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Sammendrag

Matematikk er et tema som i stgrre eller mindre grad spiller en rolle i alle personers liv.
Det er blant annet et sentralt fag i skolen og mange yrker krever en
matematikkompetanse, bade i utdanningen til yrket, men ogsa i den daglige praksisen.
Hvordan personer forholder seg til matematikk er forskjellig fra person til person. Noen
opplever & fa til matematikk, mens andre mener de selv ikke er i stand til det. Personers
selvbilde i mgte med matematikken kan kalles deres matematiske identitet. En persons
matematiske identitet kan vaere viktig for om de mestrer faget og er dermed av
interesse for det fagdidaktiske forskningsfeltet.

Denne studien har som formal a bidra til 8 finne svar p@ om en persons matematiske
identitet er avhengig av konteksten personen befinner seg i eller om den er uendret hos
personen dersom personen endrer konteksten den er i. Mitt bidrag til dette
forskningsspgrsmalet er a finne ut av hvordan en kan méale matematisk identitet i en
konkret kontekst og hvordan strukturen til den matematiske identiteten er i den
konteksten sammenlignet med andre. For & gjgre det har jeg fgrst malt personer i en
konkret kontekst og deretter sammenlignet malene med andre mal gjort i andre
kontekster for & finne fellestrekk. I denne oppgaven benytter jeg meg i hovedsak av
identitetsteori av Deaux (1993) og malingsteori av Andrich (1978) og Thurstone (1959).

For @ samle inn et datamateriale har jeg valgt @ bruke en kvantitativ metode, naermere
bestemt en spgrreundersgkelse som ble delt ut til ansatte ved et sykehus.
Undersgkelsen inneholdt utsagn som de ansatte skulle respondere pa ved hjelp av en
skala pa hvor ofte utsagnet stemte for deres egen praksis. Et eksempel pa et slikt
utsagn er «Matematiske ideer jeg leser eller hgrer om setter meg pa sporet av egne
tankerekker». Videre ble datamaterialet validert og analysert ved hjelp av
analyseverktgyet WINSTEPS som baserer seg pa Rasch-modellen. Deretter ble
resultatene fra de sykehusansatte sammenlignet med resultater hentet fra to lignende
studier gjort p& henholdsvis ungdomsskoleelever og universitetsstudenter.

Resultatene av denne studien er at det lar seg gjgre & male matematisk identitet hos
ansatte ved et sykehus ved 8 gjennomfgre en spgrreundersgkelse med pastander
tilknyttet matematisk identitet. Videre utpekte noen av pastandene i
spgrreundersgkelsen seg til 3 bli forstatt likt av deltakerne i de tre kontekstene. Samtidig
ble noen av pastandene for ulikt vektlagt til at vi kan si at de oppfattes likt pa tvers av
kontekstene. Dette tyder pa at vi ikke kan utelukke at det finnes en felles struktur ved
matematisk identitet som er uavhengig av konteksten den blir malt i. Det tyder samtidig
pa at noen utsagn far en annen betydning dersom en spgr en sykehusansatt enn det den
far dersom en spgr en skoleelev.

Stikkord: Matematisk identintet, Rasch-modellen, méling, kvantitativ metode



Abstract

The subject of mathematics plays a role, in varying degrees, in every person’s life. For
instance, it is considered one of the essential subjects in school and many careers
require competence in mathematics, both in the education leading up to the job as well
as in the day to day work. How a people relate themselves to mathematics differ from
person to person. Some experience mastery over the subject, while others view
themselves as “not able”. We can call a person’s self-image relating to working with
mathematics their mathematical identity. A person’s mathematical identity can be of
importance for their ability to master the subject and is therefore of interest to the
research field of didactics of mathematics.

The aim of this study is to investigate whether a person’s mathematical identity is
dependent on the context the person resides within or if the mathematical identity
remains unaltered even though the person moves between different contexts. To do this
I have measured people in a concrete context and compared the measures with
measures done in two other contexts to see if there were any similarities. In this study I
rely mainly on theory of identity by Deaux (1993), theory of measuring by Andrich
(1978) and Thurstone (1959).

To gather the data used in this study I have chosen the quantitative method, more
precisely a survey which were dealt out to the staff of a hospital. The survey contained
statements which the staff were to respond to via a scale of how often the statements
were true for their own day to day practice. An example of these statements is
«Mathematical ideas I read or hear about makes me think thoughts of my own”. The
data was further validated and analysed using the analysing tool WINSTEPS which is
based upon the Rasch Model. After the analysis were the results from the staff of the
hospital compared with results gathered from two similar studies done in the contexts of
lower secondary school and university.

The results of this study are that it is possible to measure the mathematical identity of
staff at a Norwegian hospital by doing a survey containing statements concerning
mathematical identity. Some of the statements in the survey were shown to be
understood in the same way by the participants of all three contexts. There were also
some statements that were understood too differently to say they mean the same in
every context. This means that we cannot exclude there being a common structure to
the mathematical identity which is indifferent to the context it is being measured in. It
also means that for some statements the meaning will differ depending on what context
you are measuring in.

Keywords: Mathematical identity, the Rasch Model, measuring, quantitative method
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1. Innledning

1.1 Hva er skolens formal?

Oppleeringsloven skiller mellom kunnskaper og holdninger. Vi finner i formalsparagrafen
at: «Elevane og leerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne
meistre liva sine og for & kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa
utfalde skaparglede, engasjement og utforskartrong.» (Opplaeringslova — oppll, 1998). 1
matematikkfaget kan vi altsd skille mellom konkrete fagkunnskaper og abstrakte,
affektive holdninger og verdier. De konkrete fagkunnskapene handler for eksempel om
det som har med regning, generalisering og manipulering av tall & gjgre. Et typisk
eksempel pa en slik fagkunnskap er Pythagoras laeresetning om hvordan sidelengdene i
en rettvinklet trekant forholder seg til hverandre. Den fagkunnskapsorienterte siden ved
matematikkfaget skal dermed vaere kjent av bdde lzerere, elever og andre utenom
skolen som en essensiell del av faget. Den siden ved faget som kanskje feerre tenker pa,
dersom de blir utfordret til 8 forklare hva matematikkfaget handler om, er den affektive
siden. Begreper som motivasjon, holdninger, verdier, angst og matematisk identitet (MI)
er eksempler pd temaer som faller inn under den affektive siden ved matematikkfaget.
Denne masteroppgaven har til hensikt & undersgke MI naermere.

MI er et tema det forskes pa i skende grad, dette til tross for at mange har ulike
definisjoner og perspektiver p& MI. Noen ser pa identitet som noe en har, andre mener
det er noe som blir til i en kontekst, i samspill med andre. Felles for noen av
definisjonene er at det handler om en slags personkarakteristikk i arbeidet med faget
matematikk. Det er ikke snakk om i hvor stor grad en mestrer fagets innhold, men
hvordan en opplever faget. En mate & se MI p3, er & se pd det som at det i grove trekk
handler om ett sett med karakteristikker som personer kjenner seg igjen i, i stgrre eller
mindre grad. Noen eksempler pa slike karakteristikker kan vaere: «A synes det er
vanskelig & legge vekk et ulgst problem» eller «A like & diskutere matematikk p
fritiden» (Darragh, 2016).

Alle har hatt matematikkfaget pd skolen og har dermed antakeligvis gjort seg opp noen
meninger og erfaringer omkring det & tilegne seg matematikkunskap. Jeg har selv i Igpet
av laererstudiet og i arbeid som laerer mgtt elever som har et sterkt og positivt forhold til
matematikk. De liker & fundere pd@ matematiske problemer og synes det er meningsfullt
& diskutere ulike fremgangsmater og metoder, i tillegg til & oppleve en form for
positivitet rundt det & arbeide med matematikk. De ser matematikkens relevans i
verden, og for seg selv. Jeg har ogsa mgtt elever som ikke kjenner seg igjen i slike
beskrivelser og opplever matematikkfaget kun som noe de ma igjennom fordi skolen
krever det. De foretrekker a f& en metode servert i fanget og bruke den uten 8 g&
narmere inn pé’l hvorfor den kan brukes, hvordan den fungerer og i hvilke tilfeller den er
relevant. Noen kjenner seg kanskje ogsa litt igjen i begge disse beskrivelsene og vil
plassere seg et sted mellom de to ytterpunktene. Dersom vi generaliserer er det altsa
snakk om et spekter av MI; noen har sterk MI, noen har svak MI og noen er et sted
imellom.

1.2 Matematikkfagets relevans for arbeidslivet
En forutsetning for at skolen skal vaere i stand til & oppfylle sitt ansvar om a utvikle
kunnskap, skikkethet og holdninger hos elevene slik at de er i stand til 3 delta i



arbeidslivet, er at skolen vet hvilke kunnskaper og holdninger som er relevante og
ngdvendige for 3 klare seg i en arbeidshverdag. Dette er en krevende oppgave for skolen
ettersom det finnes et mangfold av ulike yrker som hver har sine spesifikke
kompetansekrav. I tillegg er verden vi lever i, i konstant forandring og nye
arbeidsoppgaver og yrker dukker stadig opp, samtidig som andre blir automatisert eller
overflgdige. Det medfgrer at vi ikke alltid har kunnskap om hvilke yrker vi kommer til 3
ha i fremtiden, eller hvilke kunnskaper og ferdigheter som kreves av de fremtidige
verdensborgerne. Skolen har uansett som oppgave a forberede elevene pa disse
fremtidige yrkene, og forsgker 8 Igse denne utfordringen ved & kontinuerlig endre seg i
takt med samfunnet. Dette gjor Utdanningsdirektoratet blant annet ved 38 stadig revidere
og utforme nye leereplaner. Hgsten 2020 tredde det i kraft en ny laereplan i matematikk
for 1-9, trinn og vgl. Skolen gjor altsa det den kan for & oppfylle de krav og det
ansvaret den er palagt om & forberede elever pa et liv som arbeidstakere, ved & gi dem
de kunnskapene og holdningene som de trenger for a lykkes. Et viktig spgrsmal & stille i
denne sammenhengen er: lykkes skolen med det arbeidet?

Noss, Hoyles og Pozzi (2002) har sett pa forholdet mellom hvilke kunnskaper elever
lzerer pa skolen og hvilke kunnskaper som blir tatt i bruk i arbeidslivet. Deres arbeid
melder seg dermed i den pagdende debatten om hvorvidt det er en korrelasjon mellom
skolens oppleaering av elevene, og hva elevene benytter i sitt arbeid som voksen
arbeidstaker. Noss et al. (2002) har funnet ut at i realiteten opplever en del personer at
den kunnskapen de opparbeidet seg pa skolen ikke er relevant for den de benytter i sitt
arbeid. Enkelte rapporterer at den kunnskapen de benytter seg av pa arbeidet fikk de
forst etter at de begynte pa arbeidsplassen. Dette kan sees pa som et problem i seg
selv, men det betyr ikke ngdvendigvis at den tiden og det arbeidet elevene legger i
skolearbeidet er forgjeves.

Den affektive siden ved matematikkfaget kan veere et nyttig fokusomrade hvis vi gnsker
at skolen skal vaere relevant med tanke pd elevenes fremtidige arbeid. Dersom det er
slik at mange av kunnskapene vi lzerer oss pa skolen ikke er relevante for arbeidslivet,
betyr ikke det ngdvendigvis at holdningene til fag og arbeidsmetoder ogsa er irrelevante.
For eksempel kan det veaere vanskelig & se for seg hvordan alle yrker skal ha bruk for
Pythagoras laeresetning, men mindre vanskelig & se hvordan yrker kan trenge
arbeidstakere som ikke gnsker a legge fra seg et problem fgr det er Igst.

1.3 Problemstillingen

Selv om den affektive siden ved matematikkfaget bade vektlegges av opplaeringsloven
og forskes pa i gkende grad, er det lite forskning pa om den er overfgrbar mellom ulike
kontekster. De fleste studiene som ser pa matematikkfagets overfgrbarhet fra utdanning
til arbeid, fokuserer pa de konkrete fagkunnskapene og ikke i like stor grad pa de
affektive sidene, dermed heller ikke MI. Det gjgr at det er usikkerhet knyttet til om MI er
felles for skolen og arbeidslivet. I tillegg til at det er lite forskning pa overfgringen av
affektive sider ved matematikkfaget, er de studiene som handler om MI i hovedsak
kvalitative. Det melder seg dermed ogsa et behov for flere kvantitative studier pa
temaet MI (Darragh, 2016).

Hvorvidt personer «tar med seg» sin matematiske identitet fra utdanning til jobb er et
empirisk spgrsmal. En forutsetning for 8 male dette er (1) at MI kan males i ulike
kontekster, og (2) at det gir mening @ sammenlikne MI i ulike kontekster. Det er dette
jeg onsker & undersgke i denne masteroppgaven.



For & gjore dette har jeg forst sett naermere pa hvilke holdninger til faget matematikk en
gruppe ansatte i en konkret kontekst har, og om det lar seg gjgre 8 male MI i den.
Konteksten jeg har valgt @ undersgke er et sykehus i Norge. Sykehuset har om lag 600
ansatte og befinner seg i en mellomstor norsk by. Blant de ansatte er det bade leger,
sykepleiere, spesialsykepleiere, ingenigrer, vaktmestre, gkonomer, kokker, renholdere,
samt en rekke andre profesjoner som alle har sine egne arbeidsoppgaver og utfordringer
hvor det kreves kunnskaper og ferdigheter, deriblant ogsd kunnskaper innen matematikk
og regneferdigheter, i stgrre eller mindre grad.

Deretter har jeg forsgkt 8 sammenligne strukturen til MI til de sykehusansatte med
ungdomsskoleelever og ingenigrstudenter for 8 se om strukturen pa MI legger seg likt.
Ungdomsskoleelevenes og ingenigrstudentenes datagrunnlag er tidligere innsamlet og
validert av andre deltagere i dette forskningsprosjektet, respektivt Ytterhaug (2019) og
Kaspersen et al. (2017).

Konkret bestar min problemstilling i denne oppgaven av to underproblemstillinger:
1. Hvordan kan en m8le MI hos ansatte ved et sykehus?

2. Er strukturen til den matematiske identiteten til sykehusansatte invariant
sammenlignet med ungdomsskoleelvers og ingenigrstudenters?

Dersom det viser seg at det er tilneermet lik struktur ved MI i de ulike kontekstene, vil
dette peke mot at holdninger og arbeidsmetoder vi tilegner oss i skolen er relevante
0gsa i arbeidslivet. Det kan dermed tyde pa at det vil vaere viktig for skolen bade 3
vektlegge og styrke elevenes holdninger til matematikkfaget, i tillegg til helt konkret
faginnhold.

Dersom det viser seg at MI i de ulike kontekstene ikke har lik struktur, kan dette tyde p3
at det ogsa for det affektive aspektet er diskutabelt om det er mulig & se en
overfgrbarhet fra skole og utdanning til arbeidsliv. En slik konklusjon vil bidra til & sette
spgrsmalstegn ved skolen, for hvis hverken kunnskapen eller de affektive sidene vi far
fra skolen er relevante og ngdvendige for arbeidslivet, burde vi diskutere hvordan vi skal
fa innholdet i skolen til & bli det. Det m& imidlertid i denne sammenhengen ogsa papekes
at & forberede elever til arbeid ikke er den eneste funksjonen/oppgaven til skolen.
Skolen har i tillegg til de ovennevnte oppgaver ogsd oppgaver som & styrke elevene som
individer, gi dem innsikt i kulturellt mangfold, lsere dem kritisk tenkning, hvordan &
handle etisk og miljgbevisst og gjgre dem i stand til & rd over sitt eget liv
(Opplaeringslova - oppll, 1998).

Oppsummert er hensikten min med denne oppgaven & bidra til 8 finne ut om MI er
kontekstuavhengig eller ikke. For & gjore det vil jeg fgrst i kapittel 2, teorikapittelet,
legge frem hvilke teorier og definisjoner som omkranser temaet MI, og hvilke av dem
jeg bygger mine argumenter pa. I tillegg til definisjonene og det teoretiske
rammeverket, trenger jeg et datamateriale 8 sammenligne tidligere funn med. I kapittel
3 om metode forklarer jeg hvordan jeg har gatt frem for 8 samle mitt datamateriale,
samt hvordan jeg har validert det for & sikre at datamaterialet jeg har samlet, er
anvendelig til det som er min hensikt. I kapittel 4 om analyse og resultat vil jeg legge
frem de konkrete grepene jeg har gjort for a sikre reliabiliteten til mitt datagrunnlag,
samt hvilke funn og resultater analysen gav. Til slutt vil jeg i kapittel 5,
diskusjonskapittelet, diskutere hva funnene impliserer, hvilke endringer som burde
gjgres dersom studien skal repliseres, samt hva som er konklusjonen til
problemstillingen min.



2. Teori

Denne masteroppgaven har som hovedmal & male og undersgke strukturen pa MI til
personer i ulike kontekster. De sentrale begrepene som brukes gjennomgaende er
matematisk identitet, m8ling og kontekster. Begrepene kan ha en hverdagslig betydning
i tillegg til de mer teoretiske. Det er ogsa flere ulike definisjoner blant forskere innen
dette feltet (Darragh, 2016). Det er derfor viktig & presisere og definere hvilken
betydning begrepene er ment & ha i denne teksten. Jeg vil i dette kapittelet derfor
forklare begrepene og plassere min bruk av dem i det overhengende forskningsfeltet.
Det vil jeg gjore ved @ forst presentere forskningsfeltet MI og et utvalg av ulike
definisjoner som oftest blir benyttet av forskere i feltet. For 8 kunne velge hvilket
rammeverk jeg stgtter meg til, vil jeg videre forklare hvilke filosofiske aspekter jeg
stgtter meg til. Deretter tar jeg for meg begrepet maling og fokuserer videre pa maling
av latente trekk ved mennesker som MI faller under. Til slutt forklarer jeg definisjonen
jeg benytter og hvordan den plasserer seg i forskningsfeltet.

2.1 Definisjon av matematisk identitet

Det er som tidligere nevnt en pagdende diskusjon omkring definisjonene til begrepet MI
(Darragh, 2016). Et annet problem Darragh (2016) oppfatter fra sin litteraturstudie, er
at bruken av definisjonene ikke er konsekvent. I flere av artiklene Darragh undersgkte
var den teoretiske definisjonen av identitet som ble fremlagt, ikke forenelig med
definisjonen av identitet resultatene ble drgftet i lys av. Det er alts8 ikke bare et problem
at det er uenighet rundt hva som skal ligge i begrepet identitet, det er ogsa et problem
at det i flere artikler forekommer bruk av begrepet identitet med to ulike betydninger.
Dette kan sees pa som en fglgefeil av identitetsbegrepets manglende entydige
definisjon, og kan igjen fgre til svakere forskning da resultatenes teoretiske forankring
og resultatenes fortolkning ikke samsvarer. For 8 komme videre anser jeg det derfor
som ngdvendig at jeg fgrst finner en definisjon som jeg konsekvent forholder meg til.
Definisjonen m& romme det jeg har til hensikt 8 undersgke, og ma vaere praktisk med
tanke pa det formal jeg har, nemlig @ male MI.

Det er foretatt flere studier som ser p& publikasjoner om temaet MI, deriblant Darragh
(2016) og Graven og Heyd-Metzuyanim (2019). Darragh (2016) tok for seg 188
publikasjoner tilknyttet begrepet og forsgkte & analysere og kode det for & se om det var
noen fellestrekk i alt fra metode, resultat og definisjoner. I sin artikkel kom hun frem til
at noe av det som det var mest uenighet om i forskningsfeltet, var nettopp definisjonen
av selve begrepet identitet. Diskusjonen dreide seg ikke om at det ikke eksisterte en
definisjon, men snarere at det var flere. Disse ulike definisjonene argumenterte hun for
at var ulike nok til at en vil ende opp med a beskrive forskjellige ting, avhengig av
hvilken definisjon en benytter. Konsekvensen av dette er at det gjor det vanskelig 8
skille mellom hvilke artikler som omhandler det samme og hvilke som egentlig ser pa to
forskjellige ting, men som begge gar under den samme fanen identitet.

Darragh (2016) reduserer alle de ulike definisjonene ned til fem kategorier. De fem
kategoriene har jeg oversatt navnet pa og de er: deltagende (particiative), narrative
(narrative), diskursive (discursive), psykoanalytiske (psycoanalytical) og fremfgrende
(performative). Videre reduserer hun disse ned til to hovekategorier: (1) Identitet er noe
en har eller tilegner seg eller (2) noe en gjgr, altsa en handling. Denne todelingen er i
trad med synspunktene til respektivt Erikson (1968) og Mead (1934) som blir av Graven



og Heyd-Metzuyanim (2019) beskrevet som de fgrste bidragsyterne innen feltet
identitet.

En annen mate & formulere denne tilsynelatende dikotomien er om identiteten til en
person er avhengig av konteksten personen er i, eller om den forholder seg uendret
dersom personen beveger seg fra en kontekst til en annen. En kontekst kan her forstas
som en sosial struktur hvor det foregar en aktivitet hvor flere personer kommer sammen
for @ delta og bidra (Kaspersen et al., 2017). Eksempler pa en slik kontekst kan veere en
skole, en arbeidsplass eller en fritidsforening. Det presiseres ogsa av Darragh (2016) at
enkelte forskeres definisjoner ikke passer inn i denne todelingen, deriblant Martin
(2000), men at mange gjgr det. En av konklusjonene til Darragh (2016) er at det kan
virke som at tendensen blant forskere innenfor feltet er @ se pa identitet som noe en
gjer, fremfor noe personen tilegner seg.

Darragh (2016) trekker frem de forskningsartiklene som oftest har blitt referert til. Blant
de finner vi Sfard og Prusak (2005), Gee (2000), Martin (2000) og Wenger (1998). En
mate 3 se identitet pd er som noe som oppstar i samspillet mellom mennesker. Wenger
(1998) snakker om «communities of practice». Sfard og Prusaks (2005) definisjon av
matematikk er ofte referert til i artikler om MI (Graven & Heyd-Metzuyanim, 2019). De
forklarer begrepet identitet som historier personer forteller om seg selv. Slike historier
mener de skal veere mulig 8 omfavne, betydningsfulle og tingliggjgrende (reifying), det
vil si ta noe abstrakt og gjgre det mer konkret. Martin (2000) snakker om identitet som
et sett med antagelser eller overbevisninger (beliefs), altsa at identitet er noe iboende i
individet. Samtidig snakker han om at identitet dreier seg om en forhandling og en
deltagelse i det han kaller «masternarratives». Martin (2000) kan alts3 sies & tilhgre
begge leirene; de som ser pa identitet som noe individet har innad i seg selv, og som
noe som skapes i et deltakende felleskap.

En annen mate 8 snakke om identitet pa er slik Deaux (1993) definerer begrepet. Hun
deler begrepet identitet inn i sosial identitet og personlig identitet. Deaux (1993)
forklarer sosiale identiteter som «de rollene eller de medlemskapskategoriene som en
person anser som representative»(Deaux, 1993, s. 6). Personlige identiteter er «de
trekkene og matene & oppfgre seg p& som personen mener er selvbeskrivende,
karakteristikker som typisk er koblet opp mot en eller flere av identitetskategoriene.»
(Deaux, 1993, s. 6). Identitet er altsd, i fglge Deaux (1993), ikke enten personlig eller
sosial. Den er heller ikke litt av begge. De to delene er knyttet sammen og en del av
hverandre. Personlige identiteter er avhengige og tilknyttet de sosiale identitetene som
igjen er skapt av individene i den sosiale settingen. Kanskje kan forfatterens syn best
illustreres med allegorien om hgna og egget. Det gir ikke mening & snakke om opphavet
til den ene uten 8 ta med den andre.

2.2 Filosofisk aspekt

Nar vi snakker om begrepet identitet har vi altsa flere mater & definere det pa, og det
gjer at vi ma foreta et valg. Det melder seg dermed et behov for en mate & velge et av
de mange rammeverkene. Hvilket rammeverk eller hvilken teori en stgtter seg til, er et
filosofisk og epistemologisk valg da det avhenger av hvilken tilnaerming en har til
kunnskap, og hvordan vi mennesker tilegner oss den.

Det finnes ulike mater & se teorier og teoretiske rammeverk pa. Et alternativ er @ tenke
at det finnes kun én absolutt «sannhet» og dermed kun én korrekt teori som forklarer
denne sannheten. En annen mate & tilnserme seg valg av teori pa er pragmatisme.



Pragmatismen ble utviklet som en retning innen filosofien av blant andre Charles Sander
Peirce og John Dewey pa slutten av 1800-tallet og begynnelsen av 1900-tallet. Et av
punktene til pragmatismen er teoripluralisme. Det gar ut pa at en har en grunnholdning
om at det ikke er én teori som er riktig og som beskriver virkeligheten perfekt, men at
det finnes flere og at ulike teorier tilbyr ulike innfallsvinkler eller perspektiver til det som
undersgkes. Spgrsmalet gar dermed over fra & vaere «Hvilken teori er riktig?» til 8 vaere
«Hvilken teori egner seg til min studie?».

I denne oppgaven har jeg valgt en pragmatisk tilnaerming til valg av rammeverk. For 3
velge hvilket av de tidligere nevnte rammeverkene som egner seg til min studie, trenger
jeg noen kriterier. Disse kriteriene er avhengige av forskningsspgrsmalet mitt, som
bestar i 8 kunne male MI. Jeg trenger derfor noen kriterier for hva en maling ma besta
av, far jeg kan ta stilling til hvilken definisjon av identitet jeg skal stgtte meg til i denne
oppgaven.

2.3 Maling

Maling er noe vi mennesker har en lang historie med & benytte oss av og utvikle. I
tidlige sivilisasjoner ble det blant annet ngdvendig 8 kunne male avstander for & fordele
jord, beregne avlinger og bygge hus. De fgrste maleenhetene som ble benyttet var ulike
kroppsdeler, som for eksempel fot, tommer og favn. Disse maleenhetene har den
fordelen at de er lett tilgjengelige, noe som har fart til at de fortsatt brukes (Burton,
2011).

MI er et abstrakt og psykologisk aspekt ved et menneske, noe som medfarer
utfordringer ndr det kommer til 8 male den, da vi med vare fysiske malemetoder ikke
direkte har tilgang til den. Problemstillingen om hvorvidt det er mulig 8 male noe «ikke-
fysisk» skapte en diskusjon blant forskere pd 1900-tallet. Noen forskere, deriblant
Campbell, hevdet at maling var forbeholdt konkrete objekter. Andre forskere, som for
eksempel Stevens, var mer apen for ideen om at psykometri, altsa maling av
psykologiske aspekter, var noe som lot seg gjgre, pa lik linje med all annen maling
(Linacre, 2012). I denne oppgaven stgtter jeg meg til tankegangen til Stevens om at
psykometri lar seg gjgre og at jeg derfor i teorien skal kunne male MI hos personer.

Thurstone var en av pionerene nar det kom til 8 «standardisere» maling. Han mente at
for at noe skulle kunne karakteriseres som maling, s& matte det oppfylle et sett med
krav, uavhengig av om det som skulle males var konkrete eller abstrakte objekter
(Andrich, 1989).

2.3.1 Endimensjonalitet

Det fgrste prinsippet Thurstone snakket om er endimensjonalitet. Et eksempel som kan
forklare endimensjonalitet kan veere @ male hgyden til en person. Spgrsmalet da er om
«hvor lang» personen er. Personens kropp er i tre dimensjoner, likevel er det hgyden vi
er ute etter, altsd hvor mange meterstokker personen tilbakelegger fra fgttene til toppen
av hodet. Vi gdr fra en multidimensjonal variabel, kroppens stgrrelse, til en
endimensjonell maling, hgyden. Meterstokkene kan sees p& som en linje med inndelte
punkter som alle refererer til ett bestemt lengdemal. Personens lengde blir dermed det
punktet som er naermest toppen av hodet dens. Thurstone mente at en slik punktinndelt
linje skal kunne eksistere for alle typer malinger (Andrich, 1989). MI er et latent trekk
hos mennesker som trolig er flerdimensjonale. Til tross for dette ma vi likevel selektere
én dimensjon 8 male, dersom vi fglger Thurstones prinsipp.



Pa lik linje med at hgydemaling krever en form for meterstokk, krever maling av MI et
instrument. En persons kropp er selvsagt ikke en ngyaktig rett strek og derfor blir
maling av dens hgyde med en meterstokk et spgrsmal om «ngyaktig nok». Vi godtar en
viss feilmargin. Dette kan overfgres til maling av MI ved at vi kan godta at variabelen
ikke er fullstendig endimensjonal, sa lenge den er endimensjonal nok til at malingene vi
far er meningsfulle. Arsaken til at endimensjonalitet er et krav til maling, er at dersom
det er flere dimensjoner som pavirker det endelige malet, kan vi hverken vaere sikre pa
hvilke dimensjoner som er malt, eller om malet er et resultat av en kombinasjon av flere
dimensjoner. Vi kan dermed ikke hente ut noen meningsfull informasjon fra malingen.

2.3.2 Additivitet

Additivitet handler om & kunne legge sammen malingene uten at det oppstar
selvmotsigelser. Dersom en person maéles til & vaere 5 cm hgyere enn en annen og 12
cm hgyere enn en tredje, sa skal differansen mellom den andre og den tredje summert
med differansen mellom den andre og den fgrste vaere lik differansen mellom den fgrste
og den tredje. Det samme skal ogsd gjelde dersom vi byttet ut hgydene med MI. Vi vil at
malingene skal kunne sammenlignes, ikke bare etter rekkefglge, men hvor mye sterkere
grad av MI en person har i forhold til en annen. Et eksempel p@ noe som bryter
additivitet er hvis det krever 12 poeng & g3 fra karakter 3 til 4, men 20 poeng for & ga
fra karakter 4 til 5. Dermed er det ikke det samme & legge til et karakterhopp til
karakter 3 som til karakter 4 (Andrich,1989).

2.3.3 Invarians

Invarians er prinsippet som sier at en maling skal kunne avgi ngyaktige mal uavhengig
av andre faktorer enn det som males. For 3 konkretisere kan vi se for oss at vi har en
meterstokk som er laget av et materiale som er sveert pavirkelig av temperatur. Dersom
det er kaldt trekker den seg sammen og hvis den blir varm utvider den seg. Hgyden til
en person som ble malt med en slik meterstokk ville dermed variert ut fra hvilken
temperatur det var i rommet, selv om personens hgyde ville veert tilneermet lik gjennom
hele prosessen. En slik meterstokk vil derfor ikke veere produktiv @ male hgyde med,
fordi den motstrider prinsippet om invarians som altsd handler om at instrumentet skal
vaere standhaftig og ikke endre seg fra maling til maling.

Dette prinsippet skal ogsa gjelde ved maling av latente trekk eller variabler hos
mennesker. En metode som ofte brukes i malinger av slike variabler, er & gi noen
pastander til de som skal méles, og videre analysere deres respons til disse pastandene.
Maten invarians blir tilknyttet en slik maling pa er om disse personene er pavirket av
andre faktorer nar de responderer. Konteksten de er i kan for eksempel ha innvirkning
pa hvordan de responderer. Et konkret eksempel jeg har sett fra egen praksis pa dette
er elever som, under en trivselsundersgkelse for klassen, unnlater a8 skrive hvem som er
mobbere i klassen fordi de er redde for at mobberne skal se at de blir utpekt, ettersom
undersgkelsen ble foretatt med alle elevene i samme klasserom. Et annet punkt som
vektlegges er at de pastandene som brukes for & male, ikke kan vaere pavirket av
hvordan de som lager dem oppfatter maleobjektet eller pastandene (Andrich, 1989).

2.3.4 Relasjonelle mal

Det fjerde prinsippet handler om & relatere méalingen til en struktur. La oss si at vi
benyttet oss av et maleinstrument og malte en person. M3lingen viste at personen var
1,8. Hva vil det si? 1,8 kg? 1,8 meter? Det gir ikke mening & snakke om et mal uten 3
relatere det til en struktur som det er tydelig definert hvor det vilkarlige nullpunktet er,
og hvor mye en vilkarlig enhet i strukturen er (Bond & Fox, 2015). Jeg vil her vektlegge



ordet «vilkdrlig» ettersom det ikke egentlig har noe & si hvor vi sier nullpunktet er eller
hvor mye en enhet er, det viktigste er at det spesifiseres. Vi kunne i teorien satt en
centimeter til & vaere det dobbelte av det den er nd og at vi begynner 38 male hgyde fra
fem centimeter under bakken, vi ma bare veere enige om at det er slik vi maler hgyde og
forholde oss til disse definisjonene.

2.4 Valg av rammeverk/definisjon

Thurstones prinsipper for maling har blitt beskrevet som grunnleggende malingsteori.
Jeg vil derfor argumentere for at Thurstones prinsipper for maling egner seg godt som
krav til valg av teoretisk rammeverk og jeg velger derfor & stgtte meg til disse
prinsippene i denne masteroppgaven.

Blant de tidligere nevnte definisjonene av identitet kan det virke som at Deaux’ (1993)
er et mulig valg. Dette begrunner jeg med at prinsippet om relasjonelle mal, at malingen
skal kunne relateres til en struktur, er forenelig med Deaux’ (1993) definisjon. Jeg sikter
her til hvordan personlig identitet relateres til den sosiale identiteten. En slik mate &
definere MI er ogsa forenelig med Kaspersen et al. (2017) og Ytterhaug (2019) som
baserer seg pa kultur-historisk aktivitetsteori (KHAT). Dette er gnskelig da det er deres
datamateriale jeg benytter meg av i denne oppgaven for 8 sammenligne med mitt eget
materiale. Valg av rammeverk faller derfor pa Deaux (1993). Jeg vil samtidig poengtere
at dette er et pragmatisk valg og at jeg derfor ikke anser eller argumenterer for at andre
rammeverk og teorier er ugyldige eller upassende.

MI vil jeg, med Deaux’ (1993) definisjon av personlig og sosial identitet som bakgrunn,
dermed definere som: Et samlebegrep som omhandler relasjonen mellom sosial
matematisk identitet og personlig matematisk identitet. Den sosiale matematiske
identiteten kan forst8s som et sett med karakteristikker som er strukturert etter hvordan
personene i en valgt kontekst har respondert til dem. Den personlige matematiske
identiteten er hvordan er person posisjonerer seg i forhold til den sosiale matematiske
identiteten.

2.4.1 Oppsummering

I dette kapittelet har jeg presentert forskningsfeltet MI og hvordan det innad i feltet er
flere definisjoner av identitet, noe som gjorde det ngdvendig & avklare hvordan begrepet
skal forstas i denne oppgaven. Ved hjelp av en pragmatisk tilneerming til forskningsteori,
naermere bestemt teoripluralisme, har jeg lagt Thurstones prinsipper om maling, til
grunn for valg av et rammeverk som er egnet til min studie. Dette rammeverket baserer
seg pa Deaux (1993) som definerer identitet som en relasjon mellom sosial og personlig
identitet. Utrustet med denne definisjonen av hva MI er, vil jeg i det neste kapittelet
presentere de metodiske valgene jeg har tatt for & samle og validere et datamateriale
som skal danne grunnlaget for at jeg skal kunne svare pa problemstillingene mine.



3. Metode

I forrige kapittel argumenterte jeg for mitt valg av definisjon pd MI. I dette kapittelet vil
jeg diskutere og argumentere for mine metodologiske valg for @ male MI. Disse valgene
bestar i korte trekk av hvilken malingsmetode jeg pragmatisk har valgt, hvordan jeg har
gatt frem for 8 samle datamaterialet mitt og hvordan jeg har gatt frem for a8 analysere
det. Uavhengig av metode nar en bedriver forskning, szerlig i tilfeller hvor mennesker er
involvert, fglger det med etiske betraktninger. Jeg vil derfor mot slutten av dette
kapittelet ogsa legge frem hvilke etiske betraktninger jeg har gjort i mitt arbeid med
denne studien.

3.1 Kvantitativ metode

I review-artikkelen til Darragh (2016) kommer hun frem til at forskningen innen MI i
hovedsak bestdr av kvalitative studier. Disse studiene baserer seg blant annet pa
intervjuer, observasjon og analyser av videoer og dokumenter. Av de totalt 188 artiklene
Darragh har med i sin artikkel er det kun 17 (9%) som baserer seg pa empiri fra mer
enn 100 deltakere. Dersom vi gnsker oss et sd nyansert bilde av MI som mulig, er det
viktig 8 belyse saken fra flere ulike vinkler for & sikre oss mot at perspektiver blir utelatt
eller oversett. Det kan dermed argumenteres for at flere kvantitative undersgkelser er
gnskelig i forskningen pa MI. Dette er et av argumentene mine for at jeg har valgt 3
gjore en kvantitativ undersgkelse.

Et annet argumentet er at for & gjgre den type analyse jeg gnsker, kreves det maledata.
M3ledata er et eksempel pa et kvantitativt datamateriale, som uttrykkes som tall eller
andre mengdetermer. I denne studien benytter jeg meg av bade maledata jeg selv har
samlet inn, og maledata fra to andre studier. Dette legger dermed fgringer for valg av
forskningsmetode. Selv om denne studien i hovedsak bygger pa den kvantitative
metoden, har jeg ogsa benyttet kvalitativ metode noe i forbindelse med arbeidet med
validitet og reliabilitet.

3.2 Maling

De fleste har en oppfatning av hva det vil si @ male noe. De fleste har for eksempel brukt
en linjal for 8 male en sidelengde av et kvadrat pa skolen, og mange har veert i butikken
og malt hvor mange hektogram potet de skal betale for ved hjelp av en vekt. Vi kan se
fra de to eksemplene at for 8 gjgre malinger trenger vi et instrument, et redskap vi kan
lese av noen verdier som relaterer til den spesifikke egenskapen ved det vi maler. Maling
er relativt enkelt & gjgre i eksempelet med linjalen, hvor vi maler en lengde, ettersom
bade linjalen og sidelengden er fysiske objekter vi kan helt konkret handtere. Det
oppstar derimot en utfordring ndr det vi gnsker 8 male ikke er en hdndfast ting, men noe
abstrakt som vi ikke har direkte tilgang til. Det kan for eksempel veere en fglelse, en
opplevelse eller en holdning. Denne utfordringen har flere forskere arbeidet med,
deriblant Thurstone (1959) som la frem sine prinsipper om hva maling er.

3.2.1 Classical Test Theory (CTT)

En teori som ofte har veert brukt for psykometri, er CTT (Bond & Fox, 2015).
Hovedprinsippet bak denne teorien er at en person har et mal ndr det kommer til et
hvilken som helst latent trekk, for eksempel MI. Dette malet kan kalles det sanne malet
til personen, derfor kalles denne teorien ogsa True Score Theory (TST). Det er personens



sanne mal (true score, T) vi er ute etter & finne, men ettersom det er noe som vi ikke
direkte har tilgang til, kan vi ikke vite hva det er helt uten videre. Vi er derfor ngdt til 8
stgtte oss pa et annet mal, det observerbare malet (observed score, X), for & tilneerme
oss det sanne malet. Videre sier teorien at ulikheten mellom det sanne og det observerte
malet skyldes en feil (error, e) som oppstar tilfeldig i malinger. Forholdet mellom de to
mélene kan dermed beskrives som X=T+e (Bond & Fox, 2015).

En antagelse denne teorien gjgr er @ anta at alle oppgavene/pastandene i et
maleinstrument er like enkle/vanskelige. Et «riktig» svar i en slik test gir dermed like
mye poeng til den totale scoren, uavhengig av hvilken oppgave svaret tilhgrte. Det blir
dermed et fokus pa testen som en helhet, og malet til personen som tar testen avhenger
da i hovedsak av hvor stor andel av testen personen greide & svare «korrekt» pa.
Arsaken til at jeg bruker anforselstegn pa riktig og korrekt er at det ikke ngdvendigvis er
rette eller gale svar, bare mer eller mindre tilstedevaerelse av den latente egenskapen
som blir forsgkt malt. Dette gjelder ogsa for andre malingsteorier som jeg redegjgr for i
dette kapittelet.

3.2.2 Item-Response Theory (IRT)

IRT er et paraplybegrep for flere av de mer moderne modellene for & drive med
psykometri, derfor gar det ogsd under navnet modern test theory (Bond & Fox, 2015). I
denne gruppen finner vi de tre modellene: ett-, to- og tre-parametermodellene. Felles
for dem er at de fokuserer pa oppgavene (the items) i en undersgkelse, i motsetning til
CTT som har fokuset pa den totale undersgkelsen. Det som skiller de tre modellene er at
to- og tre-parametermodellene har et parameter som diskriminerer mellom oppgavene i
testen, som ett-parametermodellen ikke har, og i tillegg har tre-parametermodellen et
parameter som tar hgyde for gjetning (Bond & Fox, 2015).

For & finne ut hvilken av teoriene som passer best for denne studien, er det viktig a8 se
pa ulikhetene i teoriene. Bond og Fox (2015) argumenterer for at IRT er et bedre valg
enn CTT ettersom CTTs fokus pa hele undersgkelsen gjgr at den antar at alle oppgavene
i studien er like vanskelige, en antagelse som sjeldent stemmer overens med
virkeligheten. Et annet punkt som skiller CTT og IRT er konseptet om endimensjonalitet
som kun modellene innen IRT har. Endimensjonalitet er ogsa et av prinsippene til
Thurstone som jeg i min studie anser som grunnleggende for maling. Utfra dette velger
jeg & stgtte meg pd argumentet til Bond og Fox (2015) og velger derfor bort CTT.

Videre argumenterer Bond og Fox (2015) for at det er en vesensforskjell ved en av de
tre modellene som gjgr den saerdeles bedre egnet til formalet om psykisk maling.
Modellen det er snakk om er ett-parametermodellen som er bedre kjent som Rasch-
modellen (Bond & Fox, 2015).

3.2.3 Rasch-modellen

En av de mest anerkjente modellene for psykometri er Rasch-modellen. Rasch-modellen
baserer seg pa at dersom en skal male et latent trekk ved et menneske trenger en et
instrument som bestar av oppgaver som personen skal respondere pa. Hva personen
responderer, for eksempel om den er i stand til & Igse en oppgave eller ikke, er i
hovedsak avhengig av to ting: personens evne, det vil si hvor mye av det latente trekket
som vi gnsker & male personen innehar. Det andre er oppgavens vanskegrad, med andre
ord hvor mye av det latente trekket en person trenger for @ fa den til (Wright & Stone,
1979). For & eksemplifisere kan vi se for oss at en elev tar en matematikktest i algebra.
Det latente trekket som males er algebrakunnskapene til eleven. Om eleven klarer 3
svare riktig pa en oppgave avhenger av hvor vanskelig oppgaven er, samt elevens evner
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innen temaet algebra. Dette kan vi modellere med sannsynlighet. Dersom eleven ikke
har lzert om algebra vil han eller hun trolig fa 0 poeng pa slike oppgaver i de fleste
tilfeller. Det kan hende at eleven gjetter og far riktig, men sannsynligheten er tilnsermet
lik 0. P& samme mate vil sannsynligheten veere tilnaermet lik 1 for at eleven mestrer
oppgaven dersom eleven mestrer alt ved algebra p& det gjeldende nivaet. Vi kan
imidlertid ikke si at den er ngyaktig 1 da selv de aller mest hgytpresterende av og til gjgr
en feil. Denne sammenhengen mellom evne, vanskegrad og sannsynlighet kan uttrykkes
grafisk som en kurve. P& midten av denne kurven kan vi lese av at dersom oppgavens
vanskegrad og elevens evne er like stor, er det like stor sannsynlighet for at eleven skal
greie oppgaven som at den ikke gjgr det.

1

0:8

=4
o

Sannsynlighet for mestring
L0
Eey

0.2

|
|
I
|
|
|
|
|
|
|
|
1

0 1 2 3 4 B 6 7 8 9

Personers evne

FIGUR 1 - RASCH-MODELLEN GRAFISK (WRIGHT & STONE, 1979). DEN GRONNE KURVEN
REPRESENTERER PERSONENS SANNSYNLIGHET FOR MESTRING LANGS Y-AKSEN OG
PERSONENS EVNE LANGS X-AKSEN. DEN R@DE, STIPLEDE LINJEN MARKERER HVOR DET ER
LIKE STOR SANNSYNLIGHET FOR AT PERSONEN «L@SER>» OPPGAVEN SOM AT DEN IKKE GIJ@R
DET. DEN BLA, STIPLEDE LINJEN REPRESENTERER LIKE STOR SANNSYNLIGHET FOR
MESTRING SOM FOR IKKE MESTRING.

For & kunne gjgre utregninger trenger vi & omformulere tankegangen bak teorien til
matematisk sprak. Den vanligste maten & formulere det er slik: En person v har sin evne
gitt ved Bv. En oppgave / har sin vanskegrad gitt ved &, Ettersom hensikten med hele
denne modellen er maling som skal fglge prinsippene til Thurstone, blant annet
endimensjonalitet og additivitet, vil vi at bAde Bv og &/ skal ligge pd samme, felles linje.
Forholdet mellom personens evhe og oppgavens vanskegrad uttrykkes dermed mest
lettvint og naturlig, i fglge Wright og Stone (1979, s. 12) av differansen mellom dem,
altsd B.-d:. Videre vil vi at differansen skal uttrykkes som en sannsynlighet. Dette for &
modellere hvordan det kan oppstd resultater som bryter med den teoretiske baktanken.
I fglge teorien forventer vi for eksempel at en person med lav evne aldri vil klare en
oppgave med hgy vanskegrad, men i virkeligheten hender det noen ganger at personer
har flaks og far til en vanskelig oppgave. Sannsynlighet uttrykkes som et tall mellom 0
og 1 og vi vil dermed at differansen alltid skal uttrykkes som et tall mellom 0 og 1. Det
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gjores ved & fgrst gjore differansen til eksponenten av e (efv9) for at resultatet alltid vil
veaere mellom 0 og positiv uendelig. Videre deler en pa 1+ efv% for & fa verdier mellom 0
og 1.

Sannsynligheten for et positivt/riktig svar er dermed gitt ved uttrykket:

oBr=81

P {le = 1| Bv,61}= m
Det er dette uttrykket som er Rasch-modellen i sin matematiske form (Wright & Stone,
1979).

Rasch-modellen fglger Thurstones prinsipper. I forskning som omhandler maling av
latente trekk hos mennesker, er det i moderne tid omtrent lik fordeling av de som
benytter seg av IRT og de som benytter seg av Rasch-modellen. Resultatene av de to er
0gsa noksa like. Det er derfor ingen klar enighet blant forskere om den ene er &
foretrekke fremfor den andre. De to modellene skiller lag nar det gjelder sin filosofiske
holdning til grunnleggende malingsteori, Thurstones prinsipper. IRT anser disse
prinsippene som antagelser, mens Rasch-modellen anser dem som krav for & kunne
gjore Rasch-analyser (Bond & Fox, 2015). Ettersom jeg i denne oppgaven har brukt
Thurstones prinsipper i valg av rammeverk har jeg allerede vektlagt dem, noe som gjgr
det naturlig for meg & anse dem som krav. Dette gjorde at mitt valg, med hensyn til
hvilken malingsmodell jeg skulle benytte, ble Rasch-modellen.

3.2.4 Ulike former for Rasch-maling

Innenfor Rasch-modellen finnes det flere undermodeller som avhenger av hvilke typer
responser en gnsker a samle inn. Originalt var modellen utformet til & veere dikotom
(dichotomous). Det vil si at respondenten blir stilt ovenfor en oppgave (item). Denne
oppgaven kan for eksempel vaere 8 respondere pa en pastand, et utsagn eller et
spgrsmal. Svaret respondenten avgir p& denne oppgaven betraktes enten som riktig eller
galt, eventuelt som tilstedevaerelse eller fravaer av det som males. Dette svaret kan
kodes som 0 og 1. Det m3 her vektlegges at 1 betyr mer av det som males enn 0. Det
kan ikke bare vaere et annet svar, som for eksempel gutt eller jente. Det er ogsa
muligheter for at det er mer enn to svaralternativer, men det vil da kodes som at et svar
enten er 0 eller 1, altsd helt riktig eller helt galt (Bond & Fox, 2015).

En annen modell innen Rasch er den som kalles Rating Scale Model (RSM). Den skiller
seg fra den dikotome modellen ved at den har flere svaralternativer, det er en polytom
modell hvor svarene har ulike grader av tilstedeveerelse av det som males. Disse
svaralternativene er rangert etter en skala. Likerts skala er et eksempel pa dette, hvor
skalaen rangerer i hvor stor grad personen som svarer er enig eller uenig i utsagnet
(Bond & Fox, 2015). I min studie valgte jeg RSM da det gjorde det enklest &
sammenligne med de tidligere resultatene fra ungdomsskole og universitet, som ogsa
benyttet RSM.

En utfordring en mater pd hvis en benytter seg av Likerts skala er at det ikke er et
tydelig og definert sprang fra den ene svarkategorien til den neste. Det blir dermed opp
til hver enkelt person som blir stilt ovenfor spgrsmalet a8 definere hva som skiller
svarkategoriene. Sagt med andre ord er det subjektivt. Den tradisjonelle metoden for &
analysere Likerts skala ser bort fra at det er subjektivt, for @ raskt kunne skape noen
h&ndfaste resultater. Det mener Bond og Fox (2015) ikke er godt nok fordi en ikke vet
om det er lik avstand mellom svarkategoriene og heller ikke mellom oppgavene. Dermed
mener de at Likerts skala gjor en antagelse. Spgrsmal som oppstar i denne
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sammenhengen er: Er «noen ganger» ngyaktig like mye mer enn «sjeldent» som «ofte»
er mer enn «noen ganger»? Vil «ofte» antyde like stor tilstedevaerelse av det vi maler
hos alle oppgaver? Antagelsen kan fgre til at det blir usikkert om prinsippet om
additivitet blir ivaretatt. Ved & bruke Rasch-modellen unngar en slike usikkerheter,
ettersom Rasch-modellen ikke gjgr denne antagelsen (Bond & Fox, 2015).

3.3 Innsamling av data

For & undersgke problemstillingen min var det ngdvendig at instrumentet for & male MI
var likt med de tidligere studiene. Valget om & bruke de 20 pastandene som ble brukt i
dem var dermed pragmatisk og ngdvendig for a8 kunne sammenligne resultatene. De 20
pastandene hadde tidligere blitt validert av Kaspersen (2015). Likevel var det ikke
sikkert at de ville gjelde nar konteksten gikk fra 8 bli brukt pa
ungdomskoleelever/ingenigrstudenter til & male sykehusansatte. Pdstandene matte
derfor ogsa valideres i den nye konteksten.

TABELL 1 - DE 20 PASTANDENE (KASPERSEN, 2015).

1. Jeg tar initiativ til & lsere mer om et matematisk emne enn skole/jobb
legger opp til.

2. Nar jeg laerer en ny metode, bruker jeg tid pa 8 se om jeg kan finne en
bedre metode.

3. Nar jeg leerer en ny metode, prgver jeg a finne situasjoner hvor denne ikke
virker.

4 Jeg har problemer med & legge fra meg matematiske oppgaver.

5. Dersom jeg har glemt en formel/metode, prgver jeg a utlede den selv.

6 Jeg blir engasjert ndr noen starter en matematisk diskusjon.

7 Nar jeg laerer noe nytt, stiller jeg meg selv egne spgrsmal som jeg jobber
med.

8. Matematiske ideer jeg leser eller hgrer om setter meg pa sporet av egne
tankerekker.

9. Nar jeg laerer en ny matematisk metode, liker jeg a bli fortalt ngyaktig hva

jeg skal gjagre.

10. | Hvis jeg prever pa en metode som ikke farer frem, bruker jeg tid pad a
finne ut hvorfor denne ikke virker.

11. | Nar jeg lzerer en ny metode/algoritme, prgver jeg a finne ut hvorfor den
virker.

12. Nar jeg kommer over et matematisk bevis/forklaring, studerer jeg det til
det gir mening.

13. Nar jeg mgter et matematisk problem, tenker jeg over om det finnes flere
mater & lgse oppgaven pa.

14. Nar jeg jobber med et matematisk problem hopper jeg mellom ulike
strategier.

15. | N&r jeg lzerer noe nytt, forer det til at det er flere ting jeg gnsker & finne
ut.

16. Nar jeg jobber med en oppgave, stopper jeg opp underveis og reflekterer
over hva jeg gjar.

17. | Hvis jeg star fast, prover jeg a visualisere problemet.

18. Jeg kan forklare hvorfor Igsningen min er rett.
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19. Jeg prover a koble det jeg laerer opp mot det jeg vet fra for.
20. Jeg fortsetter & prgve meg frem selv om jeg ikke far det til med en gang.

Rekkefglgen pa disse pastandene stammer fra den tidligere undersgkelsen hvor
pastandene ble brukt pd ingenigrstudenter. Der ble utsagn 1 ansett som det vanskeligste
utsagnet & si seg enig i, og deretter ble utsagnene ansett som gradvis lettere helt til
utsagn 20 som dermed ble ansett som det enkleste. Videre i denne oppgaven vil
nummereringen av utsagnene i denne tabellen bli benyttet til & referere til utsagnene,
selv om de viser seg 3 plassere seg anerledes i andre kontekster. I skjemaene som ble
delt ut til de sykehusansatte i min studie, var utsagnene randomisert i fire ulike
skjemaer, A-D, for & unngd at rekkefslgen utsagnene ble lest i skulle ha en innvirkning
pa besvarelsene, og dermed det endelige resultatet av undersgkelsen.

Svarkategoriene var aldri/nesten aldri, noen ganger, ofte og alltid/nesten alltid. Antall
svarkategorier har en del 3 si for hvilken Rasch-analyse en benytter seg av. Valget om 3
ha fire ulike svarkategorier ble igjen et pragmatisk valg for & kunne sammenlighe med
tidligere studier i dette prosjektet. Et annet argument er elimineringsmetoden. En kan i
utgangspunktet velge mellom et uendelig antall svarkategorier. Grunnen til at akkurat
fire ble valgt er for det forste at det ikke er produktivt & be personer & velge mellom for
mange svarkategorier. I et foredrag av Benjamin D. Wright eksemplifiserer han dette
med 3 spgrre en person om & karakterisere en appelsins sgthet med en skala fra 1 til
100. Dette ville resultert i noe som ikke ga szerlig mening, for hva er det som skiller en
appelsin med sgthet 83 fra en appelsin med sgthet 84? For mange svaralternativer kan
dermed gjgre hver enkel respons mindre ngyaktig. Wright mener det ikke er produktivt &
ha mer enn rundt fem alternativer. Videre kan vi argumentere for at et oddetall antall
svarkategorier er ugunstig. Argumentet er at ved et oddetall antall svarkategorier vil det
vaere et midtpunkt som er like langt fra det ene ytterpunktet som til det andre. Dette
kan medfgre ungyaktighet ettersom enkelte personer kan velge det midterste
svaralternativet og mene at de ikke vil/greier & ta stilling til karakteristikken/spgrsmalet
nar det midterste svaret er ment a veere en bestemt grad av enighet/riktighet til
karakteristikken/spgrsmalet (John Michael Linacre, 2017).

Ved & eliminere antall svarkategorier over 5 samt alle oddetall sitter vi igjen med & ha to
eller fire. I min studie har jeg valgt & ha fire svarkategorier da jeg anser det for & gi et
mer nyansert og dermed mer eksakt bilde av hvor en person selv opplever & ligge pa
skalaen, samtidig som at det er mulig & klart distingvere mellom dem.

Innsamlingen av mitt datamateriale ble gjort ved farst & utforme de 20 pastandene til et
skjema hvor hver pdstand skulle besvares med en av de fire svarkategoriene (vedlegg 1-
4). I tillegg var det et femte svaralternativ som var «vet ikke», men i analysen ble slike
responser ansett som manglende svar, med andre ord det samme som 3 ikke svare i det
hele tatt.

Skjemaet ble printet ut og delt ut til ulike avdelinger, sengeposter og andre
arbeidsomrader. & nd ut til respondenter viste seg & vaere mer utfordrende pa et
sykehus enn hva tilfelle kan vaere pa en skole eller et universitet, da ikke alle de
potensielle respondentene var samlet pa ett sted til samme tid som fglge av
vaktordninger. Denne utfordringen ble Igst ved & legge igjen en bunke med skjemaer slik
at de som hadde vakt senere pa dagen eller neste dag ogsa fikk muligheten til 8 delta.
Instruksen til deltagereme var & fylle ut skjemaene i ledig tid og samle dem i en folder
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som ble hentet av meg etter en til to dager. Dette var mulig da informasjonen pa
skjemaet hverken var personidentifiserende eller av en sensitiv natur.

3.4 Validering av data

I en kvantitativ undersgkelse med datamateriale hentet fra flerfoldige respondenter er
det ikke til @ unngd at det oppstar sma feil. Det kan vaere respondenter som ikke leser
pastander godt nok til @ kunne ta ordentlig stilling til dem. Det kan veere avlesningsfeil
av responser. Det kan ogsd hende at det oppstar regnefeil eller avlesningsfeil i
analyseringen av datagrunnlaget. Det er dermed relevant & stille spgrsmalet: Kan vi
veere sikre nok pa at dette datamaterialet stemmer og er representativt for det vi gnsker
& undersgke? Det er i denne sammenhengen begrepet validitet blir brukt. Reliabiliteten
til et datamateriale er hgy/god dersom de tilfeldige feilene som oppstar naert sagt i et
hvert datamateriale er sma og fa. Reliabiliteten er derfor et uttrykk for i hvor stor grad
en undersgkelses resultater er til & stole pa, eller sagt med andre ord hvor ngyaktig er
undersgkelsen utfgrt (Wolfe & Smith, 2007). I konteksten av & male noe, som er det
denne oppgaven har som mal, er maleinstrumentets ngyaktighet en sentral del av
reliabiliteten. Om et instrument er til & stole p&, er avhengig av hva formalet med
undersgkelsen er, hvilket rammeverk en velger @ stgtte seg til og hva som anses som
ngyaktig nok.

3.4.1 Wolfe og Smiths atte aspekter for validering

I utviklingen av et instrument for 3 gjgre vitenskapelige undersgkelser, som for
eksempel maling, er validering viktig (Wolfe & Smith, 2007). Vitenskapen er avhengig av
undersgkelser og de resultater som kommer fra dem. For at vi skal kunne stole pa
vitenskapelige resultater stilles det strenge krav om palitelighet. En ma kunne legge
frem gode valididetsargumenter for at metoden en har benyttet er relevant og gyldig.
Slike argumenter krever naturligvis 0ogsa bevis for at det de pastar stemmer. Wolfe og
Smith (2007) legger i sin artikkel frem atte aspekter for hvordan en analyse kan
gjennomfgres for a skaffe bevis som kan stgtte argumenter om validitet, saerlig rettet
mot undersgkelser som benytter seg av Rasch. Jeg anser derfor denne artikkelen som et
passende rammeverk for & analysere mitt datamateriale. Jeg skal nd g& naermere inn pa
de ulike aspektene og forklare hva jeg har gjort for 8 sikre validiteten i min undersgkelse
gjennom disse atte. I analysekapittelet, kapittel 4, vil de konkrete resultatene av denne
analysen bli lagt frem.

3.4.2 Content Validity

Det fgrste aspektet Wolfe og Smith legger frem kan kalles innholdsvaliditet (content
validity). Dette aspektet har, som tittelen antyder, fokus pa innholdet i undersgkelsen.
Spgrsmal en kan stille er om innholdet er relevant for det som faktisk skal méles.
Representerer dette datamaterialet det vi er ute etter & undersgke? Dette aspektet er
sentralt for den fgrste av mine problemstillinger: Hvordan kan en male MI hos ansatte
ved et sykehus?

Wolfe og Smith (2007) anbefaler, i tilfeller hvor en benytter Rasch, & se pa den tekniske
kvaliteten til utsagnene, naermere bestemt to aspekter ved dem: item-measure
correlation og mean-squared fit indices. Det fgrste handler om at det skal veere samsvar
mellom hva som gnskes malt og hva pastandene i undersgkelsen handler om. Item-
measure correlation skal i fglge Wolfe og Smith (2007) vaere positiv, da det antyder at
oppgaven (the item) har en i snitt lik poengsum med de andre, noe som er gnskelig
ettersom vi vil at oppgavene vare skal handle om det samme. Dersom det oppstar en
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negativ item-measure correlation, som vil si at oppgaven peker i motsatt retning av de
andre oppgavene, kan det veere et tegn pa at det er en feil i kodingen til
analyseprogrammet som gjgr at besvarelser leses av som det motsatte av hva det skal
leses. Et eksempel pa en slik pastand kan vaere om en ville méle selvstendighet og
hadde en pastand som var: «Jeg liker & f& hjelp med ting». Selv om et ja i slike
undersgkelser ofte blir kodet som «1» ville det i en undersgkelse om selvstendighet bli
feil, ettersom et ja vil veere et tegn pa lav selvstendighet.

Dersom item-measure correlation er tilnaermet 0 kan en ansla at oppgaven enten ikke
handler om det samme som de andre, eller at den er for langt unna de andre i
vanskegrad, altsa at den er veldig lett eller veldig vanskelig.

Spgrsmalet blir om hvor en skal sette grensen for hva som er god korrelasjon og hva
som blir for ulikt de resterende oppgavene. Wolfe og Smith (2007) foreslar en grense pa
0,30 for dikotomt utformede undersgkelser og 0,40 for polytome for & «flagge» et
utsagn. Dersom et utsagn blir flagget ma det undersgkes kvalitativt om det er verdt & ha
med eller om det tilfgrer for mye usikkerhet til datamaterialet.

Det andre underaspektet til innholdsaspektet Wolfe og Smith (2007) anbefaler &
undersgke ndr en ser pa den tekniske kvaliteten til utsagnene er mean-squared fit
indices. De handler om hvor langt unna de mélte verdiene er fra hva den teoretiske
Rasch-modellen ville antatt. Desto stgrre/mer positiv verdiene blir, desto stgrre er skillet
mellom teori og praksis. Dersom verdiene er negative betyr det at det er mindre
variasjon enn det Rasch-modellen forventer. Negative verdier er som oftest ikke et stort
problem, men kan vare bekymringsverdig dersom absoluttverdien overstiger
grenseverdien. Basert pa simulasjoner gjort av Smith et al. (1998), anbefaler de en
grenseverdi for 3 flagge utsagn/oppgaver som er over 2,00 for undersgkelser hvor det er
feerre enn 1000 respondenter, over 3,00 for undersgkelser hvor antall respondenter er
mellom 1000 og 5000 og over 4,00 dersom det er mer enn 5000 respondenter. En
annen verdi som ogsd brukes ndr det gjelder & flagge oppgaver i denne sammenhengen
er 1,3 (Bond & Fox, 2015). 1,3 er en strengere grense enn den Wolfe og Smith (2007)
anbefaler og gir dermed gkt validitet til studien. Jeg har derfor valgt a sette
grenseverdien for flagging av utsagn til 1,3.

En annen mate 8 argumentere for innholdet i en studies validitet er ved hjelp av Item
Characteristics Curves (ICC) (Bond & Fox, 2015). En ICC-kurve gir et bilde pd hvor godt
en oppgave treffer det latente trekket den er ment & male. I en slik fremstilling blir det
dannet grupper av personer etter deres mal. Disse gruppene blir omgjort til punkter som
representerer gjennomsnittsmalet til gruppen og plasseres opp mot den forventede
Rasch-modellen. Dermed kan en sammenligne de reelle malene med de forventede ved
hjelp av sannsynlighetsberegning og konfidensintervall. Dersom den reelle kurven fglger
den forventede kurven, er det et tegn pa at oppgaven egner seg til 8 male det latente
trekket. Dersom det er signifikant forskjell mellom de to kurvene tyder det derimot pd at
oppgaven er uegnet.

3.4.3 Substantive Validity

Den substantive validiteten til en undersgkelse kan bevises ved flere ulike metoder i
falge Wolfe og Smith (2007). En av dem er @ gjennomfgre en pilotundersgkelse, som
kan veere a lage en prototype av undersgkelsen en har tenkt @ gjennomfgre, for deretter
& se om det oppstar uforutsette problemer/komplikasjoner. Deretter kan en ta en prat
med intervjuobjektet eller respondenten til spgrreskjemaet og, dersom et problem
oppstod, forsgke & avdekke hva som forarsaker et slikt problem og forsgke & forbedre
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eller legge til noe i spgrreskjemaet som kan lgse det. Et eksempel kan veere at et utsagn
i et sparreskjema er ordlagt slik at respondenten er mer tilbgyelig til 8 svare noe annet
enn det han eller hun egentlig ville svart dersom utsagnet var mer presist formulert. En
pilotundersgkelse kunne i denne sammenhengen gjort forskeren oppmerksom pa dette
utsagnet og dets formulering, ved & farst se at responsen pa utsagnet ikke var i samsvar
med det en ville forventet utfra hva respondenten svarte pa andre lignende utsagn.
Deretter, i dialog med respondenten, kunne forskeren oppdaget problemet og
reformulert det slik at responsene i den egentlige undersgkelsen ble mer ngyaktige og i
trad med resten.

I min studie valgte jeg ut to sykehusansatte og fikk dem til & lese gjennom pastandene
for s & gi meg tilbakemelding pa om noen av utsagnene var utydelig formulert. Da de
ikke hadde noen bemerkninger valgte jeg & ga videre uten & gjgre endringer pa
spgrreskjemaet.

En annen mate en kan sikre substantiv validitet p& er 8 undersgke i hvor stor grad
responsen til respondentene pa utsagnene er i sammenheng med hva en som utvikler av
instrumentet har til hensikt. Det kan en gjgre i falge Wolfe og Smith (2007) ved a
undersgke det de kaller «the functioning of distracters» eller graderingsskalaen (rating
scale), alt etter hvilken form for instrument en utvikler. I min undersgkelse har jeg
benyttet meg av graderingsskala og jeg vil derfor g& naermere inn pa det. Wolfe og
Smith henviser til Linacre (2004) som legger frem flere mater 3 tyde hva ulike verdier i
analysen betyr for validiteten. Linacre mener at det fgrste en ma se etter er om alle
oppgavene «peker i samme retning», det vil si at alle punkt-malkorelasjonene (point-
measure corelation) er positive. Videre legger han frem 3tte punkter som er med pa 8
sikre blant annet ngyaktigheten til malingen.

Det fgrste punktet av Linacres atte er at hver svarkategori ma inneholde et minimum av
ti responser. For det andre burde formen til hver rating scale-kurve vaere ensidig og jevn
for 8 stgtte argumentet om at svarkategoriene ikke blir oppfattet p& en saeregen mate.
Det tredje punktet er at det gjennomsnittlige malet til personene som har svart pa hver
enkelt svarkategori, ma veere stigende i den rekkefglgen som skaperen av instrumentet
hadde til hensikt. For eksempel hadde det veert et problem dersom respondenter med et
hgyt mal svarte «sjeldent» pd noe hvor respondenter med lavt mal svarte «ofte» p&, da
«ofte» skal antyde mer eller stgrre grad av det vi maler. Linacres fijerde punkt er at
gjennomsnittlig kvadrert fit-statistikk (mean-square fit statistics) burde ligge under 2,00
da dette antyder at responsene er i samsvar med det vi ville forventet utfra Rasch-
modellen. Tallet 2,00 er noe vilkarlig valgt, men kan forklares som at 1,00 er den
perfekte verdien med tanke pa Rasch-modellen og alt over det kan anses som stgay.
Dersom stgyen blir hgyere enn det vi gnsker, altsa stgrre enn 1,00, «hgrer» vi mer stgy
enn de resultatene vi gnsker & hgre pa, noe som ikke er gnskelig. For & forhinde for mye
stgy settes derfor den gvre grensen til 2,00

Videre er det femte punktet til Linacre & se pd svarkategorienes kalibrering. Disse skal i
folge han veere i stigende rekkefglge. Det sjette punktet er at mal skal antyde
svarkategori, samtidig som at svarkategori skal antyde mal. Sagt med andre ord skal det
veere en sammenheng mellom hva en person svarer og det malet den far. De som for
eksempel far et hgyt mal skal ofte svare alltid/nesten alltid, samtidig som det bare er de
som ofte svarer alltid/nesten alltid som far et hgyt mal. Punkt syv sier at differansen
mellom to svarkategorier som er kalibrert til & ikke ha noen andre svarkategorier mellom
seg, skal ikke vaere mindre enn 1,4 logits. Logits, eller log-odd units, er den
matematiske enheten som brukes i Rasch-malinger (Wright & Stone, 1979). For
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eksempel skal ikke «aldri/nesten aldri» vaere kalibrert til 0,2 logits hvis «noen ganger»
er pa 0,8 logits. Differansen mellom dem er da 0,6 som er langt under grensen pa 1,4.
Hvis dette var tilfelle ville det blitt vanskelig 8 meningsfullt skille personer som svarte
det ene fra de som svarte det andre, da forskjellen mellom dem kan forklares med
tilfeldigheter. Punkt tte er noksa lik punkt syv, forskjellen er at differansen heller ikke
skal overstige 5,0 logits.

3.4.4 Structural Validity

Den strukturelle validiteten er nzert knyttet opp mot prinsippet om en-dimensjonalitet.
Det handler i hovedsak om at datamaterialet er slik at vi kan legge oppgavenes og
personenes mal pa en og samme linje og samtidig kunne si noe meningsfullt om dem.
Dersom det ikke hadde veert en-dimensjonalt hadde en for eksempel ikke vaert sikker pa
om en persons mal og plassering i forhold til andre var slik pd grunn av personens MI,
eller om det skyldtes en annen dimensjon som ikke kommer tydelig frem. Ifglge Wolfe
og Smith (2007) kan en sikre seg dokumentasjon for datamaterialets strukturelle
validitet ved 3 gjore tre steg - steg som analyseverktgyet Winsteps gjgr automatisk. Det
forste steget er & konvertere datamaterialet til 8 passe Rasch’ endimensjonelle modell.
Deretter gjgr en en Principal Component Analysis (PCA) pa det konverterte
datamaterialet. I det tredje steget tar en eigenverdiene fra de Rasch-skalerte méalene og
resten (the residuals) av den prinsipielle komponentanalysen og plasserer de pa en felles
skala. Ved 8 se pa eigenverdiene kan en fastsld om det er tilstrekkelig varians til &
fortsette a utforske dimensjonaliteten.

3.4.5 Generalizability Validity

Dette aspektet handler om hvordan instrumentet kan generaliseres. Vil vi fa det samme
resultatet uansett om vi benytter instrumentet pa en undergruppe av respondentene
eller pd samtlige? For & anskaffe slike beviser foresldr Wolfe og Smith (2007) & benytte
seg av en DIF-analyse (differential item functioning analysis) av datamaterialet. En DIF-
analyse gjgres ved at en sammenligner strukturen til en méaling av en bestemt gruppe
opp mot hvordan strukturen er hos en annen gruppe. Nar det gjelder & benytte DIF-
analyse for & sikre validitet skal en kunne forvente at disse to gruppene far tilnaarmet
like resultater, ettersom kriteriet for hvorfor en havner i den ene eller den andre gruppen
ikke skal ha noe a si for det som males. En vanlig mate 3 skille respondenter er ved &
dele dem inn i kjgnn, men det kan ogsa veere andre (arbitraere) kategorier som for
eksempel om bursdagen til respondenten er et oddetall eller et partall, hvilken harfarge
respondenten har eller om forbokstaven i navnet deres er en vokal eller konsonant.
Hensikten er 8 danne to grupper, basert pa noe som ikke skal ha noe & si for det som
males. I min studie har jeg valgt 8 sammenligne menn og kvinner, i tillegg til & se pa fire
ulike yrkeskategorier en finner blant sykehusansatte. I min oppgave er DIF-analyse
sentralt da det benyttes bade i denne sammenhengen for 8 sikre validiteten/reliabiliteten
til instrumentet innad i konteksten sykehus, men ogsd i den stgrre sammenhengen,
hvordan strukturen til malingen av MI hos sykehusansatte er sammenlignet med
ungdomsskoleelevers og ingenigrstudenters.

3.4.6 External Validity

I begrepet ekstern validitet ligger det at vi ser p& noe som er utenfor den gjeldende
undersgkelsen, for 8 f& en pekepinn pd om resultatene er til & stole p&. En typisk metode
for & gjore dette er ved 8 sammenligne sine egne resultater med andres som har forsket
pa det samme, eller noe som er i naerheten av hva en selv undersgker. Dette aspektet
ved validitet har et overlapp med den andre delen av min problemstilling som handler
om & sammenligne malene fra sykehus med ungdomsskole (Ytterhaug, 2019) og
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universitet (Kaspersen et al., 2017). Maten jeg har gjort det er ved en DIF-analyse for a
se om forskjellene mellom de ulike malene er signifikant forskjellige eller om de har
noen felles strukturelle likheter, det vil si at utsagnenes mal er tilneermet like og
plasserer seg i omtrent samme rekkefalge.

3.4.7 Consequential Validity

I dette aspektet til Wolfe og Smith (2007) diskuteres konsekvensene av bruken av
maleinstrumentet. Et av fokusene her er pa hvordan en har valgt grensene for hva som
er innenfor det som er akseptabelt, og hva som ikke er det. Grensene skal helst veere
satt av troverdige forskere som har godt empirisk belegg og argumenter for a sette disse
grensene til det de gjor. Et eksempel pad dette aspektets relevans er ndr en lzerer skal
rette en prgve. Prgven er et forsgk pa & male elevenes kunnskap og ferdigheter, og nar
elevene har tatt den, har de fatt et visst antall riktige svar. Laereren ma da bestemme
hva som skiller en sekser-elev fra en femmer-elev. Dette valget er viktig da det blant
annet har konsekvenser for tilbakemeldingen elevene far om hvor stor grad de mestrer
temaet. Dermed m3 det stilles krav til validiteten rundt hva som skiller karakterene.

Min hensikt i denne studien er & sammenligne malene og strukturen til mélene ved tre
ulike kontekster. Hva de faktiske méalene er, er av liten til ingen relevans da det ikke er
en del av forskningsspgrsmalet mitt. Jeg har dermed ikke til hensikt & diskutere noen
grenser for hva som for eksempel kan regnes som sterk MI og hva som ikke er det. Det
medfgrer at jeg ikke har tatt med dette aspektet i analyseringen av mitt datagrunnlag.

3.4.8 Responsiveness Validity

Responsivitet i denne sammenhengen handler om hvor godt undersgkelsen kan
respondere pa endring, det vil si distingvere mellom fgr og etter en intervensjon i en
gruppe er gjort. For eksempel har blant andre Pepin (2011) sett pa ungdomsskoleelevers
holdninger til matematikkfaget, og kommet frem til at de g%r noe i negativ retning fra 8.
trinn til 9. trinn for de gar i positiv retning igjen i 10. trinn. Dersom en foretok en maling
av ungdomsskoleelevers holdninger til matematikkfaget og en kunne se en slik endring,
ville det ha vaert et argument for at malingen hadde validitet.

Ettersom konteksten jeg skal undersgke MI i er et sykehus, og det tidligere er gjort fa
lignende undersgkelser i denne konteksten, har jeg ingen tidligere funn & sammenligne
en eventuell endring med. Det er heller ikke min hensikt i denne studien @ male den
samme gruppen, fgr og etter en intervensjon. Dermed har jeg ingen forutsetninger for a
argumentere for min studies responsive validitet og jeg velger derfor 8 ikke fokusere pa
dette aspektet.

3.4.9 Interpretability Validity

Det siste av de atte aspektene, er et aspekt som gar ut pd om den eller de som skal
benytte seg av, eller tolke en maling, forstar hva som menes med malene. Wolfe og
Smith (2007) mener at for at et publikum, uten forkunnskaper om psykometri, skal ha
den samme forstdelsen av hva som ligger i malingen ma en kvalitativ mening tillegges
de kvantitative maledataene. Sagt med andre ord kreves det en referanseramme som
kan mediere hvordan malene skal forstas. En slik ramme kan brukes for 8 vise hvor
grensene for hva en anser som bestatt eller hvor skillet mellom lav og middels grad av
det som males er.

I min studie er ikke hvilket mal hver enkelt person eller oppgave blir malt til sentralt, det
er den helhetlige strukturen jeg er ute etter & undersgke. Det er derfor heller ikke

19



relevant for min studie 8 avgjgre hva som for eksempel karakteriserer en sykehusansatt
med sterk MI. Jeg har derfor heller ikke vektlagt dette aspektet.

3.7 Hvordan fungerer Winsteps?

For & analysere datamaterialet mitt har jeg valgt & benytte meg av analyseverktgyet
Winsteps, et analyseprogram som kan anvendes blant annet ved Rasch-analyser.
Winsteps fungerer slik at det tar inn datamaterialet og tilegner hver person og hver
oppgave et vilkarlig mal. Deretter beregner den sannsynligheten for at akkurat det
faktiske datamaterialet ville dukket opp gitt disse antatte malene. Videre gjgres det en
justering pa de vilkarlige malene for a finne et sett med mal som gir en stgrre
sannsynlighet. Prosessen med & justere og regne pa sannsynligheten gjentas til
programmet ikke kan komme frem til noe som gir st@rre sannsynlighet enn det allerede
har kommet frem til. Slik gar programmet frem for & finne de malene som gir
datamaterialet stgrst sannsynlighet for a inntreffe. Disse malene er ikke ngdvendigvis de
faktiske malene til personene og oppgavene, men det er innenfor et konfidensintervall
som er satt til 95% (dette kan justeres etter hva som er gnskelig/ngdvendig).
Ngyaktigheten er dermed ikke eksakt, men dette kan vi ogsd forvente ved andre typer
malinger. Dersom en maler hgyden til en person med en meterstokk finner en som regel
bare hgyden i meter med to desimaler (cm) nar den eksakte hgyden kan i teorien males
til atomniva.

Analyseverktgyet har ulike mater & fremstille ulike data, alt etter hva det er gnskelig &
undersgke. Dersom en for eksempel gnsker 8 se hvordan oppgavenes og personenes
mal strukturerer seg i forhold til det latente trekket som males, kan dette vises via et
variabelkart (variable map). M3ten det blir fremstilt er tilnaermet lik en malestokk hvor
en linje er markert med punkter som indikerer mal. Langs denne meterstokken legger
personene og oppgavene seg til sine respektive mal. Dermed kan en lese av bdde
rekkefglgen pa hvordan oppgavene og personene legger seg, og ogsa avstanden fra et
mal til et annet.

3.8 Etiske betraktninger

Forskning skal ikke ga pa bekostning av mennesker liv og helse. Det er derfor viktig at
personer som deltar i arbeid med forskning, enten som respondenter eller pd andre
mater, blir tatt hensyn til. Jeg har valgt 8 stgtte meg til retningslinjene til Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) for 3 ivareta
hensynet til personene og institusjonene som deltar i min studie. Jeg har besluttet at i
min studie skal derfor ingen personer eller institusjoner vaere identifiserbare. Dette ble
sgrget for hovedsakelig i utformingen av spgrreskjemaet. Det ble blant annet ikke spurt
om navn, fgdselsdato eller andre personidentifiserbare opplysninger.

I fglge NESH' retningslinjer skal personer som bidrar til forskningen ha tilstrekkelig
innsikt i tematikken, formalet med undersgkelsen, hvem som far tilgang til
informasjonen og hva resultatene er tiltenkt. I informasjonsskrivet, som fulgte med
spgrreskjemaet, ble en kort oppsummering av respondentenes rettigheter presentert,
samt kontaktinformasjon til meg selv og veilederen min dersom ytterligere informasjon
var gnskelig. I tillegg, for at det skal vaere mulig for respondentene & trekke seg og sin
besvarelse fra studien, var det viktig at de hadde denne kontaktinformasjonen og at de
fikk opplysninger om & ta kontakt dersom det var tilfelle. Dette ble det ogsa opplyst om i
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informasjonsskrivet. Respondentene ble ogsa informert om at det var NTNU som var
ansvarlig for studien og at datamaterialet ville bli overlevert til NTNU etter prosjektets
slutt for lagring og videre bruk i nye forskningsprosjekt. Selv om personidentifiserende
informasjon ikke ble innhentet er det viktig at respondentene i en slik studie aktivt
godtar sin deltakelse. Derfor ble respondentene bedt om & krysse av for om de var
inneforstatt med studien og de tidligere nevnte rettighetene de hadde og for om de ga
sitt samtykke til 8 delta i studien.

Selv om innsamlingen av datamaterialet og analyseringen av det er i samrad med
retningslinjene til NESH er resultaten til en maling av denne typen diskuterbar, naermere
bestemt hva de blir brukt til. Hensikten med & male personers MI er i denne oppgaven
kun for & undersgke sammenhenger mellom ulike kontekster og dermed fa en dypere
innsikt i tematikken. M3ling av personers MI for & vurdere personene, rangere dem, eller
ta beslutninger som angar dem, er ikke min hensikt og noe jeg vil frarade da
forskningsfeltet enda er i en etableringsfase. Vi vet ikke hvor stort omfanget MI har hos
en person eller en kontekst. Vi vet heller ikke om det finnes andre variabler som kan
veere like mye eller mer betydningsfull og avgjgrende for personers affektive side til
matematikkfaget.
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4. Resultat

For @ analysere dette datamaterialet har jeg som tidligere nevnt benyttet meg av Wolfe
og Smiths (2007) inndeling av validitet i atte aspekter. Jeg har valgt & utelate tre av
dem da jeg har ansett dem som ikke relevante for min studie, ettersom de retter seg
mot bruken av maleinstrumentet. I min studie er jeg kun interessert i & undersgke om
instrumentet er egnet fot & male MI ved et sykehus. Jeg anser derfor hvordan malingene
blir brukt som irrelevant. Jeg vil i dette kapittelet legge frem det analysen avdekket av
relevante data slik de fremstar i de fem aspektene.

4.1 Innholdsaspektet

Innholdsaspektet tar for seg om innholdet i de oppgavene som blir benyttet i malingen
er representativt for det vi gnsker & undersgke. I min studie er oppgavene de 20
pdstandene som er benyttet i spgrreskjemaet, og det jeg gnsker & undersgke er MI.
Spgrsmalet blir derfor om disse 20 pastandene handler om MI eller om de dreier seg om
noe annet. I det tidligere studiet gjort av Kaspersen (2015) fant de frem til disse 20
pdstandene ved 8 spgrre matematikklaerere og matematikkstudenter om hva som
karakteriserer en person med sterk MI. De karakteristikkene som gikk igjen i de fleste av
svarene ble videre utarbeidet til de pdstandene jeg senere ogsa har benyttet i min
studie. Det m& her ogsd presiseres at det ikke utelukkes at det finnes flere slike
karakteristikker og at det ikke m@ antas at disse karakteristikkene er de best egnede for
& male MI.

4.1.1 Infit og outfitverdier

Wolfe og Smith (2017) anbefaler, i tilfeller hvor en benytter Rasch, & se pa den tekniske
kvaliteten til utsagnene, naermere bestemt to aspekter ved dem: item-measure
corelation og mean-squared fit indices.

Som nevnt i metodekapittelet valgte jeg & benytte Bond og Fox’ (2015) @vre grense pa
1,3 for & flagge utsagn basert pa deres infit og outfitverdier. Under analysen av
datamaterialet ble utsagn 9 utpekt som det utsagnet som de ansatte jevnt over har
besvart mest ulikt fra det Rasch-modellen forventet. Utsagnet var «Nar jeg laerer meg en
ny matematisk metode, liker jeg a bli fortalt ngyaktig hva jeg skal gjgre.» Dette
utsagnet viste seg etter 8 ha sett kvalitativt pa det & vaere et negativt formulert utsagn.
Det matte dermed kodes motsatt, altsd at de som hadde svart Aldri/nesten aldri (1) ble
kodet til 8 ha svart 4 og de som hadde svart alltid/nesten alltid(4) ble ansett som & ha
svart 1. Selv etter denne rettelsen var det fortsatt sveert hgye infit- og outfitverdier
(2,08 i infit og 3,35 i outfit) som dermed fgrte til at jeg valgte & ta utsagnet ut av listen
med utsagn. Arsaken til de hgye verdiene kan veere at ettersom det var det eneste
utsagnet som var negativt formulert har det blitt ansett og besvart av en del av utvalget
pa samme mate som de andre utsagnene, mens den andre delen har lest mer ngye og
sett at pastanden peker i motsatt retning. Slik kan det ha oppstatt ulike tolkninger av
pastanden og resultatet er at innholdet i pdstanden ikke er entydig. En annen forklaring
kan vaere at utsagnet handler om noe annet enn MI. Det ville ogsa mest sannsynlig
resultert i hgye verdier. Uansett hva arsaken er valgte jeg a ikke ha med responsene til
denne pastanden videre i analysen da de resterende pastandene ga infit og outfit-verdier
som var mer i trdd med hva Rasch-modellen forventer.

Etter 3 ha fjernet utsagn 9 hadde samtlige av de resterende utsagnene en infit-verdi
innenfor kravet og det var kun utsagn nummer 3 som hadde en outfitverdi over 1,3
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(1,62). Ettersom outfitverdien er mer pavirkelig av enkeltutsagn valgte jeg a se pa
personene med hgyst outfit. Person nummer 131 var den personen med hgyst verdi, og
etter @ ha sett naermere pa dens svar, var det tydelig at det skyldtes nettopp utsagn 3.
Utenom utsagn 3 hadde person 131 svart slik Rasch-modellen forventet og jeg valgte
derfor 8 kun slette besvarelsen til person 131 pd utsagn 3. Dette resulterte i at alle de
resterende 19 utsagnene hadde en infit/outfit verdi pa under 1,3, hvor den hgyeste av
dem var utsagn 5 med en infit pa 1,27 og en outfit pa 1,26 som i falge Bond og Fox
(2015) er et aksepabelt niva. Enkelte utsagn var ogsa under 1, som vil si at de
karakteriseres som overfit, men dette skyldes at snittet av alle verdiene skal veere
tilnaermet lik 1 og ettersom noen av utsagnene var noe over 1 ma derfor enkelte utsagn
ligge pa noe under 1.

Videre i analysen sa jeg pa@ de ansattes infit/outfit verdier. I Wolfe og Smith (2007)
henviser de til en annen studie. Basert pd simulasjonene til Smith et al. (1998) anbefaler
de en verdi p& 2,00 som en grensescore for a flagge personer for misfit. Dette er et grep
for @ styrke det substantive aspektet av validitet. Det viste seg & vaere atte personer;
90, 139, 96, 38, 51, 86, 27 og 68 som alle hadde en infitverdi, en outfitverdi eller begge
som 18 pd over 2,00. Ved 8 lagre malene til utsagnene for sa & ta vekk disse personene
fra datamaterialet og til slutt sammenligne de gamle malene med de nye kunne jeg
kvantitativt se om personene pavirket utsagnenes mal nevneverdig. Den stgrste
forskjellen mellom malene med samtlige ansatte og méalene uten de 8 med hgy fitverdi
var utsagn 2 hvor forskjellen var 0,1 logits. Dette ansa jeg som sa liten forskjell at
personene ikke pavirket mélingen i nevneverdig grad og jeg valgte dermed & beholde
dem i datamaterialet.

Etter 3 ha sett pa enkeltpersoners verdier la jeg merke til at person 60 hadde svart 1 pd
samtlige pastander. Jeg valgte da & ta personen ut av undersgkelsen ettersom
personens besvarelse ikke tilfgrer statistisk informasjon til malingen, den sier kun at
personens «evne» ligger utenfor instrumentets rekkevidde. Sagt med andre ord har
personen en lavere MI enn det «malestokken» maler og det har dermed ingenting for
seg @ ha personen med i denne sammenhengen.

4.1.2 ICC-kurver

For @ stgtte opp om resultatene og beslutningene fra 3 se pa infit og outfitverdiene
valgte jeg & undersgke ICC-kurvene av datamaterialet. Figur 2 og 3 er to eksempler pa
hvordan ICC-kurvene sd ut. Den rgde kurven i Figur 2 og 3 er den forventede Rasch-
modellen og den bl3 er de faktiske responsene til de sykehusansatte. Hver «x» langs den
bld linjen representerer en gruppe av respondenter. De to svarte linjene representerer
konfidensintervall p& 95%. Dersom responsene til de sykehusansatte faller utenfor
konfidensintervallene betyr det at responsene er signifikant ulike fra Rasch-modellen. Y-
aksen representerer hvilken svarkategori respondente har valgt og x-aksen er
respondentenes mal relativt til utsagnets.
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4. 4. Jeg har problemer med a legge fra meg matematiske oppgaver
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FIGUR 2 — ICC-KURVE TIL UTSAGN 4.

Figur 2 viser hvordan de sykehusansatte har respondert til utsagn 4 og hvordan denne
responsen er sammenlignet med Rasch-modellen. Vi kan se at den b3 linjen
hovedsakelig fglger den r@de. Enkelte punkter «bommer» noe, men ikke med s mye at
de er utenfor konfidensintervallene, noe som tyder pa at datamaterialet stemmer godt
overens med Rasch-modellen. Dette var tilfellet med samtlige av de andre utsagnene,
med unntak av utsagn 9 (Figur 3). En annen ting vi kan se er at den bl3 linjen stopper
omtrent midt pa den rgde kurven. Dette tyder pa at utsagn 4 er et relativt vanskelig
utsagn som fa av de sykehusansatte sier stemmer ofte eller alltid.
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. Nar jeg lzerer en ny matematisk metode, liker jeg a bli fortalt neyaktig hva jeg skal gj

4
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FIGUR 3 — ICC-KURVE TIL UTSAGN 9.

Det vi kan se fra Figur 3 er at det de sykehusansatte har respondert pa utsagn 9 ikke er
saerlig sammenfallende med Rasch-modellens forventninger. Vi kan ogsa se at flere av
punktene faller utenfor konfidensintervallet, noe som stgtter valget om & ta utsagn 9 ut
av studien.

4.2 Det substansielle aspektet

For & sikre validiteten til datamaterialet mitt i det substansielle aspektet fulgte jeg
Linacres (2002) krav til svarkategoriene mine. Her kom det frem at hver svarkategori
var besvart langt flere enn Linacres krav om ti ganger. Den kategorien som var mest
sjeldent besvart var svarkategori 4, som var besvart 305 ganger, som utgjorde 12 % av
de totalt registrerte, individuelle svarene. Det andre punktet til Linacre er at formen pa
kurvene til svarkategoriene ma vaere jevn. I Figur 4 kan en se kurvene til hver
svarkategori og legger seg i stigende rekkefglge fra 1-4 ettersom personenes mal gker.
Dermed er ogsa Linacres tredje punkt om at den gjennomsnittlige malet pa personer
som har svart hver kategori er i stigende rekkefglge. I det fjerde punktet til Linacres skal
kategorienes outfit-verdier vaere under 2,00. Igjen er alle kategoriene innenfor det som
er gnskelig, hvor den med hgyst verdi var svarkategori 4 med en verdi pa 1,65. Det
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femte punktet er at stegenes kalibrering skal vaere stigende. Dette var ogsa tilfelle med
mine data.

CATEGORY PROBABILITIES: MODES - Andrich thresholds at intersections

P —4------ +------ +------ +------ +------ +------ +----=- +----=- +-
R 1.9 + +
0 I I
B | 4|
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B 8 + 11 44 +
I | 11 44 |
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PERSON [MINUS] UTSAGN MEASURE

FIGUR 4 - GRAFISK FREMSTILLING AV SVARKATEGORIENES SANNSYNLIGHET FOR A BLI
VALGT GITT PERSONERS MAL. HVERT SIFFER (1-4) TILHGRER EN SVARKATEGORI OG
DANNER HVER SIN KURVE. KURVENE REPRESENTERER SANNSYNLIGHETEN FOR AT DEN
TILHORENDE SVARKATEGORIEN BLIR VALGT LANGS Y-AKSEN, GITT PERSONENE SOM HAR
RESPONDERT MED SVARKATEGORIENS MAL LANGS X-AKSEN.

Det sjette punktet er at mal skal antyde svarkategori, samtidig som at svarkategori skal
antyde mal. I min studies tilfelle skal altsd de som har blitt malt til & ha en sterk MI stort
sett ha svart «ofte» eller «alltid/nesten alltid». De som havner midt pa treet burde ofte
svare «noen ganger» eller «ofte» og de som har blitt malt til & ha liten grad av MI skal
som oftest ha svart «aldri/nesten aldri» eller «<noen ganger». Hvis vi snur pd det skal vi
ogsa kunne se at de som for eksempel stort sett har svart «aldri/nesten aldri» fa et lavt
mal. I Figur 4 kan en se at personer som har blitt malt til & ha rundt 3 logits, som er
relativt hgyt, har ogsa stgrst sannsynlighet for & velge svarkategori 4, som tilsvarer
«alltid/nesten alltid». Dersom vi snur pa det og ser pd hvor svarkategori 1 (aldri/nesten
aldri) er mest sannsynlig at blir respondert, kan vi se i Figur 4 at det er lengst til venstre
pad den negative siden. Dermed antyder svarkategorien et lavt mal. Analysen bekrefter
dermed at Linacres (2002) sjette punkt er innfridd.

Punkt syv og atte sier at svarkategorienes vanskegrad burde stige med et minimum av
1,4 logits og et maksimum av 5,0 logits. Dersom avstanden i logits mellom to
svarkategorier er under 1,4 kan det bli vanskelig & pavise en reell ulikhet mellom dem
ved hjelp at sannsynlighetstester, som kan resultere i at vi ikke kan hente ut meningsfull
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informasjon. Dersom avstandene mellom to kategorier er sa store at de overstiger 5,0
logit er det en mulighet for at det skulle vaert et svaralternativ til mellom de to som
hadde tilfgrt undersgkelsen mer ngyaktighet. Analysen avdekte at avstanden i logits
mellom de fire malene var: 2,24 (fra «aldri/nesten aldri» til «xnoen ganger»), 2,14 (fra
«noen ganger» til «ofte») og 2,12 (fra «ofte» til «alltid/nesten alltid»). Disse
differensene er altsd vel innenfor kravet til Linacre (2002).

Etter 3 ha gatt gjennom datamaterialet mitt med Linacres (2002) atte punkter viser de
at datamaterialet er troverdig og har god substansiell validitet.

4.3 Det strukturelle aspektet

Det strukturelle aspektet dreier seg om dimensjonalitet. Dersom utsagnene i
undersgkelsen maler flere dimensjoner/underdimensjoner ved det vi gnsker & male,
strider dette med Thurstones krav om endimensjonalitet. For @ finne ut av om mitt
datamateriale inneholdt flere dimensjoner benyttet jeg meg av en PCA. Ut fra denne
analysen fikk jeg blant annet en eigenverdi. En eigenverdi kan benyttes til & undersgke
den samlede summen av underdimensjonalitet til utsagnene. Dersom vi hadde 17
pastander som alle mélte og tilhgrte kun én dimensjon, for eksempel MI, og vi hadde to
andre pastander som malte noe helt annet, for eksempel lesing, ville analysen rapportert
undersgkelsen til 8 ha en eigenverdi pa 2. I realiteten hender det at pastander ikke bare
er knyttet til én dimensjon, men flere og de avgir derfor noe verdi til eigenverdien.

TABELL 2 — STANDARDISERT RESTVARIANS FOR UTSAGNENE UTTRYKT I EIGENVERDIER.
DEN MEST RELEVANTE EIGENVERDIEN TILHORER «UNEXPLAINED VARIANCE IN 1ST
CONTRAST>», MARKERT I R@DT.

Table of STANDARDIZED RESIDUAL wvariance in Eigenvalue units = UTSAGN information units
Eigenvalue Observed Expected

Total raw variance in observations 37.8343 1e0.8% loa. 8%
Raw variance explained by measures 18.8343 48.7% 49, 2%
Raw variance explained by persons 5.7418 15.5% 15.7%
Raw Variance explained by items 12.2925 33.2% 33.5%

Raw unexplained variance (total)
[ Unexplned variance in 1st contrast

19.9808 51.3% 109.8% 50.8%
2.1608 | 5.8% 11.4%

Unexplned variance in 2nd contrast 1.7566 4.7% 9.2%
Unexplned variance in 3rd contrast 1.6778 4.5% B.8%
Unexplned variance in 4th contrast 1.4288 3.8% 7.5%
Unexplmed variance in 5th contrast 1.2756 3.4% 6.7

Da jeg gjorde en PCA avdekket winsteps at mitt datamateriale hadde en eigenverdi pa
2,1608. Det tilsvarte at tilneermet 2,2 utsagn handlet om noe annet enn MI. Selv om en
forventer & f& noe i eigenverdi ettersom fa ting er helt én-dimensjonal var dette over
grensen pa 2,0 som Wolfe og Smith (2007) hevder er en god grense. Jeg matte derfor
undersgke naermere om det var enkelte utsagn som skilte seg fra de resterende. Maten
jeg da gikk frem var 8 se pa hvilke utsagn programmet hadde vektlagt tyngst, og
kvalitativt se pa innholdet i pdstandene. De to utsagnene med hgyest vektleggelse i
positiv retning, med andre ord over den grgnne linjen i Figur 5, var utsagn 6 (Jeg blir
engasjert ndr noen starter en matematisk diskusjon) med en vekting pa 0,69 og utsagn
4 (Jeg har problemer med 3 legge fra meg matematiske oppgaver) med en vekting pa
0,60. I Figur 5 er utsagn 6 representert som «A» og utsagn 4 som «B». Det jeg fant av
fellestrekk mellom disse to utsagnene var at de handlet om affekt. Det 8 ha problemer
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med & legge fra seg noe kan knyttes til at en opplever det som ggy, spennende eller
engasjerende. Ordet engasjerende dukker ogsd opp i utsagn 6. Jeg tenkte dermed at
affekt var en annen dimensjon utsagnene malte i tillegg til MI.

Videre forsgkte jeg & se om noen av de andre aspektene kunne relateres til affekt. Da
fant jeg at utsagn 18 (N&r jeg leerer noe nytt, forer det til at det er flere ting jeg gnsker
3 finne ut) hvor ordet «gnsker» dukker opp og som jeg anser som ogsa & tilhgre affekt.
Dette utsagnet var derimot vektet negativt med en vekting pa -0,10, noe som motstrider
hypotesen om at affekt er en annen dimensjon utsagnene maler.
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FIGUR 5 — KART OVER UTSAGNENES VEKTING MOT DERES MAL. HVERT UTSAGN ER HER
REPRESENTERT SOM EN STOR ELLER LITEN BOKSTAV. X-AKSEN ER UTSAGNENES MAL OG Y-
AKSEN ER DERES VEKTING. UTSAGNENE ER DELT INN I TRE GRUPPER (CLUSTERS) ETTER OM
DE ER OVER DEN GRONNE LINJEN, UNDER DEN R@DE ELLER I MIDTEN.

I den andre enden av vektingen, under den rgde linjen i Figur 5, skilte utsagn 11 (Nar
jeg laerer en ny metode/algoritme, prgver jeg & finne ut hvorfor den virker) seg ut med
en vekting pa -0,63. Utsagnet kan finnes som «a» i Figur 5. Jeg forsgkte sa & se
kvalitativt pa& om det var noe med dette utsagnet som skilte seg fra de andre utsagnene.
Det jeg da fant var at utsagn 11 handlet om forstdelse, naaermere bestemt et gnske om 3
fa forstdelse. Videre forsgkte jeg & finne andre utsagn som handlet om det samme. Jeg
fant da flere utsagn som passet til det & gnske en dypere forstaelse, blant andre utsagn
7 (N&r jeg leerer noe nytt, stiller jeg meg selv egne spgrsmal som jeg jobber med.) og
utsagn 1 (Jeg tar initiativ til 8 lsere mer om et matematisk emne enn skole/jobb legger
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opp til.) Deretter sa jeg pa vektingen av disse pastandene for @ se om det var en
tendens til at disse pdstandene ble vektlagt negativt. En slik tydelig tendens fant jeg
ikke. Utsagn 1 ble for eksempel vektlagt i positiv retning med 0,41. Jeg vil derfor ikke
pasta at det er en tydelig underdimensjon i mitt datamateriale, selv om eigenverdien er
noe over grensen til Wolfe og Smith (2007).

4.4 Generaliserbarhetsaspektet

For @ sjekke om instrumentet er generaliserbart innad i konteksten trengte jeg &
sammenligne undergrupper mot hverandre. Dette gjorde jeg for & se om det hadde noe
3 si for resultatene om jeg malte for eksempel bare de kvinnelige ansatte. Dersom det
hadde veert stor forskjell mellom menn og kvinner i mal, hadde det vaert et tegn pa at
instrumentet ikke er helt til 8 stole pd da det er rimelig & forvente at menn og kvinner
har noen lunde like forutsetninger for hva de svarer pa en undersgkelse som denne.

Det er selvsagt rimelig 3 forvente en viss forskjell mellom gruppene som analyseres.
Spgrsmalet som melder seg i denne sammenhengen er hva en skal sette som grensen
mellom hva som er forventede ulikheter i mal av to i utgangspunktet like grupper, og
hva som skal karakteriseres som to ulike grupper. Linacre (u.8) benytter en grense pa
0,64 logits. Jeg har derfor valgt & bruke den samme grensen.

Det er imidlertid ikke nok & bare se pa forskjellen mellom to gruppers mal. Vi er ikke
sikre pa om denne forskjellen skyldes tilfeldigheter eller om det faktisk er en reell og
markant forskjell. Derfor gjor ogsa analyseverktgyet en sannsynlighetstest for & finne ut
hvor stor sannsynligheten er for at resultatet skyldes tilfeldigheter. I denne
sammenhengen er det vanlig 3 sette en kritisk grense for p-verdien til 5%.

Med disse to grenseverdiene gikk jeg gjennom dataene fra analyseverktgyet og noterte
ned tilfellene hvor begge verdiene ble overskredet. Da jeg fgrst gikk gjennom kjgnn ble
to utsagn flagget: Utsagn 2 (N&r jeg laerer en ny regnemetode, prgver jeg & finne en
mate som fungerer bedre) og utsagn 11 (Nar jeg leerer en ny formel, prgver jeg a finne
ut hvorfor den virker). Utsagn 11 var 0,66 logits hgyere for kvinner enn for menn og
utsagn 2 var 0,79 logits hgyere for kvinner enn for menn. De resterende 17 utsagnene
var innenfor grensene. Etter & ha sett naermere pa de to flaggede utsagnene valgte jeg &
ga videre uten & gjgre noe mer med det, da de to verdiene var s naer grenseverdiene,
den ene bare 0.02 logits over, at jeg betraktet det som at det ikke hadde noe & si for
min studie.

4.5 Det eksterne aspektet

Den andre problemstillingen i denne oppgaven handler om hvorvidt strukturen pa MI er
lik i ulike kontekster. Denne problemstillingen har som tidligere nevnt et overlapp med
det eksterne aspektet til Wolfe og Smith (2007). Etter 3 ha validert resultatene fra de
sykehusansatte, tydet det pd at det var mulig 3 sammenligne dem med besvarelsene til
de andre respondentene i de tidligere studiene gjort av Kaspersen et al. (2017) og
Ytterhaug (2019). Derfor benyttet jeg meg pa nytt av en DIF-analyse, denne gangen for
& se om det var signifikante forskjeller mellom sykehusansatte, ungdomsskoleelever og
universitetsstudenter.

For & farst danne et helhetsbilde var det tydelig at ungdomsskoleelever var den av
gruppene som skilte seg mest fra de to andre. Mellom sykehusansatte og
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universitetsstudenter var det kun to utsagn som det ble rapportert om signifikante
forskjeller: Utsagn 3 (N&r jeg leerer en ny regnemetode, prgver jeg a finne situasjoner
hvor denne ikke virker) og utsagn 7 (Nar jeg laerer noe nytt i matematikk, lager jeg egne
oppgaver). I denne analysene utpekte ogsa enkelte pastander seg som signifikante
forskjeller i hvordan de hadde blitt besvart i de ulike kontekstene. Disse var utsagn: 2,
3,5,6,7,11,12, 15, 17, 19 og 20. Med unntak av utsagn 3 og 7 var alle disse
utsagnene kun signifikant ulike hos ungdomsskoleelevenes mal og de andre to.

2,5,6,11, 12,
15,17,19, 20

1,4,8,10,13,
14, 16, 18

2,3,5,6,7,11, 12, 15,
17,19, 20

Ungdomsskole

FIGUR 6 — VENNDIAGRAM OVER HVILKE UTSAGN SOM ER SIGNIFIKANT LIK I DE ULIKE
KONTEKSTENE.

De resterende utsagnene (1,4,8,10,13,14,16 og 18) ble ikke utpekt som signifikant
ulike. En annen mate & si det pa er at disse atte utsagnene hadde en tilnaermet lik
vanskegrad i samtlige malte kontekster.

TABELL 3 - DE ATTE UTSAGNENE MED TILNARMET LIK VANSKEGRAD UAVHENGIG AV
KONTEKST.

1. Jeg tar initiativ til 8 laere mer om et matematisk emne enn skole/jobb legger
opp til.
4, Jeg har problemer med & legge fra meg matematiske oppgaver.
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8. Matematiske ideer jeg leser eller hgrer om setter meg pa sporet av egne
tankerekker.

10. | Hvis jeg prgver pa en metode som ikke fgrer frem, bruker jeg tid pa a finne ut
hvorfor denne ikke virker.

13. Nar jeg mgter et matematisk problem, tenker jeg over om det finnes flere
mater & Igse oppgaven pa.
14. N&r jeg jobber med et matematisk problem hopper jeg mellom ulike strategier.

16. N&r jeg jobber med en oppgave, stopper jeg opp underveis og reflekterer over
hva jeg gjar.

18. Jeg kan forklare hvorfor Igsningen min er rett.

Videre undersgkte jeg disse atte utsagnene kvalitiativt for a finne en eller flere
fellesnevnere med tanke pa innholdet i dem. Den fgrste sammenhengen jeg fant, var at
flere av utsagnene var relatert til strategier i arbeid med matematiske oppgaver. Selve
ordet «strategier» dukker opp i utsagn 14, men ogsa relaterte ord som «metode»,
«mater», «lgsningen» og «gjgr» er a finne blant disse utsagnene. En annen
sammenheng jeg oppdaget, var fokuset pa dybdelzere. Pastand 1 og 4 tolker jeg for
eksempel til & handle om et gnske om a fa en dypere innsikt i matematikken. Ogsa
andre pastander refererer til en videre forstdelse av tematikken og en hgyere grad av
refleksjon. Utsagn 18 kan imidlertid argumenteres for at ikke handler om dypere
forstaelse, men mer om & ha rett. Samtidig kan det trekkes ut en dypere mening fra
pastanden. «Lgsningen min» kan antyde at det finnes andre Igsningsforslag og det at
personen kan forklare sin Igsnings gyldighet tyder pd en form for argumentasjon og
refleksjon som krever forstaelse.

Et spgrsmal en kan stille til at enkelte utsagn utpeker seg som signifikant ulike i de ulike
kontekstene er om det har noe 3 si for malingen. Selv om noen utsagn har ulike mal i
forskjellige kontekster trenger ikke det ngdvendigvis & bety at resultatene av malingene
av personene trengeré’l veere ulike. Selv om logit-verdien til en person kan variere i ulike
kontekster kan malet til personen fremdeles plassere seg tilnaermet likt i forhold til andre
personer i konteksten, og pa den maten har det ikke noen reell konsekvens for malingen
om enkelte utsagn har ulike mal i ulike kontekster.

For & finne ut om det at noen utsagn far ulike mal i forskjellige kontekster har noe & si
for personene i min studies mal relativt til hverandre har jeg valgt & gjgre en test som
tester om forskjellene har praktiske konsekvenser nér vi maler personenes MI. Testen
sammenligner to mal av samme gruppe personer, en hvor de er malt med malestokken
som er konstruert i sin egen kontekst, og en med en malestokk fra en annen kontekst. I
mitt tilfelle gjorde jeg dette to ganger. Fgrst sammenlignet jeg de sykehusansattes egne
mal mot deres mal gjort med malestokken fra universitetsstudentenes, deretter mot
malestokken fra ungdomsskolen. En mate & fremstille resultatene fra denne analysen er
grafisk ved et «scatterplot». De to malene blir satt opp som hver sin dimensjon i en graf,
og personene blir punkter i grafen. I tillegg kan vi se to linjer som er konfidensintervall.
Dersom personene plasserer seg innenfor intervallet betyr det at det er liten grunn til &
tro at ulikhetene skal ha noe & si for maling i de ulike kontekstene. Dersom personene
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derimot er utenfor konfidensintervallet vil det si at malinger gjort i de ulike kontekstene
vil veere sdpass ulike at de er signifikant forskjellige. Resultatene av mine analyser kan

sees i Figur 7 og Figur 8.

MI pa sykehus & pfile.txt

w

Measure (pfile.txt)

Measure (MI pa sykehus)

FIGUR 7 — SCATTERPLOT AV SYKEHUSANSATTES EGNE MAL (X-AKSEN) MOT DERES MAL MED
MALESTOKK FRA UNIVERSITETSSTUDENTENE (Y-AKSEN). VI KAN SE AT SAMTLIGE
PERSONER ER INNEFOR KONFIDENSINTERVALLET.

MI pa sykehus & pfile2.txt

o]
(=

Measure (pfile2.txt)

Measure (MI pa sykehus)
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FIGUR 8—-SCATTERPLOT AV SYKEHUSANSATTES EGNE MAL (X-AKSEN) MOT DERES MAL MED
MALESTOKK FRA UNGDOMSSKOLEELEVENE (Y-AKSEN). OGSA I DETTE TILFELLET ER
SAMTLIGE INNENFOR KONFIDENSINTERVALLET.

Slik det fremstar i de to «scatterplottene» er samtlige responser innenfor
konfidensintervallet. Dermed er svaret pa spgrsmalet om det har noe & si for malingen
at enkelte utsagn er signifikant ulike i to kontekster et tydelig nei. Personene far et
tilneermet likt resultat uavhengig av om de blir malt med en malestokk konstruert ved en
ungdomsskole, et universitet eller et sykehus.

4.6 Resultat av malingen

Den sosiale MI til de sykehusansatte kommer til uttrykk i Wright-kartet i Figur 9. Kartet
illustrerer pastandenes mal og deres plassering relatert til hverandre. Pastandenes
nummer henger igjen fra hvordan de plasserte seg under malingen av ingenigrstudenter
i Kaspersen et al. (2017). Den nummererte pastanden som har hgyest mal og som
dermer er ansett & vaere vanskeligst & vaere enig i, er plassert gverst og videre kommer
resten av pastandene i synkende vanskegrad. Noen av pastandene har fatt et s likt mal
at de legger seg ved siden av hverandre i kartet. I tilfellene hvor det forekommer, er
pastanden lengst til venstre pa linjen vektlagt hgyst, men det har lite & si for helheten da
pastandene pa linjen er tilnaermet likt vektlagt. Dersom vi ser pa plasseringen til
pdstandene hos de sykehusansatte kan vi se at de legger seg noksa likt med
plasseringen deres i den tidligere studien. Den personlige matematiske identiteten til de
sykehusansatte kommer til uttrykk ved & se hvor de ansatte plasserer seg, hvilke
pastander som er under dem og hvilke som er over dem. Vi kan blant annet se at den
stgrte andelen av sykehusansatte legger seg et sted mellom pdstand 11 og 19 og har
dermed et mal mellom cirka 0 og -2 logits.

33



MEASURE PERSON - MAP - UTSAGH
<more>|<rare>
2 + 2. Nar
SY1
SYG SYJ T
SYG 5YG SYD 5Y]

1. Jeg

3. MNar
SYG SY]

1 SYG 5Y] 5Y]
SYGE 5YG SY)

SYGE 5Y] SY]

SYG

SYG SYG S

SYG SYG SYG SYD SYJ SYD SYD SYJ 5Y]

8 SYG SYJ SYJ SYD SYD SYD SYD SsY]
SYG 5Y] 5Y]

SYG SYG SYG SYG SYG SYD S5YD SYD 5Y) 5Y)

SYG SYD1 SY1 SYJ 5Y1]

SYG SYG SYG SYG SYJ SYD SYD SY1 5Y1 SY]

SYG SYJ SYD SYD SY1 SYJ 5Y]

-1 SYG SYG SYG SYD SYJ SYI M+
S
S

I
I
I
4. Jeg
I
I
I
I
I
+M
I
I
I
I
I
SYJ SYJ SYJ SYJ1 SYD SYI SY1 sYJ syl |
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I

5. Ders

6. Jeg 7. Nar 8. Mate

11. Nar

16. Hvi 12. Mat 14. Nar
13. MNar

15. MNar 16. Nar

17. Hvi

SYG SYG SYG SYG 5¥Y1 SYJ S¥YJ1 SYI SY]1 5Y] 5Y] 18. Jeg
SYG SYG 5YJ SY]
SYG SYG 5YJ SY]
SYG SYG SYG SYD 5YD S5YD 5YD 5Y]

-2 5YG SY1 5Y]1 SY] 19. Jeg

I
I
S
+
+
SYG SYJ SYJ SYJ SYJ SY1 S|T
SYG SYJ SYJ
SYJ 20. Jeg
SYJ
SYJ SYJ
-3 SYJ SYJ SYI +
SYJ
SYJ SYJ
T
SYJ
N

SY1
5Y1

SYJ SYJ
-5 +
<less>|<freq>

FIGUR 9 - WRIGHT-KART AV SYKEHUSANSATTES SOSIALE MI. HVER SYG/SYJ ER EN
SYKEHUSANSATT. DE ANSATTE ER TIL VENSTRE OG PASTANDENE ER TIL HOYRE.
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5. Diskusjon

I dette kapittelet vil jeg farst diskutere hva resultatene peker mot for den fgrste av mine
to problemstillinger; hvordan kan en male MI hos ansatte ved et sykehus? Deretter vil
jeg ta for meg den andre av de to; er strukturen til den matematiske identiteten til
sykehusansatte invariant, sammenlignet med ungdomsskoleelvers og
ingenigrstudenters? Videre diskuterer jeg noen didaktiske og forksningsmesside
implikasjoner mine konklusjoner har. Gjennom arbeidet med denne studien har jeg gjort
meg noen tanker om hva som kan forbedres dersom denne studien skal gjenskapes.
Disse tankene vil jeg ogsa diskutere i dette kapittelet. Jeg vil til slutt diskutere hvilke
muligheter svarene jeg har kommet fram til pner opp for videre forskning.

5.1 Hva peker resultatene mot?

For & svare pa den fgrste problemstillingen trengte jeg et eksempel pa en metode for &
male MI hos ansatte ved et sykehus. Det eksempelet jeg har valgt & bruke er et
instrument i form av et spgrreskjema med 20 pastander. For & vise at dette
instrumentet kan fungere som et eksempel pd en mate & male MI ved et sykehus, har
jeg gjennomfort en undersgkelse. Datamaterialet har jeg analysert ved & bruke Wolfe og
Smiths (2007) rammeverk som legger frem aspekter som tar for seg ulike
validitetsargument. De ulike aspektene har tilknyttede tester som ved & gjennomfgres
pa et datamateriale, kan gi et innblikk i om datamaterialet er til & stole pa.

Nar det gjelder prinsippet om én-dimensjonalitet viser analysen at det er noe grunnlag
for & mistenke at pastandene inneholder flere underdimensjoner. Eigenverdien pa 2,2 er
ikke langt over grensen pa 2,0. Likevel bgr det nevnes som et uromoment i
validitetsspgrsmalet og kravet til at instrumentet skal vaere én-dimensjonalt. Kravet om
én-dimensjonalitet er dog et uoppndelig mal da sd godt som alle maleinstrumenter er
pavirkelige av eksterne dimensjoner. Et termometer har for eksempel til hensikt & méle
temperatur, men kan i noen tilfeller veere pavirkelig av trykkforskjeller som gjor at det i
den aller strengeste forst3elsen av dimensjonalitet er flerdimensjonalt. Likevel anser vi
et termometer for 8 vaere godt nok til & benytte i det daglige. Det blir et spgrsmal om
hva som er ngyaktig nok for den hensikten méaleinstrumentet er tiltenkt.

Selv om det er antydning til flerdimensjonalitet, betyr ikke det at instrumentet ikke er
mulig 8 benytte for 8 male sykehuspersonell. En mulig Igsning er 8 male de ansatte to
ganger, en med de pastandene som tilhgrer den ene underdimensjonen og en med de
resterende pastandene. Dette vil gjgre at de ansattes personlige MI bestdr av to mal i
stedet for bare ett. Visuelt sett vil personenes mal da fremstilles som et punkt hvor
kordinatene til punktet tilhgrer hver sin dimensjon.

Et annet uromoment i studien er at DIF-analysen pa kjgnn viste noen sma tegn til
forskjeller mellom kjgnnene. Verdiene var som tidligere nevnt ikke langt over
grenseverdien, men likefullt over. Arsaken til at denne ulikheten i analyseresultatet kan
veere tilfeldige ulikheter blant de ansatte ved akkurat dette sykehuset. En annen
forklaring kan derimot vaere at min antagelse om at MI var tilneermet uavhengig av
kjgnn var feil og at det i realiteten er en forskjell mellom kjgnn pa dette omradet. PISA-
undersgkelsene rapporterer blant annet at norske jenter sliter signifikant oftere med
matematikkangst enn gutter. I falge Kislenko (2009), som baserer seg pa PISA-
rapporten fra 2003, er norske gutter mindre redde for a gjgre feil og jentene engster seg
mer for prgver i matematikk. P& den andre siden presterer jenter jevnt over bedre enn
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gutter i matematikkfaget i fglge den nyeste PISA-rapporten fra 2018 (Jensen et al.,
2019). Det er med andre ord grunn til 3 tro at det finnes kjgnnsforskjeller i Norge nar
det kommer til matematikk, ogsa nar det gjelder affektive sider ved faget. Denne
eventuelle forskjellen er noe som gjgr at kjsnn muligens ikke er en egnet mate a
separere respondenter for & gjgre en DIF-analyse som skal begrunne validitet. I denne
studien vurderte jeg at dette uromomentet var for lite til & pavirke resultatene i seerlig
stor grad, men det er et ungdvendig moment da det muligens kan unngads ved a benytte
en annen, mindre diskutabel mate & dele respondentene inn i to grupper.

Etter & ha gjennomgatt testene pd datamaterialet uten @ oppdage stgrre avvik enn
tidligere nevnt fra hva Wolfe og Smith (2007) anbefaler som grenseverdier, har jeg
dermed grunnlag for @ pasta at instrumentet er et eksempel pa hvordan en kan male MI
hos ansatte ved et sykehus. Jeg vil poengtere at jeg ikke hevder at dette instrumentet er
det eneste eller det beste instrumentet til 8 male MI hos sykehuspersonell. Antakeligvis
finnes det flere som er like gode eller bedre, men i denne sammenhengen viser
resultatene at dette instrumentet fungerer tilfredstillende til 8 male MI ved et sykehus.

For & videre besvare den andre problemformuleringen min, gjennomfgrte jeg en DIF-
analyse pd datamaterialet mitt og de tidligere innsamlede datamaterialene fra
ungdomsskole og universitet. Resultatene av denne undersgkelsen var at det til dels var
liten forskjell mellom de sykehusansatte og universitetsstudentene, kun to av utsagnene
var signifikant ulike. Forskjellene var derimot stgrre mellom de sykehusansatte (og
dermed ogsa universitetsstudentene) og ungdomsskoleelevene. Disse resultatene peker
dermed mot at de elleve karakteristikkene ikke er noe som er kontekstuavhengig. En
ungdomsskoleelev har enten en annen vektlegging eller en annen oppfatning av hva det
vil si a for eksempel studere et matematisk bevis/forklaring til det gir mening.

Noen av utsagnene forstas likt pa tvers av kontekstene, andre ikke. Av de originale 20
utsagnene ble tolv av dem avdekket for 3 ikke vaere uavhengige av konteksten de ble
brukt i. De atte gjenstdende utsagnene hadde heller ikke en ngyaktig lik maling pa tvers
av kontekstene, men de var like nok i forhold til hva vi forventer & se gitt tilfeldigheter.
Det at de atte utsagnene forholdt seg tilnarmet likt i de ulike kontekstene peker mot at
innholdet i dem blir forstatt likt av medlemmene i dem. Dette tyder pd at en
ungdomsskolelev mener det samme som en sykehusansatt eller en ingenigrstudent nar
han eller hun for eksempel sier at de har problemer med 3 legge fra seg matematiske
oppgaver. Dette funnet peker mot at det finnes bade sider ved MI som forstas likt pa
tvers av kontekster og sider som forstds ulikt.

5.2 Implikasjoner

En implikasjon av at noen underdimensjoner av MI forstas likt pa tvers av kontekster og
andre ikke gjgr det er at vi ma vaere ngye med hvilke karakteristikker vi benytter for 8
gjore en méling. Selv om de fleste av pdstandene ble funnet til & vaere brukbare i
samtlige kontekster, er malinger basert pa samtlige av disse pastandene ikke
ngdvendigvis brukbare til 8 sammenligne malinger pa tvers av kontekster. Grunnen til
det er at betydningen av enkelte av pastandene er for ulike i de respektive kontekstene
til at det skal vaere meningsfyllt 8 sammenligne mal basert p& dem. Dersom vi gnsker
oss et instrument som er anvendbart uavhengig av kontekst, ma vi benytte oss av
pastander som vi vet forstas tilnaermet likt uansett hvem du sper.

De atte pastandene som ikke var signifikant ulike pa tvers av kontekstene, kan vaere et
steg naermere mot & finne en universell forstaelse av hva MI innebaerer. Et annet utfall
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er at selv om disse viser seg & bli oppfattet likt i disse tre kontekstene denne oppgaven
ser pa, kan det vaere andre kontekster som ikke har samme fortolkning og vektlegging.

5.2.1 Didaktiske implikasjoner

Et mulig utbytte av denne studien i en didaktisk sammenheng er at vi nd vet om noen
karakteristikker som er felles for ungdomsskoleelever, ingenigrstudenter og
sykehusansatte. Det gjenstar enda 8 se om disse karakteristikkene ogsd gjelder for
andre yrkesgrupper, men den forelgpige informasjonen vi har er at de atte pdstandene i
alle fall gjelder pa tvers av skole og arbeid. Under den kvalitative analysen av de atte
pastandene ble strategier og forstdelse trukket frem som mulige fellesfaktorer. Jeg vil
derfor argumentere for at disse to temaene er viktig 8 vektlegge i skolen og
matematikkfaget, ettersom de oppleves som relevante bade for elevene og for
arbeidstakerene.

De to mulige fellesfaktorene forstdelse og strategier er ogsa noe som er vektlagt i
fagfornyelsen. Utdanningsdirektoratet skriver blant annet: «I laereplanen er algoritmisk
tenkning synliggjort fordi dette er en viktig problemlgsningsstrategi. Nar elevene bruker
programmering til 8 utforske og Igse problemer, kan det veere et godt verktgy for &
utvikle matematisk forstdelse.»(Utdanningsdirektoratet, 2020). Algoritmisk tenkning og
programmering er begreper som inngar i den nye lzereplanen. Disse begrepene mener
Utdanningsdirektoratet er viktige, bade for & utvikle strategier for problemlgsning og for
& fa en dyp og god forstdelse av faget matematikk. Dermed vil jeg, ut ifra resultatene av
denne studien, argumentere for at Utdanningsdirektoratet oppfyller sitt ansvar om &
gjore skolen relevant og forberede elevene pa arbeidslivet. Dette fordi
Utdanningsdirektoratet i revideringen av leereplanen vektlegger de samme begrepene
som jeg i denne studien kommer fram til at er felles for ungdomsskoleelevene,
ingenigrstudentene og de sykehusansatte.

5.2.2 Forskningsmessige implikasjoner

Resultatene av denne forskningen kan vaere med pa & utvide forskningsfeltet MI.
Analysen av datamaterialet avdekket blant annet at infit- og outfit-verdiene til utsagnene
er innenfor det Rasch-modellen forventer, med unntak av utsagn 9. Dette impliserer at
utsagnene egner seg til 8 male MI ved det utvalgte sykehuset og til en viss grad at
utsagnene egner seg for 8 male MI ved konteksten sykehus generelt. Dersom vi
generaliserer enda mer kan vi si at utsagnene tilsynelatende egner seg for & male MI pa
arbeidsplasser generelt, men for 8 anta det trengs det nok flere studier som undersgker
andre ulike kontekster.

Et annet resultat er dimensjonaliteten. Analysen avdekket en antydning til
flerdimensjonalitet, noe som i fglge Thurstone (1959) ikke er gnskelig. Denne
antydningen var ikke 3 finne i de to andre kontekstene ungdomsskole og universitet. En
mulig implikasjon av dette kan veere at en ma regne med at det oppstar flere
underdimensjoner i malinger gjort pa sykehus og kanskje ogsd arbeidsplasser generelt.
En mate a bgte pa underdimensjonen er & si at MI bestar av to dimensjoner og videre
male hver dimensjon for seg med de utsagnene som tilhgrer dem. En persons mal vil da
bestd av to tall som hver tilhgrer en dimensjon. P& den maten opprettholder en kravet
om én-dimensjonalitet, fordi en da kun betrakter en dimensjon av gangen. Ulempen ved
det er at det kan bli vanskeligere 8 sammenligne personer ettersom de ikke lenger
legger seg pa en rett meterstokk, men som punkter i en graf.

En mulig &rsak til denne flerdimensjonaliteten kan veere at i undervisningssammenheng
har den sosiale MI en mer universell og endimensjonal fremtoning ettersom
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undervisningsinstitusjoner gjerne har et felles mal og en felles oppfatning av hvordan
matematikk skal gjgres og dermed hvordan den oppleves. I yrkessammenheng kan
denne fremtoningen derimot vaere ulik fra person til person, ettersom hovedmalet med
matematikk ikke er & laere, men @ dra nytte av den for a utfgre arbeidsoppgaver som
kan variere mye ut ifra hvilken stilling en har.

5.3 Mangler ved og forbedringer av studien

5.3.1 Utsagnenes formuleringer

I analysen av datamaterialet fra de sykehusansatte kom det frem at en noksa stor andel
av gruppen falt under malet til det enkleste utsagnet. Det at enkelte havner under der
malestokken opererer er nesten umulig & unnga uten at det skal fa konsekvenser for
validiteten til malingen, og dermed noe en ma regne med ved en slik undersgkelse. Det
er likevel et uromoment at flere havner under denne grensen da det medfgrer at en
andel av gruppen ikke far en ngyaktig maling. Fra tidligere studier, deriblant Kaspersen
et al. (2017), kan vi se at det er en tendens til at dette skjer pd den lave enden av
skalaen, men stort sett ikke pd den hgye med akkurat disse utsagnene. Dette kan tyde
pa at utsagnene «sikter» litt for hgyt, eventuelt for snevert, for & fa en tilnaermet
optimal maling.
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FIGUR 10 - WRIGHT-KART AV PERSONER OG UTSAGN I STUDIEN. DE SOM HAR LAVERE MAL
ENN MALESTOKKEN ER MARKERT I R@D BOKS.

En mulig mate 8 forhindre at s& mange havner under malestokken kan vaere & erstatte
enkelte av utsagnene med noen som det kan antas at er enkle for de aller fleste & veere
enige i, eventuelt 3 legge til noen slike pastander. P& den maten forlenger vi muligens
malestokken nok til at s3 godt som alle kan fa en ngyaktig maling av sin MI, som igjen
vil medfgre en mer ngyaktig og representativ statistikk.

5.3.2 De atte aspektene

De atte aspektene som Wolfe og Smith (2007) presenterer i sine artikler er alle ment
som bidragsytere til 3 sikre kvantitative maledatas validitet og reliabilitet. I min studie
har jeg valgt & fokusere pa fem av dem. Min begrunnelse for dette er at jeg ikke ansa de
tre jeg har utelatt som saerlig relevante for min studie. Dette kan sees pd som en
svakhet ved min studie da det gjor mitt datagrunnlag, og dermed ogsd mine funn,
mindre palitelig. Jeg vil samtidig fa papeke at vi i forskning basert pa maling som regel
ikke kan vaere 100% sikre pa noe som helst (Kuhn, 1961), slik at selv om jeg hadde
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vektlagt alle 3tte aspekter hadde vi ikke kunnet garantere at datagrunnlaget var valid og
helt til & stole p&. Det ville kun potensielt gkt validiteten og muligens gjort oss mer sikre.
Min anbefaling til eventuell videre forskning innenfor denne tematikken er i
planleggingsfasen av forskningsmetoden @ tenke p& hvordan en kan sgrge for at alle tte
aspekter kan tas i bruk.

I tillegg til de tre utelatte aspektene vil jeg nevne valget av kjgnn som mate 3 lage to
undergrupper av respondentene til & anskaffe bevis for generaliserbarhetsaspektet som
en svakhet ved studien. Det medfgrte at verdiene oversteg den fastsatte grenseverdien
og er dermed ikke et like sterkt bevis som jeg hadde gnsket. Dersom jeg skulle
gjenskapt studien ville jeg erstattet spgrsmalet om kjgnn i spgrreundersgkelsen med noe
som nok har mye mindre 3 si for en persons identitet, for eksempel om datoen en er
fodt er et partall eller et oddetall.

5.4 Videre forskning

5.4.1 Etisk utfordring knyttet til gjenbruk av datamateriale

I informasjonsskrivet som fulgte med spgrreskjemaet ble det blant annet opplyst om at
det var NTNU som var ansvarlig for studien og at datamaterialet ville bli overlevert til
NTNU etter prosjektets slutt for lagring og videre bruk i nye forskningsprosjekt. Et
diskuterbart moment nar det gjelder gjenbruk av datamaterialet er at respondentene
skal ha innsikt i hva deres responser blir benyttet til, og de skal ogsa ha muligheten til &
trekke sin besvarelse dersom de ombestemmer seg og trekker sitt samtykke til 8 vaere
med. Ettersom spgrreskjemaet ikke samlet inn personidentifiserende data ville det veert
svaert utfordrende & finne tilbake til en spesifikk respons dersom en respondent gnsket &
trekke den. Respondenten matte i sa tilfelle huske oppimot samtlige av alle sine
responser pa skjemaet, men i et slikt tilfelle kunne det ha veert gjort. Det hadde
imidlertid veert umulig & fjerne en respons dersom datamaterialet ble gitt videre til NTNU
eller NSD slik at det 13 tilgjengelig ute for enhver som matte gnske 3 laste det ned. Jeg
kan ikke tilby noen lgsning pa dette problemet, om det i det hele tatt er et problem, men
jeg onsker & papeke det til videre forskning.

5.4.2 Veien videre

Denne oppgaven er ment som et bidrag til et stgrre spgrsmal innen forskning pd MI: Er
MI kontekstuavhengig eller ikke? Vi vil nok aldri vaere helt sikre pd om det er en struktur
pa MI som er felles for alle, ettersom vi ikke kan male alle personer og alle kontekster.
Det kan imidlertid oppdages bevis for at de kontekstuavhengige pdstandene jeg har
funnet i denne studien, ikke er kontekstuavhengige likevel. Dersom en gjorde lignende
studier i andre kontekster hvor det viste seg at de 3tte pastandene som ble analysert til
& veere kontekstuavhengige i denne oppgaven, ikke ble forstatt og ansett som like
vanskelig som i min studie, ville det antydet at MI ikke er kontekstuavhengig. Dersom
disse atte pdstandene fikk det samme malet i andre kontekster er det derimot stgrre
belegg for & anta at det eksisterer en felles forstdelse av MI som ikke er avhengig av
konteksten den blir malt i. Flere lignende studier kan altsa vaere til nytte for a besvare
spgrsmalet om kontekstuavhengighet. Dersom lignende studier skulle bli gjort i andre
kontekster, vil jeg anbefale & forsgke & male i en kontekst som har minst mulig til felles
med de allerede malte kontekstene. En slik kontekst kan skille seg ut for eksempel ved
at deltakerne i den er i en annen alder, har en annen type utdanning eller har andre
typer arbeidsoppgaver. Grunnen til at jeg vil anbefale 8 studere sd ulike kontekster som
mulig er for & skape et sa komplett bilde av MI som overhodet mulig. Et mer helhetlig
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bilde vil gjore oss mer i stand til 8 svare pa spgrsmal relatert til MI og spgrsmalet om det
er kontekstuavhengig.

Fremtidig forskning burde gjgre tiltak for & sikre de validitetsaspektene jeg ikke har gjort
noe/nok for & sikre. De utelatte aspektene er konsekvensaspektet,
responsivitetsaspektet og fortolkningsaspektet. Disse er mer knyttet til bruken av
maleinstrumentet og hvordan det fungerer ndr en maler samme gruppe over tid.
Dermed kan en annen mulig retning a ta forskningen pa MI vaere 3 forsgke & se pa
overgangen fra en kontekst til en annen.

I min studie sammenligner jeg ungdomsskoleelever med sykehusansatte. Disse to
gruppene har ikke i utgangspunktet noe med hverandre & gjgre. En annen studie kunne
for eksempel malt studenter ved et universitet eller en hgyskoles MI og deretter malt de
samme studente etter at de var ferdig studert og i arbeid. En slik studie kunne hatt et
naermere blikk pd den personlige matematiske identiteten til deltakerne og
sammenlignet den med de to sosiale matematiske identitetene i de to kontekstene.
Studien ville 0gsa vaert et godt supplement til spgrsmalet om kontekstuavhengighet da
en forhdpentligvis ville kunne se om personenes MI forble uendret, eller om de tilpasset
seg den nye sosiale strukturen i den nye konteksten. Gitt sistnevnte utfall ville det vaert
interessant 8 undersgke hvilke eventuelle endringer som oppstod og hvor store de
eventuelle endringene var.
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Vedlegg
Vedlegg 1: Svarskjema A

Aldri/nesten | Noen Ofte Alltid/nesten | Vet ikke
aldri ganger alltid

1. Jeg har problemer med 4 legge fra meg
matematiske oppgaver.

2. Dersom jeg har glemt en formel/metode, praver
jeg a utlede den selv.

3. Nar jeg laerer en ny metode/algoritme, praver
jeg a finne ut hvorfor den virker.

4. Hvis jeg praver pa en metode som ikke farer
frem, bruker jeg tid pé & finne ut hvorfor denne
ikke virker.

5. Huvis jeg star fast, praver jeg a visualisere
problemet.

6. Jeg praver a koble det jeg leerer opp mot det jeg
vet fra far.

7. Jeg fortsetter & prave meg frem selv om jeg ikke
far det til med en gang.

8. Nér jeg leerer noe nytt, stiller jeg meg selv egne
sparsmal som jeg jobber med.

9. Jeg tar initiativ til & leere mer om et matematisk
emne enn skole/jobb legger opp til.

10. Nar jeg leerer en ny metode, praver jeg a finne
situasjoner hvor denne ikke virker.

11. Nar jeg jobber med et matematisk problem
hopper jeg mellom ulike strategier.

12. Nar jeg leerer en ny matematisk metode, liker
jeg a bli fortalt ngyaktig hva jeg skal gjare.

13. Jeg blir engasjert nar noen starter en
matematisk diskusjon.

14. Nar jeg jobber med en oppgave, stopper jeg
opp underveis og reflekterer over hva jeg gjer.

15. Nar jeg kommer over et matematisk
bevis/forklaring, studerer jeg det til det gir
mening.

16. Nar jeg leerer en ny metode, bruker jeg tid pa a
se om jeg kan finne en bedre metode.

17. Nar jeg leerer noe nytt, farer det til at det er
flere ting jeg ansker & finne ut.

18. Nar jeg mater et matematisk problem, tenker
jeg over om det finnes flere mater a lgse oppgaven

pa.

19. Jeg kan forklare hvorfor lgsningen min er rett.

20. Matematiske ideer jeg leser eller hgrer om
setter meg pa sporet av egne tankerekker.

Kjenn:

Yrkestittel (sett kryss):
Sykepleier Lege

Sykepleier med spesialisering/etterutdanning Service/stattefunksjon
(Eks. Administrasjon,
@konomi, Kjakken etc.)
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Vil du delta i forskningsprosjektet
«Matematisk identitet i ulike kontekster»?

Formal

Jeg er masterstudent ved NTNU, Institutt for Leererutdanning, og jeg skal gjennomfare et
forskningsprosjekt om matematisk identitet i ulike kontekster. Disse pastandene handler om
hva du tenker eller gjgr nar du arbeider med noe knyttet til matematikk.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
NTNU, Institutt for Leererutdanning

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Fordi du er ansatt i helsevesenet som er en annen kontekst enn skolevesenet.

Hva innebaerer det for deg a delta?
Det innebeerer a ta stilling til og krysse av for hvor ofte 20 pastander gjelder deg selv samt &
oppgi kjgnn og yrke.

Det er frivillig & delta
Det er selvsagt frivillig a delta og dermed har du ogsa rett til a trekke deg og din besvarelse
fra studien nar som helst.

Hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Dette skjemaet vil bli samlet inn, digitalisert og lagret hos NTNU.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e NTNU, Institutt for Leaererutdanning ved Eivind Kaspersen
[eivind.kaspersen@ntnu.no].
e Masterstudent Karl Hegna [karl.hegna.95@gmail.com]

Samtykkeerkleering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Matematisk identitet i ulike konteksters

og har fatt anledning til & stille sparsmal.

Jeg samtykker til:
O adelta i sperreundersgkelsen.

O atsvarene i spagrreskjema lagres etter prosjektslutt hos NTNU, til senere
forskningsprosjekter.

Med vennlig hilsen Karl Hegna
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Vedlegg 2: Svarskjema B

Aldri/nesten | Noen Ofte Alltid/nesten | Vet ikke
aldri ganger alltid

1.Nar jeg mater et matematisk problem, tenker jeg
over om det finnes flere mater & lase oppgaven pa.

2. Nar jeg leerer en ny metode, bruker jeg tid pa a
se om jeg kan finne en bedre metode.

3. Hvis jeg praver pa en metode som ikke farer
frem, bruker jeg tid pa a finne ut hvorfor denne
ikke virker.

4. Nar jeg laerer noe nytt, stiller jeg meg selv egne
spgrsmal som jeg jobber med.

5. Nar jeg leerer en ny metode/algoritme, praver
jeg a finne ut hvorfor den virker.

6. Nar jeg jobber med et matematisk problem
hopper jeg hopper jeg mellom ulike strategier.

7. Nar jeg leerer en ny matematisk metode, liker
jeg & bli fortalt ngyaktig hva jeg skal gjere.

8. Nar jeg kommer over et matematisk
bevis/forklaring, studerer jeg det til det gir
mening.

9.Jeg blir engasjert nar noen starter en matematisk
diskusjon.

10. Dersom jeg har glemt en formel/metode,
praver jeg & utlede den selv.

11. Jeg fortsetter a prave meg frem selv om jeg
ikke far det til med en gang.

12. Matematiske ideer jeg leser eller hgrer om
setter meg pa sporet av egne tankerekker.

13. Nér jeg lzrer en ny metode, praver jeg a finne
situasjoner hvor denne ikke virker.

14. Jeg har problemer med a legge fra meg
matematsike oppgaver.

15. Jeg praver a koble det jeg laerer opp mot det
jeg vet fra far.

16. Jeg kan forklare hvorfor Igsningen min er rett.

17. Hvis jeg star fast, praver jeg a visualisere
problemet.

18. Jeg tar initiativ til & laere mer om et
matematisk emne enn skole/jobb legger opp til.

19. Nar jeg jobber med en oppgave, stopper jeg
opp underveis og reflekterer over hva jeg gjer.

20. Nar jeg leerer noe nytt, farer det til at det er
flere ting jeg gnsker & finne ut.

Kjann:

Yrkestittel (sett kryss):
Sykepleier Lege

Sykepleier med spesialisering/etterutdanning Service/stattefunksjon
(Eks. Administrasjon,
@konomi, Kjgkken etc.)
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Vil du delta i forskningsprosjektet
«Matematisk identitet i ulike kontekster»?

Formal

Jeg er masterstudent ved NTNU, Institutt for Leererutdanning, og jeg skal gjennomfare et
forskningsprosjekt om matematisk identitet i ulike kontekster. Disse pastandene handler om
hva du tenker eller gjgr nar du arbeider med noe knyttet til matematikk.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
NTNU, Institutt for Leererutdanning

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Fordi du er ansatt i helsevesenet som er en annen kontekst enn skolevesenet.

Hva innebaerer det for deg & delta?
Det innebzerer a ta stilling til og krysse av for hvor ofte 20 pastander gjelder deg selv samt &
oppgi kjgnn og yrke.

Det er frivillig & delta
Det er selvsagt frivillig & delta og dermed har du ogsa rett til & trekke deg og din besvarelse
fra studien nar som helst.

Hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Dette skjemaet vil bli samlet inn, digitalisert og lagret hos NTNU.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e NTNU, Institutt for Leererutdanning ved Eivind Kaspersen
[eivind.kaspersen@ntnu.no].
e Masterstudent Karl Hegna [karl.hegna.95@gmail.com]

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Matematisk identitet i ulike kontekster»

og har fatt anledning til & stille sparsmal.

Jeg samtykker til:
O adelta i sperreundersgkelsen.
O at svarene i spgrreskjema lagres etter prosjektslutt hos NTNU, til senere
forskningsprosjekter.

Med vennlig hilsen Karl Hegna
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Vedlegg 3: Svarskjema C

Aldri/nesten
aldri

Noen Ofte
ganger

Alltid/nesten
alltid

Vet ikke

1. Nar jeg leerer en ny matematisk metode, liker
jeg & bli fortalt ngyaktig hva jeg skal gjare.

2. Nar jeg jobber med en oppgave, stopper jeg
opp underveis og reflekterer over hva jeg gjar.

3. Nar jeg jobber med et matematisk problem,
hopper jeg mellom ulike strategier.

4, Nar jeg lerer en ny metode/algoritme, praver
jeg & finne ut hvorfor den virker.

5. Nar jeg leerer noe nytt, farer det til at det er
flere ting jeg gnsker & finne ut.

6. Nar jeg leerer en ny metode, praver jeg &
finne situasjoner hvor denne ikke virker.

7. Jeg har problemer med & legge fra meg
matematiske oppgaver.

8. Jeg tar initiativ til 3 leere mer om et
matematisk emne enn skole/jobb legger opp til.

9. Nar jeg mater et matematisk problem, tenker
jeg over om det finnes flere mater & lgse
oppgaven pa.

10. Jeg praver & koble det jeg lzerer opp mot det
jeg vet fra for.

11. Jeg kan forklare hvorfor Igsningen min er
rett.

12. Matematiske ideer jeg leser eller hgrer om
setter meg pa sporet av egne tankerekker.

13. Dersom jeg har glemt en formel/metode,
praver jeg a utlede den selv.

14. Nar jeg lzerer en ny metode, bruker jeg tid
pé & se om jeg kan finne en bedre metode.

15. Jeg fortsetter & prgve meg fram selv om jeg
ikke fér det til med en gang.

16. Jeg blir engasjert ndr noen starter en
matematisk diskusjon.

17. Nar jeg kommer over et matematisk
bevis/forklaring, studerer jeg det til det gir
mening.

18. Hvis jeg praver pa en metode som ikke
farer fram, bruker jeg tid pa & finne ut hvorfor
denne ikke virker.

19. Hvis jeg sitter fast, prover jeg a visualisere
problemet.

20. Nar jeg leerer noe nytt, stiller jeg meg selv
egne spgrsmal som jeg jobber med.

Kjegnn:

Yrkestittel (sett kryss):

Sykepleier

Lege

Sykepleier med spesialisering/etterutdanning

Service/stattefunksjon
(Eks. Administrasjon,

@konomi, Kjgkken etc.)
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Vil du delta i forskningsprosjektet
«Matematisk identitet i ulike kontekster»?

Formal

Jeg er masterstudent ved NTNU, Institutt for Leererutdanning, og jeg skal gjennomfare et
forskningsprosjekt om matematisk identitet i ulike kontekster. Disse pastandene handler om
hva du tenker eller gjgr nar du arbeider med noe knyttet til matematikk.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
NTNU, Institutt for Leererutdanning

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Fordi du er ansatt i helsevesenet som er en annen kontekst enn skolevesenet.

Hva innebaerer det for deg & delta?
Det innebzerer a ta stilling til og krysse av for hvor ofte 20 pastander gjelder deg selv samt &
oppgi kjgnn og yrke.

Det er frivillig & delta
Det er selvsagt frivillig & delta og dermed har du ogsa rett til & trekke deg og din besvarelse
fra studien nar som helst.

Hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Dette skjemaet vil bli samlet inn, digitalisert og lagret hos NTNU.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e NTNU, Institutt for Leererutdanning ved Eivind Kaspersen
[eivind.kaspersen@ntnu.no].
e Masterstudent Karl Hegna [karl.hegna.95@gmail.com]

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Matematisk identitet i ulike kontekster»

og har fatt anledning til & stille sparsmal.

Jeg samtykker til:
O adelta i sperreundersgkelsen.
O at svarene i spgrreskjema lagres etter prosjektslutt hos NTNU, til senere
forskningsprosjekter.

Med vennlig hilsen Karl Hegna
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Vedlegg 4: Svarskjema D

Aldri/nesten
aldri

Noen Ofte Alltid/nesten
ganger alltid

Vet ikke

1. Nar jeg leerer noe nytt, stiller jeg meg selv
egne spgrsmal som jeg jobber med.

2. Jeg blir engasjert nar noen starter en
matematisk diskusjon.

3. Nar jeg jobber med et matematisk problem
hopper jeg mellom ulike strategier.

4. Nar jeg lzerer en ny metode, bruker jeg tid pa &
se om jeg kan finne en bedre metode.

5. Hvis jeg praver pa en metode som ikke farer
frem, bruker jeg tid pa a finne ut hvorfor denne
ikke virker.

6. Matematiske ideer jeg leser eller hgrer om
setter meg pa sporet av egne tankerekker.

7. Nar jeg lerer en ny matematisk metode, liker
jeg & bli fortalt ngyaktig hva jeg skal gjare.

8. Jeg kan forklare hvorfor lgsningen min er rett.

9. Nér jeg mater et matematisk problem, tenker
jeg over om det finnes flere mater & lgse
oppgaven pa.

10. Naér jeg leerer en ny metode, praver jeg a
finne situasjoner hvor denne ikke virker.

11. Jeg praver & koble det jeg laerer opp mot det
jeg vet fra for.

12. Jeg fortsetter & prave meg frem selv om jeg
ikke far det til med en gang.

13. Nar jeg laerer en ny metode/algoritme, praver
jeg a finne ut hvorfor den virker.

14. Nér jeg leerer noe nytt, farer det til at det er
flere ting jeg @nsker & finne ut.

15. Jeg har problemer med a legge fra meg
matematiske oppgaver.

16. Dersom jeg har glemt en formel/metode,
praver jeg a utlede den selv.

17. Nar jeg jobber med en oppgave, stopper jeg
opp underveis og reflekterer over hva jeg gjar.

18. Jeg tar initiativ til & lzere mer om et
matematisk emne enn skole/jobb legger opp til.

19. Hvis jeg star fast, praver jeg a visualisere
problemet.

20. Nar jeg kommer over et matematisk
bevis/forklaring, studerer jeg det til det gir
mening.

Kjann:

Yrkestittel (sett kryss):

Sykepleier

Lege

Sykepleier med spesialisering/etterutdanning

Service/stattefunksjon
(Eks. Administrasjon,
@konomi, Kjgkken etc.)
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Vil du delta i forskningsprosjektet
«Matematisk identitet i ulike kontekster»?

Formal

Jeg er masterstudent ved NTNU, Institutt for Laererutdanning, og jeg skal gjennomfare et
forskningsprosjekt om matematisk identitet i ulike kontekster. Disse pastandene handler om
hva du tenker eller gjer nar du arbeider med noe knyttet til matematikk.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
NTNU, Institutt for Leererutdanning

Hvorfor far du spgrsmal om & delta?
Fordi du er ansatt i helsevesenet som er en annen kontekst enn skolevesenet.

Hva inneberer det for deg & delta?
Det inneberer a ta stilling til og krysse av for hvor ofte 20 pastander gjelder deg selv samt &
oppgi kjgnn og yrkestittel.

Det er frivillig & delta
Det er selvsagt frivillig & delta og dermed har du ogsa rett til a4 trekke deg og din besvarelse
fra studien nar som helst.

Hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Dette skjemaet vil bli samlet inn, digitalisert og lagret hos NTNU.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e NTNU, Institutt for Leererutdanning ved Eivind Kaspersen
[eivind.kaspersen@ntnu.no].
e Masterstudent Karl Hegna [karl.hegna.95@gmail.com]

Samtykkeerklaring
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Matematisk identitet i ulike konteksters
og har fatt anledning til a stille spgrsmal.

Jeg samtykker til:
O adeltai sparreundersgkelsen.

O atsvarene i spgrreskjema lagres etter prosjektslutt hos NTNU, til senere
forskningsprosjekter.

Med vennlig hilsen Karl Hegna
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@ NTNU

Kunnskap for en bedre verden



