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Forord
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hjelp og gode kommentarer, sitter jeg na med en masteroppgave som jeg kan vare stolt av.

Videre vil jeg takke bade Lena og Sander. Tusen takk for at dere tok dere tid med & korrekturlese
oppgaven. Samtidig vil jeg takke familie og venner, som har vert talmodig og stgttende
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studie. Uten dere ville det ikke vert mulig for meg a gjennomfare denne studien.

Krister Berentsen

02.06.23, Stavanger



Sammendrag

Motivasjon viser seg & veere en viktig faktor for elevenes prestasjoner i matematikk. Siden
problemlgsing har fatt en sentral plass i norsk skole, fgrer dette til at elevene nd ma utforske,
argumentere og resonnere. Dette vil i noen tilfeller veere i strid med elevenes forestilling av
hvordan matematikkundervisningen skal se ut, noe som kan vaere med a pavirke motivasjonen
til elevene. Derfor retter denne studien fokus mot elever som liker tradisjonell undervisning, og
undersgker deres motivasjon i arbeidet med en problemlgsingsoppgave. Problemstillingen er:
Hvilken type motivasjon ser det ut som ungdomsskoleelever, som liker tradisjonell

matematikkundervisning, har for problemlgsingsorientert matematikkundervisning?

Ved a gjennomfare en sparreundersgkelse for a identifisere elevenes mal, kunne jeg finne elever
som liker tradisjonell undervisning. Deretter benyttet jeg et analytisk rammeverk som tar for
seg fem motivasjonsfaktorer. Dette rammeverket ble brukt for & analysere motivasjonen til
elever pa 8. trinn, i en problemlgsingsorientert matematikkundervisning. Jeg benyttet meg av
kvalitative semi-strukturerte intervju. | tillegg observerte jeg en matematikkundervisning i

problemlgsing.

Analyser av resultatene mine indikerer at motivasjonen til de fleste elevene som liker
tradisjonell undervisning, synker i en problemlgsingsorientert undervisning. Bakgrunnen for
dette kan vaere at de er vant med enkle rutineoppgaver, og nar deres fremgangsmetoder ikke
fungerer, mister de etter hvert motivasjonen. Tidligere forskning indikerer ogsa at
problemlgsingsoppgaver pa et eller annet tidspunkt farer til frustrasjon, og elever som ikke er
vant med dette, mister motivasjonen. | tillegg viser det seg at elever kan miste motivasjonen
nar deres forestillinger om hvordan en matematikkundervisning skal vere, ikke stemmer
overens med undervisningen de opplever. Likevel, viser analyser av mine funn at en av elevene
ikke mistet motivasjonen. En grunn til dette kan veere at hun bare sa seg enig i hvordan en annen
elev beskrev en matematikkundervisning. Resultatene avslgrer derfor ikke hennes
forestillinger. Dette gjer at det er en mulighet for at hennes forestillinger samsvarer i stgrre grad
med den problemlgsingsorienterte matematikkundervisningen, noe som kan veere grunnen til at

hun ikke mistet motivasjonen.
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1 Innledning

Innledningen vil ta for seg bakgrunnen for min studie (kap. 1.1), valg av problemstilling (1.2)

0g viser en oversikt over hvordan masteroppgaven er bygget opp (kap. 1.3).

1.1 Bakgrunn

Problemlgsing har hatt varierende relevans i skolen opp gjennom historien (Schoenfeld, 1992)
(kap. 2.1.2 for definisjon pa problemlgsing). Det har i dag blitt en sentral del av leereplanene
rundt om i verden (Liljedahl & Cai, 2021). | Norge er det en del av kjerneelementene i
Fagfornyelsen som tradte i kraft hgsten 2020. Kjerneelementene skal gi en oversikt over det
viktigste elevene skal lere i matematikkfaget. Blant disse kjerneelementene finner vi
«utforskning og problemlgsing». Elevene skal leere seg a utvikle metoder for a lgse problemer
de ikke har kjennskap til fra for av. De skal kunne analysere og omforme bade kjente og ukjente
problem, lgse disse problemene, samt vurdere om de ulike lgsningene er korrekte
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Na som problemlgsing har blitt et kjerneelement, har dette

fatt et enda starre fokus enn tidligere.

Gjennom problemlgsing mener Lockhart (2002) at elevene far gruble over problemer de selv
opplever som viktige, og som de selv har behov for & lgse. Samtidig vil elevene vere friere, og
dermed ogsa mer kreative. Dette vil gjare at elevene oppfatter matematikkfaget som kjekt.
Problemlgsing vil derfor vaere med & motivere elevene til a jobbe med matematikk (kap. 2.1.1

for definisjon pa motivasjon).

Tidligere har det vist seg at motivasjon er en viktig faktor for elevers prestasjoner i matematikk.
Man har spesielt sett at en kombinasjon mellom interesse (indre motivasjon), og selvtillit
(mestringsforventning), farer til bedre prestasjoner blant elever pa ungdomsskolen (Kaarstein
& Nilsen, 2016). | den store internasjonale studien Trends in International Mathematics and
Science Study (TIMSS) blir elevers faglige kunnskap og leringskontekst i bade matematikk og
naturfag undersgkt og analysert. Faglig kunnskap undersgker elevers forstaelse og evne til 4 se
sammenhenger i faget. Leeringskontekst ser pa faktorer som bidrar til god lering, hvor
motivasjon er en av disse faktorene (Utdanningsdirektoratet, 2022). | Kaarstein & Nilsens
(2016) analyse, far man et innblikk i norske elevers motivasjon i matematikk pa 4., 5., 8., 0og 9.
trinn. Dette viser seg a vere viktig, da deres analyse viste at motivasjonen til elevene i
matematikk var under internasjonalt gjennomsnitt, og sank med alderen. | Norge hadde altsa
elever pa barneskolen bedre motivasjon enn elever pa ungdomsskolen, men var fortsatt under

gjennomsnittet (Kaarstein & Nilsen, 2016).



Forskning har vist at elevenes motivasjon kan pavirkes av undervisningen de erfarer. Grouws
og Lembke (1996, s. 42), og Weege og Nosrati (2018, s. 141), mener at hvis elevenes forestilling
av hvordan en matematikkundervisning skal se ut, ikke stemmer overens med hvordan
undervisningen faktisk er, vil dette kunne pavirke motivasjonen til elevene. Ettersom som
problemlgsing er en sentral del i den nye leereplanen i matematikk, vil undervisningen besta av
mer utforsking, validering og argumentering. Hvis elevene ikke er vant med & utforske og
argumentere for lgsningene sine, kan dette fare til at elevene mister motivasjonen for faget
(Grouws & Lembke, 1996, s. 43).

Jeg har selv hatt en forestilling av at matematikkundervisningen handler om at en laerer forklarer
fremgangsmetode i starten av undervisningen, som etterfglges av individuell jobbing med
rutineoppgaver/repetisjonsoppgaver. Disse oppgavene krever verken utforsking, argumentering
eller validering, og handler mest om & pugge den fremgangsmetoden som ble presentert i
forkant. Da jeg fikk problemlgsingsoppgaver gjennom emnet MGL4121 — problemlgsing i
matematikk, opplevde jeg hvor frustrerende det kunne veere a jobbe med slike problem (kap.
2.1.2 for definisjon). Jeg fikk ofte feil svar pa problemene, som medfarte at jeg mistet
motivasjonen. Samtidig opplevde jeg en mestringsfelelse nar jeg klarte & lgse
problemlgsingsoppgavene, noe jeg ikke har kjent sa mye pad nar jeg har jobbet med
rutineoppgaver. Gjennom bade praksis og selvopplevde situasjoner har jeg opplevd flere elever
som ikke har motivasjon for a leere seg matematikk. Det vil derfor i min studie rettes fokus mot
motivasjon blant elever i en problemlgsingsorientert matematikkundervisning (kap. 2.1.4 for
definisjon). Elevene i fokus har en oppfattelse om at matematikkundervisningen er en
undervisning hvor laereren formidler matematikkunnskapen og hvor det ofte er nok a finne ett

riktig svar pa rutineoppgavene.

1.2 Problemstilling

Som nevnt tidligere viser forskning at problemlgsing kan vare motiverende for elevene, da de
far oppleve mer frihet og far muligheten til a veare kreative (Lockhart, 2002). Likevel, vil
elevene pa forhand ha en forestilling av hvordan en matematikkundervisning skal se ut. Hvis
denne forestillingen ikke stemmer overens med den undervisningen elevene erfarer, kan dette
pavirke elevenes motivasjon negativt (Grouws & Lembke, 1996, s. 42; Weage & Nosrati, 2018,
s. 141).. Derfor vil denne masteroppgaven se pa elevenes motivasjon for en

problemlgsingsorientert matematikkundervisning. Min problemstilling er:



Hvilken type motivasjon ser det ut som ungdomsskoleelever, som liker tradisjonell

matematikkundervisning, har for problemlgsingsorientert matematikkundervisning?

For & kunne svare pa problemstillingen, matte jeg farst identifisere hvilke elever som liker
tradisjonell undervisning (kap. 2.1.3). Dette ble gjort gjennom en spgrreundersgkelse, som
avslgrte malene elevene hadde for matematikkfaget (kap. 3.3.1). Nar jeg hadde identifisert de
elevene som skulle studeres, ble det videre benyttet bade intervju og observasjon som
forskningsmetoder. Transkripsjonene av intervjuene og observasjonen ble analysert ut fra
Stipek et al. (1998) sine fem motivasjonsfaktorer, som presenteres i kapittel 2.4. Kapittel 4.2
og 4.3 gir noen eksempler for hvordan det analytiske rammeverket ble benyttet.

1.3 Oppgavens oppbygging

Oppgaven er delt inn i syv hovedkapitler. Kapittel 1 tar for seg bakgrunnen, samt
problemstillingen for denne studien. Kapittel 2 gjer rede for litteratur og studier i lys av
problemstillingen. 1 tillegg vil det analytiske rammeverket bli presentert. | kapittel 3 vil
forskningsmetode og datainnsamling bli beskrevet. Denne delen avsluttes med etiske
vurderinger og troverdigheten til denne oppgaven. En beskrivelse av hvordan datamaterialet ble
analysert, blir beskrevet i kapittel 4. Deretter vil kapittel 5 presentere resultatene, hvor disse blir
diskutert opp mot relevant teori i kapittel 6. Som avslutning vil en konklusjon bli lagt frem i
kapittel 7.



2 Teoretisk innramming

Studien gnsker & se pa hvilken type motivasjon elevene har i en problemlgsingsorientert
matematikkundervisning. Det vil i tillegg veere fokus pa elever som liker tradisjonell
undervisning. For a farst fa en oversikt over ulike begreper som blir brukt i denne studien, vil
disse derfor bli avklart i kapittel 2.1. Videre vil tidligere forskning rundt motivasjon bli
presentert i kapittel 2.2. Deretter vil det bli sett pa tidligere forskning rundt malorientering, da
dette kan hjelpe & identifisere elever som er interessante for studien, samt fortelle hvorfor
elevene er motivert eller ikke (kap. 2.3). Til slutt vil det analytiske rammeverket, som ble

benyttet i analyse av intervjuene og observasjonen, bli presentert (kap. 2.4).

2.1 Begrepsavklaring

| den farste delen av teori-kapittelet, vil jeg presentere ulike begreper som blir brukt gjennom
studien. Disse begrepene har ofte ulike definisjoner, og kan ha ulike betydninger. Dette gjar at
det vil veere ngdvendig a forklare hva som menes med disse begrepene i denne studien.

2.1.1 Motivasjon

Forskningen har ulikt fokus nar de prever a definere motivasjon. Samtidig er de fleste enige om
at det er en indre drivkraft som gjer at man jobber mer effektivt, utholdende og kan mestre
aktivitetene man jobber med. Bomia et al. (1997) definerer motivasjon som elevenes vilje,
behov, gnske og trang til & delta i og mestre ulike aktiviteter. De mener ogsa at motivasjon er
noe som farer til at elevene er mer deltakende i klassen og i faget. Ryan og Deci (2000) mener
at motivasjon handler om at elevene blir dratt mot en handling. En elev som ikke kjenner pa
denne kraften, blir dermed karakterisert som umotivert. Ifglge Martin (2005) er motivasjon og
engasjement noe som beskriver elevenes energi og drivkraft til & engasjere seg, leere & arbeide
effektivt, og oppna deres potensiale i skolen, samt atferden som medfalger. Hannula (2006)
velger & definere motivasjon som et potensial til & utfare ulike handlinger eller aktiviteter. Dette

potensialet kan gjenspeiles i kognisjoner, falelser og atferd.

| denne studien velger jeg a bruke Hannula (2006) sin definisjon, da han tar for seg flere sider
ved motivasjon, noe de andre definisjonene ikke gjgr. Han peker ogsa pa at man er ngdt til & se
pa alle disse aspektene for & kunne avgjere motivasjonen til elevene. Han definerer motivasjon
som: «a potential to direct behavior that is built into the system that controls emotion. This
potential may be manifested in cognition, emotion and/or behavior» (Hannula, 2004, sitert i
Hannula, 2006, s. 166). Det at motivasjon bestar av kognisjoner, falelser og atferd, stgttes av

Skaalvik og Skaalvik (2015, s. 14). De beskriver at kognisjoner handler om forventninger



elevene har for sin egen utdanning, og hvilke mal elevene har. Fglelser handler om elevenes
interesse for a jobbe med aktivitetene, samt om de opplever glede eller angst med a jobbe med
matematikk. Til slutt kan man se om elevene er motivert gjennom atferden, hvor man blant
annet kan se hvor utholdende elevene er i arbeidet med matematikkoppgaver. Ut fra atferden,
kan man ogsa se om elevene velger utfordrende oppgaver eller ikke, og dermed fa en indikasjon
pa deres motivasjon. Da det er lettest & observere elevenes atferd, maler ofte lerere elevenes
motivasjon ut fra dette (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 14). Lerere vil pd denne maten, ikke fa
et helhetlig bilde av motivasjonen til elevene i matematikk. Derfor vil denne studien ikke bare
benytte seg av observasjon, men ogsa intervju for a avgjere om elevene er motivert i
problemlgsing eller ikke. Pa denne maten vil atferden til elevene kunne observeres, og
kognisjoner og falelser vil komme frem i intervjuene. Dette vil gjare at man far et mer helhetlig

bilde av elevenes motivasjon for problemlgsing.

2.1.2 Hva er et problem?

Schoenfeld (1992) peker pa at problem og problemlgsing ofte har hatt motstridende
betydninger. Tradisjonelt kan det se ut til at problemlgsing har gatt ut pa a lgse rutineoppgaver.
Ifalge Schoenfeld (1992) er dette det motsatte av hva et problem er, da rutineoppgaver bare
leerer elevene en bestemt teknikk eller fremgangsmetode, som ofte har blitt presentert i forkant.
| motsetning til den tradisjonelle forstaelsen av problemlgsing, har problemlgsing i de senere

arene blitt sett pa som noe som er mer utfordrende og komplekst.

Liljedahl et al. (2016) velger a beskrive at et problem er nar elevene ikke har en klar metode
eller strategi for & lgse problemet. Dette er i trad med det kjerneelementene sier, hvor elevene
skal kunne lgse problemer som de ikke har kjennskap til fra fgr av (Kunnskapsdepartementet,
2019). Liljedahl et al. (2016) presiserer ogsa at man er ngdt til & ha kreativitet og flaks for a
kunne lgse problemet. Ifglge Norges offentlige utredninger (NOU) handler kreativitet i
problemlgsing om elevenes evne til & utforske og vere nysgjerrig pa ulike lgsninger (NOU
2015:8, 2015, s. 10). Dette gjar at elevene far oppleve a undre over matematikken, noe som har
vist seg a vere viktig for elevenes leringsutbytte (Lester & Cai, 2016; Liljedahl, 2021, s. 82—
92; Lockhart, 2002; Mason, 2016; Polya, 2014).

| denne studien vil det derfor tas utgangspunkt i beskrivelsen til Liljedahl et al. (2016). Et
problem defineres falgelig som, en oppgave som ikke kan lgses med direkte innsats, og som vil
kreve kreativitet for 4 kunne lgses. Videre vil bade problem, problemoppgaver,

problemlgsingsoppgaver, matematikkproblem og utfordrende oppgaver, brukes i samme



betydning. Oppgaver og matematikkoppgaver vil bli brukt som en fellesbetegnelse for alle typer

oppgaver i matematikk.

2.1.3 Tradisjonell undervisning

Tradisjonell undervisning er noe som kan vere ulikt fra land til land, ogsa fra klasserom til
klasserom. Stigler og Hiebert (1999) studerte hvordan undervisningen var i USA, Tyskland og
Japan. De fant ut at det var store forskjeller pa matematikkundervisningen. Derfor vil det veere

fornuftig & forklare hvordan tradisjonell undervisning blir sett pa i denne studien.

Tradisjonell undervisning, ogsa kalt lerebok- og oppgavestyrt undervisning eller
tavleundervisning, blir ofte sett pa som en undervisning hvor lerer farst star fremme ved tavlen
og forklarer fremgangsmetodene til elevene, for sa a gi repetisjonsoppgaver til elevene basert
pa disse metodene (Waege, 2007; Kunnskapssenter for utdanning, 2021). I slike klasserom blir
lereren sett pa som formidleren av kunnskap, en som har ansvaret for hva som ses pa som rett
og galt i forhold til metoder og lgsninger (Grouws & Lembke, 1996, s. 44; Lampert, 1990).
Hannula (2006) beskriver dette som et leerer-sentrert klasserom, da det fokuseres pa rutiner og
individuelt arbeid med rutineoppgaver. Det er ogsa lite rom for innspill fra elever og lite sosialt
samspill mellom elevene. Liljedahl (2021) mener at slike rutineoppgaver ikke gjar at elevene

tenker matematisk, og vil derfor beskrive et slikt klasserom som et «nonthinking-classrooms.

| denne studien vil tradisjonell undervisning bli assosiert med den klassiske
tavleundervisningen, der laerer star fremme ved tavlen og presenterer fremgangsmetoden.
Elevene vil sitte og jobbe individuelt med rutineoppgaver, som farer til lite samarbeid. Samtidig
vil det vere lite fokus pa elevenes innspill. Siden fokus i studien undersgker elever pa
ungdomsskolen, peker Grouws og Lembke (1996, s. 47) pa at elevene naturlig vil vere opptatt
av hvordan andre medelever presterer, og prgve a utkonkurrere dem. De mener at man allerede
fra andreklasse begynner a bli opptatt av hvor bra man gjer det i forhold til resten av klassen.
Siden ungdomsskolen stort sett opererer med karakterer, vil dette veere med pa a synliggjare
prestasjonene til elevene i stgrre grad enn fgr. Derfor vil en slik undervisning, i motsetning til

en problemlgsingsorientert undervisning, ogsa ha sterre fokus pa prestasjoner og resultater.

2.1.4 Problemlgsingsorientert undervisning

Siden det i utgangspunktet kan vaere vanskelig & definere hva problem og problemlgsing er
(kap. 2.1.2), vil det derfor ogsa fere til at det finnes flere mater & definere en
problemlgsingsorientert undervisning. Gjennom utviklingen av et «tenkende klasserom»,

foreslar Liljedahl (2016, 2021) opptil 14 endringer i klasserommet som skal veere med a



motivere elevene mer i arbeidet med problemlgsing. Da noen av disse praksisene er
vanskeligere a innfare enn andre, vil denne studien bare fokusere pa noen, blant annet: endring
til problemlgsingsoppgaver, gruppearbeid, og hvordan lereren svarer pa elevers spgrsmal
(Liljedahl, 2016). Det vil ikke bli benyttet synlige randomiserte grupper, slik Liljedahl (2016,

2021) foreslar, da jeg valgte a ha alle informantene samlet pa to grupper (se figur 3, kap. 3.3.3).

| denne studien vil en problemlgsingsorientert undervisning bli assosiert med en undervisning
der elevene jobber med et problem de ikke har kjennskap til fra fer av. De vil dermed ikke ha
en klar metode eller strategi for & lgse dette problemet (kap. 2.1.2). | en slik
matematikkundervisning jobber elevene sammen i grupper, da det viser seg a veere flere fordeler
ved dette. Blant annet nevner Lesh og Zawojewski (2007) at det & jobbe i grupper farer til at
elevene kan se problemet fra ulike perspektiver. Elevene har ulike erfaringer, og ulike mater a
se problemet pa, som dermed kan fare til at de lettere kommer frem til en Igsning. | en nyere
oversiktsartikkel av Liljedahl og Cai (2021), har de funnet ut at det er flere studier som viser
seg a veere enig i dette. De sier at elever som jobber i grupper, ikke bare tilegner seg kunnskap
gjennom & hgre pa de andre i gruppen, men ogsa gjennom a forklare sine egne ideer, forklare

hvordan de tenker, samt hvordan de argumenterer for forslagene sine.

| tillegg vil ikke laereren bli sett pa som en formidler, men som en veileder. Dette gjar at elevene
far oppleve a undre over problemet de star overfor, som kan fare til bedre lering (Lester & Cai,
2016; Liljedahl, 2021, s. 82-92; Lockhart, 2002; Mason, 2016; Polya, 2014). Som veileder skal
lereren unnga a svare pa det Liljedahl (2021, s. 82-91) kaller for «stop-thinking questions»,
som: «Er dette riktig?». Lereren skal i stedet svare pa spgrsmalene til elevene med nye
spgrsmal, som far elevene til a tenke videre. Liljedahl og Cai (2021) peker pa at det er gjort lite
forskning rundt leererens rolle i en problemlgsingsorientert undervisning. Derfor fikk laereren i
denne studien en gjennomgang av hvordan Liljedahl (2021, s. 82-91) gnsker at leerere, i en slik

undervisning, skal forholde seg til elevenes spgrsmal (kap. 3.3.3).

2.2 Tidligere forskning pa motivasjon

Denne delen omhandler tidligere forskning pa motivasjon. Kapittel 2.2.1 tar for seg forskjellen
mellom indre og ytre motiverte elever. Deretter blir det sett pa mestringsforventning, som kan
vaere med & pavirke elevenes motivasjon, bade positivt og negativt (kap. 2.2.2). | kapittel 2.2.3
kobles motivasjon sammen med problemlgsing, hvor det blant annet blir sett pa hvordan
problemlgsing kan vaere med a fremme elevenes motivasjon. Som en avslutning, vil tidligere

studier som har sett pa elevenes motivasjon i matematikk, bli presentert (kap. 2.2.4).



2.2.1 Indre og ytre motivasjon

| forskningen er det vanlig a skille mellom indre og ytre motivasjon (Martin, 2005; Middleton
& Spanias, 1999; Ryan & Deci, 2000; Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 66; Weege & Nosrati,
2018, s. 18). Indre motivasjon blir ifglge Grouws og Lembke (1996, s. 39) kalt for «ekte
motivasjon». Det handler om at man gjer noe pa bakgrunn av interesse, og at man far en indre
glede av a gjgre denne aktiviteten. | skolen vil indre motiverte elever jobbe med
matematikkoppgaver pa bakgrunn av at de liker & jobbe med matematikk, fordi det er
interessant i seg selv og at de opplever en indre glede (Middleton & Spanias, 1999; Skaalvik &
Skaalivik, 2015, s. 66; Wege & Nosrati, 2018, s. 18). Samtidig vil indre motivasjon fere til at
elevene jobber lengre og far en dypere forstaelse i matematikk, da de trekker sammenhenger og
utfordrer seg selv mer (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 67; Waege & Nosrati, 2018, s. 21). Man
vil derfor kunne utvikle seg i stgrre grad nar man er indre motivert, enn ytre motivert. Ryan og
Deci (2000) viser til hvordan man gjennom oppveksten utforsker og utfordrer seg selv, for sa a
leere av dette. Det er helt ngdvendig at vi har denne nysgjerrigheten, drivkraften og interessen
for & kunne utvikle oss. Gjennom ytre motivasjon gjer man derimot ikke aktivitetene av ren
nysgjerrighet. I stedet blir man pavirket av ytre faktorer som sanksjoner, belgnninger eller andre
ytre verdier. | skolen vil ytre motiverte elever eksempelvis gjere matematikkoppgaver for a fa
gode karakterer, og ikke ngdvendigvis fordi de synes det er kjekt. Elever kan ogsa fa oppgaver
i matematikk som de ikke gnsker & gjgre, men som de likevel gjer for a fa ros av
lereren/foreldre, eller pa bakgrunn av frykt for sanksjoner (Middleton & Spanias, 1999; Ryan
& Deci, 2000; Weege & Nosrati, 2018, s. 18).

Ryan og Deci (2000) fant ut at man kan ha flere typer ytre motivasjon, da den enten kan vare
kontrollert eller autonom. Kontrollert ytre motivasjon, innebzrer at elevene fgler at de mer eller
mindre blir tvunget til & jobbe med matematikkoppgaver (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 67).
Autonom form for ytre motivasjon, betyr at elevene selv ser en verdi i 4 jobbe med matematikk
(Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 67). Alle er enige om at indre motivasjon er den beste formen
for motivasjon. Derfor er det ogsa denne formen for motivasjon man praver a fostre i skolen.
Derimot argumenterer Ryan og Deci (2000) for at det ikke vil vaere mulig at alle elevene blir
indre motivert. Siden alle elevene er forskjellige, vil alle ha ulike interesser som vil gjare dette
vanskelig. Likevel mener Ryan og Deci (2000) at man kan ha en ytre motivasjon som er
tilnermet lik indre motivasjon. Dette er den mest autonome formen for ytre motivasjon i deres
modell. 1 figur 1 kan man se modellen til Ryan og Deci (2000), som viser en oversikt over

hvordan de velger a dele opp motivasjon.
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Figur 1: Fra Ryan & Deci, (2000, s. 61).

Helt til venstre i modellen, har man «amotivation». Det vil si at elevene verken er motivert av
indre faktorer eller ytre faktorer, de er umotivert. I en matematikkundervisning vil umotiverte
elever, ikke se noe poeng med a jobbe med matematikkoppgaver. Elevene vil ikke verdsette
matematikk, og tror ikke at faget vil veere nyttig for dem. | midten presenterer Ryan og Deci
(2000) fire ulike former for ytre motivasjon, hvor det fra venstre starter med «external
regulation». Dette sier de er den mest kontrollerte formen for ytre motivasjon. Personen som
har denne typen motivasjon kan fale seg tvunget til & utfere ulike aktiviteter. | skolen vil elever
med denne formen for motivasjon jobbe med matematikkoppgaver enten i frykt for sanksjoner
eller press fra foreldre. De kan ogsa veere motiverte fordi de er pa jakt etter en eller annen form
for belgnning, i form av gode karakterer, eller for a blidgjare leereren (Ryan & Deci, 2000). Det
er ofte denne formen for ytre motivasjon som blir sett pa som det motsatte av indre motivasjon.
Ryan og Deci (2000a) mener at hvis man stadig er pa jakt etter belgnning, eller forventer
belgnning etter man har utfart aktiviteten man star overfor, vil det vaere vanskelig a bevege seg
mot mer autonome former for ytre motivasjon. De pastar at dette vil undergrave ens indre

motivasjon, spesielt nar man da slutter & fa belgnning.

Beveger vi oss et steg mot hgyre i modellen, finner vi «introjection» som er enn annen
kontrollert form for ytre motivasjon. Personene som har denne formen for motivasjon, jobber

med matematikk for & vise hvor gode de er, eventuelt vil de prgve & unnga a bli sett pa som



darlig av medelever (Ryan & Deci, 2000). Det er ogsa mulig at elevene jobber med matematikk,

eller kommer tidsnok til matematikkundervisningen for & unnga a fa darlig samvittighet.

Videre i modellen vil man finne mer autonome former for ytre motivasjon. «ldentification»
handler om at elevene jobber med matematikk, fordi de ser en verdi med dette. Helt til hgyre
har vi «integration», som er den mest autonome formen for ytre motivasjon. Den deler ogsa
flere likheter med indre motivasjon. Likevel er man ikke indre motivert, fordi man jobber med
matematikk pa bakgrunn av fagets instrumentelle verdi, og ikke pa grunn av glede og interesse
(Ryan & Deci, 2000).

Ifalge Ryan og Deci (2000) er motivasjon noe som ikke er konstant. De mener at man ikke
ngdvendigvis vil bevege seg trinnvis mellom de ulike formene for motivasjon. Hvilken
motivasjon man har, vil veere avhengig av situasjonen og tidligere erfaringer, samt om man
jobber med problemet for & fa en belgnning eller pa bakgrunn av interesse. Elever som
opprinnelig er ytre motivert, kan i matematikkundervisningen fa en problemlgsingsoppgave de
ikke ngdvendigvis gnsker a jobbe med. Likevel, etter en stund kan disse elevene se verdien av
a jobbe med slike problemer, og dermed bevege seg mot mer autonome former for ytre
motivasjon. Motsatt, kan elever som er indre motivert, bli kontrollert sa mye av lereren at de
beveger seg ned mot mer kontrollerte former for ytre motivasjon (Ryan & Deci, 2000). I tillegg
nevner Grouws og Lembke (1996, s. 42), og Wage og Nosrati (2018, s. 141) at undervisningen
kan pavirke elevenes motivasjon. Hvis ikke deres oppfattelse av en matematikkundervisning
samsvarer med den undervisningen de opplever, kan dette pavirke motivasjonen i negativ
retning. For & unnga at motivasjonen synker for mye, forteller Grouws og Lembke (1996, s. 43)
at leererne ma veere apne overfor elevene. Det vil vaere viktig & forklare hvorfor man endrer

praksis, og hva dette kan fare til.

2.2.2 Mestringsforventning

Ifglge definisjonen som er valgt for denne studien (kap. 2.1.1), bestar motivasjon av blant annet
kognisjoner og falelser. Dette handler om forventningene elevene har til a klare ulike oppgaver,
samt glede over arbeidet eller angst for & mislykkes. Derfor kan Bandura (1994) sin teori om
mestringsforventning, pavirke motivasjonen til elevene. Han ser blant annet pa faktorer som
mestringserfaring og fysiologiske tilstander, som kan vare faktorer som preger elevenes
motivasjon i denne studien. I tillegg til disse to faktorene, peker Bandura (1994) pa to faktorer
til. Disse er vikarierende erfaringer og oppmuntring fra andre. Disse vil ikke ha like stor
innvirkning pa elevene, da elevene skal jobbe i grupper. Vikarierende erfaringer handler om at
elevene ser pa medelever, ofte elever som er mest mulig like, om de klarer a lgse problemet,
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for sa & vurdere om de selv klarer 3 lgse det (Bandura, 1994). | et gruppearbeid vil det vere
vanskelig & sammenligne seg med en tilnaermet lik gruppe, da den vil besta av flere individer.
Dette vil derfor vaere med pa a dempe denne faktoren. Oppmuntring fra andre handler om at
elevene far oppmuntrende ord fra foreldre/leereren. Bandura (1994) peker pa at elever er ngdt
til & oppleve mestring kort tid etter, for at det skal kunne ha en positiv effekt pa deres
mestringsforventning. Derfor ma de oppmuntrede ordene vere ngye gjennomtenkt og
realistiske for de elevene dette blir brukt pa (Bandura, 1994). Det vil vere vanskelig & komme
med oppmuntrende ord som passer til alle elevene i en gruppe, som av den grunn demper denne
faktoren i arbeidet med problem. I denne studien vil fokuset derfor vaere pa mestringserfaring

og fysiologiske tilstander.

Den viktigste faktoren er mestringserfaring, som handler om elevenes opplevelse med ulike
matematikkoppgaver. Bandura (1994) mener at hvis elevene opplever mye suksess med en type
oppgave, vil deres forventning om a klare neste tilsvarende oppgave gke. Motsatt, hvis elevene
ikke opplever suksess med en type oppgave, Vil deres forventning om & klare tilsvarende
oppgaver synke. | tillegg vil deres oppfattelse av hvordan matematikkoppgaven ble
gjennomfart, pavirke dem. Hvis de lykkes med mange rutineoppgaver som ikke krever mye tid
og energi, vil dette kunne fare til at de lettere gir opp nar de mgter en mer utfordrende
problemlgsingsoppgave. Derimot, hvis elevene er vant med a jobbe med utfordrende oppgaver
over lengre tid, og gjare feil underveis, vil deres mestringserfaring gke. De vil ogsa oppleve &
veere mer utholdende og ikke gi opp sa lett, neste gang de mgter pa en ny utfordrende oppgave
(Bandura, 1994).

Fysiologiske tilstander spiller egentlig starst rolle i fysiske aktiviteter, men kan ogsa gi
reaksjoner i mgte med matematiske oppgaver (Bandura, 1994). Blant annet kan humgret
pavirke om man har troen pa a klare en oppgave eller ikke. Hvis elevene er godt uthvilt og i
godt humgr, kan dette fare til at elevene velger mer utfordrende matematikkoppgaver. Hvis
elevene derimot er trgtte og i darlig humar, vil de i stedet velge mindre utfordrende oppgaver.
Det viser seg at elever med lav mestringsforventning blir mer pavirket av disse fysiologiske

reaksjonene, enn elever med hgy forventning (Bandura, 1994).

Elever som har hgy mestringsforventning, viser seg a velge mer utfordrende oppgaver, de setter
seg heyere mal og jobber hardere for & na de malene de har satt. Hvis elever med hgy
mestringsforventning opplever a gjere feil pa oppgaver, klarer disse i stgrre grad a opprettholde
motivasjonen sin. De ser pa feil som en mangel pa innsats eller mangel pa kunnskap som det er
mulig & tilegne seg (Bandura, 1994). Motsatt, sier Bandura (1994) at elever med lav
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mestringsforventning vil prgve a unnga utfordringer, da de ser pa dette som en trussel. I tillegg

gir de fort opp nar de mater pa utfordringer.

2.2.3 Motivasjon og problemlgsing

Problemlgsingsoppgaver kan vare med pa a fremme indre motivasjon blant elevene (Liljedahl,
2021, s. 21-23; Weege & Nosrati, 2018, s. 84). | arbeidet til Liljedahl (2021) hvor han utviklet
det han kaller for «thinking classroom», foreslar han tre ulike typer problemlgsingsoppgaver
som skal vaere med pa & motivere elevene. Disse har han kalt for: «highly engaging thinking
tasks», «card tricks», o0g «numeracy tasks» (Liljedahl, 2021, s. 21-23).
Problemlgsingsoppgavene skal fa elevene til & tenke, og oppmuntre til samarbeid og diskusjon
med medelevene (kap. 2.1.4). Dessuten har alle disse oppgavetypene en lav inngangsterskel og
stor takhgyde. Dette er det Wage og Nosrati (2018, s. 82) kaller for LIST-oppgaver. Denne

typen problemer er noe de anbefaler, da dette er med pa & fremme indre motivasjon.

LIST-oppgaver vil gke elevenes mestringsforventning, ettersom det har en enkel inngang som
alle elever skal kunne mestre. Pa denne maten vil elevene fa bedre selvtillit og oppleve glede
med matematikk, noe Stipek et al. (1998) mener kan veare med a gke motivasjonen (kap. 2.4).
LIST-oppgaver har ogsa en egenskap til & kunne utfordre alle elevene, uansett niva (Liljedahl,
2021, s. 23; Waege & Nosrati, 2018, s. 83). Dette apner for at elevene kan jobbe med problemet
ut fra eget niva og egen interesse. A jobbe med utfordrende oppgaver vil ogsé apne opp for at
det finnes flere ulike lgsningsstrategier, siden elevene selv kan velge den lgsningsmetoden som
de gnsker a bruke. Weaege og Nosrati (2018, s. 84) peker pa at dette er med pa a fremme elevenes
autonomi, som kan fare til at elevene beveger seg mot mer autonome former for ytre
motivasjon, eventuelt indre motivasjon (se figur 1, kap. 2.2.1). Flere lgsningsmetoder, vil ogsa

fremme matematisk kreativitet (kap. 2.1.2).

Samtidig peker bade Grouws og Lembke (1996, s. 43), Liljedahl (2021, s. 3), og Middleton og
Spanias (1999) pa at elever som ikke er vant med problemlgsing, kan miste motivasjonen nar
deres fremgangsmetode ikke fungerer. For eksempel vil elever som er vant med a jobbe med
rutineoppgaver, stort sett benytte seg av en enkelt fremgangsmetode. Nar elevene oppfatter at
denne metoden ikke fungerer pa en problemlgsingsoppgave, kan de miste motivasjonen. |
Liljedahl (2021, s. 3) sin observasjon av «Jane», viste det seg at elevene mistet motivasjonen
tidlig i arbeidet med en problemlgsingsoppgave. Han mente at elevene ikke var vant til a jobbe
med matematikkproblem, som farte til at «Jane» matte bruke mer tid pa & motivere elevene,
fremfor & veilede dem gjennom problemet. Funn fra studien til Op’t Eynde et al. (2006),
samsvarer med dette, da de fant elever som koblet negative folelser knyttet til
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problemlgsingsoppgaver. Siden elevene ikke skal ha en klar metode eller strategi for & lgse et
problem, vil dette pa et eller annet tidspunkt fare til at de blir frustrerte. Op’t Eynde (2006) sé
ogsa en sammenheng med frustrasjon og motivasjon. De mener at elever som blir frustrert av

en problemlgsingsoppgave, viser tegn pa at de er motivert til a lgse den.

2.2.4 Tidligere studier om motivasjon og matematikk

Denne delen omhandler studier om elevers motivasjon i matematikkundervisning, som har
benyttet bade observasjoner og intervjuer. Bade Waege (2007) og Hovtun (2019) er eksempler
pa studier som undersgker elevers motivasjon i matematikk i en norsk kontekst. De benytter
Stipek et al. (1998) sine fem motivasjonsfaktorer!, i analysen av elevenes motivasjon i

matematikk. Disse faktorene vil ogsa bli benyttet i denne studien.

Waege (2007) har valgt & undersgke hvordan motivasjonen til elevene kan utvikle seg, dersom
de far oppleve a veere utforskende i matematikkundervisningen. Gjennom hennes undervisning
skulle elevene blant annet utforske ulike lgsningsmetoder, vere kreative og samarbeide med
andre elever. Det skulle ogsa vere fokus pa problemlgsing. For & svare pa problemstillingen,
har hun benyttet seg av bade intervju og observasjoner. Begge forskningsmetodene ble

analysert i forhold til de fem motivasjonsfaktorene til Stipek et al. (1998). Disse faktorene er:

1. Elevenes fokus pa a lzre og forsta ulike matematiske begreper, i tillegg til a fa riktig
svar

2. Selvtilliten til elevene i matematikk

3. Elevenes villighet til 4 ta risiko og starte pa utfordrende oppgaver

4. Elevenes glede ved a jobbe med matematikk

5

Elevenes positive falelser relatert til matematikk

Resultater viste at elevenes mal ble pavirket av den undervisningen de opplevde, da to av hennes

informanter endret sitt mal for matematikk i lgpet av studien hennes.

Hovtun (2019) har ogsa undersgkt elevers motivasjon i matematikkundervisning, men har
konsentrert seg om oppstarten av undervisningsgkter og effekten av oppvarmingsoppgaver.
Blant annet skal en oppvarmingsoppgave, ha en lav inngangsterskel og stor takhgyde. Dette
mener Hovtun (2019) vil vekke interessen til alle elevene, uansett niva. | tillegg skal det ha et
matematisk fokus, og vare i fem til ti minutter. Det viser seg at det er flere likheter mellom

oppvarmingsoppgavene til Hovtun (2019) og problemlgsingsoppgaven som blir benyttet i

! Opprinnelig «Motivation variables» (Stipek et al., 1998, s.1), men siden variabler blir sett p& som noe som
varierer i matematikken, velger jeg & kalle det motivasjonsfaktorer, slik Hovtun (2019) har gjort.
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denne studien (kap. 3.4). Den store forskjellen er varigheten, da elevene i min studie jobber
med en problemlgsingsoppgave en hel matematikkundervisning. Dette er ogsa noe Hovtun
(2019) presiserer er den sterste forskjellen mellom oppvarmingsoppgaver, og
problemlgsingsoppgaver. For a svare pa sin problemstilling, benyttet han intervju. Intervjuene
ble analysert ved hjelp av en kombinasjon av bade Stipek et al. (1998) sine fem
motivasjonsfaktorer og Martin (2007) sitt motivasjonshjul. Hovtun (2019) velger altsa & koble
sammen Martin (2007) sine faktorer sammen med Stipek et al. (1998) sine fem faktorer. Martin
(2007) deler motivasjon opp i elementer som kan forsterke motivasjonen og elementer som kan
svekke motivasjonen. De forsterkende elementene er: verdsetting av skole,
mestringsorientering, mestringstro, utholdenhet, planlegging og organisering av studeringen.
De svekkende elementene er: angst, fokus pa ikke a mislykkes, usikker kontroll, resignasjon og
selvhemming. De ulike elementene deles ogsd opp i kognitive dimensjoner og
atferdsdimensjoner. Disse kan hjelpe a skille hvilke faktorer som er relevante i et intervju og
hvilke som er relevante i observasjoner av elevene. Ved hjelp av disse to verktgyene, kunne
Hovtun (2019) finne ut at elevene ble motiverte av & jobbe med oppvarmingsoppgaver i

matematikk.

2.3 Tidligere forskning pa malorientering

Bade Waege (2007), Stipek et al. (1998), Pantziara og Philippou (2007) og Nicholls et al. (1990)
har funnet ut at undervisning kan pavirke elevenes mal. Videre poengterer Nicholls et al. (1990)
at malene til elevene er mer stabile, i motsetning til motivasjon som kan endre seg fra oppgave
til oppgave (Ryan & Deci, 2000) (kap. 2.2.1). Derfor vil det vaere fornuftig a ta utgangspunktet
i malene til elevene, for & kunne identifisere de elevene som liker tradisjonell
matematikkundervisning. Waege og Nosrati (2018) peker ogsa pa at det & vite malene til elevene
kan hjelpe til med a forsta hvorfor elevene har den motivasjonen de har. | tillegg mener Hannula
(2006) i sin definisjon at motivasjon blant annet bestar av kognisjoner, som handler om hvilke
mal elevene har for sin utdanning. Derfor vil denne delen fgrst forklare oppdelingen av de ulike
malene elevene kan ha (kap. 2.3.1). Deretter vil det bli gjort et forsgk pa a koble sammen
malorientering med problemlgsingsorientert undervisning og tradisjonell undervisning
(kap.2.3.2). Til slutt presenteres tidligere studier som har identifisert elevenes mal, ved hjelp av

spgrreundersgkelse (kap. 2.3.3), noe som ogsa Vil bli benyttet i denne studien.

2.3.1 Leeringsmal og Prestasjonsmal
De ulike malene elevene kan ha, blir ofte delt opp i leringsmal/oppgave-orientert og
prestasjonsmal/ego-orientert (Dweck, 1986; Elliot & Dweck, 1988; Federici et al., 2015;
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Midgley et al., 2001; Nicholls et al., 1990; Pantzaria & Philippou, 2010; Skaalvik & Skaalvik,
2015, s. 42; Wage & Nosrati, 2018, s. 34). | tillegg velger Federici et al. (2015) a ta med
unngaelsesprestasjonsmal som en type mal elevene kan ha. Wage og Nosrati (2018, s. 38)
velger a sette denne typen mal som en underkategori av prestasjonsmal, der de har valgt a kalle
det for defensivt prestasjonsmal. Samtidig har Nicholls et al. (1990) funnet et arbeids-
unngaelsesmal, som de kaller «work avoidance». Elevene med dette malet ser ingen poeng i a
jobbe med faget, og tror at det & lykkes i faget betyr a oppfare seg fint pa skolen. Denne studien

vil ikke fokusere pa disse elevene, som gjer at arbeids-unngaelsesmal ikke blir nevnt videre.

Learingsmal handler om at elevene er opptatt av a forsta det de holder pa med, leere av det de
gjer og mestre matematikken (Dweck, 1986; Elliot & Dweck, 1988; Federici et al., 2015;
Midgley et al., 2001; Nicholls et al., 1990; Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 42; Wage & Nosrati,
2018, s. 34). Dweck (1986), Elliot og Dweck (1988), og Nicholls et al. (1990) skriver at elever
med leringsmal, velger vanskeligere oppgaver, selv om de risikerer a feile. Leringsorienterte
elever ser ikke feil som mangel pa kunnskap, de ser pa det som en del av leringen (Dweck,
1986; Elliot & Dweck, 1988; Nicholls et al., 1990). I tillegg, legger Weege og Nosrati (2018, s.
39) til at leringsorienterte elever har hgyere selvtillit. Stipek et al. (1998) mener at selvtillit kan
kobles opp mot elevenes mestringsforventning, hvor elever med hgy mestringsforventning,
ogsa har hay selvtillit. Waege og Nosrati (2018, s. 35) velger videre a dele leeringsmal opp i mal
om instrumentell forstaelse og mal om relasjonell forstaelse. Nar det kommer til mal om
relasjonell forstaelse, betyr det at elevene er opptatt av a fa en forstaelse for det de gjer. De er
opptatt av a ikke bare gjere oppgaver, men a forsta hvorfor de ulike strategiene eller metodene
fungerer til enhver tid (Wege & Nosrati, 2018, s. 35). Elever med mal om instrumentell
forstaelse derimot, har mest fokus pa a tilegne seg mest mulig regler og formler, slik at de enkelt
klarer & lgse oppgavene (Wage & Nosrati, 2018, s. 35). Disse elevene er ikke opptatt av hvorfor
de ulike formlene fungerer. | stedet er de mest opptatt av a finne noe som fungerer, slik at de

enkelt klarer & utfgre de oppgavene de star overfor.

Prestasjonsmal derimot, handler mer om a prestere bedre enn andre, enten det er a vise hvor
gode de er, eller for a unnga a vise andre hvor darlige de er (Dweck, 1986; Elliot & Dweck,
1988; Federici et al., 2015; Midgley et al., 2001; Nicholls et al., 1990; Skaalvik & Skaalvik,
2015, s. 42; Wage & Nosrati, 2018, s. 34). De er mer opptatt av hva laereren og medelever
synes, og gnsker a gjare det bra i matematikk for & fa gode karakterer og ros fra leerer. Derfor
velger disse elevene enkle oppgaver, for a enten fremsta som smart, eller for 4 unnga a fremsta

som dum. Eventuelt velger de betydelig vanskeligere oppgaver, for a kunne skylde pa
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vanskegraden av oppgaven, slik at de ikke blir oppfattet som dumme. Prestasjonsorienterte
elever ser pa feil som mangel pa kunnskap (Dweck, 1986; Elliot & Dweck, 1988; Federici et
al., 2015; Nicholls et al., 1990). Wage og Nosrati (2018, s. 38) velger a dele prestasjonsmal inn
i defensive prestasjonsmal og offensive prestasjonsmal. Hvis elevene gnsker a vise seg frem for
andre, vise hvor gode de er og er mest opptatt av a utkonkurrere andre i klassen, vil disse elevene
ha en offensiv tilneerming. Elever som derimot er opptatt av a ikke bli sett pa som dumme eller

darligst i klassen, vil vaere defensivt orientert (Waege & Nosrati, 2018, s. 38). Figur 2 viser

hvordan de ulike malene er delt opp i denne studien.

— I

Prestasjonsmal/
Ego-orientert

Laeringsmal/

Oppgave-
orientert

Mal om Mal om

instrumentell relasjonell
forstaelse forstaelse

Defensiv Offensiv
prestasjonsmal prestasjonsmal

Figur 2: Oversikt over de ulike malene elevene kan ha.

Selv om det kan se ut som at elevene enten har prestasjonsmal eller lzeringsmal, peker Midgley
et al. (2001) pa at elevene kan ha flere mal samtidig. Dette bekreftes av Waege (2007), da hun
fant elever med leringsmal som ogsa hadde offensivt prestasjonsmal. Hannula (2006) peker
ogsa pa at elever kan ha flere mal. Han mener at de da har et hovedmal og et delmal. Han pastar
videre at de ulike malene kan stgttes opp mot hverandre. Elevene kan bade gnske & fa en
forstaelse for det de gjar (leeringsmal), samtidig som de er opptatt av karakterer (prestasjonsmal)
(Hannula, 2006). Samtidig sier Hannula (2006) at det ene malet kan veere til hinder for det
andre. Dette kan skje nar prestasjonsmalet overskygger laeringsmalet, og det blir viktigere &
fremsta som god, eller unnga a fremsta som darlig (Hannula, 2006; Wage & Nosrati, 2018, s.
40). 1 denne studien vil fokuset stort sett veere pa hovedmalet som elevene har, med mindre

delmalet kommer tydelig frem.
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2.3.2 Malorientering og undervisning

Gjennom mal om relasjonell forstaelse, vil elevene utvikle flere strategier og dermed bli bedre
rustet nar de mater pa utfordringer. Nar elever jobber med problemlgsingsoppgaver kan dette
veere en viktig egenskap, da det fort er mulig a sette seg fast i slike problem (Wage & Nosrati,
2018, s. 36). Det kan derfor argumenteres for at disse elevene vil like en
problemlgsingsorientert undervisning bedre, der utforsking fremmes (kap. 2.1.4 for definisjon).
Disse elevene vil ikke ngdvendigvis trives like godt i en tradisjonell undervisning, da fokuset
der vil vare a bruke riktig metode og fa rett svar i henhold til det leereren mener er riktig
(Grouws & Lembke, 1996, s. 44; Lampert, 1990).

Elever med mal om instrumentell forstaelse vil oftere kunne oppleve a ha utfordringer i en
problemlgsingsorientert undervisning. Siden disse elevene er mer opptatt av & kunne et visst
antall strategier, vil sannsynligheten for a sette seg fast i problemlgsingsoppgaver vere starre
(Wege & Nosrati, 2018, s. 36). Selv om det er mulig a basere seg pa denne typen forstaelse,
mener Waege og Nosrati (2018, s. 36) at dette ikke ngdvendigvis er det som kalles & kunne
matematikk, da matematikk ikke bare bestar av a pugge regler og formler. Tvert imot, mener
de at matematikk bestar av forstaelse rundt det man gjar, slik at man ikke trenger a pugge det.
Siden elever kan fa problemer i mgte med problemlgsingsoppgaver, kan det derfor
argumenteres at noen av disse elevene vil like tradisjonell undervisning bedre. Selv om disse
elevene er opptatt av a lere, og er indre motivert til a lere, gnsker disse elevene bare a vite
hvordan de lgser oppgaver og ikke hvorfor de ulike metodene fungere (Weege & Nosrati, 2018,
s. 35). | en tradisjonell matematikkundervisning, far elevene mulighet til & pugge strategier, da
en slik undervisning ofte benytter rutineoppgaver (kap. 2.1.3 for definisjon). | en slik
matematikkundervisning, blir det ogsa lagt lite vekt pa a lgse oppgaver pa flere mater, da det er
leereren som bestemmer hvilke metoder som er riktige eller ikke (Grouws & Lembke, 1996, s.
44; Lampert, 1990). Dette ser ut til & samsvare med hvordan elever med mal om instrumentell

forstaelse jobber, noe som gjer at de i denne studien vil like tradisjonell undervisning.

Nar det kommer til prestasjonsorienterte elever, vil ogsa disse elevene like tradisjonell
undervisning. Anderman et al. (2002) sa pa hvordan ulike leerere underviste, og hva denne typen
undervisning fremmet blant elever. Det ble blant annet sett at lerere som fremmet
prestasjonsmal ikke benyttet seg av innspill fra elevene, og la lite vekt pa at det fantes flere
mulige svar. Leererne senket ogsa nivaet pa oppgavene for & prave & motivere elevene, slik at
de skulle fa mestringsfalelse. I tillegg mente disse leererne at lering skjedde gjennom a lytte til

hva leererne sa, for sa a utfare oppgavene akkurat slik de mente at det skulle utfgres (Anderman
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et al., 2002). Wage og Nosrati (2018, s. 39) legger ogsa til at elever med prestasjonsmal
fokuserer pa resultater, der konkurranse med medelever ikke er uvanlig. Prestasjonsorienterte
elever trives ogsa med a lykkes, uten szrlig innsats. Dette samsvarer med hvordan tradisjonell
undervisning blir beskrevet i denne studien. Elever med prestasjonsmal vil felgelig like

tradisjonell undervisning.

2.3.3 Tidligere studier pa elevers malorientering

Tidligere studier har prevd a identifisere elevers mal gjennom spgrreundersgkelser. Siden det i
forrige kapittel er blitt gjort rede for hvilke elever som liker tradisjonell undervisning (kap.
2.3.2), vil det derfor veere mulig & finne disse elevene ved hjelp av spgrsmal som er brukt i
tidligere sparreundersgkelser. Bade Pantziara og Philippou (2010) og Federici et al. (2015) har
benyttet sparreundersakelser for a avgjere hvilket mal elever har i matematikkfaget. Begge
studiene har benyttet seg av tidligere undersgkelser, som dermed styrker deres troverdighet, og

gir et godt grunnlag for denne studiens spgrreundersgkelse.

Pantziara og Philippou (2010) har undersgkt sammenhengen mellom undervisning og
motivasjon til elevene, i form av deres mal. | lgpet av deres studie, ble det brukt en
spgrreundersgkelse hvor elevers mal var i fokus. Denne undersgkelsen bestod av ulike
pastander, hvor elevene skulle si om de var helt enig, enig, uenig eller helt uenig. Pantziara og
Philippou (2010) benyttet seg av pastender fra «Patterns of adaptive learning scales» (PALS)
(Midgley et al., 2000). Midgley et al. (2000) har delt de ulike pastandene i leringsmal og
prestasjonsmal. Pastander som: «ett av mine mal i matematikk, er a laere sa mye som mulig»,
og «en viktig grunn til at jeg jobber med oppgaver, er for & bli bedre i matematikk» er
kategorisert som laringsmal. Elever som er helt enig i disse utsagnene, kan dermed
kategoriseres som leeringsorienterte. Elever som er enige i pastander som: «ett av mine mal er
a vise andre elever at jeg er god i matematikk» og «jeg gnsker a bli bedre enn de andre elevene
i klassen», vil ha offensivt prestasjonsmal. Pastander som blir kategorisert som defensive
prestasjonsmal er: «det er veldig viktig at jeg ikke ser dum ut» og «grunnen til at jeg jobber
med matematikk, er for at andre ikke skal tro at jeg er dum» (Midgley et al., 2000). Resultatene

viste at det var en sammenheng mellom undervisningen og malene til elevene.

Federici et al. (2015) benyttet ogsa spgrreundersgkelser. De undersgkte forholdet mellom
elevenes mal, angst i matematikk og hvordan elevene oppfatter & fa hjelp av lerer. For a
identifisere elevenes mal, valgte Federici et al. (2015) a benytte Skaalvik (1997) sine pastander.
Han kategoriserte pastandene i laringsorientert, offensivt prestasjonsmal og defensivt
prestasjonsmal. Eksempel pa disse utsagnene er: «pa skolen er det viktig for meg & leere noe
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nytt» (leeringsorientert), «jeg faler jeg lykkes pa skolen nar jeg jobber bedre enn de andre»
(offensivt prestasjonsmal), og «nar jeg svarer pa spgrsmal i timen, er jeg opptatt av hvordan jeg
blir sett pa av de andre i klassen» (defensivt prestasjonsmal) (Skaalvik, 1997). Det at utsagnene
er kategoriserte, kan hjelpe til med analysen av spgrreundersgkelsen (kap. 4.1). Resultatene
viste at prestasjonsorienterte elever ikke gnsket a fa hjelp av laereren, da de ikke gnsket a bli

sett pa som dumme av medelevene.

2.4 Analytisk rammeverk

Bade Weage (2007) og Hovtun (2019) har benyttet seg av Stipek et al. (1998) sine fem
motivasjonsfaktorer (kap. 2.2.4). Waege (2007) har brukt disse faktorene ved analysering av
bade intervju og observasjoner, mens Hovtun (2019) har brukt dette til analyse av intervju.
Begge har sett pa motivasjonen til elever i matematikk i en norsk kontekst. De har benyttet bade
intervju og observasjoner, samt oppgaver som har likheter med problemlgsingsoppgaver.
Stipek et al. (1998) har selv brukt disse motivasjonsfaktorene til 4 analysere elevers motivasjon
i matematikk. De har blant annet studert elevenes motivasjon i arbeidet med
problemlgsingsoppgaver. Pa bakgrunn av dette, velger jeg a bruke Stipek et al. (1998) sitt
analytiske rammeverk for & analysere bade intervju og observasjon (kap. 4.2 og 4.3).

Nar det kommer til den forste motivasjonsfaktoren til Stipek et al. (1998): «Elevenes fokus pa
a leere og forsta ulike matematiske begreper, i tillegg til a fa riktig svar» (kap. 2.2.4), handler
dette om & se pa hvilket mal elevene har for sin utdanning. Dette vil ogsa avslgre elevenes
motivasjon gjennom kognisjoner (Hannula, 2006) (kap. 2.1.1). Her vil det veere viktig & avslare
om elevene har som mal a fa forstaelse rundt det de gjer (leringsorientert). Eventuelt om
elevene har et stgrre fokus pa hvordan de tar seg ut i forhold til medelever, med tanke pa om de
blir oppfattet som smarte eller ikke (prestasjonsorientert). Det vil ogsa veere viktig a finne ut
om elevene er opptatt av a finne flere lgsninger (mal om relasjonell forstaelse), eller om elevene
er mest opptatt av a fa rett svar (mal om instrumentell forstaelse). Samtidig vil det veere viktig
a finne ut om elevene er opptatt av a vise hvor gode de er (offensivt prestasjonsmal), eller om
de prgver a unnga a virke dumme (defensivt prestasjonsmal) (kap. 2.3.1). Dette vil ifglge Stipek
et al. (1998) vise seg gjennom at elever med laeringsmal vil velge mer utfordrende oppgaver,
holde ut lenger nar de stater pa utfordringer og bruke mer effektive problemlgsingsstrategier.
Elever med prestasjonsmal vil derimot velge enklere oppgaver, gi opp lettere nar de steter pa
utfordringer og bruke mindre effektive problemlgsingsstrategier (Hovtun, 2019; Stipek et al.,
1998; Wege, 2007).
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Den andre motivasjonsfaktoren handler om elevenes selvtillit i matematikkfaget (Stipek et al.,
1998) (kap. 2.2.4). Dette vil i likhet med den ferste motivasjonsfaktoren, avslgre elevenes
motivasjon gjennom kognisjoner (Hannula, 2006) (kap. 2.1.1). Stipek et al. (1998) poengterer
at dette blant annet er avhengig av elevenes mestringsforventning. De to faktorene som menes
a spille starst rolle i denne studien er elevenes mestringserfaring, og elevenes fysiologiske
tilstander (kap. 2.2.2). Det vil veere viktig & se hvordan elevene mgater problemlgsingsoppgaver,
om de er villige til & yte innsats og om de er stolte over a lgse problemet. Waege (2007) legger
til at det ogsa vil veere viktig a se pa hvordan elevene oppfatter seg selv i matematikkfaget og

hvor lett eller vanskelig de mener det kan vare a lere seg noe nytt i matematikkfaget.

Nar det kommer til den tredje faktoren, handler dette om elevenes villighet til a ta risiko og om
hvordan klasserommet godtar det a gjare feil (Stipek et al., 1998) (kap. 2.2.4). Ifalge Hannula
(2006) kan dette veere med pa a avslare elevenes motivasjon i forhold til deres atferd (kap.
2.1.1). Det vil ogsa avslare hvor opptatt elevene er av hvordan de blir oppfattet av de andre i
klassen (Stipek et al., 1998). Stipek et al. (1998) legger ogsa til at det & se pa hvordan elevene
soker etter hjelp, gar under det a ta risiko i klasserommet. Det a sper en lerer om hjelp, kan i
flere tilfeller gi en indikasjon pa at du som elev ikke er smart nok til & lgse et problem, og derfor
trenger hjelp (Federici et al., 2015; Stipek et al., 1998). Dette er ogsa noe som er veldig synlig
for de andre elevene, da det oftest blir gjort i form av a rekke opp handen, for a gi tegn til leerer
at du gnsker hjelp eller veiledning. Federici et al. (2015) mener at det & rekke opp handen for &
sper om hjelp, vil bli oppfattet som en ydmykende situasjon blant elever som er
prestasjonsorienterte, mens det blant leeringsorienterte elever, vil bli oppfattet som en del av
prosessen mot en lgsning. Denne faktoren vil derfor veere synlig gjennom observasjon, hvor

man ogsa kan se om elevene er villige til & starte pa den utfordrende oppgaven eller ikke.

Av praktiske grunner har Waege (2007) valgt a sla sammen punkt fire: «Elevenes glede ved a
jobbe med matematikk», og fem: «Elevenes positive faglelse relatert til matematikk» (Stipek et
al., 1998) (kap. 2.2.4). Dette vil ogsa bli gjort i min studie, da det kan se ut som at det vil veere
vanskelig a skille disse to motivasjonsfaktorene fra hverandre. Disse faktorene er i trad med
Hannula (2006), da han mener at fglelser vil veere med & avslare elevenes motivasjon (kap.
2.1.1). Stipek et al. (1998) velger a forklare punkt fire som elevenes glede ved a jobbe med
matematikk, noe som kan fare til at elevene holder lengre ut med oppgavene, bruker i starre
grad problemlgsingsstrategier, og viser seg a vaere mer kreative enn elever som ikke opplever
glede. Det siste punktet, blir av Stipek et al. (1998), forklart ved at elevene kan relatere positive

folelser rundt matematikk. Hovtun (2019) velger ut fra dette a forklare at elevene ma fa
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muligheten til & oppleve positive fglelser i matematikk, slik at de oppfatter faget som kijekt.
Stipek et al. (1998) mener ogsa at elevene kan ha negative falelser knyttet til faget, som kan
veere viktig a fa med seg i intervjuet. Waege (2007) mener i sin doktoravhandling at det er viktig

a finne ut om elevene synes at matematikk er et kjedelig fag.
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3 Metode

| dette kapittelet vil det bli gjort rede for forskningsdesignet som er benyttet i denne studien
(kap. 3.1). Deretter vil jeg presentere utvalget for denne studien (kap. 3.2), og de ulike
innsamlingsmetodene som ble benyttet (kap. 3.3). I tillegg blir valg av problemlgsingsoppgave
redegjort (kap. 3.4). Avslutningsvis vil jeg reflektere over studiens kvalitet (kap. 3.5) og
forskningsetikk (kap. 3.6).

3.1 Forskningsdesign
Et forskningsdesign handler om hva som skal undersgkes, hvem som skal undersgkes, hvor
studien skal gjennomfares, og hvordan man skal gjennomfare studien (Thagaard, 2018, s. 50).

Siden studien fokusere pa elevenes motivasjon i en problemlgsingsorientert
matematikkundervisning, er det fornuftig a bruke en kvalitativ tilnserming. Pa denne maten vil
man kunne studere et mindre antall elever, men samtidig ga mer i dybden pa de elevene som
deltar i studien. Dette er ogsd forskningsdesignet Waeege (2007) benyttet i hennes
doktoravhandling. Ut fra Hannula (2006) sin definisjon, er motivasjon noe som er komplekst,
hvor det kan vere nyttig & ikke bare trekke slutninger ut fra forhandsbestemte svaralternativ,
som i en kvantitativ studie, eller bare gjennom observasjon. Man er ngdt til & basere seg pa bade
observasjon og intervju sammen, for & kunne fa en forstaelse for motivasjonen til elevene som
undersgkes. Ved a bruke en kvalitativ tilnaerming tar ikke forskeren avstand fra personene som
undersgkes, men naermer seg personene for & prgve a fa en forstaelse for deres meninger. Ut fra
det som blir skrevet ned og observert, vil en kvalitativ forsker prgve a tolke og forsta «den

andre», som er informanten i dette tilfellet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 95).

| denne studien ble det benyttet et spgrreskjema, der malet var a finne informanter som kunne
veere interessante (kap. 2.3.2). Dette var elever som liker tradisjonell undervisning basert pa
deres mal for egen utdanning. Deretter ble det tatt lydopptak av elevintervjuene (kap. 3.3.2),
samt video-opptak i en matematikkundervisning (kap. 3.3.3). Dette er vanlige
innsamlingsmetoder i en kvalitativ tilneerming (Christoffersen & Johannesen, 2012, s. 59;
Postholm & Jacobsen, 2018, s. 113; Thagaard, 2018, s. 12). Observasjoner ble gjennomfart i
klasserommet, mens intervjuene tok plass i et grupperom, hvor det ikke var fare for forstyrrelser

underveis.

3.2 Utvalg
Utvalget ble valgt ut fra problemstillingen. Problemstillingen krever at utvalget er elever som

ser ut til a like tradisjonell undervisning (for definisjon se kap. 2.3.2).
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Siden dette er en kvalitativ studie innenfor rammen av en masterstudie, er det fornuftig & basere
seg pa et mindre antall personer. Christoffersen og Johannesen (2012, s. 50) peker pa at det ikke
er noe fasit for hvor mange deltakere en skal ha i en kvalitativ studie, da det er avhengig av hva
som studeres. | kvalitativ forskning blir det ofte benyttet strategisk utvalg. Informantene blir da
valgt ut basert pa egenskaper eller kvalifikasjoner basert pa problemstillingen (Thagaard, 2018,
s. 54). Derfor matte elevene som ble valgt ut i denne studien enten oppfylle kravet om & vaere
leringsorientert, da i form av mal om instrumentell forstaelse, eller prestasjonsorientert (kap.
2.3.2). For a finne disse elevene, ble det benyttet en spgrreundersgkelse, som var basert pa

tidligere forskning av elevers mal (kap. 2.3.3).

Jeg tok kontakt med en praksisskole, som sa seg villige til & la meg gjennomfare min
datainnsamling hos dem. Siden problemstillingen min ikke spesifiserer noe annet enn at elevene
matte veere fra ungdomsskolen, var det mulig a veere fleksibel. Derfor ble det gjort et valg om
a rette fokuset mot 8.trinn. | praksis ble jeg opplyst om at skolen ofte varierte mye pa hvordan
de underviste, der problemlgsing var en undervisningsform de benyttet seg av. Samtidig ble det
opplyst om at elevene ikke var vant med en slik problemlgsingsundervisning jeg hadde planlagt,
hvor elevene blant annet skulle oppleve a ikke fa svaret fra lerer. De var i stedet ngdt til a
komme frem til en lgsning ved hjelp av diskusjon i gruppen (kap. 2.1.4). Selv om leereren ikke
hadde undervist problemlgsing pa denne maten, var dette likevel noe som var kjent. Dette var
viktig for kvaliteten pa mine resultater og gjorde det enklere for lereren a sette seg inn i hvordan
jeg ensket at undervisningen skulle veare. Leareren skulle blant annet la elevene fa gruble over
problemet de jobbet med, ved & ikke svare pa alle spgrsmalene som elevene hadde. I tillegg
skulle ikke fremgangsmetoden for problemlgsingsoppgaven bli presentert i starten av
undervisningen (kap. 2.1.4). Siden det tidligere har Dblitt benyttet variert
matematikkundervisning pa skolen, kan det bety at elevene har ulike meninger rundt de ulike
undervisningsmetodene. Dette gjorde at jeg kunne vare sikker pa at jeg fant elever som liker

tradisjonell undervisning.

Klassen bestod av 25 elever, og 24 av disse sa seg villige til & delta i studien. Det var derimot
bare 19 elever som gnsket & veere med pa intervjuer, noe som gjorde at det bare var disse 19
som kunne delta. Siden jeg bade gnsket & observere og intervjue de samme elevene, var det
viktig for meg at de bade gnsket a stille pa intervju, samt ikke hadde noe problem med 4 bli
filmet nar jeg skulle observere. 15 av disse elevene sa ut til & veere interessante, ut fra deres
besvarelser i spgrreundersgkelsen. Analyse av spgrreundersgkelsen viser at 10 av elevene hadde

mal om instrumentell forstaelse, 3 av elevene hadde offensivt prestasjonsmal, og 2 av elevene
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hadde defensivt prestasjonsmal (kap. 4.1 for hvordan undersgkelsen er analysert). Dette gjorde

at jeg at fikk dekket de fleste elevene som liker tradisjonell undervisning (kap. 2.3.2).

3.3 Datainnsamling

3.3.1 Spgrreundersgkelse

Sperreundersgkelsen ble utviklet for & finne interessante elever for denne studien (kap. 3.2).
Det vil si elever som liker tradisjonell undervisning (kap. 2.3.2). Utviklingen av
sparreundersgkelsen ble gjort pa bakgrunn av PALS, som har blitt utviklet over lengre tid av
Midgley et al. (2000), og som ble benyttet i Pantziara og Philippou (2010) sin studie. Federici
et al. (2015) og Pantziara og Philippou (2010) har benyttet seg av spgrreundersgkelser for a
avgjare hvilke mal elevene hadde i deres studier. Bade Skaalvik (1997) og Midgley et al. (2000)
har sortert utsagnene i kategoriene: leringsmal, offensivt prestasjonsmal og defensivt
prestasjonsmal, som gjer det lettere a vite hva de ulike pastandene gnsker a fa frem. Federici et
al. (2015) og Pantziara og Philippou (2010) baserer seg pa tidligere studier som har brukt
spgrreundersgkelser. Federici et al. (2015) valgte a omformulere noen av pastandene i Skaalvik
(1997) sin undersgkelse, da han hadde fokus pa malorientering generelt i skolen, mens Federici
et al. (2015) var mer opptatt av malorientering i matematikk. Som nevnt i kapittel 2.3.3 er disse
sparreundersgkelsene prevd ut ved flere anledninger, og disse vil da kunne fungere nar jeg skal

bruke dem for a finne malene til elevene.

Siden de pastandene som sparreundersgkelsene baseres pa, bare deles inn i kategoriene:
leeringsmal, offensivt prestasjonsmal og defensivt prestasjonsmal, vil det vaere vanskelig for
meg & skille elever som har mal om relasjonell forstielse og elever som har mal om
instrumentell forstaelse. Derfor benyttet jeg informasjon fra kapittel 2.3.1, hvor jeg utviklet
pastander basert pa hva som kjennetegner de ulike elevene som er lzringsorientert. Noen av
pastandene er slatt sammen og noen er omformulert, for & passe bedre inn i min
sparreundersgkelse. Spgrreundersgkelsen benyttet seg av fire svaralternativer, som var: sveert
enig, enig, uenig og svert uenig. Ved a ha fire svaralternativer blir elevene ngdt til a ta stilling
til de ulike pastandene. Postholm og Jacobsen (2018, s. 181) mener at ved & bruke et femte
svaralternativ «vet ikke» eller «verken enig eller uenig», kan det fare til at flere elever hadde
svart dette, da dette hadde veert det enkleste & svare. Dermed kunne jeg risikert a ikke fatt like
mye ut av spgrreundersgkelsen. Samtidig kan det a tvinge elever til & svare, gi mer ukorrekte
svar, ettersom elevene ikke alltid er enige eller uenige i ulike pastander (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 181) Jeg velger & gjer som Federici et al. (2015), hvor han ikke benytter et ngytralt

alternativ. En oversikt over pastandene i spgrreundersgkelsen (vedlegg 1):
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Jeg gnsker & lzere sa mye som mulig i matematikk.
Jeg gnsker a vise medelever og lerer hvor god jeg er i matematikk.
Jeg ensker at medelever skal tro at jeg er smart og god i matematikk.

Jeg gnsker & vise andre at matematikkoppgaver er enkelt for meg.

A N

Jeg liker & jobbe med matematikkoppgaver som jeg kan lare noe av, selv om jeg
kommer til & gjgre mye feil.

Jeg jobber med oppgaver for & bli bedre i matematikk.

Grunnen til at jeg jobber med matematikk, er fordi jeg synes det er kjekt.

| matematikk praver jeg a fa en forstaelse for de oppgavene jeg jobber med.

© © N o

Jeg liker & finne mine egne mater a lgse oppgavene pa, og i tillegg finne ut hvorfor de

ulike fremgangsmatene fungerer.

10. Jeg kan ofte lgse oppgavene pa flere ulike mater.

11. Jeg liker nar leereren viser hvordan vi skal gjere, far vi begynner med oppgavene.

12. Jeg har ofte bare en mate a lgse oppgavene pa.

13. Det er viktig for meg a lgse oppgaver andre i klassen ikke klarer a lgse.

14. Grunnen til at jeg jobber med matematikk, er for at andre skal tro at jeg er smart.

15. Jeg setter meg sjelden fast pa oppgaver, da jeg har mange ulike mater og strategier a
lgse oppgavene pa.

16. Det er viktig for meg at andre i klassen ikke tror at jeg har problemer med & lgse
oppgavene.

17. Grunnen til at jeg jobber med matematikk, er for at lsereren ikke skal tro at jeg kan
mindre enn de andre i klassen.

18. Jeg mener at matematikk bare bestar av pugging av formler og strategier.

19. Jeg trenger ikke & vite hvorfor mine strategier fungerer, sa lenge de fungerer.

20. Jeg foler jeg lykkes pa skolen nar jeg jobber bedre enn de andre i klassen.

21. Det verste med a gjare feil i matematikk, er at de andre i klassen skal oppdage det.

22. Jeg synes matematikk er interessant.

23. En av grunnene til at jeg ikke deltar sd mye i klassen, er for at folk ikke skal finne ut

hvor lite jeg egentlig har forstatt.

| starten av sparreundersgkelsen ville jeg finne ut hvilke mal elevene har. Pastand 1-4 vil hjelpe
til med a finne ut hva de gnsker & oppna i matematikk. De farste fire utsagnene ble sett i
sammenheng med hverandre, hvor de avgjorde om elevene var leringsorientert, har offensivt

prestasjonsmal eller defensivt prestasjonsmal. Det er ogsa viktig a ta i betraktning at elevene
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kan ha flere mal, men at det i spgrreundersgkelsen vil bli tatt utgangspunkt i det som ser ut til
a veere elevenes hovedmal (kap. 2.3.1). Hvis elevene er enig i pastand 1, vil dette bety at elevene
er leeringsorientert (Midgley et al., 2000). Pastand 2 og 4 vil avgjere om elevene har fokus pa a
vise andre hvor gode de er i matematikk. Dermed vil elever som er enige i disse pastandene ha
offensivt prestasjonsmal (Midgley et al., 2000). Pastand 2 er satt sammen av to ulike pastander
i Midgley et al. (2000) sin spgrreundersgkelse, «ett av mine mal, er & vise andre medelever at
jeg er god i matematikk» og «jeg @nsker a vise laereren at jeg er bedre enn de andre i klassen».
Pastand 3 vil fa frem om elevene er opptatt av hvordan de blir oppfattet av medelever. Hvis de
er enige i denne pastanden, vil de ha defensivt prestasjonsmal (Midgley et al., 2000). Denne har
blitt endret fra «ett viktig mal er a fremsta som smart og god i matematikk» til «jeg gnsker at
medelever skal tro at jeg er smart og god i matematikk» for & passe bedre med pastand 1, 2 og

4, og for & prgve a gjere utsagnet mer tydelig.

Videre vil spgrreundersgkelsen ha fokus pa hvordan elevene selv mener at de jobber med
oppgaver i matematikk. Pastand 5-8 vil prgve a fa frem om elevene er leringsorienterte eller
ikke (Federici et al., 2015; Midgley et al., 2000). Dette i kombinasjon med pastand 1, vil gjgre
at jeg har en god oversikt over hvem som er laringsorienterte og hvem som er
prestasjonsorienterte. Hvis elevene er prestasjonsorienterte, vil de i denne studien like
tradisjonell undervisning. Dermed blir det viktig & skille elever med mal om relasjonell
forstaelse, som ikke vil vere interessante for studien, og elever med mal om instrumentell
forstaelse, som er blant de elevene jeg gnsker a studere (kap. 2.3.2). Dette vil pastand 9, 10 og
15 hjelpe til med. Disse utviklet jeg selv, pa bakgrunn av hva som kjennetegner elever med mal
om relasjonell forstaelse (kap. 2.3.2). Elever som er enige i pastand 11 og 12, vil bli kategorisert
som elever med mal om instrumentell forstaelse, som ogsa er blitt utviklet pa bakgrunn av hva
som kjennetegner disse elevene (kap. 2.3.2). Pastand 13 forklarer hva som er viktig for elevene
i arbeid med matematikkoppgaver. Derfor vil dette avgjere om de har offensivt prestasjonsmal
eller ikke (Federici et al., 2015). Til slutt ser vi pa hvordan elever med defensivt prestasjonsmal
arbeider med oppgaver. Pastand 14, 16 og 17 er med for & avslare de elevene som mener at det

er viktigere & fremsta som smart overfor elever, enn & ha fokus pa leering (Midgley et al., 2000).

Til slutt i min sperreundersgkelse, er det mer fokus pa hvem elevene er i matematikktimen, og
hvordan de oppfatter & kunne matematikk. Pastand 22, vil finne ut om elevene synes
matematikk er interessant, som dermed ogsa vil bety at disse elevene er leringsorienterte
(Midgley et al., 2000). Det finnes ingen pastander i denne delen av sparreundersgkelsen som

skal veere med pa a avslare elever med mal om relasjonell forstaelse, da disse pastandene er
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brukt tidligere i undersgkelsen. Elever med mal om instrumentell forstaelse, er derimot
representert i denne delen, hvor pastand 18 og 19 er med for a finne disse elevene. Elevene vil
ha en oppfattelse av at matematikk bestar av pugging av formler og er ikke interessert i a leere
hvorfor disse fungerer. Elever som er enige i pastand 20, vil bli ansett som & ha offensivt
prestasjonsmal. Malet deres for matematikktimen, er & gjgre det bedre enn medelevene i klassen
(Midgley et al., 2000). Til slutt har vi pastand 21 og 23 som skal vaere med pa a avgjere om
elevene er defensivt orientert (Federici et al., 2015; Midlgey et al., 2000).

Sperreundersgkelsen ble gjennomfart i starten av en matematikkgkt. Elevene brukte 5-10 min
pa a svare pa denne. Ut fra analyse av denne spgrreundersgkelsen (kap. 3.2), ble det funnet 10
elever som hadde mal om instrumentell forstaelse, 3 elever som hadde offensivt prestasjonsmal,
og 2 elever hadde defensivt prestasjonsmal. Ut fra disse elevene ble det valgt ut 3 elever som
hadde mal om instrumentell forstaelse, 3 elever som hadde offensivt prestasjonsmal, og 2 elever

som hadde defensivt prestasjonsmal.

3.3.2 Intervju

| utviklingen av en intervjuguide, vil det veere viktig a ferst avgjere hvilken intervjuform man
gnsker a bruke, da ulike intervjuformer utformes pa ulike mater. For eksempel vil det i et
strukturert intervju, veere viktig a stille de samme spgrsmalene i samme rekkefglge i alle
intervjuene. Dette er derimot ikke like viktig i et semi-strukturert intervju. | et slikt intervju er
det mulig & stille sparsmalene i den rekkefglgen som passer. Det er ogsa vanlig a stille
oppfelgingsspersmal, enten for & fa informantene til & utdype det de sa eller for & kunne spille
videre pa interessante utsagn (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 120-121). | min studie vil det
veere fornuftig & velge et semi-strukturert intervju, da jeg gnsker a ha muligheten til & spille

videre pa interessante utsagn fra informantene.

Nar man skal lage sparsmal til intervjuguide, er man ngdt til a ha korte og enkle spgrsmal. Det
farste sparsmalet (introduksjonssparsmalet), bar veare et apent spgrsmal. Pa denne maten vil
informantene fa mulighet til a gi rike beskrivelser, og beskrive sine opplevelser ved det som
undersgkes (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 166). Videre viser Kvale og Brinkmann (2015, s.
169) til ulike sparsmalsformuleringer, som kan fare til at informanten gar mer i dybden. | denne
studien, vil det vaere en gruppe pa to elever som blir intervjuet i lag. Derfor vil slike spagrsmal
veere til hjelp. Sparsmal som: «ser du dette pa en annen mate?», kan bade hjelpe for flyten i
samtalen, men kan ogsa fa informantene til & utdype det de har sagt. Dette vil gjere at man
holder seg til samme spgrsmal som ble stilt, men at man far hgre andre synspunkt rundt samme
tema. Derfor vil det i tillegg til de spersmalene som blir brukt i intervjuguiden, veere
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stottespgrsmal som kan hjelpe til med akkurat dette (se vedlegg 3, for intervjuguide og

stgttespgrsmal).

Spersmalene som ble brukt i denne studien er i stor grad basert pa Wage (2007) sin
intervjuguide, der hun undersgkte elevers motivasjon i utforskende matematikkundervisning.
Weege (2007) har basert sine spgrsmal pa de fem motivasjonsfaktorene til Stipek et al. (1998),
slik det ogsa blir gjort i min studie. Dermed har Weege (2007) sin intervjuguide vert utprgvd
og fart til gode datainnsamlinger, med tanke pa hva som ble undersgkt. Siden min studie har
likheter med Wage (2007) (kap. 2.2.4), vil det veere fornuftig & basere meg pa hennes
intervjuguide. Derfor vil det vare fornuftig for meg, som bade forsker pa noe av det samme
som Waege (2007), og som bruker det samme verktgyet for a analysere resultatene med, a basere

meg pa hennes intervjuguide. P4 den maten vil jeg sikre meg at spgrsmalene fungerer.
En oversikt over hovedspgrsmalene som er brukt i min intervjuguide (vedlegg 3):

1. Kan du fortelle hvordan en god matematikkundervisning er, etter din mening?

2. Kan du fortelle hvordan en typisk matematikkundervisning ser ut?

w

Av disse to oppgavetypene, hvilke ville du likt best & arbeide med: mange oppgaver
som du mestrer, eller starre og utfordrende oppgaver?

Nar du hgrer ordet motivasjon, hva tenker du da?

Hva motiverer deg til & arbeide med matematikk?

Liker du matematikk?

Hva gjar du nar du ikke far til oppgaven med en gang?

Hva er viktigst for deg nar du arbeider med matematikk?

© o N o 0o A

Synes du at du er god i matematikk?

10. Nar fgler du at du lykkes med matematikk?

11. Kunne du tenke deg en jobb der matematikk inngar?

12. Nar du vil finne ut hvor godt du har arbeidet med matematikk, hva ser du etter?
13. Hvordan opplevde du denne matematikkundervisningen?

14. Hvordan gikk deres gruppe frem for & lgse oppgaven(e)?

15. Hva skjedde med motivasjonen nar dere mgtte denne/disse oppgaven(e)?

Selv om intervjuguiden er basert pa Wage (2007) sin guide, er det gjort noen endringer. Som
nevnt tidligere mener Kvale og Brinkmann (2015, s. 166) at det farste spagrsmalet begr vere et
mer apent sparsmal. 1 tillegg vil det veere fornuftig a starte med spgrsmal som ikke gar innpa

elevenes falelser rundt matematikk, men hvor de far lov til & komme med innspill til hva de

28



tenker kan vaere en god matematikkundervisning. A starte med litt ufarlige sparsmal, for s& &
ga mer spesifikk til verks etter hvert, kan hjelpe til med a gjere hele situasjonen ufarlig for
informantene. Derfor har jeg selv utviklet spgrsmal 1, der jeg vil fa en innsikt i hva elevene
tenker kan veare gode mater a starte en undervisning pa, om de foretrekker a bli vist strategier
og metoder far de begynner med oppgaver eller om de gnsker a preve pa egenhand. I tillegg vil
jeg fa en oversikt over hvordan de gnsker & jobbe med oppgavene og hvordan de eventuelt
gnsker & avslutte undervisningstimer. Allerede her kan jeg fa en oversikt over om elevene er
leringsorienterte eller prestasjonsorientert, alt etter hva som er viktig for dem. Nar jeg tidligere
har forklart forskjellen pa en tradisjonell undervisning (kap. 2.1.3) og problemlgsingsorientert
undervisning (kap. 2.1.4), kan jeg her se hva elevene foretrekker. Sparsmal 2, vil dermed bli
brukt som en sammenligning mellom hvordan elevene gnsker at en undervisningstime i
matematikk bar veere, i forhold til hvordan de opplever at undervisningen er, samt hva de tenker
rundt denne typen undervisning. Som nevnt i kapittel 1.1 kan dette vere viktig a se pa. Grouws
og Lembke (1996, s. 42), og Wage og Nosrati (2018, s. 141) papeker at motivasjonen kan bli
pavirket i negativ retning hvis elevenes oppfatning om hvordan en matematikkundervisning

skal veere, ikke stemmer overens med hvordan undervisningen blir erfart av elevene.

Med spgrsmal 3, vil jeg finne ut hvilke typer oppgaver elevene liker best. Jeg har valgt a gi dem
to alternativ, etter hvilken de foretrekker, for & kunne skille laeringsorientert elever fra
prestasjonsorienterte elever. Hvis elevene svarer at de liker best a jobbe med rutineoppgaver,
vil dette indikere at elevene er mest opptatt av & fremsta som god, eventuelt & unnga a fremsta
som darlige i matematikk, da de vet at de mestrer disse oppgavene. A svare rutineoppgaver, kan
ogsa indikere at elevene har mal om instrumentell forstaelse, siden de gnsker a jobbe med
oppgaver de allerede vet de kan, som kan tyde pa at de gnsker a pugge strategier de har leert
tidligere. Hvis elevene svarer at de gnsker a jobbe med utfordrende oppgaver, kan dette tyde pa
at elevene er leringsorientert. Ved hjelp av stattespgrsmalene som blir brukt i intervjuguiden,
vil det ogsa veere mulig & fa utdypende svar, som dermed kan fare til at jeg kan klare & skille

elever som har offensivt prestasjonsmal fra elever som har defensivt prestasjonsmal.

Spersmal 4 og 5, er ikke tatt fra Waege (2007) sin intervjuguide, og handler mest om & fa en
felles forstaelse for hva motivasjon er, og hvordan ungdomsskoleelever oppfatter motivasjon.
Nar dette er gjort rede for vil jeg med sparsmal 5, hgre hva som kan motivere disse elevene i
matematikk. Dette spgrsmalet er basert pa Wege (2007) sitt spgrsmal: «Hvordan tror dere
matematikk kan bli (mer) morsomt?» (Weaege 2007, s. 232). Jeg spar i stedet mer konkret etter

hva som motiverer dem. Siden jeg i sparsmal 4 far avklart hva informantene legger i begrepet
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motivasjon, mener jeg at det er mulig a spar mer direkte i spgrsmal 5, etter hva som motiverer

dem.

Spersmal 6 handler om elevene liker matematikk eller ikke. Med dette sparsmalet vil jeg finne
ut om elevene opplever glede eller har positive falelser knyttet til matematikkfaget. Spgrsmalet
knyttes opp mot den fjerde motivasjonsfaktoren i denne studien, da de to siste faktorene er slatt
sammen (kap. 2.4). Hvis elevene sier at de liker matematikk, fordi de gnsker en jobb som krever
det, eller at de trenger gode karakterer i matematikkfaget for & komme inn pa rett studie og
skole, vil dette gi tegn pa at elevene er ytre motivert av formen «identification» (Ryan & Deci,
2000) (kap. 2.2.1).

Videre vil spagrsmal 7 avslgre hva elevene gjer i mgte med problemer. Det vil ogsa kunne
avslgre om elevene gir fort opp (prestasjonsorientert) eller om elevene prgve flere metoder og
er mer utholdende (lzeringsorientert). For elever som er prestasjonsorientert, og spesielt for de
som er defensivt orienterte, vil de kanskje hoppe over utfordrende oppgaver for a fortsatt
fremsta som smarte i matematikk, da de ofte er opptatt av hvordan de blir oppfattet av andre.
Spersmal 8 blir ikke brukt av Waege (2007), men er lagt til, for & mer konkret hgre hva elevene
verdsetter i arbeidet med matematikkoppgaver. Det vil fa frem om elevene gnsker a fullfare
oppgavesettet de har fatt tildelt farst (prestasjonsmal), eller om de verdsetter innsats og

forstaelse rundt oppgavene (leeringsmal).

Bade sparsmal 9, 10 og 11 er basert pa Waege (2007) sin intervjuguide, hvor jeg i spgrsmal 9
ser pa elevenes selvtillit i matematikk. Som nevnt i kapittel 2.3.1 kobler Stipek et al. (1998)
selvtillit med elevenes mestringsforventning (kap. 2.3.1). Det er et direkte spgrsmal, der elevene
ma svare pa om de synes de er gode i matematikk. Med spersmal 10 blir det sett pa nar elevene
faler at de lykkes i matematikk. Hvis elevene mener de lykkes nar de far gode karakterer, vil
dette indikere at elevene har et prestasjonsmal. Mener elevene derimot at de lykkes nar de har
fatt en forstaelse for matematikk, eller at de lykkes nar de ser ssmmenhengen mellom emnene
i matematikk, vil dette tyde pa at de er leeringsorientert. Med spgrsmal 11 vil jeg finne ut om
elevene har et mal om & bruke matematikk til noe i fremtiden, om de ser at dette kan vaere viktig
eller om de kanskje ikke ser hva det skal brukes til. Hvis elevene gnsker en jobb hvor
matematikk inngar, vil det si at fremtiden er noe som kan motivere dem til & prestere bra i faget.

Dette vil da vere en ytre faktor som vil vaere med a motivere elevene.

Til slutt i det farste intervjuet utviklet jeg et eget sparsmal. Sparsmalet skal finne ut hvordan
elevene kan se om de har jobbet bra i en enkelttime eller ikke (spgrsmal 12). Hvis elevene
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mener at de har jobbet bra, pa bakgrunn av at de var raskere enn andre til & lgzse oppgavene, kan
dette tyde pa at de er offensivt orientert. De kan ogsa vere opptatt av hvor mange feil eller
riktige lgsninger de hadde i lgpet av undervisningen, som dermed ogsa indikerer at de er
prestasjonsorienterte i form av offensivt prestasjonsmal. Hvis elevene derimot ikke er avhengig
av a ha alt rett, og er mest opptatt av a ha forstatt det de har arbeidet med, vil dette vaere elever
som er laringsorienterte. Samtidig vil det vere viktig a finne ut hvordan elevene bekrefter at
de har forstatt oppgavene, da dette i noen tilfeller kan baseres pa hvor mye riktig eller feil de
har fatt.

Spersmal 13, 14 og 15, er spgrsmal som ble brukt etter undervisningen i problemlgsing. Fokuset
vil hovedsakelig veare pa hvordan deres motivasjon var i mgte med en problemlgsingsoppgave.
Dette er noe Weege (2007) ikke har benyttet seg av i sin studie, og disse er derfor ikke basert pa

hennes intervjuguide.

| samarbeid med kontaktlaerer, fant vi ut at det var best & intervjue elevene to og to. Argumentet
var at det fort kunne ta for lang tid for hver gruppe, hvis gruppene var pa tre eller mer. For at
elevene ikke skulle veere for lenge borte fra undervisningen, ble det derfor flere intervjuer, men
med feerre elever om gangen. Bakgrunnen for a i det hele tatt ha to og to elever, var for a gjere
hele prosessen tryggere for elevene. Selv om dette kan fare til at elevene svarer det samme, ble
det erfart at elevene stort sett kom med sine egne tanker rundt spgrsmalene. Likevel vil noen av
sparsmalene besta av svar som «samme her» eller «jeg mener det samme, egentlig». Selv om
de kan ha de samme meningene rundt de ulike sparsmalene, ma man ta i betraktning at de i
noen tilfeller velger & basere seg pa den andres svar, uten a faktisk veere helt enig. Intervjuet far
undervisningen varte fra 15-20 minutter og intervjuet etter varte rundt 5-10 minutter.
Intervjuene ble tatt opp ved hjelp av lydopptaker, noe elevene ble informert om i forkant. Det

var totalt atte elever som ble intervjuet, hvor de ble intervjuet to ganger hver.

3.3.3 Observasjon

Hannula (2006) sier at man ikke vil fa et helhetlig bilde over elevenes motivasjon, ved a bare
se pa atferden (det som er observerbart) (kap. 2.1.1). Dette gjer at man heller ikke bare kan
benytte seg av observasjoner, for & se hvilken motivasjon elevene har. Det vil derfor vere viktig
a bade benytte seg av intervju og observasjoner, som blir sett pa som komplementare
datainnsamlingsmetoder (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 115). Observasjoner kan brukes som
en supplerende mate, da det kan statte eller avvise det som blir sagt i for eksempel et intervju

eller i en spgrreundersgkelse (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 63). | denne studien vil
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det bli brukt pa en supplerende mate, hvor observasjonene var med pa & bekrefte, eventuelt

avkrefte det som blir sagt i intervjuene.

Nar det blir benyttet observasjoner som innsamlingsmetode, vil det vere viktig & se pa hvilken
rolle du som observater, skal ta. Siden Hannula (2006) sier at motivasjon gjenspeiles i atferden
til elevene, @nsket jeg 4 observere hvilken type motivasjon elevene hadde i en
problemlgsingsorientert matematikkundervisning. Jeg gnsket ikke a pavirke hvordan elevene
jobbet med problemet, da dette kunne pavirket resultatene jeg fikk. Bade Christoffersen og
Johannessen (2012, s. 69), og Postholm og Jacobsen (2018, s. 115) mener at det da vil veere
fornuftig & innta rollen som «observatar-som-deltaker» eller «observerende deltaker». Dette
gjer at jeg vil ha starst fokus pa a observere, og at jeg ogsa kan engasjere meg gjennom intervju.

Derimot, vil jeg ikke veere med a pavirke selve undervisningen.

Observasjonen ble gjennomfart i en problemlgsingsorientert undervisningstime (kap. 2.1.4, for
definisjon). Laereren fikk tildelt et problem som elevene skulle jobbe med (kap. 3.4). Laereren
ble ogsa informert om hvordan hen skulle forholde seg til eventuelle spgrsmal som elevene
skulle komme med underveis i matematikkundervisningen (kap. 2.1.4). Undervisningstimen
varte i 60 minutter, der elevene jobbet i grupper. Siden jeg hadde funnet atte elever som jeg
gnsket & ha med i studien, valgte jeg & samle dem i to grupper pa fire elever hver. Det ble satt
opp et kamera og en lydopptaker pa hver av gruppene. Jeg satte meg bakerst i klasserommet,
0g skrev notater ut fra Stipek et al. (1998) sine fem motivasjonsfaktorer (kap. 2.4). De andre
elevene i klassen ble delt opp i to grupper pa fire og tre grupper pa tre (se figur 3). Figur 3 viser
hvordan elevene satt i grupper, og hvem som var sammen pa gruppene, av de elevene som

deltok i studien. Hvordan observasjonene ble analysert, beskrives i kapittel 4.3.
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Figur 3: Oversikt over klasserommet pa ungdomsskolen.

3.4 Valg av problemlgsingsoppgave

Problemlgsingsoppgaven som er valgt for denne studien er blant de oppgavetypene som
Liljedahl (2021, s. 21-22) ser pa som gode problem. Jeg har valgt problemet, «egg timer»
(vedlegg 4):

Hvordan kan du koke ett egg i 9 minutter, hvis du bare har et timeglass pa 4 minutter og et

timeglass pa 7 minutter?

Denne problemoppgaven krever at elevene ma utforske ulike lgsningsmetoder (kap. 2.1.2), der
de far velge metode selv (kap. 2.2.3). Elevene far bruk for regneartene addisjon og subtraksjon.
Problemet er av typen «highly engaging thinking tasks», som Liljedahl (2021, s. 21) mener er
s engasjerende, at elevene ikke klarer & unngd & tenke. Han forklarer videre at den typen

problemer ogsa har en lav inngangsterskel, og stor takhgyde (kap. 2.2.3). Dette gjor at alle
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elevene pa en eller annen mate skal klare & starte pa problemlgsingsoppgaven, samtidig som at
den skal veere utfordrende. En slik type problemoppgave vil ogsa fremme diskusjoner og
samarbeid i gruppen, som viser seg a vere viktig i en problemlgsingsorientert undervisning
(kap. 2.1.4). Samtidig vil et slikt problem fremme indre motivasjon (kap. 2.2.3). Siden leereren
ikke presenterer problemet i forkant, og ikke svarer pa spersmal fra elevene, vil dette fore til at

elevene far mulighet til & undre over problemlgsingsoppgaven (kap. 2.1.4).

3.5 Studiens kvalitet
For & forsvare kvaliteten pa studien, vil det veere viktig a se pa studiens palitelighet og gyldighet,

eller reliabilitet og validitet, og gjare dette synlig for leseren.

3.5.1 Reliabilitet

Reliabilitet handler blant annet om 4 reflektere over sine valg av innsamlingsmetoder, og om
man pa noen som helst mate kan ha pavirket resultatene. Forskeren praver a argumentere for
sine valg, for & overbevise leseren om studiens kvalitet, og dermed ogsa vise at studiens
resultater er av verdi (Thagaard, 2018, s. 188). Det vil derfor veere viktig & synliggjare
forskningsprosessen, slik at leseren selv kan fa grundig innsikt i valgene som er blitt tatt. Dette
vil til slutt vaere med pa a gke studiens helhetlige troverdighet. Gjennom reliabilitet blir det
blant annet sett pa hvordan spgrreundersgkelse, observasjon og intervju kan pavirke hvordan
informantene oppfarer seg og hva de svarer. Det blir ogsa sett pa om forskeren har fatt med seg
de rette informantene og om forskeren har fatt med seg alt av viktig informasjon som vil vere
relevant for studien (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 225-228). | denne studien er det blitt
synliggjort hvorfor jeg har benyttet meg av de ulike metodene, hvordan jeg utviklet bade
sparreundersgkelse (kap. 3.3.1) og intervjuguide (kap. 3.3.2), og hvordan disse ble analysert
(kap. 4.1 0g 4.2).

| observasjoner kan forskeren selv ta del i undervisningen, som kan endre hvordan informantene
oppfarer seg og jobber. Derfor vil det veere viktig & avklare hvilken rolle man har som
observatar, og hvorfor man gnsker a ha denne rollen. | kapittel 3.3.3 ble det gjort rede for
hvorfor jeg valgte & observere, og hvordan denne observasjonen ble gjennomfart. I tillegg blir
analysen av observasjonen presentert i kapittel 4.3. Gjennom observasjon og intervju, kan
forskere benytte seg av notater som blir tatt underveis eller i etterkant. Det er viktig a synliggjer
disse dataene fra det transkriberte materialet, da notater i stgrre grad er tatt ut fra forskerens
tolkning, i motsetning til hva det transkriberte materialet er. Det er ogsa viktig at det blir
benyttet lydopptaker i intervju, og video-opptak i observasjon. Dette vil gjgre at dataene i
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mindre grad blir pavirket av forskerens tolkninger (Thagaard, 2018, s. 188). | denne studien ble
det benyttet lydopptaker i intervjuet (kap. 3.3.2), og bade lydopptaker og videokamera i
observasjonen (kap. 3.3.3). | intervju, vil man kunne oppleve at informantene praver a svare
slik forskeren gnsker at de svarer, og at de dermed ikke svarer arlig pa spgrsmalene som blir
stilt. Dette er et forhold som kan vere vanskelig a gjere noe med, men Postholm og Jacobsen
(2018, s. 225) mener at det vil vaere viktig a vaere apen for hvordan dette opplevdes av forskeren,
slik at leseren selv kan ta stilling til det, og vurdere om det som blir sagt kan veere troverdig

eller ikke.

Siden det ble brukt sparreundersgkelse i denne studien, vil det ogsa veere viktig a se pa forhold
som kan pavirke resultatene. | en spgrreundersgkelse mener Postholm og Jacobsen (2018, s.
225) at utviklingen og formuleringen av spgrsmalene er viktig, da de kan oppleves som uklare,
ledende eller doble. Uklare sparsmal vil besta av vanskelige ord eller vare formulert pa en
vanskelig mate, ledende spgrsmal kan lede informantene mot et svar eller at spgrsmalet ser ut
til & favorisere et spesifikt svar, og doble spgrsmal kan spar om flere forhold i samme sparsmal.
Hvis spgrsmalene er formulert pa denne maten, kan dette vaere med pa a senke studiens

reliabilitet.

Reliabiliteten er ogsa avhengig av om man far de informantene man trenger til sin studie. Siden
kvalitativ forskning baserer seg pa frivillig deltakelse, kan dette i noen tilfeller vaere vanskelig
a fa til. Dette gjer at man i noen tilfeller vil ga glipp av de informantene som kan veere gnskelig
a se pa, som kan fare til at man ikke far de resultatene man gnsker. (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 227).

En svakhet i sparreundersgkelsen, vil vaere at jeg selv var ngdt til a utvikle sparsmal som skulle
skille elever med mal om relasjonell forstaelse og elever med mal om instrumentell forstaelse.
Disse spersmalene, som nevnt i kapittel 3.3.2, ble utviklet med tanke pa hva som kjennetegner
disse elevene ut fra teorien. Sparsmalene er derfor ikke utprgvd, og kan dermed havne under

de ulike spgrsmalstypene som kan senke studiens reliabilitet.

En annen svakhet vil vere at det ble satt opp videokamera, som kan vare med pa a endre
elevenes atferd, og hvordan de arbeider med problemet de fikk utdelt. Derimot sa ikke dette ut
til & veere noe som spilte en stor rolle, noe elevene bekreftet i intervjuet etter undervisningen:
«jeg glemte de [kameraene] egentlig, det var ikke slik at jeg la merke til dem sann voldsomt».
Nar det kommer til innvirkning, valgte jeg a veere en «observerende deltaker» (kap. 3.3.3). Dette
betyr at jeg holdt meg i bakgrunnen, og blandet meg ikke inn i undervisningen.
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Selv om transkripsjoner er direkte avskriving fra intervju eller observasjoner som er gjort, viser
Kvale og Brinkmann (2015, s. 211) at det fortsatt kan bli gjort pa ulike mater. Utsagnene kan i
noen tilfeller endre mening, alt etter hvordan du velger a transkribere det. De ser spesielt pa
bruken av komma og punktum, da de mener at det kan veere vanskelig & avgjere nar en setning
er ferdig eller nar det bare er en kort pause i et lengre utsagn. Kvale og Brinkmann (2015, s.
211) ser ogsa pa hvordan man velger a transkribere. Noen velger & bruke en mer skriftlig stil,
som gjar det enklere a lese, mens andre velger & bruke mer ordrett stil. | denne studien ble det
brukt normert bokmal i transkriberingen, hvor det samtidig har veert fokus pa a skrive sa ordrett
som mulig, for & prgve & unnga tolkninger rundt det som ble sagt bade i intervju og i
undervisningstimen. Likevel kan det & «oversette» til bokmal, gjere at ord og uttrykk som blir
brukt, kan fa en annen mening pa bokmal enn det ville gjort pa dialekt. Gjennom
transkriberingen av observasjonen ble det tatt et valg, der samtaler om andre tema enn
problemlgsingsoppgaven, ikke ble transkribert. Dette ble oppfattet som at gruppen, eventuelt
personer i gruppen, hadde mistet interesse, og dermed motivasjonen. De ulike valgene som har
blitt gjort i denne studien, kan ha veert med a pavirke studiens reliabilitet. (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 211).

3.5.2 Validitet

Validitet knyttes til gyldigheten av de analysene forskeren gjgr av det datamaterialet som er
samlet inn (Thagaard, 2018, s. 189). Videre kan man styrke studiens validitet og kvalitet ved a
legge vekt pa teoretisk gjennomsiktighet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 242; Thagaard 2018,
s. 189). Dette gjares ved a beskrive det teoretiske stastedet, som danner grunnlaget for de ulike
tolkningene av datamaterialet (Thagaard, 2018, s. 189). | kapittel 2.4 har jeg presentert
rammeverket jeg har brukt i min studie, og i kapittel 4 har jeg beskrevet hvordan jeg har gatt
frem i analyseprosessen. Ved a gi en detaljert beskrivelse av hvordan jeg har gatt frem i
analyseprosessen, gjar jeg det mulig for en utenforstaende & vurdere gyldigheten av de valgene
jeg har gjort (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 188).

Videre handler validitet ogsa om forskningens overfarbarhet, som vil si hvorvidt mine funn kan
generaliseres eller overfares til andre kontekster (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238). Det er
derfor viktig a skrive sa detaljert som mulig, slik at leseren selv kan vurdere om resultatene kan
overfares til andre situasjoner (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 239). Datamaterialet i denne
studien er lite, atte elever i en og samme klasse, noe som vil gjere det vanskelig & generalisere.
Elevene som er med i denne studien har opplevd en type undervisning over tid, som vil veere

vanskelig a overfare til andre situasjoner. Disse vil derfor kunne reagere ulikt i mgte med en
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problemlgsingsorientert undervisning, enn elever i en annen klasse, eventuelt skole. Hensikten
er heller ikke & generalisere funnene, men a se hvorvidt mine funn stemmer overens med
tidligere forskning. Hvis funnene i denne studien samsvarer med funn fra tidligere forskning,

vil dette veere med pa a styrke studiens validitet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 239).

3.6 Forskningsetiske prinsipper

| et forskningsprosjekt vil det veere viktig a ta for seg de etiske prinsippene som enhver forsker
ma ta hensyn til. Dette gjelder blant annet at man skal sikre god informasjon blant de som deltar
i studien, og passe pa at de ikke blir, eller fgler seg, presset til a delta. Det handler om hvordan
opplysningene som man samler inn blir behandlet videre, og om hvordan man behandler
personopplysninger (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 246-253). Forskning som omhandler
personopplysninger gar under personopplysningsloven, som vil si at disse studiene er
meldepliktige (Thagaard, 2018, s. 22). | femte utgave av forskningsetiske retningslinjer for
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH), blir det presisert at de forskningsetiske
retningslinjene blant annet skal fremme ansvarlig forskning og hjelpe til med etiske dilemma
som skulle oppsta under forskningsprosessen (NESH, 2021). Jeg vil derfor, i dette kapittelet,
ga gjennom ulike etiske prinsipper som har hatt betydning for min studie, og beskrive de

valgene som er gjort.

3.6.1 Informert samtykke

Siden denne studien behandler personopplysninger, vil det veere viktig & melde fra til Sikt?. Der
ble det informert om hva som skulle studeres, og hvilke data som skulle bli behandlet, samt
hvordan de ble behandlet (vedlegg 5). Etter godkjenning fra Sikt (vedlegg 6), ble det sendt ut
et informasjonsskriv (vedlegg 7), der foreldre og barn kunne gi samtykke for om de gnsket a
delta pa intervju, og om de gnsket a bli filmet. NESH (2021) papeker at det vil veere ngdvendig
a fa informert samtykke fra alle som skal delta i studien, selv om de blir anonymisert senere i
oppgaven. Videre i informasjonsskrivet (vedlegg 7) ble studiens formal presentert, der de blir
informert om hva det innebaerer a delta og hvordan deltakerne eventuelt kan trekke seg i senere
tid. | observasjonen ble det i forkant informert om disse forholdene, og i intervjuene ble det
nevnt far intervjuene begynte. Dette ble gjort for a sikre at alle skulle vaere informerte, samt
sikre at de forstod hvordan de kunne trekke seg og hva som ville skje hvis de gnsket dette. Siden

elevene var under 16 ar, var jeg ngdt til & fa underskrift av foreldre. Elever som ikke gnsket a

2 Tidligere norsk senter for forskningsdata, NSD.
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delta fikk samme type undervisning og problem som de andre i et grupperom ved siden av

klasserommet.

Informert samtykke handler om at elevene som deltar i studien, deltar fordi de gnsker a delta
selv, og ikke pa grunn av press fra andre. Med andre ord, skal dette veere helt frivillig (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 247). NESH (2021) papeker at press kan utgves bade direkte, og indirekte.
Blant annet kan man benytte belgnninger for & pavirke valget deres om a delta i studien. Man
kan ogsa gjentatte ganger pregve & overbevise personer om a delta i studien, eventuelt kan
samtykkene hentes inn via autoritetspersoner. Postholm og Jacobsen (2018, s. 248) mener ogsa
at alle vil oppleve press, og at dette kan forekomme subtilt og skjult. Derfor vil det veere
vanskelig a sikre at deltakerne hverken blir pavirket av forsker, lzrer, foreldre eller medelever.
Likevel ble det, sa godt det lot seg gjere, lagt opp til frivillig deltakelse. Informasjonsskrivet
med samtykke, ble derfor sendt ut og samlet inn av kontaktlaerer. | tillegg var det kontaktlaerer
som spurte elevene som jeg hadde valgt ut til studien, om de gnsket a delta pa intervjuet, som
igjen skulle gjare det tryggere for elevene. Pa denne maten kunne elevene enkelt trekke seg fra

studien, uten a matte forholde seg til meg.

3.6.2 Konfidensialitet

| en kvalitativ studie vil datamaterialet basere seg pa et fa antall deltakere, som kan gjare det
enklere a identifisere de personene som har deltatt. Derfor vil det veere ekstra viktig i slik
forskning at personene som deltar anonymiseres, og at data som samles inn, blir behandlet
konfidensielt (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 250). Ifglge NESH (2021) vil det & love
konfidensialitet veere et lgfte mellom forskeren og deltakeren, som skal sikre at informasjon i

sammenheng med forskningen, skal behandles fortrolig og ikke formidles videre.

Anonymitet sikres som regel ved at navnene blir byttet ut med pseudonymer i
transkripsjonsfasen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 250). Dette vil ogsa gjelde for
intervjupersonen og institusjoner som nevnes i for eksempel et intervju (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 213). | denne studien har alle deltakere fatt pseudonymer, og intervjuperson har fatt
navnet «intervjuer». Institusjon er heller ikke nevnt, men det er nevnt at det foregar pa 8.trinn,

for & kunne ha et forhold til hvilken aldersgruppe det er snakk om.

| tillegg vil data som behandles i studien lagres konfidensielt. Det skal ogsa tas en vurdering
for hvor lenge det er behov for a lagre bade video- og lydopptakene som har blitt samlet inn
(Thagaard, 2018, s. 26). Kvale og Brinkmann (2015, s. 213) mener at man skal slette disse nar
de ikke lenger skal brukes. I dette tilfellet vil dette veere ved prosjektets slutt, som er 31. juli

38



2024. Dette er det blitt gitt klar informasjon om i informasjonsskrivet (vedlegg 7) som ble sendt

ut i forkant av forskningsprosjektet. Data ble lagret via en kryptert nettside, Nextcloud.
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4 Analyse

4.1 Analyse av spgrreundersgkelse

Utviklingen av spgrreundersgkelsen ble basert pa tidligere forskning. Pastandene fra disse
undersgkelsene var sortert ut fra kategoriene: leeringsorientert, offensivt prestasjonsorientert og
defensivt prestasjonsorientert (kap. 3.3.1). I tillegg utviklet jeg mine egne sparsmal, for a kunne
skille elever med mal om instrumentell forstaelse fra de med mal om relasjonell forstaelse.
Hvordan spgrsmalene sa ut og hvordan de ble utviklet star beskrevet i kapittel 3.3.1. Siden
pastandene ikke var sortert i selve undersgkelsen, valgte jeg a sortere de i et eget dokument,
som jeg brukte nar jeg hadde fatt svar fra elevene (vedlegg 2). Dette gjorde at jeg kunne sortere

svarene etter kategori, som dermed gjorde det enklere for meg a tolke.

Nar jeg hadde fatt svarene, valgte jeg forst & sla sammen svarene «svert enig» og «enig», og
omgjgre dette til tallet 1. Samtidig slo jeg sammen svarene «svart uenig» 0g «uenig», 0g
omgjorde dette til tallet 0. Dette gjorde at jeg fikk en bedre oversikt over svarene, som farte til
at jeg allerede pa dette tidspunktet kunne se hvilke elever som kunne like tradisjonell
undervisning (kap. 2.3.2 for definisjon). Nar jeg da hadde valgt ut elever som kunne veere med
i studien, valgte jeg & analysere mer i detalj. | denne prosessen sa jeg pa hvor elevene var «svart
enig» og hvor elevene var «sveert uenig». Dette gjorde at jeg til slutt kunne ta en avgjarelse for
hvilke mal disse elevene hadde, i alle fall slik det fremkom fra det de svarte i

sparreundersgkelsen.

Sperreundersgkelsen er ikke en del av resultatene for denne studien, da dette kun ble brukt for
a identifisere elevene jeg gnsket a undersgke motivasjonen til. De elevene som bade var enig i
utsagnene som var kategorisert som laeringsmal, og mal om instrumentell forstaelse, og som
samtidig var uenig i flere av utsagnene som ble kategorisert som prestasjonsmal, ble ansett som
elever med mal om instrumentell forstaelse (se vedlegg 2 for sortering av utsagnene). Elever
som ikke var enig i utsagnene om leringsmal, men som var enig i de utsagnene som ble
kategorisert som offensivt prestasjonsmal, hadde offensivt prestasjonsmal. De elevene som
stort sett bare var enig i utsagnene som ble kategorisert som defensivt prestasjonsmal, hadde
defensivt prestasjonsmal. Ut fra disse analysene viste det seg at 10 elever hadde mal om
instrumentell forstaelse, 3 elever hadde offensivt prestasjonsmal, og 2 elever hadde defensivt

prestasjonsmal (kap. 3.2).
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4.2 Analyse av intervjuene

For & analysere intervjuene av elevene, ble Stipek et al. (1998) sine fem motivasjonsfaktorer
brukt. Hva de ulike faktorene har fokus pa, star beskrevet i kapittel 2.4. Nar jeg analyserte
intervjuene valgte jeg ferst & fargekode de ulike faktorene (se tabell 1, for eksempel). Jeg
benyttet farger som gav mest mening for min egen del, for a lettere finne frem nar jeg senere
skulle plassere utsagnene i tabellene. Deretter valgte jeg & ga gjennom transkripsjonen av
intervjuet for @ markere svarene i henhold til hvilke koder de tilharte (kap. 3.5.1, for valg som
er tatt i transkripsjonsprosessen) (se tabell 1, for eksempel pa transkripsjonsngkkel). Siden
svarene kan inneholde flere av kodene, ble jeg nadt til a ga gjennom transkripsjonene flere
ganger, slik at jeg fikk med meg alle enkeltord og setninger som kunne kodes som noe annet
(utsagn 14, tabell 1). Dette blir nzermere beskrevet nar tabellen som ble brukt i analyseprosessen
blir presentert. Ett av spagrsmalene ble ikke kodet, «Nar du hgrer ordet motivasjon, hva tenker
du da?» (sparsmal 4), da dette handler om & fa en felles forstaelse rundt begrepet motivasjon
(kap. 3.3.2).

Til slutt, nar alt var markert, valgte jeg a sortere de ulike utsagnene ut fra hvilke koder de
tilhgrte. Jeg laget en tabell der motivasjonsfaktorene ble plassert i en kolonne til venstre,
utsagnene fra elevene i en kolonne i midten, og en kolonne til hgyre med kommentarer. |
kommentarkolonnen kunne jeg beskrive eller oppsummere utsagnene (tabell 1). Det var ogsa
mulighet for meg a begynne a diskutere litt, i forhold til hvilken motivasjon de ulike elevene
hadde, og eventuelt hvilke mal de hadde for matematikk. Dette ble gjort for & gjare prosessen

enklere for meg nar jeg senere skulle diskutere resultatene opp mot teorien jeg baserer meg pa.

Som man kan se i tabell 1, handler spegrsmalet om hva elevene ser pa som en god
matematikkundervisning. Siden dette spgrsmalet vil fa frem hvordan elevene foretrekker a
arbeide, hvordan de mener de lzrer best og hvilke oppgaver de foretrekker, passer dette fint
under faktor 1, «elevenes fokus pa a leere og forsta ulike matematiske begreper, i tillegg til a fa
riktig svar». Man kan ogsa se i kommentar-kolonnen at det siste utsagnet til Lukas (utsagn 14,
tabell 1), inneholder den fjerde faktoren, «Elevenes glede og positive falelser relatert til
matematikk», til Stipek et al. (1998). | utsagnet ble dette markert med grant, i tillegg er dette

markert i kommentar-kolonnen med tallet 4 i parentes, og en grennfarge.
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Motivasjonsfaktor Utsagn Kommentarer
1. Elevenes 7 Intervjuer: Kan du forteller hvordan | De  gnsker &
=0 en god
Tokus e matematikkundervisning | klare oppgaver,
&re og forsta er for deg. Det er jo h betvr 2
ulike veldig individuelt da, va som betyr a
begreper, i god undervisning i
il t'I, ‘4 matte. er ikke tydelig,
Lo IR 8  Olivia: Nei, undervisning med
riktig svar ikke for vanskelige men de er opptatt
oppgaver. Liksom pa .
ditt eget niva. Slik atdu | &V at det ikke er
faktisk klarer & fa FOR vanskelige
mestringsfalelse, og
ikke liksom sitter der og | oppgaver
faler at du ikke kan noe.
9 Intervjuer: Ja (utsagn 8 og 14),
10 Olivia: Og da blir du mer . men at de
liksom, ivrige etter a
gjere mer, og ikke bare | samtidig
g1 opp. ) )
14  Lukas: Ikke for vanskelige, slik | opplever

at du klarer a faktisk
gjare det, hvis ikke sa
blir det kjedelig fort, sa
har ikke lyst a gjere mer
liksom.

mestring (utsagn
8), og at det ikke
blir kjedelig (4)
(utsagn 14).

Tabell 1: Eksempel pa hvordan den fgrste motivasjonsfaktoren er kodet.

| tabell 2 kan man se hvordan den andre motivasjonsfaktoren ble kodet. Hovedsakelig vil

spgrsmal 9: «Synes du at du er god i matematikk?», ga inn under denne faktoren, da den handler

om hva elevene synes om sin egen kunnskap i matematikk. Man kan igjen se at spgrsmalene

baserer seg pa motivasjonsfaktorene, da hensikten med spgrsmalet er & finne ut hvordan

selvtilliten til elevene er (kap. 3.3.2). Derfor vil ogsa svarene i starst mulig grad kodes under

denne faktoren, men hvor det ogsa vil veere mulig a finne ord og enkeltsetninger som tilhgrer

en annen faktor (som nevnt tidligere).
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Motivasjonsfaktor Utsagn Kommentarer

248 Intervjuer: Olivia mener selv hun er

2. Selvtilliten til
elevene i midt pad treet god i
matematikk 249 Olivia: matematikk (utsagn

249), hvor h k
250 Intervjuer: 9), hvor hun verken er

darlig eller god (utsagn

251 Lukas:
253). Dette begrunner

252 Intervjuer:

253 Olivia: hun med at hun av og til

far det til, og av og til
ikke (utsagn 255). Det

kan se ut til at hun

254 Intervjuer:

baserer feil pa oppgaver,
255 Olivia: eller det & ikke fa til
oppgaver, som mangel
pa kunnskap, og at det
derfor gar ut over hennes
selvtillit.  Dette  kan
pavirke hvordan hun
256  Intervjuer: jobber med utfordrende
oppgaver senere, som

257 Lukas: )
kan sees i sammenheng

med observasjoner.
Lukas mener at han ikke
er noe god i matematikk
(utsagn 251), og @nsket
ikke & kommentere
videre pa dette (utsagn
257).

Tabell 2: Eksempel pa hvordan den andre motivasjonsfaktoren er kodet.

| tabell 3 kan man se et eksempel pa et enkeltutsagn (utsagn 84), som ikke kan kodes som faktor
3, «elevenes villighet til & ta risiko og starte pa utfordrende oppgaver». For & fa en helhet og
en begrunnelse for svaret som Olivia gir til slutt, ble det valgt & kode dette utsagnet under faktor

3 likevel. Utsagn 84 ville jeg kodet som selvtillit (kap. 2.4), som handler om elevenes
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mestringsforventning, og under de fysiologiske tilstandene som kan pavirke elevenes

motivasjon (kap. 2.2.2).

Motivasjonsfaktor Utsagn Kommentarer
Nar de fikk to valg

83 Intervjuer:
mellom oppgavetyper,
virket det klart og
tydelig at Lukas gnsket

a utfordre seg selv
(utsagn  87). Olivia
papekte at det kunne
vaere avhengig av
hvilken dag hun hadde,
altsa fysiologiske
tilstander, som ogsa
handler om selvtilliten
til elevene @ (utsagn

84 Olivia: 84).

85 Intervjuer:

86 Olivia:
87 Lukas:

Tabell 3: Eksempel pa hvordan den tredje motivasjonsfaktoren er kodet.

Til slutt er et eksempel pa hvordan den siste faktoren ble kodet i tabell 4. Sparsmalet her handler
ikke ngdvendigvis om a finne ut hva elevene synes er kjekt, eller nar de opplever glede ved
matematikk. Likevel mener Lukas, at oppgavene ma vere kjekke for at han skal kunne bli
motivert (utsagn 128). Siden dette er en liten del av en starre sekvens, som handler mer om hva
som oppleves som kjekt, blir ogsa Olivia sitt utsagn (utsagn 122) kodet under faktor 4, selv om

dette kanskje tilhgrer faktor 2.
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Motivasjonsfaktor Utsagn Kommentarer

121 Intervjuer: Nar Olivia blir spurt om
hva som motiverer

henne, mener hun at

stotte fra leerer, og

122 Olivia:
oppmuntrende ord kan
veere med & motivere
@) (utsagn 122). Lukas
126 Olivia: mener at  kjekke
oppgaver ma til for &
128 Lukas:

motivere han (utsagn
128).

Tabell 4: Eksempel pa hvordan den fjerde motivasjonsfaktoren er kodet.

4.3 Analyse av observasjon

Transkripsjonene av observasjonen er analysert pa samme mate som intervjuene (kap. 4.2).
Som nevnt i kapittel 3.5.1, er utsagn som ikke handler om problemlgsingsoppgaven, tatt bort.
Disse utsagnene ble sett pa som at elevene hadde mistet motivasjonen. Selv om Wage (2007)
ikke benyttet seg av et observasjonsskjema, kodet hun likevel notatene sine etter Stipek et al.
(1998) sine fem motivasjonsfaktorer. | likhet med Waege (2007) valgte jeg a ikke benytte
observasjonsskjema. Likevel, sa jeg pa observerbare faktorer som kunne knyttes til de fem
motivasjonsfaktorene i forkant av observasjonen. Tanken var at dette skulle hjelpe meg a holde
fokuset pa det studien handlet om, elevenes motivasjon i problemlgsingsorientert
matematikkundervisning. Observasjonsnotatene kunne hjelpe meg med a bekrefte eller stille

spgrsmal ved det som ble sagt i intervjuene.

Ved hjelp av den farste motivasjonsfaktoren: «elevenes fokus pa a lere og forsta ulike
matematiske begreper, i tillegg til a fa riktig svar», observerte jeg om elevene virket forngyde
med a fa riktig svar, eller om de gnsket & jobbe videre for a fa en forstaelse. Videre hjalp denne
faktoren meg a finne ulike kjennetegn pa de ulike malene elevene kan ha. For eksempel
observerte jeg hvor utholdende elevene var. Elever som sa ut til & holde ut lengst, viste tegn pa
leeringsmal. Den andre motivasjonsfaktoren: «selvtilliten til elevene i matematikk», fokuserte
pa elevenes fysiologiske behov og mestringserfaring (kap. 2.2.2). Jeg observerte hvilke elever

som var villige til & jobbe med en oppgave som sa utfordrende ut, ved hjelp av
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motivasjonsfaktor 3 «elevenes villighet til & ta risiko og starte pa utfordrende oppgaver». Til
slutt, siden faktor 4 og 5 er slatt sammen i denne studien (kap. 2.4), kunne jeg ved hjelp av den
siste motivasjonsfaktoren: «elevenes glede og positive folelse relatert til matematikk»,

observere om elevene ble glade, kjedet seg, eller virket oppgitt og irriterte over oppgaven.

46



5 Resultater

Analyser av spgrreundersgkelsen viser at Ella, Olivia og Isak kan synes & ha mal om
instrumentell forstaelse. Iben, Oliver og Sara synes & ha offensivt prestasjonsmal, og Lukas og
Aksel virker & ha defensivt prestasjonsmal. Videre vil mine funn fra analyser av intervjuene og
observasjonen bli presentert i dette kapittelet. Tabell 5 viser en oversikt over hvordan kapittelet
er lagt opp, hvor analyser av observasjoner og intervjuer med alle elevene med like mal,
presenteres i samme kapittel. Dette er ulikt det Weege (2007) gjer i sin doktoravhandling, da
hun presenterer en og en elev om gangen, noe som farer til en mer grundig gjennomgang av
hver enkelt elev. Bakgrunnen for mitt valg, er at man kan regne med at resultatene i stor grad
er like, for elevene som har de samme malene. Samtidig vil det vaere noen forskjeller mellom
elevene, og da vil en slik presentasjon apne mulighetene for en direkte sammenligning av
resultatene. For hvert av disse kapitlene (kap. 5.1, 5.2, og 5.3), vil de fire farste kapitlene
bekrefte hvilket mal elevene har, og samtidig fa frem deres generelle motivasjon for
matematikk. De to siste underkapitlene vil handle om elevenes motivasjon for den

problemlgsingsorienterte matematikkundervisningen.

Navn pa eleven Mal som elevene har Kapittel

Olivia, Isak og Ella Mal om  instrumentell | 5.1

forstéelse

Oliver, Iben og Sara Offensivt prestasjonsmal 5.2

Lukas og Aksel Defensivt prestasjonsmal 5.3

Tabell 5: Oversikt over hvilke mal elevene har, og hvilke kapitler de blir presentert i.
5.1 Elever med mal om instrumentell forstaelse

5.1.1 Fokus pa a lere og forsta ulike matematiske begreper, i tillegg til & fa riktig svar

Nar elevene skulle forklare hvordan de foretrekker at en god matematikkundervisning starter,
velger Olivia d svare: «Uhm, at laereren presenterer hva vi skal gjere, og forklare en bra
oppgave, slik at vi forstar det» (utsagn 11-19)°. Isak s& ogsé ut til & foretrekke at laereren
presenterte det matematiske emnet de skulle jobbe med, samt fremgangsmetoden de skulle
bruke. Dette kommer tydelig frem i utsagnet: «At leereren sier hva vi skal arbeide med, og
forklarer hvordan vi skal gjagre det og, hva oppgavene (uklart)» (utsagn 12-16). I likhet med
bade Olivia og Isak, gnsket ogsa Ella at leereren gar gjennom et eksempel. Dette er ikke noe

hun sier selv, men hun virket a vere enig i Iben sitt utsagn: «Jeg synes at det skulle startet med

311-19, betyr utsagn 19 i intervju 1. Videre brukes 12 om utsagn i intervju 2, osv.
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at de snakke liksom om hvordan det fungerer med det, og sa i midten skulle det veere liksom

som vi skulle gjgre oppgaver og noe sant». (utsagn 13-20).

Béde Olivia og Ella liker best & jobbe alene. Olivia sier: «Anei jeg liker best & jobbe for meg
selv, med mindre jeg ikke far det til» (utsagn 11-30), noe som kan indikere at hun ikke har noe
problem med a sparre medelever om hjelp, hvis hun ikke skulle fa til matematikkoppgavene.
Dette tyder pa at hun har fokuset pa a forsta og mestre matematikk, fremfor a sammenligne seg
med andre, og konkurrere mot medelever. Ella valgte igjen a si seg enig i utsagnet til Iben, hvor
Iben foretrekker a jobbe alene: «[Liker best & jobbe] for meg selv» (utsagn 13-24). Siden Ella
bare sa seg enig i et utsagn fra en annen, kan jeg ikke konkludere noe ut fra dette. Likevel kan
utsagn som: «Det er, det jeg liker & gjere er a arbeide med oppgaver» (utsagn 13-8), og «Sa hvis
det er noen som jeg kjenner veldig godt, da bare sper jeg de ved siden» (utsagn 13-139), tyde
pa at hun helst gnsker a jobbe alene. | tillegg ser det ut som hun bare spgr medelever som hun
kjenner godt, om hjelp. Dette indikerer at hun gnsker a mestre matematikkfaget, samtidig kan
det ogsa kan virke som at hun ikke liker & vise sine kunnskaper i matematikk til elever hun ikke
kjenner. For Isak sin del, gnsker han normalt sett & jobbe: «Med en partner» (utsagn 12-22), og
helst alene: «Nar oppgavene blir sann, pa en mate sann hgyt nok niva» (utsagn 12-32). I likhet
med Olivia, kan det virke som at Isak har fokuset rettet mot det & forstd og mestre

matematikkoppgaver.

Nar de jobber med oppgaver i timene, ser det ut til at bade Ella og Isak vurderer svarene sine
kritisk. Olivia derimot, gjer ikke det, hun sier: «Jeg tenker som regel det er bra, og sa er det
bare matematikkoppgaver, sa det gjer ikke sa mye om du gjer feil, fordi det er ikke en prave»
(utsagn 11-200). Dette utsagnet kan indikere at hun ogsd gnsker & prestere godt pa
matematikkprever. For Isak ser det ut til at han gnsker & fa en forstaelse i matematikk. Det
virker ogsa som at han har et gnske om a stadig forbedre seg: «Jeg ser pa svaret, og sa ser jeg
hvordan jeg gjer det, og ser om jeg far bruk for det i neste oppgave» (utsagn 12-155). Ella virker
0gsa a ha et gnske om & leere mer, da hun sier: «Jeg tenker over om det [lgsningene] ser logisk
ut» (utsagn 13-147). Hun er samtidig opptatt av a fa riktig svar pa matematikkoppgaver: «Om
at det ser ut som dette kan faktisk vere svaret pa oppgaven» (utsagn 13-149). Dette stattes

videre, nar hun sier: «Jeg liker at det liksom er rett pa selve utregningen» (utsagn 13-159).

Nar elevene mgter pa utfordringer, kan det virke som at de ferst prever a lgse

matematikkoppgavene selv, for de spgr andre om hjelp. Olivia sier at hun pragver flere metoder:

11-186 Olivia: Jeg pleier som regel a sitte a tenke, og preve a komme frem til noe
eller, ehm, prave et par ganger a se hva for et, hvis vi skriver ned og
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ser hvordan det gar, og hvor jeg ender opp pa en mate, sa ser jeg
hvilken som ser mest rett ut sa prever jeg den.

11-187 Intervjuer: Ja.

11-188 Olivia: Eller sa sper jeg om hijelp.

Isak svarer: «Jo, farst prever jeg a lgse den [oppgaven]» (utsagn 11-138). Videre forklarer han
hva han gjer, nar dette ikke farer til en lgsning: «Far jeg det ikke til, spar jeg leereren» (utsagn
13-141). Selv om han sier at han sper lereren, kan tidligere utsagn indikere at han ogsa kan
benytte seg av de han sitter ved siden av (se tidligere utsagn 12-22). Olivia sier ogsa at hun bade
kan sper leerer eller medelever om hjelp, nar hun stater pa utfordringer i matematikkoppgaver:
«Nei, da sper jeg om hjelp, eller sa spar jeg de jeg sitter ved siden av, hva de har fatt eller noe»
(utsagn 11-32). Ella svarer farst at hun sper de ved siden av om hjelp nar hun ikke klarer a lgse
en oppgave i matematikk, sa lenge hun kjenner de godt (se tidligere utsagn 13-139). Det er farst
nar hun blir spurt om hun prgver ulike metoder, at hun svarer: «Ja» (utsagn 13-141). Svaret
stattes likevel av andre utsagn som: «Det er jo kjekt nar det er litt utfordrende, nar du liksom
ma preve deg frem» (utsagn 13-10), og «Sann, det er litt kjekt & gruble over det [oppgavene]»
(utsagn 13-14).

Olivia papeker ogsa at nar hun farst far hjelp av laerer, sa gnsker hun ikke at hen gir svaret:
«Uhm, jeg vil at han skal forklare oppgaven, liksom, hvordan vi skal gjere og sann han trenger
ikke a gi svaret men, hjelpe OSS til 8 komme frem til svaret» (utsagn 11-45). Dette indikerer at
hun gnsker a finne ut av svaret selv, men at hun i noen tilfeller kan trenge litt hjelp med a
komme seg videre. Hun er derfor opptatt av a leere og mestre de matematikkoppgavene hun

jobber med, som tyder pa at hun er leringsorientert (kap. 2.3.1).

Videre blir elevene spurt om hva som forteller dem at de har jobbet bra i
matematikkundervisningen. Olivia svarer: «Jeg ser pa at jeg fikk det til, og at jeg fikk rett, og
at jeg liksom klarte det, far en sann mestringsfalelse» (utsagn 11-312). Siden hun nevner at det
er viktig a fa rett pa oppgavene, blir hun spurt om det da er viktig & fa alt rett, noe hun pastar
det ikke er: «Nei, men det er jo kjekkest sann» (utsagn 11-314). Hun sier likevel at det er
kjekkere & ha alt rett, noe som kan indikere at hun ogsa verdsetter prestasjoner. Isak baserer
svaret sitt pa Oliver sitt utsagn: «Hvor mye rett jeg fikk» (utsagn 12-203), som Isak sier seg enig
i. Dette indikerer at han vurderer en god undervisningstime, ut fra hvor mye riktig han fikk pa
oppgavene i matematikkundervisningen. Datamaterialet sier ingenting om det er viktig for han
a ha mer rett enn medelevene. For Ella sin del, er hun mest opptatt av om hun har forstatt alle
oppgavene: «For meg er det litt hvor bra jeg har forstatt alle oppgavene jeg gjorde» (utsagn 13-

214). Hun ser ut til & basere sin matematiske forstaelse pa hvor mange feil hun har fatt, og
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eventuelt hvor langt unna riktig svar hun var: «Spers litt hvor langt borte jeg har vert fra a
forsta det» (utsagn 13-222). Det kan derfor virke som at alle tre mener at de har jobbet bra, nar
de har fatt riktig svar pa oppgavene. Det a ha fokus pa karakterer, kan tyde pa at de er
prestasjonsorienterte. Siden det ikke ser ut til at de har noen problemer med a spgrre medelever
om hjelp (se tidligere utsagn 11-32, 12-22, og 13-139), kan dette likevel indikere leeringsmal
(Federici et al., 2015) (kap. 2.4).

Bade Olivia, Ella og Isak sier at forstaelse er det viktigste i matematikk. Basert pa utsagnet til
Olivia, kan det virke som at det ogsa er viktig a fa gode karakterer: «Jeg tenker at det er viktigst
a fa en forstaelse, for da kommer det andre etter seg selv, da far du jo det til, og da far du jo
gode karakterer, fordi du skjenner det» (utsagn 11-216). Ella blir blant annet motivert av
karakterer (se utsagn I13-76, i neste avsnitt), samtidig som hun er opptatt av a ha riktig pa
oppgaver: «Jeg liker at det liksom er rett pa selve utregningen» (utsagn 13-159), «Og forstaelse
og er viktig, slik at det blir (uklart)» (utsagn 13-161). Derfor kan den matematiske forstaelsen
se ut til & basere seg pa om de far riktig svar, eventuelt gode karakterer. Isak sier ogsa at
forstaelse er viktig: «Ja, forstaelse her og» (utsagn 12-163). Det ser ogsa ut som han verdsetter
innsats, eller som Isak sier: «Godt arbeid» (utsagn 12-167). Han forklarer videre hva han mener,
med et praktisk eksempel: «For da kan du arbeide hardt, og det ser sikkert de som eier butikken
at, hei han far det sikkert ikke til ferst, men han arbeider hardt med a prave» (utsagn 12-169).
Dette indikerer at Isak ikke ngdvendigvis ser pa feil som mangel pa matematiske kunnskaper,
men som en del av prosessen mot laering. Ut fra elevenes enkeltutsagn om forstaelse, kan det
veere vanskelig a avgjere hvilken forstaelse det er snakk om. Datamaterialet tyder likevel pa at
det er snakk om en instrumentell forstaelse i matematikk. Dette betyr at de er opptatt av a tilegne
seg et visst antall strategier, og deretter pugge disse, slik fokuset er i en tradisjonell undervisning
(kap. 2.1.3 for definisjon). Bakgrunnen for dette er blant annet at alle elevene gnsker at
fremgangsmetode presenteres i starten av en matematikkundervisning (se tidligere utsagn 11-
19, 12-16, og 13-20).

Elevene ble spurt om hva som motiverer dem til & jobbe med matematikk. Isak forteller: «Nar
du og vennen din far arbeide effektivt, og bra, og raskt sasmmen» (utsagn 12-100). Det kan vere
vanskelig a tolke hva effektivt betyr, men siden han nevner raskt, kan dette tyde pa flere ting.
Blant annet kan han gnske & jobbe raskt for & bli fortere ferdig enn andre. Det kan ogsa indikere
at han gnsker & komme gjennom mange matematikkoppgaver, for & pugge de
fremgangsmetodene lareren har vist i forkant. Isak forteller videre at han lykkes med

matematikk nar han far til oppgaver som han selv synes er vanskelige. Dette vil veere med a
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statte at han gnsker & pugge, fremfor a bli farst ferdig: «Oppgaven som jeg synes er vanskeligst
for meg selv, nar jeg far den til» (utsagn 12-196). Ella motiveres av: «Karakterer» (utsagn 13-
76). Hun sier videre at hun lykkes i faget nar hun kan svaret fgr det blir sagt hayt i klassen:
«Nar jeg kan svaret for de liksom har sagt det hgyt» (utsagn 13-202). Siden Ella ikke sier noe
mer enn at hun lykkes nar hun kan svaret, tolker jeg det som at det er for hennes egen del, og
ikke for & uttrykke sine kunnskaper overfor medelevene. Dermed vil dette indikere at hun har

mal om instrumentell forstaelse (Wage & Nosrati, 2018, s. 39).

5.1.2 Selvtilliten til elevene i matematikk

Elevene fikk spgrsmal om hvorvidt de synes de var gode i matematikk. Olivia svarer: «Er ikke
noe god eller darlig» (utsagn 11-253), og begrunner dette med: «Det er fordi at, det, av og til far
jeg ting til, av og til sa far jeg det ikke til, det er liksom alltid en sann mellomting» (utsagn 11-
255). Det kan virke som at det er karakterer som bestemmer hvor god hun er i matematikk, da
det ser ut som at hun mener at forstaelse farer til gode karakterer (se tidligere utsagn 11-216).
Selv om utsagn 11-253, kan tyde pa en litt lav selvtillit, indikerer mye av datamaterialet at hun
likevel har hgy selvtillit. Bakgrunnen for dette er at det virker som at hun generelt sett har troen
pa & klare a lgse utfordrende oppgaver (se tidligere utsagn 11-186). | tillegg gnsker hun bare at
lereren veileder nar hun sper etter hjelp (se tidligere utsagn 11-45). Isak sier at han ofte er god
i matematikk: «<Mm, ja ofte her og» (utsagn 12-181). Dette gjelder spesielt nar han har gode
dager: «Ja, noen ganger sa star jeg opp med en god dag, og da far jeg oftere til oppgaver»
(utsagn 12-183). Dette tolker jeg som at han har hgy selvtillit, som han baserer pa fysiologiske
tilstander. Bandura (1994) mener at disse tilstandene kan pavirke elevenes
mestringsforventning og dermed elevenes motivasjon i matematikk. For Ella sin del, sier hun:
«Jeg synes jeg ligger ganske bra an» (utsagn 13-187). Ella virker derfor & ha hgy selvtillit. Ifalge
Weege og Nosrati (2018, s. 39) vil elever som er leringsorienterte ha hgyere selvtillit enn det

prestasjonsorienterte elever har.

5.1.3 Elevenes villighet til a ta risiko og starte pa utfordrende oppgaver

Det kan virke som at bade Olivia, Isak og Ella, gnsker & jobbe med utfordrende oppgaver. Olivia
er farst i tvil. Det kan se ut som at hun baserer valget ut fra dagsformen, nar hun sier at: «Det
er vanskelig, det kommer an pa hvilken dag jeg har» (utsagn 11-84). Likevel ser det ut til at hun
stort sett foretrekker utfordringer: «Da hadde jeg og valgt det [utfordrende oppgaver] (utsagn
11-92). Dette stgttes av utsagn 11-100: «Jeg liker & utfordre meg selv, og finne ut av nye ting»
(utsagn 11-102). Sparsmalet som elevene fikk, var at de skulle velge mellom to alternativ av

oppgaver. Det ene alternativet var at de fikk mange oppgaver som ble sett pa som enkle. Disse
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kan ogsa kalles for rutineoppgaver, noe Hannula (2006) peker pa er fokuset i en tradisjonell
matematikkundervisning (kap. 2.1.3). Det andre alternativet var fa oppgaver som var
utfordrende, som skulle gjenspeile en problemlgsingsoppgave i en problemlgsingsorientert
undervisning (kap. 2.1.4). Isak ser ut til & veere usikker pa hva han gnsker: «Ehh, er det noe
imellom der?» (utsagn 12-72). Han velger likevel utfordrende oppgaver til slutt: «Fa
[utfordrende] oppgaver» (utsagn 12-74). Dette stgttes videre med at han sier seg enig i utsagnet
til Oliver, som forklarer hvorfor han foretrekker utfordringer i matematikk: «Fordi da kan du
leere noe, hvis leereren forklare oppgaven og hvordan du kan Igse den (uklart)» (utsagn 12-76).
Nar Ella blir spurt om hun gnsker utfordringer, svarer hun: «Jeg og» (13-59), som er et svar pa
Iben sitt utsagn: «Ehh, ville valgt den som var litt vanskeligere» (utsagn 13-57). Det at alle
foretrekker & utfordre seg selv, tyder pa at de generelt sett er indre motivert for matematikk.
Bakgrunnen for dette er at Ryan og Deci (2000) sier at indre motiverte elever oftere velger
utfordrende oppgaver.

5.1.4 Elevenes glede og positive falelser relatert til matematikk

Bade Olivia, Isak og Ella ser ut til & like matematikk. Likevel virker det som at det bade er
avhengig av hvilket matematisk emne de har og hvordan undervisningen er. Om Olivia liker
matematikk eller ikke, er avhengig av hvilket emne de har: «Ja, det kommer an pa hva [emnet]
vi har egentlig» (utsagn 11-172). Utsagn 11-174 kan indikere at hun er indre motivert, nar de
har et emnet som hun liker godt: «Hvis det er kjekt sa liker jeg, da er det liksom, da er jeg i
sonen min, men hvis det ikke er kjekt sa, da liker jeg det ikke» (utsagn 11-174). Hun beskriver
at hun er i «sonen sin» nar hun jobber med noe hun liker, som er grunnen til at jeg tolker dette
som at hun da er indre motivert. Motivasjonen til Isak er ikke like enkel a tolke. Han sier seg
bare enig i utsagnene til Oliver (utsagn 12-132), hvor Oliver sier at han liker matematikk (utsagn

12-128), men at det ofte kan bli kjedelig & bare sitte & jobbe med oppgaver (utsagn 12-130):

12-128 Oliver: Ja, egentlig, men det er bare av og til sa er det litt kjedelig.
12-129 Intervjuer:  Er det noen grunn for at det blir kjedelig?
12-130 Oliver: Jeg ma bare sitte og gjere oppgaver, og det er litt kjekt & ha litt

variasjon i timene.
12-131 Intervjuer:  Mhm,
12-132 Isak: Same.

Jeg tolker likevel at Isak er indre motivert, da det i utgangspunktet kan se ut til at han liker
matematikkfaget. | tillegg kan det se ut som at han er indre motivert, hvis han opplever at det
er litt variasjon i timene. Ella sier at hun ikke synes matematikk er sa verst: «Ja, jeg synes ikke
det er s& verst» (utsagn 13-119), noe som i seg selv, kan tyde pa at hun ikke er sa veldig motivert.

Basert pa analyser av datamaterialet, og utsagn som: «Jeg liker det [matematikk] for det liksom
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bare ett svar» (utsagn 13-129), og «det er ikke slik som i norsken at du kan komme frem til
hundre ulike argument og sant» (utsagn 13-131), kan det likevel se ut til at hun liker matematikk

bedre enn flere andre fag. Dette kan tyde pa at Ella generelt sett er indre motivert i matematikk.

5.1.5 Motivasjonen i en problemlgsingsorientert undervisning
Etter undervisningstimen hvor de jobbet med et problem, ble elevene intervjuet igjen. Denne
delen tar for seg intervjuene som ble gjennomfart etter matematikkundervisningen. Fokuset var

pa deres motivasjon nar de jobbet med problemlgsingsoppgaven (vedlegg 4):

Hvordan kan du koke ett egg i 9 minutter, hvis du bare har et timeglass pa 4 minutter og et

timeglass pa 7 minutter?

Nar elevene fikk spgrsmal om hvordan de opplevde den problemlgsingsorienterte
matematikktimen, sier Olivia: «Den var kjekk, men det var litt kjedelig for det var sann at vi
matte sitte & vente lenge» (utsagn 11-324). Hun sier videre at hun trodde at det skulle veere flere
oppgaver: «At vi skulle bytte oppgave, for vi trodde at vi skulle bytt oppgave» (utsagn 11-326),
slik det kanskje hadde veert i en tradisjonell undervisning (Hannula, 2006) (kap. 2.1.3). Selv om
hun kanskije ikke likte a jobbe med bare ett problem, synes hun likevel at det var kjekt a jobbe
i grupper: «Det var kjekt a veere i grupper, jeg likte gruppen, for der snakte vi veldig godt i lag»
(utsagn 11-356). Det virker ikke som Isak heller likte undervisningen sa godt, nar han svarer:
«Ja, greit» (utsagn 12-212), pa hvordan han opplevde undervisningen. For Ella derimot, var
matematikkundervisningen kjekk, hun sier: «Jeg synes det var ganske kjekt, fordi jeg kom frem

til en veldig god lgsning pa slutten» (utsagn 13-231).

Videre ble de spurt om hvordan motivasjonen var nar de jobbet med problemlgsingsoppgaven.
Olivia ble farst spurt om det sa ut som et interessant problem. Hun svarer: «Ja» (utsagn 11.405).
Selv om gruppen til Olivia aldri kom frem til svaret, sier hun at hun mistet motivasjonen nar de
hadde kommet frem til noen forslag: «Ja da var vi liksom ferdig, sa var det ikke noe mer &
gjere» (utsagn 11-408). Jeg tolker dette derfor som at Olivia i utgangspunktet var indre motivert
til & lgse problemet. P4 sparsmal om Isak var motivert for a lgse problemlgsingsoppgaven,
svarer ogsa han: «Ja» (utsagn 12-253). | likhet med Olivia, sier ogsa han at motivasjonen falt
etter hvert. Dette skjedde nar Lukas kom med et forslag til lgsning. Selv om Lukas sitt forslag
var feil, sier Isak: «Lukas sa egentlig bare svaret, og sa var oppgaven ferdig, sa da gikk
motivasjonen RETT ned» (utsagn 12-251). Siden Isak mistet motivasjonen tidlig i
matematikkundervisningen, tolker jeg det som at han ikke var indre motivert. I1fglge Ryan og
Deci (2000) vil han ikke ha den mest autonome formen for ytre motivasjon, da denne deler flere
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likheter med indre motivasjon. Derfor kan det virke som at Isak var ytre motivert, av formen
«identification». Isak sa altsa verdien med a jobbe med problemet, men var verken utholdende
eller opplevde glede med a jobbe med det (kap. 2.2.1). Ella sier at motivasjonen bade gkte og
sank i lgpet av matematikktimen: «Det [motivasjonen] gikk litt opp og ned» (utsagn 13-273).
Hun forteller videre nar motivasjonen gkte: «Helt i begynnelsen, da tenkte jeg at dette var veldig
enkelt» (utsagn 13-277), og nar motivasjonen sank: «Mens nar jeg kom litt inn i det, og begynte
a tenke litt over det sa var det litt irriterende, men det [motivasjonen] gikk liksom pa en mate
litt opp, det sank liksom aldri helt ned» (utsagn 13-279). Hun sier altsa at motivasjonen aldri
sank helt ned, noe som ogsa kan bekreftes ut fra observasjonene som ble gjort (kap. 5.1.6). Jeg

tolker derfor at Ella var indre motivert til & jobbe med matematikkoppgaven.

5.1.6 Observasjoner fra undervisningstimen

Isak var pa gruppe sammen med Ella, Lukas og Sara (se figur 3, kap. 3.3.3), hvor Lukas
presenterte sitt forslag i lapet at de tolv ferste minuttene. Her involverte Isak seg, med & papeke
feil som Lukas hadde gjort i utregningen sin: «Du glemte noe» (utsagn 02-20)*, «Se hva du har
glemt» (utsagn 02-22), og «Ja men her, det er rett, men du glemte noe» (utsagn 02-24). Isak
pekte pa at Lukas hadde glemt parentes i utregningen sin, 7 + 4/2. Lukas svarte at han ikke
trengte parentes, da regnerekkefglgen farer til at det blir riktig: «Nei? Nei jeg har ikke, skal jeg
si hvorfor? Fordi du skal alltid dele farst, for det kommer, for i regnerekkefaglgen (uklart)»
(utsagn O2-26) Som Isak nevnte i intervjuet, mistet han motivasjonen etter dette. Dette stattes
ogsa av observasjonene, da han ikke involverte seg i gruppen resten av matematikktimen. Dette
tyder pa det Ryan og Deci (2000) kaller for «amotivation», som vil si at motivasjonen hans er

fraveerende.

| motsetning til Isak, ser det ut til at bade Olivia og Ella er motiverte til 4 jobbe med problemet
over lengre tid. De har likevel ulike typer motivasjon i lgpet av matematikktimen, som ogsa
Ella sa i intervjuet (se tidligere utsagn 13-273, kap. 5.1.5). Ella prever stadig 8 komme frem til
lgsninger: «For, det gar jo ikke an & ta syv minutter og sa tar du (4. sek.), dette burde ikke veert
sa tidlig» (utsagn 02-17), «Hvor lang tid tar det for det [vannet] a koke?» (utsagn 02-84), og
«Men HER, nei jeg vet ikke. Du tar de pa samtidig! Der har du det jo! Se na, se na, se na. Du
tar, du har syv minutter, sant? Og s, tar du pa fire minutter pa likt sant?» (utsagn 02-160). Det
a utforske og veere nysgjerrig pa ulike lgsninger, tyder pa kreativitet i matematikk (NOU
2015:8, 2015, s. 10) (kap. 2.1.2). Til slutt kommer hun frem til en lgsning pa problemet: «Vent

4 02-20, betyr observasjon gruppe 2, utsagn 20. For gruppe 1 blir det da, O1.
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litt, du har syv minutter, og fire minutter pa likt, og da er det tre minutter igjen» (utsagn O2-
164). Hun sa til slutt at nar hun tok timeglassene pa samtidig, og timeglasset med fire minutter
var ferdig, sa hadde hun tre minutter igjen i timeglasset pa syv minutter. Hun valgte & bruke
disse tre minuttene tre ganger, slik at egget kokte i totalt ni minutter: «Og sa snur jeg den til det
har gatt (uklart) og sa hiver jeg den pd, og sa tre minutter til, og sa gjer jeg det samme en gang
til s har jeg ni minutter» (utsagn 02-187). Samtidig som hun kommer med flere forslag, virker
det som hun ogsé er frustrert nar hun innser at de ikke leder henne narmere en lgsning: «Arh,
jeg trodde vi var innpa noe» (utsagn O2-85), og «Dette her er irriterende» (utsagn O2-98). Dette
tyder pa at hun gnsker a fa til problemlgsingsoppgaven, og at hun dermed er indre motivert til
a jobbe med den. Samtidig tyder utsagn O2-160 pa at hun blir ivrig, nar det ser ut som hun

nermer seg en lgsning.

Olivia var pa gruppe sammen med Oliver, Iben og Aksel (se figur 3, kap. 3.3.3). Hun kommer
med flere forslag i gruppen: «Hvis vi hadde (uklart), fire pluss fire, blir atte, hadde det gatt?»
(utsagn O1-41), «Ja hvis vi snur begge sa gar den ene ut, da setter du den andre pa pause, skulle
jeg til & si» (utsagn 01-52), og «Ja. (11 sek.) Eller sa kunne du snudd begge, og sa nar fire
minutter er halvveis, sa stopper du den, og nar syv minutter er ferdig, sa snur du den. Men det
er jo egentlig det samme» (utsagn O1-56). | likhet med Ella, tyder det ogsa pa at Olivia har
kreativitet i matematikk (NOU 2015:8, 2015, s. 10) (kap. 2.1.2). Denne gruppen kom frem til
flere gode forslag, men klarte aldri & lgse problemet. Utsagnene indikere at Olivia hadde et
gnske om a lgse problemlgsingsoppgaven, og dermed var indre motivert til & jobbe med den.
Likevel kan flere utsagn tyde pa at hun mistet motivasjonen mot slutten av
matematikkundervisningen, da hun spgr om hun kan fa svaret av laereren: «Men hva, vet du
svaret?» (utsagn O1-100), «Si forslaget» (utsagn O1-102), «Men vi gidder ikke mer, kan du
bare si forslaget» (utsagn O1-104), og «Vi gidder ikke mer» (utsagn O1-113). Selv om Olivia
virket @ miste motivasjonen til & jobbe med problemet, tyder utsagnene pa at hun gnsket a vite
hva svaret var. Etter hvert i den problemlgsingsorienterte undervisningen, sa det ut som at hun
stadig matte motiveres av leereren, som dermed gjorde at hun beveget seg fra indre motivasjon
til ytre motivasjon («external regulation»). Mot slutten av matematikkundervisningen, tyder
observasjonene pa at hun ikke lenger er motivert, da hun begynner a snakke om andre ting,

(«amotivation», Ryan & Deci, 2000).
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5.2 Elever med offensivt prestasjonsmal

5.2.1 Fokus pa a lere og forsta ulike matematiske begreper, i tillegg til & fa riktig svar

Bade Oliver, Iben og Sara foretrekker at laereren gar igjennom en eksempeloppgave, og
forklarer hvordan de skal gjare, far de starter & jobbe med matematikkoppgavene pa egenhand.
Oliver baserer seg pa det som Isak sier. Isak forklarer at han gnsker: «At lereren sier hva vi
skal arbeide med, og forklarer hvordan vi skal gjere de, og hva oppgavene (uklart)» (utsagn 12-
16). Dette virker det som Oliver er enig i: «<Samme her» (utsagn 12-18). Iben, i likhet med Oliver
liker ogsa at leereren forklarer fremgangsmetodene: «Jeg synes at det skulle startet med at de
snakker liksom om hvordan det fungerer med det, og s& i midten skulle det veare liksom som vi
skulle gjere oppgaver, og noe sant» (utsagn 13-20). Utsagnet indikerer at hun gnsker a vite
hvordan hun skal jobbe med matematikkoppgavene, og hvordan hun skal lgse dem, og dermed
lykkes uten a yte seerlig innsats. Siden hun, ut fra analyse av spgrreundersgkelsen, har offensivt
prestasjonsmal, vil det veere fornuftig a tenke at hun gnsker dette for a videre kunne fremsta
som god, nar hun jobber med matematikk. Sara foretrekker ogsa at lereren: «Viser for, ehh
eksempel pa tavlen og sant» (utsagn 14-16). For Sara sin del, som synes det viktigste i
matematikk er a: «Bli fort ferdig [med oppgavene], og fa gode karakterer» (utsagn 14-159), kan
dette tyde pa at hun gnsker a fremsta som god overfor medelevene, og tolkes derfor a ha

offensivt prestasjonsmal i matematikkfaget (Waege og Nosrati, 2018, s. 39).

Videre, nar elevene jobber med oppgaver, sier Oliver at han bade trives med & jobbe sammen
med andre, og & jobbe for seg selv: «Det er sann litt, fifty-fifty med meg, jeg vil av og til arbeide
alene, og med en venn» (utsagn 12-24). Han begrunner dette med at det blir mer effektivt, nar
det er to stykker som jobber pa samme oppgave: «Vi kommer opp med ulike eksempler pa
hvordan du kan lgse det, og da blir det mer effektivt, nar det er to personer som arbeider pa en
oppgave samtidig» (utsagn 12-80). Det er usikkert hva Oliver legger i ordet effektivt, men det
kan indikere at han gnsker a bli fort ferdig med oppgaven. Dette tyder pa offensivt
prestasjonsmal (Wage & Nosrati, 2018, s. 39). For Sara sin del, virker det som at hun gnsker &
jobbe i lag med andre, siden hun ikke er sa god i matematikk: «Jeg er ikke sa god i matte, og
det er bedre nar det er flere der sann som kan hjelpe» (utsagn 14-28). Det er usikkert hvordan
hun gnsker at medelevene skal vaere med & hjelpe. Siden det viktigste er a bli fort ferdig med
oppgavene (se utsagn 14-159 i forrige avsnitt), kan det se ut til at hun gnsker a jobbe i lag med
andre for & bli fort ferdig med oppgavene. Nar hun skal begrunne hvorfor hun gnsker a jobbe i
grupper, sier hun: «Ja, flere folk» (utsagn 14-26), som videre kan indikere at det da gar fortere

a bli ferdig med matematikkoppgavene. | motsetning til bade Oliver og Sara som begge kan
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jobbe i lag med andre, foretrekker Iben & jobbe: «For meg selv» (utsagn 13-24). Grunnen til
dette, kan veere at hun liker & finne ut av oppgavene pa egenhand. Det kan likevel se ut til at
hun ikke gnsker & avslgre sine matematiske kunnskaper overfor andre, som tyder pa
prestasjonsmal (kap. 2.3.1). Bakgrunnen for dette, er at hun bare spar om hjelp fra de hun sitter
ved siden av, nar hun kjenner de godt: «Jeg spar egentlig farst de ved siden, hvis jeg kjenner de

veldig godt, eller sa bare rekker jeg opp handen eller noe sant» (utsagn 13-135).

Hvis elevene mgter pa utfordringer og trenger hjelp, velger lben a sparre de ved siden av, hvis
hun kjenner de godt fra fer av (se tidligere utsagn 13-135). Sara velger ogsa a sparre de ved
siden av, men det virker ikke som at det er like viktig for henne om hun kjenner de godt eller
ikke: «Eller de jeg sitter ved siden av, spar de farst, og sa hvis jeg ikke far hjelp, sa sper jeg
leerer» (utsagn 14-141). Det kan se ut til at hun gnsker at medelevene skal si svaret, da det ikke
virker som at hun ngdvendigvis gnsker a diskutere rundt matematikkoppgavene. Tidligere
utsagn er med pa a statte dette (utsagn 14-159 og 14-26). | motsetning til bade Sara og Iben, ser
det ut til at Oliver foretrekker a fa hjelp fra leereren. Oliver sier bare: «Spgr om hjelp» (12-134),
men nar jeg spar om det er lzerer han gnsker hjelp fra, nikker han («<Ehm, spgr leereren om hjelp?
(nikker), ja.», utsagn 12-137). Det virker som at verken Oliver, Iben eller Sara, sitter og praver
ulike fremgangsmetoder for seg selv, far de sper etter hjelp. Dette er ulikt elevene med mal om
instrumentell forstaelse (kap. 5.1.1). Dette kan ogsa indikere at de er vant med a lykkes uten a
yte seerlig innsats, som er et tegn pa elever med offensivt prestasjonsmal (Waege & Nosrati,
2018, s. 39).

Nar elevene skal avgjgre om de har jobbet bra i en matematikkundervisning, ser Oliver pa hvor
mye riktig han fikk pa oppgavene han jobbet med («Hvor mye rett jeg fikk», Utsagn 12-203).
Iben ser ogsa pa hvor mye riktig hun fikk gjennom undervisningstimen: «Det er litt hvor mange
rett du har hatt, og feil, og liksom hvor mye jeg har forstatt av det og» (utsagn 13-216). Hun
legger ogsa til at hun gnsker a fa en forstaelse i matematikk. Datamaterialet forteller ikke noe
om hvilken forstaelse Iben snakker om her. Sara, i likhet med de andre, sier ogsa at hun har
jobbet bra i matematikkundervisningen, nar hun har fatt flere riktige svar, og sier: «<Ehh, det er
bade litt hvor mange riktige og hvor mange oppgaver» (utsagn 14-231). Hun ser ogsa pa hvor
mange oppgaver hun klarte a jobbe seg gjennom i lgpet av undervisningen. Dette samsvarer
med det som hun synes er viktigst i matematikk, som er & bli fort ferdig med oppgavene (se
tidligere utsagn 14-159). Siden alle elevene avgjgr om de har jobbet bra i en matematikkakt,
basert pa hvor mange riktige de har fatt, tyder dette pa at de er prestasjonsorienterte (Weage &
Nosrati, 2018, s. 36).
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| motsetning til Sara som verdsetter & bli fort ferdig med matematikkoppgaver og a fa gode
karakterer, sier bade Oliver og Iben at forstaelse er viktig. Oliver sier: «A fa en forstaelse, tror
jeg er viktigst» (utsagn 12-157), noe som det ser ut som han mener farer til bedre karakterer:
«Far du jo gode karakterer» (utsagn 12-161). Dette kan tyde pa at han ogsa ser pa karakterer
som viktig. Iben forteller at forstaelse i matematikk kan ha betydning for hennes videre
utvikling i faget: «Tror det viktigste er a fa forstaelse, fordi da kan du hvert fall forsta videre at
du kan gjer det, og gjgre det bedre neste gang» (utsagn 13-157). Selv om hun sier forstaelse,
virker det som at hun likevel er opptatt av a prestere, da hun haper at forstaelse gjer at hun kan
gjere det bedre neste gang. Hun synes ogsa at karakterer er viktig: «Det er karakterer og at du
regner ut skikkelig og at leereren forstar hva du gjer» (utsagn 12-163), som ogsa indikerer at hun

er opptatt av prestasjoner.

Iben og Sara ser ut til & bli mest motivert av prgver og karakterer i matematikk. Iben sier at
karakterer motiverer henne: «Ja, karakterer» (utsagn 12-79). Grunnen for at hun motiveres av
karakterer, er fordi hun virker a vare opptatt av a komme inn pa den skolen hun gnsker: «Du
far liksom bedre liksom plass til 8 komme deg inn en plass» (utsagn 12-83). Sara forteller at hun
motiveres av prgver: «Liksom nar det er prgver og sann, da feler du jo at du ma gjare noe, for
& kunne gjgre det bra pé prgven. Sé det er vel det som gir meg motivasjon» (utsagn 14-102). A
gjere det bra pa praver, kan ogsa henge sammen med det & fa gode karakterer. Siden begge
motiveres av karakterer, kan dette tyde pa at begge er ytre motivert for matematikk (Ryan &
Deci, 2000). Oliver derimot, blir motivert av & jobbe sammen med vennen sin: «Hvis du ikke
sitter ved siden av vennen din, men lareren lar deg vaere med han, pa sann gruppe a arbeide i
lag» (utsagn 13-99). Hvilken type motivasjon han har nar han jobber sammen med vennen sin,
er usikkert.

Nar elevene far spagrsmal om nar de faler at de lykkes i matematikk, virker det som at bade
Oliver og lben er opptatt av a fa til oppgavene. Oliver sier han lykkes nar han far til vanskelige
matematikkoppgaver som andre ikke har fatt til. Fglgende sitat er et eksempel pa dette: «Hvis
noen sliter med oppgaven som du vet er bedre enn deg i matte, og du far det til, da fales det jo
bedre ut» (utsagn 12-194). Iben virker a beskrive mye av det samme, men pa en litt annen mate:
«Nar du liksom har allerede fatt svaret, og svarer riktig» (utsagn 13-198). Det kan se ut til at
Iben gnsker & vise sine kunnskaper i matematikk, nar hun vet hun har det rette svaret. Begge
viser tegn pa prestasjonsmal. Det ser ut til at Oliver konkurrerer mot de han anser som bedre
enn han selv. For Iben sin del handler det mer om a ha fokus pa prestasjoner, og vise medelever

hvor smart hun er i matematikk. Sara sier at hun lykkes med: «Ganger og deling» (utsagn 14-
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217). Siden hun gnsker a bli fort ferdig med oppgaver, og virker & veere opptatt av karakterer,
kan dette indikerer at hun synes ganger og deling er lett, og at det derfor gjar at hun faler at hun
Ilykkes med det. | tillegg viser analyser av spgrreundersgkelsen at hun har offensivt

prestasjonsmal, som ogsa tyder pa hun synes at regning med de fire regneartene, er enkelt.

5.2.2 Selvtilliten til elevene i matematikk

| forhold til selvtillit, ble elevene spurt om de synes at de er gode i matematikk. Oliver forteller
at han ofte er god i matematikk: «Fordi jeg pleier & fa det til, men det er bare av og til nar jeg
far sparsmal som jeg ikke far til» (utsagn 12-179). Han sier at han ikke er god, de gangene han
far sparsmal han ikke far til. Iben derimot, mener at hun bare er litt god i matematikk: «Sann
ja, eller litt, men litt mer i forhold til barneskolen i hvert fall» (utsagn 13-283). Utsagnet
indikerer at hun har lav selvtillit i matematikkfaget. Det virker som at hun har mistet selvtillit
ut fra tidligere erfaringer (Bandura, 1994). Det kan se ut som at hun har darlige erfaringer med
at hun slurver i utregninger, nar hun sier: «Slik at du plutselig ikke legger liksom minus i stedet
for pluss og noe sant» (utsagn 13-167). Analyser av datamaterialet indikerer at Sara ogsa har
lav selvtillit i matematikk, da hun bare rister pa hodet, nar hun blir spurt om hun synes hun er
god i faget. Hun har ogsa tidligere uttrykt at hun ikke er god i matematikk, da hun foretrekker
a jobbe i lag med andre (se tidligere utsagn 14-28). Hun legger likevel til at hun er god noen
ganger: «Eller noen ganger» (utsagn 14-183). De gangene hun sier hun er god i matematikk:
«Gange, pluss og minus» (utsagn 14-187), samsvarer med de gangene hun sier hun lykkes i
matematikk (se tidligere utsagn 14-217). Waege og Nosrati (2018, s. 39) peker pa at elever med
leeringsmal har hgyere selvtillit enn prestasjonsorienterte elever. Siden bade Iben og Sara tolkes

a ha lav selvtillit i matematikk, tyder det pa at de har prestasjonsmal.

5.2.3 Elevenes villighet til a ta risiko og starte pa utfordrende oppgaver

Elevene ble spurt om de foretrekker feerre oppgaver og utfordrende problemlgsingsoppgaver
eller flere enkle rutineoppgaver. Bade Oliver og Iben ser ut til & foretrekke utfordrende
matematikkoppgaver. Oliver sier: «Fa oppgaver som er vanskelige» (utsagn 12-70). Videre
forteller han: «Fordi da kan du lere noe, hvis lereren forklarer oppgaven og hvordan de kan
lgse den (uklart)» (utsagn 12-76). Indre motiverte elever velger ofte mer utfordrende oppgaver,
enn ytre motiverte elever (Ryan & Deci, 2000). Det ser likevel ikke ut som at Oliver gnsker
utfordring. Han peker pa at han lerer noe, nar lzereren viser hvordan han skal gjere, som dermed
gjer at jeg tolker han som ytre motivert i matematikk. Iben sitt utsagn: «Ehh, ville valgt den
som var litt vanskeligere» (utsagn 13-57), indikerer at hun generelt sett er indre motivert for

matematikk. Hva lben ser pa som en vanskelig oppgave, er vanskelig & si, men ut fra
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observasjoner og intervjuet i etterkant av undervisningen, tyder det pa at hun generelt sett har
en ytre motivasjon for matematikkfaget. Bakgrunnen for dette, er at det virker som at
motivasjonen hennes forsvinner fort i undervisningstimen. Jeg hadde forventet mer utholdenhet
i arbeidet med en problemlgsingsoppgave, enn det hun viste. Ifglge Ryan og Deci (2000) er

indre motiverte elever mer utholdende.

| motsetning til Iben og Oliver, velger Sara enkle rutineoppgaver. Hun sier: «Fordi jeg far, fordi
JEG far mer motivasjon nar jeg ser at hvert fall far til noen av oppgavene» (utsagn 14-86), og
«0g hvis de ser lettere ut» (utsagn 14-88). Ut fra disse utsagnene, virker det ikke som at hun
gnsker utfordringer, som dermed tyder pa at hun er ytre motivert for matematikk. Da hun ogsa
blir motivert av prever, kan det indikere at hun er ytre motivert, av typen «external regulation»
(Ryan & Deci, 2000).

5.2.4 Elevenes glede og positive falelser relatert til matematikk

Oliver virker a koble positive falelser relatert til emnet brgk: «Brgk var ganske kjekt synes jeg»
(utsagn 12-113). Han sier videre at det var et enkelt tema: «Det var egentlig ganske enkelt, og
sa nar jeg fikk til noen oppgaver sa fikk jeg litt sann «Dopamin-yay», sa fortsatte jeg bare»
(utsagn 12-117). Utsagnet indikerer at han blir motivert av a fa til matematikkoppgaver, som
han virker & se pa som enkle. Utsagnet indikerer at han liker rutineoppgaver, da han kobler
positive falelser til dette. Dette tyder pa at han har et prestasjonsmal i matematikk, da han gnsker
a prestere uten a ute yte szrlig innsats (Wage & Nosrati, 2018, s. 39).

Oliver ser ogsa ut til a like matematikkfaget, nar han sier: «Ja, egentlig, men det er bare av og
til sa er det litt kjedelig» (utsagn 12-128). Videre forteller han nar han synes det er kjedelig og
nar han synes det er Kjekt: «Jeg ma bare sitte og gjere oppgaver, og det er litt kjekt & ha sann
variasjon» (utsagn 12-130). Det er vanskelig & si hva han normalt sett opplever. Det kan virke
som at han mener at han ikke far sa mye variasjon i matematikkundervisningen, som dermed
tyder pa at han er ytre motivert, eventuelt ikke har motivasjon. Nar Oliver derimot opplever &
fa variasjon i timene, kan dette indikere at han er indre motivert i matematikk. Ryan og Deci
(2000) peker pa at motivasjon ikke er konstant, og kan bli pavirket av ulike oppgaver, og i dette
tilfellet undervisningsmetode. I likhet med Oliver, svarer Iben: «Mhm [jeg liker matematikk]»
(utsagn 13-121). Hun begrunner dette med: «Fordi jeg synes det liksom er, det er liksom det
enkleste faget, jeg synes det er» (utsagn 13-123). Siden hun sier at det er det enkleste faget, kan
dette tyde pa at hun far gode karakterer i matematikk. Dette vil indikere at hun blir motivert av
karakterer i matematikkfaget, som dermed tyder pa ytre motivasjon, av formen «external
regulation» (Ryan & Deci, 2000).
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Sara derimot, liker ikke matematikk, og svarer: «Nei [jeg liker ikke matematikk]» (utsagn 14-
125). Hun forklarer videre at matematikk er et vanskelig fag: «Jeg synes det er vanskelig,
komplisert» (utsagn 14-131). Til slutt kan det virke som at hun fgler at hun stadig gjer feil pa
oppgavene: «Og ja, det er litt dumt nar jeg faler at jeg ikke far noe til» (utsagn 14-133). Utsagnet
indikerer at hun ser pa feil som mangel pa matematikkunnskap, som tyder pa prestasjonsmal. |
tillegg kan det virke som at hun fortsatt jobber med matematikk, men da pa bakgrunn av ytre
faktorer som karakterer. Mine analyser tyder dermed pa at hun er ytre motivert i matematikk

(«external regulation», Ryan & Deci, 2000).

5.2.5 Motivasjonen i en problemlgsingsorientert undervisning
Etter undervisningen ble elevene blant annet spurt om hvordan de opplevde en
problemlgsingsorientert undervisning, og hvordan motivasjonen deres var i arbeidet med

problemet (vedlegg 4):

Hvordan kan du koke ett egg i 9 minutter, hvis du bare har et timeglass pa 4 minutter og et

timeglass pa 7 minutter?

Nar Oliver svarer pa hvordan han opplevde undervisningen, svarer han: «Ganske greit» (utsagn
12-210). Oliver ble videre spurt om hvorfor han likte undervisningen. Han svarer: «Det fikk oss
til a tenke litt mer enn bare sann, det pluss det blir, og s ma du finne mer veier, og vaere mer
presis med tiden» (utsagn 12-217). Utsagnet indikerer at han synes det var en fin time, kanskje
pa bakgrunn av at det var noe nytt, siden han blant annet gnsket mer variasjon i timene (se
tidligere utsagn 12-128). Det sa ut som at verken lIben eller Sara synes det var en kjekk
matematikkakt. Iben sier at hun liker bedre & bare sitte & regne med tall, fremfor tekstoppgaver:
«Jeg liker ikke sa godt tekstsvar og sant noe greier, jeg liker bare sann, bare sann tall og sann
og ikke noe med tekst & gjare» (utsagn 13-235). Jeg tolker dette som at hun foretrekker & jobbe
med det som kalles for rutineoppgaver, noe som er vanlig i en tradisjonell
matematikkundervisning (Hannula, 2006). Selv om Sara ikke sier noe om at hun bare liker a
regne pa rutineoppgaver, tyder mye pa at hun ogsa foretrekker dette, da hun sier det var kjedelig,
pa bakgrunn av at det bare var ett problem: «Det var litt kjedelig, fordi det bare var liksom den

oppgaven hele timen» (utsagn 14-243).

Videre ble elevene spurt om hvordan motivasjonen deres var, nar de jobbet med
problemlgsingsoppgaven. Oliver forteller at han var motivert til & jobbe med den i starten
(utsagn 12-247):
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12-247 Oliver: Det [motivasjonen] var ganske hgyt pa begynnelsen, men til mer
metoder vi liksom prevde, og sa til lereren sa at det var feil liksom, sa
gikk det bare nedover sa, gjorde vi bare, snakte om ting eller tenkte pa
andre ting om skole.

12-248 Intervjuer:  Sa da synes dere at oppgaven var interessant i starten da?

12-249 Oliver: Men til mer og mer vi fikk feil, til mindre [motivasjon] var det liksom.

Det kan se ut til at Oliver var indre motivert til & arbeide med problemet i starten av
matematikkegkten (utsagn 12-247). Utover undervisningstimen, sier han at motivasjonen gikk
nedover (utsagn 12-249), der gruppen til slutt holdt pa med andre ting. Siden han forteller at de
holdt pa med andre ting mot slutten av undervisningen, tolket jeg dette som at han hadde mistet
motivasjonen («amotivation», Ryan & Deci, 2000). For Iben sin del, kan det se ut som at
motivasjonen ikke var serlig hgy i starten av matematikkundervisningen. Hun sier at dette
skyldes at det var en tekstoppgave: «Motivasjonen min har gatt litt nedover nar det var
tekstoppgave» (utsagn 13-292). Hun forteller ogsa at: «Fordi jeg liker ikke sa godt sann
tekstoppgaver greier, og sa nar vi begynte litt pa det sa gikk det [motivasjonen] litt oppover»
(utsagn 13-294). Ut fra bade utsagn og observasjon, tyder det pa at hun var ytre motivert for a
jobbe med problemet. Sara sin motivasjon samsvarer i noen grad med Oliver, hvor det ser ut til
at hun i utgangspunktet gnsket a lgse problemlgsingsoppgaven: «Ja det virket litt spennende»
(utsagn 14-283). | likhet med Oliver, ser det ogsa ut som at Sara sin motivasjon gikk nedover,

hun begrunner dette med: «Ja nar det tok sa lang tid» (utsagn 14-290).

5.2.6 Observasjoner fra undervisningstimen

Oliver var pa gruppe sammen med Olivia, Iben og Aksel. Som Oliver nevnte i intervjuet, virket
det som at han var motivert til & lgse problemet, da han kom med gode forslag i starten av den
problemlgsingsorienterte undervisningen: «Du bruker hele syv minutter, og sa halvparten av
fire minutter (utsagn O1-2), «Eller sa kan du bruke fire minutter to ganger, og sa bare telle til
ett minutt» (utsagn O1-5), og «Du bruker syv minutter, og bare teller til to minutter i hodet»
(utsagn O1-28). Han viser tegn til kreativitet i matematikk, da han utforsker flere metoder for &
komme frem til en lgsning (NOU 2015:8, s. 10). Han prgver ogsa a involvere flere i gruppen til
a komme med forslag, nar han sier: «Har du et forslag Aksel?» (utsagn 01-57). Videre ser det
ut til at han er utholdende, da han stadig kommer med innspill, og vurderinger av andre sine
forslag: «(Uklart), men hvor lang tid tar det fer det begynner a koke?» (utsagn 01-63), «Nei,
men jeg tror ikke det kommer til & g4, siden de sa vi skulle koke egget i ni minutter, ikke liksom
ta det i vannet» (utsagn O1-67), og «Ja, nei kanskje jeg tenkte feil» (utsagn O1-69). Dette er i
trad med det som forventes av elevene i matematikk, hvor elevene skal vurderer om lgsningene
er gyldige eller ikke (Kunnskapsdepartementet, 2019). Til slutt ser det ut, i likhet med Olivia

som er pa samme gruppe, at ogsa Oliver mister motivasjonen mot slutten av matematikktimen:
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«Det var veldig kjedelig» (utsagn O1-130), og «Jeg vet ikke, men jeg er veldig lei av & se pa
(uklart) av egg» (utsagn O1-132). Det virket som at Oliver i starten var indre motivert til 4 lgse
problemlgsingsoppgaven. Han var utholdende og kom med flere innspill. Nar det nermet seg
slutten av undervisningen, virket det som at han mister motivasjonen. Selv om han mister
motivasjonen, jobber han fortsatt med oppgaven. Dette tyder pa at han var ytre motivert av
typen, «external regulation», der det er ytre faktorer som pavirker han til & jobbe videre (Ryan
& Deci, 2000). Til slutt virker det som at han mistet motivasjonen helt. Han begynte a fortelle
en historie til Olivia, som ikke hadde med matematikk eller problemet a gjere. Dette tolker jeg

som at han har mistet motivasjonen helt («amotivation», Ryan & Deci, 2000).

Sara var pa gruppe med Ella, Lukas og Isak. | starten involverer Sara seg ved a komme med
noen forslag, og innspill pa andres forslag: «Da tar vi bare halvveis pa den der fire minutt-
glasset» (utsagn O2-2), «Nei, det. Eller sa teller du bare [sekunder]» (utsagn O2-18), og «Men
hvordan skulle vi gjort det med timeglasset» (utsagn O2-80). Samtidig vender hun seg ofte til
andre grupper, og snakker om andre ting enn problemet. Gjennom undervisningstimen, har hun
begynt & snakke med andre grupper tre ganger, der interaksjonen har vart mellom tre til seks
minutter. Allerede ni minutter inn i matematikkundervisningen kan det se ut til at hun begynner
& miste motivasjonen, da hun spgr om laereren kan si svaret («Kan du si svaret?», utsagn O2-
66). Videre kommer det stadig flere slike utsagn: «Men vet du svaret?» (utsagn 0O2-100), og
«Har du det svaret?» (utsagn O2-110). Bakgrunnen for dette, kan veere at hun foretrekker a
jobbe med rutineoppgaver, hvor det er enklere & komme frem til et svar (kap. 2.1.3). Dette vil
igjen fare til at man ikke jobber med samme oppgave over lang tid. Til slutt virker det som at
hun har mistet motivasjonen helt nar hun praver a argumentere for at gruppen har kommet frem
til to lgsninger, selv om dette ikke helt stemmer: «Men da har vi to lgsninger, da kan vi plis bli
ferdig, for det er ganske krevende» (utsagn O2-132). Jeg tolker dette som at Sara ikke
ngdvendigvis var indre motivert til 4 jobbe med problemet, da hun allerede etter ni minutter
gnsker & fa svaret fra laereren. Videre tolker jeg dette som at hun er lite utholdende, og dermed
ytre motivert. Ut fra datamaterialet, kan det tenkes at hun er ytre motivert («identification») i
starten av matematikkundervisningen. Etter hvert, ser det ut som det er ytre faktorer som far
henne til & jobbe med problemet. Det kan virke som at hun gnsker a blidgjere leereren, noe som
indikerer at hun har en mer kontrollert form for ytre motivasjon («external regulation»). Mot
slutten av matematikkgkten virker det som at hun beveger seg over til «amotivation», da hun

gnsker at matematikktimen skal veere ferdig (Ryan & Deci, 2000).
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| motsetning til bade Oliver og Sara, har Iben ingen innspill gjennom hele undervisningstimen.
Det virker likevel som at hun jobber med problemet og skriver ned de innspillene som kommer
i gruppen. Det ser ut som at hun gjar dette for a blidgjere leereren, noe som indikerer at hun har
en kontrollert from for ytre motivasjon i starten av matematikkegkten («external regulation»,
Ryan & Deci, 2000). Etter hvert, virker det som at hun far en mer autonom form for ytre
motivasjon, da hun stadig snur seg mot oppgaveteksten som star fremme pa tavlen. Det virker
som at hun leser bade teksten, og pa de forslagene som hun har skrevet ned pa arket. Dette
samsvarer ogsa med tidligere utsagn, der hun forteller at hun fikk mer motivasjon etter hvert
som hun begynte a jobbe med problemer (se tidligere utsagn 13-294). Hun ender til slutt med a
hgre pa historien til Oliver. Det kan vere vanskelig a vite hvilken type motivasjon Iben hadde,
da hun ikke snakket sammen med gruppen. Ut fra teorien, tyder dette pa defensivt
prestasjonsmal, hvor hun ikke gnsker a avslgre sin matematikkunnskap overfor andre (Wage
& Nosrati, 2018, s. 38). Ut fra intervjuet som ble gjort i etterkant av matematikktimen, far man
likevel et innblikk i hennes motivasjon. Hun nevner blant annet at hun i utgangspunktet ikke
hadde sa mye motivasjon i starten, fordi det var en tekstoppgave. Hun sa videre at hun fikk mer
motivasjon etter hvert, nar hun begynte & jobbe med problemet (se tidligere utsagn 13.294).
Observasjonene indikerer at hun likevel mistet motivasjonen helt i slutten av
matematikkundervisningen, noe hun ikke nevner i intervjuet («amotivation», Ryan & Deci,
2000).

5.3 Elever med defensivt prestasjonsmal

5.3.1 Fokus pa a lere og forsta ulike matematiske begreper, i tillegg til & fa riktig svar

Nar Lukas og Aksel skal beskrive hvordan de gnsker at en matematikktime skal starte, sier
Lukas: «At laereren liksom, like, altsa, starte, liksom at timen sann, hvis lereren gar gjennom
en oppgave sann eksempel pa hva vi skal gjere, liksom videre etterpa sa er det sann, ja» (utsagn
11-26). Aksel ser ogsa ut til & foretrekke at leereren starter med a vise et eksempel, men sier:
«Det samme som hun [Sara]» (utsagn 14-18). Dette svaret er en respons av det Sara svarer, Som
er: «[At leereren] viser for, ehh eksempel pa tavlen og sant» (utsagn 14-16). Det ser derfor ut til
at begge foretrekker at laereren viser et eksempel pa tavlen, slik at de vet hva de skal gjere.
Dette gjar at begge er trygge pa hvordan de skal utfare matematikkoppgavene, slik at de i starre

grad klarer & lgse dem.

Nar de da begynner & jobbe med oppgavene, liker ogsa begge a jobbe for seg selv. Lukas sier
bade: «Jeg liker a arbeide for meg selv» (utsagn 11-41), men legger ogsa til at hvis han skulle

fa utfordringer med oppgaven, sa foretrekker han a sparre lerer, fremfor medelever («Lerer
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farst», utsagn 11-43). | likhet med Lukas svarer Aksel: «[Jobbe for] meg selv» (utsagn 14-22).
Han kommer ikke med noen begrunnelse eller videre forklaring rundt dette. At begge gnsker a
jobbe for seg selv, kan indikere at de ikke gnsker & avslare sin matematikkunnskap til andre
medelever, og dermed ikke gnsker a bli sett pa som dumme. De tolkes derfor til & veere defensivt
orienterte i matematikk (Dweck, 1986; Elliot & Dweck, 1988; Federici et al., 2015; Nicholls et
al., 1990; Wage og Nosrati, 2018, s. 38).

Hvis oppgavene skulle bli for vanskelige, velger Lukas a sperre leerer om hjelp (utsagn 11-43).
Dette statter ogsa utsagn 11-190. Her blir han mer direkte spurt hva de hadde gjort hvis de mgatte
pa utfordrende matematikkoppgaver. Han svarer: «Spgr leerer om hjelp» (utsagn 11-190). For
Aksel sin del, sier han at han: «Prgver & lgse den, men hvis jeg ikke klarer det, da hopper jeg
over den eller bare skriver noe som jeg tror er riktig» (utsagn 14-143). Han velger altsa a hoppe
over oppgavene som blir for vanskelige. Selv om han sier at han praver a lgse oppgaven, kan
utsagnet indikere at han foretrekker a hoppe over, for a ikke fremsta som darlig i matematikk.
Dette utsagnet indikerer at han er vant med rutineoppgaver, og en tradisjonell undervisning, da
det ofte benyttes flere enkle oppgaver i en slik undervisning (kap. 2.1.3). Da de jobber med
flere matematikkoppgaver i en tradisjonell undervisning, apner dette muligheten for a kunne

hoppe over oppgaver som er vanskelige.

Nar de skal avgjgre om de har jobbet bra i undervisningen, forteller Lukas at dette er avhengig
av humgret han har etter matematikkgkten. Dette kommer tydelig frem, nar han sier: «Kommer
an pa, det er sann hvilket humer jeg har etter mattetimen liksom, hvis jeg er sann sur og sann
litt sann trett, da, ja» (utsagn 11-319). Det er vanskelig & si ut fra dette, hva som pavirker
humgret hans i en matematikkundervisning. Utsagnet tyder likevel pa at fysiologiske tilstander
har noe & si for hvordan han vurderer om han har jobbet bra, noe som har vist seg a kunne
pavirke motivasjonen (Bandura, 1994). Aksel sier at han har jobbet bra i en
matematikkundervisning, nar han har fatt riktig svar pa oppgavene: «Riktig [svar], og sa
kanskje litt kjapp [ferdig med oppgavene]» (utsagn 14-233). Det at han ogsa gnsker a bli fort
ferdig med oppgaver, kan tyde pa at han gnsker a fremsta som god i matematikk. Det kan ogsa
indikere at han ikke gnsker a fremsta som darlig. Ved a bli fort ferdig med oppgaver, kan andre
medelever tro at han klarer & henge med, selv om han ikke gjer det. Dette vil veere litt avhengig
av hva «kjapp» betyr. Siden analyser fra sparreundersgkelsen har resultert i at han ble sett pa

som a ha defensivt prestasjonsmal i matematikk, vil det siste alternativet veere mest sannsynlig.

Lukas sier at det viktigste i matematikk er: «Gode karakterer, fordi det, det liksom, da har du
god forstaelse, hvis du har gode karakterer» (utsagn 11-222). Det kan virke som at Lukas mener
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at det a fa gode karakterer medfarer forstaelse i matematikk. Utsagn 11-279, hvor de ble spurt
om de var forngyde med egen innsats, stetter at han blir tolket som defensivt orientert. Han sier:
«Jeg kunne ogsa gjort bedre, men jeg gidder bare ikke» (utsagn 11-279). I likhet med Lukas sier
Aksel at det viktigste i matematikk er: «A f4 rett [svar], og gode karakterer» (utsagn 14-157).
Det virker som at Aksel ogsa mener at gode karakterer fgrer til forstaelse, nar han sier: «Fordi

da, liksom, vet jeg at jeg kan det pa en mate» (utsagn 14-165).

Nar det kommer til motivasjon, ser det ut til at Lukas blir motivert av det han kaller for
utfordrende oppgaven, men som han likevel vet at han far til. Dette er tydelig nar han sier: «Ja.
Det er sann, utfordrende men du far de til, men det er ogsa sann hvilket tema det er liksom»
(utsagn 11-133). Han nevner ogsa at det er avhengig av emne, hvor han med falgende utsagn
uttrykker at han ikke liker brgk: «Ja, men det er sann, brgk, nei jeg liker ikke brgk» (utsagn 11-
160). Det kan virke som at han ikke liker brgk, fordi det blir sett pa som vanskelig. Utsagn 11-
164: «Ja», er en bekreftelse fra utsagnet til Olivia: «Det er vanskelig [med brgk]» (utsagn 11-
162). Aksel derimot, blir motivert av: «Fremtiden» (utsagn 14-100). Dette kan tyde pa at han
generelt sett er ytre motivert for matematikkfaget. Det kan tenkes at han da blir motivert av
karakterer, siden han i tidligere utsagn, har sagt at karakterer er viktig i matematikk (se tidligere
utsagn 14-157).

Aksel legger ogsa til at han lykkes i matematikk: «Nar det er en ting som jeg kan, og nar jeg er
ikke trgtt» (utsagn 14-219). Dette utsagnet indikerer at han ma kunne de tingene han holder pa
med, for 4 fa en falelse av a lykkes. Det kan virke som at han i forkant ma se at han kan klarer
a lgse oppgavene, far han begynner a jobbe med dem. Dette tyder pa at han har defensivt
prestasjonsmal i matematikk. | tillegg ser han pa fysiologiske tilstander, som kan pavirke om
han lykkes eller ikke. Han peker pa at han ikke ma vare trgtt. Bandura (1994) peker pa at dette
kan vaere med & pavirke motivasjonen til elevene. Videre kan dette pavirke prestasjonene til
Aksel i matematikk, noe han sa pa som viktige elementer i matematikk (se tidligere utsagn 14-
233 og 14-157).

5.3.2 Selvtilliten til elevene i matematikk
Nar det kommer til selvtillit, ble elevene spurt om de synes de er gode i matematikk. Lukas
svarer: «Mm, nei» (utsagn 11-251), og gnsker ikke & begrunne hvorfor han svarer det han svarer:
«Fordi jeg bare er ikke det» (utsagn 11-157). Ifalge Weege og Nosrati (2018, s. 39) har elever
med leeringsmal hgyere selvtillit enn elever med prestasjonsmal. Det virker ikke som at Lukas
har veldig stor tro pa seg selv. Derfor tolker jeg dette som at Lukas har lav selvtillit i
matematikkfaget, og dermed prestasjonsorientert. Jeg tolker ogsa at Aksel har lav selvtillit nar
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han svarer: «Litt [god i matematikk]» (utsagn 14-189). Han forteller ikke hvorfor han svarer litt,
og eventuelt hvor han fgler at han er god. Han nevner at han ikke er sa god i algebra: «Men jeg
er ikke akkurat den beste i algebra» (utsagn 14-191), noe han begrunner med: «Nei, jeg har ikke
forstatt det» (utsagn 14-193). | forhold til tidligere utsagn, virker det som at det er karakterer
som er avgjgrende for om Aksel har fatt en forstaelse eller ikke (se tidligere utsagn 14-233 og
14-157). Ut fra dette, kan det tyde pd at han ikke har fatt sa gode resultater i det

matematikkemnet.

5.3.3 Elevenes villighet til a ta risiko og starte pa utfordrende oppgaver

Indre motiverte elever velger ofte mer utfordrende oppgaver (Ryan & Deci, 2000). I Lukas sitt
tilfelle, kan det veere vanskelig & avgjere om han foretrekker utfordrende oppgaver eller ikke.
Ut fra tidligere utsagn, har han sagt at han blir motivert av utfordrende oppgaver som han far
til (se tidligere utsagn 11-133). Likevel, nar han blir spurt om han foretrekker utfordrende
oppgaver fremfor enkle rutineoppgaver, svarer han at han velger: «Mindre men vanskelige, mer
utfordrende oppgaver» (utsagn 11-87). Han sier at enkle oppgaver fort blir kjedelige, nar han
sier: «Jeg bare synes det er mer kjekt og, mer utfordrende oppgaver, fordi vi, ehm, mange enkle,
sa bare fales liksom som nesten som kjedelig, synes jeg» (utsagn 11-104). Ut fra dette utsagnet,
kan det virker som at Lukas har en indre motivasjon for matematikk. Likevel tyder analyser av
datamaterialet pa at han er ytre motivert, da han sier at han ikke er sa forngyd med egen innsats
i faget. I tillegg virker det som at han ikke gnsker a gjgre mer innsats i matematikkfaget, enn
det han allerede gjer (se tidligere utsagn 11-279). Analyse av observasjonen stgtter ogsa at han
er ytre motiver, da det virket som at han mistet motivasjonen tidlig i den
problemlgsingsorienterte matematikkundervisningen. Ryan og Deci (2000) peker pa at indre

motiverte elever er mer utholdende enn ytre motiverte elever.

| motsetning til Lukas, foretrekker Aksel flere enkle rutineoppgaver, i stedet for fa utfordrende
problemlgsingsoppgaver. Dette kommer tydelig frem nar han sier: «Ja, mange [enkle
rutineoppgaver]» (utsagn 14-84). Han sier at de utfordrende oppgavene kommer til 4 ta lang tid,
og at det vil bli kjedelig a jobbe med dem til slutt: «<Mm, mange (uklart), og sa etterpa sa er det
sann, klarer & skrive og sann, men de lengre kommer sikkert til 4 ta sa lang tid at det blir
kjedelig» (utsagn 14-90). Utsagnet indikerer at han er defensivt orientert i matematikk, da det
virker som at han velger oppgaver han vet han mestrer. Samtidig ser ut som at han fort kan
miste motivasjonen ved utfordrende oppgaver. Siden han ogsa foretrekker enkle

rutineoppgaver, tyder dette pa at han er ytre motivert (Ryan & Deci, 2000).
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5.3.4 Elevenes glede og positive falelser relatert til matematikk

Nar elevene blir spurt om de liker matematikk, svarer Lukas: «Nei» (utsagn 11-171). Videre
sier ikke mine analyser av datamaterialet noe om hvorfor han ikke liker faget, men utsagnet
indikerer at han ikke er indre motivert. Siden han synes karakterer er viktig, kan det virke som
at han ogsa blir motivert av matematikkarakterer. Derfor kan det vaere en mer kontrollert form
for ytre motivasjon («external regulation», Ryan & Deci, 2000). Aksel derimot, liker
matematikk: «Noen ganger» (utsagn 14-127). De gangene han liker matematikkfaget er: «Nar
jeg klarer det» (utsagn 14-129). Siden han, pa lik linje med Lukas, ikke virker a like faget noe
seerlig, tyder ogsa dette pa at han ikke er indre motivert. Han synes ogsa at karakterer er viktig,
og sier at han motiveres av fremtiden. Dette kan indikere at han enten har en kontrollert form
for ytre motivasjon, («external regulation»), der det er karakterer, som motiverer han. Eller sa
ser han selv at matematikk kan veere viktig for han i fremtiden, som dermed farer til at han har
en mer autonom form for ytre motivasjon i matematikk («identification», Ryan & Deci, 2000).

5.3.5 Motivasjonen i en problemlgsingsorientert undervisning
Etter matematikkundervisningen ble de intervjuet en gang til. Fokuset i dette intervjuet var pa
motivasjonen deres i en problemlgsingsorientert undervisning, der de jobbet med problemet

(vedlegg 4):

Hvordan kan du koke ett egg i 9 minutter, hvis du bare har et timeglass pa 4 minutter og et

timeglass pa 7 minutter?

Selv om Lukas aldri kom frem til en Igsning pa problemet, sier han at han kom frem til et svar:
«Nei, jeg kom opp, jeg kom til et svar sann det farste tolv minuttene, og sa, og sa var det, stoppa
a gjer, fordi jeg, jeg kom til et svar, sa gadd ikke jeg a gjere mer» (utsagn 11-342). Nar han
hadde fatt et svar, sier han at han ikke hadde lyst & jobbe med problemlgsingsoppgaven mer.
Dette tyder pa at han i utgangspunktet ikke hadde en indre motivasjon for a lgse problemet.
Hvis han var indre motivert, hadde jeg forventet at han jobbet videre, nar han fant ut at han
hadde feil svar. Det virker som at han hadde en autonom ytre motivasjon, «identification», da

han sier at han gnsket & lgse problemet (utsagn 11-406):

11-406 Lukas: Mm, det sa ut som litt sann kjekk oppgave, sa det er sann, hadde lyst
til & lgse den, sa etter at jeg hadde lgst den liksom, fikk jeg sann, ehh,
et forslag pa en litt sann lgsning, sa ble det kjedelig.

| tillegg kan utsagn 11-342 indikere at han kun jobbet med problemet pa bakgrunn av at han
falte han matte. Dette tyder pa at han hadde en kontrollert form for ytre motivasjon, «external
regulation» (Ryan & Deci, 2000). Det er derfor vanskelig & avgjgre hvilken type motivasjon
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Lukas startet med i den problemlgsingsorienterte undervisningstimen. Aksel ser ogsa ut til a
mene at gruppen kom frem til et svar, selv om ikke heller de kom frem til en lgsning: «Ja, litt
kjedelig, og sa det var sann, hvor mange svar matte vi ha sann cirka?» (utsagn 14-245). Han
forteller ogsa at han synes matematikkundervisningen var kjedelig. Dette kan tyde pa at han
ikke var szrlig motivert for & jobbe over lengre tid. Han har tidligere sagt at han ikke likte
utfordrende oppgaver, fordi de fort kunne bli kjedelige (se tidligere utsagn 14-90), som kan
begrunne hvorfor han synes problemlgsingsoppgaver er kjedelig. Utsagnet kan indikere at han
ikke var indre motivert til & jobbe med problemlgsingsoppgaven, da det virker som at han mistet
motivasjonen fort. Det kan se ut til at han var ytre motivert («identification», Ryan & Deci,
2000).

Det kan virke som at bade Lukas og Aksel i utgangspunktet hadde lyst til a finne en lgsning pa
problemet. Samtidig tyder deres utsagn pa at de ikke kan ha vart indre motivert, da det ser ut
til at de mister interessen for den tidlig i undervisningstimen (se tidligere utsagn 11-406). Nar
Aksel blir spurt om han hadde lyst til & lzse problemet, svarer han: «Ja» (utsagn 14-288). Videre
forteller han: «Vi hadde funnet ut en [lgsning], sa gikk vi bare og snakket om noe [annet]»
(utsagn 14-297). Selv om gruppen ikke kom frem til en lgsning, kan det virke som at Aksel

mener at de fant et svar. Dette sier han ogsa ferte til at de begynte a snakke om noe annet.

5.3.6 Observasjoner fra undervisningstimen

| undervisningstimen, var Lukas pa gruppe med Sara, Isak og Ella, mens Aksel var pa gruppe
med Olivia, Oliver og lben (se figur 3, kap. 3.3.3). Gjennom observasjonene, viser
datamaterialet at verken Lukas eller Aksel hadde noe sarlig med innspill gjennom hele
undervisningen i problemlgsing. Lukas kom med et forslag til en Igsning, noe han ogsa sa pa
som en lgsning (se tidligere utsagn 11-406). Nar han kommer med forslaget sitt, virker det ikke
som at han tgrr & innrgmme hvordan han tenker, far han far en bekreftelse fra resten av gruppen.
Han starter med a si: «Jeg bare skrev noe» (utsagn 02-23), og «Mhm, jeg vet ikke, jeg bare
skrev noe slik at jeg har skrevet noe» (utsagn 02-64). Deretter peker lareren pa arbeidet til
Lukas, og ber han om & presentere dette for resten av gruppen: «Ehh, syv pluss fire delt pa to,
bare for a ha skrevet noe» (utsagn O2-71). Det kan se ut til at han sikrer seg mot a ta feil, ved a
begrunne lgsningen med at han bare skrev noe. Farst nar han far bekreftelse fra gruppen, nar
Ella sier: «Men da har du jo svaret» (utsagn O2-75), blir han mer sikker pa at han har rett. Dette
kommer tydelig frem nar han sier: «Mhm», som et svar pa Ella sitt utsagn. Han far senere vite
at hans lgsning ikke vil fungere. Resten av undervisningstimen snakker han med Isak om andre

ting, som ikke omhandler problemlgsingsoppgaven. Det at han tok feil, kan derfor har fort til
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at han ikke gnsker a komme med et nytt forslag. Pa denne maten unngar han a bli sett pa som
darlig i matematikk, og det & unnga a jobbe med problemet, vil da vare en unnskyldning for &

ikke ha kommet frem til en lgsning (kap. 2.3.1).

Aksel kom ikke med noen forslag eller innspill. Dette kan indikere at han ikke gnsker & avslare
sine kunnskaper i matematikk, som dermed gjar at han ikke vil fremsta som darlig overfor
medelevene. Siden det ikke er mye utsagn a ga ut ifra, for a kunne avgjere motivasjonen hans,
ma dette baseres pa intervjuene og observasjonen. Analyser av datamaterialet tyder da pa at han
var ytre motivert i starten. Han hgrer pa forslagene som kommer i gruppen, og det ser ut som
at han stadig skriver for seg selv og ser pa problemet. Mot slutten av gkten, virker det ikke som
at han har noe motivasjon, da han sitter og hgrer pa gruppen som snakker om helt andre ting.
Som nevnt tidligere kan det se ut til at han er ytre motivert («identification»). Derimot, mister

han motivasjonen i slutten av undervisningsgkten («amotivation», Ryan & Deci, 2000).

54 Oppsummering av resultater for den problemlgsingsorienterte
matematikkundervisningen

Tabell 6 viser en oppsummering av hvilken type motivasjon de ulike elevene hadde i den
problemlgsingsorienterte matematikkundervisningen, markert med grent. Motivasjonen
beveger seg stort sett fra hgyre til venstre, med unntak av Ella og Iben. Analyser av resultatene
viser at Ella beveger seg mellom ytre motivasjon («integration») og indre motivasjon. Iben
starter med en kontrollert form for ytre motivasjon («external regulation», Ryan & Deci, 2000),
0g beveger seg etter hvert mot en mer autonom ytre motivasjon. Deretter fglger hun samme
trenden som resten av elevene. For Iben og Lukas, er noen av rutene merket med gratt. Dette
betyr at jeg at det er vanskelig a si hvilken type motivasjon de hadde, da resultatene mine ikke

er tilstrekkelige nok.
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Amotivation

External
regulation

Introjection

Identification

Ella
Olivia
Isak
Oliver
Iben
Sara
Lukas
Aksel

Tabell 6: Indikasjoner pé type motivasjon.

Integration

Intrinsic

motivation
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6 Diskusjon

6.1 Hvilken type motivasjon ser det ut som ungdomsskoleelever, som liker
tradisjonell  matematikkundervisning, har for  problemlgsingsorientert
matematikkundervisning?

| denne delen skal jeg diskutere resultatene opp mot tilsvarende resultater fra tidligere forskning
pa motivasjonsfeltet. | forste del vil jeg argumentere for at elevene som studeres, liker
tradisjonell undervisning (kap. 6.1.1). Etterpa vil det bli diskutert hvilken type motivasjon de
ulike elevene ser ut til & ha, i en enkelt problemlgsingsorientert matematikkundervisning (kap.
6.1.2).

6.1.1 Elever som liker tradisjonell undervisning

Det er flere funn i min studie som tyder pa at elevene liker tradisjonell undervisning. For det
farste vil leereren i en tradisjonell undervisning presenterer ulike fremgangsmater fremme ved
tavlen, far elevene begynner a jobbe med oppgaver (kap. 2.1.3). Ifglge alle elevene som deltok
i studien, gnsket de at leereren forklarte bade hva de skulle gjere og hvordan de skulle gjgre
oppgavene (se for eksempel utsagn 11-19) (kap. 5.1.1). De oppgavene elevene da jobber med,
baserer seg pa de metodene som ble forklart i forkant (Wage, 2007; Kunnskapssenter for
utdanning, 2021). Pa denne maten vil det vere lereren som avgjer hvilke svar og metoder som
er riktige (Grouws & Lembke, 1996, s. 44; Lampert, 1990). Siden alle elevene sier at de vil at
leereren presenterer fremgangsmetoden, vil dette bety at de ikke har jobbet med et problem, slik
denne studien definerer det (kap. 2.1.2). Liljedahl (2021) vil pasta at elevene i stedet har jobbet
med det som kalles for rutineoppgaver, som farer til at elevene ikke ngdvendigvis trenger a
tenke matematisk. Ifglge Lester og Cai (2016), Liljedahl (2021, s. 82-92), Lockhart (2002),
Mason (2016), og Polya (2014) vil ikke elevene da fa oppleve & undre eller gruble over

matematikken, noe de mener gar ut over leeringsutbyttet.

For det andre vil en tradisjonell undervisning ofte benytte seg av individuelt arbeid (Hannula,
2006). Analyser av resultatene viser at de fleste elevene foretrekker a jobbe individuelt med
oppgaver. Det er bare Sara som foretrekker & jobbe sammen med andre elever, men mine funn
viser at dette bare er for & komme seg gjennom oppgavene, uten a yte noe sarlig innsats.
Bakgrunnen for denne pastanden er at hun sier at hun ikke er: «Sa god i matte, og det er bedre
nar det er flere der sann som kan hjelpe» (utsagn 14-28) (kap. 5.2.1). Siden hun i tillegg sier at
det viktigste i matematikk er @ komme seg fort gjennom oppgavene (se tidligere utsagn 14-159)

(kap. 5.2.1), stetter dette min pastand. For Oliver og Isak sin del, virker det som at de ogsa kan
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jobbe i grupper med andre medelever, men at de i noen tilfeller foretrekker & jobbe alene. Oliver
har ikke noen preferanser (se tidligere utsagn 12-24) (kap. 5.2.1), mens Isak foretrekker a jobbe
med utfordrende oppgaver alene (se tidligere utsagn 12-32) (kap. 5.1.1). Resten av elevene
virker a foretrekke a jobbe alene, uansett hvilke matematikkoppgaver det er snakk om (se for
eksempel utsagn 11-30 og 13-24) (kap. 5.1.1).

Det a ikke ville samarbeide med andre elever, kan indikere at elevene har prestasjonsmal. Dette
er pa bakgrunn av at de derfor ikke gnsker a avslare sine matematikkunnskaper overfor andre
medelever (Dweck, 1986; Elliot & Dweck, 1988; Federici et al., 2015; Midgley et al., 2001;
Nicholls et al., 1990; Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 42; Wage & Nosrati, 2018, s. 34). Bade
Olivia og Ella, som har leeringsmal, kan derfor ogsa ha et prestasjonsmal. Dette sammenfaller
med Wage (2007) sin studie. Funn fra hennes studie tyder pa at elever bade kan vere
leringsorientert, og samtidig vaere prestasjonsorientert. Hun fant ogsa ut at disse to malene
kunne komplimentere hverandre, noe Waege og Nosrati (2018, s. 40) ogsa peker pa. Hannula
(2006), som ogsa har funnet tilsvarende resultater, fant imidlertid ut at malene ogsa kunne veere
til hinder for hverandre (kap. 2.3.1). Ifglge Waege og Nosrati (2018, s. 40) vil dette skje nar
prestasjonsmalet blir viktigere enn leeringsmalet. Da kan frykten for & dumme seg ut, eventuelt
malet om & fremsta som god, hindre at elevene velger utfordrende oppgaver, noe som kan hindre
videre utvikling. Siden Olivia og Ella er opptatt av & fa riktig svar og gode karakterer (se
tidligere utsagn 11-312, og 13-76) (kap. 5.1.1), kan dette tyde pa at de bade har et leeringsmal
og et prestasjonsmal. Ut fra det datamaterialet som er analysert i denne studien, samt analyser
av spgrreundersgkelsen, tyder dette pa at hovedmalet er leeringsmal, og mal om instrumentell
forstaelse. Uansett hvilket av de to malene som er hovedmalet, vil det i denne studien tyde pa
at de liker tradisjonell undervisning (kap. 2.3.2).

Til slutt ser det ut til at alle elevene verdsetter prestasjoner. Dette gjelder bade for oppgaver
som de gjar i undervisningstimer, men ogsa pa praver, hvor karakterer ser ut til a vaere viktig.
Blant annet motiveres Ella av karakterer (se tidligere utsagn 13-76) (kap. 5.1.1), Lukas mener
at karakterer er det viktigste i matematikk (se tidligere utsagn 11-222) (kap. 5.3.1), og resten ser
ut til & vurdere en god matematikkundervisning ut fra hvor mye riktig de har fatt pa oppgavene
de har jobbet med (se for eksempel utsagn 12-203 og 14-231) (kap. 5.2.1). | denne studien har
en tradisjonell undervisning fokus pa resultater (kap. 2.1.3). Dette er pa bakgrunn av det Grouws
og Lembke (1996, s. 47) sier, hvor elevene begynner & konkurrere mot hverandre, allerede fra
andreklasse. Siden studien baserer seg pa elever i ungdomsskolen, kan karakterer vaere med a

oppmuntre til konkurranse mellom elevene. I studien gjort av Anderman et al. (2002) fant de ut
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at undervisningen elevene far, er med & pavirke dem. Hvis undervisningen fremmer
prestasjoner, vil ogsa elevene begynne a verdsette dette i starre grad. Ut fra dette, kan arsaken

for at elevene verdsetter prestasjoner, veere at de er vant med en tradisjonell undervisning.

Selv om mye tyder pa at elevene liker tradisjonell undervisning, virker det som at flere
foretrekker a jobbe med utfordrende oppgaver (se for eksempel utsagn 11-92, 12-74, og 13-57)
(kap. 5.1.3). | et klasserom som driver med tradisjonell undervisning, er fokuset pa
rutineoppgaver. Ifglge Anderman et al. (2002) vil en lerer i en tradisjonell
matematikkundervisning, senke nivaet pa oppgavene for a motivere elevene. Likevel er det
flere elever som foretrekker & utfordre seg selv, i motsetning til & jobbe med enkle
rutineoppgaver. | denne studien blir en problemlgsingsoppgave sett pa som utfordrende, fordi
elevene, ikke har en klar metode eller strategi for a lgse problemet (Liljedahl et al., 2016) (kap.
2.1.2). Siden elevene foretrekker at leereren presenterer fremgangsmetode forst, vil ikke
utfordrende oppgaver i denne sammenhengen bety problemlgsingsoppgaver. Samtidig tyder
analyser fra den problemlgsingsorienterte undervisningen, at elevene ikke gnsker a utfordre seg
for mye. Dette stgttes av at Lukas, Isak, lben, Aksel, Sara, Oliver og Olivia sa ut til & miste
motivasjonen etter hvert som de jobbet med matematikkproblemet (kap. 5.1.6, 5.2.6, 0g 5.3.6).
Dette var ogsa noe Liljedahl (2021, s. 3) sd da han observerte «Jane», som innfgrte
problemlgsing i hennes klasserom. Siden elevene var vant med rutineoppgaver, mistet de
motivasjonen fort i arbeidet med problemoppgaver. Middleton og Spanias (1999) peker ogsa
pa at elever som er vant med rutineoppgaver, vil miste motivasjonen nar deres fremgangsmate
ikke fungerer. I motsetning til de andre elevene, sa det ut til at Ella faktisk gnsket utfordring, i
form av problemlgsingsoppgaver. Dette er pa bakgrunn av at det s ut som hun likte den
problemlgsingsorienterte undervisningen, da det virket som hun var motivert gjennom hele

undervisningen (kap. 5.1.6).

6.1.2 Elevenes motivasjon for en problemlgsingsorientert undervisning

| kapittel 2.1.4 ble det beskrevet hva en problemlgsingsorientert undervisning er. Blant annet
vil ikke elevene fa presentert fremgangsmetode i forkant, som dermed farer til at de ma tenke
og undre, fremfor & pugge prinsipper ved & jobbe med rutineoppgaver (Liljedahl et al., 2016;
Liljedahl 2021). | tillegg fikk lereren i oppdrag a ikke svare pa «stop-thinking question», som
er med pa & stoppe tenkingen hos elevene (Lester & Cai, 2016; Liljedahl, 2021, s. 82-92;
Lockhart, 2002; Mason, 2016; Polya, 2014). Til slutt jobbet elevene i grupper, for & kunne
utnytte at elevene ser pa problemlgsingsoppgaven ulikt, som dermed kunne gjgre det lettere &
komme frem til en lgsning (Lesh og Zawojewski, 2007; Liljedahl & Cai, 2021).
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Videre ma undervisningen inneholde et problem som elevene skal lgse. Da det bare var Ella
som kom frem til en lgsning helt i slutten av undervisningsgkten, vil jeg kunne argumentere for
at dette ble oppfattet som et problem. Dette er i trad med hvordan Liljedahl et al. (2016)
beskriver et problem (kap. 2.1.2). De sier at elevene ikke ma ha en klar metode for a komme
frem til en lgsning, og at de er ngdt til & bade ha flaks og kreativitet for & kunne lgse problemet.
Alle gruppene utforsket ulike lgsninger pa problemet, som er beskrivelsen pa kreativitet i
problemlgsing (NOU 2015:8, 2015, s. 33). Blant annet prgvde bade Ella og Oliver a finne ut
hvor lang tid det kunne ta far vannet kokte (se for eksempel utsagn 02-84) (kap. 5.1.6). I tillegg
kom Lukas med et forslag om at gruppen bare skulle ta syv pluss fire, delt pa to: «Ehh, syv
pluss fire delt pa to, bare for & ha skrevet noe» (utsagn 02-71) (kap. 5.3.6). Det er ogsa flere
andre forslag som kommer frem i gruppene (se for eksempel utsagn O1-2 og O2-2) (kap. 5.2.6).

Motivasjonen til elevene i en slik type undervisning med en problemlgsingsoppgave, virker i
stor grad til & samsvare med Ryan og Deci (2000), som argumenterer for at motivasjonen ikke
er konstant. Dette ser ut til & kunne bekreftes i denne studien. Blant annet fordi Ella sier at
motivasjonen hennes gikk opp og ned: «Det [motivasjonen] gikk litt opp og ned» (utsagn 13-
273) (kap. 5.1.5). Samtidig kan det se ut til at Iben sin motivasjon er lav i starten av
undervisningen. Det virker likevel som at den stiger etter hvert nar hun begynner a jobbe med
problemet, for sa a synke igjen i slutten av undervisningstimen (se tidligere utsagn 13-292) (kap.
5.2.5). For de andre elevene virker det som at de har mye motivasjonen i starten, da de fleste
sier at de gnsker & lgse problemoppgaven (se for eksempel utsagn 11-406 og 14-288) (kap.
5.3.5). Motivasjonen deres ser ut til & avta etter hvert som de jobber med problemet over lengre
tid (se tidligere utsagn 14-290) (kap. 5.2.5), eller nar de eventuelt har kommet frem til flere
forslag til lagsninger (for eksempel utsagn 11-406) (kap. 5.3.5). | tillegg, som Bandura (1994)
peker pa, kan det virke som at tidligere erfaringer og fysiologiske tilstander er med pa & pavirke
hvordan motivasjonen til elevene er. For Iben sin del, virket det som at det var tidligere
erfaringer som pavirket henne, hvor det sa ut til at hun hadde darlige erfaringer med
tekstoppgaver. Dette gjgr at hun har lite motivasjon for & jobbe med problemet i starten av
undervisningen (se tidligere utsagn 13-294) (kap. 5.2.5). For Olivia og Isak ser det ut som det
er fysiologiske tilstander som er med pa & pavirke deres motivasjon. Olivia forklarer at hun
utfordrer seg mer, nar hun har en god dag (se tidligere utsagn 11-84) (kap. 5.1.3), mens Isak sier

at han er god i matematikk pa gode dager.

Selv om jeg tolket at bade Ella, Olivia og Isak var indre motivert for matematikk generelt, kan

motivasjonen som nevnt tidligere endre seg (Ryan & Deci, 2000). Nar det kom til en
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problemlgsingsorientert undervisning (kap. 2.1.4), kan det se ut til at det bare var Ella og Olivia
som var indre motivert av elevene med mal om instrumentell forstaelse. | tillegg kan det virke
som at Oliver, som hadde offensivt prestasjonsmal og ble tolket til & veare ytre motivert, ogsa
var indre motivert. Ifglge Ryan og Deci (2000) sin forklaring pa hvordan elevers motivasjon
beveger seg i deres modell, kan dette bety at Oliver sa en verdi med a jobbe med problemet. Da
problemlgsingsoppgaven bade skal fremme autonomi og indre motivasjon, kan dette ogsa veere
en forklaring pa hvorfor Oliver var indre motivert (kap. 2.2.3). Ella, Olivia og Oliver virket &
veere utholdende, kom med flest forslag i gruppene og involverte seg mye i gruppene (kap. 5.1.6
0g 5.2.6). | tillegg nevner de i intervjuene at de synes problemet var kjekt (se for eksempel
utsagn 11-324 og 13-231) (kap. 5.1.5). Oliver beskriver mer detaljert hvorfor han likte
undervisningen: «Det fikk oss til a tenke litt mer enn bare sann, det pluss det blir, og sa ma du
finne mer veier, og veere mer presis med tiden» (utsagn 12-217) (kap. 5.2.5). Dette samsvarer
med hvordan tidligere forskning beskriver indre motiverte elever. Ifglge Ryan og Deci (2000),
Skaalvik og Skaalvik (2015, s. 66), og Waege og Nosrati (2018, s. 18) vil indre motiverte elever
jobbe med oppgaver pa bakgrunn av at de synes det er interessant og fordi de opplever en indre
glede av & jobbe med matematikkoppgaver. Skaalvik og Skaalvik (2015, s. 67), og Wage og
Nosrati (2018, s. 21) legger ogsa til at indre motiverte elever er mer utholdende og gnsker mer

utfordringer.

| likhet med Ella, Olivia og Oliver, gnsket ogsa Isak, Sara og Aksel a lgse problemet (se for
eksempel utsagn 14-283). Dette indikerer i utgangspunktet at de var indre motivert (se for
eksempel utsagn 14-283). Likevel indikerer analysene at verken Isak, Sara eller Aksel er indre
motivert. Da bade Isak og Sara sa ut til @ miste motivasjonen sin tidlig i undervisningen, kan
dette veere et tegn pa at de ikke er utholdende i arbeidet med utfordrende oppgaver. Ifglge Isak
mister han motivasjonen etter gruppen kom med et forslag: «Lukas sa egentlig bare svaret, og
sa var oppgaven ferdig, sa da gikk motivasjonen RETT ned» (utsagn 12-253) (kap. 5.1.5). For
Sara sin del, viser analyser at hun mister motivasjonen etter ni minutter (kap. 5.2.6). Dette er
dermed ikke i trad med hvordan Skaalvik og Skaalvik (2015, s. 67), og Weege og Nosrati (2018,
s. 21) beskriver indre motivasjon, da indre motiverte elever skal vaere utholdende. | motsetning
til bade Isak og Sara, viser analyser av datamaterialet at Aksel er mer utholdende enn begge de
to. Likevel virker det ikke som at han gnsker utfordringer, da han ikke kommer med sa mye
innspill til gruppen (kap. 5.3.6). Da motivasjonen til bade Isak, Sara og Aksel ikke ser ut til &
dele sa mange likheter med indre motivasjon, vil de veere ytre motivert av typen «identification»
(Ryan & Deci, 2000) (se tabell 6, kap. 5.4).
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| motsetning til elevene som er beskrevet tidligere i dette kapittelet, var det vanskeligere a
avgjere hvilken type motivasjon Lukas hadde i den problemlgsingsorientert undervisning.
Siden Ryan og Deci (2000) sier at motivasjonen ikke er konstant, kan dette vare noe av grunnen
til at det ikke alltid var like lett & se hvilken type motivasjon elevene hadde til enhver tid. Det
er likevel flere ting som indikerer at Lukas ikke var indre motivert. For det farste, viser mine
analyser at han mister motivasjonen tidlig i undervisningen (kap. 5.3.6). Skaalvik og Skaalvik
(2015, s. 67), og Waege og Nosrati (2018, s. 21) peker pa at indre motiverte elever kjennetegnes
av at de er utholdende. For det andre, virker det ikke som at han gnsker & utfordre seg videre,
nar han far vite at lgsningene deres ikke er ngyaktige nok (kap. 5.3.6). Dette samsvarer med
slik motivasjonen til Isak, Sara og Aksel var. Til slutt kan det se ut til at Lukas jobbet med
problemet pa bakgrunn av at lereren sa at han skulle jobbe med den. Han sier blant annet at
han ikke hadde lyst a jobbe mer med problemlgsingsoppgaven, nar han hadde fatt en lgsning:
«Nei, jeg kom opp, jeg kom til et svar sann de farste tolv minuttene, og sa, og sa var det, stoppa
a gjer, fordi jeg, jeg kom til et svar, sd gadd ikke jeg gjgre mer» (utsagn 11-342). | tillegg
forteller han at han gnsket & finne en lgsning, hvor han ogsa kom med et forslag tidlig i
undervisningen (kap. 5.3.6). Dette gjer at det kan vare litt vanskelig a avgjere hvilke typen
motivasjon Lukas hadde i starten av timen, da han sa at han gnsket a lgse problemet (se tidligere
utsagn 11-406) (kap. 5.3.5). I tillegg indikerer analyser av observasjonen at han jobbet med
problemet, pa bakgrunn av at lzereren sa at han skulle det. Ryan og Deci (2000) mener at elever
som jobber med matematikk bare for a blidgjare leereren, har en mer kontrollert ytre motivasjon
(«external regulation»). Samtidig indikerer analyser av intervjuet med Lukas, at han hadde en
mer autonom form for ytre motivasjon («identification», Ryan & Deci, 2000). Mine resultater
er ikke tilstrekkelige nok til & avgjgre hvilken type motivasjon Lukas har. Derfor tolker jeg
Lukas sin motivasjon til & enten veere en mer kontrollert form, «external regulation», eller en
mer autonom form for ytre motivasjon, «identification» (Ryan & Deci, 2000) (se tabell 6, kap.
5.4).

Iben ser ut til & veere den eneste som i utgangspunktet ikke var motivert for & lgse problemet.
Hun begrunner dette med at hun ikke liker tekstoppgaver: «Jeg liker ikke s& godt tekstsvar og
sant noe greier, jeg liker bare sann, bare sann tall og sann og ikke noe med tekst a gjere» (utsagn
13-235). Ifglge Bandura (1994) kan tidligere erfaringer vaere med pa a pavirke elevenes
mestringsforventning, og dermed motivasjonen. Mine analyser av selve undervisningsgkten

tyder likevel pa at Iben jobber med problemet. Dette kan tyde pa at hun har en kontrollert form
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for ytre motivasjon («external regulation»), hvor det kun er ytre faktorer som far henne til &
jobbe (Ryan & Deci, 2000) (kap. 2.2.1).

Videre i matematikkundervisningen ser det ut til at motivasjonen til elevene beveger seg mot
mer kontrollerte former. De fleste beveger seg til slutt til: «amotivation» (se tabell 6 for
oversikt). Ifalge Ryan og Deci (2000) vil elever som har denne typen motivasjon, ikke se en
mening med a jobbe med aktiviteten eller oppgaven de star overfor. Dette kan gjer at de
begynner & holde pa med andre ting, som ikke er relatert til matematikk. Analyser viser at
Olivia, Lukas, Isak, Oliver, Aksel og Sara var vant med a jobbe med flere enkle rutineoppgaver,
hvor det er mulig at leereren hjelper til nar de steter pa problemer. Olivia sier blant annet: «At
vi skulle bytte oppgave, for vi trodde at vi skulle bytte oppgave» (utsagn 11-326) (kap. 5.1.5).
Ifelge Lester og Cai (2016), Liljedahl (2021, s. 82-92), Lockhart (2002), Mason (2016), og
Polya (2014), er de ikke vant med a fa undre eller streve i matematikkfaget (kap. 2.1.2). Bandura
(1994) peker ogsa pa at tidligere erfaringer kan pavirke motivasjonen til elevene. Det kan virke
som at elevene er vant med a jobbe med rutineoppgaver, som ikke krever sa mye tid og energi.
Nar det da kommer en problemlgsingsoppgave, som krever dette, vil dette gjare at motivasjonen
synker. Liljedahl (2021, s. 3), og Middleton og Spanias (1999) sier ogsa at elever som er vant
med rutineoppgaver, vil miste motivasjonen nar de jobber med problemlgsingsoppgaver. Op’t
Eynde et al. (2006) fant i sin studie at problemlgsingsoppgaver kan fere til at elevene blir
frustrerte. Da elevene ikke skal vite hvordan de skal lgse problemlgsingsoppgaver, kan dette
ofte fare til frustrasjon blant elevene (kap. 2.1.2 for definisjon). Spesielt vil elever som ikke er
vant med matematikkproblem, kjenne pa denne frustrasjonen. Det viser seg derfor & veere stort
gap mellom den undervisningen de er vant med, og en problemlgsingsorientert
matematikkundervisning. Dette gapet mener Grouws og Lembke (1996, s. 42), og Wage 0g
Nosrati (2018, s. 141), vil pavirke motivasjonen til elevene i negativ retning. Elevene vil da
miste motivasjonen i en problemlgsingsorientert undervisning (kap. 2.1.4 for definisjon), hvis
de i utgangspunktet liker tradisjonell matematikkundervisning, som benytter rutineoppgaver
(kap. 2.1.3 for definisjon). Bakgrunnen for dette er at elevene i arbeidet med en
problemlgsingsoppgave, skal utforske og argumentere, noe elever som liker tradisjonell
undervisning ikke ngdvendigvis er vant med. Dette ser ut til & vaere i trad med funnene i denne

studien, hvor de fleste elevene mister motivasjonen etter hvert (se tabell 6).

Selv om bade Ella og Iben, ogsa liker tradisjonell undervisning, virker ikke deres motivasjon i
en problemlgsingsorientert undervisning til & samsvare helt med Grouws og Lembke (1996, s.

42), og Weage og Nosrati (2018, s. 141). Som nevnt tidligere, virket det som at motivasjonen
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til Iben var en kontrollert form for ytre motivasjon, i starten av undervisningsgkten. Likevel ser
det ut til at hun beveger seg mot mer autonome former for motivasjon etter hvert, noe som er
motsatt av de andre elevene. Hun sier at hun fikk mer motivasjon etter hvert: «Fordi jeg liker
ikke sa godt sann tekstoppgaver greier, og sa nar vi begynte litt pa det sa gikk det [motivasjonen]
litt oppover» (utsagn 13-294). Dette sammenfaller ogsa med observasjoner. Hun begynte blant
annet a skrive ned forslagene som kom i gruppen, og leste oppgaveteksten flere ganger (kap.
5.2.6). Utsagnet indikerer at hun ikke er indre motivert, da det ikke virker som at hun jobber
med problemet pa bakgrunn av interesse eller glede. Det er dette som virker a veere skillet
mellom den mest autonome formen for ytre motivasjon og indre motivasjon i Ryan og Deci
(2000) sin modell (kap. 2.2.1). Det kan derfor argumenteres for at hun beveget seg mot en mer
autonom form for ytre motivasjon, og ikke mot indre motivasjon. Videre er ikke mine resultater
tilstrekkelige nok til & kunne avgjgre mer ngyaktig hvilken type motivasjon hun hadde. Siden
Ryan og Deci (2000) sier at motivasjonen ikke er konstant, kan dette fare til at det er vanskelig
a se hvilken type motivasjon hun har til enhver tid. En mulig forklaring pa hvorfor hun etter
hvert fikk en autonom form for ytre motivasjon, er at problemlgsingsoppgaven i seg selv vil
veaere med & motivere elevene (kap. 2.2.3). Siden det ble benyttet en LIST-oppgave, kan dette
ha gjort at hun fikk en god inngang, som kan ha vert med pa a undergrave de tidligere
erfaringene hun hadde i starten. Videre ser det ut til at motivasjonen beveger seg mot
«amotivation», slik som resten av elevene (se tabell 6, kap. 5.4). Dette er ogsa i trad med
Grouws og Lembke (1996, s. 42), og Wage og Nosrati (2018, s. 141), hvor hun mister
motivasjonen, da hun beskriver en tradisjonell undervisning nar hun skal fortelle hvordan en
god matematikkundervisning ser ut (se tidligere utsagn 13-20, og 13-24). Det er ogsa mulig at
hun er vant med rutineoppgaver, og nar hun innséa at hun matte yte mer innsats enn det hun var
vant med, pavirket dette hennes motivasjon. Dette samsvarer ogsa med Bandura (1994),
Liljedahl (2021, s. 3) og Middleton og Spanias (1999), som har sett at elever som er vant med
rutineoppgaver, kan miste motivasjonen nar de mgater problemlgsingsoppgaver (kap. 2.2.2, og
2.2.3).

For Ella sin del virker det som at motivasjonen hennes etter hvert avtar i
matematikkundervisningen. | presentasjonen av sin modell, peker Ryan og Deci (2000) pa at
«integration», som er den mest autonome formen for ytre motivasjon, deler flere likheter med
indre motivasjon. Likevel kalles det ikke for indre motivasjon, da man jobber med matematikk
pa bakgrunn av fagets instrumentelle verdi, og ikke pa bakgrunn av interesse og glede (kap.

2.2.1). Analyse av observasjonen tyder pa at Ella opplever negative falelser knyttet til
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problemoppgaven. Nar hun ser at fremgangsmatene ikke fungerer, blir hun irritert: «<Mens nar
jeg kom litt inn i det, og begynte & tenke litt over det sa var det litt irriterende, men det
[motivasjonen] gikk liksom pa en mate litt opp, det sank liksom aldri helt ned» (utsagn 13-279)
(kap. 5.1.5). Dette gjor at hun, til tider, beveger seg over til ytre motivasjon («integration»)
(kap. 5.1.6). Dette er i trdd med funn fra Op’t Eynde et al. (2006) sin studie, der de sa en
sammenheng mellom problemlgsing og negative fglelser blant elevene. De fant ut at elever som
ikke er vant med & undre over problemer, pa et eller annet tidspunkt vil bli frustrerte. Dette
samsvarer ogsa med funn i fra Weaege (2007) sin studie, hvor hun fant elever som ble frustrerte
i arbeidet med problemlgsingsoppgaver. I tillegg forklarer Grouws og Lembke (1996, s. 43) at
elever som har en oppfattelse om at lzereren skal formidle kunnskapen, der denne blir presentert
pa en strukturert mate, vil miste motivasjonen hvis de plutselig ma utforske og argumentere for
lgsningene sine. Dette virker i utgangspunktet & vaere den oppfattelsen Ella har. Derfor burde
hun ha mistet motivasjonen helt i arbeidet med problemlgsingsoppgaven, da denne krever at
man utforsker og argumenterer (Grouws & Lembke, 1996, s. 42; Weaege & Nosrati, 2018, s.
141). Likevel tyder analyser av resultatene pa at dette ikke er tilfellet, noe hun ogsa forteller i
intervjuet i etterkant av undervisningstimen (se tidligere utsagn 13-279) (kap. 5.1.5). En
forklaring pa dette, er at hun bare sa seg enig i hvordan Iben beskrev en undervisningstime, og
at resultatene da ikke far frem hvordan hun selv ville beskrevet den. Videre sier hun at hun liker
a bli utfordret (se tidligere utsagn 13-10) og gruble over oppgaver (se tidligere utsagn 13-14),
som er viktig nar man jobber med problemlgsingsoppgaver (Lester & Cai, 2016; Liljedahl,
2021, s. 82-92; Lockhart, 2002; Mason, 2016; Polya, 2014). Selv om hun liker & gruble over
oppgavene, betyr ikke dette ngdvendigvis at hun er vant med det. Derfor kan hun til tider miste
motivasjonen nar lgsningsmetodene ikke fungere, samtidig som hun etter hvert ogsa far mer
motivasjon nar hun finner en ny fremgangsmetode (Op’t Eynde et al., 2006). Dette kan bety at
hennes forestilling om hva en god matematikkundervisning er, samsvarer i stgrre grad med
hvordan den problemlgsingsorienterte undervisningen var. Gapet mellom undervisningen og
Ella sin forestilling er derfor ikke sa stor, som dermed farer til at hun ikke mistet motivasjonen.
Dette er ikke noe datamaterialet viser, og er dermed bare spekulasjoner basert pa Grouws og
Lembke (1996, s. 43), og Weege og Nosrati (2018, s. 140-141). Mine resultater er ikke
tilstrekkelige nok til & forklare dette.
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7 Konklusjon

7.1 Svar pa studiens forskningsspgrsmal

| min studie har fokuset veert & se pa hvilken type motivasjon elevene har i en enkelt
problemlgsingsorientert matematikkgkt. Ved a farst bruke sparreundersgkelse basert pa
Pantziara og Philippou (2010), og Federici et al. (2015), identifiserte jeg hvilket mal elevene
hadde. P& denne maten, kunne jeg argumentere for hvilke elever som likte tradisjonell
undervisning. Videre ble det analytiske rammeverket til Stipek et al. (1999) brukt for & bade
bekrefte resultatene i spgrreundersgkelsen, og samtidig fa indikasjoner for hvilken type
motivasjon elevene hadde for problemlgsingsorientert matematikkundervisning. Dette gjorde

det mulig for meg a svare pa problemstillingen min, som var:

Hvilken type motivasjon ser det ut som ungdomsskoleelever, som liker tradisjonell

matematikkundervisning, har for problemlgsingsorientert matematikkundervisning?

Resultatene viser at de fleste elevene startet matematikkundervisningen med hgy motivasjon,
da det sa ut som en interessant og kjekk oppgave. Dette kan ha noe med at det ble brukt en
problemlgsingsoppgave, som ifglge Liljedahl (2021, s. 23) har en lav inngangsterskel. Det var
da mulig for alle elevene & fa en god start, som kan ha veert en motiverende faktor for dem. |
tillegg vil slike problemlgsingsoppgaver ifglge Waege og Nosrati (2018, s. 84) gke elevenes
indre motivasjon, og fremme elevenes autonomi. Dette er ogsa en mulig arsak til hvorfor de
fleste elevene hadde hgyest motivasjon i starten. Videre virker det som at motivasjonen etter
hvert avtar. Bakgrunnen for dette, ser ut til & vre at elevene ikke er vant med a utforske, veere
kreative og & argumentere for sine svar, slik en problemlgsingsorientert undervisning krever.
Lester og Cai (2016), Liljedahl (2021, s. 82-92), Lockhart (2002), Mason (2016), og Polya
(2014), vil pasta at elevene ikke er vant til & undre eller gruble i matematikkfaget. Bandura
(1994), Liljedahl (2021, s. 3), Middleton og Spanias (1999), og Op’t Eynde (2006) sier ogsa at
elever som i utgangspunktet er vant med a lgse rutineoppgaver, vil miste motivasjonen i
arbeidet med problemoppgaver. Waege (2007) fant ogsa i sin studie at noen elever opplevde
negative falelser knyttet til problemlgsing. Ifalge Stipek et al. (1998) kan negative falelser
pavirke motivasjonen negativt. 1 og med at de fleste elevene mistet motivasjonen i den
problemlgsingsorienterte  matematikkundervisningen,  vil  det bety at den
matematikkundervisningen  elevene  foretrekker,  ikke  samsvarer med  den

problemlgsingsorienterte undervisningen. Ifglge Grouws og Lembke (1996, s. 43), og Weege
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og Nosrati (2018, s. 141), vil dette fare til at motivasjonen synker. Tabell 6 i kapittel 5.4, gir en

oversikt over indikasjoner pa type motivasjon blant elevene.

Iben og Ella sin motivasjon, var derimot ikke i trad med Grouws og Lembke (1996, s. 42), og
Wage og Norsati (2018, s. 141). Analysene viser at lben i starten var pavirket av tidligere
erfaringer, eller mestringserfaring, som Bandura (1994) mener kan pavirke motivasjonen. Hun
virket & ha darlige erfaringer med tekstoppgaver, noe som gjorde at hun startet pa en mer
kontrollert form for ytre motivasjon. Deretter beveger motivasjonen hennes seg pa en mer
autonom form, hvor det kan se ut som egenskapene til LIST-oppgaver, var en avgjgrende faktor
(kap. 6.1.2). Ella sin motivasjon sank aldri helt ned, som kan forklares av at det ikke var hun
som beskrev hvordan hun gnsket en matematikktime skulle se ut. Hun bare sa seg enig i
utsagnene til Iben. Ella sin forestilling av hvordan en matematikkundervisning skal se ut, kan

derfor samsvare i stgrre grad med hvordan den problemlgsingsorienterte undervisningen var.

7.2 Kritisk drgfting av studiens funn

| denne studien ble det utfert intervjuer og observasjon i en og samme klasse. Dette gjor at
funnene i denne studien ikke er generaliserbare. Min studie vil vere avhengig av hvilke
undervisningsmetoder som lerere har benyttet seg av tidligere i matematikk. Tidligere
undervisningsmetoder, vil kunne pavirke elevenes mal i matematikk. Hvis det tidligere er
benyttet problemlgsingsundervisning, slik denne studien definerer det (kap. 2.1.4), vil elevenes
forestillinger om  matematikkundervisning, samsvare i stgrre grad med en
problemlgsingsorientert undervisning. Dette kan fgre til at man kan far helt andre resultater, da
elevenes forestillinger i denne studien ikke samsvarte med problemlgsingsundervisningen.
Ifelge Grouws og Lembke (1996, s. 43), og Weege og Nosrati (2018, s. 141), kan graden av

samsvar, pavirke motivasjonen til elevene.

Denne studien baserer seg pa en enkel matematikkundervisning i problemlgsing, hvor det ble
benyttet en problemlgsingsoppgave. Dette problemet er av typen «highly engaging thinking
tasks», som har en lav inngangsterskel og stor takhgyde, noe Wage og Nosrati (2018, s. 83)
kaller for LIST-oppgaver (Liljedahl, 2021, s. 21-23). Andre typer problemlgsingsoppgaver vil
derfor kunne gi andre resultater og fremme andre ting enn det dette problemet gjorde. Dette vil

ogsa gjere det vanskelig a generalisere funnene i denne studien.

Funn i studien, viser at det kan vaere vanskelig & avgjare hvilken motivasjon elevene har for
matematikk. Elevene kan ha svart noe pa sperreundersgkelsen, sagt noe annet i intervjuet og

utfart noe helt annet i undervisningstimen. Noen av utsagnene til blant annet Lukas, kan tyde
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pa at han er leringsorientert: «Mindre men vanskelige, mer utfordrende oppgaver» (utsagn 11-
86). Likevel pa bakgrunn av spgrreundersgkelsen og observasjoner, samt en helhetlig vurdering
av intervjuet, tolket jeg at han hadde defensivt prestasjonsmal (kap. 5.3). | tillegg, siden
intervjuet ble utfart i grupper pa to og to, kan en elev si seg enig i utsagnene til den andre eleven,
uten & vere enig i hele utsagnet til den farste. Blant annet forklarer lben hvordan hun gnsker at
en matematikkundervisning skal se ut, noe Ella sier at hun er enig i. Siden hennes motivasjon
ikke samsvarer med det Grouws og Lembke (1996, s. 42), og Weege og Nosrati (2018, s. 141)

sier, kan dette tyde pa at hun ikke ngdvendigvis er enig i hele forklaringen til Iben.

7.3 Videre forskning

Jeg har i denne studien fokusert pa hvilken type motivasjon elevene har i en
problemlgsingsorientert matematikkundervisning. Det vil bety at andre aspekter ved
matematikkundervisningen, ikke er tatt med i denne studien. Blant disse er leererens handlinger,
som ogsa kunne veert interessant a sett pa. En viderefaring av studien kunne derfor veert a se pa
hva laereren tenker rundt motivasjon, og hvilke tiltak som blir gjort for & bade heve og ivareta

elevenes motivasjon i matematikkundervisningen.

Det kunne ogsa vert interessant a sett pa hva som hadde skjedd hvis man innfarte flere av
Liljedahl (2021) sine praksiser. Blant annet kunne vertikale ikke-permanente overflater veert
interessant a se pa, da dette kunne gitt de ulike gruppene hint og tips. Dette kunne i noen tilfeller
hjulpet med motivasjonen, da flere av gruppene slet med a finne alternative metoder for a lgse

problemet.

Videre vil det veere viktig for leerere & vaere klar over at en endring i matematikkundervisningen
kan pavirke motivasjonen til elevene. Dette gjelder spesielt nar elevenes oppfatning av hvordan
matematikk skal undervises, ikke stemmer overens med den undervisningen de erfarer. Grouws
og Lembke (1996, s. 43) peker pa at leerere ma veere apne overfor elevene, slik at elevene forstar
hvorfor lereren endrer undervisningen i matematikk. | tillegg kan det & vite hvilken type

motivasjon elevene har, hjelpe larere til & videre motivere elevene i matematikk.

| arbeidet med denne masteroppgaven har jeg fatt mer kunnskap om elevers motivasjon for
problemlgsingsoppgaver. Dette er to svert relevante emner i matematikk, da problemlgsing har
fatt en sentral rolle i skole og motivasjon knyttes til elevenes prestasjoner (Kaarstein & Nilsen,
2016; Kunnskapsdepartementet, 2019). Jeg har opplevd hvor vanskelig det kan veere & avgjere
hvilken type motivasjon elevene har og hvor mye den kan variere gjennom en

undervisningstime. Denne masteroppgaven vil bidra til at jeg, som fremtidig leerer, har et enda
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starre fokus pa elevenes motivasjon for matematikk. Dette haper jeg vil gjere at flere elever

opplever matematikkfaget som kjekt.
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Vedlegg

Vedlegg 1 — Sparreundersgkelse

1. Tenk over hva du gnsker & oppna i matematikk. Hvor enig er du i utsagnene? (Sveert

enig, Enig, Uenig, Sveert uenig)

a)
b)
c)
d)

Jeg ensker a leere sa mye som mulig i matematikk
Jeg gnsker a vise medelever og leerer hvor god jeg er i matematikk
Jeg gnsker at medelever skal tro at jeg er smart og god i matematikk

Jeg ansker & vise andre at matematikkoppgaver er enkelt for meg

2. Tenk over hvordan du selv jobber med matematikkoppgaver. Hvor enig er du i

utsagnene? (Sveert enig, Enig, Uenig, Svert uenig)

a)

b)
c)

d)

f)
9)

h)

)

K)

Jeg liker & jobbe med matematikkoppgaver som jeg kan lare noe av,
selv om jeg kommer til & gjare mye feil

Jeg jobber med oppgaver for a bli bedre i matematikk

Grunnen til at jeg jobber med matematikk, er fordi jeg synes det er
kjekt

| matematikk praver jeg a fa en forstaelse for de oppgavene jeg
jobber med

Jeg liker & finne mine egne mater a lgse oppgavene pa, og i tillegg
finne ut hvorfor de ulike fremgangsmatene fungerer

Jeg kan ofte lgse oppgavene pa flere ulike mater

Jeg foretrekker at leereren viser hvordan vi skal gjare, for vi begynner
med oppgavene

Jeg har ofte bare en mate a lgse oppgavene pa

Det er viktig for meg & lgse oppgaver andre i klassen ikke klarer a
lose

Grunnen til at jeg jobber med matematikk, er for at andre skal tro at
jeg er smart

Jeg setter meg sjelden fast pa oppgaver, da jeg har mange ulike mater
og strategier a lgse oppgavene pa

Det er viktig for meg at andre i klassen ikke tror at jeg har problemer
med 4 lgse oppgavene

m) Grunnen til at jeg jobber med matematikk, er for at leereren ikke skal

tro at jeg kan mindre enn de andre i klassen
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3. Tenk over hvem du er i matematikktimen. Hvor enig er du i utsagnene? (Svert enig,

Enig, Uenig, Sveert uenig)

a)

b)

c)

d)

f)

Jeg mener at matematikk bare bestar av pugging av formler og
strategier

Jeg trenger ikke a vite hvorfor mine strategier fungerer, sa lenge de
fungerer

Jeg faler jeg lykkes pa skolen nar jeg jobber bedre enn de andre i
klassen

Det verste med a gjere feil i matematikk, er at de andre i klassen skal
oppdage det

Jeg synes matematikk er interessant

En av grunnene til at jeg ikke deltar sa mye i klassen, er for at folk
ikke skal finne ut hvor lite jeg egentlig har forstatt
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Vedlegg 2 — Sortering av spgrsmalene fra spgrreundersgkelsen

Leeringsorientert

Relasjonell forstaelse

10. Jeg liker & finne mine egne mater a lgse oppgavene pa, og i tillegg finne ut
hvorfor de ulike fremgangsmatene fungerer

11. Jeg kan ofte lgse oppgavene pa mange ulike mater

12. Jeg setter meg sjelden fast pa oppgaver, da jeg har mange ulike mater a lgse

oppgavene pa

Instrumentell forstéelse

Offensivt prestasjonsmal

17. Ett av mine mal i, er a vise andre medelever at jeg er god i matematikk
18. Jeg ensker a bli bedre enn de andre elevene i klassen

19. Jeg faler jeg lykkes pa skolen nar jeg jobber bedre enn de andre i klassen
20. Jeg @nsker & vise lereren at jeg er bedre enn de andre i klassen

21. Ett av mine mal er a vise andre at matematikkoppgaver er enkelt for meg

22. Det er viktig for meg a lgse oppgaver som andre elever ikke klarer a lgse

Defensivt prestasjonsmal
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Vedlegg 3 — Intervjuguide

Intervjuguide fgr gjennomfart undervisning i problemigsning

Innledning

Jeg arbeider for gyeblikket med en masteroppgave som handler om hvordan motivasjonen til

elever er, i det som kalles for problemlgsingsorientert undervisning, som er en mate a undervise

matematikk pa. Jeg skal derfor sparre dere noen spgrsmal, og vil hgre hva dere mener rundt

dette. Det er ingen svar som er rette eller gale, her handler det enkelt og greit om deres tanker

rundt spgrsmalene, sa det er lov til & si akkurat det dere mener.

| lzpet av intervjuet vil det bli benyttet lydopptaker, gar det greit? Det er bare jeg som skal hgre

pa dette lydopptaket i etterkant, og deres navn, eller annen informasjon som kan spores tilbake

til dere, vil ikke bli benyttet videre i min oppgave. Hvis dere skulle ha noen sparsmal, kan dere

bare sparre. Dette gjelder ogsa under intervjuet. Vi har satt av god tid. Da begynner vi.

1. Kan du fortelle hvordan en god matematikkundervisning er, etter din mening?

e Hvordan foretrekker du at timen starter?

e Hvordan foretrekker du & arbeide med matematikk?

e Hvordan foretrekker du at timen avslutter?

e Hvor ofte har dere en slik time?

e Er bakgrunnen for denne timen, at det er slik du
leerer best?

2. Kan du fortelle hvordan en typisk
matematikkundervisning ser ut?

e Hvordan starter timen?

e Hvordan jobber dere?

e Hvordan avslutter timen?

e Huvilke tanker har du rundt denne typen
undervisning?

3. Auv disse to oppgavetypene, hvilke ville du likt best &
arbeide med: mange oppgaver som du mestrer
(rutineoppgaver), eller starre og utfordrende oppgaver
(problemlgsingsoppgaver)?

e Huvorfor liker du denne oppgavetypen best?

Oppfelgende spgrsmal

- Kan du si noe mer om det?

- Dunevnte ..., hva mente du
med det?

- Kan du gi eksempler pa det
du sier?

- Hvatenker dere andre?

- Noen andre som vil si noe
rundt dette?

- Erdet noen som ser dette
pa en annen mate?

- Jegserat noen av dere

nikker, kan dere si hvorfor?
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10.
11.
12.

e Hvordan liker du & jobbe med oppgaver i matematikk (grupper, individuelt,

diskusjon 0sv.)?

Nar du hgrer ordet motivasjon, hva tenker du da?
Hva motiverer deg til & arbeide med matematikk?

e Synes du matematikk er interessant?

e Mener du at matematikk er et viktig fag?

o Hvorfor ser du pa matematikk som viktig/ikke viktig?

Liker du matematikk?

e Hvorfor/hvorfor ikke?
Hva gjar du nar du ikke far til oppgaven med en gang?

e Prgver du ulike mater a lgse den pa?

e Hvor lang tid tar det far du spar etter hjelp?

e Vurderer du lgsningene dine kritisk?

Hva er viktigst for deg nar du arbeider med matematikk (rett svar, fortest mulig

ferdig, gode karakterer, forstaelse, jobbe hardt)?
e Hvorfor er dette viktigst for deg?

e Erdet andre ting du ser pa som viktig?

Synes du at du er god i matematikk

e Hvorfor mener du at du er god/ikke god?

e Synes du at du har blitt bedre i matematikk?

e Erdu forngyd med egen innsats i matematikk?
Nar faler du at du lykkes med matematikk?
Kunne du tenke deg en jobb der matematikk inngar?
Nar du vil finne ut hvor godt du har arbeidet med
matematikk, hva ser du etter (hvor mange rett/feil,

hvor rask)?

Oppfelgende spgrsmal

Kan du si noe mer om det?
Du nevnte ..., hva mente du
med det?

Kan du gi eksempler pa det
du sier?

Hva tenker dere andre?
Noen andre som vil si noe
rundt dette?

Er det noen som ser dette
pa en annen mate?

Jeg ser at noen av dere

nikker, kan dere si hvorfor?
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Intervjuguide etter gjennomfgrt undervisning i problemlgsing

1. Hvordan opplevde du denne
matematikkundervisningen?
e Likte du denne typen undervisning?
o Hvorfor/hvorfor ikke?
e Hva var ulikt fra det du er vant med?
2. Hvordan gikk deres gruppe frem for & lgse
oppgaven(e)?
e Var det noe dere ikke fikk til?
o Hva gjorde dere nar dere stod fast (gav
opp, prevde flere metoder, diskuterte)?
3. Hva skjedde med motivasjonen nar dere mgtte
denne/disse oppgaven(e)?
e Mistet du motivasjon? I sa fall nar falte du at du
mistet motivasjonen?
e Fpglte du at du fikk mer motivasjon for a lgse

oppgaven(e)?

Avslutning

Oppfalgende spgrsmal

- Kan du si noe mer om det?

- Dunevnte..., hva mente du
med det?

- Kan du gi eksempler pa det
du sier?

- Hvatenker dere andre?

- Noen andre som vil si noe
rundt dette?

- Erdet noen som ser dette
pa en annen mate?

- Jegseratnoen av dere

nikker, kan dere si hvorfor?

Da har jeg fatt svar pa det jeg lurte pa. Er det noe mer dere gnsker a si?

Hvis dere skulle ombestemme dere med tanke pa deltakelse i denne masteren, kan dere trekke

dere nar det matte gnskes. Da vil hele intervjuet bli slettet og vil ikke bli benyttet videre i min

oppgave. Informasjon star pa skriv som ble sendt ut. Dette gjelder ogsa for enkeltsetninger dere

har sagt. Dette kan dere ogsa fa slettet, hvis det er noe dere ikke gnsker skal vaere med. Ellers

vil alt av informasjon fra dette intervjuet bli behandlet anonymt. Det betyr at alt som er blitt

sagt i dette intervjuet, ikke kan spores tilbake til dere.

Tusen takk for at dere gnsket a delta pa dette intervjuet.
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Vedlegg 4 — Problemlgsingsoppgaven
Egg timer:

Hvordan kan du koke ett egg i 9 minutter, hvis du bare har et timeglass pa 4 minutter og et
timeglass pa 7 minutter?
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Vedlegg 5 — Meldeskjema til Sikt

Meldeskjema

Skriv ut
Referansenummer
388643

Hvilke personopplysninger skal du behandle?

o Navn (ogsa ved signatur/samtykke)
o Bilder eller videoopptak av personer
o Lydopptak av personer

Prosjektinformasjon

Prosjekttittel
Elevers motivasjon i problemlgsning

Prosjektbeskrivelse

Na nar den nye leereplanen for alvor trer inn i klasserommet, vil dette fare til endringer
i undervisningen. Lzererens rolle endres, og elever vil oppleve mer utforskning og
problemlgsningsoppgaver. Denne overgangen fra en mer tradisjonell mate a undervise
pa, til en undervisning preget av problemlgsning, kan fare til at elevers motivasjon blir
pavirket. Jeg @nsker derfor & finne ut hvordan elever, som liker tradisjonell
undervisning, blir pavirket av en undervisning i problemlgsning.

Begrunn hvorfor det er ngdvendig a behandle personopplysningene
| prosjektet er det planlagt observasjoner og intervju av elever. For & kunne fa med meg
mest mulig, vil det bli tatt lyd- og videoopptak bade av undervisning og intervju.

Prosjektbeskrivelse

Prosjektbeskrivelse for matematikkdidaktikk 2022.pdf
Ekstern finansiering

Ikke utfyllt

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
Krister Berentsen, Kristerbe@hotmail.com, tIf: 47810806
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Behandlingsansvar

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Stavanger / Fakultet for utdanningsvitenskap og humaniora / Institutt
for grunnskoleleererutdanning, idrett og spesialpedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Janne Fauskanger, janne.fauskanger@uis.no, tlf: 51833558

Skal behandlingsansvaret deles med andre institusjoner (felles
behandlingsansvarlige)?
Nei

Utvalg 1

Beskriv utvalget
Ungdomsskoleelever i et valgt klasserom

Beskriv hvordan rekruttering eller trekking av utvalget skjer

Gjennom en spgrreundersgkelse og hjelp fra kontaktlaerer, vil vi velge ut elever til
gruppeintervju. Dette vil bli basert pa hvem som oppfattes a trives med tradisjonell
undervisning.

Alder
11-15

Personopplysninger for utvalg 1

o Navn (ogsa ved signatur/samtykke)
« Bilder eller videoopptak av personer
o Lydopptak av personer

Hvordan samler du inn data fra utvalg 1?
Gruppeintervju

Vedlegg

Intervjuguide.pdf

Grunnlag for a behandle alminnelige kategorier av personopplysninger
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)
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Hvem samtykker for barn under 16 ar?
Foreldre/foresatte

Ikke-deltakende observasjon

Grunnlag for a behandle alminnelige kategorier av personopplysninger
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Hvem samtykker for barn under 16 ar?
Foreldre/foresatte

Informasjon for utvalg 1

Informerer du utvalget om behandlingen av personopplysningene?
Ja

Hvordan?
Skriftlig informasjon (papir eller elektronisk)

Informasjonsskriv
Informasjonsskriv.pdf

Tredjepersoner

Skal du behandle personopplysninger om tredjepersoner?
Nei

Dokumentasjon

Hvordan dokumenteres samtykkene?

e Manuelt (papir)
o Elektronisk (e-post, e-skjema, digital signatur)

Hvordan kan samtykket trekkes tilbake?
Kan ta kontakt med prosjektleder: Krister Berentsen

Hvordan kan de registrerte fa innsyn, rettet eller slettet personopplysninger om

seg selv?
Kan ta kontakt med prosjektleder: Krister Berentsen
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Totalt antall registrerte i prosjektet
1-99

Tillatelser

Skal du innhente fglgende godkjenninger eller tillatelser for prosjektet?
Ikke utfyllt

Behandling

Hvor behandles personopplysningene?

e Maskinvare tilhgrende behandlingsansvarlig institusjon
e Mobile enheter tilhgrende behandlingsansvarlig institusjon

Hvem behandler/har tilgang til personopplysningene?

o Prosjektansvarlig
o Student (studentprosjekt)
e Interne medarbeidere

Tilgjengeliggjgres personopplysningene utenfor EU/EGS til en tredjestat eller

internasjonal organisasjon?
Nei

Sikkerhet
Oppbevares personopplysningene atskilt fra gvrige data (koblingsnekkel)?
Ja
Hvilke tekniske og fysiske tiltak sikrer personopplysningene?
« Personopplysningene anonymiseres fortlgpende

» Adgangsbegrensning
e Opplysningene krypteres under lagring
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Varighet
Prosjektperiode
03.10.2022 - 31.07.2024

Hva skjer med dataene ved prosjektslutt?
Data anonymiseres (sletter/omskriver personopplysningene)

Hvilke anonymiseringstiltak vil bli foretatt?

e Personidentifiserbare opplysninger fjernes, omskrives eller grovkategoriseres
e Lyd- eller bildeopptak slettes
» Koblingsngkkelen slettes

Vil de registrerte kunne identifiseres (direkte eller indirekte) i

oppgave/avhandling/avrige publikasjoner fra prosjektet?
Nei
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Vedlegg 6 — Bekreftelse fra Sikt

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer
388643

Vurderingstype
Standard

Dato
23.01.2023

Prosjekttittel
Elevers motivasjon i problemlgsning

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Stavanger / Fakultet for utdanningsvitenskap og humaniora / Institutt
for grunnskolelaererutdanning, idrett og spesialpedagogikk

Prosjektansvarlig
Janne Fauskanger

Student
Krister Berentsen

Prosjektperiode
03.10.2022 - 31.07.2024

Kategorier personopplysninger
o Alminnelige
Lovlig grunnlag
e Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfgres som
oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder til 31.07.2024.

Meldeskjema

Kommentar
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https://meldeskjema.sikt.no/63974f6f-f5bc-41fd-8be9-20c462e29970/eksport/146

OM VURDERINGEN Sikt har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved.
Denne avtalen innebaerer at vi skal gi deg rad slik at behandlingen av
personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

UTDYPENDE OM LOVLIG GRUNNLAG Prosjektet vil innhente samtykke fra foresatte til
behandlingen av personopplysninger om barna. Var vurdering er at prosjektet legger
opp til et samtykke i samsvar med kraveneiart. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk,
informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den
registrerte/foresatte kan trekke tilbake.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER Vi har vurdert at du har lovlig grunnlag til
a behandle personopplysningene, men husk at det er institusjonen du er
ansatt/student ved som avgjar hvilke databehandlere du kan bruke og hvordan du ma
lagre og sikre data i ditt prosjekt. Husk & bruke leverandgrer som din institusjon har
avtale med (f.eks. ved skylagring, nettsparreskjema, videosamtale el. )

Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i
personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1.
f) og sikkerhet (art. 32).

MELD VESENTLIGE ENDRINGER Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen
av personopplysninger, kan det vaere ngdvendig & melde dette til oss ved a oppdatere
meldeskjemaet. Se vare nettsider om hvilke endringer du ma& melde:
https://sikt.no/melde-endringar-i-meldeskjema

OPPFQLGING AV PROSJEKTET Vi vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om
behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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https://sikt.no/melde-endringar-i-meldeskjema

Vedlegg 7 — Informasjonsskriv til foreldre

Vil du delta i forskningsprosjektet

Elevers motivasjon i problemlgsning

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & se hvordan
ulike undervisningsmetoder kan pavirke elevers motivasjon. | dette tilfellet er det snakk om
hvordan elevers motivasjon blir pavirket av en undervisning preget av problemlgsning. | dette
skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebeere for ditt

barn.

Formal
| den nye lzereplanen har problemlgsing fatt et starre fokus. A undervise i problemlgsing, krever

da en endring i undervisningsmetode, hvor leerer ikke lenger bare formidler, men tilrettelegger
for laering blant elevene. Denne overgangen fra en mer tradisjonell mate a undervise pa, til en
undervisning preget av problemlgsing, kan pavirke elevers motivasjon. Derfor gnsker jeg a rette
fokuset pa elever som anses a trive med tradisjonell undervisning, for & se hvordan deres
motivasjon er i en problemlgsingsorientert undervisning. I denne studien vil det bli gjort bade
intervjuer og observasjon i klasserommet, hvor fokuset vil veere pa motivasjon. Ut fra dette har
jeg denne problemstillingen som jeg skal ga ut ifra i min masteroppgave: Hvordan mener
ungdomsskoleelever, som anses a trive med tradisjonell undervisning, at deres motivasjon er i
en problemlgsingsorientert undervisning? Denne studien skal brukes til & skrive min

masteroppgave.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Stavanger er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spegrsmal om a delta?
Dette spgrsmalet far du, fordi du er forelder/foresatt til en elev ved skolen hvor studien skal

gjennomfgres. Siden det skal gjennomfgres observasjoner med videoopptak i en

undervisningstime, vil alle elevene i denne klassen fa dette spgrsmalet.
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Hva inneberer det for deg a delta?
For deg som gnsker & delta i prosjektet, vil det innebzare a vaere med i en undervisningstime i

matematikk pa 45-60min, hvor det vil bli tatt bade video- og lydopptak av undervisningen.

I tillegg vil det bli gjennomfart to intervju, et intervju far undervisningstimen og et etter, pa 15-

20min, sammen med 1-2 andre medelever fra klassen.

Foreldre/foresatte kan pa forhand se intervjuguiden, hvis de skulle gnske dette. Dette kan man
gjore ved a ta kontakt med prosjektleder: Krister Berentsen

Intervjuet vil ga ut pa hvordan elevene oppfatter matematikk og hvordan deres motivasjon er i
faget. | intervju nummer 2, vil fokuset veere pa problemlgsningstimen, og hvordan de opplevde
dette.

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 a trekke deg.

Elever som ikke gnsker & delta vil fa et alternativt opplegg utenfor klasserommet nar studien

blir gjennomfart.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

» Det er kun meg og veileder som har tilgang til video- og lydopptakene som er gjort i
sammenheng med studien. Dette vil kun veere tilgjengelig sa lenge prosjektet varer.

» Altav lyd- og videoopptak vil lagres konfidensielt, og opptak vil transkriberes og
anonymiseres. Navn blir erstattet med pseudonymer, og det vil bli brukt normert
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bokmal i transkriberingsprosessen. Alt av personopplysninger blir adskilt fra gvrige
data.

Deltakerne i studien vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjon, da alle opplysninger vil bli

anonymisert

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes nar oppgaven er godkjent, noe som etter planen vil veere 31.

juli 2024. Etter dette vil lyd- og videoopptak slettes, men jeg vil kunne oppbevare anonymiserte

transkripsjoner fra dette.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Stavanger har Personverntjenester vurdert at behandlingen av

personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

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

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

- & fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
. & faslettet personopplysninger om deg

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker & vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter,

ta kontakt med:

« Universitetet i Stavanger ved Janne Fauskanger (tlf:51 83 35 58, e-post:
janne.fauskanger@uis.no), eller Krister Berentsen (tIf: 47 81 08 06, e-post:

kristerbe@hotmail.com)

- Vart personvernombud: Rolf Jegervatn (e-post: personvernombud@uis.no).
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Hvis du har spgrsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta

kontakt med:

- Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15
00.

Med vennlig hilsen

Krister Berentsen (Student)

Samtykkeerklearing

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet [Elevers motivasjon i problemlgsning],

og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

I At mitt barn deltar i intervju
I At mitt barn deltar i videoopptak

Jeg samtykker til at opplysninger om mitt barn behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av foresatt til prosjektdeltaker, dato)
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