen som ikke er
entydig definert. Elevers motivasjon bestar av mange faktorer, og denne oppgaven beskriver
kun elevers motivasjon ved formative vurderingssituasjoner i matematikk. Selv om kunnskap
om motivasjon er del av en lzerers pedagogiske grunnutdanning, viser denne forskningen hvor
sentral denne kunnskapen kan vere for a lykkes i matematikklasserommet. Kjennskap til
motivasjon og hva som pavirker denne, er ogsa sentralt for & hindre at elevenes motivasjon

avtar pa grunn av gkende grad av ytre belgnning og kontroll.

A sgrge for at alle elever opplever at formativ vurdering fremmer lzering og gir motivasjon
gjennom leerelyst, er en stor oppgave. Selvbestemmelsesteorien vektlegger at individets behov
for tilhgrighet, autonomi og kompetanse ma veere tilfredsstilt for & oppleve indre motivasjon
(Ryan & Deci, 2002). A tilfredsstille disse behovene for alle elever er en kompleks prosess,
0g gjennom denne masteroppgaven har jeg presentert funn som underbygger at introduksjon
av samarbeidsvurdering og vurderingssituasjoner med stor grad av elevmedvirkning kan

hjelpe lerer a realisere formalet med den formative vurderingen.
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Forskningen avdekker at majoriteten av informantene kan kategoriseres som ytre motiverte.
Allikevel oppleves elevenes motivasjon som sveert forskjellig. Ved hjelp av Gagné og Deci
(2005) sin modell av Selvbestemmelseskontinuumet har jeg analysert og intervjuet elever som
representerer alle kontinuumets motivasjonskategorier. Dette har gitt en dypere forstaelse av
bredden i elevenes motivasjon, og nyansene som kan hjelpe meg a ivareta elever i de ulike
kategoriene. Ved & benytte aktivitetsteori til 4 studere mgtet mellom aktivitetssystemene til
leererne og elevene i de ulike kategoriene, er det tydelig at leerer og elever med indre
motivasjon og integrert regulering enklest forenes. Til tross for dette viser forskningen at
hovedtyngden av elever befinner seg midt i Selvbestemmelseskontinuumet og kan
karakteriseres som identifiserte regulerte eller introjeksjonsregulerte. Dette inneberer at det er
viktig at leerer tilrettelegger spesielt for denne gruppens motivasjon, siden majoriteten tilhgrer

motivasjonskategorien.

Leerere som er stgttende til elevers behov for autonomi framfor a vare kontrollerende, legger
til rette for at elevene i stgrre grad blir indre motiverte. Dette gjar igjen at de blir mer
nysgjerrige, og @nsker en faglig utvikling. Dersom larer kontrollerer elevene, vil de miste sitt
initiativ samt utvikle mindre effektive laeringsstrategier, noe Ryan og Deci (2002) ogsa
poengterer i sin forskning. | formative vurderingssituasjoner kan dette blant annet gjegres ved a
ivareta ngkkelprinsippene 2, 4 og 5 til Wiliam og Thompson (2007), som skisserer hvilke
roller bade elever, medelever og lzrer har i vurderingsprosessen. Dersom lerer sgrger for
elevaktive vurderingssituasjoner som legger til rette for at elevene viser kompetanse, aktiverer
medelevene som laringsressurser og eleven tar starre ansvar i egen leeringsprosess, vil
hensikten med formativ vurdering i starre grad kunne realiseres. Ved a arbeide med
leeringsmiljget og reforhandling av den didaktiske kontrakten, kan laerere ogsa innfare flere
autoriteter i klasserommet. Dette sammenfaller med uttalelser fra Grouws og Lembke (1996)

som sier at flere autoriteter styrker muligheten for indre motivasjon.

Ved a aktivere elevene som laringsressurser for hverandre, gker elevenes samarbeid og
elevaktivitet, noe som Wiliam og Thompsons (2007) ngkkelprinsipp nummer 4 stgtter. Dette
har jeg gjort gjennom a utvikle leeringsaktiviteter hvor elevene kan vise matematikkforstaelse.
Gjennom bade samarbeidsvurderingen og vurderingssituasjonen med hgy grad av
elevmedvirkning, var elevaktivitet og elevens stemme viktig. Elevene opplevde nytten av
leeringspartnere i en vurderingssituasjon i aksjonsforskningens farste fase, og elevene fikk

erfare a bli lyttet til og fikk reell medbestemmelse i aksjonsforskningens andre fase. Malet
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med dette var at elevene skulle bli aktive og bevisste i forhold til egen laeringsprosess, samt

sgrge for at elevene i stgrre grad ble ansvarlige for egen laering.

Aksjonsforskningens farste fase viser at samarbeidsvurdering er en vurderingsform elevene

opplever som positiv. For mange elever er samarbeid i en vurderingssituasjon en ny og ukjent
mate a arbeide med matematikken pa. Forskingen tyder ogsa pa at elevene ble mindre stresset
av a gjennomfare en formativ vurdering hvor de kan benytte medelever som laringsressurser.

Denne vurderingsformen er dessuten elevenes foretrukne vurderingsformen i forskningen.

| aksjonsforskningens andre fase fant jeg at reell opplevd elevmedvirkning pavirker elevene
positivt. Elevene opplever det som bra & fa veere med & bestemme, og medvirkning i
vurderingsprosessen kan tyde pa at elevene i starre grad tar ansvar for egen laring. Dette er
igjen tegn pa at elevenes behov for autonomi og tilhgrighet ivaretas, og de far en aktiv rolle i
egen leringsprosess. Dette fremhevet ogsa Ludvigsenutvalget som viktige kompetanser for
framtidens samfunn i sin NOU 2015:8.

Et annet funn fra aksjonsfase to, er elevenes manglende opplevelse av medvirkning dersom de
frivillig forholder seg passive i medvirkningsprosessen. Dersom elevene ikke opplever at sine
gnsker blir hart, oppleves heller ikke elevmedvirkning til tross for deres aktive deltagelse i
planleggingsfasen av vurderingsaktiviteten. Elevene opplever det samme dersom de forholder
seg passive i medbestemmelsesprosessen. Disse funnene er nyttige for leerer a veere kjent med
slik at medbestemmelsesprosessen kan tilrettelegges slik at eleven deltar aktivt og at elevene
opplever a bli hart selv om deres mening ikke fgrer frem.

Resultater av aksjonsforskningens to farste faser indikerer at elevene erfarte
vurderingssituasjonene som positive. Dette har skapt positive erfaringer som videre kan
pavirke elevenes forventning om mestring i senere vurderingssituasjoner. Elever forsgker a
unnga situasjoner de ikke tror de mestrer, men ved a skape positive tidligere erfaringer samt
redusere stressreaksjoner kan mestringsforventningen pa sikt endres. Dette poengterer ogsa
Bandura (1994) som sier at endret forventning om mestring kan pavirke elevers motivasjon,

men ogsa deres innsats og utholdenhet.
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En annen motivasjonsteori omtalt i forskningen, er teori om malorientering. Her bar larere,
foresatte og skolen ha et felles ansvar for a pavirke elevers motivasjon i matematikk gjennom
a fokusere pa en leringsorientering framfor en prestasjonsorientering. Dette innebzrer at
karakterpress og krav nedtones, og leringsorientering verdsettes gjennom a fremheve elevens
innsats, samarbeidsevner og lgsningsstrategier. Dette underbygges ogsa av Skaalvik og
Skaalvik (2011) som vektlegger at leerere, skolen og samfunnet ma veere bevisst sine
holdninger og hvordan disse kan pavirke elevenes malorientering. Ved a bevisstgjgres dette
ansvaret, kan elevens malorientering endres fra a veere prestasjonsorientert til a bli
leringsorientert. Begge skolene i denne forskningen har gjennom flere ar benyttet karakterer
kun ved halvarsvurderingen som et forsgk pa a endre elevenes prestasjonsorientering. Dersom
dette farer til endringer i elevenes malorientering, kan det skape hgyere grad av motivasjon

hos elevene.

Det a gjennomfare en aksjonsforskning er nyttig for bade laerere og elever. Gjennom a inneha
et aksjonsforskningsperspektiv til egen matematikkundervisning, vil leerer ved hjelp av aktuell
teori og relevant forskning naerme seg elevene og deres innspill blir en verdifull indikator pa
hvorvidt leeringsaktiviteter og vurderingsformer har gnsket effekt hos elevene. Andre
aksjonsfase i denne forskningen viser at elevene vil oppleve lerernes forsgk pa a nerme seg
deres behov som gkt selvbestemmelse, noe som igjen farer til at deres behov for autonomi

tilfredsstilles.

Det jeg opplever som en styrke i denne forskningen, er at jeg har fatt mulighet til a forske pa
reelle vurderingssituasjoner med autentiske elevgrupper pa to arstrinn. Forskningen har
dessuten foregatt over en tidsperiode pa seks maneder, noe som gjer at elevenes uttalelser
gjennom intervju og sparreundersgkelser blir mer enn kun et gyeblikksbilde i deres
skolehverdag. Dette danner et grunnlag for a videreutvikle bade egen og andre lereres

praksis.

Det & ha kunnskap om bade interaktiv og planlagt formativ vurdering, summativ vurdering og
motivasjon, gjar at leerer i starre grad kan fa innsikt i elevenes leringsprosess. Dette gjer igjen
at de kan tilpasse sin undervisning slik at underveisvurderingen fremmer laering og skaper
lerelyst, og pa den maten ivaretas opplaringslova, forskrift til oppleaeringslova og lereplanen i
matematikk (Opplaeringslova, 1998; Endr. i forskrift til oppleringslova og forskrift til
friskolelova, 2020, 83-3; Utdanningsdirektoratet, 2020). Og kanskje kan denne
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bevisstgjeringen hos lerer fare til at elevens ytringer om elevmedvirkning og vurdering for

leering i Elevundersgkelsen snus til en positiv trend og skape motivasjon for videre innsats?

6.2 Forskningens begrensninger

Denne forskningen er foretatt i tre elevgrupper ved to ulike skoler, og har veert en
aksjonsforskning hvor et av malene er at leererne skal videreutvikle egen praksis. Nettopp
dette malet anser jeg som en styrke med forskningsmetoden. Allikevel kan det diskuteres
hvorvidt elevens tette relasjon med laerer kan gjgre forskningen mindre reliabel. Elever kan
svare det de antar lzerer gnsker a hgre, og relasjonen kan ogsa fare til at elevene vegrer seg for
a svare negativt. Det at forskningen har veert knyttet til vurdering kan ha veert ekstra
skjerpende i s mate. Elevene har gjentatte ganger blitt fortalt at forskningen ikke pavirker
deres resultater, men elevene er opptatt av prestasjoner og vurdering, og dette kan ha pavirket
forskningsresultatene.

Forskningen har foregatt over en periode pa ca. seks maneder, og for to av elevgruppene var
dette i etableringsfasen av didaktisk kontrakt og klasseromsnormer i forbindelse med oppstart
pa ungdomstrinnet. Tidsperioden er derfor begrenset, og utviklingen og endring av elevers
motivasjon kan ta lenger tid. Det samme kan reforhandling av den didaktiske kontrakten og
etablering av normer og regler i elevgruppen. Dette innebarer at det er mange faktorer som

spiller inn pa bade elevenes motivasjon og deres handlinger i klasserommet.

Motivasjon og leerelyst er et stort og sveert omfattende tema. Dette innebarer at rammene for
masteroppgaven har vert begrensende for hva jeg har hatt mulighet til & undersgke. Pa grunn
av manglende plass og tid, har flere mulige faktorer som kan pavirke elevers motivasjon i
vurderingssituasjoner i matematikk blitt utelatt. Eksempler pa slike utelatelser er lerers
tilbakemeldinger og respons, elevenes falelser knyttet til faget og ytre pavirkninger og deres
betydning for elevenes faglige motivasjon. Jeg har ogsa utelatt flere motivasjonsteorier pa

grunn av oppgavens omfang.

6.3 Implikasjoner for undervisningen
Denne masteroppgavens fokus pa og positive erfaringer fra samarbeidsvurdering og
vurderingssituasjoner med stor grad av elevmedvirkning, har direkte overfgringsverdi til egen

praksis. For meg som leaerer har denne masteroppgaven bidratt til gkt kompetanse, stimulert til
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refleksjon og gitt positive erfaringer med hvordan planlagt og interaktiv formativ
vurderingspraksis kan benyttes i matematikkfaget. Gjennom forskningsprosessen har jeg ogsa
fatt starre kunnskap om hensikten med formativ vurdering og hvordan dette kan pavirke den
summative vurderingen. Jeg mener at norsk skole fortsatt i for stor grad er styrt av summativ
vurdering og selvpalagte dokumentasjonskrav, og for a undersgke dette videre gnsker jeg a
fortsette arbeidet med a skape varierte, planlagte og interaktive formative

vurderingssituasjoner som ogsa danner grunnlaget for den summative sluttvurderingen.

Jeg har ogsa fatt innsikt i hvordan elever i de ulike motivasjonskategoriene reagerer og
opplever vurdering i matematikk. For mange ligger ngkkelen til suksess nettopp i a aktivere
og skape den indre motivasjonen som tilrettelegger for livslang leering. Denne forskningen
gjer at jeg videre vil benytte denne kunnskapen for a tilpasse og arbeide med nyansene
innenfor kategorien ytre motivasjon, og forhapentligvis kunne pavirke elevenes motivasjon i

riktig retning.

En mulig implikasjon av forskningen er at andre larere pa bakgrunn av en analytisk
generalisering kan nyttiggjere seg mitt forskningsarbeid og teoretiske perspektiv gjennom a

overfare elementer til egen praksis.

6.4 Egenrefleksjon over forskningsprosessen

A gjennomfare et masterstudium ved siden av full jobb er krevende, men ogsa utrolig
leererikt. Aksjonsforskning som metode har gitt meg som lzrer gode verktgy for a forbedre og
analysere egen praksis, og det & fa bruke mye tid til individuelle intervju av egne og andres
elever er berikende, og anbefales pa det sterkeste. Dette har gjort at jeg har avdekket nye sider

ved elevene jeg trodde jeg kjente godt fra far.

Koronapandemien har uten tvil veart noe av det mest krevende gjennom forskningsprosessen.
Usikkerheten, sykefraveeret og plutselige endringer har fert til utsettelser, ustabilitet i
elevmassen og en stadig redsel for at samarbeidsvurdering og elevaktivitet ma reduseres pa
grunn av strenge smittevernsregler. Heldigvis lot forskningen seg til slutt realisere, og jeg er
dypt takknemlig for muligheten jeg har fatt til a ta et ekstra dypdykk inn i unge menneskers

tanker og motivasjon rundt matematikk.
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Vedlegg 1: Godkjenning av masteroppgave Norsk senter for forskningsdata (NSD)
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|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer

336101

Prosjelttittel

Hvordan kan vurdering i1 matematikk skape lzrelyst?
Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet 1 Agder / Avdeling for lererutdanning
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Linda Gurvin Opheim, linda g opheim@ima no, 11f: 98832585

Type prosjekt

Studentpros)ekt. masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Kan-Ame Bjome Fummelhoff, kaakji fredrikstad kommmme no, tf: 92845060
Prosjektperiode

01.10.2021 - 30.06.2022

Vurdering (1)

03.11.2021 - Vardert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger 1 prosjektet vil vare 1 samsvar med
personvernlovgiviungen si fremt den gjennomferes 1 trid med det som er dokumentert i meldeskjemast med
vedlegg den 03.11.2021, samt 1 meldingsdialogen mellom innmelder og N5D. Behandlingen kan starte.

TYPE OFPLYSNINGER. OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle almimnelige kategonier av personopplysninger frem til 30.06.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av pﬂ'sclnnppl}'sm.uger Var virdering er
at prosjektet legger opp til et samtykke 1 samsvar med kravene 1 art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake.

Lovlig grimnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, £ personvernforordningen art.
6or. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPFER
N5D vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene 1
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20032022, 1720 Meideskjema for behanding av personopplysningar
personvernforordningen omy:
* lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredzstillende mformasjon om og
samtykker til behandlingen
» formélsbegrensning (art. 3.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formal og ikke behandles til nye, uforenlige formal
* datamumimermg (art. 3.1 ¢, ved at det kam behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
nodvendige for formalet med prosjeket
» lagringshegrensning (art. 5.1 €), ved at personopplysningene ikke lagres lengre emn nedvendig for a
oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Sa lenge de registrerte kan identifiseres 1 datamaterialet vil de ha folgende rettigheter: inmsyn (art. 15), retting
(art. 16), sletting (art. 17}, begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 207.

WN5D wurderer at mformasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form
og innhold, jf art. 12.1 og art. 13

Wi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig mstitusjon plikt
til 4 svare innen en maned.

FGOLG DIN INSTITUSIONS EETNINGSLINIER.
W5D legger til gnmn at behandlingen oppfyller kravene i personvemforordmingen om niktighet (art. 5.1 d),
mtegmitet og konfidensialitet (art. 3.1 f) og sikkerhet (art. 32).

Wettskjema er databehandler i prosjektet. NSD legger til grumn at behandlingen oppfyller kravene til bruk av
databehandler, jf art 22 og 29.

For 4 forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og/eller radfore dere med
behandlimgzansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlize endringer 1 behandlmgen av personopplysninger, kan det vere nadvendiz &
melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet For du melder mn en endring, oppfordrer vi deg til &
lese om hvilke type endringer det er nedvendig a melde: hittps://www.nsd no/personverntjenester/fylle-ut-
meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endnnger-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra NSD for endringen gjennomfores.

OPPFGLGING AV PROSJEETET
NSD vil folge opp ved planlagt avshuming for a avklare om behandlingen av personopplysningene er
avshuttet.

Lykke til med prosjektet!



Vedlegg 2: Innhenting av samtykke til deltagelse

Vil du delta i forskningsprosjektet
Murdering og leerelyst i matematikk” ?

Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a studere
hvordan ulike vurderingssituasjoner kan gi elevene leerelyst i matematikk.
Problemstillingen er i trad med ny vurderingsforskrift som sier at all
underveisvurdering skal fremme laering og skape laerelyst. Resultatet av
forskningsprosjektet er en masteroppgave i matematikkdidaktikk som skal avsluttes i
juni 2022. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva
deltakelse vil innebare for deg.

Formal

| dette prosjektet skal jeg belyse problemstillingen «Hvordan kan vurdering i matematikk gi
leerelyst?». Prosjektet vil gjennomfares hgsten 2021 og varen 2022, og er en masteroppgave i
matematikkdidaktikk som etter planen skal avsluttes juni 2022.

Forskningsprosjektet har som mal a studere hvordan elever kan motiveres gjennom ulike
vurderingssituasjoner i matematikk.

For & gjennomfare forskingen vil det gjennomfares observasjoner fra ulike
vurderingssituasjoner. Det vil ikke samles inn personopplysninger gjennom observasjonen, og
all observasjon vil vaere anonym. | etterkant av vurderingssituasjonen vil elevene som deltar i
studien fa spersmal om a levere et sparreskjema i papirform. Her skal elevene vurdere egen
motivasjon for matematikkfaget og vurderingssituasjonen de nettopp har vert en del av.
Deretter vil det bli gjennomfart elevintervjuer med et utvalg av informantene. Det vil bli tatt
opptak av disse intervjuene, og intervjuene vil ta 15-30 minutter & gjennomfare.

Det er kun elevenes opplevelse og vurdering av vurderingssituasjonen som danner grunnlag
for datainnsamlingen. Elevenes besvarelser er ikke en del av studien, og vil ikke benyttes.
Elevene som ikke deltar i studien ma delta i undervisningen og vurderingssituasjonen pa lik
linje med deltagerne. Disse vil ikke bli intervjuet og blir derfor ikke en del av datagrunnlaget
til studien. Det er ogsa slik at ikke alle elever blir intervjuet selv om man sier ja til 4 delta.
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet i Agder ved veileder universitetslektor Linda Gurvin Opheim er ansvarlig for
prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far spgrsmal om & delta fordi du er elev i en matematikkgruppe som skal fokusere pa ulike
mater & vurdere elevarbeider. Din lerer er med pa & undersgke hvordan ulike
vurderingspraksiser pavirker din motivasjon. For & gjennomfare denne masteroppgaven er
elevers mening svert viktig. Hvilke vurderingssituasjoner som gir deg best motivasjon er
viktig for meg a kartlegge. Dette er ogsa en mulighet for elevene til @ medvirke aktivt i egen
skolehverdag og pavirke hvordan de gnsker vurderingsarbeidet gjennomfart.

Hva inneberer det for deg a delta?
For deg innebarer deltagelse i denne studien at du bidrar med informasjon til mitt
forskningsprosjekt om vurdering i matematikk:
e Hvis du velger a delta i prosjektet, inneberer det at du fyller ut et sparreskjema etter
utvalgte vurderingssituasjoner. Det vil ta deg ca. 5-10 minutter. Sparreskjemaet
inneholder spgrsmal om hvordan du opplevde vurderingssituasjonen og hvordan din
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motivasjon til matematikk og vurderingssituasjonen har veert. Dine svar fra
sparreskjemaet vil anonymiseres for de registreres elektronisk.

e Jeg vil ogsa be noen elever om 4 stille i et intervju. Der vil vi ga grundigere inn pa
svarene dine fra sparreskjemaet, og prate om vurdering og motivasjon i matematikk.
Jeg tar lydopptak og notater fra intervjuet.

Opptakene av intervjuer samt spgrreskjema fra vurderingssituasjoner vil kun bli benyttet for a
kartlegge deres motivasjon knyttet til vurderingssituasjoner i matematikk. Samtaler vil bli tatt
opp og transkribert til tekst av meg. Hvis noe av det du sier i samtalen blir benyttet i tekstform
vil dette vaere anonymisert til kjgnn og alder (jente 13, gutt 14).

Det vil bli gjennomfart inntil tre intervjuer og tre sparreskjemaer i forbindelse med
forskningen. Et intervju vil ta ca. 15-30 minutter og et sparreskjema 5-10 minutter a besvare.
Det vil vaere mulig for foresatte a fa tilsendt sparreskjema og intervjuguide pa forhand dersom
dette er gnskelig. Ta kontakt pa kaak@fredrikstad.kommune.no.

Det er frivillig & delta

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

Deltagelse i prosjektet vil ikke ha noen innvirkning pa deg som elev i matematikkgruppen, og
heller ikke din karakter i matematikk. Alle elevene skal gjgre det samme og vare deltagere i
samme vurderingssituasjoner, men noen elever kan bli valgt ut til intervju. Disse
vurderingssituasjonene vil ikke kunne pavirke din karakter negativt. Det er metoden og
formen pa vurderingssituasjonen som skal vurderes i denne studien, ikke din kompetanse i
matematikk. Dine holdninger og meninger til vurderingssituasjonen vil heller ikke kunne
pavirke din karakter, men er av betydning i studien slik at vurderingssituasjoner i framtiden
kan bli bedre tilpasset elevenes gnsker.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
e Det er kun Kari-Anne Bjgrng Rummelhoff som vil ha tilgang til opptak og intervju
samt spgrreskjemaer.
o Etter at opptakene er tatt, vil jeg transkribere og anonymisere opptakene.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene vil bli slettet nar oppgaven er godkjent, noe som etter planen er 30.juni 2022.
Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

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

Dine rettigheter

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

« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

« afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

» afaslettet personopplysninger om deg



« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e Universitetet i Agder ved Linda Gurvin Opheim (linda.g.opheim@uia.no, +47 988
32 585) eller Kari-Anne Bjgrng Rummelhoff (kaak@fredrikstad.kommune.no, +47 928
45 060).
e Kontaktopplysninger til UiAs personvernombud:
o Ina Danielsen, personvernombud UiA: ina.danielsen@uia.no +47 452 54 401

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

Med vennlig hilsen

Student
Kari-Anne Bjgrng Rummelhoff
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Samtykkeerklaring

Pa vegne av mitt barn har jeg mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Hvordan kan
vurdering i matematikk skape leerelyst?», og har fatt anledning til i stille spgrsmal. Jeg
samtykker til:

[0 adeltaiintervju i etterkant av vurderingssituasjoner — hvis aktuelt.
[0 & deltaispgrreskjemaer i etterkant av vurderingssituasjoner.

Pa vegne av (barnets fornavn og etternavn)

samtykker jeg at opplysninger om barnet behandles frem til prosjektet er avsluttet.

(Signert av foresatt til prosjektdeltaker, dato)



Vedlegg 3: Intervjuguide elevintervju

Du har na deltatt i en vurderingssituasjon hvor vi har «beskriver de ulike intervensjonene».
Hva synes du om denne vurderingssituasjonen?

(Her er det aktuelt & utdype spgrsmalet til 8 omfatte innspill fra eleven pa overstaende
spgrsmal).

Hva var bra med vurderingssituasjonen?

Hva var mindre bra med vurderingssituasjonen?

Hva var annerledes med denne vurderingssituasjonen?

Kan du fortelle om motivasjonen din for matematikk i denne vurderingssituasjonen?
- Har denne endret seg?

- Hvordan er den i forhold til andre vurderingssituasjoner?

Hvordan har din egen innsats veert i forbindelse med denne vurderingssituasjonen?
- | forkant av vurderingen?

- Under vurderingen?

Hva synes du om elevaktiviteten i vurderingssituasjonen?
Har du som elev fatt pavirke vurderingen?

- Hva synes du om dette?

Leerers mal for denne vurderingsgkten var «mdl for gkten». Er dette malet oppnadd?
- Hvorfor?

- Hvorfor ikke?
Fikk du vist fram din kompetanse i denne vurderingsgkten?
-Hvordan?

-Hvorfor ikke?

Hvordan har du jobbet i forkant av denne vurderingssituasjonen?



Vedlegg 4: Sparreskjema

Motivasjon og fglelser i matematikkfaget

Hvilken karakter fikk du ved forrige halvarsvurdering? (sett kryss)

1 2 3 4

Din motivasjon for matematikk:

Hvor motivert er du for matematikkfaget?

Pastand:

Stemmer ikke

Stemmer noe

Stemmer godt

Min karakter i matematikk er viktig for meg.

Jeg jobber med matematikk for oppna hgy karakter.

Jeg jobber med matematikk for a lzere.

Jeg jobber med matematikk i klasserommet fordi alle andre gj@r det.

Jeg jobber med matematikk i klasserommet fordi laereren ber meg om
det.

Dine fglelser for matematikk:

Hvor glad er du i matematikkfaget?

Pastand:

Stemmer ikke

Stemmer noe

Stemilr iodt

Jeg synes arbeidet med matematikk er interessant.

Jeg liker matematikk.

Nar vi jobber med et nytt tema i matematikk, er jeg sikker pa at jeg
klarer det.

Jeg spgr alltid om hjelp nar jeg trenger det.

Jeg liker utfordrende oppgaver (trinn 3, grenne oppgaver).

Jeg gir opp nar jeg mgter pa et problem.

leg fgler glede nar vi jobber med matematikk.

Jeg gruer meg til matematikktimene.

Vurdering i matematikk:

Pastand:

Stemmer ikke

Stemmer noe

Stemilr iodt

Jeg forbereder meg godt nar jeg skal ha en vurderingssituasjon.

Det viktigste i en vurderingssituasjon er a leere.

En vurderingssituasjon er viktig for karakteren min i matematikk.

En vurderingssituasjon er endelig og viser hva jeg kan.




| en vurderingssituasjon er det viktig a jobbe alene.

Dersom vi prater sammen og samarbeider i en vurderingssituasjon er
den mindre verdt og forteller mindre om hva jeg kan.

Muntlig vurdering i matematikk viser ikke kompetansen min.

Det viktigste i en vurderingssituasjon er resultatet jeg oppnar.

Beskriv hva som var bra med vurderingssituasjonen du na har veert en del av:

Beskriv hva som var mindre bra med vurderingssituasjonen du na har veert en del av:

Hvor stor pavirkning (elevmedvirkning) har du hatt pa vurderingssituasjonen?

Hvordan kan vurderingssituasjonen gjgres bedre?




Vedlegg 5: Avsluttende spgrreskjema

Avsluttende spgrreundersgkelse:

Motivasjon og fglelser i matematikkfaget

Hvilken karakter fikk du ved forrige halvarsvurdering? (sett kryss)

1 2

3

4 5

Din motivasjon for matematikk:

Du har na veert gjennom to ulike

vurderingssituasjoner i matematikk.

Vurderingssituasjon 1: Samarbeidsvurdering uten elevmedvirkning (Fagdag del 3)
Vurderingssituasjon 2: Vurdering med selvbestemte mal (Algebraprgve eller speed date i

geometri)

Na skal du sammenligne de to vurderingssituasjonene du har vaert igiennom:

Vurderings-situasjon
1

Vurderings-
situasjon 2:

Vurderingssituasjonen ga meg mest
mestringsfglelse.

Vurderingen som gir meg mest medvirkning.

Vurderingen som gjgr meg minst stresset.

Vurderingen jeg foretrekker.

Vurderingen jeg fgler best viser min kompetanse.

Beskriv en vurderingssituasjon i matematikk du synes er bra:

Hva tenker du nadr du hgrer motivasjon i matematikk, og hva tenker du om din egen

motivasjon for a laeere mer matematikk?




Pastand:

Stemmer ikke

Stemmer noe

Stemmer godt

O

Jeg liker matematikk.

leg er opptatt av a forsta matematikk.

Jeg jobber med matematikk for a leere.

Dersom jeg gjor en feil er det helt greit. Dette lzerer jeg av!

Jeg blir glad av a jobbe med matematikk.

Jeg stiller spgrsmal og ber om hjelp slik at jeg kommer videre.

Jeg er opptatt av gode karakterer i matematikk.

For meg er det viktig a veere bedre enn andre i matematikk.

Dersom du er god i matematikk, lgser du mange
matematikkoppgaver.

Jeg vil gjerne vise lerere/foresatte/medelever at jeg er god i
matematikk.

Hvis jeg gj@r feil i matematikk er det fordi jeg ikke er god nok og ikke
klarer.

Jeg vil helst slippe a jobbe med matematikk.

leg pregver a slippe a jobbe med matematikk, og finner ofte pa andre
ting i matematikktimene.

Jeg er ikke flink nok til a fa til matematikken.

Jeg jobber med matematikk fordi jeg trenger det til videre studier.

Jeg jobber for a framsta som smart eller flinkere enn jeg er i
matematikk.

leg er opptatt av a jobbe med matematikk fordi jeg mener det er
viktig videre i livet.

Vurdering i matematikk er en mate for meg a vise min kompetanse.

Vurdering brukes bare for a sette karakter i faget.

Vurdering i matematikk gjgr meg stresset.

Dersom jeg ikke far rett svar i en vurderingssituasjon blir karakteren
min darligere.

Vurderingssituasjoner er en mulighet for meg til a laere mer i
matematikk.

Jeg blir motivert av a ha vurderingssituasjoner i matematikk.

Karakterer er ikke sa viktig, sa det er fint at vi ikke har karakterer
mellom halvarsvurderingene.

Jeg vil ha karakterer pa alle vurderingssituasjonene i matematikk.

Nar klassen far vaere med a bestemme blir jeg mer motivert for
matematikkfaget.

Nar vi far jobbe sammen blir jeg mer motivert for matematikkfaget.

Jeg liker best a jobbe alene i vurderingssituasjoner i matematikk.

Jeg liker best a jobbe sammen med andre i vurderingssituasjoner i
matematikk.

Hva skal til for & endre din motivasjon for a bli bedre i matematikk?




Vedlegg 6: Observasjonsskjema

Observasjonsskjema

Observasjoner av
kjennetegn pa interaktiv
formativ vurdering:

Planlagt formativ vurdering Interaktiv formativ vurdering

Observerte tegn pa
motivasjon:

- Aktivitet, innsats,
observerbare
felelser.

- Oppsgker hjelp hos
leerer og
medelever.

- Deltagelse.

Generelle observasjoner:




Vedlegg 7: Oppgaver og plan for fagrste vurderingssituasjon — samarbeisvurdering.

Opplegg gruppe 1 og gruppe 2:

deretter i en time med samarbeidsoppgaver.
Elevene kan prate sammen i grupper, og skal
deretter Igse oppgavene individuelt pa papir.
Regel: Ikke lov & Igse oppgaven sammen. Kun
diskutere og enes om
problemlgsningsmetode. Oppgavene er
hentet fra laereverket Maximum 8.

Elevene far prate sammeni
forhandsbestemte grupper. De far bruke 10
minutter pa samarbeidet.

Time: Opplegg: Kommentar:
1. timeog | Elevene Igser individuelle prgver hentet fra Denne delen av opplegget er
2. time: |laereverket Maximum. ikke relevant for forskningen,
og er derfor ikke vedlagt
denne dokumentasjonen.
3. time: Elevene deles inn i grupper og arbeider Denne delen er omtalt i

forskningsprosjektet.

Del 1 — samarbeidsdel

Samarbeid i smd grupper pd tre~fire. Denne delen gjennomfgrer dere uten andre
hjelpemidler enn vanlige skrivesaker. Du fgrer oversiktlig pé egne ark og kan bruke inntil 45
minutter.

Oppgave 1 (4p)

Dere har to bgtter. Den ene rommer ngyaktig 3L, og den andre rommer
ngyaktig 5L. Du har tilgang pa mye vann, men ingen av bgttene har
malestreker, sa du kan ikke vite nar de er halvfulle eller liknende.

Hvordan kan dere ved hjelp av bare disse to bgttene male opp ngyaktig 4 liter?
Forklar ngyaktig hvordan dere gjgr det.

3L

Oppgave 2 (4p)

Hvordan legger dere sammen to brgker med ulike nevnere?

Lag et eksempel pa en praktisk situasjon der dette er aktuelt. Oversett til et
regnestykke, og vis hvordan dette kan |@gses. Tegn illustrasjoner for a stgtte
forklaringen.




Opplegg gruppe 3:

deretter i en time med samarbeidsoppgaver.
Elevene kan prate sammen i grupper, og skal
deretter Igse oppgavene individuelt pa papir.
Regel: Ikke lov 3 Igse oppgaven sammen. Kun
diskutere og enes om
problemlgsningsmetode. Oppgavene er
hentet fra lzereverket Maximum 8.

Elevene far prate sammeni
forhandsbestemte grupper. De far bruke 10
minutter pa samarbeidet.

Time: Opplegg: Kommentar:
3. timeog | Elevene Igser individuelle prgver hentet fra Denne delen av opplegget er
4. time: laereverket Maximum 8. ikke relevant for forskningen,
og er derfor ikke vedlagt
denne dokumentasjonen.
5.time: Elevene deles inn i grupper og arbeider Denne delen er omtalt i

forskningsprosjektet.

Oppgave 1 (4p)

(X1
~ 88@

Figurnummern= 1

Oppgave 2 (2p)

o666
. 906E®
[T 1 1]
L 1 1]
1117/
(1 X1 X
- 80880
(I X1 X/
L X1 1]

a Studer mgnsteret. Forklar hvordan mgnsteret utvikler seg fra figur til figur.

Skriv forklaring her:

n=

Se pa figurene nedenfor:

O???

Figurnummer

b Hvor mange prikker har figur 67

¢ Finn en formel (f,,) som gir oss antallet prikker ut fra figurnummeret n. Vis
at formelen stemmer.

Skriv ned formelen og "beviset” pd at den stemmer her:

Forklar hvorfor direkteformelen kan skrives f, = 2n — 1.

Oppgave 3 (4p)
Du har direkteformelen for en figur: f, = 3n + 2

Lag en figur som vokser etter denne direkteformelen. Du ma lage de tre

ferste figurene og bevise at figurene stemmer overens med
direkteformelen.



Vedlegg 8: Oppgaver og plan for andre vurderingssituasjon — vurderingssituasjon med
stor grad av elevmedvirkning.

Opplegg gruppe 1 og gruppe 2, Sirkelen ungdomsskole, 8.trinn.

Elevenes valgte vurderingsform: individuell
ferdighetsvurdering med mulighet for
samarbeid underveis.

Time: Opplegg: Kommentar:

5. timeog - Elevene diskuterer hvilke Del av planleggingsfasen i

6. time: kompetansemal som skal danne andre aksjonsfase.
grunnlaget for forskningen.

- Elevene angir hvilken organisatorisk Omtalt i forskningsprosjektet.

form de gnsker.

4. og Elevene gjennomfgrer vurderingen. Denne delen er omtalt i

4. time: forskningsprosjektet, men

selve innholdet i prgven er
ikke omtalt. Innholdet i prgven
tilsvarer eksemplene elevene
og laerer kom fram til i

planleggingsfasen.

Resultat av planleggingsfase, samarbeid mellom laerer og elev:

Kompetansemal som er relevante fra LK20, 8.trinn:
- Utforske algebraiske regneregler
- Beskrive og generalisere mgnster med eigne ord og algebraisk

Delmal:

Eksempel pa
kompetanse pa lavt
niva:

Eksempel pa kompetanse
pa middels niva:

Eksempel pa kompetanse
pa hgyt niva:

Kunne addisjon
og subtraksjon
av

Utfgre enkle
algebraiske
beregninger innen

Utfgre beregninger med
bade addisjon og
subtraksjon og flere

Utfgre beregninger med
bade addisjon og
subtraksjon, flere bokstaver

av
bokstavuttrykk:

beregninger innen
multiplikasjon:

uttrykk:

a-a-c-c-c=a’c?

bokstavuttrykk: | subtraksjon og bokstaver i samme uttrykk: | og ulike eksponenter.
addisjon: 6a® + a® — 4a® + 9a® =
a+b+a+b+b=2a+3b 8a+3c—7h—2a+c=6a—-7b+4c
Wy—y—dy—3y=2y
Kunne Utfgre enkle Utfgre beregninger med Utfgre beregninger med
multiplikasjon algebraiske flere bokstaver i samme positive og negative tall,

flere bokstaver og ulike
potenser:

b%-4a-2b%-—a’” =

Kunne divisjon
av

bokstavuttrykk:

Utfgre divisjon
med
bokstavuttrykk
med ulike
eksponenter:

b*:b? =

Utfgre divisjon med
uttrykk bestaende av bade
bokstaver og tall:

21x%:3xt = T = Tx?

Utfgre divisjon med flere
tall, bokstaver og
eksponenter:

115a° ffxy®: 65bFx*y® =




Kunne regne
med

Kunne regne med
plusstegn fgr en

Kunne regne med
minustegn fgr en parentes:

Utfgre beregninger med
bade plusstegn og

parenteser: parentes: minustegn i oppgaven:

60+ (3a + 9b) = 10b — (5b 4+ 4¢) = 3a+ (5b— 2b) — (6a + 3b) =
Kunne Kunne multiplisere | Kunne multiplisere Kunne multiplisere to
multiplisere et et tall med en negative tall med en parenteser sammen:
tall med en parentes: parentes i et mer avansert
parentes og to stykke: C+5)c+2) =
parenteser 2(4a + 3b) =
sammen:

5—-3(4+2x) + 8Bx =

Beskrive og Kunne beskrive et Kunne finne et gitt Generalisere
generalisere mgnster med ord. figurtallnummer: m@nsterutviklingen:
menster:

«Hvordan utvikler
mgnsteret seg?»

«Her ser du de tre fgrste
figurene i et mgnster. Tegn
og finn figurtallet til de to
neste figurene.»

«Finn et uttrykk for
figurnummer n:»

=

n




Opplegg gruppe 3, Kvadraten ungdomsskole, 9.trinn.

Time: Opplegg: Kommentar:
7. timeog - Elevene diskuterer hvilke Del av planleggingsfasen i
8. time: kompetansemal og faglige begreper andre aksjonsfase.
som skal danne grunnlaget for
forskningen. Omtalt i forskningsprosjektet.
- Elevene angir hvilken organisatorisk
form de gnsker.
5. og Elevene gjennomfgrer vurderingen. Denne delen er omtalt i
4. time: forskningsprosjektet, men
Elevenes valgte vurderingsform: individuell selve innholdet i prgven er
muntlig speed-date med leerer. 2-3 minutter, | ikke omtalt. Innholdet i prgven
og elevene trekker geometrisk figur. tilsvarer eksemplene elevene
og leerer kom fram til i
planleggingsfasen.

Resultat av planleggingsfase, samarbeid mellom lzerer og elev:

OBS! Kompetansemdlet i denne vurderingen er hentet fra 6.trinn. Arsaken til dette er
opplevelsen av at elevene ikke innehar denne kompetansen som er ngdvendig for @ kunne
starte med kompetansemdl etter 9.trinn. Dette skyldes i stor grad at disse elevene startet
arbeidet med LK20 pd 8.trinn, og sdledes ikke har arbeidet med kompetansemdlet beskrevet
under tidligere.

Kompetansemal som er relevante fra LK20, 6.trinn:
- Beskrive eigenskapar ved og minimumsdefinisjonar av to- og tredimensjonale figurar

og forklare kva for eigenskapar figurane har felles og kva for eigenskapar som skil dei
fra kvarandre.

Delmal: Du skal kunne kjenne igjen, beskrive og sammenligne fglgende geometriske figurer:

Geometrisk figur Egenskaper

Rektangel:
- To ogto sider er parallelle
- To ogto sider er like lange
b - Alle vinklene er 90 grader

L] |

Kvadrat:
- To ogto sider er parallelle
- Alle sidene er like lange
- Alle vinklene er 90 grader

Parallellogram:
- To og to sider er parallelle




- To ogto sider er like lange
- Ingen av vinklene er 90 grader

Rombe:
- To ogto sider er parallelle
- Alle sidene er like lange
- Ingen av vinklene er 90 grader

Trapes:
- To sider er parallelle

Likesidet trekant:
- Alle sider er like lange
- Alle vinklene er 60 grader

Likebeint trekant:

- To av sidene er like lange
- To av vinklene er like store

Rettvinklet trekant:
En vinkel er 90 grader




Likebeint, rettvinklet trekant:

- Envinkel er 90 grader
- To av vinklene er 45 grader.

Begreper som du ma kunne benytte i Speed-daten:

Begrep

Forklaring

Motstaende
sider

Motstaende
vinkler

Vinkler

Parvise
(samsvarende)
sider/vinkler

Stump vinkel

Spiss vinkel

Rett vinkel

Vinkelsum

Parallelle
linjer

Kvadrat

Rektangel

Parallellogram

Rombe

Trapes

Likebeint
trekant

Likesidet
trekant

Rettvinklet
trekant




Likebeint og
rettvinklet
trekant

Spissvinklet
trekant

Stumpvinklet
trekant

Beskrivelse av giennomfgring av speed-date:

Elevene kommer til lzerer og trekker et kort med en geometrisk figur eller beskrivelsen av en
geometrisk figur. Eleven skal deretter forklare og argumentere for hvilken figur han har
trukket, og benytte fagbegrepene i argumentasjonen. Laerer stiller spgrsmal om hva som
kjennetegner den geometriske figuren samt hva som skiller den fra andre geometriske
figurer.

Samtalen varer i 2 — 3 minutter.
| etterkant av speed-daten lager elevene en kompetansebeskrivelse av egen kompetanse.
Denne bestar av spgrsmalene:

- Hvordan gikk speed-daten?

- Hva fikk du til, og hvilken kompetanse fikk du vist?

- Hva ma du gve mer pa?



Vedlegg 9: Intervjuguide avsluttende elevintervju

Du har na deltatt i to vurderingssituasjon hvor vi har jobbet med samarbeidsvurdering og
elevmedvirkning. Etter at jeg har sett pa sp@rreundersgkelsene dine har jeg forsgkt a
beskrive din motivasjon i matematikk. Jeg har en modell som ser slik ut (viser fram
Selvbestemmelseskontinuumet) og jeg tror din motivasjon kan plasseres her: (peker pa
antatt motivasjonskategori i figuren). Elever som har denne motivasjonen beskriver

kjennetegn pd kategorien Hva tenker du om det? Stemmer det med sann du ser pa egen
motivasjon?

Du har na deltatt i to ulike vurderingssituasjoner i matematikk. Disse er
vurderingssituasjonen hvor du har samarbeidet med medelever i gruppe og
vurderingssituasjonen hvor dere har bestemt hvilke mal som skal testes i
vurderingssituasjonen, algebravurderingen. Hva var bra med vurderingssituasjonene?

Hva var mindre bra med vurderingssituasjonene?

Er dette annerledes enn det du tenker en matematikkvurdering skal veere?

Kan du fortelle om motivasjonen din for matematikk i disse vurderingssituasjonene. Har
denne endret seg nar vi hadde disse typene vurderingssituasjoner?

Hvordan er den i forhold til vurderingssituasjoner slik du kjenner dem fra tidligere?

Kan du si noe om motivasjon knyttet til vurdering?

Hva synes du om elevaktiviteten i vurderingssituasjonene?

Har du som elev fatt pavirke vurderingene?

Hva synes du om dette?

Hvordan opplever du at du far vist kompetansen din pa best mate?

Hvilken av vurderingssituasjonene ga deg mest motivasjon til  jobbe videre med
matematikk?

Hva skal til for at motivasjonen din i matematikk skal endre seg?



Vedlegg 10: Observasjonsskjema — Samarbeidsvurdering Sirkelen ungdomsskole

Sirkelen ungdomsskole:
8.trinnselever, 2 elevgrupper.

Observasjoner av kjennetegn
pa interaktiv formativ
vurdering:

Wandie/| Dvis ) (

=X L&

Planlagt formativ vurdering Interaktiv formativ vurdering

- Gjor det lett for leerer a veere deltagende.

- Kan stille sparsmal til eller korrigere elever
underveis.

- Gir en god oversikt over elevenes
kompetanse.

- Gjar det mulig a legge merke til, gjenkjenne
0g respondere.

- Leaerer dokumenterer elevenes kompetanse
gjennom aktiviteten.

Observerte tegn pa
motivasjon:

- Aktivitet, innsats,
observerbare fglelser.

- Oppsgker hjelp hos laerer og
medelever.

- Deltagelse.

Gruppe 1:

- Elevene er engasjerte. Alle er med, og det er
hoy elevaktivitet i rommet.

- Det prates matematikk, og jeg harer ingen
som ikke snakker om oppgaven.

- Noen elever tegner, mens andre diskuterer.

- Elevene virker forngyde.

- Noen grupper spar om hjelp, men de fleste
snakker med de andre pa gruppen

- Elevene bruker mye tid pé a prate sammen.
De har liten tid til & besvare oppgaven
individuelt.

Gruppe 2:

- Hoy grad av aktivitet.

- Enelev er sveert lite forngyd med egne
prestasjoner. Eleven henger seg kun opp i det
han ikke kan, og har en tydelig
prestasjonsorientering.

- Elevene bruker veldig lang tid pa & prate
sammen.

- Elevene oppsgker hjelp av hverandre.

- Elevene ber lerer i mindre grad om hjelp ->
innfart nye autoriteter i klasserommet?




Generelle observasjoner:

Gruppe 1:

Elevene samarbeider godt, og de virker
forngyde.

Ogsa de elevene som viser lave prestasjoner i
faget er med. Disse viser lav utholdenhet,
men forsgker & lase oppgaven i samarbeid
med resten av gruppa.

Elevene virker forngyde.

Elevene viser med kroppssprék og verbalt at
de gnsker mer tid sammen.

Gruppe 2:

Elevene virker forngyde og det ser ut til at de
liker denne maten & gjennomfare en vurdering
pa.

Det er en lett stemning i klasserommet, og de
elevene som vanligvis er veldig nervase eller
begynner & grate i provesituasjoner, er denne
gangen mye mer rolige.

Mer tid til samarbeid ettersparres.




Vedlegg 11: Observasjonsskjema — Samarbeidsvurdering Kvadraten ungdomsskole

Kvadraten ungdomsskole:
9.trinnselever, 1 elevgruppe.

Observasjoner av
kjennetegn pa
interaktiv formativ
vurdering:

Planlagt formativ vurdering Interaktiv formativ vurdering

- Elevene spgr hverandre om hjelp underveis.

- Dersom elevene star fast, sper de ogsa leerer.

- Samarbeidstiden gjor det oversiktlig og lett & ta kontakt med
elevene for a kartlegge deres kompetanse.

- Som laerer kan jeg korrigere og stille oppfalglingssparsmal
underveis.

Observerte tegn
pa motivasjon:

- Elevene gikk raskt i gang med & lese gjennom oppgavene i
sine respektive grupper.

observasjoner:

- Aktivitet, - Alle elevene med unntak av en elev viste engasjement,

innsats, deltakelse og hadde synlig innsats ved a prate sammen i

observerbare gruppa og ta ulike initiativ til lesing, tolking og l@sning av

folelser. oppgavene.

- Opps@ker hjelp - Elevene viser at de vil hjelpe hverandre gjennom initiativ og

hos leerer og at de kommer med forslag til tolkning av oppgave og

medelever. l@sningsstrategier.

- Deltagelse. - Alle elevene med unntak av en elev, viser positivitet
gjennom samarbeidet. De kommer med kommentarer som
«Kom igjen, dette klarer vil», «Denne oppgaven ligner noe
vi har lgst for.», «Jeg er sikker pa at vi far det til om vi
praver a gjore sann.»

Generelle - Elevgruppene snakket mye sammen og all prat dreide seg

utelukkende om & lgse oppgavene sammen.

- Mange av elevene sa umiddelbart etter at «tiden var ute» at
de gjerne skulle hatt mer tid til radighet sammen i gruppen.

- Flere elever sa at de hadde fétt de innspillene de trengte for
a komme videre i eget arbeid med oppgavene.




Vedlegg 12: Observasjonsskjema — Elevmedvirket vurdering Sirkelen ungdomsskole

Sirkelen ungdomsskole:
8.trinnselever, 2 elevgrupper.

Observasjoner av
kjennetegn pa

interaktiv formativ QE 6
vurdering: %

Planlagt formativ vurdering Interaktiv formativ vurdering

- Litt elevaktivitet i starten under samarbeidsdelen.

- Elevene virker konsentrerte nér de prater sammen.

- | de farste ti minuttene kan leerer gé rundt og
gjennomfare interaktiv formativ vurdering

- Tiden da elevene jobber alene er i stor grad preget av
a veere en planlagt formativ vurdering.

- Vanskelig a bryte inn i elevenes samarbeid for a legge
merke til, gjenkjenne samt respondere.

- Det er vanskelig & se elevenes kompetanse underveis
i vurderingssituasjonen. Dette lar seg best observere i
elevenes skriftlige arbeider i etterkant.

- Vanskelig & legge merke til, gienkjenne og
respondere, og er i mye stgrre grad planlagt formativ
vurdering.

- Elevene avviser lzerers forsgk pa kommunikasjon. De
uttrykker at de ikke har tid til avbrytelser.

Observerte tegn - Hoy grad av aktivitet i samarbeidsdelen.

pa motivasjon: - Sveertindividuelt preg pé resten av vurderingen.

- Aktivitet, - Flere elever som reagerer med stress og frustrasjoner
innsats, knyttet til dette.

observerbare - Elevene soker hjelp hos hverandre underveis, men
folelser. bruker leerer lite.

- Oppsgker hjelp - Elevene blir sveert passive nar de arbeider en og en.
hos laerer og

medelever.

- Deltagelse.

Generelle Elevene uttrykker at de er ganske forngyde med
observasjoner: denne vurderingssituasjonen.

- Det virker som om dette er en forventet vurdering som
samsvarer med elevenes forventninger om hva
matematikk og vurdering i matematikk skal handle
om.

- Leerer er ikke like forngyd med denne organiseringen,
0g savner i stor grad at vurderingen legger til rette for
interaktiv formativ vurdering.




Vedlegg 13: Observasjonsskjema — Elevmedvirket vurdering Kvadraten ungdomsskole

Kvadraten ungdomsskole:
9.trinnselever, 1 elevgruppe.

Observasjoner
av kjennetegn
pa interaktiv
formativ
vurdering:

Planlagt formativ vurdering

Interaktiv formativ vurdering

Elevene deltar i egenvurderingen av sin kompetanse.
Nar elevene star fast, stiller leerer spgrsmal som kan fa
elevene videre.

Elevene fikk muntlige tilbakemeldinger basert pa
egenvurdering og laereres vurdering og framovermelding
basert pé vist kompetanse sett ut fra klassens malark.
Vurderingssituasjonen legger til rette for a legge merke til,
gjenkjenne og respondere pa elevenes uttalelser.

Observerte tegn
pa motivasjon:

- Aktivitet,
innsats,
observerbare
folelser.

- Oppsaker
hjelp hos leerer
0g medelever.

- Deltagelse.

Alle kom raskt i gang med & fortelle om den geometriske
figuren de hadde fatt.

12 elever argumenterte for hvilken figur de hadde fatt uten at
leerer brat inn. De seks andre elevene matte fa
tilleggssparsmal for & komme i gang med argumentasjonen.
Alle elever med unntak av en brukte elevenes selvlagde
malark.

Alle elevene deltok deretter aktivt i egenvurderingen av sin
kompetansebeskrivelse og fremovermelding.

Elevene som hadde fatt spgrsmal, opplevde ikke at de hadde
fatt hjelp til 8 komme i gang, de tok det for gitt at spagrsmalene
var en del av fagsamtalen og at de fikk vist den kompetansen
de hadde.




Generelle - Kun en elev uttrykte nervgsitet for speeddaten.

observasjoner: - Flere elever sa de ikke opplevde dette som en
vurderingssituasjon fordi det ikke var en «formell prave» med
karakter.

- Flere elever sa de ikke hadde forberdt seg annet enn at de
hadde jobbet i timene og gjort hjemmearbeidet de skulle gjare.

- Flere elever sa at de hadde forberedt seg bedre dersom de
hadde fatt karakter.

- Mange elever sa de likte situasjonen fordi de kunne «rette
opp» dersom de sa noe feil.

- Flere sa at de visste at laerer skulle finne ut hva de kunne og
da gjorde det ikke noe om de glemte noe fordi jeg ville sparre
dem om det de eventuelt ikke hadde svart pa.

- Alle elevene jobbet godt i timene i forkant av speeddaten. De
kom frem til et felles produkt for klassen som dannet
utgangspunkt for speeddaten.




Vedlegg 14: Analyse av elever i ulike motivasjonskatetorier

Etter gjennomfgring av avsluttende sparreundersgkelser ble alle elevenes besvarelser gitt en
verdig, og deretter ble elevene kategorisert etter kjennetegn pa de ulike
motivasjonskategoriene i Selvbestemmelseskontinuumet. Seks elever som representerer de
ulike motivasjonskategoriene ble spurt om a delta i frivillige, individuelle intervju, og dette
vedlegget er min analyse og begrunnelse for kategorisering av de seks elevenes motivasjon.

Vedlegget inneholder ogsa utdrag av transkripsjoner av de ulike intervjuene.

leg vilgjerne vise lererefforesatte/medelever at jeg er

god i matematikk.
Hvis jeg gjer feili matematikk er det fordi jeg ikke ergod

nok og ikke klarer
leg jobber for & framsta som smart eller flinkere enn jeg

leg prever 4 slippe & jobbe med matematikk, og finner
er | matematikk

Dersom jeg gjgr feil er det helt greit. Dettelzrer jeg av!
ofte pd andre ting i matematikktimene.

leg stiller spersmal og ber om hjelp slik at jeg kommer
leg er opptatt av & jobbe med matematikk fordi jeg

Dersom du ergod i matematikk, |@ser du mange
mener det erviktig videreilivet.

leg er opptatt av & forstd matematikk.

leg jobber med matematikk for & lere.

leg blirglad av & jobbe med matematikk.

leg er opptatt av gode karakterer i matematikk.
For meg er det viktig 4 veere bedre enn andre|
matematikkoppgaver.

leg vil helst slippe & jobbe med matematiklk.
leg erikkeflink nok til & f3 til matematikken.

leg liker matematikk.

Indre motivert

Integret regulering

Identifisert regulering
Christian

(SN SN [ER S
[N SN [N L)
(RN [ )

Introjeksjonsregulering
Diana

Ytre regulering

Amotivasjon
Fredrik

Figur 1: Elevenes pdstandsverdier pa avsluttende sp@rreundersgkelse.

1. Elev kategorisert med indre motivasjon

Anne kan kategoriseres som indre motivert, og hun liker matematikk og faler glede nar hun
arbeider med faget. Hun gleder seg til matematikktimene, og er opptatt av & leere matematikk.
Anne blir motivert av & ha vurderingssituasjoner i faget, og er opptatt av & fa god karakter.
Hun ser pa matematikk som viktig for videre studier og hverdagsliv, og liker bade & ha
vurderingssituasjoner individuelt og sammen med medelever.

Under intervjuet med Anne, kommer det fram at hun liker samarbeid, men i starre grad liker
vurderingssituasjoner med mye individuell aktivitet (Figur 2). Hun trekker fram at det er



vanskelig & bli enige om lgsninger pa grunn av fagets egenart. Dersom man har ulik forstaelse
i matematikk innad i gruppen, blir det vanskelig a enes om et felles svar. Anne forteller at
elever skjgnner forskjellige deler av matematikken, og dette gjer at gruppeaktivitet er
utfordrende. Eleven er positiv til samarbeid, og opplever det som bra a kunne hjelpe andre

underveis i en prgvesituasjon, og selv motta hjelp dersom hun star fast.

Spersmal intervjuer:

Elevrespons:

I: Du har na deltatt i to ulike
vurderingssituasjoner i
matematikk. Disse er
vurderingssituasjonen hvor du
har samarbeidet med
medelever i gruppe og
vurderingssituasjonen hvor dere
har bestemt hvilke mal som skal
testes i vurderingssituasjonen,
algebravurderingen. Hva var bra
med vurderingssituasjonene?

I: Hvorfor synes du ikke det?

Anne: Samarbeid er bra. Da far jeg forklare til
andre, men far ogsa hjelp av andre til det jeg
synes er vanskelig.

Anne: Pa den andre er det bra at vi har bade
samarbeid og individuelt. For nar vi hadde ren
samarbeid fikk vi bade snakke sammen for
deretter a jobbe alene. Synes
algebravurderingen var best. Fikk kanskje mer
hjelp pa samarbeidsdelen, men
algebravurderingen hadde vi ulike ting vi
trengte hjelp til. | matte synes jeg ikke
gruppearbeid er sa bra.

Anne: Det er vanskelig a gjgre matte i en
gruppeoppgave fordi det er ganske avansert
og vi skignner forskjellige ting.

Figur 2: Utdrag av transkripsjon av intervju med indre motivert elev.

Anne opplever den farste vurderingssituasjonen som annerledes enn tidligere erfaringer fra
barneskolen (Figur 3). Tidligere har elevene arbeidet individuelt, og har ikke veert introdusert
til samarbeidsvurdering. Eleven trekker fram den matematiske samtalen som et positivt

resultat av samarbeidet. Dette er ny erfaring, og ikke kjent fra tidligere skolegang.

Spersmal intervjuer:

I: Kan du fortelle om
motivasjonen din for
matematikk i disse
vurderingssituasjonene. Har
denne endret seg nar vi hadde
disse typene
vurderingssituasjoner?

Elevrespons:

Anne: Ja egentlig. P algebravurderingen var
det en ting jeg ikke skjgnte, men sa fikk jeg
hjelp. Og da ble prgven lettere fordi jeg hadde
en liten misforstaelse som plutselig I@ste alt
fordi vi samarbeidet.

Anne: Det var mye mer motiverende nar vi
fikk velge selv. Vi har aldri gvd pa a snakke
matte tidligere pa barneskolen sann som vi

. . matte nar vi planla vurderingen!
Hvordan er den i forhold til P g

vurderingssituasjoner slik du
kjenner dem fra tidligere?




Figur 3: Utdrag av transkripsjon av intervju med indre motivert elev.

Nar det gjelder elevmedvirkning er Anne sveert positiv (Figur 4). Hun opplever det som mer
motiverende nar hun har reell medbestemmelse. Eleven trekker fram at dersom elevene har
medbestemmelse i vurderingssituasjoner, er det deres eget ansvar dersom vurderingen ikke

gar som forventet. Elevene far altsa mer ansvar for egen leering.

Spersmal intervjuer: Elevrespons:
I: Hva synes du om Anne: Vi prgvde a forklare til hverandre sa det
elevaktiviteten i ble mye snakking i det fgrste aktiviteten.

vurderingssituasjonene?

Har du som elev fatt pavirke

deri N Anne: Den siste algebravurderingen fikk vi
vurderingene?

pavirke veldig.

2
Hva synes du om dette? Anne: Det er veldig bra. Vi kan ikke skylde pa

noen andre enn oss selv om det ikke gar bra.

Figur 4: Utdrag av transkripsjon av intervju med indre motivert elev.

Anne mener at hennes motivasjon for matematikk er svert hgy uavhengig av
undervisningsmetode og vurderingssituasjon (Figur 5). Til tross for dette sier hun at
vurderingssituasjoner er stressende, og at disse ikke er avgjgrende for hennes motivasjon for
matematikk. Anne forteller at dersom hennes sluttsvar i en individuell oppgave oppfattes som
feil, farer dette til stress. Til tross for dette gnsker Anne en individuell vurderingssituasjon.

Spersmal intervjuer: Elevrespons:
I: Kan du si noe om motivasjon Anne: Det spdrs. Jeg blir veldig stressa nar jeg
knyttet til vurdering? har vurdering. Jeg blir veldig stresset om jeg

far et svar jeg ser er feil. Da kan motivasjonen
gé ned. Motivasjonen kan ga opp nér jeg
opplever at jeg far det til.

I: Hva skal til for at Anne: Vet ikke. Det er veldig bra sann det er
motivasjonen din i matematikk | na. Og motivasjonen min er jo veldig hgy for
skal endre seg? faget.

Figur 5: Utdrag av transkripsjon av intervju med indre motivert elev.
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2. Elev kategorisert med integrert regulering
Berit kan kategoriseres som integrert regulert og har hgy motivasjon for matematikk.

Motivasjonen tangerer det som kategoriseres som indre motivasjon, og det som skiller Berit
0g Anne er interesse og gledeaspektet (Figur 6). Berit liker matematikk, men faler ikke glede
ved arbeidet. Hun gjgr matematiske aktiviteter, opplever mestring og ser stor nytte av

matematikken bade i hverdagslivet og videre studier og yrkesliv.

Spersmal intervjuer: Elevrespons:

|: Etter at jeg har sett pa Berit: Det hgres ut som det stemmer veldig bra.
sperreundersgkelsene dine har | Jeg liker matte, men blir ikke glad av det og

jeg forsgkt a beskrive din synes det er skikkelig morsomt liksom. Men liker
motivasjon i matematikk. Jeg faget godt allikevel.

har en modell som ser slik ut

(viser fram

Selvbestemmelseskontinuumet)
og jeg tror din motivasjon kan
plasseres her: (peker pa
integrert motivasjon). Elever
som har denne motivasjonen er
glad i matematikk, og opptatt
av a leere. De er glade i faget,
men blir ikke glade av 3 jobbe
med faget. De er opptatt av a
gjore det bra a fa gode
karakterer. Hva tenker du om
det? Stemmer det med sann du
ser pa egen motivasjon?

Figur 6: Utdrag av transkripsjon fra intervjiu med elev med integrert regulering.

Nar det gjelder vurdering i matematikk rapporterer Berit om hgyt stressniva (Figur 7). Hun
forteller om mindre stress da elevene fikk ha samarbeidsvurdering, og hun «fikk ikke panikk
underveis». Berit forteller at hun ikke blir mer motivert av & bli vurdert, men sier ogsa at hun
generelt har hgy motivasjon i matematikk. Hun har en konstant motivasjon som ikke endres

ved enkelthendelser som vurderingssituasjonene hun har gjennomfart.
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Spgrsmal intervjuer:

Elevrespons:

I: Du har na deltatt i to ulike
vurderingssituasjoner i
matematikk. Disse er
vurderingssituasjonen hvor du
har samarbeidet med
medelever i gruppe og
vurderingssituasjonen hvor
dere har bestemt hvilke mal
som skal testes i
vurderingssituasjonen,
algebravurderingen. Hva var
bra med
vurderingssituasjonene?

Berit: Samarbeidsprgven ble ikke s& alvorlig. Jeg
ble mye mindre stresset. Det er fint 8 ha noen
andre a forholde seg til. Da ble det ikke panikk.

Berit: Algebravurderingen ble jeg veldig stresset
av. Da vi snakket sammen fgrst. Fglte ikke at det
hjalp, og det ble mer stress enn nytte.

I: Kan du fortelle om
motivasjonen din for
matematikk i disse
vurderingssituasjonene. Har
denne endret seg nar vi hadde
disse typene
vurderingssituasjoner?

I: Kan du si noe om motivasjon
knyttet til vurdering?

Berit: Jeg har en motivasjon hele tiden. Det
endrer seg ikke selv om vi har en vurdering. Det
er ikke sykt g@y, men det er viktig. Det ble ikke
mindre motivasjon, men ikke mer heller.

Berit: Nei, jeg blir ikke mer motivert. Eller jo, jeg
blir jo mer opptatt og motivert fordi jeg setter
meg mer inn i det og da er det jo mer ggy.

Figur 7: Utdrag av transkripsjon fra intervjiu med elev med integrert reqgulering.

Videre forteller Berit at motivasjonen kan gke i forkant av selve vurderingssituasjonen. Dette
er fordi hun opplever mestring i de tilfellene hun forbereder seg godt i forkant, men
understreker at det er hennes opplevelse av forstaelse og mestring og ikke
vurderingssituasjonen som gir gkt motivasjon (Figur 7). Berit forteller at samarbeidsvurdering
er noe helt nytt. Hun har lite vurderingserfaring fra tidligere, og trodde ikke det var mulig &

samarbeide i en vurderingssituasjon (Figur 8).

Spersmal intervjuer: Elevrespons:

I: Er dette annerledes enn det Berit: Vi har nesten ikke hatt prgver pa

du tenker en barneskolen. Jeg trodde ikke at vi kunne
matematikkvurdering skal samarbeide pa en prgve. Og jeg liker samarbeid
veere? i vurdering!

Figur 8: Utdrag av transkripsjon fra intervjiu med elev med integrert regulering.
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3. Elev kategorisert med identifisert regulering
Christian er en sveert dyktig elev i matematikk. Han har toppkarakter i faget, og framstar som

faglig sikker og reflektert. Til tross for hans mestring i matematikk liker han ikke faget veldig
godt, og kan kategoriseres som identifisert regulert. Han er ikke opptatt av a forsta, og jobber
ikke med matematikk for & leere. Han opplever ikke glede ved & jobbe med faget, men er
opptatt av 4 fa en god karakter. Han er ikke opptatt av at andre far se hans
matematikkompetanse, og vil egentlig slippe a jobbe med matematikk dersom han kan det.
Christian er klar pa at han trenger matematikk som et verktgy for & komme inn pa videre

studier og i arbeidslivet, og han mener at matematikk er viktig.

Christian foreller at vurdering og motivasjon ikke henger sammen. Han blir vurdert, og da er
han ikke motivert. Han forteller at han blir veldig stresset i en vurderingssituasjon, og dette
ikke er noe han liker. Han er opptatt av at hans karakter kan bli lavere dersom han gjar feil
(Figur 9).

Jeg spagr om hvordan han opplever disse to vurderingssituasjonene fra tidligere
vurderingssituasjoner og han forteller at han pa barneskolen alltid har arbeidet alene i
vurderingssituasjoner (Figur 9). Det var ikke rom for samarbeid, og han sier videre at det er
bra med forandring og bra med muligheter til samarbeid. Pa den maten slipper man 4 sta fast
dersom man ikke forstar. Til tross for at Christian opplever hgy grad av stress sier han at
prgver og vurderingssituasjoner er det som best far vist fram hans kompetanse. Han forteller
at han ikke er muntlig i timene, og at hans mulighet til & vise kompetanse er gjennom

vurderingssituasjoner.

Speérsmal intervjuer: Elevrespons:
I: Kan du si noe om motivasjon | Christian: Jeg har ikke lyst til & bli vurdert. Det er
knyttet til vurdering? veldig stressende. Om jeg gj@r en feil kan det

gjgre at jeg far en lavere karakter.

I: Er dette annerledes enn det Christian: Jeg er vant til & vaere alene og jobbe

du tenker en med en prgve pa barneskolen. Det er bra a ha
matematikkvurdering skal det annerledes. Da slipper man a bli sittende
veere? fast. Det kan bli litt kjedelig.

I: Hvordan opplever du at du Christian: Prgver. Det er ikke det jeg gjgr i timene
far vist kompetansen din pa i alle fall. Jeg fa@ler jeg bare far vist kompetanse
best mate? pa prgver.

Figur 9: Utdrag av transkripsjon fra interviu med elev med identifisert regulering.
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Christian opplever at han far hgyere motivasjon av a ha samarbeidsvurdering, og dette er den

foretrukne vurderingssituasjonen (Figur 10). Han forteller at han gjennom samarbeid far en
bekreftelse pa egen lgsningsprosess. Christian uttrykker videre at det var bra a oppleve

elevmedvirkning. Han synes elevene bar hgres, og de ber fa bestemme mer.

Spgrsmal intervjuer:

Elevrespons:

I: Kan du fortelle om
motivasjonen din for
matematikk i disse
vurderingssituasjonene. Har
denne endret seg nar vi hadde
disse typene
vurderingssituasjoner?

Hvordan er den i forhold til
vurderingssituasjoner slik du
kjenner dem fra tidligere?

Christian: Samarbeidsoppgaven ga litt hdyere
motivasjon. Da var jeg liksom sikker pa at det var
riktig.

Jeg fikk litt h@yere motivasjon i
samarbeidsvurdering framfor andre prgver som
jeg hadde pa barneskolen.

I: Er dette annerledes enn det
du tenker en
matematikkvurdering skal
vare?

Christian: Jeg er vant til @ vaere alene og jobbe
med en prgve pa barneskolen. Det er bra a ha
det annerledes. Da slipper man a bli sittende
fast. Det kan bli litt kjedelig.

I: Hvilken av
vurderingssituasjonene ga deg
mest motivasjon til & jobbe
videre med matematikk?

Christian: Samarbeidsvurderingen.

Figur 10: Utdrag av transkripsjon fra intervju med elev med identifisert regulering.

Christian er usikker pa hva som skal til for at hans motivasjon i faget skal gke. Han forteller at

dersom timene blir like eller elevene jobber med det samme sa opplever han lavere

motivasjon.
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4. Elev kategorisert med introjeksjonsregulering
Diana er en elev som delvis liker matematikk, og kan kategoriseres som introjeksjonsregulert.

Hun er noe opptatt av a forsta faget, men blir ikke glad av a jobbe med matematikk. Hun vil
gjerne vise sin kompetanse til foreldre, lzerer og medelever, og er svert opptatt av gode
prestasjoner. Hun ser helst at skolen gir karakterer pa alle vurderinger, men hun blir ikke
motivert av vurderinger. Diana liker best a arbeide alene, til tross for at hun er helt sikker pa

at dersom hun svarer feil, vil dette gi henne lavere karakter.

Diana mener delvis at hun ikke er flink nok til & mestre matematikk, og dersom hun gjer feil
er det fordi hun ikke er god nok. Hun vil noen ganger slippe & jobbe med faget, og forteller at

dersom oppgavene er vanskelige gir hun fort opp. | slike situasjoner spgr hun ikke om hjelp.

Fra tidligere erfaringer forteller Diana at hun alltid har veert god i matematikk (Figur 11). P&
barneskolen fikk hun rett pa multiplikasjonspraver, og hun har alltid fatt til
hoderegningspraver og ferdighetstester. Na synes hun oppgavene har blitt vanskeligere, og
hun liker heller ikke a jobbe i grupper. Hun synes det er vanskeligere a vise kompetansen sin i

en gruppe, men i individuelle vurderingssituasjoner far hun det bedre til.

Sp@rsmal intervjuer: Elevrespons:

I: Er dette annerledes enn det Diana: En prgve pa papir er det vi alltid har hatt.
du tenker en Men er ikke vant til & samarbeide pa
matematikkvurdering skal matteprgver pa barneskolen. Vi har jo hatt
vere? annerledes prgver her enn pa barneskolen. Har

veert ngdt til & lzere nye ting pa ungdomsskolen
liksom. Vi har jo aldri brukt datamaskin til Igse
en prgve tidligere for eksempel. Og jeg er ganske
god til hoderegning. N3 er jeg ikke like god
lenger siden jeg ikke har forstatt bruk av CAS for
eksempel.

Det hjelper jo litt med datamaskin. Sa det er jo
greit. Men det er kanskje ikke det som er
vanskelig i regnestykket, men noe annet vi ma
kunne. Er vant til 8 regne i hodet fra fgr. Og pa
papir. Og det har jeg klart liksom. Men na er det
annerledes. Na er vurderingen annerledes.

I: Er det sann at du fer fikk til
matematikken lettere? At du Ja, na er det annerledes!
bare kunne det liksom? Og na
ma du jobbe mer?

Figur 11: Utdrag av transkripsjon av interviu med introjeksjonsregulert elev.

Diana forteller at hun ikke blir motivert av eller gnsker a ha vurderinger (Figur 12). Hun liker

best & ha skriftlige praver som hun er vant til fra tidligere, men hun forteller ogsa at
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motivasjonen hennes gikk ned nar hun gjennomfarte algebravurderingen siden hun opplevde

at dette var fagstoff hun ikke mestret like godt.

Kan du si noe om motivasjon
knyttet til vurdering?

Diana: Liker skriftlige préver som jeg er vant til.
Som jeg kan ha alene. Men ingen vil jo ha en
prgve. Man er ikke sa motivertien
prpvesituasjon.

I: Hvilken av
vurderingssituasjonene ga deg
mest motivasjon til a jobbe
videre med matematikk?

Diana: Vet ikke. Ingen av dem?

I: Kan du fortelle om
motivasjonen din for
matematikk i disse
vurderingssituasjonene. Har
denne endret seg nar vi hadde
disse typene
vurderingssituasjoner?

Diana: Man blir kanskje mer motivert for
samarbeid sa om man ikke klarer det har man
noen pa laget som kan hjelpe til. Motivasjonen
gikk kanskje litt opp?

Algebravurderingen gikk ikke akkurat
motivasjonen opp. Da var det heller ned. Jeg
hadde @vd og allikevel fikk jeg ikke til sa mye.

Figur 12: Utdrag av transkripsjon av intervjiu med introjeksjonsregulert elev.

Nar det gjelder samarbeidsvurdering, synes Diana det er ungdvendig & samarbeide pa en

prgve. Dersom elevene samarbeider og en kan lgse oppgaven, betyr det at alle

gruppemedlemmene har fatt til oppgaven (Figur 13).

Spégrsmal intervjuer:

Elevrespons:

I: Du har na deltatt i to ulike
vurderingssituasjoner i
matematikk. Disse er
vurderingssituasjonen hvor du
har samarbeidet med
medelever i gruppe og
vurderingssituasjonen hvor
dere har bestemt hvilke mal
som skal testes i
vurderingssituasjonen,
algebravurderingen. Hva var
bra med
vurderingssituasjonene?

Diana: Pa algebravurderingen sa likte jeg at vi
fikk bestemme malene selv. Jeg fglte ikke at det
var det samme allikevel. Jeg hadde gvd mye,
men synes regnestykkene var annerledes. Det
ble ikke det samme.

Jeg likte samarbeidsoppgaven ganske godt. Det
er ogsd litt dumt siden noen skjgnner det og
noen ikke skjgnner det. Hvis en greier det sa
greier jo alle det. Da er det liksom ingen vits
med préve.

Figur 13: Utdrag av transkripsjon av intervju med introjeksjonsregulert elev.
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5. Elev kategorisert med ytre regulering
Erik liker ikke matematikk, og kan kategoriseres som ytre regulert. Han er ikke opptatt av a

forsta faget, og jobber ikke for & leere. Han blir ikke glad av a jobbe med matematikk, og vil
helst slippe a jobbe pa skolen. Erik har innsett at han trenger matematikk for & komme inn pa
gnsket videregaende skole. Han vil ha karakterer pa alle vurderinger, og mener han far mer
motivasjon nar han jobber sammen med andre i vurderingssituasjoner. Han forteller at han

ikke blir stresset i vurderingssituasjoner.

Erik forteller at han synes vurderingssituasjonene var helt ok (Figur 14). Han sier «jeg kjedet
meg ikke i hjel». Videre uttrykker han at han synes det er greit med en vurdering hvor elevene
far prate sammen farst for deretter a jobbe videre alene. Han liker ikke samarbeidsvurderinger
hvor han ma forholde seg til andre hele tiden. Han sier at han helst vil tenke for seg selv, og
om han hadde gvd hjemme ville alt blitt bedre. | en samarbeidssituasjon forteller Erik at han

bare henter informasjon fra andre. Han blir ogsa mer forvirret dersom det er samarbeid.

Spgrsmal intervjuer: Elevrespons:

I: Du har na deltatt i to ulike Erik: Det var helt ok. Jeg kjedet meg ikke i hjel. |
vurderingssituasjoner i mattetimene liker jeg & jobbe med andre, men
matematikk. Disse er pa prover vil jeg jobbe alene.

vurderingssituasjonen hvor du
har samarbeidet med
medelever i gruppe og
vurderingssituasjonen hvor
dere har bestemt hvilke mal
som skal testes i
vurderingssituasjonen,
algebravurderingen. Hva var
bra med
vurderingssituasjonene?

Hvorfor vil du helst jobbe Fordi da kan jeg tenke for meg selv. Hvis jeg
alene? hadde gvd hjemme og jobbet alene hadde det
gatt bedre. | stedet for & hente informasjon fra
de andre som sitter der. Det er bedre & jobbe
alene fordi da slipper jeg @ hente informasjon fra
andre.

Figur 14: Utdrag av transkripsjon av intervju med ytre regulert elev.

Samarbeidsvurderinger er ikke det Erik tenker pa nar han hgrer om vurdering i matematikk
(Figur 15). Han er opptatt av at vurdering er et ark med oppgaver han lgser alene, og deretter

leverer til lzerer for vurdering.



Erik sin motivasjon endret seg ikke underveis i vurderingssituasjonene (Figur 15), og han blir

verken motivert eller umotivert av a ha vurdering. Erik sier at han fokuserer pa prevearket, og

bare gjar jobben som skal gjgres. Han er usikker pa hva som skal til for & endre hans

motivasjon, og han opplever ikke at han far til matematikk.

Spgrsmal intervjuer:

Elevrespons:

I: Er dette annerledes enn det
du tenker en
matematikkvurdering skal
vere?

Erik: Jeg tenkte ikke det skulle veere sann. Jeg
tenkte vi skulle fa et ark & jobbe alene.

I: Kan du si noe om motivasjon
knyttet til vurdering?

Erik: Jeg blir ikke motivert av a ha vurdering.
Men jeg blir ikke umotivert heller. Jeg fokuserer
pa provearket.

I: Hva skal til for at
motivasjonen din i matematikk
skal endre seg?

Jeg vet ikke. Jeg opplever ikke at jeg far til.

Figur 15: Utdrag av transkripsjon av intervju med ytre regulert elev.

Erik forteller om mye elevaktivitet (Figur 16), men han vil helst ikke ha samarbeidsdelen sa

lang. Samarbeid i oppstarten av vurderingen er bra, men det ber ikke vare lenge. Erik synes at

elevene medvirket til vurderingen, og dette synes han er fint. Erik synes det er hyggelig at

elevene blir tatt med i disse avgjerelsene.

Spersmal intervjuer:

Elevrespons:

I: Hva synes du om
elevaktiviteten i
vurderingssituasjonene?

Har du som elev fatt pavirke
vurderingene?

Hva synes du om dette?

Det var mye aktivitet. Det gar fint med
samarbeid, men bare ikke det er sa lenge. Jeg
liker det ikke over lengre tid. Jeg husker ikke alt
vi snakker om. Hvis jeg gver pa det hjemme er
det bedre.

Ja, den vi hadde na har jeg gjort det.

Det er bra. Hyggelig.

Figur 16: Utdrag av transkripsjon av intervju med ytre regulert elev.
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6. Fredrik - Elev kategorisert som amotivert
Fredrik kan kategoriseres som amotivert. Han liker ikke matematikk, og er ikke opptatt av &

forsta matematikk. Han jobber ikke med matematikk for & leere, og stiller heller ikke spgrsmal
om han star fast. Han er ikke opptatt av karakterer i faget, og bryr seg ikke om hva medelever,

leerer eller foresatte tenker om hans prestasjoner i matematikk.

Det er sveert vanskelig a fa Fredrik i tale. Han er ikke motivert for matematikk, og nar han far
sparsmalet om hva som kan endre hans motivasjon svarer han «bytte fag». Nar det kommer til
egen innsats forteller han at han ikke jobber med faget hjemme. Han kan gjare litt pa skolen

hvis han jobber sammen med andre i matematikktimene (Figur 17).

Nar det kommer til hans motivasjon knyttet til vurderingssituasjoner, forteller han at han ikke
opplever motivasjon nar han blir vurdert. Han forteller at han ikke har motivasjon ellers
heller, sa det er ingen forskjell (Figur 17). Han er usikker pa hvordan han best skal fa vist sin

kompetanse for laerer, og svarer «vet ikke» pa alle disse sparsmalene.

Spgrsmal intervjuer: Elevrespons:

I: Hvordan har din egen innsats | Jeg jobber ikke med matematikk. Jobber ikke
veert i forbindelse med disse hjemme, men jobber pa skolen. Jobber med
vurderingssituasjonene? oppgaver.

I: Kan du si noe om motivasjon | Har ikke motivasjon nar det er vurdering. Har
knyttet til vurdering? ikke motivasjon nar det ikke er vurdering heller.

Figur 17: Utdrag av transkripsjon av interviu med amotivert elev.
Fredrik forteller at han blir litt mer motivert nar han samarbeider med andre. Han understreker

at dette kun er en liten gkning i sin motivasjon, men han gjgr mer dersom han samarbeider

med medelever (Figur 18).
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Spersmal intervjuer: Elevrespons:

I: Kan du fortelle om Fredrik: Jeg blir litt mer motivert nar jeg jobber
motivasjonen din for med andre. Litt mer motivert.

matematikk i disse
vurderingssituasjonene. Har
denne endret seg nar vi hadde
disse typene
vurderingssituasjoner?

Hvordan er den i forhold til
vurderingssituasjoner slik du
kjenner dem fra tidligere?

Figur 18: Utdrag av transkripsjon av interviu med amotivert elev.

Fredrik har deltatt i vurderingssituasjonene, men har valgt en passiv rolle og deltok ikke i
samarbeidsdelen og elevmedvirkningen. Han har ingen mening om intervensjonene, og kan

ikke svare pa sparsmal knyttet til disse.



