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Sammendrag

Hensikten med studien var & finne ut hvordan man kan fremme elevers motivasjon i
matematikk. Med utgangspunkt i motivasjonsteori planla jeg et undervisningsopplegg i
maéling av vekt der elevene skulle utforske og brukte kunnskapen sin om maéling av vekt pa
skolekjokkenet. Studiens problemstilling er: Hvordan kan elevenes motivasjon for matematikk
fremmes gjennom et praktisk undervisningsopplegg i mat og helse? Studien har ogsa et
forskningsspersmal: Hvordan kommer motivasjon til uttrykk ndr elevens opplevelse av

mestring, autonomi og tilhorighet planlegges og ivaretas i undervisningsopplegget?

Studien tar utgangspunkt i selvbestemmelsesteorien og forventing om mestring. Jeg har
samlet inn kvalitativ data gjennom observasjon, fokusgruppeintervju og sperreundersgkelser.
Jeg analyserte dataene induktivt gjennom koding og kategorisering. Funnene mine antyder at

elevenes opplevelse av autonomi var mest betydningsfullt for deres motivasjon.






Forord

Det er rart 4 vaere ferdig med fem ars utdannelse. Tiden har gatt fort, jeg husker da jeg satt pa
studenthybelen min nedenfor den gamle leererskolen, og s to jenter komme géende i bunad
en kveld sent i mai. Jeg tenkte at det var sa utrolig lenge til jeg skulle gjore det samme. Det er
merkelig at det kun er noen uker til jeg skal ga ut av derene pa det nye ILP-bygget for siste
gang. Jeg har hatt fem kjempefine ar, og hadde ikke klart 8 komme meg gjennom det uten alle
de gode vennskapene jeg har fatt pa veien. Det var skummelt & skulle bli kjent med s& mange
jeg aldri hadde mett tidligere, jeg hadde ikke veaert i en lignende situasjon tidligere. De forste
ménedene var utfordrende, men det ordnet seg etter hvert. Jeg har ogsé satt utrolig stor pris pé
de mange gode larerne vi har hatt gjennom tiden pa studiet. Jeg er enormt takknemlig for alt
de har leert meg. Jeg vil ogsé utbringe en ekstra stor takk til mine to veiledere, Marit Johnsen
og Lisbet Ronningsbakk for god veiledning og stette pa veien. Det har vert betryggende & ha
to dyktige damer i ryggen. Jeg er ogsa kjempetakknemlig for at skolen jeg samlet inn data pa
tok meg imot med apne armer. Alle de ansatte var s& hyggelige og imegtekommende. Tkke
minst en stor takk til elevene som var sd samarbeidsvillige og positive. Dette prosjektet hadde
ikke blitt til uten dem! Helt til slutt vil jeg takke familie og venner for all stotte og forstéelse
gjennom den siste tiden. A ikke ha familien si nzrme ville gjort studietiden mye toffere, sa

jeg angrer ikke pa at jeg ikke flyttet fra byen.

Tromsg, mai 2022

Stina Berger Nyvold
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1 Innledning

Temaet for denne oppgaven er motivasjon i matematikk. Jeg har tatt utgangspunkt i flere
ulike teorier om motivasjon for & lage et undervisningsopplegg i matematikk pa tredje trinn.
Det matematiske temaet var méling av vekt, og elevene fikk utforske ulike vekter 1
klasserommet for vi bruke digitale vekter pa skolekjokkenet for & méle i en praktisk situasjon.
For og etter undervisningen gjennomforte jeg sperreundersgkelser og intervjuer av elever med
utgangspunkt i samme motivasjonsteori. Datainnsamlingen ble gjennomfert pd en skole i

Tromsg kommune.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Jeg valgte motivasjon i matematikk som tema fordi jeg synes dette er et spesielt interessant
felt innenfor laering. Da vi skulle velge tema for FoU-oppgaven det tredje studieéret, vurderte
jeg & skrive om temaet motivasjon, men siden oppgaven den gang var en gruppeoppgave, ble
vi i fellesskap enige om et annet tema. En av mine tidligere praksislerere sa at det var lurt &
velge et tema man kunne f bruk for i skolen, og som skolene vi skulle jobbe pa kunne ha
nytte av. Motivasjon i matematikk har vaert et aktuelt tema lenge, og det dukker stadig opp 1
ulike sammenhenger. Jeg folte ikke at jeg kunne nok om motivasjon, og ensket & leere mer om
dette slik at jeg kan bruke denne kunnskapen som larer. Motivasjon og mestring er viktig i
andre sammenhenger enn i matematikkundervisningen. I de senere arene har livsmestring blitt
en viktig del av lereplanen, og har ogsa blitt en del av det tverrfaglige temaet «Folkehelse og

livsmestring» 1 den nye laereplanen som skal innga i alle fag i skolen.

Maling av vekt ble valgt som matematisk tema fordi man kan vare i aktivitet, og det er lett &
se hvordan man kan {4 bruk for kunnskapen i fremtiden. Elevene skulle ogsa ha méling som
tema i matematikkundervisningen senere samme skolear. Jeg valgte ogsa a trekke inn mat og
helse siden dette er et fag jeg tok pd lererutdanningen, og et fag jeg liker veldig godt. Ut ifra
egne erfaringer er ogsd mat og helse et fag der motivasjonen ofte er til stede, elevene er
motiverte for a lage mat pa skolekjokkenet. Om dette er fordi de far smake pa maten, fordi de
far veere mer fysisk aktive eller om det er fordi det ikke er & sitte i klasserommet, varierer nok
fra elev til elev. En kombinasjon av ulike faktorer er ogsé sannsynlig. De aller fleste elever
jeg har mett har virket motiverte for mat og helsefaget. Siden jeg har hatt fordypning i
begynneropplearing ensket jeg & samle data fra elever pa sméatrinnet. Jeg har ikke kommet
over s& mye forskning p& motivasjonen til elever pa de laveste trinnene, derfor ensker jeg a

prove & tilfoye noe til dette feltet.
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1.2 Problemstilling

Problemstillingen har vert endret flere ganger i lopet av prosessen, noe som er naturlig
(Gleiss & Sather, 2021, s. 33). Det har vart viktig for meg 4 ha elevene med i
problemstillingen siden det er de jeg har vert mest opptatt av. Deres synspunkter har vaert det
mest interessante ved studien. Samtidig har jeg ensket at undervisningsopplegget jeg
utarbeidet skulle fremme elevenes motivasjon, at man kunne se en fremgang fra forste til

andre intervju og sperreundersekelse. Problemstillingen jeg endte opp med ble derfor slik:

Hvordan kan elevenes motivasjon for matematikk fremmes gjennom et praktisk

undervisningsopplegg i mat og helse?

Siden problemstillingen er ganske overordnet har jeg laget et forskningsspersmal for a
konkretisere problemstillingen for & enklere kunne svare pa den. Dette er ogsa noe Gleiss og
Saether (2021, s. 34) skriver om. Forskningsspersmalet tar utgangspunkt i motivasjonsteorien
jeg har valgt & bruke for a planlegge undervisningsopplegget. Spersmalet kan knyttes til
selvbestemmelsesteorien til Deci og Ryan (Weaege & Nosrati, 2018, s. 22). Det lyder slik:

Hvordan kommer motivasjon til uttrykk nar elevens opplevelse av mestring, autonomi og

tilherighet planlegges og ivaretas i undervisningsopplegget?

Jeg vil bruke teori og ulike metoder for & kunne svare pa disse to spersmalene til slutt i

oppgaven.

2 Teori

For a kunne svare pa problemstillingen min trenger jeg a belyse teori om motivasjon.
Motivasjonsteorien er ogsd utgangspunkt for forskningsspersmélet som er valgt. Derfor
starter jeg med & si noe om hva motivasjon er, og presenterer ulike motivasjonsteorier.
Deretter skal jeg si noe om motivasjon i skolen. Der trekker jeg inn leereplanen, relasjoner,
fysisk aktivitet, lek, godfortteorien og til slutt tilpasset opplering. Dette er elementer jeg anser
som viktige i forhold til presentasjon av funn og diskusjon. Til slutt har jeg tatt med noe teori
innenfor matematikk siden det matematiske temaet for undervisningsopplegget var maling av

vekt. Jeg har ogsé skrevet om relasjonell og instrumentell forstaelse.
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2.1 Motivasjon

Motivasjon er en situasjonsbestemt tilstand som blir pavirket av ulike faktorer som
forventinger, erfaringer, verdier og behov. Motivasjon kan ikke ses direkte, men gjennom
handlinger, folelser og kognisjoner (Wage & Nosrati, 2018, s. 12-13). I skolen er motivasjon
ofte knyttet til elevene, hvor mye oppmerksomhet og krefter de legger i ulike aktiviteter.
Motivasjon kan ogsa henge sammen med elevenes tidligere opplevelser av arbeidet de ma
gjore pd skolen. Likevel er det flere andre faktorer som ogsé pavirker elevers motivasjon
(Imsen, 2014, s. 294). Miljeet rundt eleven har mye 4 si for elevenes motivasjon, derfor har
lerere anledning til & veere med & pdvirke og endre elevenes motivasjon (Skaalvik &

Skaalvik, 2013, s. 136).

Jeg har valgt a4 fokusere mest pa selvbestemmelsesteorien til Deci og Ryan, samt Banduras
teori om mestringsforventning. Jeg leste mange ulike motivasjonsteorier for jeg bestemte meg
hvilke jeg ensket & fokusere pa. Disse to var de jeg syntes var mest interessante, og som jeg
kunne kjenne meg mest igjen i. Siden det finnes s& mange ulike motivasjonsteorier var det
naturlig 4 avgrense feltet noe, derfor valgte jeg a ha kun fokusere pé to teorier. Jeg kan ogsa
knytte disse teoriene til ting jeg har sett i skolen i lapet av praksisperioder, og nar jeg har vert
vikar. I et gruppearbeid det forste studiearet fikk vi en oppgave i pedagogikk om 4 lese oss
opp pé en teoretiker. Min gruppe fikk Bandura, og jeg syntes mye av hans teorier var
spennende i forhold til flere andre teoretikere vi leerte om. Spesielt interessant i hans teori er
at man sammenligner seg selv med andre som er lik seg selv. Jeg synes ogsa at behovene som
Deci og Ryan legger frem er viktige elementer som jeg kan huske at jeg selv trengte da jeg

gikk pa skolen, spesielt behovet for autonomi er noe jeg husker var viktig for meg.

2.1.1 Indre og ytre motivasjon

Deci og Ryans selvbestemmelsesteori tar utgangspunkt i indre motivasjon, derfor vil jeg forst
forklare hva som er forskjellen mellom indre og ytre motivasjon. Er man ytre motivert yter
man en innsats for & oppnd noe som ikke handler om det du gjer. Det kan vaere mange
grunner til at man er ytre motivert. Noen kan gjere det for a fi en belenning som penger, gode
karakterer eller ros fra andre. Andre kan gjore det for 4 unngé negative folelser som skam,
skyldfelelse eller bekymring. Det kan ogsd handle om at man ensker & innfri andres
forventinger til deg. En tredje mulighet er 4 jobbe med matematikk for & bli noe spesielt nér
du blir voksen, du synes ikke matematikken i seg selv er morsom, men du vet det ma gjores

for & oppna det du ensker i livet (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 147). Ved indre motivasjon
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gjor man ikke oppgaven for & oppné noe, man synes det man skal gjore er interessant og
tilfredsstillende i1 seg selv. Det er ogsa viktig a fole at oppgaven ikke er for overveldende og
utfordrende, men heller ikke for enkel (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 144). Tidligere antok
man at elever var enten indre eller ytre motiverte. Senere forskning viser at man kan vaere
begge deler samtidig, men det avgjerende er hvor stor andel man viser av de ulike (Wage &
Nosrati, 2018, s. 19-20). Forskning viser at det lenner seg & ha mer indre motivasjon enn ytre
motivasjon. Indre motiverte elever presterer bedre, leerer mer og har en hoyere grad av
forstaelse i faget. Indre motivasjon kan ogsé knyttes til hoyere grad av glede, deltakelse, og
kognitiv smidighet. Elever med hoy grad av indre motivasjon har mer selvtillit, er mer
kreative, har mer utholdenhet nar de jobber og bruker oftere problemlesning ndr de meter pé
problemer (Waege & Nosrati, 2018, s. 20-21). En kan fa et inntrykk av at ytre motivasjon ikke
skal eksistere 1 skolen fordi forskning viser at indre motivasjon er fordelaktig, men ytre
motivasjon er for noen elever helt nodvendig for & kunne gjennomfere oppgaver (Manger,
2013b, s. 136). Skolekulturen har tradisjonelt vaert preget av stor grad av ytre
motivasjonsfaktorer som smilefjes, klistremerker, belonning og ros. Noen steder er dette s
etablert at laerere ikke er bevisst pa at det er ytre motivasjon som brukes. Det er derfor viktig a
ha et bevisst forhold til bruk av belenning og ros fordi forskning viser at indre
motivasjonsfaktorer er mer fordelaktig for elevene (Weage & Nosrati, 2018, s. 20). Forskning
har vist at hvis elever fikk belenning for & tegne, noe som i utgangspunktet var en lystbetont,
indre motivert aktivitet, brukte de mindre tid pa tegning nér de ikke fikk ytre
motivasjonsstimuli i form av belenning (Manger, 2013b, s. 135). Det vil altsa si at noen
elever mister den indre motivasjon til & gjere noe hvis de far ytre motivasjonsstimuli. Det er
likevel urealistisk & forvente at en elev som ikke har erfaring med en aktivitet vil ha
tilstrekkelig med indre motivasjon for & lykkes (Manger, 2013b, s. 136) Derfor vil det i

aktiviteter som er nye for elevene kunne vere fordelaktig & bruke noe ytre motivasjon.

2.1.2 Selvbestemmelsesteorien

Siden fordelene er mange ved indre motivasjon ber man tilrettelegge for at den indre
motivasjonen stimuleres. Dette kan gjore pé flere mater, og det finnes mange teorier rundt
dette. En av de mest anerkjente er selvbestemmelsesteorien til Deci og Ryan. Denne teorien
tar utgangspunkt i at mennesker har tre behov: kompetanse, autonomi og tilherighet. Disse
behovene har stor betydning for elevers motivasjon, og vil kunne bidra til indre motivasjon

for elever som opplever at alle tre behov er tilfredsstilt (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 145).
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De tre behovene er tett bundet sammen, og kan over tid bidra til at elever fr positive

forventninger knyttet til matematikk (Wage & Nosrati, 2018, s. 27).

Kompetansebegrepet til Deci og Ryan omhandler to dimensjoner. Den ene gar ut pa at eleven
m4 fole at den mestrer (Wege & Nosrati, 2018, s. 22). Skal man fole seg kompetent, ma man
utvikle ferdigheter og forstielse i matematikkfaget. For & oppleve mestring i matematikkfaget
trenger man mer enn & kun fa riktig svar pa oppgavene. Man ma kunne resonnere og
argumentere, forstd matematiske begreper, forklare losningsforslag og kunne stille spersmal. I
tillegg m& man kjenne pd mestring i vurderingssammenhenger som prover og eksamener. For
a kunne mestre matematikken md man ogsa fa utfordring pa et gunstig niva. Det ma ikke vaere
for vanskelig, og ikke for lett (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 149). Da kan faget enten foles
for kjedelig eller for frustrerende. Man vil ogsa prove a finne mater & avslutte arbeidet pa, og
finne noe annet & gjore (Waege & Nosrati, 2018, s. 24). Den andre dimensjonen handler om a
fole pé faglig anerkjennelse av medelever og laerere. Dette kan gjores ved at man lytter til
elevenes forklaringer, og prover & finne mening i det som blir sagt. Det er ogsé viktig at
elevene foler at de har innflytelse i gruppearbeid og i felles diskusjoner i klasserommet
(Weaege & Nosrati, 2018, s. 24). Bade Bandura og Deci og Ryan legger vekt pa kompetanse,
men de vektlegger ulike ting ulikt (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 146).

Autonomi er like viktig som kompetanse, men ikke like godt kjent for leerere (Waege &
Nosrati, 2018, s. 24). Autonomi, eller selvbestemmelse, er faktisk den dimensjonen Deci og
Ryan legger storst vekt pa (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 145). Autonomi handler om &
handle ut fra egne verdier og interesser. I skolesammenheng kan ikke elevene bestemme selv
om de vil jobbe med matematikk, men innenfor klasserommet er det likevel mulig 4 la
elevene vere autonome. Det kan for eksempel vaere hvem som bestemmer hvilke
svaralternativer som er korrekte. I noen klasserom er det kun laerer som bestemmer om et svar
er riktig eller galt, mens i andre klasserom diskuterer elever og lerere de ulike
losningsforslagene som blir presentert (Weaege & Nosrati, 2018, s. 25). Man kan ogsa gi
elevene en folelse av autonomi ved a la de velge arbeidsform selv, ensker de & jobbe
individuelt eller i en gruppe, vil de jobbe digitalt eller skrive for hdnd. Kompetansemalene
legger lite foringer for hvordan malene skal nés. Det kan man for eksempel se i dette
leereplanmalet 1 matematikk etter tredje trinn: «bruke ulike méleiningar for lengd og masse i
praktiske situasjonar og grunngi valet av méleining» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 7).
Hvordan elevene bruker malenhetene og i hvilke praktiske situasjoner man mé utfere

maélingene i, star det ingenting om. Elevens autonomi kan ivaretas med tanke pé bade
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arbeidsform og innhold for & nd dette kompetansemaélet. Andreassen og Tiller (2021, s. 135)
papeker ogsa at larere stort sett tilpasser undervisningen i forhold til tempo og niva, men ikke

i forhold til innhold og arbeidsmater. Dette er altsd noe man som larer kan bli bedre pa.

Det tredje behovet i selvbestemmelsesteorien er tilherighet. I skolesammenheng er tilhorighet
en opplevelse av & vaeere sammen med andre i et trygt fellesskap (Wage & Nosrati, 2018, s.
26). Tilherighetsbehovet er bade knyttet til leerere og medelever, men ogsa til venner utenfor
skolen og familie. Trygge og gode relasjoner er viktig, samt aksept og anerkjennelse fra
andre. Gruppearbeid kan for eksempel vaere med pa a gjore at elevene blir bedre kjent, og
derfor blir tryggere pa hverandre (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 148). For & ha gode
relasjoner mellom larere og elever, ma larere vise interesse for den enkelte eleven. Det er
ogsa viktig a4 gi bade faglig og emosjonell stotte til elevene. Larer mé bry seg, vise varme og
veaere interessert 1 elevens sosiale situasjon. Samtidig ma lereren anerkjenne elevenes faglige
bidrag, og here pa hvilke ideer de har (Wage & Nosrati, 2018, s. 27). Relasjon var noe jeg
syntes var vanskelig a skulle sperre om i sperreundersgkelsen, siden det er et komplekst tema,
og inneholder mange elementer. Jeg syntes ogséd det var vanskelig & skulle forklare det med

ord elevene forsto. Derfor valgte jeg & heller sporre mer om relasjoner pa intervjuet.

2.1.2.1 Selvbestemmelsesteorien i skolen

Wege (2007) har ogsé skrevet en doktorgradsavhandling om elevers motivasjon i
matematikk. Hun har ogsé tatt utgangspunkt i selvbestemmelsesteorien, derfor synes jeg
oppgaven hennes er relevant a ta med 1 denne oppgaven. Oppgaven hennes kan knyttes til
forskningsspersmaélet. Hun er spesielt opptatt av kompetanse og autonomi, som er to av tre
elementer Deci og Ryan trekker frem i selvbestemmelsesteorien (Wage & Nosrati, 2018, s.
22). Hun skriver blant annet at behovet for kompetanse blant elevene hun har forsket pa var
fremtredende (Waege, 2007, s. 202). Videre skriver hun at elevene folte seg mer kompetente
nar de hadde relasjonell forstaelse, fremfor instrumentell forstaelse. Hun skriver ogsa at glede
1 faget er viktig for at elevene skal fole seg kompetente. Elevene synes det er morsomt & jobbe
med faget nir de feler de mestrer. For noen av elevene er det ogsa viktig & se sammenhenger
mellom matematikken og hvordan man kan bruke den i praksis, altsd i dagliglivet (Wage,
2007, s. 203). Andre elever hadde mal om & {4 gode karakterer, heller enn & utvikle relasjonell
forstaelse. Dataene antydet at det ikke var en motsetning mellom mal om & fa gode karakterer

og & utvikle relasjonell forstéelse, men at disse to malene heller stottet hverandre.
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I forhold til autonomi trekker Waege frem a finne egne losningsstrategier, metoder og regler
uavhengig av laerer som viktige elementer (2007, s. 205). Dataene hennes indikerer ogsa at
det er en stor sammenheng mellom kompetanse og autonomi, slik som
selvbestemmelsesteorien ogsd poengterer. Samtidig trekker hun frem en elev som ikke har et
mél om & finne egne losningsstrategier, metoder og regler, og tror at dette kan vaere fordi det
er tidsbesparende. Wege tror ogsé at denne eleven forstar matematikken bade hvis lereren gir
elevene strategier og hvis eleven finner egne, derfor foretrekker denne eleven & spare tid ved

at leereren gir eleven strategier for 4 lase oppgavene.

Wage fokuserer ikke pd behovet for tilherighet i sin studie. Likevel kan man i dataene hennes
se at spesielt en av elevene blir pavirket at relasjonen til leerer (Waege, 2007, s 206). Eleven og
lereren har ikke en god relasjon i forste semester av skoledret, og elevens glede ved & jobbe
med matematikk avtar. I andre semester blir relasjonen mellom lerer og elev bedre, og eleven
opplever a fa annerkjennelse og statte fra lereren. Dette okte elevens glede ved a jobbe med

matematikk.

En av faktorene som pévirker elevenes motivasjon i matematikk er hvilke
undervisningsopplegg man bruker. Prosjekter, &pne oppgaver, problemlesningsoppgaver og
spill som bruker konkreter og som har en praktisk vinkling, har i felge Waege (2007, s. 208)
pavirket elevenes motivasjon positivt. Flere av elevene fikk ogséd en mer relasjonell forstdelse
av matematikken ved & bruke slike undervisningsopplegg. Samarbeid fikk elevene til 4 fole at
de fikk okt sin kompetanse, spesielt nar alle deltok aktivt og var pa ca. samme faglige nivd. A

finne egne losningsstrategier ga elevene okt folelse av autonomi og kompetanse.

Til sist skriver hun at dataene hennes viser at elevene foretrekker hverken lette eller
vanskelige oppgaver, de foretrekker passe utfordrende oppgaver. Dette gir de okt glede
(Weaege, 2007, s. 209).

2.1.3 Forventning om mestring
Siden jeg ikke ville ta utgangspunkt i kun en teori syntes jeg det var relevant & ta med
Banduras teori om forventning om mestring. Teorien kan ogsd knyttes opp mot

selvbestemmelsesteorien siden begge mener mestring er viktig.

Den kognitive revolusjonen pévirket maten man si pa motivasjon (Manger, 2013a, s. 241). Et
resultat av dette er den sosialkognitive teorien. Teorien sier noe om at lering skjer i et
samspill mellom milje, personfaktorer og atferd. Vi pavirker altsé vart liv og omgivelser. I
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samspillet er personfaktoren «forventing om mestring» sentral. Vi presterer bedre, jobber
hardere og er mer utholdende hvis vi tror vi mestrer noe. Albert Bandura regnes som far til
den sosialkognitive teorien. Hans forskning har vist at troen pa & mestre oppgaver utvikles
ved & gjentatte ganger klare autentiske oppgaver i miljoer som er viktige for deg (Skaalvik &
Skaalvik, 2013, s. 153). Dette kan trekkes til skoler der leererne har god kunnskap om elevene

og gir de konkret veiledning.

Banduras tidligste arbeid kan knyttes til behavioristiske prinsipper, men etter hvert mente han
at denne retningen var ufullstendig siden den ikke tok hensyn til den sosiale l&ringen. Dette
perspektivet ble derfor viktig da han inkluderte det i den sosialkognitive teorien. Han var
spesielt opptatt av hvordan mennesket kan pavirke egne tanker, folelser og handlinger
(Manger, 2013a, s. 242). Et barns atferd m4 ses i sammenheng med hvilke faktorer i barnets
miljo og i barnet selv som samspiller med atferden det viser. Sammenhengen mellom disse tre
faktorene har Bandura kalt den resiproke determinismen (Manger, 2013a, s. 244). I sin
forskning har Bandura funnet at mestringstro i barnet er en s@rlig viktig faktor. Samspillet
mellom faktorene kan ses i form av at elever med hey forventing om & mestre arbeider ivrig
med skoleoppgavene fordi de er utfordrende. Dette gjor at de pavirker miljoet rundt seg, og er
med pa & skape et positivt leringsmilje. Elever med lave forventninger til & mestre kan skape
uro i klasserommet for 4 unnga a gjere oppgavene fordi de er vanskelige, noe som pavirker
leeringsmiljoet negativt (Manger, 2013a, s. 243). Larere ma ha god kjennskap til elevenes
faglige forutsetninger for & kunne gi oppgaver som passer deres faglige niva. Hvis man i
tillegg gir stotte underveis og ros nar elevene mestrer, pavirker dette eleven til & mestre
fremtidige oppgaver som ligner. Hvis man derimot utrykker overraskelse nar elever mester,

kan man redusere elevenes forventing om mestring (Manger, 2013a, s. 244).

To elever med samme forutsetninger kan prestere ulikt hvis deres forventninger om a mestre
en oppgave er ulike. A lose oppgaver krever ferdigheter og kunnskap, men man ma ogsé
kunne omsette de effektivt i situasjoner (Manger, 2013a, s. 246). Forskning om har vist at det
er haye korrelasjoner mellom forventing om mestring og skoleprestasjoner. Disse pévirker
hverandre gjensidig. Hoye forventninger om mestring forer til gode skoleprestasjoner og
motsatt. Samtidig pavirkes gode skoleprestasjoner av andre faktorer, og man kan ikke
forenkle kompleksiteten ved a kun fokusere pa noen av faktorene (Manger, 2013a, s. 247-
248). For at haye forventinger om mestring skal fore til gode skoleprestasjoner md man ha de
nedvendige ferdighetene og kunnskapen. Man mé ogsa oppleve det man skal gjore som

meningsfullt for at faktorene skal pavirke hverandre positivt (Manger, 2013a, s. 248).
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For & bygge opp forventingen om mestring er det fire hovedkilder som pavirker. Du méa ha
autentiske mestringsopplevelser, du blir pavirket at vikarierende erfaringer, verbal overtalelse
og fysiologiske og psykologiske faktorer i deg selv (Manger, 2013a, s. 251). Autentiske
mestringsopplevelser er den viktigste faktoren fordi den viser om man faktisk mestrer det som
kreves for suksess (Bandura, 1997, s. 80). Du ma altsa oppleve & mestre det du gjer for &
kunne ha heye forventinger om & mestre det samme pé et senere tidspunkt. Hvis man
mislykkes, vil det redusere forventingene dine. Spesielt hvis man meter pd en ny oppgave vil
vellykkede eller mislykkede handlinger pavirke forventningen din til & mestre (Manger,
2013a, s. 251). I skolen er det avgjerende at elevene far gradvis mer utfordrende oppgaver
som bygger pé tidligere kunnskap, for & bygge positive forventinger om mestring. Hvis man
mestrer enkle oppgaver blir ikke mestringstroen din forandret mens hvis man mester
vanskelige oppgaver, endrer dette mestringstroen din (Bandura, 1997, s. 82). Hvis oppgavene
blir for lette vil det gi en opplevelse av at det finnes enkle veier til suksess, vanskeligheter er

naturlig i en leringsprosess. Suksess krever anstrengelse og utholdenhet (Manger, 2013a, s.

252).

Vi méler ikke kun vir mestringstro i egne mestringserfaringer, vi ser ogsa pa andre for &
vurdere om vi kan mestre noe (Bandura, 1997, s. 86). Denne informasjonskilden kalles
vikarierende erfaringer, et annet navn for det samme er modellering (Manger, 2013a, s. 252).
Dette skjer nar man lerer seg noe som man ikke kunne for man observerte noen andre gjore
det samme. Hvis modellen lykkes i & gjennomfere handlingen, oker det observaterens
forventing om mestring av samme handling. Motsatt vil et mislykket forsegk fore til & redusere
egne forventninger om & mestre det samme (Manger, 2013a, s. 252-253). Jo mindre erfaring
man har med handlingen, jo mer blir man pévirket av vikarierende erfaringer. I
skolesammenheng kan vikarierende erfaringer hjelpe elever til & utvide horisonten sin eller
tenke pa nye méter. Ved a se pa andre elever kan man fa ideer eller eksempler pa hvordan
man kan lese en oppgave, enten det er lesningsforslag i matematikk eller hvordan man kan

utfore noe i en kroppsevingstime.

I modellaering er det flere elementer som mé vere til stede for & laere en handling gjennom
observasjon. Forst ma man fokusere pa det som skal laeres. Uro i klassen eller mangel pa
interesse kan gjore at man ikke fir med seg handlingen. I tillegg ma man memorere
handlingen slik at man kan gjere det samme (Manger, 2013a, s. 253). Dette kan gjores
gjennom repetisjon av den utferte handlingen. Noen ganger er det nedvendig med

korrigeringer og tilbakemeldingen for handlingen er gjennomfert korrekt. Til slutt md man ha
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motivasjon for selv & gjennomfere handlingen. Dette gjores kanskje ikke for man far et

utbytte, eller de rette betingelsene er til stede (Manger, 2013a, s. 254).

En viktig faktor i modellaring er at jo sterre likhet det er mellom modell og observater, jo
mer sannsynlig er det at sistnevnte tar etter forstnevnte. De viktigste faktorene som pavirker
valg av modeller er alder, kjonn, etnisitet og sosiogkonomisk status (Bandura, 1997, s. 93).
Forskning har vist at elever fikk bedre resultater nar de lerte av jevngamle, enn nér de lerte
av leerer (Manger, 2013a, s. 254). Jeg var derfor opptatt av at jeg ikke nedvendigvis skulle
vise elevene alt i undervisningsopplegget, de skulle f4 mulighet til & se pd hverandre og lere.
Man kan ogsd ha modeller som man ser pa tv eller via andre visuelle medium. Den
teknologiske utviklingen har gkt utvalget av modeller (Bandura, 1997, s. 93). Det er ogsé
vanlig & ha mange ulike modeller, ikke kun enkeltpersoner. Flere individers mestring vil
styrke egne mestringsforventninger (Bandura, 1997, s. 99). Bandura skiller ogsd mellom to
ulike typer modeller, mastery models og coping models. Mastery models er modeller som
opptrer trygt og feilfritt, mens coping models er modeller som viser samme usikkerhet som
observateren selv (Bandura, 1997, s. 99). Coping models overkommer vanskelighetene ved a
vise innsats og gjennom strategivalg. De ulike typene modeller passer for ulike typer elever.
Elever som er selvsikre og lerer fort tjener mest pd & ha mastery models, mens mer usikre
elever tjener mer pa & ha coping models (Manger, 2013a, s. 254). Dette gar nok pd likhet
mellom modell og observater. En kan ogsa fa en negativ effekt av modellaering. Hvis elever
bryter lererens regler uten & fa konsekvenser, vil dette kunne pavirke andre til & gjore det
samme. Hvis eleven i tillegg har hey status i klassen, vil denne effekten vare sterkere. Hvis

lereren bryter sine egne regler, vil dette ogsa kunne péavirke elevenes forhold til reglene.

Den tredje informasjonskilden til forventning om mestring er verbal overtalelse.

Overtalelsene kan vere av lerere, foreldre eller medelever (Manger, 2013a, s. 255). Det
viktigste er at den som overtaler er en betydningsfull person for den som blir overtalt
(Bandura, 1997, s. 101) Verbal overtalelse kan aldri erstatte kunnskap og ferdigheter, elever
vil ikke alltid lykkes bare man klarer & overtale de til 4 tro at de kan klare noe. I
skolesammenheng vil det derfor vere viktig at lereren vet hvilke forutsetninger eleven har for
4 lykkes med oppgaven. Leareren ma tilpasse oppgaven til niviet eleven er pa. A skape
urealistisk tro pa egen kapasitet skaper bare nye nederlag, og reduserer forventingen om &
mestre en lignende oppgave senere (Manger, 2013a, s. 255). Verbal overtalelse pavirker

spesielt elever hvis de ikke har gjort oppgaven tidligere (Weaege & Nosrati, 2018, s. 47). De
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yngste elevene er sensitive for tilbakemeldinger fra andre, derfor er det viktig at de er

realistiske.

Siste informasjonskilde er fysiologiske og psykologiske reaksjoner i kroppen. Det kan vaere
svette, skjelving, tretthet og smerte. Kroppen kan sende slike signaler fordi oppgaven
overskrider egen kapasitet til & mestre oppgaven (Manger, 2013a, s. 256). En slik aktivering
kommuniserer forventing om mestring i sarlig grad hvis det er forste gang man utforer
handlingen. Hvis man har gjort oppgaven tidligere og er trygg pa at man mester, kan slike
kroppslige signaler tolkes som at man er veldig engasjert for & lase oppgaven (Bandura, 1997,
s. 108). Hoy emosjonell aktivering kan svekke prestasjoner. Man vil derfor forvente suksess 1
storre grad hvis man ikke er anspent, og far sterke emosjonelle signaler fra kroppen (Bandura,
1997, s. 106). Totalt fravaer av stress vil derimot ikke nedvendigvis eke forventningen om
mestring. En mellomting, som kan beskrives som sommerfugler i magen, kan hjelpe med &
oke oppmerksomheten til oppgaven uten at de emosjonelle signalene fra kroppen blir sa
sterke at de pavirker utforelsen av oppgaven (Manger, 2013a, s. 257). Humeret pavirker ogsa
forventning om mestring, dette er fordi humer endrer kvaliteten pa kroppens funksjoner
(Bandura, 1997, s. 111). Mestrer man nar man er i godt humer gir dette ekstra sterk
forventning om mestring, mens om man er i darlig humer nir man mislykkes vil dette fore til
ekstra reduksjon i forventing om & mestre oppgaven (Weaege & Nosrati, 2018, s. 47). Elever
med hoy forventning om mestring vil ikke bli like pavirket av slike reaksjoner som elever
med lave mestringsforventninger. Det er likevel mest utbredt blant eldre elever fordi de far
storre arbeidsmengde, flere prover og eksamener og mindre tid sammen med lererne sine pa

hayere klassetrinn.

2.2 Motivasjon i skolen
I denne delen vil jeg knytte motivasjon litt mer direkte til skolen, fremfor & kun presentere
teori om motivasjon. Denne teorien vil ogsd vaere relevant i forhold til presentasjon og

diskusjon rundt funnene.

2.2.1 Dette sier lzereplanen om motivasjon og mestring

Jeg onsket 4 se i1 l&ereplanen om jeg fant noe som kunne knyttes til motivasjon og mestring.
Laereplanen er styrende for det som skal skje i skolen, derfor vil det vare naturlig at
lereplanen ogsé sier noe om motivasjon, slik at man kan begrunne og fokusere pd dette som

leerer.
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Noe av formélet med opplaringen, som er beskrevet i overordnet del, er at elever skal utvikle
kunnskap og holdninger for & kunne mestre livene sine og for & kunne delta i samfunnet
(Kunnskapsdepartementet [KD], 2017, s. 3). Videre stir det ogsa at elevene skal f4 mulighet
til & medvirke, og ha reell innflytelse pa det som angér dem. Under prinsippene for laring,
utvikling og danning star det at nar elevene forstr sin egen faglige utvikling og sine egne
leringsprosesser, bidrar det til mestringsfolelse. Opplaringen i skolen skal ogsa fremme
elevenes motivasjon, og legge grunnlaget for laering hele livet. Dette gjor man som lerer ved
a folge elevenes utvikling tett, og gir de tilpasset stotte til deres alder, modenhets- og
funksjonsniva (KD, 2017, s. 12). I en egen del om de tverrfaglige temaene star det at disse tar
utgangspunkt i samfunnsutfordringer som krever engasjement og innsats fra alle, bade lokalt,
nasjonalt og globalt. Videre beskrives de tre tverrfaglige temaene, og under Folkehelse og
livsmestring star det at livsmestring handler om & kunne forstd og pavirke faktorer som har
betydning for mestring i eget liv. Temaet skal hjelpe elever a handtere medgang og motgang
pa best mulig méte (KD, 2017, s. 13). Under prinsipper for skolens praksis stéar det at et
stottende leringsmiljo oppmuntrer, og skaper faglig og sosial utvikling. Ved a bruke varierte
leringsarenaer kan skolen gi elevene praktiske og livsnere erfaringer som fremmer
motivasjon. Det star ogsa i overordnet del at skolen skal legge til rette for leering for alle
elever som stimulerer alles motivasjon, tro pa egen mestring og laerelyst. Dette kan gjores ved
a ha et bredt repertoar av leringsfremmende aktiviteter og ressurser. Overordnet del sier ogsa
at elever som opplever mestring, motiveres til & vaere mer utholdende og selvstendige (KD,
2017, s. 14-16). I lereplanene for fag fant jeg ingenting om motivasjon eller mestring,

hverken under matematikk eller andre fag.

2.2.2 Relasjoner

Det er en klar ssmmenheng mellom elevens relasjon til leereren sin, og elevenes motivasjon
og innsats. Hvis elevene viser at de er motiverte og gjor en innsats for & arbeide, far de en
fortsatt god relasjon til lereren og annerkjennelse tilbake (Drugli & Nordahl, 2013, s. 73).
Relasjoner mellom laerere og elever pavirker elevenes relasjoner til hverandre. Har en elev en
dérlig relasjon til sin laerer, vil dette pavirke elevens relasjon til medelevene negativt. Elever
med gode relasjoner til lerere blir ogsa bedre likt av medelevene. Denne pavirkningen gjelder
spesielt for smé barn, og er derfor viktig i begynneropplaringen (Drugli, 2012, s. 86). I tillegg
til at relasjon til leerer er viktig for 4 bli likt av medelever, er ogsa relasjoner til leerer med pa a
bidra til positive skoleopplevelser. Dette pavirker elevenes personlige og sosiale utvikling

(Drugli & Nordahl, 2013, s. 73). Anerkjennelse er ogsa viktig for elever i skolen. Hvis elever
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foler seg sett av lereren, og de far anerkjennelse for sine mestringsforsek, har dette stor
innvirkning pa deres motivasjon, utvikling og laering. Innenfor den sosialkognitive teorien er
dette spesielt viktig (Drugli & Nordahl, 2013, s. 75). Dette kan gjores ved & vaere i godt
humer, gi elever en klapp pé skulderen eller gi de personlige kommentarer som omhandler
ting eleven er opptatt av i eller utenfor skolen (Drugli, 2012, s. 107). Hvis barn og unge ogsa
foler at deres ulikheter blir sett og anerkjent av laereren kan de bli autonome individer (Drugli,

2012,s. 51).

2.2.3 Fysisk aktivitet og lek
Siden jeg ensket at elevene skulle jobbe praktisk tok jeg med dette 1 problemstillingen. Derfor
er det ogsa nedvendig & ta med noe teori om emnet. Lek vil ogsé bli relevant i funnene, derfor

har jeg valgt & ta med dette.

Virkelighetsnaere aktiviteter der man lerer og er fysisk aktiv i fagene, vil kunne gi
dybdelering og styrke leeringen (Vingdal, 2018, s. 45). Spesielt for gutter er fysisk aktivitet
viktig, nér pa dret du er fodt spiller ogsa en rolle (Vingdal, 2018, s. 51). Forskning pa feltet
har vist at gutter fikk bedre sluttkarakterer i flere fag nar de fikk ekstra kroppseving og
oppfelging av motoriske ferdigheter. I en annen studie fikk guttene bedre kognitiv funksjon
av & veere mye fysisk aktive i matematikktimene (Vingdal, 2018, s. 45). Grunnen til at jeg
trekker frem guttene er fordi det kan se ut som jenter har sterre evner til & gjennomfere noe de

ikke har lyst til enn det gutter har (Vingdal, 2018, s. 43).

Spesielt for guttene vil det derfor vere fordelaktig & ha et helhetlig leringssyn, altsé et fysisk,
motorisk, emosjonelt, kognitivt og sosialt syn pé lering og utvikling. I et helhetlig leringssyn
er disse fem funksjonsomradene tett knyttet sammen siden de samhandler med hverandre.
Helheten er ogsé viktigere enn summen av alle enkeltdelene (Vingdal, 2018, s. 36). Elevers

motivasjon kan knyttes til alle disse fem (Vingdal, 2018, s. 37).

Vingdals modell av et helhetlig leeringssyn kan knyttes til flere kjente teoretikere. Jean Piaget
var opptatt av en sammenheng mellom persepsjon, motorikk og kognisjon 1 tidlig alder. Han
oversd likevel at ogsa eldre barn og unge kan forstd verden og seg selv gjennom erfaringer
med kroppen (Vingdal, 2018, s. 36). Ogséa John Dewey var opptatt av at leerere skal bruke
aktive metoder for & kombinere teori og praksis. Han mente at laerere bruker for mye tid pd a
undertrykke alt kroppslig liv som tar fokuset bort fra det som skal leres. Dette gjor at bade

barn og voksne blir utmattede (Vingdal, 2018, s. 35). Andre mener at det kan vare en direkte
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kobling mellom sensorisk-motorisk aktivitet og kognitiv lering. Dette kalles
kroppskognisjon. Margaret Whitehead mente at skolen sviktet elevene ved 4 ha et for stort
fokus pé sprakutvikling, matematikk og sosial utvikling. Hun mente at elevene ma fa eve opp
gode kroppslige ferdigheter og kompetanse, som er viktig for blant annet selvtillit og selvverd
(Vingdal, 2018, s. 36). Dette fikk meg til a tenke péd de praktisk-estetiske fagene, som for

eksempel mat og helse. Hun ville nok gitt disse fagene storre plass i skolen.

Leaering har de siste arene blitt sett pd som mer helhetlige og omfattende prosesser, lering
angdr hele barnet. I leken vil man kunne oppna en mer helthetlig, motiverende lering som
ogsé inkluderer det sosiale samspillet (Lillemyr, 2019, s. 66). Dette kan knyttes til det
Vingdal skriver om et mer helhetlig leeringssyn. Lek er ogsa en viktig motivasjon for lering,
spesielt for de minste (Lillemyr, 2019, s. 63). Derfor vil lek vere en viktig del i
begynneropplaringen. Lek er et vanskelig begrep & definere, noen prover a definere den,
mens andre sier at leken er for mangeartet og kompleks til 4 la seg definere (Lillemyr, 2019, s.
60). Noen mener ogsé at vi er langt fra & ha oppnddd full innsikt rundt fenomenet lek
(Lillemyr, 2019, s. 64). Leken er viktig fordi den engasjerer barnet, ofte fullstendig og
altoppslukende. Derfor kan leken knyttes til motivasjon og inspirasjon (Lillemyr, 2019, s. 60).
Leken er ogsé viktig for at barn skal utvikle tilherighetsfolelse, vennskap og sosial
kompetanse ved a bygge relasjoner til andre i leken (Lillemyr, 2019, s. 61-62). Dette kan
knyttes til Deci og Ryans selvbestemmelsesteori. Tilherighet, autonomi og mestring er bade
viktige forutsetninger for leken, men kan ogsé videreutvikles og viderefores gjennom leken.
Leken er et godt sted & vere i, og hvis man opplever noe i leken kan dette bidra til glede,
fellesskap og mestring (Lillemyr, 2019, s. 57-59). Laringen blir sterkere, mer integrert i deg
og mer personlig hvis du opplever mens du lerer, derfor kan lek brukes for & lere og oppleve.
Leken kan ogsa brukes til & mete ukjente, uforstaelig eller vanskelige ting fordi leken er

uforpliktende og en lite risikofylt sammenheng (Lillemyr, 2019, s. 61-62).

2.2.4 Godfotteorien

En vanlig tilnerming til leering 1 skolen har vart at elever ma gve mer pé det de er «darlige»
pa. Man kartlegger elevenes kompetanse og gir de oppgavene de ikke klarte pa
kartleggingspreven for 4 ove pa (Andreassen & Tiller, 2021. s. 81). Nils Arne Eggen har
utviklet godforteorien. Den sier at man skal ikke ove pd det man ikke fér til, man skal bli
bedre i det man allerede er god i. Det betyr ikke at man ikke skal gjore ting man ikke kan,

men man m4 ha opparbeidet seg psykisk overskuddsenergi fra & ha lykkes med noe. Videre
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sier han at & stadig oppleve mislykkethet skaper angst (Andreassen & Tiller, 2021, s. 82).
Hvis eleven opplever & mestre, vil eleven sgke mer utfordring selv og dermed bli bedre pa
ting eleven ikke mestrer like godt. Videre viser Andreassen og Tiller (2021, s. 83) til
formalsparagrafen i opplaeringslova som sier at elevene skal utvikle kunnskap, dyktighet og
holdninger for & mestre livene sine (Opplaringslova, 1998, § 1-1). I motsetning til dette skal
ikke elevene utvikle kunnskap, dyktighet og holdninger for & ikke mestre livene sine, derfor
kan man argumentere for at elevene ber fi jobbe med det de mestrer fremfor & fokusere pé det

de ikke mestrer.

2.2.5 Tilpasset opplaring
Skal elevene oppleve mestring er det nedvendig at de far opplaring tilpasset sitt niva. Derfor

er det relevant a ta med teori om tilpasset opplaring.

Skolen skal passe alle. Derfor kan den ikke stille de samme kravene til alle pé alle omrader.
Prinsippet om tilpasset opplaring er derfor helt sentral i den norske fellesskolen (Imsen, 2014,
s. 245). Skolen skal tilpasses alle, bdde de sdkalte svake elevene, men ogséd de «flinkey.
Likevel har det tradisjonelt vart de svakeste som det har vert sterst fokus pa hjelpe. For &
kunne realisere er slikt prinsipp er det viktig at skolene og lererne har rom og mulighet til &

variere undervisningen (Imsen, 2014, s. 247).

Lillejord, Manger og Nordahl (2013, s. 41) skiller mellom en smal og en vid tilneerming til
tilpasset opplaring. En vid tilneerming er & se hele gruppen, enten det er skolen eller klassen,
under ett. En smal tilneerming kan ses pa som det man tradisjonelt har kalt
spesialundervisning (Lillejord et al., 2013, s. 42). Det er viktig & se begge tilnaermingene
sammen, da den vide tilneermingen kan gjore at feerre elever har behov for

spesialundervisning.

Innenfor den vide tiln&ermingen er inkludering et viktig begrep, man skal se pé ulikheter og
mangfold som en ressurs, ikke en begrensning. Forhold som kan ligge til grunn for slike
ulikheter er sosial og kulturell bakgrunn, faglige forutsetninger og hvordan man lerer best.
Det er ogsa viktig & fokusere pa hele skolen, ikke kun enkelte klasser og trinn. Skolen ber
vare 1 konstant utvikling og lering (Lillejord et al., 2013, s. 42-43). En viktig forutsetning for
tilpasset opplaring er at alle elevene trives pé skolen, og opplever leringen som meningsfull.
En bred tilnerming utfordrer det man ser pd som mer tradisjonell skolekultur, med lite

samarbeid mellom lerere, rigide rutiner og utdaterte holdninger til elever. Har man en
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skolekultur som tar hensyn til alle elevers behov, vil det vere fordelaktig for alle elevers
leering (Lillejord et al., 2013, s. 43). Man kan for eksempel bruke medelever som
«hjelpelarere» eller sosiale stottespillere hvis man har et inkluderende fellesskap i klassen, og
dette er spesielt fordelaktig for elever med atferdsproblemer. Hvis alternativet er & dele elever
inn 1 grupper som er mer like de selv, vil de miste opplevelsen av at mennesker kan vare

veldig ulike (Lillejord et al., 2013, s. 43-44).

Elever som ikke fér et tilfredsstillende utbytte gjennom den vide tilneermingen, vil ha rett pa
spesialundervisning (Opplaringslova, 1998, § 5-1). En smal tilnaerming skal hjelpe elever
med sarskilte behov i kortere eller lengre tid utenfor det ordinare oppleringstilbudet.
Oppleringen blir tilpasset elevens behov i sterre grad, og vil derfor avvike noe fra den
ordinzre opplaringen. Retten til spesialundervisning gjelder ikke for elever som jobber
raskere enn gjennomsnittet. For en elev kan fa spesialundervisning, ma det ligge en sakkyndig
vurdering av elevens behov til grunn. De som vanligvis utferer en slik vurdering, er den
pedagogisk-psykologiske tjenesten (PPT). Vurderingen forer til et enkeltvedtak, som sier noe
om hvilken spesialundervisning eleven skal fi. Skolen mé ogsa se pa det ordinare
oppleringstilbudet rundt eleven, er undervisningen tilpasset nok til eleven og har lereren god
nok kompetanse? (Lillejord et al., 2013, s. 45) Det er ogsa viktig med god kommunikasjon
med hjemmet ndr man mistenker at elever kan ha krav pé spesialundervisning. Elever med
spesialundervisning skal ogsa ha en individuell opplaeringsplan, som mé folges opp og

justeres hvert halvar.

2.3 Matematikk

Siden jeg planla et undervisningsopplegg i matematikk, er det naturlig & trekke inn noe teori
om matematikkundervisning. Jeg har tatt med noe teori om maling, og knyttet det opp mot
maling av vekt siden det var det matematiske temaet vi jobbet med. Jeg har ogsa tatt med
Skemps skille mellom de to ulike typene forstaelser i matematikk fordi disse kan knyttes opp

mot indre motivasjon.

2.3.1 Instrumentell og relasjonell forstaelse

Elevers forstielse av matematikk kan dels inn i to. Skemp beskriver et skille mellom en
relasjonell og en instrumentell forstaelse. Han mener de to ulike typene er s forskjellige at de
nesten kan anses som to ulike typer matematikk (Skemp, 1976, s. 15). En instrumentell
forstaelse bygger pa at man ma huske regler for & kunne lose oppgaver. Man ser ikke de store

sammenhengene, og vil ikke kunne lose oppgavene hvis man ikke husker reglene. En
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instrumentell forstielse er ofte enklere & forstd (Skemp, 1976, s. 8). Siden man ikke bruker
like mye kunnskap for & finne frem til lesninger, vil man kunne komme frem til riktig svar

mye raskere med en instrumentell forstielse.

En relasjonell forstaelse kan brukes i andre sammenhenger som er bra hvis man laerer nye
ting. Relasjonell forstéelse er ogsa enklere & huske. Det kan ta noe lengere tid & laere seg
relasjonell forstdelse, og det er nedvendigvis ikke den mest effektive metoden. Likevel er det
viktig at elevene forstar hva de gjor og hvorfor (Skemp, 1976, s. 8-10). Derfor er det onskelig
at elever har relasjonell forstielse i matematikk. Relasjonell forstaelse kan knyttes til indre
motivasjon, elever med mél om & oppna en relasjonell forstaelse i faget opplever mer glede og

mer indre motivasjon nér de jobber med matematikkoppgaver (Waege & Nosrati, 2018, s. 36).

2.3.2 Maling

Maling er et praktisk emne 1 matematikk, og kan knyttes til elevenes hverdagslige liv. Det kan
ogsa knyttes til andre matematiske emner, s@rlig regning og tallforstéelse (Solem et al., 2018,
s. 280). Siden praktisk bruk av matematikk ofte er tilknyttet maling, er dette et av de viktigste
temaene i matematikken i grunnskolen (Hinna et al., 2012, s. 431) Sammenligning,
méleenheter, mélenayaktighet og standardisering er viktige fenomener i alle typer malinger.
Eksemplene jeg kommer med her knyttes til vekt siden det er det emnet elevene jobbet med i
prosjektet. Sammenligning innenfor maling av vekt kan vaere at man skal veie ulike
ingredienser i en oppskrift. De ulike ingrediensene vil forholde seg til hverandre ut ifra hvor
mye de veier, og vil avgjere hvordan resultatet blir. Det er viktig at elevene fér laert seg & male
praktisk, selv om man i skolen ofte méler uten a ha en praktisk hensikt (Solem et al., 2018, s.
281). Derfor ber lereren legge opp til praktiske oppgaver der elevene fir malt virkelige ting,

slik at de fér utvikler nedvendige ferdigheter.

Sammenligning er mer grunnleggende enn maling med enheter. Man kan sammenligne uten a
ha en tydelig méleenhet. Berommelse er et eksempel pé dette, de fleste sammenligner
kjendisers bereommelse uten & ha en klar formening om hva beremmelse innebarer. Derfor vil
det vaere naturlig 4 jobbe med sammenligning for man bruker fastsatte maleenheter (Hinna et
al., 2012, s. 434). Direkte sammenligning er den enkleste formen for maling, ved méling av
vekt kan det vare to elever som sitter pd hver sin side av en vippehuske, den tyngste vil ga
mot bakken, mens den letteste vil g& oppover (Van de Walle et al., 2015, s. 505). Direkte

sammenligning er viktig i begynnelsen for 4 forstd konseptet som males. I en situasjon der
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man skal méle vekt kan en stein eller en bok brukes for & sammenligne vekten mellom to ting.

Dette kalles indirekte sammenligning, siden man sammenligner uten & gjore det direkte.

Maleenheter kan vere ustandardiserte og standardiserte. Man kan bruke steiner eller en
kjokkenvekt som viser antall gram. Nér vi bruker méleenheter er det ogsé viktig & tenke pa
hvordan vi méler nér vi bruker enhetene (Solem et al., 2018, s. 284). Hvis man bruker kun en
ting til & mdle noe, ma man passe pa at man maler fra riktig punkt for at malingen skal bli
neyaktig. Bruker man flere ting er det viktig at tingene er like, for eksempel like store beker.
Det er ogsa viktig at eleven blir klar over at mélingene kan bli forskjellige nér ulike personer
utforer dem, derfor ber man méle det samme og sammenligne hvilke resultater man far med

hverandre.

Nar man bruker maleenheter, fair man et maltall. Maltallet vil sta i forhold til hvilken
maleenhet man bruker. Er enheten stor, vil maltallet vaere lite, hvis maleenheten er liten vil
maltallet bli stort (Solem et al., 2018, s. 285). For 4 gjere elevene bevisst pa dette forholdet er
det lurt & bruke ikke-standardiserte enheter, for eksempel ved a bruke viskelar og store

steiner.

Malengyaktighet er ogsa en viktig faktor i maling. Den beste maten & diskutere
mélengyaktighet pa er 4 ta tak i elevenes mélinger, gjerne om de méler det samme. Hvorfor
far man forskjellige maltall? Hvordan vet vi hva som er det riktige svaret? Hvor ngyaktig kan
vi male med de redskapene vi har? Og hvor neyaktig trenger vi at malingen skal vere? Slike

spersmal kan vere lurt & diskutere med elevene (Solem et al., 2018, s. 286).

Behovet for standardiserte enheter kom med ekt reising pa 1700-tallet. De lokale enhetene
fungerte ikke utenfor sitt geografiske omrade og skapte problemer nar menneskene reiste
(Solem et al., 2018, s. 286). Fordelen med standardisering er at malenheten er det samme,
uansett hvor man er. Man kan sammenligne ting pé ulike steder, til ulike tider. Tidligere
mente man at elevene burde starte med ikke-standardiserte enheter, og deretter gé over til
standardisering. Nyere forskning viser at dette ikke er nedvendig, og at man kan ha
standardiserte enheter pé forste trinn. Det finnes fordeler og ulemper med begge, og elever
kan derfor mate begge. Likevel er det lurt at elevene har gode referanseverdier til
standardiserte enheter, slik at det er enklere for de & anslé for de maler neoyaktig (Van de

Walle et al., 2015, s. 504).
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Direkte sammenligning av vekt kan gjores ved & bruke en skédlvekt. Man kan ogsa bruke
armene sine til 4 kjenne, eventuelt lage en skalvekt selv med kleshenger og noe man kan ha
tingene 1 pa begge sider av kleshengeren (Solem et al., 2018, s. 319). Det er ogsé lurt & tenke
over hvilke objekter man velger til & veie, spesielt med tanke pa at ting med lite volum kan
veie mye og motsatt. Ved indirekte sammenligning av vekt er det vanskelig & f balanse ved &
kun bruke en méleenhet. Derfor m4 man gjerne bruke flere ulike elementer. Likevel er
erfaringen med & bruke flere elementer en god mate & skjonne at man trenger flere ulike
maleenheter for 4 méle vekt (Solem et al., 2018, s. 321-322). A kunne sammenligningsord er
ogsa viktig for & ha et presist sprak. Det er en forskjell pa stor, tung og tykk, men de brukes
gjerne om hverandre. Elevene ma ogsa vite hvordan ordene bagyes. En samtale om ordbruken

vil ogséd kunne hjelpe elever til & forstd forskjellene (Solem et al., 2018, s. 320).

Siden vekt har flere ulike méleenheter er det viktig at elevene kjenner til alle, og vet hvordan
de ulike enhetene forholder seg til hverandre. I forhold til kilo har de nok veid seg selv pd en
badevekt, de har nok ogsa mett pa kilo i sammenheng med matlaging. Hekto brukes mest for
méling av smagodt, noe de fleste garantert har vaert borti for. Gram brukes ogsd om blant
annet matvarer. Tonn er kanskje ikke en enhet elevene ikke har sa mye kjennskap til fra for,
men det er greit for de a vite hvor mye et tonn er og hva som vanligvis méles i tonn (Solem et

al., 2018, s. 326).

Mange av de mer moderne vektene viser ikke sa godt sammenligningsbiten av méling av
vekt, det blir mer en avlesning. Det er derfor lurt at elevene fir prove flere ulike vekter for a
fa dette perspektivet (Solem et al., 2018, s. 326). Maling av vekt henger ogsa tett sammen
med volum, spesielt i oppskrifter. Noe males i kilo og gram, andre ting i desiliter og liter. Det
vil derfor vere naturlig & samtale om forskjellene. I enkelte tilfeller er det ikke nedvendig &
maéle vekt selv om man bruker enheten, pa margarinpakken har produsentene malt opp hvor
mye 100 g margarin er slik at det ikke er nedvendig a bruke vekt. Andre ganger maler man
egentlig volum, for eksempel hvis man bruker markeringene pa et malebeger som angir

sukker og mel i gram (Solem et al., 2018, s. 327-328).

Elevene syntes det var vanskelig & {4 akkurat det tallet de skulle i gram nér vi var pa
kjokkenet. En av elevene sa at hun var vant til & bake, og derfor vant til & vaere noye nar hun
maélte opp ingredienser. Noen ganger fikk de for mye, og det kunne vaere vanskelige & helle

melken tilbake i pakken hvis de allerede hadde andre ingredienser i bollen med melken. De sa
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likevel at de provde & vare helt noyaktige, men at noen ganger fikk de et gram for mye eller

for lite.

3 Metode

I denne delen skal jeg beskrive hvilke metoder jeg har brukt for 4 samle inn data. Jeg skal
ogsa si noe om hvilket vitenskapsteoretiske syn jeg stiller meg bak. Hvordan jeg har
bearbeidet dataene mine vil ogsd komme frem etter hvert. Til slutt skal jeg si noe om

forskningsetiske perspektiver.

3.1 Vitenskapsteoretisk syn og hermeneutikk
Jeg vil forst presentere hvilket syn jeg har pa kunnskap fordi dette vil pavirke hvordan studien

er gjennomfort og analysert. Jeg tar ogsa med litt om hermeneutikk.

3.1.1 Konstruktivismen

Jeg plasserer mitt kunnskapssyn inn under den konstruktivistiske retningen innenfor
epistemologien. Jeg mener virkeligheten ikke er konstant, men at den endres over tid.
Virkeligheten endres i samhandling med andre, og betegnes som sosialkonstruktivisme
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 49-50). Vi mennesker kan ikke si noe om virkeligheten i seg
selv, alt vil veere var forstdelse av den. Personer pavirker miljoet rundt seg, og miljoet
pavirker deg tilbake. Det vil derfor ogsé vere vanskelig & pastd at man har et neytralt blikk pa
virkeligheten, fordi alt man ser vil vere en tolkning (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 49).
Siden det vil finnes mange ulike virkeligheter innenfor samme virkelighet, vil det vare
vanskelig 4 si at noe er sant og noe er falskt. Ulike personer vektlegger ulike ting, og
virkeligheten kan vise seg ulikt for ulike mennesker, derfor kan man ogsé oppfatte den ulikt

(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 51).

3.1.2 Hermeneutikk
Hermeneutikken passer til denne studien fordi det meste av dataen er kvalitativ. Derfor ma
man som forsker tolke informantenes svar. Jeg har ogsa analysert enkeltdeler og prevd & sette

de sammen til en helhet, noe som hermeneutikken ogsé sier noe om.

Ordet hermeneutikk har forskjellige betydninger. Det kan bety oversettelse, uttrykk eller
tolkning. Til sammen kan de tre betydningene betegnes som den hermeneutiske operasjon,
der man prever 4 forstd (Nilssen, 2012, s. 71). For & forstd noe mé vi preve 4 tolke det, man

leter etter en underliggende mening og tydeliggjor den. Hermeneutikken er ogsa opptatt av at
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alt vil vaere en tolkning, og at man ikke kan vite om noe er en absolutt sannhet (Nilssen, 2012,
s. 72). Forskerens bakgrunn, hensikt, forskningsmetode og fokus pavirker hvilke scenarioer

som oppstar i like kontekster.

I hermeneutikken kalles det & veksle mellom & se pa enkeltdeler og & se pa helheten for den
hermeneutiske sirkel. Man mé ogsa gjere denne vekslingen flere ganger for & kunne se
sammenhenger og menstre (Gleiss & Sether, 2021, s. 69). Innenfor analyse vil man over tid
prove a se enkeltdelene. I sammenheng med hverandre kan man skape en mer nyansert helhet
(Gleiss & Sather, 2021, s. 170). Som forsker tolker man informantens tolkning av egen
situasjon. Man mé derfor handtere denne dobbeltheten pa en konstruktiv méte. Som forsker
skal man ikke bare beskrive det som en informant har sagt, men tolke og reflektere over
hvorfor informantens sier det de gjor (Nilssen, 2012, s. 72). Informanter bruker gjerne
erfaringsnare begreper om egen situasjon, mens forskere bruker erfaringsfjerne begreper, et
mer vitenskapelig sprak, om informantens situasjon. Derfor mé forskeren forholde seg til
bade informantens tolkning av egen situasjon, og sin egen tolkning av det samme (Nilssen,

2012, s. 73).

3.2 Forskningsdesign

Da jeg skulle velge metode tok jeg utgangspunkt i problemstillingen min. Den lyder slik
«Hvordan kan elevenes motivasjon for matematikk fremmes gjennom et praktisk
undervisningsopplegg i mat og helse?». Siden jeg er opptatt av elevenes synspunkter ensket
jeg a snakke direkte med elever, altsd gjennom intervjuer. Derfor valgte jeg en kvalitativ
metode fremfor en mer kvantitativ tilnerming. Siden elevenes motivasjon i matematikk er i
fokus maétte jeg ogsa ta med matematikk i planleggingen. Jeg ville finne ut hvordan man kan
fremme motivasjon, derfor tok jeg utgangspunkt i motivasjonsteori ndr jeg planla
undervisningen. Jeg ensket ogsé a observere elevene mens de gjennomforte opplegget. Siden
jeg ikke onsket & gjennomfere mange intervjuer, intervjuet jeg flere elever samtidig for a fa
mye informasjon fra noen elever. Jeg onsket likevel 4 fa informasjon fra flere elever, derfor
valgte jeg & gjennomfore sparreundersgkelser. Siden jeg hadde 24 elever som svarte pé
undersokelsene anser jeg ikke studien som veldig kvantitativ da utvalget er for lite til & kunne
trekke noen sterre konklusjoner. Jeg planla et praktisk undervisningsopplegg i mat og helse
og matematikk som ble gjennomfoert mellom datainnsamlingene for & kunne sammenligne

resultatene fra for og etter undervisningsopplegget ble gjennomfort.
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3.2.1 Utvalg

Elevene og lareren jeg samlet inn data fra ble valgt ut pa bakgrunn av bekjentskap. En av
veilederne mine kjente til skolen, og spurte rektor om & {2 lov til & sperre lererne om et
samarbeid. Rektor sa ja, og veileder sendte deretter e-post til leererne pa 1.-4. trinn pa skolen.
En av lererne pa 3. trinn gnsket 4 samarbeide med meg. Deretter tok jeg kontakt med lareren
og fortalte litt om studien og hvor langt jeg var kommet i planleggingen. Dette kan kobles til
en kriteriebasert utvelgelse (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 51), det matte veere en
laerer pd smatrinnet som underviste i matematikk. Veileder foreslo denne skolen fordi hun

visste at de bruker arbeidsformer som kan ligne pa den jeg onsket & gjennomfore.

Alle elevene pé tredje trinn fikk tilbud om & vare med i studien. Foreldrene métte samtykke
til at elevene ble observert, gjennomforte sporreundersegkelser og ble intervjuet. Det var
selvfolgelig valgfritt om elevene skulle delta eller ikke. Det var kun et barn som ikke deltok i
sperreundersgkelser og intervjuer. Deretter fikk elevene bestemme selv om de ville delta i
sperreundersgkelser og i intervjuer siden NSD gnsket at de skulle denne muligheten. De fleste

elevene ville delta i sperreundersgkelsene, og noen ferre ville delta fa intervju.

Det forste jeg gjorde av datainnsamling var en observasjon av en vanlig matematikktime i
begge klassene. Jeg onsket & bli bedre kjent med laereren, og elevene og finne elever jeg
onsket 4 ha med i intervjuene. Jeg sa etter elever som jeg trodde kunne gi meg svar. Elever
som var muntlig aktive, som virket interesserte og som kanskje skilte seg litt ut fra resten ble
notert ned i skriveboken min. Deretter gikk jeg gjennom listen over hvem som kunne tenkes a
vare med pa intervju, og valgte fire elever. To jenter og to gutter, en av hvert kjonn fra hver
klasse. Denne formen for utvelgelse kalles kvoteutvelgelse, man velger informanter etter noen

kriterier man har valgt pé forhand (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 51).

3.2.2 Undervisningsopplegg

Undervisningsopplegget var et todelt opplegg over to dager. Elevene fikk forst en
introduksjon til det matematiske temaet maling av vekt. Mélet for timen var at elevene skulle
vite hvordan man bruker en digital kjekkenvekt siden vi skulle bruke en pé skolekjokkenet.
Jeg tok med meg digitale kjokkenvekter, en badevekt, to vekter med krok og en skalvekt med
vektlodd. Elevene fikk utforske de ulike vektene pa egenhdnd, uten sd mye instruksjoner. I
tillegg tok jeg med tre bilder jeg syntes var relevant & snakke om. Bildene viste ulike
kilopriser og hektopriser, og tanken var at elevene skulle se pa bildene og at de skulle

diskuteres i fellesskap pé slutten av timen. Nar det hadde gétt ca. 30 minutter satte elevene seg
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tilbake pa plassene sine og vi gjennomferte en klasseromsdiskusjon om det vi hadde opplevd.

Jeg opplevde at elevene var veldig engasjerte og likte denne timen godt.

To dager senere var vi pd skolekjokkenet. Der skulle elevene lage bananpannekaker. Jeg
hadde endret litt pd mélene 1 oppskriften slik at de fleste ingrediensene i oppskriften skulle
maéles med en vekt. Malet var at alle elevene skulle méle minst en gang hver, at de skulle
samarbeide godt og folge reglene pé skolekjokkenet. Elevene ble delt i grupper pa 3 til 5
elever, og gikk 1 gang med a lage pannekaker. Siden elevene ikke hadde vart pa
skolekjokkenet tidligere trengte de noe hjelp underveis, men det virket som om alle hadde det

bra. Til tross for at vi brukte litt lengere tid enn planlagt, var ekten vellykket i mine gyne.

3.2.3 Observasjon

Jeg brukte observasjon som metode tidlig i datainnsamlingsprosessen. Observaterrollen kan
deles inn etter hvor stor grad av avstand man har, og hvor stor grad man deltar som forsker
(Gold, 1958, sitert i Postholm & Jacobsen, 2018, s. 115). Jeg har hatt to ulike
observasjonsroller i prosjektet. Den forste gangen jeg observerte var jeg en “Deltaker-som-
observater”. Det vil si at man har en liten grad av bade avstand og deltakelse. Jeg satt og
observerte elevene uten 4 delta i undervisningen selv, likevel fortalte jeg hvem jeg var og
hvorfor jeg var til stede i klasserommet. De andre gangene jeg observerte elevene var jeg en
“Fullstendig deltaker”. Det vil si at man har en liten grav av avstand, men en stor grad av
deltakelse. Jeg underviste selv, og métte derfor observere og notere ned ting underveis i
undervisningen. Jeg ensket egentlig & vaere en “Deltaker-som-observater” hele tiden, men
fikk et inntrykk av at leerer ensket at jeg skulle ta over alt, fremfor at vi kunne samarbeide og
at vedkommende kunne undervise. Her burde jeg vart tydeligere pd mine ensker og behov,
men jeg syntes det var utfordrende a skulle legge sterke foringer for en laerer jeg ikke kjente
sd godt. Jeg var takknemlig for & fa lereren som informant, og ensket ikke a vere for mye til
bry. Jeg planla ogsé & ha en metode som lignet mer pa Lesson Study, men siden laereren
onsket at jeg skulle planlegge og gjennomfore oktene alene ble det ikke helt slik. Jeg burde
ogsa hatt flere leerere med hvis metoden skulle lignet mer pa Lesson Study. Ut ifra rammene

til masteroppgaven bestemte jeg meg for 4 kun ha en lerer med i studien.

3.2.4 Sporreundersgkelse
Den vanligste méten & samle inn kvantitative data pé er & bruke sporreskjemaer. Som oftest
kan man ikke ta med alt man vil sperre om, og ma velge ut det viktigste (Christoffersen &

Johannessen, 2018, s. 129). Dette gjorde jeg ved a lage en liste med forslag til spersmal og
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temaer jeg onsket & ta med, deretter formulerte jeg spersmal. I samrad med veilederne mine
provde jeg & stille sa fa spersmal som mulig, for at elevene skulle kunne klare a fullfore
sparreskjemaet. Dette var nok lurt, da flere elever ga opp etter & ha svart pa noen av
spersmélene og sa hvor mange som gjensto. Til slutt var det 12 spersmal igjen som ble med
pa sperreskjemaet. I ettertid ser jeg at noen av spersmélene inneholder mange elementer, og
noen av spersmélene kunne vert kuttet. Jeg burde derfor ha delt noen spersmal i to, og heller
kuttet ut noen andre. Teorien anbefaler ogsa at spersmél skal vaere entydige (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 131), sa dette burde jeg gjort. Elevene sa i intervjuene at noen av
spersmélene var vanskelig & svare pa, det kan ha vert fordi noen av spersmélene spurte om
flere ting. En ting jeg var veldig opptatt av, var 4 lage spersmalene s forstaelige som mulig.
De ble revidert flere ganger i samarbeid med veilederne for a vaere sikker pa at elevene skulle
forsta hva det ble spurt om. Dette er en av de tingene som trekkes frem som viktig av
Christoffersen og Johannessen (2012, s. 134). Likevel var det elever som ville at jeg skulle
forklare enkelte spersmal grundigere. Dette viser nok at det er vanskelig 4 stille gode
spersmal til en gruppe du ikke tilhegrer selv, som for eksempel nar man skal lage
sparreskjemaer til barn. Sperreskjemaet med teksten som ble lest opp ligger som vedlegg til

oppgaven.

Litteraturen anbefaler 4 bruke en femtrinnsskala i et sperreskjema for & oppna hoyest
reliabilitet (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 135). Jeg ble i samrédd med veilederne enig
om at en tretrinnsskala ville vaere mer passende for denne typen aldersgruppe. Vi var ogsa noe
usikker pd om eleven ville forsta en type neytral kategori, da erfaring hadde vist at jevngamle
elever ikke forsto verdien av alternativet. Forskning har likevel vist at en midtkategori
reduserer omfanget av tilfeldige svar og pavirker ikke validiteten negativt (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 135). Etter & ha gjennomgétt sperreskjemaene var det elever som hadde
brukt midtkategorien pé spersmaél, dette kan tyde pa at elevene forsto meningen med 4 ha et
slikt alternativ. Det var heller ikke et flertall som brukte midtkategorien pé flere spersmal,
noen forskere mener det kan vere tilfelle hvis man innferer en neytral kategori
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 135). Det kan tenkes at elevene forsto den ngytrale
kategorien fordi jeg leste opp hvilke folelser, tanker og meninger som kunne assosieres med
de ulike alternativene. Jeg burde ogsa hatt noen til & prove & gjennomferespeorreskjemaet, for
at enkelte ting kunne vert unngétt. Dette er noe Christoffersen og Johannessen (2012, s. 130)

anbefaler.
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Spersmaélene i de to sperreskjemaene var identiske, slik at det skulle veere mulig &
sammenligne resultatene for og etter prosjektet. Dette er noe litteraturen anbefaler
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 130). Siden jeg ensket & sammenligne dataene for og
etter prosjektet matte svaralternativene vere gitt pd forhdnd. Derfor lagde jeg et prekodet
sparreskjema fremfor & ha &pne svaralternativ (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 130).
Jeg tenkte at det kunne vere utfordrende for elevene a skulle skrive selv, kanskje noen ikke
var sa gode til det eller syntes det var vanskelig. Jeg ville kanskje fétt flere svar fra flere
elever med apne sporsmél, men jeg valgte & kombinere sperreskjema og intervju slik at jeg
fikk litt mer utfyllende svar fra noen av elevene. Elevene fikk ogsa mulighet til a stille

spersmal underveis som kan ha vaert med pa a gjore det enklere for elevene & svare.

I det forste intervjuet spurte jeg elevene om hvordan de syntes det var 4 svare pa
sperreundersgkelsen. Elevene syntes det var goy a svare fordi de kanskje ikke har tenkt sa
mye over det som blir spurt om, men at de blir mer bevisst pa det nar noen sper deg om det.
Noen sporsmél kunne vaere vanskelige fordi de matte tenke 1 hodet sitt, de matte prove a tenke
tilbake til tidligere ting de hadde gjort pa skolen. De mente at noen av spersmalene var

vanskelige, og noen var lette.

3.2.5 Intervju

Intervju er den vanligste méten & samle inn kvalitative data pa. Det er en fleksibel metode
som kan brukes overalt, og gir gode og utfyllende detaljer om temaet man er interessert i
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 77). En fordel med intervju er at man far vite hva
deltakerne tenker, foler og mener, da dette kan vere utfordrende & observere. I tillegg gir man
informantene storre frihet til & uttrykke seg i et intervju enn i et strukturert sperreskjema
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 78). Derfor valgte jeg 4 kombinere disse, for 4 fa noe
informasjon av mange og mye informasjon av noen. Det er ogsa lurt 4 ta lydopptak av
intervjuet, og i ettertid skrive de ut. Dette gjorde jeg, jeg lante en lydopptaker fra universitetet
og brukte den i begge intervjuene jeg gjennomforte. Nér intervjuene var gjennomfort,
transkriberte jeg intervjuene. Jeg onsket & gjore det slik sdnn at jeg kunne konsentrere meg om
a stille gode oppfelgingsspersmal, fremfor & notere ned alt som ble sagt. Elevene ble
informert om at lyden ville bli tatt opp pa forhdnd, slik at de kunne takke nei til & bli

intervjuet hvis de syntes dette kunne vere ubehagelig.

I et intervju skaper man kunnskap og felles meninger sammen. Siden intervju kan minne om

en hverdagslig samtale kan man tro at intervju er enkle & gjennomfore. Intervju skiller seg fra
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en dagligdags samtale ved at man skal utvikle kunnskap om et spesifikt tema, ikke som i en
samtale der man ikke ma ha et fast tema (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 117). Det finnes flere
former for intervju, jeg har gjennomfort et semi-strukturert intervju. Det betyr at man har
forslag til temaer og spersmaél pé forhand, men er ikke nedvendigvis s opptatt av rekkefolgen
spearsmélene blir stilt i. Man er ogsd apen for at den eller de som intervjues introduserer
temaer man ikke har planlagt pd forhadnd (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121). Intervjuer kan
ogsa stille spersmal ut ifra hva som blir sagt av informantene, dette gjor ogsé at man

kontinuerlig analyserer i intervjuet.

Jeg valgte ogsa a ha et fokusgruppeintervju for at intervjusituasjonen skulle bli s& skansom
som mulig for elevene. Nar man er i en gruppe kan man gi ordet til noen andre, eller bygge
videre pd noe andre har sagt tidligere. Derfor blir ikke presset like stort pa den enkelte til si
noe. Intensjonen i et fokusgruppeintervju er ogsa & la deltakerne snakke mest, og intervjuer
trenger derfor ikke vaere like aktiv ved 4 stille spersmal (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 127).
Det er ogsa viktig & skape en god og dpen atmosfzre i situasjonen sann at alle kan uttale seg.
Dette gjorde jeg ved & stille noen direkte spersmal til enkelte elever hvis jeg folte de ikke
hadde sagt s& mye pa en stund. Jeg sa ogsé pa et tidspunkt at guttene skulle i snakke forst
fordi jentene hadde snakket mest frem til da i intervjuet. Jeg forsikret ogsé jentene om at de
fikk dele etter at guttene var ferdig. Transkripsjonene av et fokusgruppeintervju kan vare noe
kaotisk fordi det ofte blir et livlig samspill underveis (Kvale & Brinkmann, 2009/2015, s.
180). Dette sa jeg da jeg skulle transkribere mine intervjuer, elevene avbryter ofte hverandre

eller flere snakker samtidig. Det kan gjore at flere gode poenger blir borte eller avbrutt.

For det forste intervjuet lagde jeg en intervjuguide. Dette gjorde jeg for & vaere god forberedt
til intervjuet, og fordi jeg liker & ha en liten “jukselapp” hvis jeg ikke husker hva jeg skal si,
og for 4 ikke glemme noe viktig. Jeg tok utgangspunkt i Christoffersen og Johannessens
(2012, s. 80-81) forslag til hva som ber vare med i en intervjuguide. Ut ifra denne lagde jeg
en introduksjon som skulle sies for intervjuets start, pluss at jeg lagde en del spersmal pa
forhand. Jeg begynte med 4 stille elevene noen faktaspersmal som var enkle & svare pé, og
som skapte en relasjon mellom oss. Deretter stilte jeg noen introduksjonsspersmal og
forklarte hva intervjuet skulle handle om. Etter det kom nekkelspersmaélene, altsa de viktigste
spersmalene i intervjuet. Jeg passet pé a ikke stille vanskelige og sensitive spersmal til slutt
slik at elevene ikke fikk et negativt inntrykk av intervjuet. Jeg informerte ogsé pé slutten av
intervjuet at vi snart var ferdige, og lot elevene stille sparsmaél til meg hvis de ensket det.

Intervjuguiden er lagt ved som vedlegg. I det andre intervjuet brukte jeg den samme
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intervjuguiden som utgangspunkt, men brukte ikke sa lang tid pa faktaspersmal og
introduksjonsspersmaél siden de fleste elevene hadde vert med pa begge intervjuene. Jeg
snakket ogsa mer direkte til elev 5 og forklarte litt hva et intervju gikk ut pa og hva vi gjorde i

det forste intervjuet.

Noe som er spesielt viktig ndr man intervjuer barn er at intervjueren ikke blir assosiert med a
vare en lerer. Da kan barna tro at det kun er et riktig svar pa et spersmél (Kvale &
Brinkmann, 2009/2015, s. 175). Siden jeg som intervjuer ogsd hadde veert leereren deres i
prosjektet, kan det tenkes at elevene provde & gi meg de svarene de trodde jeg ville ha. Derfor
ville det ogsé vaert en fordel om jeg beholdt min rolle som “Deltaker-som-observater” som
ble nevnt tidligere. Hvis jeg skulle gjort dette igjen, ville jeg vert tydeligere ovenfor laerer om
mine gnsker og behov. En annen ting som kan vere lurt i intervjuer av barn er & gjore en
annen aktivitet samtidig som man intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2009/2015, s. 175). Dette
kunne jeg ogsa gjort, men i stedet satt vi rundt et bord inne pa et eget rom. Hvis jeg skal

intervjue barn i fremtiden, ville jeg nok prevd & ha en aktivitet samtidig med intervjuet.

I forste intervju sa jeg til elevene i starten av intervjuet at de ikke trengte & rekke opp hinda
for 4 si noe. Jeg gjorde dette fordi jeg var redd at flyten i samtalen ville forsvinne hvis jeg var
veldig streng pa dette. Elev 1 og 2 sa ganske mye mer enn Elev 3 og 4 i forste intervju, og jeg
vurderte derfor & ta noen nye elever i andre intervju. Jeg valgte likevel & ikke gjore dette fordi
det ville blitt vanskelig & sammenligne intervjuene hvis det ikke var de samme elevene som
deltok. I det andre intervjuet var jeg litt mer opptatt av 4 fordele ordet slik at alle skulle slippe
til 1 samtalen. Jeg spurte flere spersmal dirkete til enkeltelever for at alles stemme skulle bli
hert. Elev 2 var ogsé syk da det andre intervjuet skulle gjennomferes, derfor fikk jeg med meg
en annen elev, Elev 5. Det ble tydelig at det var en forskjell mellom de elevene som allerede
hadde vert pd intervju, og pé eleven som ikke hadde det. Vi brukte derfor deler av det andre
intervjuet til & repetere spersmal fra det forste intervjuet, noe som de andre tre syntes var litt
kjedelig i lengden. Dette var noe Elev 1 sa i slutten av andre intervju, at hen folte de andre
maétte sitte mye stille fordi mange spersmal ble stilt direkte til Elev 5. Det ville derfor veert
mest hensiktsmessig 4 ha de samme elevene pa begge intervjuene, men pa grunn av

uforutsette hendelser sé ble ikke dette mulig.

Elev 1 sa ogsa at det var mer & snakke om pé det forste intervjuet. Jeg forsto hva hen mente,
pa intervju to hadde vi ikke hatt sperreundersekelsen forst, og derfor kunne vi ikke snakke sé

mye om den slik vi gjorde i intervju en. Noen av elevene i intervjuet hadde heller ikke veert til
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stede 1 undervisningen pa grunn av sykdom, og dette gjorde at ikke alle kunne delta i samtalen
om gktene. En elev nevnte ogsa at det var mer «tulling» i det andre intervjuet enn det forste,
noe jeg ogsa var enig i. Jeg tror elevene hadde blitt tryggere pd meg, men ogsa pa hverandre,

derfor slapp de seg litt mer los i andre runde.

3.3 Bearbeiding av data

Jeg har bearbeidet dataene mine pa flere ulike méter. Intervjuene ble transkribert si fort som
mulig etter at de ble gjennomfert, dette gjorde jeg for at jeg skulle huske s& mye som mulig av
intervjuet mens jeg transkriberte sénn at jeg eventuelt kunne fylle «hull» som ikke kommer
frem pa lydfilen. Deretter brukte jeg programmet Nvivo for a kode transkripsjonene. Jeg
forklarer mer om koding og Nvivo i kapittel 3.3.3 og 3.3.4. Sperreskjemaene gikk jeg ogsa
gjennom sa fort som mulig etter at de ble gjennomfort. Det ble ogsa gjort for & ha
gjennomforelsen ferskt i minne. Jeg brukte tellestreker for a registrere elevenes svar, jeg gikk
ogsa gjennom de to ganger. En gang for a se forskjell mellom klassene, og en gang for a se
forskjell mellom kjennene. Siden elevene ikke skrev pa hvilken klasse de gikk 1, skrev jeg

dette pa etter at elevene hadde levert inn skjemaene slik at jeg ikke skulle blande de to.

3.3.1 Gjennomgang av spgrreskjemaene

Under den forste gjennomferingen fikk jeg litt tid mellom de to klassene pa grunn av
friminutt og spisetid, derfor gikk jeg gjennom sperreskjemaene til den ene klassen med en
gang. De ble markert med klasse for a ikke blandes med den andre klassen. Den andre
klassens sporreskjemaer ble gjennomgétt dagen etterpa. Da jeg hadde sammenlignet klassene,
gikk jeg gjennom alle sperreskjemaene pa nytt for 4 registrere forskjellen mellom jenter og
gutter. Etter den andre sperreundersgkelsen ble ogsa resultatene gjennomgatt dagen etterpa, to
ganger ogsd da. Til slutt sammenlignet jeg resultatene fra forste og andre gjennomfering med
hverandre. Siden kun 4 elever deltok i andre runde i den ene klassen, var det vanskelig &
sammenligne klassene. Sperreundersgkelsene har vart oppbevart i et 14st skap helt siden de

ble gjennomfort.

3.3.2 Transkribering

Dagen etter at intervjuene ble gjennomfort overforte jeg lydfilen inn pa et sikkert
skylagringsvektoy, for jeg slettet lydfilen fra lydopptakeren. Deretter brukte jeg to dager pa &
transkribere hvert intervju. Jeg skrev ned det som ble sagt ordrett, i tillegg skrev jeg ned ting

som skjedde som ikke kunne heres i filen i parentes for at jeg i ettertid kunne danne meg et
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bilde av situasjonen som utspilte seg. Hvis elevene snakket om ting som ikke var faglige i det

hele tatt, skrev jeg ogsa hva de snakket om i parentes for a spare tid.

3.3.3 Koding

Hensikten med kvalitative analysemetoder er 4 sortere datamaterialet som er kommet inn for a
kunne gjore datamaterialet forstéelig (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 139). For & sortere ma
man prove a finne menstre og samle de i ulike kategorier. Dette gjorde jeg med de kodene jeg
hadde laget i Nvivo. Mange tror at analysen starter nar alt er transkribert, men gjor den ikke.
Man analyserer hele tiden nér man er ute i feltet, for eksempel nar man stiller

oppfelgingsspersmaél i et intervju.

Koding kan gjere at man blir bedre kjent med dataene sine. Det gjor at man deler den inn i
mindre deler, og det blir lettere & fa en oversikt over de dataene man har. Nar man legger en
kode pa deler av dataen kan dette sammenlignes med & gi dataen en hashtag/emneknagg.
Hashtaggene viser all dataen som er samlet under akkurat den hashtaggen, noen deler kan
ogsé ha flere hashtagger. Koding kan gjere at man ser at ikke alt er like relevant for & kunne
svare pa problemstillingen sin (Gleiss & Sether, 2021, s. 173-174). Da jeg skulle samle

kodene mine i kategorier sa jeg at noen kategorier var mer relevant enn andre.

Man kan kode pa flere ulike mater. Man kan basere kodene pé ting man ser i datamaterialet,
dette kalles induktiv koding. Deduktiv koding er at man baserer kodene pé
forskningslitteraturen. En kombinasjon av disse kalles abduktiv koding (Gleiss & Sather,
2021, s. 174). Jeg provde a bruke en induktiv tilnerming da jeg kodet, men oppdaget etter
hvert at dette var vanskelig. Siden jeg hadde lest meg opp pa motivasjonsteori og brukt den
aktivt for 4 lage bade intervjuguide og sperreskjemaene, var det vanskelig a legge dette helt
bort. Derfor ble noen av kodene induktive, og andre ble deduktive. Det ble spesielt vanskelig

a vaere induktiv nar jeg skulle samle kodene, derfor ble flere av kategoriene deduktive.

Forst kodet jeg ustrukturert, jeg lagde nye koder hvis jeg ikke fant en kode jeg kunne bruke.
Deretter slo jeg kodene sammen til overordnede og underordnede koder. Da ble kodingen mer
strukturell. Overordnede koder kan ogsé kalles kategorier (Gleiss & Sether, 2021, s. 176-
177). «Autonomi, relasjon og mestringsopplevelser» var noen av kategoriene jeg endte opp

med. Disse kan knyttes til motivasjonsteorien jeg brukte som utgangspunkt i studien min.
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3.3.4 Nvivo

Jeg brukte programmet Nvivo for & analysere transkriberingene fra intervjuene jeg
gjennomforte. Dette er et program som UIT Norges arktiske universitet har lisens pa som kan
brukes gratis av studenter. For jeg gikk i gang med & bruke programmet fikk jeg en rask
innforing av en av mine veiledere. Dette hjalp meg mye, og det var enklere for meg a vite
hvordan jeg skulle kode. Jeg gikk i gang med & analysere det forste intervjuet, og lagde egne
koder til hver av elevene i intervjuet. Alt elevene sa ble kodet til deres kode. Det som ble sagt
av meg ble kodet til koder som baserte seg pa sporsmaélet jeg stilte elevene. Nér jeg stilte et
nytt spersmal, la jeg inn alt som ble sagt inn under koden for det aktuelle spersmalet. Hvis jeg
fant noe interessant underveis, eller mente at noe av det som ble sagt ga meg assosiasjoner til
noe annet, la jeg til et lite notat i Nvivo. Iblant lagde jeg ogsa egne koder til ting jeg mente var
spesielt spennende. Etter at jeg hadde kodet begge intervjuene slik fikk jeg en ny, liten
innforing av veilederen av hvordan jeg skulle koble kodene sammen. Deretter gikk jeg i gang
med 4 prove 4 samle kodene til mer overordnede koder eller kategorier for & prove & finne
sammenhenger. Dette var en utfordrende jobb, men jeg fikk laget noe mer overordnede koder.

Dette var blant annet Autonomi, Mestringsopplevelser og Relasjoner.

3.4 Forskningsetikk
Det er mange forskningsetisk forplikter man ma ta hensyn til. Gleiss og Sather (2021, s. 43)

trekker frem tre sentrale prinsipper, informert samtykke, konfidensialitet og anonymisering og
a unnga negative konsekvenser for informantene. Jeg har forsgkt 4 folge disse prinsippene.
Jeg informerte alle mine informanter om prosjektet og fikk deres samtykke. Jeg fikk ogsé
samtykke fra elevenes foreldre. Jeg har ogsd anonymisert dataene mine slik at det ikke skal
vaere mulig & gjenkjenne informantene. Innsamlet data her ogsd vaert innelast i et skap eller
vert lagret i sikre skytjenester. Til slutt har jeg provd & minimere mulighetene for negative
konsekvenser ved a for eksempel gi elevene mulighet til & ikke svare pd spersmal som kunne

vare vanskelig & svare pé.

3.4.1 Reliabilitet

Reliabilitet handler om hvor pélitelig dataene er. Det finnes flere ulike mater & hoyne
paliteligheten p4, blant annet ved & gjore det samme pé to ulike tidspunkt for & se om man fér
like svar. Hvis svarene da samsvarer vil reliabiliteten vare hoy (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 23). Hvis flere ulike forskere underseker samme fenomen, og ser det

samme, vil dette ogsd oke reliabiliteten til dataene. Det hadde vaert veldig interessant & kunne
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sammenligne ulike klasser, gjerne pd ulike skoler. Dette ville gkt relabiliteten til dataene
mine. Jeg tenkte ogsa pa a skrive sammen med noen, fremfor & skrive alene. Da kunne vi vaert
flere forskere, som forhapentligvis, ville sett det samme. Dette hadde ogsa hoynet
reliabiliteten. Det er ogsé lurt & reflektere over egen rolle i forskningsprosessen, og bli bevisst
pa hvordan man selv pavirker sin egen forskning. Alle tar med seg sin subjektive teori inn i
forskningen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 224). Det kan gjeres ved & fore en loggbok om
egen rolle. Man kan gé tilbake i loggen og fa et overblikk over hvordan man har oppfattet
ulike situasjoner fra sitt utgangspunkt. Dette burde jeg absolutt ha gjort, men det har jeg
dessverre ikke. Det ville ha styrket péliteligheten til dataene mine. Man ber ogsé reflektere
over egen rolle ovenfor forskningsdeltakerne. Det kan i intervjusituasjoner vaere slik at
deltakere sier det de tror forskeren vil here (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 225). Forskeren
ber derfor vere dpen om hvordan vedkommende opplevde situasjonen slik at andre kan
vurdere hvor troverdig forskningen virker. Jeg har reflektert over min relasjon til leereren i
klassen jeg var i. Var relasjon var god, og vi var for det meste enige om ting. Jeg folte ogsa at
jeg kunne sporre hen om ting hvis jeg var usikker pa noe. Likevel folte jeg litt at jeg ikke ville
veare til bry for lereren, jeg vet at de har mye 4 gjore. Derfor lot jeg meg kanskje overtale til &
planlegge og gjennomfoere all undervisning i prosjektet selv, selv om jeg i utgangspunktet
onsket at vi planla den sammen, og at hen gjennomferte den slik at jeg kunne bruke tid pa a

kun observere, ikke & delta ogsa.

Klassene hadde fire larerstudenter i praksis som var til stede i starten av perioden jeg var ute i
skolen. Jeg tror derfor min relasjon til elevene ble preget av dette, at jeg var en femte student.
Likevel motte elevene meg i settinger uten de andre fire studentene, sa noen folte kanskje at
relasjonen til meg var noe annerledes enn de andre studentene. Siden jeg ogsa hadde to
undervisningstimer sammen med dem, fikk de kanskje ogsé en lererrelasjon til meg. Jeg
merket en forskjell i relasjonen fra for jeg startet og til slutten av perioden. Mange kunne
navnet mitt, og sa de ikke ville at jeg skulle dra da jeg fortalte at det var min siste dag
sammen med dem. Jeg merket ogsa en forandring fra forste og andre gang jeg gjennomforte
sperreundersgkelsen og intervjuet. Elevene virket mer komfortable i andre gjennomfering av
begge, elevene pratet og tullet mer i den ene klassen andre gang de svarte pa
sparreundersekelsen. I andre intervju tullet flere av elevene mye mer enn de gjorde i forste
intervju. De var nok mer komfortable med meg som person, og klarte & slippe seg litt mer los.
Om elevene vil gi meg de svarene jeg vil ha, vet jeg ikke om det er i forste eller i andre

gjennomforing dette er mest sannsynlig. Vil de gi meg de svarene jeg vil ha i ferste intervju
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fordi da kjenner de ikke meg, eller vil de gi meg de svarene de tror jeg vil ha i andre intervju
fordi relasjonen vér var bedre da? Jeg kan ikke gi et godt svar pé dette, men er likevel bevisst

pa at elevene kanskje provde & gi meg de svarene de trodde jeg ville ha i lopet av prosessen.

Laereren kan ha folt at jeg stilte spersmalstegn ved eller var kritisk til undervisningen som hen
gjennomforte. Noen av spersmalene i sporreskjemaet og spersmaélene i intervjuet vil ogsa
reflektere hvordan elevene tolker lererens undervisning, som igjen kan reflektere laererens
kompetanse om undervisning. Samtidig, utrykte jeg ovenfor lereren at min oppfatning av
undervisningen var god, at jeg spesielt likte at elevene hjalp hverandre med oppgaver. Jeg tror

derfor ikke at leereren anséd meg som velig kritisk.

3.4.2 Validitet

Validitet kan beskrives som hvor godt dataene man har samlet inn representerer virkeligheten
man har sett. Det finnes ulike typer validitet, en type validitet er begrepsvaliditet. Da ser man
pa hvor gode dataene er i forhold til det generelle fenomenet som skal undersokes
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 24). Det fenomenet jeg har sett pa er motivasjon. Jeg
har brukt ulike teorier om motivasjon for & skape et bredere bilde pa hva motivasjon kan
vare. Dette oker dataens validitet. Man kan ogsé eke validiteten hvis man bruker ulike
metoder for datainnsamling, for & s& vurdere om man kan se sammenhenger i dataene fra de
ulike metodene (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 24). A bruke ulike former for
datainnsamling vil styrke bade péliteligheten (reliabiliteten) og gyldigheten (validiteten).
Intensjonene ved a triangulere mellom metoder er & belyse virkeligheten fra flere sider slik at
bildet blir mer helhetlig (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 236-237). Man kan ogsa bruke flere
ulike forskere, forskningsdesign og datakilder for & skape triangulering. Dataene mine viser
samsvar mellom sperreundersgkelsene, intervjuene og observasjoner, dette gker derfor

dataenes validitet.

Intern validitet er en annen type validitet som blant annet kan styrkes gjennom deltaker-
validering. Da ber man informantene bekrefte at det man tror man har funnet ut, stemmer
overens med deres oppfatninger (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 229-230). Det meste av data
er samlet inn av elever pa tredje trinn, derfor vil dette vaere vanskelig & gjennomfere. Lerer
kunne likevel vart mer involvert i prosessen, det ville styrket oppgavens validitet. Postholm
& Jacobsen trekker likevel frem at man ma tenke over hvilken arbeidsmengde man legger
over pd informantene, jeg fikk et inntrykk av at leereren hadde mye & gjore siden

vedkommende onsket at jeg gjennomforte undervisningsopplegget alene. Det er ogsa naturlig
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a tenke at leereren ikke nedvendigvis har mye tid til overs for & for eksempel lese gjennom

deler av teksten.

Mye pedagogisk forskning har som mal & forsta hvilke effekter som pévirker elevenes lering.
Likevel kan dette vaere vanskelig i en slik ssmmenheng, da det kan vere andre faktorer som
pavirker resultatet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 233). Vi kan heller si at sannsynligheten
oker for at noe skal skje hvis man gjor en endring. I andre sammenhenger kan det ogsd hende
endringene man gjor ikke far de utslagene man ensker. Selv om man ikke nedvendigvis ser at
et nytt undervisningsopplegg ikke fungerer i en klasse, pa en skole eller i et land, betyr det
ikke at det ikke kan gi ensket utslag i andre kontekster (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 233).
Jeg har provd & se om planlegging av undervisning ut ifra motivasjonsteori har en betydning
for elevenes motivasjon. [ hvor stor grad jeg har lykkes kan diskuteres, men noen funn mener
jeg selv at jeg har gjort. I hvilken grad undervisningsopplegget hadde gitt samme resultat i
andre kontekster er vanskelig 4 bedemme, men at resultantene ville vare noe like pé skoler i

narheten av skolen jeg var pa er ikke utenkelig.

Ytre validitet, ogsé kalt overferbarhet, sier noe om i hvilken grad det man har funnet ut kan
overfores til andre kontekster man ikke har sett pa. De fleste studier har en intensjon med a
vaere overforbar til andre kontekster i den som er studert (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238).
For & gjore dette kan man beskrive konteksten slik at leseren kan kjenne seg igjen i det som
blir skrevet. Ved a beskrive forskningen gjor man ogsa arbeidet transparent. Jeg har derfor
flere plasser provd & beskrive mine tankeprosesser slik at det er synlig hvordan jeg har tenkt
og hvordan jeg har tatt avgjerelser. Jeg kunne med fordel beskrevet konteksten bedre slik at

man i sterre grad kunne kjenne seg igjen i teksten.

3.4.3 Samtykke fra elever

Da jeg fikk godkjent seknaden min fra NSD, ba de meg om & innhente samtykke fra elevene.
Vurderingen fra NSD ligger som vedlegg. De mente at nér elevene har en sa sentral rolle 1
prosjektet mé deltakelsen fra deres side ogsa vare frivillig. Dette samsvarer med det Ringdal
skriver om deltakerens informerte og frie samtykke (Ringdal, 2018, s. 61). Det betyr at de ma
fi informasjon om prosjektet som er forstdelig for dem. Det kreves ogsé at det ikke legges
press pa deltakerne, og at det ikke far negative konsekvenser 4 ikke delta. Jeg var usikker pa
om elevene var store nok til & samtykke selv, og leste meg litt opp. Jeg fant ikke s& mye
informasjon pa omradet, men av det jeg leste viste at barn kan samtykke selv fra ca. 12 ars

alderen (Backe-Hansen, 2009). Jeg valgte likevel & gjore slik NSD ba meg om. Samtidig var
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jeg redd for at mange av elevene skulle synes prosjektet var kjedelig, og derfor takke nei. Det
viste seg 4 ikke stemme, de aller fleste elevene gnsket & delta. Jeg vurderte ogsa & bruke
insentiver for a fa flest mulig til & veere med. Det slo meg at dette ikke var helt etisk riktig,
men at jeg heller ikke ensket & fa veldig fa elever med pa dette. Jeg fant heller ikke s& mye
informasjon rundt dette, men kom over en artikkel som gjorde at valget ble enkelt. Her sto det
at ytre motivasjon og belenning kan f& deg til & miste motivasjon etter hvert siden du ikke
lengre far belenning (Cronwald, 2010). Dette hadde jeg ogsé lest i Wage og Nosrati (2018, s.
28). Valget mitt ble derfor enkelt. Jeg onsket ikke & bruke intensiver fordi det kan gi elevene
mindre lyst til & delta i forskning ved en senere anledning hvis de ikke fikk belenning for det.
Det ville veere motstridene mitt eget prosjekt & gi elevene belenning for & delta. Elevenes
informasjonsskriv og samtykkeskjema ligger vedlagt. Jeg lagde ogsa informasjonsskriv og

samtykkeskjema til foreldre og laereren, de ligger ogsa som vedlegg.

4 Presentasjon og diskusjon av funn

I denne delen vil jeg presentere de funnene jeg gjorde i min datainnsamling, samt & drefte de.
Jeg vil bruke teori fra teorikapittelet for & svare pa problemstillingen og forskningsspersmalet.
Problemstillingen min er: Hvordan kan elevenes motivasjon for matematikk fremmes
gjennom et praktisk undervisningsopplegg i mat og helse? For a konkretisere en ganske apen
problemstilling lagde jeg ogsé et forskningsspersmal som var mer konkret rettet mot den
motivasjonsteorien jeg har valgt. Forskningsspersmalet lyder slik: Hvordan kommer
motivasjon til uttrykk nar elevens opplevelse av mestring, autonomi og tilherighet planlegges

og ivaretas i undervisningsopplegget?

4.1 Bestemme selv

Elevene sa i det forste intervjuet at de ikke fikk bestemme s& mye selv i matematikktimene.
De fikk kun bestemme om de ville hjelpe andre elever med oppgavene etter at laereren hadde
rettet deres oppgaver, som en type hjelpelaerer. Elevene kunne ogsa velge & gjore oppgaver fra
en oppgavebok som var en slags ekstrabok med oppgaver ganske like oppgavene i
hovedboka. De utrykte ogsé at de gjerne skulle ha gjort dette oftere, og at det foltes godt a
hjelpe andre og fole seg som en larer. Dette kan knyttes til det Deci og Ryan skriver om
behovet for autonomi (Wage og Nosrati, 2018, s. 24). Elevene har behov for & handle ut fra
egne interesser og verdier. Kunnskapen om at autonomi er viktig er ogsa mindre kjent enn for
eksempel behovet for kompetanse, dette kan vare grunnen til at elevene ikke opplever at de

far veere med & bestemme, fordi de faktisk ikke far s mange muligheter. Lereren deres vet
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kanskje ikke at dette er viktig for elevene. Elevene aktiviseres ved & hjelpe andre elever, de
sitter ikke like mye stille. Forskning har vist at gutter fikk bedre kognitiv funksjon ved & vaere
mer fysisk aktive i matematikktimene (Vingdal, 2018, s. 51). Det vil derfor ogsa vare
fordelaktig for elevene at de er i bevegelse i1 lopet av matematikktimen. Siden elevene hjelper
andre & forstd mé du utrykke sin egen kompetanse. Dette kan fore til at de forstar

matematikken bedre selv, fordi de ma forklare den til andre.

I timen jeg observerte gikk den faglige praten etter hvert over i mer sosial prat. Dette kan
skape uro i klasserommet og gjore at noen sliter med a konsentrere seg. Elev 5 sa ogsa i det
andre intervjuet at det noen ganger kunne bli mye brék i klasserommet. Uro kan pavirke
vikarierende erfaringer, det kan gjore at elevene blir distraherte (Manger, 2013a, s. 253).
Likevel observerte jeg at lereren sa ifra til elevene hvis stoynivaet i klasserommet ble for

hoyt og elevene fulgte denne beskjeden.

Elevene kunne ogséd g rundt & hjelpe medelever hvis de var ferdige med oppgavene. Denne
losningen fascinerte meg da den frigjer leereren noe fra a hjelpe elevene med oppgavene.
Dette tenker jeg & ta med meg videre i egen undervisning fordi jeg har opplevd at mange
elever rekker opp handa, og mange av dem foler de “aldri” far hjelp siden de ma vente noen
minutter. Dette forte ogsé til uro, da elevene heller begynte 4 prate med medelever som satt i
naerheten. Jeg tror derfor dette er en god mate & bade fa aktivisert elevene pa, fa de til &

forklare til noen andre og frigjere lereren noe.

Pa sporsmaél 4 1 sperreskjemaet lurte jeg pa om elevene fikk bestemme noe selv i
matematikktimene. I forste runde svarte 26% Neli, de fikk ikke bestemme noe som helst selv.
I andre runde var prosentandelen gatt ned til 13%. Svarprosenten pa Ja, de fir veere med &
bestemme, er ganske konstant, mens pa alternativet Av og til har prosenten gkt fra 57 til 67%.
Det kan tyde pa at mange av elevene som folte at de aldri fikk bestemme for
undervisningsopplegget ble gjennomfert, foler at de fir bestemme noe selv i etterkant. Dette
samsvarer ogsa med det elevene svarte i det andre intervjuet. Elevene var samstemte om a
synes at de fikk bestemme mer selv i de to gktene jeg underviste i. To av elevene sa at det
foltes som en leketime eller en lekeplass i1 klasserommet da vi hadde utforskende
undervisning. P4 spersmal om hvorfor det foltes slikt svarte begge elevene at det var en s
gay time. Jeg planla & ha utforskende undervisning blant annet for at elevene skulle vere
fysisk aktive, men hadde ikke tenkt at elevene skulle fole at de lekte. Dette kan knyttes til at et

mer helhetlig syn pa lering, der man leerer med hele kroppen. Leken kan bidra til akkurat

Side 35 av 67



dette (Lillemyr, 2019, s. 66). Leken er ogsa god a vere i, og barn blir gjerne grepet av leken.
Den engasjerer og motiverer (Lillemyr, 2019, s. 60). Det kan ogsa tenkes at elevene hadde
bestemt at de skulle fa leke mer hvis de fikk lov til & bestemme mer selv. Dette kan vere
grunnen til at elevene folte seg mer autonome, de fikk gjore mer av det de ville valgt & gjore
selv. To av elevene syntes det beste med matematikktimen var & fa bestemme selv. Dette kan
vise at elevene hadde behov for & vare autonome, og at de mener de ikke far bestemme nok
pa skolen til vanlig. En elev pasto ogsa at de ikke fikk bestemme s& mye selv siden man maétte
folge oppskriften, dette var noe jeg ikke hadde tenkt over. En oppskrift mé folges for at
resultatet skal bli som forventet, og i mat og helse er man opptatt av at elevene skal lese
oppskriften neye. Da eleven sa dette, sa en annen elev at de fikk jo bestemme selv hvem som
skulle gjore hva i gruppene de var i pa kjekkenet. Dette er ogsa noe man er opptatt av i mat og
helse faget, elevene blir enige om hvem som skal gjere hva innad i gruppa (Qvrebg, 2018, s.

104). Dette er en form for autonomi innenfor skolekjokkenets ramme.

Pé spersmal i intervjuet om hva de ville gjort i matematikktimene hvis de fikk bestemme mer
selv, kom det mange ulike svar. En elev var mest opptatt av & fa velge tema i timene, mens en
annen svarte at hen ville bestemme mer hva de skulle gjore. En elev ville ha valgt a4 gjore alle
sidene 1 matematikkboka. Den fjerde eleven ville starte med de vanskelige oppgavene forst,
og ta de enkle til slutt. Det som slo meg da jeg gikk gjennom svarene pé spersmélene var at
noen av forslagene var relativt enkle for leereren 4 gjennomfere. En lerer kan gi elever ulike
typer oppgaver og si at noen er vanskeligere enn andre. Deretter kan man anbefale elevene &
ta en rekkefolge, men gi de mulighet til 4 velge de vanskeligste oppgavene forst, og deretter ta
de enkle. Man kan ogsé gi elever som er ferdig med oppgavene sine, mulighet til & velge en
side 1 boka de ikke har gjort, og gjere den som en slags ekstraoppgave. Dette har jeg ogsd
opplevd i praksis, det fungerte til en viss grad. Hvis man kun har dette som ekstraarbeid vil
noen elever bli ferdig med alle de ugjorte sidene i lapet av en kort periode. Derfor er det nok
ogsa lurt & ha andre oppgaver elevene kan gjore hvis de er ferdig med det lereren har planlagt
for den timen. Et annet alternativ er a gi eleven LIST-oppgaver, det vil si oppgaver som har
Lav Inngangsterskel, men samtidig har Stor Takheyde (Wage & Nosrati, 2018, s. 83). LIST-
oppgaver gir elevene mulighet til & vise hva de kan. Siden de kan utvides vil det heller ikke
vaere ngdvendig & ordne «ekstraoppgaver». I tillegg er det positivt for klasseromskultur fordi
alle jobber med de samme oppgavene (Weaege & Nosrati, 2013, s. 83-84). Dette kan ogsa
knyttes til den vide tilneermingen til tilpasset opplaring (Lillejord et al., 2013, s. 43), man kan

ha flere elever i klasserommet ved & gi dem rike oppgaver. Da jeg spurte om elevene folte de
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métte gjore alle sidene i boka, sa de nei, men at de syntes det var rart siden de som har laget
boka vil at de skal gjore dem. Jeg tenker dette kan vere nedvendig & ta opp med elevene, hvis
de eventuelt sper hvorfor man ikke skal gjore en side. Jeg har ogsa vert borti leerere som vil
at elevene skal gjore alle sidene i1 boka. Vi prevde & lgsrive oss fra lereboka, og da ville

lereren at elevene skulle gjore sidene i lekse.

4.2 Vise til andre at man ikke far til

Elev 2 pépekte i det forste intervjuet at hen bruker a rekke opp handen hvis eleven star fast.
Videre sa eleven at mange andre ikke brukte a rekke opp handa hvis de trengte hjelp fordi de
ville veere kule. Hen syntes ikke noe om dette, eleven mente derimot at man var dedskul hvis
man klarte matematikk. Et tegn som kjennetegner elever med heye mestringsforventninger er
at de rekker opp hdnda hvis de trenger hjelp (Wage & Nosrati, 2018, s. 49). Det kan derfor
vare at elev 2 er en elev med hoye mestringsforventninger, men dette kan man ikke si med
sikkerhet. En form for ytre motivasjon er 4 jobbe med skolearbeid for 4 unngé negative
folelser som skam, bekymring eller skyldfelelse (Waege & Nosrati, 2018, s. 19). Det kan tyde
pa at de elevene elev 2 sikter til har noe ytre motivasjon i matematikktimene. Dette er ikke
nedvendigvis negativt, men hvis elever kun er ytre motiverte kan gleden og interessen ved
faget forsvinne. Derfor anbefales det & ha mer indre enn ytre motivasjon (Wage & Nosrati,
2018, s. 20). Det kan ogsa tyde pa at i dette klassemiljoet er det ikke rom for & gjere feil, og at
elevene opplever at de ikke kan feile uten at det fir konsekvenser for det sosiale fellesskapet i
klassen. Dette kan knyttes til Deci og Ryans behov om tilherighet. Man har behov for a fole
seg akseptert av medelever og larer, og det er viktig med gode og trygge relasjoner (Weaege &
Nosrati, 2018, s. 26). Elevene fikk spersmal i begge intervjuene om hvordan klassemiljoet
var. Elevene svarte at alle var snille og at alle hadde minst en & vaere sammen med. Dette var
ogsé det generelle inntrykket jeg fikk av klassene. I sperreskjemaet fikk ogsé elevene et
spersmél om hvor godt de trivdes i matematikktimene og om de fikk stette fra medelever og
lerere. Her svarte 60% 1 forste runde at de trivdes og opplevde at de fikk stotte. 11% svarte at
de ikke trives og/eller ikke fikk stotte. Det kan tyde pé at det elev 2 sa i intervjuet stemmer,
noen foler at det ikke er rom for a feile i klasserommet. Da vil det ifelge Deci og Ryan vere
vanskelig & kjenne pa indre motivasjon, siden behovet for tilherighet ikke er dekket. Dette har
jeg ogsa opplevd i praksisperiodene, elever som ikke far til oppgavene rekker ikke

nedvendigvis opp handen for & sperre om hjelp.
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4.3 Gjor man det ikke bra pa skolen kan det fa konsekvenser
for fremtiden

To av elevene papekte i intervjuet at hvis man ikke jobber godt med skolen, vil det kunne
pavirke fremtiden din. Hvis du ikke brydde deg om matte og bare snikkikket pd andre, kunne
det hende du ikke fikk en s bra jobb, og det ville ga utover livet ditt. En annen elev sa at hvis
du ikke gjorde oppgavene, kunne en av de som faktisk gjorde det bli sjefen din en dag. Min
forste tanke var at det var overraskende at tredjeklassinger kunne vaere sé reflekterte over noe
som er sa langt frem i tid. Kanskje har de fatt here det fra sine foreldre, men jeg syntes likevel
at det var en god holdning 4 ha med seg i lopet av skolegangen. Dette er nok ogséa den
holdningen jeg har hatt gjennom egen skolegang. Man er redd for & “edelegge” fremtiden,
derfor jobber man med skolearbeidet. Dette kan ogsé vere en form for ytre motivasjon, men
en mer autonom tilnerming. Man jobber med matematikk av fri vilje, men man synes ikke
nedvendigvis at faget er interessant og engasjerende, men man vet at man vil jobbe med noe
som krever at man har gode karakterer eller gjor det godt (Waege & Nosrati, 2018, s. 19). Som
tidligere nevnt vil kun ytre motivasjon gjere at gleden og interessen av faget forsvinne. Derfor

er det onskelig at elevene har mest indre motivasjon (Weaege & Nosrati, 2018, s. 20).

4.4 Mye mestring pa skolekjokkenet

Pa spersmal om elevene opplevde at de fikk til & gjore ting pa skolekjokkenet, kom det et
rungende ja fra elevene. Den ene eleven sa at hun fikk til alt. En annen sa at de fikk til det
meste, men trengte litt hjelp med smeoret og & mose bananen. Dette kan knyttes til Banduras
viktigste kilde til forventning om mestring, nemlig autentiske mestringsopplevelser (Manger,
2013a, s. 251). Mestringsopplevelser som er direkte knyttet til det faget eller den aktiviteten
man ensker & styrke, er den viktigste faktoren for & forvente & mestre det samme pé et senere
tidspunkt. Pa kjekkenet fikk elevene bruke vekten i en naturlig setting der man vanligvis
bruker vekter. De fikk ogsa erfaring med matlaging, som er en ferdighet som kan knyttes til
livsmestring. Det gjelder spesielt i mate med nye oppgaver, at mestringsopplevelser har stor
betydning for din forventing om mestring (Manger, 2013a, s. 251). Da har disse elevene
forhapentligvis fatt styrkede forventninger om & mestre a bruke vekt og lage mat i fremtiden.
Og det er kanskje det viktigste for meg, at elevene har gode forutsetninger for & mestre sitt

fremtidige liv.

Om elevene opplevde at de fikk til det de jobber med i matematikken var spersmaél to i

sparreskjemaet. Her svarte en elev at den ikke folte de fikk til s4 mye i timene i forste runde,
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mens i andre runde var det ingen som svarte dette. Et annet alternativ er Av og til, 35% av
elevene som svarte det i forste omgang, og 40% 1 andre. Pa svaralternativet Ja var det
henholdsvis 61% og 60% i runde en og to. Ut ifra disse tallene kan det se ut som elever som
folte de ikke fikk til for undervisningsopplegget folte at de fikk til mer etter undervisningen.

Det kan ogsa hende eleven ikke deltok i den andre runden.

4.5 Oppmuntring

Flere av elevene svarte at de fikk oppmuntring av noen andre nér de var pd kjokkenet. En elev
snakket om at de fikk hjelp av en annen gruppe fordi de hang litt etter, dette kan ogsa vere en
type oppmuntring. Oppmuntring er spesielt viktig hvis oppgaven er ny for elevene (Wage &
Nosrati, 2018, s. 47), noe den var for de fleste. Jeg opplevde at andre voksne pa kjokkenet og
meg selv ga elevene oppmuntring og stette ndr vi var pa skolekjokkenet. Det kunne virke som
om mange av elevene ikke oppfattet det som oppmuntring og stette. Det kan virke som elever
er sd vant til & f4 det av voksne at de ikke tenker pa det som nettopp dette. Dette kan tyde pa
at lererne gir konkret oppmuntring til elevene. Bandura skriver at det er viktig a skille
mellom ros og oppmuntring. Ros gar mer pa personlighet og karakter, mens oppmuntring gér
mer pa handlingen eller oppgaven som gjeres (Manger, 2013b, s. 157). Elevene nevnte kun
eksempler fra oppmuntring fra medelever, noe som kan tyde pa at dette er sjeldnere, eller mer
betydningsfullt for elevene. Det kan ses i sammenheng med det som ble skrevet om behovet
for tilherighet. Annerkjennelse og aksept er viktig for & for & fole tilherighet. Gruppearbeid er
ogsé en fin mate a la elevene bli bedre kjente og mer trygge pa hverandre pa (Waege &

Nosrati, 2018, s. 26).

Oppmuntring, stette og overtalelse fra andre er ogsd noe Bandura trekker inn som viktig for
mestringsforventning. Spersmal 9 handlet derfor om at elevene trodde de ikke fikk til en
oppgave i matematikk, mens en leerer, en medelev eller en annen voksen som foreldre sier til
deg at de tror du klarer den. Ville de da prevd mer eller gitt opp? 2 elever svarte 1 den forste
sperreundersgkelsen at de ville gitt opp likevel, mens ingen svarte dette i andre runde. De to
elevene utgjor 10% her. 69% av elevene svarte i forste runde at de ville provd mer hvis de
fikk en slik oppmuntring, mens kun 40% svarte det samme andre omgang. Dermed oker
svarprosenten pa Av og til/Kanskje fortsette likevel fra 21% til 60%. Dette er en stor gkning
og viser at flere elever som 1 forste omgang valgte Av og til, i andre omgang svarer Ja i andre

omgang.
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4.6 Fysiologiske og psykologiske faktorer

Da jeg spurte elevene i forste intervju om de blir pavirket av sult, energinivi eller humer sa de
at det gjorde de absolutt. Man klarer ikke tenke eller konsentrere seg hvis man er kvalm eller
sulten, og man kan ogsa dremme seg bort. Da far man ikke med seg det leereren sier, ogsé nir
du skal preve & konsentrere deg igjen sa skjonner du ingenting. En ting som er positivt med
mat og helse undervisningen er at elevene fér i seg mat og drikke. Dette gjor at de kan

prestere bedre i andre fag.

Jeg ser i ettertid at jeg har misforstatt hva denne informasjonskilden handler om. Da jeg leste
Wage og Nosrati (2018) tolket jeg det slik at elever med heye forventinger om mestring 1
mindre grad lar seg pavirke av faktorer som tratthet, sult og humer. Jeg tolket det ogsa slik at
elever med lave forventinger om & mestre lar seg pavirke mer av slike faktorer, kanskje fordi
da har de en “unnskyldning” til & la vaere & jobbe med skolearbeidet. Da jeg leste i Manger
(2013a) 1 etterkant forsto jeg det slik at det handlet mer om fysiske reaksjoner som kroppen
sender ut som tegn pa nervesitet i forkant av en oppgave. Dette kan vare skjelving og
svetting. Kroppen kan sende slike signaler hvis man tror at oppgaven er for vanskelig. Hoy
emosjonell aktivering svekker vanligvis prestasjoner. Det betyr ikke at fraver av slike folelser
forer til okt forventning om mestring. En mellomting, som kan beskrives som sommerfugler i
magen, kan eke oppmerksomheten uten & pdvirke prestasjonen negativt. Jeg har derfor spurt
og snakket med elevene om “feile” ting angdende denne informasjonskilden og kan derfor

ikke konkludere sa mye rundt dette punktet.

Spersmal ti handlet om fysiologiske og psykologiske faktorer. Her blir elevene spurt om hvor
mye de blir pavirket av faktorer som sult, tretthet og humer i forhold til hvor lyst de har til &
gjore matematikk. Alternativet Ganske mye holder seg konstant med 21% og 20% i
undersokelsene, mens svaralternativ Litt minker fra 60% 1 forste til 47% i andre. Dette gjor at
alternativ Ikke s& mye eker fra 19% til 33%. Det kan se ut som de elevene som valgte Ganske
mye er de samme i begge omgangene, mens at flere elever har gétt fra & bli litt pavirket av det

til & bli mindre pavirket.

Her hadde jeg misforstatt teorien noe, og derfor stilte jeg ikke det riktige spersmalet som kan
knyttes opp mot teorien. Likevel sier teorien noe om at humer ogsa har pavirkning pé
mestringstro. Er du i godt humer nér du mestrer, forsterker dette mestringstroen din. Hvis du

er i darlig humer nér du ikke mestrer, forsterker dette reduksjonen i mestringstro (Manger,
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2013a, s. 257). Det kan tenkes at elevene har vart i godt humer under prosjektet og derfor

ikke foler at darlig humer pavirker deres forventinger om mestring like mye som for.

4.7 Passelig vanskelige oppgaver

Elevene skulle tenke seg til en situasjon der de fikk velge mellom to ulike oppgaver pa
spearsmél 6. De fikk valget mellom en lett og en vanskelig oppgave. Et tredje svaralternativ
var Vet ikke. 23% av elevene svarte at de ville valgt den lette oppgaven den forste gangen de
ble spurt, mens 20% svarte det samme andre gang. 36% svarte vet ikke i forste runde, mens
40% svarte vet ikke 1 andre runde. 41% og 40% svarte at de ville valgt den vanskelige
oppgaven pa sperreundersgkelsene. Her ser man ingen store endringer, kun at noen er litt mer
usikker pd om de ville valgt den lette eller den vanskelige fremfor & velge den lette. Grunnen
til at dette spersmalet ble tatt med var at teorien mener at elever med lave
mestringsforventninger oftere velger lette oppgaver, mens elever med hoye
mestringsforventninger oftere velger vanskelige oppgaver (Wage & Nosrati, 2018, s. 49). 1
ettertid ser jeg at dette er et spersmal som kunne vert kuttet og erstattet med et spersmal som
var mer relevant. Flere av de “viktigste” spersmélene, de som handler direkte om Banduras
eller Deci og Ryans teorier er komplekse og kanskje vanskelige & svare pa. Jeg burde delt opp
spersmélene mer for & f4 mer konkrete svar. Elevene ensker heller ikke enten lette eller
vanskelige oppgaver, de ensker oppgaver som er passe vanskelige (Wage & Nosrati, 2018, s.
23). Derfor var det i utgangspunktet et dumt spersmal, og svarene viser ogsa at en del elever
svarte vet ikke pd dette spersmélet. Det kan vere fordi de heller ville ha passe utfordrende

oppgaver, fremfor a velge lette eller vanskelige.

4.8 Andre funn fra spgrreundersgkelsene

I forste runde av sperreundersgkelsen var det 24 elever som deltok. I andre runde var det kun
15 elever som deltok. Grunnen til dette var at mange elever i den ene klassen heller ville tegne
enn & vere med i andre runde. Siden det var frivillig var det kun 4 elever som valgte & delta i
den klassen. Dette kan ha pévirket resultatet noe. Antallet elever er fa sett i et kvantitativt
perspektiv, det vil derfor vere vanskelig & kunne trekke konklusjoner om at
undervisningsopplegget har hatt en effekt. Jeg vil likevel prove & finne sammenhenger som
kan si noe om at opplegget kan ha hatt en effekt, men at andre faktorer ogsé péavirker

resultatet.

Tallene fra undersekelsene er gjort om til prosent. Christoffersen og Johannessen (2012, s.

144) skriver at verdier ikke ber gjeres til prosenter hvis det totale antallet er under 20, men
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siden det var over 20 i forste runde vil begge undersekelsene bli gjort om til prosent for &

enklest kunne sammenligne de.

I begge undersokelsene var det et flertall av gutter, fordelingen er likevel ganske jevn mellom
gutter og jenter. I forste runde var det 14 gutter og 10 jenter, i andre var det 8 mot 7. Dette var
det forste spersmalet jeg stilte elevene, da jeg ensket & sammenligne forskjellen mellom jenter
og gutter. Ved en tilfeldighet fikk Kjersti Wage sett noen av mine data der jeg viste
forskjellen mellom jenter og gutter. Waege har forsket mye pa motivasjon, og hun mente at
utvalget var for lite til & kunne sammenligne kjonn. Derfor har jeg provd & ikke se pa dette

likevel, selv om dette er noe jeg syntes var veldig interessant.

Ikke alle spersmalene har positiv utvikling fra for og etter prosjektet. Spersmalet gikk ut pa
om eleven brukte og likte & delta i samtaler om matematikk, enten sammen med en medelev, i
en liten gruppe eller 1 hel klasse. Pa forste sparreundersgkelse svarte 50% at de brukte a delta
1 slike samtaler, mens 1 andre runde svarte 40% det samme. 44% svarte at de brukte a delta 1
slike samtaler av og til den forste gangen, mens andre gang svarte 50% det samme. I forste
runde svarte 6% at de ikke brukte & delta i slike samtaler, men i andre runde var svarprosenten
10% pa det alternativet. Dette kan tyde pa at etter prosjektet deltar elevene mindre muntlig
enn de gjorde for. Under prosjektet hadde vi heller ikke sa mange slike samtaler, som kan ha

betydning for resultatet.

En splittet utvikling kan ses pd spersmédl 7. Ingen av elevene svarte at de ville gi opp pa en
matematikkoppgave for de hadde provd fordi den virket vanskelig i andre runde. I forste
runde var det to elever som svarte dette, som utgjorde 9%. Samtidig sa 50% i forste runde at
de ikke ville gitt opp og at de liker vanskelige oppgaver, mens i runde to gikk prosentandelen
pa dette alternativet ned til 40%. Svaralternativet Praver likevel, men kanskje gir opp etter
hvert gikk derfor opp fra 41% i forste omgang, til 60% i andre. Hvis man skal tolke noe ut ifra
dette er det bdde elever som har gatt fra & gi opp til & prove likevel, men ogsa fra & ikke gi opp
og 4 like vanskelige oppgaver, til & prove likevel, men kanskje gi opp. Teorien sier her at
elever med lave mestringsforventninger gir opp lett, mens elever med haye
mestringsforventninger liker vanskelige oppgaver og er utholdende (Wage og Nosrati, 2018,
s. 49). Ut fra sperreundersekelsen kan det se ut som noen elever har fitt hoyere

mestringsforventninger, mens andre har fétt lavere mestringsforventninger.
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Det attende spersmalet omhandlet de Bandura kaller vikarierende erfaringer. Lar elevene seg
pavirke hvis de ser noen andre som sliter med en matematikkoppgave. Her svarte 73% og
74% at de ikke er sa opptatt av det andre gjor og ville provd likevel. I forste runde svarte to
elever at de ville gitt opp en oppgave hvis de sé at noen andre syntes oppgaven var vanskelig.
I runde to svarte ingen elever at de ville gitt opp. Pa svaralternativ Prover likevel, men gir

kanskje opp etter hvert hvis den var veldig vanskelig, har prosenten gatt opp fra 17 til 27%.

Et av spersmalene fikk sé a si de samme resultatene pa begge sperreundersgkelsene. Elevene
skulle prove & si noe om sin egen matematiske kompetanse pa en skala fra Darlig, Litt flink
og Flink. 6% og 7% svarer at de er darlige, 27% svarer 1 begge at de er litt flinke og 66% og
67% svarer at de er flinke i matematikk. Fra for og etter prosjektet har ikke elevene endret
sine tanker om sine egne evner i matematikk. Forskning viser at elever med hoy
mestringsforventning presterer bedre i matematikk, enn elever med lave
mestringsforventninger (Waege og Nosrati, 2018, s. 48). Jeg ville derfor sperre elevene om
hvordan de ville vurdert seg selv. Siden spersmélene maétte tilpasses elevene métte prestasjon
byttes ut med flink, som er et mye mer generelt begrep. Flink kan vare prestasjon, men ogsé
innsats. Derfor kan elevene ha tolket spersmalet ulik, og jeg burde kanskje bare droppet

spersmalet.

I det siste sparsmaélet ble elevene spurt om de gnsket & jobbe med matematikk nér de ble
eldre. I forste sperreundersekelse svarte 57% at Nei, det ville de ikke. Andre gang var
prosenten pa 40%. De som svarte Ja, det var de ganske sikker, pa var ganske lik pa begge,
med 16% 1 forste og 13% 1 andre. Svaralternativet Kanskje har okt fra 27% til 47%. Etter 4 ha
jobbet mer praktisk med matematikk kan det hende at flere av elevene som var helt sikre pé at
de ikke ville dette, kanskje ser litt annerledes pé sitt fremtidige yrke. Litteraturen sier at elever
med hoy mestringsforventning i matematikk i storre grad vil velge studielop og karriere
relatert til matematikk (Waege & Nosrati, 2018, s. 48). Derfor kan elevenes

mestringsforventning i matematikk ha ekt i lapet av prosjektet, spesielt innenfor maling.

5 Oppsummering og konklusjon

I denne delen vil jeg oppsummere det jeg har funnet ut, samt & svare pa problemstillingen og

forskningsspersmélet mitt.

Elevene foler ikke at de far bestemme nok, og de ensker & bestemme mer. Elevene har ogsa

konkrete forslag til hva de ensker & gjore hvis de far bestemme mer, noe som tyder pé at dette
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er noe de er bevisst pa. Onskene til elevene var ogsa rimelige for en lerer & gjennomfore.
Leaereren ga likevel elevene mulighet til & vaere «hjelpelarer» for hverandre, noe de likte godt.
Elevene mente de fikk bestemme mer i undervisningsopplegget jeg planla. Noen av de sa til
og med at det beste med opplegget var & i bestemme selv. Det kan virke som elevene har et

behov for & veere autonome, og at de liker ndr de fir vaere med a bestemme pa skolen.

I intervjuet kom det frem at noen elever ikke ba om hjelp hvis de trengte hjelp. Eleven som sa
hen trodde det var for & vere kul. En annen tolkning er at elevene ikke ensker & vise til andre
at de ikke far til. Det kan vare fordi elevene ikke opplever et trygt klassemiljo der det er lov &
gjore feil. Et flertall av elever svarte likevel at de folte de fikk stotte fra laerere og medelever,
men det kan bety at et mindretall elever opplever at de ikke kan be om hjelp fordi de er redd
for hva andre skal si. Det kan vere deres behov for tilherighet ikke er fylt. Likevel nevnte
flere elever oppmuntringer de fikk pa skolekjokkenet av andre elever, det virket som om disse
var betydningsfulle for elevene fordi de ikke nevnte noe oppmuntring fra lerere og andre

voksne, selv om min oppfatning var at elevene ogsé fikk oppmuntring fra voksne.

Elevene opplevde mye mestring i undervisningsopplegget. Malet med
undervisningsopplegget var at elevene skulle fa autentiske mestringsopplevelser med maling
av vekt. Mestringsforventninger er det viktigste for at elevene skal forvente mestring, og fole

seg kompetente.

Elevene hadde ogsa tanker om at de matte gjore det bra pa skolen for & f4 gode jobber i
fremtiden. Dette kan tyde pd at de er ytre motiverte, noe som ikke er fordelaktig for dem. Det
kan gjere at de mister gleden og interessen for matematikkfaget. Det er derfor fordelaktig at
elevenes indre motivasjon stimuleres i storre grad for a kjenne glede og tilfredstillelse fra a

jobbe med matematikk.

For jeg svarer pa problemstillingen vil jeg svare pd forskningsspersmalet mitt.

Forskningsspersmaélet lyder slik:

Hvordan kommer motivasjon til uttrykk nar elevens opplevelse av mestring, autonomi og

tilharighet planlegges og ivaretas i undervisningsopplegget?

Motivasjon kommer til utrykk hovedsakelig gjennom autonomi. Elevene var tydelige pa at
medbestemmelse var det de syntes var det beste med undervisningsopplegget. Elevene har

ogsa tanker om hvordan de ensker & endre undervisningen, og forslagene de kom med var
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rimelige innenfor klasserommets rammer. Elevene hadde noen muligheter i
matematikkundervisningen for & bestemme selv, dette trakk de frem som noe de noe de likte

spesielt godt.

Tilherighet var ogsd noe elevene nevnte som betydningsfullt i intervjuene. Spesielt & fa
oppmuntring og hjelp fra medelever var viktig for elevene pa skolekjokkenet. Det virket ogsa
som om oppmuntring fra medelever var mer betydningsfullt for elevene, enn det a fa
oppmuntring fra leerere. Mulig det er fordi elevene ikke opplever dette like ofte. Det er ogsa

mulig at tilherighetsbehovet kunne vart bedre planlagt inn i undervisningsopplegget.

Det ble planlagt for mestring i undervisningsopplegget, og elevene svarte at de folte mestring
1 klasserommet og pa skolekjokkenet. Likevel trakk de ikke frem mestring som spesielt
betydningsfullt i undervisningsopplegget. Det kan vere fordi de allerede har fylt dette
behovet. En annen mulighet er at mestringen ikke ble godt nok ivaretatt i

undervisningsopplegget.

Forskningsspersmalet ble laget for & konkretisere problemstillingen. For jeg svarer pé

problemstillingen vil jeg gjenta problemstillingen. Den er slik:

Hvordan kan elevenes motivasjon for matematikk fremmes gjennom et praktisk

undervisningsopplegg i mat og helse?

Elevenes motivasjon for matematikk kan fremmes ved a planlegge og ivareta elementer fra
motivasjonsteorien inn i undervisningsopplegget. Man ber pése at alle elementene er
inkludert i undervisningsopplegget for & kunne se en effekt. Det kan ogsa vere lurt & holde
seg til en teori, da de gjerne er ganske omfattende. Jeg synes selv det var vanskelig a
inkludere alle elementer fra begge teoriene inn i undervisningsopplegget. Selv om de
overlapper noe, er det likevel mange ulike faktorer som skal med. Hvis
undervisningsopplegget hadde vart lengre ville det trolig vart enklere a fa inkludert alt i lopet

av perioden.

Jeg tror ogsa at man over tid ville sett en storre effekt enn man kunne se i lopet av to ekter.
Elevene var heller ikke kjent med denne typen undervisningsopplegg og det vil derfor vare
unaturlig & forvente at de er indre motiverte til & jobbe med maling av vekt etter kun dette
opplegget. Likevel ga elevene utrykk for at de opplevde mestring og autonomi, og det er ikke

unaturlig & tro at et slik opplegg over tid vil gjere elevene indre motiverte.
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Hvis jeg skulle gjort noe lignende igjen ville det vart interessant & gjore det over en lengre
tidsperiode. Det ville ogsa veart interessant & ha med flere klasser i undersekelsen for & kunne
sammenligne om opplegget ville gitt noe like resultater. A preve noe lignende pa andre trinn
ville ogsé veert spennende, spesielt pa hoyere trinn. A preve opplegget pa ulike klasser rundt
om i Norge hadde ogsa vert interessant. Til slutt ville jeg ogsé prevd a intervjue flere elever

for & {4 flere elevers perspektiver, det er mulig det ville forandret resultatene.
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Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den
gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet 28.12.2021 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom
innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige personopplysninger frem til 01.10.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

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

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere de foresattes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at foresatte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og
ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og ngdvendige for formalet med
prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte og deres foresatte vil motta oppfyller lovens krav til form og
innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art.
17), begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert/foresatt tar kontakt om sine/barnets rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare
innen en maned.

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



Ved bruk av databehandler (spgrreskjemaleverandgr, skylagring eller videosamtale) ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leverandgrer som din institusjon har avtale med.

https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/6141e329-80c5-480d-b2bb-4b9d9a2bd53e

15.05.2022, 12:02 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og eventuelt radfgre dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere ngdvendig @ melde dette til NSD ved &
oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig a
melde:

https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema. Du ma
vente pa svar fra NSD fgr endringen gjennomferes.

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

Kontaktperson hos NSD: Sturla Herfindal

Lykke til med prosjektet!

kjema.nsd.no/vurdering/6141e329-80c5-480d-b2bb-4b9d9a2bd53e

Side 51 av 67

12

212



Vedlegg 2: Informasjonsskriv elever

Vil du vaere med i et forskningsprosjekt?

Hei! Mitt navn er Stina, jeg er lererstudent ved universitetet 1 Tromsg. Jeg skal
ha et forskningsprosjekt 1 matematikktimene. Prosjektet handler om motivasjon.
Motivasjon kan vare at man har lyst til 4 jobbe med noe pé skolen, og er viktig
nar man skal lere. Motivasjon 1 matematikk er at man har lyst til & leere mer 1

matematikk.

I prosjektet skal vi leere & mile vekt og volum. VI blir & bruke ulike vekter og
maleredskaper man bruker pa kjokkenet. Vi skal ogsa bruke det vi har leert til &

lage mat pa skolekjokkenet.

Hvis du er med 1 prosjektet md du svare pa et spersmalsskjema to ganger. Det er
et ark med spersmél som du skal svare pd. Det tar ca. 15 minutter. Du kan ogsé
bli spurt om & vere med pa et gruppeintervju der vi snakker om det vi har gjort.
I et intervju stiller jeg spersmél som du svarer pa. Intervjuet varer ca. en halv
time. Du kan velge selv om du vil vere med pa begge eller kun den ene. De som
ikke blir med pa prosjektet vil jobbe med andre ting 1 klasserommet. Du kan

ogsa si at du ikke vil & vere med 1 prosjektet etter du har takket ja.

Det er helt frivillig & delta 1 prosjektet. Det vil ogsd vare anonymt, sé ingen vil
fa vite hva du har svart. Hvis du er med pa prosjektet kan du vaere med pé &

hjelpe sann at matematikktimene dine og andre sine blir bedre og morsommere.
Héper du vil vere med!

Hilsen Stina
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Vedlegg 3: Samtykkeskjema elever

NaVI:
KIasse: ...coooeveeeeiiieeeinennns

Kryss av i rutene under:

Jeg vil vaere med pa sperreundersgkelse

Jeg vil vaere med pa gruppeintervju

NaVI:
KIasse: ...cooocveveviiieeeiienns

Kryss av i rutene under:

Jeg vil vaere med pa sperreundersgkelse

Jeg vil vaere med péa gruppeintervju

NaVI:
KIasse: ...coooeveeeriiieeeiienns

Kryss av i rutene under:

Jeg vil vaere med pa sperreundersgkelse

Jeg vil vaere med pa gruppeintervju
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Vedlegg 4: Informasjonsskriv og samtykkeskjema
foreldre

Vil du at ditt barn deltar i forskningsprosjektet

«Matematikk, motivasjon og mat — kan dette gi god motivasjon?»
Mitt navn er Stina Berger Nyvold, og jeg er lererstudent ved UIT Norges arktiske universitet.

Prosjektet er en del av min masteroppgave innenfor matematikk i begynneroppleringen (1-4.
trinn) og formalet med prosjektet er & finne ut hvilke grep laerere kan gjore for a legge til rette

for god motivasjon i smaskolen.
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

UIT Norges arktiske universitet er ansvarlig for prosjektet. Veileder for prosjektet, og derfor

prosjektansvarlig er Marit Johnsen. Biveileder er Lisbet Renningsbakk.
Hvorfor far ditt barn spersmail om & delta?

Du far spersmél om & delta siden matematikklareren til ditt barn har takket ja til 4 delta i

prosjektet.
Hva innebaerer det for elevene a delta?

Eleven vil bli observert i tre matematikkekter der temaet vil vaere maling av vekt og volum.
Undervisningen planlegges sammen med lerer 1 henhold til teori om motivasjon. Faget «Mat

og helse» trekkes inn, og elevene skal lage mat pa skolekjokkenet.

Eleven vil ogsa matte fylle ut et sperreskjema om hvordan eleven opplever matematikktimene

med fokus pa elevmedvirkning og egne forventinger til 4 mestre matematikk.

Deltakere i1 prosjektet vil ogsa kunne bli valgt ut til & delta i fokusgruppeintervju som det vil

bli tatt lydopptak av.

Hvis dere onsker a se gjennom sperreskjema og intervjuguide for dere eventuelt samtykker er
det bare & ta kontakt. Ingen vil kunne gjenkjennes i datamaterialet siden all data

anonymiseres. Lydopptaket slettes ved prosjektets slutt.

Det er frivillig 4 delta

Hvis du velger & la ditt barn delta, kan du nér som helst trekke samtykket uten & oppgi noe
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grunn. Det vil ikke ha negative konsekvenser hvis du velger & ikke la ditt barn delta, eller

senere velger & trekke samtykket.

Hvis du ikke ensker & delta i prosjektet, vil ditt barn uansett delta i giennomferingen av
undervisningen. Elever som ikke deltar i prosjektet, vil fa andre arbeidsoppgaver nar

sperreskjema og gruppeintervju gjennomfores.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Man har
ogsa rett til 4 klage pa behandling til Datatilsynet etter personopplysningsloven artikkel 15.
De som vil ha tilgang til opplysningene er jeg som gjennomferer prosjektet og mine to
veiledere. Data lagres pa sikkert omrdde pa UIT Norges arktiske universitet (Office 365 for

business).
Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nér prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter

planen er senest 01.10.2022. Etter dette er alt av datamateriale slettet.
Dine rettigheter
Sa lenge eleven kan identifiseres i datamaterialet (lydopptaket), har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om ditt barn, og & fa utlevert en
kopi av opplysningene,

- & fé rettet personopplysninger om eleven,

- & fa slettet personopplysninger om ditt barn, og

- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av elevens personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om ditt barn?
Vi behandler opplysninger om ditt barn basert pd ditt samtykke.

Pa oppdrag fra UIT — Norges arktiske universitet, har NSD — Norsk senter for forskningsdata
AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.
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Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spersmal til studien, eller onsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt

med:

e UIT — Norges arktiske universitet ved Marit Johnsen; marit.johnsen@uit.no

e Vart personvernombud: Joakim Bakkevold; personvernombud@uit.no

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pé epost (personverntjenester(@nsd.no)
eller pé telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Marit Johnsen Stina Berger Nyvold
(Veileder) (Student)
Samtykkeerklaering

Elevens navn:

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Matematikk, motivasjon og mat — kan

de sammen gi god motivasjon? og har fitt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

LI til at mitt barn blir observert av studenten i matematikkektene
O til at mitt barn kan delta i sperreundersokelse
LI til at mitt barn kan delta i gruppeintervju hvor det brukes lydopptak

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

(Signert av foresatt, dato)
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Vedlegg 5: Informasjonsskriv og samtykkeskjema laerer

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Matematikk, motivasjon og mat — kan dette gi god motivasjon?»
Mitt navn er Stina Berger Nyvold, og jeg er lererstudent ved UIT Norges arktiske universitet.

Prosjektet er en del av min masteroppgave innenfor matematikk i begynneropplaeringen (1-4.
trinn) og formalet med prosjektet er & finne ut hvilke grep laerere kan gjore for a legge til rette

for god motivasjon i smaskolen.
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

UIT Norges arktiske universitet er ansvarlig for prosjektet. Veileder for prosjektet, og derfor

prosjektansvarlig er Marit Johnsen. Biveileder er Lisbet Renningsbakk.
Hvorfor fiar du spersméil om a delta?

Du far spersmél om & delta siden du er matematikklarer pa smétrinnet.
Hva innebzrer det for deg 4 delta?

Du vil bli observert i tre matematikkekter, en i forkant av prosjektets start og to underveis i
prosjektet. Temaet i de to ektene i prosjektet vil veere maling av vekt og volum. Faget «Mat
og helse» trekkes inn, og elevene skal lage mat pa skolekjokkenet. Undervisningsektene i
prosjektet planlegges sammen i henhold til teori om motivasjon, og vi vil evaluere oktene

sammen etter de er gjennomfort.
Ingen vil kunne gjenkjennes i datamaterialet siden all data anonymiseres.

Det er frivillig 4 delta
Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket uten & oppgi noe grunn. Det vil
ikke ha negative konsekvenser hvis du velger 4 ikke delta, eller senere velger a trekke

samtykket.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Man har
ogsa rett til 4 klage pa behandling til Datatilsynet etter personopplysningsloven artikkel 15.

De som vil ha tilgang til opplysningene er jeg som gjennomferer prosjektet og mine to
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veiledere. Data lagres pa sikkert omrdde pa UIT Norges arktiske universitet (Office 365 for

business).
Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nér prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter

planen er senest 01.10.2022. Etter dette er alt av datamateriale slettet.
Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & {4 utlevert en kopi
av opplysningene,

- & fé rettet personopplysninger om deg,

- 4 fa slettet personopplysninger om deg, og

- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 24 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra UIT Norges arktiske universitet, har NSD — Norsk senter for forskningsdata
AS vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.
Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt

med:

e UIT Norges arktiske universitet ved Marit Johnsen; marit.johnsen@uit.no

e Vart personvernombud: Joakim Bakkevold; personvernombud@uit.no

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pé epost (personverntjenester(@nsd.no)
eller pé telefon: 55 58 21 17.
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Med vennlig hilsen

Marit Johnsen Stina Berger Nyvold
(Veileder) (Student)
Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Matematikk, motivasjon og mat — kan

de sammen gi god motivasjon? og har fitt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

[ til 4 bli observert av studenten i matematikkoktene

O til 4 samarbeide med studenten i planlegging og evaluering av matematikkektene

Jeg samtykker til at opplysninger om meg behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av informant, dato)
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Vedlegg 6: Sperreundersokelse med opplest tekst

Sporreskjema om matematikktimene

Bruke tommelsystem for & vise at elevene har svart. Sitte litt fra hverandre og ikke snakke.
Spersmal 1
Hvilket kjonn er du?

Forst mé du svare pa om du er gutt eller jente. Hvis du er en gutt, sett ring rundt den bla

sirkelen, og hvis du er jente, setter du ring rundt den rosa sirkelen.

QGutt Jente

Spersmal 2

Pa sporsmal 2 lurer jeg pi4 hvordan du opplever, eller synes at du far til det dere jobber

med i matematikktimene?

Hvis du ofte synes du ikke fér til, og synes matematikken er veldig vanskelig, setter du ring
rundt det rade surfjeset. Hvis du noen ganger synes du ikke fér til det dere jobber med i
matematikk, mens at andre ganger synes at det er lett, og at du fér til, tar du ring rundt den
gule i midten. Hvis du som oftest synes matematikk er lett og du opplever at du far det til,

setter du ring rundt det grenne smilefjeset.

Nei Av og til Ja

e)
®,
o)
L]

. o '
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Spersmél 3

Pa sporsmal nr. 3 lurer jeg pa hvordan det er nir dere elever forklarer og diskuterer i
klassen eller i en liten gruppe i matematikktimen, hvordan synes du at er? Bruker du 4

veere med i samtalen da? Liker du 4 forklare til klassen eller til andre elever?

Hvis du ofte er med i felles samtaler med andre om matematikk, setter du ring rundt den
grenne smilemunnen. Hvis du noen ganger er med i enten en samtale med hele klassen eller i
et gruppearbeid, tar du ring rundt den gule i midten. Hvis du ikke liker & snakke heyt foran

andre i klassen og sjeldent er med i sénne samtaler, setter du ring rundt det rode surfjeset.

Ja Av og til Nei

o)
.
o)
o)

' o .

Spersmél 4

Pa det fjerde sporsmilet lurer jeg p4 om du fér lov til 4 bestemme noe selv i
matematikktimene? Det kan enten veere at du far velge mellom ulike oppgaver, eller det

kan vare hvordan du skal lese oppgavene og hvordan du skal skrive de i boka.

Hvis du ofte synes at du far lov til & velge bade oppgaver og mater 4 lase de pa selv, setter du
ring rundt det grenne smileansiktet. Hvis du synes at du aldri far bestemme noe selv, hverken
hvilke oppgaver du fér lov 4 lgse eller hvordan du skal lgse oppgaven og skrive den i boka,
setter du ring rundt det rade surfjeset. Hvis du noen ganger syns du far bestemme hvordan du
skal jobbe med og lese en oppgave eller far velge mellom ulike oppgaver, setter du ring pa

den gule.

Ja Nei Av og til

o)

.
@)
®)

' ‘ o
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Spersmél 5

Dette sporsmilet handler om hvordan du har det i matematikktimene og om hvor godt
du trives. Det handler ogsd om hvor stettende du synes matematikklzereren og

medelevene dine er.

Hvis du foler at du ikke trives i matematikktimene, og du ikke synes matematikklaereren og
de andre elevene er stottende mot deg, setter du ring rundt det rede surfjeset. Hvis du noen
ganger trives i matematikktimene, og synes matematikklareren og medelevene er litt
stottende setter du ring rundt den gule i midten. Hvis du ofte synes matematematikklaereren
og de andre elevene er stottende og du trives godt i matematikken, sett ring rundt det grenne

smilefjeset

Nei Av og til Ja

o)
®)
o)
.,

. o '

Spersmél 6

N4 skal dere prove a tenke dere at matematikklereren deres ga dere et valg: Du far lov
til 4 velge mellom en lett og en vanskelig oppgave i en matematikktime. Vil du da velge

den lette eller den vanskelige oppgaven?

Hvis du tror at du ville ha valgt den lette oppgaven, setter du ring rundt den oransje sirkelen
der det stir «lett». Hvis du er usikker pa om du ville valgt den lette eller den vanskelige
oppgaven, sa setter du ring rundt den turkise sirkelen i midten der det stir «vet ikke». Hvis du
tror at du ville valgt den vanskelige oppgaven, setter du ring rundt den lilla sirkelen der det

star «vanskeligy.

Lett Vet ikke Vanskelig
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Mulig vi tar en pause mellom her

Spersmal 7

Pa neste spersmaél lurer jeg pa hva du gjer hvis du fir en oppgave i matematikk som

virker vanskelig og som du tror du ikke klarer?

Hvis du ikke bruker & gi opp pa vanskelige oppgaver, og liker & fa vanskelige oppgaver fordi
du vet du klare dem, sett ring rundt det grenne smileansiktet. Hvis du prever litt likevel, men
kanskje gir opp etter hvert fordi du fortsatt ikke far til, sett ring rundt det gule ansiktet i
midten. Hvis du ser en oppgave som du tror du ikke klarer og ofte gir opp uten a ha provd,

sett ring rundt det rade suransiktet.

Liker vanskelige oppgaver Prover likevel Gir opp

o)
.
e)
@,

' o .

Spersmal 8

Pa dette spoersmilet lurer jeg pa en ting. Hvis du ser at noen andre sliter med en
matematikkoppgave og synes den er vanskelig, men du ikke har startet pa den enda.

Hva gjor du da, prever du likevel, eller gir du opp?

Hvis du tror du hadde klart oppgaven selv om noen andre ikke klarte den, sett ring rundt det
grenne smilefjeset. Hvis du tror du ville gitt opp oppgaven fordi du tror du heller ikke ville
klart oppgaven, sett en ring rundt det rede surfjeset. Hvis du tror du ville prevd likevel og

kanskje gitt opp etter hvert, sett ring rundt det gule fjeset.

Tror jeg klarer det Gir opp Prover likevel

o)
.
o)
®)

L = i
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Spersmal 9

Pa sporsmal 9 lurer jeg pa hva du gjor hvis du tror du ikke klarer en
matematikkoppgave, men en lerer, en annen voksen eller en medelev sier at de tror du

klarer oppgaven? De oppmuntrer deg til 4 fortsette.

Hvis du ikke bruker a prove litt til hvis noen preover & oppmuntre deg til & fortsette med
oppgaven, sett ring rundt det rede surfjeset. Hvis du noen ganger preover litt mer hvis noen
sier til deg at de tror du klarer matematikkoppgaven likevel, sett ring rundt den gule i midten.
Hvis du ofte prever mer hvis en annen person sier til deg at de tror du klarer oppgaven, sett

ring rundt det grenne smilefjeset.

Nei Av og til Ja

e)
@,
o)
.

. o '

Spersmél 10

Hyvis du for eksempel er sulten og trett, eller bare er i dirlig humer i en
matematikktime, har det noe 4 si for hvor lyst du har til 4 jobbe godt med

matematikken?

Hvis du har lyst til 4 jobbe med matematikk selv om du er i dérlig form, sett ring rundt det
greonne smilefjeset. Hvis du noen ganger ikke har lyst til & jobbe med matematikk nar du er i
dérlig form, sett ring rundt det gule fjeset i midten. Hvis du ofte ikke har lyst til & jobbe med

matematikk nar du er i darlig form, sett ring rundt det rade surfjeset.

Ikke s& mye Litt Ganske mye

o)
.,
@)
®)

' - .
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Spersmal 11

Hyvis du selv skulle provd & si noe om hvor god du er i matematikk, hvor god ville du

sagt at du er selv?

Hvis du synes selv at du er kjempeflink i matematikk og at du feler at du ofte far til 1
matematikktimene, sett ring rundt den grenne smilemunnen. Hvis du synes du at du selv ikke
er sé god 1 matematikk og at du ikke opplever ar du klarer sd mye, sett ring rundt det rode

surfjeset. Hvis du synes du er litt god i matematikk og far til en del, sett ring rundt den gule.

Flink Darlig Litt flink

o)
.
@)
®)

' ‘ o

Spersmél 12

Siste spersmal! Tror du at du vil jobbe med matematikk néar du blir stor?

A jobbe med matematikk kan vare mye forskjellig. Det kan for eksempel vaere & jobbe i en
bank eller andre jobber der man jobber med penger, det kan vere & jobbe med noe innenfor

koding og teknologi, eller man kan bli mattelerer.

Hvis du tror du ikke vil jobbe med matematikk nar du blir stor, sett en ring rundt det rede
ansiktet. Hvis du kanskje vil jobbe med matematikk nar du blir voksen, sett en ring rundt det
gule fjeset. Hvis du e ganske sikker pa at du vil jobbe med matematikk nar du blir stor, sett

ring rundt den greonne.

Nei Kanskje Ja
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Vedlegg 7: Intervjuguide

Gruppeintervju, jeg stiller spersmal, dere svarer
Handle om det samme som sperreskjema

Hva synes dere om oktene, vanskelig eller lett, har du det bra?

Fé litt mer informasjon fra dere
Lydopptak, slippe & skrive ned

Vil bli slettet

Vil vere anonymt, ikke bruke navn
Ca. 20 minutter, tror det gér fort
Spersmal:

Hvor gammel er du?

Hva liker du & gjere pé fritiden?

Hva er ditt favorittfag pa skolen?

Hva handlet sperreskjemaet om?

Hvordan synes dere det var & svare pa sporreskjemaet?

Synes dere at dere fir veere med & bestemme noe selv i matematikktimene?
Hva ville du gjort i matematikktimene hvis du fikk bestemme mer?

Hvordan synes dere at (Larerens navn) er som larer?

(Dette kan vzere litt vanskelig 4 svare p4, trenger ikke svare hvis dere ikke vil)
Tror du lereren din liker deg? Hvorfor/hvorfor ikke?  (Ogsa vanskelig)
Hvordan er klassemiljoet? Er det sann at alle er venner med alle?

Er det slik at dere ikke er sd opptatt av det andre gjor?

Har dere opplevd selv a bli pavirket av sult og/eller trotthet?
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Synes du selv at du er god 1 matematikk? (Vanskelig)

Liker dere vanskelige matematikk oppgaver? Hvorfor/hvorfor ikke?
Siste sporsmal:

Bruker dere 4 ha samtaler i matematikktimene? Hvordan er de?

Er det noe dere vil sperre om eller vil legge til?
Kan du gi meg et eksempel?
Kan du si noe mer om akkurat det?

Hva tenker du, ...?
En annen ting jeg vil sperre om er.......
Mener du at....?

Hva mener du med det?

Sa hvis jeg forstar deg korrekt si ....?

Kompetanse/Mestringsforventning (Folelse av mestring og & faktisk mestre matematikk)
Autonomi (Elevenes interesser og verdier, medbestemmelse)

Tilherighet (Relasjon og trivsel)

Vikarierende erfaringer (Sammenligning med andre)

Oppmuntring og overtalelse (Stette fra andre)

Psykologiske og fysiologiske tilstander (Hvor mye blir de pavirket av andre ting)

Prove & legge merke til forskjell mellom jenter og gutter
Prove & konsentrere meg om samtalen i rommet, ikke spersmalene

Ikke stille for lange og vanskelige sporsmél

Skrive ned umiddelbare tanker etter intervjuet
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