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Sammendrag

Hensikten med denne studien er & underseke forskjeller i elevenes opplevelse av skolens
malstruktur og av seg selv 1 ungdomsskoler med karakterfri underveisvurdering og
ungdomsskoler med underveisvurdering med karakterer. Ytterligere forklart dreier det seg om
elevenes opplevelse av prestasjonsorientert malstruktur, leeringsorientert malstruktur, indre
motivasjon, innsats, selvvurdering av kompetanse og skolestress. Det er i denne studien
anvendt en kvantitativ metode og for a besvare studiens problemstilling er det benyttet
sperreundersgkelser for a samle inn data fra fem ungdomsskoler. Ved to av ungdomsskolene
mottar elevene underveisvurdering med karakterer, mens 1 de tre andre ungdomsskolene
mottar elevene karakterfri underveisvurdering. Sperreundersgkelsene ble besvart av elevene,

og det endelige utvalget bestar av 1071 elever.

Studien bygger pa et kvasieksperimentelt design, og for & undersegke forskjellene mellom
elevenes opplevelse av skolens malstruktur og av seg selv 1 skolen er det gjennomfert t-tester,
enveis variansanalyse (ANOVA) og kovariansanalyser (ANCOVA). Det er i forbindelse med
denne studien og gjennomfort beskrivende analyser, prinsipale komponentanalyser og

reliabilitetsanalyser.

Studiens resultater viser er at det ikke er en signifikant forskjell mellom elever fra skoler med
karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer.
Disse funnene stemmer 1 svert liten grad overens med forventingene til denne studien. Da det
1 denne studien er forventet at erfaring med karakterfri underveisvurdering kan ha en
betydning for elevenes opplevelse av skolens malstruktur og av seg selv, er det ogsé
gjennomfert analyser for & undersgke forskjeller mellom elever fra skole med lang erfaring
med karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med kort erfaring med karakterfri
underveisvurdering, samt elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer.
Resultatene fra disse analysene viser 4 stemme 1 liten grad overens med forventningene til
studien. Funnene tyder derimot & stemme overens med forventingene om at det ikke er en
signifikant forskjell mellom gruppegjennomsnittene for innsats. Samtidig tyder de pé &

stemme til en viss grad med forventningene knyttet til skolens malstruktur og skolestress.
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1.0 Innledning
1.1 Aktualitet

«Frd 8. arstrinn og 1 vidaregdande opplaring skal vurdering ogsd givast med talkarakterar.»
(Endr. 1 forskrift til opplaringslova, 2009, § 3-4). Ifelge regelverkstolkningene til
Utdanningsdirektoratet (2016) betyr dette at elevene skal fi karakterer ved halvarsvurderinger
og sluttvurderinger og at det utenfor dette ikke stilles krav om at larere skal bruke karakterer i
ungdomsskolen og i videregaende skole. Med andre ord bestemmer lereren selv om
vurderingen inkluderer karakterer eller ikke underveis i opplaringen i ungdomsskolen og 1
videregéende skole. Pé flere ungdomsskoler velger lerere a begrense karakterbruken, hvor &
styrke fokuset pa leeringen og redusere stress og karakterpress nevnes som sentrale arsaker til
denne endringen (Jansen, 2018; Mellingsater, 2018; Mordt, Archer & Leken, 2016; Ruud,
2018; Simensen, 2018). En rapport av Danmarks Evalueringsinstitut (2017) viser til at
omtrent 70 prosent av elever opplever a vare helt eller delvis enig i at det er mindre press
uten karakter 1 videregdende skole. Forsker Eriksen har forsket pa stress og press blant elever
(Eriksen, Sletten, Bakken & von Soest, 2017) og uttrykker en begeistring over & kutte

karakterer 1 underveisvurderingen pa ungdomsskolen (Jansen, 2018).

Klinger et al. (2015) viser 1 sin studie at prestasjonspresset 1 skolen har gkt i Norge i en
periode der det ble klart at Norge kom darligere ut pa PISA-undersgkelsene sammenlignet
med flere andre nasjoner. Prestasjonspress er en form for press, som ifelge undersokelsen til
Skaalvik og Federici (2015) oppleves av mange elever. Samtidig finner Skaalvik og Federici
(2015) at dette kan resultere 1 nedstemthet, utmattelse og lavere selvverd. De mener derfor at
det er viktig 4 rette et fokus mot hva som skyldes elevenes prestasjonspress i skolen. Basert pa
forskning mener Uthus (2017) at prestasjonspress som utvikler seg til psykiske helseplager,
kan bidra til en gkning i plager i elevenes liv. Ifelge Uthus (sitert i Uthus, 2017) og
Wendelborg (sitert 1 Uthus, 2017) er det en fare for at barn med sarskilte oppleringsbehov vil
kunne rammes spesielt hardt av prestasjonspresset i skolen. Det blir dermed viktig &
aktualisere Skaalvik og Federici (2015) sin mening, nettopp for & kunne dempe

prestasjonspresset 1 skolen, samt bidra til & utvikle en helsefremmende skole.

Om nettopp en karakterfri underveisvurdering vil bidra til mindre stress og press 1 skolen er
det uenigheter om blant fagforeninger og fagforbund (Ruud, 2018). Det er derfor interessant &
studere hvilken innvirkning en karakterfri underveisvurdering har pa press og stress. Den

1



tidligere nevnte rapporten til Danmarks Evalueringsinstitut (2017) som antyder at karakterer
bidrar til press, viser og til at 80 prosent av elevene rapporterer at de er helt eller delvis enig 1
at vurdering uten karakterer gjor dem usikre péd hvilket niva de ligger pa. For noen bidrar det
sistnevnte ogsa til press, og virker derfor som et motstridende funn. 70 prosent av
medlemmene 1 Norsk lektorlag opplever og at elevene virker usikre om hvordan de ligger an
faglig nar de mottar vurdering uten karakter, noe som videre gjor at de ma bruke mer tid pa de
faglige vurderingene (Helgesen, 2018). Professor Gamlem uttaler 1 Aftenposten og professor
Burner uttaler 1 podcasten Larerrommet at man kan ikke forvente forbedring kun ved & kutte
ut karakterene, det helt nedvendig & jobbe med gode tilbakemeldinger (Mellingsater, 2018;
Utdanningsforbundet, 2019). En rektor antyder i et intervju med Utdanning at det var
arbeidskrevende ved overgangen til karakterfri underveisvurdering, men at skolen na har
funnet en god lesning (Ruud, 2018). Leder av Utdanningsforbundet nevner i Utdanning
11/2018 at det tar tid & endre en vurderingspraksis (Ruud, 2018). Og, det skal poengteres at
forsgksskolene som deltar i rapporten av Danmarks Evalueringsinstitut (2017) kun har
gjennomfort karakterfri vurdering i ett &r. P& bakgrunn av dette kan det vare en mulighet for
at erfaringene skolene og elevene har med vurderingspraksisen har en betydning for blant

annet elevenes pressniva i skolen.

I tillegg til stress og press er det ogsa betydningsfullt & underseke eventuelle andre virkninger
underveisvurderinger uten karakterer kan ha for elevene 1 skolen. Deriblant mener flere
medlemmer av Norsk lektorlag at karakterer fungerer som en motivasjonsfaktor for elevene
(Helgesen, 2018). En ungdomsskole stotte ogsa dette, ved at de antyder at for noen elever
fungerer karakterene som ytre motivasjon (Mellingsater, 2018). Hvordan er sd motivasjonen
til elever som ikke mottar karakterer? Videre nevner noen elever fra samme skole at en
karakterfri vurdering har bidratt til mindre sammenligning (Mellingseter, 2018). Professor
Preitz uttaler i Utdanning 11/2018 at det er lite forskning pa karakterfri vurdering 1 Norge
(Ruud, 2018). Videre antyder Eriksen og Bakken (2018) for & vaere interessert 1 hvilken effekt
et slikt tiltak har pa stress. Det vurderes derfor som aktuelt & forske nettopp pa karakterfri
underveisvurdering, og da finne ut av hvilken innvirkning underveisvurdering uten karakterer

har pa elevene 1 ungdomsskolen.



1.2 Begrepsavklaring og problemstilling

Det er som nevnt begrenset forskning pé karakterfri underveisvurdering i Norge. Det vurderes
derfor som viktig & undersgke temaet, og det er nettopp dette denne studien vil omfatte.
Karakterfri underveisvurdering er underveisvurdering som ekskluderer karakterer. Med
underveisvurdering menes all vurdering som gis lepende underveis 1 oppleringen i skolen
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Halvarsvurderingen er en del av underveisvurdering (Endr. 1
forskrift til oppleeringslova, 2009, § 3-13), men en viktig bemerkning er at 1 denne studien vil

begrepet underveisvurdering ekskludere halvarsvurderingen.

I denne studien vil jeg sammenligne elever fra ungdomsskoler med karakterfri
underveisvurdering og elever fra ungdomsskoler med underveisvurdering med karakterer. Og
derav er det et onske om & fa noen indikasjoner pd hvilken betydning karakterfri
underveisvurdering har for elevenes opplevelse av seg selv og skolens malstruktur. Forrige
delkapittel antydet at karakterfri underveisvurdering kan ha en betydning for elevenes press
og stress 1 skolen og denne studien kan vare et bidrag til & finne ut av dette. Med
utgangspunkt 1 aktualitetskapitlet, samt teori og forskning som presenteres 1 kapittel 2, er det
vurdert som relevant a studere elevens opplevelse av skolestress, samt andre faktorer. Disse
faktorene er elevenes opplevelse av indre motivasjon, innsats, selvvurdering av kompetanse
og skolens malstrukturer. Pa bakgrunn av de omtalte kapitlene, samt studiens metodevalg, er
det utviklet en problemstilling som denne oppgaven vil ta utgangspunkt i. Problemstillingen

er som folgende:

«Hvilke forskjeller er det mellom elevers opplevelse av skolens mdlstruktur og av seg selv i
ungdomsskoler med karakterfri underveisvurdering og ungdomsskoler med

underveisvurdering med karakterer? »

Oppgaven vil forseke a underseke disse forskjellene gjennom to forskningsspersmal:

1. Hyvilke forskjeller er det mellom elevers opplevelse av prestasjonsorientert mélstruktur
og leringsorientert mélstruktur i ungdomsskoler med karakterfri underveisvurdering
og ungdomsskoler med underveisvurdering med karakterer?

2. Hyvilke forskjeller er det mellom elevers opplevelse av indre motivasjon, innsats,
selvvurdering av kompetanse og skolestress 1 ungdomsskoler med karakterfti

underveisvurdering og ungdomsskoler med underveisvurdering med karakterer?



Studiens problemstilling og forskningsspersmal konkretiseres ytterligere ved at det
formuleres flere hypoteser. Disse hypotesene presenteres i delkapittel 2.8. For & kunne teste
hypotesene, samt svare pd de presenterte spersmalene er det 1 denne studien innsamlet eget
datamateriale via et sperreskjema som elever fra fem ulike skoler har svart pa. I to av skolene
mottar elevene underveisvurdering med karakterer, mens 1 de tre resterende skolene mottar
elevene underveisvurdering uten karakterer. En mer detaljert forklaring av utvalget

presenteres 1 oppgavens metodekapittel.

1.3 Studiens oppbygning

Denne studien bestér av seks hovedkapitler, samt vedlegg. Innledningen er oppgavens forste
kapittel og presenterer studiens aktualitet, begrepsavklaring og oppgavens problemstilling.
Sammen med introduksjonen av problemstillingen presenteres studiens forskningsspersmal. |
det péfelgende kapitlet utdypes relevant teori og forskning, som er utgangspunktet for
utviklingen av hypotesene som presenteres i den nest siste delen av kapitlet. Avslutningsvis i
kapittel to introduseres noen relevante forhold som kan pavirke resultatene i denne studien. I
kapittel tre vil jeg redegjore for valg av metode og forskningsdesign, samt presentere studiens
datainnsamlingsprosess, utvalg, méleinstrumenter og de valgte statistiske analysemetodene.
Videre inneholder kapitlet en empirisk kvalitetssikring av studiens sammensatte mal, for
kapitlet avsluttes med et delkapittel om forskningsetiske betraktninger. I studiens fjerde
kapittel vil jeg presentere resultatene fra de statiske analysene i SPSS. Deretter vil jeg 1
kapittel fem drefte hypotesene fra kapittel to 1 lys av resultatene fra kapittel fire, samt teori og
forskning fra kapittel to. Studiens sjette og siste kapittel inneholder en oppsummering av
studiens hovedfunn og svar pa studiens problemstilling. Samtidig vil studiens begrensninger

og forslag til videre forskning presenteres 1 dette kapitlet.



2.0 Teori og forskning

I dette kapitlet utdypes teorier og tidligere forskning som vurderes som relevante for a kunne
besvare oppgavens problemstilling og forskningsspersmal. Et overordnet tema for denne
studien er underveisvurdering uten og med karakterer, og det vil derfor til & begynne med
gjores rede for begrepet underveisvurdering 1 ungdomsskolen. Videre vil jeg redegjore for
begrepene prestasjonsorientert og leringsorientert mélstruktur, indre motivasjon, innsats,
samt selvvurdering av kompetanse og skolestress. Deretter vil studiens bakgrunnsvariabler bli
presentert, med vekt pa deres aktualitet 1 denne studien. Videre vil det formuleres seks
hypoteser for denne studien, som er basert pa de teorier og forskninger som presenteres 1 dette
kapitlet. Avslutningsvis presenteres andre relevante forhold som kan pédvirke de avhengige

variablene som inngar i denne studien.

2.1 Underveisvurdering i ungdomsskolen

Studiens overordnede tema er underveisvurdering. Med underveisvurdering menes all
vurdering som gis lepende underveis i opplaringen i skolen (Utdanningsdirektoratet, 2015),
hvor det 1 denne studien vil dreie seg om ungdomsskolen. Det ble 1 forrige kapittel bemerket
at begrepet underveisvurdering ekskluderer halvarsvurderinger i denne studien. Badde formativ
og summativ vurdering kan gis som underveisvurdering. Formativ vurdering, ogsa omtalt som
vurdering for lering eller underveisvurdering, har blant annet som hensikt & fremme laring og
motivasjon. Samtidig skal den bidra til en positiv selvvurdering og skape
mestringsforventninger. Mens, summativ vurdering eller vurdering av lering, har som formal
a gi et uttrykk for elevens kompetanseniva. Sluttvurdering blir ofte kalt summativ vurdering,
men som nevnt, summativ vurdering kan foregd ogsa underveis i oppleringen, eksempelvis
ved at eleven mottar en karakter pa en preve (Kunnskapsdepartementet, 2016; Skaalvik &

Skaalvik, 2018).

Underveisvurdering er ikke én metode, den inneholder flere, men basert pé studiens
problemstilling vil denne studien hovedsakelig dreie seg om de to vurderingsmetodene:
underveisvurdering med og uten karakterer. Disse vil videre omfatte flere ulike
vurderingsmetoder. Selv om en underveisvurdering har som hensikt & bidra til motivasjon og
leering, kan den ogsa 1 noen tilfeller bidra til at elevens motivasjon svekkes (Skaalvik &
Skaalvik, 2018). Vurdering har altsd en innvirkning pa elevene, og tyder pa a kunne ha bade

en positiv og/eller negativ betydning. Dette er 1 trdd med Hattie og Timperley (2007), som



nevner at tilbakemelding har en innvirkning pa laring, men at tilbakemeldingens effekt kan
vare positiv eller negativ. Pa bakgrunn av dette, kan det vere at én vurderingsmetode er mer

formélstjenlig enn andre?

En rapport fra det svenske vitenskapsradet finner at summativ vurdering pavirker elevers
prestasjoner, lering og motivasjon for laering negativt pa tvers av alder. Videre neves det at
yngre og lavtpresterende elever tyder péd & vare mer negativt pavirket sammenlignet med
eldre og haytpresterende elever, og at voksne studenter virker a ikke vere negativt pavirket av
tilbakemelding 1 form av en karakter (Lundahl, Hultén, Klapp & Mickwitz, 2015). Butler
(1987) studerer ogsa effekten av karakterer, samt andre tilbakemeldingsformer. Elevene i
studien fikk utdelt oppgaver 1 tre ekter, hvor de etter forste og andre gkt mottok enten en
individuell kommentar, karakter, ingen tilbakemelding eller standardisert ros, som for
eksempel «veldig bray. Studiens funn viser at elevene som mottok kommentarer hadde okt
interesse. Interessen til elevene som fikk ros, karakterer og ingen tilbakemeldinger hadde
derimot avtatt fra forste til siste gkt. Samtidig etterspurte de sistnevnte elevene faerre
ekstraoppgaver enn de elevene som mottok kommentarer. Videre antyder studien at
individuelle kommentarer vil fremme oppgaveorienterte elever, mens karakterer og ros
fremmer egoorienterte elever. Begrepene oppgaveorientering og egoorientering vil bli noyere

gjennomgétt 1 delkapitlene prestasjonsorientert malstruktur og leeringsorientert malstruktur.

I en senere studie av Butler (1988) rapporteres det ogsa om effekter av ulike tilbakemeldinger.
Studien er relativ lik den tidligere presenterte studien, hvor én av forskjellene er at elevene
fikk utdelt enten en karakter, en kommentar eller begge deler. Resultatene viser at bade
hoytpresterende og lavtpresterende elever som mottok kommentarer hadde gkt interesse.
Studien finner ogsa forskjeller mellom heytpresterende og lavtpresterende elever. Etter andre
okt, som var den siste gkten hvor elevene mottok tilbakemelding, uttrykker de
hoytpresterende elevene lignende interesse ved alle tilbakemeldingstypene. De
lavtpresterende elevene som fikk karakterer og karakterer med kommentarer uttrykte derimot
en mindre interesse etter andre ekt. Wiliam (2006) nevner at de fleste elever som mottar
karakter og kommentar har en tendens til & sjekke karakteren forst, og deretter underseke
naboens karakter. Han pépeker derfor at kommentaren mister sin hensikt dersom den gis

sammen med en karakter.



Lauvés (2018) nevner ogsa at feedback mister mye av sin verdi nér det gis med karakter, da
det er karakteren som blir det viktige for eleven. Karakterer tilherer den summative
vurderingen, og kombinasjonen av formativ og summativ vurdering er ofte brukt i skolen
(Lauvas, 2018). Basert pd blant annet Butlers studie (1988), konkluderer Lauvés (2018) med
at det er en ren formativ vurdering som er det beste, og ikke en kombinasjon. Formativ
vurdering gir betydelige leringsgevinster, og er s&rlig heldig for de lavtpresterende elevene
(Black & Wiliam, 1998). NOVA rapport 4/11 nevner derimot at elevene selv rapporterer at de
liker & fa karakterer pd ungdomsskolen, og knytter sin egen innsats til karakterene (Dahlen,
Smette & Strandbu, 2011). Det er derfor interessant & studere hvilken betydning en karakterfri

underveisvurdering har pa elevens opplevelse av seg selv 1 skolen og av skolens malstruktur.

2.2 Skolens malstruktur

Laringsmiljeet betegnes som alt som har innvirkning pa elevens laring i1 skolen og
skoleopplevelse (Skaalvik & Skaalvik, 2018). For & kunne forandre opplevelsene elevene har
av leringsmiljeet, md forholdene som pavirker opplevelsene endres. Et av forholdene, som
bade pavirker og er en del av leeringsmiljeet, er skolens malstruktur (Skaalvik & Skaalvik,
2018). Dette defineres som de signalene som elevene mottar fra skolen om hva som verdsettes
og hva som er viktig 1 skolen (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Signalene kan sendes til elevene
pa mange mater og fra forskjellige kilder bade utenfor og i skolen. Utenfor skolen blir det
sendt signaler gjennom blant annet planer og forskrifter. Disse signalene har antakelig en
indirekte effekt pa elevene, altsa at signalene sendes til elevene gjennom skolen og lererne.
Signaler som har direkte effekt pé elevene er de som sendes fra den enkelte skolen og de
enkelte lererne. Noen signaler vil vare felles for alle skoler, mens andre signaler vil variere
mellom skolene og i hver enkelt skole. Signalene elevene mottar er som nevnt med & definere
hvilken type malstruktur som leringsmiljeet har. De to mest nevnte hovedtypene innen
forskning er prestasjonsorientert og leeringsorientert malstruktur (Skaalvik & Skaalvik, 2018).

Forskning viser at disse hovedtypene har flere ulike betydninger for elevene 1 skolen.

2.2.1 Prestasjonsorientert malstruktur

Et leringsmiljo med prestasjonsorientert malstruktur er et l&eringsmilje hvor elevene mottar
signaler om at deres resultater er det som er viktig for skolen og lererne, mens innsats far en
mindre verdi. I tillegg opplever elevene at deres resultater blir ssmmenlignet med andre

elever, samt at miljoet er preget av konkurranse om oppné bedre resultater enn de andre



elevene (Skaalvik & Skaalvik, 2005, 2017). Graden av sosial sammenligning og konkurranse
1 et klasserom er sammensatt av flere faktorer, en av disse er skolens vurderingsformer
(Skaalvik & Skaalvik, 2005). Det er derfor naturlig & tenke at underveisvurderinger har
betydning for elevenes opplevelse av leringsmiljoets mélstruktur. Spersmalet blir dermed om
det foreligger en forskjell i opplevelsen av prestasjonsorientert malstruktur mellom elevene
fra skoler med karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med underveisvurdering

med karakterer.

Sistnevnte er sarlig aktuelt & studere, nér Skaalvik og Skaalvik (2013a) finner i sin studie at
elevene opplever skolen som mindre leringsorientert og mer prestasjonsorientert fra
barneskolen og over 1 ungdomsskolen. Sett 1 ssmmenheng med de nevnte kjennetegnene ved
den prestasjonsorienterte mélstrukturen, er dette et urovekkende funn. Mer bekymringsverdig
blir det nar Skaalvik og Skaalvik (2017) sine analyser viser til at prestasjonsorientert
malstruktur har positiv betydning for elevenes opplevelse av prestasjonspress i skolen.
Samtidig viser resultatene fra disse analysene at prestasjonsorientert malstruktur bidrar til
lavere mental helse. Indikatorene for den mentale helsen er 1 denne studien nedstemthet,
utmattelse, selvverd, angst, og psykosomatiske symptomer. En rekke andre effekter ved denne

malstrukturen vil presenteres 1 det folgende avsnittet.

Skolens malstruktur viser seg ogsa a ha betydning for elevenes malorientering. Studie finner
at prestasjonsorientert mélstruktur er positivt relatert til egoorientering (Anderman &
Anderman, 1999). Flere forskere antyder at egoorientering inneholder to dimensjoner (Elliot
& Harackiewicz, 1996; Skaalvik, 1997; Skaalvik, Valans & Sletta, 1994). Indikatorene 1
Anderman og Anderman (1999) sin studie indikerer derimot til & kun méle det Skaalvik og
Skaalvik (2018) velger & kalle offensiv egoorientering. Federici, Skaalvik og Tangen (2015)
inkluderer derimot bade defensiv og offensiv egoorientering (performance-avoidance og
performance-approach orientation) i sin studie, og finner at prestasjonsorientert mélstruktur
kun er signifikant relatert til defensiv egoorientering. Dette betegner elever som unngar &
fremstd som inkompetente, og har som mal 4 unngd 4 fa et negativt omdemme. Mens offensiv
egoorientering betegner elever som ensker a vise frem at de er bedre enn de andre elevene,
samt bli oppfattet som best (Skaalvik & Skaalvik, 2018; Skaalvik et al., 1994). Forskning
viser at defensiv egoorientering er negativt relatert til prestasjoner, selvoppfatning og indre

motivasjon (Elliot & Harackiewicz, 1996; Sideridis & Kaplan, 2011; Skaalvik, 1997).



Offensive egoorientering viser seg derimot & vaere positivt relatert til prestasjoner,
selvoppfatning og indre motivasjon (Skaalvik, 1997). Til tross for de ulike funnene, er det
ikke anbefalt & frembringe offensiv egoorientering, da den kan utvikle seg til defensiv
egoorientering nar elevene mater krevende oppgaver (Federici et al., 2015). Disse funnene

peker dermed 1 en retning av at prestasjonsorientert mélstruktur er en uensket malstruktur.

2.2.2 Leeringsorientert malstruktur

I den andre hovedtypen av malstruktur, leeringsorientert malstruktur, opplever elevene at det
betydningsfulle i skolen er & lare og forstd. Samtidig mottar de signaler om at innsats og
personlig forbedring verdsettes. Videre blir vurderingen karakterisert av & ha fokus pé
elevenes individuelle mal, tidligere resultater, samt selve leringsprosessen og deres

leringsstrategier (Skaalvik & Skaalvik, 2005, 2017).

Som presentert litteratur viser, har vurderingen 1 et laeringsorientert miljo flere fellestrekk med
typen formativ vurdering. En masterstudie finner en samvariasjon mellom laeringsorientert
malstruktur og vurdering for lering, hvor mélstrukturen har positiv betydning péd vurdering
for lering og vice versa (Eileraas, 2014). Det er dermed mye som tyder pé at vurdering og
elevenes opplevelse av leringsmiljeets malstruktur henger tett sammen, og det kan stilles
spersméil ved om et leeringsmiljo kan vare leringsorientert dersom formativ vurdering ikke
praktiseres. Leeringsmiljoet malstruktur tyder og pa a ha betydning for elevenes opplevelse av
seg selv 1 skolen. Som nevnt i forrige delkapittel, viser en studie at jo eldre elevene er jo
mindre opplever elevene skolens leringsmiljo som laeringsorientert. Dette er uheldig, da
denne studien finner at leringsorientert malstruktur er positivt relatert til innsats, indre
motivasjonen, skolefaglig selvvurdering og den hjelpesekende atferden til elevene i skolen

(Skaalvik & Skaalvik, 2013a).

Videre viser Skaalvik og Skaalvik (2017) sin analyse til en korrelasjon mellom
leeringsorientert malstruktur og bedre mental helse. Sistnevnte variabel méles som nevnt av
indikatorene nedstemthet, utmattelse, selvverd, angst og psykosomatiske symptomer. Videre
viser analysen at den leringsorienterte malstrukturen skiller seg fra den prestasjonsorienterte
malstrukturen ved at den i tillegg har mindre innvirkning pé prestasjonspresset elever
opplever, selv om denne tendensen er svak. Laringsorientert malstruktur har imidlertid flere
andre heldige effekter, deriblant viser Federici et al. (2015) til at leeringsorientert mélstruktur

er signifikant positivt relatert til oppgaveorientering. Elever som er oppgaveorientert er
9



opptatt av a lere, samt har et gnske om a mestre oppgaver og oppnd mer innsikt (Skaalvik &
Skaalvik, 2018). Pa grunnlag av funnene 1 dette delkapitlet er det mye som tyder pa at den

ideelle malstrukturen er en leringsorientert malstruktur.

2.3 Indre motivasjon

Oppgaveorientering kan ligne motivasjonstypen indre motivasjon (Deci & Ryan, 1985).
Atferd som springer ut av interesse karakteriseres som indre motivert atferd. Det vises til to
komplementare tilnerminger til definisjonen av indre motivasjon. Den ene definerer indre
motivasjon som noe som bygger pa menneskets grunnleggende psykologiske behov, som da
er behovet for kompetanse, autonomi og tilherighet. Mens den andre tilnermingen til
definisjonen forklarer at indre motivert atferd er uavhengig av belenning og straff, pa den

maten at det & utfere en interessant aktivitet er 1 seg selv givende (Deci & Ryan, 2000).

En ytre motivert atferd derimot drives ikke av en interesse eller glede for aktiviteten (Skaalvik
& Skaalvik, 2018). Ryan og Deci (2009) presenterer fire ulike typer av ytre motivasjon, som
svarer til ulike grader av autonom regulering. Videre antyder de at typene kan klassifiseres inn
1 kontrollert ytre og autonom ytre motivasjon. Kontrollert ytre motivert atferd utfores 1
situasjoner hvor eleven unngar straff eller mottar belenning ved utferelse av en aktivitet.
Elever som jobber for & unnga skam for & gjere feil er ogsé en kontrollert ytre motivert atferd.
Aktivitetene utfores altsa ufrivillig. Mens autonom ytre motivert atferd baseres pa at eleven
har internalisert verdiene skolen har om & arbeide med fag, og aktiviteten utferes dermed
frivillig. Eleven vil da arbeide med skolefag fordi denne handlingen er verdsatt, eller sett pa
som viktig for & kunne oppna selvvalgte mil, og utfores ikke fordi eleven finner interessen
ved fagene (Ryan & Deci, 2009; Skaalvik & Skaalvik, 2018). Skaalvik og Skaalvik (2015)
nevner at formdlet ma vere at leereren fostrer indre motivasjon hos hver enkelt elev, men
diskuterer videre at det ikke realistisk at alle elever utfere alle aktiviteter pa bakgrunn av

interesse. A fremme autonom ytre motivasjon blir derfor ogsa presentert som en lgsning.

Indre motivasjon, er som tidligere definert, uavhengig av belenning og straff (Deci & Ryan,
2000), men belenning og straff blir allikevel brukt i skolen, da antakelig for & motivere til
blant annet innsats (Dahlen et al., 2011). Typiske eksempler pd motivasjonsvirkemidler
leerere bruker er karakterer og ros (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Ifelge Deci, Koestner og

Ryan (1999) underminere flere typer belenning den indre motivasjonen. Cameron (2001)
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konkludere derimot til at belenning bade kan ha positive, negative og ingen effekter pa indre
motivasjon. Hva som pévirker indre motivasjon tyder altsa pa & vere et aktuelt
forskningstema. Blant annet antyder én studie at ulike tilbakemeldingstyper har ulik effekt pa
indre motivasjon, ved at elever som mottar kommentarer uttrykker hoyere interesse for

oppgaven enn de som mottar karakterer og ingen kommentar (Butler & Nisan, 1986).

2.4 Innsats

«Innsats gker sannsynlighet for & mestre en oppgave» (Skaalvik & Skaalvik, 2005, s. 156).
Det kan videre forklares som en type atferd som dreier seg om at elevene gjor sitt aller beste
og forseker a gjore oppgavene sine (Skaalvik & Skaalvik, 2013a). Som tidligere nevnt, viser
leeringsorientert mélstruktur & veere positivt relatert til innsats. Nar samme forskning viser at
elevene opplever at leringsmiljoet blir mindre laeringsorientert og mer prestasjonsorientert
med hoyere klassetrinn, s& kan dette forklare funn som viser at elevenes innsatsen faller pa

hoyere klassetrinn (Skaalvik & Skaalvik, 2013a).

Flere forskere finner at indre motivasjon har en positiv sammenheng med innsats (Skaalvik &
Skaalvik, 2013a; Wendelborg, Ree & Skaalvik, 2011). Funnene fra studien til Butler og Nisan
(1986) viser at omtrent halvparten av elevene 1 studien attribuerer deres innsats til interesse,
noe som og er en indikasjon pd at indre motivasjon har en sammenheng med innsats. Videre
finner Butler og Nisan (1986) i sin studie at svert fa elever tilskriver deres innsats til tanken
om at deres resultat ville pavirke skolekarakteren. Mens i NOVA rapport 4/11 er nettopp et av
hovedfunnene at flere elever sin innsats og motivasjon for skolearbeidet er et resultat av
ensket om & oppné gode karakterer. De fleste elevene mener at karakterene motiverer til
innsats. Mens for enkelte elever som ga inntrykk av a fa darligere karakterer enn forventet,
uttrykker at de reduserer deres innsats pa grunn av karakteren. Karakterer og karakterdrevet
innsats har imidlertid sine ulemper, pd den méten at den ikke er indre motivert. Flere elever
legger ned en innsats fordi de vet det har relevans for dem, og det nevnes at det kan tyde pa at

elevene jobber kun for & oppné gode karakterer (Dahlen et al., 2011).

2.5 Selvvurdering av kompetanse
Skolefaglig selvvurdering nevnes som et av tre perspektiver knyttet til selvoppfatning
(Skaalvik & Skaalvik, 2018). Shavelson, Hubner og Stanton (1976) presenterer en hierarkisk

organisering av selvvurdering, som viser at generell selvvurdering, eller som Skaalvik og
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Skaalvik (2018) velger & kalle selvverd, formes av fire hovedomrider. En av disse
hovedomrédene er skolefaglig selvvurdering, som videre bygger pa selvvurderingen 1 ulike
fagomrader. Det er nettopp dette hovedomradet denne studien vil rette fokus mot, og den

benevnes her som selvvurdering av kompetanse.

Elevenes selvvurdering av kompetanse bygges opp av deres erfaringer i skolehverdagen, og
leerernes underveisvurderinger er en del av disse erfaringene (Skaalvik & Skaalvik, 2018).
Ifolge Skaalvik og Skaalvik (2015) vil lererens vurderinger ogsd vare utgangspunktet i en
eventuell sosial sammenligning. Dette vil da sarlig forekomme nar vurderingsformen er enkel
a sammenligne, eksempelvis om den inneholder en karakter (Skaalvik & Skaalvik, 2015).
Festinger (1954) hevder i sin artikkel om sosial sammenligning at individet har en trang til &
vurdere egne meninger og evner. Videre understreke han at 1 tilfeller hvor det ikke eksisterer
objektive standarder, vil individet sammenligne sine meninger og evner med andres meninger
og evner. Dersom slike standarder eller kriterier mangler i1 skolen, noe det ofte gjor, vil
elevene kunne sammenligne de vurderingene de fér fra lereren med vurderingene som andre
elever far (Skaalvik & Skaalvik, 2015, 2018). Dette antyder Marsh og Parker (1984) sin
referanserammeteori for a ha en viktig betydning for utformingen av elevenes selvvurdering

av kompetanse.

Studien til Skaalvik og Skaalvik (2013a) tyder pa at leeringsorientert mélstruktur ogsé har
betydning for selvvurdering av kompetanse, da de finner at mélstrukturen bade er positivt
direkte og indirekte relatert til den generelle skolefaglige selvvurderingen. Samtidig finner de
at prestasjonsnivaet (karaktergjennomsnittet) er sterkt relatert til generell skolefaglig
selvvurdering. Ogsa en annen undersgkelse av Skaalvik og Skaalvik (2004) stetter dette, pa
den méten at elevenes karakter 1 norsk og matematikk viser seg & ha betydning for dere
selvvurdering 1 de respektive fagene. Samtidig finner de at selvvurderingen i de fagene har en

sterk betydning for senere karakterer.

2.6 Stress

At det eksisterer stress blant ungdom, stettes av flere forskere (Bakken, 2018; Eriksen et al.,
2017; Lillejord, Berte, Ruud & Morgan, 2017). NOVA rapport 6/2017 viser blant annet til at
omtrent halvparten av jentene og en fjerdedel av guttene 1 10.trinn i Oslo plages svert mye av

psykiske helseplager, og 1 all hovedsak knytter tiendeklassingene symptomene pa disse
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plagene til stress (Eriksen et al., 2017). Psykiske plager blant ungdom ble og undersgkt 1
fjorarets Ungdata-rapport, som viser til et hayt niva av psykiske plager. Ogsa her knyttes ofte
symptomene pa plagene til stress. Samtidig nevnes det at de unge rapporterer om 4 vere ofte
eller sveert ofte stresset av skolearbeidet, dette gjelder da sarlig jentene (Bakken, 2018).
Basert pd 33 artikler, forklarer Lillejord et al. (2017) at «(...) stress oppstér (...) fordi den
enkelte opplever diskrepans eller ubalanse mellom krav og forventninger og egne ressurser»
(s. 37). Flere ungdommer mener primerrsaken til stresset ligger i1 kravene og forventningene
som kommer fra skolen eller fra individet selv (Eriksen et al., 2017). Det kan derfor tenkes at
en ubalanse mellom forventninger til karakterer eller leeringsresultater pa prever, samt

kunnskapstester, og elevenes egne prestasjoner kan ha en innvirkning pé elevens skolestress.

NOVA rapport 6/2017 viser til at ungdom knytter skolestress til blant annet prestasjonspress
(Eriksen et al., 2017). Skaalvik og Federici (2015) finner at omtrent 40 prosent av guttene og
omtrent halvparten av jentene i undersekelsene rapporterer om et sterkt prestasjonspress.
Videre viser annen forskning til at flere ungdomsskoleelever 1 Oslo er opptatt av deres egen
framtid knyttet til skole og karriere, og er opptatt av 8 komme inn péd den riktige videregaende
skolen eller linjen (Eriksen et al., 2017). Utsagn som: «Det & fa 3 pa en prove kan edelegge
for den totale karakteren pa karakterkortet, og da er alt edelagt» (Eriksen et al., 2017, s. 9), og
«Du kan adelegge livet ditt hvis du far darlige karakterer, og forbedre det hvis du far gode
karakterer» (Eriksen et al., 2017, s. 64) er en indikasjon pa nettopp dette. Samtidig er
uttalelsene en indikasjon pa karakterenes betydning for elevene, og dette sammen kan tenkes
a vaere en medvirkende arsak til prestasjonspresset ungdom opplever 1 skolen. Dérlige
karakterer og stress blir fremstilt som noe som adelegger deres liv, og da elevenes budskap er
ingen konkurrerende krav fra lererne og et redusert karakterpress (Eriksen et al., 2017) er det

viktig & bidra til & finne ut av hvordan presset og stresset kan reduseres.

Noe stress er derimot behegvelig for & kunne prestere godt. Stress er derfor ikke kun negativt,
men kan ogsé vere positivt (Lillejord et al., 2017). Lillejord et al. (2017) viser til en
sammenheng mellom prestasjoner og stress 1 skolen, hvor engasjement og trivsel presenteres
som mulig utfall ved positivt stress, mens mulige konsekvenser av negativt stress er
utmattelse, utbrenthet og helseplager. De viser og til at positivt stress eker prestasjonene,
mens negativt stress gir nedgang 1 prestasjoner. Videre finner en annen studie at skolerelatert

stress har en negativ innvirkning pé elevenes indre motivasjon (Liu, 2015). Skolens
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leeringsmiljo skal vere helsefremmende, dermed blir kunnskap om stress svart

betydningsfullt for & kunne forhindre eller redusere det.

Eriksen et al. (2017) rapporterer, som tidligere nevnt, til at elever knytter stress til
prestasjonspress. Samtidig viser rapporten til at elevene knytter skolestresset til press rundt
det & f4 en god utdanning. I denne studien méles skolestress blant annet av utsagnet «Jeg
folger et sterkt press for a gjore det godt pa skolen». Med utgangspunkt i dette vurderes
skolestress som en konsekvens av press i skolen. Det ble innledningsvis presentert en rapport
av Danmarks Evalueringsinstitut (2017), som viser til at omtrent 70 prosent av elevene fra
videregédende skole opplever & veare helt eller delvis enig 1 at presset har blitt mindre med en
karakterfri vurdering. Samme studie viser derimot ogsa at noen elever opplever press, som et
folge av at elevene ikke forstar ikke hvilket niva de ligger pa nér de mottar vurdering uten
karakterer. Det er derfor aktuelt & finne ut av om karakterfri underveisvurdering kan bidra til &

redusere elevenes skolestress.

2.7 Bakgrunnsvariabler

I analysen vil det inkluderes fire bakgrunnsvariabler som er forventet & ha en betydning for
studiens avhengige variabler. Disse bakgrunnsvariablene er kjonn, klassetrinn, foreldres
utdanning og tidligere skoleprestasjoner. Dette kapitlet vil derfor inneholde en redegjorelse av

hvorfor nettopp disse variablene betraktes som aktuelle bakgrunnsvariabler.

Bédde Bakken (2018) og Eriksen et al. (2017) viser til at flere jenter opplever mer stress
knyttet til skolearbeidet enn gutter. Forskning finner og at jenter opplever mer indre
motivasjon enn gutter (Skaalvik & Skaalvik, 2013a; Wendelborg et al., 2011). Skaalvik og
Skaalvik (2013a) finner derimot ingen signifikant korrelasjon mellom kjenn og generell
skolefaglig selvvurdering. Det er derimot, pa bakgrunn av de nevnte kjennsforskjellene nar
det gjelder stress og indre motivasjon, vurdert som aktuelt & ha med kjenn som

bakgrunnsvariabel.

Den andre bakgrunnsvariabelen er klassetrinn. Dette valget skyldes blant annet en studie som
viser at klassetrinn er signifikant korrelert med skolens malstruktur, og som da fremstiller at
elever opplever leringsmiljget som mer prestasjonsorientert og mindre leringsorientert jo

eldre de blir (Skaalvik & Skaalvik, 2013a). Samme studie finner og en signifikant negativ
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korrelasjon mellom indre motivasjon og klassetrinn, samt generell skolefaglig selvvurdering
og klassetrinn. Funnene antyder at elevenes opplevelse av indre motivasjon og skolefaglig
selvvurdering reduseres nar elevene blir eldre (Skaalvik & Skaalvik, 2013a). I tillegg
rapporteres det om en gkning av elevers opplevelse av a vare ofte eller svert ofte stresset av

skolearbeidet fra 8. til 10.trinn (Bakken, 2018).

Foreldres utdanning er den neste bakgrunnsvariabelen 1 denne studien. Bakken (2010)
rapporterer om at foreldres utdanningsniva har gkende betydning for elevenes prestasjoner 1
ungdomsskolen. Ettersom det er naturlig a tenke at prestasjoner henger sammen med innsats,
vurderes foreldres utdanning som en aktuell bakgrunnsvariabel. Det skal ogsd nevnes at
Wendelborg et al. (2011) antyde at sosiogkonomisk bakgrunn trolig kan ha en betydning for

elevenes motivasjon.

Tidligere skoleprestasjoner er den siste bakgrunnsvariabelen. Bakgrunn for dette er at
Skaalvik og Skaalvik (2013a) finner 1 sin studie at prestasjonsnivdet (gjennomsnittlig
karaktersnitt) er sterkt relatert til elevenes generelle skolefaglige selvvurdering. Samtidig viser
studien til at prestasjonsnivéet er moderat relatert til elevenes indre motivasjon. Med
utgangspunkt 1 Skaalvik og Skaalvik (2013a) sin studie, vurderes tidligere skoleprestasjoner

som en aktuell bakgrunnsvariabel 1 denne studien.

2.8 Hypoteser

Med utgangspunkt 1 teori og tidligere forskning, samt egen intuisjon, er det utviklet
forventinger til hva man vil finne i denne studien. Det er tatt hensyn til studiens
problemstilling ved formulering av forventningene. Disse forventningene eller hypotesene

formuleres under, og vil 1 kapittel fem bli bekreftet eller avkreftet.

H1- Skolens maélstruktur

En skole som oppleves som prestasjonsorientert kjennetegnes av a vektlegge elevenes
leeringsresultater, mens en leringsorientert malstruktur verdsetter elevenes lering (Skaalvik &
Skaalvik, 2005). Det kan tenkes at et leeringsmiljo som velge a fjerne karakterer fra
underveisvurderingen, onsker a rette fokuset bort fra resultater og heller mot elevenes laring.
Det er derfor forventet at elever fra skoler med karakterfri underveisvurdering vil oppleve

malstrukturen mer laeringsorientert og mindre prestasjonsorientert enn elever fra skoler med
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underveisvurdering med karakterer. Det forventes altsd en signifikant forskjell 1

gjennomsnittene for skolens malstruktur mellom de to gruppene.

H2- Indre motivasjon

Studien til Butler og Nisan (1986) antyder at elever som mottar tilbakemelding 1 form av en
kommentar har hegyere indre motivasjon enn elever som mottar en karakterer eller ingen
kommentar som tilbakemelding. Videre finner Lundahl et al. (2015) at summativ vurdering
har negativ innvirkning pa elevenes motivasjon for lering, uavhengig av elevenes alder. Pa
bakgrunn av dette utvikles hypotesen om at elever fra skoler med karakterfri
underveisvurdering opplever mer indre motivasjon enn elever fra skoler med
underveisvurdering med karakterer. Det forventes altsd en signifikant forskjell 1

gjennomsnittene for indre motivasjon mellom de to gruppene.

H3- Innsats

En rekke studier viser til at indre motivasjon har sammenheng med innsats (Butler & Nisan,
1986; Skaalvik & Skaalvik, 2013a; Wendelborg et al., 2011). Samtidig viser forskning til at
leeringsorientert mélstruktur er positivt relatert til innsats (Skaalvik & Skaalvik, 2013a). Pa
bakgrunn av de tidligere hypotesene kan man forvente at karakterfri underveisvurdering har

en indirekte positiv betydning for elevenes innsats.

Videre viser et av hovedfunnene i1 en rapport til at karakterer fremmer innsats (Dehlen et al.,
2011). En annen studie derimot finner at svart f elever attribuere deres innsats til tanken om
at resultatet ville pdvirke skolekarakteren. Dette er kanskje ikke uventet, da undersokelsen
elevene deltok i ble gjennomfort av psykologistudenter, og det ble forklart at forskere hadde
utviklet oppgavene som de skulle utfore (Butler & Nisan, 1986). Den endelige hypotesen er
derfor: Elever fra skoler med karakterfri underveisvurdering opplever a ha en hey innsats, og
den vil ikke skille seg mye fra den opplevde innsatsen til elever fra skoler med
underveisvurdering med karakterer. Det forventes altsd ingen signifikant forskjell 1

gjennomsnittene for innsats mellom de to gruppene.

H4- Selvvurdering av kompetanse
Larerens vurderinger presenteres som en kilde til elevens skolefaglige selvvurdering.
Vurderingene vil ogsa vere utgangspunktet i en eventuell sosial ssammenligning (Skaalvik &

Skaalvik, 2018). Ifelge Festinger (1954) vil sosial sammenligning forekomme 1 situasjoner
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hvor eleven ikke har kriterier a forholde seg til. Videre antyder Marsh og Parker (1984) at
sosial sammenligning har innvirkning pa elevenes selvvurdering av kompetanse. Det er derfor
antatt at bade underveisvurdering med og uten karakterer har en effekt pd elevenes

selvvurdering av kompetanse.

Generell skolefaglig selvvurdering viser seg a vere positivt relatert til laeringsorientert
malstruktur (Skaalvik & Skaalvik, 2013a). Videre viser forskning til at prestasjonsorientert
malstruktur er relatert til defensiv egoorientering (Federici et al., 2015), som Skaalvik og
Skaalvik (2015) hevder vil kunne true elevenes skolefaglige selvvurdering. Med utgangspunkt
1 den tidligere hypotesen om skolens malstruktur, samt at det kan tenkes at det er lettere &
sammenligne karakterer enn en tilbakemelding uten karakterer, er det forventet at elever fra
skoler med karakterfri underveisvurdering vil oppleve en mer positiv selvvurdering av
kompetanse enn elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer. Det forventes altsa
en signifikant forskjell i gjennomsnittene for selvvurdering av kompetanse mellom de to

gruppene.

HS- Stress

Forskning viser at ungdomsskoleelever knytter stress i skolen til blant annet prestasjonspress
(Eriksen et al., 2017). Karakterpress er en form for prestasjonspress, og ifelge Eriksen et al.
(2017) er det flere som opplever at darlige karakterer og stress edelegger deres liv. Eriksen og
Bakken (2018) nevner at skoler 1 dag utferer tiltak som har som hensikt & redusere stress, hvor
andre vurderingsformer enn karakterer nevnes som et slik tiltak. Ut fra dette kan man tolke at
karakterfri underveisvurdering kan vare et slikt tiltak. Det er derfor forventet at elever fra
skoler med karakterfri underveisvurdering opplever mindre stress enn elever fra skoler med
underveisvurdering med karakterer. Det er derfor forventet en signifikant forskjell 1

gjennomsnittene for skolestress mellom de to gruppene.

Hé6- Erfaringer med karakterfri skolehverdag

Professor Gamlem og professor Burner uttaler at man ikke vil f4 noen forbedringer kun ved &
kutte karakterene og at det ma jobbes med gode tilbakemeldinger (Mellingsater, 2018;
Utdanningsforbundet, 2019). Ifelge Handals uttalelse tar det tid & gjere endringer 1
vurderingspraksisen (Ruud, 2018). Det kan derfor forventes at erfaringene laererne har med
tiltaket har en betydning for elevenes opplevelser. Da det er naturlig 4 tenke at elevenes indre

motivasjon, innsats, skolestress og selvvurdering av kompetanse ikke vil endres over natten,
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vil erfaringene elevene har med tiltaket ogséd ha en betydning. I denne studien har alle elever
fra samme klassetrinn lik erfaring, mens skolene derimot har ulike erfaringer. Pa bakgrunn av
dette er det forventet at resultatene hos elever fra skole med lang erfaring med karakterfri
underveisvurdering vil skille seg noe fra resultatene hos elever med kort erfaring med
karakterfri underveisvurdering, samt i en storre grad skille seg fra resultatene hos elever fra
skoler med underveisvurdering med karakterer. Det betyr at det forventes en signifikant
forskjell 1 giennomsnittene for alle de avhengige variablene mellom gruppene, med unntak av
gjennomsnittene for innsats. Det forventes ingen signifikant forskjell 1 gjennomsnittene for

innsats mellom gruppene.

2.9 Andre relevante forhold som pavirker resultatene

Forskjellen mellom ungdomsskolene 1 denne studien er underveisvurderingen, som da enten
ekskluderer eller inkluderer karakterer. Ved & studere forskjellene i datamaterialet kan det
vare at man finner noen indikasjoner pé betydningen av karakterfri underveisvurdering. Det
kan derimot vere andre forhold som kan pavirke resultatene, og som dermed bidrar til &
svekke studiens indre validitet. Erfaringene skolene og elevene har med karakterfri
underveisvurdering, som det ble vist til 1 forrige delkapittel, er blant annet et forhold som kan
forventes a pavirke resultatene. I denne oppgaven vil det derfor bli tatt hensyn til erfaringene

skolene har med karakterfri underveisvurdering.

P& bakgrunn av studiens omfang og tidsmessige begrensninger inkluderer denne studien ingen
grundig undersgkelse av lerernes underveisvurderinger. Dersom lerernes tilbakemeldinger
ikke bidrar til at elevene forstar hvilket niva de ligger pa, kan det med bakgrunn i rapporten til
Danmarks Evalueringsinstitut (2017) ha felger for elevenes opplevelse av press. Som tidligere
nevnt er skolestress vurdert som en konsekvens av press, og det kan derfor forventes at dette
samtidig vil ha betydning for elevenes opplevelse av skolestress. Videre kan det vaere at en
skole med karakterfri underveisvurderinger har erstattet karakterene med andre former for
skalaer, da eksempelvis hagy, middels og lav maloppnéelse. En rektor nevner i et intervju med
Utdanning 11/2018 & ha brukt en slik vurderingsmate, og at elevene da klarte & finne ut av
hvilken karakterer som tilsvarte det nivaet de var pa (Ruud, 2018). Disse forholdene kan

derfor pavirke resultatene 1 denne studien, og dermed pavirke studiens indre validitet.
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Til slutt skal det nevnes at det er flere andre elementer enn underveisvurdering som pavirker
elevenes opplevelser i skolen. Ifelge Bandura (2012) er mennesket et produkt av det
gjensidige samspillet mellom personlige faktorer, atferdsfaktorer og miljefaktorer. I likhet
med Bandura, formidler Bronfenbrenner (1979) at individet er et produkt av det gjensidige
forholdet mellom individet og milje. Videre antyder han at miljgene henger sammen og
pavirker hverandre (Bronfenbrenner, 1979). Eksempelvis vil lokalpolitikken pavirke skolen,
som videre vil pavirke eleven (Helsedirektoratet, 2015). Samtidig kan det vere andre
miljeforhold pa skolen som pavirker elevenes opplevelse av seg selv 1 skolen og av skolen.
Eksempler her er leererens undervisningspraksis og leringsmiljeet pa skolen. Det er allikevel
et hap om 4 fa noen malbare indikasjoner pa betydningen av karakterfri underveisvurdering,

ved a forseke & velge ut skoler som 1 utgangspunktet er like.

19



20



3.0 Metode

I det folgende delkapitlet vil det bli forklart hvilken forskningsmetode og forskningsdesign
som er benyttet i denne studien. Prosessen knyttet til innsamling av data vil s& beskrives i1 det
neste delkapitlet. Deretter vil studiens utvalg, méleinstrumenter og statistiske analyser
presenteres. Videre vil kapitlet ogsa inneholde empirisk kvalitetssikring av studiens
sammensatte mal, for jeg til slutt presenterer noen forskningsetiske betraktninger relatert til

denne studien.

3.1 Forskningsmetode og design

I denne studien er det et enske & f& noen indikasjoner pd hvilken betydning karakterfri
underveisvurdering har for elevenes opplevelse av seg selv i1 skolen og av skolens malstruktur.
En karakterfri underveisvurdering betyr at elevene ikke blir gitt karakterer pa prover eller
oppgaver, men at de far karakter ved halvarsvurdering og sluttvurdering. I et forsegk pa a male
om en karakterfri underveisvurdering har betydning for elevers opplevelser knyttet til
skolestress, innsats, motivasjon med mer, ble det i utviklingen av mastergradsprosjektet
bestemt at studien skulle omfatte elever ved to typer skoler: elever fra ungdomsskoler med
karakterfri underveisvurdering (testgruppe) og elever fra ungdomsskoler med
underveisvurdering med karakterer (kontrollgruppe). Da denne studien ensker a sgke etter
malbare indikasjoner pa betydningen av den karakterfrie underveisvurderingen er det vurdert
som mest hensiktsmessig a benytte kvantitativ metode som forskningsmetode i denne studien.
For & kunne gjennomfere dette ble det videre ansett som nedvendig & samle inn et stort
utvalg. Dermed ble sparreundersokelse beregnet som en nyttig datainnsamlingsteknikk for

denne studien. Sperreskjemaet vil bli presentert 1 de neste delkapitlene.

I kvantitative forskningsstrategier kan det benyttes flere ulike typer forskningsdesign. Et
forskningsdesign er en plan for hvordan en undersekelse skal utarbeides. I denne studien har
jeg brukt et kvasieksperimentelt design, og dette kjennetegnes av at det foregar en
sammenligning mellom eksperiment- og kontrollgruppe (Ringdal, 2018). Eksperimentelt
design er noe brukt innen pedagogisk forskning og benyttes for & studere
arsakssammenhenger. Designet inkluderer to hovedtyper; ekte eksperiment og
kvasieksperiment. Kvasieksperiment omfatter to varianter: én som kun underseker en
eksperimentgruppe med bare post-test, og en annen variant som bade studerer en

eksperimentgruppe og kontrollgruppe med kun post-test. Ekte eksperimenter er den andre
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hovedtypen, som ogsé inneholder to varianter. Den forste inkluderer to randomiserte grupper,
da bade eksperiment- og kontrollgruppe, hvor det kun utferes post-test. Med randomiserte
grupper menes at enhetene 1 utvalget fordeles tilfeldig pa alle gruppene. Til forskjell fra den

forste varianten har den andre varianten ogsé en pre-test (Ringdal, 2018).

I startfasen ble det bestemt & bygge studien pa en test- og kontrollgruppe. Denne studien
bygger derfor pa et eksperimentelt design. Bade pa grunn av studiens omfang og tidsmessige
grunner, ble det vurdert som krevende 4 ta 1 bruk ekte eksperimenter 1 denne studien. Det ble
derimot ansett som mulig & gjennomfore et sékalt kvasieksperiment, hvor man da
gjennomferer mélinger pa en eksperimentgruppe og en kontrollgruppe. Dette inneberer altsa
at man kun gjer malinger etter at tiltaket «karakterfri underveisvurdering» var igangsatt pa

eksperimentgruppen (post-test).

Videre hadde jeg et enske om a inkludere elever fra flere skoler i testgruppa og
kontrollgruppa. Nér det gjelder fordeling av utvalget er randomisering gullstandarden, da det
er nakkelen til & sikre indre validitet (Kleven, 2014b). Indre validitet kan defineres som
«Mulighetene til & gjore sikre slutninger om drsakssammenhenger 1 et eksperiment» (Ringdal,
2018, s. 145). Denne studien er som nevnt ikke et ekte eksperiment, og inneholder derfor
ingen tilfeldig fordeling. For & styrke validiteten 1 denne kvasieksperimentelle studien har jeg
derfor foretatt et strategisk utvalg i et forsek pa a fa til en «match» mellom elever fra
testskoler med kontrollskoler. I den henseende ble det besluttet visse kriterier som skolene
matte oppfylle, og disse var at ungdomsskolene var rene ungdomsskoler, at de hadde
noenlunde lik sterrelse, og at prestasjonsnivaet pa nasjonale praver skulle vaere noenlunde
like. For & ytterligere styrke validiteten i denne studien bestemte jeg meg tidlig for & gjore
multivariate analyser som kunne kontrollere for andre faktorer pa individnivd som kunne ha
betydning for elevenes opplevelse av seg selv 1 skolen og av skolen (slik som elevens kjonn,

foreldres utdanning, klassetrinn og tidligere skoleprestasjoner).

3.2 Datainnsamlingsprosess

Det er rimelig & anta at skolens underveisvurdering kan ha betydning for hvordan elevene
opplever skolen, og spersmaélet blir derfor om det er en forskjell mellom elever fra skoler med
karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer. I

planleggingsfasen ble det dermed aktuelt & finne ut av hvilke faktorer som skulle undersokes.
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Redusert stress blir nevnt som ett av formélene med karakterfri underveisvurdering (Jansen,
2018; Ruud, 2018). Det ble derfor vurdert som aktuelt & underseke hvilken effekt karakterfri
underveisvurdering har for elevenes skolestress. Forsteamanuensis Gamlem nevner og at
karakterfri underveisvurdering kan ha positive virkninger pa skolens laeringsmilje (Ruud,
2018). Elever med en karakterfri underveisvurdering kan tenkes & unnga signaler som retter
fokus pa at karakterer er viktig. Det kan derfor hende at elevens opplevelse av skolens
malstruktur pavirkes av den karakterfrie underveisvurderingen. Videre tyder forskning pa at
vurdering har effekt péd elevenes indre motivasjon og innsats (Butler & Nisan, 1986; Dahlen
etal., 2011). En annen faktor, som ogsé kan ses i sammenheng med lerers vurdering, er
elevenes skolefaglige selvvurdering (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Med dette anses det derfor
ogsa som relevant 4 studere temaene skolens malstruktur, indre motivasjon, innsats og

selvvurdering av egen kompetanse.

For 4 bade sikre kvalitet og spare arbeid ble det tatt 1 bruk sammensatte mél som allerede var
utviklet og utprevd i det longitudinelle prosjektet «Livet 1 skolen». Alle malene 1 dette store
prosjektet er kvalitetssikret empirisk og er funnet & fungere tilfredsstillende. I denne studien
finner man ogsa tilfredsstillende resultater for bidde dimensjonalitet og intern konsistens, noe
jeg vil komme tilbake til senere 1 kapitlet. Dette bidrar ogsé & styrke begrepsvaliditeten,
ettersom hoy reliabilitet styrke validiteten. Med begrepsvaliditet menes at utsagnene faktisk
maler det teoretiske begrepet det har som hensikt & méle (Ringdal, 2018). I tillegg til de seks
sammensatte mélene ble det lagt til fire bakgrunnsvariabler 1 sperreskjemaet (vedlegg 1).
Studiens variabler, bade de avhengige og uavhengige, vil presenteres 1 delkapitlet om

maleinstrumenter.

Malet om & fa mest mulig like grupper var styrende for hvilke skoler som kunne velges 1
studien, og utvalget kan derfor anses for & vere trukket gjennom en strategisk utvelgelse
(Ringdal, 2018). Da det ikke finnes noen oversikt over hvilke skoler som gjennomforer sikalt
karakterfri underveisvurdering i Norge, kontaktet jeg Utdanningsdirektoratet for hjelp. De
kunne ikke hjelpe meg, men tipset meg om & kontakte Utdanningsetaten. Ved
Utdanningsetaten fikk jeg noen tips til skoler som hadde karakterfri underveisvurdering. I
tillegg giennomforte jeg egne sgk og fant tips gjennom artikler og skolenes egne

hjemmesider.
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Etter denne kartleggingen satt jeg med navn pa en rekke skoler. Deretter tok jeg kontakt med
ungdomsskolene som var relevante for denne studien, og presenterte mitt prosjekt.
Rekrutteringsprosessen ble en lang prosess med flere avslag, og det skulle derfor vise seg a
vaere vanskelig & oppfylle alle de valgte kriteriene. Jeg foretok derfor en ny kartlegging, hvor
det ble lagt vekt pa a fa rene ungdomsskoler, samt at skolesterrelsen var omtrent lik (middels
store skoler). Men, studerer man de gjennomsnittlige prestasjonsnivaene pa de nasjonale
prevene i etterkant tyder resultatene pa at det ikke er noen utprega forskjeller mellom

gruppene.

De skolene som viste interesse fikk tilsendt et informasjonsskriv (vedlegg 2) og av disse,
mottok de som egnsket & delta mer informasjon om gjennomfering og et passivt samtykke- og
informasjonsskriv til foreldre (vedlegg 3). Jeg leverte sporreskjemaene selv ved alle de fem
ungdomsskolene, og gjennomfoerte undersekelsen sammen med klassene ved én skole. De fire
andre skolene ensket & gjennomfere undersokelsen alene, og fikk derfor sammen med

sperreskjemaene et skriv som inneholdt informasjon til elevene (vedlegg 4).

Sperreskjemaene som deltakerne mottok var utformet pa den méten at de var maskinlesbare.
Etter at alle data var samlet inn, var neste fase & skanne alle de utfylte skjemaene. Deretter ble
all data overfert inn 1 programmet IBM SPSS. Dette ble gjort ved hjelp av Kyrre Svarva ved
SU-fakultetet ved NTNU. Da seks av sperreskjemaene inneholdt fa svar, ble disse tatt ut av
datasettet. Alle de andre deltakerne hadde svart for nesten hele datasettet, og det innebarer at
det var fa utfordringer knyttet til manglende verdier. Hvert enkelt sammensatt mal inneholder
fire indikatorer eller utsagn, og i noen tilfeller var det slik at ikke alle respondentene hadde
besvart alle utsagn. Hvis respondenten hadde besvart tre av fire utsagn, s ble manglende
verdier erstattet ved 4 anvende imputasjon av gjennomsnittsverdi. Med dette menes at
respondentens gjennomsnittlige verdi for de tre andre utsagn ble lagt inn som verdi for det

fjerde utsagnet.

3.3 Utvalg

Det endelige utvalget 1 denne studien er 1071 elever, fordelt pa fem ungdomsskoler. To av
ungdomsskolene har underveisvurdering med karakterer. De tre andre skolene er sdkalte
ungdomsskoler hvor elevene har karakterfri underveisvurdering. Her har én av skolene veart

helt karakterfri 1 snart tre ar, mens en annen har vert snart 1 ett ar. Med helt karakterfri menes
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at alle trinne ved skolen har karakterfri underveisvurdering. Den siste skolen begynte ogsa
med karakterfri underveisvurdering nylig, og er spesiell da man ikke kan karakterisere hele
skolen som karakterfri. Ett av trinnene far karakterer, og er derfor ikke inkludert i studien. De
to andre trinnene er inkludert, men det skal merkes at et av trinnene far karakterer i ett av
fagene. Denne studien vil derfor ogsé ta hensyn til hvor lang erfaring skolene har med
karakterfri underveisvurdering, da dette ogsa kan tenkes & ha betydning for elevenes

opplevelser.

For 4 gke muligheten for at resultatet kan generaliseres fra utvalget til populasjonen, er
sannsynlighetsutvalg den beste utvalgsteknikken (Ringdal, 2018). I arbeidet med utvalget 1
denne studien er deltakende skoler strategisk valgt ut fra gitte kriterier. Dette pavirker
studiens ytre validitet og begrenser muligheter for generalisere funn (Ringdal, 2018). Man kan
med dette ikke si at elevene ved de tre testskolene er representative for alle elever fra skoler
med karakterfri underveisvurdering. Det samme gjelder for kontrollskolene. Men, ved &
sammenligne gruppene av elever fra skoler med ulike underveisvurderinger s kan denne
studien gi noen indikasjoner pa om karakterfri underveisvurdering har en betydning for

elevers opplevelser av seg selv og av skolens malstruktur.

3.4 Méleinstrument

I denne studien er méleinstrumentet et sperreskjema (vedlegg 1), som bestar av spersmaél,
pastander og svaralternativer. Del A 1 sperreundersegkelsen inneholder lukkede spersmél og er
studiens bakgrunnsvariabler. Egenskapene her er direkte observerbare og variablene brukes
derfor for seg selv. Del B av spearreskjemaet inneholder pastander, som er variabler som er
ment & méle egenskaper som ikke er direkte observerbare. Sammensatte mal benyttes for &
male slike latente variabler. Disse variablene er som nevnt indirekte observerbar, som da
males ved hjelp av et sett med indikatorer som henger sammen og har tilknytning til denne
teoretiske variabelen. Det finnes to typer sammensatte mél: indekser og skalaer. I en indeks
former indikatorer verdier pa den latente variabelen. Mens, nar indikatorer er effekter av den
latente variabelen, kalles det en skala. Alle sammensatte mil 1 denne studien er av typen
skala. Fordelen med bruk av sammensatte mél er at det dekker flere sider ved et teoretisk
begrep, samtidig er de med a redusere sjansen for malefeil (Ringdal, 2013, 2018). I det

folgende presenteres studiens sammensatte mal og studiens uavhengige variabler.

25



3.4.1 Prestasjonsorientert malstruktur (avhengig variabel)
Det nevnes at karakterfri underveisvurdering kan ha en positivt effekt pa skolens leringsmiljo
(Ruud, 2018). Om dette er tilfellet, kan det tenkes at elever fra skoler med karakterfri
underveisvurdering opplever laeringsmiljeet som mindre prestasjonsorientert. Det anses derfor
som aktuelt & studere variabelen prestasjonsorientert malstruktur i denne studien. Skalaen som
er ment & male prestasjonsorientert malstruktur bestar av fire utsagn, som er utviklet av
Midgley et al. (2000). Sammen gir utsagnene et bilde pa elevenes opplevelse av det
prestasjonsorienterte malstrukturen. Skalaen er gradert pd en skala fra 1 til 6, hvor 1=svert
usant og 6=svert sant. Pastandene er:

(1) Det viktigste for leererne vare er at jeg fir gode karakterer

(2) Det viktigste for leererne vére er at jeg svarer riktig pa spersmal

(3) Det viktigste for leererne vére er at jeg gjor det godt pa prever

(4) Det viktigste for leererne vare er at jeg er flink pd skolen

3.4.2 Leeringsorientert malstruktur (avhengig variabel)
Det blir nevnt 1 forrige avsnitt at karakterfri underveisvurdering kan ha en positivt virkning pa
skolens leringsmilje (Ruud, 2018). Denne studien kan dermed bidra til & finne ut om dette er
tilfellet. Den laringsorienterte malstruktur males 1 denne studien ved hjelp av fire utsagn.
Skalaen er utviklet og testet av Midgley et al. (2000), og sammen gir utsagnene her et bilde pa
elevenes opplevelse av den leringsorienterte malstrukturen. Skalaen er gradert pa en skala fra
1 til 6, hvor 1=svaert usant og 6=svart sant. Pdstandene er:

(1) Det som betyr noe for leererne vére er at jeg gjor sa godt jeg kan 1 fagene

(2) Det er viktig for leererne vére at jeg skjonner det jeg gjor, ikke bare pugger det

(3) Det er viktig for leererne vére at jeg laerer nye ting

(4) Det er helt OK for lererne vére at jeg gjor feil 1 klassen, sd lenge jeg lerer av det

3.4.3 Indre motivasjon (avhengig variabel)

Butler og Nisan (1986) finner at elever som mottar tilbakemelding uten karakter har heyere
interesse for oppgaven enn elever som mottar karakterer og ingen kommentar. Denne studien
kan bidra til & finne ut om det er en forskjell i indre motivasjon mellom elever fra skoler med
karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer.
Variabelen indre motivasjon males i denne studien ved hjelp av fire pastander. Denne skalaen

er utviklet av Deci og Ryan (1985) og Vallerand et al. (1992), og sammen er utsagnene ment a
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male elevenes interesse for & arbeide med skolefag. Skalaen males pé en skala fra 1 til 6, der 1
=sveert usant og 6=svert sant. Pdstandene er:

(1) Jeg liker & holde pa med skolearbeid

(2) Jeg synes det er morsomt & arbeide med fagene

(3) Fagene vi har pa skolen interesserer meg

(4) Jeg har lyst til & arbeide med fagene

3.4.4 Innsats (avhengig variabel)
Indre motivasjon viser & ha en positiv sammenheng med innsats (Skaalvik & Skaalvik, 2013a;
Wendelborg et al., 2011). P4 bakgrunn av dette og forventningene knyttet til indre
motivasjon, samt at et av hovedfunnene til NOVA rapport 4/2011 er at flere elever knytter
innsats til karakterer (Dehlen et al., 2011), er det vurdert som aktuelt & studere elevenes
opplevelse av innsats. Det sammensatte malet som har som hensikt & male innsats bestar av
fire pastander. Skalaen er utviklet av Frostad og Mjaavatn (2018) og males i denne studien pa
en skala fra 1 til 6, der 1=svart usant og 6= svaert sant. Pastandene er:

(1) Jeg jobber godt med oppgavene vi far pa skolen

(2) Jeg forbereder meg sé godt jeg kan til prover

(3) Jeg slurver mye med skolearbeidet mitt

(4) Jeg folger godt med 1 timene pa skolen

3.4.5 Selvvurdering av kompetanse (avhengig variabel)
Skaalvik og Skaalvik (2018) nevner lererens vurdering som en kilde til elevenes skolefaglige
selvvurdering. Det anses derfor som interessant & studere om det er en forskjell 1
selvvurdering av kompetanse mellom elever fra skoler med underveisvurdering med
karakterer og elever fra skoler med karakterfri underveisvurdering. Skalaen selvvurdering av
kompetanse er basert pé fire utsagn og er hentet fra Tafarodi og Swann Jr. (1995) sin Self-
Liking/Self Competence Scale (SLCS), Deci og Ryan (1985) og PISA-undersegkelsene
(OECD, 2009). Skalaen er gradert pa en skala fra 1 til 6, hvor 1=svart usant og 6=svert sant.
Péstandene er:

(1) Jeg har gode evner, sa jeg kan fi til det meste

(2) Jeg takler utfordringen med a lere nytt stoff pa skolen

(3) Jeg gjor det bra pé en rekke omrader

(4) Nar jeg setter meg ned for & leere noe virkelig vanskelig, kan jeg klare det
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3.4.6 Skolestress (avhengig variabel)
Ifolge NOVA rapport 6/2017 knytter elever deres skolestress til prestasjonspress. Videre
uttrykker elevene 1 denne rapporten at darlige karakterer og stress bidrar til & edelegge deres
liv (Eriksen et al., 2017). Redusert stress nevnes som et av hensiktene med karakterfri
underveisvurdering (Jansen, 2018). Denne studien kan dermed bidra til & finne ut om nettopp
dette er tilfellet. Elevenes opplevelse av skolestress er i denne studien malt ved bruk av en
skala. Denne skalaen bestar av fire utsagn, som er basert pA NOVA rapport 6/2017 (Eriksen et
al., 2017). Skalaen méles pa en skala fra 1 til 6, hvor 1=svart usant og 6=svart sant.
Péstandene er:

(1) Jeg blir stresset av skolearbeidet

(2) Jeg foler meg utslitt pd grunn av skolearbeidet

(3) Jeg har mer skolearbeid enn jeg klarer & gjore

(4) Jeg foler et sterkt press for & gjore det godt pé skolen

3.4.7 Bakgrunnsvariabler (uavhengig variabler)
I denne studien er kjonn, klassetrinn, tidligere skoleprestasjoner og foreldres utdanning
benyttet som bakgrunnsvariabler. Den forste bakgrunnsvariabelen er som nevnt kjenn, og
maler om eleven er gutt eller jente. Klassetrinn er ogsa brukt som uavhengig variabel, med
verdiene 8., 9. og 10.trinn. Den tredje bakgrunnsvariabelen, tidligere skoleprestasjoner, maler
hvilken karakter som er nermest elevenes karaktersnitt ved halvarsvurderingen 2018/2019, og
er derfor gradert fra 1 til 6. Foreldres utdanning er den siste bakgrunnsvariabelen, og
spersmaélet knyttet til foreldres utdanning er «Har ¢én eller begge foreldrene dine minst 3 ars
utdanning pa universitet/hagskole?» og hvor svaralternativene er:

(1) Nei, ingen av dem

(2) Ja, én av dem

(3) Ja, begge to

3.4.8 Test- og kontrollgruppe (uavhengig variabel)

P& bakgrunn av studiens problemstilling er helt avgjerende a ta med test- og kontrollgruppe
som uavhengige variabel i denne studien. Denne variabelen inngér ikke 1 selve
sperreskjemaet, men er utviklet etter at alle sperreskjema var samlet inn. Verdiene pa denne
variabelen er «karakterfri underveisvurdering» og «underveisvurdering med karakterer». |

teorikapitlet er det beskrevet at erfaringene med karakterfri underveisvurdering kan tenkes &
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ha betydning for de avhengige variablene. Det er derfor ogsd utviklet en variabel med de tre
verdiene «karakterfri underveisvurdering (lang)», «karakterfri underveisvurdering (kort)» og

«underveisvurdering med karakterer».

3.5 Statistiske analyser

For 4 analysere studiens kvantitative datamateriale er programmet IBM SPSS (versjon 25)
benyttet. Det er gjennomfert en rekke analyser, hvor den forste av dem er kvalitetssikring av
studiens sammensatte mal, og resultatene fra denne analysen presenteres 1 det nest siste
delkapitlet 1 dette hovedkapitlet. Deretter presenteres beskrivende analyser av studiens
variabler. Videre er det utfort t-tester, samt enveis variansanalyse (ANOVA), og

kovariansanalyse (ANCOVA) for a4 kunne sammenligne gruppene i studien.

3.5.1 Prinsipale komponentanalyser og relabilitetsanalyser

For & kvalitetssikre de sammensatte malene 1 studien er det bdde gjennomfert prinsipale
komponentanalyser (PKA) og relabilitetsanalyser (vedlegg 5). Det er enskelig at en skala er
endimensjonal, nemlig at indikatorene méler det samme (Ringdal, 2018). Dette kan da
undersokes ved & blant annet benytte den statistiske teknikken prinsipal komponentanalyse. |
denne analysen dekomponeres de mélte variablene inn til sett av lineeere komponenter. |
analysen blir Kaiser kriterium benyttet, som betyr at man beholder komponenter med
egenverdi lik eller storre enn 1. Videre er det vanlig & benytte en rotasjonsteknikk, og da det
antas at det kan vaere en sammenheng mellom komponentene benyttes oblik rotasjon (direct
oblimin) (Field, 2018). Nar det gjelder ladningene, tolkes alt over 0,3 eller 0,4 for & vaere

rimelig sterk, mens ladninger over 0,7 eller 0,8 er veldig sterk (Furr, 2011).

I tillegg til dimensjonalitet brukes ogsa reliabilitet for & vurdere kvaliteten pad mélene. God
reliabilitet eller palitelighet oppstar ifelge Ringdal (2018) ved «(...) at gjentatte malinger med
samme maleinstrument gir samme resultaty (s. 103). For a estimere reliabiliteten kan det
benyttes tre mater, hvor den mest vanlige av dem er intern konsistens. Dette males ved bruk
av Cronbachs alfa, som da estimere reliabiliteten til en summert skala eller indeks.
Alfakoeftisienten (a ) vil pavirkes av den gjennomsnittlige korrelasjonen mellom
indikatorene og antall indikatorer. Verdien til a vil variere mellom O til 1, hvor verdier over
0,7 indikerer en god indre konsistens (Furr, 2011; Ringdal, 2018). For & méle reliabilitet til de

sammensatte malene er det i denne studien benyttet Cronbachs alfa.

29



3.5.2 Deskriptiv statistikk

Da det i denne studien er fi variabelverdier og mange enheter, vil man kunne fa en god
oversikt over dataene gjennom en frekvensfordeling (Ringdal, 2018). Frekvensfordelingen pa
de avhengige variablene presenteres grafisk. Det lages seks histogram for de avhengige
variablene, hvor ogsd normalfordelingskurven er innlagt. Sammen med skjevhetsverdier kan
man vurdere om fordelingen er skjev eller symmetrisk. Videre presenteres

frekvensfordelingen pa de uavhengige variablene i tabeller.

3.5.3 T-test og ANOVA

T-test benyttes for & sammenligne to gjennomsnitt (Field, 2018). I denne studien brukes t-test
for 4 sammenligne gjennomsnittene mellom gruppen «karakterfri underveisvurdering» og
gruppen «underveisvurdering med karakterer». Da disse to gruppene er uavhengige brukes t-
test for to uavhengige utvalg. Denne analysen forteller om det er en statistisk signifikant
forskjell 1 giennomsnittene for de to gruppene. I denne studien er utvalget stort, og i slike
tilfeller kan veldig sma forskjeller mellom gruppene bli statistisk signifikante (Pallant, 2016).
At noe er signifikant forteller ingenting om viktigheten av en effekt. Dette kan lases ved &
male effektstorrelsen, som her vil vare et mal pa hvor stor forskjell det er mellom gruppene.
Det mest brukte malet her er Cohen’s d, som er differansen mellom gjennomsnittene delt pa
standardavviket (Field, 2018; Svartdal, 2018). Nar standardavvikene er ulike blir det delt pa et
vektet gjennomsnitt av standardavvikene 1 de to gruppene (Kleven, 2013). Ifelge Cohen

(1969) betraktes effektstarrelsen 0,2 som liten, 0,5 som moderat, og 0,8 som stor.

Videre 1 analyseprosessen deles gruppen «karakterfri underveisvurdering» inn etter
erfaringene med vurderingsformen, og man far dermed tre grupper. For & kunne sammenligne
gjennomsnittene fra flere enn to grupper benyttes enveis-ANOVA (Pallant, 2016). Analysen
vil her fortelle om det er signifikant forskjell 1 gjennomsnittene pa variabelen pa tvers av de
tre gruppene. For & finne ut hvor forskjellen ligger, utferes ogsa Post hoc test (Pallant, 2016).

Ogsaé her er Cohen’s d beregnet, hvor det blir brukt samme uttrykk for standardavvik.

3.5.4 ANCOVA
ANCOVA, kovariansanalyse, forteller om det er en forskjell i gjennomsnittene for studiens
avhengige variabler mellom gruppene etter & ha kontrollert for en eller flere variabler. Slike

variabler kalles for kovariater. | ANCOVA blir variasjonen i den avhengige variabelen som
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skyldes disse kovariatene fjernet. Gruppenes gjennomsnitt blir derfor justert for effekten av
disse kovariatene. Videre inkluderer ANCOVA en variansanalyse, som vil fortelle om det er
en statistisk signifikant forskjell 1 de justerte gjennomsnittene for variabelen mellom
gruppene. Man kan derfor si at ANCOVA er en utvidelse av ANOVA (Field, 2018; Pallant,
2016). I IBM SPSS legges skarene pa skalaene som avhengige variabler, skérene pé
bakgrunnsvariablene er kovariatene, og den uavhengige variabelen med verdiene «karakterfri
underveisvurdering» og «underveisvurdering med karakterer» legges inn som faktor i forste
analyse. I neste ANCOVA-analyse legges den uavhengige variabelen med verdiene
«karakterfri underveisvurdering (lang)», «karakterfri underveisvurdering (kort)», og
«underveisvurdering med karakterer» inn som faktor. Ogsa her beregnes Cohen’s d, gjennom
a dividere differansen mellom de justerte gjennomsnittene med det ujusterte standardavviket
(Johansen, 2018). Det blir ogsa her brukt samme uttrykk for standardavvik nar Cohen’s d

beregnes.

3.6 Kvalitetssikring av studiens sammensatte mal

Kvalitetssikring gjennomfores for & se om studiens sammensatte mal fungerer
tilfredsstillende. For & vurdere kvaliteten til malene sjekkes dimensjonalitet og reliabilitet.
Dimensjonalitet pa mélene sjekkes 1 denne studien ved hjelp av to separate prinsipale
komponentanalyser. I tabell 6 (vedlegg 5) vises menstermatrisen fra prinsipal
komponentanalyse av de avhengige variablene indre motivasjon, skolestress, selvvurdering av
kompetanse og innsats. Analysen resulterte 1 fire komponenter, hvor hver enkelt avhengige
variabel ladet hoyest pd ulike komponenter, noe som da indikerer endimensjonalitet. Videre er
det et godt tegn at alle ladninger er over 0,6, da alt over 0,3 eller 0,4 vurderes som rimelig
sterk (Furr, 2011). Den prinsipale komponentanalysen av de avhengige variablene
prestasjonsorientert og leringsorientert malstruktur vises 1 tabell 7 (vedlegg 5). Dette
resulterte 1 to komponenter, og ogsa her kom hver enkelt avhengige variabel ut som en
komponent. Alle ladningene er over 0,7, noe som tolkes som veldig sterk (Furr, 2011).

Malene vurderes derfor som endimensjonale.

For & empirisk kvalitetssikre de sammensatte malene, er ogsa den indre konsistensen 1
indikatorene sjekket. Indre konsistens er et mél pa reliabilitet, og forteller hvilken
sammenheng det er mellom indikatorene 1 et sammensatt mél (Clausen & Johansen, 2012).

Cronbachs alfa er 1 denne studien benyttet for & male den indre konsistensen. Det fremgar av
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tabell 6 og 7 i vedlegg 5 at alfaverdiene til indre motivasjon (a =0,91), skolestress (a =0,78),
selvvurdering av kompetanse (a =0,84), innsats (a =0,81), prestasjonsorientert malstruktur («
=0,81) og leringsorientert malstruktur (a =0,78) befinner seg alle over 0,7. Dette indikerer at
skalaene har en god indre konsistens (Ringdal, 2018). Det er derimot verdt & legge merke til at
indre motivasjon har en hey alfa-verdi, noe som kan indikere at indikatorene er for like. De
bivariate korrelasjonene forteller hvor sterkt indikatorene korrelerer, hvor det ideelle er
mellom 0,3 til 0,6 (Clausen & Johansen, 2012). I dette tilfellet er de bivariate korrelasjonene
over 0,6 (0,67-0,74). Dette vurderes som sterkt, men det indikerer og at indikatorene ikke er

helt like.

3.7 Etiske betraktninger

Enhver forskning skal integrere forskningsetikk. Innen forskning hvor mennesker blir benyttet
som deltakere, skal en forsker sorge for & ta hensyn til deltakerne i forskningen. Med dette
menes at forskeren ikke skal sette menneskers frihet, selvbestemmelse og integritet til side for
a oppnd mer innsikt. Det skal vises respekt for menneskeverdet (Kleven, 2014a; NESH,
2016). Videre inneberer det at forskeren har et ansvar for & ivareta krav knyttet til informert
samtykke, krav pd privatlivet og kravet pa & bli riktig presentert av data (Postholm &
Jacobsen, 2018). Prosjekter som behandler personopplysninger skal meldes inn til NSD for
forskningen starter. I startfasen av prosjektet ble det derfor, pa NSD (u.4.) sine nettsider,
sjekket for om prosjektet métte meldes inn til NSD. Dette gjorde jeg ved & gjennomfere NSD
sin test om man har et meldepliktig prosjekt i samarbeid med mine veiledere. Det hadde jeg
ikke. Det avgjerende var at denne studien kun skal behandle anonyme opplysninger, og det
ble verken samlet inn direkte elle indirekte personidentifiserende opplysninger. Prosjektet ble
dermed ikke meldt inn til NSD. Forskeren ber allikevel ivareta etiske prinsipper bade for og
underveis 1 forskningsprosessen, samt 1 teksten, da den tar utgangspunkt i forskningen
(Postholm & Jacobsen, 2018). I det folgende avsnittet vil jeg presentere de etiske
betraktninger knyttet til denne studien.

Med informert samtykke menes at de som undersgkes skal motta tilfredsstillende informasjon
om hva det betyr & delta 1 forskningen. Enhver forsker skal informere sine deltakere om
forskningen. Dette innebarer blant annet dens formal, hvilken nytte deltagelse har og hva
opplysningene skal brukes til. Videre skal det formidles om deltakernes frivillighet (NESH,

2016; Postholm & Jacobsen, 2018). Dette, samt informasjon om gjennomfering,
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sperreundersgkelsen og personvern ble inkludert i informasjonsskriv som ble sendt til skolene
(vedlegg 2). Fullstendig informasjon om forskningen kan bli for mye informasjon, og medfere
at deltakerne ikke fr med seg innholdet (Postholm & Jacobsen, 2018). Informasjonsskrivet til
foreldrene (vedlegg 3) og informasjonsskrivet til elevene (vedlegg 4) var derfor mer
sammenfattet og tilpasset mottakeren. Da denne studien forsker pa barn, ma det tas hensyn til
beskyttelse av barnene (NESH, 2016). Siden studien behandler opplysninger som verken er
sensitive eller personidentifiserbare, ble passivt samtykke fra foreldre vurdert som

tilstrekkelig, og derfor inkludert 1 informasjonsskrivet som ble sendt til skolene.

Videre er det viktig at forskeren viser respekt for privatlivets fred. Det er derfor avgjerende
som forsker & serge for 4 at det ikke er mulig & identifisere enkeltmennesker fra
datamaterialet, samtidig & ta hensyn til at omrader i menneskets liv ikke skal studeres (NESH,
2016; Postholm & Jacobsen, 2018). Gjennom denne studien vises det respekt for privatlivets
fred ved at det behandles verken sensitive eller personidentifiserbare data. Deltakernes
anonymitet er ogsa ivaretatt ved at det er tatt 1 bruk papirbaserte sporreskjema og ved at
skolene 1 underseokelsen er erstattet med et nummer. For 4 sikre skolens anonymitet i
forskningsteksten blir skolene kun kort presentert, da detaljert informasjon kan bidra til &

identifisere skolene.
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4.0 Resultat

I dette kapitlet vil resultatene fra de statistiske analysene 1 SPSS bli presentert. Det vil 1 forste
del bli presentert en beskrivende analyse, som da vil inneholde elevenes svarfordeling pa
hvert enkelt sammensatte mal. Samtidig presenteres beskrivende analyser av studiens
uavhengige variabler. For & kunne besvare studiens problemstilling er det utviklet to ulike
grupperinger som vil sammenlignes i kapitlets siste del. Denne sammenligningen forekommer

ved bruk av t-test, enveis ANOVA og ANCOVA, samt Cohen’s d.

4.1 Beskrivelse av variablene

Dette delkapitlet vil inneholde en beskrivende analyse av studiens variabler. Til & begynne
med presenteres beskrivende analyser av studiens avhengige variabler, hvor svarfordelingen
pa de forskjellige variablene framstilles grafisk. Deretter presenteres studiens uavhengige
variabler, og det er her laget to tabeller som viser frekvensfordelingene pé de uavhengige

variablene.

4.1.1 Studiens avhengige variabler

For & fi oversikt over frekvensfordelingene er det laget seks histogram som viser
svarfordelingene pa hver enkelt avhengige variabel (figur 1.1-1.6). Hvert enkelt histogram
inkluderer normalfordelingskurve. Ved & studere histogrammene og skjevheten (vedlegg 6)
gir det en indikasjon pa om variabelen er symmetrisk eller skjev. Dersom det er for mange
lave verdier og halen til fordelingen er til hoyre, samt at skjevhetsverdien er positiv, indikerer
dette at fordelingen er positiv eller hoyreskjev. En negativt eller venstreskjev fordeling har
derimot for mange heye verdier, halen er til venstre og skjevhetsverdien er negativ. Jo lengre
verdien er fra null, desto sterre sannsynlighet er det for at avhengige variabelen ikke er

normalfordelt (Field, 2018; Ringdal, 2018).

I de to forste figurene, 1.1 og 1.2, vises svarfordelingen av elevers opplevelse av
prestasjonsorientert malstruktur og leringsorientert mélstruktur. I figur 1.1 viser
skjevhetsverdien (=-0,08) og histogrammet at fordelingen er svakt venstreskjev og at
flesteparten av elevene svarer 3 og 4. Nar det gjelder fordelingen av den avhengige variabelen
leeringsorientert mélstruktur er ogsa denne venstreskjev, men langt tydeligere enn alle de
andre variablene (skjevhet=-1,11). Det fremkommer her at flesteparten av elevene svarer 5 og

6.
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Videre fremkommer det av skjevhetsverdien (skjevhet=-0,02) og figur 1.3 at den avhengige
variabelen indre motivasjon er svakt venstreskjev. Det fremgér av figuren at det er flere elever
som svarer 1 (svert usant) enn 6 (svart sant) pd utsagnene knyttet til indre motivasjon.
Flesteparten svarer derimot 3 og 4, noe som indikerer at de fleste elevene opplever en middels
grad av indre motivasjon i skolen. En tydeligere venstreskjev fordeling vises bade 1 figur 1.4
(skjevhet=-0,54) og figur 1.5 (skjevhet=-0,53). Det fremkommer av figurene at flesteparten av
utvalget svarer 3-6 pa utsagnene og at sveert fa svarer 1. I den siste figuren, 1.6, vises
svarfordelingen av elevenes opplevelse av skolestress. Det fremgar av denne og
skjevhetsverdien (=-0,06) at den avhengige variabelen skolestress er svakt venstreskjev. Det
er flere elever som svarer 6 (svert sant), ssmmenlignet med elever som svarer 1 (svart usant).
Det er derimot verdt & merke seg at flesteparten svarer 3 og 4, som indikerer at de fleste

elevene opplever en middels grad av skolestress.
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1.1 Prestasjonsorientert malstruktur

Fordeling av elevers opplevelse av prestasjonsorientert mélstruktur

Mean = 3,44
Std. Dev. = 1,063
120 N=1066

Frekvens

1 2 3 4 5 6

Prestasjonsorientert malstruktur

1.2 Laeringsorientert malstruktur

Fordeling av elevers opplevelse av lzeringsorientert malstruktur

b 933
td. Dev. =
160 N=1068
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Lzeringsorientert malstruktur
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.3 Indre motivasjon

Fordeling av elevers opplevelse av indre motivasjon

Mean = 3,26
Std. Dev. = 1,18
100 N=1069

Frekvens

1 2 3 4 5 6

Indre motivasjon

Fordeling av elevers opplevelse av egen innsats i skolen

Mean = 4,35
120 std. Dev. = 1,026
N= 1069

Frekvens

Innsats

1.5 Selvvurdering av kompetanse

Fordeling av elevers selvvurdering av kompetanse

Mean = 4,3746
120 Std. Dev, = 99302
= N=1071

100

Frekvens

1 2 3 4 5 6

Selvvurdering av kompetanse

1.6 Skolestress

Fordeling av elevers opplevelse av skolestresss

Yebe 1166
td. Dev. = 1,
120 N=1071

Frekvens

Skolestress

Figur 1.1-1.6: Histogram for prestasjonsorientert mdlstruktur, leeringsorientert madlstruktur, indre
motivasjon, innsats, selvvurdering av kompetanse og skolestress med inntegnet

normalfordelingskurve.
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4.1.2 Studiens uavhengige variabler

For 4 fa et bilde av frekvensfordelingen pa de uavhengige variablene er det laget to tabeller.
Tabell 1 presenterer elevenes svarfordeling pa studiens bakgrunnsvariabler, mens tabell 2
viser til fordelingen pa studiens test- og kontrollgruppe. I denne studien vil det, som tidligere
nevnt, forega analyser av forskjeller mellom elever fra skoler med ulik erfaring med
karakterfri underveisvurdering. Tabell 2 inkluderer derfor ogséd en inndeling hvor det tas

heyde for at skolene har kort og lang erfaring med karakterfri underveisvurdering.

Tabell 1: Elevenes svarfordelingen pd kjonn, klassetrinn, tidligere skoleprestasjoner og foreldres
utdanning

Kjonn Jente 553 52
(n=1064) Gutt 511 48
Klassetrinn 8. 356 34
(n=1058) 9. 411 39
10. 291 28

Tidligere skoleprestasjoner 1-2 15 1
(n=1033) 3 139 13
4 475 44

5-6 404 38

Foreldres utdanning Usikker/Ingen av dem 183 17
(n=1071) Ja, én av dem 281 26
Ja, begge to 607 57

Det fremgér av tabell 1 at en meget stor andel av utvalget har svart pa spersmalene knyttet til
bakgrunnsopplysninger. Nér det gjelder kjonn er fordelingen omtrentlig lik. Videre
fremkommer det av tabell 1 at det er flest 9. klasseelever som har gjennomfert
sperreundersgkelsene, men fordelingen pa klassetrinn tyder allikevel & vare noe lik.
Fordelingen pa tidligere skoleprestasjoner indikerer derimot & vare noe ulik, hvor flesteparten
tyder 4 ha et karaktersnitt pd 4-6. Nér det gjelder svarfordelingen pa foreldres utdanning
fremgar det av tabell 1 at flesteparten (83%) av elevene har én eller to foreldre med hoyere

utdanning.
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Tabell 2: Frekvensfordelingen pd test-og kontrollgruppe, samt frekvensfordelingen pd gruppene

«karakterfri underveisvurdering (lang)», «karakterfri underveisvurdering (kort)» og

«underveisvurdering med karakterery.

Uavhengige variabler Verdier
Test- og kontrollgruppe Karakterfri underveisvurdering 641 60
(n=1071) Underveisvurdering med karakterer 430 40
Erfaring med karakterfri Karakterfri underveisvurdering (lang) 214 20

underveisvurdering og Karakterfri underveisvurdering (kort) 427 40

underveisvurdering med karakterer

Underveisvurdering med karakterer
(n=1071) 430 40

Med tanke pa oppgavens problemstilling er det interessant & studere forskjellen mellom
studiens test- og kontrollgruppe. Det fremgar av tabell 2 at antall elever med karakterfri
underveisvurdering er noe hgyere enn antall elever som mottar underveisvurdering med
karakterer. Dette kommer av at testgruppen inkluderer elever fra tre skoler, mens
kontrollgruppen inkluderer elever fra to skoler. Prosentandelen viser derimot at forskjellen
ikke er sa stor. Videre tas det hoyde for at skolens erfaring med karakterfri
underveisvurdering over kortere eller lengre tid kan ha betydning for elevene, og gruppen
«karakterfri underveisvurdering» deles derfor inn etter erfaring. Det fremkommer av tabell 2
at frekvensfordelingen pa «karakterfri underveisvurdering (kort)» og «underveisvurdering
med karakterer» er tilnaermet lik og at det er faerrest av elever som kommer fra skole med lang

erfaring med karakterfri underveisvurdering.
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4.2 Sammenligning av elever med og uten karakterer

I det folgende delkapitlet vil det foregd en sammenligning av elever fra skoler med karakterfri

underveisvurdering og elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer. Samtidig

omfatter kapitlet en sammenligning av grupperinger hvor det tas hensyn til erfaringen skolene

har med karakterfri underveisvurdering. For & kunne sammenligne gruppene er t-test, enveis

ANOVA, ANCOVA og Cohen’s d benyttet.

4.2.1 Forskjell mellom testgruppa og kontrollgruppa

T-tester blir her benyttet for & sammenligne testgruppa og kontrollgruppa i denne studien.

Tabell 3 presenterer flere t-tester, og viser til ingen statistisk signifikant forskjell mellom

elever fra skoler med karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med

underveisvurdering med karakterer. Effektstorrelsesmalet Cohen’s d er ogsé lagt inn i

tabellen.

Tabell 3: Sammenligning av studiens avhengige variabler for gruppene «Karakterfri

underveisvurderingy» (nr. 1) og «Underveisvurdering med karakterery (nr. 2), ved bruk av t-tester og

Cohen’s d (mellom gruppe nr. 1 og nr. 2)

Prestasjonsorientert 1
malstruktur 2
Laringsorientert 1
malstruktur 2
1

Indre motivasjon
2
1

Innsats
2
Selvvurdering av 1
kompetanse 2
1
Skolestress

2

3,43
3,44
4,81
4,79
3,32
3,18
433
4,36
4,38
4,36
3,70

3,73

1,05
1,09
0,92
0,96
1,18
1,17
1,02
1,04
0,99
1,00
1,15

1,19

0,92

0,78

0,06

0,63

0,68

0,62

-0,01

0,02

0,12

-0,03

0,02

-0,03
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Det framgér av tabell 3 at differansen mellom gjennomsnittverdiene mellom gruppene er
sveert liten. Forskjellen 1 gjennomsnittsverdiene er mellom 0,01-0,03, med unntak av for indre
motivasjon. Ndr man sammenligner indre motivasjon mellom elever fra skoler med
karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer
finner man en forskjell pd 0,14 1 gjennomsnitt. Men, 1 likhet med alle de andre t-testene, er det
ikke en statistisk signifikant forskjell mellom disse gruppene. Effektstorrelsene er ogsé veldig

smd, som da indikerer at det ikke er en forskjell mellom gruppegjennomsnittene.

4.2.2 Har erfaring betydning for resultatene?

Som tidligere presentert, kan erfaringene skolen har med karakterfri underveisvurdering
tenkes a ha betydning for elevenes opplevelse. P4 bakgrunn av dette ble gruppene «karakterfri
underveisvurdering (lang)», «karakterfri underveisvurdering (kort)» og «underveisvurdering
med karakterer» utviklet. Disse gruppene og andelen elever 1 hver gruppe er presentert i tabell
2. I tabell 4 sammenlignes disse gruppene, hvor bade gruppenes gjennomsnitt og
standardavvik pd hver enkelt variabel presenteres. For & muliggjere en sammenligning av
gjennomsnittene mellom disse tre gruppene, er det gjennomfoert en enveis-ANOVA, og til
forskjell fra tabell 1 finner man her en statistisk signifikant forskjell mellom de tre gruppene 1
flere av variablene. For & finne ut hvor forskjellen ligger, er det utfort Post-hoc test. Samtidig

er Cohen’s d presentert i tabell 4.
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Tabell 4: Sammenligning av studiens avhengige variabler for gruppene «karakterfri

underveisvurdering (lang)» (nr. 1), «karakterfri underveisvurdering (kort)» (nr. 2) og

«underveisvurdering med karakterery (nr.3), ved bruk av ANOVA og Cohen’s d (mellom gruppe nr.1

og nr. 2 og mellom nr. 1 og nr 3, samt mellom nr. 2 og nr. 3 ).

Cohen’s d
Avhengige variabler Gj.snitt St.avvik P-verdi
1 3,26 0,97 -0,25% -0,17
Prestasjonsorientert
2 3,52 1,08 0,02 0,07
malstruktur
3 3,44 1,09
1 4,95 0,83 0,23* 0,17
Leaeringsorientert
2 4,74 0,95 0,03 -0,05
malstruktur
3 4,79 0,96
1 3,42 1,16 0,13 0,21*
Indre motivasjon 2 3,27 1,19 0,05 0,08
3 3,18 1,17
1 4,45 1,06 0,17 0,09
Innsats 2 4,28 1,00 0,12 -0,08
3 4,36 1,04
1 4,55 0,96 0,25%%* 0,19
Selvvurdering av
2 4,30 1,00 0,01 -0.06
kompetanse
3 4,36 1,00
1 3,44 1,11 -0,33**  -(0,25%*
Skolestress 2 3,82 1,15 0,00 0,08
3 3,73 1,19

Merk: * = Signifikant pa 0,05-niva, **=Signifikant pa 0,01-niva
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Elevenes opplevelse av skolens malstruktur

Nar det kommer til elevenes opplevelse av prestasjonsorientert mélstruktur og
leeringsorientert malstruktur, indikerer tallverdien en statistisk signifikant forskjell mellom
gruppene (p<0,05). Videre viser post-hoc testene til at forskjellene ligger mellom elever fra
skole med lang erfaring med karakterfri underveisvurdering (nr. 1) og elever fra skoler med
kort erfaring med karakterfri underveisvurdering (nr. 2). Effektstorrelsene tyder ogsa pa dette,
men med hensyn til effektstorrelsen, som betraktes som liten, bade for prestasjonsorientert
malstruktur (d=-0,25) og leringsorientert malstruktur (d= 0,23), indikerer dette at det kun er
en liten forskjell mellom de to gruppene. Forskjellen mellom gruppene «karakterfri
underveisvurdering (kort)» og «underveisvurdering med karakterer» tilsvarer en veldig liten
effektstorrelse. Videre er Cohen’s d mellom gruppe «karakterfri underveisvurdering (lang)»
og «underveisvurdering med karakterer» for prestasjonsorient malstruktur -0,17 og for
leeringsorientert malstruktur 0,17, noe som indikerer en liten forskjell, ettersom Cohen’s d er
rundt 0,2. Post-hoc testene viser derimot til ingen statistisk signifikant forskjell mellom de
sistnevnte gruppene (nr. 2 og nr. 3, samt nr. 1 og nr. 3), noe som indikerer at det ikke er en

forskjell mellom disse gruppene.

Elevenes opplevelse av seg selv i skolen

Nar det gjelder variablene indre motivasjon og innsats, fremgar det av tabell 4 at det ikke er
en statistisk signifikant forskjell mellom gruppene, da p-verdi for indre motivasjon er rundet
ned til 0,05 (p=0,051), og p-verdi for innsats er 0,12. P-verdien til indre motivasjon ligger
derimot 1 grenseland og ber derfor ikke avskrives helt. Ved & utfere en post-hoc test finner
man at det er en statistisk signifikant forskjell mellom elever fra skole med lang erfaring med
karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer.
Forskjellen mellom de nevnte gruppene tilsvarer en effektstorrelse pa 0,21, noe som indikerer
at det kun er en liten forskjell mellom dem. Videre tyder post-hoc test og Cohen’s d pa at det
ikke er noen forskjell mellom gruppe nr 1. og nr. 2, samt nr. 2 og nr. 3 1 indre motivasjon. Nar
det gjelder innsats, tilsvarer forskjellen mellom gruppe nr. 1 og gruppe nr. 2 en effektstorrelse
pa 0,17, noe som indikerer en liten forskjell, men pa bakgrunn av at det ikke vises til noen
signifikant forskjell indikerer dette at det ikke er en forskjell mellom noen av

gruppegjennomsnittene for innsats.
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Det fremkommer av tabell 4 at det ogsé er en statistisk signifikant forskjell (p<0,05) mellom
gruppene nar det kommer til elevenes selvvurdering av kompetanse. P-verdien til
selvvurdering av kompetanse er rundet ned til 0,01 (p=0,012), og regnes derfor ikke som
signifikant pa 0,01-nivaet. Den er derimot i grenseland, og ved & utfere post-hoc test finner
man en forskjell som er statistisk signifikant pd 0,01-nivdet, da mellom elever fra skole med
lang erfaring med karakterfri underveisvurdering (nr. 1) og elever fra skoler med kort erfaring
med karakterfri underveisvurdering (nr. 2). Cohen’s d (d=0,25) gir ogsa uttrykk for at det er
en forskjell mellom de to gruppene, men kun en liten forskjell. Videre tilsvarer forskjellen
mellom gruppe nr. 2 og gruppe nr. 3 en effektstorrelse pa <0,2, noe som kan tolkes som ingen
forskjell. Mens forskjellen mellom gruppe nr. 1 og nr. 2 tilsvarer en effektstorrelse pa 0,19,
som da indikerer en liten forskjell. Da det ikke er en statistisk signifikant forskjell mellom
noen av de sistnevnte gruppene (nr. 2 og nr. 3, samt nr. 1 og nr. 2), tyder dette pa at det ikke

er en forskjell mellom disse.

Nér det gjelder skolestress, framgar det av tabell 4 en statistisk signifikant forskjell mellom de
tre gruppene (p< 0,01). Ved & utfere en post-hoc test finner man at forskjellen ligger mellom
elever fra skole som har lang erfaring med karakterfri underveisvurdering (nr. 1) og elever fra
skoler som har kort erfaring med karakterfri underveisvurdering (nr. 2), samt mellom elever
fra skole med lang erfaring med karakterfri underveisvurdering (nr. 1) og elever fra skoler
med underveisvurdering med karakterer (nr.3). Ved & studere gjennomsnittsverdiene og
Cohen’s d tyder det pé at den starste forskjellen ligger mellom gruppe nr. 1 og gruppe nr. 2.
Effektstorrelsen (d=0,33) indikerer derimot en liten forskjell. Forskjellen mellom gruppe nr. 1
og gruppe nr. 3 tilsvarer en effektstarrelse pa 0,25, noe som ogsa tyder pé en liten forskjell.

Det kan derfor tolkes at det er en forskjell mellom de nevnte gruppene, men at den er liten.
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4.2.3 ANCOVA

ANCOVA, kovariansanalyse, brukes 1 denne studien til & kontrollere for flere relevante
kovariater. Man kan dermed f4 svar p4 om man fortsatt finner en signifikant forskjell mellom
gjennomsnittene for de avhengige variablene mellom gruppene nar man kontrollere for
kovariatene. I denne statistiske prosedyren blir kjenn, klassetrinn, foreldres utdanning og
tidligere skoleprestasjoner benyttet som kovariater. Det ble forst testet for gruppene
«karakterfri underveisvurdering» og «underveisvurdering med karakterer» (vedlegg 7). Det
fremkommer av tabell 3 at det ikke er noen signifikante forskjeller mellom gruppene, og
sammenligning ved bruk av ANCOVA viser heller ikke til at det er noen forskjeller mellom
de justerte gjennomsnittene for de avhengige variablene mellom de to gruppene. Da det er
antatt at skolens erfaring med karakterfri underveisvurdering kan ha betydning for elevenes
opplevelse av seg selv 1 skolen og av skolens mélstruktur er det derfor interessant &
sammenligne elever fra skoler med ulik erfaring med karakterfri underveisvurdering og elever
fra skoler med underveisvurdering med karakterer. Da ved bruk av ANCOVA. Denne

sammenligning presenteres i tabell 5, som og inkluderer Cohen’s d.
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Tabell 5: Sammenligning av gruppene «karakterfri underveisvurdering (lang)» (nr.1), «karakterfri
underveisvurdering (kort)» (nr. 2) og «underveisvurdering med karakterery (nr3) og studiens
avhengige variabler, ved bruk av ANCOVA og Cohen’s d (mellom gruppe nr. 1 og nr. 2 og mellom nr.

1 og nr. 3, samt mellom nr. 2 og nr. 3 ). Kovariatene er kjonn, klassetrinn, foreldres utdanning og

tidligere skoleprestasjoner.

Cohen’s d
Avhengige variabler Gj.snitt
1 3,26 -0,25%* -0,14
Prestasjonsorientert
2 3,52 0,10
malstruktur
3 3,41
1 4,94 0,24* 0,14
Leaeringsorientert
2 4,72 -0,09
malstruktur
3 4,81
1 3,38 0,08 0,16
Indre motivasjon 2 3,29 0,08
3 3,19
1 4,40 0,09 0,03
Innsats 2 4,31 -0,06
3 4,37
1 4,46 0,08 0,10
Selvvurdering av
2 4,38 0,02
kompetanse
3 4,36
1 3,48 -0,32°%* -0,19*
Skolestress 2 3,84 0,12
3 3,70

Merk: * = Signifikant pa 0,05-niva, **=Signifikant pa 0,01-niva
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Det fremkommer av tabell 5 at det er en signifikant forskjell 1 de justerte gjennomsnittene for
prestasjonsorientert leeringsorientert mélstruktur mellom de justerte gjennomsnittene for
gruppe «karakterfri underveisvurdering (lang)» (nr. 1) og «karakterfri underveisvurdering
(kort)» (nr. 2). Disse to gruppene var og signifikant forskjellige for man kontrollerte for
kovariatene (se tabell 4). Cohen’s d indikerer ogsa fortsatt en liten forskjell (d=0,25 og

d=0,24). Videre betraktes alle effektstorrelsene 1 tabell 5 for & vere lignende de fra tabell 4.

Nér det gjelder elevenes opplevelse av indre motivasjon finner man heller ingen signifikant
forskjell 1 de justerte gjennomsnittene mellom gruppene. Dette er ikke 1 trad med funnene fra
tabell 4, som da viser til en signifikant forskjell mellom gjennomsnittene for indre motivasjon
mellom gruppe nr. 1 og nr. 3. Det blir derfor tolket at kovariatene har en effekt pd elevenes
opplevelse av indre motivasjon. Videre fremgar det av tabell 5 at Cohen’s d mellom gruppe
nr. 1 og gruppe nr. 2, samt gruppe nr. 1 og gruppe nr. 3 er svert liten grad redusert fra
Cohen’s d i tabell 4. Mens Cohen’s d mellom gruppe nr. 2 og gruppe nr. 3 i tabell 5 er
identiske med mél pa effektstorrelse 1 tabell 4. Endring 1 effektstorrelsene kommer av at
gjennomsnittene pd den avhengige variabelen er justert pa grunn av effekten kovariatene har
pa den. Da Cohen’s d for de nevnte gruppene vurderes som lignende de man finner i tabell 4,

kan det tolkes som at kovariatene kun har en liten betydning.

Man finner heller ingen signifikant forskjell 1 de justerte gjennomsnittene for innsats mellom
gruppene, men dette er i trdd med funnene i tabell 4. Cohen’s d har derimot endret seg, hvor
Cohen’s d mellom gruppe nr 1. og gruppe nr. 2 vurderes for & vere ulik fra den man finner i
tabell 4. Denne endringen skyldes, som tidligere nevnt, av at gjennomsnittene pa den

avhengige variabelen er justert pa grunn av effekten kovariatene har pa den.

Videre fremgar det av tabell 5 at det ikke er en signifikant forskjell 1 de justerte
gjennomsnittene for selvvurdering av kompetanse mellom gruppene. Dette er en forskjell fra
funnene 1 tabell 4, som viser til en signifikant forskjell mellom gjennomsnittene for
selvvurdering av kompetanse mellom gruppe nr. 1 og nr. 2. Dette funnet indikerer at
kovariatene har en effekt pa elevenes selvvurdering av kompetanse. Videre fremgar det av

tabell 5 at alle Cohen’s d er <0,2, som kan tolkes som ingen effekt. Alle effektstorrelsene er

redusert fra de man finner i tabell 4, hvor Cohen’s d mellom gruppe nr. 1 og gruppe nr. 2,
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samt mellom gruppe nr. 1 og gruppe nr. 3 vurderes for a vaere forskjellig fra de man finner 1
tabell 4.

Nar det kommer til elevenes opplevelse av skolestress, finner man 1 tabell 5 en signifikant
forskjell 1 de justerte gjennomsnittene mellom gruppene «karakterfri underveisvurdering
(lang)» og «karakterfri underveisvurdering (kort)», samt mellom gruppe «karakterfri
underveisvurdering (lang)» og «underveisvurdering med karakterer». Disse gruppene var og
signifikant forskjellige for man kontrollerte for kovariatene (se tabell 4). Cohen’s d mellom de
nevnte gruppene (mellom gruppe nr. 1 og nr. 2, samt mellom gruppe nr. 1 og nr. 3) vurderes

som tilsvarende de man finner 1 tabell 4, som da indikerer en liten forskjell.
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5.0 Diskusjon
I det folgende kapitlet vil jeg diskutere hver enkelt hypotese fra kapittel 2, i lys av funnene fra
forrige kapittel, samt presentert teori og forskning. Hvert enkelt delkapittel vil derfor ta
utgangpunkt i én hypotese, med unntak av hypotesen om erfaringer med karakterfti
underveisvurdering som blir forsgkt besvart innunder alle delkapitler. Delkapitlene innledes
med sin tilherende hypotese, men ettersom alle delkapitlene tar utgangspunkt i hypotesen om
erfaringer med karakterfri underveisvurdering presenteres den her. Hypotesen (H6) er som
folgende:
Resultatene hos elever fra skole med lang erfaring med karakterfri underveisvurdering
vil skille seg noe fra resultatene hos elever med kort erfaring med karakterfri
underveisvurdering, samt i en sterre grad skille seg fra resultatene hos elever fra skoler
med underveisvurdering med karakterer. Det betyr at det forventes en signifikant
forskjell 1 gjennomsnittene for alle de avhengige variablene mellom gruppene, med
unntak av gjennomsnittene for innsats. Det forventes ingen signifikant forskjell 1

gjennomsnittene for innsats mellom gruppene.

5.1 Skolens malstruktur
H1: Elever fra skoler med karakterfri underveisvurdering vil oppleve maélstrukturen
mer leringsorientert og mindre prestasjonsorientert enn elever fra skoler med
underveisvurdering med karakterer. Det forventes altsd en signifikant forskjell 1

gjennomsnittene for skolens malstruktur mellom de to gruppene.

Resultatene fra analysene tyder pé at flesteparten av elevene opplever en middels grad av
prestasjonsorientert malstruktur og en sterk grad av leringsorientert mélstruktur i skolen.
Skaalvik og Skaalvik (2013a) finner i sin studie at elevenes opplevelse av leringsorientert
malstruktur reduseres jo eldre elevene er, mens opplevelsen av prestasjonsorientert
malstruktur gker jo eldre elevene er. Deres funn er bekymringsverdig, mens de haye verdiene
knyttet til leeringsorientert malstruktur i denne studien tyder a vere svart betryggende.
Spersmélet er om hva som er drsaken til funnene i1 denne studien. Kan det til dels massive
fokuset pa ungdoms psykiske helseplager og deres selvrapporterte opplevelse av dette skyldes
stress 1 skolen (Bakken, 2018; Eriksen et al., 2017), ha skapt en bevissthet hos larere i1 skolen
om & redusere skolestress og prestasjonspress? Og at det er dette som gir utslag i denne

studien?
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Nar det gjelder forskjeller mellom elevenes opplevelse av skolens malstruktur i skoler med
karakterfri underveisvurdering og skoler med underveisvurdering med karakterer indikerer
resultatene bade fra t-testen og ANCOVA til ingen forskjell. Dermed avkreftes H1. Om man
derimot tar hensyn til erfaringene skolene har med karakterfri underveisvurdering indikere
funnene fra ANOVA, samt Cohen’s d, én liten forskjell mellom elever fra skoler med lang
erfaring med karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med kort erfaring med
karakterfri underveisvurdering. Etter & ha kontrollert for effekten av kovariatene, finner man
fortsatt en liten forskjell mellom disse to gruppene. Dette, samt gjennomsnittene, gir en
indikasjon pa at elever fra skoler med lang erfaring med karakterfri underveisvurdering
opplever en liten grad mindre prestasjonsorientert malstruktur og en liten grad mer
leeringsorientert malstruktur 1 skolen sammenlignet med elever fra skoler med kort erfaring
med karakterfri underveisvurdering. Dermed beholdes deler av H6 knyttet til skolens
malstruktur. Bdde ANOVA og ANCOVA viser derimot til ingen forskjell mellom elever fra
skole med lang erfaring med karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med
underveisvurdering med karakterer, samt mellom elever fra skoler med kort erfaring med
karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer.

Den andre delen av H6 knyttet til skolens malstruktur ma derfor forkastes.

En prestasjonsorientert malstruktur kjennetegnes av & vare et miljo preget av blant annet
konkurranse og sammenligning (Skaalvik & Skaalvik, 2005). Graden av konkurranse og
sammenligning i et klassemilje hevder Skaalvik og Skaalvik (2005) péavirkes av flere faktorer,
deriblant skolens vurderingsformer. Noen elever uttrykker at innforing av karakterfri
underveisvurdering har bidratt til mindre sammenligning. Dette er i trdd med Gamlem sin
uttalelse, om at karakterer kan bidra til et storre fokus pa sosial sammenligning (Mellingsater,
2018). Nér det gjelder karakterfri underveisvurdering, uttrykker flere skoler at hensikten har
veert & styrke fokuset pd leringen (Jansen, 2018; Ruud, 2018). Lauvas (2018) og Wiliam
(2006) antyder a veere enig i denne vurderingsformen, ettersom de mener at tilbakemelding
miste sin hensikt nar den inkluderer en karakter. Vurdering for leering og laeringsorientert
malstruktur har, ikke overraskende, en positiv sammenheng (Eileraas, 2014). Pa bakgrunn av
presentert teori og meninger 1 dette avsnittet er det forventet en forskjell mellom test- og
kontrollgruppa, men resultatene strider imot dette. Dette kan tyde pa at det har ingen
tilsynelatende betydning & innfere karakterfri underveisvurdering nar det gjelder elevenes
opplevelse av skolens mélstruktur, ettersom studien ikke finner noen forskjell mellom

gruppenes gjennomsnitt.
50



Handal, leder 1 Utdanningsforbundet, uttaler i Utdanning 11/2018 at det tar tid & gjore
endringer 1 vurderingspraksisen (Ruud, 2018). Det ble derfor utviklet en forventning om at
erfaringene skolene hadde med karakterfri underveisvurdering hadde en betydning for
elevenes opplevelser om skolens malstruktur. Dette tyder pa a bade stemme og stride med
resultatene 1 denne studien. Hvorfor det er slik, er vanskelig & svare pa innenfor rammen av
denne studien. En mulig forklaring kan vere at karakterfri underveisvurdering og
underveisvurdering med karakterer ikke har noen ulik effekt pa elevenes opplevelse av
skolens mélstruktur, men dette ville 1 sd fall vare en forklaring som strider med tidligere teori
og forskning. Samtidig er det viktig & huske pa at funnene faktisk viser til en liten forskjell
mellom elevene fra skoler med lang og kort erfaring med karakterfri underveisvurdering, som
da kan tyde pd at skoler m4 erfare karakterfri underveisvurdering over lengre tid for at dette
skal ha en effekt pa elevenes opplevelse av skolens malstruktur. Kanskje det er av storre
betydning hva skolen og lererne faktisk gjor, nar karakterene forst er kuttet? Hvilke signaler
sender de da ut? Kan det for eksempel hende at lererne sender ut prestasjonsorienterte
signaler selv om underveisvurderingen er karakterfri? Forskning antyder at leerere opplever en
middels grad av prestasjonsorientert mélstruktur 1 skolen, som blant annet maler om larerne
opplever at skolen er svart opptatt av elevenes laeringsresultater og at elevene gjor det bedre
pa tester enn andre elever ved andre skoler (Skaalvik & Skaalvik, 2013b). Signalene skolen
sender kan komme utenfra skolen, eksempelvis myndighetene, og dette kan da underbygge en

slik fortolkning i denne studien.

En annen forklaring til forskjellen mellom elever fra skole med lang erfaring med karakterfri
underveisvurdering og de med kort erfaring med karakterfri underveisvurdering, kan komme
av at det er andre faktorer 1 skolen som er utslagsgivende pa elevenes opplevelse av skolens
malstruktur. Med utgangspunkt 1 Bandura (2012) og Bronfenbrenner (1979) vil eleven
pavirkes av miljeet. Det kan derfor vare andre faktorer i skolen eller utenfor skolemiljeet som
pavirker eleven. Dette stottes ogsa av Skaalvik og Skaalvik (2018), som presenterer at
signaler som sendes om hva som er viktig i skolen, sendes fra kilder bade utenfor og 1 skolen.
Utenfor skolen kan elever eksempelvis pdvirkes av lokalpolitikken, samt planer og forskrifter.
Disse vil enten ha en direkte effekt pa elevene, eller sendes indirekte gjennom blant annet
skolen og lererne. Noen av signalene elevene mottar er felles for alle skoler, mens andre
signaler vil variere mellom hver enkelt skole og 1 hver enkelt skole (Skaalvik & Skaalvik,
2018). Det kan derfor hende at det er de andre signalene som elevene mottar, som bidrar til

den lille forskjellen mellom de to elevgruppene. Dessuten kan signaler som er felles for alle
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skoler, basert p4 myndighetenes utdanningspolitiske foringer, ogsé vare en arsak til at
elevene fra skoler med karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med
underveisvurdering med karakterer har lignende opplevelser av skolens méalstruktur.

Videre er, som nevnt i kapittel 3, en av deltakerskolene i denne studien som ikke fullstendig
karakterfri. Denne skolen inngir som en av skolene med kort erfaring, og det kan hende dette
har en betydelig effekt pa elevenes gjennomsnittlige opplevelse av skolens malstruktur. Dette
kan dermed ogsd bidra til forskjellen mellom elever fra skoler med ulik erfaring med
karakterfri underveisvurdering. Det skal derimot poengteres at det kun er en liten forskjell
mellom disse gruppene, og at det fremgar av tabell 4 og 9 at gjennomsnittene for de to
gruppene er noenlunde like, mens gjennomsnittene for de gruppene som ikke er signifikant

forskjellige vurderes som tilsvarende.

Videre kan det faktisk gi grunn til bekymring nér elevene i denne studien ikke bekrefter
tydeligere at det er usant at leringsmiljoet preges av en prestasjonsorientert méalstruktur.
Tidligere forskning viser at denne malstrukturen har en sammenheng med opplevelse av
prestasjonspress, lavere mental helse, samt defensiv egoorientering (Federici et al., 2015;
Skaalvik & Skaalvik, 2017). Sistnevnte viser seg ogsd & vare negativt relatert til prestasjoner,
selvoppfatning og indre motivasjon (Elliot & Harackiewicz, 1996; Sideridis & Kaplan, 2011;
Skaalvik, 1997). Selv om ikke gjennomsnittene knyttet til prestasjonsorientert malstruktur er
hoye, er det allikevel betydningsfullt at enhver skole jobber mot & redusere nivaet av den
prestasjonsorienterte malstrukturen og fortsetter & jobbe for & gke den laeringsorienterte
malstrukturen. Gjennomsnittene for leringsorientert malstruktur er i denne studien nermest
svaralternativ 5, som indikerer at elevene opplever en sterk grad av leeringsorientert
malstruktur. Dette er betryggende, serlig nar denne malstrukturen viser a ha positiv
sammenheng med innsats, indre motivasjon og hjelpesgkende atferd (Skaalvik & Skaalvik,
2013a), bedre mental helse og oppgaveorientering, samt viser forskning at den har mindre
innvirkning pé prestasjonspress enn prestasjonsorientert mélstruktur (Federici et al., 2015;
Skaalvik & Skaalvik, 2017). Som allerede nevnt kan man velge a tolke dette til at skoler og
leerere nd har utviklet en bevissthet, som folge av en dels massiv oppmerksomhet omkring

unges psykiske helseplager og opplevelse av stress 1 skolen.
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5.2 Indre motivasjon
H2: Elever fra skoler med karakterfri underveisvurdering opplever mer indre
motivasjon enn elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer. Det
forventes altsd en signifikant forskjell 1 gjennomsnittene for indre motivasjon mellom

de to gruppene.

Svarfordelingen pa variabelen indre motivasjon tyder pa at flesteparten av elevene opplever
en middels grad av indre motivasjon i skolen. Videre indikere t-test og ANCOVA at det ikke
er noen forskjell 1 giennomsnittene for indre motivasjon mellom elever fra skoler med
karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer.
Med utgangspunkt 1 dette kan ogséd H2 forkastes, noe som videre kan vere en indikasjon pa at
det har ingen tilsynelatende betydning & innfere karakterfri underveisvurdering nér det gjelder
elevenes opplevelse av indre motivasjon, ettersom gjennomsnittene ikke er forskjellig. Om
man derimot tar 1 betraktning om skolene har lang eller kort erfaring med karakterfri
underveisvurdering, viser ANOVA til en liten forskjell 1 elevens opplevelse av indre
motivasjon mellom elever fra skoler med lang erfaring med karakterfri underveisvurdering og
elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer. Denne forskjellen finner man
derimot ikke 1 de justerte gjennomsnittene for indre motivasjon. Det kan dermed ikke trekkes
en slutning om at elever fra skole med lang erfaring med karakterfri underveisvurdering er
forskjellig fra elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer nir det gjelder deres
opplevelse av indre motivasjon. Selv om gjennomsnittet er hagyest for elever fra skole lang
erfaring med karakterfri underveisvurdering og nest hayest for elever fra skoler med kort
erfaring med karakterfri underveisvurdering, indikerer ANCOVA at de justerte

gjennomsnittene er lignende, og H6 knyttet til indre motivasjon mé derfor ogsé forkastes.

Kovariatene i denne studien er kjonn, klassetrinn, foreldres utdanning og tidligere
skoleprestasjoner. I denne studien tyder disse & ha en effekt pd indre motivasjon. Dette er 1
trdd med forskning som viser til forskjeller mellom kjenn, alder og prestasjonsniva nér det
kommer til opplevd indre motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2013a; Wendelborg et al., 2011).
Samtidig er det antydet at foreldres sosiogkonomiske bakgrunn ogsa kan ha effekt pa elevenes
motivasjon (Wendelborg et al., 2011). Det er derfor ikke overraskende at kovariatene har en
effekt pé den avhengige variabelen indre motivasjon. Det er derimot uventet at det ikke er en
forskjell mellom gjennomsnittene for indre motivasjon, ettersom en rekke studier antyde at

kommentarer fremme indre motivasjon og interesse, mens karakterer underminere indre
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motivasjon og interesse (Butler, 1987, 1988; Lundahl et al., 2015). Studien til Butler og Nisan
(1986) antyder ogséd at kommentarer har en mer positiv effekt pa indre motivasjon enn
karakterer, da deltakerne som mottok kommentarer 1 studien utrykte en hayere interesse for
oppgaven enn de som mottok karakterer. Erfaringene skolene har med tiltaket karakterfri
underveisvurdering tyder heller ikke & ha en betydning for elevenes opplevelse av indre

motivasjon.

Hvordan kan man sa forsta dette? Ifolge Bandura (2012) og Bronfenbrenner (1979) blir
individet pavirket av miljoet. Det er med utgangspunkt i dette derfor naturlig & tenke at det er
andre faktorer i skolen eller utenfor skolen som har innvirkning elevens opplevelse av indre
motivasjon. Deci og Ryan (2000) presentere to komplementare tilneerminger til definisjonen
av indre motivasjon. Den forste definerer indre motivasjon som noe som er basert pa de
grunnleggende psykologiske behovene kompetanse, autonomi og tilherighet. Dette kan tolkes
dit hen at det er helt avgjerende for elevenes indre motivasjon at skolen og lererne har et
serskilt fokus pd hvordan de legger til rette for at elever fir erfare kompetanse, autonomi og
tilherighet. Disse, samt andre faktorer 1 skolemiljoet, kan derfor vaere helt avgjerende for
elevenes opplevelse av indre motivasjon. Om disse ikke er tilstede, kan det vere at det er
ubetydelig for elevenes indre motivasjon om underveisvurderingen inneholder karakterer eller

ikke.

Den andre tilnermingen definerer indre motivert atferd som noe springer ut av interesse, og er
uavhengig av belenning og straff (Deci & Ryan, 2000). Belenning og straff blir allikevel
brukt 1 skolen, antakelig for & motivere barn til innsats i1 skolen. Flere elever rapporterer ogsa
at karakterer motiverer til innsats (Dahlen et al., 2011). Nar karakterer er et
motivasjonsvirkemiddel, virker karakterer som en belenning for elevene, og denne
motivasjonen viser kjennetegn pa den motivasjonen som Ryan og Deci (2009) antyde kan
klassifiseres som en kontrollert ytre motivasjon. Skaalvik og Skaalvik (2015) uttrykker at det
er den indre motivasjonen og den autonome ytre motivasjonen som er de enskelige
motivasjonstypene. Ifalge Deci et al. (1999) underminerer flere typer belenning elevenes
indre motivasjon, og pa bakgrunn av dette betraktes belenning som uheldig. En mulig érsak til
hvorfor funnene antyder at karakterfri underveisvurdering og underveisvurdering med
karakterer har lik effekt pa elevenes indre motivasjon kan vare at elevene som har karakterfri
underveisvurdering mottar andre former for belonning. Anerkjennelse fra lereren er et

eksempel pé et motivasjonsvirkemiddel (Skaalvik & Skaalvik, 2018), og som da fungerer som
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en belgnning. Ifelge Cameron (2001) kan derimot belenning ha béde positiv, negativ og ingen
effekt pa indre motivasjon. Med utgangspunkt i dette kan det vaere at belenningene elevene
mottar medferer at elevene opplever en lignende indre motivasjon. Dette kan derfor vaere en

medvirkende arsak til hvorfor hypotesen mé forkastes.

Videre kan en ikke signifikant forskjell mellom elever fra skoler med karakterfri
underveisvurdering og elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer skyldes at
vurderingene uten karakterer er erstattet med en annen form for vurderingsskala. En rektor
nevner 1 et intervju med Utdanning 11/2018 & ha brukt en vurderingsmetode hvor elevene
mottok lav, middels eller hoy maloppnaelse, og at elevene regnet raskt ut hvilken karakter
dette tilsvarte (Ruud, 2018). I et slikt tilfelle kan det stilles sparsmal ved om det egentlig er en
forskjell mellom karakterfri underveisvurdering og underveisvurdering med karakterer. For &
fa en forandring, er det som tidligere nevnt, ikke nok a droppe karakterene fra vurderingene.
Det ma samtidig jobbes med gode tilbakemeldinger (Mellingsater, 2018;
Utdanningsforbundet, 2019). Det kan derfor vaere at tilbakemeldingene ikke er gode nok, og
at det er som gjor at resultatene indikere at karakterfri underveisvurdering og
underveisvurdering med karakterer har lik innvirkning pa elevenes opplevelse av indre

motivasjon.

Funnene i1 denne studien kan ogsa muligens knyttes til press. Liu (2015) finner 1 sin studie at
skolestress har en negativ effekt pa indre motivasjon. I denne studien er skolestress, som
nevnt 1 kapittel 2, ansett som en konsekvens blant annet press. Det kan derfor tenkes at
elevenes indre motivasjon har sammenheng med presset de opplever i skolen. Skaalvik og
Federici (2015) finner at flere elever opplever prestasjonspress 1 skolen. Ifelge Eriksen et al.
(2017) sin rapport uttrykker flere elever for & veere opptatt av egen framtidig utdanning og
karriere. Samme rapport antyder at dette fokuset ogsa bidrar til at karakterene far en viktig
betydning for elevene. Dersom presset da er knyttet til de avsluttende karakterene kan det
vare at presset oppleves bade av elever som mottar karakterfri underveisvurdering og elever
som mottar underveisvurdering med karakterer. Dersom prestasjonspresset elevene opplever
underminerer elevenes interesse og indre motivasjon for skolearbeidet, kan dette vare en
medvirkende arsak til hvorfor for gruppegjennomsnittene for indre motivasjon tyder & vare

lignende.
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5.3 Innsats
H3: Elever fra skoler med karakterfri underveisvurdering opplever & ha en hgy innsats,
og den vil ikke skille seg mye fra den opplevde innsatsen til elever fra skoler med
underveisvurdering med karakterer. Det forventes altsd ingen signifikant forskjell i

gjennomsnittet for innsats mellom de to gruppene.

Frekvensfordelingen pé variabelen innsats tyder pa at flesteparten av elevene opplever a ha en
middels til sterk innsats knyttet til skolearbeidet. Videre viser t-test og ANOVA at det ikke er
forskjell 1 gilennomsnittene for innsats mellom elever fra skoler med karakterfri
underveisvurdering og elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer. Dette er med
pa a bekrefte hypotesen om at elever fra skoler med karakterfri underveisvurdering har en hoy
innsats, og at det ikke er signifikant forskjell 1 gjennomsnittene for innsats mellom test- og
kontrollgruppa. De respektive analysene viser til en forskjell pa 0,03 i1 gjennomsnittene, og
indikerer at elevenes innsats er omtrent like. Dette tyder da pa at det har ingen tilsynelatende
betydning & innfere karakterfri underveisvurdering nar det gjelder elevenes opplevelse av
innsats, ettersom gjennomsnittene er lignende. Samtidig tyder det heller ikke erfaring med
karakterfri underveisvurdering & ha en betydning for elevenes innsats, da bide ANOVA og
ANCOVA ikke viser til noen forskjeller mellom gruppegjennomsnittene. Det skal derimot
nevnes at gjennomsnittet er lavest hos elever fra skoler med kort erfaring med karakterfri
underveisvurdering, men forskjellene er sa sma at gjennomsnittene kan karakteriseres som

lignende. Derfor beholdes ogsd H6 knyttet til innsats.

Forventingene til denne studien er basert pa forskning som antyde at innsats kan vere relatert
til indre motivasjon (Butler & Nisan, 1986; Skaalvik & Skaalvik, 2013a; Wendelborg et al.,
2011), og at karakterer kan ha effekt pé innsats (Dahlen et al., 2011). P4 bakgrunn av at det
ikke er noe forskjell 1 elevenes opplevelse av indre motivasjon, utvikles det derimot nye
forventinger til funnene, altsé at elever som mottar underveisvurdering med karakterer vil ha
en hoyere innsats, da deres innsats ogsé vil kunne drives av karakterer. Dette er derimot ikke
tilfellet, og en mulig forklaring kan vere at elever fra skoler med karakterfri

underveisvurdering mottar andre former for belonning som motiverer til innsats.
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Tidligere forskning finner at leeringsorientert malstruktur er positivt relatert til elevenes
innsats (Skaalvik & Skaalvik, 2013a). Funnene 1 denne studien viser til at det ikke er en
signifikant forskjell 1 gjennomsnittene for laeringsorientert mélstruktur mellom elever fra
skoler med karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med underveisvurdering med
karakterer. Dette kan derfor ogsa vere en medvirkende arsak til at det ikke er noe forskjell
mellom elevenes innsats. Resultatene viser derimot til en forskjell mellom elever fra skoler
med lang erfaring med karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med kort erfaring
med karakterfri underveisvurdering nar det gjelder elevenes opplevelse av leringsorientert
malstruktur. Funnene tyder derimot pa at det kun er en liten forskjell, noe som kan vere
arsaken til at det ikke er forskjell mellom gjennomsnittene for innsats mellom de respektive

gruppene.

En annen forklaring kan tenkes & ha sammenheng med prestasjonspresset elever opplever 1
skolen. En studie av Skaalvik og Federici (2015) viser at flere elever rapporterer om et sterkt
prestasjonspress. Karakterpress er en form for prestasjonspress og NOVA rapport 6/2017
antyde at karakterer er sveart viktig for elevene (Eriksen et al., 2017). Ifelge Daehlen et al.
(2011) rapporterer noen elever om at karakterer legger en demper pa innsatsen, mens
flesteparten rapporterer at karakterene bidrar til innsats 1 skolen. Det er derfor naturlig & tenke
at det kan vare en sammenheng mellom prestasjonspresset blant unge og den innsatsen
elevene legger ned. For & kunne oppna de avsluttende karakterene som elevene selv mener de
behever for & komme inn pa videregdende skole, mé de legge ned en innsats, uavhengig om
de mottar en underveisvurdering med eller uten karakterer. En ulempe med en innsats drevet
av karakter og planer for fremtiden er at den ikke drives av en indre motivasjon. Denne
innsatsen kan tyde pa en stressrelatert nedvendighet, som kommer av presset om & komme inn
pa riktig videregéende skole og & fa hayere utdanning. Utsagn som «Du kan adelegge livet
ditt hvis du fir dérlige karakterer, og forbedre det hvis du fir gode karakterer» (Eriksen et al.,
2017, s. 64) kan indikere at elevene opplever at de ma legge ned en innsats. Det kan da tyde
pa at elevenes innsats drives av motivasjonstypen Ryan og Deci (2009) kaller for kontrollert

ytre motivasjon.
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5.4 Selvvurdering av kompetanse
H4: Elever fra skoler med karakterfri underveisvurdering vil oppleve en mer positiv
selvvurdering av kompetanse enn elever fra skoler med underveisvurdering med
karakterer. Det forventes altsa en signifikant forskjell 1 gjennomsnittene for

selvvurdering av kompetanse mellom de to gruppene.

Frekvensfordelingen péd den avhengige variabelen selvvurdering av kompetanse indikere at
flesteparten av elevene opplever en middels til sterk grad av selvvurdering av kompetanse.
Dette er et godt tegn, ettersom forskning viser at skolefaglig selvvurdering er positivt relatert
til indre motivasjon, innsats og senere prestasjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2004, 2013a).
Videre viser analysemetodene t-test og ANCOVA til ingen signifikant forskjell mellom elever
fra skoler med karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med underveisvurdering
med karakterer. Dermed forkastes H4. Om man derimot tar i betraktning at skolene har kort
og lang erfaring med karakterfri underveisvurdering, tyder bide ANOVA og Cohen’s d pa at
det er liten forskjell mellom elever fra skoler med lang erfaring med karakterfri
underveisvurdering og elever fra skoler med kort erfaring med karakterfri underveisvurdering.
Denne forskjellen finner man derimot ikke 1 de justerte gjennomsnittene for selvvurdering av

kompetanse. Derfor ma ogsd H6 knyttet til selvvurdering av kompetanse forkastes.

I denne studien tyder kovariatene a ha effekt pa selvvurdering av kompetanse. Dette er 1 trad
med forskning som viser til forskjeller mellom klassetrinn og prestasjonsniva nar det kommer
til skolefaglig selvvurdering (Skaalvik & Skaalvik, 2013a). At karakterer har en betydning for
elevenes selvvurdering, stottes ogsd av en annen studie som viser at karakterer 1 norsk og
matematikk har betydning for elevenes selvvurdering i1 de respektive fagene (Skaalvik &
Skaalvik, 2004). Forskning viser derimot ikke til en signifikant sammenheng mellom kjonn
og skolefaglig selvvurdering (Skaalvik & Skaalvik, 2013a). Det kan derfor ikke forventes at
hvert enkelt kovariat har en effekt pd selvvurdering av kompetanse. Dette kan ogsa vare
tilfellet 1 studien, men 1 denne studien blir kovariatene kun benyttet til & fa noen indikasjoner
pa betydningen av karakterfri underveisvurdering. Da kovariansanalysen ikke viser til noen
forskjell mellom gjennomsnittene for selvvurdering av kompetanse mellom gruppene,
indikerer dette at det har ingen tilsynelatende betydning & innfere karakterfri
underveisvurdering nar det gjelder selvvurdering av kompetanse. Dette strider da som nevnt

med hypotesene 1 denne studien.
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Hvordan skal man sé forsta dette? Skolefaglig selvvurdering er dannet av elevenes erfaringer 1
skolen, og lererens vurderinger er en del av disse. Vurderingene elevene mottar fra lererne
vil ogsa brukes i en eventuell sosial sammenligning (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Marsh og
Parker (1984) antyde at sosial sammenligning har innvirkning pa elevenes selvvurdering av
kompetanse. Det er derfor forventet at underveisvurdering har en effekt pa elevenes
selvvurdering. Karakterer presenteres som en vurderingsform som er enkel & sammenligne
(Skaalvik & Skaalvik, 2015), og det er tenkt at karakterer er enklere & sammenligne enn en
tilbakemelding uten karakter. Det er derfor forventet en forskjell mellom gjennomsnittene for
selvvurdering av kompetanse mellom gruppene, dette er derimot ikke tilfellet. En forklaring
kan vere at i en karakterfri underveisvurdering er karakterene kun erstattet med andre
vurderinger som er enkle & sammenligne, deriblant lav, middels og hoy méloppnéelse. Ifolge
Festinger (1954) vil sosial sammenligning forekomme 1 situasjoner hvor elevene ikke har
kriterier & forholde seg til. Sosial sammenligning vil derfor forekomme uavhengig om
underveisvurderingen inneholder karakterer eller ikke, og kan derfor ogsé vare en forklaring
til hvorfor funnene indikerer at det ikke er forskjell 1 gjennomsnittene i1 selvvurdering av

kompetanse mellom gruppene.

Ifolge Skaalvik og Skaalvik (2013a) sin studie er leringsorientert malstruktur positivt relatert
til skolefaglig selvvurdering. Videre viser Federici et al. (2015) til at prestasjonsorientert
malstruktur er relatert til defensiv egoorientering, som er en malorientering Skaalvik og
Skaalvik (2015) hevder true elevenes skolefaglig selvvurdering. P& bakgrunn av hypotesen
knyttet til skolens malstruktur, ble det derfor forventet at denne studien ville finne en forskjell
1 gjennomsnittene for elevenes selvvurdering av kompetanse mellom gruppene. En antagelse
til hvorfor dette ikke er tilfellet, kan ha en sammenheng med at hypotesen knyttet til skolens
malstruktur (H1) ble forkastet. Studien viser derimot til en forskjell i gjennomsnittene for
skolens mélstruktur mellom elever fra skoler med lang erfaring og kort erfaring med
karakterfri underveisvurdering. Denne forskjellen er derimot veldig liten, og kan vare en
medvirkende arsak til hvorfor funnene viser at det ikke er en forskjell 1 de justerte
gjennomsnittene for selvvurdering av kompetanse mellom elever fra skole med lang erfaring
med karakterfri underveisvurdering, elever fra skoler med kort erfaring med karakterfri

underveisvurdering og elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer.
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I denne studien males elevens generelle selvvurdering av kompetanse. Shavelson et al. (1976)
uttrykker at denne selvvurderingen bygges opp av elevens skolefaglige selvvurdering i ulik
fag, og som ifelge Skaalvik og Skaalvik (2018) 1 sin tur nevner bygges opp av elevenes
erfaringer. Underveisvurderingene elevene mottar vil vare en del av disse erfaringene, og
disse vil, som nevnt, ogsd vare utgangspunktet 1 en sosial sammenligning (Skaalvik &
Skaalvik, 2015, 2018). Erfaringen elevene da tar med seg etter & ha sammenlignet egne
vurderinger med andre elevers vurderinger, vil da kunne pavirke elevens selvvurdering av
kompetanse. Sistnevnte antyder ogsd Marsh og Parker (1984). Erfaringer er derimot ikke
utelukkende koblet til erfaringer fra underveisvurderinger og sosiale ssmmenligninger. Eleven
vil ha erfaringer fra ulike fag i skolen, som sammen bygge elevenes selvvurdering av
kompetanse. Det kan derfor hende at det at det er andre erfaringer som har en sterk betydning
for elevenes selvvurdering av kompetanse, og som da er en forklaring til hvorfor hypotesen

(H4) mé forkastes.

5.5 Stress
HS: Elever fra skoler med karakterfri underveisvurdering opplever mindre stress enn
elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer. Det er derfor forventet en

signifikant forskjell 1 gjennomsnittene for skolestress mellom de to gruppene.

Svarfordelingen pd den avhengige variabelen skolestress indikere at de fleste elever opplever
en middels grad av stress i skolen. Ifalge HS er det forventet & finne en forskjell mellom
elevenes stressniva i skolen mellom elever fra skoler med karakterfri underveisvurdering og
elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer. I likhet med alle andre t-tester og
ANCOVA analyser er det heller ingen signifikant forskjell 1 giennomsnittene for skolestress
mellom disse to gruppene. Dermed forkastet H5. Tar man derimot hayde for at skolene har
kort og lang erfaring med karakterfri underveisvurdering, finner man noen interessante funn.
Bédde ANOVA og ANCOVA viser til en liten forskjell mellom elever fra skole med lang
erfaring med karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med kort erfaring med
karakterfri underveisvurdering, samt en liten forskjell mellom elever fra skole med lang
erfaring med karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med underveisvurdering med
karakterer. Bdde de ujusterte og justerte gjennomsnittene indikerer at elevene fra skole med
lang erfaring med karakterfri underveisvurdering har lavest skolestress ut av de tre gruppene.

Dermed beholdes H6 knyttet til skolestress ved at elever med lang erfaring med karakterfri
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underveisvurdering har mindre stress enn de andre gruppene. Men, deler av H6 forkastet ogsa,
ettersom gjennomsnittet for stress mellom elever fra skoler med kort erfaring med karakterfri
underveisvurdering og elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer ikke er

signifikant forskjellig.

Hvordan lar sa dette seg forklare? Rapporter viser til at flere unge plages av psykiske
helseplager og at disse plagene ofte knyttes til stress (Bakken, 2018; Eriksen et al., 2017).
Dette er bekymringsverdig, s@rlig nér fjorarets Ungdata-rapport viser til at flere unge
rapporter om & vare ofte eller svert ofte stresset av skolearbeidet (Bakken, 2018). Skolestress
knyttes blant annet til prestasjonspress (Eriksen et al., 2017), og ifelge Skaalvik og Federici
(2015) sin studie rapporterer flere unge om et sterkt prestasjonspress i1 skolen. Derfor mener
Skaalvik og Federici (2015) at det er viktig & finne ut av hva som er arsaken til
prestasjonspresset elevene opplever. Dette er aktuelt, serlig nér elevenes budskap er et
redusert karakterpress i skolen. Ved & finne de bakenforliggende arsakene til presset, vil det
ogsa kunne bidra til & redusere stresset elevene opplever i skolen. Flere skoler uttrykker at en
av hensiktene med en karakterfri underveisvurdering er at det skal bidra til & senke elevenes
stress og prestasjonspress i skolen (Jansen, 2018; Mordt et al., 2016; Simensen, 2018). Det er
og naturlig & tenke at karakterpresset vil reduseres dersom karakterene fjernes, ettersom det
sende signaler om at karakterene ikke er det viktige i1 skolen. De forste analysene tyder
derimot pa at det ikke er en forskjell, men ved 4 ta heyde for at skolene har kort og lang
erfaring, kan funne tyde pé at lang erfaring med karakterfri underveisvurdering kan ha en

positiv betydning for elevenes skolestress.

Et uventet funn er at elevene fra skoler med kortere erfaring med karakterfri
underveisvurdering viser & ha det hoyeste gjennomsnittet for skolestress. Denne studien anser
stress som en folge av blant annet press. Dette er 1 tradd med Eriksen et al. (2017) som finner at
elever knytter skolestress til blant annet prestasjonspresset og presset omkring det & fa en god
nok utdannelse. En rapport av Danmarks Evalueringsinstitut (2017) viser at omtrent 70
prosent av elevene uttrykker at de opplever et mindre press uten karakterer, men samtidig
viser rapporten til at omtrent 80 prosent av elever uttrykker en usikkerhet omkring hvilket
niva de ligger pd, og at for noen elever bidrar dette til press. Leder av Utdanningsforbundet
presentere 1 Utdanning 11/2018 at det tar tid 4 endre en vurderingspraksis (Ruud, 2018). At
elever fra skoler med kort erfaring med karakterfri underveisvurdering har det hoyeste

gjennomsnittet for skolestress kan vare et resultat av de utfordringene som larere star ovenfor
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med & utvikle en ny vurderingspraksis. Uten karakterer, og uten en god vurderingspraksis som
erstatning for dette, kan elevene oppleve & vare usikre pa hvordan de ligger an. P4 bakgrunn
av Danmarks Evalueringsinstitut (2017) sine funn kan dette bidrar til at elevene opplever en
ny form for press: «Nér jeg ikke vet sikkert hvordan jeg gjer det i skolefagene, mé jeg yte
desto mer for & vere pa den sikre siden». Press anses for & vere nart knyttet stress, og dermed
kan det tenkes at stressnivéet vil gke. Dersom elevene ikke forstar hvordan de ligger an, kan
dette ogsa forstds som et tap av kontroll. Bandura (1997) antyde at eleven har et behov for &
kontrollere eget liv. Dersom elevene da ikke foler at de har kontroll pa hvordan de ligger an
faglig, eller ikke forstar hvilken karakter tilbakemeldingen tilsvarer, kan det tenkes at det kan
utvikles et stress. Etter en lengre erfaring med vurderingspraksisen derimot, kan det hende at
skolen og lererne har funnet en bedre lasning for hvordan de skal sikre at elevene forstar de
faglige vurderingene og opplever disse som tydelige. Dette kan videre bidra til at elevene

opplever et redusert stressniva, som en folge av en mindre opplevelse av press 1 skolen.

Et hoyt stressniva fremstilles som negativt stress, men all stress er ikke negativt. Stress er
behovelig for & prestere, og kan derfor vere positivt. Et positivt stress kan da bidra til hoye
prestasjoner, engasjement og trivsel (Lillejord et al., 2017). Utsagnene som maler skolestress 1
denne studien indikerer derimot & male et negativt stress. Gjennomsnittene tyder pa at alle
elever opplever en middels grad av stress. Selv om elevene ikke uttrykker en sterk grad av
skolestress, er det allikevel aktuelt & undersgke elevenes stress 1 skolen og hva som er de

bakenforliggende arsakene til dette.

Funnen 1 den studien kan gi en indikasjon pa at en lang erfaring med karakterfri
underveisvurdering kan ha en positiv betydning for elevene 1 stressniva, noe som dermed kan
vere en folge av at lererne har utviklet en bedre vurderingspraksis, og at presset er senket.
Det er svaert positivt om et tiltak med & fjerne karakterer fra underveisvurderingen bidrar til &
senke elevenes press og stress 1 skolen. Presset og stresset vil derimot ikke fjernes helt av den
grunn. Med utgangspunkt 1 Bandura (2012) Bronfenbrenner (1979) vil eleven pavirkes av
miljeet. Skaalvik og Skaalvik (2018) stetter ogsa dette, ved at de nevner at elevene vil motta
signaler bade utenfor og i skolen om hva som er viktig 1 skolen. Det er disse signalene som
bidrar til elevenes opplevelse av skolens méalstruktur (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Skaalvik
og Skaalvik (2017) sine analyser viser at prestasjonsorientert mélstruktur fremmer
prestasjonspress, og at leeringsorientert malstruktur har en mindre innvirkning pa

prestasjonsstresset. Det er derfor naturlig & tenke at disse signalene og kan ha en betydning for
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elevenes prestasjonspress i skolen, og dermed deres stressniva. Det blir derfor viktig a finne ut
av hvor signalene som bidrar til press kommer fra, og hvilke signaler som bidrar til & dempe
dette presset. Funn fra denne studien kan vere en indikasjon pa at en lang erfaring med

karakterfri underveisvurdering er et eksempel pa det sistnevnte signalet.
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6.0 Avslutning

Denne masteroppgaven er bygd opp rundt problemstillingen: «Hvilke forskjeller er det
mellom elevers opplevelse av skolens malstruktur og av seg selv i ungdomsskoler med
karakterfri underveisvurdering og ungdomsskoler med underveisvurdering med karakterer? ».
Denne problemstillingen er ytterligere konkretisert gjennom felgende forskningsspersmal:

1. Hyvilke forskjeller er det mellom elevers opplevelse av skolens malstruktur 1
ungdomsskoler med karakterfri underveisvurdering og ungdomsskoler med
underveisvurdering med karakterer?

2. Hyvilke forskjeller er det mellom elevers opplevelse av indre motivasjon, innsats,
selvvurdering av kompetanse og skolestress 1 ungdomsskoler med karakterfti

underveisvurdering og ungdomsskoler med underveisvurdering med karakterer?

I studiens siste kapittel vil jeg oppsummere studiens hovedfunn ved & forsgke & besvare
problemstillingen og forskningsspersmélene som er vist til ovenfor, samt hypotesene som er
presentert bade 1 kapittel 2 og 5. Videre inneholder kapitlet refleksjoner omkring studiens

begrensninger, for det til slutt presenteres noen ideer knyttet til videre forskning.

6.1 Oppsummering av studiens hovedfunn

Det har med denne studien vert et enske & finne ut om det er en forskjell mellom elever fra
skoler med karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med underveisvurdering med
karakterer, og dermed forhépentligvis f4 noen indikasjoner pa betydning av karakterfri
underveisvurdering. Denne studien finner derimot ingen signifikante forskjeller mellom test-
og kontrollgruppa, noe som da kan tyde pa at det har ingen betydning & innfore karakterfri
underveisvurdering. Disse resultatene er 1 all hovedsak ikke 1 trdd med hypotesene (H1, H2,
H4, H5) med unntak av hypotesen knyttet til innsats (H3). Det er videre vanskelig & komme
med en arsaksforklaring til hvorfor de fleste hypotesene ikke stemmer overens med
resultatene, da det med bakgrunn 1 dreftingene av resultatene viser seg at arsakene er

sammensatte.

I tillegg til & studere eventuelle forskjeller mellom elever fra skoler med karakterfri
underveisvurdering og elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer, er det antatt
at det er av betydning for resultatene om skolene har kort eller lang erfaring med karakterfri

underveisvurdering. Nar jeg delte opp gruppen «karakterfri underveisvurdering» ut fra
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erfaringene skolen hadde med karakterfri underveisvurdering, viser funnene til en liten
forskjell 1 giennomsnittene for leringsorientert mélstruktur og prestasjonsorientert malstruktur
mellom elever fra skole med lang erfaring med karakterfri underveisvurdering og elever fra
skoler med kort erfaring med karakterfri underveisvurdering. P& bakgrunn av dette beholdes
deler av H6 knyttet til skolens malstruktur. Dette kan da indikere at skoler m4 erfare
karakterfri underveisvurdering over lengre tid for at dette skal ha en betydning for elevenes
opplevelse av skolens mélstruktur. Det er derimot vanskelig & trekke en slutning om hvorvidt
dette er tilfellet. Videre viser funnene til at det ikke er en signifikant forskjell mellom elever
fra skole med lang erfaring med karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med
underveisvurdering med karakterer, samt mellom elever fra skoler med kort erfaring med
karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer.

Dermed forkastes den andre delen av H6 knyttet til skolens malstruktur.

Nar det gjelder elevenes opplevelse av innsats, indre motivasjon og selvvurdering av
kompetanse tyder resultatene pa at det ikke er av betydning om skolen har lang eller kort
erfaring med karakterer. Da det ikke vises til noen signifikant forskjell mellom gruppene
forkastes H6 knyttet til indre motivasjon og selvvurdering av kompetanse. Mens H6 knyttet til

innsats beholdes, da det var ikke var forventet en signifikant forskjell mellom gruppene.

Resultatene viser derimot til en signifikant forskjell 1 gjennomsnittene for skolestress mellom
elever fra skole med lang erfaring med karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler
med kort erfaring med karakterfri underveisvurdering, samt mellom elever fra skole med lang
erfaring med karakterfri underveisvurdering og elever fra skoler med underveisvurdering med
karakterer. Dermed beholdes deler av H6 knyttet til skolestress, men ettersom det ikke er en
signifikant forskjell mellom gruppene «karakterfri underveisvurdering (kort)» og
«underveisvurdering med karakterer» forkastes andre del av H6 knyttet til skolestress. Disse
resultatene kan tyde pa at lang erfaring med karakterfri underveisvurdering har en liten positiv
betydning for elevenes skolestress, altsd at den reduseres. Dette er svert positivt, da

ambisjonene ber vaere a redusere unges negative skolestress.

6.2 Studiens begrensninger
Valgene som er gjort underveis 1 denne studien har hatt betydning for studiens validitet. Det

er forspkt 4 tilstrebe en hoy validitet, men likevel inneholder studien noen begrensninger. |
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begynnelsen av masterprosjektet ble det valgt at studien skulle baseres pa et
kvasieksperimentelt design. En svakhet ved dette designet er at den ikke bygger pa
randomisering. Dette er en teknikk som er brukt innen ekte eksperiment og som bidrar til &
beskytte mot systematiske malefeil. Et ekte eksperiment ville derfor ha styrket studiens indre
validitet. Dersom det ekte eksperimentet samtidig hadde en pretest, ville dette ogsa bidratt til
a skape en storre trygghet om at gruppene i utgangspunktet er like, samt oke neyaktigheten 1
beregningen av effekten av den karakterfrie underveisvurderingen (Ringdal, 2018). Pa
bakgrunn av studiens omfang og tidsmessige arsaker ble dette designet ikke valgt for denne
studien. For a styrke studiens validitet er det, som nevnt i kapittel 3, foretatt et strategisk
utvalg hvor jeg har forsekt a fa til en «match» mellom elever fra testskoler med
kontrollskoler. Samtidig er det gjennomfert multivariate analyser hvor det kontrolleres for
variabler som kan ha en effekt pa elevenes opplevelse av seg selv i skolen og av skolen. Det
kan allikevel vare andre forhold som gjer at gruppene i1 utgangspunktet ikke er helt like, som

da pavirke resultatene 1 denne studien.

Tilfeldig fordeling (randomisering) bidrar til & styrke indre validitet, mens tilfeldig utvelging
bidrar til & styrke studiens ytre validitet (Kleven, 2014b). At utvalget i denne studien er
strategisk valgt er med & svekke studiens ytre validitet og begrenser derfor muligheten for a
generalisere. Det er allikevel et hap pd & fa noen indikasjoner om betydningen av karakterfri
underveisvurdering ved & samle inn et stort utvalg og & sammenligne gruppene i denne

studien.

Nar det gjelder validitet, er det ogsa viktig a sikre hay begrepsvaliditet. Sperreskjemaet i
denne studien bygger pé utsagn som er ment & male flere sammensatte mal. Dersom
utsagnene ikke méler det teoretiske begrepet man ensker a male, svekkes studiens
begrepsvaliditet (Ringdal, 2018). Men, pa bakgrunn av at de utvalgte sammensatte malene er
utviklet og utprevd i det longitudinelle prosjektet «Livet 1 skolen» og at malene 1 dette
prosjektet er kvalitetssikret empirisk og er funnet 4 fungere tilfredsstillende er det forventet en

hoy begrepsvaliditet.

I forbindelse med sperreskjemaene, ble disse besvart av elever, hvor fire av fem skoler valgte
a utfore sperreskjemaene selv. Dette kan ha fort til misforstaelser hos elevene som
gjennomferte sperreundersgkelsene. Derav kan det ha oppstatt en mélefeil. For & forhindre

misforstdelser fikk alle skoler som gnsket & gjennomfere undersekelsen selv et
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informasjonsskriv, samtidig skal det poengteres at spraket i sparreskjemaene vurderes som

forstaelig for ungdomsskoleelever.

6.3 Videre forskning

I denne studien har jeg sammenlignet elever fra skoler med karakterfri underveisvurdering og
elever fra skoler med underveisvurdering med karakterer. Som en fortsettelse av denne
studien har det vart interessant & intervjue noen av elevene fra denne studien, som gir elevene
mulighet til 4 selv reflektere over underveisvurderingsmetodene med og uten karakterer. |
tillegg har det og vaert aktuelt & studere lerere sine opplevelser og meninger knyttet de to

underveisvurderingsmetodene.

Samtidig har det vart interessant & studert om eldre og yngre elever, samt hoytpresterende og
lavtpresterende elever pavirkes ulikt av karakterfri underveisvurdering. Dette er pa bakgrunn

av at forskning viser at yngre og lavtpresterende elever tyder pa & vaere mer negativt pavirket

av karakterer sammenlignet med eldre og heytpresterende elever (Lundahl et al., 2015). Som

et starre prosjekt hadde det ogsa vaert interessant & gjennomfort et ekte eksperiment med bade
pre-test og post-test, som da ville gitt et mer neyaktig svar pa hvilken effekt en karakterfri

underveisvurdering har pa ungdomsskoleelevene.
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Vedlegg 1: Sporreskjema

DIN SKOLEOPPLEVELSE ®NTNU

Kunnskap for en bedre verden

LES Skjemaet vil bli lest av en maskin, sé vennligst folg disse reglene:
DETTE |e Bruk svart/bléa kulepenn. Skriv tydelig, og ikke utenfor feltene. Kryss av slik: XI.

F@R DU |e Feilkryssinger strykes ved & fylle hele feltet. Kryss sé i rett felt.

STARTER! |e Sett bare ett kryss p& hvert sparsmal om ikke annet er oppgitt.

A. BAKGRUNNSOPPLYSNINGER
1. Kjgnn: Jente.[ ]+  Gutt...[ . 2. Klassetrinn: 8.l 9. s 10....[ T+

3. Har én av eller begge foreldrene dine minst 3 ars Nei, ingen av dem.....[]+
) o 99 , Ja, begge to..[1s
utdanning pa universitet/hggskole? = Ja, én av dem P

4. Hyvilken karakter er neermest ditt karaktersnitt ved 1 2 3 4 5 6
halvarsvurderingen 2018/2019? = I I I Y I A B A

B. DIN SKOLEOPPLEVELSE

Pa skalaen fra 1 til 6, hvor sanne er hver av Sveert Sveert
disse pastandene for deg? usant sant
1 2 3 4 5 6
1. Jeg blir stresset av SKOIBADEIAEL .............cvvveerrrreerierreisseeeeisseeses s Odddonn
2. Jeg jobber godt med oppgavene Vi far pa SKOIEN ................coverrveenrrreernnereeseneesers Odddonn
3. Jeg liker & holde p& med SKoIEArDEId .............c....oervvvveereieeecesseeesseeeese e Odddonn
4. Jeg har gode evner, s& jeg kan fa til det MESLE ............o...ovmrrvvviinrrrieiennies [ I I I O I
5. Det som betyr noe for laererne vére er at jeg gjer sa godt jeg kan i fagene................... O O0dO0O0O-dd
6. Det viktigste for lsererne vare er at jeg far gode karakterer O0O-d-dd
7. Jeg faler meg utslitt pa grunn av skolearbeidet ..............cocveveeveecrreeeeceeeeeceeeeeeeeeees O00O0d 0
8. Jeg forbereder meg s& godt jeg Kan til Praver ...........ccooceeveeeeceeceeeeieeeeeeeveeeeereees O00O0d 0
9.  Jeg synes det er morsomt & arbeide Med fagene...........cocuvvveeeevreeeeeseesseeee s OO OO
10. Jeg takler utfordringen med & laere nytt stoff pa SKOIEN ...........oovveerveereeeeeeeeeeee e OO OO
11. Det er viktig for leererne vare at jeg skjsnner det jeg gjer, ikke bare pugger det ........... OO0 0O0004danfd
12. Det viktigste for laererne vare er at jeg svarer riktig pa SpBrsmal.............ccoooevosrevernnenns O0OoQOgQdodand
13.  Jeg har mer skolearbeid enn jeg Klarer & giare .............coovvovereernneiernnreesnseiseseisneeens OO Q0d-ddind
14. Jeg slurver mye med skolearbeidet Mitt ...........c.c.covvvreerveeereeeesneeseseeees e OO OO
15. Fagene vi har pa skolen interesserer meg Oo0ooofbmn
16. Jeg gj@r det bra pa en rekKe OMIATEY ..........cccovveeveeeeeeeeees e, O00O0d 0
17. Det er viktig for leereme vare at jeg l@rer nye ting...........c.oc...ooervvvvreerervcrsereriissneenonns Odddonn
18. Det viktigste for leererne vére er at jeg gjar det godt pa Praver ................ccooevevvrrinneeees Odddonn
19. Jeg faler et sterkt press for & gjgre det godt pa SKOIEN..........ovvvvereverreieerereiereeiineens O0OoQOgQdodand
20. Jeg folger godt med i iMENe P& SKOIBN ..............urrveermucrreemreeeessseeresssesesssssessessennenes Odddonn
21, Jeg har lyst til & arbeide Med fAgENE ...........ocvuurreererreisrereeseeeseseeees e Odddonn
22. Nar jeg setter meg ned for & lzere noe virkelig vanskelig, kan jeg klare det................... OO0 0O0004danfd
23. Det er helt OK for leererne vare at jeg gjer feil i klassen, sa lenge jeg leereravdet......[ ] [ [ [0 OO [
24, Det viktigste for leererne vare er at jeg er flink pa SKOIBN ...........ccoc.vervveeicrvrrereserennne. OO Q0d-ddind
® | 1 o gt o Takg fg;;,‘i%’)ﬁi; P ®
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv til skolene

Informasjonsskriv om masterprosjektet

Formaélet med masterprosjektet

Mitt navn er Trine Smisethjell og jeg er mastergradsstudent i spesialpedagogikk ved NTNU 1
Trondheim. Denne varen skal jeg skrive masteroppgave, hvor formaélet er a finne ut av
hvilken innvirkning karakterer har pé elevens skoleinnsats, indre motivasjon, skolestress,

selvvurdering og leringsmilje.

Flere ungdomsskoler 1 Norge velger & redusere bruken av karakterer. De mest nevnte malene
er 4 redusere stress blant elevene, styrke fokuset pa leering og fremme et positivt leringsmilje.
Vi har begrenset kunnskap om skoler med denne vurderingspraksisen 1 Norge, og det er derfor
et behov for forskning péd dette omrédet. I prosjektet vil jeg invitere ungdomsskoler hvor
elevene far karakterer gjennom hele semesteret og ungdomsskoler som kun gir karakterer ved
semesterslutt til & delta. I utvelgelse av skoler vil det ogsa legges vekt pa at skolene har

noenlunde lik skolestorrelse.

Deltagelse i masterprosjektet

Din deltagelse vil vaere et bidrag 1 arbeidet med & f& mer kunnskap om hvilken innvirkning
karakterer har for ungdomsskoleelevene. Deltagelse 1 prosjektet inneberer at elevene besvarer
et sperreskjema i skoletiden. Det vil ta i underkant av 10 minutter for elevene a fylle ut
sperreskjemaet. Jeg har mulighet til & komme til deres skole, for & dele ut og samle inn
sperreskjemaene selv. Dette vil da forega 1 lopet av februar og mars 2019. Det er frivilligi a
delta i masterprosjektet. Dersom du ensker a delta i prosjektet, behaver jeg samtykke fra

skolen og elevenes foresatte.

Sperreskjemaet

Sperreskjemaet inneholder noen spersmél om bakgrunnsopplysninger (kjonn, klassetrinn,
foreldres utdanning og karaktersnitt fra 1. semester), og spersmal om skolestress, elevens
skoleinnsats, indre motivasjon for skolen, selvvurdering av kompetanse og leringsmiljoet.
Dersom skole og/eller foresatte ensker a se sperreskjemaet pa forhand av undersgkelsen, kan

du ta kontakt med meg.
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Ditt personvern

Ingen personopplysninger skal behandles i dette prosjektet, som betyr at det ikke vil vaere
mulig 4 bli identifisert 1 datamaterialet og masteroppgaven. Skolens navn vil erstattes med en
kode, og skolen vil derfor ikke kunne bli identifisert. Opplysningene om deltagerne vil kun
brukes til formélene jeg har fortalt om 1 dette informasjonsskrivet. Opplysningene behandles

konfidensielt, og det er kun jeg og mine veiledere som vil ha tilgang til datamaterialet.

Har du spersmal om masterprosjektet kan disse rettes til:

Masterstudent Trine Smisethjell, epost trinesmi@stud.ntnu.no eller telefon 93444288.

Veileder Marit Uthus, epost marit.uthus@ntnu.no eller telefon 92650438.

Biveileder Vegard Johansen, epost vegard.johansen@ntnu.no eller telefon 90743388.

Med vennlig hilsen

Trine Smisethjell
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv til foreldre

Informasjonsskriv til foreldre og foresatte

Formaélet og deltagelse

Mitt navn er Trine Smisethjell og jeg er mastergradsstudent i spesialpedagogikk ved NTNU 1
Trondheim. Denne varen skal jeg skrive masteroppgave, hvor formaélet er a finne ut av
hvilken innvirkning karakterer har pé elevens skoleinnsats, indre motivasjon, skolestress,
selvvurdering og leringsmilje. I forbindelse med dette masterprosjektet vil jeg invitere
ungdomsskoler hvor elevene far karakterer gjennom hele semesteret og ungdomsskoler som
kun gir karakterer ved semesterslutt til & delta. Deltagelse 1 prosjektet innebarer at elevene
besvarer et sparreskjema i skoletiden. Sperreundersekelsen er anonym og det tar 1 underkant

av 10 minutter a besvare sporreskjemaet.

Sperreskjemaet

Sperreskjemaet inneholder noen spersmél om bakgrunnsopplysninger (kjonn, klassetrinn,
foreldres utdanning og karaktersnitt fra 1.termin 2018/19), og spersmél om skolestress,
elevens skoleinnsats, indre motivasjon for skolen, selvvurdering av kompetanse og
leeringsmiljeet. Dersom du/dere ensker & se sperreskjemaet pa forhdnd av undersekelsen, kan

dere ta kontakt med skolens rektor.

Ditt personvern

Ingen personopplysninger skal behandles 1 prosjektet, som betyr at det ikke vil vaere mulig &
bli identifisert i datamaterialet og masteroppgaven. Skolens navn vil erstattes med en kode, og
skolen vil derfor ikke kunne bli identifisert. Opplysningene om deltagerne vil kun brukes til
formalene jeg har fortalt om i1 dette informasjonsskrivet. Opplysningene behandles

konfidensielt, og det er kun jeg og mine veiledere som vil ha tilgang til datamaterialet.

Dersom du/dere ikke tillater at barnet ditt/deres besvarer sporreskjemaet, ma det gis beskjed

til kontaktlcerer innen .... 2019.

Med vennlig hilsen

Trine Smisethjell

80



Vedlegg 4: Informasjonsskriv til elevene

Informasjon til elevene

1. Mélet med denne undersekelsen er & finne ut av hvilken pavirkning karakterer har
pa elevers skoleinnsats, indre motivasjon, skolestress, selvvurdering og

leringsmilje.

2. Béde ungdomsskoleelever som fér karakter gjennom hele semesteret og
ungdomsskoleelever som kun fér karakterer ved semesterslutt er invitert til & delta i

denne spearreundersekelsen.

3. Sperreundersgkelsen er frivillig, men det er veldig fint om dere ensker a delta. For

a finne ut av hvordan skolen kan bli bedre, sa behagver vi informasjon fra dere.

4. Sperreundersegkelsen er anonym, sa ingen far vite hva du har svart. Du skal derfor

ikke skrive navn pé skjemaet.

5. Sperreskjemaet er pa én side. Skjemaet vil bli lest av en maskin, det er derfor
viktig at dere folger disse reglene:
a. Bruk svart/bla kulepenn.
b. Sett kun ett kryss pa hvert spersmal/pédstand.
c. Ikke tegn/skriv pa arket. Kun sett kryss.
d. Om du svarer feil, fyller du feltet. Deretter sett kryss i rett felt.

6. Videre er det viktig at du leser spersmalene ngye og krysser av for det svaret som

passer deg best.

7. Tusen takk!
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Vedlegg 5: Prinsipale komponentanalyser (PKA) og Cronbachs alfa

Tabell 6: Monstermatrise fra PKA med oblik rotasjon (direct oblimin) og med Kaizers kriterium

(egenverdi >1). PKA av indre motivasjon, stress, selvwurdering av kompetanse og innsats.

Indikatorer

Komponentladninger

1 2 3

Indre motivasjon

Jeg liker & holde pa med skolearbeid

0,87

Jeg synes det er morsomt & arbeide med fagene

0,88

Fagene vi har pa skolen interesserer meg

0,85

Jeg har lyst til & arbeide med fagene

0,84

% av varians
Egenverdi
Cronbachs alfa

40,2 %
6,4
0,91

Skolestress

Jeg blir stresset av skolearbeidet

0,80

Jeg foler meg utslitt pa grunn av skolearbeidet

0,82

Jeg foler et sterkt press for & gjore det godt pé skolen

0,75

Jeg har mer skolearbeid enn jeg klarer & gjore

0,68

% av varians
Egenverdi
Cronbachs alfa

14%
2,2
0,78

Selvvurdering av kompetanse

Jeg har gode evner, sé jeg kan fa til det meste

-0,91

Jeg takler utfordringen med & laere nytt stoff pd skolen

-0,66

Jeg gjor det bra pa en rekke omrader

-0,79

Nér jeg setter meg ned for 4 lere noe virkelig vanskelig,

kan jeg klare det

-0,84

% av varians
Egenverdi
Cronbachs alfa

8,2%
1,3
0,84
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Innsats

Jeg jobber godt med oppgavene vi féar pa skolen -0,62
Jeg forbereder meg sa godt jeg kan til prover -0,77
Jeg slurver IKKE mye med skolearbeidet mitt -0,84
Jeg folger godt med 1 timene pé skolen -0,61
% av varians 6,8%
Egenverdi 1,1
Cronbachs alfa 0,81

Kaiser-Meyer Olkin (KMO)= 0,91
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Tabell 7: Monstermatrise fra PKA med oblik rotasjon (direct oblimin) og med Kaizers kriterium

(egenverdi >1). PKA av prestasjonsorientert og leeringsorientert mdlstruktur.

Indikatorer

Komponentladninger

1

2

Prestasjonsorientert malstruktur

Det viktigste for leererne vére er at jeg far gode karakterer

0,81

Det viktigste for leererne vére er at jeg svarer riktig pa

spersmalene

0,78

Det viktigste for leererne vére er at jeg gjor det godt pa prever

0,81

Det viktigste for leererne vare er at jeg er flink pa skolen

0,79

% av varians
Egenverdi
Cronbachs alfa

33,5%
2,7
0,81

Leeringsorientert malstruktur

Det som betyr noe for lererne vare er at jeg gjor sé godt jeg kan

1 fagene

0,77

Det er viktig for laererne vére at jeg skjonner det jeg gjor, ikke

bare pugger det

0,79

Det er viktig for lererne vére at jeg lerer nye ting

0,79

Det er helt OK for lererne vére at jeg gjor feil 1 klassen, sa

lenge jeg lerer av det

0,74

% av varians
Egenverdi
Cronbachs alfa

29,2%
2,3
0,78

Kaiser-Meyer Olkin (KMO)= 0,79
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Vedlegg 6: Skjevhet

Tabell 8: Skjevhetsverdier for studiens avhengige variabler

Avhengige variabler Skjevhet

Prestasjonsorientert mélstruktur -0,08
Leaeringsorientert malstruktur -1,11
Indre motivasjon -0,02
Innsats -0,54
Selvvurdering av kompetanse -0,53
Skolestress -0,06
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Vedlegg 7: ANCOVA og Cohens’ d

Tabell 9: Sammenligning av gruppene «karakterfri underveisvurdering» (1) og «underveisvurdering

med karakterery (2) og studiens avhengige variabler, ved bruk av ANCOVA og Cohens’ d (mellom nr.

I og nr. 2).Kovariatene er kjonn, klassetrinn, foreldres utdanning og tidligere skoleprestasjoner

Variabler

Prestasjonsorientert malstruktur

Leringsorientert malstruktur

Indre motivasjon

Innsats

Selvvurdering av kompetanse

Skolestress

Gj.snitt

3,43
3,41
4,80
4,81
3,32
3,19
4,34
4,37
4,40
4,36
3,71
3,71

Cohen’s d

0,02

-0,01

0,11

-0,03

0,04
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