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Sammendrag

Attribusjonsteori og mestringsforventninger er to sentrale teorier som kan ha pavirkning pa blant
annet elevers motivasjon, interesse, selvverd, selvvurdering og resultater pa skolen. | denne studien
har sammenhengen mellom disse to teoriene blitt forsket pa hos elever i matematikk pa
mellomtrinnet. 122 elever fra gamle Nord-Trgndelag og Sogn og Fjordane har svart pa en digital
spgrreundersgkelse om deres attribusjoner (arsaksforklaringer) ved opplevd suksess i etterkant av en
matematikkprgve, og deres mestringsforventninger for vanskelige oppgaver knyttet til en tenkt
matematikkprgve i det samme emnet. Problemstillingen er: Hva er sammenhengen mellom
attribusjoner og mestringsforventninger i matematikk hos norske elever pd mellomtrinnet? Med

tilhgrende forskningsspgrsmal for a svare pa problemstillingen:

FS1: Hva er reliabiliteten og validiteten for et nytt, norsk spgrreskiema som mdler elevers
attribusjoner i matematikk?

FS2: Hva er sammenhengen mellom elevers attribusjoner ved suksess og deres
mestringsforventninger for vanskelige oppgaver i matematikk?

FS3: Hva er sammenhengen mellom (u)hensiktsmessige attribusjonsmgnstre ved suksess og elevers

mestringsforventninger for vanskelige oppgaver i matematikk?

Jeg presenterer et forslag til nytt spgrreskjema for 3@ male attribusjon og vurderer reliabiliteten og
validiteten som relativt god. Funnene fra studien viser at elevene attribuerer hgyest til evner og
innsats ved opplevd suksess i matematikk, og lavest til flaks. Evner er den arsaksforklaringen som
forklarer mest av variasjonen i elevenes mestringsforventninger for vanskelige oppgaver (33%), mens
flaks forklarer 2% av denne variasjonen (i negativ retning). Hensiktsmessig attribusjonsmgnster ved
suksess forklarer 34% av variasjonen i elevenes mestringsforventninger for vanskelige oppgaver,
mens uhensiktsmessig attribusjonsmegnster ikke viser signifikant forklaringsverdi.

Generaliseringsproblematikk diskuteres, og det oppfordres til videre testing av spgrreskjemaet.



Summary

Casual attributions and self-efficacy are two central theories that may have an impact on pupils’
motivation, interest, self-worth, self-concept and academic results. In this study, the relationship
between these two theories are studied on pupils attending to mathematics at the end of primary
school. 122 pupils from former Nord-Trgndelag county and Sogn and Fjordane county have
answered a digital survey about their casual attributions after experienced success on a mathematics
test, and their self-efficacy for difficult tasks for a hypothetical mathematics test in the same theme.
The thesis question of this study is: What is the relationship between casual attributions and self-
efficacy in mathematics for Norwegian pupils in the end of primary school? With these belonging

research questions to answer the thesis:

RQ1: What is the reliability and validity for a new, Norwegian survey that measures pupils’ casual
attributions in mathematics?

RQ2: What is the relationship between pupils’ casual attributions after experienced success and their
self-efficacy for difficult tasks in mathematics?

RQ3: What is the relationship between favorable/unfavorable attributions after experienced success

and pupils’ self-efficacy for difficult tasks in mathematics?

| present a suggestion for a new survey to measure casual attributions and consider the reliability
and validity for the survey to be relatively good. The findings from this study show that the pupils
attribute highest to abilities and effort when experiencing success in mathematics, and lowest to
luck. Abilities explains most of the variation in the pupils’ self-efficacy for difficult tasks (33%), while
luck explains 2% of the variation (in negative direction). Favorable attributions after experienced
success explains 34% of the variation in the pupils’ self-efficacy for difficult tasks, while for
unfavorable attributions, we cannot see a significant explanation. Problems around generalization

are discussed, and further questionnaire testing on the new survey are encouraged.



Innholdsfortegnelse

L1.0 INNLEDNING ... .ciiiiiiiiiiititttittnnnuueiiiiiiiiietttteteessssssssssssiiiisettttteeesssssssssssssssssssstttesessssssssssssssssssssssssnreesssnns 7
70 1 0 10
2.1 ATTRIBUSIONSTEORI. c.veeurieiitneitetesitesstttesireesirtesseesibe s s aeesba s s ae e e sba e s sba e e saa e e s sa e e sebeesabe e sabeesabessbaesbaesnaeesbaeesnneeses 10
2.2 MALING AV ATTRIBUSION ....euteurerereriresieesitesneesseeree e enesanesaneseeesmeesmeesre e s e eare e st eanesaeesmeesmeeemeeeneenneesneenneenneenneenns 12
2.3 KRITIKK AV ATTRIBUSIONSTEORI . c..eteuureiuriesireesireesrtesreeentesseseneeesnaesssasesiaeessaeesineesaneesaneesanessnaesanassssneessneensneenns 13
2.4 HENSIKTSMESSIGE OG UHENSIKTSMESSIGE ATTRIBUSJIONSMBNSTRE ...ceeuvviiiurierireeniriesneesneesreesneessneessneessnneesnneesnneeses 13
2.4.1 Selvbeskyttende attribUSJONSMBNSTEL ....ccc..eevvueerieeeieeeieeesee ettt ettt s et ste st e ssseesteessaeenans 14
2.4.2 Laert NJEIPEIBSRCT ......c...eeeeeeeee ettt ettt sttt ettt s et e s be st eenaee et 15

2.5 YNGRE OG ELDRE BARNS ATTRIBUSIONER VED SUKSESS ....veeruvieiriiiiieiiireenittesneesneesreesneesneesnesssnnessnasssnneessnsessneeses 16
2.6 MESTRINGSFORVENTNINGER ..cccuvtteireiittiesittesittesreesbe s st e sbe s st e e sbaessba s e siaeesaae e saneesabeesabeesabessbaesnaesnaeesaneesnneesan 17
2.7 AUTENTISKE MESTRINGSERFARINGER ...ccuviiiuriinirieirteitieistesreeesiteesiaessbaeesiaeessaeesineesaneesaneesabesssnaesnassnneesnneesnneesas 18
2.8 SAMMENHENGER MELLOM ATTRIBUSJON OG MESTRINGSFORVENTNINGER ....eeeruviiririerrieirieineeineeesine e ssnneesnneesnnee e 19
2.8.1 Stajkovic 0g SOMMEr (2000)..........ccc.uveeeeeeireeiieeeiieeeieeeieeeeeesstessstsessesesssessssesssesssssesssessasessassseassenins 19
2.8.2 Silver, MItChell 0G GiSt (1995) .......eecueeeeeeeeeeeeeeeeeetee et teeete s ttteestee et teeeas e s teessaessseessesssseasaseseassaeans 21
2.8.3 CheNgG 0g CRIOU (2010) ......ueeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeesetee et e sstee e teeeeseessttesasesesssseessseassseessessseensessassasassssnssanass 22

2.9 OPPSUMMERING AV TEORI 1..uvveiutiieiireiiitiesreesiteesree st e sntesbasssaesesbaessbasesaaessaaeesiseesabeesabeesabessnaesnaesnaeessneesnneeses 23
B0 IMIETODE .....uuiiiiiiiiiiiieieeeenuuiiiiiiiieitineeesssssssssssssssssssssesteeeeesssssssssssssssssssssteeeesssssssssssssssssssssssssseessssssnssssss 25
3.1 STUDIENS DESIGN ..enuviiiurieiieeinetesiteestttesreesireesseesabe s sstesabe e s bt e e sba e s sba e e saa e e ba e e sabeesabeesabeesabessnaesbaesnaeesnneesnneenas 25
3.2 POPULASION OG UTVALG ..eeurriiuriienireiisttesreesittesrtesreesstesbasssmesssbaesssasesiaeessaeeseseesaneesaneesabesssnnesanassssneessneesnneenns 26
3.3 SPBRRESKIEMAET ..ciutiiiiriiiiee it site sttt sir e sab e s bt e sab e s bt e s b e e e be e e s ba e s sba e e s aa e e ba e e sobeesab e e sabeesabessbaesbaesnaeesnneesnnee e 28
O 0= B Y g | o1V K (o) SN 28
3.3.2 Del 2: MEStIINGSOIVENTNINGEL .......c...veeeeeriieeeeieseeeeeeesee e et tte e e et aeesutteessasteaesasseeassssseaesssteassasseeanns 29

3.4 GIENNOMFBRING ..ceuvieiirieiite ittt et ettt e sa e sb e e s bt e sb e s bt e s b e e s bt e e s ba e s aba e e saa e e ba e e sabeesabe e sabeesabessmaesbassnaeesnneesaneesas 30
B ANALYSE ottt ittt sttt st h e b et s b e a e s b e e s b e e s bt e s b e s be e e b e e s aa e e saaeenaaee e 32
3.6 KVALITET I FORSKNING ...uviiiiiteiittesiteeeitt et e st e st sbe s st e s s be e e sbaessba s e sia e e sa e e sabe e st e e sabeesabessnaesbaesnaeesnaeesnneesan 34
3.6.1 BegrepsSmesSSiq VAIITILEL ..............eeeeeeeeeeeieeeete et e et e e ettt e et a e e st easssteaesauseeaessseaesnnteaesassenaans 34
3.6.2INArE VAIIGILOTL ...ttt ettt 36
3.0.3 YO VANIGILOL ...ttt 36
30,4 REIIADINET ...ttt 37

3.7 FORSKNINGSETISKE VURDERINGER ... uveittiesireeittieitte it e sst e s bt e e ssaessba e siaeesiaeesineesane e santesabesssnaesnaesnneesmneesnneesen 37
0 N 2 38
4.1 OPPLEVD RESULTAT PA PRBVE | MATEMATIKK ...euvvertreseeneenneerteteenresnresinesseesmeesseesseenseennesnnesanesanessnesmeesmeessessseennenns 38
4.2 ATTRIBUSION ...cetiitiieiteesitt e sttt ettt a e e be e s s e s saa e e s b e e s ab e e s abe e s b e e s be e s ba s e aa e e ba e e s ab e e sab e e saneesabeesabeeennesnaees 41
4.3 MESTRINGSFORVENTNINGER ....cteiutieitieitieitteiite sttt sinessiatesae e sine e sae e sbe s s saa e s eba s e saa e e sma e s aa e e sabeesaneesabaesabeesnnesnaees 43
4.4 SAMMENHENGER MELLOM ATTRIBUSJON OG MESTRINGSFORVENTNINGER ...uvvveeerurreeeanurereesnnneessreeesssnneeesssnnneessnenenas 46



4.4.1 FOrSKNINGSSPBISMGI 2.t et e e e st e e ttae et e et tee st eeesae e s sseeesaseasteeessaesssesasessaseesasessansaess 46

4.4.2 FOrSKNINGSSPBISMGI 3......c..veeeeeeeeieeeee e eet et e e e ettt e ettt e e et e st taeeasae e s staeestseasssaassaesseesasessaseessesaansaens 51

4.5 OPPSUMMERING AV RESULTATER ...eeiutteiriiirteimaesiseeesinessiatesiaeesineesaneesabessmaesabasesaaeesmaeessaeesabeesaneesanaesabesssnnesanases 53
5.0 DISKUSJON ....uciiiiiiiiiiiieeinniuiiiiiiiiiiiiiteeeessssssssssiiiiiiiiittitmeeessssssssssssssessssttteeessssssssssssssssssssssssssesssssssnsssses 55
5.1 FORSKNINGSSPBRSMAL L ....eeiiiiiriiirie ettt ettt st st e e e n e e n e st s s e s meesn e s reenne e neeneene s 55
5.2 FORSKNINGSSPBRSMAL 2 ...ttt st siee st et e et e e st see s sae e smeesr e e n e e n e e neeare s et sae e smeeemeesneesneesneesneenneenneenes 58
5.3 FORSKNINGSSPBRSMAL 3 ...t st sttt et ettt s st s st sme e r e r e n e e n e e n e s et s e e sme e emeesneenneesneenneenneenneenes 60
5.4 STYRKER OG SVAKHETER VED STUDIEN GENERELT, OG FORSLAG TIL VIDERE FORSKNING ...cevvuueeeierrrrrieeeeeererrnneeeeereeenannnns 61
6.0 AVSLUTNING ....iiiiiiiiiiiiiitiiiiiiiiiiiiiiitieesssssasssssiississssststeeessssssssssssssssssssttteeesssssssssssssssssssssssssseessssssnsssses 63
BIBLIOGRAFI......cuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeiiiisiiissestnneesesssssssssssssssssssesttaesssssssssssssssssssssstteesessssssssssssssssssssssssnneeeens 66
LISTE OVER TABELLER.......ccciiiiiitiiittiniiiiiiiiiiiiiiiieeeesseassiisiisssssestesssssssssssssssssssssssstnsssssssssssssssssssssssssssnnessses 69
LISTE OVER FIGURER ......iiiiiiiiiiiiitiiiiiiiiiininiininsssssasiisisssssssssssssssssssssssssssssssssssstnessssssssssssssssssssssssssnnessees 69
VEDLEGG 1 — SP@RRESKJEMA ELEVENE SVARTE PA (BOKMAL) ..................................................................... 70
VEDLEGG 2 — SP@RRESKJEMA ELEVENE SVARTE PA (NYNORSK) ...cuvereiiiissnneniiisssnnninssssssnesssssssssesssssssnsassssssns 78
VEDLEGG 3 - «<SP@RRESKJEMA FOR ELEVERS ATTRIBUSJONER | MATEMATIKKY ....eceevuereeeesnerereessneecseeseneennns 86
VEDLEGG 4 — LAERERVEILEDNING ......ccccttttteuuunnnniiiiiiiiiiiiiiiiieessmssssmiiiiiiiiimiimmssssssssssssiiiiittmmmssssssssssses 89
VEDLEGG 5 — SAMTYKKEERKLAERING .......cccovvtmuiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiiiieiiiiisiiinieeessssssssssssisssssssssssssssssssssssssses 92
VEDLEGG 6 — INFORMASJONSSKRIV TIL MATEMATIKKLAERERNE...........ccccoitiimiimmmmmmmnnniiiiiiiiiiiiiinnieesesssseeenees 95
VEDLEGG 7 — EXCELARK MED INFORMASJON FRA MATEMATIKKLAERERNE .......cccccvuuiiiiiiiiiiiiiiiiininnnnnnnaneennes 96
VEDLEGG 8 — EXCELARK MED KLASSELISTE FRA MATEMATIKKLAERERNE .........cccetvmmeuiiiiiiiiiiiiiniininneennnneeenees 97
VEDLEGG 9 — EXCELARK MED ELEVENES PRGVERESULTAT FRA MATEMATIKKLERERNE ........cccoceeeueeeruereeennne 98
VEDLEGG 10 — GODKJENNING AV PROSJEKTET FRA NSD ....ccccettuumuuniiiiiiiiiiiiiniineeesssssnsisiiiiiimimiiiiimemssssssssssees 99



1.0 Innledning

| denne masteroppgaven gnsker jeg a se pa sammenhenger mellom elevers attribusjoner ved suksess
i matematikk og deres mestringsforventninger for vanskelige oppgaver. Attribusjon handler om
arsaksforklaringer man gir til ulike utfall og resultater (Weiner, 2010, s. 558), mens
mestringsforventninger handler om troen man har pa seg selv til & utfgre en gitt utfordring (Bandura,
1997, s. 21). Formalet med denne studien er a skaffe mer kunnskap elevers attribusjoner ved suksess
i matematikk og sammenhengen med deres mestringsforventninger for vanskelige oppgaver. Jeg
gnsker ogsa a bidra til forskningen med et nytt, norsk spgrreskjema for @ male attribusjon hos elever

i matematikk: «Spgrreskjema for elevers attribusjoner i matematikk».

Definisjonen jeg legger til grunn for attribusjon er hentet fra Bernhard Weiner, en sentral forsker
innen attribusjon: «Attribution theory ... is centered on causes. Causes are invoked to explain
outcomes or end results, such as success and failure, rather than actions» (Weiner, 2010, s. 558) som
kan oversettes til: «Attribusjonsteori handler om arsaker. Arsaker brukes til & forklare utfall eller
sluttresultater, som suksess og nederlag, heller enn handlinger». Attribusjon handler altsa ikke sa
mye om handlinger du gjgr, men om arsaksforklaringene du gir til et utfall eller resultat. Definisjonen
jeg legger til grunn for mestringsforventninger er hentet fra Albert Bandura, som ogsa anerkjennes
som en sentral forsker innen mestringsforventninger. Han skriver om mestringsforventninger, eller
self-efficacy, at: «Perceived self-efficacy is a judgement of one’s ability to organize and execute given
types of performances» (Bandura, 1997, s. 21). noe som kan oversettes til: «oppfattet
mestringsforventninger er en vurdering av ens evner til 3 organisere og utfgre gitte typer prgvelser».
Mestringsforventninger handler altsd om hvorvidt en elev har troen pa at den vil mestre en gitt

utfordring.

Attribusjon er en faktor som kan ha pavirkning pa elevers resultater, giennom
mestringsforventninger (Bandura, 1997, s. 123). Det vil si at elevers attribusjon kan pavirke deres
mestringsforventninger, som igjen pavirker deres resultater pa skolen. Attribusjon er altsa viktig for
matematikklaerere a vite noe om blant annet fordi hvordan elever forklarer sine resultater i
matematikk kan ha noe a si for hvordan de forventer a mestre senere oppgaver i faget (Weiner,
1985, s. 559). Mestringsforventninger er ogsa viktig a vite noe om da det kan pavirke elevers
interesse og holdninger til matematikk, samt resultater (Bandura, 1997, s. 215). Derfor er bade
attribusjon og mestringsforventninger store begreper som er forsket mye pa, og som det fortsettes a
forske pa. Dessuten ses tidligere mestringserfaringer pa som den viktigste kilden til elevers

mestringsforventninger (Bandura, 1977, s. 195), noe som kan knyttes til hvordan elever forklarer



tidligere suksess. Skaalvik og Skaalvik (2013, s. 120) skriver at mestring av rutineoppgaver ikke gker
mestringsforventninger, men opplevelse av suksess ved utfordrende oppgaver derimot gjgr det. Jeg
gnsker 3 se om hvordan elever attribuerer ved suksess kan ha noe 3 si for deres
mestringsforventninger for vanskelige oppgaver. Problemstillingen for denne masteroppgaven er
derfor: Hva er sammenhengen mellom attribusjoner og mestringsforventninger i matematikk hos
norske elever pd mellomtrinnet? Med tilhgrende forskningsspgrsmal for 3 avgrense og svare pa

problemstillingen:

FS1: Hva er reliabiliteten og validiteten for et nytt, norsk spgrreskiema som mdler elevers
attribusjoner i matematikk?

FS2: Hva er sammenhengen mellom elevers attribusjoner ved suksess og deres
mestringsforventninger for vanskelige oppgaver i matematikk?

FS3: Hva er sammenhengen mellom (u)hensiktsmessige attribusjonsmgnstre ved suksess og elevers

mestringsforventninger for vanskelige oppgaver i matematikk?

For a svare pa denne problemstillingen har jeg et datamateriale fra 122 norske eleveri5., 6. 0og 7.
klasse som har svart pa et elektronisk spgrreskjema etter a ha gjennomfgrt en prgve i matematikk.
Dette spgrreskjemaet inneholder to deler, én som maler attribusjon og én som maler
mestringsforventninger. Delen som maler attribusjon er egetkonstruert, der jeg kommer med et
forslag til et nytt, norsk spgrreskjema for 3 male elevers attribusjoner i en naturlig setting med
faktiske pr@ver og prgveresultater. Dette spgrreskjemaet heter «Spgrreskjema for elevers
attribusjoner i matematikk». Delen av spgrreskjemaet som maler elevenes mestringsforventninger er

hentet fra Street, Malmberg og Stylianides (2017).

Det nye spgrreskjemaet som maler attribusjon er konstruert pa bakgrunn av min opplevde mangel
pa norske spgrreskjema som maler yngre elevers attribusjoner. Mange spgrreskjema maler elevers
attribusjoner i manipulerte situasjoner hvor forskere bestemmer elevers utfall pa ulike tester, eller at
elever blir bedt om a attribuere til hypotetiske resultater (Skaalvik, 1994, s. 134). Whitley og Frieze
(1985) sa i sin metaanalyse at barn i naturlige settinger attribuerte pa en mer selvbeskyttende mate
enn de barna som ble forsket pa i en manipulert situasjon. De fant ogsa stgrre forskjeller i
attribusjonsmgnstrene for suksess og nederlag hos elevene i de naturlige settingene (Whitley &
Frieze, 1985, s. 613). Pa bakgrunn av dette har jeg valgt & undersgke sammenhenger mellom norske
elevers attribusjoner ved suksess og deres mestringsforventninger for vanskelige oppgaver i
matematikk. Bade attribusjon og mestringsforventninger males i elevenes naturlige setting med

vanlige matematikkprgver og deres faktiske resultater. Jeg gnsker ogsa a bidra med mer norsk



forskning pa sammenhengen mellom elevers attribusjoner og mestringsforventninger, da dette var

noe jeg ikke fant sa mye av under forberedelsen til masteroppgaven.

Oppgaven er oppbygd slik at teorigrunnlaget for studien presenteres i kapittel 2. Her gar jeg inn pa
ulike sider ved attribusjonsteorien og teori om mestringsforventninger, og til slutt presenteres tre
forskningsartikler som har forsket pa disse sammenhengene. Deretter beskriver jeg metoden for
denne studien i kapittel 3. Her vil jeg synliggjgre studiens metode og design, samt deltakerne,
spgrreskjemaet og gjennomfgringen. Til slutt i kapittelet sa beskriver jeg analysene jeg brukte for a
analysere datamaterialet, kvaliteten pa studien diskuteres og forskningsetiske vurderinger
synliggjgres. | resultatkapittelet (kap. 4) sa presenteres denne studiens empiri, altsa funnene fra
sporreskjemaet. Fgrst vises elevenes svarfordeling i de ulike delene fra spgrreskjemaet, hvorav
svarfordelingen fra spgrreskjemaet om attribusjon danner noe av grunnlaget for a vurdere dets
reliabilitet og validitet (fg@rste forskningsspgrsmal). Deretter presenteres funnene som handler om
sammenhengen mellom elevenes attribusjoner ved suksess og mestringsforventninger for vanskelige
oppgaver. | denne delen deles funnene inn etter de to siste forskningsspgrsmalene, og funn fra
korrelasjonsanalyser og regresjonsanalyser fremstilles. Diskusjonsdelen (kap. 5) er delt inn etter de
tre forskningsspgrsmalene og her diskuteres resultater og teori sammen for a svare pa disse. Til slutt
i oppgaven sa kommer det en avslutning som har som hensikt & samle hovedfunnene fra forskningen

og svare pa forskningsspgrsmalene (kap. 6).



2.0 Teorli

| denne studien vil attribusjonsteori og teori om mestringsforventninger bli belyst og diskutert, samt
mulige sammenhenger mellom disse teoriene. Fgrst vil jeg se pa attribusjonsteorien, Bernhard
Weiners sentrale modell, eksempler pa et par sentrale spgrreskjema som har blitt brukt for a male
attribusjon, kritikk av attribusjonsteori og ulike attribusjonsmgnstre. Deretter vil jeg se pa teori rundt
mestringsforventninger, den sentrale forskeren Albert Bandura og autentiske mestringserfaringer. Til
slutt vil tre sentrale forskningsartikler bli belyst, og deres funn rundt sammenhenger mellom

mestringsforventninger og attribusjon vil sta i fokus.

2.1 Attribusjonsteori

Attribusjon handler om at mennesker tilegner arsaker til hendelser som har skjedd (Weiner, 2010, s.
558). Det er derfor naturlig at attribusjon er noe som skjer i en elevs skolehverdag, hvor den ofte blir
mgtt med nye opplevelser og vurderinger av andre. | denne studien ser jeg spesielt se pa det som
kalles arsaksattribusjon, som viser til hvordan man forklarer hendelser som man enten opplever som
en suksess eller et nederlag (Lillemyr, 2007, s. 104). Pa engelsk kalles dette «causal attributions», og
et mer forklarende norsk ord er arsaksforklaringer. Videre i denne oppgaven vil jeg bruke begrepet

attribusjon nar jeg henspeiler til dette.

Lillemyr (2007, s. 102) har i sin bok om motivasjon beskrevet noe av utviklingen innen
attribusjonsteori. Der beskriver han hvordan Bernhard Weiner er kjent for a ha utviklet en teori
innen attribusjon og motivasjon som utspiller seg i klasseromserfaringer. Han er derfor sveert aktuell
nar det kommer til denne studien om sammenhengen mellom attribusjon og mestringsforventning i
skolen. Denne studien bygger pa Weiners attribusjonsteori (1985) som sier at mennesker tilegner
arsaker til ulike hendelser, altsa arsaksforklaringer. Disse arsakene kan i fglge Weiner kategoriseres i
tre dimensjoner: kontrollplassering, stabilitet og kontrollerbarhet. Kontrollplassering viser til hvorvidt
arsaken er noe som er plassert hos eleven eller utenfor eleven, vi snakker da om indre eller ytre
kontrollplassering. Stabilitet sier noe om hvor stabil arsaken er over tid, altsd om arsaken er noe som
kan endre seg eller ikke. Stabilitet kan deles inn i stabil og ustabil. Den siste dimensjonen kalles
kontrollerbarhet og sikter til om arsaken kan kontrolleres eller ikke. Denne dimensjonen deler vi inn i
kontrollerbar og ikke kontrollerbar (Weiner, 1985, s. 549). De arsaksforklaringene som er mest
forsket pa er evner, innsats, vanskelighetsgrad pa oppgave og flaks, og disse blir ansett som de
viktigste forklaringene til suksess og nederlag (Weiner, 1979, s. 4). Det har ogsa blitt forsket pa om
det finnes flere sentrale arsaksforklaringer og er har man sett pa arsaksforklaringer som humgr,

hjemmesituasjon, ulike former for innsats, interesse, vaner og oppmerksomhet (Weiner, 1979, s. 4). |
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denne studien vil jeg bare se pa attribusjon til evner, innsats, vanskelighetsgrad pa oppgave og flaks,

samt innsats som kom fram under piloteringen (se kap. 3.4).

| tabell 1 kan vi se hvordan atte ulike arsaksforklaringer ifglge Weiner (1979, s. 7) kan kategoriseres
opp imot de tre dimensjonene. De fire arsaksforklaringene som er inkludert i denne studien er
markert med fet skrift (evner, innsats, vanskelighetsgrad pa oppgave, flaks). De fire
arsaksforklaringene som er valgt ut fra teorien er valgt ut fordi de blir ansett som de mest vanlige a
forklare suksess og nederlag med (Weiner, 1979, s. 4). Av de to arsaksforklaringene som omhandler
innsats sa er det den umiddelbare innsatsen som inkluderes i denne studien. Altsa den som er
ustabil, og som for eksempel omhandler hvorvidt en elev gvde til denne spesifikke

matematikkprgven eller ikke.

Tabell 1 Tre dimensjoner i attribusjonsteorien. Hentet fra Weiner (1979, s.7)

INDRE KONTROLLPLASSERING YTRE KONTROLLPLASSERING
STABIL USTABIL STABIL USTABIL
UKONTROLLERBAR Evner Humer Vanskelighetsgrad Flaks
pa oppgave
KONTROLLERBAR Typisk innsats Umiddelbar Leerer Uvanlig hjelp
Innsats fra andre

Weiner (1979, s. 8) mener at hver dimensjon kan forankres i ulike omrader. Han knytter stabilitet til
forventning om endring etter suksess eller nederlag, kontrollplassering til selvrespekt og selvfglelse,
og kontrollerbarhet til lysten til 3 hjelpe andre og a utvikle sympati. Weiner, Nierenberg og Goldstein
(1976, s. 64) konkluderte ogsa i sin studie at stabilitet, og ikke kontrollplassering, hadde en
sammenheng med elevenes forventning om suksess og forventning om endring. Weiner legger altsa
mye vekt pa dimensjonen som omhandler stabilitet nar det kommer til attribusjonens pavirkning pa
forventning om endring. Han skriver om forventning om endring at: «Changes in expectancy of
success following an outcome are influenced by the perceived stability of the cause of the event»
(1985, s. 559), som kan oversettes til: «forandring i forventning om suksess etter et utfall er pavirket
av den oppfattede stabiliteten av arsaken til hendelsen». Han viser til tre konsekvenser av dette
prinsippet som sier at 1) dersom arsaksforklaringen er stabil sa vil forventningen om det samme

resultatet senere gke. 2) Hvis arsaksforklaringen er ustabil sa vil forventningen om det samme
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resultatet senere minke. Og 3) resultat som tilskrives en stabil arsak vil kunne forventes a gjenta seg i
framtiden med en stgrre sikkerhet enn resultat som tilskrives en ustabil arsak (Weiner, 1985, s. 559).
Dette er viktig siden det viser at forskere innen attribusjon har fremhevet forskjellige sammenhenger

med mestringsforventninger avhengig av typen attribusjon.

2.2 Maling av attribusjon

Jeg @nsket i utgangspunktet a bruke et ferdig validert spgrreskjema til 3 male attribusjon for a styrke
oppgavens validitet. | denne spkeprosessen slet jeg med a finne et spgrreskjema som passet for min
studie, sa jeg vil na vise to eksempler av spgrreskjemaene jeg fant. Jeg sa at mange forskere har
benyttet seg av et spgrreskjema kalt «Causal Dimension Scale (CDS)», sa denne vil jeg beskrive mer
detaljert. CDS ble utviklet av Daniel W. Russell (1982), og senere revidert i 1992 (McAuley, Duncan, &
Russell, 1992) til «Causal Dimension Scale Il (CDSII). Jeg oversatte dette spgrreskjemaet til norsk, men
vurderte at dette spgrreskjemaet var for vanskelig for elever pa mellomtrinnet a svare pa. CDSII er
bygd opp slik at den spgr elevene etter hvilken dimensjon innen attribusjonsteori de tillegger arsaken
til, heller enn de faktiske arsaksforklaringene. Det vil si at elevene ma tenke seg til arsaken til
resultatet og i tillegg plassere denne arsaken innen de ulike dimensjonene. Om eleven for eksempel
synes det gikk bra pa matematikkprgven pa grunn av dens hgye innsats dagene fgr prgven ma eleven
finne ut om innsats er noe som er stabilt eller ikke, kontrollerbart eller ikke og indre eller ytre
kontrollplassert for @ kunne svare pa spgrsmalene. Jeg tok derfor en beslutning pa at
begrepsvaliditeten ikke var god nok, med tanke pa at elevenes alder. | tillegg er sp@rreskjemaet
utformet pa en slik mate at den maler to faktorer pa hvert spgrsmal. Ettersom denne svarskalaen
ville veert avvikende fra svarskalaen i resten av spgrreskjemaet, er det nzerliggende 3 tenke at noen
elever kunne ha misforstatt. Crocker, Eklund og Graham (2002) undersgkte tenaringers attribusjoner
i idrett med bruk av CDSII. | sin studie kritiserer de dette spgrreskjemaet blant annet pa grunn av hgy
reliabilitet mellom kontrollplassering og personlig kontroll (>.8), som i utgangspunktet skal male to
ulike faktorer. De argumenterer for at spgrreskjemaet kanskje er for vanskelig for tenaringer, da
seerlig det a kategorisere arsakene i de ulike dimensjonene og skille mellom disse. De refererer til
Brustad (1988, referert i Crocker et al., 2002, s. 212), som ogsa papeker at CDSI| er for vanskelig a
forsta for barn, og er dermed mer egnet for forskning pa voksne mennesker. Dette er i trad med
mine oppfatninger av spgrreskjemaet, og er grunnen til at jeg valgte a ga bort fra dette. Av samme
grunn valgte jeg ogsa bort andre spgrreskjemaer, som for eksempel «The Attributional Style
Questionnaire» (Peterson, et al., 1982) som ogsa maler attribusjon gjennom dimensjonene. |

sistnevnte spgrreskjema males ogsa attribusjon til hypotetiske situasjoner.
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Bandura (1997, s. 123) papeker at en svakhet ved a kategorisere arsaksforklaringer (evner, innsats,
interesse, vanskelighetsgrad, flaks) i dimensjoner er at man da gar ut fra at alle elevene ser pa for
eksempel evner som noe stabilt og innsats som noe ustabilt. Han skriver at selv om noen ser pa
evner som en stabil faktor, sa er det andre som ser pa evner som noe en kan skaffe seg giennom
innsats. P4 samme mate finnes det elever som har opplevd at innsats ikke nytter, og for dem er
kanskje innsats noe de oppfatter som ukontrollerbart, selv om der i attribusjonsteorien kategoriseres
som kontrollerbart (Bandura, 1997, s. 124). Pa bakgrunn av dette har jeg valgt a konstruere et nytt

spgrreskjema som maler elevers attribusjoner pa bakgrunn av de faktiske arsaksforklaringene.

2.3 Kritikk av attribusjonsteori

Lillemyr (2007, s. 105) viser til at Weiners attribusjonsteori har blitt kritisert av flere forskere, og at
kritikken ofte har gatt pa de ulike dimensjonene. Weiner har ogsa selv uttrykt at
klassifikasjonssystemet ikke er perfekt. Kritikken gar blant annet ut pa at dimensjonene ikke
ngdvendigvis er uavhengige av hverandre. Ulike forskere har etterprgvd teorien, men med ulike
resultater. Passer (1977; referert i Lillemyr, 2007, s. 106) fant i sin forskning to dimensjoner:
kontrollplassering og kontrollerbarhet, mens Passer, Kelly og Michela (1978; referert i Lillemyr, 2007,

s.106) fant at stabilitet og kontrollplassering var de viktigste dimensjonene.

Skaalvik (1994, s. 134) skriver at en annen type kritikk som rettes mot forskningen pa attribusjon gar
pa at mennesker ofte blir forsket pa i en manipulert setting. Det vil si at forskerne gir deltagerne et
resultat uavhengig av deres prestasjon, for a se hvordan de forklarer det resultatet. | en skolesetting
vil det kunne innebzere at forskere far elever til & tro at de har mislyktes pa en prgve, til tross for at
de egentlig klarte det. Pa samme mate vil de kunne fa elever som ikke presterte godt til 3 tro at de
fikk alt riktig. Kritikken her gar pa at man skaper unaturlige situasjoner for elevene som far et helt
uventet resultat. Ved slike tilfeller kan en se at elevene ofte attribuerer darlige resultater til ustabile
og ukontrollerbare faktorer (Skaalvik, 1994, s. 134). Dette blir ofte omtalt som et selvbeskyttende
attribusjonsmgnster, men kritikerne mener slike resultater mangler overfgringsverdi pa grunn av den
uvanlige og manipulerte situasjonen. | tillegg rettes det ogsa kritikk til at elever ofte blir bedt om 3

attribuere hypotetiske resultater (Skaalvik, 1994, s. 134).

2.4 Hensiktsmessige og uhensiktsmessige attribusjonsmegnstre

Et relevant spgrsmal i diskusjonen om attribusjon er hva som er hensiktsmessige og
uhensiktsmessige attribusjoner. Hvilke attribusjoner er vi tjent med og hvilke attribusjoner fgrer med

seg negative virkninger? Skaalvik og Skaalvik (2013, s. 111) skriver at mange ser pa det som mest
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hensiktsmessig a attribuere til innsats fordi innsats oppleves ofte som en indre, ustabil og
kontrollerbar faktor. Det er altsa noe du selv kan gjgre noe med. Men for at attribusjon til innsats
skal veere nyttig er det avgjgrende at eleven opplever at innsats nytter. Hvis en elev far det samme
resultatet ved bade lav og hgy innsats, er det ikke naturlig a tenke pa innsats som arsaken. Dette

krever tilpasset oppleering, hos bade svake og sterke elever (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 111).

| forskningen pa attribusjon har det vist seg at elevene utvikler ulike attribusjonsmgnstre, hvorav
noen er hensiktsmessige og andre ikke er det. Selvbeskyttende attribusjonsmgnster knyttes ofte til
hensiktsmessige attribusjonsmegnstre, mens tilstanden som kalles lzert hjelpelgshet er derimot
knyttet til ikke-hensiktsmessige attribusjonsmgnstre. Jeg vil nd kort beskrive hver av disse

ytterpunktene pa mulige attribusjonsmgnstre.

2.4.1 Selvbeskyttende attribusjonsmegnster

Et eksempel pa et hensiktsmessig attribusjonsmgnster er det som kalles selvbeskyttende attribusjon,
som gar ut pa at man attribuerer suksess til interne arsaker og nederlag til eksterne arsaker (Skaalvik
& Skaalvik, 2013, s. 111). Arkin, Appleman og Burger (1980, s. 34) sa i sin studie at elever som
attribuerte pa en selvbeskyttende mate hadde hgyere akademisk selvvurdering enn elever som
attribuerte nederlag til interne arsaker og suksess til eksterne arsaker. Skaalvik og Skaalvik diskuterer
om det er attribusjonsmgnsteret som pavirker selvoppfatningen, eller motsatt. Gecas (1982, s. 25)
skriver at attribusjonsmgnster og selvvurdering pavirker hverandre, i en sirkulaer prosess.
Selvoppfatning defineres her som slik eleven oppfatter seg selv, altsa den subjektive oppfattelsen
som ikke ngdvendigvis trenger a stemme med det faktiske matematiske nivaet. Definisjonen er
hentet fra Skaalvik og Skaalvik (2013, s. 79) som legger vekt pa at det er den subjektive oppfattelsen

man har av seg selv som i stor grad pavirker ens fglelser, motiver og atferd.

Et selvbeskyttende attribusjonsmgnster vil altsa si at man selv tar ansvar for suksess, men attribuerer
til eksterne arsaker ved nederlag (Zuckerman, 1979, s. 247). Forskere diskuterer hvorfor dette skjer,
der flere hevder mennesker gjgr dette for a beskytte sitt eget selvverd (Knee & Zuckerman, 1996, s.
78). Skaalvik og Skaalvik definerer selvverd slik: «Selvverd innebaerer a akseptere og respektere seg
selv slik som en er. Det er a tillegge seg verdi uavhengig av umiddelbare ytre hendelser» (2013, s. 91).
Det handler altsa om hva slags verdi en tilegner seg selv, og dersom man har et lavt selvverd kan
dette bli ytterligere svekket av umiddelbare ytre hendelser. Forskere innen attribusjonsteori
diskuterer om man kan se selvbeskyttende attribusjonsmgnstre ogsa hos barn, eller om man bare ser

det hos voksne mennesker (Whitley & Frieze, 1985, s. 609). En metaanalyse av Whitley og Frieze
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(1985, s.612) om barns attribusjoner ved suksess og nederlag viser at barn som opplever suksess
attribuerer i stgrre grad til evner og innsats enn barn som opplever nederlag, mens barn som
opplever nederlag attribuerer i stgrre grad til oppgaven. Dette er altsa et selvbeskyttende

attribusjonsmgnster som kan oppsta nar eleven fgler et behov for a beskytte selvverdet sitt.

2.4.2 Leert hjelpelgshet

En sentral forsker innen lzert hjelpelgshet, Martin E. Seligman, utfgrte i 1967 et forsgk der hunder i
bur ble gitt elektriske stgt. Noen av hundene hadde muligheten til a hoppe over et lite hinder for a
komme seg bort fra stgtene, noe de ogsa gjorde. De andre hundene hadde ingen mulighet til 3
komme seg bort. Etter a ha prgvd a flykte, men uten a lykkes, la hundene seg ned hvorav stgtene
etterhvert avtok. Dette forspket ble gjentatt flere ganger. En uke senere ble hundene satt i samme
situasjon, men denne gangen fikk alle muligheten til & flykte. Da de pa nytt ble utsatt for de elektriske
stgtene, ble de hundene som ikke hadde hatt mulighet for a flykte tidligere veerende i buret, i stedet
for & hoppe over det enkle hinderet. De la seg ned mens stgtene foregikk, heller enn a prgve a flykte.
Dette forklarer Maier og Seligman (1976) som et bilde pa leert hjelpelgshet, altsa hvordan man kan

tenke at en situasjon er ukontrollerbar dersom man har opplevd den som ukontrollerbar tidligere.

For a knytte dette til pedagogikken kan en tenke pa elever som fort gir opp nar de mgter oppgaver
de skal Igse pa skolen. Dersom elevene har prgvd pa lignende oppgaver tidligere uten a lykkes, kan
de fa en opplevelse av at de selv ikke har noen mulighet for a@ mestre slike oppgaver. Skaalvik og
Skaalvik (2013, s. 167) viser til en modell (se Figur 2) som forklarer en mulig vei til leert hjelpelgshet.
Denne modellen viser at dersom elever har lave forventninger til 3 mestre kan det fgre til at eleven
yter lav innsats for a klare oppgaven. Dette kan skje fordi eleven prgver a beskytte sitt eget selvverd,
altsa at den ikke gnsker a prgve hardt pa noe for sa a mislykkes, dersom den tror det er det som
kommer til & skje uansett. Pa grunn av dens lave innsats vil ikke elevens prestasjoner bli szerlig gode,
og etterhvert vil den kanskje begynne a tro at dens evner ikke er gode nok. Dersom eleven
attribuerer nederlag til (lave) evner, en faktor som ofte oppfattes som internal, stabil og
ukontrollerbar, er det mulig eleven utvikler lzert hjelpelgshet. Dersom den i tillegg attribuerer
suksess til eksterne arsaker, som for eksempel flaks, er dette et sveert uheldig attribusjonsmegnster

hvor eleven hverken kan kontrollere suksessen eller nederlaget (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 167).
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Figur 1 «Modell for mulig utvikling fra lave forventninger om mestring via selvbeskyttelse til laert hjelpelgshet».
Hentet fra Skaalvik og Skaalvik (2013, 5.167)

Skaalvik og Skaalvik (2013, s. 163) papeker at denne formen for beskyttelse av selvverdet kan skade
nettopp selvverdet i det lange Igp. Dette fordi man ved lav innsats sjelden vil oppleve gode

resultater, og pa den maten aldri fa bekreftet at man har gode nok evner til 3 mestre en oppgave.

2.5 Yngre og eldre barns attribusjoner ved suksess

Ifglge Covington (1984, s. 10) kan en se en tendens til at yngre elever ofte attribuerer suksess mest til
innsats, noe som kanskje fglger av at voksne roser innsatsen hos barn. Hos eldre barn kan man
derimot se en minking i attribusjon til innsats, og flere attribuerer gjerne til evner. Dette ses i
sammenheng med at elevene begynner a knytte sitt eget selvverd til sine evner, fordi evner ses pa
som en viktig del av grunnen til suksess og mangel pa evner ses pa som en viktig del av grunnen til
nederlag (Covington, 1984, s. 8). Nicholls (1978) undersgkte i sin studie hvordan elever fra 5-13 ar
forklarte suksess. Ett funn var at de yngste elevene (fra 5 ar) har en sterk tendens til 3 sette innsats
som grunn til gode resultater, og forklarer hgye evner med god innsats. De eldste elevene (opp til 13
ar) hadde et stgrre fokus pa evner og forklarte evner som noe som kan pavirke effekten av innsatsen
man legger ned, og dermed ogsa pavirke resultatet. Elever rundt 10-11 ar attribuerte bade til innsats
og evner ved suksess (Nicholls, 1978, s. 805 og 812). Det kan dermed virke som at eldre elever
tilegner evner mer forklaringsverdi for sine resultater ved suksess, enn hva yngre elever gjgr. |
sammenheng med dette gnsker jeg ogsa a vise til en studie av Schunk og Gunn (1986, s. 243) som i
sin studie studerte elevers (9-10 ar) attribusjoner, mestringsforventninger og resultater. De sa at

attribusjon til evner ved suksess hadde mer a si for elevenes mestringsforventninger og resultater,
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enn attribusjon til innsats hadde. Dette koblet de til forskning fra Covington og Nicholls, som sier at

eldre elever gir evner en stgrre forklaringsverdi enn innsats.

2.6 Mestringsforventninger

Albert Bandura er en av de mest sentrale forskerne innen mestringsforventninger og jeg vil i dette
kapittelet ta for meg hans teorier rundt dette. Bandura (1997) skiller mellom «efficacy expectations»
og «outcome expectations», der efficacy expectations dreier seg om hvorvidt en person tror at den
er i stand til 3 utfgre bestemte oppgaver. Outcome expectations derimot handler om hva personen
tror kommer til a skje, dersom den mestrer oppgaven (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 154). | denne
studien vil jeg legge vekt pa self-efficacy expectations, altsa individuelle mestringsforventninger, og
jeg vil legge til grunn Bandura’s definisjon pa disse: «Perceived self-efficacy is a judgement of one’s
ability to organize and execute given types of performances» (Bandura, 1997, s. 21). Dette innebaerer
altsa a se pa elevers tro pa deres evner til 3 utfgre en bestemt oppgave. | denne studien handler
dette om elevenes tro pa at de kan gjgre det bra pa en lignende matematikkprgve som de nettopp
har utfgrt. Bandura (1997, s. 43) skriver at mestringsforventninger varierer med tanke pa de tre
dimensjonene «level», «generality» og «strength» som kan oversettes til «niva», «generalitet» og
«styrke». Niva refererer til om eleven oppfatter oppgaven som skal gjgres som lett eller vanskelig.
Vanskelighetsgrad er en personlig oppfatning, hvor ulike elever kan oppleve ulike
vanskelighetsgrader pa samme oppgave (Bandura, 1997, s. 43). Generalitet handler om hvorvidt
elever fgler mestringsforventninger til ett spesifikt omrade, til et fag eller til alle fag pa skolen. Vi kan
altsa skille mellom spesifikke og mer generelle mestringsforventninger (Bandura, 1997, s. 43). Den
siste dimensjonen kalles styrke, og viser til at mestringsforventninger kan variere i styrke. Her kan
man se at svake mestringsforventninger er mer sarbare for negative hendelser, mens sterke

mestringsforventninger er mer robuste og blir ikke like lett pavirket (Bandura, 1997, s. 43).

Mestringsforventninger er et sentralt begrep innen motivasjonsteori, og dens viktighet i en
skolehverdag har blitt anerkjent av flere forskere. Blant annet skriver Schunk og Pajares (2010, s.
670) at personers forventninger om mestring pavirker innsatsen og tiden de velger a legge i en
oppgave, og ogsa valgene de tar fordi personer gjerne gnsker 3 unnga situasjoner de ikke mestrer.
Man ser ogsa sammenhenger mellom mestringsforventninger og om individer mgter vanskelige
oppgaver med ro eller ikke, samt opplevelse av stress eller angst. | tillegg kan elevers
mestringsforventning kan hjelpe oss til a forutse deres akademiske motivasjon og prestasjoner
(Schunk & Pajares, 2010, s. 670). A vite noe om hva som kan pavirke en elevs mestringsforventninger

er derfor sveert sentralt i lzereryrket.
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2.7 Autentiske mestringserfaringer

| motivasjonsteorien kan vi lese om de fire kildene til mestringsforventninger som er autentiske
mestringserfaringer, vikarierende erfaringer, verbal overtalelse og fysiologiske reaksjoner (Usher &
Pajares, 2008, s. 752). Den aller viktigste av disse nar det kommer til pavirkning av
mestringsforventning er, ifglge Bandura (1977, s. 195), autentiske mestringserfaringer. Dette henger
ogsa mye sammen med attribusjon ettersom attribusjon handler om hvordan du forklarer tidligere
erfaringer, sa denne kilden vil bli vektlagt i teorien om mestringsforventninger her. Med autentiske
mestringserfaringer menes altsa elevers opplevelser med lighende oppgaver tidligere. Dersom elever
erfarer at de ofte mestrer en type oppgave, sa kan det gke dens forventning om mestring til lignende
oppgaver senere. P4 samme mate vil det kunne svekke elevens forventning om mestring dersom den
har mislyktes med lignende oppgaver tidligere (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 118). Man kan skille
mellom begrepene reell mestring og opplevd mestring, hvorav reell mestring refererer til et objektivt
syn pa mestring, for eksempel et prgveresultat eller noe som kan observeres. Opplevd mestring
referer derimot til den subjektive tolkningen av mestring, altsa hvordan en selv opplever mestringen.
Dette tilsvarer altsa autentiske mestringserfaringer. Den reelle mestringen pavirker i stor grad den
opplevde mestringen, som igjen pavirker forventningen om mestring til senere situasjoner (Skaalvik

& Skaalvik, 2013, s. 119).

Skaalvik og Skaalvik (2013, s. 120) skriver om denne prosessen at det er tre faktorer som innvirker
her: valg av oppgaver, kriterier for mestring og attribusjon. Med valg av oppgaver menes det hvilke
oppgaver eleven blir gitt. Er dette en oppgave og arbeidsform som eleven har forutsetninger for a
mestre? De viser til at dette setter krav om tilpasset opplaering for a fungere, siden ulike elever
mestrer ulikt. Her legger de ogsa vekt pa at elevene ma mgte utfordrende oppgaver som de mestrer
for & gke mestringsforventningen, og ikke bare jobbe med for lette oppgaver. Den andre faktoren er
kriterier for mestring, som vi kan dele inn i relative kriterier og absolutte kriterier. Relative kriterier
handler om at man sammenligner seg selv med andre for a vurdere seg selv, mens absolutte kriterier
er fastsatte kriterier som sier noe om hvor godt du har gjort det. Hvis elevene far oppleve mestring
gjennom individuelle og absolutte kriterier vil det kunne styrke mestringsopplevelsen, og dermed

pavirke elevens forventning om mestring senere (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 121).

Den siste, og mest aktuelle faktoren for denne studien, som innvirker pa opplevelse og forventning
om mestring er attribusjon. Skaalvik og Skaalvik (2013, s. 122) skriver om attribusjon at det er viktig
at elever kjenner pa at de selv kan gjgre noe for a endre situasjoner. Evner er for eksempel en faktor

som ses pa som vanskelig a gjgre noe med, sa ved a attribuere til evner ved nederlag sa kan
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mestringsforventningen svekkes. Innsats og strategi er derimot forklaringer som oppleves som mer
kontrollerbare, og ved a attribuere til disse faktorene ved nederlag vil man kunne bevare eller styrke
mestringsforventningen. Her trekker altsa Skaalvik og Skaalvik frem dimensjonen som omhandler
kontrollerbarhet som viktig med tanke pa fremtidig mestring. Dette skiller seg fra andre teoretikere
som legger vekt pa stabilitet (Weiner, 1979, s. 8; Weiner et al., 1976, s. 64). En viktig faktor for at
attribusjon til innsats og strategi faktisk skal bevare eller styrke mestringsforventningen er at elevene
opplever at det faktisk fungerer a gke innsatsen eller bytte strategi. Det vil si at dette krever en
tilpasset undervisning, slik at ikke elever begynner a tro at nederlaget skyldes mangel pa evner
(Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 122). Skaalvik og Skaalvik (2013, s. 119) papeker at dersom en elev er
vant til 8 mestre oppgaver og derfor har hgye mestringsforventninger pa grunn av tidligere
mestringserfaringer, er sjansen stor for at eleven vil forklare noen enkeltstaende nederlag med

arsaker som ikke gar pa manglende kompetanse.

2.8 Sammenhenger mellom attribusjon og mestringsforventninger

Jeg skal na presentere tre sentrale forskningsartikler som sier noe om attribusjon i sammenheng med
mestringsforventninger. Disse studiene er valgt ut pa bakgrunn av deres relevans for denne studien.
Deres funn vil kunne vaere med pa a belyse mine funn, og bidra til sammenligninger og refleksjoner.
Disse forskningsartiklene er ogsa valgt ut pa bakgrunn av deres ulike mater a se pa sammenhengen
mellom attribusjon og mestringsforventninger. Stajkovic og Sommer (2000) ser fgrst pa attribusjon
som den avhengige variabelen som kan forklares av mestringsforventninger. Deretter gjgr de
motsatt, og ser pa hvordan attribusjonene pavirker mestringsforventningene. Silver, Mitchell og Gist
(1995) ser pa mestringsforventninger som noe som kan forklare attribusjon, mens Cheng og Chiou

(2010) ser pa om elevenes attribusjonsmgnster kan predikere deres mestringsforventninger.

2.8.1 Stajkovic og Sommer (2000)

En av de mest sentrale artiklene jeg har funnet er en artikkel av Stajkovic og Sommer (2000). De
undersgkte atte hypoteser som handler om sammenhenger mellom attribusjon,
mestringsforventning og prestasjon. De viser til forskere som Bandura (1977a, 1977b, 1982, 1986,
1991; alle referert i Stajkovic og Sommer, 2000) og andre (Katzel & Thompson, 1990; Peterson &
Seligman 1984; Relich, Debus & Walker, 1986; Schunk 1981, alle referert i Stajkovic og Sommer,
2000) som primaert har fokusert pa dimensjonen som handler om kontrollplassering nar de kommer
til ssmmenhenger mellom attribusjon og mestringsforventning. Dette begrunnes med at dette er den

eneste dimensjonen som kan pavirke ens fglelse av gkt kompetanse, noe som kan styrke
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mestringsforventningen (Stajkovic & Sommer, 2000, s. 709). Dette strider mot det Weiner (1979, s. 8)

skriver om at mestringsforventninger knyttes til stabilitet i attribusjonsteorien.

De fire f@rste hypotesene i deres studie gar pa hvordan elever med lav eller hgy
mestringsforventning attribuerer ved suksess og nederlag. De fire siste hypotesene gar pa om
mestringsforventningen ble styrket eller svekket etter at studentene hadde gjennomfgrt en oppgave
og attribuert i etterkant av denne. Utvalget var 93 studenter ved et amerikansk universitet, med et
aldersspenn fra 20 til 48 ar. For 8 male mestringsforventninger ble studentene fgrst bedt om a gjgre
en hjernetrimoppgave. Denne oppgaven gikk ut pa at de skulle komme med forslag til hva ulike
objekter kunne brukes til, og ble gjort for at studentene skulle bli kjent med oppgaven. Deretter fylte
studentene ut et skjema der de svarte pa sine mestringsforventninger for a lykkes med oppgaven
neste gang, fgr de gjennomfgrte oppgaven for andre gang. De ble sa bedt om a definere
prestasjonen som en suksess eller nederlag og deretter fylle ut spgrreskjemaet Causal Dimension
Scale (Russell, 1982) for 8 male attribusjon. Etter dette ble studentene bedt om a svare pa det

samme skjemaet om mestringsforventninger igjen, for sa a giennomfgre testen en tredje gang.

Stajkovic og Sommer la frem i alt atte hypoteser (se Figur 2). Seks av disse viste seg a bli stgttet,
mens to hypoteser ikke stemte overens med funnene. De seks som ble stgttet var at studenter med
hgy mestringsforventning attribuerer til interne faktorer ved suksess (H1) og til eksterne faktorer ved
nederlag (H2). Studenter med lav mestringsforventning attribuerer til interne faktorer ved suksess
(H3) og ved nederlag (H4). De sa ogsa at studenter som hadde lav mestringsforventning og som
attribuerte til interne arsaker ved suksess fikk gkt mestringsforventning (H7), mens studenter som
hadde lav mestringsforventning og som attribuerte til interne arsaker ved nederlag fikk svekket
mestringsforventning (H8). De to hypotesene som ikke ble stgttet av funnene var at studenter som
hadde hgy mestringsforventning og som attribuerte til interne arsaker ved suksess fikk gkt
mestringsforventning til oppgaven (H5). Dette stemte altsa ikke overens med funnene, da de her
kunne se at studentenes mestringsforventning forble ganske lik. Den andre hypotesen som ikke
stemte var at studenter som hadde hgy mestringsforventning og som attribuerte til eksterne arsaker
ved nederlag fikk ingen endring i mestringsforventning (H6). Her kunne de faktisk se at
mestringsforventningen ble svekket ved dette attribusjonsmgnsteret, ogsa for studentene med hgye
mestringsforventninger i utgangspunktet. Oppsummert kan vi altsa si at studenter med hgye
mestringsforventninger ofte attribuerte pa en selvbeskyttende mate, mens studenter med lave
mestringsforventninger hadde en stgrre tendens til 3 attribuere nederlag til interne arsaker. Vi kan
0gsa se at interne attribusjoner ved suksess fgrte til gkte mestringsforventninger i stgrre grad hos

studenter med lave mestringsforventninger i utgangspunktet, enn hos studenter med hgye
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mestringsforventninger. Attribusjon til interne arsaker ved nederlag derimot, fgrte her til lavere

mestringsforventninger hos begge gruppene (Stajkovic & Sommer, 2000).

Intemal Increase in
attnbutions self-cflicacy
High self-cificacy
m External No decrease in
attributions self-efficacy

Self-efficacy

Internal Increase in
aitnbutions H? self-efficacy
H3 be—

Ha

Low self-efficacy

Decrease 1in

Internal
altnbutions _-‘ —®  self-efficacy

! |

Inihal sclf-efficacy — Causal attnbutions Causal attributions —» Subsequent self-efficacy

Figur 2 Modell som viser sammenhengen mellom de dtte hypotesene. Hentet fra (Stajkovic & Sommer, 2000, s. 710)

2.8.2 Silver, Mitchell og Gist (1995)

Silver, Mitchell og Gist (1995) forsket pa sammenhenger mellom attribusjon og
mestringsforventninger hos 68 studenter pa et studie innen business. Her gjennomfgrte studentene
forst en test pa tre spgrsmal for & gve seg pa testformen. Deretter ble deres mestringsforventninger
for en tilsvarende test med 10 oppgaver. Etter & ha gjennom fgrt denne testen ble sa deres
attribusjoner malt. | Study 1 har de to hypoteser for forskningen. Den fgrste hypotesen gar ut pa at jo
hgyere mestringsforventning en student har, jo mer vil den attribuere til interne og stabile arsaker
ved suksess. Altsa en positiv korrelasjon mellom mestringsforventning og attribusjon til indre, stabile
arsaker ved suksess. Den andre hypotesen er at jo hgyere mestringsforventning en student har, jo
mer vil den attribuere pa en selvbeskyttende mate ved nederlag. Altsa en negativ korrelasjon mellom
mestringsforventning og attribusjon til indre, stabile arsaker ved nederlag (Silver, Mitchell, & Gist,
1995, s. 288). Gjennom sine undersgkelser fant de ut at hypotese 1 stemte delvis. De kunne se en
korrelasjon mellom dimensjonen stabilitet og mestringsforventning, men ikke mellom indre
kontrollplassering og mestringsforventning. Med tanke pa hypotese 2 fant de en negativ korrelasjon
mellom bade stabilitet og mestringsforventning, og indre kontrollplassering og mestringsforventning.
De sa ogsa at studenter med hgy mestringsforventning attribuerte mer til uflaks ved nederlag enn

studenter med lav mestringsforventning, mens studenter med lav mestringsforventning attribuerte
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mer til mangel pa evner ved nederlag enn studenter med hgy mestringsforventning (Silver, Mitchell,

& Gist, 1995, s. 289).

2.8.3 Cheng og Chiou (2010)

Cheng og Chiou (2010) undersgkte sammenhengene mellom collegestudenters
mestringsforventninger, personlige mal, attribusjon og testresultater. Deres inndeling av
hensiktsmessige og uhensiktsmessige attribusjonsmgnster er av spesiell interesse for min studie, og
jeg vil primaert fokusere pa deres funn som handler om korrelasjoner mellom mestringsforventning
og attribusjoner. | deres forskning har de fire hypoteser, hvorav den fgrste er at studenter med
hensiktsmessige attribusjonsmgnster har en hgyere mestringsforventning (H1). Deretter, at
studentenes mestringsforventning har en positiv korrelasjon med deres akademiske resultater (H2).
Videre, at en gkning i mestringsforventning, gker ogsa studentens personlige mal for neste
skoleprestasjon (H3). Den siste hypotesen var at studenter med hgyere mal for seg selv, har ogsa et

bedre resultat pa testen (H4) (Cheng & Chiou, 2010, ss. 55-56).

For & male mestringsforventninger ble studentenes bedt om & svare pa et spgrreskjema som
inneholdt pastander angaende deres forventninger om a mestre en test de skulle ta. For disse
pastandene skulle de sa vurdere hvor sikker de var med en skala fra 0-10, hvor 0 = ekstremt usikker
og 10 = ekstremt sikker. | etterkant av & ha fatt tilbake testresultatet ble studentenes attribusjoner
malt. De ble fgrst bedt om 3 kategorisere resultatet som enten suksess eller nederlag, fgr de sa skulle
velge den arsaken de mente hadde mest & si for det resultatet de fikk. Arsakene de kunne velge
mellom var: evner, innsats, flaks og vanskelighetsgraden pa testen. Evner og innsats ble sett pa som
personlige faktorer, mens flaks og vanskelighetsgraden pa testen ble sett pa som situasjonsfaktorer.
Studentenes svar ble kategorisert innen hensiktsmessig attribusjonsmgnster dersom de attribuerte
suksess til en personlig faktor eller nederlag til en situasjonsfaktor. Elevene som attribuerte suksess
til en situasjonsfaktor eller nederlag til en personlig faktor ble plassert i kategorien for

uhensiktsmessig attribusjonsmgnster (Cheng & Chiou, 2010, s. 58).

Gjennom en one tailed t-test, der hensiktsmessig eller uhensiktsmessig attribusjonsmegnster ble
behandlet som uavhengig variabel og mestringsforventning som avhengig variabel, kunne de se en
signifikant forskjell mellom mestringsforventningen i de to gruppene. Gruppen med hensiktsmessig
attribusjonsmgnster viste en hgyere mestringsforventning (M = 8.0, SD = 1.8) enn gruppen med

uhensiktsmessig attribusjonsmgnster (M = 5.9, SD = 1.7), hvorav Cohen’s d = 0.61. Dermed sa de at
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hypotese 1 stemte. | tillegg til denne sa stemte ogsa hypotese 2, 3 og 4, men disse blir ikke utdypet

mer siden de ikke er relevante for min studie (Cheng & Chiou, 2010, s. 59).

2.9 Oppsummering av teori

| dette kapittelet har jeg lagt frem teori som er sentralt for a svare pa problemstillingen og
forskningsspgrsmalene for denne studien, da med fokus pa teori rundt attribusjon og
mestringsforventninger. Vi har sett at attribusjon kan defineres som arsaker vi bruker for a forklare
utfall eller resultater som suksess eller nederlag (Weiner, 2010, s. 558), altsa er dette en naturlig del
av en skolehverdag for mange elever. Mestringsforventninger er ogsa et sentralt tema i denne
studien, og ogsa i en skolehverdag. Mestringsforventninger kan defineres som hvor stor tro en
person har for a klare en bestemt type oppgave eller utfordring (Bandura, 1997, s. 21). Attribusjon og
mestringsforventninger er viktig a vite noe om fordi det kan ha mye a si for blant annet elevers
motivasjon, interesse, selvverd, selvvurdering og resultater pa skolen (Weiner, 1985; Arkins et al.,

1980; Skaalvik & Skaalvik, 2013; Schunk & Pajares, 2010).

Fgrst og fremst, var det en mangel pa norske spgrreskjema for @ male elevers attribusjoner i
matematikk. Under sgkeprosessen var jeg innom flere spgrreskjemaer, og eksemplene jeg kom med i
kapittel 2.2 var «Causal Dimension Scale II» (McAuley, Duncan, & Russell, 1992) og «The Attributional
Style Questionnaire (ASQ)» (Peterson, et al., 1982). Disse vurderte jeg som for vanskelige for elever
pa mellomtrinnet. | tillegg maler begge spgrreskjemaene elevenes attribusjoner knyttet til
dimensjonene, og ASQ maler i tillegg attribusjoner knyttet til hypotetiske utfall. En del av kritikken
som er rettet mot attribusjonsteorien er blant annet disse tre dimensjonene som benyttes en del i
spgrreskjemaer om attribusjon: kontrollplassering, stabilitet og kontrollerbarhet (Lillemyr, 2007). Det
er ogsa rettet kritikk mot at attribusjon forskes pa i manipulerte settinger, og noen ganger bes
elevene om a attribuere til hypotetiske resultater (Skaalvik, 1994). Forskere ser pa ulike
arsaksforklaringer, men de som antas a ha mest a si for forklaring av suksess og nederlag er evner,
innsats, vanskelighetsgrad pa oppgave og flaks (Weiner, 1979). Pa grunnlag av dette bestemte jeg
meg for a konstruere et nytt spgrreskjema for a3 male elevers attribusjoner i matematikk (de faktiske

arsaksforklaringene), i en naturlig setting.

Videre ser det ut til at det kan veaere et gjensidig forhold mellom attribusjon og
mestringsforventninger, da forskere ser ulikt pa sammenhengen mellom disse. Vi har sett et
eksempel pa forskning som behandler attribusjon som den uavhengige variabelen og

mestringsforventninger som den avhengige (Cheng & Chiou, 2010), og et eksempel pa det motsatte
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(Silver et al., 1995). Stajkovic og Sommer (2000) sa fgrst pa om mestringsforventninger kunne
forklare attribusjon, fgr de senere sa om attribusjonen kunne pavirke mestringsforventningene. Ulike
forskere knyttet ulike dimensjoner i attribusjonsteorien til mestringsforventninger. Vi sa eksempler
der Weiner (1985) knyttet stabilitet til forventning om suksess, Skaalvik og Skaalvik (2013) snakket
mer om kontrollerbarhet, mens Stajkovic og Sommer (2000) refererte til en rekke forskere som sa pa
kontrollplassering som den dimensjonen med sammenheng med mestringsforventninger. Vi kunne
ogsa se forskning som viste at yngre elever attribuerer mer til innsats, mens eldre elever attribuerer
mer til evner ved suksess (Covington, 1984; Nicolls, 1978). Schunk og Gunn (1986) fant at attribusjon
til evner ved suksess hadde mest a si for elevenes mestringsforventninger og resultater. Samtidig sier
Skaalvik og Skaalvik (2013) at det er hensiktsmessig a attribuere til innsats fordi innsats oppleves ofte
som mer kontrollerbar enn evner. Dette gjelder szerlig ved nederlag, da attribusjon til manglende
evner ved nederlag kan veere et ledd i utviklingen mot laert hjelpelgshet (Skaalvik & Skaalvik, 2013).
Et mer hensiktsmessig attribusjonsmgnster er da selvbeskyttende attribusjonsmgnster hvor man

attribuerer suksess til interne arsaker og nederlag til eksterne arsaker (Skaalvik & Skaalvik, 2013).

Til slutt, forskere har ogsa funnet sammenhenger mellom hensiktsmessige/uhensiktsmessige

attribusjonsmgnstre og mestringsforventninger (Cheng & Chiou, 2010), der hvor attribusjon til evner
og innsats ved suksess og vanskelighetsgrad og flaks ved nederlag kategoriseres som hensiktsmessig.
Attribusjon til evner og innsats ved nederlag, og vanskelighetsgrad og flaks ved suksess kategoriseres

som uhensiktsmessig.

Pa bakgrunn av tidligere forskning sa definerte jeg altsa fglgende forskningsspgrsmal i min studie:
FS1: Hva er reliabiliteten og validiteten for et nytt, norsk spgrreskiema som mdler elevers
attribusjoner i matematikk?

FS2: Hva er sammenhengen mellom elevers attribusjoner ved suksess og deres
mestringsforventninger for vanskelige oppgaver i matematikk?

FS3: Hva er sammenhengen mellom (u)hensiktsmessige attribusjonsmgnstre ved suksess og elevers

mestringsforventninger for vanskelige oppgaver i matematikk?

| neste kapittel vil jeg beskrive metoden jeg brukte for a svare pa diss forskningsspgrsmalene.
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3.0 Metode

| dette kapittelet vil jeg presentere studiens design, deltagere og metodeverktgy. Jeg vil ogsa vise
giennomfgringen av datainnsamlingen, samt hvilke analyser jeg har brukt for a tolke datamaterialet.
Jeg har valgt a benytte meg av kvantitativ tilnaerming, med spgrreskjema som metodeverktgy.
Sp@rreskjemaet bestar av to deler som presenteres i delkapittel 3.3, hvorav den f@grste delen av
spgrreskjemaet er egenkomponert. Til slutt i kapittelet vil jeg se pa studiens validitet og reliabilitet,

da szerlig med tanke pa forslaget til et nytt, norsk spgrreskjema for @ male elevers attribusjon.

3.1 Studiens design

Designet pa denne studien er et tverrsnittdesign, altsa en studie hvor jeg har undersgkt elevene pa
ett enkelt tidspunkt (Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2010, s. 75). Figur 3 viser studiens design.
Designet er slik at 122 elever i 5, 6 og 7.klasse gjennomfgrer en matematikkprgve som
matematikklaereren deres bestemmer. Etter at elevene har fatt tilbake resultatet pa
matematikkprgven, gijennomfgrer de et spgrreskjema som maler deres attribusjoner
(arsaksforklaringer) til prgven, samt deres mestringsforventninger knyttet til en tenkt tilsvarende
prgve i samme emne. Selv om studien altsa baserer seg pa disse to fgrste fasene (prgve i matematikk
samt tilbakemelding om resultat etter prgven), er det elevenes matematikkleerere som har hatt det

fulle ansvar for disse, mens jeg har benyttet spgrreskjema for a samle inn data fra elevene i den siste

fasen.
Spgrreskjema
Elevene far om
Matematikk- . .
e tilbake attribusjon og
P resultatet mestrings-
forventninger
Figur 3 Studiens design

En tverrsnittsundersgkelse er ikke den best egnede metoden for & undersgke arsakssammenhenger,
da virkningen av en faktor gjerne kommer til syne ved en senere anledning (Johannesen et al., 2010,
s. 75). Likevel har jeg valgt a gjennomfg@re dette designet pa bakgrunn av tid og ressurser.
Johannessen et al. (2010, s. 306) skriver at man kan dra konklusjoner om kausale sammenhenger
dersom man oppfyller tre krav. Disse tre kravene er at man kan pavise en sammenheng, at man kan

vise at arsaken kommer fgr effekten og at man kontrollerer for andre variabler som man vet
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teoretisk kan pavirke den avhengige variabelen. | denne studien kan jeg oppfylle det fgrste kravet om
a pavise sammenhenger. Det andre kravet kan diskuteres. Attribusjon og mestringsforventninger er
komplekse fenomen hvor det er vanskelig a si noe om det kausale forholdet. Som skrevet i kapittel
2.8 sa har forskere ulike mater a se pa attribusjon og mestringsforventninger nar det kommer til
hvilken som regnes som avhengig og uavhengig variabel (Stajkovic & Sommer, 2000; Silver, Mitchell
& Gist, 1995; Cheng & Chiou, 2010). | denne studien har jeg valgt a se pa attribusjon som den
uavhengige variabelen og mestringsforventninger som den avhengige variabelen. Dette fordi
hvordan du forklarer det som har skjedd henger tett sammen med tidligere mestringserfaringer, som
regnes som den viktigste kilden til mestringsforventninger (Bandura, 1977, s. 195; Skaalvik &
Skaalvik, 2013, s. 122). Likevel er dette et forenklet bilde av virkeligheten, hvor attribusjon og
mestringsforventninger nok har en mer kompleks sammenheng enn den som framstilles her. Det at
datamaterialet kommer fra en tverrsnittundersgkelse gjgr at vi bare far undersgkt variablene pa ett
enkelt tidspunkt, og er grunnen til at jeg i denne studien spgr etter sammenhengen mellom disse
fenomenene, heller enn mestringsforventninger som et resultat av attribusjon. Det er ogsa andre
faktorer som kan forklare variansen i mestringsforventninger som jeg pa grunn av oppgavens
rammer ikke har mulighet til 3 undersgke her. Pa bakgrunn av dette kan ikke denne studien resultere
i kausale slutninger, men heller si noe om sammenhenger som man kan diskutere pa et teoretisk

grunnlag, og som kan forskes pa videre.

3.2 Populasjon og utvalg

Jeg skal na beskrive populasjonen og utvalget som undersgkes i denne studien. Jeg gnskte a
undersgke norske elever pa mellomtrinnet i matematikk, men grunnet praktiske hensyn til utvalget
har jeg valgt a snevre inn populasjonen til de fylkene som er representert i studien, altsa elever pa
mellomtrinnet i gamle Nord-Trgndelag og Sogn og Fjordane. Dette definerer Jacobsen (2005, s. 281)
som en avgrensning i rom. Jacobsen skriver ogsa om andre variabler som kan vaere med pa a
avgrense populasjonen, for eksempel hvilke personer man kan anta vil klare 3 ta stilling til
spgrsmalene man stiller dem (2005, s. 282). Grunnen til at jeg har valgt elever pa mellomtrinnet, og
ikke yngre elever, er pa grunn av en antatt stgrre evne til refleksjon rundt attribusjon og

mestringsforventninger.

Deltagerne i studien var 122 elever fordelt pa fire 5.klasser (35 elever), fire 6.klasser (36 elever) og
fem 7.klasser (51 elever). Det ble da en ganske god fordeling mellom elever pa de ulike
klassetrinnene. Fem av klassene kom fra Nord-Trgndelag, alle p& samme skole. Atte klasser kom fra

Sogn og Fjordane, fordelt pa to skoler. | disse klassene var det totalt 231 elever som fikk muligheten

26



til a bli med i studien. 136 elever skrev under pa samtykkeerklaeringen og svarte pa spgrreskjemaet,
noe som tilsvarer en svarprosent pa rundt 59%. Av disse 136 elevene ble svarene fra 122 elever
inkludert i analysene i studien. Dette pa grunn av skjev fordeling pa hvordan elevene opplevde
resultatet pa matematikkprgven, noe som star mer beskrevet i delkapittel 4.1. Utvalget endte altsa

opp pa 122 elever fra gamle Nord-Trgndelag og Sogn og Fjordane.

For 3 oppna et mest mulig sant bilde p& populasjonen gnsket jeg 3 finne et representativt utvalg. En
av faktorene for 3 kunne generalisere statistisk er stgrrelsen pa utvalget. Jo stgrre utvalg, jo stgrre
sjanse er det for 3 oppna et representativt utvalg, gitt at vi ikke har gjort noen systematiske feil under
utvelgelsen (Befring, 2007, s. 94). En ideell utvalgsmetode i kvantitativ forskning er et randomisert
utvalgt, hvor alle deler av populasjonen har like stor sjanse for a bli valgt eller ikke valgt (Befring,
2007, s. 94). Befring skriver ogsa at man pa grunn av praktiske arsaker ofte ma velge utvalget etter

skjgnn, altsa en pragmatisk utvelgelse.

Av praktiske arsaker ble det satt et kriterium pa at skolen matte ha minst 10 elever i bade 5., 6. og 7.
klasse. Dette valget tok jeg for a unnga at det ble for mange matematikkleerere @ holde kontakt med.
Ved 3 velge litt stgrre klasser ble det med andre ord flere informanter pr. kontakt. | gamle Nord-
Trgndelag ble da totalt 47 barneskolene spurt om a bli med i studien. Rektor ble via mail spurt om a
snakke med matematikklaererne pa mellomtrinnet. Her ble det altsa satt noen kriterier for hvem som
skulle bli spurt, og deretter brukt selvutvelgelse som utvalgsmetode. Altsa at laererne selv bestemte
om de gnsket at klassen skulle delta, i tillegg til at det er frivillig for elevene a delta (Jacobsen, 2005,
s. 292). Pa grunn av situasjonen rundt COVID-19 var det to klasser fra Nord-Trgndelag som ikke fikk

mulighet til 3 delta, selv om disse egentlig gnsket & bli med i forskningsprosjektet.

| Sogn og Fjordane ble tre skoler spurt om deltakelse pa bakgrunn av mitt kontaktnettverk hos
rektorer og laerere. Her ble det altsa brukt en utvalgsmetode som kan kategoriseres som
bekvemmelighetsutvalg. Dette er en ikke-sannsynlighets utvalgsmetode, som gjgr at man ma veaere
forsiktig med a generalisere for sikkert fra utvalget til populasjonen fordi forskningen er utsatt for et

systematisk skjevt utvalg (Jacobsen, 2005, s. 293).
Pa grunn av praktiske arsaker ble det altsa tatt noen valg som vil svekke muligheten for statistisk

generalisering fra utvalget til populasjonen, szerlig fordi utvalget ikke er valgt pa en randomisert

mate. Likevel s jeg dette som ngdvendig for a fa et stort nok datamateriale a forske pa.
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3.3 Spgrreskjemaet

Jeg skal na presentere spgrreskjemaet jeg brukte for @ male elevenes attribusjoner ved suksess i

matematikk, og deres mestringsforventninger for vanskelige oppgaver for en tenkt prgve.

3.3.1 Del 1: Attribusjon

For & male elevenes attribusjoner knyttet til en matematikkprgve svarte elevene pa et
egetkonstruert spgrreskjema: «Spgrreskjema for elevers attribusjoner i matematikk» (se vedlegg 3)
etter at de fikk tilbake resultatet pa matematikkprgven. Dette er et nettbasert spgrreskjema som
inneholder fire spgrsmal og er delt inn i to deler. Den fgrste delen inne holder tre spgrsmal som blant
annet maler hvorvidt elevene er forngyd med resultatet pa prgven eller ikke. Elevene blir sa delt inn i
gruppene «suksess» og «nederlag» basert pa dette spgrsmalet, og denne kategoriseringen
bestemmer hvilket spgrsmal eleven far pa del to. Del to inneholder ett spgrsmal, med 12 pastander.

Her far elevene spgrsmal om deres arsaksforklaringer knyttet til matematikkprgven.

Elevenes opplevelse av egne prestasjoner i faget

Del 1 bestar av spgrsmal som spgr om eleven er forngyd med resultatet pa prgven (spgrsmal 1), hvor
forngyd eleven vanligvis er med resultat pa matematikkprgven (spgrsmal 2) og hvor god den anser
seg selv som i matematikk (sp@rsmal 3). Disse tre spgrsmalene er med for & kategorisere elevene
etter hvor forngyde de er med resultatet. Vi kan ogsa se om resultatet er et typisk resultat for
elevene, eller om resultatet pa denne matematikkprgven skiller seg fra slik eleven vanligvis presterer
pa matematikkprgver. Spgrsmal 1-3 ble til fordi det er ngdvendig a vite hvor forngyd eleven er med
resultatet pa matematikkprgven. Detter er spesielt en viktig faktor med tanke pa attribusjon, da man
ofte deler deltagere inn i grupper etter «success» og «failure» eller «suksess» og «nederlag»
(Weiner, 2010, s. 558). Hvis vi vet noe om hvordan elever anser sine evner i matematikk kan det ogsa
veere med pa a belyse forskningsfunnene ytterligere. Disse tre faktorene ble bare malt med ett
spgrsmal hver, da de er relativt tydelige og enkle a forsta. Ideelt sett skulle kanskje disse blitt malet
med flere ulike spgrsmal, men for a unnga et for langt spgrreskjema ble dette begrenset. Basert pa
om de var forngyd eller ikke med resultatet pa matematikkprgven, ble elevene delt i to grupper
(suksess / nederlag), der de etterfglgende spgrsmalene (om attribusjon, se under) var tilpasset hver

av disse gruppene.

Arsaksforklaringer
Del 2 bestar av ett spgrsmal med 12 pastander som skal male elevenes attribusjoner til fem ulike
arsaksforklaringer. Disse arsaksforklaringene er evner, innsats, interesse, vanskelighetsgrad pa

oppgave og flaks. Evner og innsats blir malt med 3 pastander hver, mens flaks, vanskelighetsgrad pa
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oppgave og interesse blir malt med 2 pastander hver. Svarskalaen gar fra 0-10, hvorav 0 er markert
med «Helt uenig», 5 med «Middels enig» og 10 med «Helt enig». Alle arsaksforklaringene, bortsett
fra interesse, er basert pa Weiners attribusjonsteori som har funnet at disse er de viktigste
arsaksforklaringene (1979, s. 4). «Interesse» er ogsa lagt til som er arsaksforklaring, pa bakgrunn av
piloteringen (se kap. 3.4). | tillegg er det lagt til et punkt «Andre arsaker?» hvor elevene kan skrive
inn en arsak om de vil. Ut fra om elevene ble kategorisert som opplevd «suksess» eller «nederlag»,
far de spgrsmal som passer til det. For eksempel sa er dette en av pastandene for elevene som
opplevde suksess: «Det gikk bra pd matematikkprgven fordi jeg hadde gvd mye fgr prgven». Mens
dette er en av pastandene for elevene som opplevde nederlag: «Det gikk ikke sa bra pa

matematikkprgven fordi jeg hadde gvd lite fgr prgven».

De fem arsaksforklaringene er altsa valgt pa bakgrunn av Weiners attribusjonsteori og piloteringen.
De 12 pastandene som skal male elevenes attribusjoner er selvkomponerte, hvor tanken var a lage
pastander som barn ned i 10arsalderen forstar. | tillegg ble disse pastandene diskutert under

piloteringen med 4.klasseelever for a sikre forstaelse.

3.3.2 Del 2: Mestringsforventninger

Den siste delen maler elevenes mestringsforventninger til en fiktiv, tilsvarende matematikkprgve, og
er tilpasset fra et norsk spgrreskjema «Self-Efficacy Gradations of Difficulty Questionnaire» (SEGD)
kontruert av Street, Malmberg og Stylianides (2017). Elevene blir fgrst bedt om a late som om de skal
ha en tilsvarende matematikkprgve i morgen, om det samme temaet og med like mange oppgaver
som forrige matematikkprgve. Deretter besvarer de spgrsmal om deres mestringsforventninger. Det
forste spgrsmalet som inngar i analysene (spgrsmal 6) gar pa hvor mange oppgaver eleven tror den
vil klare a Igse, med fem pastander og en svarskala fra 0-10. De to siste spgrsmalene gar pa a lgse
vanskelige oppgaver (spgrsmal 7) og a holde ut og ikke gi opp (spgrsmal 8), begge med tre pastander
hver og en svarskala fra 0-10. SEGD ble fgrst brukt av Street et al. (2017) i en studie der de
undersgkte sammenhenger mellom norske elevers (5., 8. og 9. trinn) mestringsforventninger til
nasjonale prgver i regning og deres resultater pa prgven. | spgrreskjemaet inkluderer de tre ulike
vanskelighetsgrader som faktor, en dimensjon som ogsa Bandura (1997, s. 43) tillegger som en faktor
for mestringsforventninger (se kap. 2.6). Street et al. (2017) oppdaget hgye verdier for skjevhet og
kurtose for lette oppgaver, og vurderer om dette kan ha sammenheng med at spgrreskjemaet spgr
etter for enkle oppgaver for den letteste vanskelighetsgraden (for eksempel: «Pa matematikkprgven
vil jeg klare a Igse minst en oppgave»). Dette er noe jeg kommer til a se etter i denne studiens funn.

Elevene i min studie svarte pa 2 spgrsmal til, med til ssmmen 11 pastander, men disse ble ikke tatt
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med videre i analysene grunnet relevans. Elevene svarte altsa pa til sa mmen fem spgrsmal om

mestringsforventninger, tre av disse spgrsmalene er tatt med videre i analysene.

Sp@rsmal 6-8 kommer altsa fra SEGD (Street et al., 2017), men noen fa endringer er gjort pa
bakgrunn av innspill fra elevene under piloteringen. Svarskalaen er den samme som i den
opprinnelige studien, men det har blitt redusert noe tekst fordi elevene syntes det var for mye 3 lese
under piloteringen. Jeg har ogsa byttet ut ord som «nasjonale prgver» med ord som
«matematikkprgveny», for at det skal passe denne studien. Pa grunn av at elevene i denne studien
giennomfgrte ulike matematikkprgver, med ulik poengsum, matte jeg lage generelle svaralternativer.
Svaralternativene pa spgrsmal 6 har derfor gatt fra "minst 5 av oppgavene, minst 10 av oppgavene,
minst 25 av oppgavene, minst 40 av oppgavene, alle oppgavene" til "minst 1 av oppgavene, minst
noen fa oppgaver, mer enn halvparten av oppgavene, de fleste oppgavene, alle oppgavene". | tillegg
oppsto det misforstaelser hos elevene pa spgrsmal 8. Dette spgrsmalet har derfor gatt fra: "Pa
matematikkprgven vil jeg klare a ikke gi opp nar jeg mgter..." til "Pa matematikkprgven vil jeg klare a
holde ut nar jeg mgter...". Jeg valgte a ga bort fra ikke-setningen, hvor eleven fgrst ma se for deg "a
gi opp", og deretter det motsatte, "ikke gi opp". Ved a heller skrive "holde ut" trenger elevene bare a
se for seg det ene scenarioet. Lenger opp i oppgaveteksten skrev jeg "...klare a holde ut og ikke gi

opp..." for a vise at holde ut er det motsatte av a gi opp.

3.4 Gjennomfering

Datainnsamlingen ble gjennomfgrt ved hjelp av elektronisk spgrreskjema med lukkede spgrsmal. Det
ble opprettet kontakt med de 14 interesserte lzererne, gjennom rektor. Denne kontakten foregikk for
det meste pa mail, for & holde en skriftlig oversikt over at alle fikk samme informasjon. Leererne fikk
tilsendt et informasjonsskriv (se vedlegg 6) der det sto litt om prosjektet og en samtykkeerklzaering (se
vedlegg 5) for a sende med elevene hjem. Laererne ble tidlig i prosjektet oppfordret til 4 starte
innsamling av samtykkeerklaeringer fra elevene og foresatte, slik at disse var klare til prosjektet skulle

starte. Samtykkeerklzeringene ble scannet av leererne og sendt til meg via mail.

Deretter gjennomfgrte jeg en pilotering av det forelgpige spgrreskjemaet med fire elever fra 4.trinn,
hvor leereren deres valgte ut elever med varierende niva i matematikk. Her valgte jeg elever fra
4.trinn for a sikre forstaelse hos de fleste elevene pa 5.-7. trinn. Piloteringen foregikk slik at elevene
fikk utdelt spgrreskjemaet pa ark, jeg leste opp spgrsmalene og elevene svarte pa spgrreskjemaene
sine underveis. Her tok jeg tiden pa gjennomfgringen. Til slutt hadde jeg en samtale med elevene

hvor vi diskuterte hvert spgrsmal, og de fikk komme med forslag til endringer for ting de syntes var
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vanskelig. Under en pilotering ble elevene spurt om det var noen andre grunner til at det gikk som
det gikk pa prgven. Da kom to av elevene med innspillet «interesse». De fikk ogsa spgrsmal om de
kunne tenke seg andre mulige grunner, men det kunne de ikke. Dermed er interesse inkludert som
en arsaksforklaring, slik at flest mulig elever skal kunne finne sin grunn pa skjemaet. | tillegg endret
jeg fra «gode evner i matematikk» til «god», «kan godt» og «flink» i matematikk, da elevene
opplevde ordet evner som vanskelig a forsta. Jeg spurte ogsa om elevene opplevde spgrsmalene som
ubehagelige, noe de ikke gjorde. Etter justeringene fra piloteringen med elevene fikk laererne tilsendt
et test-spgrreskjema, slik at de kunne se gjennom det og komme med tilbakemeldinger. Pa denne
maten fikk de mulighet til a se gjennom spgrreskjemaet og komme med spgrsmal om noe var uklart.
De ble oppfordret til a si ifra om de sa noe de reagerte pa i spgrreskjemaet, eller om de mente noe
var vanskelig 3 forsta for elevene. Det samme test-spgrreskjemaet ble ogsa sendt ut til medstudenter

og andre bekjente for a avdekke spraklige feil og misforstaelser.

Det endelige sp@rreskjemaet ble sa sendt ut til laererne pa link, via mail. Denne linken delte de sa
med sine elever da spgrreskjemaet skulle gjennomgas. For a sikre en mest mulig lik gjennomfgring av
undersgkelsen sendte jeg ut en leererveiledning (se vedlegg 4) til matematikklaererne. Dette gjorde
jeg fordi jeg selv ikke hadde mulighet til & vaere til stede under alle gjennomfgringene pa grunn av
tid. Det hadde krevd mye planlegging a vaere hos alle de 13 klassene under gjennomfgringen pa
grunn av store avstander mellom skolene. | tillegg var det et poeng at spgrreskjemaet ble
gjennomfgrt sa kort tid etter tilbakelevering av resultatene pa matematikkprgven som mulig, og jeg
gnsket ikke at klassene skulle matte vente pa meg. | leererveiledningen star det beskrevet hva
lererne skal si fgr elevene starter spgrreskjemaet. Her star det blant om viktigheten av zerlige svar
og at leereren kan hjelpe elevene til a forsta spgrsmalene, men ikke komme med forslag til hva den
bgr svare. Videre star det litt informasjon om hvert enkelt spgrsmal, og hva laereren bgr hjelpe
elevene med. Blant annet sa oppfordres laererne til 8 minne elevene pa hvilken matematikkprgve de
nettopp hadde, slik at elevene ser den klart for seg. Laererne fikk ogsa utsendt et exceldokument som
de skulle fylle ut (se vedlegg 7). Der skrev de ned informasjon om nar matematikkprgven ble
gjennomfgrt, nar resultatene ble utlevert, nar spgrreskjemaet ble gjennomfgrt og hvilket tema
matematikkprgven omhandlet. | etterkant av gjennomfgringen av spgrreskjemaet fylte leererne ut to
excelark med elevenes resultater pa matematikkprgven. | det ene dokumentet fylte laererne ut en
klasseliste med tall (se vedlegg 8). | det andre dokumentet fylte de inn resultatene pa
matematikkprgven til det tallet som samsvarte med eleven pa klasselisten (se vedlegg 9). Disse
excelarkene ble sendt over mail. Dette ble gjort for a sikre personvernet hos elevene. Da elevenes
prgveresultater skulle legges inn i SPSS oppdaget jeg feil i et par excelark. Feilene gikk pa at antall

elever og antall prgveresultat ikke stemte overens. Ettersom jeg oppdaget flere slike feil, besluttet
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jeg a se bort fra disse prgveresultatene og heller fokusere pa elevenes opplevde resultat, altsa om de

var forngyde eller ikke.

leg laget ett spgrreskjema pa bokmal og ett pa nynorsk (se vedlegg 1 og 2). Dette var for a la elevene
mgte et spgrreskjema pa det skriftspraket de vanligvis mgter i skolen. Ettersom utvalget i denne
studien kommer fra bade Trgndelag og Vestlandet, ble det naturlig at klassene fra Trgndelag fikk et
bokmalseksemplar, mens klassene pa Vestlandet fikk et nynorskeksemplar. For a sikre at alle elevene
fikk utlevert spgrreskjema pa sitt morsmal, kunne jeg ha bedt leereren om a gi elevene
spgrreskjemaet pa sitt morsmal. Likevel valgte jeg a dele inn etter omrade fordi mitt inntrykk er at de
fleste har samme morsmal pa disse plassene. Dersom laererne skulle ha bestemt eksemplar for hver
enkelt elev, kan det ogsa tenkes at dette ville dpnet opp for noen misforstaelser. Derfor bestemte jeg
meg for & dele etter hva skolene bruker som hovedskriftsprak. | tillegg til min egen kompetanse i
nynorsk, fikk jeg medstudenter med norsk som hovedfag og nynorsk som hovedmal til a se over

oversettelsen.

3.5 Analyse

Analysene av datamaterialet ble gjort i SPSS. | kapittel 4.1 presenteres svarene fra deskriptive
analyser, korrelasjonsanalyser og regresjonsanalyser. | de deskriptive analysene presenteres
gjennomsnittet som sentralmal, og standardavvik, skjevhet og kurtose som spredningsmal. For de
variablene som er malt med flere spgrsmal, brukes Cronbachs alfa for a teste reliabiliteten i
variablene. Cronbachs alfa maler intern konsistens for de spgrsmalene som skal male samme variabel

og bgr som tommelfingerregel vaere over 0.7, og i hvert fall ikke under 0.6 (Tufte, 2018, s. 152).

Sammenhenger mellom ulike variabler er malt giennom korrelasjonsanalyser. Her brukes Pearsons
korrelasjonsanalyse som oppgir verdien Pearsons r. Denne verdien sier noe om sammenhengen
mellom to variabler. Malet strekker seg fra -1 til +1, der hvor -1 er lik en perfekt negativ
sammenheng, og +1 er lik en perfekt positiv sammenheng. 0 tilsvarer ingen sammenheng mellom
variablene (Tufte, 2018, s. 131). De signifikante korrelasjonene er vist ved 0.01 og 0.05 niva (tosidig).
Det vil si at det er mindre enn 1% (**) og 5% (*) sjanse for at korrelasjonen skyldes tilfeldige malefeil.
Dersom utvalget er valgt pa en god mate (gjerne randomisert utvalg) og datainnsamlingen er gjort pa
en mate som ikke risikerer systematiske malefeil, vil signifikansverdien kunne fortelle om
korrelasjonen kan generaliseres til populasjonen (Tufte, 2018, s. 165). | denne studien begrenses som
kjent generaliseringsmuligheten noe av utvalgsmetoden. Det at signifikansnivaet er tosidig betyr at vi

setter grensen for hva vi tillater av tilfeldige malefeil ved 0.5% (**) eller 2.5% (*) i begge ender av
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skalaen. Jeg benyttet deskriptive analyser og korrelasjonsanalyser for a belyse forskningsspgrsmal 1 i

min studie.

Den siste analysen som brukes i denne studien er multippel regresjonsanalyse. En multippel
regresjonsanalyse kan brukes for a finne de unike effektene av flere uavhengige variabel pa én
avhengig variabel (Thrane, 2018, s. 86). Det vil si at man altsa kan se de unike bidragene for ulike
variabler pa én avhengig variabel, siden man kan kontrollere for andre variabler som ogsa pavirker

den avhengige variabelen.

For & gjennomfgre den multiple regresjonsanalysen mellom arsaksforklaringer og MF_vanskelig
(Tabell 12) (forskningsspgrsmal 2) fulgte jeg en framgangsmate publisert av Petter Laake, en norsk
professor i medisinsk statistikk ved UiO (Laake, 2016, s. 172). Jeg gjennomfgrte f@rst en lineaer
regresjonsanalyse for hver av de aktuelle forklaringsvariablene for MF_vanskelig (opplevd resultat pa
prgven og attribusjon til evner, innsats, interesse, vanskelighetsgrad og flaks). Deretter ekskluderte
jeg de verdiene som hadde en p-verdi > .2, og kjgrte en multippel regresjonsanalyse med de
gjenvaerende forklaringsvariablene og de biologiske forklaringsvariablene (kjgnn og alder).
Rekkefglgen pa disse forklaringsvariablene ble lagt inn pa en hierarkisk mate, basert pa tidligere
forskning og teori, hvor de variablene som antas a ha stgrst pavirkning pa MF_vanskelig ble lagt inn
forst. Etter de biologiske variablene ble rekkefglgen pa variablene slik: evner, innsats, flaks,
vanskelighetsgrad pa oppgaven, interesse. Rekkefglgen ble basert pa hvilke variabler jeg trodde
hadde mest & si for elevenes mestringsforventninger for vanskelige oppgaver etter a ha lest teori pa
omradet og variablenes korrelasjon med MF_vanskelig. Interesse ble inkludert sist fordi det er en
variabel som jeg valgte a ta med pa bakgrunn av piloten (se kap. 3.4). Jeg kjgrte analysen flere
ganger, og ekskluderte for hver runde bort den forklaringsvariabelen med hgyest p-verdi, for de
forklaringsvariablene som viste en ikke-signifikant p-verdi. De biologiske variablene skulle ikke tas ut
av analysen, selv om de ikke var signifikante i fglge Laake (2016, s. 172). Til slutt satt jeg igjen med en
multippel regresjonsanalyse med bare signifikante forklaringsvariabler (p <.05), i tillegg til de

biologiske forklaringsvariablene.

Jeg har ogsa gjennomfgrt en regresjonsanalyse for a se hensiktsmessige og uhensiktsmessige
attribusjonsmegnster sin forklaringsverdi pa MF_vanskelig (tabell 14)(forskningsspgrsmal 3). Her har
jeg fulgt samme framgangsmate som beskrevet i forrige avsnitt, men her ble evner, innsats og
interesse lagt inn i samme modell, og vanskelighetsgrad pa oppgave og flaks i en annen modell. Dette
pa et teoretisk grunnlag (Cheng & Chiou, 2010, s. 58). Her har jeg ikke ekskludert variabler som ikke

var signifikant assosiert med MF_vanskelig, fordi det var et teoretisk poeng at alle innebzerer i enten
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et hensiktsmessig eller uhensiktsmessig attribusjonsmgnster. Regresjonstabell 12 viser verdier for
modellene og for de enkelte variablene, mens regresjonstabell 14 viser bare verdier for modellene.
Dette fordi evner, innsats og interesse behandles som én faktor i regresjonstabell 14, altsa
hensiktsmessig attribusjonsmgnster. Det samme med vanskelighetsgrad pa oppgave og flaks som

behandles som faktoren uhensiktsmessig attribusjonsmgnster.

3.6 Kvalitet i forskning

For a sikre at forskning er palitelig og gyldig har man en del kvalitetskrav man ma oppfylle (Lund &
Haugen, s. 51). Vi snakker da om forskningens validitet og reliabilitet. Validitet sikter til forskningens
gyldighet, og sier noe om vi maler det vi sier vi skal male. Jeg vil se denne studien i lys av
begrepsmessig validitet, indre validitet og ytre validitet for & vurdere studiens gyldighet. Deretter
kommer jeg ogsa til a se pa forskningens reliabilitet. Reliabilitet handler ogsa om kvalitetssikring,
men knyttes mer til selve malingen. Forskning kan bli utsatt for ulike malefeil, eller feilvariasjon, noe
som vil pavirke reliabiliteten i ulik grad (Lund & Haugen, 2006, s. 119). Til slutt i dette kapittelet vil

forskningsetiske hensyn ble belyst og diskutert.

3.6.1 Begrepsmessig validitet

Under vurderingen av begrepsvaliditeten er det helt sentralt a se pa studiens operasjonaliseringer.
Operasjonalisering handler om a gjgre noe abstrakt om til noe malbart (Thrane, 2018, s. 43). | denne
studien har flere fenomener og begreper blitt operasjonalisert for @ kunne samle inn data. Det har
blitt undersgkt to komplekse fenomener, attribusjon og mestringsforventninger, som kan oppfattes
som relativt abstrakt uten operasjonaliseringer. For & male attribusjon ble det fgrst studert pa det
teoretiske nivaet, hvor tidligere forskning og teori ble lagt til grunn (se kap. 2). Her s jeg at
attribusjon kan males i 3 dimensjoner: kontrollplassering, stabilitet og kontrollerbarhet (Weiner,
1979, s. 7). For a gjgre disse begrepene forstaelig for elevene ble disse operasjonalisert til evner,
innsats, vanskelighetsgrad pa oppgaven og flaks, fire begreper som ogsa er vektlagt i tidligere
forskning pa attribusjon (Weiner, 1979, s. 4). Etter piloteringen ble ogsa begrepet interesse inkludert.
Disse fem begrepene ble sa malt med ulike variabler. Jacobsen (2005, s. 349) skriver at man kan
styrke forskningens begrepsvaliditet gjennom a male komplekse fenomen med flere variabler, fordi
komplekse fenomen ofte bestar av flere delelementer. Evner og innsats blir derfor malt med tre
variabler hver, mens vanskelighetsgrad pa oppgaven, flaks og interesse blir malt med to variabler
hver. Grunnen til ulikt antall variabler var min oppfatning av at evner og innsats var litt vanskeligere a
male, samt at jeg prgvde a holde spgrreskjemaet kortest mulig. Sett i ettertid kunne ogsa de siste

begrepene godt vaert malt med tre variabler, for a styrke begrepsvaliditeten. Et eksempel pa en
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operasjonalisering av evner ved suksess er: «Det gikk bra pa matematikkprgven fordi jeg kan
matematikk godt» og et eksempel pa en operasjonalisering av vanskelighetsgrad pa oppgaven ved

nederlag er: «Det gikk ikke sa bra pa matematikkprgven fordi oppgavene var vanskelige».

Mestringsforventning er ogsa operasjonalisert i spgrreskjemaet, men grunnet bruk av ferdig validert
spgrreskjema sa tok ikke denne prosessen like lang tid ettersom at begrepene allerede var
operasjonalisert. Begrepet mestringsforventning males her gjennom variabler som gar pa hvor
mange oppgaver eleven tror den vil klare a Igse pa den tenkte matematikkprgven (6), om den vil
klare a Igse vanskelige oppgaver (7) og om den vil klare & holde ut og ikke gi opp nar den mgter
vanskelige oppgaver (8). Begrepsvaliditeten styrkes i denne oppgaven ved at operasjonaliseringene
av mestringsforventning er gjort av forskere pa omradet (Street et al., 2017), og blitt brukt i et
omfattende forskningsprosjekt. Den styrkes ogsa ved at teoretiske begreper blir operasjonalisert pa

en mate som gjgr at elevene forstar spgrsmalet, og at hvert begrep males ved hjelp av flere variabler.

Jacobsen (2005, s. 348) viser ogsa til andre mater a sikre god begrepsvaliditet pa. Han kaller det
«gyldighet ved fgrste gyekast» (ogsa kalt face validity) og sikter til at man kan oppna en viss
validering gjennom a kontrollere spgrreskjemaet hos andre mennesker, gjerne fagfolk pa omradet
eller av informantgruppen. Denne formen for validering er blitt gjort giennom hele prosessen rundt
sporreskjemaet i denne studien. Operasjonaliseringen av attribusjon og dannelsen av spgrreskjemaet
ble gjort i tett samarbeid med veileder. | denne prosessen konkluderte jeg blant annet med at de
ferdig validerte spgrreskjemaet CDSIl og ASQ (se kap. 2.2) ble for komplisert for denne studiens
malgruppe. | tillegg til dette ble spgrsmalene om attribusjon hele tiden vurdert opp mot teorien og
sammenlignet med spgrreskjemaer som maler attribusjon. Da spgrreskjemaet om attribusjon var
lagd, ble det pilotert med en gruppe 4.klassinger med varierende niva i matematikk. Under
piloteringen kom disse fire elevene med forslag til endringer i sprak og innhold. De syntes for
eksempel det var vanskelig a forsta begrepet «evner i matematikk» og det ble derfor erstattet med
«god i matematikk». Etter piloteringen ble det gjort noen endringer i spgrreskjemaet (se kap. 3.4).
Senere ble det diskutert med bade veileder, leererstudenter, forskere med kunnskap i kvantitativ
metode og andre. Her fikk jeg mange innspill til ord som kunne oppfattes som vanskelig,
setningsoppbygging og lignende. Til slutt ble ogsa sp@rreskjemaet sendt til informantenes lzerere, slik
at ogsa de kunne se om det var forstaelig for elevene. Jacobsen (2005, s. 348) skriver at «Jo flere som
er enige i at spgrsmalene virker gode, desto sikrere kan vi veere pa at vi maler det riktige

fenomenet». Denne formen for validering er sterkt benyttet i denne studien.
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3.6.2 Indre validitet

Indre validitet handler om med hvilken grad av sikkerhet man kan trekke de slutningene man gjgr,
basert pa metodevalgene man har tatt i studien (Thrane, 2018, s. 170). | denne studien har jeg en
teoretisk grunn for a tro at attribusjon pavirker mestringsforventninger (se kap. 2.7), samtidig som
designet pa studien gjgr det noe problematisk a fastsla hvilken variabel som pavirker den andre. En
tverrsnittstudie gir ofte ikke sa gode forutsetninger for a trekke kausale slutninger (Thrane, 2018, s.
170). Derfor har jeg i denne studien forskningsspgrsmal som spgr etter ssmmenhenger, heller enn
arsaker. Likevel ma en i en regresjonsanalyse forholde seg til avhengige og uavhengige variabler, og i
akkurat denne slutningen sa svekkes den indre validiteten av studiens tverrsnittdesign.
Eksperimentelle studier har ofte en hgyere indre validitet nar de kommer til & forklare arsaken til et
fenomen. Dette fordi man med stgrre sikkerhet kan kontrollere for andre variabler som kan pavirke
den avhengige variabelen (Thrane, 2018, s. 170). Mer om validitet knyttet til spgrreskjemaet om

attribusjon er diskutert under kapittel 5.1.

3.6.3 Ytre validitet

Ytre validitet handler om generalisering, og vi kan skille mellom teoretisk og statistisk generalisering
(Jacobsen, 2005, s. 352). Ved teoretisk generalisering gar man fra empiri til teori, mens ved statistisk
generalisering gnsker man a si noe om en stgrre populasjon, basert pa et utvalg fra denne
populasjonen. Denne formen for generalisering er vanligst a se i kvantitative studier, noe ogsa jeg
hadde et gnske om. For @ kunne oppna statistisk generalisering ma en oppfylle en del kriteriekrav for
a sikre at en ikke utsetter forskningen for systematiske feil (Jacobsen, 2005, s. 353). Jacobsen viser til
hvordan utvalget trekkes, og hvordan man kan generalisere fra utvalg til populasjon ved hjelp av
sannsynlighetsutvelgelse. Under kapittel 3.2 star denne studiens populasjon og utvalg beskrevet. Der
forklarer jeg ogsa utvalgsmetoden som er blitt brukt, altsa at det ble brukt selvutvelgelse ut fra noen
gitte kriterier og bekvemmelighetsutvalg pa grunn av praktiske arsaker. Begge disse
utvalgsmetodene er ikke-sannsynlighetsutvalg, noe som kan skape et systematisk skjevt utvalg i
forskningen, og gjgr at man ma vaere forsiktig med a generalisere fra utvalget til populasjonen
(Jacobsen, 2005, s. 292). Dette er en svakhet ved studien, som begrenser muligheten for
generalisering noe. | tillegg har studien en relativt svarprosent pa rundt 59%. Dette gjgr det naturlig a
stille seg sp@rsmal om hvordan den andre halvparten av utvalget ville svart. Det kan tenkes at den
lave svarprosenten bidrar til systematiske malefeil nar det kommer til for eksempel sosiogkonomiske
eller andre forskjeller, noe vi naturligvis ikke far svar pa i denne studien. Den lave svarprosenten kan

altsa vaere med pa a skape begrensninger for a generalisere denne studiens funn.
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3.6.4 Reliabilitet

Reliabilitet handler om palitelighet og sikter til malingen som er gjort i studien. Jacobsen (2005, s.
386) skriver dette om reliabilitet: «Vi kan si at palitelighet i stor grad handler om hvor godt handverk
vi har utvist i Igpet av undersgkelsen». | denne studien kan malefeil ha blitt pavirket av min
manglende erfaring som forsker. Den manglende erfaringen kan tenkes a ha pavirket forskningen,
som igjen kan ha fgrt til systematiske malefeil. Noe som kan ha pavirket reliabiliteten her er min
manglende tilstedeveerelse under datainnsamlingen, som star beskrevet i kapittel 3.4. Praktiske
arsaker gjorde det vanskelig a veere til stede, sa mye av datainnsamlingen er gjort fra den enkelte
matematikklzerer. Dette kan selvsagt ha svekket paliteligheten i innsamlingen. For @ minke denne
usikkerheten fikk lzererne utlevert en laererveiledning hvor det sto beskrevet hva de kunne og ikke

kunne si under elevenes gjennomfgring av spgrreskjemaet (se vedlegg 4).

Under innsamlingen av elevenes prgveresultat oppdaget jeg flere feil i excelarkene. Fra en leerer
oppdaget jeg blant annet at klasselisten inneholdt faerre navn enn listen med prgveresultatene. Disse
dataene ble samlet inn pa denne maten for a sikre elevenes personvern, men det viste seg at
gjennom a be laererne separere navnene og prgveresultatene sa oppsto det feil hos enkelte. For 3
forhindre svekket reliabilitet, besluttet jeg a se bort fra de faktiske prgveresultatene og heller

fokusere pa hvordan elevene opplevde prgveresultatet.

3.7 Forskningsetiske vurderinger

Jeg vurderer ikke temaet for denne studien som spesielt sensitivt for elevene, men likevel kan man
som forsker aldri vaere sikker pa at ingen oppfatter spgrsmalene som ubehagelige. Derfor har jeg
prgvd a formulere spgrsmal i spgrreskjemaet om attribusjon som ikke virker stgtende eller lignende.
Det kan tenkes at noen elever ser pa seg selv som darlige i matematikk og synes dette er ubehagelig,
sa disse elevene har jeg hatt i tankene under utformingen av spgrreskjemaet. Under piloteringen av
spgrreskjemaet spurte jeg ogsa om noen av spgrsmalene opplevdes som ubehagelige, noe elevene
svarte at de ikke syntes. Det at elevene gjennomfgrte spgrreundersgkelsen i sine vante omgivelser
med sin matematikklaerer, kan ha styrket opplevelsen av trygghet for elevene. For a sikre elevenes
personvern er alle data anonymisert. | tillegg var det frivillig deltagelse for elevene og de ble
informert om at de kunne trekke seg nar som helst, samt at det ikke var noen negative konsekvenser
av ikke a delta. Denne informasjonen, samt annen informasjon om studien ble gitt til eleven og
foreldre/foresatte gjennom en samtykkeerklaering (se vedlegg 5). Fordi elevene var under 15 ar, ble
samtykkeerklaeringen underskrevet av foreldre/foresatte, men de ble radet til & ga gjennom

dokumentet sammen med eleven. | tillegg er studien godkjent av NSD (se vedlegg 10).
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4.0 Resultat

| dette kapittelet vil jeg presentere resultatene fra undersgkelsen min, der funnene deles inn i fire
delkapitler. | de fgrste tre delkapitlene presenterer jeg faktorene i studien (opplevd resultat,
attribusjon og mestringsforventninger) hver for seg, mens det siste delkapittelet handler om
sammenhenger mellom faktorene. Det fgrste delkapitlet viser elevenes svar pa hvordan de opplevde
resultatet pa matematikkprgven. Den andre delen presenterer hvordan elevene attribuerer i
etterkant av matematikkprgven ved suksess. Disse to vil danne grunnlaget for funnene knyttet til det
forste forskningsspgrsmalet: Hva er reliabiliteten og validiteten pd et nytt, norsk, sp@rreskiema som
madler elevers attribusjoner i matematikk? | den tredje delen presenterer jeg svarene som angar
elevenes mestringsforventninger for en tenkt matematikkprgve i det samme temaet som forrige
prgve. For hver av disse delene vil det f@rst presenteres deskriptive analyser fra spgrsmalene i
spgrreskjemaet. Her gar jeg ogsa inn pa de sammenslatte variablene knyttet til hver faktor, og
presenterer mal som gjennomsnitt, standardavvik, skjevhet og kurtose. De sammenslatte variablenes
Cronbachs alfa vil ogsa bli synliggjort, i tillegg til korrelasjoner mellom variablene. Til slutt vil jeg
presentere funnene som handler om sammenhengen mellom elevenes attribusjon og
mestringsforventninger, og svarene pa forskningsspgrsmal to og tre for min studie. Her vil jeg se pa
sammenhenger mellom elevenes arsaksforklaringer ved suksess og mestringsforventninger for
vanskelige oppgaver. Disse funnene vil veere grunnlaget for a svare pa det andre
forskningsspgrsmalet: Hva er sammenhengen mellom elevers attribusjoner ved suksess og
mestringsforventninger for vanskelige oppgaver i matematikk? Sammenhengen med
mestringsforventninger vil ogsa vaere sentrale i vurderingen av validiteten for spgrreskjemaet om
attribusjon, altsa f@rste forskningsspgrsmal. Hensiktsmessige og uhensiktsmessige
attribusjonsmgnster vil ogsa bli undersgkt, og her presenteres svarene fra tredje forskningsspgrsmal:
Hva er sammenhengen mellom hensiktsmessige og uhensiktsmessige attribusjonsmgnster ved
suksess og mestringsforventninger for vanskelige oppgaver i matematikk? | de siste to delene vil
bade korrelasjonsanalyser og regresjonsanalyser bli benyttet som analyseverktgy. Til sist i kapitlet vil

jeg oppsummere hovedfunnene mine, knyttet opp mot mine tre forskningsspgrsmal.

4.1 Opplevd resultat pa prgve i matematikk

Spgrreskjemaet inneholder tre spgrsmal som handler om elevenes vurdering av egne prestasjoner i
matematikk. Ett av disse spgrsmalene lyder slik: «Hvordan gikk det pa matematikkprgven?» med
svarskala: 1 — veldig darlig, 2 — litt darlig, 3 — litt bra, 4 — veldig bra (se ogsa kap. 3.3.1). Det er svaret

pa dette spgrsmalet som danner grunnlaget for antagelsen om eleven opplevde resultatet som en
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suksess eller et nederlag (1 og 2 = nederlag, 3 og 4 = suksess). Svarfordelingen pa dette spgrsmalet

presenteres i tabell 2 (N=136).

Tabell 2 Elevenes opplevde resultat pG matematikkprgven.

Svaralternativer Frekvens

1 - Veldig darlig 1(.7%)

2 — Litt darlig 13 (9.6%)

3 - Litt bra 56 (41.2%)

4 - Veldig bra 66 (48.5%)
SUM: N =136

Pa grunn av et svargrunnlag pa bare 14 elever (10.3%) som mente det gikk «veldig darlig» eller «litt
darlig» pa matematikkprgven, besluttet jeg a fokusere pa attribusjonsmgnstrene hos elevene som

syntes det gikk «litt bra» eller «veldig bra» (N=122), altsa gruppen som opplevde suksess. Gruppen
pa 14 elever som opplevde resultatet som et nederlag vil altsa ikke tatt med i videre analyser i

studien.

Deskriptiv data fra de tre spgrsmalene som angar elevenes egne vurderinger av sine prestasjoner i
matematikk presenteres i tabell 3. Her er bare elevene som kategoriseres i gruppen suksess med i
fremstillingen. Av tabellen kan vi se en negativ skjevhet i svarene fra alle de tre spgrsmalene. Det vil
si at svarfordelingen er asymmetrisk, hvorav mesteparten av svarene har en hgyere verdi enn den
midterste verdien enn om vi sammenligner med normalfordelt data (Field, 2009, s. 19). Vi kan ogsa
se negativ kurtose for alle de tre spgrsmalene, men szerlig for det fgrste spgrsmalet som deler
elevene inn i «suksess» og «nederlag» (-2.01). Dette vil si at svarene fordeler seg pa en mate som
gjor at kurven er flatere enn normalfordelt data, altsa med tykkere haler i hver ende (Field, 2009, s.
19). Noe av skjevheten og kurtosen kan forklares med at bare elevene som opplevde resultatet som
suksess er med i fremstillingen. Derfor mangler vi svarene fra elevene som ikke var forngyde med

resultatet pa matematikkprgven.
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Tabell 3 Elevenes vurderinger av egne prestasjoner i matematikk.

Svarskala N Gjennomsnitt Standardavvik  Skjevhet Kurtose
1: Resultat 3-4 122 3.54 .50 -17 -2.01
pa prgven
2: Resultat 1-4 122 3.48 .59 -.66 -.50
til vanlig
3: Hvor god 1-5 122 3.83 77 -.03 -.65
eleven anser
seg selv

NB: Bare elevene som svarte 3 eller 4 pa spgrsmal 1 er inkludert i tabellen.

Ettersom elevens opplevelse av resultatet pa den spesifikke matematikkprgven blir malt med bare
ett spgrsmal, gnsket jeg a se om disse svarene korrelerer med de andre to spgrsmalene som gar pa
deres opplevde resultater i matematikk, mer generelt. Pearsons korrelasjonsanalyse viser en
signifikant korrelasjon mellom disse tre spgrsmalene (Tabell 4). Elevenes opplevelse av resultatet pa
prgven hadde en signifikant korrelasjon med elevens opplevde prgveresultater til vanlig (.365**) og
hvor god eleven anser seg selv for a vaere (.395**). De sterkeste korrelasjonene kan vi se mellom
hvor god elevene anser seg selv for a veere i matematikk og dens resultat til vanlig (.548**). Dette
indikerer at elevenes opplevde prgveresultat pa denne spesifikke prgven i en viss grad varierte fra
elevenes vanligvis opplevde prgveprestasjon, samt det vi kan kalle deres selvoppfatning i matematikk

(Skaalvik og Skaalvik, 2013, s. 79).

Tabell 4: Korrelasjoner mellom elevenes vurderinger av egne prestasjoner i matematikk.

1: Resultat 2: Resultat 3: Hvor god
proven til vanlig eleven anser
seg selv

1: Resultat Pearsons r 1

proven

2: Resultat til  Pearsonsr .365** 1

vanlig

3: Hvor god Pearsons r .395** .548** 1

eleven anser

seg selv

** Korrelasjon er signifikant ved 0.01 niva (2-sidig)
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4.2 Attribusjon

Deskriptiv statistikk for hver av de 12 pastandene som maler elevenes attribusjoner er presentert i

tabell 5. Pastandene handler om deres evner (pastand 2, 5, 9), innsats (1, 7, 10), interesse (6, 11),

vanskelighetsgrad pa oppgave (4, 8) og flaks (3, 12). Svarene fra disse pastandene er slatt sammen til

variablene evner, innsats, interesse, vanskelighetsgrad pa oppgaven og flaks (Tabell 6). | tabell 6

presenteres reliabiliteten til disse variablene, noe som vil danne et diskusjonsgrunnlag for kvaliteten

pa sperreskjemaet. Dette er relevant for & svare pa f@rste forskningsspgrsmal.

Tabell 5 Deskriptiv framstilling av svarfordelingen for attribusjon.

Nr.

Pastand

Variabel

Svarskala

N

Gjennomsnitt

Standardavvik Skjevhet Kurtose

10

11

12

Det gikk bra pa
matematikkprgven fordi
jeg hadde gvd mye for
prgven

Det gikk bra pa
matematikkprgven fordi
jeg kan matematikk godt
Det gikk bra pa
matematikkprgven fordi
jeg hadde flaks

Det gikk bra pa
matematikkprgven fordi
det var en lett prgve
Det gikk bra pa
matematikkprgven fordi
jeg er god i matematikk
Det gikk bra pa
matematikkprgven fordi
jeg synes matematikk er
goy

Det gikk bra pa
matematikkprgven fordi
jeg har jobbet mye med
matematikk

Det gikk bra pa
matematikkprgven fordi
oppgavene var lette

Det gikk bra pa
matematikkprgven fordi
jeg er flink i matematikk
Det gikk bra pa
matematikkprgven fordi
jeg har gvd mye pa
matematikk

Det gikk bra pa
matematikkprgven fordi
jeg liker matematikk
Det gikk bra pa
matematikkprgven fordi
jeg var heldig

Innsats

Evner

Flaks

Vanskelighets-

grad

Evner

Interesse

Innsats

Vanskelighets-
grad

Evner

Innsats

Interesse

Flaks

0-10

0-10

0-10

0-10

0-10

0-10

0-10

0-10

0-10

0-10

0-10

0-10

122

122

122

122

122

122

122

122

122

122

122

122

6.38

6.93

1.85

4.55

6.75

5.72

6.89

4.93

6.47

6.20

5.74

2.27

2.69

2.49

2.27

2.62

2.40

3.47

2.65

2.59

2.45

2.54

3.42

2.38

-43

-.25

1.46

-.22

-13

-1.26

-.36

-.40

-.76

-.53

-1.26

A7
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Hver av de fem variablene ble altsa malt med to eller tre pastander, og det ble derfor foretatt en
Cronbachs Alfa test for a se om pastandene malte samme variabel. En analyse av dette viste hgy
Cronbachs Alfa pa alle fem variablene evner (.91), innsats (.78), interesse (.98), vanskelighetsgrad pa
oppgave (.82) og flaks (.78). Deskriptive data for hver av de fem sammenslatte variablene
presenteres i tabell 6. Ifglge Tufte (2018, s. 152) godkjenner en ofte variabler som viser en hgyere
Cronbachs alfa enn .70. Det vil altsa si at alle disse fem variablene for attribusjon har tilstrekkelig

reliabilitet.

Tabell 6 Deskriptiv framstilling av sammensldtte variabler for attribusjon.

Variabler N Cronbachs Gjennomsnitt Standardavvik Skjevhet  Kurtose
Alfa

Evner 122 91 6.72 2.26 -.45 -24

Innsats 122 .78 6.49 2.19 -.53 .06

Interesse 122 .98 5.73 341 -.23 -1.24

Vanskelighetsgrad 122 .82 4.74 2.40 22 -.13

pa oppgave

Flaks 122 .78 2.06 211 1.00 73

En korrelasjonsanalyse med de fem variablene (Tabell 7) viste signifikante korrelasjoner mellom
attribusjon til evner og innsats (.439**), interesse (.541**) og vanskelighetsgrad pa oppgave
(.319**). Videre var det signifikante korrelasjoner mellom innsats og interesse (.578**) og mellom
vanskelighetsgrad pa oppgave og flaks (.236**). Vi ser altsa signifikante korrelasjoner mellom alle de
tre arsaksforklaringene som kan kategoriseres som indre kontrollplassert (evner, innsats og
interesse), samt de to arsaksforklaringene som kan kategoriseres som ytre kontrollplassert
(vanskelighetsgrad og flaks) (Weiner, 1979, s. 7). Vi kan ogsa se en signifikant sammenheng mellom
evner og vanskelighetsgrad pa oppgaven, som i utgangspunktet har ulik kontrollplassering. Dette
funnet diskuteres i kapittel 5.1. Flaks korrelerer ikke med evner, innsats og interesse, og
vanskelighetsgrad korrelerer ikke med innsats og interesse. Dette er som forventet pa grunn av deres

ulike plasseringer i teorien, da szrlig i dimensjonen om kontrollplassering og delvis kontrollerbarhet.
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Tabell 7 Korrelasjoner mellom variabler for attribusjon.

Evner Innsats  Interesse  Vanskelighetsgrad Flaks
pa oppgave
Evner Pearsons r 1
Innsats Pearsonsr  .439** 1
Interesse Pearsonsr  .541** .578** 1
Vanskelighetsgrad  Pearsonsr  .319** 121 .082 1
pa oppgave
Flaks Pearsons r -.172 -.077 .008 .236%* 1

**_ Korrelasjon er signifikant ved 0.01 niva (2-sidig)

4.3 Mestringsforventninger

Elevenes mestringsforventninger ble malt ved hjelp av 9 pastander, fordelt pa tre

vanskelighetsgrader: lett, middels og vanskelig. Pastandene gikk ut pa om eleven trodde den ville

klare & utfgre en viss oppgave, basert pa oppgavens vanskelighetsgrad. Pastandene handlet om

elevens mestringsforventning til lette (1, 4, 7), middels (2, 5, 8) og vanskelige oppgaver (3, 6, 9).

Svarene til elevene fordelte seg som vist i tabell 8.
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Tabell 8 Deskriptiv framstilling av svarfordelingen for mestringsforventninger.

Nr.

Pastand

Variabel

Svar-
skala

N

Gjennomsnitt

Standardavvik

Skjevhet  Kurtose

Pa matematikkprgven vil
jeg klare & Igse minst en
oppgave

Pa matematikkprgven vil
jeg klare 3 Igse mer enn
halvparten av oppgavene
Pa matematikkprgven vil
jeg klare a Igse alle
oppgavene

Pa matematikkprgven vil
jeg klare & Igse alle de
lette oppgavene

Pa matematikkprgven vil
jeg klare & Igse alle de
middels vanskelige
oppgavene

Pa matematikkprgven vil
jeg klare 3 Igse alle de
vanskelige oppgavene
Pa matematikkprgven vil
jeg klare a holde ut nar
jeg mgter litt vanskelige
oppgaver

Pa matematikkprgven vil
jeg klare a holde ut nar
jeg mater ganske
vanskelige oppgaver

Pa matematikkprgven vil
jeg klare a holde ut nar
jeg mater veldig
vanskelige oppgaver

MF_lett

MF_middels

MF_vanskelig

MF_lett

MF_middels

MF_vanskelig

MF_lett

MF_middels

MF_vanskelig

0-10

0-10

0-10

0-10

0-10

0-10

0-10

0-10

0-10

122

122

122

122

122

122

122

122

122

8.11

8.33

5.91

9.22

8.07

5.72

7.89

6.80

5.52

3.76

2.55

3.31

1.73

2.01

2.83

2.49

2.94

3.38

-1.60 .69

-1.58 1.83

-.39 -1.05

-3.12 10.85

-.65 -.82

-31 =77

-.90 -.25

-.60 -.67

-.23 -1.30

Hver av de tre variablene ble altsd malt med tre pastander. Disse pastandene ble sa slatt sammen til

variablene MF_lett, MF_middels og MF_vanskelig. Tabell 9 viser svarfordelingen i datamaterialet for

hver av disse.

Tabell 9 Deskriptiv framstilling av sammenslatte variabler for mestringsforventninger.

Cronbachs Gjennomsnitt Standardavvik  Skjevhet Kurtose
alfa
MF_lett 122 .50 8.41 1.98 -1.67 3.19
MF_middels 122 .68 7.73 1.98 -75 -.29
MF_vanskelig 122 .84 5.72 2.78 -22 -1.07
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| de videre analysene i denne studien kommer jeg til a fokusere kun pa elevenes
mestringsforventninger for vanskelig oppgaver i matematikk (MF_vanskelig). Dette pa grunn av
omfanget pa denne oppgaven og fordi det er interessant a vite noe om elevers
mestringsforventninger for vanskelige oppgaver i matematikk, ettersom oppgaver som oppleves som
vanskelige gir en stgrre mestringsfglelse hvis man klarer dem (se kap. 2.7). Rent statistisk kommer
ogsa denne variabelen ut med gode verdier, bade nar det gjelder Cronbachs alfa (.84), skjevhet (-.22)
og kurtose (-1.07). Tufte (2018, s. 152) skriver at den typiske terskelverdien for variabler nar det
kommer til Cronbachs alfa er .70, og at det i alle fall ikke bgre vaere under .60. Om vi skal fglge denne
anbefalingen er det bare MF_vanskelig som viser god reliabilitet, men vi ser at MF_middels ogsa nok
kunne blitt inkludert i denne studien basert pa denne verdien (.68). MF_lett derimot viser en lav
reliabilitet, basert pa Cronbachs alfa (.50). | tillegg viser MF_lett en skjevhet pa -1.67 og kurtose lik
3.19, mens begge disse verdiene er mindre for MF_vanskelig. Dette samme skjedde da
spgrreskjemaet ble brukt fgrste gang av Street et al. (2017), som ogsa fikk hgy kurtose for MF_|lett.
Verdiene for skjevhet og kurtose viser at mange elever skaret hgyt pa MF_lett, noe som kanskje ikke
er sa unaturlig da det er nzerliggende a anta at de fleste elevene at de ville klart 3 Igse de lette
oppgavene. Dette diskuteres ogsa noe i Street et al. (2017), som nevnt i kapittel 3.3.2. | tabell 7 kan vi
0gsa se at gjennomsnittet for pastand 1 er lavere enn pastand 2. Dette kan indikere at en del elever
har misforstatt spgrsmalet, og kanskje ikke lagt merke til at det star «minst en oppgave». Vi ser ogsa
at standardavviket er hgyere enn for de andre spgrsmalene, noe som kan indikere at noen elever har

tolket dette til & bety «kun en oppgave». Jeg velger pa bakgrunn av dette a se pa bare MF_vanskelig.

Det relativt hgye standardavviket for MF_vanskelig (2.78) kan tyde pa at det er en del variasjon i
elevenes svar , noe som kanskje kan bidra til spennende funn. Selv om jeg i denne oppgaven altsa
velger a se pa elevenes mestringsforventninger for vanskelige oppgaver, kan vi se signifikante
assosiasjoner mellom alle de tre variablene for mestringsforventninger. Disse korrelasjonene er
fremstilt i tabell 10. Her ser vi, som forventet, at det er sterkere sammenheng mellom variablene
som er naermest hverandre nar det gjelder vanskelighetsgrad, altsa at det er sterkere sammenheng
mellom MF vanskelig og MF middels, enn mellom MF vanskelig og MF lett. Dette styrker antagelsen
om at elevene har tolket spgrsmalene knyttet til mestringsforventninger for vanskelige oppgaver slik

de var ment, noe som styrker validiteten for spgrreskjemaet.
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Tabell 10 Korrelasjoner mellom variabler for mestringsforventninger for lette, middels og vanskelige oppgaver i matematikk.

MF_lett MF_middels MF_vanskelig
MF_lett Pearsons r 1
MF_middels Pearsons r 574** 1
MF_vanskelig Pearsons r .386** 794** 1

**_ Korrelasjon er signifikant ved 0.01 niva (2-sidig)

4.4 Sammenhenger mellom attribusjon og mestringsforventninger

Jeg vil na presentere de funnene som handler om sammenhenger mellom elevenes attribusjon og
mestringsforventning. Funnene vil bli delt opp i henhold til de to forskningsspgrsmalene som handler
om sammenhenger mellom disse to. Deler av disse funnene handler ogsa om fgrste
forskningsspgrsmal, altsa validiteten til et nytt spgrreskjema for @ male elevers attribusjoner i

matematikk, og vil ogsa trekkes frem som svar pa fgrste forskningsspgrsmal i kapittel 4.5.

4.4.1 Forskningsspgrsmal 2

Hva er sammenhengen mellom elevenes attribusjoner ved suksess og mestringsforventninger for
vanskelige oppgaver i matematikk?

Det andre forskningsspgrsmalet handler om sammenhengen mellom attribusjon og
mestringsforventning og for a svare pa dette har jeg giennomfgrt korrelasjonsanalyser og
regresjonsanalyser. Tabell 11 viser ssmmenhengen mellom hvordan elevene attribuerer i etterkant
av opplevd suksess pa en prgve og deres mestringsforventninger for vanskelige oppgaver i
matematikk. Sterkest signifikant korrelasjon kan vi se mellom attribusjon til evner og MF_vanskelig
(.562**), deretter attribusjon til innsats og MF_vanskelig (.307**) og attribusjon til interesse og
MF_vanskelig (.303**). Den viser ogsa en litt svakere signifikant korrelasjon mellom attribusjon til
flaks og MF_vanskelig (-.258**), men her kan vi se en negativ korrelasjon. Den eneste
attribusjonsformen som ikke viser signifikant korrelasjon med MF_vanskelig er attribusjon til

vanskelighetsgrad pa oppgaven (.131).
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Tabell 11 Korrelasjoner mellom variabler for attribusjon og MF_vanskelig.

Evner Innsats Interesse  Vanskelighetsgrad Flaks MF_vanskelig
pa oppgaven

Evner Pearsons r 1

Innsats Pearsons r A39** 1

Interesse Pearsons r .541** .578** 1

Vanskelighetsgrad Pearsonsr .319%* 121 .082 1

Pa oppgaven

Flaks Pearsons r -.172 -.077 .008 .236** 1
MF_vanskelig Pearsons r .562%* .307** .303** 131 -.258%* 1

**_ Korrelasjon er signifikant ved 0.01 niva (2-sidig)

Sammenhengen mellom attribusjoner ved suksess og MF_vanskelig synliggjgres visuelt i fire grafer
(figur 4-7). Her representerer fgrsteaksen de ulike attribusjonsarsakene og andreaksen representerer
styrken av elevens MF for vanskelige oppgaver i matematikk. Attribusjon til vanskelighetsgrad pa
oppgaven er ikke tatt med her, grunnet dens ikke-signifikante korrelasjon med MF_vanskelig. Her ser
vi at elever med hgyere attribusjon til evner ogsa har en tendens til hgyere mestringsforventninger
for vanskelig oppgaver. Den samme tendensen ser vi ogsa med tanke pa attribusjon til innsats og
interesse, men kurven er brattest for attribusjon til evner og vi kan derfor si at det for attribusjon til
evner er en sterkere sammenheng til MF_vanskelig ved suksess (likt som er synliggjort i
korrelasjonsmatrisen, se Tabell 11). For attribusjon til flaks ser vi derimot at hgyere attribusjon til

flaks henger sammen med lavere verdier for MF_vanskelig.
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Figur 4 Sammenheng mellom attribusjon til evner og MF_vanskelig
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Figur 6 Sammenheng mellom attribusjon til interesse og MF_vanskelig

48



10.0 e e °
o ° ° °
° e o
o
o °
o ° e ° °
8.00 ° ° °
° °
° e e e o
° e °
2 K ° o
T —_ e e e 0 o o
S 600 P ) e o o
a e )
c :
< e
' o e o o ° e
T ° ° ° - o
s ° ° ° o
4.00 e o ]
° ° o
o ° °
° ° o °
o ° e o
° o °
2.00 ° °
(-] (-] °
°
° ° °
°
°
0.00 o Py
0.00 2.00 4.00 6.00 8.00 10.00
Flaks

Figur 7 Sammenheng mellom attribusjon til flaks og MF_vanskelig

Gjennom en multippel regresjonsanalyse kan vi se det individuelle bidraget for hver av de
uavhengige variablene pa MF_vanskelig, altsa hvor mye hver enkelt av de fem variablene for
attribusjon kan assosieres med variasjonen i elevenes skarer for MF_vanskelig (Thrane, 2018, s. 86).
Hvordan jeg gjennomfgrte den multiple regresjonsanalysen star beskrevet i kapittel 3.5. | den
multiple regresjonsanalysen ble modell 1 = «kjgnn og alder». Deretter ble disse variablene lagt inn
for hver nye modell (i denne rekkefglgen): opplevd resultat pa prgven, (attribusjon til) evner, innsats,
flaks, vanskelighetsgrad, interesse». Til slutt resulterte dette i modell 7 = «kjgnn, alder, opplevd
resultat pa prgven, evner, innsats, flaks, vanskelighetsgrad, interesse». Den endelige
regresjonsanalysen fremstilles i tabell 12 og viser at attribusjon til evner og flaks er de eneste
signifikante forklaringsvariablene for MF_vanskelig nar man kontrollerer for de andre
forklaringsvariablene. Ifglge denne modellen sa forklarer attribusjon til evner 33% av variasjonen i
elevenes MF_vanskelig nar man kontrollerer for kjgnn og alder, som i dette tilfellet ikke var
signifikante forklaringsvariabler for MF_vanskelig. Flaks forklarer 2% nar vi kontrollerer for kjgnn,
alder og attribusjon til evner. Disse verdiene finner vi under «Ending R?». R? er et mal pa hvor mye de
ulike modellene forklarer variasjonen til den avhengige variabelen (Eikemo & Clausen, 2012, s. 88).
«Endring R?» vil da gi et tall pd hvor mye den enkelte modellen forbedrer forklaringen av den
avhengige variabelen. Evner og flaks er altsa de eneste forklaringsvariablene som gir signifikante
verdier for «Endring R?» i dette datamaterialet. Vi kan se av den ustandardiserte koeffisienten b at

hgy attribusjon til evner er assosiert med hgyere MF_vanskelig ved opplevelse av suksess i
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matematikk (.70). Hgy attribusjon til flaks derimot er assosiert med lavere MF_vanskelig (-.20). Den

ustandardiserte koeffisienten b viser hvor mye MF_vanskelig i snitt endres nar evner eller flaks

endres med 1, og de andre variablene holdes konstante (Eikemo & Clausen, 2012, s. 88). De

standardiserte betaverdiene viser hvor mye MF_vanskelig i snitt endrer seg, nar evner eller flaks

endres med ett standardavvik (Eikemo & Clausen, 2012, s. 88). Man kan si at verdien er standardisert

fordi den opererer bare innen det begrensede intervallet -1 til +1, noe som vil si at man enklere kan

sammenligne resultatene med andre studier som har brukt andre spgrreskjema. Den standardiserte

betaverdien viser her at hgy attribusjon til evner er assosiert med hgyere MF_vanskelig ved

opplevelse av suksess i matematikk (.57**). Hgy attribusjon til flaks derimot er assosiert med lavere

MF_vanskelig (-.16%*).

Tabell 12 Regresjonstabell for attribusjon og MF_vanskelig

Ustandardiserte

Standardisert

koeffisienter Beta R? Justert R? Endring R?
b SEb
Modell 1 Konstant 8.23 3.19 .02 .00 .02
Kjgnn -.76 51 -14
Alder -.04 .27 -.01
Modell 2 Konstant -2.37 2.94 35 35 33HHk
Kjgnn -.80 41 -14
Alder .40 .23 .14
Attribusjon .73 .09 .60%**
til evner
Modell 3 Konstant -1.27 2.94 .38 35 .02*
Kjgnn -.76 41 -14
Alder .38 22 13
Attribusjon .70 .09 LS7Ex*
til evner
Attribusjon -.20 .10 -.16*
til flaks

Avhengig variabel: MF_vanskelig

*p<.05, **p<.01, *** p<.001.
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4.4.2 Forskningsspgrsmal 3

Hva er sammenhengen mellom (u)hensiktsmessige attribusjonsmgnstre ved suksess og elevers
mestringsforventninger for vanskelige oppgaver i matematikk?

Som skrevet om i kapittel 2.8.3 sa skiller forskere mellom hensiktsmessige og uhensiktsmessige
attribusjonsmgnstre ved suksess og nederlag. Jeg gnsker derfor & se om graden av hensiktsmessige
og uhensiktsmessige attribusjonsmegnster ved elevenes suksess for denne matematikkprgven kan
veere en mulig kilde for a forsta deres mestringsforventninger for vanskelige oppgaver. Cheng og
Chiou (2010, s.58) klassifiserer evner og innsats som hensiktsmessige attribusjoner ved suksess, og
vanskelighetsgrad pa oppgaven og flaks som uhensiktsmessige attribusjoner ved suksess. Jeg fglger
ogsa denne klassifiseringen, men legger inn interesse som en hensiktsmessig attribusjon pa grunn av
dens egenskaper som bade en internal og kontrollerbar faktor. Som vi kan se i tabell 13, sa kan vi i
dette datamaterialet se en korrelasjon mellom elevenes hensiktsmessige attribusjonsmgnster og
deres MF_vanskelig (.455*). Vi kan derimot ikke se en signifikant korrelasjon mellom uhensiktsmessig
attribusjonsmgnster og MF_vanskelig (-.065), men vi kan se en svak tendens til negativ korrelasjon
selv om den ikke er signifikant. Sammenhengen mellom hensiktsmessig attribusjonsmgnster ved

suksess og MF_vanskelig synliggjgres i figur 8.

Tabell 13 Korrelasjoner mellom hensiktsmessig/uhensiktsmessig attribusjonsmgnster og MF_vanskelig.

MF_vanskelig Hensiktsmessig Uhensiktsmessig
attribusjonsmgnster attribusjonsmgnster

MF_vanskelig Pearsons r 1

Hensiktsmessig Pearsons r L455%** 1
attribusjonsmgnster

Uhensiktsmessig Pearsons r -.065 .083 1
attribusjonsmgnster

** Korrelasjon er signifikant ved 0.01 niva (2-sidig)
NB! Hensiktsmessige attribusjonsmgnster inkluderer variablene evner, innsats og interesse
Uhensiktsmessige attribusjonsmgnster inkluderer variablene vanskelighetsgrad pa oppgave og flaks
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Figur 8 Sammenheng mellom hensiktsmessig attribusjonsmgnster og MF_vanskelig

For & se om elevenes grad av hensiktsmessig attribusjonsmgnster kan assosieres med variasjonene i
MF_vanskelig ble det ogsa her gjennomfgrt en multippel regresjonsanalyse. Framgangsmate star
beskrevet i kapittel 3.5. Selv som graden av uhensiktsmessig attribusjonsmgnster ikke viste en
signifikant forklaringsverdi for MF_vanskelig, har jeg valgt a inkludere denne i regresjonsanalysen for
a se forskjellen pa den og hensiktsmessig attribusjonsmgnster sin assosiasjon med MF_vanskelig.
Modellene heter «Modell 4, 5, 6» for a skille de de to regresjonsanalysene fra hverandre (Tabell 12
og 14). Tabell 14 er fremstilt noe enklere enn tabell 12, da vi i denne tabellen ikke er ute etter de
enkeltstaende variablene, men heller hele verdien for hensiktsmessig og uhensiktsmessig
attribusjonsmgnster. Tabell 14 viser at elevenes grad av hensiktsmessig attribusjonsmgnster forklarer
34% av variasjonen i MF_vanskelig nar man kontrollerer for kjgnn og alder. Vi kan se at
sammenhengen er positiv, noe som betyr at elever i dette datasettet med hgy grad av
hensiktsmessig attribusjonsmgnster ved opplevelse av suksess ogsa har hgye mestringsforventninger
for vanskelige oppgaver til en fremtidig matematikkprgve i samme emne. Uhensiktsmessig
attribusjonsmenster forklarer bare 2% av variasjonen i elevenes mestringsforventninger for

vanskelige oppgaver, og regnes ikke som en signifikant assosiasjon her.
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Tabell 14 Regresjonstabell for hensiktsmessige/uhensiktsmessige attribusjonsmgnster og MF_vanskelig

Modell R R? Justert R? SE Endring R?
4 14 .02 .00 2.77 .02

5 .60 .36 33 2.27 34%E*
6 .62 .38 35 2.25 .02

Avhengig variabel: MF_vanskelig

*p<.05, ** p<.01, *** p <.001.

Uavhengige variabler modell 4: kjgnn, alder

Uavhengige variabler modell 5: kjgnn, alder, evner, innsats, interesse

Uavhengige variabler modell 6: kjgnn, alder, evner, innsats, interesse, vanskelighetsgrad, flaks

4.5 Oppsummering av resultater

Jeg vil nd oppsummere de funnene jeg ser pa som mest relevante for a svare pa

forskningsspgrsmalene.

Forskningsspgrsmal 1: Hva er reliabiliteten og validiteten for et nytt, norsk spgrreskjema som
maler elevers attribusjoner i matematikk?

Variablene som skal male elevenes attribusjoner i dette spgrreskjemaet er evner, innsats, interesse,
vanskelighetsgrad pa oppgave og flaks. Disse variablene ble malt med 2-3 pastander og viste god
reliabilitet ved maling av Cronbachs alfa (Tabell 6): evner (.91), innsats (.78), interesse (.98),

vanskelighetsgrad pa oppgave (.82) og flaks (.78).

| tabell 6 kunne vi ogsa se at elevene i giennomsnitt attribuerte hgyest til evner (6.72), innsats (6.49)

og interesse (5.73), og lavest til vanskelighetsgrad pa oppgave (4.47) og flaks (2.06).

| tabell 7 kunne vi se signifikante korrelasjoner mellom innsats og interesse (.578**), evner og
interesse (.541**), evner og innsats (.439**), evner og vanskelighetsgrad pa oppgave (.319**) og
vanskelighetsgrad pa oppgave og flaks (.236**). Vi kunne derimot ikke se signifikante korrelasjoner
mellom flaks og evner, innsats eller interesse, og heller ikke mellom vanskelighetsgrad pa oppgave og

innsats eller interesse.
En del av funnene gar pa sammenhenger mellom attribusjon og MF_vanskelig. En

korrelasjonsanalyse (Tabell 11) viste signifikante korrelasjoner mellom MF_vanskelig og evner

(.562**), MF_vanskelig og innsats (.307**), MF_vanskelig og interesse (.303**) og MF_vanskelig og
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flaks (-.258**). Analysen viste ikke en signifikant korrelasjon mellom MF_vanskelig og

vanskelighetsgrad pa oppgave.

Forskningsspgrsmal 2: Hva er sammenhengen mellom elevers attribusjoner ved suksess og
mestringsforventninger for vanskelige oppgaver i matematikk?

| regresjonstabell 12 kunne vi se at attribusjon til evner og flaks var de eneste variablene for
attribusjon med en signifikant forklaringsverdi for MF_vanskelig. Her sa vi at evner forklarte 33% av
variasjonen i MF_vanskelig og at sammenhengen var positiv. Flaks forklarte 2% av variasjonen for
MF_vanskelig, men denne sammenhengen var negativ. Korrelasjonstabell 11 er ogsa med som funn
for forskningssp@grsmal 2, men regresjonsanalysen ses pa som den med stgrst forklaringsverdi siden

man her kan kontrollere for de andre variablene.

Forskningsspgrsmal 3: Hva er sammenhengen mellom hensiktsmessige og uhensiktsmessige
attribusjonsmgnstre ved suksess og mestringsforventninger for vanskelige oppgaver i matematikk?
For a svare pa forskningsspgrsmal tre regnes regresjonstabell 14 som hovedfunn. Denne
regresjonsanalysen viser at hensiktsmessig attribusjonsmegnster forklarer 34% av variasjonen for
MF_vanskelig, noe som er en signifikant, positiv sammenheng. Uhensiktsmessig attribusjonsmgnster
forklarer 2% av variasjonen i MF_vanskelig, noe som er en ikke-signifikant, negativ sammenheng.
Hensiktsmessig attribusjonsmgnster bestar av evner, innsats og interesse, mens uhensiktsmessig
attribusjonsmgnster bestar av vanskelighetsgrad pa oppgave og flaks. Korrelasjonen mellom
hensiktsmessig attribusjonsmgnster og MF_vanskelig var signifikant (.455**), men korrelasjonen
mellom uhensiktsmessig attribusjonsmegnster og MF_vanskelig var ikke-signifikant (-.065) (se Tabell

13).
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5.0 Diskusjon

Hovedfunnene i denne studien var at 1) et nytt norsk spgrreskjema som maler attribusjoner i
matematikk viste god reliabilitet og validitet, 2) det var signifikante sammenhenger mellom elevers
suksess-attribusjoner i matematikk og deres mestringsforventninger for vanskelige oppgaver i en
fremtidig prgve, der evner og flaks (men ikke de andre variablene for attribusjon) signifikant
predikerte elevers mestringsforventninger i matematikk og 3) hensiktsmessige, men ikke
uhensiktsmessige, attribusjonsmgnstre predikerte elevers mestringsforventninger for vanskelige
oppgaver i matematikk. | de pafglgende delkapitlene vil jeg utdype og diskutere hvert av disse
funnene med tanke pa implikasjoner for teori og praksis. Til slutt vil jeg diskutere oppgaven i sin
helhet med tanke pa styrker og svakheter, muligheter for generalisering, samt forslag til fremtidig

forskning.

5.1 Forskningsspgrsmal 1

Hva er reliabiliteten og validiteten pa et nytt, norsk spgrreskjema som maler elevers attribusjoner i
matematikk?

Det nye spgrreskjemaet som presenteres i denne studien viste god reliabilitet for de fem variablene
som skal male attribusjon (.78 - .98). Reliabiliteten ble testet ved hjelp av Cronbachs alfa, og
variablene som ble testet var evner, innsats, interesse, vanskelighetsgrad pd oppgave og flaks. Evner
og innsats ble malt med tre pastander, mens interesse, vanskelighetsgrad pa oppgave og flaks ble
malt med to pastander. Sett i ettertid burde nok alle de fem variablene blitt malt med tre pastander

hver, for & male disse pa likt grunnlag.

En stor del av begrepsvaliditeten handler om hvordan en operasjonaliserer fenomenet en gnsker a
undersgke (Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2010, s. 71). | dette sp@rreskjemaet er fgrst
fenomenet attribusjon operasjonalisert til arsaksforklaringene evner, innsats, interesse,
vanskelighetsgrad pd oppgave og flaks. En mate a vurdere indikatorers validitet er a se om det virker
fornuftig, altsa face validity (Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2010, s. 70). Gjennom face validity
kan vi si at sp@rreskjemaets validitet styrkes av at begrepene som skal romme attribusjon er tatt fra
attribusjonsteorien (Weiner, 1979, s. 4). Samtidig er det naturlig & tenke seg til at elever ogsa kan
attribuere til andre arsaker. For a gke sannsynligheten for a at de fleste elevene fant «sin grunn» i
spgrreskjemaet la jeg til interesse etter at det kom fram som forslag under piloteringen med

4 klasseelever. Piloteringen viste ogsa at elevene forsto spgrsmalene, og kom med forslag til

endringer pa sprak de syntes var vanskelig. Pa bakgrunn av tilpasningen til teorien og piloteringen,
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samt at flere leererstudenter, forskere og lerere har vurdert spgrreskjemaet, kan man si at

sp@rreskjemaet viser god face validity.

En annen indikator pa at den indre validiteten er god er korrelasjonene som vises mellom de ulike
variablene. Som vist i tabell 7, kan vi se signifikante korrelasjoner mellom evner, innsats og interesse,
som alle regnes som indre kontrollplasserte arsaksforklaringer, og mellom vanskelighetsgrad pa
oppgave og flaks som regnes som ytre kontrollplasserte arsaksforklaringer (1979, s. 7). Derimot
finner vi kun én signifikant korrelasjon pa tvers av indre og ytre kontrollplasserte variabler (evner og
vanskelighetsgrad pa oppgave). Dette kan altsa ses pa som en indikasjon pa at variablene som males
tilhgrer to ulike dimensjoner nar det kommer til kontrollplassering, noe som stemmer med teorien. |
denne korrelasjonsanalysen kunne vi ogsa se en signifikant korrelasjon mellom evner og
vanskelighetsgrad pa oppgave, noe som kanskje ikke er like selvsagt basert pa dimensjonene i
teorien. En mulig grunn til denne sammenhengen kan vaere at dersom en elev fgler den har hgye
evner pa et omrade, sa vil gjerne oppgavene ogsa oppfattes som enkle, eller vice versa. Som forsker
kan en tolke dette funnet som at eleven mente den klarte prgven godt fordi den oppfatter at den har
gode evner, noe som kan vaere en grunn for at de korrelerer. Her vil nok elever oppleve spgrsmalet
om vanskelighetsgrad ulikt fordi noen kanskje tenker som beskrevet over her, mens andre tenker at
selve grunnen til at det gikk bra var vanskelighetsgraden, ikke evnene. Spgrsmalet blir da, som
Nichols (1978, s. 812) ogsa trekker frem, hvilken forstaelse elevene har for sammenhengen mellom
innsats, evner og prestasjon? Vi kan ogsa se at verken evner, innsats eller interesse korrelerer med
flaks, noe som gir mening bade teoretisk og med tanke pa virkeligheten. Som Bandura (1997, s. 123)
skriver sa kan det vaere en forskjell i om elever opplever evner som noe stabilt, eller som noe en kan
skaffe seg gjennom innsats. Det er naerliggende a tro at en ikke kan si det samme om flaks, da flaks
ofte anses som noe ukontrollerbart. Det at evner, innsats og interesse ikke korrelerer med flaks gir

derfor ogsa en indikasjon pa at spgrreskjemaet har god indre validitet.

Resultatene fra spgrreskjemaet viste at elevene, ved opplevelse av suksess, i giennomsnitt
attribuerte hgyest til evner og innsats, og lavest til flaks (tabell 6), noe som har vist seg flere ganger i
teorien, som beskrevet i kapittel 2.4.1. Dette beskrives av noen forskere som en del av den
selvbeskyttende attribusjonsstilen, og ogsa som et hensiktsmessig attribusjonsmgnster ved suksess
(Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 112). Dette er forbundet med bade hgyere selvoppfatning (Skaalvik &

Skaalvik, 2013, s. 112) og hgyere mestringsforventninger (Stajkovic & Sommer, 2000).

Videre sa vi at elevene i giennomsnitt attribuerte hgyest til evner, noe hgyere enn innsats, men

forskjellen var svaert liten. Covington (1984, s. 10) skriver om barn som attribuerer hgyere til innsats i
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tidlig alder, men som gradvis gar over til 3 attribuere hgyest til evner. Dette fenomenet mener har
skjer rundt ungdomsskolealder, noe det kan tenkes at elevene i dette datamaterialet er pa vei mot.
Dette er selvsagt bare en antagelse basert pa tidligere teori, men vi kan i alle fall se at funnene fra
denne studien stg@ttes opp av tidligere forskning. Nicholls (1978, s. 805) sa at elever rundt 10-11 ars
alder attribuerte bade til innsats og evner ved suksess, det han kategoriserte som level 3 (se kap.
2.5). I denne studien har jeg undersgkt elever i 5., 6. og 7.klasse, altsa med en alder lik 10-13.
Spredningen i alder, samt variasjoner i kognitiv modenhet innad i arstrinnene gjgr at vi kan stille
spgrsmal til hvorvidt elevene oppfattet spgrsmalene likt, eller om det er gruppeforskjeller basert pa
alder. Dette kan vaere en interessant retning for fremtidige studier, da med et stgrre utvalg pr.
gruppe. Shunck og Gunn (1986, s. 243) sa i sin studie at elever pa 9-10 ar attribuerte suksess hgyere
til evner enn til innsats, og at attribusjon til evner var assosiert med hgyere mestringsforventninger
og resultater. Det styrker det nye sp@rreskjemaets validitet at funnene er sasmmenlignbare med funn

fra tidligere studier.

En siste sammenheng jeg gnsker a trekke frem med tanke pa spgrreskjemaets validitet er
korrelasjonen mellom arsaksforklaringene og mestringsforventninger for vanskelige oppgaver (Tabell
11). Disse korrelasjonene viser en sammenheng mellom attribusjon og mestringsforventninger, noe
som ogsa gjenspeiles i andre forskningsartikler (Stajkovic & Sommer, 2000; Silver, Mitchell & Gist,
1995; Cheng & Chiou, 2010). Sammenhengen mellom attribusjon og mestringsforventninger som
kommer til syne gjennom korrelasjonsanalysen, styrker altsa sp@rreskjemaets validitet fordi det er en

sammenheng som ogsa finnes i teorien og annen forskning.

Mulige begrensninger ved min studie opp i mot konklusjonene om god reliabilitet og validitet for
forskningsspgrsmal 1 er at spgrreskjemaet er testet pa et relativt lavt antall elever. Elevene ble heller
ikke valgt ut pa bakgrunn av randomisert utvalg, samt at svarprosenten var lav (59%). Dermed kan vi
ikke for sikkert vite om de elevene som svarte skiller seg fra andre elever, for eksempel nar det
kommer til sosiogkonomisk bakgrunn eller andre forskjeller. Derfor kan vi ikke med sikkerhet si at
spgrreskjemaet vil fungere like godt for alle elever. Elevenes tolking av begreper son «evner» er ogsa
sentralt, noe som kanskje kan variere med tanke pa sosiogkonomisk bakgrunn, alder og modenhet.
Spgrreskjemaet er altsa testet pa elever i 5., 6. og 7. trinn, men pa grunn av lavt utvalg ble det
vanskelig a kontrollere om det fungerte like godt i alle trinnene. Jeg vet heller ikke om det vil fungere
for yngre elever for eksempel. Sp@rreskjemaet kan derfor f@grst og fremst ses pa som et bidrag til
forskningen, der det kan benyttes for a skaffe mer kunnskap om norske elevers attribusjoner i

matematikk, i naturlige settinger.
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5.2 Forskningsspgrsmal 2

Hva er sammenhengen mellom elevers attribusjoner ved suksess og mestringsforventninger for
vanskelige oppgaver i matematikk?

Nar det gjelder forskningssp@rsmal to viste regresjonsanalysen at attribusjon til evner forklarte 33%
av variasjonen i elevenes mestringsforventninger for vanskelige oppgaver, mens attribusjon til flaks
forklarte 2% (Tabell 12). Ingen av de andre arsaksforklaringene kom ut med signifikante
forklaringsverdier pa mestringsforventninger for vanskelige oppgaver i regresjonsanalysen. Det vil
altsa si at verken innsats, interesse eller vanskelighetsgrad pa oppgaven ga et unikt bidrag til
regresjonsmodellen for a forklare variasjonen i mestringsforventninger for vanskelige oppgaver. |
korrelasjonsanalysen fant jeg derimot en tydelig sammenheng mellom alle variablene for elevenes
attribusjoner ved suksess og mestringsforventninger for vanskelige oppgaver ved en tenkt fremtidig
prgve i matematikk, bortsett fra vanskelighetsgrad pa oppgaven. Disse sammenhengene kom fram
gjennom en korrelasjonsanalyse (Tabell 11). En forklaring pa at vi sa korrelasjoner mellom
innsats/interesse og mestringsforventninger, men fikk ikke-signifikante funn i regresjonsmodellen er
pa grunn av korrelasjonene mellom attribusjon til evner, innsats og interesse. | regresjonsanalysen
fikk vi se det unike bidraget til hver enkelt variabel for attribusjon, sa da vi kontrollerte for evner ble
ikke sammenhengen mellom innsats/interesse og mestringsforventninger for vanskelige oppgaver

signifikant.

Det at attribusjon til evner forklarte hele 33% av variasjonen i mestringsforventninger for vanskelige
oppgaver er interessant. Vi har sett en tendens til at elever attribuerer mest til innsats i tidlig alder,
men at de etter hvert attribuerer mer til evner nar de blir eldre (Covington, 1984; Nicholls, 1978).
Schunk og Gunn (1986, s. 243) sa at attribusjon til evner ved suksess hadde mest a si for deres
mestringsforventninger og resultat hos elever pa 9-10 ar. Gjennomen regresjonsanalyse rapporterte
de at attribusjon til evner ved suksess forklarte 43% av variasjonen i elevenes
mestringsforventninger, mens flaks forklarte 7% i negativ retning. Attribusjon til innsats og
vanskelighetsgrad pa oppgave ga ingen signifikant forklaringsverdi for elevenes
mestringsforventninger. Funnet i min studie om at evner forklarer 33% av variasjonen i elevenes
mestringsforventninger for vanskelige oppgaver og at flaks forklarer 2% i negativ retning, samsvarer
altsa godt med forskningsresultatene fra Schunk og Gunn (1986). Det at attribusjon til innsats ikke ga
en signifikant forklaringsverdi for elevenes mestringsforventninger for vanskelige oppgaver kan
kanskje virke litt overraskende, selv om ogsa det samsvarer med funnene fra Schunk og Gunn (1986).
Min oppfatning er at laerere og voksne ofte oppfordrer elever til 3 attribuere til innsats gjennom a

rose god innsats i etterkant av en prestasjon. Derfor er det kanskje overraskende at attribusjon til
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innsats ikke kan forklare elevenes mestringsforventninger for vanskelige oppgaver. Kanskje kan dette
ha med stabiliteten som ligger i evner, kontra ustabiliteten som ligger i innsats. Selv om jeg i kapittel
2.2 la frem teori som tilsier at elever opplever stabiliteten i evner forskjellig (Bandura, 1997, s. 123),
sa vil nok de fleste se pa evner som mer stabilt enn innsats. Altsa at hvis en elev ser pa seg selv som
god i matematikk i dag, sa vil den mest sannsynlig se pa seg selv som god i matematikk i morgen
ogsa. Det samme kan man ikke si om innsats, da den kan variere fra dag til dag. Likevel tror jeg
lerere bgr motivere elevene til a yte god innsats, fordi det er en viktig faktor for a oppleve mestring
pa skolen. Selv om elevers syn pa egne evner i dag, mest sannsynlig er likt i morgen (noe som
forsavidt ogsa kan endres over tid), sa vet nok lzerere at over tid sa vil det ikke vaere hensiktsmessig
om elever ikke yter innsats sammen hvor mye «evner» elevene har. Det 3 attribuere til evner er altsa
hensiktsmessig, men muligens kun dersom elevene ogsa i en viss gras attribuerer til innsats. Vi kan
0gsa se at det er samvariasjon mellom de to (se korrelasjon, Tabell 7), som tyder pa at elevene
tenker de henger sammen i en viss grad. Men ut fra funnene i min studie, samt forskning fra Schunk
og Gunn (1986), kan det virke som at elever pa mellomtrinnet far et stgrre utbytte av a attribuere
suksess i matematikk til gode evner nar det kommer til mestringsforventninger for vanskelige

oppgaver, over et kort tidsrom.

Flaks kan kategoriseres som en ekstern kontrollplassering, og som noe som ofte oppleves som ustabil
og ukontrollerbar (Weiner, 1979, s. 7). Skaalvik og Skaalvik (2013, s. 167) omtaler attribusjon til flaks
ved suksess som et uhensiktsmessig attribusjonsmgnster da flaks ikke er noe man kan kontrollere.
Dersom du ikke kan kontrollere arsaken, kan du heller ikke sgrge for suksess neste gang, noe som
kan fgre til at mestringsforventningen minker. Funnene i denne studien viste at elever som
attribuerer hgyt til flaks har lavere MF_vanskelig enn elever som attribuerer lavt til flaks ved suksess.
Regresjonsanalysen viste at attribusjon til flaks forklarer 2% av elevenes mestringsforventninger for
vanskelige oppgaver, i negativ retning. Selv om 2% ikke er sa mye av forklaringen for
mestringsforventninger for vanskelige oppgaver er det likevel et signifikant funn som viser at

attribusjon til flaks ved suksess ikke er hensiktsmessig.

Implikasjoner for praksis pa bakgrunn av disse funnene er at laerere bgr fa elever til a tro pa sine egne
evner i matematikk. For a bli god i matematikk ma ngdvendigvis innsats vaere en viktig del av
prosessen, men det at elevene forklarer sin suksess med egne evner har mye a si for deres
mestringsforventninger for vanskelige oppgaver. Elever bgr derimot ikke forklare suksess i
matematikk med flaks, da dette har en negativ sammenheng med mestringsforventninger for

vanskelige oppgaver.

59



5.3 Forskningsspgrsmal 3

Hva er sammenhengen mellom hensiktsmessige og uhensiktsmessige attribusjonsmgnstre ved
suksess og mestringsforventninger for vanskelige oppgaver i matematikk?

Attribusjon til hensiktsmessige arsaksforklaringer (evner, innsats, interesse) ved opplevd suksess i
matematikk forklarte 34% av variasjonen i elevenes mestringsforventninger for vanskelige oppgaver.
Som jeg svarte pa i forskningsspgrsmal to, sa forklarte attribusjon til evner 33% av
mestringsforventninger for vanskelig oppgaver. Selv om jeg inkluderte innsats og interesse i samme
modell som evner, sa gkte altsa forklaringsverdien med bare rundt 1%. Dette henger sammen med
det som diskuteres i forskningsspgrsmal to, nemlig at attribusjon til evner ved suksess gir den stgrste
forklaringsverdien for elevenes mestringsforventninger for vanskelig oppgaver i dette

datamaterialet.

Uhensiktsmessige attribusjonsmgnstre ga ingen signifikant forklaringsverdi for elevenes
mestringsforventninger for vanskelige oppgaver (Tabell 14). Derimot fant jeg at flaks alene bidro
signifikant i modell 3 i regresjonstabell 12. Ved a inkludere vanskelighetsgrad pa oppgave ble altsa
ikke forklaringsverdien for elevenes mestringsforventninger for vanskelige oppgaver forbedret, og
heller ikke signifikant. Regresjonsanalysen viste en negativ sammenheng mellom uhensiktsmessig
attribusjonsmgnster og elevenes mestringsforventninger for vanskelige oppgaver, men denne var
altsa ikke signifikant. En mulig grunn til dette kan vaere at jeg etter klassifiseringen til Cheng og Chiou
(2010, s.58) kategoriserte flaks og vanskelighetsgrad pa oppgave som uhensiktsmessige attribusjoner
ved suksess. | kapittel 5.1 diskuterte jeg hvordan noen elever kanskje ser pa vanskelighetsgraden som
et resultat av gode evner, og at dette kan vaere grunnen til at attribusjon til vanskelighetsgrad har en
signifikant positiv korrelasjon til attribusjon til evner. Vi kan ogsa se av tabell 11 (korrelasjon) at
vanskelighetsgrad pa oppgave har en positiv, ikke-signifikant sammenheng med MF_vanskelig, noe
som kan ses i samsvar med sammenhengen mellom attribusjon til evner og vanskelighetsgrad pa

oppgave.

| diskusjonen om hvilke attribusjoner som er hensiktsmessige i etterkant ev en opplevd suksess i
matematikk er det viktig 3 papeke at «signifikant ssmmenheng» ikke ngdvendigvis er det samme
som «hensiktsmessig» over tid. Her preges forskningsfunnene av at bade attribusjon og
mestringsforventninger er malt bare pa ett enkelt tidspunkt, sa hva som er hensiktsmessig pa lang
sikt har vi ingen funn pa her. For eksempel sa er det viktig a ikke gi opp for a klare og lgse
utfordrende matematikkoppgaver. Selv om det er bra a tro pa sine egne evner, er det ogsa en viktig

egenskap a holde ut dersom man mgter vanskelige oppgaver som man ikke klarer a Igse med en
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gang. Hvis man mgter oppgaver som oppleves som vanskeligere enn hva man har evner til, er det

derfor viktig a ha erfart at god innsats ogsa kan fgre til suksess.

5.4 Styrker og svakheter ved studien generelt, og forslag til videre forskning

En styrke ved denne studien er at den undersgker elevers attribusjoner ved opplevd suksess og
mestringsforventninger for vanskelige oppgaver i matematikk i en naturlig setting.
Attribusjonsteoretikere har fatt kritikk for a forske pa elever i en unaturlig, eksperimentell setting pa
grunn av lav overfgrbarhet til virkeligheten (se kap. 2.3). Denne studien gir altsa et bidrag for a belyse
norske elevers attribusjonsmgnstre ved suksess i en naturlig setting, samt sammenheng med deres
mestringsforventninger. Det kan altsa ses pa som en styrke at elevene ble studert i en naturlig setting
fordi elevene blir forsket pa i sin virkelige hverdag, noe som kan bety at overfgringsverdien er stgrre
(Skaalvik, 1994, s. 134). En svakhet ved a gjgre det pa denne maten er imidlertid at en ikke kan sikre
seg stort nok datagrunnlag for bade opplevd suksess og nederlag. | denne studien resulterte det i 122
elever som opplevde suksess og bare 14 elever som opplevde nederlag. | fremtidig forskning hadde
det veert interessant 3, ved hjelp av samme forskningsdesign og metodeverktgy, se pa elever som
opplever nederlag i matematikk og deres sammenhenger mellom attribusjon og
mestringsforventninger for vanskelige oppgaver. Det hadde ogsa veert interessant a se pa
sammenhengen mellom attribusjon og mestringsforventninger for ulike vanskelighetsgrader i
matematikk, bade ved suksess og nederlag. Pa grunn av lav reliabilitet for innsamling av elevenes
resultater pa matematikkprgven, ble denne tatt bort fra studien. Ved framtidig forskning kan
forskere vaere med elevene nar de gjennomfgrer spgrreskjemaet og pa den maten fa tilgang til
elevenes resultater. Slik kan man styrke reliabiliteten for datainnsamlingen bade nar det gjelder
spgrreskjemaet og resultatene, og dermed knytte attribusjon og mestringsforventninger mot

elevenes faktiske resultater, i tillegg til deres opplevelse av resultatet.

En tydelig svakhet ved denne studien er, som nevnt tidligere, det at datamaterialet baserer seg pa en
tversnittundersgkelse. Dette legger begrensninger for a trekke kausale slutninger (Johannessen,
Tufte, & Christoffersen, 2010, s. 75), men sammenhengene som er sett i denne studien kan gi
inspirasjon til & forske mer pa sammenhengene mellom attribusjon og mestringsforventninger. |
kapittel 2.8 viste jeg hvordan attribusjon og mestringsforventninger begge har blitt fremstilt som
bade uavhengige og avhengige variabler, samt at teorien indikerer en gjensidig sammenheng mellom
disse to (se kap. 2.9). Som en videreutvikling av denne studien foreslar jeg derfor en longitudinell
undersgkelse ved hjelp av disse metodeverktgyene. Altsa et design der man maler bade attribusjoner

i matematikk og mestringsforventninger for ulike vanskelighetsgrader hos norske elever flere ganger,
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slik at man kan undersgke hele prosessen, og det relative bidraget fra hver av faktorene til a
predikere variasjon i den andre. Dersom man da undersgker et randomisert utvalg, kan en ogsa
generalisere pa en mer sikker grunn enn hva jeg kan i denne studien. Pa grunn av lav svarprosent og
et relativt lavt antall deltagere ma generaliseringen ses pa med forsiktighet. Likevel ser jeg pa
forskningsfunnene som nyttige hva gjelder tendenser som kan inspirere til videre forskning.
Sammenligninger med tidligere studier indikerte at spgrreskjemaet fungere godt med elevgruppen
som deltok, men dette bgr likevel testes og replikeres i fremtidige studier med stgrre antall deltagere

fra med ulik alder og arstrinn.
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6.0 Avslutning

Tema for denne studien var elevers attribusjoner (arsaksforklaringer) og mestringsforventninger i
matematikk. Dette er viktig fordi bade attribusjon og mestringsforventninger kan ha noe 3a si for blant
annet elevers motivasjon, interesse, selvverd, selvvurdering og resultater pa skolen (Weiner, 1985;
Arkins et al., 1980; Skaalvik & Skaalvik, 2013; Schunk & Pajares, 2010). Formalet med denne studien
var a skaffe mer kunnskap om elevers attribusjoner ved suksess i matematikk og sammenhengen
med deres mestringsforventninger for vanskelige oppgaver. Jeg gnsket ogsa a bidra til forskningen
med et nytt, norsk spgrreskjema for a male attribusjon hos elever i matematikk. Pa bakgrunn av
dette formulerte jeg falgende problemstilling: Hva er sammenhengen mellom attribusjoner og
mestringsforventninger i matematikk hos norske elever pa mellomtrinnet? Med tre
forskningsspgrsmal som gikk pa kvaliteten pa et nytt, norsk spgrreskjema for @ male attribusjon hos
elever (forskningsspgrsmal 1), sammenhengen mellom elevenes attribusjoner ved suksess og deres
mestringsforventninger for vanskelige oppgaver (forskningsspgrsmal 2) og sammenhengen mellom
(u)hensiktsmessige attribusjonsmgnster og mestringsforventning for vanskelige oppgaver

(forskningsspgrsmal 3).

Svaret pa fgrste forskningsspgrsmal var at reliabiliteten og validiteten i det nye spgrreskjemaet
hadde bade styrker og svakheter, men jeg vurderte begge til a vaere relativt gode (se kap. 5.1).
Ettersom elever kan ha ulike oppfatninger av slike arsaksforklaringer hva gjelder kontrollplassering,
stabilitet og kontrollerbarhet (Bandura, 1997, s. 123), spgr dette spgrreskjemaet etter de faktiske
arsaksforklaringene. Det styrker den indre validiteten at vi spgr etter de faktorene vi faktisk gnsker a
male, heller enn a sette elevenes svar inn i ulike dimensjoner. Vi sa funn som kan gjenspeiles i andre
forskeres studier, som for eksempel at elevene attribuerte noe hgyere til evner enn til innsats, selv
om denne forskjellen ikke var seerlig stor. Covington (1984, s. 10) skriver om at elever i starten av
barneskolen attribuerer suksess hgyest til innsats, men pa ungdomsskolen attribuerer suksess hgyest
til evner. | denne studien undersgkte jeg elever pa mellomtrinnet, og denne utviklingen kan se ut til 3
stemme med attribusjonene jeg malte hos elevene. Signifikante korrelasjoner mellom attribusjon
malt med dette spgrreskjemaet og elevenes mestringsforventninger (for vanskelige oppgaver) er
0gsa noe som stgttes opp av annen forskning pa omradet (Stajkovic & Sommer, 2000; Silver, Mitchell
& Gist, 1995; Cheng & Chiou, 2010). Selv om spgrreskjemaet har forbedringspotensiale og kvaliteten
nok svekkes noe av min manglende erfaring som forsker, vurderer jeg reliabiliteten og validiteten
som god nok til 3 fortsette utprgvningen av spgrreskjemaet. Det vil si at jeg i denne studien foreslar
et nytt norsk spgrreskjema som kan male elevers attribusjoner i matematikk i en naturlig setting.

Konklusjonene om god reliabilitet og validitet for spgrreskjemaet om attribusjon svekkes av et ikke-
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tilfeldig utvalg, relativt lavt antall elever i utvalget og lav svarprosent (59%). Siden vi pa bakgrunn av
denne studien ikke kan si noe om spgrreskjemaet ogsa ville fungert godt for andre elever, oppfordres
det til videre testing og at studien replikeres ved fremtidig forskning pa andre elevgrupper med for

eksempel ulik sosiogkonomisk bakgrunn, alder og arstrinn.

Pa forskningsspgrsmal to kunne vi se sterke sammenhenger mellom attribusjon til evner ved suksess
og mestringsforventninger for vanskelig oppgaver i matematikk. Gjennom en regresjonsanalyse
kunne vi se at evner predikerte 33% av variasjonen i elevenes mestringsforventninger for vanskelige
oppgaver etter a ha kontrollert for kjgnn, alder og attribusjon til flaks. Attribusjon til innsats,
interesse og vanskelighetsgrad pa oppgave ga ingen signifikante forklaringsverdier for elevenes
mestringsforventninger for vanskelige oppgaver. Flaks derimot predikerte 2% av variasjonen i elevers
mestringsforventninger til vanskelige oppgaver, men dette i negativ retning. Implikasjoner for praksis
blir diskutert, og leerere oppfordres til a styrke elevenes tro pa egne evner i matematikk. Samtidig
diskuteres viktigheten av innsats, da det er naerliggende a tro at innsats og evner henger sammen,
noe tabell 7 (korrelasjon) ogsa viser. Denne studien ser bare pa elevenes attribusjoner og
mestringsforventninger pa ett enkelt tidspunkt, men det kan tenkes at attribusjon til innsats har en

stgrre rolle for elevenes mestringsforventninger sett i et lengre tidsrom.

For forskningsspgrsmal 3 sa vi at forklaringsverdien for elevenes mestringsforventninger for
vanskelige oppgaver gikk opp rundt bare 1% ved a legge inn innsats og interesse i samme modell som
evner. Dette etter klassifiseringen til Cheng og Chiou (2010) angaende hensiktsmessig og
uhensiktsmessig attribusjonsmgnster. Uhensiktsmessig attribusjonsmgnster ved suksess
(vanskelighetsgrad pa oppgave, flaks) ga ingen signifikant forklaringsverdi. Det diskuteres i studien
om vanskelighetsgrad pa oppgave bare trenger a vaere uhensiktsmessig. Attribusjon til
vanskelighetsgrad pa oppgave viser en positiv (ikke-signifikant) ssmmenheng med elevenes
mestringsforventninger for vanskelige oppgaver, noe som kanskje kan komme av at fordi elever ser

pa evnene sine som hgye sa ser de ogsa pa oppgavene som enkle.

Svakheter ved studien gar pa at det studeres et ikke-tilfeldig utvalg og relativt lavt antall elever i
utvalget med lav svarprosent (59%), noe som svekker muligheten for generalisering. Det oppfordres
derfor til fremtidig forskning som tester spgrreskjemaet med stgrre, representative utvalg i ulike
aldersgrupper. Endringer som gar pa innsamling av elevenes resultater pa prgven foreslas ogsa for a
bedre reliabiliteten, for a kunne se attribusjon og mestringsforventninger ogsa mot elevenes faktiske
resultater. | tillegg anbefales fremtidige forskere a se pa sammenhenger mellom elevers

attribusjoner (ved suksess og nederlag) og mestringsforventninger (for ulike vanskelighetsgrader)
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over en lengre tidsperiode, da det er snakk om komplekse fenomener. Jeg ser pa forskning pa
attribusjon og mestringsforventninger som svzert viktig, da det kan ha mye a si for hvordan elever
opplever matematikkfaget. Ny og oppdatert forskning pa disse omradene kan skaffe lzerere mer

kunnskap om hvordan man kan hjelpe elever til 8 mestre matematikkfaget.
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Vedlegg 1 — Spgrreskjema elevene svarte pa (bokmal)

@vingsspgrsmal og spersmal 5-9 er hentet fra «Self-Efficacy Gradations of Difficulty
Questionnaire» (SEGD) (Street et al., 2017). Spgrsmal 1-4 er hentet fra det nye spgrreskjemaet jeg
presenterer i denne studien: «Spgrreskjema for elevers attribusjoner i matematikk» (se vedlegg
3).

Takk for at du gnsker 3 svare pa dette spgrreskjemaet!

Det er viktig at du leser spgrsmalene ngye og at du svarer zrlig. Det er ingen andre enn forskerne
som kommer til 3 se svarene dine, og det er ingen som far vite hvem du er. Du skal skrive / krysse
av der du far beskjed om det.

Spegr leereren din om hjelp om det er noe du er usikker pa.
Lykke til!

Bakgrunnsspgrsmal
Fyll inn informasjon om deg selv. Det er kun forskerne som far se det, og ingen far vite hvem

du er.

Skole
Klasse
Navn (fornavn og etternavn)

Alder

Kjgnn
@) W Jente
@ O Gutt
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@vingsspegrsmal

Gjor dette gvingssparsmalet sammen med laereren din.

Tenk deg at du blir bedt om a Igfte forskjellige sekker akkurat na. Hvor sikker er du pa at du

kan lgfte sekken du blir bedt om a lgfte?

For hver sekk, kryss av for tallet som beskriver hvor sikker du er. Tallene er mellom 0 og 10,

der (0) betyr "det er jeg absolutt ikke sikker pa om jeg kan lgfte", (5) betyr "det er jeg middels

sikker pa at jeg kan lgfte", og (10) betyr "det er jeg fullstendig sikker pa at jeg kan lgfte".

En som for eksempel er litt under middels sikker pa at han kan Igfte en sekk pa 50kg, kan

krysse av for tallet 4. Prgv selv under.

Jeg kan klare a lafte, akkurat na:

0- 5- 10
Absolu Middel i
1 2 3 4 6 7 8 9 Helt
tt ikke s
sikker
sikker sikker
10
En sekk som veier 1 kg OdMmdeeldeldeQednleldegd (EI)
10
En sekk som veier 10 kg OdMmdeeldeldeAedonlelded (EI)

En sekk som veier 50 kg OdMmdeeldedeAednlelded (1E0|)
(10)

En sekk somveier 100kg 0 Ud ©nhQ @A 3@ 0 e ndeQd 90U 0
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Na kommer det noen sparsmal om resultat i matematikk

1 - Veldig darlig 2 - Litt darlig
1) Hvordan gikk det pa
) 9 P (md 24
matematikkpreven?
2) Hvordan bruker det a ga
) J (md 24

pa matematikkprgver til

vanlig?

3) Hvor god synes du selv at du er i matematikk?
1y O 1-Veldig darlig

@ O 2 - Ganske darlig

@) W 3-Middels

@ 4 - Ganske god

) W 5-Veldig god

3 - Litt bra

4 - Veldig bra
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Tenk pa grunnen til at du fikk det resultatet som du gjorde pa denne matematikkprgven.

Setningene nedenfor handler om ulike grunner til resultatet. Kryss av en boks for hver rad. Dette

merket viser hvor mye du er enig med pastanden eller ikke.

4) Hvorfor gikk det som det gikk p4 matematikkpraven?
Det gikk bra pa matematikkpraven...

5-
0 - Helt _
_ 2 3 4 Middel
uenig .
s enig

...fordi jeg hadde avd mye far

6 7 8 9

odnldeleldenldeelednled gl

preven

...fordi jeg kan matematikk

odnldeldeldenldeelednled gl

godt

...fordi jeg hadde flaks ©QmQeAdeldwldesdedndelded

.fordidetvarenlettprave ©Ud HOQ Q3@ 0 ednded 90

...fordi jeg er god i

odnldeldeldenldeelednlded gl

matematikk

...fordi jeg synes matematikk

odnldeldeldenldeelednlded gl

er goy

...fordi jeg har jobbet mye

odnldeleldenldeeplednlded gl

med matematikk

..fordi oppgavenevarlette ©Q "HQA A 3QA @0 Ep0ednded ol

...fordi jeg er flink i

odnldeldeldenldeelednled gl

matematikk

...fordi jeg har avd mye pa

odnldeldeldenldeelednlded gl

matematikk

...fordi jeg liker matematikk  ©Ud QA @A 3 QA Q0 A e0 »n0eEA @94d

...fordi jeg var heldig ©Qmeldeldewldeedednldeled

Andre grunner?

10 -
Helt

enig
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Tenk pa grunnen til at du fikk det resultatet som du gjorde pa denne matematikkprgven.

Setningene nedenfor handler om ulike grunner til resultatet. Kryss av en boks for hver rad. Dette

merket viser hvor mye du er enig med pastanden eller ikke.

4) Hvorfor gikk det som det gikk p4 matematikkpraven?
Det gikk ikke sa bra pa matematikkpraven...

5-
0 - Helt
_ 2 3 4 Middel
uenig .
s enig

...fordi jeg hadde @vd lite far

odnldeleldenldeelednled gl

preven

...fordi jeg ikke kan

odnldeldeldenldeelednled gl

matematikk sa godt

...fordi jeg hadde uflaks ©QmQeAdeldwldesdedndelded

...fordi det var en vanskelig

odnldeldeldenldeelednled gl

preve

...fordi jeg er darlig i

odnldeleldenldeelednled gl

matematikk

...fordi jeg synes matematikk

odnldeleldenldeelednled gl

er kjedelig

...fordi jeg har jobbet lite med

odnldeldeldenldeeldednlded gl

matematikk

...fordi oppgavene var

oldnldeldeldenldeelednled gl

vanskelige

...fordi jeg ikke er flink i

odnldeleldenldeelednled gl

matematikk

...fordi jeg har @vd for lite pa

odnldeldeldenldeeplednlded gl

matematikk

...fordi jeg ikke liker

oldnldeldeldenldeelednlded gl

matematikk

...fordi jeg var uheldig

Andre grunner?

6

odnldeldeldenldeelednled el

10 -
Helt

enig
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Lat som at du skal ha en matematikkpragve i morgen om det samme temaet og med like

mange oppgaver som forrige matematikkprgve. Kryss av for den setningen som passer best.

5) Pa matematikkpraven vil jeg klare a lgse:

(1)
)
@)
(4)
®)

U mange faerre oppgaver enn sist
U noen faerre oppgaver enn sist
U like mange oppgaver som sist
U noen flere oppgaver enn sist

U mange flere oppgaver enn sist

Kryss av for hvor sikker du er pa de ulike setningene

6) Pa matematikkpregven vil jeg klare a lgse:

0- 5-
Absolu Middel
1 2 3 4 6 7 8 9
tt ikke s
sikker sikker
minst 1 oppgave oldnldeldeldenldeelednled gl
minst noen f& oppgaver odnldeldeldwldeldeldnldedel

mer enn halvparten av

odnldeldeldenldeelednlded gl

oppgavene
de fleste oppgavene OdMmdeeldeldedednlelded
alle oppgavene OdMmdeeldeldeQednlelded

10 -
Helt
sikker

(10)
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Pa den tenkte matematikkprgven kan noen oppgaver oppleves som lette, og noen som

vanskeligere. Hvor sikker er du pa at du vil kunne lgse disse oppgavene?

7) Pa matematikkpreven vil jeg klare a lgse:

0- 5-
_ 10 -
Absolu Middel
1 2 3 4 6 7 8 9 Helt
tt ikke s ,
sikker
sikker sikker
10
alle de lette oppgavene OdnAeldeQwldedednled el (EI)

alle de middels vanskelige
J 00 1H0 030 ®wd6Aeanaeaea 1
oppgavene u

alle de vanskelige oppgavene )l 1 21 30 QA A e »0 Q93 (1E0|)

Det kan veere lett a gi opp om man mgter vanskelige spgrsmal pa en matematikkprgve. Hvor
sikker er du pa at du vil klare a holde ut og ikke gi opp nar du mater vanskelige oppgaver pa

matematikkpreven?

8) Pa matematikkpraven vil jeg klare a holde ut nér jeg mgater:

0- 5. 0
Absolu Middel i
1 2 3 4 6 7 8 9  Helt
tt ikke s
sikker
sikker sikker
) . 10
litt vanskelige oppgaver OdMmdeeldeldeQednlelded (EI)
, 10
ganske vanskelige oppgaver ©)d mQA @l 300 QA e 0 e 93 (EI)
. . 10
veldig vanskelige oppgaver oWd Qo e vwldeepldednd el 9d (EI)
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Setningene under er laget for & undersgke meninger om det a veere god i matematikk og det

a veere smart pa skolen. Det finnes ingen riktige eller gale svar her. Det er meningene dine vi

er interessert i.

9) Hvor enig er du i at:

Folk er enten gode i matte
eller ikke, og kan egentlig
ikke gjere sa mye for a endre
det.

Selv hvor god man egentlig er
i matte, kan man gjgre mye

for a endre pa det.

Uansett hvor god en elev er i
matte, kan eleven alltid bli
mye bedre om han/hun

prever.

For a veere eerlig, sa kan man
egentlig ikke endre hvor god

man er i matte.

Tusen takk for din deltagelse!

5-
0 - Helt _
. 3 4 Middel 6 7 8 9
uenig )
s enig

oldnldeleldenldeeplednldedegld

odnldeleldenldeelednled gl

oldnldeldeldenldeelednled gl

odnldeleldenldeelednled gl

10 -
Helt
enig
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Vedlegg 2 — Spgrreskjema elevene svarte pa (nynorsk)

@vingssparsmal og spersmal 5-9 er hentet fra «Self-Efficacy Gradations of Difficulty Questionnaire»
(SEGD) (Street et al., 2017). Spgrsmal 1-4 er hentet fra det nye spgrreskjemaet jeg presenterer i
denne studien: «Spgrreskjema for elevers attribusjoner i matematikk» (se vedlegg 3).

Takk for at du gnskjer a svare pa dette spgrjeskjemaet!

Det er viktig at du les spgrsmala ngye og at du svarer rleg. Det er ingen andre enn forskarane
som kjem til & sja svara dine, og det er ingen som far vite kven du er. Du skal skrive / krysse av der
du far beskjed om det.

Spegr leeraren din om hjelp dersom det er noko du er usikker pa.
Lukke til!

Bakgrunnsspgrsmal
Fyll inn informasjon om deg sjalv. Det er kun forskarane som far sja det, og ingen far vite

kven du er.
Skule
Klasse

Namn (fornamn og

etternamn)

Alder

Kjgnn
@) W Jente
@ U Gut
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@vingsspegrsmal
Gjer dette gvingsspgrsmalet saman med leeraren din.
Tenk deg at du blir bedt om a lgfte ein sekk akkurat no. Kor sikker er du pa at du kan lgfte

sekken?

For kvar sekk, kryss av for talet som skildrar kor sikker du er. Tala er mellom 0 og 10, der (0)

= "det er eg absolutt ikkje sikker pa om eg kan lgfte", (5) = "det er eg middels sikker pa at eg

kan lgfte", og (10) = "det er eg heilt sikker pa at eg kan lgfte".

Ein som til demes er litt under middels sikker pa at han kan lgfte ein sekk pa 50kg, kan

krysse av for talet 4. Prgv sjglv under.

Eg kan klare a lgfte, akkurat no:

0- 5- 0
Absolu Middel -
1 2 3 4 6 7 8 9 Heil
tt ikkje s .
sikker
sikker sikker
Ein sekk som veg 1 kg odmAedeldewldeededndeded (1EOI)
Ein sekk som veg 10 kg odmdedeldewdededndedeed (1EOI)
10
Ein sekk som veg 50 kg OdMmdeeldedeAednlelded (EI)
Ein sekk som veg 100 kg odmnmdeldedewldeldedanddedel (1EOI)

79



No kjem det nokon spgrsmal om resultat i matematikk

1 - Veldig darleg 2 - Litt darleg

1) Korleis gjekk det pa

matematikkpreven?

2) Korleis bruker det & ga pa nd 20

matematikkprever til vanleg?

3) Kor god synest du sjglv at du er i matematikk?

(1)
)
@)
(4)
®)

U 1 - Veldig darleg
U 2 - Ganske darleg
U 3 - Middels

U 4 - Ganske god
U 5 - Veldig god

3 - Litt bra

4 - Veldig bra
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Tenk pa grunnen til at du fekk det resultatet som du gjorde pa denne matematikkpraven.

Setningane nedanfor handlar om ulike arsaker til resultatet. Kryss av ein boks for kvar rad. Dette

merket viser kor mykje du er einig med pastanden eller ikkje.

4) Kvifor gjekk det som det gjekk pa matematikkpraven?
Det gjekk bra pa matematikkpraven...

0- 5-
Heilt 1 2 3 4 Middel 6 7 8 9
ueinig s einig

...fordi eg hadde gvd mykje
9 Y odnldeleldenldeelednled gl
far praven

...fordi eg kan matematikk
g 9 odnldeldeldenldeelednled gl
godt

...fordi eg hadde flaks OdMmdeeldeldedednlelded
..fordi detvareinlettprave ©Ud HQ Q3 @A 0 e ndeQd 90

...fordi eg er god i matematikk 0 d mQ QA 3A QA 5 e nd e QA 90U

...fordi eg synest matematikk
9y oldnldeldeldenldeelednled gl
er goy

...fordi eg har jobba mykje
g har yH odnldeleldenldeelednled gl
med matematikk

..fordi oppgéavenevarlette ©Q "HQA A 3QA @0 EpAe0dn0deQ oA
...fordi eg er flink i matematikk 0o d mHd 29 Q 3D D e ed nd ed 94

...fordi eg har gvd mykje pa
9 yHeP odnldeleldenldeeplednlded gl
matematikk

...fordi eg liker matematikk U QA @A 3 QA Q0L eEeL0 70 EA @A

...fordi eg var heldig ©Qmeldeldewldeedednldeled

Andre arsaker?

10 -
Heilt

einig
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Tenk pa grunnen til at du fekk det resultatet som du gjorde pa denne matematikkpraven.

Setningane nedanfor handlar om ulike arsaker til resultatet. Kryss av ein boks for kvar rad. Dette

merket viser kor mykje du er einig med pastanden eller ikkje.

4) Kvifor gjekk det som det gjekk pa matematikkpraven?

Det gikk ikkje sa bra pa matematikkpreven...

...fordi eg hadde avd lite far

pra@ven
...fordi eg ikkje kan
matematikk sa godt

...fordi eg hadde uflaks
...fordi det var ein vanskeleg
prave

...fordi eg er darleg i

matematikk

...fordi eg synest matematikk

er kjedeleg

...fordi eg har jobba lite med

matematikk

...fordi oppgavene var

vanskelege

...fordi eqg ikkje er flink i

matematikk

...fordi eg har gvd for lite pa

matematikk

...fordi eg ikkje liker

matematikk

...fordi eg var uheldig

Andre arsaker?

0- 5-
Heilt 1 2 3 4 Middel 6 7 8 9
ueinig s einig

odnldeleldenldeelednled gl

odnldeldeldenldeelednled gl

odnldeleldenldeeplednlded gl

odnldeldeldenldeelednled gl

odnldeleldenldeelednled gl

odnldeleldenldeelednled gl

odnldeldeldenldeeldednlded gl

oldnldeldeldenldeelednled gl

odnldeleldenldeelednled gl

odnldeldeldenldeeplednlded gl

oldnldeldeldenldeelednlded gl

odnldeldeldenldeelednled el

10 -
Heilt

einig
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Lat som at du skal ha ein matematikkprgve i morgon om det same temaet og med like mange
oppgaver som fgrre matematikkprgve. Kryss av for den setninga som passar best.

5) Pa matematikkprgven vil eg klare 3 Igyse:
1y 1 mange feerre oppgaver enn sist

@ U nokon feerre oppgaver enn sist
@) W like mange oppgaver som sist
@ U nokon fleire oppgéaver enn sist

) [ mange fleire oppgaver enn sist

Kryss av for kor sikker du er pa dei ulike setningane

6) Pa matematikkpreven vil eg klare & lgyse:

0- 5-

Absolu Middel 10-
1 2 3 4 6 7 8 9 Heilt
tt ikkje s .
sikker
sikker sikker
. . 10
minst 1 oppgave ©Qmeldeldewldedednldeled (EI)
. o o 10
minst nokon fa oppgéaver ©QmAeldeldewldeedednldeled (EI)
meir enn halvparten av
P ©QHmA 00wl e edndedea
oppgavene Q
. . 10
dei fleste oppgavene ©QmAeldeldewldeedednldeled (EI)
10
alle oppgavene OdMmdeeldeldeAedonlelded (EI)
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Pa den tenkte matematikkprgven kan nokon oppgaver vert opplevd som lette, og nokon som

vanskelegare. Kor sikker er du pa at du vil kunne Igyse desse oppgavene?

7) Pa matematikkpreven vil eg klare & lgyse:

0- 5-
_ 10 -
Absolu Middel .
1 2 3 4 6 7 8 9 Heilt
tt ikkje s .
sikker
sikker sikker
. . 10
alle dei lette oppgavene OdMmdeeldeldeQednlelded (EI)

alle dei middels vanskelege
9 00 1H0 030 ®wd6Aeanaeaea 1

oppgavene Q

alle dei vanskelege
J 001000 ®wd5Aeanaeaea 1

oppgavene Q

Det kan veere lett a gje opp om ein mater vanskelege spgrsmal pa ein matematikkprave. Kor
sikker er du pa at du vil klare a halde ut og ikkje gje opp nar du meter vanskelege oppgaver

pa matematikkprgven?

8) Pa matematikkpraven vil eg klare a halde ut nar eg meater:

0- 5- 10
Absolu Middel )
1 2 3 4 6 7 8 9 Heilt
tt ikkje s .
sikker
sikker sikker
. o 10
litt vanskelege oppgaver OdMmdeeldeldeAedonlelded (EI)
10
ganske vanskelege oppgaver ) d QA Ul 300 QA e 0 e 93 (EI)
. o 10
veldig vanskelege oppgaver ©0d md @ @0 QA el n0 e 9l (EI)

84



Setningane under er laga for & undersgkje meiningar om det a vere god i matematikk og det
a vere smart pa skulen. Det finst ingen rette eller gale svar her. Det er meiningane dine vi er

interessert i.

9) Kor einig erdu i at:

0- 5- 10 -
Heilt 1 2 3 4 Middel 6 7 8 9  Heilt
ueinig s einig einig

Folk er anten gode i matte

eller ikkje, og kan eigentleg (10)
©QmAeldeldewldedednldeled

ikkje gjere sa mykje for a Q

endre det.

Sjelv kor god ein egentlig er i
matte, sa kan ein gjere mykie 9 1A @A ed »Q el ed o0 e0 9l

a
for a endre pa det.
Uansett kor god ein elev er i
matte, kan eleven alltid bli 10

_ odnmAeldeQwldedednled el (EI)

mykje betre om han/hun
praver.
For a vere aerleg, sa kan ein

10
eigentleg ikkje endre korgod @ d MmQA @Ud 30 QA e n0 e 93 (EI)

ein er i matte.

Tusen takk for din deltaking!
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Vedlegg 3 - «Spgrreskjema for elevers attribusjoner i matematikk»

Na kommer det noen sparsmal om resultat i matematikk

1 - Veldig darlig 2 - Litt darlig 3 - Litt bra 4 - Veldig bra
1) Hvordan gikk det pa
(md 24 34 44
matematikkpreven?
2) Hvordan bruker det a ga
) g H4d 24d 34 |

pa matematikkprgver til

vanlig?

3) Hvor god synes du selv at du er i matematikk?
1y O 1-Veldig darlig

@ O 2 - Ganske darlig

@) W 3-Middels

@ 4 - Ganske god

) W 5-Veldig god
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Tenk pa grunnen til at du fikk det resultatet som du gjorde pa denne matematikkpraven.

Setningene nedenfor handler om ulike grunner til resultatet. Kryss av en boks for hver rad. Dette

merket viser hvor mye du er enig med pastanden eller ikke.

4) Hvorfor gikk det som det gikk pa matematikkpreven?
Det gikk bra pa matematikkpraven...

5-
0 - Helt _
_ 2 3 4 Middel
uenig .
s enig

...fordi jeg hadde avd mye far

6 7 8 9

odnldeleldenldeelednled gl

preven

...fordi jeg kan matematikk

odnldeldeldenldeelednled gl

godt

...fordi jeg hadde flaks ©QmQeAdeldwldesdedndelded

.fordidetvarenlettprave ©Ud HOQ Q3@ 0 ednded 90

...fordi jeg er god i

odnldeldeldenldeelednlded gl

matematikk

...fordi jeg synes matematikk

odnldeldeldenldeelednlded gl

er goy

...fordi jeg har jobbet mye

odnldeleldenldeeplednlded gl

med matematikk

..fordi oppgavenevarlette ©Q "HQA A 3QA @0 Ep0ednded ol

...fordi jeg er flink i

odnldeldeldenldeelednled gl

matematikk

...fordi jeg har avd mye pa

odnldeldeldenldeelednlded gl

matematikk

...fordi jeg liker matematikk  ©Ud QA @A 3 QA0 ELAe0 »n0eEA @9Qd

...fordi jeg var heldig ©Qmeldeldewldeedednldeled

Andre grunner?

10 -
Helt

enig
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Tenk pa grunnen til at du fikk det resultatet som du gjorde pa denne matematikkprgven.

Setningene nedenfor handler om ulike grunner til resultatet. Kryss av en boks for hver rad. Dette

merket viser hvor mye du er enig med pastanden eller ikke.

4) Hvorfor gikk det som det gikk p4 matematikkpraven?
Det gikk ikke sa bra pa matematikkpraven...

5-
0 - Helt
_ 2 3 4 Middel
uenig .
s enig

...fordi jeg hadde @vd lite far

odnldeleldenldeelednled gl

preven

...fordi jeg ikke kan

matematikk sa godt

...fordi jeg hadde uflaks ©QmQeAdeldwldesdedndelded

...fordi det var en vanskelig

odnldeldeldenldeelednled gl

preve

...fordi jeg er darlig i

matematikk

...fordi jeg synes matematikk

odnldeleldenldeelednled gl

er kjedelig

...fordi jeg har jobbet lite med

matematikk

...fordi oppgavene var

oldnldeldeldenldeelednled gl

vanskelige

...fordi jeg ikke er flink i

matematikk

...fordi jeg har @vd for lite pa

matematikk

...fordi jeg ikke liker

matematikk

...fordi jeg var uheldig

Andre grunner?

6

odnldeldeldenldeelednled gl

odnldeleldenldeelednled gl

odnldeldeldenldeeldednlded gl

odnldeleldenldeelednled gl

odnldeldeldenldeeplednlded gl

oldnldeldeldenldeelednlded gl

odnldeldeldenldeelednled el

10 -
Helt

enig
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Vedlegg 4 — Leererveiledning

Leererveiledning for gjennomfgring av spgrreskjema

Februar 2020

Dette er et veiledende dokument for deg som matematikklaerer i den klassen som skal utfgre
spgrreskjemaet om arsaksforklaringer og mestringsforventninger i matematikk. Spgrreskjemaet
inneholder litt bakgrunnsinformasjon om eleven + 10 spgrsmal, hvorav det fgrste spgrsmalet er et
gvingsspgrsmal. Dette er en guide for hvordan du skal veilede elevene gjennom spgrreskjemaet, slik
at vi er sikre pa at alle elevene i studien har fatt omtrent samme informasjon under
giennomfgringen. Les gjennom dette fgr gjennomfgringen, og ha det gjerne med deg nar elevene
skal svare pa spgrreskjemaet.

Undersgkelsen skal svares pa etter at elevene har fatt tilbake resultatene pa en matematikktest,
gjerne sa kort tid etter som mulig.

For oppstart er det noen ting du kan informere klassen om:

o Elevene svarer pa spgrsmalene pa én og én side av gangen. Nar de blar om til neste side skal
du som lzerer gi dem litt informasjon fgr de kan begynne a svare.

o Det er viktig at elevene svarer helt zrlig! Ikke hva sidekameraten svarer eller hva den tror er
det «riktige» svaret.

o Dusom laerer ma gjerne hjelpe elevene hvis det er noe de ikke forstar, men ma passe pa sa
du ikke pavirker svarene deres. Du kan forklare spgrsmalene, men ikke komme med forslag
til hva de kan/bgr svare. Det er elevenes tanker og fglelser vi er ute etter her.

Bakgrunnsspgrsmal
Her er det meste ganske rett frem. Minn elevene pa at det er bare jeg som kommer til a se hva de

svarer, sa det er ingen som kommer til 3 fa vite hvem som har svart hva. lkke du som lzerer heller.

@vingsspgrsmal
Dette spgrsmalet er der for at elevene skal forstd maten de skal svare pa. Bruk god tid og veer sikker
pa at alle elevene forstar logikken her.

o Forklar at det er et like stort «hopp» mellom hver av tallene (0-1-2-3-4-5-6-7-8-9-10).
Forklaringene «0 - Absolutt ikke sikker» og «10 - Helt sikker» viser det absolutte, mens «5 —
Middels sikker» viser midten pa svarskalaen.

o Forklar at logisk sett sa ma kryssene enten sta rett under hverandre, eller til venstre for
krysset over. Det er veldig unaturlig a for eksempel krysse «4» pa en sekk som veier 50kg, for
sd a krysse «6» pa en sekk som veier 100kg.
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Spgrsmal 1-3

Disse spgrsmalene handler om elevens oppfatning av seg selv i matematikk.

Be elevene om a svare helt zerlig.

Sp@rsmal 1 knyttes direkte opp mot den forrige matematikkprgven som de har fatt tilbake resultatet

pa. Minn elevene pa hvilken prgve det er snakk om. Sgrg for at alle husker den og ser den for seg.

Spgrsmal 4

Elevene far litt ulike spgrsmal pa spgrsmal 4, avhengig av hva de svarte pa spgrsmal 1 (hvor forngyde
de er med resultatet). Felles er at det handler om arsakene til at det gikk som det gikk. Dette gjgr du
nar elevene kommer til spgrsmal 4:

o Les tekstboksen hgyt:

Tenk pa grunnen til at du fikk det resultatet som du gjorde pa denne matematikkprgven. Setningene
nedenfor handler om ulike grunner til resultatet. Kryss av en boks for hver rad. Dette merket viser

hvor mye du er enig med pastanden eller ikke.

o Hjelp elevene til a forsta at de skal lese «Det gikk bra/ikke sa bra pa matematikkprgven
fordi...» for hver rad nedover, og koble dette sammen med de ulike grunnene pa hver linje.

o Forklar at det handler om arsakene til at det gikk som det gikk. Eksempel: f@rste setning blir
«Det gikk bra/ikke sa bra pa matematikkprgven fordi jeg hadde gvd mye/lite fgr prgven».
Her skal det ikke svares pa om elevene hadde gvd mye fgr eller ikke, men om hvorvidt
gvingen eller fravaeret av gvingen har pavirket resultatet pa prgven eller ikke.

Spgrsmal 5-8

Disse spgrsmalene handler om elevens mestringsforventninger i faget. Her bli elevene bedt om a se
for seg at de skal ha en matematikkprgve i morgen om det samme temaet og med like mange
oppgaver som forrige matematikkprgve. Dette kan du si hgyt til elevene fgr de svarer pa
spgrsmalene. Informer om:

o At de skal se for seg en tilsvarende prgve, men med andre spgrsmal. Samme tema og samme
antall oppgaver som sist matematikkprgve.
o Minn elevene pa tema og hvor mange oppgaver forrige matematikkprgve inneholdt.
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Spgrsmal 9

Det siste spgrsmalet handler om elevens meninger rundt evner i matematikk. Les tekstboksen hgyt:

Setningene under er laget for a undersgke meninger om det a vaere god i matematikk og det a
vaere smart pa skolen. Det finnes ingen riktige eller gale svar her. Det er meningene dine vi er

interessert i.

Pass pa at elevene trykker pa «avslutt» nar de er ferdig.

Tusen takk for hjelpen!
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Vedlegg 5 — Samtykkeerklzering
Vil du delta i forskningsprosjektet om

Arsaksforklaringer og mestringsforventninger?

Dette er et sporsmél til ditt barn om & delta 1 et forskningsprosjekt hvor formaélet er &
undersoke elevers arsaksforklaringer og mestringsforventninger knyttet til en
matematikkpreve. Dette skrivet inneholder informasjon om malene for prosjektet og hva
deltakelse vil innebere for dere.

Formail

Mitt navn er Kari Halvorsen og jeg kommer fra Namsos i1 Trondelag. Jeg er lererstudent ved
Hagskolen pa Vestlandet (HVL) 1 Sogndal, og skal i denne masteroppgaven underseke
sammenhenger mellom elevers drsaksforklaringer og mestringsforventninger knyttet til prover
1 matematikk.

Hva innebaerer det for deg a delta?

Hvis du velger 4 la ditt barn delta i prosjektet, innebaerer det at eleven fyller ut en
sperreundersokelse pa nett 1 skoletiden. Denne undersekelsen inneholder spersmél om
elevenes arsaksforklaringer og mestringsforventninger i matematikk. Jeg vil ogsé fa tilgang til
elevens resultat pa denne matematikkproven (fra leereren). Noen elever vil ogsé bli spurt om &
delta pé et kort (ca.30 min) intervju i etterkant av sperreskjemaet, dersom dere samtykker til
det. I sa fall krysser dere av for dette nederst 1 skrivet. Personopplysningene jeg trenger fra
ditt barn er: navn, kjenn, alder og hjemkommune.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta 1 prosjektet. Hvis du velger 4 la ditt barn delta, kan du nir som helst
trekke samtykket tilbake uten & oppgi grunn. Alle opplysninger om ditt barn vil bli
anonymisert 1 masteroppgaven slik at det ikke kan spores tilbake til den enkelte eleven. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for ditt barn hvis han/hun ikke vil delta eller senere
velger & trekke seg. Det vil heller ikke pavirke ditt forhold til skolen som barnet tilhearer eller
elevens lerer.

Ditt personvern — hvordan oppbevares og brukes dine opplysninger

Jeg vil kun bruke opplysningene om eleven til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det vil kun
vaere jeg og min veileder som har tilgang til opplysningene. Personopplysningene vil bli
oppbevart atskilt fra evrige data, og vil vaere passordbeskyttet. Datamaterialet vil ogsa bli
lagret pd en sikker forskningsserver ved HVL og material som finnes pd papir vil bli
oppbevart 1 laste skap pa HVL, campus Sogndal.
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Deltagerne 1 prosjektet vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen. Opplysningene som blir
publisert vil veere anonymiserte, og det vil ikke vare mulig & spore noe av informasjonen
tilbake til den enkelte deltaker.

Hva skjer med opplysningene dine nir forskningsprosjektet avsluttes?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.05.2020. Data vil bli oppbevart 1 5 ar etter
prosjektslutt i tilfelle noe skal etterpraves eller sjekkes. Opplysningene vil da fortsatt vaere
trygt lagret 1 forskningsserveren til HVL.

Dine rettigheter
Sa lenge barnet ditt kan identifiseres 1 datamaterialet, har du rett til:
- innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om barnet
- & fa rettet personopplysninger om barnet
- afa slettet personopplysninger om barnet
- afi utlevert en kopi av barnets personopplysninger (dataportabilitet)
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av barnets
personopplysninger.

Hva gir meg rett til 4 behandle personopplysninger om ditt barn?
Jeg behandler opplysninger om ditt barn basert pa deres samtykke.

Det er HVL som er ansvarlig for forskningsprosjektet. Norsk senter for forskningsdata AS
(NSD) har vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket, med referansenummer 313162.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmaél til studien, eller ensker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Kari Halvorsen (masterstudent)
o Telefon: 907 83 663
o E-post: kari.halvorsenO@gmail.com
e Karin Elisabeth Serlie Street (veileder)
o Telefon: 576 76 158
o E-post: karin.street@hvl.no
e Personvernombud ved HVL, advokat Halfdan Mellbye
o Telefon: 5530 10 31
o E-post: personvernombod@hvl.no
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS,
o Telefon: 5558 21 17
o E-post: personverntjenester(@nsd.no

93



Med vennlig hilsen

Kari Halvorsen (masterstudent) Karin Elisabeth Serlie Street (veileder)
Telefon: 907 83 663 Telefon: 576 76 158
E-post: kari.halvorsenO@gmail.com E-post: karin.street@hvl.no

Samtykkeerklzering

Jeg og (navn pé elev) har mottatt skriftlig

informasjon om prosjektet om darsaksforklaringer og mestringsforventning i matematikk, og

samtykker til at eleven deltar 1 forskningsprosjektet.

(Signert av foreldre/foresatte) (Dato)

[0 Vi samtykker til & bli kontaktet i etterkant av sperreundersegkelsen, med foresporsel
om oppfelgingsintervju av eleven.
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Vedlegg 6 — Informasjonsskriv til matematikklzererne

Informasjonsskriv til matematikklaererne
Hei!

Mitt navn er Kari Halvorsen og jeg kommer fra Namsos i Trgndelag. Jeg er leererstudent ved Hagskolen pa
Vestlandet i Sogndal, og i ar skal jeg skrive masteroppgaven min. Jeg @nsker i den forbindelse a sparre om din
klasse i matematikk kunne tenke seg a bli med pa mitt forskningsprosjekt.

Jeg skal forske pa sammenhengen mellom elevers arsaksforklaringer og mestringsforventninger i matematikk.
Deres deltagelse vil berike det norske forskningsfeltet med kunnskap som vil veere nyttig for andre
matematikkleerere. Dette er et sveert interessant tema innen pedagogikken som jeg @nsker a laere mer om. Hvis vi
vet noe om hvordan elevenes arsaksforklaringer pavirker den videre mestringsforventningen i matematikken, kan
det gi oss enda en mulighet til & forsterke elevenes tro pa seg selv i faget. Prosjektet er godkjent av NSD med
prosjektnummer 313162.

Deltagerne jeg soker til dette forskningsarbeidet er elever i 5. 6. og 7.klasse i matematikk. Dersom elevene
samtykker til & delta skal de fylle ut et nettbasert sparreskjema som omhandler deres arsaksforklaringer etter en
prave i matematikk, samt deres mestringsforventninger videre i faget. Jeg @nsker ogsa a intervjue noen fa elever i
etterkant, dersom de samtykker til det. Siden sparreundersgkelsen skal gjennomfgres etter en matematikkprgve
er det viktig at jeg kan planlegge dette sammen med deg som klassens matematikkleerer, for a finne en tid som
passer for dere. Deretter snakker du med dine elever om dette og sender med dem en samtykkeerklaering hjem.
Denne skal foreldre/foresatte skrive under pa, dersom de synes det er greit at eleven deltar i forskningsprosjektet.
Samtykkeerkleeringene blir sd samlet inn av deg og sendt videre til meg. Dette kan skje via post eller de kan
scannes og sendes pa mail, det bestemmer du. Nar det kommer til matematikkprgven er tanken at vi bruker en
prave dere uansett skal ha, det kan for eksempel veere en kapittelprave dersom dere pleier & ha det.
Spearreundersgkelsen gjiennomfares pa nett, etter at elevene har fatt tilbake resultatet pa matematikkpraven.
Dette skjer gjerne sa tett opptil praven som mulig, mens fglelsene rundt praven fortsatt er ferske. Elevenes
resultat pa prgven far jeg tilgang til gjennom deg. Etter dette er stort sett din jobb i dette forskningsprosjektet gjort.

Din hovedoppgave er altsa a engasjere elevene og foreldrene/foresatte og skaffe underskrift pa
samtykkeerklaeringen, la elevene gjennomfgre spgrreundersgkelsen pa data, samt gi meg elevenes resultater pa
prgven. Dette gjelder selvsagt bare de elevene som gnsker a bli med og som har underskrift pa
samtykkeerkleeringen fra foreldre/foresatte. Samtykkeerkleeringen og sperreskjemaet har jeg laget.

Jeg haper du synes dette prosjektet hares spennende ut og kunne tenke deg a bli med pa det. Jeg tenker at vi
gjennomfgrer prosjektet en gang i februar, og finner et tidspunkt som passer for dere. Dersom du har noen
sparsmal om prosjektet er det bare a ta kontakt. Send meg gjerne en mail om du er interessert i & bli med eller
ikke.

Med vennlig hilsen
Kari Halvorsen

Kari Halvorsen (masterstudent)
Telefon: 907 83 663
Mail: kari.halvorsen0O@gmail.com

Karin Street (veileder)
Telefon: 576 76 158
Mail: karin.street@hvl.no
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Vedlegg 7 — Excelark med informasjon fra matematikklaererne

Lagre automatisk @ Av 3] Informasjon fra matematikklzererne

Hjem  Settinn  Tegn Sideoppsett Formler Data Se gjennom Visning

R = — — ab . .
f’ljv A Calibri (Bredtekst) v 12 v A" A e oY Standard v [l Betinget formatering v
E v = = = v % Formater som tabell v
. - - - <0 .00
Lim inn 6 F K g v i & v A v &= 5= ’?&'v 'LTQ' v % , 00 30 ﬁ Cellestiler v
118 :\ fx
A B e D E F
1 Informasjon fra matematikkleererne
2
3 |Dato matematikkprgve Dato elever far tilbake prgven Dato gjennomfgring av spgrreskjema Tema matematikkprgve
4
5
6
7
8
9
10
Ll
12
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Vedlegg 8 — Excelark med klasseliste fra matematikklzererne

O Lagre automatisk @A A H d = B Klasseliste
Hjem Sett inn Tegn Sideoppsett Formler Data Se gjennom Visning
ﬁjv 4 Calibri (Brodtekst) v 12 v A" A" = % v Standard v 5l Betinget formatering v
- @~ == v B% Formater som tabell v
s & F U~ = &VAV = 3= '30/"’ lg_@‘v% ’ %8 ‘98 @Cellestilerv
126 - fx
A B C D E G H
1 Klasseliste
2
3 |Nummer Elev
4 1
5 2
6 3
7 4
8 5
9 6
10 7
11 8
12 9
13 10
14 11
15 12
16 13
17 14
18 15
19 16
20 17
21 18
22 19
23 20
24 21
25 22
26| 23
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Vedlegg 9 — Excelark med elevenes prgveresultat fra

matematikklaererne

Lagre automatisk @ Av 2 Proveresultat

Hjem Sett inn Tegn Sideoppsett Formler Data Se gjennom Visning

ﬁjv & Calibri (Bredtekst) v 12 v AT A" T —I= & v Standard . [El Betinget formatering v
o E@ v = = = v % Formater som tabell v
Lim inn < F K Uv v AoV A v =5 D By % 9 0 99 fZ cellestiler v
028 . fx
A B € D E F G H | J
1 Resultat pa prgve i matematikk
2
3 |Elevnummer Antall riktige svar  Antall mulig riktige svar
4 1
5 2
6 3
7 4
8 5
9 6
10 7
118 8
12 9
13 10
14 11
15 12
16 13
17, 14
18 15
19 16
20 17
21 18
22 19
23 20
24 21
25 22
26 23
27 24
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Vedlegg 10 — godkjenning av prosjektet fra NSD

2.6.2020 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Master i lering og undervisning - mellom & klaring og mestringsforventning i matematikk

Referansenummer

313162

Registrert

12.08.2019 av Kari Halvorsen - 161391@stud hvl.no

Behandlingsansvarlig institusjon

Hggskulen pa Vestlandet / Fakultet for lererutdanning, kultur og idrett / Institutt for pedagogikk, religion og samfunnsfag

Pr lig (vi ig ansatt/veileder eller stipendiat)

Karin Elisabeth Sgrlie Street, karin.street@hvl.no, tIf: 57676158
Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Kari Halvorsen, kari.halvorsen0@ gmail.com, tif: 90783663
Prosjektperiode

15.08.2019 - 15.05.2020

Status

27.11.2019 - Vurdert

Vurdering (2)
27.11.2019 - Vurdert
NSD har vurdert endringen registrert 29.10.2019.

Det er vir vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vere i samsvar med personvernlovgivningen sé fremt den gjennomfgres i trid med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg den 27.11.2019. Behandlingen kan fortsette.

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

Lykke til videre med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Karin Lillevold
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

26.08.2019 - Vurdert

Det er vir vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare i samsvar med personvernlovgivningen si fremt den gjennomfgres i trdd med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg den 26.08.2019. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER
Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vere ngdvendig & melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en
endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:

https://nsd 1d_prosj 1d_endringer.html

Du mi vente pé svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

P vil ige kategorier av personopplysmnger Prosjektet skal avsluttes den 15 052020 Etter prosjektslutt skal d ialet opp pad HVL sin
forsknmgsserver i fem dr for etterprgvbarhet/ Deretter skal opply y

NSD vil gjgre oppmerksom pd at datoen for videre oppbevaring av data i samtykkeerkleringen ikke samsvarer med informasjonen i meldeskjemaet. Vi ber om at dere endrer datoen i
samtykkeerkleringen til 15.05.2025.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vir vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7,
ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig b som kan dok og som den regi kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed
vare den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av inger vil fglge prinsi i personver i om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fir tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen

- formélsbegrensning (art. 5.1 b), ved at p ger samles inn for i uttrykkelig angitte og berettigede formil, og ikke behandles til nye, uforenlige formal
- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og ngdvendige for formélet med prosjektet

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

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
S lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: penhet (art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17),
begrensning (art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/5d0b87a8-24¢3-446a-a48b-1be3144b1957 172
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2.6.2020 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.
Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en méned.

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

SurveuyXact er databehandler i prosjektet. NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29.
For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere fglge interne retningslinjer og/eller ridfpre dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp underveis (hvert annet ir) og ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene pagér i trid med den

hahandls 1

som er di

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Siri Tenden
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/5d0b87a8-24¢3-446a-a48b-1be3144b1957 2/2
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