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Sammendrag
Studien har til hensikt a undersgke elevers motivasjon for matematikk. Mer spesifikt hvilke

sammenhenger det kan veare mellom elevenes malorientering i matematikk og den
undervisningspraksisen de erfarer i faget. Studiens overordende problemstilling er: Hvilke
sammenhenger kan det veere mellom elevers motivasjon for matematikk og den
undervisningspraksisen de erfarer i faget? Malet med studien er a fa innsikt i ulike faktorer
som kan legge til rette for elevers motivasjon for matematikk. Elevenes malorientering deles
inn i to hovedretninger, prestasjonsmal og leeringsmal. Videre vurderes det hvorvidt malene er
tilnsermingsprestasjonsmal, unngaelsesprestasjonsmal, leeringsmal om instrumentell forstaelse

eller lzeringsmal om relasjonell forstaelse.

For & fa svar pa problemstillingen oppsgkes to matematikklasser ved ulike videregaende
skoler. Ved den ene skolen arbeider klassen med matematikk pa en tradisjonell mate. Klassen
ved den andre skolen arbeider med undersgkende matematikk. | begge klassene blir
undervisningen observert og analysert i forhold til sju analysekategorier; leering, prestasjon,
autonomi, oppgave, entusiasme, affekt og riskstgttende. Et utvalg pa to elever fra hver klasse
intervjues. Intervjuene analyseres ved hjelp av motivasjonsvariabler med hensikt a finne ut

hvilke mal elevene har i matematikk.

Resultatene fra studien indikerer at det er forskjeller pa elevenes mal nar de erfarer ulike
former for matematikkundervisning. | klassen med tradisjonell undervisning vektlegger
leereren instrumentell forstaelse og oppgavene har til hensikt & gve inn spesifikke
Igsningsmetoder. Elevene i klassen har mal om a oppna en god karakter i matematikk. |
klassen med undersgkende matematikk fokuserer lereren pa relasjonell forstaelse og
oppgavene far elevene til selv & finne manster og systemer. Elevene i klassen har mal om
relasjonell forstaelse. Studien indikerer at det er forskjeller pa undervisningspraksisene

innenfor kategoriene leering, prestasjon, autonomi, oppgave og riskstgttende.



Summary
The intention of the study is to examine learners’ motivation for mathematics. More

specifically: what connections are there between the learners’ goal orientation in mathematics
and the actual teaching they experience? The main issue of the study is: What connections are
there between learners’ motivation for mathematics and the teaching they experience in the
subject? The study’s intention is to obtain an insight into different factors that can help
learners to improve their motivation for mathematics. The learners’ goal orientation is divided
into two main directions, achievement goals and learning goals. Further the study evaluates
whether the goals are performance approach goals, performance avoidance goals, learning

goals of instrumental understanding or learning goals of relational understanding.

To answer the issue, two mathematic classes at different upper secondary schools are visited.
At one of the schools the class works with mathematics in a traditional way. The class at the
other school works with inquiry mathematics. In both classes, the teaching is observed and
analyzed considering seven analysis categories; learning, achievement, autonomy, task,
enthusiasm, affect and risk- supportive. Two learners from each class are interviewed. The
interviews are analyzed supported by motivation variables intending to find out what goals the

four learners have in mathematics.

The study results indicate that the learners’ goals depend on what kind of teaching they
experience. In the class where traditional teaching is practiced, the teacher focuses on
instrumental understanding and the tasks’ intention is to drill specific solution methods. The
learners’ goals in this class are to achieve good grades in mathematics. In the class where
inquiry mathematics is practiced, the teacher focuses on relational understanding and the tasks
encourage the learners to find different patterns and systems themselves. The learners in this
class want to achieve relational understanding. The study indicates that there are differences
in the ways teaching is practiced within the categories teaching, achievement, autonomy, task

and risk- supportive.
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1 Innledning
Jeg har alltid veert motivert for a arbeide med matematikk. Helt fra mitt farste skolear og opp

gjennom hele utdanningsforlgpet har jeg latt meg fasinere av matematikken og dens
sammenhenger. Jeg opplever glede nar jeg greier & lgse matematikkoppgaver. Selv om jeg er
personlig motivert for matematikk har jeg mange eksempler pa at ikke alle andre deler min
interesse for faget. Bade gjennom egen skolegang og som student i praksis har jeg matt
mange elever som rett og slett ikke er motiverte for matematikk. Jeg har ogsa kjennskap til
elever, som i likhet med meg, er motiverte for a arbeide med matematikk. Som nyutdannet
matematikklektor vil det veere viktig for meg a vite hvordan jeg kan legge forholdende til rette

slik at flest mulig av elevene blir motivert for a arbeide med matematikk.

Gjennom mine praksisperioder pa lektorstudiet har jeg undervist i matematikk pa to
forskjellige mater. | den farste praksisperioden foregikk undervisningen ved at jeg som leerer
gikk gjennom teori pa tavla og deretter skulle elevene regne oppgaver i tilknytning til den nye
teorien. Leereboken var selve grunnsteinen i undervisningen. Bade teorien og oppgavene ble
nesten uten unntak hentet direkte fra leereboken. Undervisningen jeg har beskrevet er
tradisjonell i s& mate at den er leerebok- og oppgavestyrt (Alseth, Breiteg & Brekke, 2003;
Weege, 2007). | folge Alseth et al. (2003) er leerebok- og oppgavestyrt undervisning typisk for
matematikkundervisningen i Norge. Den andre praksisperioden ga meg en annen erfaring. Jeg
var under hele praksisperioden deltager pa forskningsprosjektet S-TEAM (Science- Teacher
Education Advanced Methods). Prosjektet la vekt pa a utvikle og preve ut nye
undervisningsopplegg som i stor grad skulle komme inn under Waeges (2007) definisjon av
undersgkende matematikk. Undervisningsoppleggene skulle fokusere pa; a) matematiske
resonnement, b) a lete etter manster og systemer, c) problemlgsing, d) sammenhenger mellom
matematikken, matematikkens ideer og anvendelsesomrader, ) grunnleggende ferdigheter og
) samarbeid (Wage, 2007). Alle timene ble filmet og i ettertid ble undervisningsoppleggene
analysert i forhold til hvordan de hadde fungert og hvilket utbytte elevene sa ut til a ha av
dem. Hvordan min rolle som larer hadde fungert ble ogsa evaluert. Mitt inntrykk var at
elevene raskt ble fortrolig med den nye formen for undervisning. Elevene virket glade og
stolte over selv &8 komme fram til systemer og se sammenhenger i matematikk. Samarbeidet,
som i stor grad var nytt for elevene, sa ogsa ut til a fungere bra og vaere nyttig for elevenes

leering.

Erfaringene fra den andre praksisperioden har gitt meg en ide om at matematikk ikke
ngdvendigvis ma undervises pa den tradisjonelle maten (leerebok- og oppgavestyrt) som jeg



selv erfarte som elev og gjennomfgrte som student i den farste praksisperioden. Med
bakgrunn i de erfaringene jeg har gjort har jeg i studien lyst til & undersgke hvilke
sammenhenger det kan vaere mellom elevenes motivasjon og undervisningen i matematikk. |
falge Grouws og Lembke (1996) er det nemlig en naer sammenheng mellom
undervisningspraksisen i matematikk og elevenes utvikling av indre motivasjon for faget. |
folge Weege (2007) er det spesielt tre faktorer som er positive for elevenes motivasjon; en
bestemt type undervisningsopplegg, at forholdene blir lagt til rette for samarbeid mellom
elevene og at forholdene blir lagt til rette for at elevene selv far utvikle egne

lgsningsstrategier.

Det finnes mange ulike motivasjonsteorier, en av dem omfatter elevenes mal (Stipek, 2002).
Leerere har en stor utfordring i & legge forholdene til rette for at elevene skal kunne bli
motivert for & gjgre en bestemt oppgave. Elever har ulike grunner til 4 engasjere seg i
oppgavene, deres mal kan vaere med pa a bestemme graden av engasjement (Stipek, 2002).
Som laerer kan det derfor veere viktig a kjenne til elevenes mal for pa en best mulig mate

kunne legge til rette for en positiv utvikling i deres motivasjon.

1.1 Problemstilling
Jeg gnsker at flere elever skal fa oppleve den gleden som jeg har hatt av matematikken. En

mulig mate & legge til rette for motivasjon er ved a vurdere undervisningspraksisen. Det vil
derfor vaere interessant og se pa sammenhenger mellom elevenes motivasjon og den
undervisningspraksisen som leereren legger opp til i matematikk. Jeg har kommet fram til
folgende problemstilling for min studie: ”Hvilke sammenhenger kan det veere mellom elevers
motivasjon for matematikk og den undervisningspraksisen de erfarer i faget?” For a belyse

problemstillingen har jeg utarbeidet to forskningsspgrsmal:

1. Hvilke mal har elever som erfarer undersgkende matematikkundervisning, og hvilke
mal har elever som erfarer tradisjonell matematikkundervisning?

2. Hva kjennetegner leererens undervisningspraksis i en klasse med undersgkende
matematikkundervisning, og hva kjennetegner leererens undervisningspraksis i en

klasse med tradisjonell matematikkundervisning?

Motivasjon er komplekst og bare delvis mulig a fa innsikt i (Hannula, 2006). Det er ikke

gjennomfart mange studier med tanke pa a undersgke elevenes motivasjon for a leere



matematikk (Hannula, 2006). Jeg velger derfor a hente inspirasjon fra Weege (2007). Hun har
undersgkt elevenes motivasjon i form av behov og mal. Jeg velger & undersgke elevenes
motivasjon i form av deres mal i min studie. | det falgende bruker jeg leerebok- og
oppgavestyrt undervisning som en definisjon av tradisjonell matematikkundervisning. Nar jeg

referer til undersgkende matematikkundervisning er det Weeges (2007) definisjon jeg bruker.

For & fa svar pa forskningsspgrsmalene oppsgker jeg to klasser ved ulike videregaende skoler.
Ved den ene skolen arbeider klassen med undersgkende matematikk. Klassen ved den andre
skolen arbeider med matematikk pa en tradisjonell mate. | begge klassene observerer jeg
lererens undervisningspraksis og analyserer den opp mot utvalgte analysekategorier. For &
undersgke hvilke mal elevene har, intervjuer jeg et utvalg av elever fra begge klassene. Min
studie er altsa en kvalitativ studie. Ved a gjennomfgre studien vil jeg fa innsikt i 16-arige
elevers motivasjon for matematikk det fgrste aret pa videregaende skole. Resultatene fra min
studie vil forhdpentligvis gi en indikasjon pa enkelte forhold som kan vaere med a legge til
rette for elevenes motivasjon for matematikk. Innsikten kan brukes for a bevisstgjere lerere
om at elevenes motivasjon for matematikk kan ha sammenheng med undervisningspraksisen i

faget.

1.2 Kapitteloppbygging
Kapittel 2 i masteroppgaven tar for seg teorier og forskning pa motivasjon. Her vil jeg

presentere min valgte definisjon av motivasjon. Flere motivasjonsteorier blir beskrevet, men
mitt hovedfokus er pa teorien om malorientering. Kapittel 3 viser at elevenes forestillinger om
matematikk og matematikkundervisning kan henge sammen med undervisningspraksisen de
erfarer. | kapitlet vil jeg prave a trekke sammenhenger mellom hvordan ulike
undervisningspraksiser bade kan pavirke elevenes forestillinger og deres motivasjon for
matematikk. Jeg betrakter studier om motivasjonsforestillinger. Fem motivasjonsvariabler
som jeg bruker for & analysere datamaterialet fra intervjuene presenterer jeg i kapittel 4. |
kapittel 5 gar jeg inn pa studier som har undersgkt leererens undervisningspraksis i
matematikk. Jeg gar ogsa inn pa studienes resultater angaende hvordan
undervisningspraksisen og elevenes motivasjon kan henge sammen. | kapittel 6 beskriver jeg
hva som utgjar studiens teoretiske ramme. Jeg presenterer et rammeverk som jeg bruker for
observasjonen, og et rammeverk som jeg bruker for a analysere datamaterialet fra intervjuene.

Min valgte metodologi presenterer jeg i kapittel 7. Her gar jeg inn pa hvorfor jeg har valgt



metodene og hvordan jeg har gatt fram i arbeidet med a gjennomfgre undersgkelsen og
analysere datamaterialet. Resultatene fra de to klassene presenteres i kapittel 8 og kapittel 9.
Jeg presenterer resultatene kronologisk etter nar jeg besgkte de to klassene. Dermed kommer
resultatene fra klassen med undersgkende matematikkundervisning ferst (kapittel 8).
Resultatene fra klassen med tradisjonell matematikkundervisning blir presentert i kapittel 9. |
kapittel 10 vil jeg diskutere resultatene fra studien. Jeg vil ogsa diskutere de metodiske
tilnermingene, samt studiens validitet og reliabilitet. En oppsummering av studien foretar jeg

meg i kapittel 11.



2 Motivasjon for matematikk
| studien undersgker jeg elevenes motivasjon for matematikk, i form av deres mal. | felge

Hannula (2006) er det ikke gjennomfart mange studier innenfor omradet motivasjon og
matematikk. | min sgking etter litteratur har jeg funnet svart fa studier av enda nyere dato
som omhandler motivasjon og matematikk®. Jeg vil i kapitlet gi leseren et innblikk i noen
teorier innenfor motivasjon, og ga nermere inn pa det som er gjort av forskning pa
motivasjon og matematikk. Jeg starter med a presentere Hannulas (2004, 2006) definisjon av
motivasjon, som er den jeg har valgt a bruke for min studie:

Motivation is a potential to direct behaviour that is built into the system that controls emotions. This
potential may be manifested in cognition, emotion and/or behaviour (Hannula, 2006, s. 166).

Hannula (2004, 2006) definerer motivasjon til & vere et potensial til & styre handlinger.
Potensialet betraktes som en del av systemet som kontrollerer fglelser. Et konkret eksempel
fra min studie er at en elevs motivasjon for a undersgke sammenhenger i matematikk kan gi
seg utslag i at eleven arbeider iherdig med matematikken (handling). Den kan ogsa gi utslag i
at eleven utvikler en forstaelse for matematikk (kognisjon) og i at eleven opplever at det er

morsomt (en falelse) 4 arbeide med matematikk.

De tre behovene som ofte blir betraktet i utdanningssammenheng er behovet for kompetanse,
behovet for autonomi og behovet for sosial tilhgrighet (Hannula, 2006). De nevnte behovene
er spesifiserte eksempler pa potensialet til & styre handlinger. De ulike mélene som en elev har
utledes fra hans behov. Med andre ord kan behovene til en elev realiseres gjennom mer
konkrete mal (Hannula, 2006).

Selv om det finnes mange ulike motivasjonsteorier er de fleste sammenlignbare. De tar for seg
ulike aspekter ved motivasjon og kan derfor til sammen veaere med pa a gi et helhetlig bilde av
elevenes motivasjon (Stipek, 2002). Siden ulike teorier handler om ulike aspekter ved
motivasjon ma den definisjonen en forsker velger a benytte samsvare med hvordan
motivasjon blir brukt og definert i den aktuelle forskningsstudien (Stipek, 2002). Jeg vil som
sagt undersgke motivasjon i form av elevenes mal i matematikk, og velger Hannulas (2004,
2006) definisjon for min studie. | de to neste delkapitlene gar jeg neermere inn pa henholdsvis

behov og mal.

! Se 0gsa min sgkeoversikt



2.1 Behov
| Hannulas (2004, 2006) definisjon er motivasjon et potensial til & styre handlinger. Behov er

spesifiserte eksempler pa et slikt potensial, og kan realiseres gjennom mer konkrete mal. | min
studie fokuserer jeg pa elevenes mal. Likevel vil det vere relevant a presentere de ulike
behovene. To av behovene kommer jeg nermere inn pa nar jeg beskriver analysekategoriene
for leererens undervisningspraksis®. Et av behovene vil jeg ogsé se i sammenheng med
motivasjonsvariablene® som jeg benytter i analysene av elevenes motivasjon. I likehet med
Wage (2007) velger jeg a benytte Ryan og Decis (2002) definisjoner av autonomi,
kompetanse og tilhgrighet:
o Competence refers to feeling effective in one’s ongoing interactions with the social
environment and experiencing opportunities to exercise and express one’s capacities (Ryan &
Deci, 2002, s. 7)
e Autonomy refers to being the perceived origin or source of one’s own behaviour (Ryan &
Deci, 2002, s. 8)
o Relatedness refers to feeling connected to others, to caring for and being cared for by others,

to having a sense of belongingness both with other individuals and with one’s community
(Ryan & Deci, 2002, s. 7).

| folge Waege (2007) inneholder kompetanse, slik det er definert over, to dimensjoner. Den
ene er individets falelse av & oppna de gnskede resultatene i en bestemt situasjon. 1 en
leeringssituasjon handler det om at eleven faler utvikling av (faler mulighet til 3 utvikle)
ferdigheter og forstaelse eller faler at han oppnar mestring (Wage, 2007). Den andre
dimensjonen er at individet far en fglelse av 4 ha innflytelse og autoritet i en bestemt sosial
situasjon og individets erfaring av a uttrykke sine kapasiteter. | en leringssituasjon vil det si at
eleven far anerkjennelse fra lzereren og de andre elevene (Wage, 2007). Kompetanse
betraktes som elevens falelse og opplevelse i en bestemt situasjon. Kompetanse betraktes ikke
som ferdigheten eleven faktisk oppnar (Waege, 2007). Etter Ryan og Decis (2002) definisjon
handler autonomi om at individet handler ut fra egen interesse og integrerte verdier. Wage
(2007) papeker at elevene ikke selv kan velge a ga pa skolen og fglge undervisningen i
matematikk, det er en rett og en plikt de har. Derfor undersgker hun grad av autonomi etter
hvorvidt elevene far ta del i matematiske avgjerelser og gjere matematiske vurderinger mens
de deltar i matematikkundervisningens aktiviteter (Waege, 2007). Tilhgrighet defineres til a
veere fglelsen av a veere sammen med andre mennesker i et inkluderende fellesskap (Ryan &
Deci, 2002). Weege (2007) hevder at en elevs behov for tilhgrighet er falelser i forhold til

bade familie, venner, klassekamerater og lerere. Elevens behov for tilhgrighet kan derfor ikke

2 Analysekategorier for laererens undervisningspraksis blir presentert i kapittel 5
* Motivasjonsvariablene blir presentert i kapittel 4
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knyttes kun til det som skjer i klasserommet. De tre behovene som er beskrevet realiseres

gjennom mer konkrete mal. | neste delkapittel vil jeg ga neermere inn pa mal.

2.2 Malorientering
Jeg studerer elevenes motivasjon i form av deres mal i matematikk. Dweck (1986) skiller

mellom to hovedtyper av mal, leeringsmal og prestasjonsmal. Et leeringsmal er at eleven
betrakter leering som et mal i seg selv. Det handler om a gjere oppgaver som farer til leering,
bygge opp forstaelse og oppleve mestring. En elev som har prestasjonsmal er derimot mer
interessert i a lgse oppgaven fordi det kan fare med seg ros fra leereren, god karakter eller
skryt fra venner. Prestasjonsmal vil si at det ikke er leering som i utgangspunktet er det
viktigste, men at det er ytre faktorer som spiller inn (Dweck, 1986). Nicholls, Cobb, Wood,
Yackel og Patashnick (1990) har undersgkt malorientering i matematikk. I likhet med Dweck
(1986) skiller de mellom oppgaveorientering (leeringsorientering) og ego- orientering
(prestasjonsorientering). Studien indikerer at det er sammenheng mellom elevenes
mélorientering og deres forestillinger* om & lykkes i matematikk. Det er en sammenheng
mellom oppgaveorientering og forestillinger om at suksess er avhengig av interesse, innsats,
evne til & forstd og samarbeid med andre elever. Videre er det en sammenheng mellom ego-
orientering og forestillinger om at suksess er avhengig av evner og at man er flinkere enn
andre elever (Nicholls et al., 1990). Elliot og Harackiewicz (1996) skiller, i likhet med Dweck
(1986) og Nicholls et al. (1990), mellom prestasjonsmal og leeringsmal. Forskjellen fra de
gvrige forfatterne er at de foretar en inndeling av prestasjonsmal. De deler inn prestasjonsmal
i tiln@rmingsprestasjonsmal (performance approach goals) og unngelsesprestasjonsmal®
(performance avoidance goals). En elev som har et tilnsermingsprestasjonsmal vil vaere
opptatt av a vise sine evner og sin kunnskap ovenfor andre. Det kan gi seg utslag i a ha et mal
om a fa en god karakter eller a gjgre oppgavene fortere enn de andre elevene. Er eleven
derimot opptatt av a skjule sine manglende kunnskaper eller unnga a framsta som dum, har

eleven et unngaelsesprestasjonsmal (Elliot & Harackiewicz, 1996).

Waege (2007) skiller mellom to typer leeringsmal, leeringsmal om instrumentell forstaelse og
leeringsmal om relasjonell forstaelse. Instrumentell forstaelse er i falge Skemp (1976) nar
elevene er i stand til & bruke en gitt formel for & komme fram til riktig lgsning, men de er ikke

* Forestillinger presenterer jeg mer utdypende i kapittel 3
® Jeg har brukt Waeges (2007) oversettelse av “performance approach goals” og performance
avoidance goals”
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i stand til & forklare hvorfor formelen er som den er. En elev som i tillegg til & fa riktig svar
ogsa forstar hvorfor den aktuelle framgangsmaten benyttes og hvorfor den fgrer fram til
lgsningen har relasjonell forstaelse (Skemp, 1976). En elev som har et mal om & huske
framgangsmater, men som ikke er interessert i a vite hvorfor metoden fungerer har et mal om
instrumentell forstaelse. Et mal om relasjonell forstaelse kan veere at eleven vil utvikle

Igsningsstrategier selv, og forsta hvorfor de fungerer.

Nicholls et al. (1990) har funnet at noen elever verken har leeringsmal eller prestasjonsmal, de
har unngaelsesmal (work- avoidance goal). Middleton og Spanias (1999) foreslar i likhet med
Nicholls et al. (1990) 4 tilfgye unngaelsesorientering til leeringsorientering og
prestasjonsorientering. En elev som har et unngaelsesmal verdsetter ikke det & arbeide med
faget. Eleven med unngaelsesmal kan tro at suksess henger sammen med a oppfare seg fint i
klassen eller andre oppfarsler som ikke har faget i fokus.

Prestasjonsmal og leeringsmal blir av flere betraktet som motsetninger, eleven har enten
leeringsmal eller prestasjonsmal (Stipek, 2002). Ulike studier viser at det ngdvendigvis ikke er
tilfelle (Weage, 2007; Hannula, 2006; Williams & lvey, 2001). Wege (2007) har for eksempel
funnet at en elev bade kan ha mal om & utvikle forstaelse i matematikk (leringsmal) og om &
fa en god karakter i faget (tilneermingsprestasjonsmal). Williams og Ivey (2001) har ogsa
funnet at en elev kan ha mal innenfor ulike malorienteringer. De finner at en elev bade har
mal om & komme fram til matematikkresultater selv, uten & fa alt fortalt (leeringsmal) og et
mal om & gjgre oppgavene hurtig (prestasjonsmal). Hannula (2006) hevder at selv om en elev
har to mal som plasseres inn i ulike malorienteringer, kan de stette hverandre. Han har funnet
at en elev kan ha et hovedmal om a oppleve mestring i matematikk, men ogsa et mal om a
gjere det bra pa prgver. Det ene malet farer til at eleven nar det andre malet, noe som er i
samsvar med Wages (2007) resultater. Hvordan elevene strukturerer sine mal kan variere.
Malene plasseres i et malhierarki og noen elever greier a navigere mellom ulike mal. Andre
elever plasserer sine mal i serie og fokuserer pa det malet som til en hver tid er viktigst i
malhierarkiet. Malene kan stgtte hverandre og et mal kan vere ngdvendig for & nd neste mal.
To mal kan ogsa veere motsettende, der det ene er et hinder for a na det andre (Hannula,
2006).

| en studie gjennomfart av Cobb, Wood, Yackel og Perlwitz (1992) tyder resultatene pa at det

er sammenheng mellom undervisningspraksisen og elevenes utvikling av mal. I studien har de
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undersgkt to ulike elevgrupper®. Den ene gruppen erfarer undersgkende
matematikkundervisning (inquiry- based) mens den andre erfarer tradisjonell
matematikkundervisning. Resultatene viser at det er mindre sannsynlig at elever som tilhgrer
den farste gruppen (undersgkende) utvikler ego- mal (prestasjonsmal). Elevene i gruppen har
starre tro pa at det a lykkes i matematikk innebaerer a utvikle forstaelse og forklare for andre
elever hvordan de tenker. | tillegg utvikler de i stgrre grad en begrepsmessig forstaelse i
matematikk, enn de elevene som erfarer tradisjonell undervisning (Cobb et al., 1992).

| forskningen benyttes ulike navn om de samme begrepene. Jeg velger a benytte lzerings-

orientering/mal og prestasjons- orientering/mal i min studie.

2.3 Indre og ytre motivasjon
En elev som har et unngaelsesprestasjonsmal vil engasjere seg mindre i en oppgave enn elever

med tilnermingsprestasjonsmal og leeringsmal. Mindre grad av engasjement og involvering
vil fare til at eleven opplever mindre grad av indre motivasjon (Elliot & Harackiewicz, 1996).
Indre motivasjon er i fglge Middleton og Spanias (1999) at eleven gjgr matematikkoppgaven
pa grunn av en egen interesse. Dersom eleven engasjerer seg i faget pa grunn av en ytre
belgnning, det kan veere en god karakter, er eleven ytre motivert. Ryan og Deci (2000) skiller
ogsa mellom indre og ytre motivasjon:

The most basic distinction is between intrinsic motivation, which refers to doing something because it

is inherently interesting or enjoyable, and extrinsic motivation, which refers to doing something
because it lead to a separable outcome (Ryan & Deci, 2000, s. 55).

Forfatterne mener det er et tydelig skille mellom a vere indre motivert og a vare ytre
motivert. Indre motivasjon springer ut fra egen glede og interesse, mens ytre motivasjon er at
man gjennomfgrer en aktivitet pa grunn av ytre konsekvenser. Det kan veere ulike arsaker til
at elever er motiverte for a gjere en oppgave. En grunn kan vare at oppgaven er veldig
spennende og eleven har personlig interesse av a komme fram til lgsningen. En annen arsak
kan vare at eleven gjgr oppgaven fordi det kan fare til at han oppnar en god karakter. Er
eleven motivert for a arbeide med oppgaven av den farste grunnen, sa er han indre motivert.
Eleven som gjar oppgaven fordi det farer til en god karakter er ytre motivert (Ryan & Deci,
2000). Ryan og Deci (2000) papeker at mennesker er indre motivert for noen aktiviteter, og

ikke for andre. Barn holder pa med mange aktiviteter som de synes er morsomme, de styres

6
”Second — grade classes”
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derfor ofte av indre motivasjon. Nar man blir eldre gjgr man mange aktiviteter pa grunn av en
ytre arsak, altsa man drives av ytre motivasjon. En elev som gjer lekser i frykt for a fa skjenn
av foreldrene om han lar veere, er ytre motivert. Ytre motivert er ogsa en elev som jobber med
et fag fordi det er verdifullt for framtidige studier (Ryan & Deci, 2000).

Indre motivasjon er i fglge Grouws og Lembke (1996) synonymt med ekte motivasjon. Ekte
motivasjon for & lgse en matematikkoppgave er at den lgses for a lzere, ikke kun for & bli
ferdig med oppgaven. Videre hevder forfatterne at elevenes utvikling av indre motivasjon
henger naert sammen med den klasseromskulturen som de erfarer. Ethvert klasserom har sin
egen klasseromskultur avhengig av kunnskapen, forestillingene og verdiene som lereren og
elevene besitter (Grouws & Lembke, 1996). | falge dem er det viktig at de forestillingene en
elev har om matematikk stemmer overens med undervisningen han erfarer. Et eksempel pa en
forestilling kan veere at eleven mener at man i matematikk ma lgse mange oppgaver for a lere
seg en spesifikk framgangsmate. Dersom lzereren legger opp til en undervisning der elevene
selv skal finne mgnster og systemer kan det fore til at eleven legger ned mindre innsats enn
behgvelig. Eleven er ikke motivert for & finne manster og systemer, men for a gve inn en
framgangsmate (Grouws & Lembke, 1996). Kloosterman (1996) er enig med Grouws og
Lembke (1996). Han mener at en elev som tror at & pugge framgangsmater er viktig i
matematikk vil vaere motivert til & gjgre nettopp det. Eleven arbeider pa en mate som er

forenelig med forestillingene han har i matematikk (Kloosterman, 1996).
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3 Forestillinger som kan ha sammenheng med elevenes motivasjon for

matematikk
Middleton og Spanias (1999) hevder at forestillingene en elev har om matematikk kan pavirke

malene til eleven. Dersom eleven har en forestilling om at matematikk er en fiksert kropp av
kunnskap, kan det medfgre at han har et mal om & huske framgangsmater (Middleton &
Spanias, 1999). Som nevnt tidligere sa er det ikke gjennomfart mye forskning pa motivasjon
og matematikk, men det som er gjennomfart er om forestillinger vedrarende elevenes

motivasjon for matematikk (Hannula, 2006).

Mange forskere har drgftet termen forestillinger innenfor matematikkdidaktikk (Underhill,
1988; McLeod, 1992; Kloosterman, 1996; Pehkonen, 1995). Definisjonene som forskerne
bruker om begrepet er ikke entydige. Op ’t Eynde et al. (2002) har gjennomfart en analyse av
litteratur om forestillinger og foreslar fglgende definisjon:

Students’ mathematics-related beliefs are the implicitly or explicitly held subjective conceptions
students hold to be true about mathematics education, about themselves as mathematicians, and about

the mathematics class context. These beliefs determine in close interaction with each other and with

students’ prior knowledge their mathematical learning and problem solving (Op ‘t Eynde et al., 2002,
s. 27).

Forestillingene som en elev har i matematikk er hans implisitte eller eksplisitte oppfatninger
av matematikkundervisningen, seg selv som matematiker og miljget i klasserommet. Figur 1

viser dimensjonene ved elevens forestillinger om matematikk.

Objektet (matematikkundervisningen)

Konteksten (matematikklassen) Selvet

Figur 1 Dimensjoner ved elevenes forestillinger (Op ’t Eynde et al., 2002, s. 27)

Kloosterman (1996) betrakter flere kategorier av forestillinger som kan vare av betydning for
elevenes motivasjon for matematikk. De kategoriene han drgfter er; forestillinger om
matematikk, forestillinger om seg selv som matematikkelev, forestillinger om leererens rolle
og forestillinger om a leere matematikk. Forestillinger om a leere matematikk kan for eksempel
veere at @ memorere er viktig i matematikk, mange repetisjoner pa et og samme konsept
medfarer laering eller at det a gjere feil er en del av leeringsprosessen i matematikk. Den

undervisningen som elevene erfarer i matematikk kan vaere med pa a skape de ulike
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forestillingene. Det kan tenkes at en elev som er vant til at matematikk kun er & pugge formler
har en forestilling om at matematikk er a pugge formler. Eleven med den nevnte forestillingen
vil sannsynligvis ikke veere motivert for selv a finne mgnster og systemer i matematikk, da det
bryter med hans forestilling (Kloosterman, 1996). Elever som erfarer tradisjonell
matematikkundervisning kan ofte ha en forestilling om at man i matematikk er ngdt til a
pugge formler (Boaler, 1998). | en studie av Monsen og Sandmark (2010) bekreftes det at det

finnes sammenhenger mellom elevenes forestillinger og den undervisningen de erfarer.

Det hevdes ogsa at det er sammenhenger mellom elevenes forestillinger og deres motivasjon
for & arbeide med matematiske aktiviteter (Kloosterman, 1996; Middleton & Spanias, 1999).
Dersom man vil legge til rette for elevenes motivasjon kan et steg veere & avdekke elevenes
forestillinger om matematikk. Hvis elevenes forestillinger ikke er forenelig med
undervisningspraksisen kan man gnske a endre forestillingene. Et problem som kan oppsta er
at forestillinger er motstandskraftige mot endring, de er altsa forholdsvis stabile (Pehkonen,
2001). Dersom man prgver a endre en elevs forestillinger gjennom argumenter, kan det fare
til at eleven tolker argumentene pa sin egen mate. Det kan igjen fare til at argumentene statter
opp om de forestillingene som eleven allerede har. Skal elevens forestillinger endres ma han
erfare at det er mangler, forstyrrelser eller motsigelser i de eksisterende forestillingene. Hvis
en lerer gnsker a endre elevenes forestillinger ma han ha en klar formening og personlig

visjon om hva matematikkundervisning og matematikklering bgr innebare (Pehkonen, 2001).

Som nevnt i delkapitlet om malorientering sa hevder Nicholls et al. (1990) at det er
sammenhenger mellom elevenes malorientering og deres forestillinger om hva de vil si &
lykkes i matematikk. En prestasjonsorientert elev kan ha en forestilling om at a lykkes i
matematikk innebaerer at man er flinkere enn de andre elevene. Laringsorientering kan
medfare en forestilling om at & lykkes i matematikk er avhengig av at man forsgker a forsta
(Nicholls et al., 1990).

Siden motivasjon som et potensial er ikke direkte observerbart eller malbart (Hannula, 2006)
ma jeg ha et analyseverktgy for a foreta tolkninger. I neste kapittel presenterer jeg fem

motivasjonsvariabler som kan vere til hjelp for a tolke elevenes motivasjon.
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4 Motivasjonsvariabler
Stipek, Salmon, Givvin, Kazemi, Saxe og MacGyvers (1998) undersgker sammenhengen

mellom undersgkende matematikk (reform mathematics) og elevenes’ motivasjon for & lzre
matematikk. Nar de undersgker elevenes motivasjon fokuserer de pa fem

motivasjonsvariabler:

1. Elevens fokus pa lering og forstaelse av matematiske begreper, i tillegg til a fa riktig
svar

2. Elevens selvtillit i matematikk

3. Elevens villighet til & ta risker og ga i gang med utfordrende oppgaver

4. Elevens glede over a arbeide med matematiske begreper

5

Elevens relaterte positive fglelser om matematikk

Den farste motivasjonsvariabelen fokuserer pa det samme skillet som nar
motivasjonsteoretikere (for eksempel Dweck, 1986) skiller mellom prestasjonsorientering og
leeringsorientering. Leringsorienterte elever har fokus pa a utvikle evner, gke sin forstaelse og
oppna mestring. Er eleven prestasjonsorientert har han fokus pa a framsta som smart eller
unnga a bli sett pa som dum (Stipek et al., 1998). Studier vedrarende elevenes malorientering
har vist at det er flere fordeler i tilknytning til laeringsorientering (Stipek et al., 1998).
Leeringsorienterte elever velger mer utfordrende oppgaver, bruker mer effektive
problemlgsningsstrategier og er mer utholdende nar de mgter vanskeligheter, enn elever som
er prestasjonsorienterte. | forhold til prestasjonsorienterte elever laerer ogsa leringsorienterte

elever bedre, spesielt pa et begrepsmessig niva (Stipek et al., 1998).

Den andre motivasjonsvariabelen er elevens selvtillit i matematikk. Ifglge Stipek et al. (1998)
indikerer resultater fra forskning pa motivasjon at dersom eleven har god selvtillit sa er det av
betydning for hans villighet til & ga i gang med oppgaver. God selvtillit virker ogsa inn pa i
hvilken grad eleven anstrenger seg for matematiske problem og om han er stolt nar han lykkes
(Stipek et al., 1998).

Den tredje motivasjonsvariabelen er elevens villighet til a ta risker og ga i gang med
utfordrende oppgaver. Variabelen handler om elevens sgking etter hjelp i klasserommet. En
elev som spgr om hjelp tar en sjanse fordi han kan risikere a bli ignorert eller stemplet som
dum. En elev som opplever vanskeligheter kan, i stedet for a sparre om hjelp, bruke

inneffektive strategier eller gi opp (Stipek et al., 1998). Ryan og Pintrich (1997) undersgker

" “Fourth- through sixth grade students”
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elevers villighet til a spgrre om hjelp i matematikklasserommet. Resultatene fra deres studie
indikerer at det er mindre sannsynlig at elever som fgler seg trygg i relasjoner med andre vil
unnga a spgrre om hjelp (Ryan & Pintrich, 1997). Resultatet kan ha sammenheng med
elevenes behov for tilhgrighet (Ryan & Deci, 2002). Motivasjonsvariabelen kan ogsa ses i
sammenheng med motivasjonsvariabel nummer to, siden studier viser at elevens selvtillit er

av betydning for hans villighet til & ga i gang med utfordrende oppgaver (Stipek et al., 1998).

Motivasjonsvariabel nummer fire handler om elevens glede. Det er en ner sammenheng
mellom glede og indre motivasjon (Ryan & Deci, 2000). Dersom en elev opplever glede nar
han arbeider med matematiske aktiviteter kan det tyde pa at han er indre motivert for
aktiviteten. Forskning pa motivasjon viser at dersom eleven opplever glede over matematiske
aktiviteter kan det gi seg utslag i at han bruker mer effektive problemlgsningsstrategier. Det
kan ogsa gi utsalg i at eleven viser mer innsats, starre kreativitet og kognitiv fleksibilitet
(Stipek et al., 1998).

Den femte motivasjonsvariabelen er om elevens positive (og negative) fglelser om
matematikk (Stipek et al., 1998). Stipek (2002) hevder at elever viser stgrre interesse, mer
glede, tilfredsstillelse og er mer fglelsesmessig involvert nar de har leeringsmal.
Prestasjonsmal kan fare med seg mer sinne og negative falelser om a gjare feil (Stipek, 2002).
Andre positive fglelser kan veere at matematikk er morsomt, at matematikk er interessant, at
eleven liker matematikk og at det er morsomt & samarbeide med medelever (Wage, 2007). |
falge Boaler (1998) viser mange av elevene som erfarer tradisjonell matematikkundervisning
liten glede i forhold til matematiske aktiviteter. Hun hevder at flere elever som far arbeide
mer med apne oppgaver synes at matematikktimene er interessante og viser starre glede over
arbeidet (Boaler, 1998).

Resultater fra studien til Stipek et al. (1998) blir presentert i neste kapittel, der jeg fokuserer

pa kategorier for a analysere laererens undervisningspraksis.
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5 Leererens undervisningspraksis
I min studie undersgker jeg hvilke ssmmenhenger det kan vare mellom elevenes

malorientering i matematikk og laererens undervisningspraksis i faget. | mine analyser av
undervisningspraksisen benyttes sju analysekategorier som er utviklet fra ulike studiers
kategorier der de analyserer laererens undervisningspraksis (Stipek et al., 1998; Anderman,
Patrick, Hruda & Linnenbrink, 2002; Pantziara & Philippou, 2007, 2009, accepted). Jeg vil i
det falgende presentere kategoriene fra de ulike studiene, samt diskutere og se pa likheter

mellom de ulike studienes kategorier. Resultater fra studiene blir ogsa presentert.

5.1 Ni analysekategorier
Stipek et al. (1998) undersgker som tidligere nevnt ssmmenhenger mellom undersgkende

matematikk (reform mathematics) og elevenes motivasjon for a leere matematikk.
Undervisningspraksisen de undersgker er anbefalt bade av litteratur om reform i
matematikkundervisningen og av forskning pa motivasjon. For a analysere laererens
undervisningspraksis benytter de ni kategorier; innsats, laering, prestasjon, autonomi, sosial
sammenligning, affekt, entusiasme, riskstattende og fart (Stipek et al., 1998). | det falgende
presenterer jeg analysekategoriene og resultater fra studien. De fleste kategoriene er relevante

for min studie da de kan sees i sammenheng med elevenes malorientering i matematikk.

e Innsats refererer til hvordan laereren legger opp til & fremme innsats blant elevene, og
om leareren framhever at innsats vil lgnne seg. Lareren kan for eksempel oppfordre til
innsats ved a fa elevene til & prave pa oppgaver selv om de mgater pa vanskeligheter.

e Learing handler om i hvilken grad lereren fokuserer pa leering, forstaelse og mestring.
Noe som kommer inn under kategorien er om laereren oppfordrer elevene til & prove
alternative lgsningsstrategier. Det plasseres ogsa i kategorien leering dersom leaereren
spar elevene om a forklare sine lgsningsmetoder. Dersom lareren fokuserer pa at
elevene skal bruke allerede kjente matematiske begreper i nye kontekster handler det
om lering. Det samme gjelder dersom lareren benytter elevenes ulike
Igsningsstrategier aktivt i sin undervisning.

e Prestasjon henviser til i hvilken grad leereren vektlegger prestasjon i matematikk. Det
er fokus pa prestasjon nar leereren framhever at a fa god karakter er viktig, og nar

leereren verdsetter riktig svar hgyt. En laerer som fokuserer pa at elevene skal prestere
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vil kanskije aktivt bruke ros eller kritisere elevenes prestasjoner. Nar leereren ofte
referer til karakter indikerer det at han har fokus pa prestasjon.

e Autonomi handler om hvor delaktige elevene selv far vaere i matematikktimene. Det
kan vare i form av at elevene selv far velge hvilke ressurser de gnsker a benytte og
om elevene far ta del i selvevaluering. Det handler ogsa om autonomi dersom elevene
far velge hvilke lgsningsmetoder de vil benytte.

e Sosial sammenligning referer til hvor ofte lereren sammenligner elevene opp mot
hverandre. En form for sammenligning er at leereren gir tilbakemelding om hvordan
elevene greier seg i forhold til de andre elevene. Det er ogsa sosial sammenligning
dersom laereren foretar en sjekk av hvilke elever som har greid alle oppgavene. For
eksempel ved a be elevene rekke opp handen.

e Entusiasme handler om hvor entusiastisk og interessert leereren er i matematikk, i
elevene og i elevenes arbeid.

o Affekt beskriver leererens utstraling. Det kan veere sinne, sarkasme, barskhet, misngye
og a veere Kjglig. Pa den mer positive siden kan det veere a veere sensitiv, vise respekt
0g vise interesse.

e Riskstgttende henviser til om lareren skaper et klasserom der det & sparre om hjelp er
akseptert. | et riskstgttende klasserom er ikke elevene redde for a sparre om hjelp eller
si noe dumt. Dersom klasserommet er riskstattende blir elevene oppfordret til a ta
sjanser. Lereren i et riskstgttende klasserom er villig til & hjelpe alle elevene.

e Fart beskriver hvorvidt laereren vektlegger at elevene gjgr mange oppgaver i et raskt

tempo.

Resultatene fra studien (Stipek et al., 1998) indikerer at det er positivt for elevenes
leeringsorientering, hjelpsgking og utvikling av positive fglelser dersom
undervisningspraksisen oppfordrer elevene til a ta risker og der det er et positivt affektivt
klima. Et positivt affektivt klima kan innebare at laereren er blid, viser interesse og unngar
bruk av sarkasme. Forfatterne gir ingen god forklaring pa hvorfor et positivt affektivt klima
kan henge sammen med laringsorientering hos elevene. De peker imidlertid pa behovet for
tilhgrighet (Ryan & Deci, 2002) og tror at elever som fgler tilhgrighet til lzereren er villige til
a arbeide mer med matematikk. Tilhgrighet til lzereren kan ogsa fere til at elevene har lettere
for & sparre om hjelp nar de har problemer med matematikken (Stipek et al., 1998). Den ene
analysekategorien til Stipek et al. (1998) er autonomi. Autonomi og tilhgrighet er to av de
grunnleggende behovene som er beskrevet i kapittel 2. Kategorien autonomi i studien til
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Stipek et al. (1998) har mange likheter med slik den blir brukt av Waege (2007). Wage (2007)
undersgker som tidligere nevnt grad av autonomi etter hvorvidt elevene far ta del i
matematiske avgjerelser og gjere matematiske vurderinger mens de deltar i
matematikkundervisningens aktiviteter. | klasserom der innsats, autonomi, leering og
forstaelse blir vektlagt, i stedet for prestasjon, har elevene flere positive falelser og opplever

starre glede ved & arbeide med matematikk® enn andre elever (Stipek et al., 1998).

5.2 Likheter mellom ulike analysekategorier
| likhet med Stipek et al. (1998) har ogsé Pantziara og Philippou (2007, 2009, accepted) ° og

Anderman et al. (2002) i forbindelse med studier om motivasjon analysert
undervisningspraksiser i matematikk. | tabell 1 presenterer jeg de ulike studienes
analysekategorier. Deretter foretar jeg en diskusjon der jeg ser pa likheter mellom de ulike

kategoriene i forhold til Stipek et al. (1998) sine analysekategorier.

Tabell 1 Analysekategorier for & studere laererens undervisningspraksis®

Stipek et al. Pantziara & Philippou Anderman et al.
e Innsats
e Lering e Praksiser med hensyn

pa oppgaven

e Prestasjon e Meldinger til elevene e Evaluering
e Anerkjennelse e Anerkjennelse
e Autonomi e Autoritet

e Sosial sammenligning

e Oppgave e Oppgave
o Affekt e Affektiv sensitivitet e Sosiale relasjoner
e Entusiasme
o Riskstgttende e Hjelpsgking
o Fart
e Tid
e Gruppering

® I studien undersgker Stipek et al. (1998) elevenes motivasjon etter at de har arbeidet med brak.
Resultatene sier dermed at elevene opplever starre glede i tilknytning til brgk

° | kapitlet skriver jeg ikke arstallene bak Pantziara og Philippou, men mener Pantziara og Philippou
(2007, 2009, accepted) dersom annet ikke er spesifisert

10 Kategoriene markert med en gré farge har jeg ikke med i min studie
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Pantziara og Philippou benytter fem kategorier i sine analyser av undervisningspraksiser.
Deres kategori praksiser med hensyn pa oppgaven har likheter med kategorien laring fra
Stipek et al. (1998). Pantziara og Philippou beskriver kategorien praksiser med hensyn pa
oppgaven til & omhandle hvorvidt leereren gir direkte instruksjoner til elevene og om laereren
stiller spgrsmal for a fremme forstaelse. Videre om laereren oppfordrer elevene til & begrunne
sine lgsninger og lgsningsmetoder. Det kommer ogsa inn i kategorien dersom lzereren spar
elevene om ulike lgsningsmetoder. Det er dermed mange likheter mellom kategorien
praksiser med hensyn pa oppgaven hos Pantziara og Philippou og kategorien leering hos
Stipek et al. (1998) Blant annet plasserer Stipek et al. (1998) det i kategorien lering dersom

leereren ber elevene om a forklare sine lgsningsmetoder.

Kategorien meldinger til elevene fra Pantziara og Philippou inkluderer hvorvidt leereren
papeker at leering folger av elevenes aktive engasjement eller om leering er a falge direkte
instruksjoner. Det kommer ogsa inn under kategorien hvordan laereren behandler elevenes
feil, enten som en del av leringsprosessen eller som en grunn for straff (Pantziara &
Philippou, 2007, 2009, accepted). Dersom leaererens undervisningspraksis vektlegger at
elevenes feil er en del av leeringsprosessen, sa har det likheter med kategorien lzering hos
Stipek et al. (1998). De ulike meldingene som lareren sender kan indikere hvilket fokus han
har pa leering. Enten om laereren fokuserer pa instrumentell forstaelse eller relasjonell
forstaelse (Skemp, 1976).

| de to foregaende avsnittene diskuterer jeg hvordan de to kategoriene praksiser med hensyn
pa oppgaven og meldinger til elevene hos Pantziara og Philippou har mange likhetstrekk med
Stipek et al. (1998) sin kategori lering. Jeg vil ogsa argumentere for at de to nevnte
kategoriene til Pantziara og Philippou har likheter med kategorien prestasjon hos Stipek et al.
(1998). For eksempel vil en leerer som kun fokuserer pa om elevenes svar er riktig og at
feilene elevene gjer er en grunn for straff ha fokus pa punkter som kommer inn under

prestasjon hos Stipek et al. (1998).

Bade Anderman et al. (2002) og Pantziara og Philippou benytter kategorien anerkjennelse.
Kategorien beskriver om leereren verdsetter framgang hos eleven eller om det bare er det
endelige resultatet som har betydning (Anderman et al., 2002; Pantziara & Philippou, 2007,
2009, accepted). Det er likheter mellom anerkjennelse og kategorien prestasjon hos Stipek et
al. (1998). Dersom laereren kun fokuserer pa det endelige resultatet har det likheter med

prestasjon hos Stipek et al. (1998).
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Kategorien evaluering hos Anderman et al. (2002) beskriver hvilke metoder laereren benytter
for a gi evaluering til elevene. Det kan vaere i form av a gi prgveresultater offentlig og
fokusere mye pa karakter, noe som har likheter med kategorien prestasjon hos Stipek et al.
(1998). Anderman et al. (2002) sin kategori evaluering kan ogsa brukes dersom laereren
fokuserer pa tilbakemeldinger som farer til framgang og mestring. Dersom lareren gir

meldinger i form av framovermeldinger kan det knyttes til lering hos Stipek et al. (1998).

Alle de fire kategoriene praksiser med hensyn pa oppgaven, meldinger til elevene (Pantziara
& Philippou, 2007, 2009, accepted), anerkjennelse (Anderman et al., 2002; Pantziara &
Philippou, 2007, 2009, accepted) og evaluering (Anderman et al., 2002) har flere likheter med
bade kategorien laring og kategorien prestasjon fra Stipek et al. (1998) sin studie. Hvorvidt
det som Pantziara og Philippou og Anderman et al. (2002) har med i sine kategorier kan
plasseres i henholdsvis lering eller prestasjon hos Stipek et al. (1998) kommer an pa den

aktuelle situasjonen.

| likhet med Stipek et al. (1998) benytter Anderman et al. (2002) kategorien autonomi i sin
studie. Anderman et al. (2002) navngir riktignok kategorien med autoritet. Anderman et al.
(2002) analyserer undervisningspraksisen i forhold til hvor mye autonomi elevene far oppleve
0g i hvor stor grad det er leereren som styrer og bestemmer i timene. Det kan for eksempel
veere at elevene selv far velge om de vil arbeide individuelt eller i gruppe og hvilke aktiviteter
de vil arbeide med farst (Anderman et al., 2002). Dermed har kategorien mange likheter med

det som Stipek et al. (1998) undersgker med kategorien autonomi.

Kategorien oppgave’* benyttes bade av Pantziara og Philippou og av Anderman et al. (2002).
Pantziara og Philippou beskriver kategorien i forhold til hva oppgaven som elevene arbeider
med fokuserer pa. Det kan vere at elevene skal falge en bestemt algoritme eller om det er en
problemlgsningsoppgave. Videre beskriver kategorien hvorvidt det er apne eller lukkede
oppgaver og om oppgavene gir elevene mulighet til generalisering og hypoteselaging.
Anderman et al. (2002) studerer oppgavens natur, men beskriver ikke kategorien utover det.
Ames (1992) papeker at kategorien oppgave kan vere viktig fordi ulike oppgaver kan fa
elevene interessert og engasjert. Hun hevder at det er viktig at elevene far oppgaver som er

personlig utfordrende og varierte.

' Stipek et al. (1998) har ikke med en kategori som handler om oppgavene som elevene arbeider med
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Ames (1992) har beskrevet et akronym som flere forskere, deriblant Anderman et al. (2002)*
benytter for & analysere undervisningspraksiser. Akronymet er TARGET og bestar av
kategoriene oppgave (Task), autoritet (Authority), anerkjennelse (Recognition), gruppering

(Grouping), evaluering (Evaluation) og tid (Time).

Affektiv sensitivitet fra Pantziara og Philippou handler om hva leereren utstraler, enten om det
er sinne og sarkasme eller om det er sensitivitet og glede. Kategorien handler ogsa om lereren
er interessert i matematikk eller faler en frykt for faget (Pantziara & Philippou, 2007, 2009,
accepted). Kategorien affektiv sensitivitet har mange likheter med bade entusiasme og affekt
hos Stipek et al. (1998) fordi den bade omhandler hva leereren utstraler og om lereren er
engasjert i matematikk. En annen kategori som kan sees i sammenheng med entusiasme og
affekt er sosiale relasjoner hos Anderman et al. (2002). Anderman et al. (2002) beskriver for
eksempel fram en episode der leereren virkelig er engasjert og uttrykker begeistring. Laereren i

eksemplet viser interesse for elevenes arbeid i en sosial relasjon med elevene.

Kategorien hjelpsgking (Anderman et al., 2002) har likheter med kategorien riskstgttende fra
Stipek et al. (1998). Anderman et al. (2002) undersgker pa hvilke mater elevene gar fram nar
de skal sparre om hjelp i klasserommet. Som i Stipek et al. (1998) sin studie sa kan det hende
elevene velger a hoppe over oppgaven, noe som vitner om et lite riskstgttende leeringsmiljg.
Kanskje tar elevene a sparre om hjelp uansett hva det matte veere, noe som kan indikere et

riskstgttende klassemiljg.

| kapitlet har jeg foretatt en diskusjon av kategorier som har flere likheter. Kategoriene blir
benyttet av ulike studier for & analysere undervisningspraksiser i tilknytning til motivasjon
(Stipek et al., 1998; Anderman et al., 2002; Pantziara & Philippou, 2007, 2009, accepted).
Tabell 1 viser hvilke av kategoriene som har likheter med hverandre. Jeg har valgt & utelate
tre kategorier hos Stipek et al. (1998), innsats, sosial sammenligning og fart, og to kategorier
hos Anderman et al. (2002), gruppering og tid, fra diskusjonen. Jeg har utelatt de kategoriene
som jeg ikke benytter i min studie. Videre vil jeg presentere resultater fra studiene til
Pantziara og Philippou (2007) og Anderman et al. (2002).

I likhet med resultater fra Stipek et al. (1998) indikerer studien til Pantziara & Philippou

(2007) at det er ssmmenhenger mellom undervisningspraksiser i matematikk og elevenes

12 pantziara og Philippou (2007, 2009, accepted) har ogsa utviklet sine kategorier med inspirasjon fra
blant annet TARGET. To av deres kategorier, oppgave og anerkjennelse er to av dimensjonene i
TARGET. Anderman et al. (2002) benytter alle dimensjonene i TARGET, pluss to ekstra (hjelpsgking
o0g sosiale relasjoner)
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motivasjon. Studien indikerer at praksiser som inneholder problemlgsningsoppgaver, bruk av
apne spersmal og bruk av visuelle hjelpemidler er positivt assosiert med elevenes motivasjon
(Pantziara & Philippou, 2007). Resultatene viser ogsa at dersom laereren behandler elevenes
misforstaelser slik at det farer til forstaelse og leering sa kan videre fore til at elevene opplever
starre interesse for matematikk. Nar leereren behandler elevenes misforstaelser og er bevisst
pa a fremme forstaelse og leering, sa utvikler elevene i mindre grad prestasjonsmal (Pantziara
& Philippou, 2007). Resultater fra Pantziara og Philippou (2007) bekrefter Stipek et al. (1998)
sine resultater om at et positivt affektivt klima, der leereren bryr seg om elevene og viser

respekt, er positivt for elevenes interesse for matematikk.

| sin studie undersgker Anderman et al. (2002) forskjellige klasserom, klassifisert etter
malorientering. De skiller pa klasserom der leererne har hgyt og lavt fokus pa henholdsvis
leeringsorientering og prestasjonsorientering. En forskjell pa leerere som de karakteriserer med
hgy og lav leeringsorientering er fokus pa rett svar. Leererne med lavt leeringsfokus mener at
riktig svar er viktig og at leering er & falge bestemte prosedyrer for a fa et svar. De sper ofte
etter elevenes forklaring pa lgsningsmetoder. Leaererne med hayt fokus pa leringsorientering
vektlegger elevenes forstaelse og framgang. De mener at a gjere feil er en del av
leeringsprosessen. Larerne med hgyt leeringsfokus jobber ogsa for & fa alle elevene til & delta i
samtaler i klassen. Resultatene fra studien indikerer ogsa at det er forskjell i grad av autonomi
i klassene som har hgyt og lavt leeringsfokus. | klasser med lavt laeringsfokus er det stort sett

leereren som styrer, og det er lite rom for autonomi for elevene (Anderman et al., 2002).
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6 Min teoretiske ramme
I min studie undersgker jeg som sagt hvilke ssmmenhenger det kan veere mellom elevenes

motivasjon for matematikk i form av mal og den undervisningspraksisen de erfarer. | det
falgende presenterer jeg mitt teoretiske rammeverk. Rammeverket vil jeg benytte for a
besvare min problemstilling. Jeg har utarbeidet to forskningsspgrsmal som omhandler
henholdsvis elevenes mal og lererens undervisningspraksis. Jeg deler derfor inn rammeverket

i forhold til de to forskningssparsmalene.

6.1 Elevenes mal
Til grunn for min teoretiske ramme ligger min valgte definisjon av motivasjon (Hannula,

2004, 2006). | definisjonen er motivasjon et potensial til a styre handlinger. De ulike
behovene er spesifiserte eksempler pa et slikt potensial og struktureres gjennom konkrete mal.

| figur 2 viser jeg inndelingen av mal slik det blir brukt i min studie.

Mal i
matematikk

Prestasjonsmal Leeringsmal

Tilnermings- Unngaelses- Leeringsmal (ﬂn Laeri|ng§maI”om
prestasjonsmal prestasjonsmal IETlilons relasjone
forstaelse forstaelse

Figur 2 Malorientering i matematikk

Jeg deler inn malorientering i det samme hovedskillet som Dweck (1986) med prestasjonsmal
og leeringsmal. De ulike malene beskrives i detalj i kapittel 2. I korte trekk handler leeringsmal
om a lare, forsta og mestre, mens prestasjonsmal handler om a vise seg for andre eller unnga
a framsta som dum. De to eksemplene jeg her trakk fram pa prestasjonsmal er ganske
forskjellige. Det farste handler om a vise sin kunnskap, for eksempel ved a fa god karakter, et

tilnsermingsprestasjonsmal. Det & unnga a framsta som dum er et unngaelsesprestasjonsmal
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(Elliot & Harackiewicz, 1996). I likhet med Skemp (1987) mener jeg det er forskjell pa type
forstaelse. Jeg gjar derfor samme inndeling av leeringsmal som Wage (2007) og skiller

mellom lzeringsmal om instrumentell forstaelse og leeringsmal om relasjonell forstaelse.

For & analysere elevenes motivasjon har jeg pa tilsvarende vis som Waege (2007) valgt a ta
utgangspunkt i de fem™® motivasjonsvariablene til Stipek et al. (1998). Falgende variabler

inngar i min studie:

1. Elevens fokus pa lering og forstaelse av matematiske begreper, i tillegg til a fa riktig
svar

2. Elevens selvtillit i matematikk

3. Elevens villighet til & ta risker og ga i gang med utfordrende oppgaver

4. Elevens glede og relaterte positive fglelser om matematikk

Ved a betrakte den fgrste motivasjonsvariabelen fokuserer jeg pa hvorvidt eleven er
leringsorientert eller prestasjonsorientert. Det blir viktig 4 se om eleven er mest opptatt av &
prestere i matematikk, eller om det viktigste er laering. Innenfor en laeringsorientering kan det
veere interessant a studere hvorvidt eleven vil oppna instrumentell eller relasjonell forstaelse.
Den andre motivasjonsvariabelen vil hjelpe meg til & fa innblikk i elevens selvtillit i
matematikk. Relevante spgrsmal i den forbindelse kan vere: Oppfatter eleven at han er god i
matematikk? Er han villig til & ga i gang med nye oppgaver? I hvilken grad anstrenger eleven
seg for a lgse oppgaven? (Wage, 2007). Fokuset for den tredje motivasjonsvariabelen er a
finne ut hva eleven gjer nar han har behov for hjelp. Det kan vare at han spar laereren eller
medelever om hjelp. En annen strategi kan vaere at eleven hopper over oppgaven og begynner
pa en ny. Videre er jeg interessert i om eleven er villig til & gjgre utfordrende oppgaver, eller
om han helst vil lgse oppgaver uten & mgte pa vanskeligheter. Den andre og tredje
motivasjonsvariabelen kan sees i sammenheng med elevens mal. Resultater hevder for
eksempel at leeringsorientering er forbundet med at elevene bruker mer effektive
Igsningsstrategier og er mer utholdende nar de mgter vanskeligheter (Stipek et al., 1998).
Elevens glede og relaterte positive fglelser om matematikk (den fjerde motivasjonsvariabelen)
kan ogsa indikere elevens malorientering. Dersom eleven viser glede eller sier at han synes

det er artig a finne manster og systemer kan det indikere leeringsmal. Sier eleven derimot at

3 Wage (2007) har slatt sammen motivasjonsvariabelen som omhandler glede og
motivasjonsvariabelen som omhandler positive folelser
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matematikk er kjedelig og frustrerende (negativ fglelse) fordi han ikke far til noen ting, kan

det indikere unngaelsesprestasjonsmal.

6.2 Leererens undervisningspraksis
Malene en elev har i matematikk kan henge sammen med undervisningspraksisen han erfarer

(Stipek et al., 1998). For & undersgke hvilke sammenhenger det kan veere, observerer jeg
leererens undervisningspraksis i matematikk. Jeg har laget et rammeverk med bakgrunn i
allerede eksisterende kategorier for a analysere observasjon av undervisningspraksis (Stipek
et al., 1998; Anderman et al., 2002; Pantziara & Philippou, 2007, 2009, accepted). Jeg har i
hovedsak brukt seks av kategoriene til Stipek et al. (1998) og i tillegg benytter jeg en kategori
fra Pantziara og Philippou (2007, 2009, accepted) og Anderman et al. (2002). Tabell 2 er en

presentasjon av de analysekategoriene jeg benytter.

Tabell 2 Observasjonskategorier

Navn pa kategorien
LARING
PRESTASJON
AUTONOMI
OPPGAVE
ENTUSIASME
AFFEKT
RISKST@TTENDE

Fordi jeg i studien har fokus pa elevenes malorientering vil det veere relevant a se i hvilken
grad leereren legger opp til henholdsvis leering og prestasjon. Dersom laereren fokuserer veldig
mye pa at elevene skal prestere og at det er karakteren som er viktig, er det naturlig a tro at
elevene gjor det samme. Pa samme mate som jeg deler inn elevenes leringsmal blir det ogsa
under kategorien leering naturlig a skille pa om leereren legger opp til instrumentell eller
relasjonell forstaelse. Elevenes mal i matematikk kan henge naert sammen med deres behov
for autonomi (Weege, 2007). En elev som far ta del i matematiske vurderinger av
lgsningsstrategier har kanskje et mal om a utvikle relasjonell forstaelse. Autonomi er et viktig

aspekt ved motivasjon, det henger naert sammen med indre motivasjon (Deci & Ryan, 2002).
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| studien har Waege (2007) stort fokus pa bestemte undervisningsopplegg. Hun hevder at
undervisningsoppleggene kan ha sammenheng med elevenes motivasjon. Det blir derfor
relevant for meg a se hvordan oppgaven legger opp til enten instrumentell forstaelse eller
relasjonell forstaelse. Dersom oppgaven gar ut pa at elevene skal bruke en gitt formel for a
komme fram til en lgsning kan det fare til instrumentell forstaelse hos elevene. Hvis elevene
stort sett bare er kjent med slike oppgaver kan det kanskje fare til at de utvikler mal om
instrumentell forstaelse. Legger oppgaven opp til at elevene selv skal finne mgnster og
systemer kan det fare til at elevene har et mal om a finne mgnster og systemer. Noe som igjen
kan tyde pa at de gnsker & undersgke sammenhenger i matematikk og oppna relasjonell

forstaelse.

Studier viser at dersom leaereren viser positiv affekt sa kan det veere bra for elevenes
leeringsorientering, hjelpsgking og positive falelser til matematikk (Stipek et al., 1998).
Anderman et al. (2002) hevder at i klasser der lzereren har hgyt leeringsfokus sa viser lereren
mer interesse og er mer entusiastisk, i forhold til leerere i klasser med lavt laeringsfokus.
Kategorien riskstgttende kan jeg se i sammenheng med den tredje motivasjonsvariabelen. | et
riskstattende klasserom er det naturlig a tro at elevene er villig til a ta risker og ga i gang med

utfordrende oppgaver.
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7 Metode
| min studie undersgker jeg som sagt elevenes motivasjon for matematikk. Jeg prever a finne

hvilke sammenhenger det kan veere mellom elevenes motivasjon og den
undervisningspraksisen de erfarer. For & besvare min problemstilling har jeg valgt a
gjennomfare en kvalitativ studie. Noe som i falge Mertens (2005) er egnet for a studere
mennesker i sine naturlige omgivelser. | det falgende presenterer jeg begrunnelser for mine
valgte metoder og hvordan gjennomfaring og analysering har foregatt. Jeg beskriver ogsa mitt

utvalg til studien, samt at jeg gjer noen etiske betraktninger.

7.1 Valg av metodisk tilnaerming
| falge Mertens (2005) skal valg av metode begrunnes ut fra tre aspekter; min

vitenskapsteoretiske posisjon, forskningsspgrsmalet og ulike praktiske forhold. Jeg plasserer
min studie inn under konstruktivismen. Konstruktivismen bygger pa at kunnskap er sosialt
konstruert av deltagerne i undersgkelsen. Videre at forskeren skal prgve a forsta
kompleksiteten i noen av de erfaringene som deltagerne i fellesskapet opplever (Mertens,
2005). | et klasserom vil den kulturen som oppstar bygge pa sosiale relasjoner mellom laerer
og elever. Jeg statter meg til Weeges (2007) syn om at kunnskap ikke er noe som er gitt en
gang for alle og som skal overfgres. Kunnskap er i kontinuerlig endring og utvikling. Jeg vil i
min studie forsgke a forsta noe av kompleksiteten i elevenes motivasjon for matematikk. Ved
a gjennomfare et intervju vil jeg fa elevenes personlige oppfatninger og synspunkter.
Observasjon benyttes i hovedsak for & studere kulturen, leererens undervisningspraksis, i
klasserommet. | tillegg observeres elevene med hensikt & kunne observere aspekter som kan
knyttes til deres motivasjon. Intervju og observasjon er metoder som ofte benyttes innenfor
konstruktivismen (Robson, 2002).

Min problemstilling og mine forskningsspgrsmal har ogsa hatt betydning for valg av metoder.
Siden motivasjon som et potensial ikke er direkte observerbart (Hannula, 2006) ma jeg ha en
metode som kan gjere meg i stand til & foreta tolkninger. For a fa innsikt i elevenes
motivasjon for matematikk er det hensiktsmessig a gjennomfare en samtale med elevene, et
intervju. Mitt andre forskningsspgrsmal omhandler lzererens undervisningspraksis i
matematikk. En metode for a undersgke laererens undervisningspraksis er observasjon. Ved a

benytte observasjon far jeg mulighet til selv & oppleve undervisningen direkte.
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Ogsa noen praktiske forhold har veert avgjerende for valg av metoder. Det er ikke gjort veldig
mange undersgkelser pa elevers motivasjon for & leere matematikk (Hannula, 2006). Siden en
kvantitativ studie med bruk av sparreskjema ma bygge pa solid kunnskap pa omradet vil det i
mitt tilfelle vaere mest egnet a gjennomfare en kvalitativ studie. Studien begrenser seg til
observasjon av to matematikklasser. Det begrensede utvalget av elever fgrer da til at en
kvalitativ studie er mest hensiktsmessig. Nar jeg velger a benytte to metoder for a fa svar pa
mine forskningssparsmal er det en form for datatriangulering (Robson, 2002).
Datatriangulering gjer at resultatene fra den ene metoden kan stgtte opp om resultatene fra
den andre metoden. Observasjon kan for eksempel brukes for a bekrefte eller avkrefte det som
elevene forteller i intervjuet. Datatriangulering er med pa a sikre validiteten av undersgkelsen.
En utfordring med datatriangulering kan veere at jeg observerer noe annet enn hva elevene

forteller i intervjuet.

7.2 Utvalg
Da jeg skulle bestemme utvalget for min studie var det i hovedsak pa bakgrunn av to kriterier.

Det farste kriteriet var at elevene skulle erfare bestemte former for undervisning. Jeg gnsket a
studere bade tradisjonell matematikkundervisning og undersgkende matematikkundervisning.
Det andre kriteriet var at elevene skulle ga pa videregdende skole. Siden jeg sikter meg inn pa
videregaende skole som en framtidig arbeidsplass er det naturlig for meg a studere elever pa
det nivaet. Et tredje ekstra gnske var at elevene skulle vare tidlig i utdanningsforlgpet pa
videregaende skole. Jeg tror elever som har valgt a studere matematikk videre i

utgangspunktet kan vaere mer motivert enn elever som ikke selv har valgt matematikk.

7.2.1 Farsteutvalg

To klasser er med i studien. En klasse der de gjennomfgrer tradisjonell
matematikkundervisning, og en klasse der de arbeider med matematikk pa en undersgkende
mate. Klassen som driver med undersgkende matematikkundervisning ble valgt ut fordi min
veileder har kjennskap til klassens leerer. Videre ble det etablert kontakt med lareren, og da
valget sto mellom tre klasser (1T, R1 og R2) falt valget pa klassen som har faget 1T. 1T er et
teoretisk matematikkfag for elever pa Vgl. | klassen er det 16 elever og de oppfyller mitt
gnske om a vere tidlig i utdanningsforlgpet ved videregaende skole. Jeg velger a kalle skolen

til klassen som driver med undersgkende matematikk for Solhaugen videregaende skole.
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Klassen som driver med tradisjonell matematikkundervisning ble med i utvalget pa grunn av
min kjennskap til skolen. Jeg har erfart at leererne ved skolen i stor grad benytter laerebok- og
oppgavestyrt undervisning. Ved a velge en skole jeg har kjennskap til fgler jeg meg tryggere
pa at skolen driver med den formen for matematikkundervisning som jeg karakteriserer som
tradisjonell. Jeg @nsker at begge klassene i utvalget skal ha det samme faget. Ved a velge to
klasser med det samme faget er det stgrre sannsynlighet for at elevene er pa samme
refleksjonsniva i forhold til matematikk enn om man velger klasser pa ulike niva. Det ble
etablert kontakt med avdelingslederen for realfag ved skolen. Avdelingslederen videresendte
var' foresparsel til lzererne som underviser i faget 1T. En lzrer ga positiv tilbakemelding pa
at hun og klassen kunne vaere med i studien. I klassen er det 22 elever. Skolen der de arbeider
tradisjonelt i matematikk velger jeg a kalle Vestlia videregaende skole.

7.2.2 Andreutvalg

For & velge ut elever til intervju hadde jeg pa forhand satt opp noen krav. Jeg gnsket & ha med
bade jenter og gutter i mitt utvalg. Det var ogsa gnskelig at elevene skulle vaere pa noe ulikt
faglig niva. For a bearbeide og analysere datamaterialet fra intervjuene pa en ngyaktig og god
mate, innenfor studiens rammer, valgte jeg a begrense til bruk av intervju fra fire elever, to fra
hver klasse. Jeg ville forsikre meg mot at jeg i ettertid ble stdende med intervjuer som ikke ga
meg noe interessant & arbeide videre med. Jeg spurte derfor tre elever fra hver klasse om de
ville vaere med pd intervju. To hovedinformanter pluss en som reserve. Ved & ha en reserve i
hver av klassene falte jeg meg tryggere pa at jeg i alle fall ville fa noe interessant
datamateriale. Elevene ved Solhaugen videregaende skole ble i hovedsak valgt ut etter
samtaler med laereren, men mine egne inntrykk av elevene sto ogsa sterkt. Jeg hadde pa det
tidspunktet observert en undervisningsgkt i klassen. Observasjonen hadde gitt meg noen
inntrykk av hvilke elever som kunne egne seg for min studie. Tre elever ble spurt om de
kunne tenke seg a stille opp. Etter a ha gjennomfart intervju med de to hovedinformantene, en
jente og en gutt, tok jeg beslutningen om at de hadde gitt meg nok datamateriale. Jeg sa det
derfor som ungdvendig a gjennomfare det ekstra intervjuet. Siden den tredje eleven visste at
han ngdvendigvis ikke matte stille opp utgjorde det ikke noe problem a avlyse intervjuet. Ved
Vestlia videregdende skole var det i hovedsak lereren som valgte ut elever til intervju.

Kravene som jeg hadde satt opp var formidlet til lzereren. Hun sgrget for at jeg fikk

' Datainnsamlingen ble gjennomfart i samarbeid med en annen masterstudent
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gjennomfgre intervju med en gutt og to jenter. Laereren hadde valgt ut elevene slik at de
oppfylte kriteriene. Jeg gjennomfarte intervju med alle de tre elevene og i ettertid tok jeg
beslutningen om hvilke to intervju jeg ville arbeide videre med i analyseprosessen.

7.3 Observasjon
Et av mine forskningsspgrsmal handler om larerens undervisningspraksis i hver av de to

klassene. For & studere undervisningspraksisen er en mulighet a oppsgke lererens naturlige
omgivelser, klasserommet. For at jeg skal fa mitt eget inntrykk av matematikkundervisningen

i de to klassene benytter jeg observasjon.

7.3.1 Observasjonskategorier

Som jeg har beskrevet i min teoretiske ramme har jeg valgt ut noen kategorier til
observasjonen. Kategoriene har ligget til grunn bade under observasjonen og i etterkant for a
analysere datamaterialet. Min hovedintensjon med kategoriene er at de skal kunne knyttes til
hvordan undervisningspraksisen kan henge sammen med elevenes malorientering i
matematikk. Ved a betrakte kategorien lering ser jeg etter i hvilken grad laereren legger opp
til lering, forstaelse og mestring i klasserommet. Det observerer jeg ut fra om leereren
oppfordrer elevene til & prgve alternative lgsningsmetoder. Om leaereren ber om forklaring pa
Igsninger og lgsningsstrategier og om elevene far bruke innarbeidete begreper i nye
kontekster tilhgrer det kategorien leering. En annen observerbar faktor innenfor kategorien
leering er om leereren benytter elevenes ulike lgsninger og lgsningsstrategier aktivt i sin
undervisning. Den andre kategorien som jeg har med er prestasjon. Prestasjon kan observeres
i form av hvor opptatt laereren er av a vektlegge riktig svar og at elevene skal oppna gode
karakterer. Dersom laereren kun er opptatt av at elevene skal fa til oppgavene og fa riktig svar,
ikke at det a gjare feil kan fare til laering, faller praksisen inn under kategorien prestasjon.
Autonomi kan observeres i form av i hvor stor grad elevene far ta del i matematiske
avgjarelser og vurderinger. Det kan veere hvorvidt elevene selv far velge mellom oppgaver av
ulik vanskelighetsgrad eller at elevene selv far velge arbeidsmetoder. Bade hvilke
Igsningsstrategier de skal bruke, men ogsa om de vil jobbe individuelt, to og to eller i en
gruppe. Under kategorien oppgave undersgker jeg om oppgavene legger opp til bruk av
algoritmer og formler eller om det er en problemlgsningsoppgave. Jeg ser ogsa pa om det er
apne eller lukkede oppgaver. Videre om oppgaven fokuserer pa at elevene kun skal finne
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riktig svar eller om framgangsmaten og lgsningsstrategien ogsa er viktig. Jeg ser videre pa
hvorvidt oppgavene gir elevene mulighet til a gjgre generaliseringer og lage hypoteser. Nar
jeg undersgker kategorien entusiasme ser jeg pa hvor entusiastisk og interessert laereren er i
matematikk og i elevenes arbeid. Kategorien som jeg kaller for affekt beskriver hva lzereren
utstraler. Enten om det er negativt med sinne, sarkasme og misngye eller om det er mer
positivt med sensitivitet, respekt og interesse. Den siste kategorien jeg har med i
observasjonen er riskstattende. Kategorien beskriver om lereren oppfordrer elevene til a
prgve pa utfordrende oppgaver og om leereren oppfordrer elevene til a sparre om hjelp. |
tillegg kommer det inn i kategorien dersom laereren oppfordrer elevene til & forklare sine
lgsningsmetoder og begrunne sine svar. Et klassemiljg som aksepterer a sparre om hjelp og
der det a gjare feil er greit, fordi det kan fare til leering og forstaelse, er riskstattende.

7.3.2 Gjennomfgring av observasjon

Observasjonen foregikk ved at jeg var til stede i to undervisningsgkter™ i hver klasse. For jeg
gjennomfarte observasjonen hadde jeg laget meg et observasjonsskjema. Jeg gnsket a fa med
mest mulig av det som skjer i klasserommet og valgte a skrive ned handlingene fortlgpende.
For underveis & kunne koble en aktuell situasjon til observasjonskategoriene hadde jeg en
ekstra kolonne pa observasjonsskjemaet. Jeg noterte de ulike handlingene i en kolonne og
hvilken kategori de tilhgrte i den andre kolonnen. I starten av hver time noterte jeg hvor
mange elever som var til stede, hvor de var plassert i klasserommet og hvilke ressurser som
var i bruk. Jeg vil karakterisere meg som en perifer-medlem-observatgr (Mertens, 2005). Det
innebaerer at jeg observerer og interagerer naert nok med deltagerne til & fa et
innsideperspektiv, men uten at jeg deltar i gruppens aktiviteter (Mertens, 2005). | fglge
Robson (2002) er en fordel med observasjon at man kommer rett inn i situasjonene og man
opplever dem direkte. Han sier derimot at en ulempe med metoden kan veare at deltagerne
forandrer seg fordi de vet at de blir observert (Robson, 2002). Jeg la til rette slik at jeg i starst
mulig grad unngikk a forstyrre elevenes og laererens arbeid. Jeg lot leereren velge min

plassering i klasserommet og jeg var sa stille som overhodet mulig.

15 Ved begge skolene bestar en undervisningsgkt av to undervisningsperioder. Hver p& 45 minutter
med en pause pa 5 minutter i mellom
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7.3.3 Analyse avobservasjon

Etter hver undervisningsgkt satte jeg meg ned og studerte observasjonsnotatene. Som jeg
tidligere har nevnt samarbeidet jeg med en annen masterstudent under datainnsamlingen. Det
gjorde at jeg hadde mulighet til & diskutere mine observasjoner med henne. Muligheten for &
diskutere observasjonen er en form for kryssjekking (Mertens, 2005). Mertens (2005) hevder
at kryssjekking vil fare til at observasjonen vil vaere av hgyere kvalitet. Den andre
masterstudenten hadde valgt a filme undervisningen i de to klassene. Videoopptakene gjorde
at dersom jeg var usikker pa en episode eller mente det hadde forekommet en samtale av
spesiell interesse, kunne jeg sjekke med filmen. Etter hver undervisningsgkt skrev jeg et
dokument der jeg beskrev klasserommet, deltagerne, aktivitetene som foregikk og hvor lang
tid hver av disse tok. Jeg noterte ogsa ned hvilke falelser jeg kunne observere hos leereren og
elevene. | dokumentet skrev jeg ned hvilke generelle inntrykk jeg gjorde meg og koblet det til
de ulike observasjonskategoriene. Ved & observere undervisningsgkter pa to forskjellige dager
er jeg bedre i stand til & generalisere leererens praksis enn om jeg bare hadde veert til stede i en
undervisningsgkt. Likevel ma mine resultater leses med betraktning om at to
undervisningsgkter er forholdsvis lite. Etter & ha observert begge undervisningsgktene ved en
skole laget jeg en samlet beskrivelse av det jeg hadde observert. S oppsummerte og

analyserte jeg leererens praksis i forhold til observasjonskategoriene.

7.4 Intervju
For & fa svar pa forskningsspgrsmalet som omhandler elevenes motivasjon benytter jeg meg

av intervju. Mertens (2005) sier at i en kvalitativ studie er det ofte at man benytter en
ustrukturert eller en semistrukturert form for intervju. Jeg har valgt a gjennomfare
semistrukturert intervju (Robson, 2002). Robson (2002) karakteriserer et semistrukturert
intervju ved at man har pa forhand definerte spgrsmal, men at ordlyden og rekkefalgen kan
endres underveis. Jeg har ogsa anledning til a stille oppfalgingssparsmal eller fa elevene til &
utdype sine svar dersom det er noe som for meg virker uklart. Et semistrukturert intervju gir
meg mulighet til a tilfaye sparsmal dersom jeg faler jeg trenger mer datamateriale fra eleven.
Jeg kan ogsa unnga a stille alle spgrsmalene dersom eleven har gitt veldig gode og utdypende
svar. | en intervjusituasjon kan man benytte seg av fortolkende sparsmal (Kvale &
Brinkmann, 2009). Forfatterne beskriver hvordan fortolkende sparsmal kan benyttes for a fa
tak i det intervjuobjektet sier. Man kan prgve & omformulere utsagnet og sparre om det var

riktig forstatt. | falge Kvale og Brinkmann (2009) er det ogsa viktig i en intervjusituasjon at
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den som intervjuer lytter oppmerksomt og viser sin interesse. At man som intervjuer har

forstaelse og respekt for det intervjuobjektet forteller er viktig (Kvale & Brinkmann, 2009).

7.4.1 Intervjuspgrsmal

Robson (2002) har beskrevet noen punkter med sparsmal som man bgr unnga for bruk i
intervju. Han sier at lange spgrsmal kan fare til at intervjuobjektet bare vil huske deler av
sparsmalet. Videre bgr man ikke ha spgrsmal som spgr om to ting, da bar man heller gjere det
enklere og dele opp i to sparsmal. Bruk av sjargong er ikke & anbefale, da det kan fere til at
elevene ikke skjgnner sparsmalet. Man ber heller benytte spgrsmal med enkle ord. Ledene
sparsmal kan fare til at intervjuobjektene faler en forpliktelse og forventning om hva de skal
svare. Det kan igjen fare til at de ikke tgr si sine egne meninger eller tanker. Spgrsmalene begr
vaere ngytrale slik at alle mulige svar far lik verdi (Robson, 2002). Ogsa Kvale og Brinkmann
(2009) beskriver hvordan spgrsmalene i et intervju bar vere. Det farste de papeker er at
spgrsmalene bar vere korte og enkle. I likhet med Robson (2002) advarer Kvale og

Brinkmann (2009) mot bruken av ledene spgrsmal, da det kan pavirke de svarene man far.

Spersmalene som jeg har valgt & inkludere i min undersgkelse er i stor grad hentet fra Weeges
(2007) intervjuguide. Jeg har tatt utgangspunkt i spgrsmalene hun brukte i sitt andre intervju
med elevene i studien. Grunnen til at jeg har valgt & benytte hennes sparsmal er at de allerede
er utprevd. Jeg vet dermed at spgrsmalene har fungert tidligere. Noe som er verdt a legge
merke til er at Weege (2007) gjennomfarte to intervju med sine elever. Spgrsmalene i hennes
andre intervjuguide er noe forskjellig fra sparsmalene i den farste intervjuguiden. Grunnen er
at ikke alle spgrsmalene fungerte like godt i det farste intervjuet, og dermed ble de endret. De
spgrsmalene som Wage (2007) da sto igjen med ga henne informasjon om elevenes mal. Hun
studerte som nevnt elevenes motivasjon i form av behov og mal. Da jeg er interessert i
elevenes motivasjon i form av mal, mener jeg at spgrsmalene hennes kan brukes 0ogsa i min

studie.

Et punkt som jeg er oppmerksom pa nar jeg benytter Waeges (2007) sparsmal er at hun
gjennomfgrte sin studie i en klasse der de arbeidet med undersgkende matematikk. Jeg
gjennomfgrer intervju med elever fra to klasser. En klasse med undersgkende
matematikkundervisning og en klasse med tradisjonell matematikkundervisning. Jeg kan
derfor ikke veere sikker pa om sparsmalene vil fungere like godt i begge klassene. Likevel

velger jeg & benytte de samme spgrsmalene for alle elevene i utvalget. For a sikre at jeg i alle
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fall far noen nyttige svar fra elevene, uansett klasse, vil jeg eventuelt tilfgye noen ekstra

spgrsmal pa slutten av intervjuet som er ganske spesifikt rettet inn mot malorientering.
Folgende hovedsparsmal er med i min intervjuguide™®:

Hva synes du kjennetegner en god matematikktime?
Hvordan leerer du best?

Finnes det noen aktiviteter du synes er morsomme?
Synes du at det a arbeide med matematikk er interessant?
Liker du matematikk?

Hva gjer du nar du ikke far til en oppgave med en gang?
Liker du & samarbeide med andre elever?

Nar du skal lgse et matematisk problem, beskriv falelsene dine i starten.
Liker du utfordrende oppgaver?

10 Synes du at du er god i matematikk?

11. Nar synes du at du har lykkes i matematikk?

12. Hva synes du om faget matematikk?

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

CoNo~wNE

Dersom jeg under intervjuet faler at eleven ikke gir meg nok informasjon til a svare pa
forskningssparsmalet, velger jeg a stille noen mer direkte sparsmal. De ekstra spgrsmalene
har jeg hentet fra Stipek et al. (1998). De gar ut pa om eleven er mest opptatt av a forsta det
matematiske emnet eller om det viktigste er & gjere oppgaven fortere enn andre elever. Et av
spgrsmalene gar ogsa pa om eleven bryr seg om hvordan han presterer i matematikk relativt i
forhold til andre elever. Intervjusparsmalene vil gi meg et helhetlig bilde av elevenes
motivasjon for matematikk, i form av deres mal. Flere av spgrsmalene kan sees i sammenheng

med de fem motivasjonsvariablene til Stipek et al. (1998).

Selv om spgrsmalene i all hovedsak er hentet fra Waeges (2007) intervjuguide har jeg valgt &
erstatte et av hennes spgrsmal. Spgrsmal 1 har jeg hentet fra Wedege, Skott, Wzage og
Henningsen (2006). Ved a sparre eleven om & beskrive en god matematikktime vil jeg fa hans
egen oppfatning og personlige meninger om hvordan en matematikktime bgr veere.
Spersmalet kan gi meg en indikasjon pa om det eleven beskriver som en god time er akkurat
slik jeg har observert leererens undervisningspraksis. Det kan ogsa tenkes at eleven vil komme
med et helt annet syn pa en god matematikktime enn den praksisen han selv opplever.
Sparsmalet vil kanskje gi meg en indikasjon pa hva eleven er opptatt av i matematikk. Er han
opptatt av at en god time skal fgre med seg at han leerer noe? Eller er eleven kanskje mest
opptatt av 4 fa prate med kameratene? Ved a inkludere noen oppfelgingsspersmal i min

intervjuguide kan jeg fa elevene til & beskrive bade en normal time og en dremmetime i

'® Hele min intervjuguide er vedlagt, se vedlegg 2
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matematikk. Sparsmalet kan kanskje ogsa indikere om eleven er orientert mot leeringsmal

eller prestasjonsmal i matematikk.

Sparsmalet om hvordan eleven lerer best (spgrsmal 2) vil gi han mulighet til & forklare hvilke
metoder han benytter for a leere seg matematikk. Spersmalet haper jeg vil gi meg indikasjoner
pa elevens malorientering. Dersom eleven gir meg svar om at han leerer best ved a pugge
framgangsmater for a finne riktig svar, kan det tyde pa at eleven vil oppna instrumentell
forstaelse. | likhet med Wage (2007) har jeg valgt & inkludere lapper'” til spgrsmal 2.
Lappene legger jeg fram for eleven slik at han kan bruke dem som han vil, til & gi gode og
utfyllende svar. Det & benytte slike lapper er en for ”prompts” (Robson, 2002). Robson (2002)
beskriver at ”prompts” kan benyttes for & fa eleven til a rangere ulike alternativer som

forskeren har satt opp, altsa for lettere a fa eleven i tale.

Videre sper jeg eleven om det er spesielle aktiviteter som er morsomme (spgrsmal 3).
Spersmalet kan gi meg svar pa om eleven opplever glede ved a arbeide med matematikk.
Gleden kan igjen vise om eleven er indre motivert for  arbeide med matematikk. Sparsmalet
kan gi meg indikasjoner pa elevens malorientering. En elev kan for eksempel si at spesielle
aktiviteter er morsomme fordi han far vise fram sin kompetanse for andre, noe som kan
indikere at eleven har et prestasjonsmal. Om eleven synes det er morsomt a utvikle egne
Igsningsstrategier kan det tyde pa at han har et leeringsmal. Sparsmal 4 og 5 handler om
eleven synes at matematikk er interessant og om hvorvidt han liker matematikk. I likhet med
for sparsmal 3 kan jeg fa svar pa om eleven opplever glede ved matematikk. Dersom eleven
sier at han synes matematikk er interessant fordi han finner sammenhenger og far en god
forstaelse, kan det indikere leeringsorientering.

Spersmal 6, om hva eleven gjer dersom han ikke far til en oppgave, har jeg med for a se hvor
utholdende eleven er. Jeg synes det er relevant a se hvor utholdende eleven er nar han mater
problemer. En elev som har leeringsmal vil kanskje forsgke ulike lgsningsstrategier og vurdere
hvorfor den ene metoden fungerer, men ikke den andre. Har eleven et
unngaelsesprestasjonsmal synes han kanskije det letteste er & hoppe over oppgaven, slik at
ingen skal kunne se at han har vanskeligheter. Videre spgr jeg eleven om han liker a
samarbeide med andre elever (sparsmal 7). En leeringsorientert elev vil kanskje synes det er

fint & hgre hvordan de andre elevene tenker og er opptatt av at samarbeid er med pa a fremme

7 appene beskriver ulike arbeidsmetoder. For eksempel jeg samarbeider med andre” og “lareren gir
meg hint slik at jeg kan komme videre selv”’. Alle lappene finnes i vedlegg 3
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leering. Er eleven mer opptatt av & prestere bedre enn andre elever og lgse oppgaver fortere
enn de andre elevene, foretrekker han kanskje individuelt arbeid. Fglelsene en elev har nar
han skal ga i gang med en oppgave (spgrsmal 8) kan si meg noe om hans iver etter a ga i gang
med matematikkoppgaver. Er eleven nervgs fordi oppgaven er vanskelig? Er han redd for at
alle andre far til oppgaven og ikke han selv? Fgler han en glede over a fa arbeide med

matematikk? Eller kribler det i magen fordi matematikkoppgaven er interessant?

| sparsmal 9 spar jeg eleven om han liker utfordrende oppgaver. Spagrsmalet kan fortelle meg
noe om elevenes selvtillit i matematikk. Tror eleven at han kan greie oppgaven uansett, har
han god selvtillit. Er eleven derimot usikker og ikke vil gjere vanskelige oppgaver, er det
kanskje fordi selvtilliten ikke er pa topp. En leringsorientert elev vil kanskje gjere
utfordrende oppgaver fordi det hjelper han med a bygge opp forstaelse og oppna lering i
matematikk. En elev med tilnermingsprestasjonsmal vil kanskje gjere oppgaven fordi det
farer med seg at han far en god karakter. En elev med unngaelsesprestasjonsmal vil derimot
kanskje unnga oppgaven slik at andre ikke skal se at han ikke far den til. Spgrsmal 10 gar
ogsa pa elevens selvtillit. Jeg spar direkte om eleven synes han er god i matematikk. Det blir
viktig for meg a fa fram om eleven selv fgler han er god i matematikk. Ryan og Deci (2002)
definerer kompetansebegrepet til at det bygger pa elevens fglelse og ikke pa hva han faktisk
oppnar. Spgrsmal 11 kan veere av betydning for hvordan jeg oppfatter elevens mal i
matematikk. Jeg sper om nar eleven synes han har lykkes i matematikk (spgrsmal 11). Er det
nar han oppnar en god karakter? Eller er det nar han forstar hvorfor han skal bruke en
framgangsmate? De to siste spgrsmalene i min intervjuguide (spegrsmal 12 og 13) er med pa a
gi meg et bilde av hva eleven synes om faget matematikk. Er faget vanskelig? Er det et viktig
fag? Er faget viktig fordi eleven vil ha en utdanning der det kreves matematikk? Dersom
eleven mener at faget er viktig i mange hverdagslige sammenhenger, har han kanskje et
leeringsmal i matematikk. Dersom eleven egentlig ikke liker faget, men vil ha en god karakter

for a komme inn pa gnsket studie, kan det tyde pa et tilnsermingsprestasjonsmal.

7.4.2 Gjennomfgring av intervju

Intervjuene gjennomfarte jeg med en og en elev. Varigheten pa intervjuene 1a mellom 25 — 35
minutter. Jeg startet hvert intervju med a introdusere meg selv og hvorfor jeg gjennomfarer
studien. Dersom man gir deltagerne for mye informasjon om hva undersgkelsen gar ut pa kan

det fare til at man pavirker deres svar (Kvale & Brinkmann, 2009). Jeg var derfor papasselig
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med ikke & si alt for spesifikt hva jeg skal undersgke, men sa at studien dreier seg om
motivasjon og matematikkundervisning. Jeg gjorde det tydelig for elevene at alt de sier
behandles anonymt og at ingen kan spore svarene tilbake til dem. Jeg haper anonymiteten
forte til at elevene turte & si hva de egentlig mener, da deres svar ikke vil fa noen
konsekvenser for dem. Jeg benyttet bandopptaker under intervjuene. Noe som gjorde at jeg
kunne konsentrere meg fullt og helt om de svarene eleven ga, og ikke om a notere. Ved a
falge ekstra godt med pa alt elevene sa, fikk jeg en god mulighet til a stille gode
oppfalgingsspersmal. Jeg var papasselig med & veere interessert og sette pris pa de svarene
som elevene ga, noe som Kvale og Brinkmann (2009) hevder er viktig under et intervju. Jeg
brukte ogsa teknikken om & omformulere elevenes svar og sperre om jeg hadde forstatt deres
utsagn riktig, fortolkende sparsmal (Kvale & Brinkmann, 2009).

7.4.3 Analyse av intervju

For a analysere datamaterialet fra intervjuene startet jeg med a transkribere hvert enkelt
intervju. Jeg prevde a fa med meg alt i transkripsjonen. Med det mener jeg at jeg markerte
dersom eleven hadde pauser i det han sa og om eleven for eksempel lo. Etter at jeg hadde
transkribert markerte jeg utsagn med ulike farger etter hvilken motivasjonsvariabel utsagnet
tilhgrte. En farge for hver av motivasjonsvariablene. Deretter laget jeg en kodematrise (tabell
3). | matrisen puttet jeg inn utsagnene jeg hadde markert og hvilken motivasjonsvariabel de
tilharte. Deretter skrev jeg ned mine tolkninger. | prosessen var jeg spesielt fokusert pa utsagn

som kunne si meg noe om elevens malorientering.

Tabell 3 Kodematrise

Utsagn — Motivasjonsvariabel | Min

transkripsjon beskrivelse

Tilslutt i mine analyser av intervjuene laget jeg en generell beskrivelse av elevens
malorientering i matematikk. Jeg brukte utsagn fra intervjuet til a statte opp om mine

tolkninger.
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7.5 Etiske betraktninger
I min undersgkelse har jeg gjort meg flere tanker rundt etiske problemstillinger. Det farste

som er viktig a fa pa plass er informert samtykke (Kvale & Brinkmann, 2009). Kvale og
Brinkmann (2009) hevder at informert samtykke er med pa a gi deltagerne i studien en
oversikt over formalet og hovedtrekkene i forskningsdesignet. Et informert samtykke gir ogsa
deltagerne informasjon om at de nar som helst kan trekke seg fra deltagelse. Ved informert
samtykke vet deltagerne at de deltar i undersgkelsen pa frivillig basis (Kvale & Brinkmann,
2009). Da mine deltagere er under myndighetsalder ma deres foresatte sta for samtykket, i
tillegg til at elevene ogsa skriver under. Den samtykkeerklaringen som ble delt ut til
deltagerne i min studie finnes i vedlegg 4. Som jeg tidligere har nevnt gjennomfarte jeg
undersgkelsen pa samme tidspunkt og i samme klasser som en annen masterstudent. Vi valgte
for enkelhetsskyld a lage en felles samtykkeerklearing for begge prosjektene. Vi mente det
ville vaere lettere og mindre forvirrende for elevene og deres foresatte kun a forholde seg til en

samtykkeerklaering.

Da jeg gjennomfarte intervjuene informerte jeg om at alt ville bli anonymisert. Jeg sa ogsa at
lydopptakene kun skulle bli hart pa av meg. Jeg spurte alle elevene om de i ettertid ville ha
transkripsjonen av sitt intervju. Det gjorde jeg for a gi elevene mulighet til & kunne stryke
utsagn de ikke ville jeg skulle ta med i mine analyser. Kun en av elevene benyttet seg av
tilbudet. Som Kvale og Brinkmann (2009) framhever sa skal man passe pa konfidensialitet i
forskningen, og man skal passe pa a beskytte deltagernes privatliv. Mertens (2005) beskriver
at konfidensialitet er at man behandler datamaterialet pa en slik mate at det ikke kan

assosieres med den enkelte deltager.

Nar Mertens (2005) framhever at datamaterialet skal behandles med konfidensialitet gjelder
det i tillegg til data fra intervjuene ogsa mine observasjonsnotater. Jeg ma sgrge for at ikke
noe av det jeg betrakter kan fares tilbake til den enkelte skole, klasse, lerer og elev. For a
bevare konfidensialiteten i undersgkelsen har jeg gitt skolene fiktive navn. Jeg velger ogsa

bare a henvise til lereren, uten a knytte til noe navn. Elvene i utvalget har fiktive navn.
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8 Resultater fra Solhaugen videregaende skole
Jeg vil i kapitlet presentere mine resultater fra klassen ved Solhaugen videregaende skole.

Den farste delen handler om observasjon av leererens praksis. Den andre delen handler om

intervjuene med de to elevene.

8.1 Observasjon av lererens praksis
Som tidligere nevnt var jeq til stede i en klasse med faget 1T i to undervisningsgkter. Jeg vil

starte med & presentere observasjonen av laererens praksis i klassen ved Solhaugen
videregaende skole. Videre vil jeg analysere datamaterialet av leererens praksis i forhold til

analysekategoriene.

De to undervisningsgktene er pa to forskjellige dager den samme uken. I klassen er det 16
elever, hvorav ti jenter og seks gutter (en gutt er fraveerende den farste dagen). Elevene er
plassert i par og alle elevene har sin individuelle datamaskin med programmet GeoGebra®®.
Lereren benytter ogsa egen datamaskin med GeoGebra i undervisningen. Larerens

datamaskin er koblet til en prosjektar.

Undervisningsopplegget som klassen arbeider med i de to undervisningsgktene er innenfor
hovedomradet funksjoner i laereplanen. Undervisningsopplegget er ment for at elevene skal
oppna felgende kompetansemal:

Gjare rede for definisjonen av den deriverte, bruke definisjonen til a utlede en derivasjonsregel for
polynomfunksjoner og anvende denne regelen i funksjonsdrgfting (Utdanningsdirektoratet, 2006).

Klassen anvender leereverket Sinus (Oldervoll, Orskaug, Vaaje, Hanisch & Hals, 2009) i
matematikk. | de undervisningsgktene jeg er til stede far elevene utdelt et hefte'® som i stor
grad skal erstatte leereboken innenfor det aktuelle emnet om derivasjon. Heftet som elevene
arbeider med er mer omfattende enn de to undervisningsgktene som jeg observerer. Jeg
beskriver derfor bare den delen av heftet som det blir arbeidet med da jeg besgker klassen.
Alle elevene arbeider med de samme oppgavene i heftet. Gjennom samtaler med lareren far
jeg inntrykk av at undervisningsopplegget har til hensikt & introdusere begrepene momentan
vekstfart og den deriverte. Slik jeg tolker l&ererens utsagn og min observasjon er det et mal at
elevene selv skal finne fram til regelen for den deriverte av polynomfunksjoner. Malet er i

samsvar med farste del av kompetansemalet som beskriver at elevene skal gjare rede for

'8 GeoGebra er et dynamisk matematikkprogram
¥ Hele arbeidsheftet er vedlagt, vedlegg 5
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definisjonen av den deriverte og bruke definisjonen til & utlede en regel for den deriverte av

polynomfunksjoner.

Den farste undervisningsgkten starter med at leereren og elevene i fellesskap ser pa en
oppgave som omhandler vekstfarten til en gran. Leereren tegner grafen til funksjonen f(x) =
—0,0003x3 + 0,025x2 i GeoGebra og elevene ser den pa et lerret. Figur 3 viser funksjonen i

definisjonsomradet [0,50] og er bakgrunnen for den etterfglgende diskusjonen.

H@YDE | METER
30

20

L0 5 0 5/a 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80

Figur 3 Grafen f(x) og tangenten i punktet A

Samtalen i klassen blir startet av leereren. Hun sper elevene hva grafen forteller om grana, og
her er det vesentlig at elevene skjgnner hvorfor funksjonen har et definisjonsomrade.
Samtalen foregar videre ved at elevene forteller hvordan de oppfatter grafen i forhold til
granas hgyde. Lareren stiller spgrsmal til elevene vedrgrende det de sier og de kommer i
fellesskap fram til mange egenskaper ved funksjonen. Lereren oppfordrer elevene til & stille
spgrsmal dersom det er noe de ikke forstar og elevene spgr dersom noe er uklart. I samtalen
kommer klassen inn pa hvordan de skal finne den gjennomsnittelige vekstfarten for grana.
Leereren gar videre pa vekstfart og lurer pa hvordan de kan finne ut akkurat hvor fort grana
vokser nar det er gatt 20&r. Som det framkommer av figuren kommer laereren og elevene i
fellesskap fram til at den momentane vekstfarten i et punkt A er stigningstallet til tangenten i
punktet. Elevene bruker GeoGebra og kommer fram til at akkurat etter 20ar vokser grana
med 0,64m/&r. Laereren nevner flere praktiske sammenhenger der det kan veere interessant a
vite den momentane vekstfarten for en funksjon. Lereren er under hele introduksjonen av
momentan vekstfart opptatt av at elevene skal spgrre dersom det er noe de ikke skjgnner.

Elevenes misforstaelser blir tatt opp og last i fellesskap.
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Etter den felles oppstarten og introduksjonen av begrepet momentan vekstfart far elevene
utdelt arbeidsheftet. Leereren sier at elevene far arbeide sammen, og oppfordrer til at elevene
skal diskutere seg i mellom det de finner ut. Den farste oppgaven i heftet er at elevene skal
tegne grafen til h(x) = x? , deretter skal de tegne tangentene i flere punkter (x = 1,x =
2,x = 0,x = —1). | oppgaven blir elevene bedt om a finne stigningstallet til hver av
tangentene, fylle opplysningene inn i en tabell (tabell 4) og beskrive systemet som de

oppdager:

Tabell 4 Tabellen som elevene skal fylle ut

h(x)=x*

Tangent i punktet Tangentens stigningstall Systemet er..

x=1

X=2

x=0

x=-1

De neste oppgavene er tilsvarende som den for h(x) = x2 , men med andre enkle
polynomfunksjoner (h(x) = x3,k(x) = —x?,g(x) = x? + 3, f(x) = 2x?%,a(x) =

3x2,b(x) = x3,d(x) = x*). Mens elevene arbeider med oppgavene i heftet gar laereren
smilende rundt og veileder. Hun virker interessert i det elevene gjer og mitt inntrykk er at hun
gnsker at elevene skal finne systemer selv. Lereren gir ikke svarene direkte, men fokuserer pa
a sparre elevene om hvordan de har tenkt. Dersom elevene star fast gir hun sma hint og
veiledninger slik at de kommer videre. Lareren er opptatt av a hare hvilke systemer som
elevene selv har funnet. Dersom en elev har tippet seg fram til et system som ikke er riktig,
sier ikke laereren at systemet er feil. Hun ber heller elevene sjekke for flere punkter, slik at

elevene selv far se at systemet ikke er korrekt.

Midt i undervisningsgkten er det en pause, men flere av elevene er sa ivrige med a lgse
oppgavene at de ikke bryr seg om pausen. Den andre delen av undervisningsgkten starter med
en liten oppsummering over de funnene som elevene har gjort i den farste oppgaven.
Oppsummeringen foregar ved at leereren spar elevene om a forklare det systemet de har
funnet. Selv om den eleven som svarer farst har riktig system spar leereren ogsa flere elever.
Det kan tyde pa at hun er opptatt av at det ikke er et fasitsvar, men at systemet kan forklares

pa forskjellige mater. Elevene velger altsa selv hvordan de vil beskrive systemene de finner.
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@kten fortsetter med at elevene arbeider videre med heftet. Hele undervisningsgkten avsluttes
med en felles oppsummering. Oppsummeringen er en dialog mellom lereren og elevene.
Lereren sper elevene hva de har funnet og om a begrunne lgsningene. Hun praver a fa alle

elevene til & veere delaktige i oppsummeringen.

Undervisingsgkt nummer to starter med at lzereren igjen finner fram funksjonen f(x) =
—0,0003x3 + 0,025x% i GeoGebra. Lereren tar opp det viktigste begrepet fra forrige
undervisningsgkt (momentan vekstfart i et punkt). Det blir en diskusjon, styrt av leereren, om
hvordan man skal oppfatte den momentane vekstfarten i et punkt. Elevene svarer og forklarer
hvordan de skjgnner begrepet. | innledningen kobler ogsa leereren momentan vekstfart til et
nytt begrep, nemlig den deriverte. Hun introduserer skrivematen f’(x) ved a si at det er en
enklere skrivemate enn & skrive ”den momentane vekstfarten til funksjonen f i punktet x er”.
Elevene arbeider sa videre med oppgavene fra heftet, oppgavene handler nd om mer
sammensatte polynomfunksjoner enn i forrige undervisningsgkt (b(x) = x? + x,e(x) =

x% + 2x,g(x) = 2x% + x,j(x) = 2x? + 3x). Pa tilsvarende mate som i den farste
undervisningsgkten arbeider elevene i valgfrie grupper og leereren gar rundt og veileder.
Leereren virker blid og forngyd nar hun gar rundt blant elevene og hun far i gang diskusjoner
mellom elevene, i tillegg til at hun veileder. Lereren gir hele veien elevene utfordringer ved a
si at de selv ma finne systemer. Lereren er talmodig og forteller ikke en elev hvordan
systemet blir fgr han selv har funnet det ut. For & fa i gang diskusjoner stiller leereren spgrsmal
om hva elevene har funnet og hvordan de har tenkt. Elevene som arbeider sammen blir
oppfordret til a diskutere med hverandre. Laereren tar seg god tid til & hjelpe elevene. Hun
fokuserer pa at elevene skal finne mgnster og systemer. En viktig del av arbeidsprosessen ser
ut til & veere diskusjoner blant elevene. Det er litt stgy i klasserommet, men nesten alt som jeg
harer dreier seg om matematikk. Den andre undervisningsgkten blir avsluttet med en felles
oppsummering av hva elevene har funnet og hvilke systemer de har sett. Diskusjonen under
oppsummeringen foregar pa tilsvarende mate som tidligere, ved at lzereren spgr hva elevene
har funnet. Elevene forklarer hva de har sett og hvordan de har tenkt. Laereren virker forngyd
med det elevene har gjort og gir ros for gode forklaringer. Hun er blid gjennom hele
undervisningsgkten og papeker at elevene har vert flinke. Igjen er alle elevene delaktige i
oppsummeringen. Lereren avslutter med & si at elevene na har funnet viktige regler for den
deriverte. Alle funnene ender opp med en regel for den deriverte av en polynomfunksjon
(f(x) = ax™ + bx™ 1, f'(x) = nax™ ' + (n — 1)bx""2).
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8.1.1 Analyse av leererens praksis

Mitt generelle inntrykk av leererens undervisningspraksis er at det fokuseres pa at elevene skal
finne mgnster og systemer. Det at elevene forklarer og begrunner Igsningsmetoder og svar er
ogsa sentralt. Laereren spar elevene om hvordan de har tenkt, og hun legger vekt pa at elevene
skal veere aktive i diskusjoner. Leererens undervisningspraksis gar inn under undersgkende
matematikk. Jeg vil na bruke datamaterialet og mine analysekategorier til a analysere lererens

praksis. Jeg gir en beskrivelse av mine tolkninger innenfor hver av analysekategoriene.

Leering: Mitt datamateriale indikerer at lereren legger vekt pa at elevene skal forklare
hvordan de har tenkt. Hun spgar flere elever om hva de har kommet fram til, selv om eleven
som svarer farst har riktig lgsning. Leereren starter timen med a repetere og diskutere allerede
kjente begrep med elevene. Hun kobler deretter nye begreper til det som for elevene skal vare
kjent. Elevene blir oppfordret til & diskutere Igsningsmetoder og funn seg i mellom. Jeg tolker
datamaterialet dit hen at laereren legger vekt pa at elevene skal se sammenhenger i
matematikken. Hun vektlegger ogsa at elevene skal forsta hvorfor reglene for den deriverte av

polynomfunksjoner er som de er. Jeg mener lereren fokuserer pa relasjonell forstaelse.

Prestasjon: | mine analyser av datamaterialet finner jeg ingen tydelige tegn pa at leereren
vektlegger prestasjon. Jeg har ingen observasjoner som viser at leereren snakker om karakter,
eksamen eller praver i lgpet av undervisningsgktene. Lareren roser ikke kun de gode
prestasjonene, men gir ros til elevene nar de forklarer godt hvordan de har tenkt. Laereren

hjelper alle elevene, uansett hvor mye eller lite de far til.

Autonomi: En viktig indikasjon pa autonomi er at elevene far gjere egne matematiske
vurderinger av lgsningsmetoder. Et konkret eksempel fra observasjonen er at elevene selv ma
vurdere hvordan de vil formulere systemet de har funnet, det er ikke nok bare a skrive av en
annen elevs system. Elevene jobber ikke med en bestemt algoritme for & komme fram til en
lgsning. De ma selv finne ut hvordan de skal ga fram for a finne lgsningen. Jeg observerer at
elevene selv far velge hvem de vil arbeide med i klasserommet. Ofte er det den personen de
sitter ved siden av, men elevene har ogsa mulighet til a bevege seg mellom gruppene. Laereren
oppfordrer elevene til & benytte GeoGebra underveis i prosessen, men elevene velger selv i
hvilken grad de vil benytte programmet. Alle elevene arbeider med de samme oppgavene. | de
undervisningsgktene som jeg observerer har ikke elevene anledning til & velge blant ulike

oppgaver. Jeg tolker derfor datamaterialet dit hen at lzereren i noe grad fokuserer pa autonomi.
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Oppgave: Det elevene arbeider med i disse undervisningsgktene er a finne mgnster og
systemer. Ingen fast algoritme er gitt for hvordan de skal finne systemet. Det viktigste med
oppgavene er at elevene selv skal finne et system som beskriver den momentane vekstfarten i
et gitt punkt pa en graf. Leereren forklarer for elevene at den deriverte er et annet begrep for
momentan vekstfart. Jeg tolker datamaterialet til at oppgaven legger vekt pa at elevene skal se

sammenhenger i matematikkfaget. Elevene skal selv finne mgnster og systemer.

Entusiasme: Mine observasjoner tyder pa at leereren er engasjert i matematikkundervisningen.
Leereren er interessert i alle elevenes arbeid og bruker den tiden som er ngdvendig hos hver
elev. Laereren konsentrerer seg om matematikken i timene og fokuserer pa faget. Min tolkning

er derfor at la&ereren viser entusiasme.

Affekt: Mine observasjoner viser at leereren er blid i timene. Lareren gjer ikke narr av elevene
eller deres lgsninger. Hun er hyggelig ovenfor elevene og hjelper gjerne til om de har
problemer eller spgrsmal til oppgavene. Min tolkning er at det er en positiv atmosfere i

klasserommet.

Riskstgttende: Leereren legger opp til at alle elevene skal delta i samtaler med hele klassen.
Ved flere anledninger oppfordrer lereren elevene til a spgrre dersom det er noe de ikke
forstar. Leereren gir ingen negative tilbakemeldinger dersom elevene har svart litt upresist
eller feil. Hun praver i stedet & oppklare misforstaelsene. Lereren gir ogsa elevene
utfordringer. Uansett hvor lang tid elevene bruker vil leereren at elevene selv skal se systemet.
Hun far elevene til & forklare hvordan de har tenkt. Hun er talmodig med elevene og gir ikke
lgsningen direkte. Jeg tolker datamaterialet dit hen at leereren oppfordrer til et riskstattende

klassemiljg.

8.2 Intervju ved Solhaugen videregaende skole
Jeg gjennomfarte intervju med to elever i klassen, Line og Robin. For a gi et bilde av elevenes

motivasjon for matematikk inkluderer jeg mange elevutsagn i mine analyser. Jeg har fokus pa
elevenes motivasjon i form av deres mal. | det falgende presenterer jeg mine analyser og

tolkninger av intervjuene.

8.2.1 Intervju med Line
Line er ei jente som jobber godt i matematikktimene. | de to undervisningsgktene som jeg

observerer jobber hun mest med jenta hun sitter ved siden av. Line er delaktig nar hele klassen
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har diskusjoner. Det ser ut som om Line fglger med pa alt som foregar av faglige aktiviteter.

Mine observasjoner tyder pa at Line liker a arbeide med matematikk.

Line mener at en god matematikktime skal veere bra for hennes egen leering. Hun sier at hun
selv lzerer best nar hun far se sammenhenger i matematikk. En arbeidsmetode som Line mener

fungerer bra for egen leaering er at hun arbeider individuelt:

I: Kan du da beskrive en god matematikktime?

L: En god matematikktime..

I: Ja

L: For meg personlig?

I: For deg ja

L: Eh. Det vil vaere noe som er best for min egen leering. Altsa jeg mener at jeg laerer best
selv ndr jeg far jobbe individuelt og gjgre oppgaver slik at jeg ser ssmmenhengen i ting og
hvordan. Ja hvordan det henger sammen liksom. Og da lerer jeg best. [...]

O© oo~NO O

Line mener hun larer best av & jobbe individuelt med oppgaver (utsagn 9). Likevel betrakter
hun en drgmmetime med at hun far jobbe med de andre elevene. Fordeler med samarbeid er at
elevene kan diskutere. Diskutere hvordan de skal komme fram til svar pa

matematikkoppgaven. Line sier hun leerer mye av a diskutere (se ogsa utsagn 27 senere i

analysen):
14 I: Mhm.. Sa hvis du kunne ha fatt bestemt, hva er da en dremmetime for deg?
15 L: En drammetime? Det ma jo egentlig bare vare, vi far jo utlevert arbeidsplaner som vi
jobber med i matte.
16 I: Mhm..
17 L: Og det er ofte ganske mye a gjare og forsta, sa en drammetime ma vel da vere a jobbe

med matteplanen sammen med de andre elevene og diskutere seg fram til svar. Hvis man
ikke vet, hvis man har problemer med oppgaven og sa videre, for det lerer jeg personlig
ganske mye av.

Pé speorsmaélet om hvordan Line la@rer best tar hun blant annet fram lappen ”jeg snakker og
diskuterer med medelever”. Ved & diskutere med medelever far Line anledning til & hgre
andre elevers meninger og tanker i tilknytning til matematikkoppgaver:

27 [Lapper]L: Eh.. | falge personlig leering s ma det veere det jeg lzerer best i alle fall, det er

at ’jeg skriver ned ting”, og at ”’jeg snakker og diskuterer med medelever”. Det synes jeg
er veldig viktig for da far jeg hare andres mening om hvordan de tenker og sant.

Diskusjon og samtaler i klassen er bra ogsa av en annen arsak enn a hgre andre elevers
meninger. Det at klassemiljget vektlegger samtaler og diskusjoner forer til at elevene ikke er
redde for & stille sparsmal om det de lurer pa. Det er som en del av Lines svar pa om hun kan
beskrive en normal matematikktime at hun svarer falgende:

13 L:[...] Ogsa er det ogsa veldig bra at vi har muntlig prat via elevene slik at alle kan bidra
til .. slik at alle liksom kan spgrre de dumme spgrsmalene.
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For Line er det ikke nok bare & komme fram til riktig svar pa en matematikkoppgave. Hun vil
vite hvorfor svaret blir riktig. Dersom Line har pravd flere framgangsmater for a lgse en
oppgave vurderer hun dem. Hun vil vite hvorfor den ene metoden fungerer men ikke den
andre:
56 I: Nar du har kommet fram til en lgsning, vurderer du den kritisk?
57 L: Eh.. Jeg vurderer den mest kritisk hvis jeg har gjort, hvis jeg har prgvd flere forsgk pa a
lgse den her oppgaven. Huvis jeg for eksempel har feilet tidligere pa den oppgaven, og sa
kommet fram til en lgsning, den riktige l@sningen, sa blir det liksom & ja, det blir jo litt, s&

diskuterer jeg litt med meg selv hvorfor det blir riktig og hvorfor de andre svarene ble feil.
Sa det gjar jeg mest nar jeg har problemer med en oppgave da.

Line sier hun leerer matematikk av & se sasmmenhenger (utsagn 9). Det & se sammenhenger i

matematikk gjgr ogsa at faget blir mer interessant:

42 I: Synes du at det er interessant & arbeide med matematikk?

43 L: Ja det synes jeg, det er veldig interessant. Spesielt na, na lzrte vi om noe som heter
logaritmer.

44 I: Mhm..

45 L: Og da, jeg blir liksom veldig overrasket over nar det liksom plopper opp at jeg klarer &
se sammenhenger og forskjellige tall og forskjellige formler, da blir jeg veldig overrasket
(flirer). Sé ja.

Line synes at matematikk er et interessant fag. Det & se ssmmenhenger gjer faget interessant.
Line liker & se ssmmenhenger mellom formler, tall og generelt hvordan ulike ting henger
sammen, slik at en oppgave kan lgses pa forskjellige mater. Line er fglelsesmessig engasijert i
matematikken:

82 I: Hva synes du om faget matematikk?

83 L: Det er et veldig interessant fag. Altsa det er et fag man bade kan juble over nar man far
ting til og nesten sette seg ned & skrike nar man ikke far til ting. (flirer) sa det er et ganske
varierende fag for meg nar det kommer til fglelser og sant. Men sann generelt sa liker jeg
matte, jeg liker & se hvordan ting henger sammen, og se at matten faktisk har en
sammenheng, tall har en sammenheng, og formler og tall. Det synes jeg er veldig

interessant & se. At, oi, det her gar faktisk an & lgse pa den og den maten og pa ulike mater,
det er jo helt fantastisk, sa jeg synes det er veldig interessant.

Line synes hun behersker matematikken bra og hun liker faget. Hun har i tillegg lyst pa en

hgyere utdanning der det kanskje kreves matematikk:

46 I: Liker du matte?

47 L: Ja, det gjar jeg. Hvis ikke hadde jeg vel egentlig ikke gatt teoretisk matte. Men jeg har
lyst pa en hgyere utdanning i tillegg, og sa synes jeg at jeg klarer matten gjennomsnittlig
bra. S, ja jeg trives med matte.

Selv om Line synes hun behersker faget, har hun lyst til a bli enda flinkere i matematikk:

73 I: Synes du at du er god i matematikk?
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74 L: I matematikk generelt?

75 I: Ja

76 L: Ja. Ja, det synes jeg egentlig, men som sagt jeg meter ofte pa utfordringer. Og jeg klarer
ikke bestandig & bevise at jeg kan like mye pa praver og forskjellig for jeg blir veldig
stresset og det er et problem jeg har. Sa jeg vet ikke helt hva faglaereren synes, men (flirer)
jeg synes selv at jeg er flink i matte. Men jeg vil bli flinkere.

Line synes hun lykkes i matematikk nar hun far til matematikken, dagen blir mye bedre da.
Line sier ogsa at hun lykkes nar hun presterer bra pa prever. Hun maler framskritt i helt enkle
ting som at hun greier a besvare spgrsmal fra leereren og nar hun opplever at hun far en
forstaelse:

78 I: Har du opplevd at du har gjort framskritt?

79 L: Ja, det har jeg. Det gjar jeg egentlig hele tiden, litt, hvis jeg ikke forstar ting, og
plutselig ser at, og plutselig far det riktige svaret liksom. Og klarer a svare pa enkelte
sparsmal som fagleereren stiller, da fgler jo jeg at jeg har et framskritt, oi det her klarer jeg,
det her forstar jeg. Sa det skjer egentlig ganske ofte (flirer).

80 I: Nar synes du at du har lykkes med den jobben du har gjort i matte? Nar har du lykkes?

81 L: Nar, nar jeg far gode tilbakemeldinger i fra faglaereren, og nar jeg klarer a prestere bra
pa praver. A fale at jeg selv fr til det som matten vil at jeg skal f& til, for & si det sann. Og

det far jeg veldig bedre selvtillitt av, det ma jeg si. Nar jeg far ting til i matten som jeg skal
fa til. Da blir dagen mye bedre (flirer).

8.2.2 Min tolkning av Lines motivasjon for matematikk

Min tolkning av datamaterialet er at Line har et hovedmal om a forsta og leere matematikk.
Jeg begrunner det med at Line gnsker at matematikktimene skal vare best for hennes egen
leering (utsagn 9). Hun vil at matematikktimene skal brukes til & leere matematikk. Line sier at

en av faktorene for at hun har lykkes i faget er at hun har forstatt matematikken (utsagn 81).

Nar Line snakker om & forsta i matematikk, sd mener jeg at hun snakker om relasjonell
forstaelse. Line er opptatt av & se sasmmenhenger i faget (utsagn 9, 45 og 83). Hun sier at hun
leerer av at elevene kan diskutere seg i mellom (utsagn 17). Det a diskutere med medelever
gjer ar Line kan hgre hvordan de andre elevene har tenkt (utsagn 27). Line sier likevel at hun
lerer bra nar hun far arbeide individuelt (utsagn 9). Utsagn 9 og 17 star dermed litt i

motsetning til hverandre.

Nar Line sier at hun vurderer lgsningsmetoder kritisk i forhold til hvorfor den ene metoden
fungerer men ikke den andre (utsagn 57), er ogsa det en indikasjon pa relasjonell forstaelse.
Jeg vurderer datamaterialet til at undervisningen stgtter opp om Lines mal om relasjonell

forstaelse. Line forteller at alle elevene kan stille sparsmal uten a vaere redd for at de er for

dumme (utsagn 13), og at diskusjon er vesentlig i undervisningen (utsagn 17 og 27).
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| tillegg til malet om relasjonell forstaelse tolker jeg datamaterialet til at Line har mal om en
god karakter i matematikk. Line sier hun lykkes nar hun far gode tilbakemeldinger og
presterer bra pa praver (utsagn 81). Line forteller at hun har lyst pa en hgyere utdanning
(utsagn 47). Det at Line vil ta en hgyere utdanning kan indikere at hun gnsker gode karakterer
for & fa et hgyt snitt og dermed komme inn pa gnsket studie. Malet om a fa en god karakter er
et tilneermingsprestasjonsmal, et mal som statter opp om hovedmalet om relasjonell forstaelse.
Resultatet er i samsvar med resultat fra Waege (2007) om at to mal gjensidig kan stette

hverandre.

Line sier at hun bade kan juble og skrike over en matematikkoppgave (utsagn 83). Min
tolkning av utsagnet er at hun er falelsesmessig engasjert i matematikken. Line mener at
matematikk er et veldig interessant fag og at det er fantastisk at oppgaver kan lgses pa ulike
mater (utsagn 43 og 83). | tillegg sier Line at selv om hun faler hun behersker matematikken
relativt godt, sa gnsker hun a bli flinkere (utsagn 47 og 76). Jeg tolker utsagnene til at Line
arbeider med matematikk pa grunn av en personlig interesse og glede over faget, hun er

dermed indre motivert for matematikk.

8.2.3 Intervju med Robin

Robin oppfatter jeg som en rolig gutt. Han samarbeider stort sett med de to guttene han sitter
ved siden av. Han virker a veere flittig i matematikktimene. Etter laererens utsagn jobber han
ogsa veldig mye med matematikk hjemme. Mine observasjoner tyder pa at Robin er engasjert

i det matematiske arbeidet.

For Robin er en god matematikktime at han sitter igjen med en forstaelse. Han gnsker a forsta
hva han gjar, for da blir det lettere & skulle gjere oppgaver pa egenhand. Robin vil vite hva
han gjar og ikke bare sitte og gjette seg fram til svar. Robin er forngyd med laeringsmiljget de

har ved skolen:

15 I: Hva synes du kjennetegner en god matematikktime?

16 R: Tja.. skal vi se.. at man far, sdnn som her sa synes jeg at vi har hatt en god
matematikktime det er hvis vi.. det har vi jo ganske ofte synes jeg. | alle fall i forhold til
det jeg er vant til. Men det er hvis man begynner med noe nytt ikke sant, og hvis vi far et
tema ogsa begynner vi, ogsa gar vi igjennom det pa tavla. Ogsa at du far en, at du forstar,
ikke sant hva det her gar ut pa. Sa du ikke bare sitter og gjar, ikke forstar hva det er du
gjer for noe. Ogsa gjer man oppgaver til temaet etterpa. Og at jeg far noe ut av
undervisningen, ikke sant. At jeg, hvis jeg gar hjem og arbeider med det, sa skjgnner jeg
det jeg gjer sa jeg ikke bare sitter og gjetter. Det synes jeg si er en god time. Kanskje litt
vanskelig formulert det her men..
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17
18

I: Neida..eh.. men du sa det at som oftest sa har dere en slik time?
R: Jeg synes vi har det. Jeg synes jeg har leert veldig mye etter at jeg kom hit pa skolen.
Og jeg synes det er et godt leeringsmiljg her.

Nar Robin skal fortelle hvordan han lerer best plukker han fram lappen ’jeg snakker og

diskuterer med medelever”. Han mener det er lzrerikt & diskutere matematikkoppgaver. |

tillegg faler han at han far til mer nar han samarbeider med de andre elevene:

24

R:[...]Séa sitter vi der sammen og da bruker vi ofte & diskutere, at vi arbeider sammen. Da
bruker vi a fa det mer til enn om jeg bare sitter der alene og plages. Ja, og at vi far en
oppgave som vi arbeider med, eller at vi arbeider med en oppgave i sammen, og sa gjar vi
det pa tavla etterpa. At vi ser pa, at vi diskuterer. Det synes jeg er veldig lererikt.[...]

Robin forklarer at samarbeid er nyttig fordi elevene i fellesskap kan diskutere hva de har gjort

og hvilke feil de eventuelt har:

59
60

I: Da skal vi se.. Liker du a samarbeide med andre elever?

R: Ja jeg.. men det er ikke alle jeg.. Jeg har en som sitter ved siden av meg som jeg bruker
a samarbeide mye med. Og nar vi arbeider sammen sa bruker vi a sitte hver for oss og
regne eller noe sant, og sa diskuterer vi hva vi kan ha gjort feil eller hva vi gjer feil eller
noe sant. Prgver & komme fram til ei lgsning. Vi sitter ogsa og diskuterer mens vi regner
ogsa, hva vi kan gjere for a fa det til. [...]

Robin hevder han har fatt en starre forstaelse for matematikk etter at han begynte pa

videregaende. Han sier at matematikk er et interessant og artig fag. Robin liker matematikk

fordi han synes det er artig a forsta ulike sammenhenger i faget. Robin vil forstd hvordan han

skal lgse matematikkoppgaver:

39
40

43
44
45
46

I: Synes du at det a arbeide med matematikk er interessant?

R: Ja, det synes jeg. Spesielt hvis jeg far til noe, da er det veldig artig hvis man har
plagdes litt pa forhand. Sa, det synes jeg. Jeg har egentlig likt matematikk hele tiden. Jeg
liker & arbeide med matematikk, men etter at jeg kom hit sa fikk jeg jo enda mer forstaelse
for ting. Sa jeg synes det er artig og interessant.

[...]

I: Du var litt inne pa det i sted, men du liker matematikk?

R: Mhm..

I: Men kan du si noe om hvorfor du liker faget?

R: Jeg synes det er interessant, og eller, det var et litt vanskelig spgrsmal, men.. (stillhet)..
jeg vet egentlig ikke helt, selvfalgelig er det en grunn til at jeg liker matematikk, jeg synes
det er artig & forstd sann som det, sann som det henger sammen og slik, hvordan alt det
her foregér, og hvordan man gjer ting, ikke bare..|...]

Etter at Robin begynte pa videregaende har han fatt en bedre forstaelse i matematikk (se ogsa

utsagn 40). Han ser flere sammenhenger i faget og mener han har gjort mange framskritt:

77
78

I: Har du opplevd at du har gjort noen framskritt?
R: Ja. Etter at jeg begynte her, pa videregaende, sa fales det som om jeg har gjort en god
del framskritt. Fatt til mye mer, spesielt i forhold til begynnelsen av aret. At jeg har
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begynt & forstd mye mer ogsa. Egentlig hvordan ting henger sammen i matematikk. Sa det
synes jeg.

Robin vil vite hvorfor en formel fungerer. Han gnsker a forsta det han gjgr og mener han
husker bedre nar han skjgnner det han gjer. Robin bruker a diskutere med lereren for a fa

klarhet i hvorfor lgsningsmetodene fungerer:

57 I: Det hares litt ut for meg som om du er opptatt av maten du finner svaret pa 4, og ikke
bare av a fa riktig svar. Er det riktig?

58 R: Det er jo viktig at, jeg foler det er viktig 4, at jeg ikke bare sitter der &, jeg ma jo vite
hva jeg gjor. At jeg ikke bare sitter og falger en formel for & gjere noe. S& ma jeg sitte og
diskutere sann som med lzreren eller hva det er som skjer her. At jeg ikke bare sitter og
gjer det. At jeg far en forstaelse for det jeg gjer, for da husker jeg det mye bedre. Da
slipper jeg a repetere sa alt for mye i ettertid.

Robin synes det er artig a fa til en oppgave som har krevd litt arbeid (se ogsa utsagn 40). Han
mener han laerer bedre og far en bedre forstaelse av a jobbe litt med oppgavene far han spar

om hjelp:

53 I: Men har jeg forstatt deg rett nar du pa en mate liker & prave lenge for du gar og spgr om
hjelp?

54 R: Det er jo, jeg liker egentlig ikke & ga og sperre med en gang, jeg sitter & plages litt
farst. Det er egentlig litt interessant, hvis du sitter & plages og du plutselig far det til sa er
det mye artigere enn om du har gatt og fatt hjelp ikke sant. Du praver litt selv farst. Det
lerer jeg bedre av, da husker jeg det som regel lengre og enn.., og da far jeg mer
forstaelse for det. Da vet jeg hva jeg gjer og ikke bare gjgr noe. Sa man vet hva som skjer.

Robin liker a fa en utfordrende oppgave i matematikk. Han synes ikke det er sa artig bare a
sitte og regne mange enkle oppgaver som han far til uten noen vanskeligheter i det hele tatt:
65 I: Liker du & fa utfordrende oppgaver?
66 R: Ja, det er, jeg synes det er greit at man ma utfordre seg litt og prave seg litt fram. Det
er ikke artig hvis det alltid er for lett. Hvis det er for lett sa far du ikke noe ut av det hvis
du bare sitter og regner og regner og alt gar sa alt for lett. Da faler jeg som regel at jeg

mestrer det og da praver jeg & ga til vanskeligere oppgaver. Jeg synes det er greit at man
far en liten utfordring, ja..

For & lykkes i matematikk ma Robin forsta hva han gjar. Lykkefglelsen kommer nar han

mestrer en oppgave uten a streve alt for lenge:

79 I: Nar synes du at du har lykkes i matematikk?

80 R: Det er jo hvis jeg sitter lenge og plages og sa far til noe. Da fales det som om jeg har
lykkes i og, nar jeg forstar hva jeg gjer, og nar jeg klarer a gjere det. At jeg ikke trenger a
sitte i en halvtime for & fa til en oppgave. Da er det som at jeg har fatt det til, lykkes.

Robin synes ikke selv at han er sa veldig god i matematikk. Han tror det er en av grunnene til
at han arbeider sa mye med faget. Likevel synes han det er artig a streve med en oppgave for

s& & f4 den til:
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73 I: Synes du at du er god i matematikk?

74 R: Nei, egentlig ikke. Sa det er jo en av grunnene til at jeg arbeider sapass mye ogsa, at
jeg. Jeg faler ikke at jeg er noe flink i matte egentlig. Det er jo sikkert en av grunnene til
at jeg sitter & plages sapass mye, men jeg tror det er artig ogsa nar man far det til, jeg
begynner a fale at jeg far noe til. Det kan jo vare frustrerende ogsa, at man sitter og bare
plages.

8.2.4 Min tolkning av Robins motivasjon for matematikk

Robins hovedmal i matematikk er a oppna relasjonell forstaelse. Jeg begrunner min tolkning
med at Robin vil vite hvorfor han gjer som han gjer (utsagn 16 og 46). Han har fokus pa a vite
hvorfor en aktuell formel fungerer (utsagn 58). En annen indikasjon pa at Robin har et mal om
relasjonell forstaelse er at han er opptatt av a se og finne sammenhenger i matematikk (utsagn
46 og 78).

Videre gnsker Robin at en matematikktime skal innebzre at han far en forstaelse (utsagn 16).
Han sitter ofte ganske lenge med oppgaver fgr han spgr om hjelp. Det gjer han fordi han
mener han forstar bedre etter a ha strevd en del (utsagn 54). Nar han forstar hvordan han skal
lgse oppgaver, greier & lgse matematikkoppgavene og forstar hvorfor fgler Robin at han har
lykkes (utsagn 80). Robin mener ikke at han er sa veldig flink i matematikk (utsagn 74). | og
med at han arbeider sapass mye, indikerer det at han gnsker a bli flinkere og lzere mer. Robin
vil gjerne ha utfordrende oppgaver (utsagn 66), noe som jeg ogsa tolker til at han vil lzre seg

enda mer matematikk.

Min tolkning av datamaterialet er at lzeringsmiljget i klassen statter opp om Robins mal om
relasjonell forstaelse. Robin betrakter leeringsmiljget ved skolen som bra (utsagn 18). Han
synes det er veldig bra & samarbeide med medelever. Samarbeid er en anledning til & diskutere
framgangsmater og lgsninger (utsagn 24 og 60). Det a diskutere lgsningsmetoder indikerer at
det er fokus pa relasjonell forstaelse. For at Robin skal forsta framgangsmatene, diskuterer
han ogsa en del med lereren (utsagn 58). Jeg tolker utsagnet dit hen at Robin mener lareren
legger til rette for at han skal fa diskutere og skjgnne framgangsmatene. Undervisningen og
leeringsmiljget kan dermed bidra til at Robin nar leeringsmalet. Robin sier han har fatt en
bedre forstaelse etter at han begynte pa videregaende (utsagn 18, 40 og 78).

Robin synes at matematikk er artig og interessant (utsagn 40 og 46). Spesielt artig er det & fa
til oppgaver etter a ha strevd en god stund (utsagn 54 og 74). Min tolkning av datamaterialet

er at Robin opplever glede ved a arbeide med matematikk. Han gjer matematikkoppgaver pa
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grunn av egen interesse. | fglge Ryan og Deci (2000) henger glede neert sammen med indre

motivasjon. Datamaterialet indikerer at Robin er indre motivert for matematikk.
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9 Resultater fra Vestlia videregaende skole
Den andre klassen som jeg har med i utvalget kommer fra Vestlia videregaende skole. Den

farste delen av kapitlet handler om leererens undervisningspraksis. Den andre delen av kapitlet

omhandler intervjuene med de to elevene fra klassen.

9.1 Observasjon av lererens praksis
Jeg observerte en klasse med faget 1T i to undervisningsgkter pa to forskjellige dager. | det

felgende presenterer jeg observasjonen fra klassen, samt mine analyser av datamaterialet.

Klassen jeg observerer bestar av 22 elever, 15 jenter (14 jenter den farste dagen) og sju gutter.
Elevene er plassert to og to pa tre pultrekker. Leaereren benytter tavlen til gjennomgang i
starten av hver undervisningsgkt, etter hvert gar hun rundt blant elevene. Oppgavene som

elevene arbeider med er hentet fra leereverket Sinus (Oldervoll et al., 2009).

Under mine observasjoner arbeider klassen med kapittel 9 fra leereboken,
Sannsynlighetsregning. | den farste undervisningsgkten arbeider de med underkapitlet om
Hendinger. Lareren starter med a introdusere begrepet en hending og bruker et eksempel om
en kortstokk. Stort sett er det enetale fra leereren under introduksjonen. Hun skriver ned
opplysninger pa tavla og elevene noterer det hun skriver. Noen ganger under introduksjonen
sper lereren elevene om enkelte spersmal. Et typisk spersmél er “hva er sannsynligheten for a
trekke en dame fra en kortstokk?”. Elevene rekker opp hénden, leereren velger ut en elev og
han svarer at sannsynligheten for a trekke en dame fra en kortstokk er 4/52. Lereren virker
ivrig og fortsetter gjennomgangen fra tavla med et eksempel, hun skriver fglgende pa tavla
(figur 4):

Hending A:Trekke et honngrkort fra en kortstokk

P(A) = sannsynligheten for at hending A inntref fer
_ antall gunstige 16 4

~ antall mulige 52 13

Figur 4 Innfgring av begrepet hending og sannsynligheten for at hendingen inntreffer

Ingen elever stiller sparsmal i tilknytning til det leereren sier. Under hele gjennomgangen er

lereren blid og fokusert pa matematikken. Leareren papeker for elevene at nar de arbeider
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med sannsynlighet sa skal svar pa oppgaver gis som brgk eller desimaltall. Far elevene skal
regne oppgaver gar lereren gjennom et nytt eksempel pa tavla. Eksemplet illustrerer det
nyinnfgrte begrepet og hvordan man kan finne sannsynligheten for at hendingen inntreffer.

Videre skriver lzreren en liste over hva elevene skal gjare i resten av undervisningsskten®:

Oppgavene 9.30-9.31
Lese s. 257
Oppgavene 9.32-9.34

De som ikke har rettet oppgaven fra forrige prave og levert dem, gjer det na

o > w0 D e

Gjare arsprgven del 1

Mens elevene arbeider med oppgavene pa planen gar lereren rundt og hjelper til. Hun virker
interessert i det arbeidet elevene gjer. Dersom elevene har spgrsmal rekker de opp handen og
far leererens oppmerksomhet. Mitt inntrykk er at elevene ofte spar hvordan de skal ga fram for
a lgse oppgaven. Lereren forklarer ofte ved a henvise til et eksempel eller oppgaver som
ligner. Elevene har ofte spgrsmal som gar pa a tolke opplysningene i oppgaven. For at ikke
leereren skal veere ngdt til & svare pa alle henvendelsene fra elevene oppfordrer hun dem til
farst & sparre sidemannen. Jeg observerer at mange av elevene snakker om helt andre ting enn

matematikk mens de venter pa hjelp fra leereren.

| den andre delen av undervisningsgkten er de fleste av elevene kommet til punkt 5 om a
arbeide med &rspraven. Oppgavene er gvingsoppgaver til tentamen?'. Mitt inntrykk er at
leereren gnsker at elevene skal fa relativt mye tid i matematikktimene til & gve mot tentamen.
Nar lereren hjelper elevene med oppgaver pa arsprgven henviser hun til regler og spesifikke
framgangsmater. Eksempelvis viser hun to av jentene en regel som skal benyttes helt til slutt
for & fa svaret pa enklest mulig form, en pynteregel som hun kaller det. Elevene snakker en
god del, men er ikke sa flinke til & diskutere matematikk. Nar jeg harer at elevene snakker om
matematikk er det om formler og svar. Undervisningsgkten avsluttes med at laereren sier at

timen er slutt og takker for i dag.

Den andre dagen jeg observerer starter laereren igjen med en gjennomgang fra tavla. Hun
skriver ned regelen for a finne sannsynligheten for at hending A eller hending B inntreffer,
P(AUB) = P(A) + P(B) — P(A n B). Hun gar sa gjennom et eksempel som illustrerer
regelen (figur 5).

20 Oppgavene som star i planen er vedlagt, vedlegg 6
2! Tentamen (arsprave) er en preve i matematikk som er pa ca. 5 timer. Elevene skulle ha tentamen i
matematikk 3-4uker etter at jeg var observatar i klassen
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Eks

Familien Berg kan velge mellom to fjelloverganger for & komme til
hytta. Sannsynligheten for at fjellovergang A er apen er 0,70,
sannsynligheten for at fjellovergang B er apen er 0,80 og
sannsynligheten for at bade fjellovergang A og B er apen er 0,60.

Hva er sannsynligheten for at fjellovergang A eller B er dpen?
Lgsning:

Vi definerer fglgende hendinger:

A: fiellovergang A er apen

B: fjellovergang B er apen

Hva vet vi?

P(A)=0,7

P(B)=0,8

P(ANB) =06

Bruker formelen for & svare pa oppgaven:

P(AUB) =P(A)+P(B)—P(ANB) =0,7+ 0,8 — 0,6 = 0,90

Det er 90 % sannsynlig at familien kommer seg pa hytta.

Figur 5 Eksempel fra undervisningen

Elevene noterer ned det laereren skriver pa tavla. Pa tilsvarende mate som i forrige
undervisningsekt sper lereren direkte sporsmél til elevene. For eksempel ’hva vet vi ut fra
oppgaveteksten?” Elevene svarer uten a rekke opp handen at de vet sannsynlighetene for de
ulike hendingene. Lereren setter deretter tallene inn i formelen og regner ut svaret. Etter
gjennomgangen regner elevene en oppgave der de skal benytte regelen. Det er stille i
klasserommet mens elevene regner oppgaven. Lereren gar stille og forsiktig rundt og spar
alle elevene om hvordan det gar. De av elevene som har spgrsmal rekker opp handen og

leereren hjelper med a forklare hvilke tall som kan settes inn i formelen.

Etter at elevene har regnet oppgaven starter lereren pa et nytt tema, underkapittel 9.5 om
Betinget sannsynlighet. Hun beskriver temaet ved a vise et eksempel (figur 6).
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Jenter | Gutter | Sum
Elever som gar pa 8 4 12
treningsstudio
Elever som ikke gar pa | 8 10 18
treningsstudio
Sum 16 14 30

Definerer hendinger:

J: eleven er ei jente

G: eleven er en gutt

T: eleven gar pa treningsstudio
Finner sa flere ulike sannsynligheter:
P(G)=14/30

P(T)=12/30

Innfarer noe nytt med P(J|T)=sannsynligheten for jente nar man vet at eleven
gar pa treningsstudio

Finner P(JIT)=8/12=2/3. P(T13)=8/16=1/2 oa P(TIG)=4/14=2/7

Figur 6 Eksempel for a illustrere betinget sannsynlighet

Under gjennomgangen av eksemplet fokuserer lereren pa en aktuell framgangsmate. Hun
forteller elevene at i slike oppgaver bar de sette opplysningene inn i en tabell, for da blir det
lettere & finne lgsningen. Videre forteller hun at i sanne oppgaver er det vanskeligste a finne ut
hva oppgaven spgr om. Som tidligere er det stort sett leereren som har ordet, men hun stiller
igjen enkelte spgrsmal til elevene. For eksempel "hva er P(G)?”. Ingen av elevene har
spgrsmal til leereren angaende lgsningsmetoden. Lareren er blid og smiler under
gjennomgangen. Det virker som hun synes det er fint a undervise i matematikk.

Gjennomgangen etterfglges av en fem minutters pause.

Den andre delen av undervisningsgkten starter med at leereren skriver ned noen oppgaver pa
tavla. Et par oppgaver er valgfrie, elevene kan selv velge blant to oppgaver med ulik
vanskelighetsgrad. Etter at elevene har fullfart oppgavene fra leereboken far de tid til & arbeide
med arsprgven. Delen med oppgaveregning foregar pa samme mate som tidligere. Elevene
rekker opp handen dersom de har problemer, og lareren hjelper til. Hun fokuserer pa hvilke
regler som skal benyttes. Det er heller ikke nd mange matematiske diskusjoner blant elevene,
noen spgr derimot hverandre om hvordan de har lgst eller skal lgse oppgaven. Lereren virker
ivrig nar hun gar rundt blant elevene, hun gnsker at de skal komme fram til riktig svar. Noen
ganger blir forklaringene kanskje litt uklare. Jeg far inntrykk av at noen elever kanskje ikke

skjgnner alt hva lereren sier. Noen elever ser spgrrende pa hverandre etter at leereren har
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forklart hvordan de skal ga fram. Det blir en bra slutt pa timen da laereren plutselig oppdager

at tiden holder pa a renne bort.

9.1.1 Analyse av leererens praksis

Mitt hovedinntrykk av undervisningen er at den stort sett styres av laereren. Leereren gar
gjennom ny teori pa tavla og viser tilhgrende eksempler. Deretter regner elevene oppgaver i
tilknytning til den nye teorien. | timene er det ogsa fokus pa repetisjon fram mot tentamen.
Leererens undervisningspraksis kommer inn under tradisjonell matematikk. Jeg vil na benytte

datamaterialet til & beskrive lzererens praksis innenfor hver av mine analysekategorier.

Leering: Lereren benytter i stor grad eksempler for a vise hvordan man bruker en gitt formel
innenfor sannsynlighet. Elevene regner deretter oppgaver der de far bruk for formelen.
Datamaterialet gir ingen indikasjoner pa at elevene skal forklare hvordan de tenker og hvorfor
de lgser oppgaven som de gjar. Leereren gir heller ingen utdypende forklaring pa hvorfor
formelen er som den er. Det at elevene gjgr mange oppgaver for a gve pa a bruke formelen

tolker jeg som at leereren fokuserer pa instrumentell forstaelse.

Prestasjon: Mitt datamateriale indikerer at leereren er opptatt av at elevene skal ha god
mulighet til & repetere oppgaver. | hver av de to undervisningsgktene far elevene mye tid til &
gve fram mot tentamen. Laereren fokuserer pa lgsningsmetoder slik at elevene skal komme
fram til riktig svar. Datamaterialet gir derimot ingen indikasjoner pa at hun verdsetter kun de
gode karakterene. Lereren hjelper alle elevene, uansett niva. Jeg tolker det derfor dit hen at
leereren fokuserer pa at elevene skal fa et best mulig resultat pa tentamen, men at det er

individuelt hva elevene har forutsetninger til.

Autonomi: Det er ikke mange diskusjoner i klasserommet, elevene har derfor ikke mye
anledning til a ta del i mange matematiske avgjerelser og gjere matematiske vurderinger. Det
er i stor grad leereren som bestemmer hva elevene skal gjare. Lareren oppfordrer ikke til
diskusjoner eller at elevene skal vurdere hvor gyldige lgsningene er. Ved en anledning far
elevene selv vurdere hvilken vanskelighetsgrad de vil ha pa oppgaven. Elevene far selv velge
hvem de vil sitte ved siden av i klasserommet. Min tolkning er derfor, bortsett fra at elevene
velger hvor de vil sitte og den ene episoden med valgfrie oppgaver, at leereren ikke legger opp

til veldig mye autonomi for elevene.
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Oppgave: Oppgavene som elevene arbeider med handler om a bruke gitte regler. Oppgavene
fra lzereverket inneholder tekst som elevene ma tolke. Nar teksten er tolket benytter de en
gjennomgatt regel for a finne svaret. Oppgavene pa arspraven er repetisjon og

gvingsoppgaver. Oppgavene omhandler regnetekniske ferdigheter.

Entusiasme: Det virker som om lareren liker & undervise i matematikk. Hun gnsker at elevene
skal lzere seg framgangsmatene for a fa til oppgavene. Hun virker interessert ovenfor elevene
0g engasjerer seg i deres arbeid. Min tolkning er derfor at leereren viser entusiasme i

matematikktimene.

Affekt: Leereren er blid og hyggelig til elevene. Hun er ikke negativ, ironisk eller utstraler
annen negativ affekt. Jeg tolker det derfor dit hen at leereren viser positiv affekt i

klasserommet.

Riskstgttende: Elevene sper leereren om hjelp dersom de har problemer. De rekker opp handen
og venter pa at leereren skal komme og forklare. Under gjennomgangen pa tavla er elevene
ganske tause, og svarer bare pa direkte sparsmal fra leereren. Elevene regner kun oppgaver fra
leereboken og fra arspreven. Laereren oppfordrer ikke til at elevene skal forklare hvordan de
har tenkt. Min tolkning er derfor at leereren skaper et riskstgttende milje i den grad at elevene
spar om hjelp pa tomannshand. Miljget er derimot ikke riskstgttende nar det kommer til & fa
elevene til & ta ekstra utfordringer ved a gi forklaringer av lgsningsmetoder og begrunnelser

av svar til resten av klassen.

9.2 Intervju ved Vestlia videregaende skole
Ved Vestlia videregdende skole gjennomfarte jeg intervju med tre elever, to jenter og en gutt.

Muitt utgangspunkt var at jeg ville ha en jente og en gutt med i utvalget fra klassen. Da
intervjuet med den ene av jentene ikke ga meg veldig mye informasjon, ble intervjuet med
henne valgt bort. Jeg inkluderer mange elevutsagn i mine analyser. Grunnen til & gjgre det er
at flere utsagn da vil stgtte hverandre, og at det vil gi et helhetlig bilde av elevens motivasjon
for matematikk. | det fglgende presenterer jeg mine analyser fra intervjuene med Jonas og

Anne, samt mine tolkninger av datamaterialet.
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9.2.1 Intervju med Jonas

I matematikktimene samarbeider Jonas en del med tre andre gutter. Det virker som om de fire
guttene pragver a ha det hyggelig sammen. Noen ganger prater de om litt andre ting enn
matematikk. Det ser ut som om Jonas fglger med nar lereren gar gjennom nytt stoff pa tavla,
han skriver notater under gjennomgangen. Jonas svarer pa spgrsmal fra leereren nar hun
henvender seg til han, men ellers er han ganske stille. Det at Jonas ikke er den mest

pratsomme eleven erfarer jeg ogsa under intervjuet.

En god matematikktime for Jonas skal bidra til at han lserer noe. Han mener laeringen bar
forega ved at leereren farst viser hvordan oppgavene i temaet skal gjares, og deretter skal han

selv gve pa det:

17 I: Farst sa vil jeg hgre hva du synes kjennetegner en god matematikktime.

18 J: Eh..eh.. det er jo det at vi bar leere noe.

19 I: Ja

20 J: Og sa fa gjennomgatt stoffet med leereren forst og sa preve noen oppgaver med det
etterpa...ja...det er vel det som er viktig.

21 I: Nar leereren da gar gjennom, er det noen spesielle mater som er best?

22 J: Akkurat i matte sa synes jeg det er best at hun bare sier det som det er, rett fram, og sa

skriver sikkert noe pa tavla, regler og sann.
Jonas gnsker at laereren skal vise hvordan oppgavene innenfor et tema skal lgses (utsagn 22).
Dersom han star fast pa en oppgave og trenger hjelp spgr han enten lareren eller noen

medelever. Det han da spgr etter er om vedkommende har en regel som kan brukes for & lgse

oppgaven:
110 I: Nar du da sper medeleven eller leereren, hva spar du om? Greier du a forklare det?
111 J: Hvordan skal jeg lgse den oppgaven her? Eh.. ja, har du en regel? Eller noe sant.
112 I: Og den du da spar, hva svarer den?

113 J: Jeg pleier som regel a fa noe tilbake, en regel eller noe. Eller bare et svar..

Det er fokus pa regler ogsa dersom Jonas far feil svar pa en matematikkoppgave. Han sier at
feil svar kan skyldes at han har byttet om pa noen regler:
130 I: Hvis du far feil svar da, hva gjer du da?
131 J: Da sjekker jeg om jeg har gjort noe feil farst, og hvis jeg finner feilen sa retter jeg pa
det.. Ellers sa kan det jo veere at jeg har byttet om pa noen regler eller sann da,

132 I: Mhm.
133 J: Og da ma jeg jo finne riktig regel..

Nar Jonas sjekker fasiten og den stemmer med hans svar pa oppgaven, blir han forngyd og

mener han har forstatt det matematiske emnet:

222 I: Hva mener du da nar du har forstatt emnet, nar er du forngyd med det?
223 J: Huvis jeg far det svaret som star i fasiten sa har jeg forstatt det.
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224 I: Da har du forstatt det?
225 J: Ja.

Dersom Jonas far en oppgave som inneholder mange opplysninger, kan han ha vanskeligheter
med 4 starte. Han synes oppgaver med kun tall, et regnestykke, der han kan benytte en kjent

regel er enklere:

144 I: [...] Nar du skal lgse et matematisk problem, kan du beskrive de felelsene du har i
starten?

145 J: Jeg tenker litt sann orker jeg det her eller ikke, hvis det er en stor oppgave.

146 I: Mhm.

147 J: Ogsa ndr jeg starter da sa gar det greit.. s det er vel det a starte som er vanskelig

egentlig.. ja.
148 I: Hva legger du i en stor oppgave?
149 J: Hvis det er mye tekst og mye tall. Eh.. ja, mye tekst og tall det er en stor oppgave.
150 I: Er de vanskeligere?
151 J:Jal...]
152 I: Hva er en lett oppgave da?

153 J: Det er bare et regnestykke som du vet en regel, eller ja. Et regnestykke med et svar pa.

Dersom Jonas far til mange av de enkle oppgavene synes han det er greit & kunne gjere litt

mer utfordrende oppgaver:

154 I: Liker du utfordrende oppgaver?
155 J: Ja, jeg gjer det hvis jeg har fatt til oppgavene, eller fatt til de lette oppgavene farst. Eller
ja, da liker jeg a fa litt utfordring etterpa.

Oppgaver med mye informasjon, der man ma gjere en del og ikke kan regne seg direkte fram
til svaret, er for Jonas synonymt med en utfordrende oppgave:
162 I: [...] Hva skal til for & utfordre deg da?
163 J: Nei, det er na sakalt, sann som jeg kaller store oppgaver da.. Mye tekst og der du ma
regne ut flere regnestykker for & fa svaret ditt da.
164 I: Er det noen grunn til at de oppgavene med mye tekst og sann er vanskeligere synes du?

165 J: Jeg vet ikke, jeg har ikke noen lesevansker men, nei jeg vet egentlig ikke. Det er mye
informasjon da.

Den eneste sjekken Jonas gjer i forhold til & vurdere hvorvidt et svar er riktig, er a

sammenligne svaret med fasiten i boka:

126 I: Ja. N&r du har kommet fram til et svar, vurderer du det kritisk i forhold til om det er
riktig eller feil?

127 J: Jeg sjekker fasiten da, som star bakerst i boka, og ser om jeg har fatt riktig. Det er den
eneste sjekken jeg gjar.

Nar Jonas far riktig svar pa en utfordrende oppgave opplever han det som artig:

170 I: [...] Men nér synes du det er artig med en utfordrende oppgave?
171 J: Nar jeg far den til. Det, hvis jeg far riktig svar sa er det veldig artig.
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Jonas synes ikke at han er sa veldig flink i matematikk. Jonas mener han kanskje har jobbet

for lite med matematikk den siste tiden:

174
175

176
177

I: [...] Synes du at du er god i matematikk?

J: Jeg har veert flink slik sann i barneskolen, men jeg har kanskje tatt litt lett pa det senere
da.

I: Mhm.

J: Sa jeg har ikke, sa jeg er ikke noe spesielt flink nei, na lenger.

Det a lykkes i matematikk for Jonas er a fa den karakteren han gnsker. I tillegg mener han

ogsa han lykkes nar han far til oppgavene i timen. Jonas mener at han forstar oppgaven nar

han far det riktige svaret (se ogsa utsagn 223):

192
193
194
195
196

197

Nar synes du at du har lykkes med matematikk?
Nar jeg far en, nar jeg far den karakteren jeg gnsker.

[

a
Og nar jeg far til oppgaver i timene og sann.

I: Tenker du mye pa framgangsmatene eller tenker du mest pa svaret nar du mener a
forsta, fa til oppgaven?

J: Eh. Svaret.

I:
J:
I:
J:

Jonas arbeider med matematikk fordi det er et fag han behgver. Han synes ikke at faget er sa

veldig morsomt. Likevel faler Jonas at han ma leere matematikk, uansett om det er morsomt

eller ikke:

76
77

78
79

I: Er det noen mater matematikk kunne blitt mer morsomt pa?

J: Eh.. nei, ikke for min del tror jeg. Egentlig sa er jo ikke matte sa veldig morsomt. Men
det er noe du trenger uansett faler jeg.

I: Mhm.

J: S4, man ma lere matte uansett hva du skal gjare etterpa. Uansett om det er morsomt
eller ikke da.

Selv om Jonas sier han ikke synes matematikk er et morsomt fag (utsagn 77) sa sier han at

han liker faget. Faktisk sier Jonas at matematikk er et artig fag. Det som gjar faget artig er at

han far lov til & arbeide sammen med kameratene sine og at leereren ikke er sa veldig streng:

94
95
96
97
98
99

100
101

I: Liker du matte?

J: Ja, jeg gjer det.

I: Ja.

J: Eller ja, jeg synes det er artig & gjere matte.

I: Greier du a beskrive hvorfor du synes det?

J: Nei, det er vel kanskije det at mattelereren ikke er sa veldig streng da, sa vi far lov til &
sitte og snakke med medelever litt da.

I: Ja.

J: At, ja at det er lov til 2 samarbeide og sann.. gjer jo at jeg synes det er artig da.
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9.2.2 Min tolkning av Jonas’ motivasjon for matematikk

Jonas sier at han lykkes i matematikk nar han far den karakteren han gnsker (utsagn 193). Jeg
tolker datamaterialet dit hen at Jonas har et mal om a fa en god karakter i matematikk, et
tilnsermingsprestasjonsmal. Jonas synes ogsa han lykkes i matematikk nar han far til
oppgavene i timen (utsagn 195). Han sier at en god matematikktime skal bidra til at han laerer
noe i faget (utsagn 18). Utsagnene indikerer at Jonas har et laeringsmal i matematikk. Ut fra
datamaterialet har jeg ikke grunnlag til a si noe om hvilket av malene som er hans hovedmal.

Jonas’ laringsmal i matematikk tolker jeg til & veere et mal om & oppna instrumentell
forstaelse. Jonas har mye fokus pa regler, bade nar han sper lzereren om hjelp og dersom han
far feil svar pa en oppgave (utsagn 111 og 131). Jonas gnsker at leereren skal vise hvordan
oppgavene innenfor et tema skal lgses (utsagn 22). Noe annet som indikerer at den forstaelsen
Jonas har i matematikk er instrumentell er hans syn pa utfordrende oppgaver. Jonas mener at
de vanskeligste oppgavene er de med en del tekst og mye informasjon (utsagn 149 og 165).
Grunnen til at jeg mener utsagnene kan stgtte tolkningen om instrumentell forstaelse er at
Jonas synes det er vanskelig med all informasjonen i oppgavene. Han skjgnner kanskje ikke
sammenhengen i oppgaven og hvordan den kan lgses. Han liker mye bedre oppgaver der han
kan benytte en regel og fa det riktige svaret (utsagn 153). Jeg tolker datamaterialet til at
leererens praksis stotter Jonas’ mal om instrumentell forstielse. Jonas mener det er best nér
leereren skriver ned regler pa tavla (utsagn 22). I tillegg far han ofte en regel fra laereren nar

han spgr om hjelp (utsagn 113).

Jonas mener feil svar pa en oppgave ofte kan skyldes at det er regler som er byttet om (utsagn
131). Jonas er heller ikke spesielt interessert i framgangsmatene, men er forngyd om han
kommer fram til riktig svar. Han mener riktig svar viser at han har forstatt det matematiske
temaet (utsagn 197, 127 og 222). Jonas vurderer ikke framgangsmatene eller svarene, men
sjekker om svaret stemmer med fasiten (utsagn 127). Jeg mener utsagnene styrker min

tolkning om at Jonas har et mal om instrumentell forstaelse.

| utsagn 77 og 97 kommer Jonas med to motsettende kommentarer. Han sier at matematikk
ikke er spesielt morsomt (utsagn 77), men at han synes det er artig a gjere matematikk (utsagn
94). Jeg tror utsagn 99 og 101 gir noe av forklaringen. Nemlig at Jonas synes matematikk er
artig fordi han far lov til @ samarbeide med medelever. | tillegg er ikke leereren sa streng, sa
hun tolererer litt prating i timene. Jonas synes ogsa det er artig nar han far riktig svar pa en

utfordrende oppgave (utsagn 171). Likevel gjgr han mest matematikk fordi han ma og fordi
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det er nyttig senere i livet (utsagn 79). Jonas sier at han ikke har lagt ned sa veldig mye arbeid
med matematikken (utsagn 175). Min tolkning er at Jonas ikke arbeider med matematikken pa
grunn av en egen interesse, det kan derfor tyde pa at Jonas ikke er indre motivert for

matematikk.

9.2.3 Intervju med Anne

Anne har mange venninner i matematikklassen. Hun bruker litt tid i timene til & snakke med

sine venninner om andre ting enn matematikk. Anne sitter ved siden av en av venninnene, og
de praver a hjelpe hverandre dersom de ikke far til oppgavene. Anne er ikke veldig aktiv nar
leereren stiller spgrsmal, hun rekker sjelden opp handen.

En god matematikktime for Anne er at leereren har en gjennomgang pa tavla og skriver ned

noe som kan vere en rettledning for resten av timen:

9 I: Hva synes du kjennetegner en god matematikktime?

10 A: Jeg vet ikke jeg, jeg faler liksom at vi farst pa en mate gar gjennom ting pa tavla som
vi skal jobbe med i timen sa vi har noe som pa en mate rettleder oss gjennom timen da
hvis det star pa tavla pa en mate.

Foruten at leereren gjennomgar nytt stoff pa tavla er det & gjere oppgaver noe som beskriver

matematikkundervisningen i klassen:

19 I: Ja, kan du beskrive en normal matematikktime?
20 A: At vi kommer og liksom hun gar gjennom pa en mate pa tavla og sa ma vi gjere
oppgavene. Det er liksom det. [...]

Pa spgrsmalet om hvordan hun lzrer best snakker Anne blant annet om lappene “jeg
samarbeider med andre” og lereren gir meg hint slik at jeg kan komme videre selv”’. Anne er

opptatt av at leereren ikke skal si direkte hva hun skal gjere:

30 A: (Leser og plukker ut lapper) Mhm..hvordan jeg leerer best?

31 I: Ja.

32 A: Eh, jeg liker at vi farst liksom viser pa en mate lereren hvordan vi skal gjere det og
sann, og sa viser en eller to eksempler med lgsningene, sa ma vi kanskije gjare et par
oppgaver der vi far samarbeide og sann. Og sa hvis jeg star fast sa kommer lareren og gir
meg sann hint da, forteller meg ikke hva jeg ma gjere sann du ma gjere det og det og det,
men bare sann gir meg bare hint slik at jeg ma jobbe litt selv s det ikke bare gar inn det
ene oret og ut det andre eret liksom]...]
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De hintene som Anne mener laereren gir er i forhold til om oppgaven ligner andre oppgaver
som hun har arbeidet med tidligere. Hintene bestar ogsa i om hun kan knytte oppgaven til en

bestemt formel®?:

35 I: Hvilke hint er det snakk om?

36 A: Nei, bare sann ja ser du hvordan oppgave for eksempel ligner den oppgaven her da?

37 I: Ja

38 A: Og nei, den og den da, ja hvordan lgste du det? Nei, jeg brukte for eksempel den abc-
formelen da.

39 I: Ja.

40 A: Og sa ja prev den. Ok, da praver jeg den. Ogsa lgser jeg den oppgaven liksom. Og séa
bare, ja.

Anne skjgnner ikke hvorfor reglene i matematikk er som de er. Hun synes det er vanskelig &
holde oppe motivasjonen nar hun bare ma godta reglene:
88 A:[...] Deter liksom hvis det er en regel sé er det sann det er og da mé du pa en méte
bare svelge det og jeg far ikke helt til & svelge de reglene noen ganger. Og da blir det ikke,

jeg sliter liksom med a klare & skjgnne det nar jeg ikke helt skjgnner hvorfor. Og da blir
det sann at jeg mister motivasjonen og da bare orker jeg ikke a jobbe (flirer).

Nar lzereren gir Anne hint (se utsagn 36) er det i forhold til om hvilke oppgaver eller formler
som kan brukes for a finne lgsningen. Nettopp det & se pa om det er likhetstrekk med andre
oppgaver er en metode Anne benytter hvis hun har vanskeligheter med en

matematikkoppgave. Mange ganger ser Anne bare en mulighet for hvordan hun kan lgse

oppgaven:
113 I: Pragver du ulike framgangsmater?
114 A: Eh, hva mener du liksom?
115 I: Hvis du har en oppgave, og sa har du prgvd en metode og s, nei du kommer ikke noen

vei, har du da noen ny mate du kan prave eller ser du bare en mate?

116  A:Eh, nja, jo, det varierer jo pa en mate det og litt, det spers jo pa oppgaven.

117 I: Ja.

118 A: Sann hvis jeg ser at det ligner litt pa en annen oppgave sa pragver jeg jo det og i tillegg
liksom det er ikke sann at jeg stopper med en gang jeg har prevd en metode. Men noen
ganger sa ser jeg, det blir veldig sann at jeg ser bare en lgsning pa det, og nar det ikke
funker sa sper jeg jo om hjelp da. Men noen oppgaver er jo veldig lik andre oppgaver sa
da praver jeg jo.

Anne liker best et tema der hun vet at hun kan bruke en formel, og den gir svaret. Er det
mange unntak knyttet til en formel sliter Anne med a skjenne hva hun skal gjere for & komme

fram til svaret:

173 I: Er det et tema du skjgnner bedre enn andre?

22 N&r Anne snakker om abc-formelen antar jeg at hun mener formelen for & lgse andregradslikninger:
X = —btVb?—4ac

2a
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174 A: (mumling) Sann som abc-formelen der det bare, du trekker ut tre tall og sa setter du
dem opp i en regel som du vet hvordan er uten at det er mye unntak og sann. Sa er det
bare den regelen, og da er det som du skjgnner det liksom.. men hvis det er en oppgave
som er sann masse forskjellig sann at den oppgaven sa ma du gjere sann, men nar det er
sann igjen s& ma du gjgre sann, og sa hvis det er sann her igjen s& ma du ta med den og sa
det hvis det ikke er med her & sann, og jeg bare, da detter jeg fort av pa nar og hvor jeg
skal sette inn dem og sann, hvis du ma det og ikke det liksom.

175 I: Hvis det er en regel som har mange unntak da egentlig?
176 A:Ja.
177 I: Var det det du mente?

178 A: Ja, da skjgnner jeg det ikke. Da sliter jeg, men hvis det er en fast regel, da klarer jeg,
da jobber jeg med samme oppgaven hele tiden og gjer det samme om og om igjen.

Anne er opptatt av karakteren i matematikk. En ting som er litt bekymringsverdi for Anne er
at hun ikke har sa lang tid far det endelige karakteroppgjgret. P4 ungdomsskolen kunne hun
gjere framskritt over tre ar, men ikke na:
185 I: Men har du opplevd at du har gjort framskritt?
186 A: Ja, det har jeg. I alle fall pa ungdomsskolen sa hadde jeg det at jeg gikk oppover hele
tiden. Fra jeg begynte og jobbet meg oppover. Men na blir jeg litt stresset for jeg tenker at

da hadde jeg tre ar pa meg men na har jeg jo bare de her ukene far den her karakteren blir
staende pa arket liksom.

Som et mal pa om hun har lykkes i matematikk trekker Anne fram prgvene. Dersom hun far

til et bra resultat pa en prgve, vet Anne at hun i alle fall har fatt til de temaene som var pa

preven:
191 I: Nar synes du at du har lykkes med matematikk?
192 A: Nar?
193 I: Ja.
194  A: Nei, hvis jeg far tilbake en preve og det er bra liksom.
195 I: Ja.
196 A: Da har jeg i alle fall lyktes med det temaet. Da er det bra, greit, da feler jeg at jeg har

fatt det til.

Annes synes hun er god i noen tema, og hun faler at hun behersker matematikken helt greit.

Hadde Anne skjant flere av reglene i matematikk, tror hun kanskje hun hadde veert flinkere i

faget:
165 I: Synes du at du er god i matematikk?
166 A: Mhm, i noen tema, sé ja, men ikke..nei...jo..jeg er grei liksom.
167 I: Mhm.

168 A: Det er ikke slik at jeg er drittsmart i matte. Det har jo litt med det & gjere at jeg ikke
skjgnner mange av de reglene som vi bare ma ta inn uten og egentlig skjgnne hvorfor.

Anne jobber ofte sammen med sin venninne. Noen ganger kan samarbeidet fare med seg noe
bra, fordi de kan spgrre hverandre om hjelp (se ogsa utsagn 136 senere i analysen). Andre

ganger sitter de bare og tuller med hverandre og hopper over oppgaver som er vanskelige:
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109 I: [..] Hva gjer du nar du ikke far til oppgaven med en gang?

110 A: Det er litt varierende pa dagsformen,

111 I: ja (flirer)

112 A: (flirer) egentlig. Noen ganger kan det hende at jeg bare legger meg ned egentlig. Men
andre ganger hvis jeg har energi eller vil jobbe med det liksom sa spar jeg jo liksom og
jeg og hun jeg jobber med prater jo og praver a fa det til. Men noen ganger sa er bade jeg
0g hun jeg jobber med veldig demotivert og da blir det bare at vi sitter og pusker
hverandre liksom (flirer), sé sitter vi der hele timen. Praver, sa far vi friminutt sa prgver vi
a komme tilbake i timen & prgve og jobbe litt og s prever pa en ny oppgave da, at vi
hopper over og bare tar en ny en og sa.. kommer vi egentlig ikke sa veldig mye lenger..
Men det varierer jo litt pa hvordan dagsformen er.. ja..

Anne spgr om hjelp dersom hun fgler at hun trenger det. Hun spgr ofte venninnen far hun
spar lereren om hjelp. En typisk samtale mellom Anne og leereren handler om rene

prosedyrespgrsmal:

119 I: [...] Bruker du lang tid fer du sper om hjelp?

120  A:Jegvil jo prave a fa det til selv farst ja. Og sa sper jeg hun jeg jobber med og sa kan
jeg sparre lereren. Sa det, varierer jo litt det ogsa. Men jeg spar om hjelp hvis jeg trenger
det liksom.

121 I: Nar du da sper om hjelp, hvordan foregar den samtalen da, mellom deg og lzereren?

122 A: Hvis jeg pa en mate har gjort litt av oppgaven da sa spar jeg: er dette riktig? Sa sier
hun kanskije; ja, det er rett, men sa sier jeg; hvordan kommer jeg videre, for na skjgnner
jeg egentlig ikke helt hva jeg skal gjere? Eller sa sier hun; du ma, du har en fortegnsfeil
her eller et eller annet og du ma rette opp det og da skjenner du kanskje hva du ma gjere
da.

Som sagt samarbeider Anne ofte med sin venninne (se utsagn 112 og 120). Anne mener det er
greit & kunne spgrre venninnen om hjelp nar hun har behov for det:
135 I: [..] Liker du & samarbeide med andre elever?
136 A: Ja, jeg synes det er mye artigere a jobbe sammen med noen enn alene. Jeg klarer &
jobbe alene ogsa, i alle fall hvis oppgaven er sann at jeg ikke skjgnner med en gang sa

synes jeg det er mye greiere a ha en person som jeg kan spgrre farst. Og at hun kan
forklare meg, enn at jeg sper leereren hele tiden.

Anne synes at tekstoppgaver kan veere vanskelige. Det hun sliter med er & tolke informasjonen
og bruke den fornuftig. Anne ser helst at matematikkoppgavene bestar av tall slik at det bare
er a regne seg rett fram til svaret:
141 I: Nar du skal lgse et matematisk problem, kan du beskrive de falelsene du har i starten?
142 A: Nei det, hvis det er en tekstoppgave sa blir jeg veldig sann, hvordan skal jeg sette opp
det her slik at jeg far ut all informasjonen. Eller det er greit hvis det er sann trekanter og
geometri og sann, men som na nar vi holder pa med sannsynlighet sa vet jeg ikke hvordan

jeg skal begynne for & sette opp det. Men sann med bare tall sa ser det mye lysere ut
liksom.

Anne synes ikke at faget matematikk er sa veldig interessant. Hun faler heller ikke at det er et

artig fag. Det at hun har liten interesse for faget farer til at hun ikke arbeider sa mye:
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79 I: Synes du at det er interessant & jobbe med matte?

80 A: Det er det ikke.

81 I: Nei.

82 A: Det er ikke like artig nei. Jeg hadde sikkert vaert mye flinkere i matte om jeg bare
hadde giddet a sette meg ned og jobbet med det hver dag, men det gjer jeg ikke. Jeg klarer
ikke det, det har jo litt & gjgre med at jeg har darlig tid ogsa.

83 I: Mhm.

84 A: Det er jo ikke bare derfor, jeg synes ikke det er artig & holde pa med matte egentlig.

Anne arbeider med matematikk fordi det er et fag hun ma ha. Hun gjar det ikke av egen
interesse. Anne faler ikke den store gleden av & arbeide med matematikk:

205 I: Hva synes du om faget matematikk da?

206 A: Det er jo helt greit. Jeg vet jo at vi ma ha det og det er viktig og sann.

207 I: Ja.

208 A: Men det er ikke det at det er interessant fordi liksom. Det er jo, ja, men man ma jo bare

jobbe med det selv om det ikke er artig, for det er jo ikke alt her i livet som er artig heller
liksom. Sa ja..ja..

9.2.3 Min tolkning av Annes motivasjon for matematikk

Jeg tolker datamaterialet til at Anne er prestasjonsorientert i matematikk. Hennes hovedmal er
a gjere det bra pa praver (tilnermingsprestasjonsmal). Anne sier at hun lykkes i matematikk
nar hun far tilbake prgver og ser at det har gatt bra (utsagn 194). Matematikk er et fag man ma
ha, men Anne synes hverken det er interessant eller artig (utsagn 80, 84, 206 og 208). Anne er
litt stresset fordi hun ikke har like god tid som pa ungdomsskolen til a forbedre den endelige
karakteren (utsagn 186). Utsagnet bekrefter hennes fokus pa prestasjon. Datamaterialet gir
ingen indikasjon pa at Anne har andre mal i matematikk enn a gjgre det bra pa prever. Siden
matematikk ikke er artig, jobber Anne ganske lite med faget (utsagn 82 og 84). Det virker
derfor som om hun ikke har en personlig interesse for matematikk.

Selv om Anne ikke har lzeringsmal ma hun likevel arbeide med matematikken for & oppna
malet om en god karakter. Den forstaelsen som Anne gnsker & oppna tolker jeg til a veere
instrumentell forstaelse. Anne sier hun har vanskeligheter med oppgaver som krever at hun
ma tolke mye informasjon (utsagn 142). Under hele intervjuet fokuserer Anne mye pa regler.
Hun sier at de emnene hun forstar best er de der hun bare kan sette inn i en formel for a fa
svaret (utsagn 174). Anne sier det er mange regler i matematikk som hun bare ma godta uten a
skjgnne hvorfor de er som de er (utsagn 88 og 168). Anne forteller at en normal time i
matematikk er at leereren gjennomgar noe pa tavla, og deretter regner elevene oppgaver

(utsagn 20). Lareren fokuserer pa hvilke oppgaver som ligner pa hverandre, nar det gjelder a
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hjelpe elevene i oppgavelgsingen (utsagn 36). Jeg tolker derfor datamaterialet til at leererens

undervisningspraksis er forenelig med at Anne gnsker en instrumentell forstaelse.

Nar Anne trenger hjelp vil hun at leereren skal gi hint om hvilken formel hun kan bruke eller
om hvilke oppgaver som ligner hverandre (utsagn 32, 36 og 38). Anne spgr om hjelp hvis hun
trenger det (utsagn 120) og synes det er greit & kunne spgrre venninnen fgr hun henvender seg
til lereren (utsagn 136). Sammen med venninnen kan Anne gi opp dersom de ikke far til
oppgavene. Det hender ogsa at de sitter en god del og tuller med hverandre (utsagn 112).
Anne har ikke sa mye fokus pa & prgve ulike framgangsmater, det gjer hun bare dersom hun
ser at oppgaver ligner pa hverandre (utsagn 118). Siden Anne ikke synes matematikk er artig
eller interessant (utsagn 80, 82 og 208) tolker jeg det til at hun ikke er indre motivert for

matematikk.
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10 Diskusjon
| kapitlet vil jeg diskutere studiens resultater. Jeg vil sammenligne de fire elevenes

malorienteringer, og diskutere malene i forhold til undervisningspraksisen i de to klassene.
Resultatene fra min studie vil jeg ogsa se i sammenheng med andre studier. Videre vil jeg
drafte ulike metodiske spgrsmal i forbindelse med studien, herunder blir det relevant &
diskutere begrepene validitet og reliabilitet. Deretter gjgr meg noen tanker angaende studiens
analyseverktgy. Nye forskningsspgrsmal som kan vare interessante som en viderefgring av

min studie presenteres avslutningsvis.

10.1 Resultat
Resultatene fra min studie indikerer at det er sammenhenger mellom de fire elevenes mal og

den undervisningspraksisen de erfarer. Jeg vil na gi en oppsummering av malene til de fire
elevene og relaterte det til undervisningen ved henholdsvis Solhaugen videregaende skole og
Vestlia videregaende skole. Sammenhengene mellom de fire elevenes mal og

undervisningspraksisen vil jeg diskutere opp mot andre studiers resultater.

Mine tolkninger av datamaterialet fra intervjuene med Line og Robin ved Solhaugen
videregaende skole er at begge har et hovedmal om relasjonell forstaelse i matematikk. |
tillegg har Line et tilneermingsprestasjonsmal om a oppna god karakter. I likhet med funn hos
Waeege (2007) finner jeg at Lines to mal gjensidig stetter hverandre. Line kan komme til &
oppna en god karakter i matematikk dersom hun utvikler sin relasjonelle forstaelse. Mine
analyser viser at leereren ved Solhaugen videregaende skole fokuserer pa relasjonell forstaelse
i sin undervisning. Hun jobber for at elevene skal se sammenhenger og finne manster og
systemer. Leereren fokuserer pa at elevene skal forsta, og misforstaelser blir tatt opp og lgst i
fellesskap. Jeg har ingen funn som tyder pa at leereren vektlegger prestasjon. Oppgavene som
elevene arbeider med ved Solhaugen videregaende skole handler om at de skal finne systemer
og selv komme fram til regelen for den deriverte av polynomfunksjoner. I klasserommet ma
alle elevene vurdere gyldigheten av systemene de finner, og de blir oppfordret til a diskutere
sine funn bade med medelever og med leereren. Leareren i klassen legger opp til autonomi for
alle elevene ved at de far vurdere hvordan de vil ga fram for a finne lgsningen, elevene jobber
ikke med en bestemt algoritme. Laereren vektlegger ogsa autonomi nar elevene selv far velge
om de vil arbeide individuelt eller med andre elever. Leereren er riskstgttende og utfordrer alle

elevene til selv a finne systemene, ingen av elevene far forklart lgsningene direkte. Ingen av
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elevene i klassen virker redde for a stille spgrsmal i klasserommet, det er akseptert a sparre
om hjelp. Lareren viser positiv affekt, hun er blid, snill og lytter til det elevene har a si.
Videre er hun entusiastisk i undervisningen og engasjerer seg i alle elevenes arbeid. Mine
resultater for de to elevene ved Solhaugen videregaende skole stemmer derfor godt overens
med studien til Stipek et al. (1998) som hevder at et positivt affektivt og riskstettende
leeringsmilja er bra for elevenes leeringsorientering. Pantziara og Philippou (2007) papeker at
dersom laereren tar opp misforstaelser for a fremme laering og forstaelse farer det til at elevene
i mindre grad utvikler prestasjonsmal. Jeg mener mine resultater kan sees i ssmmenheng med
deres funn. Datamaterialet fra intervjuet med Robin forteller at han har leeringsmal om
relasjonell forstaelse. Line har i tillegg et tilneermingsprestasjonsmal, men hennes hovedfokus
er i likhet med Robin pa malet om relasjonell forstaelse. I klassen ved Solhaugen
videregaende skole arbeider leereren med & fa alle elevene til & delta i samtaler og diskusjoner.
Anderman et al. (2002) hevder det er et typisk kjennetegn for leerere som har hgyt fokus pa

leeringsorientering.

Ved Vestlia videregaende skole finner jeg at bade Jonas og Anne har mal om en god karakter
i matematikk, et tilnermingsprestasjonsmal. Lereren i klassen gir uttrykk for at det er viktig
at elevene far gjare mange oppgaver for a gve til tentamen. Min observasjon indikerer at hun
ofte snakker om den kommende tentamenen. | tillegg til malet om en god karakter har Jonas
ogsa et mal om instrumentell forstaelse. Han gnsker a greie oppgaver slik at han kommer fram
til riktig svar. Ved Vestlia videregaende skole fokuserer leereren pa instrumentell forstaelse.
Hun vektlegger at elevene skal gjgre mange oppgaver for a gve inn lgsningsmetoder og regler.
Oppgavene som elevene arbeider med er i stor grad ferdighetstrening. Elevene skal bruke en
gitt framgangsmate for & komme fram til svaret pa oppgaven. Nar elevene spgr lereren om
hjelp snakkes det mye om regler og framgangsmater. Bade oppgavene og laererens fokus pa
leering handler dermed stort sett om instrumentell forstaelse. Hvis Jonas gjer mange nok
oppgaver slik at han far en instrumentell forstaelse kan det fare til at han i en pravesituasjon
greier a lgse tilstrekkelig mange oppgaver for & oppna den karakteren han gnsker. Igjen viser
mine resultater for Jonas ved Vestlia videregaende skole at elever kan ha mal innenfor to ulike
malorienteringer (Williams & Ivey, 2001; Hannula, 2006; Weege, 2007). Mine observasjoner
tyder pa at leereren kun legger opp til autonomi ved at alle elevene far velge hvem de vil
arbeide med i klassen. En gang far de ogsa mulighet til & velge mellom to oppgaver av ulik
vanskelighetsgrad. Ellers styres stort sett undervisningen av laereren, hun bestemmer hvilke

oppgaver alle elevene skal arbeide med og hvilke framgangsmater de bar bruke. Elevene i
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klassen vurderer ikke hvor gyldige lgsningene deres er. Jeg oppfatter at leereren viser positiv

affekt og er engasjert i elevenes arbeid. Hun er blid og det virker som om hun gnsker & hjelpe
alle elevene i klassen slik at de skal fa til oppgavene. Akkurat som i Boalers (1998) studie av
elever som erfarer tradisjonell matematikkundervisning, sa viser verken Jonas eller Anne den

starste gleden ved & arbeide med matematikk. De arbeider med faget fordi de ma.

Ved & sammenligne resultatene fra klassen ved Solhaugen videregaende skole og klassen ved
Vestlia videregaende skole finner jeg at det er tydelige forskjeller. Line og Robin ved
Solhaugen videregaende skole har et hovedmal om relasjonell forstaelse. Line har ogsa et
tilnsermingsprestasjonsmal om & fa en god karakter. Jonas og Anne ved Vestlia videregaende
skole har begge tilnaermingsprestasjonsmal. Jonas har mal om & oppna en god karakter i
matematikk og Anne har et mal om a gjere det bra pa praver. Jonas har i tillegg et leeringsmal
om instrumentell forstaelse. De to leerernes undervisningspraksis er ogsa forskjellig. Ved
Solhaugen videregaende skole fokuserer lzereren pa relasjonell forstaelse, legger i noe grad
opp til autonomi, er riskstattende, viser positiv affekt og er entusiastisk. Oppgavene som
elevene i klassen arbeider med handler om a finne mgnster og systemer. Ved Vestlia
videregaende skole fokuserer leereren pa instrumentell forstaelse og at elevene i klassen skal
gve til tentamen. Hun legger i liten grad opp til autonomi. Hun er blid, entusiastisk og viser
positiv affekt. Oppgavene er rutineoppgaver der elevene far ferdighetstrening. Mine resultater
for de fire elevene stgtter Cobb et al. (1992) sine funn om at det er sammenheng mellom
undervisningspraksisen og elevenes utvikling av mal. De finner at det er mindre sannsynlig at
elever som erfarer undersgkende matematikk utvikler prestasjonsmal. I min studie har en av
elevene som erfarer undersgkende matematikk et tilnaermingsprestasjonsmal, men hennes
hovedmal er et leeringsmal om relasjonell forstaelse. Robin som er den andre i utvalget som
erfarer undersgkende matematikk har kun et mal, leeringsmal om relasjonell forstaelse.
Resultatene til Cobb et al. (1992) viser videre at elever som erfarer undersgkende matematikk
i starre grad utvikler relasjonell forstaelse. | min studie har jeg ikke gatt inn pa hvilken
forstaelse de fire elevene faktisk oppnar, bare pa hva de har et mal om a oppna. Waege (2007)
hevder at undervisningsoppleggene kan vere at betydning for elevenes motivasjon. | sin
studie finner hun at det er positivt for elevenes motivasjon med blant annet dpne oppgaver og
problemlgsningsoppgaver. Oppgavene ved Solhaugen videregaende skole kan i stgrre grad
komme inn under betegnelsen apne oppgaver enn oppgavene ved Vestlia videregaende skole.
Alle elevene i klassen ved Solhaugen videregaende skole ma selv finne og vurdere

Igsningsmetodene og svarene. Wage (2007) hevder ogsa at det er positivt for elevenes
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motivasjon og falelse av forstaelse at de far sjansen til & finne egne lgsningsstrategier. Ved
Solhaugen videregaende skole far klassen anledning til 4 finne egne lgsningsstrategier, mens
elevene i klassen ved Vestlia videregaende skole fglger bestemte framgangsmater. Det tredje
punktet som Wage (2007) hevder er viktig for elevenes motivasjon er a legge forholdene til
rette for samarbeid. P& grunn av studiens begrensning har jeg ikke undersgkt punktet om
samarbeid i min studie. Videre uttaler de to elevene ved Solhaugen videregaende skole i mye
starre grad at de opplever glede og er interesserte i matematikk enn de to elevene ved Vestlia
videregaende skole. Grouws og Lembke (1996) hevder det er naer sammenheng mellom
elevenes utvikling av indre motivasjon og undervisningspraksisen. Mine analyserer indikerer
at Robin og Line fra Solhaugen videregaende skole viser glede og egen interesse for
matematikk. Glede er en god indikasjon pa indre motivasjon (Ryan & Deci, 2000).

10.2 Validitet og reliabilitet
For & vurdere hvorvidt mine resultater er troverdige, overfarbare og palitelige vil jeg diskutere

begrepene validitet og reliabilitet. Studiens validitet handler om jeg maler det som skal males.
Gunnarsson (2002) skiller mellom indre og ytre validitet. Den indre validiteten handler om
studiens troverdighet. For & bevare den indre validiteten har jeg latt deltagerne i studien fa
innsyn i mitt arbeid. Alle elevene som stilte opp til intervju fikk tilbud om & lese
transkripsjonen av sitt eget intervju. Ved at de far lese transkripsjonene har de mulighet til a
stryke utsagn som de ikke kan sta for, eller som de ikke vil jeg skal ta med i analyseprosessen.
Dersom elevene faler de er feilsitert, har de ogsa muligheter til & gjgre endringer pa det. Selv
om alle elevene fikk mulighet til & lese transkripsjonen var det bare en elev som takket ja til
tilbudet. Jeg fikk imidlertid ingen innvendinger fra eleven. En annen faktor for a sikre den
indre validiteten har vert triangulering. Som kjent har jeg benyttet bade observasjon og
intervju i min studie, datatriangulering. Jeg observerte at leereren ved Vestlia videregaende
skole i stor grad snakker om regler og framgangsmater nar hun hjelper elevene med oppgaver.
Utsagn fra intervju stgtter opp om min observasjon. Under intervjuet med Anne forteller hun
at leereren hjelper elevene ved a spgrre om oppgaven er like andre oppgaver og om hvilke
formler som kan brukes. Et annet eksempel pa at utsagn fra intervju har stgttet opp om
observasjonen er nar Line forteller det er bra at alle elevene kan stille dumme spgrsmal.
Observasjonen ved Solhaugen videregaende skole indikerer at elevene kan stille sparsmal i
klassen uten a fale frykt for at spgrsmalene kan vaere dumme. Jeg observerte at flere elever

stiller elementzaere spgrsmal. Klassekammeratene ser ut til a akseptere alle typer sparsmal, det

76



samme gjer leereren. Hele klassen diskuterer og kommer til enighet rundt spgrsmalene.
Intervjuet med Anne viser ogsa et utsagn som er litt i konflikt med mine observasjoner. Anne
fortalte at lzereren bruker a gi hint slik at hun ma arbeide videre selv. Min observasjon tyder
pa at leereren i stor grad forklarer framgangsmatene og hvilke formler elevene skal bruke.
Siden jeg hadde observert klassen pa det tidspunktet som jeg intervjuet Anne spurte jeg henne
hvilke hint det var snakk om. Anne fortalte at de hintene det var snakk om var at leereren viser
til oppgaver som ligner og hvilke regler som kan brukes.

Den ytre validiteten handler om hvorvidt studiens resultater er overfgrbare (Gunnarsson,
2002). I en kvalitativ undersgkelse har man ikke mange elever med i utvalget, det vil derfor
ikke uten videre veere selvsagt at resultatene kan generaliseres. Det er ikke forskerens jobb &
avgjare den ytre validiteten i en kvalitativ studie. Forskeren beskriver hele
forskningsprosessen og de resultatene som er funnet. Det er sa opp til leseren a avgjere om

resultatene kan generaliseres til andre tilfeller (Gunnarsson, 2002).

Det er ogsa relevant a diskutere studiens reliabilitet (palitelighet). Reliabiliteten dreier seg om
hvorvidt maleinstrumentene er palitelige (Gunnarsson, 2002). | en kvalitativ studie vil det i
stor grad vere kvaliteten pa forskeren som avgjar reliabiliteten. En trussel for reliabiliteten er
at forskeren har forutinntatte holdninger til forskningsfeltet. Far datainnsamlingen
gjennomfgrte jeg en litteraturstudie der jeg leste artikler innenfor fagfeltet. Det var derfor en
fare for at det jeg hadde lest kunne veere med pa a farge mine resultater. For & unnga at mine
resultater ble pavirket av litteraturen var jeg under hele datainnsamlingsperioden bevisst pa a
ha en ngytral holdning. Under intervjuene prgvde jeg a gi alle svar lik verdi. Jeg ville ikke at
elevene skulle fgle at de var forpliktet til & gi et bestemt svar. Jeg prevde a la elevene styre
intervjuet. Jeg gnsket & undersgke elevenes motivasjon uten at mine forutinntatte holdninger
skulle pavirke resultatene. Likevel skal det sies at jeg ikke er noen erfaren forsker. Jeg har
derfor eksempler pa at jeg kom i skade for a stille ledende spgrsmal:

218 I: Hvor mye bryr du deg om a forsta matematikk?

219  J: Det er jo viktig & forsta det du driver med da, for & ha det gay i faget synes jeg, sa det er

viktig a forsta.
220 I: Hva er viktig for deg, er det hvor godt du har forstatt emnet eller er det hvor hardt du

har jobbet?
221 J: Hvor godt jeg har forstatt emnet.

Spersmalene som jeg her stilte til Jonas har jeg hentet fra Stipek et al. (1998). De benyttet
spgrsmalene i et sparreskjema. | sparreskjemaet skulle elevene krysse av for i hvilken grad de

er enige i pastanden. Nar jeg sper elevene et apent sparsmal om for eksempel hvor mye de
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bryr seg om a forsta, sa er det en fare for at det blir ledende. Spgrsmalene som er hentet fra
Stipek et al. (1998) ble stilt helt til slutt i intervjuet. De svarene som elevene ga tidligere er
derfor ikke pavirket av disse sparsmalene. | ettertid nar jeg har lest gjennom transkripsjonene
har jeg funnet tilfeller der jeg skulle gnske jeg hadde stilt oppfelgingssparsmal. Et eksempel
er fra intervjuet med Line:
52 I: Hvis du sitter der med en oppgave, og sa far du ikke til den med en gang, hva gjer du
da?
53 L: [...]Men hvis ikke, da sper jeg ofte leereren, fagleereren om hjelp. For hun er veldig
flink til & forklare. Ikke bare & si lgsningen rett ut, men a forklare og hjelpe meg fram i

regnestykket. Liksom fortelle hva jeg har gjort feil og hvorfor jeg har gjort det og hva jeg
har tenkt her og sa videre.

Dersom jeg hadde spurt Line om hun kunne komme med et konkret eksempel pa hvordan hun
far hjelp av lereren, sa kunne det forhapentligvis gitt meg en utdypende forklaring pa
utsagnet. | de tilfellene jeg mener jeg har stilt ledene sparsmal eller jeg har for lite grunnlag

for a gjere tolkninger har jeg sett bort fra utsagnene i analysen.

For a sikre reliabiliteten ogsa under observasjonen valgte jeg a skrive ned handlingene i
klasserommet fortlgpende. Jeg observerte derfor, sa langt det var mulig, alt som skjedde i
klasserommet. Ikke bare situasjoner som kommer inn under analysekategoriene. Jeg tror det
kunne farget mine resultater dersom jeg bare hadde fokusert pa analysekategoriene. Det &
skrive ned handlingene kronologisk, og i tillegg ha mulighet til & koble situasjoner til
analysekategoriene erfarte jeg som en god mate & gjennomfare observasjonen pa. En fare ved
observasjon er at de man observerer endrer sin oppfarsel fordi de vet at de blir observert
(Robson, 2002). Siden utsagn fra intervjuene bekrefter mine observasjoner av
undervisningspraksisen virker det ikke som om larerne endret seg merkbart fordi de ble
observert. Jeg har inntrykk av at elevene hadde en avslappet holdning til & bli observert.
Leererne bekreftet at elevene oppferte seg som vanlig. Jeg har derfor inntrykk av at
undervisningsgktene jeg observerte er ganske typiske for klassen ved Solhaugen videregaende
skole og klassen ved Vestlia videregaende skole. Gunnarsson (2002) papeker at det kan veere
en fordel 4 vare flere forskere. Jeg har gjennomfart studien for meg selv, men samarbeidet
med en annen masterstudent under observasjonene. Det at jeg kunne diskutere mine

tolkninger med henne, mener jeg har veert med pa a sikre studiens reliabilitet.
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10.3 Analyseverktay
For & analysere intervjuene og komme fram til hver enkelt elevs mal benyttet jeg

motivasjonsvariablene til Stipek et al. (1998). Min erfaring er at det fungerte godt & kunne
klassifisere utsagn etter hvilken motivasjonsvariabel det tilhgrer. Som jeg har nevnt tidligere
sa kan ikke motivasjon males direkte. Jeg mener at motivasjonsvariablene har hjulpet meg til
a tolke elevutsagn. Siden mitt fokus er pa malorientering har jeg hatt stgrst nytte av den farste
motivasjonsvariabelen som er elevens fokus pa laring og forstaelse av matematiske begreper,
i tillegg til & fa riktig svar. De andre motivasjonsvariablene har vaert med pa a stgtte mine

tolkninger og danne et mer helhetlig bilde av elevenes motivasjon, i form av deres mal.

| observasjonen benyttet jeg sju analysekategorier. | forhold til min studie og mitt fokus pa
malorientering har det veert ekstra nyttig a studere leererens fokus pa kategoriene laring og
prestasjon. Det har ogsa vart nyttig a studere de oppgavene som elevene har arbeidet med.
Waege (2007) papeker at undervisningsoppleggene er et viktig aspekt for elevenes motivasjon.
Det samme gjgr Ames (1992) nar hun hevder at noen oppgaver far elevene mer interessert enn
andre oppgaver. Jeg finner ogsa at det er forskjeller innenfor kategoriene autonomi og
riskstgttende. | mine analyser finner jeg ingen entydige forskijeller pa de to leererens
undervisningspraksis innenfor kategoriene affekt og entusiasme. Begge lzrerne er blide,

interesserer seg for elevenes arbeid og virker engasjert i matematikken.

10.4 Videre arbeid med studien
| min studie har jeg undersgkt malene som til sammen fire elever fra to ulike klasser har i

matematikk. Jeg har ogsa fatt innsikt i noen faktorer som kan vaere med & legge til rette for
elevers motivasjon for matematikk. Den innsikten jeg har fatt bygger pa observasjoner fra to
klasser og et utvalg pa til sammen fire elever. Det lille utvalget gjar at jeg ikke uten videre
kan pasta at det er sannsynlig at elever som erfarer undersgkende matematikk uvikler
leringsmal, mens elever som erfarer tradisjonell undervisning uvikler prestasjonsmal. Likevel
vil jeg hevde at den innsikten jeg har fatt kan benyttes til & gjennomfare en starre
undersgkelse der muligheten for generalisering er starre. Det kan for eksempel gjares pa to
ulike mater. Det ene vil vaere a gjennomfare en starre kvalitativ undersgkelse der flere elever
fra hver klasse er med i utvalget. Den andre muligheten er a utvikle et sparreskjema med

bakgrunn i mine resultater og gjennomfgare en kvantitativ undersgkelse.
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| min studie undersgker jeg om elevene har mal om instrumentell forstaelse og om elevene har
mal om relasjonell forstaelse. Jeg gar ikke nermere inn pa om den forstaelsen de oppnar er
henholdsvis instrumentell og relasjonell. En mulig problemstilling kan derfor veere a

undersgke hvilken forstaelse elevene faktisk oppnar, ikke bare hva de har mal om a oppna.
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11 Avslutning
| studien har jeg undersgkt mulige sammenhenger mellom elevenes motivasjon for

matematikk og den matematikkundervisningen de erfarer. Problemstillingen for studien har
veert: ”Hvilke sammenhenger kan det veere mellom elevers motivasjon for matematikk og den
undervisningspraksisen de erfarer i faget?”. For & besvare problemstillingen har jeg
gjennomfart observasjon og intervju i to klasser. Den ene klassen arbeider med matematikk
pa en undersgkende mate, mens den andre klassen arbeider med matematikk pa en tradisjonell
mate. Jeg observerte to undervisningsgkter i hver av klassene og gjennomfgrte og analyserte

intervju med til sammen fire elever.

Datamaterialet fra intervjuene analyserte jeg ved hjelp av Stipek et al. (1998) sine
motivasjonsvariabler. Jeg brukte motivasjonsvariablene til & undersgke elevenes
malorientering og delte inn i fire typer mal; tilneermingsprestasjonsmal,
unngaelsesprestasjonsmal, leeringsmal om instrumentell forstaelse og leeringsmal om
relasjonell forstaelse. For & analysere observasjonen av larerens praksis benyttet jeg sju
analysekategorier; laering, prestasjon, autonomi, oppgave, riskstgttende, affekt og entusiasme.
Kategoriene har jeg hentet fra ulike studier som blant annet har undersgkt laererens praksis i
matematikklasserommet i forbindelse med motivasjon (Stipek et al., 1998; Anderman et al.,
2001; Pantziara & Philippou, 2007, 2009, accepted).

Resultatene fra studien indikerer at det er ssmmenhenger mellom elevenes malorientering og
leererens undervisningspraksis. Jeg finner at de to elevene som erfarer undersgkende
matematikkundervisning har hovedmal om relasjonell forstaelse i matematikk. Den ene
eleven har i tillegg et tilneermingsprestasjonsmal om a fa en god karakter. De to elevene
opplever at matematikk er et artig og interessant fag. De uttrykker at de setter pris pa a se
sammenhenger og finne manster og systemer. Leareren fokuserer pa at alle elevene i klassen
skal oppna leering og forstaelse. Hun er veldig opptatt av at alle elevene skal forklare og
begrunne sine svar og lgsningsmetoder. | timene arbeider elevene med oppgaver der de selv
skal finne mgnster og systemer. De to elevene som erfarer tradisjonell
matematikkundervisning har mal om a fa en god karakter i faget og prestere bra pa prever
(tilnsermingsprestasjonsmal). Den ene av elevene har i tillegg et mal om instrumentell
forstaelse. De to elevene opplever ikke den store gleden med matematikk, men arbeider med
faget fordi det er et viktig fag som alle ma ha. Leereren legger vekt pa at alle elevene i klassen
skal gjare mange oppgaver for & gve pa lgsningsmetoder. Hun fokuserer pa a forklare elevene
metodisk hvordan en oppgave kan lgses. | de timene jeg var til stede hadde leereren et fokus
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pa at alle elevene skulle gjere gvingsoppgaver fram mot tentamen. Studien min av de fire
elevene kan bekrefte andre studiers resultater om at det finnes sammenhenger mellom
elevenes malorientering og den undervisningspraksisen de erfarer i matematikk (Nicholls et
al., 1990; Cobb et al., 1992; Stipek et al., 1998; Pantziara & Philippou, 2007).

| studien har jeg brukt motivasjonsvariablene: 1) Elevens fokus pa leering og forstaelse av
matematiske begreper, i tillegg til & fa riktig svar, 2) elevens selvtillit i matematikk, 3)
elevenes villlighet til & ta risker og ga i gang med utfordrende oppgaver, 4) elevenes glede og
relaterte positive falelser til matematikk (Stipek et al., 1998). Mine erfaringer tilsier at
motivasjonsvariablene har fungert fint for & kunne analysere elevenes motivasjon i form av
malorientering. Kategoriene for a analysere laererens undervisningspraksis som har vart av
mest betydning i min studie er de tre kategoriene: leering, prestasjon og oppgave. De tre
kategoriene viser hvilken leeringsorientering leereren har mest fokus pa. Pa tilsvarende mate
som for elevenes leeringsmal har jeg studert lzererens fokus pa instrumentell og relasjonell
forstaelse. | tillegg til kategoriene laering, prestasjon og oppgave finner jeg forskjeller

innenfor kategoriene autonomi og riskstattende.

Gjennom arbeidet med studien har jeg fatt innsikt i flere aspekter som kan vaere med pa a
legge forholdene til rette for at elevene skal fa utvikle sin motivasjon for matematikk.
Resultatene vil jeg ta med meg inn i leereryrket og haper jeg pa en best mulig mate kan legge
til rette for elevenes motivasjon for matematikk. Studien vil kunne bidra til at leerere kan fa
innsikt i faktorer som henger sammen med elevenes motivasjon. Innsikten kan fare til at
leerere bedre kan vurdere sin undervisningspraksis og legge til rette for motivasjon. |
leereplanen for matematikk star det beskrevet hvordan oppleeringen i matematikk skal veksle
mellom utforskende, lekende, kreative og problemlgsende aktiviteter og ferdighetstrening
(Utdanningsdirektoratet, 2006). For a oppfylle laereplanenes formal med matematikkfaget ma
leerere derfor legge opp til mer enn en matematikkundervisning som kun tar sikte pa
ferdighetstrening. For & kunne generalisere resultatene kan det veere en idé a gjennomfare en
starre kvalitativ undersgkelse eller bruke mine resultater som en bakgrunn for a utvikle et
spgrreskjema og gjennomfare en kvantitativ undersgkelse. Det hadde veert interessant a vite

om jeg hadde fatt de samme resultatene om jeg hadde spurt alle elevene i hver av klassene.
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Vedlegg 1 - Sekeoversikt

Sekeoversikt
e Gatt gjennom fglgende tidsskrift:

Adults Learning Mathematics: An International Journal, volum 1-6(1)
Educational Studies in Mathematics, volum 1-76(1)

Focus on Learning Problems in Mathematics, ar 2002-2008

For the learning of mathematics, volum 1-30

International Journal of Educational Development, volum 26-31(3)
Journal for Research in Mathematics Education, volum 28-42(1)
Journal of Mathematics Teacher Education, volum 1-14(2)

Learning and Instruction, volum 1-21(1)

Literacy and Numeracy Studies, volum 1-18(1)

Matematik og Naturfagsdidaktikk: Tidsskrift for undervisere, forskere og
formidlere, ar 2005-2011

Mathematics Education Research Journal, volum 1-22(2)
Mathematics Teacher Education and Development, volum 1-12
Mathematical Thinking and Learning, volum 1-13(2)

Néamnaren, ar 1974-2010

Tangenten, ar 1990-2010

Teaching Mathematics and its Applications, volum 1-30(1)

The Journal of Mathematical Behavior, volum 13-29

0O O 0O O 0O 0O O o O

o O 0O 0O O O O

e Spkt i database ERIC:
o “goals” and “mathematics” — 3616 treff
o “goal-orientation” and “mathematics” — 4 treff
o “inquiry” and “mathematics” and “motivation” — 46 treff
o “motivation” and “mathematics” — 2496 treff
o Students motivation for learning mathematics — 977 treff
o Students motivation in mathematics — 1746 treff

o “teacher practice” and “motivation” — 11 treff

o Sjekket referanselistene til relevant litteratur



Vedlegg 2 - Intervjuguide

Intervjuguide

Innledning

Jeg arbeider med en masteroppgave, og den handler om motivasjon og
matematikkundervisning. | den forbindelse gnsker jeg a stille deg noen spgrsmal og hare dine
tanker og meninger. Du kan si akkurat hva du vil, det er ingen svar som er riktige eller ingen

svar som er feil. Si alt som faller deg inn.

Jeg vil benytte bandopptaker, er det i orden for deg? Det vil kun veere jeg som skal hgre pa
lydopptaket. Jeg kommer aldri til & benytte navnet ditt eller noe annet som kan spore tilbake
til deg. Hvis du na eller under intervjuet har spgrsmal, eller noe du ikke forstar er det bare a

sparre.
Da begynner vi, og vi har god tid!

Spgrsmal
1. Hvasynes du kjennetegner en god matematikktime?
o Huvor ofte har dere en slik time?
o Kan du beskrive en "normal” matematikktime?
o Hvis du kunne fa bestemme, hva ville veert din drgmmetime i matematikk?

2. Hvordan leerer du best?
LAPPER

3. Finnes det noen aktiviteter du synes er morsomme?
o Hvorfor?
o Hvordan tror du matematikk kan bli mer morsomt?
4. Synes du at det & arbeide med matematikk er interessant?
o Hva betyr ordet interessant for deg?
o @nsker du mer interessant arbeid i matematikk?
5. Liker du matematikk?
o Hvorfor?
6. Hva gjgr du nar du ikke far til oppgaven med en gang?
o Praver du ulike framgangsmater?
o Hvor lang tid bruker du fgr du spgr om hjelp?
o Vurderer du lgsningene dine kritisk?

7. Liker du & samarbeide med andre elever?
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8. Nar du skal lgse et matematisk problem, beskriv falelsene dine i starten.

9. Liker du utfordrende oppgaver?

o

©)

©)

O

Hvorfor?

Hva skal til for & utfordre deg?

Nar er disse oppgavene morsomme?

Liker du a gjere mange oppgaver som du vet du far til, eller liker du & gke
vanskegraden etter hvert?

10. Synes du at du er god i matematikk?

o

o

Er du forngyd med din egen innsats i matematikk?

Har du opplevd at du har gjort framskritt?

11. Nar synes du at du har lykkes med matematikk?

12. Hva synes du om faget matematikk?

13. Kunne du tenke deg en jobb der matematikk inngar?
14. Eventuelt

o

o

o

Avslutning

Hvor mye bryr du deg om a forsta matematikk?

Hva er viktig for deg i matematikk?
= Hvor godt du har forstatt emnet?
= Hvor hardt du jobbet?

Hva er viktig for deg nar du vil vite hvor godt du har jobbet i matematikk?
= Fa mer rett/eller feil enn de andre elevene?

= Har jobbet fortere enn andre elever?

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

Hvis du vil at jeg skal sende deg intervjuet etter at jeg har skrevet det ned, kan jeg gjare det.

Da vil du fa anledning til & stryke utsagn som du angrer pa eller som du ikke vil jeg skal bruke

i oppgaven min. Hva er i sa fall e-postadressen din? Husk at jeg skal behandle alt anonymt, og

det gar ikke an a spore svarene tilbake til deg.

Tusen takk for at du stilte opp for meg!



Vedlegg 3 - Lapper til intervjuspgrsmal: Hvordan laerer du best?”

Lapper
Jeg sier ting hgyt

Jeg snakker og diskuterer med medelever

Jeg forklarer for andre

Jeg diskuterer med meg selv

Leereren forklarer metodene og viser lgsningene
Laereren “loser” oss gjennom matematikken

Jeg ma finne metodene og lgsningene selv

Leereren gir meg hint slik at jeg kan komme videre selv
Jeg skriver ned ting

Jeg skriver ned ting slik at andre ogsa kan forsta det
Jeg samarbeider med andre

Jeg arbeider alene

Jeg arbeider i gruppe

Jeg arbeider med teoretiske oppgaver

Jeg arbeider med praktiske oppgaver

Vi gjer eksperimenter eller praktiske forsgk

Jeg bruker konkrete ting som hjelpemiddel

Vi arbeider med prosjekt

Vi studerer noe ved a lete etter mgnster og systemer
Jeg bruker digitale hjelpemiddel

Jeg leser en matematisk tekst



Vedlegg 4 - Samtykkeerklaering

Trondheim 28.2.2011

Til foreldre/foresatte for elever i 1T ved [..] videregaende skole

Vi er to masterstudenter ved Lektorutdanning i realfag (Master, 5-arig) ved NTNU, og denne
varen skriver vi masteroppgave innenfor matematikkdidaktikk. Anne Lise fokuserer i sin
masteroppgave pa kommunikasjon/interaksjon i matematikkundervisning, og gnsker a gjare
videoopptak av undervisningen. Hild Mari fokuserer pa motivasjon i matematikk og gnsker a
observere undervisningen i klassen, samt a gjennomfgre intervju (med bruk av lydopptaker)
med et utvalg av elevene.

Vi ber derfor om tillatelse til & kunne gjere videoopptak, observasjon og intervju. Vi er i
klassen i uke [..] og til stede i timene [..] og [..]. Forutsetningen for tillatelsen er at alt
innsamlet materiale blir behandlet med respekt og blir anonymisert sa langt rad er, og at
prosjektene ellers falger gjeldende retningslinjer for personvern. Det er naturligvis helt
frivillig & delta og man kan til enhver tid trekke seg fra deltakelse uten & matte oppgi noen
grunn til det. Videoopptakene og observasjonen skal veere basert pa normale
undervisningssituasjoner i klassen, og det vil bli lagt til rette for i minst mulig grad pavirke
elevenes leering. Opptakene, observasjonsnotatene og materiale fra intervju vil kun bli sett av
oss og veilederen var ved NTNU.

| materiale som skrives eller pa annen mate presenteres for andre vil det ikke veere mulig &
spore tilbake til enkeltindivider ettersom involverte personer vil bli anonymisert. Etter at
masteroppgavene er fullfert, etter planen i lgpet av varen, vil alt av innsamlet data bli slettet.

Dersom dere har spgrsmal i forbindelse med prosjektene, ta gjerne kontakt med en av 0ss
enten via e-post (Hild Mari:[..], Anne Lise: [..]) eller pa telefon (Hild Mari: [..], Anne Lise:

[.])

Vi haper at dere syns dette er viktig og interessant, og at vi kan fa tillatelse til & gjennomfare
videoopptak, observasjon og intervju. Vi ber dere fylle ut svarslippen nedenfor og levere den
sa fort som mulig til leereren.

Pa forhand tusen takk!
Vennlig hilsen
Anne Lise @vstebg Vesterdal og Hild Mari Kvikne

Samtykkeerklearing (stryk det som ikke passer)

Vi1 gir tillatelse/gir ikke tillatelse til at................oo (elevens navn)
kan delta i studiene og at innsamlet data fra videofilm, observasjon og intervju kan benyttes i

masteroppgavene.
........................... (sted og dato) e (SIQNAtUT foreldre/foresatte)

..................................... (signatur elev)
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Oppgaveheftet ved Solhaugen videregaende skole

Derivasjon
Mal for oppleringen er at elevene skal kunne..

gjare rede for definisjonen av den deriverte, bruke definisjonen til a
utlede en derivasjonsregel for polynomfunksjoner og anvende denne
regelen i funksjonsdrgfting.

Forkunnskaper:

Gjennomsnittlig vekstfart:

Det forutsettes at elevene kjenner og kan beregne gjennomsnittlig vekstfart til en funksjon. Og
at de er fortrolig med det grafiske bildet: Sekantens stigningstall er lik den gjennomsnittlige
vekstfarten.

Momentan vekstfart:

Elevene ma ogsa kjenne begrepet momentan vekstfart, og vite at om de tegner en tangent i et
punkt pa en graf, vil tangentens stigningstall vere lik den momentane vekstfarten.

Ver oppmerksom pa benevningen pa vekstfart.
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Oppgave: Tangenter til krumme grafer

1. Tegn grafen til h(x) = x* i GeoGebra

Tegn tangenter i flere punkter, for eksempel i x =1, x =2, x =0, X = -1, 0og noter
opplysningene i et skjema:

GeoGebra: Tegn f. eks grafen til h(x) = x. For & finne tangenten i x = 1, skriv i
inntastingsfeltet: Tangent[1,h]

For & finne tangentens stigningstall, kan du se i algebravinduet pa ligningen til tangenten (rett
linje) eller du kan velge stigning og sa klikke pa linja (Stigning ligger pa nedtrekksmenyen
sammen med vinkler).

h(x) = x*

Tangent i punktet | Tangentens stigningstall Systemet er ..

OIN|F-

XXX | X
IRRINNIRE!
KN

Kan du gjette hva stigningstallet vil bli for tangenten i andre x-verdier, x = -2, x = 3,
osv. ? Skriv det du gjetter i tabellen, og kontroller etterpa ved a tegne

2. Gjer samme undersgkelse med flere funksjoner:

K(x) = - X*

Tangent i punktet | Tangentens stigningstall Systemet er ...
x=1

X=2

x=0

X=-1
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g(x) =X +3

Tangent i punktet

Tangentens stigningstall

Systemet er ...

OIN| -

XXX | X
IERINEIEE!
KN

f(x) = 2x°

Tangent i punktet

Tangentens stigningstall

Systemet er ...

OIN| -

XX | X | X
1
-

a(x) = 3x°

Tangent i punktet

Tangentens stigningstall

Systemet er ...

OIN| -

XXX | X
IRRINNINE!
KN

Lag flere funksjoner selv og undersgk! Prgv a finne ut om regelen din stemmer i alle tilfeller

b(x) = x°

Tangent i punktet

Tangentens stigningstall

Systemet er ...

OIN|F-

XXX |X
Iy pmnn
KN
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d(x) = x*

Tangent i punktet

Tangentens stigningstall

Systemet er ...

OIN|F-

X | X | X | X
| n
KN

Oppgave: A finne momentan veksthastighet = stigningstall til tangenter til grafer (forts.)

b(x) = x* + x Sammenlign med d(x) = x*
(fra forrige time)

Tangent i Tangentens System Tangentens System

punktet stigningstall stigningstall

x=1

X=2

x=0

x=-1

e(x) = X° + 2x Sammenlign med f(x) = x*

Tangent i Tangentens System Tangentens System

punktet stigningstall stigningstall

x=1

X=2

x=0

x=-1

g(x) = 2X° + X Sammenlign med h(x) =2 x*

Tangent i Tangentens System Tangentens System

punktet stigningstall stigningstall

x=1

X=2

Xx=-1
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j(X) = 2x° + 3x

Tangent i Tangentens System Tangentens System
punktet stigningstall stigningstall

A finne topp- og bunnpunkter ved hjelp av den deriverte

Oppgave 1
Tegn grafen til f(x) = x> + x i GeoGebra. Finn bunnpunktet ved & skrive i inntastingsfeltet
Ekstremalpunkt[f]

Bunnpunktet blir da markert og samtidig kommer koordinatene til bunnpunktet opp i
algebravinduet, (-0.5, - 0.25)

Tegn sa tangenten til grafen i bunnpunktet ved & skrive

Tangent[-0.5,f]

a. Hva blir ligningen til tangenten i bunnpunktet?
b. Hva er stigningstallet til denne tangenten?
Oppgave 2

Undersgk flere grafer pa samme mate som i oppgave 1, og svar pa de samme oppgavene.
Bruk funksjonene

k(x) = - X
b(x) = x* - 3x
dx)=x*+3x°—x +1
Oppgave 3
a. Hva er felles for tangentene i alle topp- og bunnpunkt?
Dette er en egenskap vi kan bruke for a finn topp- og bunnpunkt ved regning:
b. Vi bruker funksjonen fra oppgave 1:
f(x) = X + x

Finn f°(x).
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Dette uttrykket ma vere lik 0 i bunnpunktet. Sett £'(x) = 0 og finn den x-verdien som
passer i ligningen. Stemmer det med det du fant i oppgave 1?

C. Gjer samme kontroll med funksjoner du har derivert tidligere (for eksempel fra
oppgaver i lereboka).

Definisjonen av den deriverte til en funksjon

Oppgave:

Bruk GeoGebra.

Tegn grafen til h(x) = x°.

Vi skal finne et uttrykk for den deriverte i punktet x = 1 pa grafen.

Sett av punktet A pa grafen ved a skrive A=(1, h(1)).

Sett sa av et tilfeldig punkt B pa grafen og kontroller med “flyttepilen” at dette punktet kan gli
fritt langs grafen.

Tegn ei rett linje (sekant) gjennom A og B. Studer hva som skjer med stigningstallet til denne
linja ndr du lar punktet B neerme seg A.

Zoom inn og prev igjen. Hvordan gar det med tangentens stigningstall?
Sammenlign med det du vet fra far om tangentens stigningstall i punktet A.

Vi finner et uttrykk for stigningstallet til sekanten AB:

Ay

A=(1,1)

\ A X
0
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A = D (gresk) star for differanse
A x er differansen mellom x- verdiene til A og B
A'y er differansen mellom y- verdiene til A og B = h(x) — H(x + AXx)

Sekantens stigningstall er
AX _h(x+Ax)=h(x) _ (x+A%)* =(x)* _ x* +2-X-AX+(Ax)* = x*
Ay AX AX AX

C 29X AXH(AX)? | AK(2X+AX)

AX AL

2X+ AX

Stigningstallet til tangenten i A = den momentane vekstfarten i A = den deriverte i A =

lim 2x+ Ax = 2x
AX—0

Den deriverte til en funksjon i et punkt x er definert som

100 — fim T A0~ ()
Ax—0 AX

@v pa a bruke denne definisjonen i funksjoner som du tidligere har derivert. Sjekk at du
kommer fram til samme lgsning.
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Oppgaver ved Vestlia videregaende skole

Oppgaver fra arbeidsplanen den ferste undervisningsgkten:

Oppgavene 9.30 - 9.31

Oppgave 9.30
Vi kaster en terning og definerer hendingen

A: Termingen gir femmer eller sckser

a) Finn P(A) ndr vi bruker en vanlig terning.
b) Finn P(A) nir vi bruker terningen til Lina Luning i cksempelet pd side
266,

Oppgave 9.31
I en kurv ligger det noen sjokoladebiter som alle er pakket inn i samme type
papir. Sjokoladene er av typene 1, 2, 3 og 4. Sonja trekker tilfeldig én bit og
vet av erfaring at Pltype 1) < 0,3, Pltype 2) = 0.2 og Pltype 3) =04, Hun
liker bare type 2 og 4. Vi definerer hendingen

A: Sonja trekker en bit som hun liker

Finn AA).

Oppgavene 9.32-9.34

Oppgave 9.32

I klassen til Mia er det 15 elever. Av dem er det 10 jenter. Lareren trekker
tilfeldig en elev som hun vil here i leksa,

Finn sannsynligheten for at det blir ei jente.

Oppgave 9.33
Et par har to barn.
Finn sannsynligheten for at de har én gutt og ei jente.

Oppgave 9.34

Vi kaster en terning to ganger (¢ller to terninger én gang),

a) Finn ved regning hvor mange utfall vi har.

b) Sknv opp alle utfallene.

¢) Finn sannsynligheten for & £ minst én sckser.

d) Finn sannsynligheten for at summen av oynene skal bli 7.
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Eksempel pa oppgave fra arsprgven (oppgaven som elevene arbeidet med i den farste

undervisningsgkten)

DEL 1: Uten hjelpemidler

Tid: 2 timer

Oppgave 1
a) Regn ut.
1) F—S(alys 2l =) 9y el
2.2
3. 3

b) Regn ut.

5 Q_{):z _ ():,2)—3
4-x~

5
o
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