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Forord

Det har vaert mye arbeid a skrive en masteroppgave, men jeg har heldigvis hatt god hjelp. En stor
takk for uvurderlig hjelp rettes til mine veiledere, professor Leikny @grim og hggskolelektor Hakon
Swensen, ved Hggskolen i Oslo og Akershus. | tillegg @nsker jeg a takke elevene, foresatte og skolen

som sa seg villige til 3 delta og gjgre oppgaven mulig.
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1 Introduksjon

I min jobb som laerer underviser jeg blant annet i matematikk pa 4. og 5. trinn. Jeg opplever ofte
tidsklemma i forhold til krav om tilpasning, antall elever og tilgjengelig tid. Det var derfor en stor
glede da Gyldendal, som fgrste norske forlag, lanserte sitt adaptive verktgy for
matematikkundervisningen; et verktgy som pastas a neermest skreddersy oppgavene til den enkelte
elev. Jeg har leert a veere kritisk til pastander fra kommersielle aktgrer, men gnsket likevel a utforske
feltet mer. Arbeidet med en masteroppgave om dette temaet har gjort meg godt rustet til 3 danne
egne meninger og refleksjoner omkring dette relativt nye feltet i norsk skole. Videre sa har
informasjons- og kommunikasjonsteknologi vaert en brennende interesse helt fra min tidlige
barndom. Jeg har selv fglt hvordan digitale spill har fengslet meg i time etter time, og tenker at dette

ma kunne utnyttes i skolesammenheng.

Personlig ser jeg pa matematikk som et godt egnet fag til 8 undersgke nye verktgy. Oppgavene man
Igser har oftest et fasitsvar som enten er rett eller galt, noe som ikke kan sies om en stiloppgave i
norskfaget. | denne oppgaven vil jeg undersgke adaptive oppgavers innvirkninger pa bade resultat og
motivasjon, der sistnevnte vil ha hovedfokus. Begrepet resultat er bevisst valgt ettersom dette kan
snevres inn til 3 vaere noe summativ, som en poengsum. Dette i motsetning til vurdering som er et
mye stgrre felt. Begrunnelsen for a ha gjennomfgringen i 5.trinn er tatt basert pa tre momenter. Det
f@érste er at trinnet er aktuelt for meg personlig ettersom jeg underviser pa disse trinnene i min
arbeidsdag. Neste moment er tilgjengeligheten av adaptive verktgy. Da denne oppgaven ble
pabegynt var verktgyet kun tilgjengelig for 4. og 5. trinn. Den tredje grunnet til & velge 5. trinn var
tilgjengelighet; Jeg kjente allerede en faglaerer ved 5.trinn som fant temaet spennende og gnsket a

delta med sine klasser.

Det er allment kjent at den digitale verden utvikler seg i et hgyt tempo, noe som fgrer til at
garsdagens programvare ikke ngdvendigvis er like aktuell i dag. Vi befinner oss i et samfunn der
trenden gar mot gkt digitalisering. | dag gjennomfgres mange arbeidsoppgaver, matematikkgvelser
og nasjonale matematikkprgver pa datamaskin. Russell, Goldberg, & O’Connor (2003) gjennomfgrte
en studie som viser at elevers kjennskap til datamaskiner har en signifikant innvirkning pa resultatet,
og at elever som er vant til 3 arbeide med penn og papir ofte underyter nar de ma arbeide digitalt.
Utbredelsen av bredbandstilgang i husholdningene var i 2003 pa 23%, og etterfglgende ar hatt en
stadig gkning. 1 2010 var 83% av norske husholdninger tilknyttet bredband (Statistisk sentralbyra,
2015), og 87% av befolkningen benyttet internett i Igpet av en gjennomsnittsdag («Norsk
mediebarometer 2015», 2016).



Kunnskapslgftet rangerer bruken av digitale verktgy som en grunnleggende ferdighet pa linje med a
kunne lese og regne. Ferdigheten ansees som en forutsetning for videre laering og utvikling

(Utdanningsdirektoratet, 2012). Studier viser at det er noen viktige faktorer som ma pa plass for a fa
til en vellykket integrering av digitale verktgy. Laereren ma ha kunnskap, mal og mening med bruken
av verktgyet, slik at dette blir integrert som en del av undervisningen (Drijvers, 2013; Grimes, 2014).

Ut i fra dette kan det antas at tiden er rett for innfgring av digitale adaptive oppgaver i skolen.

Denne oppgaven tar for seg adaptive systemer i matematikk. Jeg har studert teknologi som utnytter
store databaser med innsamlede oppgaver og besvarelser for a tilpasse oppgaver til den enkelte

elevs niva.
Det amerikanske utdanningsdepartementet har laget en definisjon av digitale adaptive oppgaver:

Digital learning systems are considered adaptive when they can dynamically change to better
suit the learning in response to information collected during the course of learning rather
than on the basis of preexisting information such as a learner’s gender, age, or achievement
test score. Adaptive learning systems use information gained as the learner works with them
to vary such features as the way a concept is represented, its difficulty, the sequencing of
problems or tasks, and the nature of hints and feedback provided. (U.S. Department of

Education 2013, s. 27)
Kort sagt har adaptive oppgaver potensialet til & gi individuell tilpasset opplaering til alle.

Oppgaven min forsgker a belyse hvorvidt adaptive matematikkoppgaver vil kunne fgre til bedring i
resultatene og gkt motivasjon hos elever pa 5.trinn. Adaptive systemer samler en database om
elevenes matematikkferdigheter, sammenligner dette med data fra andre elever, og forsgker ut i fra
dette a presentere eleven for oppgaver som er best mulig tilpasset elevens ferdigheter og forstaelse.
For a undersgke innvirkningen av dette har jeg giennomfgrt et felteksperiment med to elevgrupper.

Dette blir neermere beskrevet i kapittel 4 som tar for seg metoden i denne oppgaven.

Det digitale verktgyet som er valgt til 3 underspke dette er Smart @ving fra Gyldendal forlag. Selv
underviser jeg pa 4. og 5. trinn i barneskolen, sa det falt derfor naturlig a ta for meg ett av disse
trinnene i oppgaven min. Smart @ving er valgt som verktgy ettersom det forelgpig er det eneste
norske adaptive matematikkverktgyet. Verktgyet er ment for 1.-7. trinn i grunnskolen, men tilbys
f@érste halvar 2016 kun for 4. og 5. trinn. Resultatene vil kun bli malt ved hjelp av en fgrtest og
ettertest av elevene. Motivasjon vil bli undersgkt bade ved hjelp av en spgrreundersgkelse og

intervjuer. Denne metodetrianguleringen vil kunne bidra til & styrke validiteten i undersgkelsen.



Problemstillingsformuleringen blir derfor:

I hvilken grad bidrar digitale adaptive matematikkoppgaver til gkt motivasjon og bedre resultater

hos elevene pa 5. trinn.

Begrepet «motivasjon» har jeg valgt a operasjonalisere til 3 veere en kombinasjon av indre- ytre- og
instrumentell motivasjon i tillegg til elevens attribusjon. Attribusjonsteori forsgker a forklare hvordan
personer forklarer suksesser og nederlag ovenfor seg selv. Dette spiller igjen en viktig rolle i forhold

til elevens selvoppfatning og mulighet til pavirkning av mestringsforventning.

Oppgavens mal vil da bli a svare pa om adaptive oppgaver gjgr at elevene far hgyere indre-, ytre- og
instrumentell motivasjon, og hvordan dette attribueres. Innledningsvis vil en gjennomgang av
tidligere studier av adaptive oppgaver bli presentert i kapittel to. Det tredje kapittelet i oppgaven tar
for seg det teoretiske rammeverket om motivasjon som er benyttet bade i presentasjon og analyse
av dataene basert pa motivasjonsteori. Forskningsmetoden som har blitt benyttet i oppgaven
kombinerer bade kvantitative og kvalitative elementer. Det har blitt innhentet data ved hjelp av fgr-
og ettertest, spgrreundersgkelser og intervjuer. Forskningsmetoden, samt en kort presentasjon av
verktgyet som ble benyttet, blir nsermere beskrevet i kapittel fire. Kapittel fem presenterer dataene
fra undersgkelsen. Kapittelet har jeg valgt a strukturer under tre overskrifter som hver tar for seg et
av de tre hovedelement i giennomfgringen: test, spgrreunderspkelse og intervju. Det nest siste

kapittelet tar for seg resultatene diskutert opp mot teorien, fgr oppgaven konkluderes i kapittel syv.



2 Litteraturgjennomgang

Oppgaven undersgker bade resultater og motivasjon i forhold til adaptive oppgaver i matematikken.
Jeg har derfor valgt a dele inn litteratursgket mitt i to kategorier: adaptive oppgaver i matematikk og
motivasjon. Fgrstnevnte gjennomgar jeg i dette kapittelet, mens motivasjon tar jeg for meg i neste

kapittel om motivasjonsteori som fungerer som det teoretiske rammeverket for oppgaven.

| litteraturspkene som spesifikt omhandler digitale, adaptive oppgaver sa har jeg hovedsakelig valgt a
holde fokus pa artikler og undersgkelser fra ar 2010 og frem til i dag. Jeg har tidligere sagt at
datateknologi utvikler seg raskt, og det er noe av grunnet til at jeg i hovedsak vil se pa litteratur fra
2010 og nyere. Arstallet 2010 er ogsa et spennende arstall i digital sammenheng. Dette er
lanseringsaret for Apple iPad, nettbrett med bergringsskjerm, som har fgrt til en massiv gkning i

pedagogisk programvare samt gkt tilgjengelighet for internett i bade hjem og klasserom.

Sgkemotoren Ebscohost har blitt benyttet til alle sgkene. Ebscohost sgker gjennom et stort antall
databaser og genererer en liste med artikler. Databasene brukt i mine sgk er: Academic Search
Premier, CINAHL, ERIC, Library Information Science & Technology Abstracts, SocINDEX, MLA
Directory of Periodicals, MLA International Bibliography, eBook Collection (EBSCOhost), Library &
Information Science Source, Math SciNet via EBSCOhost. Andre databaser i EBSCOhost, som jeg

valgte bort, tilhgrer hovedsakelig fagomradet innenfor gkonomi og helse.

Sokeord Antall resultater

Sok - adaptiv lcering i matematikk (Sgk 1 - ebsco)

ict AND math AND education 68

Digital-adaptive AND school 6

computer-adaptive AND school NOT test NOT testing | 106

Computer-adaptive NOT test 344
Computer-adaptive 458
Computeradaptive 1

Adaptive AND primary school 185
Adaptive AND exercise AND computer 128

Adaptive AND digital AND math AND primary school |1

Tabell 1 - Litteratursgk



| litteratursgkene ble alle overskrifter lest. Litteratur som ut i fra dette virket interessant og relevant
ble markert for abstrakt lesning. Pafglgende gjennomgang av abstrakter endte med totalt 19 artikler
som jeg fant relevant fra sgkene over. Disse ble skumlest og igjen sortert i tre kategorier: 4 «ma

lese», 10 «undersgke naermere» og 5 «ikke relevant»

Mye av litteraturen om digitale adaptive oppgaver konsentrerer seg om adaptive vurderingsverktgy:
Bor-Chen, Daud, & Chih-Wei (2015) ser i sin studie pa hvordan adaptiv testing kan fgre til bedre
leering og resultater sammenlignet med ordinaere papir og blyant tester. Mitchell, Truckenmiller, &
Petscher (2015) studerer hvordan adaptive tester kan redusere tidsbruk pa prgver og samtidig gi en
tydeligere tilbakemelding pa hva elever kan og hva det ma arbeides mer med. Shapiro & Gebhardt
(2012) vurderer i deres artikkel hvordan adaptive verktgy fungerer som vurderingsverktgy i
matematikk. Vurderingsfokuset i mye av litteraturen kommer tydelig frem i tabell 1, der antall treff
blir redusert fra 458 til 106 nar man fjerner treff som inneholder ngkkelordet test.

Det denne oppgaven vil ha et hovedfokus pa er adaptive oppgaver som et supplement og/eller
alternativ til ordinzere oppgaver i en tradisjonell lzerebok i matematikk. Resultatet av litteratursgket
viser at det kun er en minimal mengde av litteraturen som omhandler digitale adaptive oppgaver
uten a ha et fokus pa vurdering. Dette er ikke overraskende da konseptet med adaptive oppgaver
bygger pa vurdering som et essensielt element. Den kontinuerlige vurderingen systemet gjgr, med
pafglgende tilpasning av oppgavene, er ifglge Oxman & Wong (2014) et av tre hovedelement som
skiller digitale adaptive oppgaver fra ordinzere oppgaver. De to andre elementene som er
grunnleggende for et adaptivt system er innholdsmodell og instruksjonsmodell. Fgrstnevnte
inneholder struktur av kunnskapen som skal laeres. Sistnevnte tar for seg oppgaven med & kombinere

informasjon fra de to andre komponentene og presenterer brukeren for den antatte beste oppgaven.

2.1 Hva er digitale adaptive oppgaver

Adaptiv leering er et paraplybegrep som omfatter en mengde forskjellige type oppgaver der det
foregar tilpasninger ut i fra data registrert om brukeren (Feldstein, 2013). Kuntz (2010) lister fglgende
betegnelser som ofte brukt pa digitale adaptive oppgaver: adaptive instruksjoner, adaptiv
hypermedia, databasert laering (CBL), intelligent tutoring systems (ITS), databaserte pedagogiske

agenter.

Ordet adaptiv benyttes i flere sammenhenger i denne oppgaven og litteraturen. Tabell 3 gir en rask

oversikt pa hva jeg legger i de forskjellige begrepene.



Adaptive systemer Refererer til «motoren» i verktgyet som samler
informasjonen, analyserer og kontrollerer innholdet. | denne
oppgaven er Knewton det adaptive systemet som Smart @ving
benytter.

Adaptive verktgy Det synlige redskapet/nettsiden som brukeren benytter. |
denne oppgaven er Smart @ving det adaptive verktgyet.

Adaptiv oppgave Den enkelte oppgave som blir presentert for eleven.
Oppgaven er valg ut for a veilede eleven til malet. Den er valgt
ut i fra analyse av tidligere Igste oppgaver gjort av eleven,
sammenlignet med database over erfaringer fra andre elever,
med sikte pa a vaere en del av den ideelle veien til
maloppnaelse.

Adaptiv lering Handlingen ved a ta i bruk det overnevnte for a oppna leering.

Tabell 2 - Begrepsoversikt

Moderne adaptive systemer bestar ifglge Oxman & Wong (2014) av minst tre komponenter: content
model, learner model og instructional model. Fgrst nevnte, som oversatt blir innholdsmodell,
beskriver en struktur pa hva eleven skal lzere. Learner model, elevmodell, er komponenten som
vurderer og danner grunnlaget for forstaelse av elevens kunnskaper. Instruksjonsmodell gjgr
arbeidet med 3 kombinere bruken av de to fgrste modellene, altsa finne ut hva eleven skal laere ut i
fra hva eleven kan, og presentere dette pa best mulig mate tilpasset for den enkelte elev.

De adaptive systemene som produserer adaptive oppgaver kan kategoriseres i to forskjellige
varianter: plattform og utgiver. Fgrstnevnte tilbyr et produkt som den enkelte institusjon/laerer kan
fylle med innhold. En stor fordel her er muligheten til 3 tilpasse innholdet til ngyaktig det som skal
undervises i og leeres av eleven. Et utgiversystem er til forskjell klart til bruk, og hele det adaptive
verktgyet er bygget og tilpasset til lzeringsinnholdet, men muligheten for lokale tilpasninger er

begrenset.

Den enkleste typen av adaptive systemer er regelbasert tilpasning, ogsa kalt «stack», som i praksis
kan betraktes som et tre som forgrener seg utover. Systemet bestar her av en samling hvis-da
setninger; hvis eleven svarer feil ga til A, hvis riktig ga til B. Denne typen oppgaver har lenge veert
dominerende, men etterhvert som teknologien har utviklet seg har det kommet flere og bedre
systemer. Algoritmebaserte adaptive systemer er der hvor muligheten til store endringer ligger, her

benyttes Big Data til fordel for elevens laering. Resultatet fra hele verden kan potensielt samles,

1 Big data - Forenklet sagt er det teknologi som gjgr det mulig &
analysere stgrre og mer komplekse datamengder hurtigere



struktureres og vurderes, noe som for en laerer vil vaere tilnaermet umulig (Grimes, 2014).
Algoritmene kan blant annet ta hgyde for hvor ofte en oppgave repeteres for eleven og hvor lang tid
det skal vaere mellom hver repetisjon for a best stgtte den enkelte elevs laering. Dette kombineres
med avansert sannsynlighetsregning med mal om a legge opp den best mulige leeringsveien for den
enkelte elev. | fronten av forskningsomradet ligger adaptive systemer som evaluerer brukerens
dagsform og fglelsesmessige tilstand som en variabel (Oxman & Wong, 2014). Studier viser at
adaptive oppgaver er bedre enn lzereren til 3 oppdage og ta hensyn til misoppfatninger hos elever

(VanLehn, 2011). En NOU? fra 2014 gir felgende norske definisjon av adaptiv leering:

Adaptiv lzering innebzerer bruk av systemer som sjekker hva en deltaker kan om et emne,
henter relevante laeringsobjekter fra en database, tester maloppnaelse og viser

leeringsframgang over tid (Kunnskapsdepartementet, 2014).

Ut ifra det ovenstaende velger jeg i denne oppgaven fglgende definisjon pa digitale adaptive

oppgaver:

Oppgaver, som ved hjelp av @ kombinere og analysere tidligere innsamlet data om brukeren i
kombinasjon med innsamlet data fra andre brukere, er ideelt tilpasset for @ veilede brukeren mot et

mal.

2.1.1 Studier om bruk av digitale adaptive oppgaver
Denne oppgaven handler om adaptive systemer. For a begrense informasjonsmengden, og samtidig
fokusere pa den siste forskningen, sa har jeg i litteratursgket jeg valgt a fokusere pa studier som

primaert er giennomfgrt etter 2010.

Det adaptive matematikkspillet Math Garden har veert objekt for minst to studier (Jansen mfl., 2012;
Klinkenberg, Straatemeier, & van der Maas, 2011). Her blir oppgavene til elevene tilpasset nivaet
innenfor de fire grunnleggende regneartene. Studiene som ser pa gevinstene hos de yngre elevene
konkluderer med at oppgaveformen virker motiverende for elevene. Det sees ogsa pa hvordan
vanskelighetsgraden skal reguleres; hvor hgyt skal mestringsnivaet til eleven vaere. Tidligere
forskning har benyttet et niva pa 0,5 noe som innebaerer at oppgavene som blir presentert for eleven
ligger pa et niva der han/hun vil klare halvparten av dem. Jansen mfl. (2013) konkluderte i sin
undersgkelse av 207 elever fra 3.-6. klasse med at mestringsnivaet og andel riktige oppgaver, bgr
gkes. Studien viste at elever som opplevde mestring av mange oppgaver, med et niva opp mot 0,9

Igste sa store kvanta oppgaver at dette i seg selv fgrte til gkt laering. Mestringsopplevelsen fgrer til

og mer ngyaktig enn tidligere (PwC Publishing, 2015).
2NOU - Noregs offentlege utgreiingar.



hgyere motivasjon, som igjen f@rer til flere oppgaver, mer laering og bedre prestasjoner (Jansen mfl.,,
2012). Dette stemmer ogsa overens med funnene til Klinkenberg m.fl. (2011) om hvorvidt adaptive

mattespill motiverer. Aldersgruppen i studien var primaert barn mellom 4 og 12 ar.

At adaptive systemer gir gode forhold for laering stgttes ogsa av Zufi¢ & Kalpi¢ (2010) sin studie i
barneskolen der adaptive og ikke-adaptive digitale oppgaver blir satt opp mot hverandre. Studien
konkluderer med at resultatene fra adaptive oppgaver ligger fra 6 til 10% hgyere enn de ikke
adaptive. Studien viser ogsa at jenter generelt scoret hgyest, mens gutter viste mest fremgang ved
adaptive oppgaver. Grimnes (2014) har i sin aksjonsforskning sett pa barns arbeide med det adaptive
matematikkverktgy: Native numbers. Studien er ikke fullfgrt, men forelgpig resultater viser at

spesielt elever som har en historie med matematikkvansker viser en signifikant fremgang.

Oxman & Wong (2014) mener at vi naermer oss «tipping point» i utviklingen av digitale adaptive
oppgaver, og at bruken av slike oppgaver vil bli regelen i stedet for unntaket i arene som kommer for
elevene i grunnskolen og videregdende. Grimes (2014) mener digitale adaptive oppgaver vil gi bedre
tilpasning og lzering, og Klinkenberg mfl. (2011) og Shapiro & Gebhardt (2012) ser fremtidig lavere
behov for separate prgver og kartlegginger som fglge av at laereren til enhver tid har tilgjengelig

oppdatert informasjon om elevens mestring og presentasjoner i de adaptive systemene.

Det kan ikke utelukkende konkluderes med at adaptive oppgaver fgrer til en forbedring av elevenes
leering. Studier viser ogsa at digitale adaptive verktgy ikke ngdvendigvis fgrer til bedre resultater enn
ordinzer oppgavejobbing og undervisning (Coffin Murray & Pérez, 2015; VanLehn, 2011). Det vil
kunne tenkes at effekten vil kunne variere i forskjellige fagfelt, med forskjellige verktgy og i ulike
aldersgrupper. Politisk fokusering pa digitale ferdigheter via leererplaner, sprikende resultater fra
studier og pastander om et naert forestaende «tipping point» viser i alle fall at det det er behov for

mer forskning pa feltet.

Definisjonen pa nar digitale verktgy kan ansees for & vaere adaptive har store likheter med
definisjonen av tilpasset opplaering; den overordnede rammen for prinsippet om a innrette
opplaeringen etter den enkeltes leereforutsetninger og evner (Bachmann & Haug, 2006). Til tross for
at retten til tilpasset oppleering er nedfelt i Opplaeringsloven («Opplaringsloven», 1998), sa vil det
kunne vaere vanskelig for den enkelte lzerer a alltid ha riktig oppgave til riktig tid for enhver elev
(Grimes, 2014). Her vil adaptiv lzering kunne avlaste lzereren. | fglge Feldstein (2013) vi ikke adaptive
prever kunne erstatte laereren, men heller fungere som en veileder og ha en stgtterolle i tillegg til
lzereren. Bloom (1984) sin artikkel The 2-sigma problem viser hvordan en-til-en undervisning gir best
resultat. Det vil ikke vaere gkonomisk Isnnsomt og ha en lzerer til hver elev. Bloom utfordrer andre til

a finne Igsninger, og det kan tenkes at adaptive systemer kan vaere en potensiell Igsning.
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Avslutningsvis har jeg ogsa skt spesifikt pa Utdanningsdirektoratets og Kunnskapdepartementets
sider. Bruk av sgkeordet «adaptiv» pa www.udir.no (23.03.2016) ga 0 treff, tilsvarende sgk pa

www.kunnskapsdepartementet.no ga 34 treff hvorav 1 treff var direkte relevant for skole: MOOC til

Norge.

Litteraturen jeg har funnet og lest tyder i I@pet av litteratursgket peker mot at adaptive oppgaver kan
hjelpe elever a prestere bedre. Studiene og litteraturen forteller dessverre lite om innvirkningen pa
motivasjonsaspektet ved slike oppgaver. Derfor vil jeg, i tillegg til & vurdere resultatene, konsentrere

meg om a undersgke om hvorvidt digitale adaptive oppgaver bidrar til gkt motivasjon hos elevene.
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3 Motivasjonsteori
Motivasjon som fagfelt er stort innenfor skole. Det er drivkraften bak lzering og arbeid, og er en av de

viktigste undervisningsoppgavene (Woolfolk, 2004). En av tidenes stgrste metastudie pa temaet
leering viser at motivasjon er en faktor som er viktigere enn bade lekser, skolestgrrelse og leereren

(Hattie, 2008). Det finnes flere definisjoner pa motivasjon, Skaalvik & Skaalvik bruker definisjonen:

«... en situasjonsbestemt tilstand som pavirkes av verdier, erfaringer, selvvurdering og

forventninger» (2013, s. 136).
Woolfolk definerer motivasjon som
«... enindre tilstand som forarsaker, styrer og opprettholder atferd» (2004, s. 274).

Woolfolk (2004) presenterer ogsa motivasjon i form av ett multiplikasjonsstykke som bade tar
hensyn til behaviorismens tanker om resultat av adferd og kognitive teoriers fokus pa individets

tenking: forventning * verdi-teori = motivasjon.

Begge velger a definere motivasjon som en tilstand som kan pavirkes og endres. Det er ogsa vanlig a
dele motivasjon inn i indre- og ytre type (Manger, Lillejord, Nordahl, & Helland, 2010; Woolfolk,
2004; Wormnes & Manger, 2005). | denne oppgaven velger jeg a bruke definisjonen til Skaalvik &
Skaalvik (2013) som jeg mener tydeligst viser at motivasjon er et resultat av flere elementer. Denne
definisjonen harmonerer ogsa med en st@rre, norsk studie om motivasjon i matematikk gjennomfgrt
av @stlandsforskning. Studien har blitt benyttet som inspirasjon til deler av denne oppgaven. Der
deles begrepet opp i indre- ytre- og instrumentell motivasjon, og i tillegg males dette sammen med

elevens attribusjon.

Litteratursgkene om motivasjon ble gjort i samme databaser som adaptiv leering. Motivasjon er et
eldre tema enn digitale adaptive oppgaver. Det er derfor mye tilgjengelig litteratur i bokform pa
omradet. Bgker funnet i litteraturlister fra andre oppgaver og bgker anbefalt av mine veiledere hari

hovedsak blitt brukt til & hente teori.

Sokeord HAntaIl resultater

S@k om motivasjon

(Sek 2 - Ebsco)

Motivation AND computer-adaptive 10

Motivation AND computer AND mathematics AND school AND primary |27
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Motivation AND mathematics AND primay school 156

Sgk om motivasjon

(Sek 3 — Oria)
Motivasjon matematikk barneskolen 3
Motivasjon matematikk 106

Tabell 3 - Litteratursgk

Titlene til treffene ble sgkelest, og artiklene der tittelen virket relevant gikk jeg giennom abstrakt.
Treffene bestod av tidligere masteroppgaver- og bacheloroppgaver. Masteroppgaver skal basere seg
pa litteraturkilder fra hgyere niva, noe som gjgr at disse funnene ikke kan brukes direkte i min
oppgave. Oppgavene ble brukt til 3 oppdage relevante kilder innenfor tema. Videre har jeg ngstet

litteraturlister fra artiklene jeg har funnet.

Litteraturen fra disse spkene har, i kombinasjon med anbefalinger og ngsting, produsert

tilfredsstillende med informasjon til oppgaven.

3.1 Indre- og ytre motivasjon
Woolfolk (2004) beskriver indre motivasjon som var iboende drivkraft til 3 oppsgke og lgse

utfordringer for a utvikle oss. Det handler om at vi gjgr noe fordi du liker det, fordi vi har lyst og
interesse for aktiviteten. Typiske aktiviteter med hgy grad av indre motivasjon er sport, lek og hobby.
Dette er aktiviteter der det er liten ekstern gevinst eller straff ved a delta eller ikke delta, og man er
med fordi man har lyst og er motivert. Elever med hgy grad av indre motivasjon viser mye initiativ og
selvdriv i faget. En engasjerende laerer vil kunne skape hgyere indre motivasjon hos elevene.
Vurdering av indre motivasjon i min undersgkelse vil vaere viktig for a avdekke om elevenes interesse

for faget endrer seg i Igpet av arbeidet med digitale adaptive oppgaver.

Ytre motivasjon blir av Woolfolk (2004) beskrevet som drivkraften vi far fordi vi gnsker a oppna noe
utover selve oppgaven; vi gnsker a oppna en gevinst. Det kan f.eks. veere at eleven gnsker bedre

karakter i et fag, unnga straff eller andre objektiver som ikke har med selve oppgaven a gjgre.

Instrumentell motivasjon kan plasseres mellom indre og ytre. Det er en type motivasjon som er
knyttet til elevens gnske om a na viktige mal i livet. Denne formen for motivasjon kommer ikke som
en konsekvens av krav fra ytre forhold, heller ikke som et resultat av en sterk indre driv.
Instrumentell motivasjon fokuserer pa elevens gnske om a prestere for seg selv, fordi eleven ser

nytten av det som et instrument for 3 na ens mal (Solhaug, 2006).
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Manger mfl. (2010) og Woolfolk (2004) forteller at indre- og ytre motivasjon ikke trenger a vaere
motpoler og absolutter, men at det i praksis ofte vil veere en kombinasjon. | klasserommet vil laereren
veere en viktig akt@r i balanseringen av indre og ytre motivasjon, og i arbeidet med digitale adaptive
oppgaver vil verktgyet ha behov for a balansere dette; Det ma veere spennende nok til 3 holde
elevens indre motivasjon og samtidig applisere ytre motivasjon i den grad det er behov. Manger mfl.
(2010) forteller at indre motivasjon er noe som kan komme pa et senere tidspunkt, som et resultat av
tidligere ytre motivasjon. Etterhvert som kompetansen stiger, sa vil interessen for oppgavene vare

belgnning i seg selv. Videre fokusering pa ytre motivasjon kan da virke mot sin hensikt.

Motivasjon er et stort og sammensatt omrade, og ved a ha flere forskjellige tilnserminger til temaet i
bakhodet sa kan laerere hape a tenne sine elevers indre motivasjon. Dersom den indre motivasjonen
er fravaerende, sa vil teoriene her utruste laereren til 3 benytte ytre motivasjon som et verktgy frem
mot den indre. Kjennskap til disse teoriene kan bade stgtte den enkelte, bidra til bedre motivasjon og
unnga a repetere tidligere feiltrinn. Laereren sin utfordring blir 8 guide den enkelte elev gjennom

motivasjonslabyrinten for & pa best mulig mate na sine pedagogiske mal.

3.2 Mestringsforventning
Bandura (1997) sin teori om self-efficacy blir av Manger mfl. (2010) oversatt til mestringsforventning

og av Skaalvik & Skaalvik (1996) kalt mestringstro. Wormnes & Manger sin litteratur har blitt mye
brukt i denne oppgaven, og jeg finner det da naturlig a benytte meg av Wormnes & Manger sin
oversettelse. Det grunnleggende i teorien om mestringsforventning er ifglge Bandura (1997) troen

pa egen evne til 3 nd mal en setter seg eller gve innflytelse pa sine omgivelser.

Wormnes & Manger (2005) utdyper videre at selvtillit er en faktor som bidrar til gkt
mestringsforventning. Elever som tidligere har erfart at de lykkes med mal som er satt, vil sdledes
tenke mer positivt og ha hgyere selvtillit og tro pa at de lykkes med nye mal. Gjennom tidligere
erfaringer danner man seg forventninger av hva som kommer til 3 bli utfallet av oppgaver. Det

dannes en positiv spiral.

Personer som nar et mal opplever a lykkes. Malformulering vil derfor kunne vaere et avgjgrende
element for motivasjonen. Formuleringen av spesifikke delmal bidrar til 8 avgrense oppgavene og
motivere eleven. Hvert mal som blir nadd vil stimulere eleven og gi opplevelsen av at utholdenhet
Ipnner seg. Energien og forventningen om a lykkes pa et senere tidspunkt gker. Prosessen ved a
arbeide mot og na delmal bidrar til 3 gke bade motivasjonen, prestasjonene og ferdighetene. Videre
skriver Wormnes & Manger (2005) at det er essensielt at malene er tilpasset eleven, og fglgelig er
kartlegging av den enkelte elev innenfor temaet viktig. Mestringsforventningen gker nar eleven far

oppgaver den mestrer og far vist sin kompetanse.
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Elever som opplever a ikke nd malene vil erfare nederlag og videre fa redusert motivasjon. Gjentatte
opplevelser av nederlag kan opprette tankemegnsteret «dette klarer jeg ikke». En slik tanke kan bli en

selvoppfyllende profeti.

3.3 Attribusjonsteori
Attribusjonsteori sgker a forklare hvordan en person forklarer et utfall overfor seg selv. | fglge

Wormnes & Manger (2005) er dette nok en faktor som bidrar til & pavirke motivasjonen. | likhet med
begrepet motivasjon sa deles attribusjon i indre og ytre. En indre attribusjon innebaerer at man
tillegger arsaken til et utfall til seg selv (egen innsats, strategivalg eller evne). Dette dpner videre for
mulighet til direkte innvirkning. Det blir da en faktor som gker motivasjonen til fortsatt a prestere
godt i tilfeller der en lykkes, samtidig som det gir kontroll til & styre adferden i positiv retning dersom
en ikke lykkes. Nederlag som attribueres til evne vil virke negativt pa motivasjonen. Ytre attribusjon
er a legge forklaringen av utfallet til ytre forhold som f.eks. veere «oppgaven var for darlig formulert».
En slik attribusjon vil ikke bidra til & styrke mestringsfglelsen. Oppsummert sa vil personer som
mener de kan pavirke egen leering (indre) ha lettere for a lykkes enn de som tror at laering er
kontrollert av andre (ytre). Tabell 4 er hentet fra Strandkleiv (2006) og viser en oversikt over ulike

attribusjonsmgnstre.

Attribusjon Arsakslokalisering
Indre Ytre
Stabilitet Stabil Evner Vanskegrad
Ustabil Innsats Flaks/uflaks
Tabell 4

| oppgaven vil jeg se bade pa indre- og ytre motivasjon, samt instrumentell motivasjon samt

attribusjon.

Woolfolk (2004) beskriver den behavioristiske tilnaermingen til motivasjon som klart fokusert pa ytre
motivasjon. Behaviorismen vektlegger at eleven leerer som et resultat av sine handlinger. Leereren
benytter forsterkninger for gnsket adferd, med mal om @ oppna mer av denne. Et typisk eksempel fra

smaskolen kan veere bruk av klistremerker og stjerner, i tillegg til ros og anerkjennelse.

Kognitiv tilnaerming er av Woolfolk (2004) beskrevet som teorien der en vektlegger tolkning av det
som skjer; hvordan forklarer du suksess og nederlag? Opplever personen at forklaringen eller skylden
ligger hos en selv eller hos andre nar noe gar bra eller darlig? Dette omtales som attribusjonsteori, og

omhandler hvordan individets forklaringer, rettferdiggjgrelse og unnskyldninger virker inn pa
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motivasjon og adferd. Arsaker til suksess eller nederlag kan karakteriseres i de tre dimensjonene
lokalisering, stabilitet og kontrollerbarhet. Viktigheten i forhold til motivasjon blir @ unnga at elever
knytter sine nederlag til stabile, ukontrollerbare arsaker. Strandkleiv (2006) forteller at elever som
har en slik tankegang, der fiaskoer blir attribuert til indre stabile faktorer, vil kunne oppleve
motivasjonssvikt. Pa sikt kan slik attribusjon fgre til at eleven utvikler leert hjelpelgshet og a-

motivasjon. Sistnevnte er en type motivasjon som hindrer eleven i a styre sin adferd mot malet.

Fenomenet motivasjon ma derimot spisses inn fra det generelle til det konkrete. | stedet for a
giennomfgre denne operasjonaliseringen selv, sa har jeg valgt a benytte arbeidet som Solhaug (2006)
har gjort for @stlandsforskning der motivasjon i matematikk ved 6. og 9.trinn ved flere skoler pa
@stlandet ble undersgkt. | sitt spgrreskjema blir motivasjon sett pa i lys indre-, instrumentell- og ytre
motivasjon i tillegg til a vaere et produkt av mestring, mestringsfglelse og mestringsforventning. Disse

begrepene er operasjonalisert til spgrsmalene undersgkt i spgrreundersgkelsen under spgrsmal 6.

| intervjuet ba jeg informantene selv forklare hva de forstod med begrepet motivasjon, videre
benyttet jeg deres forstaelse av begrepet i intervjuet. Deres egen definisjon av motivasjon var «at

man er klar for det» og «at man har lyst til det».

Denne oppgaven vil benytte gjiennomgatt teori om mestring og attribusjon i kombinasjon om
kunnskapen om indre-, -ytre og instrumentell motivasjon for a forsgke a fastsla hvorvidt digitale

adaptive oppgaver kan bidra til gkt motivasjon.
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4 Metode

| metodekapittelet vil jeg presentere fremgangsmaten som har blitt benyttet til a svare pa det
overordnede forskningsspgrsmalet; i hvilken grad gir adaptive oppgaver bedre resultater og hgyere
motivasjon hos elevene? Undersgkelsen har blitt giennomfgrt som et felteksperiment med en
forsgksgruppe og en kontrollgruppe. Omradene resultater og motivasjon har blitt undersgkt, og jeg
valgte derfor a dele undersgkelsen i to. Fgrst en kvantitativ undersgkelse for a vurdere hvorvidt
adaptive oppgaver fgrte til forbedring i resultater. Denne bestod av en fgrtest og ettertest av elevene
etter endt arbeid i et gitt kapittel i leereverket. Deretter ble motivasjonen undersgkt bade kvantitativt
og kvalitativt. Den kvantitative delen bestod av en spgrreundersgkelse fgr, og en etter
gjiennomfgringen. Den kvalitative delen var et gruppeintervju av seks elever valgt ut pa grunnlag av
hvordan de presterte pa ettertesten. To elever med lavt prestasjonsniva, to med middels
prestasjonsniva og to med hgyt prestasjoner ble valgt. Inndelingen i nivagrupper ble foretatt slik at
det ble en fordeling med hovedvekt av elever pa middels prestasjonsniva. Intervjuene ble
gjiennomfgrt med mal om a hgyne validitet ettersom informantene fikk anledning til a beskrive og
utdype sin tolkning av spgrsmalene fra spgrreundersgkelsen.

De metodiske fremgangsmatene blir videre i dette kapittelet presentert ssmmen med en
gjennomgang av valgte adaptive verktgy. | slutten av kapittelet vil faktorer som kan ha innvirkning pa

validitet og reliabilitet bli belyst.

4.1 Valg og beskrivelse av metode

| forskningsprosjektet gnsker jeg blant annet a undersgke kausale sammenhenger; jeg gnsker a
undersgke hvorvidt innfgring av en ytre pavirkning gir resultater. Pavirkningen i dette prosjektet er
innfgring av digitale adaptive oppgaver som erstatning for ordinaere lekser i matematikk. Arntzen
(2010) kaller denne ytre pavirkningen for den uavhengige variabelen. Effekten av den uavhengige
variabelen sees i forhold til avhengige variabler. Ut i fra problemstillingen i denne oppgaven vil de

avhengige variablene bli motivasjon og resultater.

4.2 Utvalg

Populasjonen i dette eksperimentet er elever ved 5.trinn pa barneskoler i Norge. Utvalget til
undersgkelsen var 37 elever fra to 5. klasser ved en skole i Telemark. De allerede etablerte klassene
ble brukt som inndeling for forsgksgruppe og en kontrollgruppe. Deltagerne er ikke tilfeldig trukket
ut av populasjonen, og er derfor et ikke-sannynlighetsutvalgt av underkategorien
bekvemmelighetsutvalg. | dette ligger det at denne gruppen er valgt ut fordi den er mest tilgjengelig.
| fglge Grenness (2012) kan dette skape utfordringer og begrensninger i forhold til & generalisering.

Ideelt sett skal utvalget veere tilfeldig trukket fra populasjonen. Ved a begrense den totale
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populasjonen til kun a vaere 5.trinn, sa vil dette bidra til en hgyere homogenitet. Dette vil igjen styrke
muligheten til 3 generalisere. | fglge Johannessen, Tufte, & Christoffersen (2010) og Arntzen (2010)
kalles eksperimenter der det er vanskelig a oppfylle kriteriet om tilfeldig trekning av personer for
kvasieksperiment. Utvalget hadde en fordeling med overvekt av jenter (N=23). Ingen elever med IOP
3deltok i undersgkelsen—Resultatet fra tidligere ar pa nasjonale prgver i regning, viser at skolen
presterer naer landsgjennomsnittet pa disse. Laerebgkene Multi 5 fra Gyldendal (1. utgave, 2006) ble

benyttet i begge klassene.

4.3 Verktagy
Det statistiske verktgyet SPSS fra produsenten IBM har blitt benyttet til 3 behandle det kvantitative

datamaterialet. Tallene har blitt overfgrt til Excel for produksjon av diagram. HyperTranscribe og

HyperResearch fra Researchware har blitt benyttet til arbeidet med intervjuene.

4.4 Innsamling av kvantitative data
Malet ved innsamlingen av den kvantitative dataene var a finne svar pa om adaptive oppgaver fgrte
til bedre resultater og hgyere motivasjon. For a fa et svar pa dette ble dataene fra felteksperimentet

analysert for a finne korrelasjoner og generelle tendenser.

Designet i denne oppgaven bzerer, som allerede nevnt, mange likheter med tidligere oppgaver. Det
har blitt hentet inspirasjon fra Dahl (2014) sin studie av Kikora, ettersom designet i hennes
undersgkelse i stor grad sammenfaller med mitt eget. Smart @ving er en digital laeringsressurs
utviklet for matematikkundervisningen pa barneskoleniva. Det legges vekt pa interaktivitet som skal
drive laeringen fremover ved & motivere elevene til 3 arbeide seg frem til riktig resultat. Det adaptive
verktgyet forsgker a veilede eleven til forstaelse av matematikken. Verktgyet samler inn informasjon
om eleven og benytter algoritmer i kombinasjon med store databaser med data fra andre elever for a
finne tilpassede oppgaver til den enkelte elev. Figur 1 pa neste side viser et oversiktlig bilde av
designet jeg har brukt. Det starter med f@rtest og spgrreundersgkelse, gar over til en periode med
arbeid i det adaptive verktgyet, og avslutter med en ettertest, sp@grreundersgkelse og
gruppeintervjuer av et utvalg elever. Jeg har valgt a ikke intervjue lzereren, ettersom hans rolle i

forhold til oppgavearbeidet med Smart @ving er minimal.

De fem fgrste spgrsmalene i spgrreskjemaet var generelle spgrsmal knyttet til elevens tidligere
erfaring med digitale verktgy (1-3) samt holdning til matematikkfaget (4-5). Disse spgrsmalene var

faérst og fremst beregnet som oppvarmingsspgrsmal for elevene og viser ikke direkte tilknytning til

310P - Vedtak om individuell opplaeringsplan som blir gitt elever som av ulike grunnet ma fravike fra ordinaer
leereplan.
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elevens motivasjon. Det anbefales & ha «oppvarmingsspgrsmal» i startet an en spgrreundersgkelse,

og «nedkjglende» spgrsmal i slutten av undersgkelsen (Bg, 1998).

KVANTITATIV ResE o ( Ettertest
UNDERS@KELSE %
| Spgrreundersgkelse .E‘ | Sperreundersgkelse
S m .
<
> = >
W
i
KVALITATIV )
UNDERS@KELSE 2 o
Gruppeintervjuer
Figur 1

Det er i hovedsak tre viktige argumenter for dette designet. Fgrst har jeg lagt vekt pa at ved a kun
benytte verktgyet til lekser, sa vil det bli lettere a skille ut verktgyets betydning. Mengdetrening er
ogsa et viktig moment for dette valget. Ved a la forsgksgruppen fa den ordinaere undervisningen pa
skolen og ordinzaere lekser i tillegg til arbeid med det digitale verktgyet, sa vil mengdetrening kunne
vaere en arsak til eventuelt forbedring i resultatene. Den andre grunnen til designet er gnske om a
minimere leererens betydning, ettersom larerens rolle er mindre i en leksesituasjon enn den er i en
undervisningssituasjon. Det poengteres ogsa her at elevene har blitt forklart at verktgyet er adaptivt,
og derfor tilpasser seg etter hva eleven mestrer. | den sammenheng ble det poengtert at det etter
flere forspk er bedre a gi opp oppgaven i programmet enn a fa en foresatt til a Igse oppgaven.
Sistnevnte vil resultere i at verktgyet tilpasser seg hva eleven far til ss mmen med foresatt, ikke hva
eleven klarer alene. Den tredje grunnen til denne fremgangsmaten var det praktiske hensynet til
lererne som deltok, og i hvilken grad undersgkelsen fgrte til merbelastning. Smart @ving er tilpasset
bruk bade i nettleser pa datamaskin, nettbrett og mobil og det forventes at elevene har ett av disse

verktgyene tilgjengelig hjemme.

Ngkkelbegrepene som undersgkes i denne oppgaven er motivasjon og resultater. Johannessen mfl.

(2010) beskriver operasjonaliseringen som en konkretisering av ngkkelbegrepene. Resultater er i
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denne undersgkelsen kun antall riktige i fgr- og ettertest og gir derfor lite tolkning og rom for

misforstaelser.

4.4.1 Validitet og reliabilitet
Validitet handler om graden av troverdighet og relevans i dataene (Johannessen mfl., 2010).(Arntzen,
2010) viser til (Cook & Campell, 1979) sine fire validitetstyper som bgr vaere tilstrekkelig ivaretatt for

at en undersgkelse skal ha verdi. Jeg vil i dette underkapittelet vurdere min forskning opp mot dette.

Statistisk validitet

| fglge Arntzen (2010) ser statistisk validitet pa forholdet mellom uavhengig og avhengig variabel. Det
vurderes om det er en signifikant kovariasjon. Kravet til signifikansniva, utvalgets stgrrelse og
utvalgsmetode har pavirkning pa den statistiske validiteten. Statistisk validitet er ifglge (Johannessen

mfl., 2010) spgrsmalet om det lar seg generalisere fra utvalget til populasjonen.

Dette prosjektet var planlagt med 40 elever, noe som ifglge Arntzen (2010) kan gi statistisk styrke
nok til 3 oppna signifikans. Grunnet utfordringer med & na foresatte for a innhente samtykke til
deltagelse, sa ble det kun med 27 elever i den endelige giennomfgringen. Disse er fordelt med 17
elever i forspksgruppen og 10 elever i kontrollgruppen. Ved fa deltagere i hver gruppe sa gker
sannsynligheten for at eventuelle forskjeller i resultatene skyldes opprinnelige ulikheter mellom
gruppene. Dette bidrar til 3 svekke undersgkelsens validitet. Bade forsgks- og kontrollgruppen har
utfert en fgrtest bade for @ sammenligne eventuelle forskjeller mellom gruppene og for a ha

grunnlag til 3 undersgke eventuell progresjon malt mot ettertest.

Indre validitet
Den indre validiteten sgker etter sannsynligheten for en kausal sammenheng mellom uavhengig og
avhengig variabel. (Arntzen, 2010) nevner atte viktige momenter som bgr vurderes for a avgjgre

indrevaliditet.

Retningsproblemet
Fglger sammenhengen den kausale prosess? Ser vi at relasjonen gar fra tiltak til malt effekt?

Historie
| hvilken grad vil det vaere andre hendelser, utenom tiltaket, som pavirker den observerte effekten?

Utvalget i dette forskningsprosjektet strekker seg over relativt kort tid, noe som gjgr historie til en
mindre faktor. | tillegg bestar det av to klasser med samme faglaerer som vil kjgre et tilnsermet

identisk undervisningsopplegg begge steder. Dette bidrar til 3 styrke validiteten pa dette punktet.
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Modning
Elevenes modning er spesielt aktuelt ved forskning pa yngre barn. Dette prosjektet er begrenset til

kun en maned, og ut i fra dette anser jeg ikke modning som en trussel for den indre validiteten.

Testing
Dersom forsgkspersonene blir utsatt for en test gjentatte ganger, sa vil dette kunne fgre til at de

oppnar en treningseffekt. | min undersgkelse vil fgr- og ettertest vaere identisk, og det kan fglgelig
tenkes at dette resulterer i en treningseffekt pa ettertesten. Dette antas likevel & ha mindre

betydning ettersom bade forsgks- og kontrollgruppe vil fa lik eksponering for testen.

Instrumentering
Endringer i maleinstrument eller prosedyre mellom fgr- og ettertest kan skape utfordringer for

validiteten. Det vil ikke bli gjort noen endring pa dette i mitt prosjekt.

Seleksjon
Seleksjon gj@r seg seerlig gjeldende i kvasieksperimentelt design. Gruppene er ikke tilfeldig utvalgt og

det foreligger derfor en risiko for at gruppene er systematisk forskjellige i utgangspunktet. Dette er
en risiko det er vanskelig a ta hgyde for. Likevel vil giennomfgring av kapittelprgve fgr oppstart

kunne gi en indikator pa om nivaet pa gruppene er systematisk forskjellige.

Frafall
Personer som trekker seg underveis i undersgkelsen er en mindre utfordring for kvasieksperimentell

design.

Begrepsvaliditet
Begrepsvaliditeten er en betegnelse pa i hvilken grad de operasjonaliserte variablene representerer

begrepene som gnskes malt. Et viktig element for a styrke begrepsvaliditeten er a benytte utprgvde
maleinstrumenter. | mitt eksperiment har jeg valgt a bruke et spgrsmalsbatteri utviklet og brukt av
@stlandsforskning i deres undersgkelse. Spgrsmalene har vaert brukt ved flere skoler pd omtrent
samme aldersgruppe som deltagerne i dette eksperimentet. Dette bidrar til 3 styrke validiteten.
Sammenligningsmuligeten med tidligere resultater danner ogsa grunnlag for a styrke reliabiliteten.
@stlandforskning sin underspkelse var et stgrre prosjekt som gikk over tre ar og tok for seg
motivasjon i matematikk ved 6. og 9. trinn i 7 kommuner. Prosjektet ble ledet av dekan Ingrid Guldvik

ved Hggskolen i Lillehammer og professor Trond Solhaug ved NTNU.

Resultatene blir malt ved a benytte prgven tilhgrende laereverket og kapittelet elevene arbeider
med. Smart @ving er delt inn i kapitler lik leereboka, sa ved a benytte prgven som hgrer til kapittelet i
leereboka sa vil man samtidig sikre at det ikke inneholder elementer utover det elevene har mgtt i

Igpet av perioden.
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Ytre validitet

Ytre validitet ser pa i hvilken grad kausale sammenhenger kan generaliseres fra prgvegruppen til
populasjonen. Arntzen (2010) peker pa szerlig tre trusler mot ytre validitet. Den fgrste av disse er
interaksjon mellom uavhengig variabel og personer, situasjoner og tider. Vil Smart @ving sin effekt
variere i forhold type personer, situasjoner og tidspunkter? Populasjonen i dette forskningsprosjektet
er elever ved 5.trinn i Norge som benytter Smart @ving i stedet for ordinzere lekser. Det er her
relativt lite variasjon i alder, sted og tidspunkt. Det styrker den ytre validiteten og gjgre det lettere &

generalisere.

Det andre elementet av ytre validitet tar for seg gruppens personhomogenitet. Gruppen er a anse
som relativt homogen. Det er elever ved 5.trinn pa en skole som har resultater naer snitt pa nasjonale
prgver. | tillegg er det ingen elever med vedtak om fravik fra ordinzer opplaeringsplan med i

undersgkelsen.

Det tredje elementet er ikke-representativt personutvalg. Utvalget er ikke tilfeldig valgt fra
populasjonen og har i tillegg en overvekt av jenter. Dette er et resultat av a benytte

bekvemmelighetsutvalg og bidrar til 3 svekke den ytre validiteten.

Samlet sett vurderes validiteten til undersgkelsen som tilstrekkelig. Den stgrste trusselen ansees a
vaere det relativt lille utvalget, men f@r og ettertest regnes a veie opp for mye av eventuelle
preeksisterende forskjeller mellom gruppene. Samtidig er variansen i gruppen lavere ettersom
populasjonen er begrenset til 5.trinn. Grenness (2012) anser homogeniteten til en gruppe a vaere en
av de viktigste indikatorene for hvor stort et utvalg bgr veere. Grupper med hgy varians bgr ha et

stort utvalg.

4.5 Innsamling av kvalitativ data

Eksperimentet vil ha en kvalitativ del i form av intervju. Den kvalitative undersgkelsen vil bli
gjennomfgrt etter den kvantitative undersgkelsen. Denne fremgangsmaten er valgt for a sikre
bredest mulig deltagelse i gruppeintervjuet. Jeg gnsker a velge ut informanter ut fra i hvor stor grad
de har oppnadd resultater. Denne inndelingen etter mestring kan gi viktig informasjon om hvorvidt
prestasjonene i verktgyet innvirker pa elevenes motivasjon. Det vil ogsa gi mulighet til a avdekke hva
slags forhold som kan ha fgrt til liten bruk av verktgyet, og hvilke forhold som har fgrt til mye bruk av
verktgyet. Intervjuet gir mulighet til 3 innhente informasjon utover spgrreskjemaet. Informantene
kan tydeliggjgre eventuelle misforstaelser og andre utfordringer som kan ha innvirkning pa
resultatet. En slik dypere forstaelse for elevenes svar vil kunne styrke validiteten til eksperimentet.

Jeg har valgt a dele prestasjonene inn i hgy, middels og lav. Videre har jeg valgt ut to elever fra hver
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prestasjonsgruppe. Dette for a fa et bredest mulig bilde av opplevelsen, samt muligheten for & se om

verktgyet oppleves forskjellig av svake og sterke elever.

Intervjuet er semistrukturet, noe som innebzerer at jeg har benyttet meg av en overordnet
intervjuguide med oversikt over elementene jeg gnsker besvart av informantene. Rekkefglgen og de
spesifikke spgrsmalene er ikke tilrettelagt pa forhand. Det er flere grunner til 8 gjennomfgre
gruppeintervjuet pa denne maten. For det fgrste sa vil en semistrukturert giennomfgring i stgrre
grad apne for 3 bevege seg frem og tilbake gjennom samtalen. Det vil ogsa gi inntrykk av en mer
uformell atmosfaere gjennom intervjuet, noe som vil kunne gjgre det lettere for informantene a

snakke/apne seg.

Intervjuene ble gjennomfgrt pa et grupperom i skoletiden. Informantene ble tatt ut i tid som egentlig
ble brukt til arbeidsplan. Informantene, med tillatelse fra foresatte, hadde pa forhand sagt seg enige i
a delta. Fgrste del av intervjuene ble informantene informert om at intervjuet ville ta omtrent 15-20
minutter, og at informasjonen kunne bli brukt i min oppgave om adaptive oppgaver. Jeg forklarte
ogsa hvordan anonymiteten ville bli ivaretatt og hvordan alle opptak vil bli slettet i nar
oppgaveskrivingen er ferdig. Avslutningsvis gjentok jeg for informantene at jeg var opptatt av hva de
mente, fglte og tenkte. Jeg oppfordret dem til a vaere zerlige om det som bade er positivt og negativt,

og forsikret dem igjen om at informasjonen ville bli anonymisert.

4.5.1 Validitet og reliabilitet

Kvalitativ forskning og intervjuer kan gi et tydeligere bilde enn ved f.eks. et spgrreskjema benyttet
under kvantitative undersgkelser. Intervjuer og informant kommuniserer med ord, tonefall og
kroppssprak (Johannessen mfl., 2010). Alt dette vil kunne bidra til 4 gi et mer helhetlig bilde av
informantens opplevelse av verktgyet. Denne informasjonen kombinert med den kvantitative
dataene vil gi et mer nyansert og riktig, mer valid, bilde av elevens erfaringer med bruken av
verktgyet. Videre vil Chronbachs alpha bli brukt til a regne ut intern konsistens pa deler av

spgrsmalene i spgrreundersgkelsen. Et resultat pa over 0,7 regnes for a akseptabel reliabilitet.

Gruppeintervjuet benyttes i min forskning som et verktgy for a innhente informasjon om motivasjon
og for a styrke validiteten pa spgrreundersgkelsen ved a apne opp for at meninger kan utdypes og

begrunnes.

4.6 Praktisk utfgrelse
| starten av oppgaven ble alle elevene ved 5.trinn pa den aktuelle skolen spurt om a delta i
forskningsprosjektet. Etter godkjenning fra Personvernombudet for forskning ved Norsk senter for

forskningsdata ble alle elevene pa trinnet fortalt om oppgaven. Malet og innhold ble presentert og
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det ble presisert at data som ble samlet inn ville vaere anonymt. Alle elevene fikk med seg

informasjonsskriv om masteroppgaven med oppfordring til a fa tillatelse hjemmefra for a delta.

Elevene fikk i begynnelsen av felteksperimentet utdelt en spgrreundersgkelse i papirform. Malet
med undersgkelsen var & avdekke eventuell tidligere erfaring elevene hadde ved bruk av verktgyet
og a fa en oversikt over elevenes databruk. | tillegg ble elevenes motivasjon i forhold til matematikk
undersgkt ved hjelp av et batteri med spgrsmal utviklet av @stlandsforskning. Elevene fikk i tillegg til
undersgkelsen gjennomfgre en fgrtest i matematikktemaet. Matematikkverket har en kapittelprgve
til hvert kapittel. Denne prgven ble gitt elevene fgr arbeidet med kapittelet startet, og pa nytt ved
undersgkelsens slutt. Elevene var ikke vant med fgrtest til kapitlene, og ble derfor tydelig informert
om at dette ble gjort for a kunne male eventuell fremgang de oppnadde i Igpet av arbeidet med
kapittelet. Spgrreundersgkelsen ble kun gitt til elevene i forsgksgruppen, men bade forsgks- og

kontrollgruppen gjennomfgrte fgr- og ettertesten.

Elevene ble ikke trukket tilfeldig til kontroll- eller forsgksgruppe. Dette hadde med registreringen i
Smart @ving, samt den praktiske gjennomfgringen 3 gjgre. Denne gjennomfgringen, delt etter klasse,
gjor ogsa arbeidet mer oversiktlig for faglaerer ettersom verktgyet legger opp til at det skal benyttes
pa en hel klasse samtidig, og ikke individuelt mot enkelte elever. Undervisningen pa skolen har
foregatt som normalt i bade forsgks- og kontrollgruppen. Dette innebaerer at elevene har arbeidet
etter «dagsrevyprinsippet». Denne metoden innebzerer at laerer tar en rask giennomgang av alt som
skal skje i Igpet av skoletimen. Deretter vil hvert enkelt element gjennomgas. Disse elementene vil
ofte vaere presentasjon av nytt stoff, eksempel pa oppgaver og at elevene arbeider med
oppgavelgsing. Avslutningsvis oppsummeres timen ved at laerer tar en gjennomgang av hva som har
veert gjort. Smart @ving ble brukt som erstatning for ordinzere lekser i arbeidsbok. Elevene fikk i
oppgave a regne omtrent 15 minutter hver dag. Dette tilsvarer tiden det forventes at elevene i

kontrollgruppen vil bruke pa sin ordinzere lekse.

Den praktiske gjennomfgringen av eksperimentet ble svaert naer sommerferien. Dette kan ha veert
uheldig ettersom dette er en tid i skoledret som ofte er preget av annerledesdager bade i forhold til

struktur og innhold.

4.7 Verktgyet - en gjennomgang

Multi Smart @ving er valgt som det digitale adaptive verktgyet brukt i dette forskningsprosjektet.
Verktgyet er designet for bruk fra 1.-7.klasse i grunnskolen, men inneholder oppgaver som strekker
seg utover disse trinnene ogsa. Dette for a kunne gi tilpassede utfordringer til elever uansett hvilket

niva de befinner seg pa. Verktgyet folger leerebokens rekkefglge pa kapitler og innhold. Malene til
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kapitlene er hentet fra malene i leerebokutgaven, som igjen bestar av operasjonalisering av

overordnede matematiske mal fra Kunnskapslgftet.

| starten av arbeidet med et nytt kapittel vil verktgyet presentere like, utilpassede oppgaver til
elevene. Programvaren samler kontinuerlig inn data om eleven, og vil normalt etter en arbeidsgkt ha
dannet en profil av eleven. Denne profilen blir kontinuerlig oppdatert og s@rger for a levere

tilpassede og differensierte oppgaver.

Hvert kapittel har et hovedtema med flere undertemaer. F.eks. heter et kapittel Regning, og har
undertemaene multiplikasjon, divisjon, repetisjon. Progresjonen er til dels styrt av laerer ved at
undertemaene ma «apnes» av laerer fgr elevene far tilgang til oppgavene. | nevnte eksempel vil ikke
elevene fa divisjonsoppgaver f@r leereren aktivt har dpnet dette undertemaet. Laereren kan ogsa
velge a apne alle undertemaene og la verktgyet automatisk vurdere elevens fremgang og flytte

eleven mellom delmalene etter behov.

Eleven far tre muligheter til 3 besvare en oppgave rett. Etter tredje mislykkede forsgk vil verktgyet
registrere at eleven ikke mestrer oppgavetypen. Videre vil det bli sgkt i Smart @ving sin database
over hvilke oppgaver som har blitt gitt til tidligere elever som ikke mestret gitt oppgave. Smart @ving
vil da presentere oppgaver for eleven som har vist seg 8 hjelpe andre elever til forstaelse av
problemet. Smart @ving har en brukermasse p3 ca. 40.000 (Harerud Aa, 2016), og samtlige
besvarelser fra disse elevene vil bli brukt for a finne den mest sannsynlige ruten mot mestring for
elever som stopper opp slik som figur 2 illustrerer. Fargene pa figuren illustrerer elevens
mestringsniva. Fargen rgd er lavt mestringsniva og fargen turkis viser det hgyeste mestringsnivaet.
De to mindre bildene til hgyre i figur 2 viser eksempel pa hvordan to elever, som arbeider pa samme
tema, beveger seg forskjellig mellom oppgaver pa forskjellige mestringsnivaer og

vanskelighetsgrader.
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Willium

Figur 2 - Hentet fra https://prezi.com/oxfe7jte6irv/multi-smart-ving-presentasjon/

Dette gjgr at Smart @ving skiller seg ut fra mange gratisprodukter og fra leerebgkene. Verktgyet gir
ikke bare tilbakemelding i summativ form; svaret er feil, men har en formativ tilnaerming der feilen
blir analysert med mal om a finne misforstaelsen eller begrepsmangelen hos eleven. Dersom
programmet konkluderer med at eleven ikke kan Igse oppgaven 25 + 7 fordi han ikke forstar

titallssystemet, sa vil systemet gi eleven oppgaver som hjelper til forstaelse av dette. En elev som

arbeider med et tema pa 7. trinn, kan saledes oppleve a fa oppgaver fra 1.trinn dersom Smart @ving

mener eleven mangler grunnleggende kunnskap.

Bruk av ytre motivasjon i form av en bronsestjerne som vist pa skjermbilde 1. Denne skifter farge og

form frem mot en hvit diamant og er et av elementene som blir brukt for 8 motivere elevene.
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Du jobber med
Statistikk

Bruk diagrammet til & svare pa spersmalet.

Antall
70

60 Diagrammet viser antall solgte billetter
50 | pé en kino en uke i juni.

! Hvor mange billetter ble solgt i Igpet av
40 uken?
30 )
20 Svar: |
10
o !

.

man tir ons tor fre lgr s@n

Skjermbilde 1 — Oppgavene sett fra elevens brukergrensesnitt.

Resultatet av dette kan bli et mindre behov for individuelle prgver og kartlegging av elevene, noe

som igjen kan frigjgre tid leereren kan benytte til a hjelpe den enkelte elev.

Skjermbilde 2 viser panelet som gir laereren oversikt over hver enkelt elevs fremgang pa hvert enkelt
leeringsmal for delemnet. Elevens fremgang blir presentert med seks farger og nummer fra en til
fem. Gratt som indikerer at delmalet ikke er pabegynt, r@dt, oransje, gult, grgnt og blatt nummerert
fra 1 til 5. Niva 5, bl3, viser at eleven mestrer alle oppgavene. Laereren har i tillegg mulighet til 3 sette
antall minutter som skal arbeides i Igpet av en uke, en funksjon som har blitt benyttet i dette
forskningsprosjektet for a kontrollere at elevene faktisk har arbeidet 60 minutter (minimum 15

minutter per leksedag) i Igpet av en uke.
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1. Koordinatsystemet

2. Merenn 1000 og mindre enn
a

3. Legge sammen og trekke fra

4. Tid

5. Ganging og deling 1

6. Symmetri og manster

7. Omkrets og areal

8. Ganging og deling 2

9. Malinger og desimaltall

10. Brak 14 g8
11. Regning 1]
12. Statistikk }‘

Alle kapitler

Systemkrav | Kontakt oss

Klasseoversikt I Elevoversikt

Manglende grunnlag Niva: .]. | K

+ s

Oppgaveoversikt

¥ Statistikk

Organisere og representere data i seylediagram, ogsd
kontinuerlige méaledata, med tosifrede tall og hver enhet
avmerket langs y-aksen

Svare pd sparsmil til et datamateriale og til et
saylediagram med opptil tresifrede tall, ogsa spersmal av
typen "Hvor mange flere/farme .. "

Organisere og representere data i flere kategorier i
soylediagram, ogsa grupperte data, med skalerte enheter
langs y-aksen

Samle inn og kategorisere data (f.eks. 1 tabell) i flere
kategorier, inkl. kontinuerlige maiedata, kiokkeslett mm,
opptil tresifrede tall.

Svare pa sporsmal til et datamateriale og til et

saylediagram med flere kategorier, med tosifrede tall og
hver enhet avmerket langs y-aksen

Kapittelrepetisjon

Skjermbilde 2 — Leererens oversiktspanel

6/20 &8 |

2
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5 Resultater

| dette kapittelet vil resultater fra bade den kvantitative og den kvalitative undersgkelsen bli
presentert. Kapittelet er organisert i tre underkapitler for a presentere dataene relatert til
problemstillingen mest mulig oversiktlig: prestasjonstest, spgrreskjema og intervju. Resultatene fra
for- og ettertesten vil bli presentert fgrst. Videre vil data fra spgrreskjema bli gijennomgatt etterfulgt

intervjuene

5.1 Prestasjonstest - Bidrar adaptive oppgaver til bedre resultater?

En fgr og ettertest av elevene ble brukt til 8 undersgkelse endring av elevenes resultater som fglge av
innfgring av adaptive oppgaver. Det ble til dette benyttet en kontrollgruppe som utfgrte identisk fgr
og ettertest. Prgven som ble benyttet var laereverkets ordinzere kapittelprgve. Hver av oppgavene
ble vektet med ett poeng. Kapittelprgva bestod av totalt 43 oppgaver og det var saledes mulig for

eleven a oppna 43 poeng. Det matematiske temaet i forsgkskapittelet var multiplikasjon og divisjon.

Det var noe frafall under eksperimentet. Enkelte elever var borte fra skolen i timene da enten fgr- eller
ettertesten ble gjennomfgrt. | forsgksgruppen var det totalt 17 elever som gjennomfgrte fgr- og
ettertesten, fordelt pa 10 jenter og 7 gutter. | kontrollgruppen var det 10 elever som gjennomfgrte

begge testene. Kjgnnsfordelingen her var 8 jenter og 2 gutter.
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Sammendrag av for- og ettertest

Forsgksgruppe

Mean

Std. Deviation
Minimum
Maximum

Kontrollgruppe

Mean

Std. Deviation
Minimum
Maximum

W 00N UL B WN =

- e |
\JG\G#UJNHO

W 0 NOWUL B W N =

[y
o

Fortest Ettertest

23

40

34
31 35,71
10,16 5,79
7z 18
41 42

33 39
33 36
37
41

41
34
34

8

37
7
35
27
37
26

42

33
40
40
31

Tabell 5 —Sammendrag.

Tabell 5 viser detaljert resultatliste for bade f@r- og ettertesten for begge grupper. Endringer pavist i

ettertesten som ansees som positive og som viser forbedring av resultat i forhold til fgrtesten er

markert med grgnt. Negative endringer, reduksjon i resultat, er markert med rgdt.
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Tabellen viser at den gjennomsnittlige poengsummen for elevene i forsgksgruppen gkte fra 31 til
35,71 poeng fra for- til ettertesten, mens gjennomsnittet til kontrollgruppen sank fra 34 poeng til
32,9 poeng. Standardavviket til forsgksgruppen har tilnsermet blitt halvert fra fgrtest til ettertesten.
Dette skyldes hovedsakelig elev nummer 8 og 10 i forsgksgruppen som skaret svaert lavt i fgrtesten,
men viste en markant forbedring i Igpet av arbeidet med kapittelet. Resultatene fra disse elevene var
verdt videre undersgkelser. En ny gjennomgang av f@r- og ettertestene til disse elevene viser at elev
nummer 8 faktisk viser en markant forbedring i antall Igste oppgaver. Der eleven pa fgrtesten hadde
unnlatt a svare pa flere av prgvens siste oppgaver, sa var samtlige oppgaver besvart i ettertesten. Det
er her en gkning i hastighet som har fgrt til gking i poeng. En ny gjennomgang av resultatene til elev
nummer 10 viser at denne eleven i fgrtesten hadde en kombinasjon av manglende benevninger og
manglende utregninger pa oppgavene, og dette fgrste til darlig resultat. | ettertesten har eleven
konsekvent husket bade benevninger og utregning. Det er her verdt & poengtere at verken elevene
eller leerer har fatt noen form for tilbakemelding pa fgrtesteten. Det kan tenkes at elevens endringer
derfor kommer som et resultat av arbeidet med adaptive oppgaver. Matematikk er et fag der
ngyaktighet kreves. Det vil derfor veere riktig og relevant og inkludere elevens data i denne
undersgkelsen. | kontrollgruppen uthever elev nummer 9 seg i negativ retning med en reduksjon i
resultatet fra 19 poeng pa f@rtesten til 14 poeng pa ettertesten. En ny gjennomgang av begge
prgvene viser at feilene er reelle multiplikasjonsfeil. Det foreligger ingen data som kan forklare
hvorfor eleven svarer feil pa multiplikasjonsoppgaver som tidligere har blitt besvart rett. Det kan

spekuleres i prgvetretthet ettersom eleven har gjennomfgrt prgva fer.

| videre undersgkelse av gruppene ble det giennomfgrt en t-test for @ undersgke i hvilken grad det
var en signifikant forskjell i resultatene til forsgks- og kontrollgruppen pa fgrtesten og ettertesten.
Null hypotesen, Ho = «Det ikke er en signifikant forskjell mellom forsgks- og kontrollgruppe».
Alternativ hypotese, H, = «Det er en forskjell mellom forsgks- og kontrollgruppen». Signifikansnivaet

pa 5% ble valgt.
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Group Statistics
Std. Error
Gruppe N Mean Std. Deviation Mean
Kapittelprave (pre)  Forseksaruppe 17 | 31,0000 10,15505 2,46288
Kontrollgruppe 10 34,0000 6,25389 1,97765
Independent Samples Test
Levene's Test for Equality of
Variances ttest for Equality of Means
95% Confidence Interval of the
Mean Stel. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) Differance Difference Lower Upper
Kapittelprave (pre)  Equalvariances i =
sssired 2,233 148 -84 25 408 -3,00000 356631 -10,34456 434496
Equalvariances not = = =
g -,950 24,889 351 -3,00000 3,15868 -9,50690 3,50690

Tabell 6 - Fgrtest

Tabell 6 viser en p-verdi pa 0,408 som er st@rre enn 0,05. Vi beholder derfor null hypotesen Hp-«Det
er ikke en signifikant forskjell mellom forsgks- og kontrollgruppe», og alternativ hypotese forkastet.
Dette gir oss grunn til 3 anta at det ikke er en signifikant forskjell pa forsgks- og kontrollgruppen

prestasjoner pa fgrtesten. Dette betyr altsa at gruppene er egnet for sammenligning.

Group Statistics
Std. Error

Gruppe N Mean Std. Deviation Mean
Kapittelprave (post)  Forseksgruppe 17 | 357059 578538 1,40316

Kontrollgruppe 10 32,9000 8,30596 262657

Independent Samples Test
Levene's Test for Equality of
Variances ttest for Equality of Means
95% Confidence Interval ofthe
Mean Std. Error Difference
F Sig t df Sig. (2-tailed) Difference Differsnce Lower Upper

Kapittelpreve (post)  Equalvariances

assumed ATE 487 1,035 25 310 2,80588 271048 -2,7T64T 8,38823

Equal variances not . .

assumed 842 14,218 362 2,80588 2497788 -3,57183 §,18359

Tabell 7 - Ettertest

Tabell 5 viser en p-verdien pa 0,310 > 0,05. Vi beholder derfor null hypotesen Ho-«Det er ikke en
signifikant forskjell mellom forsgks- og kontrollgruppe», og alternativ hypotese forkastet. Dette gir
oss grunn til 3 anta at det ikke er en signifikant forskjell pa forsgks- og kontrollgruppen prestasjoner

pa ettertesten.

En t-test er brukt for @ undersgke om det er en signifikant forbedring i prestasjonene hos forsgks-
eller kontrollgruppen. Nullhypotesen Ho = Det er ikke en signifikant forskjell pG resultatet av far- og
ettertesten. Den alternative hypotesen H, = Det er en signifikant forskjell pa resultatet av fgr- og

ettertesten. Signifikansniva pa 5% ble valgt.
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Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence Interval of the
Std. Error Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
Pair1 Kapittelprave (pre) -
Kapittelpreve {post) -4,70588 9,20438 2,23239 -8,43834 02657 -2,108 18 051

Tabell 8 - Forsgksgruppen

Tabell 8 viser utregningen med en p-verdi pa 0,051 som er stgrre enn 0,05. Dette betyr at null
hypotesen, Ho = Det er ikke en signifikant forskjell pd resultatet av far- og ettertesten, bgr beholdes
for forsgksgruppen. Det er sveert lite, kun 0.001, som skiller dette fra a bevise en statistisk signifikant
forskjell. Dataene viser uansett at det foreligger en endring. Utregnet prosentvis forbedring viser
likevel en forbedring i resultatene pa 3% hos guttene hos 20% hos jentene i forsgksgruppen.

Kontrollgruppen falt til sammenligning 3%. En oppgave riktig utgjgr 2,3%.

Paired Samples Test

Paired Differences

95% Confidence Interval of the
Std. Errar Difference
Mean Std. Deviation Mean Lower Upper t df Sig. (2-tailed)
Pair1 Kapittelpreve (pre) - .
Kapittelprove (post) 1,10000 296086 93630 -1,01807 3,21807 1175 9 270

Tabell 9 - Kontrollgruppen

Tabell 9 viser utregningen med en p-verdi pa 0,270 som er stgrre enn 0,05. Dette betyr at null
hypotesen, Ho = Det er ikke en signifikant forskjell pa resultatet av f@r- og ettertesten, bgr beholdes

for kontrollgruppen ogsa.

Videre gnsket jeg a undersgke om det var forskjell pa elevene ut fra deres resultater. Til dette
benyttes en krysstabell. For a gjgre gjennomgang av dataen mer oversiktlig har jeg valgt a gruppere
resultatene. Ved hjelp av SPSS har variablene (resultatene fra fgr og ettertest) blitt delt i tre grupper:
lavt, middels og hgyt prestasjonsniva som vist i tabell 10. Den samme inndelingen har blitt brukt til 3
velge ut informanter til gruppeintervjuene. | fglge (Johannessen mfl., 2010) ma forskjellene i et lite
utvalg veere ganske store (15-20 prosentpoeng) hvis de skal vaere betydningsfulle og kunne tillegges

vekt.
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Prgvepoeng Gruppe

0-25 | 1 - Lavt prestasjonsniva

26-35 | 2—Middels prestasjonsniva

36-43 | 3 - Hgyt prestasjonsniva

Tabell 10 — Inndeling i prestasjonsnivd

Gruppe * Gruppert fortest Crosstabulation

Gruppert fortest
1,00 2,00 3,00 Total
Gruppe  Forsagksgruppe  Count 3 a ] 17
% within Gruppe 17,6% 47 1% 35,3% 100,0%
Kantrollgruppe Count 1 ] 4 10
% within Gruppe 10,0% 50,0% 40,0% 100,0%
Total Count 4 13 10 2
% within Gruppe 14 8% 481% 37.0% 100,0%

Tabell 11 — Resultatene fra fartesten inndelt etter tabell 8

Tabell 11 viser fgrtesten presentert som en analyse i form av en krysstabell. Den uavhengige
variabelen er gruppetilhgrighet (kontrollgruppe eller forspksgruppe), men den avhengige variabelen
er resultatgruppe. Fordelingen av enhetene i forsgksgruppe og kontrollgruppe er relativt lik. Det
stgrste forskjellen finner vi i gruppe 1 (lavt prestasjonsniva) der forsgksgruppen har er 7,6% (2

enheter) stgrre enn kontrollgruppen. Forskjellen er liten og kan ikke tillegges vekt i et lite utvalg.

Gruppe * Gruppertettertest Crosstahulation

Gruppenettertest

1,00 2,00 3,00 Total
Gruppe  Forsaksgruppe  Count 1 6 10 17
% within Gruppe 5,9% 353% 58.8% 100,0%
Kontrallgruppe Count 1 6 3 10
% within Gruppe 10,0% 60,0% 30,0% 100,0%

Total Count 2 12 13 2
% within Gruppe T4% 44 4% 481% 100,0%

Tabell 12 — Resultatene fra ettertesten inndelt etter tabell 8
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Tabell 12 viser analysen av ettertesten. Det fremkommer ingen betydningsfulle forskjeller pa noen av
nivaene i kontrollgruppen. Forsgksgruppen viser tydelig endringer med en forskyvning mot hgyere
elevresultater. Grupperingen 1 (lavt prestasjonsniva) har blitt redusert med 66% (2 enheter) i forhold
til fgrtesten. Gruppe 2 (middels prestasjonsniva) har ogsa blitt redusert med 25% (2 enheter).
Forskyvningen i begge pa begge de f@grste prestasjonsnivaene har gatt i gruppe 3 (hgyt
prestasjonsniva). Den siste gruppen som i denne undersgkelsen har det hgyeste prestasjonsnivaet

har gkt med 66% (4 enheter) sammenlignet med fgrtesten.

Analyse av krysstabell etter inndeling av elevene i prestasjonsnivaer viser en tydelig forskyvning mot
hgyere prestasjoner. Likevel viser en t-test pa de usorterte dataene at det ikke var en signifikant
forbedring i elevresultatene. Vi kan derfor ikke si at det foreligger en statistisk signifikant forbedring

selv om elevresultatene peker i positiv retning.

5.2 Spgrreskjema - bidrar adaptive oppgaver til gkt motivasjon?
Sparreundersgkelsen ble gjennomfgrt for a kartlegge motivasjon hos samtlige av pr@vegruppens

deltagere fgr og etter eksperimentet. Den ble innledet med noen oppvarmingsspgrsmal om elevens
tidligere mgte med adaptive oppgaver, digitale hjelpemidler og fglelser for matematikkfaget. Videre
ble elevene bedt om & svare pa et batteri av spgrsmal hentet fra @stlandsforskning sin undersgkelse
om motivasjon i matematikk hos elever pa 6. og 9. trinn. Ved bruk av samme operasjonalisering av
motivasjonsbegrepet, en inndeling i indre-, instrumentell-, ytre motivasjon, dpnes det for a

sammenligne dataene fra dette eksperimentet med dataene fra @stlandsforskning.

| dette underkapittelet vil funn i datamaterialet fra spgrreundersgkelsen bli presentert. Svarene fra
spgrreundersgkelsen vil bli vist med grafer og kommentarer. Der det vises tydelig endringer vil det bli
giennomfgrt t-test for 3 undersgke om endringen kan sies a vaere signifikant. | resultatundersgkelsen
av eksperimentet var det totalt 17 elever inkludert i tallmaterialet. Dette skyldes at 4 elever enten
var borte ved fgrtest eller ettertest. Disse fire elvene har likevel blitt inkludert i motivasjonsdelen av
eksperimentet ettersom de har deltatt i hele perioden og besvart spgrreundersgkelsen bade fgr og

etter gjennomfgringen. Totalt er det derfor 21 respondenter pa spgrreundersgkelsen.
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Statistics

Hvor mange Jeg ma gjere
timer bruker Jeg tror at det dethrai
Hvor mye tid dupa alere matematikk
bruker du data/mobiline Jeg gleder matematikk for afa den
Har du brukt oftest pd en tthrettiPad Hva syntes du | Feler du deg Jeg liker & meg til vil hjelpe meg jobben jeg
Smart @ving mattelekse? hver dag? om matte? flink i matte? arbeide med matematikkti i dagliglivet. onsker meg.
for? (pre) (pre) (pre) (pre) (pre) tall. (pre) mene. (pre) (pre) (pre)
N Valid 21 21 21 21 21 21 21 pi| 21
Missing 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Mean 1,1429 25238 2,2895 35238 2,2857 3,2857 2,8571 3,8095 35238
Mode 1,00 2,00 1,00 4,00 2,00 3,00 3,00 4,00 4,00
Std. Deviation 47809 87287 1,59830 1,24976 64365 J1714 96362 40237 ,74960
Jeg arbeider
med
matematikk | Jeg har stor Nar jeg har Nér jeg har
Jeg arbeider fordi tro pa atjeg Nar jeg ikke losten lesten Nar jeg ikke Nar jeg ikke Nar jeg ikke
med samfunnet Klarerdlose | Imatematikk | forstirnoei | matematikko | matematikko fartil en fartilen fartil en
matematikk krever at alle de fleste holderjegpad | matematikke | ppoave riktig, | ppgave riktig, matematikko | matematikko | matematikko
fordi andre kan oppgavenei | tiljegharlest | n,girjegopp tenker jeg at satenkerjeg | ppgaven, blir ppgave, blir | ppaave, vil jeg
sier jeg ma. matematikk. matematikk. oppgaven 3 arbeide detvarflaks. | atjegharveert | jegleimeg. | jegmestsint. | helstpreve pa
(pre) (pre) (pre) riktig. (pre) med det. (pre) (pre) flink. (pre) (pre) (pre) nytt. (pre)
N Valid 21 2 2 21 21 21 21 2 2 2
Missing 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Mean 1,9524 2,7143 3,0000 35238 1,6667 1,4286 2,6667 1,1905 1,7143 3,0952
Mode 1,00 3,00 3,00 4,00 1,00 1,00 2,00 1,00 1,00° 4,00
Std. Deviation 192066 ,90238 ,94868 67964 ,79582 59761 1,06458 40237 J1714 ,88909

Tabell 13 — Sparreundersgkelse far giennomfgring.

Figur 13 sammenfatter gjennomsnittsverdier fra spgrreundersgkelsen som ble gitt til elevene fgr

deres mgte med adaptive oppgaver.

Statistics
Jeg arbeider
med
Hvor mange Jeg ma gjore matematikk Jeg har stor
timer bruker Jeg tror at det detbrai Jeg arbeider fordi tro pé atjeg
Hvor mye tid dupa Alere matematikk med samfunnet | Klarer 3 lose
bruker du data/mobiline Jeg gleder matematikk for afa den matematikk krever atalle de fleste
Har du brukt oftest pa en ttbrett/iPad Hva syntes du | Feler du deg Jeg liker & meg til vil hjelpe meg jobben jeg fordi andre kan oppgavene i
Smart@ving | mattelekse? hver dag? ommatte? | flinkimatie? | arbeidemed | matematikkti | idaglighivet | onskermeg. | sierjegmd. | matematikk. | matematikk.
for? (post) (post) (post) (post) (post) fall. (post) mene. (post) (post) (post) (post) (post) (post)
N Valid pil pal 2 2 21 pil pal pil 2 2 2 il
Missing 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Mean 2,857 2,8095 2,0633 3,6667 23333 3,0952 2,8095 38571 33810 2,0952 3,0476 3,0952
Mode 3,00 2,00 1,00 4,00 2,00 3,00 3,00 4,00 4,00 1,00 3,00 4,00
Std. Deviation 35857 1,24976 1,48096 1,35401 48305 ,83095 1,03049 35857 80475 1,09109 86465 99523
Nérjeg ikke Nar jeg har Nérjeg har ErSmart
forstar noe i losten losten Narjegikke | Narjegikke | Narjegikke Oving letere
| i i i { fartil en fartil en fartil en Hvordan eller Har du lysttil
holderjegpa | n, girjegopp | ppoave riktig, | ppgave riktig, i i i syntes du vanskeligere afortsette Hvor gey er
tiljeg harlest | & arbeide tenkerjegat | sdtenkerjeg | ppoaven, blir | ppoave, blir | ppoave,viljeg | oppgavenei enn & fiere med Smart | detd arbeide
oppgaven med det detvarflaks. | atjegharveert | jegleimeg. | jegmestsint. | helstprevepd | Smart@ving oppgaver i Qving i med Smart
riktig. (post) (post) (post) flink. (post) (post) (post) nytt. (post) er? (post) boka? (post) | matte? (post) | @ving? (post)
N Valid pil 2 2 il pil 2 il 21 21 2 2
Missing 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Mean 31429 1,5238 1,1429 27143 1,1429 1,8571 3,0952 2,7619 2,0000 2,8571 41905
Mode 3,00 1,00 1,00 2,00 1,00 2,00 4,00 3,00 1,00 2,00 4,00
Std. Deviation ,79282 74960 ,35857 110195 ,35857 91026 99523 ,53896 1,00000 1,06234 67964

Tabell 14 — Sparreundersgkelse etter giennomfaring.

Figur 14 sammenfatter gjennomsnittsverdier fra spgrreundersgkelsen som ble gitt til elevene fgr

deres mgte med adaptive oppgaver.
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Forsgksgruppen hadde en jevn fordeling av kjpnnene med 10 jenter og 11 gutter. Kontrollgruppen
bestod av 8 jenter og 2 gutter. Totalt sa deltok 18 jenter og 13 gutter i forsgket. | en rapport fra
Norsk institutt for forskning om oppvekst, velferd og aldring pa temaet kjgnnsforskjeller i
skoleprestasjoner kommer det frem at matematikk er et av fagene med sma variasjon i prestasjoner i
forhold til kjgnn (Backe-Hansen, Walhovd, & Huang, 2014). Denne skjevheten i kjgnnsfordelingen hos

kontrollgruppen bgr derfor ikke ha betydning for dette forsgket.

Spersmal 6 i skjemaet er et batteri av pastander direkte hentet ut fra @stlandsforsknings sin
undersgkelse om motivasjon for matematikk blant 6. og 9.klassinger (Solhaug, 2006). Fordelen,
utover sammenligningsmuligheten som har blitt nevnt tidligere, er at kvaliteten pa dataene blir
hgyere med et utprgvd skjema. Minimumsverdi er 1 mens maksimumsverdi er 4, noe som gir et
midtpunkt pa 2,5. Det er verdt & merke seg at pa de fleste Spgrsmalene vil en hgyere verdi indikere
hgy motivasjon eller pa annen mate vaere positivt for eleven. Spgrsmalene j, j, | og m vil lave verdier

veere positivt for eleven.

1. Har du brukt Smart @ving for?

| forsgksgruppen var det kun to elever som hadde tidligere erfaringer med bruk av verktgyet. Ingen
av elevene hadde tidligere hatt tilgang til verktgyet via sin skolebruker*. Ettersom det adaptive
systemet tilpasser seg for hver oppgave som Igses av brukeren, sa vil disse elevene starte med det

samme utgangspunktet som de 19 resterende fgrstegangsbrukerne.

2. Hvor mye tid bruker du oftest pd en mattelekse?

Elevene i forspksgruppen fikk i lekse a arbeide minst 15 minutter med Smart @ving hver dag. Grafen
over viser at to elever har ikke gjort dette, men flertallet ligger i gruppen 10-20 minutter. Det er her
interessant a observere at gruppen Mer enn 40 minutter har fatt fire flere elver. Den ytre motivasjonen
for & arbeide med Smart @ving som lekse kan antas & veaere en kombinasjon av pliktfglelse ovenfor
foresatte og laerer i tillegg til & unnga glemmekryss gitt av lerer. Begge disse momentene blir
tilfredsstilt ved a arbeide 10-20 minutter. Her har totalt 11 elever, halvparten av forsgksgruppen, valgt
a investere opp mot og over 100% mer tid enn oppgaven krever. Dette kan tyde pa en gking i indre

motivasjon hos elevene, kanskje som et resultat av tilpassede oppgaver der mestring oppleves.

4 Brukernavn tildelt via FEIDE for innlogging til alle verktgy skolen har gitt eleven tilgang til.
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Alternativt kan det veere den eksterne motivasjonen verktgyet benytter i form av belgnning (stjerner

og diamanter).

Ved gjennomfgring av en ordinzer matematikklekse vil elevene ofte fa et gitt antall oppgaver som skal
Igses. Variasjonen i tidsbruk vil da kunne forklares med variasjon i matematikkferdighet med
pafglgende gkt tidsbruk for svake elever og redusert tidsbruk for elever som kan ansees som sterke i

matematikkfaget.

3. Hvor mange timer bruker du pa data/mobil/nettbrett/iPad hver dag?

Resultatene fra spgrsmal tre utelater jeg fra undersgkelsen. Elevene har vaert usikre om hvorvidt tiden
brukt pa Smart @ving skulle inkluderes. Dette har resultert i at enkelte elever har inkludert tiden brukt

i verktgyet, mens andre kun har fgrt tiden utenom verktgyet.

4. Hva syntes du om matte?

Liker ikke matte i Lker ikke matte. Verken misliker Liker matte godt. Like matte
det hele tatt. eller liker matte. kjempegodt.

[y

O NWABULONOOWLWO

Hva syntes du om matte?

o Fortest m Ettertest

Diagram 1 — Spgrsmdal 4 (N=21)

4. Hva syntes du om matte?

Dette svaert generelle spgrsmalet om elevenes fglelser for faget viser en forskyvning pa tre elever mot
de to positive verdiene pa hgyre siden av grafen, mens de to fgrste verdiene som jeg anser som den

negative delen av grafen har beholdt 4 elever.
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5. Foler du deg flink i matte?

[l = i
oON & O

o N & O

Nei. Ja, noen ganger. Ja, alltid.
Foler du deg flink i matte?

o Fortest m Ettertest
Diagram 2 — Spgrsmdal 5 (N=21)
5. Fgler du deg flink i matte?

Det interessante ved denne grafen er a observere at det etter perioden med adaptive oppgaver sa er
det ingen elever som svarer negativt pa dette spgrsmalet. Wormnes & Manger (2005) nevner selvtillit
som en faktor som bidrar til gkt mestringsforventning. Elever som fgler at de mestrer, fgler at det de

gjor blir vellykket og vil oppleve gkt selvtillit og tro pa at de mestrer nye utfordringer.

6a. Jeg liker a arbeid med tall.

Helt uenig. Litt uenig. Litt enig. Helt enig.

14
12
10

o N B O @

Jeg liker @ arbeide med tall

[ | Fortest m Ettertest

Diagram 3 =Spgrsmdl 6a (N=21)

39



6b. Jeg gleder meg til matematikktimene.

Helt uenig. Litt uenig. Litt enig. Helt enig.

12

10

[<)]

F

N

o

Jeg gleder meg til matematikktimene.

o Fortest m Ettertest

Diagram 4 — Sp@rsmdl 6b (N=21)

6a. Jeg liker G arbeide med tall & 6b. Jeg gleder med til matematikktimene.

Spgrsmalene 6a og 6b maler i hvilken grad eleven arbeider med matematikk fordi han/hun har glede
av det. Dette betegnes som den indre motivasjonen. Pa fgrtesten kan vi observere at hele 36 av
svarverdiene er positive, de to hgyre verdiene, og 6 av verdiene er negative. Ettertesten viser 31
positive verdier og 11 negative verdier. Disse svarene sett opp mot spgrsmal 4 og 5 danner et ulikt
bilde av endringer i elevenes holdning. Arbeidet med de adaptive oppgavene ble kun gjort hjemme,
slik at spgrsmal 6b ikke er relevant i denne sammenhenger da det der spgrres om matematikktimene
pa skolen. Resultatene viser altsa en nedgang i elevenes indre motivasjon for matematikkarbeid pa
skolen. En t-test med et signifikansniva 5% pa spgrsmal 6a viser 0,04 i resultat. Dette tyder pa at
elevene har hatt en signifikant endring i negativ retning i Igpet av forsgket. Chronbachs alpha pa 0,78

viser at reliabiliteten er akseptabel.

6¢. Jeg tror at det d laere matematikk vil hjelpe meg i dagliglivet. &

6d. Jeg ma gjore det bra i matematikk for a fa den jobben jeg gnsker meg.

Malet med disse sp@grsmalene var a innhente informasjon om elevenes instrumentelle motivasjon for
matematikk. | det ligger det at motivasjonen for faget bunner i behovet for faget som redskap for a na

andre viktige mal i elevens liv. Det vises lite endring.

40



6e. Jeg arbeider med matematikk fordi andre sier

jeg ma.
9
8
7
6
5
4
3
2
= -
0
Helt uenig. Litt uenig. Litt enig. Helt enig.

Jeg arbeider med matematikk fordi andre sier jeg ma.

o Fortest m Ettertest
Diagram 5 — Sp@rsmal 6e (N=21)

6f. Jeg arbeider med matematikk fordi samfunnet
krever at alle kan matematikk.

Helt uenig. Litt uenig. Litt enig. Helt enig.

14
12
10

O N & O

Jeg arbeider med matematikk fordi samfunnet krever at alle kan matematikk.

o Fortest m Ettertest

Diagram 6 — Sp@grsmdl 6f (N=21)

6e. Jeg arbeider med matematikk fordi andre sier jeg ma &

6f. Jeg arbeider med matematikk fordi samfunnet krever at alle kan matematikk.

Bade variabel 6e og 6f maler ytre motivasjon; adferd som er et resultat av en ytre belgnning. Ordet
andre og samfunnet er bevisst brukt for 3 dekke en stgrre gruppe. Det kan veare lerere, venner,
foresatte etc. | resultatene fra spgrreundersgkelsen fremgar det at andre har relativt liten innvirkning
pa elevens ytre motivasjon, mens samfunnet spiller en stgrre rolle. Dette kan vare interessant a
studere videre ettersom det gar pa tvers av hva som kommer frem i @stlandsforskning sin undersgkelse
om motivasjon (Solhaug, 2006). | forhold til min problemstilling observerer jeg en forskyvning mot

hgyre i svarverdiene som betyr at ytre motivasjon har gkt i Igpet av forsgket.
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6g. Jeg har stor tro pa at jeg klarer a lgse de fleste
oppgavene i matematikk.

Helt uenig. Litt uenig. Litt enig. Helt enig.

12
10

o N & O

Jeg har stor tro pa at jeg Klarer a Igse de fleste oppgavene i matematikk.

o Fortest m Ettertest

Diagram 7 — Sp@rsmdl 6g (N=21)

6g. Jeg har stor tro pa at jeg klarer d Igse de fleste oppgavene i matematikk.

Mestringsforventning er ifglge Bandura (1997) troen pa at en kan lykkes med 3@ nd mal en setter seg
eller gve innflytelse pa sine omgivelser. Dersom vi ikke har troen pa at vi kan na malene vi setter oss,
sa vil sannsynligheten for a lykkes reduseres dramatisk. Spgrsmalet maler eleven sin selvtillit i

matematikkfaget; hvilken tro eleven har til seg selv og sine evner i matematikk.

Det kan veere verdt 8 merke seg at spgrsmalet «Jeg har stor tro pa at jeg kan leere vanskelige ting i
matematikk» fra det originale spgrreskjemaet til @stlandsforskning har dessverre ikke kommet med i
sporreskjemaet til elevene. Dette gj@r at dataene i forhold til mestringsforventning er noe svekket

sammenlignet med originalundersgkelsen.

Elevene skarer i giennomsnitt over 3 pa denne variabelen. Middelverdi pa fire alternativer er 2.5, sa
dette viser at elevene har gjennomgaende tillitt til egen tro pa mestring. En t-test med et
signifikansniva pa 5% viser 0,54 i resultat. Dette er langt over 0,05 og viser at endringen mellom fgr

og ettertest ikke er signifikant.
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6h. | matematikk holder jeg pa til jeg har lgst
oppgaven riktig.

Helt uenig. Litt uenig. Litt enig. Helt enig.

=
oON b

O N & O

| matematikk holder jeg pa til jeg har ipst oppgaven riktig.

] Fortest m Ettertest

Diagram 8 — Sp@grsmdl 6h (N=21)

6h. | matematikk holder jeg pa til jeg har Igst oppgaven riktig &

6i. Ndr jeg ikke forstar noe i matematikken, gir jeg opp G arbeide med det.

Spersmal 6h og 6i undersgker elevens handlemate i mgte med utfordringer. Elever med lav
mestringsforventning kjennetegnes ofte av at de lett gir opp (Solhaug, 2006). Vurderingen av disse
spgrsmalene kan derfor veere med a danne et bilde av om hvorvidt elevenes mestringsforventning

har gkt under arbeidet med adaptive oppgaver.

| diagrammet pa 6h ser vi at flere elever markerer at de ikke holder pa til oppgaven er Igst. Dette
stemmer overens med oppbyggingen av det adaptive verktgyet. Eleven vil fa tre muligheter til 3 Igse
en oppgave riktig. Dersom eleven mislykkes etter tredje forsgk sa vil dette fgre til at verktgyet leter
etter alternative oppgaver som kan hjelpe eleven til a forstaelse. Svarene pa 6i indikerer en svak

gkning i at elevene ikke gir opp arbeidet i mgte med oppgaver de ikke forstar.
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6j. Nar jeg har lgst en matematikkoppgave riktig,
tenker jeg at det var flaks.
20

15

10 II

Stemmer oftest ikke Stemmer noen ganger. Stemmer ganske ofte.

v

Nar jeg har lgst en matematikkoppgave riktig, tenker jeg at det var flaks.

o Fortest m Ettertest

Diagram 9 — Spgrsmal 6j (N=21)

6k. Nar jeg har lgst en matematikkoppgave riktig,
sa tenker jeg at jeg har veert flink.

Stemmer oftest ikke Stemmernoen  Stemmer ganske ofte. Stemmer som regel
ganger.

12
10

oON & OO

Nar jeg har Igst en matematikkoppgave riktig, sa tenker jeg at jeg har vaert flink.

5] Fortest m Ettertest

Diagram 10 — Spgrsmal 6k (N=21)

6j. Ndr jeg har Igst en matematikkoppgave riktig, tenker jeg at det var flaks &

6k. Ndr jeg har Igst en matematikkoppgave riktig, sa tenker jeg at jeg har veert flink.

Attribusjonsteori ser pa hvordan en person forklarer et utfall ovenfor seg selv, og er ifglge Wormnes
& Manger (2005) en faktor som pavirker motivasjonen. Personer som attribuerer vellykket arbeid til
egen innsats og dyktighet vil oppleve gkt tro pa seg selv.

Nar elevene lykkes med matematikkoppgaver kan de forklare dette for seg selv med at de har veert
flinke med det resultat at selvtilliten gker. En tro pa at suksessen kun var flaks vil ikke fgre til den
samme gkningen i troen pa seg selv. Grafene sett i sammenheng viser generelt at elevene i

forspksgruppen i stor grad tillegger vellykket I@sning av matematikkoppgaver til egen flinkhet.
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En t-test pa resultatet i 6j viser, med et signifikansniva pa 5%, en p-verdi pa 0,010. Dette under 0,05

og viser at endringen mellom f@r og etter forsgket er signifikant. Det tyder pa at faerre elever

attribuerer en vellykket Igsning av en matematikkoppgave til flaks, enn det som var tilfellet fgr

innfgring av adaptive oppgaver. Det observeres ingen signifikant endring pa spgrsmal 6k. Utregning

av Chronbachs alpha pa 0,73 viser at det er en akseptabel reliabilitet.

6m. Nar jeg ikke far til en matematikkoppgave,
blir jeg mest sint.

Stemmer oftest ikke Stemmernoen  Stemmer ganske ofte. Stemmer som regel.
ganger.

12
10

o N & O

Nar jeg ikke far til en matematikkoppgave, blir jeg mest sint.

o Fortest m Ettertest

Diagram 11 — Spgrsmal 6m (N=21)

6n. Nar jeg ikke far til en matematikkoppgave, vil
jeg helst prgve pa nytt.

Stemmer oftest ikke Stemmer noen  Stemmer ganske ofte. Stemmer som regel.
ganger.

12
10

o N & O

Nar jeg ke far til en matematikkoppgave, vil jeg helst prgve pa nytt.

o Fortest m Ettertest

Diagram 12 — Spgrsmal 6n (N=21)
6l. Ndr jeg ikke far til en matematikkoppgave, blir jeg lei meg &
6m. Nar jeg ikke far til en matematikkoppgave, blir jeg mest sint &

6n. Ndr jeg ikke fdr til en matematikkoppgave, vil jeg helst prgve pa nytt.
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Sparsmal | og m forteller om hvordan eleven reagerer i mgte med oppgaver de mislykkes med.
Reaksjon pa a ikke mestre en matematikkoppgave kan ogsa vises i form av at eleven blir lei seg.
Denne naturlige, men lite adekvat reaksjon som kan ramme elevene pa et allment plan, og de kan
ifglge Solhaug (2006) vaere utsatt for a utvikle sterk vegring for matematikkfaget. Den mest adekvate
reaksjonen i mgte med en matematikkoppgave eleven ikke far til, vil veere a prgve pa nytt.

Det er derfor interessant a se hvordan elever ser sine egne reaksjoner da dette er med pa a prege
deres forhold til faget. En sammenligning mellom svarene fgr- og etter forsgket viser ingen

signifikante endringer.

De neste fire spgrsmdlene (7-10) var kun en del av spgrreskjemaet gitt etter gijennomfgring.
Sparsmdlene er formulert for G avdekke elevenes opplevelse av arbeid med verktgyet, i tillegg til G

vaere lettere formulert og sdledes fungerer som «nedkjslingssp@grsmal» for undersgkelsen.

7. Hvordan syntes du oppgavene i Smart @ving
er?
18
16
14

12
10

=T L R = =

For lette Lette. Passe. Vanskelige. For vanskelige.

Diagram 13 — Spgrsmal 7 (N=21)

7. Hvordan syntes du oppgavene i Smart @ving er?

Verdiene pa spgrsmal 7 er tydelig konsentrert rundt Passe, et resultat som bgr forventes ut i fa
arbeid med adaptive oppgaver. Det er uheldig at en elev syntes oppgavene var for lette, noe som kan
tyde pa at oppgavene ikke har veert tilfredsstillende tilpasset. Samtlige andre elever har svart «Lette»
eller «passe» som tyder pa at de har fatt oppgaver de mestrer. Ingen opplever a ha fatt «vanskelige»
eller «for vanskelige» oppgaver. Fra et adaptivt stasted er dette positivt etter som hgy Igsningsgrad

bidrar til gkt motivasjon og mestringsfglelse hos eleven.
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8. Er Smart @ving lettere eller vanskeligere enn a
gjore oppgaver i boka?

Mye lettere Litt lettere Litt vanskeligere Mye vanskeligere

= kW s N =] o

Diagram 14 — Spgrsmal 8 (N=21)

8. Er Smart @ving lettere eller vanskeligere enn G gjore oppgaver i boka?

Verdiene her underbygger svarene allerede gitt i spgrsmal 7, og tyder pa at elevene i all hovedsak

opplever oppgavene til & vaere innenfor eget mestringsomrade.

9. Har du lyst til & fortsette med Smart @ving i

matte?

14
12
10

8

G

4

2

o = ||

MNei. Ja, bare som la, bare pa Ja, som lkekse og Vet ikke.
lekse. skolen. pa skolen.

Diagram 15 — Spgrsmal 9 (N=21)
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10. Hvor goy er det 3 arbeide med Smart @ving?
12

10

(]

Veldig kjedelig. Litt kjedelig. Passe Litt gay. Veldig ggy.

Diagram 16 — Spgrsmal 10 (N=21)
9. Har du lyst til G fortsette med Smart @ving i matte? & 10. Hvor g@y er det G arbeide med Smart

@ving?

Svarene pa spgrsmal 9 viser at av de 21 elevene som besvarte spgrreundersgkelsen, sa har 20 uttrykt
et gnske om a fortsette a arbeide med verktgyet. Ingen elever gnsker a forkaste det, mens en elev er
usikker. Spgrsmal 10 viser at samtlige elever syntes det i ulik grad er ggy & arbeide med Smart @ving.
Dette er spennende sett opp mot sp@rreundersgkelsens spgrsmal 4, der fire elever svarte at de ikke
liker matematikk. De samme fire elevene, som ikke liker matematikk, har altsa svart at de syntes det

er goy a arbeide med Smart @ving!

I sin helhet sa viser spgrreundersgkelsen i hovedsak lite endring hos elevene i Igpet av
eksperimentet. Spgrsmal 6a skiller seg ut ved a vise en statistisk signifikant nedgang i antall elever
som liker 3 arbeide med tall. Dette kan sees pa som negativt for elevene. | positiv retning viser
spgrsmal 6j en signifikant gkning av elevenes attribusjon ved mestring av oppgaver; faerre elever

krediterer flaks som arsak til egen suksess ved Igsning av oppgaver.

5.3 Intervjuene - Bidrar adaptive oppgaver til gkt motivasjon?
Intervjuene ble gjennomfgrt for a fa en dypere forstaelse av elevenes opplevelse av det adaptive

verktgyet, og for 3 gi elevene mulighet til 3 fa frem elementer som ikke har blitt dekket sav
spgrreskjemaet. Intervjuene blir presentert systematisk ved a fremheve sitater som typisk beskriver

informantene.

Problemstillingen i denne oppgaven er todelt. Der den fgrste delen gar ut pa a undersgke om bruken
av digitale adaptive oppgaver bidrar til a forbedre resultatene hos elevene, den andre delen er

undersgkelsen om hvorvidt digitale adaptive oppgaver bidrar til gkt motivasjon hos elevene. Der
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forbedring av resultater kun blir undersgkt med en fgr-ettertest opp mot en kontrollgruppe, sa blir
motivasjon undersgkt bade ved hjelp av sp@rreskjema fgr og etter gjennomfgring i tillegg tre
gruppeintervju med informantene fra forsgksgruppen. Informantene ble valgt ut pa bakgrunn av
resultater fra ettertesten. Det ble gjennomfgrt tre intervjuer med to elever i hvert intervju. Totalt
seks elever ble intervjuet. Intervjugruppene vil videre bli referert til som lavt-, middels- og hgyt

prestasjonsniva.

Data samlet inn fra intervjuene tyder pa et videre gnske hos elevene om a arbeide med digitale

adaptive oppgaver.

| starten av intervjuet ble viktige begreper som ville dukke opp underveis diskutert. Dette for a sikre
informantenes forstaelse av spgrsmalene. Disse begrepene var motivasjon og mestring. Ved

spgrsmalet om hva som menes med motivasjon svarte en av informantene:
«Det er at man har lyst til G gjgre.»

Pa spgrsmalet om hva mestring svarte en annen informant:
«A fa til noe som er vanskelig.»

De andre informantene som ble intervjuet kom enten med tilnsermet tilsvarende forstaelse eller sa

seg enige i overnevnte beskrivelser.

Selve intervjuet ble innledet med a la elevene uttrykke hva de syntes om matematikkfaget og fortelle
hvorfor de fgler som de fgler. Det kom tydelig fram fra elevene at de med hgyt og middels
prestasjonsniva fortalte om positive opplevelser og fglelser for faget, mens elevene med lavt

prestasjonsniva uttrykte negativitet for faget. Her var det fokus pa at det var kjedelig og vanskelig.

GRUPPE KOMMENTARER

H@YT PRESTASIONSNIVA | «Jeg elsker det» og «Jeg syntes det er morsomt»
MIDDELS «Morsomt» og «Ganske fint»

PRESTASJONSNIVA
LAVT PRESTASIONSNIVA | «Vanskelig» og «Kjedelig»

Informantene i den hgyt presterende gruppen fortalte at matematikk i seg selv var ggy. Samtidig ble
viktigheten av faget i forhold til fremtidig yrke vektlagt hgyt. Gruppen med middels prestasjonsniva
hadde mindre fokus pa at matematikk var ggy og uttrykte heller tydelig hvor viktig det var & kunne

matematikk i forhold til fremtidig yrkesvalg. Informantene med lavt prestasjonsniva fokuserte pa at
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de ofte ikke forstod oppgavene i boka, at eksemplene ofte var for lette og pafglgende oppgaver mye
vanskeligere og at tall generelt var vanskelig. Det bemerkes at alt det negative som ble uttrykt i den

siste gruppen pekte mot leereboka og hvordan den ikke var tilpasset deres niva.

Videre gikk intervjuet inn pa informantenes erfaring med & bruke Smart @ving til lekser i stedet for
lereboka. Her er det spennende a observere at alle informantene, uansett prestasjonsniva, var sveert

positive og klare til & fortelle om sine opplevelser av verktgyet.

GRUPPE KOMMENTARER

H@YT PRESTASIONSNIVA | «Det var morsommere ogsd var det litt lettere fordi man slapp &
skrive alt i boka»

MIDDELS «Morsomt» og «G@y G pr@ve noe nytt og slippe a skrive
PRESTASJONSNIVA sporsmadlene»

LAVT PRESTASIONSNIVA | «Veldig gay» og «Gay fordi man kunne gjgre s mye man ville»

Informantene fra hgyt- og middels prestasjonsniva hadde et szerlig fokus pa variasjonen de opplevde
i Smart @ving. Dette var et element de savnet i den ordinaere arbeidsboka. Dette i kombinasjon med
a slippe a skrive for hand, finne linjal og to streker under svarene gjorde at de fikk lyst til 3 arbeide

mer. Gruppe lavt prestasjonsniva trakk frem den adaptive funksjonen som et viktig element:

«0gsad hvis du ikke klarer det s far du lettere oppgaver. Det kan hende at hvis man jobber i

boka sd er det bare vanskelig oppgaver. »

Samtlige informanter kom flere ganger inn pa «a slippe a skrive» som en stort positiv egenskap ved

digitale oppgaver.

Vi kan se videre av sitatene under at szerlig elever med hgyt og lavt prestasjonsniva ble mer motivert

av & bruke Smart @ving.

GRUPPE KOMMENTARER

H@YT PRESTASIONSNIVA | «Absolutt mer motivert» og «Ja. For det meste»

MIDDELS «Nei, jeg vet ikke» og «Jeg hadde lyst til G gj@gre mer»
PRESTASJONSNIVA
LAVT PRESTASJIONSNIVA | «Ja!»

Informantene med hgyt prestasjonsniva fortalte at variasjon i oppgavene bade i forhold til innhold og

utfordring som viktige positive elementer. Med innhold var det szerlige oppgavetyper av identiske
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regnestykker fra a) til g) der regnestykket skulle skrives av og utregnes de satte pris pa a slippe. Dette
hang ogsa sammen med utfordringer da det pa slike oppgaver ofte er tilfellet at dersom en klarer a
Igse den f@rste, sa er de pafglgende oppgavene nesten helt like og gir derfor lite nye utfordringer. De
oppleves som repeterende og kjedelige. Informantene fra gruppen middels prestasjonsniva fortale at
de ikke opplevde sa stor forskjell mellom oppgavene i boka og oppgavene i Smart @ving, men
benyttet nok en gang muligheten til 3 nevne at det var positivt a slippe a skrive sa mye for hand. Den
tydeligste tilbakemeldingen kom likevel fra gruppen lavt prestasjonsniva. Da de ble spurt om Smart
@ving var motiverende utbrgt begge informantene et tydelig ja i kor pa spgrsmalet, fgr de sa pa
hverandre og brgt ut i latter. Det var tydelig at via oppspilthet i stemme og kroppssprak at mgtet
med adaptive oppgaver virkelig hadde vaert motiverende. Informantene fortalte at oppgavene ble
oppfattet som lettere og morsommere enn ordinzere oppgaver i boka. Det var mange oppgaver de
ikke fikk til, men likevel sa klarte de mye mer i den ordinzare boka. Dette var med pa a gi dem lyst til 3

arbeide mer og de fglte mestring i matematikk.

Ved Utforskning av mestringsfglelsen elevene fglte i Smart @ving i forhold til matematikk kommer
det tydelig frem at prestasjonsniva hgy og lav oppleve en gkt mestringsfglelse, mens gruppen
middels prestasjonsniva uttrykte et uendret mestringsbilde. Sitatene under er beskrivende for

opplevelsen til de forskjellige prestasjonsnivaene.

GRUPPE KOMMENTARER

H@YT PRESTASIONSNIVA | «Jeg syntes jeg klarte det bedre»

MIDDELS «Hmm. Nei jeg vet ikke. Det gdr jo bra» og «Nei, egentlig ganske
PRESTASJONSNIVA likt»

LAVT PRESTASJIONSNIVA | «Ja, jeg fér til mer.»

Informantene i gruppen hgyt prestasjonsniva opplevde gkt mestringsfglelse fordi oppgavene var
variert og tilpasset i vanskelighetsgrad. | ordinaer oppgavebok opplevdes ofte oppgavene som like og
repetitive, og ga derfor ikke den samme fglelsen av @ mestre. Gruppen med lavt prestasjonsniva
uttrykte stor fglelse av mestring med Smart @ving og begrunnet dette med at oppgavene var
tilpasset dem. De klarte 3 Igse mange av oppgavene, og muligheten til 3 «gi opp» en oppgave ble
ogsa trukket frem som en positiv funksjon. | ordinaere lekser i boka kan man ogsa gi opp, men da far
man ikke noen ny oppgave. | Smart @ving far man en ny, litt lettere oppgave nar man gir opp.
Sitatene under beskriver hvordan informantene pa de forskjellige prestasjonsnivaene opplevde

vanskelighetsgraden p& oppgavene som ble produsert av Smart @ving.
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GRUPPE KOMMENTARER

H@YT PRESTASIONSNIVA | «De var greie» og «Sdnn passe at jeg mdtte tenke»
MIDDELS «Passe»

PRESTASJONSNIVA
LAVT PRESTASIONSNIVA | «Passe»

Samtlige informanter som ble intervjuet opplevde vanskelighetsgraden pa oppgavene som passe.

«Jeg syntes det var vanskelig nok.. akkurat sann jeg liker G ha det.»

| dette eksperimentet benyttet elevene Smart @ving kun som hjemmelekse. Meningene om hvordan

Smart @ving best kunne bli brukt videre var sveert variert.

GRUPPE KOMMENTARER

H@YT PRESTASJIONSNIVA | «Som lekse» og «i mattetimene pd skolen»
MIDDELS «Hjemme og bgker pd skolen»

PRESTASJONSNIVA
LAVT PRESTASIONSNIVA | «/ mattetimen»

Informantene i gruppen med hgyt prestasjonsniva var delt i sitt syn pa hvordan videre bruk av Smart
@ving skulle forega. Argumentet for & ha det som lekse var at det opplevdes som morsommere 3
benytte data enn blyant til Igsning av oppgaver. Argumentet for & ha det i matematikktimen i stedet
for hjemme, var den naturlige tidsavgrensningen i en skoletime. Dette var viktig for informanten
ettersom Smart @ving har en uendelig mengde oppgaver, og informanten opplevde det som
stressende a ikke bli ferdig slik man ble ved arbeid i ordinzer oppgavebok. Informantene opplevde at
arbeid i 15 minutter ikke ga den samme fglelsen av «a vaere ferdig» som det a ha fullfgrt f.eks.
oppgave 3 til 8 i en ordinaer oppgavebok. Gruppe middels uttrykte at det var viktig a laere a sette opp
matematikkstykker og regne med blyant. Derfor mente de at Smart @ving var best som lekser og
ordinzer matematikkbok fungerte best pa skolen. Gruppe lav gnsker gjerne a bruke Smart @ving i en

matematikktime i uka. Argumentet for a bare benytte en time var likt med gruppe middels; viktig a
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lere 3 sette opp stykker med blyant. Argumentet for & benytte Smart @ving i matematikktimen var at

de da ville fa en matematikktime i uka a se frem til.
«En mattetime jeg hadde gledet med til. »

Jeg @nsker ogsa a undersgke i hvilken grad den tydelige ytre motivasjonsfaktoren, stjerne/diamant

belgnningen opplevdes for elevene.

GRUPPE KOMMENTARER

H@YT PRESTASIONSNIVA | «Jeg synes det var veldig motiverende i starten, men etterhvert s
betydde den ikke sG mye. Jeg brydde meg ikke om den.»

MIDDELS «Jeg jobbet ekstra og prgvde a fd den beste. Jeg fikk bld diamant.»
PRESTASJONSNIVA
LAVT PRESTASIONSNIVA | «Ja, jeg hadde sd lyst til G fGd mer og mer sG jeg gjorde hele tiden.» og

«Ja, man ble litt hekta pd det.»

Alle gruppene var sveert tydelige pa at de opplevde stjerna/diamanten som motiverende. Ofte gjorde
de flere oppgaver ekstra bare for a prgve a fa den til «neste niva» fgr de avsluttet. Informantene i
gruppen hgyt prestasjonsniva opplevde at motivasjonseffekten fra stjerna mistet betydning
etterhvert, uten at de ble mindre motivert av arbeidet av den grunn. Dette stemmer overens med
kunnskapen om at ytre motivasjon kan ga over til 4 bli indre motivasjon. Informantene i gruppen lavt

prestasjonsniva ga sterkest uttrykk for a bli motivert av denne funksjonen.

Alle intervjuene ble avsluttet med at informantene skulle oppsummere sine tanker om Smart @ving.
Sitatene under beskriver essensen i oppsummeringen fra informantene pa de forskjellige

prestasjonsnivaene.

GRUPPE KOMMENTARER

H@YT PRESTASIONSNIVA | «Jeg syntes at to bra ting var at det var justert etter hvor lett man
syntes matte var» og «Jeg syntes det var litt bra at man kunne bruke
PC og iPad og sdnt sa blir det litt annerledes enn boka.»

MIDDELS «Det er bra at jeg slipper G skrive opp alt. Ogsa syntes jeg kanskje
PRESTASJONSNIVA man blir litt smartere av Smart @ving fordi da slipper man @ skrive

opp, man kan bare regne ut og tenke hele tiden.»
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LAVT PRESTASIONSNIVA | «Det er bra at hvis du ikke klarer det, sé kan du gi opp sG kommer
det lette oppgaver. Eller sénn litt lettere. Ogsa kan man gjgre sG mye

man vil og nar man skriver pé PCn sd blir man ikke sa sliten i hdnda.»

Gruppene hgyt prestasjonsniva og lavt prestasjonsniva bemerket begge tilpassede oppgaver som
viktig nar de oppsummerte hva de synes om arbeidet med digitale adaptive oppgaver. Gruppen
middels prestasjonsniva og lavt prestasjonsniva vektla at man slipper a skrive sa mye. Inntrykket som
ble gitt under intervjuet og i oppsummeringen var at elever med hgyt prestasjonsniva og elever med
lavt prestasjonsniva var gjennomgaende sveert positive til verktgyet og denne formen 3 leere pa.
Elevene med middels prestasjonsniva var noe mer ngytrale i sine meninger; det var ingen negative
kommentarer i forhold til verktgyet sammenlignet med ordinzer laerebok, men det var heller ikke den

overveldende positive holdningen som informantene fra de to andre prestasjonsnivaene hadde.

Avslutningsvis har jeg laget en sammenligning av gjennomsnitt pa hvert spgrsmal med svarene fra
@stlandsforskning. Denne viser at forsgksgruppen skiller seg lite ut fra gjennomsnittet for 6.trinnene
som var en del av @stlandsforskning sitt prosjekt. Tydeligst forskjell ser vi pa spgrsmal 10 «Nar jeg

har Igst en matematikkoppgave riktig, sa tenker jeg det var ren flaks», men ogsa spgrsmal 9 og 12.

Sammenligning med resultater til @stlandsforskning

01. Jeg liker 3 arbeide med tall.
02. Jeg gleder meg til matematikktimena.
02. Jegtror det 3 l=re matematikk vil hjelpe meg i dagliglivet.
04. Jeg ma gjgre det bra i matematikk for 32 den jobben jeg #nsker...
05. leg arbeider med matematikk fordi andre sier at ejg ma.
06. leg arbeider med matematikk fordi samfunnet lrever at alle lan..
07. leg har stor tro pd at jeg klarer 3 Igse de flaste oppgavens i.
0. | matematikk holder jeg p til jeg har lgst oppgaven riktig.
09.** Mir jeg ikke forstir noe i matematikken, gir jeg opp 3 arbeide...
10.** Nir jeg har kpst en matemz tikkoppgave riktig, tenker jeg at det...
11. Mar jeg har |gst en matematikkoppeave riktig, tenker jeg at jeg har
12 ** Nar jegikke far til en matematikkoppgave, blir jeglei meg.

13_** Mar jeg ikke far til en matematikkoppgave, blir jeg mest sint.

14_ Mar jeg ikke far il en matematikkoppgave, vil jeg helst prgve pa nytt.
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B Min undersgkelse (5.trinn) B @stland sforskning (6. trinn}

Diagram 17 - Sammenligning av resultatene mot @stlandsforskning. **Indikerer spgrsmdl der lav verdi tolkes som positivt
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6 Diskusjon

| dette kapittelet vil jeg diskutere funn fra bade f@r- og ettertest, spgrreundersgkelsene og
intervjuene ut i fra forskningsspgrsmalet: i hvilken grad bidrar digitale adaptive
matematikkoppgaver til gkt motivasjon og bedre resultater hos elevene pa 5. trinn. Dataene vil bli
diskutert i forhold til litteraturgjennomgangen i starten av denne oppgaven, og det bli vurdert mulige

sammenhenger.

Oppsummert sa viserer sammenligning av fgr og ettertest med kapittelprgve ingen signifikant
forbedring av elevresultater. Spgrreundersgkelsen viser i hovedsak at det har veert lite endringer i
motivasjon hos forsgksgruppen i Igpet av eksperimentet. Det bemerkes likevel en nedgang i indre
motivasjon, samtidig som den ogsa viser en nedgang i antall elever som attribuerer suksess i
oppgavelgsningen til flaks. Fgrstnevnte endring kan sees som negativt, mens sistnevnte som positivt
for elevenes utvikling. Svarene i intervjuene viser forteller at elevene opplever tydelig gkt motivasjon
nar det arbeides med adaptive oppgaver. Dette gjelder saerlig blant elever som befinner seg i

gruppene hgyt og lavt prestasjonsniva.

6.1 Forbedret resultatene seg?

Informantene forteller om gkt opplevelse av mestring ved bruk av adaptive oppgaver. Data fra fgr og
ettertesten viser at det ikke er en signifikant endring i elevresultatene. Det er heller ingen signifikant
endring sammenlignet med kontrollgruppen. Elevresultatene fra forsgksgruppen viser at de to
laveste poengsummene pa f@rtesten var 7 og 8 poeng, mens pa ettertesten var de to laveste
poengene 18 og 31. Det stemmer overens med dataene fra intervjuet, der det kommer frem at
elevene som befinner seg pa lavt prestasjonsniva opplevde oppgavene som mer tilpassede og igjen
opplevde gkt mestring. Den statiske kapitteltesten ga dessverre lite mulighet for elvene med hgyt
prestasjonsniva til a vise hva de kunne prestere. Dette fordi flere av de best presterende elevene

allerede ved fgrtesten Igste alle, eller tilneermet alle, oppgavene korrekt.

Statistiske utregninger for a undersgke signifikante endringer i resultatene viser at det ikke kan
konkluderes med at digitale adaptive oppgaver gker prestasjonene til elevene. Likevel sa viser
undersgkelsen at de svakeste elevene forbedrer sine elevresultater. Prosentvis undersgkelse av
resultatene gir ogsa et fordelaktig bilde av adaptive oppgaver. | likhet med studien til Zufi¢ & Kalpi¢
(2010) ser vi ogsa i min studie at elevene i forsgksgruppen viste en prosentvis forbedring av
elevresultatene og at jentene totalt sett skaret hgyest. Prosentvis forbedring av elevresultatet var pa
3% for guttene og 20 % for jentene (9% dersom man tar bort de to tidligere elever som viste en
ekstrem forbedring i elevresultatet, og dermed har en stor prosentvis innvirkning pa en liten

forsgksgruppe som denne). Til sammenligning falt elevresultatet til kontrollgruppen med 3%. Da
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kontrollgruppe, i motsetning til forsgksgruppa, hadde en skjevfordeling av kjgnn vil det der ikke veere

naturlig a inndele etter dette.

Informantene i samtlige prestasjonsnivagrupper forteller hvordan de Igste store mengder oppgaver i
Igpet av arbeidet med Smart @ving. Elevene i gruppen lavt prestasjonsniva forteller om hgy frekvens
av oppgaver de ikke mestrer i den ordinaere matematikkboken. Videre beskrives begeistring for

arbeidet med Smart @ving fordi de der klarer 3 lgse flere av oppgavene, noe som igjen farte til gnske
om a arbeide mer og Igse flere oppgaver. Det utviklet seg en positiv spiral. Dette funnet harmonerer

med hva Jansen mfl. (2012) fant i sin studie at matematikkspillet Math Garden, og kan beskrives slik

vist i figur 3.
Pkt Stgrre kvanta @kt lering
mestringsopplevelse lgste oppgaver

Figur 3

Klinkenberg mfl. (2011) kom, i likheten med Jansen mfl. (2012), ogsa frem til at adaptive
matematikkoppgaver motiverte elevene fordi de opplevde stgrre grad av mestring. En slik positiv
mestringsopplevelse skaper en positiv mestringstro, noe som igjen bidrar til 8 gke motivasjonen og
gir et gnske om 3 Igse flere oppgaver. Dette harmonerer szarlig med svarene fra intervjuet av elevene
med lavt prestasjonsniva. Det vil her vaere naturlig a8 anta at det gkte volumet av Igste oppgaver i
kombinasjon med gkt mestringsforventning pa sikt vil fgre til bedre resultater for elevene. Det vil
vaere ngdvendig med en undersgkelse som strekker seg over en lengre tidsperiode for a avdekke

dette.

6.2 @kte motivasjonen?
Teoridelen av oppgaven deler motivasjon i tre typer: indre og ytre motivasjon, i tillegg til

instrumentell motivasjon som befinner seg midt mellom disse.

| forspksperioden ble elevene gitt i lekse a arbeide med Smart @ving i minst 15 minutter hver dag.
Arbeidet ble gitt som lekser og det skal derfor sees pa som en ytre motivasjon pa eleven. Intervjuene
med elevene avdekket en indre motivasjon hos elevene til & arbeide videre med Smart @ving. Under
intervjuene fortalte elevene at de opplevde en lyst til 3 arbeide mer med oppgavene. Dette ble
begrunnet med bade opplevelsen av at oppgavene var pa riktig niva og at de ble mindre slitne av a
skrive pa data enn & skrive for hand. Smart @ving inneholder en type ytre motivasjon i form av en
figur (stjerne/ diamant) som endrer form og farge ut i fra elevens Igsing av oppgaver. Elevene fortalte

at dette ofte fgrte til et gnske om «3a bare gjgre en oppgave til» for a se om de kom til neste symbol.
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Denne integrerte belgnningen i Smart @ving gjorde det vanskelig & vurdere hvorvidt elevenes gnske
om a arbeide mer skyldes at ytre motivasjon (lekse) gar over til indre motivasjon. Ytre motivasjon er

en tydelig faktor for arbeidet med Smart @ving.

Indre og ytre motivasjon trenger pa ingen mate a vaere motpoler ifglge Manger mfl. (2010) og
Woolfolk (2004). Smart @ving bruker begge motivasjonsformene og ser pa den maten ut til 4 treffe
flere elever. Ut i fra intervjuet med noen av elevene i forsgket, sa virker det som elevene med den
mest negative holdningen til faget har mest behov for ytre motivasjon. Elever som allerede har en
positiv innstilling til faget virker til 3 ha en hgyere grad av indre driv; hgyere indre motivasjon. En av
informantene i intervjuet opplevde sterk ytre motivasjon fra figurbelgnningen i oppstarten av
arbeidet, men fortalte at figurene mistet betydning etterhvert. Det kan tyde pa at den ytre
motivasjonen har gatt over til indre motivasjon; en indre driv for a Igse oppgavene. | fglge Woolfolk
(2004) har elever med hgy grad av indre motivasjon et hgyt initiativ og mye selvdriv i faget. Elevene i
gruppen med lavt prestasjonsniva fortalte under intervjuet hvordan de mislikte a arbeide i den
ordinzere lzereboka at de generelt ikke likte faget. De samme elevene fortalte videre om hvordan de
syntes det var ggy a arbeide med det adaptive verktgyet, og at de hadde lyst til a Igse flere oppgaver.

Dette er tegn pa at Smart @ving bidratt til en gkning av den indre motivasjonen hos disse elevene.

Manger mfl. (2010) nevner ogsa at etterhvert som elevene far gkt kompetanse vil oppgavene vaere
belgnning nok i seg selv, og en videre fokusering pa ytre motivasjon vil da kunne virke mot sin
hensikt. En sammenligning av svarene fra fgr og etter gjiennomfgring viser pa sp@grreundersgkelsens
spgrsmal 6a en signifikant nedgang i indre motivasjon; den viser at faerre elever liker a arbeide med
tall. Det er vanskelig a si hva denne signifikante nedgangen i motivasjon kommer av. En mulighet er
belpnning. Likevel faller det mer naturlig, med grunnlag i informantenes opplevelse av arbeidet, og
heller tillegge gjennomfgringstidspunktet stor vekt. Spgrreundersgkelsen etter gjiennomfgring ble
gjort en uke fgar sommerferien startet for elevene. | ettertid ser jeg at undersgkelsen burde ha blitt
giennomfgrt pa et tidligere tidspunkt for 3 unnga dette. Det er en reell mulighet for at dette kan ha
innvirket pa resultatene i undersgkelsen. Bade den endrede strukturen pa skoledagene og tanken pa
a avslutte skolearet og starte sommerferie kan ha hatt betydning for nedgangen. En tredje arsak kan

veere faglaerers fraveer og tilstedeveerelse av vikar.

Resultatene fra spgrreundersgkelsen danner her et divergent bilde sammenlignet med intervjuene.
Alle informantene fortalte, med iver og entusiasme, om gkt motivasjon. Samtlige informanter
fortalte ogsa om opplevelse av gkt mestringsfglelse under arbeidet med Smart @ving. Sistnevnte

gjaldt da, som tidligere nevnt, saerlig for elever pa hgyt og lavt prestasjonsniva.
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Wormnes & Manger (2005) forklarer at man gjennom tidligere erfaringer danner forventninger om
hva som skal skje. Elever som tidligere har erfart at de mestrer oppgaver, vil ut i fra dette ha hgyere
selvtillit og tro pa at de mestrer nye oppgaver. Energien og forventningen om a mestre kommende
oppgaver gker og bidrar til 8 hgyne motivasjonen. Denne mestringsforventningen kan dermed ogsa
bli grunnlag for at eleven lager seg selvoppfyllende profetier; elever som har opplevd a klare mange
oppgaver, forventer a klare nye oppgaver og dette innvirker positivt pa arbeidet og fgrer til mestring.
Pa motsatt side vil en elev som forventer a mislykkes ha stgrre sjanse til a gjgre nettopp det og

dermed oppleve nederlag i stedet for mestring. Det kan bli en negativ spiral for elevens laering.

Gruppen med lavest prestasjoner i intervjurunden, som var tydelige pa at matematikk var kjedelig,
oppgave et tydelig ja pa om de gnsket a fortsette med adaptive oppgaver i matematikk. De fortalte
0gsa at oppgavene var pa riktig niva, tilpasset deres forutsetninger. Det kan tyde pa at under
arbeidet med Smart @ving sa utviklet de til en viss grad forventning om & lykkes med oppgavene i

matematikk, noe som igjen kan ha veert en faktor for gnske om a fortsette med verktgyet.

Bandura (1997) forteller at tilbakemelding om fremskritt er en av de mest effektive virkemidlene for
a fremme motivasjon. Smart @ving i seg selv gir ikke noe tilbakemelding til eleven utover antall
riktige oppgaver lgst. Det vil derfor bli en viktig rolle for laereren a veere tydelig pa malene for
arbeidet pa forhand, og samtidig sette av tid til giennomgang av malene underveis og i etterkant. |
dette forsgket ble malene ikke gjennomgatt i forkant, samtidig ble bade spgrreundersgkelse og
intervjuer gjiennomfgrt uten at elevene hadde hatt samtaler med laerer om maloppnaelse. Dette kan

veere viktige momenter som fremtidige undersgkelser av dette verktgyet bgr ta med til vurdering.

Ut fra hva informantene fortalte i intervjuet kan det se ut til at arbeid med adaptive oppgaver gir
mest utslag i motivasjonen hos elever som befinner seg pa et lavt eller hgyt prestasjonsniva i
matematikkfaget. Elevene i denne studien som befant seg i gruppen med hgyt prestasjonsniva
rapporterte at oppgavene var passe og at de i dette la til at flertallet av oppgavene var «litt
vanskelige, sdnn jeg liker det». Elevene i gruppen med lavt prestasjonsniva, som ga uttrykk for at
matematikk var et fag som var kjedelig og vanskelig, fortalte ogsa om opplevelse av mestring i mgte
med de adaptive oppgavene. Dette skapte et gnske om a Igse flere oppgaver og fortsette arbeide
med verktgyet. Ut ifra hva Wormnes & Manger (2005) har kommet frem til at elever som har erfart
at de lykkes med mal som er satt, vil ha hgyere tro pa at de lykkes med nye mal og at mestringstroen
gker nar eleven far vist sin kompetanse ved 3 Igse oppgaver som mestres. Det vil altsa vaere grunnlag
for a anta at adaptive oppgaver vil gke mestringsforventningene, og som fglge av dette ogsa

motivasjonen til elevene.
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Elevens attribusjon er en annen faktor som bidrar til a innvirke pa motivasjonen. Woolfolk (2004)
peker seerlig pa viktigheten ved a arbeide for at elevene ikke knytter sine nederlag til stabile,

ukontrollerbare arsaker.

Attribusjon Arsakslokalisering
Indre Ytre
Stabilitet Stabil Evner Vanskegrad
Ustabil Innsats Flaks/uflaks
Tabell 15

| spgrreundersgkelsen kommer det frem at det i Igpet av arbeidet med verktgyet skjer en endring
der faerre elever opplever at riktig lgsing av en oppgave var flaks. Spgrsmal 6j viser en signifikant
endring i spgrsmalet om riktig oppgavelgsing attribueres til flaks. Dette betyr at det har blitt en
forskyvning bort fra en ustabil, ytre faktor flaks. Denne endringen ma sees pa som positiv i forhold til
motivasjonen. | fglge Manger mfl. (2010) kan bade indre og ytre forhold vaere en del av fglelsen av
suksess ved vellykket I@sing av oppgaver, men en indre plassering av attribusjonen vil bidra til
felelsen av at det er noe med en selv som var grunnen til suksessen. En slik oppfatning av at
egenskaper ved en selv er arsaken til suksess oppleves som stabilt og vil kunne bidra til forventning
om suksess ogsa i fremtiden. A attribuere til egen dyktighet (evner) bidrar til & bygge tro pa egen

mestring (Solhaug, 2006).

Manger mfl. (2010) peker ogsa pa at det eksisterer en sammenheng mellom elever som attribuerer
til flaks nar de lykkes og mangel pa evne nar de mislykkes. | min spgrreundersgkelse er spgrsmal 6/
undersgkende til hvorvidt eleven blir lei seg nar han/hun mislykkes. En slik reaksjon kan igjen bidra til
en utvikling der eleven oppfatter seg selv som en person med manglende evner. Resultatet her viser

at prosjektet ikke har hatt noen signifikant innvirkning.

Elevene i gruppen lavt prestasjonsniva opplevdes under intervjuet til 3 attribuere sine
matematikkprestasjoner til stabile, indre forhold; de var rett og slett ikke gode i matematikk. Det var
derfor svaert interessant 3 lytte til hvordan disse elevene opplevde at det adaptive verktgyet
presenterte dem for oppgaver de mestret, og hvordan dette fgrte til at de Igste flere oppgaver og
opplevde at det hjalp a jobbe (innsats) og at de opplevde at de kunne (evner). Det vil veere rimelig a
anta at arbeid med adaptive oppgaver over tid vil fgre til at elevene etter hvert attribuerer sine
suksesser og sin mestring til stabile, indre- og kontrollerbare faktorer. En slik attribusjon vil vaere et

godt grunnlag for videre suksess i arbeidet med faget.
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Tilsvarende gruppen med lavt prestasjonsniva, opplevde ogsa gruppen med hgyt prestasjonsniva at
fremgang i matematikk i stor grad kunne attribueres til noe internt og kontrollerbart. De opplevde
ved bruk av det adaptive verktgyet at investert arbeid fgrer til mer laering. Ved a arbeide mye ble
oppgavene stadig mer utfordrende, og at de laerte dermed mer. Dette i kontrast til oppgaver i
ordinzere lerebgker der oppgavene ikke byr pa den samme gkningen i utfordring, og eleven saledes

ikke opplever at de laerer mer av a investere i mer arbeid.

| denne studien har endringene vaert mest merkbart blant elever som har et lavt eller hgyt
prestasjonsniva. Det vil vaere rimelig & anta at et ordinaert laereverk hovedsakelig er tilpasset den
stgrste andelen av elever; den gjennomsnittlige eleven. Elevene i gruppen middels prestasjonsniva
hadde lite endring i resultater sammenlignet med elevene med lavt prestasjonsniva. Informantene
fra denne gruppen ga ogsa i mindre grad uttrykk for a favorisere det adaptive verktgyet over den

ordinaere laereboka.

6.3 Validitet og reliabilitet
| undersgkelser der arsak og virkning vurderes bgr retningsproblemet tas i betraktning. Dette
prosjektet opererer med ideen om at innfgring av digitale adaptive oppgaver gir hgyere motivasjon.

Her er retningen selvsagt da det ikke er mulig a ga andre veien.

Det ma vurderes hvorvidt hendelser, utenom tiltaket, kan ha pavirket effekten. To hendelser i Igpet
av giennomfgringen kan ha relevans. Forsgksgruppen hadde vikar i omtrent halve
giennomfgringsperioden. Dette kan ha bidratt til mer uro enn normalt, men ettersom arbeidet med
adaptive oppgaver kun var ment som lekse sa kan det samtidig antas at innvirkningen har vaert
minimal. Den andre hendelsen var avslutning av skolearet. Gjennomfgringen av prosjektets ettertest
og avsluttende spgrreskjema ble gjennomfgrt den siste skoleuken fgr sommerferie. Skoletiden denne
perioden var preget av annerledes innhold og struktur, og mange elever virket til 3 vaere saerdeles

klare for sommerferie.

Forspksgruppen hadde tre elever som av ulike grunner ikke gjennomfgrte begge resultattestene. To
elever gjennomfgrte ikke fgrtest, kun ettertest. En elev gjennomfgrte kun ettertest, men ikke fgrtest.
Data fra disse elevene er ekskludert fra resultatdelen av oppgaven. Elevene gjennomfgrte bade

sporreunderspgkelsen for og etter eksperimentet, og dataene her er fglgelig inkludert.

Leereverkets kapittelprgve som ble benyttet til 8 undersgke forbedringer i resultatet kan ha bidratt til
a redusere validiteten av resultatdelen av undersgkelsen. Prgva virket til & vaere for lett for flere av
de hgyt presterende elevene, og saledes fikk ikke denne gruppen elever mulighet til 3 vise den fulle

graden av forbedring siden de allerede mestret nesten alle oppgavene i resultatprgva. Ved fremtidig
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undersgkelser der det letes etter forbedring i resultatene bgr det veere hgyde for at samtlige

deltagere har en reel mulighet til a vise dette.

Resultatene fra motivasjonsundersgkelsen i min undersgkelse ligger nzert opp til resultatene fra
@stlandsforskning sin undersgkelse. Dette bidrar til & styrke reliabiliteten til spgrreundersgkelsen. |

tillegg har Chronbachs alpha blitt brukt til a vise intern korrelasjon pa spgrsmalene.

Verktgyet ble testet i en prgveperiode og ble under forsgket oppdatert med endringer som innebar
ny flyt i arbeidet for elevene. Blant annet ble elevene automatisk gitt en ny oppgave etter a ha svart
feil et visst antall ganger, i stedet for a selv matte velge aktivt a gi opp for a fa en ny oppgave. Det
endelige verktgyet lanseres hgsten 2016. Verktgyet har under hele perioden fremstatt som
komplett, og det faktum at det i testperioden enna ikke var ferdiglansert vurderes ikke a ha noen

praktisk pavirkning for resultatene i denne studien.
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7 KonKklusjon

Det overordnede forskningsspgrsmalet i denne oppgaven har veaert:

I hvilken grad bidrar digitale adaptive matematikkoppgaver til gkt motivasjon og bedre resultater

hos elevene pa 5. trinn?

For a undersgke dette har elever svart pa en spgrreundersgkelse om indre, ytre og instrumentell
motivasjon i tillegg sp@rsmal om attribusjon av suksess og nederlag. Videre har elever fra forskjellige
prestasjonsnivaer blitt intervjuet for a fa et bedre innblikk i ulik pavirkning ut i fra nivaet pa

resultatene.

For & undersgke denne problemstillingen har jeg benyttet det adaptive verktgyet Smart @ving fra

Gyldendal. Dette er det fgrste digitale adaptive verktgyet utgitt i Norge.

Tidligere studier har sprikende resultater om hvorvidt adaptive oppgaver bidrar til forbedrede
resultater blant elever. Denne oppgaven bidrar dessverre ikke med et klarere svar. Motivasjonen
elevene gir til uttrykk i spgrreskjema indikerer heller ikke en stor forbedring pa dette omradet. Det
bemerkes likevel at flertallet av elever som ble intervjuet uttrykte et genuint gnske om a fortsette
med adaptive oppgaver, og samtlige rapporterte arbeidet som mer motiverende enn ordinaere

laerebgker.

En undersgkelse som strekker seg over en lengre tidsperiode vil mest sannsynlig kunne gi et bedre
svar pa i hvilken grad adaptive oppgaver fgrer til bedre resultater. Informantene ga et tydelig bilde av
gkt mestringsopplevelse og motivasjon i arbeidet med adaptive oppgaver, noe som fgrte til at mange
arbeidet lengre og Igste store mengder oppgaver pa eget initiativ. Det vil vaere naturlig a tro at dette

over tid vil fgre til en forbedring av resultatene hos elevene.

Avslutningsvis bemerker jeg et element som kan veere interessant for fremtidige undersgkelser. | alle
intervjurunder kom «a slippe a skrive for hand» opp som et argument for a arbeide digitalt. Det
samme finner vi ogsa igjen i oppgaven til (Dahl, 2014). Hva skyldes dette? Kan elevenes

skriveferdigheter og finmotorikk veere en arsak til manglende mestring i matematikk?
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