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Abstract: Artiklen diskuterer, hvordan man kan undersgge leereres forstdelse af og forestillinger om
usikre og sikre elevers motivation i faget matematik. Afszettet tages i en sammenlignende underspgelse
i interventionsprojektet Tegn pd Leering. Projektets hypotese var, at et praksisnaert kompetenceudvik-
lingsforlpb med scenarieorienteret forberedelse som centralt omdrejningspunkt kan skzerpe interventi-
onsleerernes forstdelse af og forestillinger om sikre og usikre elevers motivation. Hypotesen er undersggt
ved at sammenligne lzerere fra interventionsgruppen og leerere fra en kontrolgruppe. Forskellen mellem
interventionslererne og kontrolgruppeleererne er signifikante hvad angdr de usikre elever. Dermed
indikerer resultaterne, at laererens scenarieorienterede forberedelse kan skzerpe opmaerksomheden pd

usikre elevers motivation i faget matematik.

Introduktion

Denne artikels formal er at belyse effekterne af et interventionsprojekt, Tegn pa Lee-
ring, hvor kerneindsatsen var at leererne i faget matematik forberedte sig specifikt
og proaktivt pa at tilgodese sikre og usikre elevers motivation. Hvilke effekter har
interventionsprojektet pd matematikleereres forstéelse af og forestillinger om sikre
og usikre elevers motivation?

Baggrunden for denne forskningsinteresse er at undervisningen i skolen i vidt
omfang tilretteleegges med udgangspunkt i midtergruppens behov (EVA, 2011, 2013).
Dertil kommer den kendsgerning at danske elever, sammenlignet med elever fra
mange andre lande, ikke finder matematik s& speendende (TIMMS, 2011). En anden
inspirationskilde er et amerikansk interventionsprojekt ledet af Deborah Stipek. Re-
sultaterne fra projektet peger pa at elevers motivation for matematikundervisning
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stiger nar leereren gennem efteruddannelse blandt andet har tilegnet sig teoretisk
kendskab til elevers “meningsdannende anstrengelser for at konstruere matematisk
forstaelse og matematiske strategier” (egen overseettelse) samt til elevmotiverende
elementer der bliver integreret i planleegning af undervisningen (Stipek, 1998). I for-
leengelse heraf arbejder leererne i det naerveerende interventionsprojekt med proaktive
begrundede forestillinger om specifikke elevers motivation i arbejdet med konkrete
opgaver hvorfor vi antager at leerernes forstéelse af og forestillinger om elevernes
motivation bliver skeaerpet.

Hvad forstas der ved leerernes scenarieorienterede planleegning? Den korte version
er at leererne forestiller sig forskellige mader som sikre og usikre elever kan reagere
paiforhold til konkrete opgaver i et undervisningsforlpb. Et spprgsmal er hvordan de
sikre og usikre elever fagligt vil kunne forstd dybden af de faglige ngglebegreber og
kunne klare forskellige elementer i en given opgave, og hvordan opgavens forskel-
lige elementer og krav kan pavirke de samme elevers motivation. I forberedelsen af
et undervisningsforlpb skal leererne tage udgangspunkt i henholdsvis to sikre og to
usikre elever som laereren selv har udpeget ud fra fagligt niveau, arbejdsvaner eller
sarlige psykologiske forhold der spiller ind. Begrebet om scenarieorienteret planlaeg-
ning uddyber vi leengere nede i afsnittet om teoretiske hovedbegreber.

Men nu praedikatet sikre og usikre elever? Vores pragmatiske antagelse er at leerere
i den daglige tilretteleeggelse af undervisningen bevidst/ubevidst anvender disse
eller tilsvarende kategorier for at tage bestik af opgaver og aktiviteter tilpasset hele
elevgruppens forskellige muligheder i varierede situationer (Schon, 2001, s. 123 ff.). Vi
foretager ikke en generel bestemmelse af sikre og usikre elever, men vi tager udgangs-
punkt i at disse elever optraeder i leereres perspektiv, her hos matematikleerere. I den
forstand findes sikre og usikre elever i skolens hverdag, men elevernes sikkerhed og
usikkerhed kan naturligvis variere fra fag til fag.

Artiklen drejer sig om hvordan man kan underspge laerernes forestillinger om ele-
vernes motivation, og det spprgsmal spger vi at besvare i resten af artiklen, og desuden
fremleegger vi resultatet af vores underspgelse. Artiklen er disponeret saledes at vi
forst praesenterer forskningshypotesen, forskningsspgrgsmalene samt hovedbegre-
berne scenarieorientering og motivation. Dernaest beskriver vi metoden i den sam-
menlignende underspgelse hvorefter vi preesenterer resultaterne af underspgelsen,
konkluderer, udgver kritik og anfgrer perspektiver for forskning og praksis.

Hypotese og forskningsspargsmal

En méde at underspge effekterne i en intervention p4 er at identificere dem undervejs
i processen. En anden tilgang er at male pa effekterne efter interventionens opher,
altsa uden at inddrage procesdata i gvrigt. I det sidste tilfeelde kan effekterne beskri-
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ves ved at foretage en komparativ undersggelse af interventionsleerere og kontrol-
leerere og deres forstielse af elevernes motivation, og det er det vi ggr her. Vi tager
udgangspunkt i denne hypotese:

Et praksisneert kompetenceudviklingsforlpb (interventionen) med scenarieorienteret
forberedelse som centralt omdrejningspunkt kan skeerpe interventionsleerernes forstaelse

af og forestillinger om sikre og usikre elevers motivation.

Med udtrykket “skeerpe ... forstaelse af og forestillinger om” menes at interventions-
leererne alt andet lige vil udvise en mere preecis forstaelse af elevernes motivation
end en kontrolgruppe kan praestere.

Forskningsspprgsmalene drejer sig altsd om elevernes motivation, om leerernes
forstaelse af og forestillinger om elevernes motivation og om eventuelle forskelle
mellem interventionsgruppen og kontrolgruppen:

a. Vedrgrende leerernes forestillinger om elevernes motivation: Hvordan stemmer
leerernes og sikre og usikre elevers opfattelse af respektive elevers motivation
overens?

b. Vedrgrende forskelle pa interventionsgruppeleerere og kontrolgruppeleerere:
Hvilke forskelle, om nogen, er der mellem interventionsgruppen og kontrolgrup-
pen nar de forholder sig til sikre og usikre elevers motivation?

Teoretiske hovedbegreber

Underspgelsens centrale omdrejningspunkt er som naevnt sammenhaengen mellem
leererens scenarieorienterede planleegning pa den ene side og elevernes motivation
pa den anden side. Lad os se pa disse to begreber.

Scenarieorienteret planlsegning

Vores begreb om scenarieorienteret planleegning treekker pa teorier om “prgvehandlin-
ger” (Kupfer, 1983; Brodersen, 1988) og er besleegtet med begreberne “scenariebasering”
(Hanghgj, 2007, s. 62) og “forestillede leeringsveje” (Misfeldt, 2010, s. 47).

Disse teorier fremheever at vores sceniske forestillinger eller prgvehandlinger pa
den indre mentale scene kan informere os om et felt af ikkerealiserede og mulige
handlinger. Prpvehandlinger retter sig mod situationer i fremtiden, prpvehandlinger
har et narrativt, scenisk og problemorienteret tilsnit med fem hovedingredienser: Den
provehandlende person forestiller sig aktgrer (ham selv og/eller andre) der skal handle
i forhold til mdl, situeret i et miljp med adgang til forskellige midler og redskaber. Det
der driver personens scenarieforestillinger fremad, er de mulige vanskeligheder og
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hjeelpeforanstaltninger som aktgrerne kan komme ud for og tage bestik af (Bruner,
2004, s.43 f.). Kort sagt bestar scenarieorienteret forberedelse for leererens vedkom-
mende af et seet prpvehandlinger hvor han saetter konkrete elever i spil pa den indre
scene: Hvordan vil de sikre og usikre elever klare en opgave mere eller mindre godt,
hvilke vanskeligheder vil de mgde, hvilken hjzelp har de brug for, og hvordan kan de
samme elever blive mere eller mindre motiveret af at arbejde med den samme opgave?
Scenarieorienteringen er bygget ind som en fordring i det planleegningsredskab som
leererne anvender i kompetenceudviklingsforlgbet (bilag 1, planleegningsredskabet pa
hjemmesiden).

Vores hovedantagelse vedrprende scenarieorienteret planleegning er at leererens
konkrete billeddannelse af de mulige leeringsveje og interaktioner i undervisningen
skeerper hans handlingsrepertoire forud for undervisningen (Brodersen & Hansen,
2015, s.11). Man kan se det som en form for semistruktureret planleegning der pa én
gang er logisk, analytisk og strukturerende (formulerer mal, seetter rammer omkring
forlgbet, prioriterer nogle undervisningsmgnstre frem for andre) og fantasifuld, synte-
tisk og billeddannende (foregriber et mangfoldigt og muligt handlingsrum). Dermed
kan denne planleegningsmade supplere den reflekterende praktikers “repertoire”
(Schon, 2001, s. 116 ff.; Gleerup, 2007, s.79).

Motivation

Motivationsbegrebet stammer fra det latinske verbum movere der betyder at bevaege
sig. Ser vi pd hvad motivationsforskere har i kikkerten nar de studerer motivation i
skolen, siger de fx at “motivationsteorier forspger at besvare spgrgsmal om hvad der
far individer til at beveege og flytte sig, og mod hvilke aktiviteter eller opgaver og
med hvilken retning” (Pintrich, 2003, s. 669, egen oversettelse), eller de ser “pa fak-
torer som de valg eleverne foretager i faglige aktiviteter, pa elevernes vedholdenhed
med hensyn til at fortseette de aktiviteter og graden af den anstrengelse de vil yde”
(Wigfield, 1998, egen oversattelse).

En velkendt skelnen i motivationspsykologien er intern og ekstern motivation. In-
tern motivation er fremkaldt af en indre trang til at beskzeftige sig med noget fordiman
er teendt af nysgerrighed pa det. Ekstern motivation er fremkaldt af ydre omsteendig-
heder, krav eller belpnninger eller mellemliggende beveeggrunde til at ggre dette eller
hint. Deci og Ryan har bidraget til at seette nuancer pa ekstern motivation, spaendende
fra helt ydrereguleret motivation til naesten indrereguleret i fire forskellige typer eks-
ternt initieret motivation. I dette spektrum kan man ggre noget af pligtfplelse og for
at undga darlig samvittighed, og man kan ggre noget fordi man gradvist begynder at
identificere sig med et indhold eller en aktivitet (Ryan & Deci, 2000, s. 71 ff.).

1 http://www laeremiddel.dk/tegnpaalaering/undersogelser/motivationsundersogelse/
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Centralt i disse definitioner er at motivation opstar i situationer, at motivation
indebeerer en bevaegelse, en rettethed, nogle valg og en eller anden grad af vedhol-
denhed og anstrengelse, og at motivation kan veere internt eller eksternt forarsaget.
Med disse generelle bestemmelser pa motivation i uddannelseskontekster skeerper
vi blikket pa motivation i denne undersggelse, nemlig ved at treekke pa to forskellige
teoretiske tilgange til motivation, en social kognitiv tilgang og en behovsorienteret
tilgang i form den selvbestemmelsesteoretiske tilgang.

Den social kognitive tilgang ser motivation som noget der er afledt af elevens teenk-
ning og mentale konstruktioner. Hvordan fremmer eller heemmer elevens teenkning
hans muligheder for at mestre de krav og forventninger som forskellige socialt organi-
serede undervisningssituationer stiller. Det vil igen sige at den made eleven kognitivt
bearbejder informationer pa, den méade han tilegner sig viden pa, den made hvorpa
han opnar forstaelse og fortolker forskellige situationer pa, den made hvorpa han fpler
at veere i kontrol med situationens udfordringer, bliver afggrende for hans motivation
i undervisningen (Pintrich, 2003, s. 671ff.; Bandura, 2012; Skaalvik & Skaalvik, 2007,
s.49 ff.; Imsen, 2015, s. 324 ff.).

Den selvbestemmelsesteoretiske tilgang anskuer motivation ud fra en antagelse om
behov der mere eller mindre bliver tilfredsstillet. Givne aktiviteter (fx undervisningsak-
tiviteter) kan i stprre eller mindre grad appellere til tre grundleeggende behov: behovet
for kompetence, behovet for autonomi (selvbestemmelse) og behovet for tilhgrsforhold
(Ryan & Deci, 2000). Disse behov anser denne teori for at veere “afggrende for at kunne
tilgodese de naturlige tilbgjeligheder for veekst og integration, sdvel som at tilgodese
konstruktiv social udvikling og personlige trivsel” (ibid,, s. 68, egen oversaettelse). At
kunne udfolde kompetence, autonomi og socialt tilhgr sker ikke automatisk, men skal
ske i en vekselvirkning mellem individet og dets omgivelser. I den selvbestemmelses-
teoretiske tilgang er indre motivation teettest pa elevens behov, og den viser sig som
tidligere naevnt ved at eleven ggr noget uden at veere styret af ydre belgnninger eller
konsekvenser, eller fordi eleven i stigende grad identificerer sig med aktiviteters ind-
hold (Skaalvik & Skaalvik, 2007, s.171). Behovet for kompetence er i selvbestemmel-
sesteorien pa linje med den social kognitive teoris betoning af mestring, blot med en
anden veegtning af det affektive moment: Elever vil undlade at vende tilbage til akti-
viteter som ikke i det lange lpb indlgser lystgevinster knyttet til kompetence.

Givet der er flere sammenfald mellem de to teoriers made at anskue motivation
i praksis pa, er der ogsa forskelle i vaegten pa kognitive motiver for laering og be-
hovsrelaterede motiver for leering. Imidlertid papeger Pintrich i et ofte citeret review
at selvom social kognitive og selvbestemmelsesteoretiske tilgange har forskellige
grundantagelser om hvordan motivation opstar, sa kan de samme empiriske fund pa
undervisningsomradet underbygges med bade socialkognitive begrundelser og selv-
bestemmelsesteoretiske begrundelser. Styrken herved er at det samme empiriske ma-
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teriale kan tilfpjes flere nuancer vedrgrende motivation. Vi er i denne sammenhaeng
ikke interesserede i at fremhaeve styrker og svagheder ved de to teoretiske optikker;
viveelger at fglge Pintrichs review hvor han fremhazever fem forskellige aspekter ved
elevens oplevelse af motivationskilder undervisningen der i stgrre eller mindre grad
kan begrundes ud fra begge teorier (Pintrich, 2003, s. 6711f.):

- Elevens oplevelse af mestring: Elever mgder opgaver der stgtter deres forvent-
ninger om at kunne mestre.

- Elevens oplevelse af at have kontrol: Elever gor erfaringer med at de selv er
medvirkende arsag til at mestre en opgave, de oplever at kunne kontrollere
situationen selvsteendigt.

- Elevens oplevelse af interesse: Eleverne kommer i aktiviteter der i hgj grad frem-
kalder indre motivation, fx nyhedsveerdi eller variation.

- Elevens oplevelse af veerdifuldhed: Elever oplever aktiviteter der opleves som
relevante og brugbare.

- Elevens oplevelse af mal og ansvar: Elever erfarer mal der angiver tydelig retning
for faglige og sociale aktiviteter.

Ogsa et dansk og et tysk review understgtter disse forskningsresultater (Krogh &
Andersen, 2013; Lankes, 2008). Med afszet i Pintrichs review, der underbygges af so-
cial kognitiv teori og selvbestemmelsesteoretisk teori, lader vi nu elevers oplevelse
af mestring, kontrol, interesse, veerdifuldhed og méal og ansvar danne baggrund for
sporgeskemaer til leerere og elever. Herom leengere nede.

Metoden i den sammenlignende undersegelse

Som neevnt ser vi ikke i denne sammenheaeng pa motivation i elevernes leereproces,
men alene motivation som et resultat af undervisningen. Underspgelsen skal afdekke
hvorvidt leerernes forestillinger om elevernes motivation og elevernes opfattelse af
egen motivation stemmer overens, og den skal indfange eventuelle forskelle mellem
interventionsgruppe og kontrolgruppe. Her anvender vi et kvasieksperimentelt design.

Det er karakteristisk for det kvasieksperimentelle design at man star med to ens
grupper, i dette tilfeelde matematikleerere med tilnermelsesvis de samme variable.
De har de samme formelle uddannelsesforudseetninger og undervisningserfaringer,
og de fungerer alle pad mellemstore skoler hvor de underviser i matematik pa mel-
lemtrinnet, flere faelles forudszetninger er til stede bortset fra den pavirkning som
interventionsgruppen modtager. Vi har foretaget en sammenligning af forskellen
mellem leerere og elever fra interventionsklasserne og leerere/elever fra kontrolklas-
ser. Hvordan har vi grebet det an?
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Variable for alle deltagende lzerere

Lad os se pa variable for de deltagende leerere og klasser. 11 leerere og 11 klasser for-
delt pa seks skoler deltager. Alle leerere, undtagen én, har en linjefaglig uddannelse
i matematik, og de har undervist i faget i mere end fem &r, de fleste endda mere end
ti ar. Alle leerere har erfaringer med at undervise i matematik pa mellemtrinnet, og
alle leerere underviser pa mellemstore skoler i Odense hvor elevtallet svinger mellem
407 og 625 elever. De 11 underspgte klasser er fra mellemtrinnet (5. og 6. klassetrin),
og elevtallet svinger mellem 16 og 24. 1 en af klasserne er der pa dagen blot 13 elever
til stede.

De tre leerere i interventionsgruppen deltager i et kompetenceudviklingsforlpb
der forlgber over to ar hvor en af indsatserne er at leererne forbereder sig specifikt og
proaktivt pa at tilgodese sikre og usikre elevers motivation. Underspgelsen foretages
umiddelbart inden interventionsforlpbet afsluttes.

De otte leerere fra kontrolgruppen deltager ikke i kompetenceudviklingsforlgbet,
dog med undtagelse af to laerere der sporadisk i en kortere periode fglger forlpbet i
et andet fag. Kontrolgruppen er séledes sammensat af leerere der slet ikke eller kun i
mindre grad har arbejdet systematisk med scenarieorienteret planleegning og sikre/
usikre elevers motivation.

En bemzerkning til den skaeve fordeling mellem leerere i interventionsgruppen og
kontrolgruppen: Oprindeligt var de to grupper neesten lige store, men langtidssygdom
og omstruktureringer pa skolerne reducerede antallet af interventionsleerere. Vi har
medtaget de leerere der var med hele vejen.

Variable for sikre og usikre elever
Alle de 11 lzerere bliver bedt om at udpege henholdsvis to sikre og to usikre elever i
hver af de underspgte klasser, i alt 22 sikre og 22 usikre elever fra de 11 klasser. Leererne
bliver eksplicit bedt om at tage udgangspunkt i tre forskellige kriterier ndr de skal
placere eleverne i sikker-/usikkerkategorierne, og det sker som neaevnt indledningsvis
ud fra tre kriterier: fagligt niveau, arbejdsvaner eller szerlige psykologiske forhold der
spiller ind. Begrundelsen for at veelge disse kriterier er pragmatisk; set ud fra et leerer-
perspektiv er disse kategorier genkendelige nar leereren planlegger, gennemfgrer og
evaluerer undervisning. Matematiklaerernes spontane udpegning af sikre og usikre
elever falder prompte, de er ikke i tvivl. Her er der altsa ikke tale om en finmasket
testning, men en erfaringsbaseret sortering af elever til de to hovedgrupper.
Gevinsten ved denne tilgang er at man kan sammenligne interventionslaerere med
kontrolleerere. Er der indbyrdes forskelle pd leerernes forestillinger om sikre og usikre
elevers motivation i matematik? Er der i givet fald et mgnster i ligheder og forskelle
mellem leererne? Det bgr bemeerkes at elevgrupperne der méles pé tveers af skolerne,
meget vel kan have forskellige forudseetninger for matematik, men det er ikke vigtigt
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her. Det afggrende er at male pa graden af leerernes forstaelse af og forestillinger om
de respektive elevers motivation.

Spergeskemaundersagelse: elevers versus

lsereres oplevelse af elevers motivation

De ovenfor naevnte generelle motivationsfaktorer, oplevelse af mestring, kontrol, inte-
resse, veerdifuldhed og mal og ansvar, er faktorer der fungerer pa tveers af fag (Pintrich,
2003, s. 672). Inspireret af Stipeks underspgelse (1998) anvender vi seks parametre der
kan indfange elevens opfattelse af egen motivation for matematikundervisningen
og dels kan indfange leererens opfattelse af motivationen hos de samme elever. Pa-
rametrene er: vigtigheden af at forsta faget for eleven (1), elevens vurdering af egne
kompetencer (2), elevens praestationsorientering/gnske om at sammenligne sig med
andre (3), elevens vedholdenhed til at overkomme vanskeligheder (4), elevens spgning
efter hjeelp (5) og elevens oplevelse af ventetid (6).

Figur 1. viser fra venstre de generelle motivationsfaktorer der i den midterste sgjle
keedes sammen med parametrene fra spprgeskemaet og til hgjre udpeges igen ge-
nerelle motivationsfaktorer der spgrges ind til. Bemaerk at der ikke er et 1:1-forhold
mellem én motivationsfaktor og ét parameter; hvert parameter kan relateres til flere

motivationsfaktorer.
~ Fagets viatighed T Vaeredifu|dhed,
agets vighghe mal/ansvar
~ BRI —  Mestring, kontrol
Mestring
Kontrol o Praestationsorientering Kontrol, interesse

Interesse -

Vardifuldhed F Vedholdenhed — Interesse, mal/ansvar

Mal/ansvar

~ BN RI CMIESIS —  Mestring og interesse

— NOJIEWVARNIAVENIE Tl —  Kontrol, mé&l/ansvar

Figur 1. Sammenhaeng mellem generelle motivationsfaktorer og parametre i spgrgeske-
maundersggelsen.
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Parametrene omsaettes til kvantitative spgrgsmal. Figur 2 viser respektive elevspgrgs-

mal og de tilsvarende leererspgrgsmal.

Parameter

Elevspgrgsmal

Vigtigheden af at forsta
faget(1)

Elevens vurdering af egne
kompetencer (2)

“Hvor god syne
er til matemati

Preaestationsorientering,
graden af vigtigheden i at
sammenligne sig selv med
andre (3)

“Hvor vigtigt e
hvordan du kla
tematik, samm
de andre i klass

Vedholdenhed, graden af
udholdenhed i forhold til at
ville overvinde vanskelig-
heder undervejs i arbejds-
processen (4)

“Nar matemati
sveert, hvor lee
du ved? Indtil
Ipsning?”

S¢gning efter hjeelp hos lae-

“Hvis matemat:

kammerater, graden af
initiativ til spgning efter
hjelp (5)

reren, graden af initiativtil  at finde ud af,

spgning efter hjeelp (5) sporger du sa 1
hjeelp?”

Segning efter hjeelp hos “Hvis matemat

at finde ud af,
sperger du sa k
om hjeelp?”

Ventetid pa hjeelp fra leerer,
graden af oplevet ventetid

(6)

“Hvor ofte ven

Ventetid pa hjeelp fra kam-
merater, graden af oplevet
ventetid (6)

hjeelp nar I arb
eller grupper
tik?”

Figur 2. Sammenhaeng mellem parametre og elevspgrgsmdl og tilsvarende leererspgrgs-

madl.
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For at kunne indfange grader af motivation kan elever og leerere score pa en skala fra
1til 6 hvor 1 er den laveste og 6 er den hgjeste score. Talscoren eksemplificeres med
et spprgsmal: “Hvor vigtigt er det for dig at forsta matematik?” Her er de sproglige
eksemplificeringer: 1 = slet ikke vigtigt, 2 = neesten ikke vigtigt, 3 = i mindre grad
vigtigt, 4 = i nogen grad vigtigt, 5 = i h¢j grad vigtigt og 6 = i meget hgj grad vigtigt.
Eleverne instrueres grundigt i spgrgeskema og fremgangsmade, de far afklaret
forstaelsesspgrgsmal, de besvarer individuelt og successivt hvert spgrgsmal umid-
delbart efter det stilles, og eleverne kan ikke samarbejde om eller koordinere svar.
Sporgsmalene leeses hojt sdledes at leesesvage elever ikke heemmes i besvarelsen.
Leererspgrgsmalene er rettet specifikt mod de udpegede sikre og usikre elever sa sam-
menligninger i score kan foretages, se uddrag af leererens spgrgeskema i figur 3.
Hvor optaget er han/hun af virkelig at forstd matematikbegreber — og modeller?

1 2 3 4 5 6

Elev slet ikke naesten imindre inogen ihgj grad imeget

vigtigt ikke vig- grad vig- grad vig- vigtigt hej grad

tigt tigt tigt vigtigt

Sikker 1
Sikker 2
Usikker 1
Usikker 2

Figur 3. Uddrag af leererens sp@rgeskema.

At etiske grunde ved eleverne naturligvis ikke at de er udpeget som sikre eller usikre,
ligeledes er alle elevernes svar anonyme, spgrgeskemaerne nummereres blot. Vi har
data fra alle elever i klasserne, men i artiklen fokuserer vi udelukkende pa data fra
22 sikre og 22 usikre elever savel som data fra de 11 1zereres vurderinger af respektive
sikre og usikre elevers motivation.

Sortering af data

Data deler vi i to dele, en motivationsdel og en del vedrgrende arvagenhed fra det
stpttende miljp der omgiver eleven, leereren og klassekammerater. Motivationsdelen
(figur 4) maler pa generelle motivationsfaktorer, jf. Pintrichs review, nemlig elevernes
oplevelse af mestring, kontrol, interesse, veerdifuldhed og mal og ansvar. Her anven-
des de fire fprste parametre, nemlig vigtigheden af at forsta faget for eleven, elevens
vurdering af egne kompetencer, elevens preestationsorientering/gnske om at sam-
menligne sig med andre samt elevens vedholdenhed til at overkomme vanskeligheder.
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Generelle motivationsfaktorer:
mestring
kontrol
interesse

vaerdifuldhed

mél og ansvar
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Preestationsorientering/
sammenligne sig selv
med andre

Vigtigheden af at Vurdering af egne

forsta faget kompetencer

Figur 4. Parametre knyttet til motivationsdelen af underspgelsen.

Vedholdenhed fil at

ville overvinde
vanskeligheder

Arvagenhed i det stpttende miljp der omgiver eleven, definerer vi fremdeles som den

grad af hjeelpende opmeerksomhed og den reaktionstid som leereren og kammerater

udviser i forhold til eleven, vel at meerke sadan som eleven oplever det. De sidste

to parametre er i fokus her, fgrst elevens spgning efter hjeelp bade fra laereren og

kammeraterne, elevens ventetid bade ved sggning af hjeelp fra leereren og fra kam-

meraterne, se figur 5.

Reesonnementet ved at anvende disse parametre for arvagenhed er at lav drvigen-

hed virker som en motivationsheemmende faktor dels fordi eleven ikke kan arbejde

videre pd egen hand og derfor kan risikere at opleve manglende mestring, dels fordi

elevens ventetid kan veere frustrerende i det lange lgb.

Arvégenhed

Elevens sogning efter Elevens segning efter Elevens ventetid ved

hjeelp hos segning efter hjzelp

hjeelp hos lzereren
kammerater hos laereren

Figur 5. Parametre knyttet til drvdgenhedsdel af undersggelsen.

Elevens ventetid ved

segning efter hjzelp
hos kammerater
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Kodning af data

Data kodes nu som point: Hvis leereren pa et parameter scorer det samme som en
elev, sa giver det O point. Hvis leererens score er 1lavere end elevens score, giver det
1 point og sa fremdeles.

Nogle eksempler: Positive pointtal pd parameteret vigtighed betyder at eleven veeg-
ter vigtigheden af at forstd matematik hgjere end leererne tror han ger. Ved vurdering
af egne kompetencer er igen positive pointtal et udtryk for at eleven bedgmmer sig
selv bedre til matematik end leererne tror han gor. Ved preestationsorientering finder
eleven det i hgjere grad vigtigt at sammenligne sig selv med andre end leererne tror
han ge¢r. Ved parameteret vedholdenhed bedpmmer eleven sig selv som mere ved-
holdende over for vanskeligheder end leererne ser elevens vedholdenhed. Positive
pointtal for efterspgrgsel af hjeelp og ventetid angiver at eleven oftere anmoder om
hjeelp og venter i leengere tid end leererne tror han ggr. En lav score der tenderer mod
0, er sdledes et udtryk for hej arvigenhed.

Hvis leererens score er hgjere end elevens, noteres med O point. Denne notering be-
grunder vi dels med at det i meget fa tilfeelde sker at leereren ligger hpjere end eleven,
og dels at en hgjere score fra leererens side er udtryk for en positiv opmaerksomhed
pa eleven.

Generelt: Jo lavere det samlede pointtal er, desto mere praecis er leerernes forstaelse
af og forestillinger om elevens motivation; i sidste ende nar pointtal summeres, mar-
kerer et lavere samlet pointtal en mere preecis forstaelse af og mere preecise forestil-
linger om elevgruppens motivationsparametre.

Resultater: tre fund vedrerende laerernes forstaelse
af og forestillinger om elevernes motivation

Tabel 1 og tabel 2 viser summen af afvigelserne mellem elevens score og leererens
score nar vi ser pa sikre og usikre elevers motivation. Der er i alt 22 sikre og 22 usikre
elever, toihver sgjle hos de respektive leerere. De gronne er interventionslererne, de
gule er kontrolleererne. Fx er der 6 point i tabel 1 ud for leerer C pa “vigtigheden af at
forsta faget”, og dette tal er summen af point for leerer C's vedkommende nar han
scorer motivation pa to usikre elever. Vi husker at jo hgjere pointsum, desto stgrre
afstand til elevens opfattelse af motivation. Ileerer C’s tilfeelde er der med andre ord
et storre gab til elevernes opfattelse end fx i leerer A’s og leerer B’s tilfeelde. Tabel 1
viser endvidere i den sammentalte score nederst (i alt) at interventionsleererne fore-
stillinger om elevernes motivation ser ud til at veere teettere pa elevens motivation
end kontrolleererne er. Tilsvarende viser tabel 2 i points hvor teet pa eller hvor langt

fra leererne er pa de sikre elevers motivation.
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Usikre elever (22) A B C I I o Iv VvV VI VI VI Sum

Vigtighed 2 1 6 8 1 6 6 2 5 3 4 44
Vurdering af egne = 4 3 2 4 3 4 3 5 3 5 1 37
kompetencer

Praestationsorien- 0 2 2 4 2 4 2 4 2 0 2 24

tering
Vedholdenhed 1 3 2 4 6 6 5 5 6 7 3 48
TALT 7 9 12 20 12 20 16 16 16 15 10 153

Tabel 1. Laerernes forestillinger om usikre elevers motivation.

Sikre elever (22) A B C I I m v VvV VI VI VI Sum
Vigtighed 0 0 1 2 2 0 0 2 1 1 0 9
Vurdering af egne 0 2 0 1 1 1 0 0 0 0 2 7
kompetencer

Preestationsorien- 2 0 5 3 0 7 7 0 1 0 1 26
tering

Vedholdenhed 0 0 0 0 3 0 0 1 0 0 0 4

I ALT 2 2 6 6 6 8 7 3 2 1 3 n

Tabel 2. Laerernes forestillinger om de sikre elevers motivation.

Ser vi pd alle lzererne under et, sd viser tallene at leererne er langt bedre til at tage pej-
ling pa de sikre elevers motivation end pa de usikre elevers: Alene forskellen mellem
den samlede pointsum for sikre og usikre elever er igjnefaldende. For 22 sikre elever
er summen 46 (tabel 2), og for de 22 usikre elever er summen 153 (tabel 1).

En visualisering (figur 6) af de to pointfordelinger proportionalt set giver det samme
indtryk. De sikre elevers pointfordeling tenderer mod nul, det er ikke tilfaeldet for de
usikre elevers pointfordeling.
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0,70

0,60 -

0,50 -

0,40 -
= SIKKER
m USIKKER

Figur 6. Pointfordeling (proportional) for alle sikre og alle usikre elever.

Viforetager nu en statistisk test (Fishers exact test) for at underspge hvor sandsynligt
det er at pointfordelinger for sikre og for usikre elever proportionalt er ens (vi skelner
her ikke mellem interventionsleerere eller kontrolleerere).2 Nulhypotesen siger at de
to fordelinger proportionalt er ens (ensidet test, 5%). Vi opnar statistisk signifikans,
p=6-108. Sandsynligheden for at de to fordelinger proportionalt er ens, er ekstremt
lille, den kan ikke males i promille. Vi forkaster nulhypotesen.

Fgrste fund: Leererne har en signifikant bedre forstdelse af og forestilling om de
sikre elevers motivation end af de usikre elevers motivation. (p= 6 - 10-3).

Neeste spprgsmal: Er interventionsleererne og kontrolleererne generelt lige gode til at
foretage pejlinger pa og forestille sig udpegede usikre elevers motivation, og hvordan
ser det ud med pejlinger og forestillinger for de udpegede sikre elevers motivation?

En visualisering af de to pointfordelinger proportionalt set, fgrst for de usikre og
derneest de sikre (figur 7 og 8), giver det indtryk at der maske er forskelle for de usikre
elever, men formodentlig ikke forskelle for de sikre elever.

2 Fishers exact test bruges ved diskrete variable. Fishers exact test tester hvor sandsynligt det er at de to pointfordelinger
proportionalt er ens. Fishers exact test er mere preecis end khi-i-anden-test ved sma observationssaet.
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0,40

0,35 -

0,30 -
0,25 -

0,20 = TPL USIKKER
m KONTROL USIKKER

0,15-
0,10

0,05 -

0,00 -

Figur 7. Pointfordeling (proportional) for usikre elever fra interventionsgruppen og
usikre elever fra kontrolgruppen.

0,80
0,70 -

0,60 -

0,50 -
0,40 - = TPL SIKKER
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0,30~

0,20
0,10

0,00 - — .

Figur 8. Pointfordeling (proportional) for sikre elever fra interventionsgruppen og sikre
elever fra kontrolgruppen.
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Fprst foretager vi en statistisk test (igen Fishers exact test) for at underspge hvor
sandsynligt det er at pointfordelinger for interventionslaerernes usikre elever og
pointfordelinger for kontrolleerernes usikre elever (tabel 1 og figur 7) proportionalt er
ens. Nulhypotesen er at de to fordelinger proportionalt er ens (ensidet test). Vi opnar
statistisk signifikans, p=0,02, der er kun 2 % sandsynlighed for at de to fordelinger
proportionalt er ens, derfor forkastes nulhypotesen.

Dernaest tester vi hvor sandsynligt det er at pointfordelinger for interventions-
leerernes sikre elever og pointfordelinger for kontrolleerernes sikre elever (tabel 2 og
figur 8) proportionalt er ens. Nulhypotesen er at de to fordelinger proportionalt er ens
(ensidet test). Vi opnar ikke statistisk signifikans, p=0,92, der er 92 % sandsynlighed
for at de to fordelinger proportionalt er ens, sa nulhypotesen accepteres.

Andet fund: Interventionsleererne har en signifikant bedre forstdelse af og forestil-
linger om de usikre elevers motivation end kontrolleererne (p=0,02). Interventions-
leererne er dog ikke bedre til at foretage pejlinger pa de sikre elevers motivation end
kontrolleererne er (p=0,92).

Tabel 3 og tabel 4 leeses pa samme méade som tabel 1 og tabel 2. Tabellerne viser
graden af leerernes arvagenhed (hjeelp og ventetid). Som et eksempel kan vi tage
de angivne O point i tabel 3 ud for leerer A ved parameteret: “Elevens ventetid ved
spgning efter hjeelp hos leereren”. Her har leereren en praecis opfattelse af elevernes
behov (og motivation) pa det punkt, og ser vi pa leerer A’s samlede score, sa har han
som helhed en preecis opfattelse af elevernes behov. Anderledes med leerer V der har
noget uskarpere opfattelse af elevernes behov.

Usikre elever (22) A B C I II m Iv V VI VI VI Sum

Sperger leerer om 0 2 1 0 0 2 3 5 1 2 1 17
hjaelp

Sperger kam. om 0 3 0 3 0 3 3 6 3 0 0 21
hjeelp

Ventetid, leerer 0 0 0 2 1* 2 0 0 1 0 1 7
Ventetid, kamme- 0 0 0 o 2 0 0 1 0 0 1 4
rater

I ALT (0] 5 1 5 3 7 6 12 5 2 3 n

*) mangler svar fra en elev vedrgrende “ventetid, leerer”
**) mangler svar fra en elev vedrgrende “ventetid, kammerater”.

Tabel 3. Arvdgenhed for de usikre elever (hjeelp og ventetid).
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Sikre elever (22) A B C I I o Iv VvV VI VI VI Sum
Sperger leerer om 0 0 0 0 2 0 0 0 3 0 0 5
hjeelp

Spgrger kam. om 0 0 0 2 6 3 1 0 0 1 0 13
hjeelp

Ventetid, leerer 0 0 1 2 0 2 3 0 2 1 0 11
Ventetid, kamme- 0 1 1 0 2 2 1 0 1 0 0 8
rater

I ALT 0 1 2 4 10 7 5 0 6 2 0

Tabel 4. Arvdgenhed for de sikre elever (hjalp og ventetid).

Hvad viser tallene om forskellene pa interventionsleererne og kontrolleererne? Er der
nogen forskel? Ja, men svaret er et bade-og. Hvordan kommer vi frem til det?

Igen tester vi hvor sandsynligt det er at pointfordelinger pa arvagenhed for inter-
ventionsleerernes usikre elever og pointfordelinger for arvigenhed for kontrolleerernes
usikre elever (tabel 3) proportionalt er ens. Nulhypotesen er at de to fordelinger pro-
portionalt er ens (ensidet test). Vi opnar statistisk signifikans, p=0,04, sa nulhypotesen
forkastes.

Hvad angar de sikre elever (tabel 4), gennemfprer vi samme test. Vi opnar ikke
statistisk signifikans, p=0,18, sd nulhypotesen accepteres.

Tredje fund: Interventionsleererne er signifikant mere arvagne overfor de usikre
elevers behov end kontrollzererne er (p=0,04), men til gengeeld er der ikke signifikant
forskel mellem interventionsleerere og kontrollzerere nar det gaelder de sikre elever

(p=0,18).

Konklusion og kritik

Nar leereren forestiller sig hvordan konkrete elever vil kunne klare en opgave mere el-
ler mindre godt, hvordan eleven vil mgde vanskeligheder, vil have brug for hjzelp, og
hvordan han vil blive mere eller mindre motiveret af opgaverne, s& har den scenarieori-
enterede planleegningsmodel en effekt pa leererens forstéelse af elevernes motivation.

Med andre ord sa er hypotesen bekraeftet: Et praksisneert kompetenceudviklingsfor-
lpb (interventionen) med scenarieorienteret forberedelse som centralt omdrejnings-
punkt kan skeerpe interventionsleerernes forstaelse af og forestillinger om sikre og
usikre elevers motivation. Imidlertid ma vi veere forsigtige med den konklusion idet
vores undersggelse kun viser denne effekt hvad angar leerernes forhold til de usikre
elever.
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Et andet forbehold man ma tage i betragtning er det spinkle materiale hvor tre
interventionsleereres scoring pé usikre elever sammenlignes med otte kontrollzereres
scoring af samme. Vi har forspgt at hdndtere dette forbehold ved valg af en statistisk
test der er mere preecis ved sma observationsseet.

Yderligere et kritisk punkt er kausaliteten. Godt nok er det den scenarieorienterede
forberedelse der er hovedhjgrnesten i interventionsprojektet, men der kan veere andre
medvirkende arsager til at interventionsleererne scorer bedre end kontrolleererne,
fx samtaler med fagdidaktiske konsulenter omkring brug af leeremidler undervejs i
interventionen.

Perspektiver
Perspektiver pa denne undersggelse kan deles op i metodiske og didaktiske perspek-
tiver.

Med hensyn til det metodiske vil vi se pa to perspektiver. For det fgrste kan nye
underspgelser, gennemfgrt med samme fremgangsmade pa et stgrre materiale, be-
kreefte, afkrzefte eller nuancere underspgelsens hypotese og konklusioner. For det
andet kan man elaborere pa underspgelsesmetodikken ved at underbygge og justere
motivationsbegrebet med feerre eller flere parametre. Gevinsten ved disse to tiltag er
at der kan udvikles mere preecise metoder til at indfange leereres opfattelser af elevers
motivation.

Hvad angar didaktiske perspektiver, vil vi begraense os til leerernes forstéelse af
og forestillinger om de usikre elevers motivation. Her kan lerernes scenariebaserede
planleegning skeerpes yderligere. Det kan ske ved at samle opmarksomheden om
sporgsmal vedrgrende elevernes faglige, kognitive og fglelsesmaessige udfordringer:

- Usikre elevers faglige udfordringer. Pa hvilke taksonomiske niveauer vil eleverne
kunne mestre en aktivitet, og pa hvilke niveauer vil de mgde vanskeligheder?
Hvilke npglebegreber er basale for at forsta et givet emne? Hvordan kan elever-
nes forforstdelse aktiveres og give dem mulighed for at adaptere det nye de skal
leere, hvordan kan forholdet mellem overfladeviden og dybdeviden etableres??

- Usikre elevers kognitive udfordringer. Hvilke aktiviteter gar til greensen eller
overskrider elevernes arbejdshukommelse og dermed deres opmaerksomhed
og vedholdenhed? Hvilke treeningsaktiviteter kan stptte eleverne i at udfolde,
reducere og kontrollere det de skal leere noget om? Hvordan kan procesfeedback

3 Her teenker vi iseer pa Biggs’ solotaksonomi (2011) og Hatties preeciseringer af overfladeviden og dybdeviden (2013).
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pa konkrete aktiviteter og mere generel metakognitiv feedback stgtte elevernes
forstaelse af veje i opgaven og deres egne arbejdsstrategier?+

- Usikre elevers fplelsesmaessige udfordringer. Hvordan kan leereren tackle elever-
nes enten urealistisk hgje forventninger til egen formaen eller determinerede
nederlagsforventninger? Hvordan kan leereren fremkalde motivationsfaktoren
“tro pé egne evner” som en fleksibel stgrrelse, afhaengigt af indsats og ikke, som
for mange usikre elevers vedkommende, noget determinerende og uafvendeligt?
Hvordan kan lereren stptte elevernes sprogligggrelse af fglelser i relation til
matematikopgaver, fx skam, frygt, bekymring eller glaede?*
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English abstract

The article discusses how to examine teachers’ understanding and perceptions of confident and
not-confident pupils’ motivation in mathematics. The starting point focuses on a comparative study
of the intervention project Signs of Learning. The project’s hypothesis was how practice-oriented
competence development program with scenario-oriented preparation is pivotal in sharpening
intervention teachers’ understanding and perceptions of confident/not-confident pupils’ motivation.

The hypothesis was tested by comparing intervention group teachers and teachers from a con-
trol group. The difference between these two groups is significant regarding not-confident students.
Thus, results indicate that teachers’ scenario-oriented preparation increases their attention on not-

confident students’ motivation in mathematics.
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