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Skeiserenn

Du startar i lag med storskridaren.
Du veit du ikkje kan fylgja han,
men du legg i veg

og brukar all di kraft

og held lag ei stund.

Men han glid ifré deg -

glid ifré deg, glid ifrd deg -
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kan ikkje storskridaren fara!
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Meir kan ingen gjera.
Olav H. Hauge



SAMANDRAG

Denne oppgava handlar om vurdering for leering i eit elevperspektiv. Problemstillinga «Korleis
opplever elevar i ungdomsskulen undervegsvurderinga i matematikk?» blir belyst gjennom tre
forskingssparsmal; «Kva for erfaring har elever i ungdomsskulen med undervegsvurdering i
matematikk?» , «l kva grad medverkar elevane i undervegsvurderinga?» og «Kva for utbyte
opplever elevane at dei har av undervegsvurderinga?». Malet er a fa innsyn i elevar si
oppleving av undervegsvurderinga og deira forstaing av effektiv undervegsvurdering i

matematikk.

Metodevalet mitt er todelt; kvalitativt semistrukturert intervju av 6 elevar i ungdomsskulen og
kvantitativ anonym spgrjeundersgking av om lag 170 ungdomsskuleelevar. Valet om bade
kvalitativ og kvantitativ metode er basert pa forskingsspgrsmala, som sgker i bade breidde og
djupne. Intervjua og den elektroniske sp@rjeundersgkinga har eg gjiennomfgrt pa fadelte og
fulldelte skular i og utanfor eige fylke, og i bade by og bygd. Gjennom arbeidet med oppgava
har eg hatt fokus pa det etiske perspektivet, fordi det & samarbeide med elevar alltid inneber
ei etisk fordring om a ta vare pa den andre. Intervjua transkriberte eg og henta
meiningsinnhald ut fra. Spgrjeundersgkinga, som eg lagde og gjennomfgrte i den lisensierte
programvaren Quest Back, gav meg enkelt hgve til 3 krysstabulere og filtrere datamaterialet. |
eige kapittel presenterer eg resultat og eg viser korleis eg har analysert datamaterialet.

Elevsvar i spgrjeundersgkinga blir utdjupa gjennom informasjon fra elevane eg intervjua.

Hovudfunnet eg har gjort er at elevar i ungdomsskulen har reflekterte tankar om korleis god
undervegsvurdering bgr vere i matematikk, dei opplever effektiv undervegsvurdering gjennom
hyppig formativ vurdering og dei har utbyte av a kunne setje seg faglege mal i matematikk i
form av karakter. Vidare har eg funne at elevar ser pa samtale mellom faglaerar og elev som
eit viktig element i undervegsvurderinga, dei opplever leeringseffekt i @ kunne samarbeide med
medelevar og dei nyttar tilbakemeldingane dei far av laeraren sin formativt. Elevar opplever
stort laeringsutbyte av a fa karakter og formativ kommentar pa arbeid dei har gjort i

matematikk.

At elevar i ungdomsskulen har reflekterte tankar kring undervegsvurdering og eigen fagleg
utvikling, bar vere eit godt grunnlag for samarbeid mellom lzerar og elev. Utfordringa for
skulen, slik eg ser det i etterkant, kan vere a utvikle eit enda hggare medvit om korleis
undervegsvurderinga paverkar motivasjonen til elevane, og legge opp til vurderingsformer som

har fokus pa laereprosessen til den einskilde eleven.



SUMMARY

This thesis is dealing assessment for learning from the student’s perspective. The issue “How
do students in lower secondary schools experience formative assessment in mathematics?” is
approached through three questions; “What kind of experience does students of lower
secondary school have when it comes to formative assessment?”, “To which extent does the
students take an active role in the formative assessment?” and “What kind of benefit does the
students experience that they have from formative assessment?” The purpose is to gain
insight in the students’ experience of the formative assessment and their understanding of

effective formal assessment in mathematics.

My choice of method is divided in two; qualitative semi-structured interview of six students at
lower secondary school level, and a quantitative anonymous survey of about 170 students also
from lower secondary schools. Choosing both a qualitative and a quantitative method is based
on my research questions, which search answers both wide and deep. Throughout my research
| have had a focus on the ethical perspective, because working with students always implies an
ethical requirement of protecting the other part. | transcribed the interviews and extracted the
content in meaning from them. The survey, which | made and completed through the licensed
software Quest Back, gave me the opportunity to cross-tabulate and filtrate the data. | present

the findings in an own chapter, and | also explain how | have analyzed the material.

My main findings is that students in lower-secondary schools have reflected thoughts on how
good formative assessment should be in mathematics, they experience effective formative
assessment through frequent assessment and they gain from defining an academic goal in
mathematics in the form of a grade. Furthermore | have found that students perceive the
conversations between teacher and student as an important element in the formal
assessment, they experience a positive effect in learning through cooperation with fellow
students and they use the feedback they get from their teacher. Students have a great learning
outcome from both a defined grade and a formative comment on their product or the work

they have done in mathematics.

Having students at lower secondary schools who reflect upon their own formal assessment
and their own progress in the subject, should be a good foundation for cooperation between
teacher and student. The challenge for the school, as | see it, may be to enhance the focus on
how formal assessment affects the student’s motivation, and to display and use methods of

assessment which focuses on the process of learning for each student.
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Undervegsvurdering i matematikk — fra mal til start?

1 INNLEIING

Tema for masterprosjektet mitt er vurdering. Eg tek for meg undervegsvurdering i matematikk,
i eit elevperspektiv. Eg opnar med a grunngi val av tema, presenterer deretter problemstillinga

og gjer sa kort greie for val av metode og vidare innhald i oppgava.

1.1 Bakgrunn

| 2001 la OECD fram resultat fra undersgkingane PISA og TIMSS. Desse viste at norske 15-
aringar presterte pa eit middels kompetanseniva i lesing, naturfag og matematikk, samanlikna
med andre OECD-land. Resultata blei oppfatta som svake i Noreg og dei utlgyste store
overskrifter i avisene, omtala som “PISA-sjokket” (Udir, 2011). Dei neste PISA-undersgkingane
synte ein ytterligare negativ utvikling, og i 2012 sag ein at resultata var lagare enn nokon sinne.
Elevane greier altsa ikkje a ta ut leeringspotensialet sitt slik skulen vert drive i dag. Eg meiner
det er grunn til a spgrje seg kvifor dette skjer; kvifor denne negative utviklinga i

kompetansenivaet til elevane far halde fram. Veit vi kvar skoen trykkjer?

| PISA og TIMSS sine rapportar kjem det fram at elevane sitt faglege arbeid i liten grad blir fglgd
opp av leerarane (Udir, 2011). Stortingsmelding nr. 16 (2006-2007) viser til nokre trekk ved
vurderingskulturen i den norske skulen; uklare laeringsmal og kriterium, manglande
ferdigheitstrening i talforstaing, og seine og fa tilbakemeldingar pa leksearbeid. Utilstrekkeleg
oppfelging av elevane har redusert dei faglege utviklingsmoglegheitene deira
(Stortingsmelding nr.16, 2006-2007). | kontrast til denne skildringa viser forsking at laeraren sin
tilbakemelding er ein av dei viktigaste einskildfaktorane for elevane sitt leeringsutbytte (Hattie,

2009).

Gjennom prosjektet «Betre vurderingspraksis», som Kunnskapsdepartementet gjennomfgrte i
perioden 2007-2009, arbeidde ein for a fa ei tydelegare forskrift om vurdering i skulen (Udir,
2009a). Hausten 2009 lag denne forskrifta klar, og den pala laerarar a gjennomfgre vurdering
for leering; eit prinsipp om a undervegsvurdere eleven sitt arbeid heilt fram til eit fag blir
avslutta, anten i ungdomsskulen eller i den vidaregaande skulen. Nar eit fag vert avslutta, blir
eleven sitt arbeid sluttvurdert (Forskrift til Opplaeringslova, 2009). | perioden 2010-2014
innfgrte Utdanningsdirektoratet nasjonal satsing pa vurdering for laering. Det overordna malet

var at skuleeigar, skular, laerebedrifter og opplaeringskontor skulle vidareutvikle ein



vurderingskultur og ein vurderingspraksis med laering som mal. Gjennom laerande nettverk
skulle deltakarane reflektere over og vidareutvikle eigen vurderingspraksis. | Meld.St. 20
(2012-2013) gnskjer Kunnskapsdepartementet 3 vidarefgre ei nasjonal satsing pa vurdering
for leering, for a auke leeraren sin vurderingskompetanse og implementere undervegsvurdering
som ein naturleg del av undervisninga i skulen (Udir, 2014a). Satsinga er eit tiltak for a betre
elevane sine faglege utviklingsmogelegheiter, slik OECD papeikar i sin rapport om utdanning
(2011). Der konkluderer ein med at Noreg sine middelmatige resultat ikkje er tilfredsstillande,

og ber bli betre.

«De relativt beskjedne resultatene sett under ett er ikke ansett @ veere tilfredsstillende,
spesielt ikke ndr man tar i betraktning at Norges drlige utgifter per elev ligger langt
over gjennomsnittet i OECD. »

(OECD, 2011, 5.130)

Det er difor interessant a undersgke narmare korleis vurderingspraksisen i skulen er, og

korleis elevar i skulen nyttar vurderinga dei opplever.

1.2 Elevstemma

Det er ikkje skulen som driv leeringsprosessen til eleven. Laeringsprosessen er eleven sin og vert
utvikla i samarbeid med andre, skulen er her ein aktgr (Dysthe, 2001). Eg meiner difor det er
naudsynt a kople elevstemma inn og lytte til den. Skaalvik og Skaalvik (2005) legg fram
forskingsresultat i norsk skule, som syner sterk samanheng mellom skuleprestasjonar og
sjplvoppfatninga til elevane; elevar som oppfattar seg sjglve som flinke pa skulen, har til vanleg
og hegast sjplvverd. A meistre og prestere er kjelder til motivasjon (Bandura, 1986). Slik sett er
det rimeleg grunn til & tru at det er naer samanheng mellom akademisk sjglvvurdering og
prestasjonar. Sett i samanheng med resultata fra PISA, kan ein tenkje seg at det er naer
samanheng mellom svake prestasjonar og lag motivasjon. Skaalvik og Skaalvik (2005) viser

korleis elevane sin motivasjon minkar gjennom skuletida og er lagast pa dei hggaste stega.

| 2010 auka opplaeringslova fokus pa elevmedverknad og realisering av vurdering for laering
(Udir, 2010). Bakgrunnen for endringane finn ein i vurderingspraksisen som blei observert i
skulen. | forskrifta til opplaeringslova er eleven sin rett til 8 medverke i vurderingsprosessen

mellom anna uttrykt slik:

“Eigenvurderinga til eleven, leerlingen og leerekandidaten er ein del av

undervegsvurderinga. Eleven, lzrlingen og laerekandidaten skal delta aktivt i
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vurderinga av eige arbeid, eigen kompetanse og eiga fagleg utvikling, jf.
oppleringslova § 2-3 og § 3-4”
(Forskrift til Opplzeringslova, 2006, Kapittel 3, §3-12)

Korleis eleven deltek aktivt i vurderingsprosessen, kan variere, bade mellom elevar i skulen og
mellom kulturar i skulane. Nar elevane skal vere med i vurderingsprosessen, finn eg stor nytte i

a undersgke kva dei meiner om god undervegsvurdering og eiga deltaking i denne.

1.3 Eigen interesse

Som laerar i grunnskulen har eg jobba med matematikk bade pa mellomtrinn og ungdomstrinn.
Eg opplever nokre skilnader i arbeidet med matematikk pa desse trinna; mellom anna er
mengda konkret og abstrakt tenking ulik og vurderingsformene er ulike ved at karakter pa
arbeidet er eit element som kjem inn i ungdomsskulen. Ein annan skilnad er eleven sin
motivasjon. Eg opplever ofte at elevar i ungdomsskulen slit med forstaing for matematikk, og
saleis mestringskjensle og motivasjon. Eg har grunna pa korleis fagleerar kan hjelpe eleven i
leringsprosessen. Eg ser at meir kompetanse i a bruke ulike formar for vurdering kan vere eitt
element som kan styrke meg i mitt arbeid som laerar, som igjen vil styrke eleven i sin

leeringsprosess.

Det vert forventa at leerarar i skulen skal bidra til 3 auke eleven si kjensle av mestring og
motivasjon i matematikkfaget. Kan det vere nyttig a lytte meir til kva elevane sjglve meiner om

innhald og form pa vurdering av arbeidet sitt, og kome dei i mgte?

1.4 Problemstillinga
Tal fra forsking, elevstemma og eigen interesse for emnet gjer det, samla sett, interessant for
meg a forske pa vurdering for lzering, sett fra elevane sin stastad. Pa bakgrunn av desse

tankane har eg kome fram til fglgjande problemstilling:

Korleis opplever elever i ungdomsskulen undervegsvurdering i matematikk?

Problemstillinga blir utdjupa og belyst gjennom desse forskingsspgrsmala:

- Kva for erfaring har elever i ungdomsskulen med undervegsvurdering i matematikk?
- | kva grad opplever elevane at dei medverkar i undervegsvurderinga?
- Kva for utbyte opplever elevane at dei har av undervegsvurderinga?
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For & svare pa denne problemstillinga har eg valt & ga i bade breidde og i djupne. For a fa
overblikk over dagens vurderingspraksis i matematikk pa ungdomsskulen, har eg valt
spgrjeundersgking blant ungdomsskuleelevar. For a fa innsikt i elevane si forstaing av

vurdering for laering, har eg valt a intervjue ungdomsskulelevar.

1.5 Oppbygging av oppgava

| kapittel 1 gjer eg kort greie for val av tema, problemstilling, forskingsspgrsmal og metodeval.

| kapittel 2 vil eg fgrst klargjere omgrepet undervegsvurdering. Deretter vil eg gjere greie for
det teoretiske grunnlaget for oppgava. Elevmedverknad, sjglvregulering og motivasjonsteori

star sentralt i oppgava.

Kapittel 3 omhandlar grunnlaget for den metodiske tilnaerminga i oppgava. | dette kapittelet
skildrar eg korleis eg har gatt fram ved innsamling av informasjon, utval av informantar og

analyse. Dei forskingsetiske vurderingane eg har gjort, legg eg og fram her.

| kapittel 4 presenterer eg det empiriske materialet, og eg analyserer funna mine.

Kapittel 5 inneheld drgfting av funn opp mot den teoretiske tilnarminga til vurdering for

leering, motivasjon og mestring som eg har presentert i kapittel 2, og 3.

| kapittel 6 avsluttar eg med a oppsummere og presenterer nokre tankar om korleis vidare

forsking innafor temaet vurdering for laering kan sja ut.

2 TEORI

| dette kapittelet vil eg fgrst avklare kva mal og funksjon undervegsvurdering har.

Eg vil legge seerleg vekt pa teori som handlar om elevmedverknad og sjglvregulering, og syne
korleis desse elementa heng saman med motivasjon i leeringssituasjonar. Sentrale teoretikarar
er Paul R. Pintrich og Barry J. Zimmermann, som fokuserer pa sjglvregulert laering, Edvard L.
Deci og Richard M. Ryan som tek for seg sjglvregulering og motivasjonsteori, Albert Bandura
om mestring og motivasjon, og den finske Markku Hannula, som har teori om korleis elevar

motiverer seg i arbeid knytt til matematikk.



2.1 Vurdering

Omgrepet vurdering kan ein forsta pa ulike matar. Kari Smith (2009), som er professor i

pedagogikk, trekker fram at omgrepa evaluering og vurdering ofte blir feilaktig nytta om

kvarandre. Vurdering av eleven si laering handlar om a fokusere pa eleven sine leerings-

prosessar og pa laeringsutbyttet, medan evaluering har ein vidare form og handlar om a sja pa

korleis ei lzerebok, ein laereplan, eit system eller ein skule fungerer. Smith (2009) viser i

fglgjande figur korleis skilnaden mellom vurdering og evaluering er.

Evaluering Vurdering
Psykometrisk Personlig
Ekstern Indre

—

Inter-
nasjonale
tester

Nasjonale
tester

Regionale
tester

Skole-
tester

Klasse-
tester

Prosjekt Mappe

Indv.
framover-
foring

Figur 1: Grensa mellom evaluering og vurdering ligg ein stad der vurderinga skil den indre og
ytre nytteverdi frag kvarandre (Smith 2009, s.24).

| pedagogisk samanheng kan ein sja vurdering som eit didaktisk omgrep, der siktemalet med
vurdering er bade a forbetre undervisninga i skulen og eleven sitt faglege laeringsutbytte
(Nordahl et al., 2012). Nordahl et al. (2012) trekker fram at den overordna hensikta med
vurdering for laering er at vi, giennom ulike vurderingsmetodar, skal dra nytte av den
kunnskapen vi tileignar oss med omsyn til a forbetre eleven si leering. Vurdering har som mal a
gi informasjon om kvar ein star i hgve malet ein har sett seg, og den skal gi informasjon om
kvar vegen gar vidare (Hattie & Timperley, 2007). Det er stor skilnad pa korleis vurdering kan
bli gitt, og saleis kan nytteverdien av vurderinga variere. Nordahl et al. (2012) hevdar at

vurdering kan bidra til lzering, kan motivere til vidare innsats og kan bygge sjglvtillit.

Dylan Wiliam (2011) meiner at omgrepet vurdering vert tolka ulikt av laerarar. | mange land,
deriblant Noreg, har vi ein vurderingskultur kor omgrepet vurdering ofte er synonymt med
testar og prevar, rapportskriving og arkivering. Vurdering er eit viktig og naudsynt ledd av eit
heilskapleg arbeid, papeikar Wiliam, og trekker fram fglgjande prosess med suksessfaktorar for
at leering skal skje: a kartlegge eleven sitt faglege niva, identifisere leeringsmal, planlegge vegen
mot malet, kome i gang med leeringsarbeidet, regelmessig sjekke om arbeidsprosessen gar sin

gang, og undervegs justere og tilpasse arbeidsoppgavene til tilhgva (Wiliam, 2011).
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Ein nyttar fleire ordpar nar ein snakkar om vurderingsformer; undervegsvurdering og
sluttvurdering, vurdering for laering og vurdering av laering, og formativ og summativ
vurdering. Desse vurderingsomgrepa kan vere vanskelege a skilje, og kan lett overlappe
kvarandre. Isolert sett og kort fortalt handlar summativ vurdering, vurdering av laering og
sluttvurdering om a fastsetje ein verdi pa eit arbeid som er gjort. Idet ein bruker denne
kunnskapen til & forbetre det vidare arbeidet, har vurderinga blitt til undervegsvurdering; den
har blitt formativ og fungerer som vurdering for leering (Udir, 2014b). | det vidare vil eg nytte

ordparet undervegsvurdering og sluttvurdering nar eg snakkar om vurderingsformer.

| Forskrift til opplaeringslova (2006) nyttar ein omgrepa undervegsvurdering og sluttvurdering.
Sluttvurdering far elevar i Noreg ved utgangen av 10.klasse, og ved avslutta skulegang pa
vidaregaande skule. Formalet med vurdering i fag er & fremje laering undervegs, og uttrykkje
kompetansen til eleven bade undervegs og ved avslutninga av opplaeringa i faget. Skulen er

lovpalagt a sluttvurdere elevarbeid med karakter (Opplaeringslova, 2006).

Undervegsvurdering er all vurdering i fag som fgregar i lgpet av opplaeringa fram til slutten av
10.arstrinn og i Ippet av opplaeringa pa arstrinn i den vidaregaande opplaeringa. Formalet med
undervegsvurdering er a fremje laering, utvikle kompetanse og gi grunnlag for tilpassa
opplaering. Undervegsvurdering er ein rettigheit for alle elevar og laerlingar, juridisk forankra i
Oppleeringslova § 3-1. (2006) Undervegsvurdering skal ein gje undervegs i opplaeringa som
rettleiing. Gjennom undervegsvurdering far laerar og elev informasjon om eleven sin faglege
progresjon. Informasjon om kva elevar og lzerlingar kan, og kva dei ma jobbe meir med, kan
nyttast for a leggje til rette oppleeringa etter deira ulike behov. Nar undervegsvurderinga blir
brukt til 3 fremje elevar si laering og tilpasse oppleeringa, kallar ein dette vurdering for lzering.
Vurdering av leering er 0g eit omgrep ein brukar, dette er vurdering ein gjer for a gi
informasjon om eleven sin fagkompetanse pa eit gitt tidspunkt. Vurdering av laering vert brukt
som sluttvurdering; den gir informasjon om eleven/leerlingen sitt faglege niva ved avslutning

av oppleering av i eit fag (Udir, 2014b).

Wiliam (2011) trekker fram at ideen om at vurdering bgr bli gitt med tanke pa a fremje laering,
ikkje er noko nytt. Men nyare forsking som Wiliam viser til (2011), har vist at om ein nyttar
vurdering undervegs og som ein del av undervisninga — formativ vurdering, i staden for etter

undervisninga, har dette stor innverknad pa leering.
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Steven Dobson og Knut Roar Engh (2010) hevdar at formativ vurdering kjem til syne nar
leerarar deler vurderingskriterier med elevane, elevane far stadige tilbake- og framover-

meldingar som skal bidra til at dei skaper sin eigen personlege mate a uttrykkje seg pa.

John Hattie og Helen Timperley (2007) implementerer vurdering i laeringsprosessen, da dei ser
pa denne prosessen som tredelt: ein starter med «feed up», som tyder at ein kjenner til malet
ein skal na. Vidare er det behov for «feed back», som tyder tilbakemelding om kvar ein stari
hgve malet, og til sist treng ein «feed forward» som fortel kvar vegen gar vidare. Dei meiner at
desse delane heng tett saman i laeringsprosessen, og at feedback er den faktoren med stgrst
paverknadskraft (Hattie & Timperley, 2007). Med bakgrunn i forskingsresultat hevdar dei:
«Feedback is one of the most powerful influences on learning and achievements, but this
impact can be either positive or negative.” (Hattie & Timperley, 2007). Laeraren sin
tilbakemelding og vurdering er saleis eit saers viktig ledd i leeringsprosessen. Hattie (2009) har
og funnet at innanfor vurdering er det einskildtiltaket eigenvurdering som har stgrst effekt for
leeringsutbyttet til eleven. Saleis kan vi sja pa eleven sin eigenvurdering som ein naturleg del av

leeringsprosessen og undervegsvurderinga.

Hattie og Timperley (2007) sine tankar om feedback er lett a kjenne att i Utdannings-
direktoratet sin brosjyre «Underveisvurdering i fag» (Udir, 2013b). | denne er det formulert fire
punkt om elevar si laering som viser direktoratet si forstaing av den engelske assessment for

learning — r@rsla. Elevar lerer best nar dei:

e Forstar kva dei skal laere og kva som blir forventa av dei
e Fartilbakemeldingar som fortel om kvaliteten pa arbeidet eller prestasjonen
e Far rad om korleis dei kan forbetre seg

e Erinvolvertieige leeringsarbeid ved mellom anna a vurdere eige arbeid og utvikling

Altsa, nar eleven har forstatt oppgava og jobbar, treng han undervegs a stoppe opp for a
sjekke kursen i hgve malet og fa respons pa arbeidet han gjer; formativ vurdering. Kven som
vurderer og gir denne responsen kan variere; faglaerar, foreldre, medelev eller eleven sjglv. |
klasserommet kan det vere like naturleg a samarbeide som 3 arbeide individuelt om ei

oppgave. | begge situasjonane skjer kontinuerleg vurdering av arbeidet ein gjer (Udir, 2013b).
Black og Wiliam (1998) peikar pa at leeringsprosessar er komplekse. Dei meiner at ein

f@resetnad for a drive konsekvensanalyse i skulen, er at ein studerer undervisning og livet i

klasserommet, for a fa sikker kunnskap om kva som faktisk skjer der. Dei legg til grunn at i
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klasserommet ma undervisning og leering vere ein interaktiv prosess, der laeraren treng a fa
vite kvar elevane er i sine leeringsprosessar og kvar vanskane ligg, slik at leeraren kan forme
undervisninga og arbeidet sitt i samsvar med elevane sine ulike og varierande behov. Black og
Wiliam (1998) definerer vurdering som alle aktivitetar laeraren nyttar for a fa informasjon om
elev sin laeringsprosess, som tilbakemelding for a justere eigen undervisning. Dette er i trad
med Udir (2013a), som trekker fram vurdering som eit ledd i utvikling av skulen som
organisasjon, ved at alle skuler sa langt som mogleg bgr sta fram som profesjonelle
leeringsfellesskap der bade skuleleiing, leererane og andre tilsette utviklar seg ut fra felles mal
og til beste for elevane. Udir (2013a) legg vidare til grunn fgresetnader for at leeringsfellesskap
kan utviklast. Ein av desse fgresetnadane handlar om utvikling av leeringskultur i skulen, og er

formulert slik:

«Den tredje betingelsen er at skoleledere og laerere ma skaffe seg informasjon om
skolens, klassens og enkeltelevers sosiale og faglige lzeringsutbytte. Det er kun
gjennom de resultatene elevene oppndr at vi kan fa kunnskap om hva elevene larer.
Hensikten med en slik laeringskultur er G ha fokus paG egen pedagogisk praksis, ikke a
sammenligne skoler og klasser. Forstdelsen er her at elevenes laeringsutbytte er et svar
pd undervisningen og slik sett skolens pedagogiske praksis. Ndr resultater brukes pd en
slik mate bidrar det sterkt til utvikling av profesjonelle leeringsfellesskap. »

(Udir, 2013a, Utvikling av lzeringskultur)

Dylan William seier i videoforedrag “Assessment for learning” (2010) at omgrepet vurdering
vert tolka ulikt mellom laerarar. | mange land, deriblant Noreg, har vi ein vurderingskultur kor
omgrepet vurdering ofte er synonymt med arkivering, rapportskriving, testar og prgvar. “..The
assessment that makes the biggest difference is the stuff that happens minute by minute, and
day by day in every single classroom”, seier Wiliam (2010, 39.min), og legg vidare til at den
viktigaste vurderinga skjer i klassen, da laeraren er i posisjon og har hgve til, a skaffe seg
f@rstehandsinformasjon om elevane si lzering, for a fa vite kvar ein skal og korleis ga vidare i

undervisninga si.

2.2 Elevmedverknad
| LKO6 (Udir, 2006) star det kva myndigheitene legg i omgrepet elevmedverknad, og korleis dei

skisserer handteringa av denne:
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“Skulen og lerebedrifta skal leggje til rette for at elevane far erfaring med ulike former for
deltaking og medverknad i demokratiske prosessar bdde i det daglege arbeidet og ved
deltaking i representative organ|...].Elevane skal kunne delta i planlegging, giennomfgring
og vurdering av oppleeringa innanfor ramma av lov og forskrift, medrekna lereplanverket.
Kor omfattande medverknaden er, og korleis elevane medverkar, vil variere blant anna

o

med alder og utviklingsniva.”

(Udir, 2006, Kunnskapslgftet, Prinsipp for opplaeringa).

| § 3-12 i Oppleaeringslova (2006) blir det framheva at eleven si eigenvurdering skal vere ein del
av undervegsvurderinga, som altsa vil seie at elevane skal vere aktive i vurderinga av eige
arbeid, eigen kompetanse og fagleg utvikling. Nar elevar skal medverke i vurderingsarbeid, kan
dette gjerast pa fleire matar. | botnen hja laerar bgr det ligge ei solid forstaing av kvifor ein skal

vurdere og kva type vurdering som har laeringseffekt.

Vi lever i eit demokratisk samfunn, og vi har stor moglegheit til & paverke eigen kvardag. |
demokratiet vart har vi solid forankra vare rettar og plikter, var stemme, vart omsyn til andre
og var respekt for medmenneska og den frie viljen. | det demokratiske samfunnet vi lever i, vil
det vere naturleg a basere jobb, laering og leik pa ein viss grad av autonomi (sjglvbestemming)
og oppleving av @ medverke. Ser vi ut over vare eigne landegrenser, finn vi at det frie
mennesket og fridomstanken er sjglve hjartet i FN sin konvensjon om menneskerettane. Desse
artiklane baserer seg i stor grad pa respekt for mennesket sin frie tanke, meining og handling.
Om undervisning seier den: «Undervisningen skal ta sikte pa G utvikle den menneskelige
personlighet og styrke respekten for menneskerettighetene og de grunnleggende friheter.»
(FN, 1948). Denne grunntanken om fridom og respekt for mennesket er 0g forankra i
leereplanen som skulen er bygd pa (Udir, 2006). | denne kjem det fram at elevane skal kunne
delta i planlegging, gjennomfgring og vurdering av opplaeringa si, og at denne medverknaden
vil variere i form og innhald, basert pa mellom anna eleven sin alder og utviklingsniva.
Leereplanen (Udir, 2006) legg og vekt pa at elevmedverknad fgreset kjennskap til
valmoglegheiter og moglege konsekvensar, og at slik kan eleven bli tryggare i 3 gjere tenlege

medvitne val.

“Ansvar for eiga laering” er eit omgrep som kan koplast til elevmedverknad, og som mange
elevar blir mgtt med i skulen, seerskild i ungdomsskulen og i den vidaregaande skulen (Skaalvik
& Skaalvik, 2005). Som laerar ma ein vere medviten om at ansvar for eiga leering ma laerast. Det

inneber at eleven far eit medansvar og medbestemming, og at lseraren si undervisning ikkje
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ma bli nedtona. Sluttrapporten om evaluering av Reform 97 (Haug, 2003) kritiserer
undervisninga i det norske klasserommet ved at medansvar og medbestemming verka
misforstatt; undervisninga som vart observert gjekk i store trekker ut pa heilklasseundervisning
der arbeidsmatane varierte mellom spgrsmal-svar, instruksjon og individuelt arbeid med
oppgaver. Det vart 0g observert mykje bruk av aktivitetar og gruppearbeid, men her bar
aktivtetane og gruppearbeida preg av a vere tilfeldige, og utan eit medvite laeringsmal. Ein sag
at leerarane ikkje tok ut potensialet i laeringsaktiviteten, ved a setje av tid til oppsummering,
refleksjon og stille krav til elevar. Leeraren trakk seg heller tilbake og let elevane sjglv ta ansvar
og styring aleine. | rapporten undrar ein seg pa om laeraren kanskje var redd for & krenke

eleven sitt sjglvverd ved a stille krav og fglgje opp.

Forskingsresultat av nyare dato finn ein i evalueringa av K06 (Hodgson, Rgnning, Skogvold og

Tomlinson. 2010) Her konkluderer ein med:

«Vi har i dette kapittelet sett neermere pa elevmedvirkning i vurderingsarbeidet, bade som
ledd i det Ispende laeringsarbeidet og i form av elevsamtaler. Laererne beskriver mange
ulike former for elevmedvirkning, men hovedvekten ligger pa elevenes egenvurdering, i
samarbeid med lzerer. Vi finner lite fokus pd medvirkning i form av utvikling av kriterier
eller valg av metoder.»

(Hodgson, Rgnning, Skogvold og Tomlinson. 2010, s.129)

Ved 3 stille krav til eleven, gi eleven stgrre grad av medansvar, og laere han opp i a ta
ansvar for eiga leering, peikar Bjgrgen (1994) pa nokre punkt som kjenneteiknar ein elev

eller student som kan ta dette ansvaret:

e Har kunnskap om lzereprosess, eignhe leereprosessar og lzering i samarbeid med andre

e Har kunnskap om kvar ein finn kjelder og korleis dei skal brukast

e Har kontroll over eigen arbeidstid og eigen arbeidsinnsats

e Har kunnskap om malet for lzering og kriterier for kva som er godt og kva som er darleg
e Har kunnskap om korleis ein skal framstille/framf@re resultatet av laeringsarbeidet sitt
e Har motivasjon for arbeidet og uthald til 3 gjiennomfgre det

e Har sjglvtillit og personleg tryggleik til 8 kunne ta pa seg laeringsarbeidet

Dette kan vere store krav, og dei kan og kan fungere som kjenneteikn pa maloppnaing for
leeraren sitt pedagogiske arbeidsmal, a undervise og bidra til 4 skape “den profesjonelle elev”.
Skaalvik og Skaalvik (2008) viser til Bjgrgen sine punkt og framhevar at det er eit gjensidig

forhold mellom sjglvvurdering, forventningar og motivasjon pa den eine sida og medansvar for
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eiga laering pa den andre. For at elevar skal kunne ta medansvar for leeringsarbeidet, ma dei
vere motiverte, oppgaveorienterte og trygge, og dei ma ha forventningar om mestring.
Skaalvik og Skaalvik (2005) peikar pa at forsking har vist at hjelp-sgkjande atferd, mot og vilje
til 3 be om hjelp nar ein treng det, er mest utvikla hja elevar som er oppgaveorienterte framfor
resultatorienterte, som har forventningar om a lukkast og kjenner seg trygge i
leeringssituasjonen. Oppgaveorientering tyder at lzering er eit mal i seg sjglv. Malet er a fa auka

forstaing, fa meir innsikt eller betre dugleikar og & meistre oppgaver (Skaalvik & Skaalvik 2005).

| alt ein skal lzere seg og gjere av bade skulearbeid og andre oppgaver utanfor skulen, kjem ein
ikkje utanom & medverke og vurdere eigen leereprosess. Bade i eit individperspektiv og
samfunnsperspektiv er det tenleg a styrke den einskilde slik at han meistrar dette pa eiga hand
og samstundes er til gagn for andre. Og dad ma eleven fa trening i a gjere val og mgte
konsekvensane som hgyrer til —slik kan eleven vurdere suksessfaktoren i kvart val, og sjglv

regulere eigen atferd.

Sjolvregulert lzering er eit omgrep som vert knytt til elevmedverknad, da dette handlar om
laering som blir initiert, kontrollert og styrt av den leerande sjglv (Braten, 2011). Zimmermann
(2000) hevdar at evna til sjglvregulering truleg er mennesket sin viktigaste kvalitet. | fglgje
Zimmermann (2000) er dette omgrepet vidt, og hgyrer og til utanfor pedagogisk samanheng;
mellom anna i organisasjonspsykologi. Dette siste tek eg med, da skulen kan sjaast pa som
organ i eit stgrre system. Med mal om stadig forbetra pedagogisk praksis, kan det vere tenleg a

seinare drgfte skulen som organisasjon, og mekanismar som verkar pa ulike matar i denne.

Zimmermann (2000) og Pintrich (2000) er noksa like i deira oppfatning av sjglvregulert lzering.
Dei definerer sjglvregulert leering som mala den leerande set seg, og dei tankane, kjenslene og

handlingane som den laerande planlegg, aktiviserer og styrer for 8 na desse mala.

“Self-regulated learning is an active, constructive process whereby learners set goals
for their learning and then attempt to monitor, regulate and control their cognition,
motivation and behavior, guided and constrained by their goals and the contextual
features in the environments. These self-regulatory activities can mediate the relations

between individuals and the context and their overall achievement.”
(Pintrich, 2000, s.453)

Effektiv sjglvregulering krev motivasjon, hevdar Braten (2011). Han meiner effektiv
sjglvregulering fgrst og fremst fgreset at den leerande set seg leeringsmal — i staden for

prestasjonsmal, som igjen inneber orientering i retning av laering, oppgavelgysing, mestring og
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kompetanseauke — i staden for egosentrering. Om den laerande sa har tru pa @ meistre
sjglvregulerande aktivitetar effektivt, er det stort sannsyn for at ein syns det verdt 3 investere

tid og arbeidskapasitet pa sjglvregulert laering (Zimmermann, 2000).

Braten (2011) peikar pa at orienteringa mot laeringsmal og tillit til eigen kompetanse, heng
naturleg saman med ei tru pa at innsats nyttar. Dette meiner han inneber at sjglvregulerte
personar 0g har ein tendens til 3 attribuere vellykka leering og oppgavelgysing til eigen innsats
og effektiv bruk av strategiar. | situasjonar der ein opplever at oppgavelgysing mislykkast, vil
ein tendens til 3 arsaksforklare ved a vise til faktorar ein er herre over sjglv, vere spesielt viktig,
fordi det gir hdp om a lykkast neste gong ved a auke innsatsen og velje meir effektive strategiar

(Braten, 2011).

Ryan og Deci (Skaalvik & Skaalvik, 2005) framhevar sjglvbestemming som eit grunnleggjande
behov og som ein ngkkel for at elevar skal bli motiverte for ei oppgave og utvikle

oppgaveorientering. Deira teori om motivasjon seier eg meir om i neste underkapittel.

| Pintrich (2000) sin definisjon av sjglvregulert lzering inngar tru pa at den lzerande set seg mal
og aktiviserer tenlege strategiar, kontrollerer og regulerer eigen motivasjon, kognisjon og
atferd, og samanliknar seg med visse standardar ein har sett seg. Ein slik definisjon, hevdar
Braten (2011), kan fa oss til 3 tenkje pa laerande personar som sjglvstendige og uavhengige i
leeringssituasjonar. Samstundes spelar og sosiale faktorar spelar ei avgjerande rolle i utviklinga
av sjglvregulert leering. Det inneber at den laerande si sjglvregulering vert paverka av
omgjevnadane, som i sin tur endrar eller paverkar den leerande sine sjglvregulerande

prosessar.

Elevmedverknad gjennom eigenvurdering eller kvarandrevurdering vert trekt fram som eit
element i undervegsvurdering (Dobson & Engh, 2010). Kvarandrevurdering handlar om at
elevar vurderer kvarandre, slik dei gjer ved a samarbeide om ei oppgave, og meir formelt gjer
nar dei gir respons til kvarandre ved til dgmes framfgringar og presentasjonar i ulike fag
(Dobson & Engh, 2010). Nar elevar vurderer og gir respons pa andre sine arbeid, ligg noko av
gevinsten for den einskilde at ein vert betre rusta til a vurdere eige arbeid 0g, ved at ein i
stgrre grad samanliknar og maler innhaldet i oppgava si med kriteriene for maloppnaing. Slik
sett vil kvarandrevurdering fremje eigen leereprosess, samt vere ein laeringsstrategi.
Utdanningsdirektoratet peikar, i brosjyren “Na gjelder det” (Udir, 2012) og pa effekten av at
elevar vurderer kvarandre. Den seier at giennom eigenvurdering skal elevene sjglv, utfordra
og stgtta av laeraren, lzere seg a leere. Og ved a snakke med medelevar om eigen laering og

utvikling, kan elevane fa gving i a gi tilbakemeldingar som dei kan bruke nar dei vurderer eige
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arbeid. Involvering og refleksjon rundt leeringsarbeidet og mala for opplaeringa, er viktige for a

trene elevane i a styre eigne laeringsprosessar, ogsa i et livslangt laeringsperspektiv.

Elevar skal vere med i sin eigen laereprosess og ha eit medansvar for eiga leering, jamfgr
Kunnskapslgftet sine Prinsipp for opplaeringa (Udir, 2006) om elevmedverknad. Denne
prosessen starter med a ha eit mal, samt a vite hensikta med dette malet. Kvar skal eg, kvifor
og korleis kjem eg dit? Hattie og Timperley (2007) meiner at feedback pa kvar ein star i
leeringsprosessen kan bli gitt av fleire; av laerar, medelev, foreldre, bgker og ein kan vurdere
seg sjglv. Feedback skal dekke gapet mellom det som er forstatt og det som er malet med

oppgava, og bgr skape motivasjon og innsats til vidare arbeidet (Hattie & Timperley, 2007).

2.3 Motivasjon

| laeringsprosessar er motivasjon eit avgjerande ledd. Det er saleis naudsynt & legge teori om
motivasjon til grunn nar ein skal giennomfgre formativ vurdering. Eg vil her trekke fram
mestringsmotivasjon, indre og ytre motivasjon og motivasjon knytt til eigen malsetjing i

matematikk.

Albert Bandura vert rekna som en av grunnleggarane av sosialkognitiv teori. Teorien tek
utgangspunkt i at mennesket er eit sosialt vesen, som handlar i eit gjensidig samspel med seg
sjglv og miljget rundt. For a forsta eit barn si atferd, ma ein samstundes forsta kva for tilhgve i
barn og i barnet sitt miljg som verkar i lag med atferda (Manger, Lillejord, Nordahl & Helland,
2013). Bandura (1986) bruker omgrepet den resiproke determinismen om samspel; der atferd,
personfaktorar og miljg gjensidig paverkar kvarandre. Fglgjande figur viser det gjensidige

samspelet.

Atferd

Person (i form av

kognitive, emosjonelle Mi|j¢
og biologiske faktorar) M

Figur 2: Eit barn si Gtferd verkar stadig saman med bade miljg rundt barnet og tilhgve i barnet
(Manger, Lillejord, Nordahl & Helland, 2013, 5.245).
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Bandura er oppteken av born sine eigne forventningar til 8 mestre, og han lanserer omgrepet
self-efficacy (Kahler, 2012) og setter det fram som avgjerande motivasjonskjelde for
mennesket si atferd. Self-efficacy handlar om tru pa eigen kompetanse, og forventning om
mestring. Bandura (1986) meiner at det er mennesket si forventning til eigen kompetanse,
sjglvkompetansen, som avgjer om det vil prgve pa a overvinne utfordringar, kor mykje energi
det vil sette inn i arbeidet og kor lenge det vil halde pa. Det vesentlege i eit mennesket sin
kompetanse er difor forventningane det har til seg sjglv. Jo st@rre tru ein har pa eigen
mestring, desto meir tid og krefter vil ein bruke pa a8 meistre utfordring eller problem ein kjem
ut for. Han hevdar at trua pa personleg kompetanse kan definerast som trua pa evna til a
meistre omverda sine krav, og na dei mala vi setter oss. Fordi vi er ein del av fleire sosiale
forhold, vil sjglvkompetansen var stadig bli utfordra og treng forbetring. Ved 3 gjere eigne
erfaringar, utviklar vi sjglvkompetansen, som i sin tur er grunnlaget for trua pa
sjplvkompetansen. Jo fleire suksessar, desto stgrre tru pa oss sjglv. Og motsett vil fiaskoar og
nederlag undergrave trua pa personleg kompetanse. Bandura (1986) seier saleis at det ikkje er
evner i seg sjglv, men trua pa kompetansen til 8 bruke dei, som er avgjerande for dei oppgaver
mennesket tek pa seg, og som dei har suksess eller fiasko med. Ut frad Bandura sin teori, kan vi
tenkje oss at @ mestre vil auke trua pa eigen kompetanse, som igjen vil fgre til at ein prgver

seg pa fleire utfordringar, og at ein naturleg konsekvens av dette er leering.

Bandura (1986) skil mellom forventning til mestring og forventning om resultat. Han meiner at
mennesket har eit ibuande ynskje om a laere og auke kompetansen sin, og meistre krav og
forventningar som miljget har til ein. Det spelar ei rolle for mennesket sin motivasjon, om ei
atferd er tenleg eller ikkje. Forventning om resultatet kallar Bandura (1986) for «outcome
expectations», og legg til at om mennesket ser pa ei viss atferd som tenleg, aukar sannsynet
for at mennesket vil velje den atferda. Sa kjem spgrsmalet om forventning til eigen mestring,
uavhengig av resultatforventning; «Vil eg greie denne oppgava?». Bandura (1986) meiner at
om ein person som har stor tru pa a meistre ei oppgave, aukar sannsynet ytterlegare for at
personen gar i gang med denne. Bandura (1986) trekker samstundes fram at
resultatforventning ikkje har like stor paverknad pa atferda var som trua pa sjglvkompetansen.
Til dgmes kan eit menneske ha lita tru pa, og forventning om, at det vil vere i stand til 3 gjere
noko bestemt, og samstundes ha klare tankar om at resultatet av handlinga er saers attraktiv
og tenleg. Denne koplinga, hgg resultatforventning og lag mestringsforventning, meiner

Bandura vil verke negativt, og at gnska atferd da ikkje skjer.
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Bandura (1986) ser at mestringsforventning er kontekstavhengig og kan paverkast og byggast
opp. Han finner fire hovudkjelder til self-efficacy: tidlegare erfaringar eller mestring av
tilsvarande oppgaver, modellering ved & sja pa andre som gjennomfgrer, verbal overtaling og
emosjonell tilstand.

Den sterkaste kjelda er a giennomfgre eller fullfgre pa eige hand, nettopp fordi ein saleis far
f@rstehandsinformasjon om eigen kompetanse. Bandura (Kahler, 2012) hevdar at det er
mennesket sin tolking av eigen kompetanse, som er avgjerande for sjglve kompetansen. Om ei
suksessoppleving vert tillagt ytre tilhgve i staden for personleg innsats og evner, vil truleg ikkje
denne suksessen bidra til self-efficacy. Bandura (1986) seier og at det har betyding for self-
efficacy om ein suksess skuldast flid eller evner. Medvitet om at ein suksess skuldast evner
framfor flid, styrkar sjglvkompetansen i betydeleg stgrre grad enn ved flid. Kognitivt vil eit
menneske anerkjenne seg sjglv i stgrre grad, ved a hurtig mestre ei sveert vanskeleg oppgave ,

enn om det arbeider lenge med oppgava og endeleg lgyser ho (Bandura 1986).

Deretter, meiner Bandura (1986) at modellering paverkar oss, og at langvarig modellering har
stgrre effekt enn kortvarig. Ved & sja pa andre sine erfaringar, kan ein sjglv vurdere
kompetansen sin etter prinsippet «kan eit anna menneske gjere dette, da kan eg og», eller
motsett. Dette fgreset at rollemodellen har nokolunde like evner som personen sjglv (Kahler,
2012). Modellering og rollemodellar kan bidra til at eit menneske utviklar kompetansen sin
giennom akkumulert feedback over lang tid. Det skjer giennom kognitiv omarbeiding eller
tolking av feedback som personen far. Gjennom modellering og feedback, som mennesket tek
til seg ved sosialisering, etablerer ein bestemte standardar ein vil ha. Standardane, meiner
Bandura (1986), er eit resultat av mellom anna korleis omverda tidlegare har respondert pa
atferda ein har vist. Ved a samanlikne det med dei handlingane som ein tenker p3, kan ein
gjere ei sjglvvurdering, som kan motivere til 3 handle eller avsta fra det. Manglande samsvar
mellom standard og handling gar ut over sjglvkompetansen, og kan fgre til ei positiv endring av
atferd. Samsvar mellom standard og handling kan fgre til at ein held fast ved den i framtida.
Det er i denne forstand, at trua pa seg sjglv paverkar atferda og den maten vi lgyser dei

oppgavene vi star ovanfor (Bandura, 1986).

Den tredje hovudkjelda til self-efficacy er verbal overtaling, der ein person prgver a overtale
ein annan person til a tru pa eigne evner. Verdien av denne kjelda er heilt avhengig av
truverdet og ekspertisen til den som oppmodar eller overtyder. Men ein kan ikkje overtyde eit
menneske om at det er god til noko, om det ikkje har prgvd det sjglv. Difor er ikkje denne

kjelda sa sterk, meiner Bandura, men papeikar at forventningane ein annan person har til ein
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sjglv, likevel vil ha ein viss verknad. Dei skal berre danne eit grunnlag, om dei vert for sterke,

kan dei verke motsett (Kahler, 2012).

Emosjonell tilstand er den fjerde hovudkijelda til til self-efficacy (Bandura, 1986). Nar eit
menneske vert utsett for nye og ukjente oppgaver, kan dette i seg sjglv framkalle emosjonar
med varierande intensitet eller fysiske reaksjonar. Om emosjonane eller dei fysiske
reaksjonane er for intense, vil mennesket truleg avsta fra a prgve seg pa utfordringa. Om
emosjonane eller den fysiske reaksjonen ikkje er for intens, og mennesket Igyser oppgava, kan
dette bidra til self-efficacy. Om ein opplever at ei oppgave ikkje er sa krevjande som ein har
frykta, meiner Bandura (1986) det er viktig at personen, sa presist som mogleg, greier a bli klar
over kva som utlgyste det mentale ubehaget eller den fysiske reaksjonen, og slik kunne

overvinne emosjonell spenning og auke self-efficacy.

Bandura meiner at det ikkje berre er eigen forventning om mestring som er avgjerande for
suksessatferd. Andre personar sine mestringsforventningar spelar 6g inn. | et skulesystem,
meiner Bandura (1986) det er tre hovudgrunnar til forbetring av skuleprestasjonar. For det
fyrste elevane si tru pa at dei kan paverke og regulere eigen lzering for a laere og mestre betre;
for det andre leerarane si tru pa sine evner til 3 motivere til leering; for det tredje skulen si

kollektive tru pa kvaliteten i skulen og at desse kan utviklast.

Ryan og Deci (2000) forklarar motivasjon pa ein annan mate, dei meiner det finst ulike grader
av motivasjon. Dei hevdar at det er samanheng mellom arsaken til motivasjonen, som skaper
ulike formar for og grader av motivasjon; fra a ikkje vere motivert til ei handling i det heile, til
a verte motivert gjennom ytre faktorar, og til sist giennom indre motivasjon som drivkraft.

Figuren under viser denne samanhengen og graderinga kjem fram fra venstre mot hggre.

Form for Amotivasjon : Ytre motivasjon : Indre
motivasjon : : motivasjon
i i
Form for Ikkje- ! Ytre Tilfgrt Identifisert Integrert ! Indre
regulering regulering : regulering regulering regulering regulering : regulering
T ]
1 1
Kvaliteten til Ikkje ! | Siglvbestemt
handlinga siglvbestemt ! H

Figur 3: Det er samanheng mellom grad av motivasjon og grad av sjglvbestemming og
sjglvregulering (Ryan & Deci, 2000, s.61, med mi omsetjing)
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Ein amotivert person manglar ein medviten, malretta og personleg grunn til 3 ga i gang med ei
spesifikk handling. Den tilstanden, meiner Ryan og Deci (2000) ofte er eit resultat av at ein
ikkje verdset ein aktivitet, ein kjenner seg ikkje kompetent eller at ein ikkje trur handlinga vil

fore til ein attraktiv konsekvens.

Vidare forklarer Ryan og Deci (Skaalvik & Skaalvik 2005) at nar eit menneske sa er motivert til
ei handling, er motivasjonen skapt gjennom ytre eller indre faktorar. Dei forklarar indre
motivert atferd pa to matar; atferd som ikkje er avhengig av ytre belgnning og atferd som ein
funksjon av grunnleggjande psykologiske behov. Dei hevdar menneska er fgdde med tre
grunnleggjande behov, som eg utdjupar neste avsnitt; behov for a hgyre til, behov for
kompetanse og behov for autonomi. Indre motivert atferd spring saleis ut av interesse og lyst
til 3 gjere ein aktivitet, medan aktiviteten ma tilfredsstille dei grunnleggjande behova for at

den skal vare ved.

Behovet for a hgyre til i ein sosial kontekst, er grunnleggande. Mennesket sgker sosial tryggleik
og vil hgyre til i omgivnadene sine. Dei gnskjer a bli anerkjent i sitt sosiale miljg, samstundes
som dei tek vare pd medmenneska sine. Dette behovet vert ofte understgtta av samvere med
familie, vener, klassekameratar og andre i omgangskretsen. Samveret ma vere av ein viss
kvalitet for at dei skal oppleve a hgyre til. Behovet for kompetanse kjem fram som eit
grunnleggande gnskje om 3 utgve og utvikle ferdigheiter, samt takle omgivnadane og det
miljget vi er i. Vi utforskar, leerer av, og tilpassar oss miljget vart, meiner Ryan og Deci (2000).
Mennesket er i utgangspunktet nysgjerrig og mestringsorientert gjennom a sgkje utfordring
som gir auka kompetanse. Den medfgdde trongen til 3 mestre og evna til 3 erobre det
ukjende, er fgresetnader for @ na nye milepzeler i eiga utvikling. Ein oppgave ma vere
utfordrande for at den skal appellere til kompetansebehovet (Ryan & Deci, 2000). Behovet for
autonomi handlar om a ha styre og kontroll over eigne handlingar. Eit menneske med stor
grad av sjglvbestemming, autonomi, vil oppfatte seg sjglv som arsak til sin eigen atferd. Ryan
og Deci (Skaalvik & Skaalvik, 2005) framhevar sjglvbestemming som eit grunnleggjande behov

og som ein ngkkel for at elevar skal bli motiverte for ei oppgave og utvikle oppgaveorientering.

Om ein ikkje er indre motivert til ei handling, kan ein vere ytre motivert, forklarer Ryan og Deci
(2000). Dei meiner ytre motivert atferd ikkje verkar like sterkt og like lenge som indre motivert
atferd. Det er likevel ulike former for ytre motivert atferd, og desse har ulik grad av
motivasjon. Ytre motivasjon oppstar nar ei handling skjer for & oppna noko som ligg utanfor
sjglve aktiviteten, som til dgmes anerkjenning eller ei form for belgnning (Ryan & Deci, 2000).

Ryan og Deci (2000) hevdar det er fire ulike former for ytre motivasjon, former som i hovudsak
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skil seg fra kvarandre i grad av relativ autonomi; ytre regulert motivasjon, indre tvang,

identifisert regulering og integrert regulering.

Ytre regulert motivasjon handlar om atferd som er motivert av ei form for Ignn eller straff, der
ein utelukkande ter seg for a oppna eit gode eller unnga ei straff. | skulesamanheng kan det
dreie seg om eleven som set i gang med arbeidsoppgavene fordi han veit han far noko nar han
er ferdig, til dgmes friminutt, frukt eller ros. Eventuelt for a unnga kjeft eller for ikkje @ misse
friminutt og frukt. Denne typen motivert atferd, meiner Ryan og Deci (2000) at mennesket
opplever som kontrollerande og framandgjerande. Indre tvang dreier seg 0g om atferd som er
styrt av ytre krav. Ein handlar under eit opplevd ytre press, for & unnga skyld, skam og darleg
samvit, eventuelt for 3 vedlikehalde sjglvkjensla og oppna eere. | denne situasjonen vil reglar
og forventningar opplevast som press og krav, og saleis uteblir rom for sjglvbestemming. |
skulen kan ein sja denne situasjonen i eleven som gjer leksene sine for a unnga darleg samvit
(Ryan & Deci, 2000). Identifisert regulert atferd kjenneteiknast ved st@rre grad av autonomi;
ein person har identifisert kva som er viktig for seg sjglv, og vil saleis handle etter slik
prioritering. Det betyr at ein person handlar fordi handlinga i seg sjglv vil vere av verdi for
personen. Til dgmes vil ein skriveglad gut som puggar tunge rettskrivingsreglar berre fordi det
er relevant for a skrive forteljingar, ha identifisert verdien av a laere seg desse reglane (Ryan &
Deci, 2000). Ved integrert regulert atferd, meiner Ryan og Deci (2000) at autonomien er enda
stgrre. | denne situasjonen har ein assimilert identifisert regulert atferd. Det, meiner dei, skjer
gjennom personleg utvikling; sjglvransaking og utvikling av eigen regulert atferd, som er i trad
med andre verdiar og behov ein har. Jo meir ein internt grunngir ei handling, dess meir
autonomi vil det vere i denne ytre regulerte atferda. Sjglv om integrert regulert atferd er fullt
ut sjglvbestemt, er den ikkje indre motivert. Dette forklarar Ryan og Deci (2000) med at
aktiviteten opplevast fornuftig og er i samsvar med eleven sitt sjglv, men er ikkje karakterisert
av oppriktig interesse for sjglve aktiviteten. Aktivitetar som inneber a fglgje reglar og normer

er ikkje indre motiverte.

Grgnmo og Onstad (2009) har i sin rapport/analyse av TIMSS, mellom anna sett pa korleis
norske elevar definerer eigen motivasjon knytt til matematikk. Fglgjande grafar viser kva type

motivasjon som driv norske 8.klasseelevar i arbeidet med matematikk.
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Figur 4: Om lag 60% av norske 8.klassingar er indre motiverte til arbeid med matematikk, og om
lag 40 % er ytre motiverte(Grgnmo & Onstad, 2009, s.224).

Om vi knyter denne framstillinga saman med Ryan og Deci sin motivasjonsteori, vil

middelmatige resultat i PISA og TIMSS ikkje vere overraskande.

Den finske professoren i matematikk Markku Hannula (2004) skil seg fra Bandura, Ryan og Deci
i synet pa sjglvregulering og motivasjon. Han har utvikla teoriar om elevane sin motivasjon for
a leere matematikk. Han hevdar det er naer samanheng mellom elevane sin sjglvregulering av
motivasjon og deira val av mal, som igjen er basert pa behov (Hannula, 2004). Hannula er
oppteken av det umedvite i menneskesinnet, og peikar pa at det ikkje alltid er slik at individet
er medvite kva for motivasjon som ligg bak ei handling. Han meiner det berre er mogleg a fa
eit delvis innblikk i mennesket sin motivasjon, og definerer motivasjon slik: “Motivation is 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, 2006, s.166).

For a vise korleis potensialet til 3 styre handlingar blir realisert, brukar Hannula (2006)
omgrepa behov og mal. Behov, meiner han, kjenneteiknast ved det mennesket treng for a
fungere optimalt bade biologisk og psykologisk. Vidare fokuserer Hannula (2006) pa at
mennesket har behov for autonomi, kompetanse og det har sosiale behov. Behovet for
autonomi er i trad med andre teoriar innan sjglvregulering, medan Hannula si forstaing av
behov for kompetanse star i motsetning til desse. | fglgje Hannula (2006) handlar elevane sin
sjglvregulering av motivasjon om deira val av mal, som er basert pa behov. Kompetanse blir
her eit mal, noko som individet skal bruke, og ikkje eit teikn pa sjglve kjensla eller opplevinga
individet har idet det utfgrer ei handling. Pa same mate definerer Hannula sosial
samhgyrigheit som eit mal som individet skal oppna, og dette inneber sosial status i ei gruppe.
Hannula (2006) meiner at mal vert utleia av behov, at bade behov og mal fungerer som

malstyring. Det forklarer han ved at mal skil seg fra behov ved graden av spesifisitet; medan eit
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behov kan vere retta mot mange objekt samstundes, er eit mal direkte retta mot eit spesifikt

objekt (Hannula, 2006).

Basert pa Boekaert og Zimmermann (2000) sine teoriar om sjglvregulering, har Hannula (2004)
utarbeidd ein modell som syner korleis sjglvregulering av motivasjon er delt i tre lag. Han
forklarar at det inste laget handlar om omarbeidingsprosessar, der eleven brukar sine
kognitive strategiar. Det midtre laget handlar om korleis eleven brukar sin metakognitive
kunnskap og dugleik til a styre leeringsprosessen. Det ytste laget dreier seg om regulering av
sjglvet, og korleis eleven styrer val av mal og ressursar. Hannula sin modell kjem fram i
fglgjande flytskjema, og han viser med dette at sjglvrefleksjon av motivasjon skjer pa alle dei

tre omtala laga.

Regulation of self Regulation of the Regulation of the
Choice of goals and learning process processing modes
resources g Use of metacognitive ~ | Choice of cognitive

knowledge and skills strategies

\ 4

Self-reflection

Figur 5: Flytskjema som viser dei tre laga av sjglv-regulering (Hannula 2004, s.32)

Hannula (2006) framhevar at omsetjinga av behov til mal i matematikklasserommet i hgg grad
er paverka av elevane sine fgrestillingar om seg sjglv, matematikk og matematikkleering, i
tillegg til skulekonteksten og klassen sine sosiale og sosiomatematiske normer. Hannula
meiner desse mala er hierarkisk arrangert av elevane. Og medan nokre elevar vil vere i stand
til a fglgje fleire av mala sine samstundes, vil andre elevar plassere mala i serie etter kvarandre
og starte med dei mala som har fgrebels prioritet i deira malhierarki (Hannula, 2006). Desse
mala, meiner han, har gjensidig verknad pa kvarandre, og a oppna eitt mal kan vere naudsynt
for & na eit anna. Laeringsmal og prestasjonsmal vert vanlegvis betrakta som motstridane
(Pintrich, 2000). Resultata fra Hannula sin studie, indikerer derimot at desse mala i nokre hgve
kan verke stgttande for kvarandre (Hannula, 2006). Waege (2007) har funnet at ein elev bade
kan ha mal om a utvikle forstaing i matematikk (lseringsmal) og om a fa en god karakter i faget

(prestasjonsmal). Hannula hevdar at elevane sine fgrestillingar om dei ulike mala sitt tilgjenge
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har noko a seie for mala dei set seg, her snakkar han altsd om mestringsforventning. Og han
hevdar det er to fgresetnader for at eleven sin motivasjon skal endre seg; malet ma vere noko

eleven ynskjer a na, og eleven sine fgrestillingar ma stgtte endringa (Hannula, 2006).

Ein motivasjonsteori aleine forklarar neppe korleis eleven best laerer matematikk. | mangfaldet
av menneske, og i mangfaldet av kontekstar vi opptrer i, kan fleire teoriar fungere saman og

supplere kvarandre.

3 METODE

| dette kapittelet gjer eg greie for val av metodar og bakgrunn for desse. Eg gjer neermare rede
for det kvalitative intervju og survey som reiskap. Eg skildrar vidare korleis eg gjekk fram da eg
henta inn, transkriberte og analyserte datamaterialet. Dei forskingsetiske vurderingane eg har

gjort kjem fram her, og eg gjer greie for korleis eg har prgvd a sikre validitet og reliabilitet i

oppgava.

3.1 Val av metode

Metodeval handlar om a velje ut dei vitskaplege tilnaermingane som er best eigna for a svare
pa problemstillinga. Min problemstilling, som er formulert som eit spgrsmal, involverer fleire
underspgrsmal. Desse underspgrsmala fyller problemstillinga mi, og har funksjon som

forskingsspgrsmal.

For a finne ut korleis elevar i ungdomsskulen opplever undervegsvurdering i faget matematikk,
kunne eg undersgke dette ved hjelp av kvalitative og kvantitative tilnaermingar. Den kvalitative
metoden vert nytta i forsking der ein gnskjer a finne data kring meiningar, sjglvforstaing,
intensjonar og haldningar. Vidare kan kvalitativ datainnsamling byggje pa deltakande
observasjonar, opne intervju, uformelle samtalar og verbal kommunikasjon (Befring, 2007).
Her vurderte eg a nytte observasjon som metode. Det kunne ha gitt meg valid
fgrstehandsinformasjon, men med omsyn til tidsavgrensing og interessa mi for kva eleven sjglv
tenkte, fann eg det tenleg a prioritere intervju. Gjennom observasjon kan det tenkast at
informasjon eg ville ha fatt om elev, leerar og livet i klasserommet, ville fatt meg til a tolke og

forsta leeraren meir enn eg burde, og slik sett mista elevperspektivet.

Eg gnskte & samle inn data fra ulike skular fra ulike geografiske stader, og fra elevar pa ulike

trinn, for a fa eit mangfald i datagrunnlaget mitt. Isolert sett kunne eit fokusgruppeintervju
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vere ein god metode i dette prosjektet, men med omsyn til den ynskte spreiinga mi i
datagrunnlaget, fann eg at denne metoden ikkje var praktisk, gkonomisk eller tidsmessig
tenleg. Dette valte eg difor bort, og konsentrerte meg vidare om intervju. Eg ville prgve d ta i
bruk halvstrukturerte intervju med tilfeldig utvalde informantar blant elevar i ungdomsskulen.
Eg sag at denne forskingsmetoden kunne gi meg valid fgrstehandsinformasjon og hgve til a fa
heyre kva eleven sjglv tenkjer. Med eit halvstrukturert intervju ville eg sikre respons pa
sp@rsmal knytt til problemstillinga mi, samstundes som eg ville opne opp for elevane sine
tankar, ut over svara pa spgrsmala; det kunne tenkast at eg kunne fa viktig og relevant

informasjon som styrka eller ga forklaring pa nokre av spgrsmala i intervjuet.

Eg onskte og a skaffe meg overblikk over kva for erfaring elevar i ungdomsskulen har med
undervegsvurdering i matematikk. Til det ville eg bruke ein kvantitativ forskingsmetode, da
den undersgkjer i breidda framfor i djupna. Eg ville na ut til mange spreidd over eit stort
geografisk omrade, og ville prgve ut anonym spgrjeundersgking. Altsa, ein survey, som Aarg
(2007) omtalar som ein ex-post-facto-studie; det tyder ein studie av verda slik den er, utan a
gripe inn pa nokon planlagt og bestemt mate for a skape systematisk endring, som ville ha vore
ein eksperimentell studie. Aarg (2007) papeikar samstundes at det i praksis nesten er umogleg
a giennomfgre forsking utan a gripe inn i den rgynda ein forskar i. Om det ikkje er tilsikta, vil
datainnsamling alltid bere preg av ei eller anna form for paverknad eller endring, men det er
som regel endringar som oppstar utan at dei er resultatet av ein medviten plan med tanke pa a

skape bestemte effektar (Aarg, 2007).

Eit anna element i val av metode, er at forskingsfeltet vurdering for laering, i eit elevperspektiv
er relativt nytt i Noreg. Eg har ikkje funne tilstrekkeleg med forskingsresultat og faglege artiklar
om undervegsvurdering i matematikk i norsk skule, slik at eg kunne bruke tekstanalyse for a
hente ut relevant informasjon om korleis ungdomsskuleelevar opplever undervegsvurdering i
matematikk. Ei slik triangulering ville ha styrka truverdet i oppgava. Generelt er det slik at pa
omrader der det finst lite forskingsbasert kunnskap fra f@r, kan kvalitative metodar vere eigna
(Befring 2007). No er ikkje vurdering for laering i praksis uplggd mark i Noreg. Det finst
forskingsresultat (udir, 2014c) den nasjonale satsinga «Vurdering for leering» er likevel berre 5

o

ar.

Min pilot var ein kvalitativ studie der malet var a utvikle verktgy som eg skulle bruke pa eit
stgrre utval i den seinare datainnsamlinga. Eg giennomfgrte piloten pa eigen skule, pa 8.klasse-

trinn. Forskinga mi hadde eg tenkt a gjere blant elevar i pa 9. og 10.trinn, og la piloten til
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8.klasseelevar. Denne prioriteringa gjorde eg fordi eg ville finne gode formuleringar gjennom
testing, og unnga at sprakvanskar skulle forureine datainnsamlinga mi. Sistnemnte grunn kan
eg likevel ikkje garantere, da bade eg og informantane mine er menneskjer; vi tenkjer, tolkar
og forstar ulikt — mellom anna ut fra kven vi er, kva kultur vi kjenner, erfaringar vi har gjort,

modning og korleis vi reflekterer. Validitet og reliabilitet seier eg meir om vidare i oppgava.

Metodane eg nytta i piloten; spgrjeunderspking og halvstrukturert intervju, skulle nad bade
breitt og djupt. Validiteten meiner eg vart styrka ved at begge metodane inkluderte frivillig
deltaking og samtykke fra elevar og f@resette (Befring, 2007). Eg fekk prgvd ut forskarrolla mi

som intervjuar, eg fekk prevd meg pa a gjere lydopptak og transkribere intervjua i etterkant.

Etter utprgving av pilot heldt eg fast ved eit todelt metodeval; innsamling av data gjennom
kvalitativ og kvantitativ metode; ved halvstrukturert intervju og anonym spgrjeundersgking.
Det var ulike element ved desse metodane eg fann tenleg & endre eller justere:

1. Med omsyn til informantane mine, valte eg i spgrsmalsformuleringane mine a endre
omgrepet vurdering til tilbakemelding. Eg fann ut at informantane og eg definerte
omgrepet vurdering ulikt; elevane i piloten tenderte til berre a legge vekt pa
foreldresamtale og vurderingsutskrift ved slutten av kvart termin. Dei inkluderte ikkje
livet i klasserommet og den uformelle samtalen med faglaerar i omgrepet vurdering i
same grad som meg.

2. Egfjerna, justerte og la til nokre oppfalgingssp@rsmal i intervjuguiden, pa bakgrunn av
erfaringane fra piloten.

3. Egbestemte meg for at eg ville intervju elevar med ulik grad av maloppnaing i faget,
for kanskje a kunne fa fram skilnad i eleven sitt engasjement i faget, elevmedverknad,
mestring og motivasjon.

4. Eglainn detaljert informasjonstekst i intervjuguiden, for a sikre at alle intervjuobjekta
fekk lik informasjon f@r, under og etter intervjuet.

5. Egjusterte informasjons- og samtykkeskriv til informantar og fgresette.

6. Egbestemte meg for a lage elektronisk spgrjeundersgking; det ville vere meir
tidsgkonomisk for informantane og meg, og slik kunne prosessen med datainnsamling
innehalde faerrast moglege ledd. Eit anna aspekt ved a gjennomfgre elektronisk
spgrjeundersgking, var a sikre mest mogleg lik informasjon til alle informantane i

forkant av undersgkinga.
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NSD godkjende sgknaden og prosjektet mitt pa det grunnlaget at eg skulle ta omsyn til
informert samtykke fra bade elev og fgresett og at all informasjon skulle gjerast anonym og

slettast etter godkjend masteroppgave.

3.2 Det kvalitative forskingsintervjuet

Kvale og Brinkmann (2009) innleiar til temaet samtalen med a beskrive den som ein
grunnleggjande form for menneskeleg samspel, og seier «Hvis du vil vite hvordan folk
oppfatter verden og livet sitt, hvorfor ikke sparre dem?»(Kvale & Brinkmann, 2009, s.19).
Menneske snakkar med kvarandre; dei interagerer, stiller spgrsmal og svarer pa spgrsmal. Det
fins mange ulike former for samtale; i dagleglivet, i litteraturen og i faglege samanhengar. |
sistnemnte samanheng plasserer ein forskingsintervjuet, der intervjuaren stiller meir eller
mindre opne spgrsmal, og informanten svarer. Kvale og Brinkmann (2009) trekker fram at det
kvalitative forskingsintervjuet sgker a forsta verda sett fra intervjupersonane si side, der malet
er & fa fram folk sine erfaringar, forstdingar og opplevingar av verda. Vidare hevdar dei at
forskingsintervjuet bygger pa dagleglivet sine samtalar og er ein profesjonell samtale med ein

viss struktur og hensikt.

Sidan forskingsintervjuet ligg sa tett opp til dagleglivets samtalar, kan det vere lett a slutte at
den er lett a gjennomfgre. Det, hevdar Kvale og Brinkmann (2009) er ein illusjon. Intervjuet er i
dag ein vanleg sosial praksis, og samspelet mellom intervjuar og intervjuperson er
gjennomsyra av etiske spgrsmal. Pa vegen fra eit spgrsmal er stilt til svaret er gitt, ligg det
mange eventuelle feller a ta omsyn til; er spgrsmalet relevant for forskingsfeltet? Korleis sikre
sams innhaldsforstaing i spgrsmal? | kor stor grad vert intervjupersonen og intervjuaren
paverka av kvarandre, og kva har det a seie for informasjonen som blir gitt? Korleis sikre
meiningsinnhaldet i svaret som blir gitt? Kvale og Brinkmann (2009) ser pa forskingsintervjuet
som ein situasjon prega av eit asymmetrisk maktforhold mellom intervjuar og intervjuperson,

og legg vekt pa det ma ein ta omsyn til for a sikre validitet og reliabilitet i arbeidet.

Kvale og Brinkmann (2009) ser 0g pa intervjuet som eit kunnskapsproduserande handverk,
som avhenger av intervjuaren sine praktiske ferdigheiter og personlege vurderingar. | dette
ligg at ein laerer seg intervjuferdigheiter nettopp ved & intervjue. | tillegg meiner dei at
intervjuaren og den intervjua personen skapar kunnskap saman, ved at intervjuaren
bestemmer kva spgrsmal som blir stilt, og intervjupersonen svarer. | nokre situasjonar kan
svara til intervjupersonen bidra til & avdekke eit vidare eller eit anna felt enn intervjuaren fgrst

hadde sett fgre seg, og slik er dei begge med pa a skape kunnskap.
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Befring (2007) forklarar at intervju kan arte seg som ein fri samtale, berre med eit tema eller
generelle spgrsmal som utgangspunkt. Ein refererer i slike hgve til eit ustrukturert intervju.
Andre gonger kan vi ha ein detaljert utforma intervjuguide, med fastlagde spgrsmal og
svarkategoriar, og refererer her til strukturert intervju. Befring seier at «For G fa i bade pose og
sekk, altsa bade hagg validitet og hag reliabilitet, kan vi legge til rette intervju-situasjonen slik at
den gir rom for allsidige sp@rsmadlsstillingar, svarformer og registrerings-mdtar.» (2007, s.125).
Han trekker vidare fram at opne spgrsmal kan vere krevjande fordi dei i seg sjglv lar
informanten i stor grad styre samtalen. Som forskar ma intervjuaren kontinuerleg ta raske val i
intervjusituasjonen; kva det skal spgrjast om, korleis ein skal spgrje, korleis ein skal tolke , kva
svar ein skal fglgje opp og kva ein ikkje skal fglgje opp. Kvale og Brinkmann (2009) hevdar at
ein dyktig intervjuar har god kunnskap om emnet det skal forskast i, meistrar samtaledugleikar
, er sprakleg dyktig og har samstundes gyre for intervjupersonen sin sprakstil og forteljingar.
Altsa at intervjuaren har evner og er kunnskapskompetent til 8 prioritere og fglgje opp ny

informasjon.

Monica Dalen ( Dalen 2004) ser for seg fglgjande punkt om kva ein bgr tenke gjennom ved
utforming av intervjuguide:
e Erspgrsmala klare og utvetydige?
e Erspgrsmala leiande?
e Krev spgrsmala spesiell kunnskap og informasjon som informanten kanskje ikkje har?
e Inneheld spgrsmala for sensitiv omrader som informanten vil vegre a uttale seg om?
e Gir spgrsmalsstillinga rom for informanten sine eigne og kanskje utradisjonelle

oppfatningar?

Fleire av desse omsyna inneheld forskingsetikk, det seier eg meir om i neste delkapittel 3.4.

3.3 Kvantitativ metode - survey

Befring (2007) forklarar kvantitativ forsking som studiar der problemfeltet som regel vert
definert ved hjelp av spesifikke variablar, der det vert brukt standardiserte metodar for
datainnsamling. Variablane kan bli uttrykt i talverdiar, og datamaterialet kan deretter
beskrivast og analyserast ved hjelp av statistiske metodar. Sa sjglv om kvantitativ metode
fokuserer pa tal og kvantitative storleiker, skal likevel tala lesast og tolkast. Dei er ikkje
sjplvforklarande. Slik sett er fortolking eit sentralt element i kvantitativ forsking (Befring,

2007). Ved bruk av kvantitative metodar kan ein forske i breidde, og registrere fgrekomst.
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Sp@rjeundersgking som survey og enquete eller eksperiment er dgme pa metodar som gir

kvantitativ og overflatisk informasjonen (Befring, 2007).

Befring (2007) meiner det er knytt etiske problem og utfordringar til truverd i samband med
kvantitativ forsking, og at desse kan vere bade tilsikta og utilsikta. Sidan kvantitativ forsking
omfattar sa mange delprosesser; alt fra problemformulering, dataval og dataanalyse til tolking
og konklusjonar, er det eit essensielt krav at forskarar har fullverdige etiske grunnhaldningar
gjennom alle ledd i forskingsprosessen. Fgrst da, nar fgresetnadene er truverdige, sannferdige

og valide kan ein utvikle forskingsresultat som er til 3 stole pa.

| den kvantitative delen av forskinga mi, ma eg vere medviten sannsynet for at informanten
har tolka spgrsmala i undersgkinga pa ein annan mate enn eg. Det er 0g eit viss sannsyn for at
eg har tolka svara i undersgkinga pa ein annan mate enn informanten meinte da han svarte. Eg
har ikkje fatt hgve til 3 dobbeltsjekke kva informanten meinte, slik eg kunne i
intervjusituasjonen. Difor har det vore naudsynt for meg a jobbe grundig med det kvantitative
maleinstrumentet; sp@rjeundersgkinga, som inkluderer informasjon, spgrsmalsformulering og
svarkategoriar. Eg matte sa langt det let seg gjere, prgve a sikre reliabilitet og validitet
gjennom eintydig og klar spgrsmalsformulering, samt samsvar mellom spgrjeundersgkinga og

forskingsspgrsmala mine.

3.4 Forskingsetiske vurderingar

A vere reieleg vil seie a vere til & stole pa (Befring, 2007). Befring (2007) brukar omgrepet
vitskapeleg reieleg som eit grunnleggjande og sjglvsagt krav i all vitskapleg forsking. Eg matte
vere medviten forskingsetiske vurderingar fgr, under og etter sjglve datainnsamlinga. Det var
viktig a ta omsyn til kravet om a verne om forsgkspersonar sin personlege integritet
(Personopplysningsloven, 2013, §1-17), gjennom informert og forstatt samtykke, anonymisert
og konfidensiell behandling og oppbevaring av innhenta opplysningar, innsynsrett for
deltakarar og teieplikt for medverkande i forskinga (Befring, 2007). Gjennom vern av privatliv
og personleg integritet, er malet a hindre at bruk og formidling av informasjon skal vere til

skade for personar som er involverte i forskingsarbeidet.

Nar barn er involvert i forsking, vert det stilt saerlege krav til vern. | tillegg til barnet sitt eige
samtykke, er det naudsynt med informert samtykke fra fgresette. Befring (2007) trekker fram
at barn ofte kan finne det vanskeleg a protestere, dei innrettar seg lettare etter forskar sitt

ynskje, og dei vil ikkje alltid ha oversikt over konsekvensane av a gi informasjon.
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Interessekonflikt mellom barn og f@resett er og eit element eg som forskar ma ta omsyn til, og
difor legge vekt pa og respektere. Det kan eg gjere ved & bruke informert og forstatt samtykke.
Vidare legg Befring (2007) vekt pa at nar ein som forskar samlar informasjon om personlege
eigenskaper og atferd, ma ein vere varsam med a kategorisere i termar som gir grunnlag for

stigmatisering av bestemte grupper.

Befring (2007) trekker fram at a vere reieleg inneber og a vere i stand til 8 giennomfgre
forsking med validitet og kvalitet. Han forklarar at ureielege handlingar kan innebere alt fra
fusk til fabrikkering eller forfalsking av data, og plagiat. Saleis viser han at a vere reieleg
mellom anna handlar om & vere paliteleg og nytte fullverdig henvisnings-praksis (Befring,

2007). Dette har eg, gjennom heile arbeidet med oppgava, prgvd a ta omsyn til og etterleve.

Kvale og Brinkmann (2009) tek og opp det etiske perspektivet ved & utforske menneske sine
privatliv, for sd og offentleggjere funna. Dei legg vekt pa at ein som forskar ma tenkje gjennom
kva for verdispgrsmal og kva etiske dilemma ein kan stgyte pa i undersgkinga, og seier: «Etiske
problemstillinger preger hele forlgpet i en interviuundersgkelse, og man bgr ta hensyn til
mulige etiske problemstillinger helt fra begynnelsen av undersgkelsen til den endelige

rapporten foreligger.» (Kvale & Brinkmann, 2009, 5.80)

| forskingsarbeidet mitt, matte eg ta omsyn til at eg har forska i ei mindre gruppe elevar med
eit relativt lite datagrunnlag. Ut fra det matte eg ikkje komme med noko generell oppskrift
eller fasitsvar pa problemstillinga mi. Eg matte og vere medviten at datagrunnlaget mitt, av
ulike arsaker, kunne bli mindre enn tenkt. Om frafallet vart stort, har og reliabiliteten blitt

mindre.

3.5 Gjennomfgring

Gjennomfgring av datainnsamlinga har, mellom anna, bestatt av & nytte tenlege
maleinstrument og forske med forskingsetiske vurderingar i botnen. For a prgve a svare pa
problemstillinga, valte eg elevar i 9. og 10. klasse, bade i spgrjeundersgking og i intervju. Det
gjorde eg fordi elevane pa desse to trinna har vore i ungdomsskulen i minimum eit ar og har
erfaringar med tilbakemelding i matematikk, bade med og utan karakterar, og dei har erfaring
med gjennomfgring av nasjonale prgvar, som kan vere ein interessant del av undervegs-
vurderinga. Til spgrjeundersgkinga gnskte eg 250 informantar, og til intervju tenkte eg at 6

informantar kunne bidra til & skape forstaing for ein del av spgrsmala i spgrjeundersgkinga.
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Eg arbeidde parallelt med a spisse spgrsmala mine, bade til intervju og til spgrjeundersgking. |
begge metodane utarbeidde eg ei tredeling pa spgrsmala, basert pa forskingsspgrsmala mine;
eg tematiserte ved a dele inn i spgrsmal som retta seg mot erfaring, elevmedverknad og

nytteverdi i samband med undervegsvurdering.

Eg gjorde avtalar om datainnsamling med skular bade i og utanfor eige fylke. Eg opplevde at
dei fleste skulane eg tok kontakt med, i utgangspunktet, var sveert positive til 8 vere med i
undersgking om undervegsvurdering. Eg tenkte at interessa truleg hang saman med den
nasjonale satsinga pa vurdering for leering, som alle landets grunnskular no har vore deltakarar
i. Likevel var det mange skular som ikkje prioriterte & delta i undersgkinga mi, hovudsakleg
med tidspress som grunn. Eg sende ut informasjons- og samtykkeskriv til dei skulane som ville
delta. Skriva vart sendt med elevane heim, slik at elevar og fgresette kunne vurdere deltaking i
ro og mak. Mange elevar valte a delta, medan nokre valte det bort. Ved alle skulane eg
bespkte var det fleire elevar som hadde uttalt gnske om a delta i undersgkinga, men som av
ulike arsaker ikkje fekk til & levere skriftleg samtykke tilbake til skulen og meg. Dette medverka

til at talet pa deltakarar vart mindre enn eg i utgangspunktet gnskte.

Da avtalar kring elektronisk undersgking og intervju i 9. og 10 klasse var klare, sende eg ut
informasjonsskriv og samtykkeerklzering. Med omsyn til tid og gkonomi, reiste eg ikkje sjglv
rundt og informerte om og gjennomfgrte spgrjeundersgkinga. Eg gjorde avtalar med rektor,
studieinspekt@r og nokre faglaerarar ved deltakarskulane; Dei skulle distribuere
informasjonsskriv og samle inn samtykke fra elev og fgresett, sikre tilgang til datamaskin og la
elevane gjennomfgre undersgkinga. All informasjon til informantane vart saleis gitt via

informasjonsskriv og i sjglve spgrjeundersgkinga. Ein klasse gjennomfgrte undersgkinga pa

papir.

Intervju

| intervjua har eg valt ei semistrukturert form. Det vil seie at eg har laga ein intervjuguide med
relativt opne spgrsmal. Fordi eg spurte etter subjektive opplevingar, var det i utgangspunktet
vanskeleg a skulle fgreseie korleis desse kunne vere, og saleis lage svarkategoriar. Eg sag for
meg nokre hovudlinjer i svara eg ville fa. Eg lagde difor nokre oppfglgingsspgrsmal dersom
samtalen var kom til 3 dreie for langt unna spgrsmalet mitt, og for a knyte elevene sin
informasjon til temaet. Vidare tenkte eg at nar informantane/elevane skulle fortelje om si

oppleving av undervisning, laering og vurdering, var det viktig at dei fekk setje ord pa nettopp
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det eleven opplevde som viktig for seg sjglv. Grensene for kva som opplevast som relevant for

leering i matematikk, veit berre eleven.

| intervjuguiden min (vedlegg 1) kjem det fram at eg valte a dele intervjuet i tre hovudelar,
basert pa forskingsspgrsmala min; kva for erfaring, kva for elevmedverknad og kva for
nytteverdi dei opplevde av undervegsvurdering i matematikk. Dei fire fgrste intervjua gjorde
eg i 10.klasse ved ein 1-10 skule. Ved denne fulldelte skulen var det ein klasse per trinn. |
klassen eg besgkte var det 25 elevar, og samansetninga av jenter og gutar i klassen var om lag

jamt fordelt. | matematikk var det to fagleerarar som var knytt til klassen.

Det fgrste mgtet med skulen var med rektor, som var positiv og engasjert i undersgkinga.
Deretter fekk eg samtale med faglaerarane i matematikk i klassen eg skulle forske i. Eg var
medviten at forskinga mi, som hadde elevperspektiv, kunne opplevast som kontroll av
undervisninga til fagleerar. Eg opplevde det difor nyttig & fortelje lserarane om bakgrunnen for
underspkinga mi, kva eg var interessert i a finne ut, korleis eg ville arbeide vidare, og eg gjorde
avtale om at skulen ville fa tilbakemelding pa funna mine og tankar kring desse. Eg hadde med
intervjuguiden, slik at laerarane fekk sja kva eg ville spgrje elevane om. Fagleerarane var
positive og uttalte at prosjektet hadde nytteverdi for dei sjglve ved a setje av tid til intervju av

elevar.

Etter besgk i klassen, og innsamling av samtykkeskriv, valte fagleerer og eg ut fire elevar til
intervju. For a skape stgrre breidde i datamaterialet mitt, avtalt eg med fagleerar at eg gnskte a
snakke med bade gutar og jenter og med elevar med ulik grad av maloppnaing i faget,. Eg sag
det ikkje tenleg a basere oppgava mi pa berre fagleg sterke eller svake elevar. Intervjua hadde

eg lagt opp til ei varigheit pa om lag ein halv time.

Den andre skulen som deltok i intervju, var ein rein ungdomsskule med fem og seks parallellar
pa kvart trinn, ved denne skulen intervjua eg to elevar i 9. klasse. Det fgrste mgtet med skulen
gjekk gjennom studieinspektgr, som vidareformidla informasjon og distribuerte samtykkeskriv
til elevane. Ved denne skulen hadde eg ikkje kontakt med faglaerar i matematikk. Via e-post ga
eg likevel studieinspektgr og faglaerarar hgve til a sja i giennom intervjuguiden min pa

ferehand om det var eit gnskje. Det var det ikkje. To elevar fra same klasse kom til intervju, eg
mgtte dei pa eit av skulen sine grupperom; eit stort, lyst og, for elevane, kjend grupperom for

aktivitetar med matematikk.

34



Ved starten av kvart intervju brukte eg litt tid pa @ samtale med informanten; eg fortalde om
meg sjglv og forklarte hensikta med samtalen. Informanten fekk og informasjon om sjglve
giennomfgringa av intervjuet. Da fortalde eg informanten kva eg ynskte a fa svar pa, korleis og
kvifor eg ville ta opp intervjuet med lydopptakar, korleis eg ville anonymisere eleven og
arbeide vidare med informasjonen eg fekk. Eg gav informanten hgve til a samtykke i dette eller

avlyse f@r vi starta intervjuet. Ingen av informantane mine avlyste eller avbraut intervjuet.

| mgtet med elevane, merka eg meg at ikkje alle var like snakkesalige. Nokre av dei verka
komfortable med a fortelje korleis dei opplevde undervegsvurderinga i matematikk, medan
andre var meir reserverte. For meg, som forskar, var det viktig & skape ein god og trygg
situasjon for elevane, sa langt det let seg gjere. | dei situasjonane eg kjente at elevane vart
usikre, prgvde eg a konkretisere spgrsmala mine, og dele dei opp i mindre delar, slik at det vart
lettare for eleven a svare. Eg gjorde ei vurdering av kor mykje energi eg skulle bruke pa a hente
ut svar; om eg strevde for mykje var eg redd eleven skulle Igyse den utrygge situasjonen ved a
gi eit svar han tenkte eg forventa, berre for 3 bli ferdig. Dette ser eg att i funna mine; ikkje alle
informantane har svart like utfyllande og ikkje alle informantane har fatt same
oppfalgingsspgrsmal. Undervegs opplevde eg a fa informasjon som eg i utgangspunktet ikkje

hadde spurt etter, det var da naturleg for meg a fglgje opp den informasjonen.

Umiddelbart etter gjennomfgrte intervju lytta eg gjennom intervjua, transkriberte dei og
kontrollerte den transkriberte teksten opp mot lydopptak, eg sletta sa alle lydopptak og
anonymiserte informantane i teksten. Eg opplevde at den munnlege uttrykksforma nokre
gonger blei forvirrande og upresis nar den vart gjort om til skriftleg form. Einskilde utsegn
omforma eg difor til ein meir skriftleg stil for @ behalde meiningsinnhaldet i best mogleg grad.
Kvale og Brinkmann (2009) diskuterer kva som skal med i den skriftlege transkripsjonen; om
alle pausar, sukk, latter, osb. skal teiknast ned. Dei konkluderer med at det viktigaste er a ta eit
medvite val (Kvale & Brinkmann 2009). Mine intervju er transkriberte med dialekt og det er
lagt inn pausar. For a sikre konfidensialitet er dialekt skrive om til nynorsk og fyllord som «pa

ein mate» , «liksom» og «ikkje sant» er fjerna nar informanten vert sitert.

Survey

Sperjeundersgkinga mi har eg sjglv utarbeidd i Quest Back, eit lisensiert internettbasert verkty
for spgrjeundersgkingar. Quest Back hadde eit godt utval av spgrsmalstypar, det gav meg
moglegheit for ulike typar maleskalaer, og det trygga dataene sett i hgve til personvern.

Undersgkinga skulle vere anonym. | og med at undersgkinga var elektronisk, og at det med
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bruk av internett fglgjer ein risiko for identifisering — om enn berre for «ekspertkunnskap» i
datateknologi, kunne eg ikkje garantere for anonymitet. Quest Back gav vidare ein oversiktleg
rapport over innsamla data, og genererte filar for analyse i vanlege program for statistikk-

omarbeiding.

Spersmala har eg kategorisert pa same maten som i intervjuguiden; eg har halde fast ved ei
tredeling i samsvar med forskingsspgrsmala mine (sja vedlegg 2). Eg har laga lukka spgrsmal
med maleskala pa dei fleste spgrsmala, med hgve til 3 legge pa kommentar pa nokre spgrsmal

(vedlegg 2, spgrsmal 4, 17 og 18).

Utforming av spgrsmal og svarkategoriar var ein saers viktig del i arbeidet med survey. | og med
at eleven ikkje ville fa hgve til a stille spgrsmal ved tolking av spgrsmala i undersgkinga, og at
eg ikkje fekk hgve til 3 stille eventuelle oppfglgingsspgrsmal til eleven sitt svar, stilte det krav

om stram utforming pa spgrsmala i spgrjeundersgkinga (Aarg, 2007).

Svarkategoriane utforma eg som nominalvariablar og ordinalvariablar (Aarg, 2007).
Nominalvariablar er svarkategoriar som kan ordnast i grupper, utan rangering i bestemt
rekkjefglgje eller dimensjon. Dette kjem til syne i spgrsmal 1,2,4 og 16 — 21 i surveyen (vedlegg
2). Ordinalvariablar vil seie at svara kan rangerast etter svarkategoriane, medan avstanden
mellom kategoriane ikkje er bestemt. Til rangeringa har eg brukt bipolar og unipolar skalaer.
Bipolare skalaer er graderte skalaer som maler motsetnad, til dgmes likar ikkje til likar godt
(Aarg, 2007). Det kjem til syne i spgrsmal 3 i surveyen (vedlegg 2). Unipolare skalaer er
graderte skalaer som maler graden av ein eigenskap, til dgmes fra lite eller nesten aldri til

mykje eller nesten alltid. Noko som kjem til syne i spgrsmal 5-15 i surveyen (vedlegg 2).

Surveyen min vart gjennomfgrt pa ein relativ liten del av populasjonen. Malpopulasjonen i
undersgkinga mi er elevar i ungdomsskulen, i 9. og 10 klasse. Av dei 250 gnskte svara pa
sperjeundersgkinga, har eg fatt respons fra 171 elevar. Utvalet mitt er saleis lite og avgrensa,
og eg kan pa bakgrunn av dette ikkje konkludere eller komme med generelle svar pa
problemstillinga mi. Samstundes betyr det at det i datagrunnlaget mitt berre er 3,2%
feilmargin, sett i samanheng med utgangspunktet for utvalet. Eg kan, med andre ord, med 99%
sikkerheit seie at dersom alle 250 informantane hadde svart, ville svara likevel blitt dei same,
pluss minus 5% (Sp@rreundersgkelser.no, 2014).

Eg har forska i eit lite utval, og resultata kan vise nokre tendensar, og desse vil eg sja pa og seie

noko om.
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Vidare i arbeidet har eg nytta klyngeutval (Aarg, 2007); eg har gjennomfgrt undersgkinga i
tilfeldige trekte skuleklasser. Elevane som har delteke i spgrjeundersgkinga mi fordeler seg pa
fire ulike skular med relativ stor geografisk avstand; den st@rste skulen var ein ungdomsskule
med fem og seks parallellar pa kvart trinn, og den minste skulen var ein 1-10 skule med ein

klasse per trinn. Skulane var vidare fordelt pa to ulike fylker.

Etter &8 ha mottatt respons frad 171 informantar, starta eg arbeidet med a analysere resultatet i
Quest Back. Her eg kunne analysere ved a vurdere dei einskilde svara, og ved a filtrere og

korrelatere.

3.6 Validitet og reliabilitet

Validitet og reliabilitet seier noko om ei maling si gyldigheit og truverdet; om vi maler det vi
seier vi skal male og om kor ngyaktig vi maler, om vi kan stole pa malingane. Vi uttrykker grad
av tillit og truverd ved a referere til hgvevis hgg eller 1ag validitet og hgg eller 1ag reliabilitet

(Befring, 2007).

Grgnmo (2004) deler omgrepet validitet inn i to hovudtypar, intern og ekstern validitet. Intern
validitet dreier seg om eit eksperiment i seg sjglv er giennomfgrt pa ein tilfredsstillande mate,
slik at ein kan dra gyldige arsakssamanhengar ut av datamaterialet. Ekstern validitet er eit
uttrykk for kor generaliserbar malingane i eksperimentet er; om resultata av eit eksperiment er
realistiske og kan generaliserast til vanlige situasjonar i samfunnet, slik at ein kan dra gyldige

arsakssamanhengar ogsa ut fra reelle samfunnsmessige forhold (Grgnmo, 2004).

Reliabilitet dreier seg, som sagt, om truverd. Ordet er utleia av det engelske reliable, som tyder
a stole pa. | forsking dreier reliabilitet seg om grad av malepresisjon og malefeil. Befring (2007)
framhevar viktigheita av a redusere fgrekomsten av feil til eit minimum nar ein forskar. Eit
sentralt spgrsmal her vil saleis vere i kor hgg grad maleresultata er stabile og presise. Han seier
vidare at ved prgving av reliabilitet kan det vere aktuelt a giennomfgre den same malinga to
eller fleire gonger, og at slik repetert maling vil seie noko om stabiliteten til maleinstrumentet.
Den sikringa jobba eg med i piloten og i seinare spissing av maleinstrument, med pafglgjande
testar pa elevar ved skulen min. Aarg (2007) viser samanhengen mellom validitet og reliabilitet

ved a vise til figuren under som syner «skot pa blink», dei svarte punkta viser treff pa blinken.
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Figur 6: Samanhengen mellom validitet og reliabilitet kan samanliknast med «skot pad blink»
(Aarg, 2007, 5.20).

Reliabilitet er ein fgresetnad for maleinstrumentet sin validitet. For a prgve a sikre

reliabiliteten sa langt som rad, har eg gjort nokre grep i metodane eg har nytta.

| spgrieundersgkinga mi har utforming av spg@rjeskjema og sjglve spgrsmala vore viktig.
Spersmala skulle vere presise, utan moglegheit for 8 misforsta; det har eg forbetra i fleire
rundar. Vidare burde spraket i spgrjeskjemaet vere lett tilgjengeleg for elevane; det testa eg
ut i piloten, og etter fleire sprakendringar i prosessen, testa eg sa desse ut pa tilfeldige elevar

pa min eigen skule.

Utforminga av skjemaet matte vere ryddig og gi eleven klare fgringar, slik at det ikkje var tvil
om korleis ein skulle svare pa spgrsmala (Aarg, 2007). Det har eg prgvd a sikre gjennom
tydeleg informasjon bade fgr og undervegs i sp@rjeskjemaet. For 3 unnga effekt av trgyttheit i
undersgkinga mi, la eg opp til ein ikkje altfor omfattande undersgking. Anonymitet var viktig
for meg, og eg baserte undersgkinga pa det. Aarg (2007) hevdar anonymitet og verdsett

respons kan auke motivasjonen for a svare og for a svare sa sannferdig som mogleg.

Ved intervju prgvde eg og a sikra reliabilitet giennom spgrsmalsformulering. Men ved a bruke
intervju som metode, hadde eg den fordelen at eg kunne kontrollere meiningsinnhaldet i
svaret til informanten. Halvstrukturert intervju som metode har sin styrke i at ein, giennom
sp@rsmal, kan dekke fleire tema og far hgve til 3 stille oppfglgingsspgrsmal om noko er uklart
eller treng utdjuping. Det er samstundes ei utfordring, det stiller andre krav til forskaren. Det
gjer intervjuaren sjglv til forskingsinstrument (Kvale & Brinkmann, 2009). Dei knyter reliabilitet
saman med spgrsmalet om kor vidt eit resultat kan reproduserast pa andre tidspunkt og av

andre forskarar; ville intervjupersonen endre svara sine i eit intervju med ein annan forskar?
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Kvale og Brinkmann (2009) papeikar at eit forskingsresultat vil bere preg av om forskaren
metaforisk har teke pa seg rolla som gruvearbeidar eller ein reisande; ein som leitar etter
spesielle funn, og berre dei, eller ein som er open og interessert i alt ein mgter pa vegen, som
let ny og uventa informasjon prege resultatet. | mitt arbeid held eg meg ein stad mellom desse;
eg veit til ein viss grad kva eg skal leite etter, og pa den andre sida ma eg vere open for ny
informasjon, da reisa «kan fare til mer enn ny kunnskap — det kan ogsa skje en forandring med
den reisende. Reisen kan spore til ettertanke og refleksjon, og dermed vise intervjueren vei til
ny selvinnsikt, s vel som G avslgre verdier og tradisjoner som er tatt for gitt i den reisendes
hjemland.» (Kvale & Brinkmann, 2009, s.67). Og gjennom mitt arbeid gnskjer eg a utvikle meg
som lzerar. A halde balansen mellom desse metaforane, vil innebere at eg, som intervjuar og

forskar, er medviten rolla mi som forskingsinstrument, og i det ligg krav om reliabilitet.

Utfordringar knytt til validitet og reliabilitet ved intervju kan og ligg utanfor forskarrolla.
Intervjupersonen sitt motiv for & delta, er ukjent for forskaren, med mindre ein spgr etter det.
Og motivet til intervjupersonen vil prege svara som blir gitt. Det same kan skje om
intervjupersonen har ein god eller darleg dag eller i godt eller darleg humgr, og det veit ikkje

intervjuaren.

Vidare vil menneskeleg interaksjon i intervjusituasjonen vere gjenstand for ulik grad av
reliabilitet. Det asymmetriske maktforhold mellom intervjuar og intervjuperson er tilstades og
ma takast omsyn til. Nar intervjupersonen i tillegg er eit born, stiller dette enda strengare krav
til intervjuaren; avgrense tidsbruk pa intervjuet for a unnga trgyttheit, bruke alderstilpassa
spgrsmal, gi intervjupersonen rom for a fortelje fritt og nok taletid, verdsetje svar, anerkjenne
og vise respekt for bornet og svaret det gir, og ein bgr unnga bruk av leiande spgrsmal som vil
forureine datamaterialet, og barn let seg lett leie av vaksne sine spgrsmal (Kvale & Brinkmann,

2009).

Ved transkripsjon av intervju ligg det og ei utfordring knytt til validitet og reliabilitet. | samband
med reliabilitet vil fortolkingselementet legge f@gring for transkripsjonen. Kor paliteleg ein
transkripsjon avheng av fortolkinga; kva ord har ein nytta i teksten, kor tydeleg er lydopptaket,
i kor stor grad har ein gjetta seg fram til kva intervjupersonen seier. Nar det gjeld validitet, vil
eit utsegn som kjem fram i intervju, i transkripsjonen bli prega av intervjuaren sin
konstruksjon; tolka og utforma for a passe inn i i intervjuaren si forstaing av verda og emnet

det vert forska i (Kvale & Brinkmann, 2009).
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4 RESULTAT

| dette kapittelet legg eg fram resultat fra spgrjeundersgkinga og intervju. Eg gjer ei tredeling
av funna som viser elevane si erfaring med undervegsvurdering, elevmedverknad og

motivasjonen til eleven.

Av dei 171 informatane som responderte pa spgrjeundersgkinga var det flest svar fra elevar i
9.klasse. Fordelinga mellom jenter og gutar var relativ jamn i datamaterialet. Eg viser funn pa
einskilde sp@rsmal, og eg viser funn som kom fram ved filtrering og krysstabulering. Eg har
snakka med 6 informantar; tre gutar og tre jenter. Dei tre jentene og den eine guten gjekk i
same 10. klasse ved ein barne- og ungdomsskule og dei to andre gutane gjekk i same 9.klasse
ved ein rein ungdomsskule. Som avtalt med faglaerarane, fekk eg snakke med elevar med ulike
standpunktkarakterar. To av elevane hadde standpunktkarakter i gvre sjiktet av
karakterskalaen, karakter 5 eller 6. Tre av dei hadde middels hgge karakterar, karakter 3 eller

4, og ein av dei ldg i nedre del av karaktersjiktet, karakter 1 eller 2.

4.1 Erfaring med undervegsvurdering
Elevane sine erfaringar med undervegsvurdering var noksa like skulane i mellom, og uavhengig
av skulen sin storleik. Fglgjande tabell viser elevane sine erfaringar med undervegsvurdering,

og kan gi eit bilete pa kva desse elevane er vane med av undervegsvurdering.

Erfaring med undervegsvurdering i matematikk:

Elevane var bedne om a vurdere kor godt dei meinte at desse Passar Passar Passar Passar

pastandane passar: aldri sjeldan ofte nesten
alltid

“Eg fdr ofte munnleg tilbakemelding frd leraren pd 7% 51% 39% 3%

skulearbeidet mitt i matematikk. »

“Eg fdr ofte skriftleg tilbakemelding frd lzeraren pa skulearbeidet | 9 % 39% 39% 13 %

mitt i matematikk.”

“Eg er ofte med pd 4 gi tilbakemelding pd medelever sitt 40 % 48 % 12% 0%

skulearbeid i matematikk.”

“Eg fadr rask tilbakemelding pd skulearbeidet mitt i matematikk.” | 8 % 28% 53 % 11%

“Eg har ofte fagsamtale i matematikk.” 23% 50 % 13% 3%

“Eg far alltid karakter pd pravar/innleveringsarbeid i 0% 6 % 21% 73 %

matematikk.”

Tabell 1: Tabellen viser bade variasjon og kldre tendensar i korleis elevane opplevde undervegsvurdering
i matematikk.

Det er interessant a sja at 88 % av elevane opplever at dei sjeldan eller aldri gir tilbakemelding

pa medelevar sitt arbeid. 64 % av elevane opplever at dei far rask tilbakemelding pa
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skulearbeid i matematikk. 94 % av elevane opplever ofte eller nesten alltid & fa karakter pa
prgvar og innleveringsarbeid i matematikk. Nar det gjeld fagsamtale, ser ein av tabellen at det

manglar svar fra 11 % - forklaringa ligg i at desse svara «eg veit ikkje kva ein fagsamtale er».

Pa spgrsmal om korleis fagleerar vurderer det daglege arbeidet i matematikk; lekser og

skulearbeid, kom det i intervjua fram at elevane opplevde at lzerar ofte sjekka lekser og fglgde
opp skulearbeid med matematikk kvar time, og at laeraren som regel ga munnleg
tilbakemelding pa arbeidet.

Ein elev sa:

Ho ser i arbeidsboka mi kvar time pd skulen...ho sjekkar om eg har gjort rett, og om eg har brukt

fasit. Sa far eg tilbakemelding viss eg har gjort det bra...ho seier det.

Ein annan elev forklarte slik:
Ja, ho sjekkar ikkje alltid leksene. Ho veit at elevane veit at ho ikkje alltid sjekkar leksene, og
kanskje dei ikkje gjer alt, sa sjekkar ho likevel. Og sG gdr vi i giennom leksene vi har hatt og dei vi
skal ha...i timen f@r. Om eg har gjort noko feil i lekse, dd diskuterer vi det...og finn ut kva som er

feil, og kva eg skulle ha gjort.

Pa spgrsmal om korleis arbeidet blir vurdert ved prgvar og innlevering, kom det fram at dei

fleste elevane var vane med karakter pa prgvar og skriftleg tilbakemelding pa kva som var rett

og korleis kome vidare med oppgaver som var vanskelege.

Ein elev sa:
Eg far karakter pG pravar...og sa skriv ho ned vurderingar til alle, pa prgvearket...kva vi ma

jobbe meir med og kva som var feil. Og sG oppsummerer ho alle feil i klassen nér ho deler ut.»

Ein annan forklarte slik:
Nar vi har innlevering...dd er det arbeidskrav, som vi har cirka ein gong i mdnaden. Det handlar
om det kapittelet vi har jobba med, og sa er det nokre oppgdver...sa leverer vi, vi far godkjent
eller ikkje godkjent. Og om vi ikkje far det godkjent, ma vi gjere det pd nytt, sant. Da stér det kva
vi har gjort feil og kva vi ma jobbe meir med. Etterpa far vi prave om det same kapittelet... pG

prgvane far vi karakter.

Pa spgrsmal om kva for mgter elev og faglaerar har, der dei diskuterer eleven sitt arbeid i

matematikk, kom det fram at nokre hadde hatt fagsamtale. Andre hadde ikkje hatt samtale
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med fagleerar, men dei trakk fram at dei likevel hadde gode moglegheiter til 8 snakke med

faglaeraren sin i timar og friminutt, eller dei kunne be fagleeraren med pa foreldresamtalar.

Ein elev sa: «Vi har ikkje sénne mgter sd ofte eigentleg...vi pleier berre & ha time...og sé er vi ferdige. Eg
kan snakke med ho om ndr eg eg vil...i timen eller rett etter timen.» Her kom det fram at eleven ikkje
hadde hatt fagsamtale med faglaeraren. Han hadde hatt elevsamtale der elev og kontaktlaerar
deltok, og utviklingssamtale der elev, foreldre og kontaktlaerar deltok. Elevsamtale hadde vorte
giennomfgrt ein gong i halvaret, og det same med utviklingssamtalen. Gjennom desse
samtalane fekk eleven vite det samla resultatet av innsats og prestasjon, kva han burde jobbe

meir med og korleis.

Ein anna tenkte slik: «Vi har det veldig sjeldan, eg har berre hatt det ein gong...og det var i slutten av
farre halvdr. DG snakka vi om korleis vi IGg an i matte....det var ein og ein elev saman med faglaerar.»
Her kom det fram at eleven, gjennom samtalen fekk vite kva han matte jobbe meir med, kva

dei skulle lzere vidare og om eksamen. Eleven kalla denne samtalen for elevsamtale.
4.2 Elevmedverknad i undervegsvurderinga
Elevane si deltaking i undervegsvurderinga viser interessante funn. Fglgjande tabell viser

korleis elevane svarte.

Elevmedverknad i vurderingsprosessen:

Elevane var bedne om & vurdere kor godt dei meinte at desse Passar Passar Passar Passar

pastandane passar: aldri sjeldan ofte nesten
alltid

“Eg fdr vere med pd G bestemme korleis undervisninga skal vere i dei | 31 % 51% 16 % 2%

ulike emna i matematikk.”

“Eg far vere med pd G bestemme korleis eg skal jobbe med dei ulike 13% 46 % 32% 9%

emna i matematikk.”

“Eg fdr vere med pd G vurdere mitt eige skulearbeid i matematikk.” 22 % 49 % 24 % 5%

“Eg viser og forklarar ofte andre elever korleis ein skal Igyse ei 8% 46 % 38% 8%

oppgadve i matematikk.”

“Eg set mine eigne mdl i arbeidet med matematikk.” 9% 33% 34% 24 %

Tabell 2: Elevane sine opplevingar av deltaking i vurderingsprosessen kan sja ut til G sta i kontrast til
intensjonane om undervegsvurdering (Udir, 2014a)

| Kunnskapslgftet § 3-12 (Udir, 2006) vert det framheva at eleven si eigenvurdering skal vere
ein del av undervegsvurderinga. Funn i tabellen kan tyde pa at det er stor avstand mellom

lovtekst og praksis sli elevane opplev den. Det seier eg pa bakgrunn av at:
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- 82 % av elevane opplevde sjeldan eller aldri a fa vere med a bestemme korleis
undervisninga skal vere i dei ulike emna i matematikk.
- 71 % av elevane opplevde sjeldan eller aldri & vere med a vurdere eige arbeid i

matematikk.

Pa spgrsmal om eleven var med pa 3 setje seg eigne mal i matematikk, svarte alle

informantane ja; nokre uttrykte malet som eit privat ynskje, andre hadde involvert foreldre,

kontaktleerar eller faglaerar i malsetjinga.

P& spgrsmal om korleis eleven var med pa a vurdere eige arbeid i matematikk, kom det, i

intervjua, fram at dei fleste elevane var kjende med , og mange var vane med & vurdere seg
sjglv ved a bruke eigenvurderingsskjema. Det star i kontrast til dei 71 % av elevane i
spgrjieundersgkinga som opplevde det motsette; sjeldan eller aldri & vere med a vurdere eige
arbeid i matematikk. Nokre av dei trakk fram at dei vurderte eige skriftleg arbeid kontinuerleg,

utan a skrive det ned, til dgmes i eit skjema.

Ein elev trakk fram eigenvurderingsskjema:
Vi far sanne ark, der det star kva vi kan, kva vi ikkje kan og kva vi nesten kan...og sd kryssar vi av

som vi fgler. Det er ganske viktig for meg at eg faktisk klarer det eg vil.»

Ein elev forklarte korleis eigenvurdering av leksearbeid vart gjort:
«Eg vurderer meg sjglv. NGr vi kiem pd skulen, sG praver eg G seie svara mine pa leksene, for dei
seier vi h@ggt, sd sjekkar eg om det er riktig eller ikkje. Og sa fdr vi eit skjema der det stdr
spgrsmdl om kapittelet...der det star god forstding, middels forstding eller Idg forstding. Og da

kryssar vi av for kva vi syns, vi vurderer oss sjglve.»

Ein elev sa noko om vurdering med karakter:
«Ja, vi har ofte sdnne eigenvurderingsskjema...etter vi har hatt sdnne kapittelprgvar...der det
star om vi syns vi gjorde det bra eller ikkje, og kva karakter vi syns vi fortener...kor mykje vi har

gvd og sann...eq skriv ofte 5+ pd det skjemaet.»

Pa spgrsmal om korleis elevane samarbeider og hjelper kvarandre, kom det fram at mange

elevar samarbeidde og spurde kvarandre om hjelp til a Igyse vanskelege oppgaver. Nokre av
elevane trekte fram at det var nyttig for dei a8 samarbeide og forklare Igysing pa oppgaver for

andre.
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Ein elev svarte: «Vi spgr kvarandre om hjelp.» Pa oppfglgingsspgrsmal kom det fram at eleven
hadde opplevd bade a fa hjelp og gi hjelp til ein medelev, og syntes at det var nyttig: «...for ndr

eg skal hjelpe andre fdr eg vist at eg kan det... eg kan seie det vidare.»

Ein elev forklarte:
«Altsd, nei...vi sit i lag, men vi jobbar fgrst dleine...og viss det er ei oppgdve eg ikkje forstdr, sa
spgr eg den andre. Og ndr den andre ikkje forstdr ei oppgdve, sa hjelper eg, viser den. Og det er

nyttig for meg, for da forstdr eg det pa ein anna mate, ndr eg ma forklare.»

Pa spgrsmal om eleven hadde sett seg eit fagleg mal i matematikk, varierte svara i noko grad.

Og eg fann at ikkje alle hadde fortalt om det faglege malet sitt til fagleeraren sin.

Ein elev sa: «Ja, akkurat no ligg eg pd karakteren tre, men eg har tenkt G strekke meg hggare
opp...mdlet mitt er G komme opp pa ein femmar...nesten seksar.» Her kom det fram at eleven
ikkje hadde fortalt om malet til faglaeraren sin, noko han meinte det truleg kunne vere lurt a

gjere.

Ein annan elev hadde og eige mal om karakter: «Ja, eg sjglv har ein tanke om at eg skal greie
ein spesiell karakter.» Pa oppfglgingsspgrsmal fra meg om kven som visste om dette malet,

svarte eleven: «Foreldra mine veit det, men eg har ikkje sagt det til leeraren min.»

Nokre elevar hadde kopla inn faglaeraren sin i temaet, og forklarte: «Ja, eg har mal om a
komme pa ein femmar, men det er litt vanskeleg.» Her kom det fram at det var eleven og
faglaeraren som hadde sett malet i lag. Ein annan elev sa: «Mdlet mitt er G fd ein seksar.» Pa
oppfelgingsspgrsmal om kven som har sett malet, svarte eleven: «Det er eg.....og

mattelaeraren min er einig med meg.»
Basert pa svara, viser det seg at nar elevar skal setje seg faglege mal, vert det ofte gjort ved a

definere malet som ein karakter.

4.3 Utbyte av undervegsvurderinga
| delen av spgrjeundersgkinga om utbyte av undersvegsvurderinga, var spgrsmala formulerte

slik at svara ikkje like lett let seg presentere samla i ein tabell.
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Pa spgrsmal om formativ vurdering, viser svara i spgrjeundersgkinga at dei fleste elevane

opplever 3 fa det.

Nar leeraren gir deg tilbakemelding i 12 % svarer nei, fordi eg ikkje 88% svarer ja,
matematikk, far du vite korleis du kan kome | forstar kva laeraren meiner eller alltid eller nokre
deg vidare i faget? han seier det ikkje til meg gonger

Pa spgrsmal om korleis elevane nytta tilbakemeldingar i matematikk, fordelte svara seg slik:

Her hadde eleven hgve til a svare «noko

Til &
samanlikne anna» og legge inn kommentar.
meg med

alf:)d;e Kommentarane som vart lagt att var desse

to: «Til a finne ut kva eg kan gjere betre»
- Til & bli
Til & forsta e

kva eg KAN .
og IKKJE ng'f/: tolka eg og kategoriserte samen med

KAN
31% svaralternativet «Til @ bli betre i faget».

og «Til & repetere det eg ikkje kan». Desse

Figur 7: Diagrammet viser korleis elevar nytta tilbakemeldingi matematikkfaget.

| intervjua kom det fram at elevane medvitne nytta tilbakemeldingane dei fekk fra lseraren. Dei
la vekt pa at vurdering med bdde karakter og formativ tilbakemelding hadde stgrst
leeringseffekt for dei; at dei fekk vite verdien av eit arbeid, samstundes som dei fekk forklaring
pa kva som var feil og korleis rette opp og kome vidare. Informasjonen var nyttig for a na malet

eleven hadde sett seg, anten det var eit leeringsmal eller eit prestasjonsmal, i form av karakter.

Ein elev nytta tilbakemeldingar slik:
Til 6 komme vidare...ndr eg far hag karakter, blir eg veldig glad og vil fortsetje med det...og

kommentaren hjelper meg sann at eg veit kva eg ma jobbe meir med.

Ein annan forklarte:
«Jo, viss eg far ein Idg karakter, da ser eg at eg mad jobbe meir, og praver forsta faget...og alt.
Og viss eq fdr ein god karakter...dd har eg gjort det eqg skulle...og dd jobbar eg vidare. »
Her kom det fram at eleven brukte kommentarar pa skulearbeid for a vite kva han matte jobbe
vidare med, og forbetre seg pa. Vidare brukte han resultatet til 3 samanlikne seg med seg sjglv;

med resultat han fekk aret far.
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Ein elev la stor vekt pa forstaing: «Til G lzere av. Viss eg har gjort noko feil, sé ma eg leere av
det...og ikkje gjere same feilen igjen.» Her kom det fram at eleven forsto matematikk godt, og
at han brukte mykje tid pa a rekne, meir enn dei fleste. Trass i at han sdg samanheng mellom
evne til 3 sja lgysing pa ei oppgave og tida ein brukar pa det, opplevde han det likevel litt
urettferdig at han fekk trekk i karakter pa grunn av tida han brukte. Han meinte at forstainga

hans var god, og han Igyste oppgavene han hadde gjort pa ein god og rett mate.

Kombinasjonen mellom vurdering med karakter og skriftleg kommentar i tilbakemeldingar pa

arbeid vart uttrykt:

Nadr vi far tilbake, sG jobbar vi, den timen vi far tilbake prgva. SG jobbar vi og ser pd kva vi har
gjort feil...vi brukar litt tid pd G sjG pd preva.» Pa oppfelgingsspgrsmal om elevene brukte
vurdering med karakter annleis enn vurdering med formativ tilbakemelding, svarte eleven at
«Dei er like mykje verdt...pG grunn av om eg far ein prgve utan kommentar, sd er det litt
vanskeleg a vite kva eg skal jobbe meir med...og kva eg har gjort bra. Og det er det same om det

ikkje er karakter...dad veit eg ikkje heilt kor eg ligg.

P& spgrsmal om kva type tilbakemeldingar elevene likar best & fa i matematikk, fordelte svara i

spgrjeundersgkinga seg slik:

Her kan det vere greitt 8 merke seg at

Tilbake- «tilbakemelding fra medelev» er den
melding
f'az'ﬁar vurderingsforma feerrast likar.

Samstundes kom det fram i intervju at
elevane opplevde laeringseffekt i a

samarbeide med andre elevar, da dei fekk

Karakter A vurdere

0 meg sjoly hgve til bade 3 gi hjelp og motta hjelp fra
arbeidet
40% kvarandre. Dette tek eg opp i drgftingane

i neste kapittel.

Figur 8: Fordelinga viser korleis elevar gnskar tilbakemelding pa arbeid i matematikk.

| intervju spurde eg om kva type tilbakemeldingar eleven opplevde 3 ha best utbyte av. Funnaii

intervjua samsvarer med funna i spgrieundersgkinga; dei fleste opplevde stgrst utbyte nar dei

vart vurderte med karakter saman med skriftleg eller munnleg formativ vurdering. Dei fleste
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informantane sette og ord pa at samtale mellom elev og faglaerar var eit viktig element i

undervegsvurderinga i matematikk.

Ein elev trekte fram vurdering med karakter som eit viktig element i vurderinga: «Ndr eg far
vite kva eg bar jobbe meir med, kva eg slit med...men eq likar karakter best» .Pa
oppfelgingssp@rsmal om kvifor karakter er best a fa svarte ho at «...den hjelper pa

motivasjonen, og at du vil gjere det betre.»

Ein annan elev trekte fram samtalen mellom elev og leerar: «Det er samtale mellom elev og
fagleerar...da far eg diskutert munnleg med leraren...om alt eg har lyst G ta opp...vurderingar

og slikt»

Ein elev trakk fram formativ kommentar som den viktigaste tilbakemeldinga pa arbeidet sitt:
«Det er vel eigentleg kommentar og forklaringar...og sa litt karakteren, da. Ndr det stdr at eg
klarer det...og om det stdr korleis eq skal gjere ei oppgdve eg har gjort feil...da det hjelper.» Pa
oppfelgingsspgrsmal om korleis tilbakemeldingane verkar pa ho, svarar ho at «...karakteren

hjelper pé humgret mitt og pd motivasjonen, og kommentaren hjelper meg til G forstg.»

Pa spgrsmal om korleis elevane nytta resultatet av nasjonale prgvar, fordelte svara i

spgrjeundersgkinga seg slik:

Tila
samanlikne
meg med .
andre felgjande kommentarar:
5%

Dei 7% som svarte «Noko anna» la att

- «Eg hugsar ikkje.»

Til & bli -«Eg slurva pa den prgva.»
betre pa det
Eg veit ikkje, e - «Eg bryr meg eigentleg ikkje, den tel jo

32%

eg har ikkje
o ikkje i karakterboka.»
resultatet
28 %

-«Eg brukte det ikkje til nokon ting.»

Til & finne ut
kva eg kan

og kva eg - «Eg veit ikkje kva som var rett og kva
ikkje kan
26% som var feil.»

Figur 9: Fordelinga viser korleis elevar arbeidde med resultatet av nasjonale pragvar.

| intervju fekk eg hgve til a fa meir informasjon om arbeidet med nasjonale prgvar. Alle

informantane mine hadde delteke i desse prgvane, og kunne fortelje meg noko om korleis dei

47



hadde arbeidd med resultatet av prgvane. For nokre av dei var desse prgvane gjennomfgrt for

sa lenge sidan, at dei ikkje hugsa korleis dei arbeidde med resultatet.

Nokre elevar hadde opplevd a arbeide med resultatet i etterkant. Ein elev sa: «Vi jobba med
det som var ddrleg.» Her kom det fram at kvar elev hadde fatt vite sitt resultat, og matte
deretter jobbe med dei emna som eleven hadde feila pa.

Andre elevar hadde opplevd arbeidet i etterkant annleis. Ein av dei forklarte slik: «Nei, vi jobba
ikkje s mykje med det. Vi fekk vite resultatet, og dei tok opp giennomsnitt og slikt i klassen.»
Her kom det fram at eleven hadde gjort nokre feil pa prgva, men hadde ikkje fatt vite kva

desse feila var, han hadde berre fatt vite resultatet pa preva.

Basert pa undersgkingane mine, kan det sja ut som det er noksa ulik praksis i korleis nasjonale

prevar blir brukt i undervegsvurdering i matematikk.

Eg spurde elevane i intervjua om kva dei trudde hensikta med undervegsvurdering var. Dei

fleste meinte at det var dei sjglve som tente pa undervegsvurdering, ved at det hadde ein

leeringseffekt for dei.

Ein elev meinte at hensikta var denne:
Fordi...dd kan vi sjekke om vi md jobbe meir...for viss vi ligg lavt, sG ma vi jo jobbe meir, sGnn at vi
ikkje ma slite pa slutten. Og om vi ikkje far vite korleis vi ligg an, s kan det jo hende at vi har slite

heile vegen, og sa ndr vi kiem pa prova pd slutten...pG eksamen... sd er alt ddrleg.

Pa oppfelgingsspgrsmal om det er viktig at alle gjer det like bra, svarte eleven at «det

viktigaste er at elevane far sitt eige mdl, for om dei ikkje er engasjerte, sa blir det ddrleg....»

Ein annan elev meinte hensikta var slik: «At vi skal kunne det vi har om...og bli betre.»

Og ein elev meinte: «Det er d fd vite kva vi md jobbe meir med, kva vi far skikkeleg godt til

0g...ja...korleis vi skal kome oss vidare i matte.»

Pa spgrsmal om korleis god undervegsvurdering ideelt sett burde vere, kom det fram litt

varierande svar. Nokre elevar hadde klare tankar om korleis det ideelt sett burde vere,
uavhengig av kva dei hadde erfaring med og var vane med, medan andre sag ut til 3 velje den

ideelle undervegsvurderinga pa bakgrunn av eigne erfaringar.
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Ein elev sa: «Eg veit ikkje...sGnn som det er no, kanskje.»

Ein annan elev sa: «Dei burde fglgje opp kvar elev...sjG pG arbeidet dei har gjort...og sja pa
arbeidet ein gong i veka.» Her kom det fram at eleven meinte det var mindre viktig at elevane

vurderte seg sj@lv eller kvarandre.

Ein elev tykte det var vanskeleg a svare pa spgrsmalet. Her kom det likevel fram at eleven
meinte dei burde ha testar i matematikk etter kvart emne, og at leeraren skulle gi karakter og
munnleg formativ tilbakemelding til arbeidet. Ho sa vidare at ho syntes eigenvurdering var

nyttig, og at ho ikkje sag nytten i at elevar vurderer kvarandre.

Ein elev la vekt pa samtalen i undervegsvurderinga: «Samtale mellom laerar og elev etter alle

prgvar.»

Ein annan elev trakk fram oppfglging og forstaing:
At alle blir folgd opp av laeraren sin...og fdr forklaring pd kva dei har gjort feil. Eg likar eigentleg
d forstd sdann skikkeleg...for viss eg har fatt rett utan G ha forstatt framgangsmdten, da faler eg

meg veldig usikker.

4.4 Samanhengar mellom elevmedverknad, motivasjon og mestring
For a finne meir ut av kven som svarte kva, har eg filtrert og krysstabulert spgrjeundersgkinga,

og sett pa resultata saman med datamaterialet fra intervjua. Her dukkar det opp fleire funn.

Det fgrste funnet eg tar for meg her er at det er ein klar samanheng mellom mestring og
motivasjon, noko som samsvarar godt med kva teori for motivasjon seier. | bade
sperjeundersgkinga og i intervjua fann eg at elevar med hgg maloppnaing i matematikk, og var
dei som var mest indre motiverte og best likte a arbeide med faget. Elevar med lag
maloppnaing vart motiverte gjennom ytre faktorar, her var det karakteren, som inngangsbillett
til vidaregaande skule, den viktigaste faktoren. Diagrammet under er basert pa krysstabulering
i sp@rjeundersgkinga, og den syner korleis elevar med ulike standpunktkarakterar i

spgrjeundersgkinga svarte pa spgrsmal om kor godt dei likte faget.
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Proient

Total Kar 6 Kar 5 Kar 4 Kar 3 Kar 2 Kar 1 Friteken

Figur 10: Diagrammet stadfestar samanhengen mellom mestring og interesse for matematikk;
elevar med hgg karakter i faget ser og ut til G like faget godt, medan elevar med IGg karakter i
faget ikkje likar faget sG godt.

| intervju vart desse funna stgtta, da elevar med hgg maloppnaing la indre motivasjon til grunn
for arbeid med faget, medan elevar med lagare maloppnaing var meir eller mindre ytre
motiverte.

Ein elev med lag maloppnaing i faget viste til ytre motivasjon: «Eigentleg for G komme inn pé

vidaregdande skule.»

To elevar med middels hgg maloppnaing i faget sa:
Eg har eigentleg ikkje noko motivasjon akkurat no...eg berre motiverer meg for G komme meg
vekk fra trearen og hggare opp.

Og:
Eg syns matematikk er vanskeleg, men ndr eq fdr det til er det g@y... Ndr eg far hgg karakter,

blir eg glad, da vil eg fortsetje med det arbeidet.

To elevar med hgg maloppnaing i faget verka indre motiverte:
Eg likar matte. Eg likar G fa bruk for matematikk i situasjonar som er i verkelegheita.
Og:

Eg likar @ jobbe med det, eg syns det er g@y, det er eit av dei beste faga.

Eit anna funn viser samanheng mellom & setje seg eigne mal i matematikk og kva type
tilbakemelding eleven likar G fa. Diagrammet under viser kva type tilbakemelding elevar som

ofte eller nesten alltid set sine eigne mal i matematikk likar best a fa. Kva elevane la i omgrepet
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d like kom ikkje fram i spgrjeundersgkinga, det vart meir utdjupa i intervjua, og eg viser det i

neste avsnitt.

Prosent

21.8%

Sparsmal Antall respondenter

Kva type tilbakemeldingar likar du best & f4 i matematikkfaget? Her kan du setje fleire kryss. 87

Nawn

Tilbakemelding fr3 faglzerar
A vurdere meg sjolv
Tilbakemelding fr8 medelev
Karakter pd arbeidet

Skriftleg kemmentar til arbeidet

L I

Munnleg kommentar til arbeidet

Figur 11: Elevar som set seg eigne mal i matematikk, likar G fa karakter pa arbeidet sitt og
tilbakemelding fra fagleerar.

Fglgjande diagram viser kva type tilbakemelding elevar som aldri eller sjeldan set sine eigne
mal i matematikk likar best a fa . Desse to diagramma er noksa like, og kan tyde pa at

faéretrekte tilbakemeldingar pa arbeid i matematikk ikkje er regulert av eigne malsetjingar.

Prosent

46.0%

40%

11.1%

0%

Sspersmil Antall respondenter

Kva type tilbakemeldingar likar du best & f3 i matematikkfaget? Her kan du setje fleire kryss. 63

Navn

Tilbakemelding frd faglaerar
A vurdere meg sjolv
Tilbakemelding fré medelev
Karakter pd arbeidet

Skriftleg kommentar til arbeidet

T R R

Munnleg kommentar til arbeidet

Figur 12: Elevar som ikkje set seg eigne mdl i matematikk, likar 0g d fa karakter pa arbeidet sitt
og tilbakemelding fra fagleerar.

Eg har sett pa om det kan finnes samanhengar mellom forskingsspgrsmala mine; erfaring med
undervegsvurdering, elevmedverknad og utbyte av undervegsvurdering. Ved a kople saman
elevmedverknad og eleven sine tankar om gnskt tilbakemelding pa arbeid i matematikk, sag

eg ein samanheng. Og da eg la til mestringsnivaet til eleven, gjorde eg fglgjande funn:

Eleven med lag maloppnaing i matematikkfaget, hadde ikkje eit klart definert mal for arbeidet
sitt i faget, men uttrykte dette meir som eit privat ynskje om eigen prestasjon. Eleven trekte
fram karakter pa arbeidet som beste tilbakemelding, da den motiverte ho til a forbetre seg. Ho
la 0g vekt pa formativ tilbakemelding som hjalp ho til & forsta kva ho matte arbeide vidare

med.
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Dei tre elevane med middels maloppnaing i matematikkfaget, hadde alle definerte mal med
arbeidet sitt. To av desse hadde sett seg faglege mal saman med fagleerar, og ein av dei hadde
sett malet for seg sjglv, utan at fagleeraren var kopla inn. Pa spgrsmal om kva type
tilbakemelding dei opplevde a ha best utbyte av, la dei alle vekt pa kombinasjonen formativ
vurdering med og utan karakter. Her kom det fram at karakteren paverka dei positivt og gav
motivasjon, og at formativ vurdering utan karakter hjelpte dei i @ konkret forsta korleis dei

skulle rekne og arbeide vidare med faget.

Dei to elevane med hgg maloppnaing i matematikkfaget, hadde heilt klare mal med arbeidet
sitt i matematikk. Det kom o0g fram at desse hadde sett mala sine sjglve, og at dei opplevde
leeraren sin rolle meir som rettleiar og stgttespelar enn den som styrer eleven mot eit mal. Pa
sparsmal om kva type tilbakemelding dei opplevde a ha best utbyte av, la desse vekt pa
samtale dei hadde med faglaerar og laerar; hovudsakleg pa fagsamtale med faglaerar og dei
halvarlege utviklingssamtalane med kontaktlaerar.

Etter analyse av resultat, har eg funne svar pa forskingsspgrsmala mine, og er saleis neermare a
kunne svare pa problemstillinga for prosjektet. Eit kritisk blikk pa svara, har bidrege til at eg,
undervegs i analysen, har gjort nokre funn som er interessante a drgfte i samband med teorien

eg har lagt til grunn. Desse trekker eg fram i neste kapittel.

5 DR@FTING
Studien sgker a forsta korleis elevar opplever undervegsvurdering. Problemstillinga er

formulert pa fglgende mate:

Korleis opplever elevar i ungdomsskulen undervegsvurdering i matematikk?

Problemstillinga blir drgfta gjennom fglgjande forskingsspgrsmal:

Kva for erfaring har elever i ungdomsskulen med undervegsvurdering i matematikk?
| Kva grad medverkar elevane i undervegsvurderinga i matematikk?

Kva for utbyte opplever elevane at dei har av undervegsvurderinga i matematikk?

Dei tre forskingsspgrsmala blir drgfta i kvart sitt delkapittel. Hovudfunna er utheva med gra
bakgrunn. Resultata av undersgkinga blir drgfta i lys av teori om motivasjon, elevmedverknad

og sjslvregulering, som er gjort reie for i teorikapittelet. | dei avsluttande drgftingane blir

52



hovudtrekka fra undersgkinga sett i lys av problemstillinga. Arbeidet munnar ut i ein

konklusjon der funna blir kort oppsummert.

5.1 Kva for erfaring har elevane med undervegsvurdering i matematikk?

Kjennskap til kva for erfaring med undervegsvurdering i matematikk elevane har, er viktig.
Erfaringa legg grunnlag for eleven sine eigne refleksjonar om kva for undervegsvurdering han
har nytte av og korleis den vurderinga ideelt sett bgr vere. Nar ein skal meine noko om korleis
vurderingspraksisen i skulen bgr vere, er det ein fordel at ein kjenner til ulike alternativ. Nokre
elevar er kanskje reflekterte nok til a sja og vurdere nytteverdi i alternative vurderingsmatar
som dei enda ikkje har erfart; det kan vere vurderingsmatar dei har sett fra andre, hgyrt eller
lest om. Saleis kan dei meine noko om korleis ein kan vurdere for leering i skulen. Elevane i
studien har vist meg at erfaringar dei har med undervegsvurdering, 0g pregar refleksjonane

deira kring nytteverdi og ideell undervegsvurdering.

Funn knytt til erfaring med undervegsvurdering:

Elevar opplever hyppig undervegsvurdering i matematikk og at den kjem raskt etter

oppgavelgysing.

Elevar er vane med bruk av karakter i undervegsvurderinga, saman med skriftleg kommentar

som forklarer kva som er rett og korleis dei skal rette eventuelle feil i oppgava.

Nar det gjeld formell samtale med fagleerar, er det fa elevar som opplever dette. Dei fleste har
formell samtale med berre kontaktlaerar; som elevsamtale og utviklingssamtale, der ogsa

foresette deltek.

Elevar arbeider formativt med prgveresultatet av nasjonale prgvar nar dei vert gjort kjende

med desse og leeraren legg opp til det.

Tradisjonelt har bruken av undervegsvurdering vore for svak til at ein fekk teke ut
leringspotensialet til elevane (Haug, 2003; Stortingsmelding nr.16 (2006-2007)). Mine funn
tyder pa at det har endra seg. Heile 64 % av mine informantar opplever a fa hyppig og rask
tilbakemelding i matematikk. Det er i fglgje Wiliam (2011) eit av ngkkelelementa i effektiv
undervegsvurdering. Dei siste tiara har bruk av elektronisk programvare vore teken i bruk for 3
gi rask tilbakemelding. Ved den eine skulen eg besgkte, var elevane vane med a nytte

programmet Kikora i matematikkundervisninga. Ein av fordelane med elektronisk programvare
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er at eleven far rask respons pa arbeidet sitt; gitt ved at oppgava anten er lgyst rett eller feil.
Samanlikna med den raske tilbakemeldinga som ligg i elektronisk pedagogisk programvare, vil
tidsaspektet i lzeraren si tilbakemelding ikkje kunne male seg. Men det formative innhaldet i
leeraren sin kommentar til eit arbeid, meiner eg likevel vil kunne utfordre eleven meir enn

einsidig bruk av elektronisk pedagogisk programvare.

Karakter pa arbeid er i seg sjglv summativ vurderingsform, som vi kjenner att i sluttvurderinga,
da den berre angir verdi pa eit arbeid (Udir, 2014b). Men karakter pa skulearbeid vert
formativ vurdering idet den kjem saman med ein kommentar eller forklaring pa kva som er rett
og feil, og kva ein skal gjere for & kome vidare. D3 blir tilbakemeldinga nytta for at eleven skal
forbetre eiga laering; altsa undervegsvurdering. Det samsvarer med Hattie og Timperley (2007)
si forstaing av effektiv undervegsvurdering, da dei understrekar undervegsvurderinga sitt mal;
vurderinga skal gi informasjon om kvar ein star i hgve malet ein har sett seg, og den skal gi
informasjon om kvar vegen gar vidare. Hattie og Timperley (2007) trekker fram feedback;
tilbakemelding om kvar ein star i hgve malet sitt, som det viktigaste elementet i
vurderingsprosessen, da dette har stor paverkingskraft pa eleven si leering. Det formative
aspektet i undervegsvurderinga, kan inkludere karakter pa arbeid, med fgresetnad om at
karakteren nyttast formativt. Om karakteren star aleine, utan kommentar fra faglaerar som
fortel korleis eleven kan kome seg vidare eller na ein hggare karakter, er ikkje dette

undervegsvurdering (udir, 2014b).

Nar det gjeld samtale mellom elev og lzerar, viser skuletradisjonen i Noreg at formell samtale
mellom elev og laerar ofte vert foreldrekonferanse eller utviklingssamtale. | begge desse mgta
har det vore slik at deltakarane har vore kontaktlaerar, elev og fgresette, medan innhald og mal
har endra seg noko gjennom laereplanane. | dagens skule er det framleis nedfelt i
Opplaeringslova (2006) at elevane har rett pa utviklingssamtale med laerar minst to gonger i
skuledret og at desse er ein del av undervegsvurderinga. Uavhengig av endring i samtalen sitt
mal og innhald fra ar til ar, kan samtalane vere lette a vidarefgre for ein lzerar, fordi ein kjenner
godt til dei fra f@r og dei er godt innarbeidde i skulen og laeraren sitt arbeidsar. | studien min
fann eg at elevane var vane med elevsamtale og utviklingssamtale med kontaktlaerar, men at
fagsamtale med faglaerar var eit nyare, og til dels ukjend, omgrep. Dette betyr ikkje at elevane
ikkje fekk hgve til @ snakke med faglaeraren sin om eigen fagleg utvikling. Elevar i intervju trakk
fram at dei hadde god moglegheit til  drgfte eigen fagleg utvikling med fagleerar, men at
desse samtalane gjerne var korte og hyppige, og ofte vart lagt til friminuttet etter

matematikktimen, eventuelt i sjglve matematikktimen. For laeraren sin del, som treng
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informasjon om eleven si leering for a ga vidare, kan denne informasjonen komme fram pa
fleire matar, ikkje berre gjennom utviklings- eller fagsamtale. Wiliam (2011) papeikar at den
viktigaste vurderinga skjer i klassen, da laeraren er i posisjon til & fa informasjon av hgg
kvalitativ om eleven si laering, for a vite kvar og korleis ho skal ga vidare i undervisninga si. Ut
fra den synsvinkelen, kan ein lettare forsta at formell elevsamtale og fagsamtale kanskje ikkje

er hyppig brukt i skulen.

Nasjonale prgvar (NP) vart innfgrt i skulen i 2004, og kom i ny form i 2007. Formalet med NP
har vore a kartlegge elevane sine resultat for & kunne vidareutvikle skulen (Udir, 2009b). Kari
Smith (2009) klassifiserer NP som evaluering (figur 1, s.10), der siktemalet ikkje fgrst og fremst
er & utvikle personleg fagleg kompetanse hja eleven, men ein ser pa skulen og laerarane sin
struktur og kompetanse. Udir (2013a) trekker fram at alle skuler bgr sa langt som mogleg sta
fram som profesjonelle lzeringsfellesskap der bade skuleleiing, laererane og andre tilsette
utviklar seg ut fra felles mal og til beste for elevane. Dette inneberer ein kollektiv orientering
der den einskilde tilsette opplever stgtte og utvikling. | denne samanhengen, vil innsamling av
data fra NP, kunne bidra til utvikling av laeraren og skulen sin kompetanse. Samstundes er NP
ein fagleg test for eleven, der ein vert prgvd i kompetansemal for dei ulike trinna i
grunnskulen. Etterarbeid med NP vil saleis kunne vere retta mot bade lzerar og elev; lzerar, for
a forbetre eigen undervisning og vurdering, og eleven, for a betre eigen fagleg kompetanse i

ulike fag.

Om lag 70 % av elevane i studien min har vorte kjende med sitt eige resultat av NP, og 58% av
elevane har arbeidd formativt med resultatet; elevane har fatt vite kva dei har gjort rett og kva
dei har bomma p3, og dei har fatt hgve til a rette opp og gve pa vanskeleg emne. Med eit slik
etterarbeid vert NP ein del av undervegsvurdering, der malet er at eleven forbetrar eiga
leering. | dei tilfella elevane ikkje har fatt vite eller fatt hgve til 3 arbeide med resultatet av NP,
vert prgvane ikkje meir enn ei sluttvurdering midt i eit skulelgp, ei vurdering utan a ta ut det

formative potensialet.

Da eg, i spgrjeundersgkinga, spurde om korleis elevane arbeidde med resultatet av NP, la
elevar att nokre kommentarar eg vil trekke fram: «Eg slurva pd den prgva», «Eg bryr meg
eigentleg ikkje, den teller jo ikkje i karakterboka», «Eg brukte det ikkje til nokon ting» og «Eg
veit ikkje kva som var rett og kva som var feil» Kvifor kom slike kommentarar til syne? Korleis
forklare kva som ligg bak desse utsegnene? | noko grad forklarar kanskje kommentarane

kvarandre; ein slurva fordi prgva ikkje tel i karakterboka, eller ein brydde seg ikkje om prgven
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da ein ikkje sag at NP hadde eit laeringspotensiale. Kanskje nokre elevar opplevde prgven som

ein slags kontroll, ein test til anna bruk enn eleven si faglege utvikling.

Lite engasjement pa NP, ser eg som ein fellesnemnar i kommentarane. Det er interessant a sja
slike reaksjonar pa eit verktgy som har til hensikt & utvikle og forbetre. Arsaka til
engasjementet kan vere fleire; mangel pa mestring er, i fglgje Bandura (1986), tett knytt opp til
motivasjon. Og om oppgavene i NP er utanfor mestringsnivaet til eleven, vil eleven sin grad av
self-efficacy paverke om eleven prgver seg pa oppgavene. Ein anna arsak kan vere mangel i
kompetanseheving. Ryan og Deci (2000) fremjar auka kompetanse som eit av elementa som
kan fgre til motivasjon. Og om eleven ikkje opplever NP som eit ledd i eigen fagleg utvikling,
ser ein heller ikkje nytteverdien i prgva, og saleis vert motivasjonen svekka. Mangel pa
autonomi kan vere ein annan faktor som forklarar manglande engasjement i samband med NP.
Bandura (1986), Ryan og Deci (2000) og Hannula (2006) legg vekt pa at autonomi og
sjglvbestemming er eit grunnleggjande behov for a generere motivasjon. NP er for eleven ikkje
eit frivillig ledd i fagleg utvikling, og skulen har kanskje heller ikkje sterkt og tydeleg nok uttrykt

det som eit konkret verkty for eleven.

5.2 Korleis opplever elevane at dei medverkar i undervegsvurderinga i matematikk?

Korleis elevane medverkar i undervegsvurderinga viser seg a variere. Graden av malsetjing,
engasjement i eige arbeid og sjglvregulering varierer og. Eg ser ikkje klare grenser og eintydige
kriterium som ligg til grunn for dei einskilde vala eleven gjer. Nokre funn meiner eg likevel er

interessante a trekke fram og drgfte saman med teorien som ligg til grunn.

Funn knytt til elevmedverknad:

Elevar er med pa a setje seg faglege mal i matematikk, i form av karakter. Ikkje alle fortel om

desse til faglaeraren sin.

Elevar er kjende med a vurdere sitt eige arbeid, og er kjende med bruk av

eigenvurderingsskjema.

Faglege mal i form av karakter kan tyde pa resultatorienterte elevar. Det kan tenkast at eleven
kjenner leeringsmala godt, men er meir oppteken av a mestre pa eit visst niva representert ved
karakter, og kan saleis regulere eigen malsetjing og motivasjon opp mot desse. Det vil vere i
trdd med Zimmermann (2000) og Pintrich (2000) sin teori om sjglvregulering. Det kan og vere

mogleg at eleven definerer laeringsmala sine ut fra karakter, basert pa at karakterar er eit kjent
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«sprak» i ungdomsskulen. Elevar som skal kunne seg setje seg laeringsmal, ma kjenne til desse,
og dei bgr ha erfaring med 3 setje seg laeringsmal. Om elevar ikkje kjenner godt nok til korleis
ein jobbar mot laeringsmal, er det vanskeleg a fremje slike for seg sjglv. | fglgje Hannula (2004),
kan det tenkast at ein elev definerer eigne mal bade ut fra prestasjon og laering, sjglv om ikkje
dette kjem lett fram. Hannula (2006) si forstaing av korleis eleven regulerer motivasjonen sin i
matematikk handlar om at eleven orienterar seg etter mal i matematikk og regulerer
motivasjonen sin ut fra det. Etter Hannula sitt syn, vil ikkje resultatorientering og
oppgaveorientering sta i motsetnad til kvarandre, dei vil heller stgtte kvarandre. Hannula
(2006) meiner det er naturleg at ein elev set seg prestasjonsmal i form av karakter og pa same
tid orienterar seg kring eit eller fleire leeringsmal. Eleven sitt personlege malhierarki styrer i kva
grad elev orienterer seg mot leering eller prestasjon. Og malhierarkiet er i hgg grad paverka av
elevane sine fgrestellingar om seg sjglv, matematikk og matematikklzering, i tillegg til

skulekonteksten og klassen sine sosiale og sosiomatematiske normer (Hannula, 2006).

At eleven ikkje involverer laeraren sin i eigen malsetjing, kan tyde pa at eleven anten ikkje
inkluderer laeraren som eit element i eigen laereprosess, eller ikkje ser pa eigen malsetjing i
faget som ein del av laeringsprosessen. Det treng ikkje vere einsidig negativt at eleven ikkje
involverer laeraren i sin eigen malsetjing. Pintrich (2000) legg vekt pa sjglvregulert leering, og
framhevar den laerande sine tankar, mal, kjensler og autonomi som avgjerande element i
leeringsprosessen. Slik sett, kan det tenkast at eleven initierer, kontrollerer og styrer lzeringa
sjglv, utan a involverer faglaeraren sin i malsetjingane sine. | undersgkinga mi, har eg derimot
ikkje funne at elevar har brei erfaring med a setje seg faglege mal. Om ein elev skal inkludere
eigen malsetjing som eit viktig ledd i den faglege utviklinga, meiner eg det er ein fgresetnad at

eleven har erfaring med a setje seg faglege mal, og har sett at det kan vere ein suksessfaktor.

Det er positivt a sja at elevar vert tekne med i vurderingsprosessen ved a vurdere eige arbeid,
det er i trad med bade Hattie og Timperley (2007) og Utdanningsdirektoratet (udir, 2014b) si
forstaing av undervegsvurdering. Samstundes ser eg at mange elevar ikkje opplever a vurdere
eige arbeid; 71 % av elevane i spgrjeundersgkinga svarte at dei sjeldan eller aldri var med pa a
vurdere eige arbeid i matematikk. Av dei som opplevde a vurdere eige arbeid, kom det fram at
dei ofte nytta eigenvurderingsskjema. Eit slikt skiema kan vere eit naturleg ledd i ein
lereprosess og det kan setje i gang refleksjon hja eleven. Vurderingsprosessen kan vere
effektiv for eleven om han er i stand til 3 kjenne att kvalitet i eige arbeid (Bjgrgen, 1994).
Samstundes er eigenvurdering informasjon til leeraren om eleven si forstaing, og ut fra den

informasjonen kan laeraren setje kursen vidare i eleven sin leereprosess (Wiliam, 2010).
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Ein av informantane omtala bruk av eigenvurderingsskjema slik: «Ja, vi har ofte sénne
eigenvurderingsskjema...etter vi har hatt sGnne kapittelprgvar...der det star om vi syns vi gjorde det bra
eller ikkje, og kva karakter vi syns vi fortener...kor mykje vi har gvd og sdnn...eg skriv ofte 5+ pd det
skjemaet.» Eg stiller meg spgrsmal om i kva grad denne eleven er i stand til a vurdere kvaliteten
i eige arbeid og om eleven har fatt trening i dette. | Opplaeringslova (2006) blir det framheva at
eleven si eigenvurdering skal vere ein del av undervegsvurderinga. Det blir samstundes lagt
vekt pa at det i botnen hja leeraren bgr ligge ei solid forstaing av kvifor ein skal vurdere og kva
type vurdering som har laeringseffekt. | undersgkinga kan det sja ut som vi har ein veg a ga nar
det gjeld a nytte eigenvurdering i matematikk; a sikre at faglaerarar far ei forstaing for kvifor og
korleis effektivt vurdere. | arbeid med eigenvurdering i matematikk, treng eleven trening i a
leite etter kvalitet fgr ein kan forvente at eleven opplever utbyte av ein slik prosess (Bjgrgen,

1994; Skaalvik & Skaalvik, 2008).

5.3 Kva for utbyte opplever elevane at dei har av undervegsvurderinga?

Elevane i studien opplever ulik grad av utbyte av undervegsvurderinga i matematikk. Utbytet
av undervegsvurderinga kan seie noko om eleven si mestring og motivasjon til 3 arbeide med
faget. Eleven sine fgresetnader, eigne tankar og evner er berre nokre av elementa som
paverkar laeringsprosessen til eleven. Det er interessant a trekke fram nokre delar av

undervegsvurderinga som elevar opplever utbyte av, og som motiverer.

Funn knytt til utbyte av undervegsvurdering:

Samtale mellom fagleerar og elev ser elevar pa som eit viktig element i undervegsvurderinga.

Elevar opplever leringseffekt i 8 kunne samarbeide med medelevar.

Elevar nyttar tilbakemeldingane dei far av laeraren sin formativt, og dei opplever stort

leeringsutbyte av a fa karakter og formativ kommentar pa arbeid dei har gjort i matematikk.

Elevane ser leeringseffekt av samtale med fagleeraren sin. Gjennom samtale med faglaerar sette
elevane ord pa at dei fekk konkret og nyttig attendemelding pa arbeidet sitt i matematikk.
Samstundes ga samtalen dei hgve til 3 spgrje faglaeraren om noko dei ikkje forsto eller dei
kunne be om utdjuping. Nokre elevar var kritiske til det faglaeraren meinte, og fekk i desse

samtalane hgve til dissens.
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Fagsamtale, ein samtale mellom elev og fagleerer som omhandlar eleven si faglege utvikling, er
eit nyare omgrep i norsk skule, som nok vil ta tid & innarbeide. Elevane eg har snakka med,
framheva samtale med faglaerar som eit viktig element i undervegsvurderinga. Berre nokre fa
av desse var kjende med omgrepet fagsamtale og hadde gjennomfgrt ein slik samtale. Men
alle eg snakka med hadde hgve til a snakke med faglaeraren sin, anten i eller etter timen. Kan
hende det er naturleg skilnad i korleis elevane ynskjer samtale med fagleerar; nokre vil fgrebu
seg og gjere denne formell, ved & ha mgte i lukka rom, fglgje ei sakliste, utarbeide og fastsetje
nye mal og dokumentere med referat. Andre elevar opplever stgrre effekt av 3 ha korte,
hyppige og uformelle samtalar med faglaerar. For a fglgje laeringsprosessen gjennom Hattie og
Timperley (2009) sine omgrep «feed up», «feed back» og « feed forward», kan eg forsta at

samtale mellom faglaerar og elev kan vere eit viktig element.

| samtale med faglaerar vil det vere rom for sjglvregulering. Sjglvregulering er eit omgrep
Zimmermann (2000) og Pintrich (2000) er opptekne av. | samtalen far eleven hgve til 3 styre
eigen laeringsprosess ved a dele tankane sine; gi fagleerar tilbakemelding pa kva i undervisninga
og leeringsprosessen som fremmar og hemmar laering , kva mal eleven har sett seg eller ynskjer
a setje seg, og korleis eleven tenkjer det er mogleg a na desse mala (Braten, 2011). Vidare kan

faglaerar gi rad, og eleven regulerer sjglv kva rad han vil lytte til og fglgje.

| ein samtale med faglaerar kan eleven og finne kjelde til self-efficacy (Bandura, 1986). Fagleerar
vil i ein slik samtale vere i posisjon til @ vere den som trur pa at eleven mestrar nye mal, mal
som eleven sjglv ikkje ser at er innanfor rekkevidde. Bandura papeikar at ein ikkje kan overtyde
eit menneske om at det er god til noko, om ein ikkje har prgvd det sjglv. Slik sett, meiner
Bandura at denne innfallsvinkelen ikkje er sa sterk kjelde til self-efficacy, likevel vil trua og
forventningane ein annan person har til ein, ha ein viss verknad pa motivasjonen (Kahler,

2012).

Denne siste faktoren, at ein anna person kan vere kjelde til self-efficacy, kan og vere med a
forklare kvifor elevar opplever lzeringseffekt av @ samarbeide med andre; medelevar kan vere
den eller dei som har tru pa ein annan elev, og som legg litt press pa eleven slik at han eller ho
vil prgve seg pa utfordringar. | tillegg meiner Bandura (1986) at elevar modellerer for
kvarandre nar dei utfgrer eller Igyser ei oppgave; meir eller mindre umedvitne viser dei for
kvarandre korleis ein kan lgyse ulike oppgaver, og dei skapar self-efficacy hja andre ved a

framkalle tanken om at «nar ho kan det, sa kan vel eg 6g det» (Bandura, 1986).
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At elevar kan oppleve leringseffekt av @ samarbeide med kvarandre , forklarte elevane i
underspkinga mi pa to matar; for det fyrste kan to hovud tenkje betre enn eitt, og slik sett
kunne elevane samarbeide og sja Igysingar undervegs, begge to. Den andre grunnen handla
om at leeringseffekten ligg idet ein skal laere noko bort, eller forklare noko for andre. Elevane
meinte dei fekk ein kognitiv sjekk pa om dei hadde forstatt rett nar dei fekk forklare oppgava

for ein annan person.

Samarbeid med andre, kan dleine kunne bidra til auka motivasjon og fagleg utvikling. Braten
(2011) forklarar at Pintrich (2000) sin definisjon av sjglvregulering kan fa oss til a tenkje pa
leerande personar som sjglvstendige og uavhengige. Men, Braten (2011) papeikar at sosiale
faktorar spelar ei avgjerande rolle i utviklinga av sjglvregulert lering. Det handlar om at den
leerande si sjglvregulering vert paverka av omgjevnadane, som i sin tur paverkar den lzerande

sine sjglvregulerande prosessar.

A £a karakter og formativ kommentar pa arbeid i matematikk er noko elevar opplever stort
leeringsutbyte av. | fglgje Zimmermann (2000) og Pintrich (2000) vil karakter og formativ
kommentar pa arbeid fungere som den kontrollen eleven treng a gjere for a regulere eigen
leeringsprosess. Med omsyn til motivasjon, legg Braten (2011) vekt pa at effektiv
sjglvregulering fgrst og fremst fgreset at den leerande set seg laeringsmal i staden for
prestasjonsmal. Sa kan ein drgfte kvar grensa mellom laeringsmal og prestasjonsmal gar. Og
om den eine malsetjinga kan nyttast for a na den andre. Eg skal her prgve a vise kva eg meiner
med det. Karakter og formativ kommentar pa arbeid i matematikk fortel i grove trekk to ting;
karakteren set verdien pa arbeidet som er gjort, basert pa grad av korrekt forstaing — altsa far
eleven respons pa i kva grad arbeidet er korrekt forstatt og gjennomfgrt. Vidare fortel den
formative kommentaren noko om korleis eleven kan ga fram for a Igyse oppgaver som ikkje er
forstatt, eller kva som er det naturlege neste steg for a utvikle seg vidare i faget. | ein slik
situasjon vil karakteren, ein summativ vurderingsform som fremmar prestasjonsmal (Braten,
2011) kunne bidra til at eleven nar eit laeringsmal i matematikk. Omvendt, og vidare, vil eit
leeringsmal i matematikk kunne bidra til at eleven oppnar eit prestasjonsmal, som i sin tur kan

vere ein inngangsbillett til vidare skulegang, med nye laeringsmal.

Skaalvik og Skaalvik (2005) ser samanhengar mellom prestasjonsmal og resultatorientering, og
mellom leeringsmal og oppgaveorientering. Karakter pa fagleg arbeid, kan aleine kunne skape
resultatorienterte elevar. | ein laeringsprosess, framhevar Skaalvik og Skaalvik (2005)

oppgaveorienterte elevar som meir opptekne av laering framfor resultat, og saleis vil kunne
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vise betre fagleg utvikling. Dei (Skaalvik & Skaalvik, 2005) meiner at oppgaveorienterte elevar i
stgrre grad enn resultatorienterte elevar vil utvikle hjelp-sgkjande atferd og kjenne seg trygge i
leeringssituasjonen. Elevane eg undersgkte opplevde a fa bade karakter og tilbakemelding om
korleis kome seg vidare i fagleg arbeid. Denne samansetninga i undervegsvurderinga, med
karakter og raske, hyppige, konkrete og konstruktive attendemeldingar meiner eg vil kunne

bidra til oppgaveorientering i staden for resultatorientering.

Karakter og formativ kommentar kan fungere som ein attendemelding pa i kva grad av
mestring det ligg i arbeidet som er gjort, og om ein er pa rett veg. Som eg trakk fram i kapittel
5.1, om erfaring med undervegsvurdering, ser Hattie og Timperley (2007) pa tilbakemelding

om kvar en star i hgve malet, som eit saers viktig element i vurderingsprosessen.

Mal om d oppna ein viss karakter pa gjennomfgrt arbeid i matematikk, vil i Ryan og Deci (2000)
sin motivasjonsteori, bli definert som ytre motivasjon. A gi karakter pa arbeid i matematikk,
kan og definerast som ein ytre motivasjonsfaktor. Saman med grad av autonomi og grad av
auka kompetanse, som Ryan og Deci (2000) framhevar som grunnleggjande menneskelege
behov, vil karakteren som ytre motivasjonsfaktor kunne regulere eleven sin motivasjon
(Skaalvik & Skaalvik, 2005). Men kva med elevar som er indre motiverte for arbeid med
matematikk — korleis vil karakter pa arbeidet paverke motivasjonen og laringsutbytet? |
undersgkinga mi fekk eg bekrefta tanken om at det er neer samanheng mellom interesse for
matematikk og mestring i faget; elevar med hgg maloppnaing sag ut til a like faget godt,
medan elevar med Iag maloppnaing ikkje likte arbeid med matematikk szerleg godt. Eg vil
preve a fa fram poenget mitt slik: Ein elev som arbeider med tilpassa oppgaver i matematikk,
innanfor rammene av lag maloppnaing, kan godt trivast med matematikk. Om eleven mestrar
oppgavene godt og liker arbeidet, kan det vere basert pa indre motivasjon, som inkluderer
auka kompetanse, autonomi og sosialt tilhgyre. Kan det da tenkast at karakteren, som brutalt
viser lag maloppnaing, kan svekke eleven sin motivasjon for arbeid med faget, fordi det ikkje er
samsvar mellom oppleving av mestring og verdien pa arbeidet? Ein kan spgrje seg kva som
styrer kva? Og sjglv om dei fleste elevane i undersgkinga mi, gnskjer a nytte karakterskala som
verdibarometer, meiner eg det er viktig a ta hggde for at det ikkje gjeld alle. Ein kan spgrje seg

om vurderingsformene i stor nok grad vert tilpassa opplaeringa til elevane i skulen.

5.4 Korleis opplever elevar i ungdomsskulen undervegsvurderinga i matematikk?
Ved 3 sla saman funna i forskingsspgrsmala mine, gjer eg fglgjande hovudfunn som kan seie

noko om korleis elevar i ungdomsskulen opplever undervegsvurderinga i matematikk.
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Hovudfunn:
Elevar i ungdomsskulen har reflekterte tankar om korleis god undervegsvurdering bgr fgrega i
matematikk. Dei opplever effektiv undervegsvurdering gjennom hyppig formativ vurdering og

dei har utbyte av @ kunne setje seg faglege mal i matematikk i form av karakter.

At elevar i ungdomsskulen har reflekterte tankar kring undervegsvurdering og eigen fagleg
utvikling, bgr vere eit godt grunnlag for samarbeid mellom laerar og elev. Det er og slik Hattie
og Timperley (2007) ser pa det, da dei implementerer vurdering i laeringsprosessen som eit
samspel mellom lzerar og elev. Dei trekker fram to einskildfaktorar som i stor grad paverkar
eleven sin laeringsprosess; feedback frd andre kompetente, til demes faglaeraren (Hattie &
Timperley, 2007) og eigenvurdering (Hattie, 2009). Altsa er vurdering eit samarbeid mellom
den laerande og den kompetente andre. Elevane i undersgkinga mi, trekker fram hyppig
formativ vurdering som effktiv undervegsvurdering, og det er positivt a sja at elevane opplever

a fa det.

Hattie og Timperley (2007) seier 0g noko om mal og maling. Dei deler laereprosessen opp i tre
delar; fgrst ma ein kjenne malet og forsta det, sa treng ein attendemelding pa kvar ein star i
hgve malet ein har sett seg, og til sist treng ein informasjon om kvar vegen gar vidare fra der
ein star (Hattie & Timperley, 2007). Malformulering kjem altsa fgrst. | likskap med funna mine,

er eleven si malsetjing avgjerande for engasjement og motivasjon for a ga i gang med oppgava.

Udir (2013b), sine omtalar av korleis elevar laerer best, ser ut til 3 stgtte elevane sine tankar
om korleis god undervegsvurdering bgr vere. At elevar laerer best nar dei forstar kva dei skal
leere, nar dei far attendemelding som fortel om kvaliteten pa arbeidet, nar dei far rad om
korleis dei kan forbetre seg og nar dei er involverte i eige leeringsarbeid, kan bidra til leering og
fagleg utvikling. Dette er jo essensen i bade det eleven sjglv seier og i teoriane til Hattie og

Timperley (2007).

Ryan og Deci (2000) framhevar autonomi, sosialt tilhgyre og auka kompetanse som
grunnleggjande menneskelege behov. Autonomi og auka kompetanse er noko eg ser i funna
mine, ved at elevane har reflekterte tankar om undervegsvurdering, og dei ser nytteverdii a
kunne setje seg faglege mal. Her legg eg til grunn at elevane sjglv medverkar i eigen fagleg
malsetjing, og at den ikkje er noko som vert fastsett av faglaerar. Nar det kjem til & hgyre til
sosialt, var ikkje den faktoren szerleg uttalt som viktig. Det betyr ikkje at eg ser det sosiale som

uviktig. Elevar i norske skular er i utgangspunktet organiserte i klasser eller grupper. |
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undersgkinga mi kom det fram at mange elevar samarbeidde med medelevar i
oppgavelgysing, og det vart trekt fram at nytteverdien i den arbeidsforma bade handla om a
dele tankar og Igysingsforslag, og som eg har nemnd i avsnittet 5.3, om a fa ein kognitiv sjekk
pa seg sjglv nar ein til dgmes ma forklare ei utrekning eller ein algoritme for ein annan elev. Ein
elev omtala samarbeidet med medelevar slik: «...og ndr den andre ikkje forstar ei oppgdve, sa
hjelper eg, viser den. Og det er nyttig for meg, for da forstdr eg det pa ein annan mdte, ndr eg

md forklare.»

Ryan og Deci (2000) forklarar at ytre motivasjon kan kome til syne pa fleire matar, og at ulike
typar ytre motivasjon kan ha ulik styrke. Det kan eg sja att i mine funn. | elevane sitt ynskje om
karakter pa arbeidet sitt, saman med formativ tilbakemelding, tenkjer eg at det ligg
resultatorientering til grunn. Eleven ynskjer a prestere pa ein viss standard. Den gnska
standarden, definerer Ryan og Deci (2000) som ein ytre motivasjonsfaktor. Ifglgje deira teori,
vil det vere skilnad pa styrken til motivasjonsfaktoren om den er sett av eleven sjglv eller av
nokon andre, til dgmes foreldre eller fagleerar. | intervju eg hadde med elevane sag eg at
elevar som hadde sett seg eigne faglege mal, viste stgrre engasjement for eige arbeid i
matematikk, enn dei som ikkje hadde sett seg eigne mal, men heller fglgde det som lzeraren
foreslo og la opp til. Elevane med eigne faglege mal, tolka eg som meir motiverte for arbeid
med matematikk enn dei utan eigne mal. Basert pa Ryan og Deci (2000) sine tankar om
motivasjon, sett saman med mine funn, kan det tenkast vi har ein veg a ga nar det gjeld a

motivere alle elevar til a setje seg eigne faglege mal.

Denne tanken om motivasjon bringer meg inn pa Bandura (1986) sin teori om mestring og
utvikling av self-efficacy. | kapittel 2.3, viser eg korleis Bandura omtalar verdien av mestring og
utvikling av self-efficacy. Nar det kjem til malsetjing, meiner Bandura (1986) at forventning til
eigen mestring er ein avgjerande faktor for kor stor innsats eit menneske er villig til & bruke,
for a na eit mal eller Igyse ei oppgave. Av dei elevane eg snakka med, som ikkje hadde sett seg
eigne mal, var det fleire som fortalde at dei hadde Iag maloppnaing i matematikk. Bandura
(1986) omtalar forventning om resultat som «outcome expetations», og legg til at om ein ser
pa ei viss atferd som tenleg, aukar sannsynet for at ein vil velje den atferda. Basert pa Bandura
(1986) sin teori, vil det vere ein naturleg samanheng mellom mestring, self-efficacy og
malsetjing. Kan hende kjem desse elevane lettare i gong med a setje seg faglege mal, nettopp
ved a oppleve mestring i faget. Noko som igjen utfordrar faglaeraren til & gi tilpassa oppgaver

som balanserer mestring og utfordring hja eleven.
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Nar det kjem til 3 setje seg mal i matematikk, basert pa karakter, meiner eg at det kan vere eit
resultat av at skulen har tradisjon for & bruke karakterskala som verdibarometer, og at bade
laerarar og elever er godt kjende med & setje verdi pa arbeid. Nar sa elevar opplever & fa
formativ tilbakemelding saman med karakter, les eg dette som ei positiv utvikling av prinsippet
vurdering for lzering i skulen. Ein av elevane eg snakka med, forklarte meg kort korleis karakter
og formativ vurdering verka i lag: «...karakteren hjelper pd humgret mitt og pG motivasjonen,

og kommentaren hjelper meg til G forstd.»

Eg meiner Hannula (2004) treff godt nar han papeikar at mal gir meining for eleven, vel og

merke nar desse er autonome og basert pa eleven sine eigne behov. Hannula (2004) trekker
fram at behova kan fungere som mal; at auka kompetanse, autonomi og sosialt tilhgyre kan
fungere som mal for eleven. Han legg 0g vekt pa at prestasjonsmal og leeringsmal kan stgtte

kvarandre meir enn & stride i mot kvarandre.

Faglege mal i form av karakter kan for mange elevar vere eit mal pa oppnadd kompetanse,
men det kan og vere ein del av eit konkurransesamfunn vi lever i, der karakterar kan vere
verdiar som viser kor vellykka ein er og kva for karriere ein kan forvente seg. Dette er ein type
ego-orientering, der det er viktigare korleis ein vert oppfatta enn kva ein laerer og kor det er

sjglve resultatet av vurderinga som tel (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

6 AVSLUTNING

Eg starta dette prosjektet med a spg@rje om korleis elevar i ungdomsskulen opplever
undervegsvurderinga i matematikk. Eg har gjort interessante funn, og eg har drgfta desse opp
mot teorigrunnlaget i oppgava. Eg vil presisere at undersgkinga i denne oppgava gjeld eit utval
av elevar i ungdomsskulen, og ikkje alle. Det vore spanande og laererikt a kome naermare inn
pa ungdommar sine tankar om vurdering. Eg meiner dei er kloke og reflekterte, og dei har gitt

meg ei utvida innsikt i deira forstaing av vurdering.
Utfordringa for skulen, slik eg ser det no, vil vere a utvikle eit enno hggare medvit om korleis

undervegsvurderinga paverkar motivasjonen til elevane, og legge opp til vurderingsformer som

har fokus pa laereprosessen til den einskilde eleven.
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VEDLEGG 1: Intervjuguide (eksl oppfolgingssparsmal)

1. Kva er ditt forhold til matematikk?

2. Kan du seie litt om korleis fagleeraren din vurderer arbeidet ditt i matematikk?

3. Kan du seie litt om kva for mgter du og fagleeraren din har der de diskuterer arbeidet
ditt i matematikk?

4. Kan du seie litt om korleis de elevar samarbeider og hjelper kvarandre i matematikk?

5. Kan du seie litt om korleis du/de arbeidde med resultatet av Nasjonale Prgvar i
matematikk?

6. Kva legg leeraren vekt pa i undervegsvurderinga?

7. Har du sett deg mal for matematikkfaget, t.d. karakter eller anna sluttvurdering?
8. Pa kva mate deltek du i undervegs-vurderinga i matematikk?

9. Korleis veit du kva som er leeringsmala i matematikk?

10. Kva gjer du sjglv for 3 na lzeringsmala i matematikk?

11. Nar du star fast i skulearbeidet — kan du seie litt om korleis du gar fram for 3 kome
vidare?

12. I kva grad har du moglegheit til a velje arbeidsmate i ulike emne i matematikk?

13. Kva trur du er hensikta med undervegsvurdering?
14. Korleis brukar du tilbakemeldingar du har fatt pa arbeidet ditt i matematikk?
15. Kva for tilbakemeldingar vil du seie at du har hatt mest utbyte av?

16. Er det nokre formar for undervegsvurdering som du ikkje har hatt nytte av, eller hatt
liten nytte av?

17. Korleis meiner du god undervegsvurdering ideelt sett burde vere?
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VEDLEGG 2: Spgrjeundersgking

1.

Kva for klassesteg hgyrer du til? Set eitt kryss.
(O 8.steg (O 9.steg (O 10.steg

Er du gut eller jente? Set eitt kryss.

O Gut O Jente

Kor godt likar du faget matematikk? Set eitt kryss.

(O Eg likar det veldig godt.

(O Eg likar det godt.

(O Greitt nok, men det er ikkje det kjekkaste faget & jobbe med.

(O Eg likar det ikkje.

Kva er det viktigaste for deg i skulearbeidet med matematikk? Set eitt kryss.

O A fa karakter O A lzere matematikk O A bli ferdig med oppg
O Abli betre i faget (O Ablibest i klassen O Aikkje gjere feil
O A sja Igysingar (O Noko anna, sja kommentarfeltet:| Kommentar:

No kjem nokre spgrsmal om kva for undervegsvurdering du vanlegvis far i matematikkfaget.

Vurder kor godt du meiner denne pastanden stemmer: “Eg fdr ofte munnleg tilbakemelding fra
leeraren pad skulearbeidet mitt i matematikk.” Set eitt kryss.

Med skulearbeid meiner vi prgvar, innlevering, arbeidsbok, skulearbeid innlevert pé data,
munnleg forklaring/framfaring for andre eller anna arbeid som du brukar a gjere.

(O Passar aldri (O Passar sjeldan (O Passar ofte () Passar nesten alltid

Vurder kor godt du meiner denne pastanden stemmer: “Eg fdr ofte skriftleg tilbakemelding fra
leeraren pa skulearbeidet mitt i matematikk.” Set eitt kryss.

Med skulearbeid meiner vi prgvar, innlevering, arbeidsbok, skulearbeid innlevert pa data,
munnleg forklaring/framfa@ring for andre eller anna arbeid som du brukar @ gjere.

(O Passar aldri (O Passar sjeldan (O Passar ofte () Passar nesten alltid

Vurder kor godt du meiner denne pastanden stemmer: “Eg er ofte med pa a gi tilbakemelding
pd medelever sitt skulearbeid i matematikk.” Set eitt kryss.

Med skulearbeid meiner vi prgvar, innlevering, arbeidsbok, skulearbeid innlevert péG data,
munnleg forklaring/framfaring for andre eller anna arbeid som du bruka d gjere.

(O Passar aldri (O Passar sjeldan (O Passar ofte () Passar nesten alltid
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

Vurder kor godt du meiner denne pastanden stemmer: “Eg fdr rask tilbakemelding pd
skulearbeidet mitt i matematikk.” Set eitt kryss.
(O Passar aldri (O Passar sjeldan (O Passar ofte (O Passar alltid

Vurder kor godt du meiner denne pastanden stemmer: “Eg har ofte fagsamtale i matematikk.”
Set eitt kryss.
(O Passaraldri () Passar sjeldan (O Passar ofte () Passar nesten alltid

(O Eg veit ikkje kva ein fagsamtale er

Vurder kor godt du meiner denne pastanden stemmer: “Eg far alltid karakter pG
prgvar/innleveringsarbeid i matematikk.” Set eitt kryss.
(O Passar aldri (O Passar sjeldan (O Passar ofte () Passar nesten alltid

No kjem nokre spgrsmal om korleis du sjglv far moglegheit til  delta i undervegs-vurderinga i
matematikkfaget.

Vurder kor godt du meiner denne pastanden stemmer: “Eg fGr vere med pG G bestemme korleis
undervisninga skal vere i dei ulike emna i matematikk.” Set eitt kryss.
(O Passar aldri (O Passar sjeldan (O Passar ofte () Passar nesten alltid

Vurder kor godt du meiner denne pastanden stemmer: “Eg fGr vere med pa G bestemme korleis
eg skal jobbe med dei ulike emna i matematikk.” Set eitt kryss.
(O Passar aldri (O Passar sjeldan (O Passar ofte () Passar nesten alltid

Vurder kor godt du meiner denne pastanden stemmer: “Eg fdr vere med pad @ vurdere mitt eige
skulearbeid i matematikk.” Set eitt kryss.
(O Passar aldri (O Passar sjeldan (O Passarofte () Passar nesten alltid

Vurder kor godt du meiner denne pastanden stemmer: “Eg viser og forklarar ofte andre elever
korleis ein skal Igyse ei oppgdve i matematikk.” Set eitt kryss.
(O Passar aldri (O Passar sjeldan (O Passar ofte () Passar nesten alltid

Vurder kor godt du meiner denne pastanden stemmer: “Eg set mine eigne mdl i arbeidet med
matematikk.” Set eitt kryss.
(O Passar aldri (O Passar sjeldan (O Passar ofte () Passar nesten alltid

No kjem nokre spgrsmal om kva for utbyte du har av undervegsvurderinga i
matematikkfaget.
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16.

17.

18.

19.

20.

21.

Nar leeraren gir deg tilbakemelding i matematikk — far du vite korleis du kan kome vidare i
faget? Set eitt kryss.

O Ja, alltid
(O Ja, nokre gonger
(O Nei, for eg forstar ikkje kva laeraren meiner

(O Nei, det seier laeraren ingenting om

Nar du har fatt tilbakemelding (med eller utan karakter) pa arbeidet ditt, kva brukar du denne
informasjonen til? Her kan du setje fleire kryss.
(O Til 8 samanlikne meg med andre

(O Til & bli betre i faget
(O Til & forsté kva eg kan og kva eg ikkje kan ennd

(OTil a finne ut kva for niva eg ligg pa

O Noko anna, sja kommentarfeltet: |_Kemmentar:

Korleis nytta du resultatet av Nasjonale Prgvar i matematikk? Her kan du setje fleire kryss.
(O Til & samanlikne meg med andre

(O Til & finne ut kva eg kan og kva eg ikkje kan
(OTil a bli betre pa det eg gjorde feil
(O Eg veit ikkje, eg har ikkje sett resultatet

(O Eg deltok ikkje i Nasjonale Prgvar i matematikk

.o Kommentar:
(O Noko anna, sja kommentarfeltet:

Kva type tilbakemeldingar likar du best a fa i matematikkfaget? Her kan du setje fleire kryss.
O Tilbakemelding fra fagleerar (O A vurdere meg sjglv (O Tilbakemelding fra medelev

(O Karakter pa arbeidet (O Skriftleg kommentar () Munnleg kommentar

Kva type tilbakemeldingar likar du ikkje a fa i matematikkfaget? Her kan du setje fleire kryss.
O Tilbakemelding fra fagleerar (O A vurdere meg sjglv (O Tilbakemelding fra medelev

(O Karakter pa arbeidet (O Skriftleg kommentar () Munnleg kommentar

Kva for karakter har du i standpunkt i matematikk? Set eitt kryss.

Oes Os O4 O3 02 O1 (O Ingen karakter

Takk for at du svarte pa undersgkinga!

72



VEDLEGG 3: Samtykkeskriv

Om deltaking i forskingsprosjekt:

“Vurdering for laering i matematikk”

Bakgrunn og formal

Eg er leerer ved Hgyanger Skule i Sogn og Fjordane. | samband med masterutdanning i “Leering
og undervisning” ved Universitetet i Bergen, gjer eg ein studie som handlar om vurdering i
skulen.

Formalet med studien min er a undersgke om tradisjonell undervisning i matematikk
samsvarer med prinsippa som ligg i omgrepet vurdering for leering.

Eg ynskjer kontakt med ungdomsskular/ungdomstrinn som kan hjelpe meg med informantar.
Eg ynskjer a undersgkje blant tilfeldige elevar i 10.klasse.

Kva handlar deltaking i studien om?

Eg skal nytte sp@rjeundersgking og intervju som forskingsmetode. Spgrjeundersgkinga vert
sendt ut elektronisk til om lag 250 elevar i Noreg; ved store og sma skular, fulldelte og fadelte,
og i bade by og bygd.

Eg vil 0g intervjue 6 elevar i 10.klasse.

| og med at informantane i studien min er 15-16 ar gamle, er det naudsynt med fgresette sitt
samtykke. Fgresette som ynskjer a vite meir om kva dette handlar om kan ta kontakt med
meg.

Gjennom spgrjeundersgking og intervju er eg interessert i a fa informasjon om korleis elevar i
ungdomsskulen opplever undervegsvurderinga i matematikk, med vekt pa:

Kva for erfaring med bruk av undervegsvurdering har elevane i matematikk?

Korleis medverkar elevane i undervegsvurderinga?

Kva for utbyte opplever elevane at dei har av undervegsvurdering?

Kva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysningar vil bli behandla konfidensielt. Dagleg ansvarleg for studien, Gry Heggli,
rettleiar Eirik Jensen og eg vil ha tilgang til personopplysningar som vert gitt i spgrjeskjema og
intervju.

Under intervju vil samtalen bli spilt inn pa lydopptakar, deretter blir samtalen transkribert.
Lydopptakar vert oppbevart i lasbar skuffe, og transkriberte intervju vert oppbevart pa
datamaskin som ma opnast med brukarnamn og passord.

Nar eg er ferdig med a transkribere, vert meiningsinnhaldet i intervjua samla og anonymisert,
slik at deltakarane ikkje kan kjennast att i publikasjon.
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Prosjektet skal etter planen bli avslutta 15.november 2014. Personopplysningar og opptak fra
intervju vert da sletta.

Frivillig deltaking

Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke samtykket ditt utan a gi nokon
grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysningar om deg bli anonymisert.

Dersom du har spgrsmal til studien, ta kontakt med Aina Drage, tIf. 91 87 90 92 eller pa e-post
aina.drage@hoyanger.kommune.no.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste AS.

Eg takker for merksemda, og eg haper pa positivt svar fra Dykk.

Med helsing
Aina Drage

Samtykke til deltaking i studien:

Fyll inn og kryss av.

FORESETTE SITT SAMTYKKE:

Vi har fatt informasjon om studien, og vi er villig til at kan delta i

O spgrjeundersgking
O intervju

Dato: Signatur fgresette:

ELEVEN SITT SAMTYKKE:

Eg har motteke informasjon om studien, og eg er villig til 3 delta i
(O sperjeundersgking

O intervju

Dato: Signatur elev:
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VEDLEGG 4: PROSJEKTNUMMER OG DATABASE

NSD har registrert prosjektet som prosjektnummer 36912 i ei offentleg database pa nettet:
https://pvo.nsd.no/meldeskiema/pdf?mid=Fq4eBWSzKZCJ8py6S7t9IXwdRTIhrDWL
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