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Forord

Denne prosessen med a skrive masteroppgaven har bade veert lzererikt og inspirerende. Det at
vi har valgt a skrive masteroppgaven sammen har gjort at vi opplevde skriveprosessen som
engasjerende, stgttende og motiverende. Vi har fatt mulighet til & styrke var pedagogiske
kompetanse og fatt god innsikt i hvordan et lite utvalg barneskolelarere forstar konseptet
growth mindset i matematikk. Dette er innsikt vi tror vil vere til hjelp nar vi senere skal ut i

leereryrket.

Det er flere som fortjener en takk etter denne prosessen. Vi vil fgrst og fremst rette en stor
takk til var engasjerende veileder, Anne-Grete Kaldahl. Tusen takk for veiledning og rad pa

veien. Du har lert oss om det spennende analyseverktgyet som vi har benyttet.

En stor takk vil ogsa rettes til informantene vare som valgte a stille opp i dette
forskningsprosjekt. Uten dere hadde vi ikke kunnet gjennomfart dette prosjektet. Dere har
bidratt hver og en med verdifull og innsiktsfull kunnskap som har veert utgangspunktet for
denne oppgaven. Vi vil videre ogsa si en stor takk til rektoren pa informantenes naverende

skole, for hjelp med ideer og tips til litteratur og vinklinger om temaet.

Sist, men ikke minst, vil vi rette en stor takk til naermeste familie og venner, som har stattet
oss under denne prosessen. Vi vil ogsa rette oppmerksomheten mot vare medstudenter som

hele tiden var tilgjengelige og oppmuntrende i denne perioden.

God lesning!

OsloMet, mai 2023

Ida Kristine Meier og Helene Klevas Talga



Sammendrag

Denne masteroppgaven plasserer seg innenfor profesjonsrettet pedagogikk i matematikkfaget
og omhandler growth mindset. Problemstillingen for oppgaven er: “Hvordan forstar
matematikklaerere pa barneskolen begrepet “growth mindset” og hvordan kommer dette til
syne i deres fortellinger om deres undervisningspraksis i matematikk?” Formalet med studien
er a ga i dybden i forstaelsen og undervisningspraksisen til et lite utvalg leerere pa en
spesifikk barneskole, der alle har leert om growth mindset pa sin navaerende arbeidsplass.
Funnene fra studien angir noe om hvilken forstaelse disse matematikklaerere har rundt
konseptet growth mindset og sin undervisningspraksis i matematikktimen. Studiet kan gi
noen interessante didaktiske perspektiver som kan veere til nytte for andre matematikklerere,
samt bidra til videre forskning pa feltet.

Masteroppgaven har forankring i et sosiokulturelt leeringsperspektiv og stetter seg pa Dwecks
(2017) begreper om ulike tankesett. Hun definerer growth mindset som et tankesett hvor man
har tro pa at ens grunnleggende egenskaper, slik som for eksempel intelligens, er ting man

kan utvikle gjennom innsats, strategier og hjelp fra andre. Studien forankres videre i teori om

growth mindset, motivasjon, feedback og undervisningsformer i matematikk.

For & besvare oppgavens problemstilling har vi valgt & ta i bruk en kvalitativ tilneerming der
vi har gjennomfart et semistrukturert forskningsintervju av fire leerere: to fra smaskoletrinnet
(1.-4. trinn) og to fra mellomtrinnet (5.-7.trinn). Vi har valgt & benytte oss av topoi-analyse

for & besvare studiens problemstilling.

Funnene fra forskningsstudien indikerer at lzererne vektlegger mye av det samme i sin
forstaelse av growth mindset og sin undervisningspraksis, som apne oppgaver, prosessbasert
ros og en matematikkundervisning som bygger pa elevenes undring. Videre kommer det frem
at leererne knytter growth mindset sterkt opp til motivasjon. Learernes forstaelse av growth
mindset bestar av: innstilling, arbeidsformer, feedback, strategier, mestring, l&eringsgropa og
metakognisjon. Vi har ogsa oppdaget noen interessante forskjeller. Den starste forskjellen vi
fant nar vi undersgkte leerernes forstaelse, var at leererne pa mellomtrinnet vektla mestring i
mye starre grad enn lererne pa smaskoletrinnet. Dette peker i retning av at eldre elever

trenger flere mestringsopplevelser for & opprettholde motivasjonen i matematikk.



Ngkkelord: growth mindset, motivasjon, matematikk, feedback, undervisningsformer



Abstract

This master thesis is placed within profession-oriented pedagogy in the mathematics subject
and deals with growth mindset. The issue for this thesis is: “How do mathematics teachers in
primary school understand the term «growth mindset» and how does this show to light in
their narratives about their teaching practice in mathematics? ” The purpose of the study is to
go deeper into the understanding and teaching practice of a small selection of teachers at a
specific primary school, where all have learned about growth mindset in their current
workplace. The findings from the study indicate something about the understanding these
mathematics teachers have of the concept of growth mindset and their teaching practice in
mathematics class. The study can provide some interesting didactic perspectives that can be
useful for other mathematics teachers , as well as contribute to further research in the field.

The master's thesis is rooted in a socio-cultural learning perspective and relies on Dweck's
(2017) concepts of different mindsets. She defines growth mindset as a mindset where one
believes that one's basic characteristics, such as intelligence, are things that can be developed
through effort, strategies and help from others. The study is further based on theory about

growth mindset, motivation, feedback and teaching methods in mathematics.

In order to explore this issue, we have chosen to use a qualitative approach where we have
implemented a semi-structured research interviews with four teachers: two from the primary
level (1st to 4th grade) and two from what we call “middle ” level (5th to 7th grade). We have

chosen to use topoi-analysis to answer our question.

The findings from this research study indicate that the teachers emphasize much of the same
in their understanding of growth mindset and their teaching practice, such as open tasks,
process-based praise and mathematichs teaching that is based on the student’s wondering.
Furthermore, it appears that the teachers strongly link grwoth mindset to motivation. The
teacher’s understanding of growth mindset consists oOf: setting, working, methods, feedback,
strategies, coping, learning pit and metacognition. We also discovered some interesting
differences. The bigges differences we found when we examined the teacher’s understanding,
was that the teachers in 5th to 7th grade emphasized coping much more than the teachers in
1st to 4th grade. This may mean that older students need more coping experience in order to

maintain their motivation in mathematics.



Keywords: growth mindset, motivation, mathematics, feedback, teaching methods.



«The fixed mindset limits achievement. It fills people's minds with interfering
thoughts, it makes effort disagreeable, and it leads to inferior learning strategies.
What's more, it makes other people into judges instead of allies. Whether we're
talking about Darwin or College students, important achievement requires a clear
focus, all-out effort, and a bottomless trunk full of strategies. Plus allies in learning.
This is what the growth mindset gives people, and that's why it helps their abilities

grow and bear fruit»

- Carol Susan Dweck (2017, s. 67)



1. Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

| lapet av lererutdanningen har vi begge blitt interessert i konseptet om tankesett og
utviklingen av growth mindset. Growth mindset beskriver Dweck (2017) som et tankesett
hvor man har tro pa at ens grunnleggende egenskaper, slik som for eksempel intelligens, er
ting man kan utvikle gjennom innsats, strategier og hjelp fra andre. Forskning om growth
mindset viser at elevers tankesett har pavirkning pa deres motivasjon, og at elever med et
growth mindset tar starre utfordringer, takler motgang bedre og leerer av sine feil (Boaler,
2016; Dweck, 2017). Dette er ferdigheter vi har erfart har stor betydning for det & leere
matematikk. Vi har tatt fordypning i matematikk og jobbet som leerervikar i flere ar. Vi
opplever at matematikk kan vere et av de mest utfordrende fagene a motivere elever for. Var
erfaring er at elever har gitt opp fordi de faler at matematikk ikke er noe for dem, og at de har
en tankegang om at de aldri kommer til & klare det. Boaler (2016, s. ix) og Dweck sier seg
enige at matematikk er det faget med sterst behov for “a mindset makeover”. Dette bekrefter

ogsa undersgkelser og forskning om motivasjon for matematikk.

Hvert ar gjennomfares elevundersgkelser der elever far si sin mening om trivsel og lzring i
skolen. Det er elever fra 5. trinn til og med vg3 som inviteres til & svare pa undersgkelsen
(Utdanningsdirektoratet, 2023b). De siste tre arene viser resultatene at elever i norsk skole
trives pa skolen, men at motivasjonen synker med stigende alder (Wendelborg, 2021;
Wendelborg, Dahl, Rge & Buland, 2020; Wendelborg & Utmo, 2022). Disse resultatene fra
elevundersgkelsene stemmer ogsa overens med resultater fra forskning om motivasjon
(Skaalvik & Skaalvik, 2011; Wigfield & Cambria, 2010; Wigfield & Wagner, 2005). Norge
deltar ogsa i den internasjonale undersgkelsen TIMSS som maler elevers kompetanse i
matematikk og naturfag pa 5. og 9. trinn. I tillegg til & male deres kompetanse, undersgker
den ogsa elevers leringskontekst. Ved hjelp av sparreundersgkelser til elever, foresatte,
leerere og rektorer samles det inn bakgrunnsdata som kan benyttes i analyser om hva som
bidrar til god leering. Her er elevenes motivasjon og holdninger inkludert
(Utdanningsdirektoratet, 2023a). “Som i mange av de andre deltakerlandene i TIMSS 2015,



synker ogsa de norske elevenes motivasjon for begge fag fra barnetrinnet til ungdomstrinnet”
(Kaarstein & Nilsen, 2016, s. 63). | rapporten fra 2019 kommer det ogsa fram at det er faerre
elever pa 5. trinn som rapporterer om hgy indre motivasjon for matematikk enn i 2015
(Kaarstein, Radi$i¢, Anne-Catherine, Nilsen & Bergem, 2020, s. 37).

En annen bakgrunn for valg av tema er vektleggingen av problemlgsning og utforskning i
matematikkfaget, samt den matematiske samtalen. | fagfornyelsen star det at matematikkfaget
skal: “farebu elevane pa eit samfunn og arbeidsliv i utvikling ved a gi dei kompetanse i
utforsking og problemlgysing” (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Det legges vekt pa at elevene
gis mulighet for & fa nok tid til & tenke, resonnere, argumentere og oppleve at
matematikkfaget er relevant. | kjerneelementene for matematikk kommer det frem at elevene
skal legge mer vekt pa framgangsmater og strategier enn pa lgsninger
(Utdanningsdirektoratet, 2020b). De skal ogsa kunne resonnere og argumentere i matematikk
for & forsta og for & lgse problemer. Dette handler om & forklare fremgangsmater og

lgsninger, samt bevise at de er gyldige.

1.2 Formal, problemstilling og avgrensninger

Pa bakgrunn av dette har denne forskningsstudien som formal a ga i dybden i forstaelsen, til
et lite utvalg av barneskolelearere, av growth mindset. Det var serlig den synkende
motivasjonen hos elever nar de blir eldre, som skapte var interesse i nettopp motivasjon.
Utgangspunktet for studien var derfor fgrst & undersgke hvordan leerere opplever at growth
mindset kan fare til gkt motivasjon i matematikk. Underveis i forskningsstudien endret
retningen seg og vi ble mer interessert i & utforske hvordan ulike lerere fra samme skole
forstar begrepet growth mindset, og hvordan dette kommer til syne i deres fortellinger om
deres undervisningspraksis i matematikk. Denne interessen sprang ut fra funnene, ved at vi
oppdaget at leererne hadde bade ulike forstaelser og ulik undervisningspraksis, selv om de alle

har leert om konseptet fra skolen de jobber pa na. Problemstillingen var ble dermed:

Hvordan forstar matematikklcerere pa barneskolen begrepet “growth mindset” og hvordan

kommer dette til syne i deres fortellinger om deres undervisningspraksis i matematikk?

Med leerernes undervisningspraksis mener vi deres planlegging og gjennomfering i

klasserommet. En del av oppgaven var sammenligner leererne pa smatrinnet (1.-4. trinn) med



leererne pa mellomtrinnet (5.-7. trinn) for & undersgke forskijeller i deres
undervisningspraksis. Dette valget av informanter var farst pa bakgrunn av at vi ville se om
growth mindset var positivt i forhold til de eldre elevenes motivasjon i matematikk. Da vi
bestemte oss for a omformulere problemstillingen, tenkte vi likevel det ville vere interessant
a sammenligne smatrinnet med mellomtrinnet. Fokuset ble dermed forflyttet til & utforske
likheter og ulikheter i lerernes uttalte undervisningspraksis. Oppgaven har valgt & avgrense
til & ikke se pa foresattes innvirkning pa elevenes tankesett, grunnet studiets omfang og
tidsaspekt. Vi kommer derimot innom temaet da laerernes utsagn knytter dette opp til

elevenes innstilling.

1.3 Begrepsavklaring

Vi har valgt & ha med en begrepsavklaring av de mest sentrale begrepene i oppgaven var. De
begrepene vi har valgt a definere er: tankesett, growth mindset, fixed mindset, motivasjon,
mestringsforventning, indre motivasjon og malorientering. Andre begreper vil bli redegjort
for kontinuerlig i oppgaven der de blir presentert. Ulike kilder bruker forskjellige begrep for

det samme konseptet, og vi vil derfor begrunne hvorfor vi har valgt & bruke det vi bruker.

Mindset oversettes pa norsk til tankesett, og vi fokuserer i denne oppgaven pa begrepene til
Dweck (2007) om growth mindset og fixed mindset. Tankesett er forestillinger om hva evne
er (Nosrati & Wage, 2018). Wage og Nosrati (2018) bruker det norske begrepet statisk
tankesett om fixed mindset, og forklarer det med at man tror at evne er en medfadt egenskap
som ikke kan forandres. Matematikk er dermed enten noe man kan eller ikke kan. Andre tror
at evne kan forandres, og at evne i for eksempel matematikk kan utvikles gjennom innsats.
Disse har et dynamisk tankesett, som er det samme som growth mindset. Nottingham
(2013/2013) har oversatt Dwecks begreper til statisk tenkemate (fixed mindset) og fleksibel
tenkemate (growth mindset). Vi har valgt a bruke Dwecks begreper fixed og growth mindset i

var oppgave siden de andre kildene henviser til henne.

Nar det gjelder motivasjon, kan dette veere vanskelig a observere. Weaege og Nosrati (2018)
skriver at elevenes motivasjon ikke kan observeres direkte, men at den kan gi utslag i ulike
kognisjoner, falelser og handlinger. Videre forklarer de at motivasjonen vil styre hvilke
aktiviteter elever velger a sette i gang med, og hvor mye tid de vil bruke pa aktiviteten.

“Motivasjon er en situasjonsbestemt tilstand som pavirkes av forskjellige faktorer som



verdier, erfaringer, forventninger og behov” (Nosrati & Waege, 2018, s. 13). | oppgaven var
har vi valgt & fokusere pa mestringsforventning, indre motivasjon og malorientering, da dette
kommer til syne i litteraturen om growth mindset. Mestringsforventing refererer til elevenes
forventninger om a kunne utfgre bestemte oppgaver (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Indre
motivasjon handler om at elever gjar oppgaver fordi de synes de er interessante og
morsomme i seg selv (Wage & Nosrati, 2018), mens malorientering skiller mellom elever
som gjer oppgaver for a utvikle kunnskap (oppgaveorientering) eller for & demonstrere
kunnskap (ego-orientering). Siden motivasjon avhenger av situasjonen og hvordan lereren
oppfatter om en elev er motivert eller ikke, mener vi det er viktig at informantene kommer
med egne forklaringer pa hvordan de definerer og observerer fenomenet. Larerne vi har
intervjuet forteller at det er interessen, konsentrasjonen, initiativet og innsatsen til elevene
som viser dem om de er motiverte eller ikke. Dette vil vi ga naermere inn pa nar vi presenterer

funnene vare og drefter disse.

1.4 Litteratursgk og valg av litteratur

Helt i begynnelsen av forskningsstudien var hadde vi et mgte med rektoren pa skolen hvor vi
har valgt a finne informanter. Dette var fordi vi visste at denne skolen og rektoren, var opptatt
av growth mindset. Pa dette matet fikk vi god innsikt i hvilke kilder de har fokusert pa a
bruke i utviklingen av deres pedagogiske plattform. Forarbeidet for denne forskningsstudien
gikk derfor ut pa a lese alle de ulike kildene vi ble tipset om. Dette er grunnen til at vi bygger
mye av studien var pa Dweck, samt forskere som har brukt hennes arbeid som inspirasjon.
Eksempler pa andre forskere som vi har fatt rad fra skolen om, er Jo Boaler, James
Nottingham og Ron Ritchhart.

Videre har vi brukt Oria og Google Scholar for a finne tidligere forskning og teori til
oppgaven var. For a begrense antall sgk til en handterlig mengde, har vi brukt boolske
operatorer under sgk, slik som for eksempel: “growth mindset OG mathematics.” Nar det
gjelder teori har vi valgt a bruke teoretikerne som anses som hovedteoretikerene innenfor
ulike felt, og vi har derfor med en del eldre forskning og teori. Eksempler pa dette er Deci og
Ryan (2000) innenfor motivasjon og Hattie (1999) innenfor feedback. For a finne tidligere

forskning har vi ogsa brukt sngballmetoden for a oppdage flere relevante forskningsartikler.



Denne metoden gar ut pa at vi ser pa henvisningene og litteraturlista til en forskningsartikkel

for & finne flere artikler som kan vare relevante.

1.5 Oppgavens oppbygging

Denne forskningsstudien bestar av fem hoveddeler som er delt inn i tilhgrende underkapitler.
Den farste hoveddelen presenterer tidligere forskning pa feltet og deretter relevant teori om
growth mindset, motivasjon, feedback og undervisningsformer i matematikk. | studiens andre
hoveddel blir det redegjort og begrunnet for de metodologiske valgene vi har tatt. Videre
presenteres funnene fra studien i den tredje hoveddelen, far disse funnene blir dreftet i lys av
teori i den fjerde hoveddelen. Avslutningsvis i den femte og siste hoveddelen presenteres
konklusjonen og sluttrefleksjoner rundt metodekritikk og forslag til videre forskning.



2. Teorli

Basert pa oppgavens problemstilling har vi valgt ut teori som vi anser som relevant, bade for
a besvare problemstillingen, men ogsa for a kunne stgtte var analyse og drafting. | kapittel
2.1 kommer vi til & presentere tidligere forskning pa omradet, for a vise hva som er blitt
undersgkt far og hvordan var oppgave fyller et kunnskapshull. Dette har vi valgt a dele inn i
growth mindset i matematikken (2.1.1) og motivasjon i matematikken (2.1.2). Videre
presenterer vi teori pa falgende omrader: sosiokulturell leeringsteori (2.2.1), growth mindset
(2.2.2), motivasjon (2.2.3), feedback (2.2.4) og undervisningsformer i matematikk (2.2.4).

2.1 Tidligere forskning

2.1.1 Growth mindset i matematikken

Forelgpig er det ganske begrenset med forskning pa growth mindset i Norge. Nar vi foretar et
sok pa Oria med sekeordene “growth mindset” og “matematikk”, far man kun opp 5 sek,
hvor alle er masteroppgaver. Det er derimot en del internasjonal forskning pa feltet og vi
kommer derfor til & inkludere dette. Videre tar oppgaven var for seg hvordan laerernes
forstaelse av growth mindset kommer til syne i deres fortellinger om deres
undervisningspraksis i matematikk. Pa bakgrunn av problemstillingen, har vi valgt a se pa
tidligere forskning innenfor growth mindset i matematikken, deretter tidligere forskning pa

motivasjon i matematikk.

A lot of scientific evidence suggests that the difference between those who succeed
and those who don’t is not the brains they were born with, but their approach to life,
the messages they receive about their potential, and the opportunities they have to
learn. The very best opportunities to learn come about when students believe in
themselves. For far too many students in school, their learning is hampered by the
messages they have received about their own potential, making them believe they are

not as good as others, that they don’t have the potential of others (Boaler, 2016, s. 5).



Det er flere studier som viser hvordan elevers tankesett har innvirkning pa deres lering og
utvikling, og at & ha et growth mindset er positivt (Blackwell, Trzesniewski & Dweck, 2007,
Boaler, 2016; Dweck, 2007, 2008; Good, Aronson & Inzlicht, 2003; Gray & Tall, 1994; Park,
Gunderson, Tsukayama, Levine & Beilock, 2016). Blackwell et al. (2007) utforsket elevers
tankesett i matematikk og fant at de med fixed mindset hadde liten eller ingen fremgang i
prestasjoner, mens de med growth mindset utviklet sine prestasjoner lgpende. | undersgkelsen
til Gray og Tall (1994) fant de at arsaken til at de hgytpresterende kunne mer, var deres
fleksible tilneerming til matematikken. Undersgkelsen til Park et al. (2016) er en av fa som
har undersgkt growth mindset pa barneskoleelever. De fant at elever med growth mindset
utkonkurrerte elever med fixed mindset nar det gjaldt en standardisert matematikkprgve. De
undersgkte ogsa innflytelsen lererens tankesett har for elevene, og fant at leerere som vektla
prestasjoner fremfor vekst, hadde sterre sannsynlighet for a pavirke elevene i retningen av
fixed mindset. At laererens tankesett har innflytelse pa elevers tankesett, stattes ogsa av
forskningen til Yeager et al. (2014) og Mesler, Corbin og Martin (2021). Schmidt, Shumow
og Kackar-Cam (2017) argumenterer for a utvikle et growth mindset hos barneskoleelever
fordi de yngre elevene kan vaere mer apne til a utvikle et slikt tankesett som kan vaere med
dem i den fremtidige skolegangen. Dette begrunnes i at growth mindset har blitt mest
undersgkt hos elever pa videregaende skole og oppover hvor det vises til positive virkninger

av growth mindset (Stohlmann, 2022).

I tillegg til & se pa sammenhengen mellom elevers tenkemate og deres leering og utvikling,
har flere ogsa undersgkt sammenhengen med motivasjon. Bostwick, Martin, Collie og
Durksen (2019) sin undersgkelse fant at elevenes growth mindset (omtalt som “growth
orientation”) hadde en positiv sammenheng med deres akademiske engasjement i
matematikk, samt oppnaelse. Disse funnene underbygges ogsa av studiene til Blackwell et al.
(2007); Dweck (2007); Kiran, Sungur og Yerdelen (2019); Lau og Nie (2008); Mascret,
Elliot og Cury (2017); Retelsdorf og Glnther (2011) og Retelsdorf og Giinther (2011) som

har fatt de samme resultatene.

Som motsetning til disse funnene viser flere studier til motsatt effekt av a ha et fixed mindset.
Elever som ser pa intelligens som et uforanderlig trekk (fixed mindset) setter spgrsmal ved
sine evner, legger mindre innsats i arbeidet sitt og har en tendens til a gi opp nar de mater pa
utfordringer og vanskeligheter (Burn & Isbell, 2007; Dweck & Leggett, 1988; Shively &



Ryan, 2013). En undersgkelse gjennomfart av Hargreaves, Quick og Buchanan (2021) har
identifisert hva som kan true elevers growth mindset. De fant at effektene ved hardt arbeid og
growth mindset kan bli redusert dersom elevene blir undervist gjennom passive
leeringsformer og er i et konkurrerende lzeringsmiljg hvor det er stort fokus pa sammenligning

av resultater.

Studiene til Wang, Zepeda, Qin, Toro og Binning (2021) har derimot funnet ut at elevenes
growth mindset kun farer til hgyere matematiske prestasjoner blant de elevene som ogsa
besitter metakognitive ferdigheter, slik som a overvake og reflektere over leringsprosessen
sin. Hun argumenterer for at elevene trenger metakognitive ferdigheter for a kunne forsta
fordelene ved & ha et growth mindset. Hun er bekymret for at lerere tilskriver elevers lave
engasjement fixed mindset i stedet for & fokusere pa & endre undervisningen for bedre a statte
disse elevenes utvikling av metakognisjon. Wang et al. (2021) trekker derfor frem et viktig
poeng: at det kan vare risikabelt & kun fokusere pa a fremme growth mindset, dersom man

ikke tilrettelegger statte for a opprettholde det.

2.1.2 Motivasjon i matematikk

Elevundersgkelser og forskning viser at motivasjonen til elever synker med gkende alder
(Kaarstein & Nilsen, 2016; Lepper, Corpus & lyengar, 2005; Skaalvik & Skaalvik, 2011;
Wendelborg, 2021; Wendelborg et al., 2020; Wendelborg & Utmo, 2022; Wigfield &
Cambria, 2010; Wigfield & Wagner, 2005). Elevundersgkelsene fra de siste tre arene viser at
motivasjonen synker nar elevene kommer pa mellomtrinnet, sarlig i 7.klasse (Wendelborg,
2021; Wendelborg et al., 2020; Wendelborg & Utmo, 2022). Undersgkelsene fra TIMSS
undersgker kompetanse og ferdigheter, samt bakgrunnsinformasjon om elever og deres
leeringsmilje i matematikk og naturfag. Resultatene fra matematikk viser gode resultater fra 5.
trinn og god progresjon fra 4. trinn til 5. trinn i bade 2015 og 2019 (Kaarstein & Nilsen,
2016; Kaarstein et al., 2020) . Tilsvarende viser begge undersgkelsene at det er nedadgaende
prestasjoner pa ungdomsskolen (Kaarstein & Nilsen, 2016; Kaarstein et al., 2020). Nar vi gar
spesifikt inn pa elevenes motivasjon, viser rapporten fra 2015 at elever fra ungdomstrinnet
forteller om langt lavere indre motivasjon for matematikk enn elever pa barnetrinnet. Videre
viser rapporten fra 2019 at faerre elever pa 5. trinn rapporterer om hgy indre motivasjon for

matematikk enn i 2015. Rapporten fra 2015 viser videre at den indre motivasjonen til elever i



Norge er under det internasjonale snittet, og at denne differansen gker med alderen. Figuren

(se figur 1) viser ogsa at den indre motivasjonen for elever internasjonalt synker med alderen.

Hgy indre motivasjon, internasjonalt snitt og Norge

50

40

Norge, matematikk
30 - = o 0L snitt, matematikk
Norge, naturfag

30 Int. snitt, naturfag

10

Barnetrinn Ungdomstrinn

Figur 1: Hay indre motivasjon for matematikk og naturfag. (Hentet fra Kaarstein & Nilsen, 2016)

| tillegg til disse undersgkelsene viser tidligere forskning til de samme resultatene (Lepper et
al., 2005; Solhaug, 2006), og vi vil videre se pa hvordan motivasjon har en positiv
sammenheng med mestringsforventninger, indre motivasjon og oppgaveorientering. Lepper
et al. (2005) viser for eksempel til at elevenes indre motivasjon har en tendens til & minke
med gkende alder i skolen generelt, og serlig for matematikk. Resultatene fra studien deres
viser ogsa at det er en klar sammenheng mellom elevenes resultater og deres motivasjon i
matematikkfaget. Det kom fram at indre motiverte elever laerte mer og fikk en bredere
forstaelse for faget. Dette underbygges av studiene til Hackett og Betz (1989); Hannula,
Martino og Pantziara (2016); Pajares og Graham (1999); Pajares og Miller (1994) og Usher
og Pajares (2008). Mer spesifikt viser norsk forskning en positiv sammenheng mellom
prestasjoner i matematikk, interesseverdi, tro pa egne ferdigheter (selvvurdering og
mestringsforventning) og nytteverdi (Bge & Henriksen, 2013; Kaarstein & Nilsen, 2016;
Kaarstein et al., 2020; Skaalvik, Federici & Klassen, 2015).

Nar det kommer til malorientering viser resultatene til Weage (2007) at elever som har som
mal & forstd matematikken og utvikle sin kompetanse (oppgaveorientering), har starre glede

av og indre motivasjon for a arbeide med matematikkoppgaver. Weaege og Nosrati (2018, s.



39) skriver at “elever som har leeringsmal, er mer utholdende nar de mgter problemer i
arbeidet med en oppgave, de lzrer bedre og utvikler en dypere forstaelse i matematikk enn
elever med prestasjonsmal”. Videre skriver de at leeringsmal farer til bedre prestasjoner i
matematikk. Dette begrunner de med at nar malet til elevene er a forsta matematikken, er det
starre sannsynlighet for at de overvaker sin egen leering. Nar elever leerer & tenke over sin
egen tankegang i matematiske sammenhenger og utvikler effektive strategier for selvregulert
leering, presterer de betydelig bedre i matematikkfaget (Garofalo & Lester, 1985; Goos,
Galbraith & Renshaw, 2002; Johansen & Myrvang, 2010; Kramarski & Mevarech, 2003).
Flere studier viser at elevenes mal pavirker deres indre motivasjon, og at elever med
oppgaveorientering har hgyere selvtillit og interesse for faget enn elever med ego-orientering
(Cobb, Wood, Yackel & Perlwitz, 1992; Duda & Nicholls, 1992; Middleton & Spanias, 1999;
Stipek, Givvin, Salmon & Macgyvers, 1998; Wage & Pantziara, 2013).

2.2 Teoretisk forankring

2.2.1 Sosiokulturell leeringsteori

Oppgaven tar for seg hvordan matematikkleareres forstaelse av growth mindset kommer til
syne gjennom deres fortellinger om deres undervisningspraksis. Innenfor leerernes
undervisningspraksis har vi valgt 4 fokusere pa motivasjon, feedback og
undervisningsformer, som ogsa farer oss innom mestring, leeringsgropa og metakognisjon. En
stor del av oppgaven tar derfor for seg hvordan leererne samhandler med elevene gjennom

kommunikasjon og formidling av kunnskap.

Det sosiokulturelle lzeringsperspektivet ser pa leering som et resultat av sosiale prosesser, i
motsetning til kognitivismen og behaviorismens individualistiske perspektiv (Imsen, 2020).
Den russiske psykologen Vygotskij er en av pionerene innenfor det sosiokulturelle
leeringssynet og blir ofte omtalt som laeringsteoriens far. Teoretikere som Vygotskij, Mead og
Lipman mener at all intellektuell utvikling tar utgangspunkt i sosiale kontekster der individets
tenkning er sosialt betinget ut fra samhandling og kommunikasjon med andre (Imsen, 2020).
Dialogen er selve grunnlaget for a tenke. | en matematikkundervisning vil drivkraften veere
det & vaere et sosialt vesen, der elevene er aktive. Larerens oppgave omfatter a strukturere, gi

hjelp, stotte og “teye” elevene i et sosialt samspill med vekt pa sprak (Imsen, 2020, s. 72). Da
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oppgaven undersgker leererens interaksjon og samhandling med elevene, vil det
grunnleggende kunnskapssynet vare det sosiokulturelle. | tillegg ser oppgaven pa evne-
begrepet som noe utviklingsrettet og ikke “fastldst”, som er i overensstemmelse med

Vygotskij (1978) syn pa lering.

2.2.2 Motivasjon

| dette kapittelet kommer vi til & se pa ulike motivasjonsteorier som er relevante for
undersgkelsen av problemstillingen var. Grunnen til at vi tar med dette er at tidligere
forskning viser at growth mindset og motivasjon henger sterkt sammen. | delkapittel 2.2.2.1
ser vi pa mestringsforventning, for vi i delkapittel 2.2.2.2 viser betydningen av indre og ytre
motivasjon. Det siste delkapittelet 2.2.2.3 tar for seg to ulike malorienteringer som kan ha
innvirkning pa motivasjonen. Vi har valgt & presentere generell teori om de ulike

motivasjonsteoriene farst, for vi knytter det neermere til faget matematikk.

2.2.2.1 Mestringsforventning

Teorien om mestringsforventning er utviklet av Bandura og han bruker betegnelsen “self-
efficacy” i samme betydning. “Elevenes mestringsforventninger i skolen refererer til deres
forventninger om & kunne utfore bestemte oppgaver” (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 17).
Videre skriver de at mestringsforventning ikke handler om hvor flinke elevene fgler seg
generelt eller pa et bestemt omrade, men om de tror at de vil greie de oppgavene de til enhver
tid star overfor. Mestringsforventninger kan derfor variere med hvilke oppgaver elevene blir
gitt, hvor lang tid elevene far til oppgavene, hvilke hjelpemidler som er tilgjengelige og
hvilke arbeidsforhold de har (Skaalvik & Skaalvik, 2015). “Den viktigste kilden til
mestringsforventning er tidligere erfaringer med & mestre tilsvarende oppgaver og
utfordringer som de stir overfor” (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 20). Erfaringer med & lykkes
vil dermed gke mestringsforventninger, mens erfaringer med a mislykkes svekker senere
forventinger om mestring. “Forventning om mestring gker motivasjonen, konsentrasjonen,

innsatsen og utholdenheten, som er en betingelse for faktisk mestring av nye oppgaver”
(Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 21).

Hvilke erfaringer elever har med matematikkoppgaver eller aktiviteter har dermed

innvirkning pa deres mestringsforventning til nye oppgaver og aktiviteter i faget. Weege og
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Nosrati (2018) viser ogsa til en annen viktig kilde til mestringsforventninger, nemlig
vikarierende erfaringer. “For eksempel kan det & se en medelev som er lik en selv, lykkes i a
lgse en utfordrende matematikkoppgave overbevise elevene om at de ogsa kan greie
tilsvarende utfordringer” (Weaege & Nosrati, 2018, s. 45). Den tredje informasjonskilden

Weege og Nosrati (2018) viser til er oppmuntring, stette og overtalelse fra andre.

2.2.2.2 Indre og ytre motivasjon

| forskningen pa motivasjon har det lenge vert skilt mellom indre og ytre motivasjon. White
(1959) og Piaget (1952) er noen av de fagrste som har skrevet om ideen om at mennesket har
et indre eller grunnleggende motiv for & utvikle kompetanse, beherske miljget og bruke nye
ferdigheter. Deci og Ryan (2000, 2009) har utviklet selvbestemmelsesteorien som ser pa bade
hvor motiverte elevene er og hvilken type motivasjon de innehar. “Indre motivert
leeringsatferd utfares fordi leerestoffet oppleves som interessant, og arbeidet med det gir glede
og tilfredsstillelse” (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 66). Deci og Ryan (2009) argumenterer for
at det beste laeringsresultatet fr en nar leeringen er indre motivert. “Ytre motivasjon har ofte
blitt forstatt som at en aktivitet utfgres for & oppna en belenning” (Skaalvik & Skaalvik,
2015, s. 67).

Deci og Ryan (2009) skiller derimot mellom kontrollert ytre motivasjon og autonom ytre
motivasjon. Kontrollert ytre motivasjon handler om at eleven ikke har noe valg - en fglelse av
a veere tvunget til & utfgre en bestemt aktivitet (Gagné & Deci, 2005). Dette kan enten vare i
form av at eleven jobber for en belgnning, eller for & unnga straff, eller eleven kan arbeide i
frykt for & gjere det dérlig eller unnga skam og skyldfelelse. “Med autonom ytre motivasjon
for skolearbeid mener Deci og Ryan at elevene har internalisert skolens verdier for elevatferd
sa vel som verdien ved & lere skolefagene” (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 67). Elevene
arbeider ikke bare for & gjgre det godt, men fordi arbeidet med fagene i seg selv har en verdi.
Ifalge Deci og Ryan (2009) er dermed det viktigste skillet mellom indre og ytre motivasjon
interessen; at aktiviteten er engasjerende og fascinerende i seg selv. Grunnen til at Deci og
Ryan (2009) skiller mellom disse formene for ytre motivasjon, er at de mener det ikke er
realistisk a tro at alle elever kan bli interessert i og ha glede av alle skolefag. Det er derfor
viktig & preve a bygge opp autonom ytre motivasjon, som betyr at elevene ser verdien av a

arbeide med skolefagene.
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“Elever som er indre motivert, arbeider med en matematikkoppgave fordi de synes oppgaven
er interessant og morsom i seg selv”’ (Wage & Nosrati, 2018, s. 18). Videre karakteriserer de
slike oppgaver som “nye”, engasjerende og passe utfordrende. Elever som er ytre motivert,
arbeider med matematikkoppgavene for & fa et resultat utenom oppgaven. Dette kan veere i
form av belonning, ros eller unngéelse av straff. “Indre motivasjon reflekterer den
grunnleggende tilbgyeligheten mennesket har til & holde pa med aktiviteter som er
engasjerende, og som farer til leering og utvikling” (Waege & Nosrati, 2018, s. 19). I
matematikken handler dette om a arbeide lenge og hardt med et matematisk problem fordi
man synes det er interessant og har lyst til 4 forstd og lase problemet. “Elever som er indre
motiverte, er mer utholdende, har starre selvtillit, er mer kreative og benytter seg i starre grad
av problemlgsningsstrategier nar de arbeider med matematikkoppgaver enn elever som er
ytre motivert” (Weage & Nosrati, 2018, s. 20-21).

2.2.2 Growth mindset

| oppgaven var er vi ute etter & undersgke barneskolelzreres forstaelse av growth mindset. |
den pedagogiske plattformen til skolen vi har intervjuet leerere fra, skriver de at plattformen
bygger pa Dwecks tanker. Vi kommer derfor til & presentere hennes ideer og arbeid med
growth mindset, samt trekke inn teoretikere som har blitt inspirert av hennes forskning. Her
kommer vi ogsa til & prestere Nottingham (2010/2012) sin modell av utfordring i

leeringssonen (kap 2.2.2.1) og hans modell av leeringsgropa (kap 2.2.2.2).

Begrepet growth mindset stammer fra den amerikanske psykologen Carol Susan Dweck, som
har forsket pa konseptet i mange ar. Hun har publisert en rekke bgker og forskningsartikler
om temaet fra rundt ar 2000. I boken sin Mindset: Changing the way you think to fulfil your
potential (2017, s. 7) skriver hun: “Growth mindset is based on the belief that your basic
qualities are things you can cultivate through your efforts, your strategies, and help from
others”. Growth mindset handler derfor om hvilket tankesett man har overfor laring.
Tankesett er forestillinger om hva evne er (Wage & Nosrati, 2018). Med et growth mindset
ser man pa evner, slik som intelligens og leering, som noe som kan utvikles gjennom innsats,
strategier og hjelp fra andre. Elever med growth mindset tenker at en persons sanne potensial
er ukjent og at det er umulig a forutse hva en person kan oppna med mange ar av lidenskap,
slit og trening (Dweck, 2017).
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Gjennom growth mindset er elevers sanne potensial ukjent, og elever med denne tenkematen

har derfor starre tro pa at de kan klare ulike utfordringer.

The passion for stretching yourself and sticking to it, even (or especially) when it's not
going well, is the hallmark of the growth mindset. This is the mindset that allows
people to thrive during some of the most challenging times in their lives (Dweck,

2017, s. 7).

For elever med growth mindset handler det ikke om & veere perfekt og a klare noe med en
gang. Det handler om 4 lzre noe over tid: konfrontere en utfordring og gjare fremgang
(Dweck, 2017). Dette farer til at elever med growth mindset har starre utholdenhet og ter a
begi seg ut pa vanskeligere utfordringer/oppgaver. Boaler (2019/2020) viser at de med
growth mindset lzerer annerledes pa en mer positiv mate, og de opptrer ogsa pa en annen mate

overfor hverandre.

For students with the growth mindset, it doesn't make sense to stop trying. For them,
adolescence is a time for opportunity: a time to learn new subjects, a time to find out

what they like and what they want to become in the future (Dweck, 2017, s. 59).

Som motsetning til begrepet growth mindset, bruker Dweck (2017) begrepet fixed mindset.
Elever med dette tankesettet tror at intelligens er en medfgdt evne, og at man enten er flink i
noe eller ikke. De opplever ikke pa samme mate at det er innsatsen man legger ned som farer
til resultater. Dweck (2017) forteller at ved a ha et fixed mindset, skapes en trang til & bevise
at du er god nok med de kvalitetene du har, og at disse elevene tar pa seg mindre utfordringer
i frykt for a mislykkes.

When you enter a mindset, you enter a new world. In one world — the world of fixed
traits — success is about proving you're smart or talented. Validating yourself. In the
other — the world of changing qualities — it's about stretching yourself to learn

something new. Developing yourself (Dweck, 2017, s. 15).
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Et eksempel for a beskrive de to tenkematene: Dersom en elev i mgte med en
matematikkoppgave ikke klarer a finne lgsningen, kan man tenke at dette er fordi man ikke er
god nok og er dum. Dette farer til at man blir frustrert og gir opp. I en slik tenkemate blir
intelligensen forklart som noe fastlast og noe eleven er, dvs. det er det som kjennetegnes med
et fixed mindset. Hvis elevene heller tenker at deres innsats og holdning er det avgjerende om
en klarer a finne Igsningen, blir intelligens forstatt som noe som kan utvikles. Denne

innsatsen og holdningen er noe alle kan uteve, og slik tenkning uttrykker et growth mindset.

Videre skriver Dweck (2017) at mennesker er fadt med en intens driv for a leere. Som babyer
utvikler vi oss selv daglig, for eksempel ved a lzere & ga og snakke. Babyer bestemmer seg
ikke for at det er for vanskelig eller at det ikke er verdt innsatsen, og de er ikke redde for &
mislykkes. Dweck (2017) mener at det er tankesettet fixed mindset som setter en stopper for
denne viljen til & leere nar man blir eldre. Nar barn begynner & vurdere seg selv, starter noen a
bli redde for utfordringer. Og det er nettopp tilbakemeldingene og rosen som blir gitt som er
med pa & avgjere om man utvikler et fixed eller growth mindset (Boaler, 2019/2020; Dweck,
2017). “Praising children’s intelligence harms their motivation and it harms their
performance” (Dweck, 2017, s. 187). I stedet argumenterer Dweck for at man skal rose
innsatsen til elever. | tillegg skriver hun at elever trenger &rlige og konstruktive
tilbakemeldinger for & lzere. Boaler (2019/2020) argumenterer for at nar elevene forstar sitt
potensial, vil de leve uten begrensende oppfatninger slik at de er i stand til 3 mate

utfordringer og forvandle disse til prestasjoner.

Slik som vi skrev innledningsvis sier Boaler (2016, s. ix) og Dweck seg enige i at nettopp
matematikk er det faget som har et stort behov for denne tenkematen. De har samarbeidet i
flere ar med ulike prosjekter ssmmen med matematikkleerere, hvor de presenterer ideen om
growth mindset. “My work on mindset and math over recent years has helped me develop a
deep appreciation of the need to teach students about mindsets inside mathematics, rather
than in general” (Boaler, 2016, s. ix). Dette begrunner hun med at elever ofte har sa sterke,
negative falelser overfor matematikk, at selv om de utvikler et growth mindset om alt annet i
livet, vil de fortsatt kunne tro at de enten er smarte i matematikk eller ikke. Boalers
(2019/2020) arbeid har som formal & snu tanken om fixed mindset om til growth mindset,
gjennom & omfavne kunnskapen om at alle har potensial til & forandre og vokse hvis man

velger en ubegrenset tilnerming til leering. Boaler (2019/2020, s. 14) uttrykker: “Vi ma endre
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den oppfatningen vi har om at leeringsevnen er last og erstatte den med erkjennelsen om at vi
alle er pa utviklingsreise”. Konsekvensen av det motsatte uttrykker hun vil medfere til at

elevene underpresterer i matematikk gjennom sine begrensede tanker om seg selv.

Boaler (2016), Dweck (2017) og Ritchhart (2011) trekker alle frem den sentrale rollen
leererne har i utvikling av elevenes tankesett. Fgrstnevnte understreker i denne sammenheng
leerernes holdninger, der det avgjgrende er om leereren har tro pa at alle elever er pa en
vekstreise og at hjernen kontinuerlig organiseres, utvikles og forandres (Boaler, 2019/2020).
Hun stiller spgrsmalet om hvordan man utvikler et growth mindset, og svarer seg selv ved a
si at nar elevene far hgre at hjernen er som en muskel som vokser ved anstrengelse og arbeid,
sa vil prestasjonsnivaet endre seg (Boaler, 2019/2020). Denne endringen vil fremkomme nar
elevene innser at uansett hvor de befinner seg i leeringskurven sin, kan de forbedre og utvikle

seg.

Leerernes forventninger gir retning og fokus for elevenes tenkning. «In creating a culture of
thinking, setting expectations for learning and the types of thinking required is key»
(Ritchhart, 2011, s. 240). Disse forventningene har innvirkning pa kulturen i et klasserom og
legger faringer for hvordan elevene ser pa intelligens, evner og talent. Ritchhart (2011)
vektlegger modellering og da av den typen der leereren formidler at man er en tenker og
leerende pa en autentisk mate gjennom & veere interessert, engasjert, gjennomtenkt og
radgivende. «The growth mindset reflects the reality of learning» (Ritchhart, 2015, s. 57).
Med sin veksttankegang kan growth mindset gi elevene en forstaelse av at deres talenter og
evner kan utvikles gjennom innsats, god undervisning og utholdenhet. Tankesett utvikler seg
gjennom ens interaksjon med andre, serlig i leeringssituasjoner, gjennom tilbakemeldinger og
innspillene man mottar i disse situasjonene, i tillegg til de implisitte tilbakemeldingene og
rosen (Ritchhart, 2011).

Tilbakemeldingene man som lerer gir pa feil og misforstaelser, sammen med selve

utformingen av matematikktimen, er sentral i utviklingen av et growth mindset.

It is very hard for students to develop a growth mindset if they only ever answer
questions that they get either right or wrong. Such questions themselves transmit fixed

messages about math. When we teach mathematics — real mathematics, a subject of
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depth and connections — the opportunities for a growth mindset increase, the
opportunities for learning increase, and classrooms become filled with happy, excited,

and engaged students (Boaler, 2016, s. 32).

Nottingham (2010/2012) understreker at vi ma fremme growth mindset i oss selv, vare
kolleger og elever, og mener at forskjellen i om elevene har et growth mindset eller fixed
mindset avgjgr hvor mye elevene engasjerer og anstrenger seg for a leere. Elever som har et
growth mindset vil se pa ulike utfordringer de stater pa som en mulighet til & lere, mens de
med fixed mindset ofte unngar utfordringer av frykt for & ikke lykkes. Nottingham
(2010/2012), i likhet med Vygotskij (1978), argumenterer for at laereren ma gi elevene store
nok utfordringer i den undersgkende matematikkundervisningen, der lereren tilpasser med
ulike nivaer. Den undersgkende matematikktimen tar ofte i bruk apne oppgaver med rom for
bruk av ulike strategier og oppgavene har ofte ikke et fasitsvar. Dette vil vi ga neermere inn
pa under kapittel 2.2.4 som handler om undervisningsformer. Videre mener Nottingham
(2010/2012) at leereren ma tilrettelegge for at de med fixed mindset far oppgaver som ikke er

for utfordrende, slik at de tgr a ga inn i disse.

2.2.2.1 Utfordring i leeringssonen

| det sosiale perspektivet anser en at elevene er i stand til & utfgre en handling i samspill med
andre med statte fra en mer kompetent person, far de er i stand til & utfgre den alene ved at de
internaliserer leringen til sin egen som skaper individuell tenkning (Imsen, 2020). | forsgk pa
a forstd hva elevenes evneniva er, ma vi da presisere hva man mener eleven klarer med stgtte
og alene. Forskjellen mellom disse to nivaene blir omtalt som den naermeste utviklingssonen,
eller den proksimale utviklingssonen. Vygotskij (1978) papeker at det er her leringen skjer og

definerer begrepet slik:

“The distance between the actual developmental level as determined by independent
problem solving and the level of potential development as determined through
problem solving under adult guidance or in collaboration with more capable peers”

(Vygotskij, 1978, s. 86).
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Det Vygotskij (1978) omtaler som “den proksimale utviklingssone”, betegner Nottingham
(2010/2012) som “utfordring i leeringssonen”. Nottingham (2010/2012) benytter begrepet
utfordring og referer til en krevende og utfordrende tankevekkende situasjon, mer enn den
fysiske utfordringen. Slike tankevekkende situasjoner er avgjgrende for elevenes motivasjon,
der fraveer av slike kontekster kan resultere i at elevene ikke utvikler selvaktelse. Nottingham
(2010/2012) sier at nar elevene far en passe vanskelig utfordring, beveger de seg mellom
gvingssonen og laeringssonen (se figur 2). For at elevene skal utvikle seg og leere ma laereren
produsere en matematikkundervisning som inviterer til at elevene kan utfordre seg selv i sin

yttergrense av sin yteevne (Boaler, 2019/2020).

For vanskelig

A
: PE
- Potensielle
: Y evner
o Laeringssonen
_g :
= NE
8 : Navarende
S " ¢ evner
; @vingssonen
For lett E : - UE
Ubevisste

evner

Figur 2: Identifisering av utfordring i leeringssonen (Hentet fra Nottingham, 2010/2012).

Matematikklererens oppgave er a orkestrere arbeidsmetoder som tilrettelegger for
samhandling og gi passe vanskelige utfordringer som tilpasses til hver enkeltes
utviklingsniva, slik at de befinner seg i leeringssonen. Dette vil hjelpe elevene pa vei mot
mestring. Vygotskij og Nottinghams vekstbegrep signaliserer at alle har potensial til a utvikle
seg. Laereforutsetning og evner blir noe statisk som elevene “har” i sterre eller mindre grad,
men dette vil kun gi informasjon om den “nedre” grensen for den nermeste utviklingssonen
(Imsen, 2020. Lereren spiller en avgjerende rolle og den pedagogiske utfordringen ligger i &
tilpasse og utnytte elevenes utviklingssonen i mgte med matematikken, slik at de opplever

mestring og selvaktelse.
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2.2.2.2 Leeringsgropa

Nottinghams (2010/2012) modell om «laringsgropa» (se figur 3) illustrerer hvordan elevenes
leering ofte starter med at de i en ny leeringssituasjon presterer darligere. Laeringsgropa
omhandler den forvirringen elevene mgter nar de star overfor en utfordring, far de kommer
seg ut og opp av gropa med en gkt forstaelse, ferdighet eller holdning. | prosessen med a
skape leringsutfordringer i leeringsgropa er kjernen a utforske sammen gjennom a
argumentere og reflektere, der leereren veileder og statter de (Nottingham, 2010/2012). En
slik dialogisk og samarbeidende matematikkundervisning legger til rette for differensiering
og stetter leering og utvikling i samhandling. Det er gjennom samhandling med medelever at
elevene kan koble sammen ideer og oppleve laering som en prosess for alle ved a se at andre
ogsa synes det er utfordrende og stater pa hindringer i sin leeringsprosess (Boaler,
2019/2020). Denne modellen kan tas i bruk av lerere som et verktgy for a vise elevene

verdien av utfordringer og feil, men ogsa gke elevenes selvaktelse.
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Figur 3: Leeringsgropa (Hentet fra Nottingham, 2010/2012)
Metakognisjon er

her et ngkkelbegrep, som er avgjgrende for elevenes leeringsprosess. | leeringssammenheng
handler metakognisjon om kunnskap og refleksjon om sin egen tenkning og om sin egen

leeringsprosess (Skaalvik & Skaalvik, 2021). Waege og Nosrati (2018) beskriver det som
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“laere om a leere”. Metakognisjon er en forutsetning for selvregulering og effektiv leering,
skriver de. Dette inkluderer malsetting, planlegging, overvaking og vurdering av egen
leeringsaktivitet. Videre skriver de at den formative vurderingen (som vi vil beskrive i kapittel
2.2.3) bgr ha som hensikt & fremme metakognisjon hos elevene (Skaalvik & Skaalvik, 2021).
For 4 stette elevene i denne utviklingen anbefaler Ames (1992) a hjelpe elever med a sette
seg personlige og realistiske mal. Dette kan bidra til & sikre at elevene arbeider innenfor
leeringssonen, og at de opplever mestring. Leringsgropa gir leereren en referanseramme som
kan hjelpe til a produsere og strukturere metakognitive refleksjoner med elevene i den
undersgkende matematikkundervisningen (Nottingham, 2010/2012).

Som nevnt over er metakognisjon en forutsetning for selvregulert leering. “Self-regulated
learning is defined as the strategies that students use to regulate their cognition as well as the
use of resource management strategies that students use to control their learning” (Pintrich,
1999, s. 459). Selvregulert lzering blir forstatt som en aktiv prosess hvor elevene setter seg
personlige og realistiske mal, planlegger laeringsaktiviteten og observerer sin egen lering,
vurderer sine laeringsresultater og hva som bgr gjares videre (Skaalvik & Skaalvik, 2021).
Skaalvik og Skaalvik (2021) understreker at selvregulert lzering inneholder mange elementer
som ma leeres gradvis. Dette ma laeres i takt med elevenes modenhet og laering av de ulike
elementene innenfor selvregulert lzering. Zimmerman (2005) hevder at selvregulering ikke vil
kunne skije, dersom eleven ikke er motivert. Sentrale faktorer som pavirker selvregulert

leering er mestringsforventninger, interesse for oppgaven og forventninger til resultatet.

2.2.2.3 Malorientering

“En av de mest framtredende motivasjonsteoriene de siste 20 arene er teorien om
malorientering (achievement goal theory)” (Skaalvik & Skaalvik, 2015, s. 42). Teoriens
grunnlag springer ut fra at elevene har ulike grunner til & yte hgy eller lav innsats med
skolefag (Duda & Nicholls, 1992; Patrick, Kaplan & Ryan, 2011). Teori om malorientering
prover a forklare de underliggende grunnene til at elevene involverer seg, eller til at de lar
veere & involvere seg i skolearbeid (Patrick et al., 2011). Det skilles mellom to hovedtyper av
grunner som elevene har for & yte hay eller lav innsats i skolen: oppgaveorientering og ego-
orientering (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Oppgaveorientering gar ut pa at oppgavene og
lerestoffet er i fokus for elevene, og at malet er & laere. Dersom en elev har ego-orientering er
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eleven selv i sentrum for oppmerksomheten og eleven arbeider for & bli positivt vurdert av
andre. Urdan og Midgley (2003) beskriver forskjellen mellom oppgaveorientering og ego-
orientering som forskjellen mellom & gnske a utvikle kompetanse og gnske om a demonstrere

kompetanse.

En elev som er oppgaveorientert, ser innsats som noe positivt og som ngdvendig for a
utvikle seg. Det a gjare feil oppfattes som en naturlig del av leringsprosessen, og gjar
at eleven blir opptatt av hvordan han siden kan gjere det bedre (Skaalvik & Skaalvik,

2015, s. 42-43).

Videre skriver de at dersom en elev er ego-orientert, ser de faglige prestasjoner som et
resultat av evner, og fglelse av kompetanse blir avhengig av hvordan en presterer
sammenlignet med andre. Innenfor ego-orienteringen er det a lykkes det a gjare det bedre enn
andre eller oppna det samme resultatet med mindre innsats, mens a gjare feil oppleves som
truende. Skaalvik og Skaalvik (2015, s. 43) viser til noen kjennetegn pa elever som primaert

er oppgaveorienterte:

Kjennetegn pa elever som primaert er oppgaveorienterte:

- er interessert 1 skolearbeidet

- ser pa evner som foranderlige gjennom innsats
- attribuerer prestasjoner til innsats

- har stor utholdenhet nar en meter vansker

- ser pa feil som noe en kan lare av

Wage og Nosrati (2018) bruker begrepet laeringsmal for oppgaveorientering og
prestasjonsmal for ego-orientering. “Elever med leeringsmal i matematikk er opptatt av a

mestre, lere og forstd faget” (Waege og Nosrati, 2018, s. 34). | motsetning ensker elever med
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prestasjonsmal i matematikk & prestere bedre enn andre elever og a bli oppfattet som flinke. |
artikkelen til Balci (2019) hvor hun intervjuer Nerstad benyttes det av begrepet
mestringsorienterte om de som er opptatt av a leere, der en hele tiden tenker at en kan bli
bedre og vil bruke tid pa & utvikle seg. Balci (2019) skriver om du derimot er mer
prestasjonsorientert, er fokuset mer pa a fa bekreftet kompetansen din av andre. Nerstad
trekker frem i intervjuet at de som er sistnevnte, ser pa intelligens, personlighet og evner som
noe som er medfedt. Videre i oppgaven har vi valgt & benytte oss av begrepene Skaalvik og
Skaalvik (2015) tar i bruk, da vi synes deres definisjoner egnet seg best til oppgavens formal.

2.2.3 Feedback

Ifalge Dweck har tilbakemeldingene og rosen elever far stor innvirkning pa deres tankesett.
Vi vil derfor i dette kapittelet presentere teori om feedback, med fokus pa de muntlige
tilbakemeldingene man som leerer gir i klasserommet. Teoretikerne bruker ulike begreper om
disse muntlige tilbakemeldingene slik som: vurdering for lzering, underveisvurdering og
formativ vurdering. Vi har videre i oppgaven valgt & bruke begrepet underveisvurdering, da

dette ogsa ble brukt av informantene.

«Vurdering for leering er all vurdering som gis underveis i oppleringen og som bidrar til &
fremme laering” (Utdanningsdirektoratet, 2021). Prinsippene for vurdering for leering (omtalt
som underveisvurdering) er nedfelt i oppleringsloven §3-10 (Opplaringslova, 2020). Der star

det at i underveisvurderingen i fag skal elevene:
a) delta i vurderingen av eget arbeid og reflektere over egen laring og faglig utvikling
b) forstd hva de skal leere og hva som blir forventet av dem
c) fa vite hva de mestrer
d) favurdering om hvordan de kan arbeide videre for a gke kompetansen sin.

Hattie og Clarke (2018, s. 1) skriver at de har spurt elever hva de mener tilbakemeldinger er.
Den forklaringen flest elever kom med, var: “feedback helps me know where to go next”.
Elever er derfor sarlig opptatt av det siste prinsippet som har fokus pa a veilede elevene
videre. Hattie og Clarke (2018, s. 3) definerer tilbakemeldinger som: “[...] information about

the task that fills a gap between what is understood and what is aimed to be understood”.
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Videre skriver de at slike tilbakemeldinger kan fore til gkt innsats, motivasjon eller
engasjement for & redusere avstanden mellom naveerende status i laeringsprosessen og malet
for leeringsprosessen. Nottingham (2010/2012) mener at hensikten med feedback bar veere a
gi informasjon knyttet til leeringsoppgaven eller leeringsprosessen. Dette skriver han bidrar til
at elevene beveger seg framover mot sine mal. Nar man gir feedback er det viktig & veere
oppmerksom pa hva den skal inneholde, hvordan den gis og hvorfor den er viktig. Hattie

(1999) mener at feedback er den sterkeste enkeltfaktoren som forbedrer prestasjon.

Tilbakemeldinger kan ha mange funksjoner, slik som a: forsterke suksess, rette opp feil,
hjelpe a forsta misforstaelser, foresla forbedringer, rose, straffe eller belgnne (Hattie &
Clarke, 2018, s. 5). Hattie og Clarke (2018) skriver at det som trenger mer oppmerksomhet er
om, og hvordan, elevene handler etter tilbakemeldingene de har fatt. Tilsvarende uttrykker
William (1999, s.3): «Feedback is a necessary first step, but feedback is formative only if the
information fed back to the learner is used by the learner in improving performance». Slik
som det star 1 skolens pedagogiske plattform, ma elevene veiledes i vurdering for lering. “We
need to help students to seek, receive and use feedback, teaching them to check their efforts
against success criteria and consider exemplars analyzed at the beginning of lessons or during
mid lesson learning stops” (Hatte & Clarke, 2018, s. 96). Pa denne maten laerer de a ta

kontroll over sin egen laring.

Boaler (2016) argumenterer for at leerere bar prgve a endre elevenes fixed mindset gjennom
tilbakemeldingene larerne gir pa feil og misforstaelser. «One of the most powerful moves a
teacher or a parent can make is in changing the messages they give about mistakes and wrong
answers in mathematics» (Boaler, 2016, s. 15). Boaler (2016) skriver at hun gnsker elever
som faler seq frie til & arbeide med matematikk og preve ut ulike ideer uten a vaere redde for
a gjere feil. Hun vil ha elever som er dpne for @ mgte matematikken pa nye mater, som er
villige til a leke med matematikken, teste ut ville ideer og ga imot de tradisjonelle matene.
Videre vil hun at de skal legge fra seg tankegangen om at noen er gode i matematikk og noen
ikke er det. “When we teach students that mistakes are positive, it has an incredibly liberating
effect on them” (Boaler, 2016, s. 15). Hvilket syn lerere har pa feil, og hvordan de
responderer pa dem, er derfor et viktig element i growth mindset. “[...] vi mé gi elever sterke
tilbakemeldinger som overstyrer en idé de far fra skolen - nemlig at det viktigste er a fa alt

riktig, og at riktighet er et tegn pa intelligens” (Boaler, 2016, s. 19, egen oversettelse).
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Ritchhart (2011) trekker ogsa frem hvor essensielt spraket er for elevenes tenkning. Med
tanke pa oppgavens problemstilling, er det serlig av betydning at leereren ngye vurderer hva
de velger a bersmme og deres grunner for a rose. Learernes anvendelse av ros kan slik Dweck
(2007) papeker forsterke elevenes growth mindset, men ogsa hemme dette tankesettet
gjennom a rose pa feil mate. Learerens arbeid for a bygge en kultur for tenkning gjennom
meningsfylt samarbeid ligger i & vise respekt og interesse, strukturere leringsinteraksjonene

og samtidig modellere for a lzre selv.

Through language, teachers name, notice, and highlight the thinking and ideas that are
important within any learning context, drawing student’s attention to these concepts

and practices in the process (Ritchhart, 2011, s. 243).

Det er vanlig a gi tilbakemeldinger nar elever har gjort en feil eller viser en misforstaelse,
men Hattie og Clarke (2018) argumenterer for at det nesten alltid finnes en mate a forbedre
seg pa nar det gjelder leeringssituasjoner, og at det a fa vite hvordan man kan utvikle seg
videre, alltid er verdifullt. I stedet for a rose elevene for & ha gjort riktig, argumenterer Dweck
(2017) for at man som lerer bar finne starre utfordringer for elevene slik at de kan strekke
seg enda lengre. Wiliam (1999, s. 5) oppsummerer ogsa i sin artikkel at: “feedback to learners
should focus on what they need to do to improve, rather than on how well they have done,

and should avoid comparison with others”.

Tidspunktet for nér tilbakemeldinger blir gitt er ogsa sentralt i arbeidet med motivasjon. “Our
starting point is the importance of feedback happening, where possible, during the learning
rather than after” (Hattie & Clarke, 2018, s. 81). A gi tilbakemeldinger i gyeblikket er mer
verdifullt for elever, enn a fa det senere. Pa denne maten kan elevene revidere arbeidet sitt
med en gang og opprettholde motivasjonen for arbeidet. Dette er grunnen til at vi har valgt &
fokusere pa underveisvurderingen som blir gitt muntlig i klasserommet. “The very essence of
formative assessment or feedback is the ability to react to the learning during the learning so
that it can be enhanced before it is too late” (Hattie & Clarke, 2018, s. 96). Nottingham
(2013/2013) argumenterer ogsa for at tilbakemeldinger bar gis i gyeblikket for leeringen.
Dette er fordi informasjonen ma komme raskt nok til at eleven husker bade hva de har
besluttet, begrunnelsene for de beslutningene de har tatt og hvorfor de ikke valgte andre

alternativer.
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2.2.4 Undervisningsformer

Skolen informantene jobber pa har som visjon a ivareta barnas iboende nysgjerrighet og
forskertrang. Det er ulike mater en leerer kan mgte matematikkundervisningen pa og i dette
delkapittelet vil oppgaven se pa to av disse tilneermingene: den tradisjonelle (kap 2.2.4.1) og
den undersgkende (2.2.4.2). Innenfor den undersgkende arbeidsformen vil vi ga naermere inn

pa den dialogiske matematikktimen (kap 2.2.4.2.1).

2.2.4.1 Den tradisjonelle matematikkundervisningen

Skovsmose (2003) omtaler den tradisjonelle matematikkundervisningen som et
oppgaveparadigme, der Mellin-Olsen (2009) bruker begrepet oppgavediskurs. En slik praksis
innebarer at tavleundervisning dominerer, samt tungtveiende lukkede rutineoppgaver som
ikke utnytter elevenes potensial gjennom argumentasjon, resonnering og begrunnelse
(Skovsmose, 2003). Alseth og Rasseland (2006) beskriver at den tradisjonelle
matematikktimen kjennetegnes ved a lzere spesifikke teknikker for & komme seg gjennom en
rekke med noksa like oppgaver, og at det skal svares riktig ifglge en fasit. Interaksjonen
karakteriseres av at larer star for mesteparten av samtalen med en IRE/IRF-metode. Denne
metoden gar ut pa at laerer Initierer til en samtale (1), der elevene Responderer (R ), deretter
Evaluerer lerer svaret (E) eller gir Feedback (F) (Cazden, 1992). Flere papeker at slike
samtalestrukturer resulterer i minimal elevdeltakelse med instrumentelle svar og begrenser
utvikling av utforskende samtaler med deltakelse og meningsdannelse (Alrg & Skovsmose,
2005; Ulleberg & Solem, 2015). Skemp (1976) skiller mellom instrumentell og relasjonell
forstaelse, om den matematiske forstaelsen. Instrumentell forstaelse handler om a lzere et
mangfold av regler og prosedyrer som kan anvendes for & lgse et matematiske problem, men
manglende forstaelse for hvorfor regelen eller prosedyren kan benyttes. Relasjonell forstaelse
handler derimot om a vite bade hvordan en oppgave kan lgses og hvorfor den kan lgses pa
denne maten. Slik blir det lettere a se sammenhenger mellom prosedyrer og matematiske
begreper. Ulleberg og Solem (2015) antyder at slike matematiske samtaler kan fore til at
elevene mister motivasjon og faler avstand til matematikken ved mangel pa opplevelse av

noen form for eierskap.

2.2.4.2 Den undersgkende matematikkundervisning
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Den undersgkende matematikkundervisningen er en mate a undervise pa. Den har
opprinnelse fra leeringsteorien “learning by doing” av den amerikanske filosofen og
pedagogen John Dewey. Hans arbeid springer ut fra et syn pa barn og unge som naturlig
sparrende og nysgjerrige. Vi vil i dette delkapittelet beskrive en slik undersgkende

matematikkundervisning.

Den undersgkende matematikktimen star i kontrast til den tradisjonelle matematikktimen.
Skovsmose (1998) utfordrer oppgaveparadigmet med termen undersgkelseslandskapet, som
beskrives som et leringsmiljg som kjennetegnes ved at leereren og elevene har en spgrrende
og utforskende holdning. Det fundamentale er at leereren inviterer elevene inn i en
undersgkende virksomhet, gjennom a stille utfordrende sparsmal der elevene far mulighet til
a veere med pa utforskningen (Alset & Rgsseland, 2006). Det brukes apne oppgaver med rom
for bruk av ulike strategier, og oppgavene har ofte ikke et fasitsvar. Det karakteristiske med
arbeidsformen er at elevenes undring er det styrende og at matematikkundervisning er
uforutsigbar, undersgkende, likeverdig og risikofylt (Alrg & Skovsmose, 2005). En slik
tilnserming til matematikk apner for nye muligheter for den matematiske samtalen av en mer
undersgkende og nysgjerrig karakter. Nottingham (2010/2012) papeker hvordan laereren ma
vekke elevenes nysgjerrighet gjennom undersgkende fellesskap for & hindre at de ikke mister
motivasjonen i mgte med matematikken. Ved a prgve & nerme seg en mer undersgkende
undervisning i matematikk inviteres elevene til nye leringsmuligheter og for ulike typer av
samarbeid. Det betyr derimot ikke at de tradisjonelle mgnstrene ogsa heller ikke finner sted.
Oppgaven vil her ta for seg noen ulike egenskaper til en slik matematikkundervisning.

Dersom du spgr elever hva deres rolle i matematikktimene er, vil de fleste svare at det er & fa
riktig svar pa spgrsmal/oppgaver (Boaler, 2016). Boaler (2016) argumenterer derfor for at
matematikken bgr vaere et apent og kreativt fag, som fokuserer pa mgnstre og sammenhenger.
Hun argumenterer ogsa for mer bruk av undersgkende oppgaver, problemlgsningsoppgaver,
resonnering og samarbeid. Ritchhart (2011) uttrykker ogsa viktigheten av a velge et godt
innhold som gir elevene mulighet for a tenke, men ogsa skaper muligheter for meningsfull
kommunikasjon om innholdet. Boaler (2019/2020) anbefaler at leererne planlegger for den
undersgkende matematikkundervisning der formalet er & praktisere leeringssituasjoner som
gir elevene en god selvfalelse. Gjennom & kommunisere til elevene at lererne tror pa dem, at

de verdsetter anstrengelser og feil, og at de vil hylle annerledes tenkning og nye
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tilnsermingsmater, mener hun at leerere kan forandre elevenes fremtid gjennom sin betydelige
pavirkningskraft (Boaler, 2019/2020, s. 67). Dette er grunnen til at vi har valgt a sperre

leererne om deres forstaelse og bruk av den undersgkende matematikkundervisningen.

Det finnes ulike fallgruver en laerer kan havne i nar det gjelder deres pavirkning pa elevenes
tankesett. Boaler (2019/2020) er sarlig opptatt av a synliggjere konsekvensene av feilaktig
formidling til de elevene som har litt utfordringer i matematikk. Dette kan gjgres gjennom a
gi veiledning, statte, rad og trast ved utsagn som: “Alle kan ikke veere flinke i matematikk”
eller “Det er ikke sé farlig at matematikk ikke er helt din greie”. Lerere kan ogsa havne der at
de implisitt legger faringer som begrenser elevenes leering, gjennom for eksempel a lage
mattegrupper ut fra antatte evner eller hastighet pé elevene. “Det er ingen grunn til 4 belemre
noen med skadelige dikotomiske tanker som skiller elevene inn i de som kan og de som ikke
kan, slike tanker kan resultere i selvoppfyllende profeti” (Boaler, 2019/2020, s. 33). Med
begrepet selvoppfyllende profeti refereres det til andres forventninger til vedkommende, som
medvirker til at denne personen endrer seg i retning av forventningene (Svartdal, 2020b).
Rosenthal-effekten er et fenomen som viser hvordan leerernes forventninger til enkelte
"lovende™ elever kan produsere den forventede effekten (Svartdal, 2020a). Dette kan
forklares gjennom for eksempel at leererens positive forventninger til enkelte elever
produserer en systematisk forskjellsbehandling av de "lovende" elevene ved at de far bedre

tid til & svare, mer oppmerksomhet osv.

Slik som beskrevet i avsnittet over, er Boaler (2016) sterkt imot det a dele inn elever i
grupper etter niva. “We need all teachers to believe in all students, to reject the idea of some
students being suitable for higher-level math and others not, and to work to make higher-level
math available for all students [...]” (Boaler, 2016, s. 98-99). Hun forklarer at & sette
merkelapper pa elever, kan fgre dem pa vei mot fixed mindset. Som beskrevet tidligere kan
dette fare til at de tar mindre utfordringer. Hun er ogsa tydelig pa at det ikke er lzeerernes eller
elevenes feil at denne kulturen har gjennomsyret matematikken, men at den kommer av
malstyringen i samfunnet vart. For & gjere matematikken mer rettferdig for alle trekker
Boaler (2016) frem noen strategier, som: a) tilby alle elever innhold pa hgyt niva, b) fokuser
pa a utvikle elevene mot et growth mindset, c) fokuser pa relasjonell forstaelse, d) bruk mye

samarbeid og €) motiver dem som trenger det litt ekstra.
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For a forsterke og statte growth mindset ma leereren orkestrere en flerdimensjonal tilnerming
til matematikkundervisningen og laringen. Dette gjeres gjennom a undervise med et
vekstperspektiv der leereren viser de mange og ulike matene elevene kan leere. Boalers
(2019/2020) erfaring er at matematikk er et av de fagene som har stgrst behov for forandring
og forklarer dette med at matematikkfaget ofte kjennetegnes av den tradisjonelle
undervisningen. Hun argumenterer for at faget egentlig handler om oppdagelser,
eksperimentering og muligheten til & fa frem flere resultater. En flerdimensjonal tilnerming
til matematikkundervisningen viser at nar elevene opplever noe utfordrende, finnes det
alternative veier de kan mgte denne utfordringen pa. “En dynamisk tenkemate sammen med
flerdimensjonale leeringsmuligheter lar elever i alle aldre frigjare seg fra frykten og overvinne
hindringer, se pa problemer med nye gyne og fa tro pa seg selv” (Boaler, 2019/2020, s. 86).
Hun mener derimot at det er urettferdig a be elevene forandre sin tenkemate gjennom

anstrengelse og arbeid, nar skolesystemet ikke forandrer seg.
2.2.4.2.1 Den dialogiske matematikktimen

Kazemi og Hintz (2019) omtaler en slik undersgkende matematikkundervisning med begrepet
den produktive matematikksamtalen, der Alexander (2018) bruker begrepet dialogisk
undervisning. Vi vil videre benytte oss av begrepet til Alexander (2018). Gjensidig papeker
Kazemi og Hintz (2019) og Alexander (2005, 2018) den positive betydningen av at leereren
prioriterer & lede stgttende og gode utforskende samtaler i mgte med matematikken. Flere
uttrykker viktigheten av den utforskende matematikksamtalen for elevenes forstaelse og
motivasjon (Alexander, 2018; Botten & Torkildsen, 2015; Ulleberg & Solem, 2015; Weege,
2019).Vi trenger mer dialog og mindre overfering av kunnskap, for det er gjennom dialog at
vi leerer mest” (Nottingham, 2010/2012, s. 17). Boaler (2016, s. 29) uttrykker

matematikksamtalens rolle slik:

“Group and whole class discussions are really important. Not only are they the
greatest aid to understanding - as students rarely understand ideas without talking
through them - and not only do they enliven the subject and engage students, but they
teach students to reason and to critique each other’s reasoning, both of which are

central in today’s high-tech workplaces”.
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Kjernen i a orkestrere en produktiv matematikksamtale ligger i & planlegge apne og
utforskende samtaler i et stgttende og inkluderende laeringsmiljg som anerkjenner og
motiverer elevene. Ved frasen: “a orientere elevene mot hverandre og matematikken’, viser
Kazemi og Hintz (2019, s. 15) hvordan elevene bar lere seg a bygge pa hverandres innspill
og drive samtalen framover ved & inspireres av hverandres deltakelse og engasjement. Boaler
(2019/2020) viser ogsa viktigheten av relasjoner og samarbeid i elevenes laeringsprosess, der
lererens oppgave er a oppmuntre til samarbeid. Ritchhart (2011, 2015) papeker at a invitere
elevene inn til en undervisning der tenkning blir verdsatt, uttrykt pa en mate som synliggjar
selve tenkningen og at elevene faler seg presset til & tenke og fremme tankegangen sin, kan
skape glede og energi som kan drive laringen fremover og motivere elevene slik at de kan na

sitt potensial.

Kazemi og Hintz (2019) presiserer at det & vaere “flink” i matematikk er mer enn bare tempo
og ngyaktighet, minst like viktig er det & veere nysgjerrige og utforskende, noe som lareren
ma formidle til elevene. Waege og Nosrati (2018) skriver at mestring i matematikk ikke bare
handler om & fa rett pa matematikkoppgaver, men a mestre det a stille sparsmal, forklare
Igsningsstrategier, og resonnere og argumentere. Ritchhart (2011) uttrykker at det kreves tid
for & skape god tenkning, der Boaler (2019/2020, s. 87) sier: “A tenke raskt er ikke et mal pa
dyktighet. Laering ma optimeres nar vi naermer oss ideer, og livet, pa en kreativ og fleksibel
mate”. Hun uttrykker bekymring for at matematikk kan bli edelagt for elevene gjennom
antakelsen om at for & veere flink, ma de vaere raske. Learerens oppgave blir & inneha en
holdning som formidler at fleksibilitet er bedre enn hurtighet. Ritchhart (2011) papeker ogsa
at god tenkning krever tid.

Flere papeker ogsa viktigheten av at feil ikke ma bli sett pa som noe farlig, men heller noe
som kan hjelpe til & na en forstaelse (Alexander, 2005; Bakker, Smit & Wegerif, 2015;
Kazemi & Hintz, 2019; Nottingham, 2010/2012; Weege, 2007). Boaler (2019/2020, s. 36)
uttrykker: “Det er ndr vi strever og gjor feil, at mulighetene ligger til rette for hjernevekst”.
Learerne ma anerkjenne utfordringer, feil og nederlag pa en positiv mate og gi elevene
kunnskap om fordelen rundt dette. Hun uttaler at de fleste laerere har en tendens til & gjere sitt
beste for at alle elevene skal lykkes og tilnermer dette gjennom a gi dem enklere oppgaver
slik at de kan svare riktig. Boaler (2019/2020) uttrykker videre en bekymring over

konsekvensene av prestasjonskulturen ved a si at selv om larere kan formidle det rette
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budskapet om det & gjere feil, sa kan man flere ganger bli vitne til at dette budskapet blir
undergravd av en praksis som er styrt av skolemyndighetene. Fauskevag (2022) benytter
begrepet “kompetanseorientert”, Rasmussen (2020) formidler hvordan malstyringer og
evalueringer begrenser leererens handlingsrom med sitt testregime, mens Biesta (2019)
skriver om presset om & prestere og betegner dette som a fange elevene og laererne i et globalt

pedagogisk rotterace, der Lagvlie (2021) begrunner dette med politisering av skolen.
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3. Metode

Formalet med metodekapittelet er a klargjgre metodiske valg og begrunnelser som har bidratt

I utforskingen av problemstillingen:

Hvordan forstar matematikklcerere pa barneskolen begrepet “growth mindset” og hvordan

kommer dette til syne i deres fortellinger om deres undervisningspraksis i matematikk?

Kapittelet vil struktureres gjennom farst a beskrive og begrunne forskningsmetode og
forskningsdesign i kapittel 3.1. Deretter gis det informasjon om utvelgelsen av
grunnskolelarerne til var datainnsamling i kapittel 3.2. | Kapittel 3.3 presenteres
innsamlingen av datamaterialet vart, for vi i kapittel 3.4 beskriver analysemetoden vi har
benyttet. Til slutt ser vi pa undersgkelsens forskningskvalitet i kapittel 3.5.

3.1 Valg av forskningsmetode

Dalland (2020) forklarer metode som det a fglge en viss vei mot et mal, der metoden forteller
oss noe om hvordan forskere bar ga frem for a fremskaffe, men ogsa etterprgve kunnskap.
Samfunnsvitenskapelig forskning klassifiseres som enten kvantitativ eller kvalitativ,
avhengig av forskernes metode for datainnsamling og analyse (Nyeng, 2012). | motsetning til
kvantitativ metode vil kvalitativ metode kunne gi oss mulighet til en utforskende og fleksibel
datainnsamling, med en rik beskrivelse av informantenes forstaelse og opplevelser, som
inkluderer informasjon og detaljer (Dalland, 2020; Gleiss & Sather, 2021; Patton, 2015).

Da formalet med oppgaven er a undersgke lerernes forstaelse og undervisningspraksis rundt
growth mindset, ble det naturlig & velge et kvalitativt forskningsintervju. Et slikt
forskningsdesign egner seg godt for a undersgke laerernes egne forstaelser, erfaringer og
personlige opplevelser sett fra deres livssituasjon (Dalland, 2020; Johannessen,
Christoffersen & Tufte, 2021; Kvale & Brinkmann, 2015). Gjennom en slik fremgangsmate
gis det mulighet til at vi som forskere far innsikt i laerernes tanker og erfaringer ved a ga i

dybden og fa frem kompleksiteten rundt begrepet growth mindset.

Vi har benyttet oss av et semistrukturert intervju, som begrunnes ut fra muligheten til a gi
lererne frihet til & uttrykke seg rundt sin forstaelse, erfaring og opplevelser. Denne samtalen

vil forega med en og en informant, der tilneermingen til interaksjonen vil veere uformell, men
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med et spesifikt formal. En slik samtale vil vare hensiktsmessig da vi prgver a fa innsikt i
hvordan barneskolelerere forstar, erfarer og opplever growth mindset (Thagaard, 2018). Vi
har fer intervjuene finner sted, planlagt og pilottestet en overordnet intervjuguide pa
bakgrunn av teori og skolens pedagogiske plattform.

3.2 Utvalg

Da hensikten for var datainnsamling var & fa en forstaelse og kunnskap om hvordan larerne
forstar growth mindset og sin undervisningspraksis rundt begrepet, var det formalstjenlig a ga
i dybden. For a fa en slik dyp og detaljert forstaelse av leerernes forstaelse og fortolkning av
growth mindset, peker flere pa at det vil det vaere hensiktsmessig a velge fa informanter
(Brinkmann & Tanggaard, 2012; Johannessen et al., 2021; Silverman, 2020). Vi har derfor
valgt & intervjue to laerere pa smatrinnet og to fra mellomtrinnet. Dette begrunnes ut fra to
forhold: 1) forskningsprosjektets rammer, med tanke pa omfang og tidsaspekt, og 2) formalet

om en grundig og detaljert analyse av datamaterialet.

Jacobsen (2015) uttrykker at informantene bgr bestemmes ut fra formalet med
forskningsprosjektet og tar et selektivt valg i benyttelse av kvalitative tilnserminger. Da
formalet for vart prosjekt omhandler barneskolelaerernes forstaelse av growth mindset,
begrenser prosjektet seg til en skole som vi vet har growth mindset som en del av sin
pedagogiske plattform. Forskningsprosjektet vil undersgke forskjellen mellom lzerere pa
smatrinnet og mellomtrinnet, sa dette har ogsa pavirket utvelgelsen. Videre var det et
kriterium at leererne underviser i matematikk. Vi har derfor et strategisk utvalg, som
innebeerer at forskerne velger informanter som har erfaring eller kunnskap fra det emnet vi
gnsket a undersgke (Dalland, 2020). De informantene vi har valgt mener vi egner seg godt for
a kunne gi oss en hensiktsmessig og god informasjon, noe Dalland (2020) sier ma vare der

for at de skal vaere informanter.
3.3 Datamateriale

3.3.1 Intervjuguide og pilotering

“En intervjuguide er et manuskript som strukturerer intervjuforlepet mer eller mindre stramt”

(Kvale og Brinkmann, 2015, s. 162). Dalland (2020) skriver at samtaleformen, det & skape
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kunnskap gjennom intervjuprosessen, er det som kjennetegner det kvalitative intervjuet.
Dermed kan man ikke bare spgrre fra en liste med spgrsmal, men spgrsmalene utvikles i
samtalen og falger de svarene intervjupersonen gir. Intervjuguiden er derimot en hjelp til a
huske de ulike temaene, og den lages for & sgrge for at ngdvendig informasjonen for & svare
pa problemstillingen, blir gitt. Sparsmalene i intervjuguiden er tydelig formulerte og vi har
pravd a utforme dem til & oppleves som virkelighetsnzre. Vi har derfor laget en intervjuguide
med 24 sparsmal (se vedlegg 2) som vi brukte i alle intervjuene vare. Disse spgrsmalene er
delt inn i fire temaer og en avslutningsdel. Temaene er growth mindset, motivasjon, feedback
og arbeidsformer i matematikk. Intervjuguiden var styrende for samtalene, men fleksibel pa
den maten at spgrsmal ble utelukket hvis de allerede var besvart og oppfglgingsspersmal ble
stilt underveis ut fra informantenes uttalelser. Intervjuene vi har gjennomfgrt kan derfor

karakteriseres som semistrukturerte intervjuer (Kvale & Brinkmann, 2015).

Far vi intervjuet informantene vare, valgte vi & gjennomfare en pilotering av intervjuguiden
vi hadde utarbeidet. Hensikten var a sikre at spgrsmalene vi hadde lagd var forstaelige og at
vi fikk tilstrekkelig informasjon til & besvare problemstillingen var (Thagaard, 2018). Vi
valgte a teste intervjuet pa en lerer fra en annen skole som vi visste hadde erfaring med
growth mindset. Ved a gjennomfare piloteringen fikk vi bekreftet at spgrsmalene var
forstaelige, da testpersonen ikke ga uttrykk for at noe var uklart eller spurte spgrsmal om eller
rundt, begrepene. Siden testpersonen ogsa har erfaring med growth mindset, slik som
informantene vare, er sannsynligheten stgrre for at informantene opplever spgrsmalene som
klare og gode (Krumsvik, 2014). Videre fikk vi erfaring knyttet til det praktiske ved
gjennomfgring av intervjuet, slik som a bruke kryptert bandopptaker og nettskjemaet til
OsloMet. Vi fant ogsa ut at vi holdt oss innenfor tidsrammen vi hadde informert deltakerne

om.
3.3.2 Gjennomfgring av intervjuene og transkripsjon

Intervjuprosessen var foregikk i manedsskiftet februar og mars. Vi intervjuet til sammen fire
leerere, to fra smatrinnet og to fra mellomtrinnet. Alle intervjuene ble gjennomfart pa et
grupperom pa skolen informantene jobber pa. Dette var for & prgve a skape en mest mulig
tillitsfull atmosfeaere, som Thagaard (2018) hevder er et overordnet mal for

intervjusituasjonen. De fagrste minuttene av et intervju er avgjarende og det er her vi som
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forskere ansvarliggjeres til & skape en god kontakt gjennom a vise forstaelse, interesse og
respekt, samtidig lytte oppmerksomt (Kvale & Brinkmann, 2015). For & skape en slik god
kontakt og tillit foreslar Kvale og Brinkmann (2015) at intervjuet introduseres med en
briefing. P starten av intervjuene presenterte vi oss selv, formalet med studien og hvordan
gjennomfaringen ville skje. Vi presiserte ogsa at formalet med intervjuet er & innhente deres

forstaelse og opplevelse av temaene, og at ingen svar var feil.

Siden formalet med studien er & studere laerernes forstaelse og opplevelse av growth mindset,
prgvde vi som forskere a skape en atmosfare hvor intervjuene opplevdes som jevnbyrdige
samtaler (Postholm & Jacobsen, 2018). Pilotintervjuet hjalp oss med a tilrettelegge for dette,
da vi kunne fa en falelse av om testpersonen var opplevde dette og om spgrsmalene ga oss
rikelige svar. Det var informantene som pratet mesteparten av tiden, mens vi viste interesse
ved a gi bekreftende nikk og ord som “mhm” og “ja”, og ferte samtalen videre med sporsmal.
Siden vi har valgt a bruke et semistrukturert intervju kunne vi ogsa stille oppklarings- og
oppfalgingsspersmal dersom noe var uklart, eller om det var noe vi ville ha utdypet nermere.
Det a stille gode oppfaelgingssparsmal krever at man er en aktiv lytter til hva informantene
forteller, samt at man har satt seg godt inn i fagfeltet (Postholm & Jacobsen, 2018). Ved &
veere to intervjuere, opplevde vi at det var lettere a stille gode oppfelgingsspgrsmal. Den som
ikke stilte spgrsmalene, men som lyttet, kunne lettere fange opp utsagn som var uklare eller
som vi ville fglge opp med flere sparsmal. Vi avrundet intervjuet med en debrifing der vi
spurte om det var noe informantene gnsket a tilfaye eller si noe om avslutningsvis. Pa denne
maten fikk informantene en ekstra mulighet til a ta opp temaer han eller hun har tenkt pa,
men ikke fatt mulighet til & fortelle (Kvale & Brinkmann, 2015). Ingen av informantene tok
denne muligheten, og vi oppfattet dette som at spgrsmalene vare var tilstrekkelig for a fa tak i

deres forstaelse og opplevelse av temaet.

| gjennomfaringen av intervjuene benyttet vi oss av lydopptak for & kunne fokusere pa
informantenes uttalelser, oppfatninger og forestillinger. Pa denne maten kunne vi ogsa lytte
til samtalen flere ganger og sikre riktig transkripsjon. Dette beskriver Kvale og Brinkmann
(2015) som et formalstjenlig verktgy for a registrere intervjuene. Vi brukte diktafon-appen
som er et godkjent opptakssystem fra OsloMet. Av sikkerhetsgrunner kan ikke disse
lydopptakene spilles av direkte pa mobilen, men blir sendt til et nettskjema, som kun er

tilgjengelig for oss pa OsloMet (OsloMet, 2020). Vi transkriberte intervjuene fortlgpende
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etter selve intervjuet, slik at samtalen enda var friskt i minnet, for & heve kvaliteten. A
transkribere handler om & overfagre det muntlige til det skriftlige (Kvale & Brinkmann, 2015).
Vi lyttet derfor til intervjuene og skrev ordrett ned hva som ble sagt. Gjennom
transkriberingen ble vi godt kjent med datamaterialet vart, og vi begynte allerede her a fa
ideer om mulige fortolkninger av teksten som vi noterte ned og diskuterte sammen. Pa denne

maten startet vi meningsanalysen av intervjuene allerede her (Kvale & Brinkmann, 2015).

3.4 Analyse

| vart forskningsprosjekt har vi valgt & benytte oss av en topoi-analyse for a besvare
oppgavens problemstilling. Vi vil i det fglgende redegjere for denne metoden og argumentere

for bruken av topoi-analysen.

En topoi-analyse baserer seg pa en ide fra den retoriske leeren om topikk, og siden growth
mindset fokuserer pa interaksjonene mellom larer og elev, mente vi at en retorisk analyse
egnet seg godt i sgken om leererens forstaelse av growth mindset. Gabrielsen (2008)
argumenterer for at retorikk er et velegnet verktay for & avdekke doxa. “Doxa forstas som,
hva en konkret gruppe av mennesker mener, tenker og tillegger verdi” (Gabrielsen, 2008, s.
65, egen oversettelse). | var analyse er derfor doxa malet og retorikken middelet for & fa
innsikt i leererens forstaelse om growth mindset. Topos betyr opprinnelig «sted» og topikken
er en samling «steder» som inneholder materiale, argumenter og tankemgnstre (Gabrielsen,
2008). Ved a ta i bruk en topoi-analyse har vi prgvd a kartlegge topoiene som finner sted i en
spesifikk kulturell kontekst for & oppdage doxaen som dominerer i disse situasjonene
(Gabrielsen, 2008). Den kulturelle konteksten i denne sammenhengen blir den utvalgte
skolen, og doxaen blir lerernes meninger og tanker om growth mindset. Denne metoden
ligner det som i kvalitativ metode heter kategorisering av data (Kaldahl, 2022), men ved a
bruke topoi-analyse vil vi fa mulighet til & konkretisere leerernes tankemgnstre og verdisett
(Gabrielsen, 2008). | analysen har vi ut fra var forstaelseshorisont i mgte med dataene lett
etter ulike topoi som kan hjelpe oss med a forsta og ramme inn larerens forstaelse av
begrepet growth mindset. De topoi vi har kommet frem til er ikke i seg selv et argument, men
de er mulige vinkler pa lererens forstaelse om growth mindset, som vi tar i bruk for a

konstruere argumenter (Gabrielsen, 2008).
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For & prgve a nrme oss lerernes forstaelse om growth mindset startet vi med a lete etter
megnstre i dataene, der vi tok utgangspunkt i transkripsjonen fra intervjuene. Malet var a
avdekke leerernes grunnleggende tankemgnstre om growth mindset gjennom a danne et
helhetsbilde. Ved a sgke etter omfang og manstre i hver meningsbeerende ytring ble syv topoi
identifisert. Disse syv topoi-gruppene ble, arbeidsformer (A), strategier (S), innstilling (1),
metakognisjon (MK), feedback (F), mestring (M) og leeringsgropa (L). For & gjere
teksten mer leservennlig, har vi valgt & utheve hoved-topoigruppene med fet skrift i oppgaven
var. Dette er for a tydelig skille mellom nar vi refererer til selve gruppene, og nar vi snakker
om begrepene generelt. Hver av disse hoved-topoigruppene ble deretter delt inn i flere
undergrupper (se tabell 2). | de transkriberte tekstene foregikk analysen ved & markere hver
topoi-gruppe med forskjellige farger. For a skape en apenhet om dataene vil vi presentere
noen ytringer fra leererne i tabellen under (se tabell 1). Tabellen illustrerer fremgangsmaten i
topoi-analysen, med eksempler pa laerernes ytringer analysert inn i hovedkategoriene og

underkategoriene.

Ytring Tilknyttede Tilknyttede
hovedkategorier underkategorier av topoi
av topoi

Trine: Arbeidsformer (A) | A2: Apne oppgaver

«Det handler om oppgaven man gir, | Mestring (M) M1: Mestringsforventning

praver a ofte gi apne oppgaver,

Strategier (S) S1: Fokus pa strategier

sann at de er med pa at dette kan de
fa til. Understreke at det er mange
mater a lgse en oppgave pa, at det
ikke er en som er mer riktig eller

feil enn en annen.»
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Silje: Innstilling (1) I1: Interesse

«Det ma jo vere at man, ja, er Strategier (S) S1: Fokus pa strategier
interessert i noe mer enn a liksom

bare lgse oppgaven, men at man har
lyst til & utforske det, og finne flere

muligheter.»

Lars: Feedback (F) F6: Ros

«Nar du far en bekreftelse pa at du
far til noe, sa kan det gjare noe med

motivasjonen din.»

Nadia: Arbeidsformer (A) | A4: Dialogisk undervisning

«Det er veldig fordel for de, for de Leeringsgropa (L) | L3: Utholdenhet
far snakke matte, sta i et problem
. . Al: Autentisk leering
og det blir mer sann

virkelighetsnaert da.»

Nadia: Leeringsgropa (L) L4: Feil

«Finne ut hvorfor det har blitt feil svar. | Metakognisjon MK1: Selvregulert
Og finne ut av det sammen, og da (4MK)

finner ofte elevene ut at det har blitt

feil selv.»

Tabell 1: Eksempler pa ytringer og tilhgrende topoi (Kaldahl, 2022)

Da hoved- og underkategoriene av topoi var etablert, begynte vi a telle opp antall
meningsbarende ytringer innenfor hver topoi-gruppe, deretter summerte vi det totale antallet.
Dette gjorde vi med alle fire transkripsjonene. Neste steg var da a finne prosentfordelingen av

topoi-grupper, hvor vi tok inspirasjon av en metode som Kaldahl (2022) har benyttet seg av.
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Denne metoden gikk ut pa at vi delte antall meningsberende ytringer i hver kategori pa det
totale antall av topoi. Dette resulterte i desimaltall som vi multipliserte med 100, slik at vi
fant prosenten. Siste steget i metoden var a utforme funnene i et sektordiagram, ved a
multiplisere desimalene med 360 grader. Dette resulterte i en illustrasjon av det overordnede
topoi-landskapet av de fire laerernes forstaelse om growth mindset (se figur 4). Vi brukte
tilsvarende fremgangsmate for a finne ut hver enkeltes individuelle mgnstre i leerernes
forestillinger om growth mindset, som resulterte i et konstrukt tildelt hver av de fire leererne
(se figur 5,6,7 og 8). Til slutt brukte vi denne fremgangsmaten ogsa for a finne ut av det
samlede konstruktet til lererne pa smatrinnet, og det samlede konstruktet til leererne pa
mellomtrinnet (se figur 9). Fordelingen av hoved-topoi med tilhgrende under-topoi er

demonstrert i funndelen.
3.5 Undersgkelsens forskningskvalitet

Forskningsprosjektets kvalitet sier noe om hvordan kunnskapen er produsert gjennom
analysering, verifisering og rapportering (Kvale & Brinkmann, 2015; Postholm & Jacobsen,
2018). For & sikre forskningens kvalitet ma en se pa reliabiliteten og validiteten (Postholm &
Jacobsen, 2018). | det fglgende kapittelet vil vi derfor drgfte undersgkelsens
forskningskvalitet gjennom begrepene reliabilitet og validitet i delkapittel 3.5.1 og 3.5.2.
Forskerrollen vil vi betrakte i 3.5.3 og i 3.5.4 vil vi redegjare for forskningsetiske

retningslinjer.
3.5.1 Reliabilitet

“Reliabilitet knytter seg til undersekelsen data: hvilke data som brukes, hvordan de samles
inn, og hvordan de bearbeides” (Johannessen et al., 2021, s. 256). Videre handler studiens
reliabilitet om hvorvidt funnene kan reproduseres av andre forskere, hvis de samme metodene
blir brukt (Kvale & Brinkmann, 2015). Dette blir omtalt som palitelighet og vi vil i dette
delkapittelet gjere rede for muligheter og begrensninger knyttet til resultatenes palitelighet.
Analysen var bygger pa at vi skaper ulike topoi som er basert pa var tolkning av ulike
meningsbarende enheter. Analysen av oppgavens topoi har dermed blitt utformet og tolket ut
fra var forstaelseshorisont. Dette innebeerer at andre forskere kan komme frem til andre

meningsbeerende enheter enn oss. Paliteligheten for topoi-kategoriene vil vi dermed si er
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begrenset, da analysen var avhengig av var subjektive forstaelseshorisont. Kvalitativ
forskning vil aldri veere mulig for en annen forsker a duplisere, da man som forsker bruker
seg selv som instrument og har sin erfaringsbakgrunn som pavirker hvordan man tolker
dataene (Johannessen et al., 2021). Det som derimot er relevant for a styrke reliabiliteten er

studiens autensitet (Postholm & Jacobsen, 2018).

Pa bakgrunn av dette har vi forsgkt & styrke studiens palitelighet pa andre omrader.
Johannessen et al. (2021) hevder at studiens palitelighet kan styrkes ved a gi leseren en apen
og detaljert beskrivelse av fremgangsmaten under hele forskningsprosessen. | de tidligere
kapitlene har vi derfor beskrevet og begrunnet valg av metode (3.1), utvalg (3.2),
intervjuguide og gjennomfarelse av intervju og transkripsjon (3.3) og analyse (3.4). Vi har
jobbet systematisk med utformingen av intervjuguiden i forkant av intervjuene for a sikre at
informantene forstar sparsmalene og at vi som forskere ikke sper ledende sparsmal som er
pavirket av var forstaelse av temaet. Dette har vi gjort gjennom a lese oss godt opp pa temaet
og gjennomfare en pilotering av intervjuet. Ved gjennomfaring av intervjuene brukte vi ogsa
lydopptak, som Ryen (2002) skriver er med pa a styrke reliabiliteten. Dette gjorde at vi som
forskere kunne lytte til datamaterialet flere ganger for a sikre et palitelig resultat. God
reliabilitet gker ogsa den indre validiteten som tar opp sparsmalet om funnene samsvarer med
virkeligheten (Krumsvik, 2014).

3.5.2 Validitet

Validiteten i studien omhandler gyldigheten av vare funn og hvorvidt vi som forskere har
undersgkt det som forskningsprosjektet hadde som formal a svare pa (Kvale & Brinkmann,
2015; Thagaard, 2018). Nar man ser pa gyldigheten, skiller flere forskere mellom intern og
ekstern validitet (Johannessen et al., 2021; Krumsvik, 2014; Postholm & Jacobsen, 2018;
Thagaard, 2018). Intern validitet handler om hvorvidt en metode undersgker det den har til
hensikt & undersgke og ser pa prosjektets troverdighet (Johannessen et al., 2021). For &
undersgke prosjektets interne validitet vil vi gjare rede for prosessen av innhenting og
tolkning av datamaterialet. Ekstern validitet ser pa prosjektets overfarbarhet og/eller
bekreftbarhet (Johannessen et al., 2021), og handler om funnene kan generaliseres eller

overfgres til andre situasjoner (Krumsvik, 2014).
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For & argumentere for prosjektets interne validitet vil vi ta utgangspunkt i problemstillingens
ordlyd. I dette forskningsprosjektet var formalet a finne ut hvilken forstaelse
matematikklarere har om «growth mindset» og hvordan dette kommer til syne i deres
fortellinger om deres undervisningspraksis. Metodevalget vart landet derfor pa et
semistrukturert intervju der informantene kunne snakke fritt om deres subjektive sannhet. Det
er derfor relevant & se pa prosjektets begrepsvaliditet. “Med begrepsvaliditet mener vi grad av
samsvar mellom begrepet slik det er definert teoretisk, og begrepet slik vi lykkes med a
operasjonalisere det” (Kleven, Tveit & Hjardemaal, 2011, s. 86). En trussel mot
begrepsvaliditeten kan dermed vaere at informantene har en annen forstaelse av begrepene
enn oss forskere. For a sikre begrepsvaliditeten har vi derfor bedt informantene om & beskrive
sin forstaelse av de sentrale begrepene, far vi gar dypere inn pa temaet. Et eksempel er
spgrsmalet: “Hvordan forstdr du fixed og growth mindset?” (se vedlegg 2). Vi har ogsa

styrket begrepsvaliditeten ved a stille oppfalgingsspgrsmal dersom noe var usikkert.

Far innhenting av datamaterialet, gjennomfarte vi en pilotering av intervjuguiden for a
kontrollere hvorvidt sparsmalene ga oss informasjon problemstillingen har som hensikt a
besvare. Videre var et semistrukturert intervju formalstjenlig da vi fikk dype og detaljerte
beskrivelser av informantenes subjektive sannhet om growth mindset. Vi som forskere har
forspkt a sikre gyldigheten i studiet ved & vere bevisst pa at vare egne subjektive forstaelser
kan pavirke resultatene (Dalland, 2020; Postholm & Jacobsen, 2018). Vi forsgkte derfor &
veere sa ngytrale som mulig under intervjuet, slik at det kun var informantenes meninger og
forstaelser som kom fram. Jacobsen (2015) bruker begrepet konteksteffekten, og viser til
forskning som hevder at sammenhengen som intervjuet foregar i - konteksten, pavirker
innholdet. Vi valgte derfor a veere pa et grupperom pa laerernes arbeidsplass for a skape
trygghet og for a gjennomfare intervjuet uforstyrret. En risiko ved intervju er at informantene
forteller oss det de tror vi vil hgre. Dette prgvde vi a forebygge ved a innlede intervjuet med a
fortelle at det er deres forstaelse og opplevelse vi er opptatt av. Vi var ogsa inne pa tanken om
prosjektet kunne styrkes av metodetriangulering med observasjon som komplementering
(Johannessen et al., 2021), men vi mente det ikke ville vart hensiktsmessig da formalet var a
fa innsikt i leerernes forstaelse og opplevelse. Ingen av informantene fortsatte a snakke om
relevante temaer etter at lydopptakeren var slatt av, noe som viser at opptaket ikke har
pavirket svarene til informantene, noe Ryen (2002) hevder kan skje. Vi mener derfor at vare

funn vil bidra til & svare pa problemstillingen da vi er opptatt av informantenes forstaelse og
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opplevelse, og vi har vaert opptatt av a fa frem dette. Det at vi er to personer i bearbeidelsen
av dataene og i kategoriseringen av topoi-gruppene, vil ogsa vaere med pa a styrke den interne

validiteten.

Nar det gjelder prosjektets eksterne validitet, altsa overfarbarhet, vil vi pasta at den er
begrenset. Vi har kun fire informanter, som betyr at det ikke vil veere statistisk representativt
for hele populasjonen. Videre har vi et strategisk utvalg, noe som kan fare til skjevhet i
utvalgsprosedyren (Thagaard, 2018). Dette har vi derimot valgt pa bakgrunn av oppgavens
omfang og fordi vi er ute etter informantenes subjektive oppfatning. Utvalgsstarrelsen og
dataene vare har likevel gitt oss tilstrekkelig informasjon til & avdekke et spekter av topoi
som er skapt gjennom & kategorisere svarene til laererne. Dette har gjort at vi har kunnet
utforske og sammenligne de ulike forstaelsene til leererne pa smatrinnet og mellomtrinnet. Vi
vil derfor pasta at prosjektet kan gi leserne god mulighet til a ta del i informantenes

erfaringer, og muligens hente inspirasjon fra resultatene vare (Seidman, 2019).
3.5.3 Forskerrollen

Vi har gjennom dette forskningsprosjektet fatt lov til & preve oss som forskere. Ved &
innhente datamateriale gjennom intervjuer, i sgken om forstaelse og kunnskap om laerernes
forstaelse av growth mindset, er produktet en forskningstekst, som her er masteroppgaven
(Postholm & Jacobsen, 2018). Da vi har benyttet oss av et kvalitativt forskningsdesign med
semistrukturert intervju som metode, vil var fagkompetanse og integritet ha betydning for
undersgkelsens forskningskvalitet. Her er det avgjgrende at vi som forskere er bevisst pa var
subjektive forstaelseshorisont, forutinntatte oppfatninger og forventninger av
problemstillingen (Befring, 2020). Formalet med oppgaven har vart a innhente ny forstaelse
og kunnskap rundt problemstillingen, og vi har stilt krav til oss selv om ikke a la vare
tidligere erfaringer og forventninger pavirke innhentingen av dataene og prosessen videre.
For & gjennomfgre analysen, draftingen og resultatene har vi satt oss inn i tidligere forskning
og litteratur pa temaet for disse prosessene. Det er derimot ikke sagt at var forstaelseshorisont
er den riktige eller den beste. Videre vil vare begrensede erfaringer fra klasserommet som
leerer ogsa fare til noen begrensninger i vare tolkninger. Vi begge har erfaringer fra
klasserommet gjennom praksis og som laerervikar, men disse erfaringene er sma i forhold til

en erfaren laerer eller forsker. En annen faktor som kan pavirke forskningens kvalitet er det
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asymmetriske maktforholdet mellom forskeren og informantene (Kvale & Brinkmann, 2015).
For & utjevne dette asymmetriske forholdet har vi prevd a gjere intervjusituasjonen sa

naturlig og trygg som mulig for informantene, i hap om a fa genuine svar.
3.5.4 Forskningsetikk

Etikk dreier seg om normene for riktig og god livsfarsel, og forskningsetikken har a gjgre
med vurdering av forskning i forhold til samfunnets normer og verdier (Dalland, 2020). De
nasjonale forskningsetiske komiteene (2021) skriver at formalet med forskningsetikken er a
fremme fri, god og forsvarlig forskning, samt at den skal bidra til & konstituere og sikre god
vitenskapelig praksis. Vi har fulgt retningslinjene til Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr
(SIKT) og De nasjonale forskningsetiske komiteene (FEK) for a sikre at vi har ivaretatt de

forskningsetiske normene i denne forskningen.

NESH har vedtatt ulike forskningsetiske retningslinjer som forskere ma forholde seg til i en
forskningsprosess. “Retningslinjene er rddgivende og skal bidra til & utvikle forskningsetisk
skjann og refleksjon, avklare etiske dilemmaer, fremme ansvarlig forskning og forebygge
uredelighet. De redegjar for ulike hensyn og forpliktelser, og de utdyper ansvaret til forskere
[...]” (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2021). Det er i hovedsak de forskningsetiske
forpliktelsene i forhold til personer vi har tatt hensyn til i prosjektet vart. Vi har forsgkt a
etterfalge retningslinjene om informert samtykke (frivillighet), informasjon om konsekvenser
ved a delta i forskningsprosjektet, informantenes krav til konfidensialitet og riktig
presentasjon av data, samt meldeplikt (Denscombe, 2014; Postholm & Jacobsen, 2018;
Thagaard, 2018).

Far vi kunne begynne 4 intervjue informantene vare, matte vi fylle ut meldeskjema (Norsk
Senter for Forskningsdata, u.a.) og fa godkjennelse. Dette er fordi vi behandler opplysninger
som kan knyttes til enkeltpersoner. Eksempler pa slike opplysninger er kjgnn,
fordypningsfag, ansiennitet og stemme pa lydopptak. Vi sgkte derfor om godkjenning til
SIKT (tidligere NSD) hvor vi la ved informasjonsskriv, samtykkeerklaring og intervjuguiden
(se vedlegg 1 og 2). Den 08.02.23 fikk vi godkjennelse om at prosjektet vart var i trad med
lovverket (se vedlegg 3).
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Informert samtykke handler om informantenes rett til selvbestemmelse og autonomi. De som
blir spurt om a delta skal kunne bestemme over sin deltakelse og skal pa et hvilket som helst
tidspunkt kunne trekke seg uten noen form for ubehag eller negative konsekvenser. Videre
skal samtykket veere informert, utvetydig og dokumenterbart (De nasjonale forskningsetiske
komiteene, 2021). For & ivareta dette har vi skrevet et informasjonsskriv som vi sendte til
deltakerne pa forhand. Her forklarte vi formalet med prosjektet og hva det innebar a delta i
forskningen. Pa denne maten fikk informantene informasjon om konsekvensene ved a delta i
forskningsprosjektet. Videre ble det presisert at de til enhver tid kunne trekke seg uten
konsekvenser. Det ble ogsa redegjort for hvordan vi tar vare pa deres anonymitet og
konfidensialitet. Deltakerne ga ingen uttrykk for at de ikke gnsket a delta gjennom

forskningsprosessen, og vi ansa dermed samtykket som utvetydig.

“Prinsippet om konfidensialitet inneberer at informanten har rett til beskyttelse av sitt
privatliv’ (Thagaard, 2018, s. 224). Videre skriver Thagaard (2018) at en mate a sikre
anonymitet pa, er a begrense biografisk informasjon, slik som alder, yrke og bosted. Vi har
derfor valgt & kun ta med de opplysningene som er betydningsfulle for analysen av funnene
vare. For a sikre at ingen kan kjenne igjen informantene har vi ogsa brukt fiktive navn.
Navnene til informantene ble erstattet med en kode som ble lagret pa et eget dokument
adskilt fra resultatene. For & ivareta deltakernes konfidensialitet ble ogsa lydopptakene

kryptert og sendt til et nettskjema via OsloMet.
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4. Funn

| dette kapittelet fremstiller vi et helhetshilde av datamaterialet, og pa den maten praver vi a
naerme oss lerernes uttrykte forstaelse av growth mindset og hvordan dette kommer til syne i
deres fortellinger om deres undervisningspraksis. Vi presenterer prosentfordelingen av
hovedtopoi-gruppene i et sektordiagram (se figur 4) og vil fremstille undergruppene av disse
hoved-topoigruppene i tabellen under (se tabell 2). Antall underkategorier viser til
variasjonen innenfor de tilhgrende hovedtopoi-gruppene, som betyr at desto flere

underkategorier jo stgrre variasjon (Kaldahl, 2022; Tgnnesson & Sivesind, 2016).

Det overordnede topoi-landskapet av laerernes
forestillinger om growth mindset

M Arbeidsformer

M Strategier

M Innstilling
Metakognisjon

B Feedback

B Mestring

M Lzringsgropa

Figur 4: Det overordnede topoi-landskapet av laerernes forestillinger om growth mindset
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Arbeidsformer (A)

Autentisk, dpne oppgaver, samarbeid, dialogisk, praktisk (5 topoi-underkategorier)

Strategier (S)

Fokus pa strategi og modellering (2 topoi-underkategorier)

Innstilling (1)

Interesse, innsats, konsentrasjon, motstand, initiativ og selvtillit (6 topoi-underkategorier)

Metakognisjon (MK)

Selvregulert og synliggjering av leering (2 topoi-underkategorier)

Feedback (F)

Veiledning, resultater, prosessorientert feedback, hverandrevurdering og ros (5 topoi-
underkategorier)

Mestring (M)

Mestringsforventning og prestasjon (2 topoi-underkategorier)

Leeringsgropa (L)

Utfordring, hastighet, utholdenhet og feil (4 topoi-underkategorier)

Tabell 2: Hovedtopoi-grupper med tilhgrende undergrupper, inspirert av Kaldahl (2022)

Analysen av dataene avslagrer at det var enighet om flere kvalitetskriterier for growth mindset.

Disse kvalitetskriteriene arter seg under topoi-gruppene: arbeidsformer, strategier,
innstilling, metakognisjon, feedback, mestring og leeringsgropa, med sine

underkategorier.
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4.1 Laerernes samlede forstaelse av growth mindset

Vi vil farst begynne med a se pa informantenes samlede forstaelse av growth mindset som er
illustrert i figur 4. Figuren viser hva alle fire leererne vektlegger tilsammen nar det gjelder
deres forstaelse av growth mindset. Parallelt med deres forstaelse om growth mindset, vil
funnene knyttet til deres undervisningspraksis bli presentert. Dette kommer til uttrykk
gjennom deres fortellinger om growth mindset og deres undervisning.

4.1.1 Innstilling

Alle lzererne var enige i at innstillingen elevene har til faget kan vise hva slags tankesett
elevene har. I tillegg til innstillingen til faget, uttrykte lzererne at growth mindset handler om

elevenes syn pa evner og leering. Trine forteller:

Growth mindset handler om at man tenker at hjernen er elastisk og at den er mulig &
utvide. At det du har lyst til & leere deg noe om og bli god pa, kan du bli god pa. Det er
pa en mate ikke noen forutsetninger som ligger der, en hjerne er en hjerne, og den kan

trenes til hva som helst.

De andre bekrefter dette med innstilling ved a forklare at elever ofte uttrykker motstand med
en gang de kommer inn i klasserommet nar det er matematikk. Et eksempel er: “Noen er jo sa
fixed at de har bestemt seg nar det er en mattetime at: “4aah, na er det matte”, det er jo sa

mega fixed som det kan bli” (Lars). Nadia bruker matte som et eksempel og forteller at:

Det er mange som gér inn 1 et klasserom og sier: “jeg kan ikke matte, matte er
kjedelig, mamma kan ikke matte” og de har allerede bestemt seg for at matte enten er

vanskelig eller kjedelig, gjerne en kombinasjon av begge deler.

Videre knyttet alle leererne growth mindset til innsatsen elevene legger ned i oppgavene eller
aktivitetene. “Man ser jo at noen er mest opptatt av a bli fort ferdig for & kunne gjore noe
annet”, forklarer Silje. I forklaring av growth mindset bruker ogsa Nadia begrepet innsats

flere ganger. Et eksempel: “Sann som jeg forstdr det: growth mindset er de elevene som
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opplever at det er innsatsen de legger ned som gjgr om man har en mulighet til & fa det til
eller ikke fa det til”.

En annen ting alle lzrerne er enige i, er at en av de starste utfordringene er @ mgte de elevene
som viser mye motstand til faget. “De som du opplever som litt “giddalaus” sant. De der
elevene som aldri tar opp matteboken, som har alle slags mulige unnvikelsesstrategier for &
komme i1 gang. Det kan vare vanskelig” (Nadia). Hun utdyper videre: “Man kan jo nesten
oppleve & bli sann provosert og man ma passe pa at man ikke blir det, fordi det trigger jo ett
eller annet i deg, som bare “ah, kan du ikke bare prove”. Trine uttrykker den samme

utfordringen:

Det er kanskje de elevene som ikke kommer dit en gang at de praver, at de ikke gir et
forsgk, eller at de gir et halvt forsgk. Og som blir veldig passive, det synes jeg er
super-vanskelig, fordi en liten del av meg synes det er litt provoserende. Og det
trykker pa noen knapper hos meg, fordi jeg vet at hvis de gjer et ordentlig forsgk sa
kommer de til a fa det til, og da er det vanskelig a fa dem over den terskelen og a fa

dem til & skjgnne det selv da.
For & oppsummere utgjar elevenes innstilling og innsatsen elevene legger ned en stor del av
leerernes forstaelse av growth mindset. Samlet sett er leererne mest innom undergruppene
motstand og innsats nar det gjelder topos-gruppen innstilling. Noe av det lzrerne opplever

som vanskeligst er & mgte de elevene som har en negativ innstilling til faget pa grunn av

deres oppfatninger av evner, som kan fgre til manglende innsats.

4.1.2 Arbeidsformer og strategier

Samlet sett skarer lererne hgyest pa arbeidsformer. De forteller at hvilke arbeidsformer og

hva slags oppgaver de gir kan ha en del & si for hva slags tankesett elevene far.

Jeg merker at maten du tilrettelegger for undervisningen har mye a si. Jeg liker i hvert

fall ikke sa godt & jobbe i mattebgker, for det blir veldig sann instrumentelt og
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individuelt, og det er en barriere for mange. Sa hvis du lager apne oppgaver, hvor det

er praktisk og de ma samhandle, sa far de kanskje ikke fixed mindset sa fort (Silje).

Alle lzererne har stort fokus pa apne oppgaver hvor elevene kan bruke ulike strategier, men
det er ulike arbeidsformer de vektlegger. Silje er opptatt av at elevene skal fa veere praktiske
og at leeringen skal ha en lekende tilnerming: “Elevene er veldig glade i praktisk
undervisning hvor det er en lekende tilnerming til leringen”. Trine vektlegger dialogen og
undersekelse: “At undervisningen skal vare dialogisk, at det ikke er jeg som skal sta der og
fortelle dem noe, men at jeg slenger ut noen hint, og ser hvem det er som biter pa og lurer pa
noe om det”. Lars og Nadia fokuserer pd &pne oppgaver som man forst arbeider individuelt
med, eller i leeringspar, for si & diskutere oppgavene kollektivt. “Og ha apne oppgaver,
kanskje starte en mattetime med, for eksempel en optisk illusjon da, som jeg av og til gjer.
Der alle kan si noe om hva de ser pd bildet” (Nadia). Som vi ser fra eksemplene er apne
oppgaver og samtalen viktig i leerernes forstaelse av growth mindset. | kapittel 4.2 vil vi ga

mer i detalj pa hva de ulike lererne vektlegger innenfor arbeidsformer.

Videre begrunner lzrerne viktigheten av apne oppgaver med at man kan ha fokus pa de ulike
strategiene elevene bruker. “Understreke at det er mange maéter a lase en oppgave pa, og at
det ikke er en lasning som er mer riktig eller feil enn en annen” (Trine). “Ogsa jobber vi en
del med & modellere og & tegne oppgaver. Vise hvordan man har tenkt” (Lars). Nadia
planlegger ogsa undervisningen sin ved a tenke pa hvilke strategier hun har lyst til  lgfte

fram:

Og sa kan man kanskje velge en metode som man vil se litt nsermere péa da. Og da har
man ofte tenkt gjennom en som man kanskje har lyst til & fremme litt da, for det er en

lur metode. Sa man haper jo at den skal komme fram, og det gjer den jo som regel.

Arbeidsformer utgjar 29% av lerernes samlede forstaelse av growth mindset, mens
strategier utgjgr 9%. Oppsummert er leerernes fokus pa apne oppgaver, hvor elevene kan
veere praktiske og dialogiske. Nar elevene arbeider har leererne fokus pa strategiene de
bruker. Strategiene til elevene er ogsa noe laererne har fokus pa nar det gjelder feedback, og

det vil vi se pa videre.
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4.1.3 Feedback

Pa sparsmalet om hvilke vurderingsformer de vektlegger i matematikkundervisningen, svarer
bade Trine, Silje og Nadia at det er underveisvurderingen. “Det er jo underveisvurdering.
Prgver a ta elever opp pa tavla for a vise strategier og metoder. Sa har vi jo selvfglgelig
matteprever, men det er mer 1 samtalen med elever, at det er lettere & gi tilbakemelding”
(Nadia). “Det er stort sett muntlig. Altsa dialog med elevene, enten at de vurderer hverandre,
[...] eller at jeg, for eksempel nar vi har praktiske timer, sa har jeg mulighet til & ga rundt og
gi tilbakemeldinger” (Silje). P4 samme sporsmal uttrykker Trine viktigheten av at feedbacken
bgr veere prosessorientert: “Valg av regnestrategier, mye heller fremfor resultat, kall det
prosess framfor resultat. Og mangfold framfor en rett mate a gjare ting pa. Sa da henger

tilbakemeldingene sammen med det”.

Andre ting feedbacken deres fokuserer pa er arbeidsinnsats. Silje forteller at feedback er mest
hensiktsmessig nar: “de er i gang med en oppgave og samhandler godt”. Lars forteller at han
gir feedback etter arbeidsinnsats og metode: “Jeg gir ros etter arbeidsinnsats i timer eller pa
praver. Og sa far de sanne sma drypp hele tiden, der jeg gar rundt og hjelper dem, gir

komplimenter hvis de har tenkt noe lurt eller brukt en snedig metode”.

Oppsummert om feedback kommer det fram at leererne mener underveisvurdering er mest

hensiktsmessig. Videre fokuserer feedbacken til laererne pa prosess og/eller arbeidsinnsats.

4.1.4 Mestring og leeringsgropa

Nar det gjelder mestring og leeringsgropa, forteller lererne at det er viktig at elevene
opplever mestring og at de opplever at det a fortsette nar man er nede i leeringsgropa lgnner
seg. Silje forteller at hun er opptatt av & ha: “Lav inngangsterskel og et hgyt potensial hvor
alle har mulighet til & lykkes”. Lars uttrykker ogsa flere ganger hvor viktig det er & oppleve
mestring. Et eksempel: “Men prove a ha det litt goy med det vi driver med. Og mestring. De
m4 kjenne pé det hele tiden”. Trine og Nadia fokuserer mer pa at de mé oppleve mestring

etter & ha veert i leeringsgropa:
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At de skjgnner hvilke faser de ma gjennom. Og at de faktisk opplever at de far ting til.
At de har en opplevelse at det her er noe som jeg fikser, og gjerne ogsa at de ikke

trodde at det skulle ga sa bra, ogsa gikk det bra for eksempel (Trine).

Nadia forteller at hun bruker leeringsgropa mye, for & synliggjere laeringen: “Prove a
synliggjere at det er litt vondt & vaere nedi der, men det betyr ikke at man ikke kan komme
seg opp av den kneika, og noen ma bruke flere verktoy for & komme seg opp”. Silje knytter
ogsé mestring og laering til leeringsgropa ved & fokusere pa at det er veien mot lering: “Hvis
du har growth mindset sa har du en litt annen tankegang, du ter a sta litt lenger i noe og jobbe

med det, og du er i denne laringsgropa. At det er veien for & komme seg videre”.

For & oppsummere uttrykker laererne at det er viktig at elevene opplever mestring ofte. Det er
ogsa enighet i at mestringen har starst betydning dersom elevene har vert nedi leeringsgropa

og strevet litt farst.

4.1.5 Metakognisjon

Innenfor metakognisjon er det undergruppen synliggjgring av leering som far flest utslag.
Nadia snakker om & veilede elevene i a finne feilen ved a ga gjennom stegene i strategien

sammen.

Da er det jo veldig lurt a ga litt tilbake og ga gjennom stegene sammen. Finne ut
hvorfor det har blitt feil svar. Gjerne finne ut av det sammen, og da finner ofte eleven

ut at det har blitt feil selv og vil rette seg selv.

En annen mate leererne synliggjer leering pa er a snakke om laeringsgropa (som beskrevet i
kapittel 4.1.4), samt hvordan tankesettene deres pavirker leeringen. “Jeg opplever at det
hjelper a snakke med elevene i forkant av aktiviteten om forskjellene pa fixed og growth

mindset, samt bruke laeringsgropa til hjelp” (Silje).

Oppsummert om metakognisjon er leererne opptatt av a synliggjere leeringen for elevene og
gjere dem bevisste pa hvordan lering foregar, og hvordan de selv kan pavirke den. Her

trekker de saerlig frem laeringsgropa som verktgy.
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4.2 Individuelle mgnstre i leerernes forstaelse av growth mindset

4.2.1 Trine

Trine's forstaelse av growth
mindset

B Arbeidsformer

M Strategier

15 %
6 % ° 24% ® Innstilling
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Figur 5: Trine’s individuelle forstaelse av growth mindset

| konstruktet til Trine er det arbeidsformer som har hgyest skar, pa 24%. Denne

prosentskaren kommer farst og fremst av hennes vektlegging av autentiske og apne oppgaver:

“Jeg har erfart at dersom vi lerere klarer 4 gi elevenes relevans og naerhet til oppgavene vi
gir, er det mye lettere for dem & engasjere seg og ville finne svaret”. Hun forteller ogsa
hvordan slike apne oppgaver samsvarer bedre med growth mindset:

Jeg tror at generasjonen som vokser opp i dag er en generasjon som er mer av growth

mindset enn fixed mindset, fordi bare da jeg gikk pa skolen var det en mate a gjare
ting pa, og det var liksom riktig eller galt, det var en helt annen mate & ga pa skolen

pa, tenke pa, leve pa og vare pa.
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Til tross for dette forteller Trine at undersgkende og apne oppgaver kan vere en utfordring
med tanke pa utholdenhet: “Den vil ogsa utfordre de utdlmodige elevene til & std i oppgaver
over lengre tid”. Videre kommer det frem at sammen med autentisk undervisning, er tydelige

mal viktig for henne:

Jeg tror at dersom elevene opplever at det de skal leere har et tydelig mal og relevans,
er det lettere a fa dem til & teste ulike strategier og skape en starre interesse for a finne

svaret pa oppgaven de jobber med.

Trines hgye skar pa arbeidsformer er ogsa pa bakgrunn av undergruppen, samarbeid, der
alle slags typer samarbeid uttrykkes positivt, men spesielt gruppesamtalen blir verdsatt, som

begrunnes med at de er pa smatrinnet:

[...] for hvis du tenker pa gruppearbeid, sa er de jo ikke helt der at de regulerer
hverandre, noen har kanskje begynt a gjare det litt [...]. Men hvis man har en
gruppesamtale, sa kan leereren veere ganske passiv, hvis det blir gjort pa riktig mate.
Sann at elevene kan slippe til og samtidig far jeg korrigert og pusha og dytta litt pa

mindsettet.

Etter topos-gruppen arbeidsformer ser vi i illustrasjonen at kategorien innstillinger er like
etter med 19%. Denne prosentskaren rommer alle de seks underkategoriene og handler mye
om hvordan elevene mgter faget. Det fremkommer slik vi sa i delkapittelet 4.1 at Trines
forstaelse innebaerer elevenes syn pa evner og leering, som blant annet kan utspille seg i
motstand til matematikk: “Fixed mindset, da handler du ut fra at man har noen forutsetninger,
at man kan na bare s langt”. Denne innstillingen forsterkes ogsa av elevenes foresatte: "Et
eksempel er at veldig mange foreldre sier at de ikke har en sann mattehjerne [...]. Det er sa
smittsomt, man ma bare pushe growth mindset ut til foreldregruppa". For det andre innebeerer
hennes skar elevenes interesse og initiativ: “En elev med growth mindset vil nok i ulik grad
vere entusiastisk og vise en interesse for a fa det til”. I Trines tilfelle finner vi ogsé gjentatte
ganger at hun er innom undergruppene konsentrasjon og innsats: “Motiverte elever er alltid

veldig konsentrerte og har fokus pa ting, og er litt sénn “ikke forstyrr” pa en mate”.
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Videre i konstruktet til Trine ser vi at feedback har fatt skar pa 17%. Hennes skar innebarer
muntlig feedback, enten det gjelder hverandre-vurdering eller fra leerer: “Det viktigste for
meg er at vurderingen skjer der og da, sann at det er ferskt for elevene”. I tillegg til
verdsettelsen av dette har hun fokus pa at tilbakemeldingene skal veere orientert mot

prosessen og innsatsen til elevene, slik som vi var inne pa under kapittel 4.1. Hun forteller:

Jeg gir sjelden en tilbakemelding som: “&, sd kjempe-flink du var nd, det var helt
riktig”. Jeg gir heller mye mer sdnn som: “4, se her har dere nesten helt lik strategi,

men det er to ting som er forskjellige her, klarer dere a finne ut av hva det er for noe?”

Topos-gruppen feedback til Trine inkluderer ogsa underkategorien ros, der hun forklarer at
hun tar i bruk dette for a: “[...] forsterke en god falelse som de allerede har fatt og fa dem til &
pirke litt bort og kjenne p4 folelsen de har. “A, var ikke det deilig?” For at de da skal orke &

jobbe videre”.

| lzeringsgropa, har vi tilhgrende fire underkategorier (se tabell 2), der Trine vektlegger alle
disse pa hver sin mate som tilsammen utgjer 15%. Farst og fremst uttaler hun at hun pragver a
gjare elevene bevisste pa at hastighet ikke er et tegn pa dyktighet, der hun heller praver a gi
dem tid og gve pa utholdenhet:

“N4 ser jeg at du har jobbet kjempe lenge med det her, na er jeg sikker pa at du snart
far det til”. [...]. Jeg prover 4 fa dem til 4 holde ut og verdsette det litt langsomme 1

det, at det ikke ngdvendigvis er de som er farst ferdig som har leert mest.

Hun utdyper ogsa leeringsgropa med underkategorien utfordring, som hun anser som
nedvendig for & leere: “At de skjonner leeringsgropa. At de skjenner og har forstatt den, at det
kommer til & vaere faser, at hvis det ikke gjor vondt sé har du ikke laert noe pa en méte”. Nér
det gjelder a gjere feil, kommer det fram at Trine praver a formidle til elevene at det er da
man leerer. Hun har en positiv innstilling til det a gjere feil, ved for eksempel a respondere
slik: “S& bra, da er du den her i klasserommet som har leert mest her i dag. Klarer vi a fa enda

flere til & leere enda mer?”.
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Videre i konstruktet finner man at strategi har fatt 12%. Denne prosentskaren kommer
hovedsakelig fra hennes vektlegging av flerdimensjonal tilnaerming til strategier og metoder
og har en sterk sammenheng med feedback. Der viste vi at hun fremhever prosess fremfor
resultat, og at hun understreker at det finnes mange mater a lgse en oppgave pa, og at én

lasning ikke er mer riktig eller feil enn en annen.

Illustrasjonen til Trine viser at metakognisjon med sine 7% og mestring med 6% er de
topoi-gruppene som har fatt lavest skar. Trine knytter metakognisjon til det & veere indre
motivert: “Dersom en elev har indre motivasjon til & gjere noe, oppleves den som
metakognitiv, eller selvregulert, og vil kanskje vere bedre rusta til a takle lignende
situasjoner videre 1 livet”. Videre er hun opptatt av at elevene ma skjonne at lering ikke
avhenger av medfedte evner, men innsats: “Hjerne er en hjerne og den kan trenes til hva som
helst”. Samtidig forklarer hun at elevene kanskje er litt for unge for metakognisjon, men
uttrykker likevel hennes viktige rolle for a legge grunnlaget for elevenes senere utvikling. Nar
det gjelder mestring er det under-kategorien mestringsforventning som kommer tydelig frem:
“[...] dette har de provd for og kanskje ikke helt fatt til, si da far jeg vel ikke til det”. Det
kommer ogsa frem at hun er opptatt av a forsterke elevenes mestringsfalelse ved a rose, slik

hun nevner at hun forsterker elevenes gode falelse.
4.2.2 Silje

Silje's forstaelse av growth
mindset
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Figur 6: Silje’s individuelle forstaelse av growth mindset
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| Siljes illustrasjon er det topos-gruppen arbeidsformer med sine 41% som er dominerende.
Silje er innom alle de fem underkategoriene, men det er fagrst og fremst vektleggingen av
praktiske arbeidsformer med en lekende tilnserming som utgjer den hgye prosentskaren. For
det andre kommer det frem at hun verdsetter &pne oppgaver der samarbeid star sentralt: “Sa
hvis du lager apne oppgaver hvor det er praktisk og de ma samhandle, sa far de kanskje ikke
fixed (mindset) sa fort” (Silje). Videre utdyper Silje indirekte at slike oppgaver kan gi
mulighet for at elevene er autonome: “Apne oppgaver hvor elevene bestemmer ganske mye
av innholdet selv”’. Hun trekker ogsé frem flere av kjennetegnene pa en undersgkende
matematikktime nar hun snakker om sine foretrukne arbeidsformer: “Det handler om & skape.
At de (elevene) far lov til & vaere kreative, aktive, at de far vaere med a skape ting, og oppdage

ting selv”.

| gruppen innstilling har Silje fatt en skar som utgjer 25% av sektordiagrammet, som er i stor
grad preget av hennes vektlegging av lererens rolle: “Det har jo mye & si hvordan man er i
lererollen og hvordan man legger det frem”. Hun fremhever ogsa viktigheten av at elevene er
interesserte og engasjerte med: “Du ma jo ha lyst til & laere og vaere motivert, men det blir du
jo av de rundt deg og leereren din”. Forholdet mellom motivasjon og growth mindset
beskriver hun slik: “Ved & ha et growth mindset blir man jo mer motivert, de er liksom
gjensidige”. Videre kommer hun inn pd undergruppen motstand: “Det er jo alltid noen som er
veldig sinn fastlést i en méte 4 tenke pa”. Hun ser ogsa pa motstand i sammenheng med
elevenes innstilling pa hurtighet: “Man ser jo at noen er mest opptatt av & bli fort ferdig for a
kunne gjore noe annet”. Silje forklarer videre at hun prover a fi elevene vekk fra denne
innstillingen: “[...], at poenget er ikke & bli ferdig med oppgaven, men at de skal jobbe med

det hele timen”.

Dimensjonene leeringsgropa og feedback har fatt lik prosentskar pa 11%. Som vi ser
ovenfor er Silje innom bdde hastighet og utholdenhet, det ser vi ogsa i dette uttrykket: “Vi
tilrettelegger slik at malfokuset blir & veere undrende og bruke lang tid pa en oppgave, fremfor
a lose mange oppgaver 1 lopet av timen”. For det andre kommer det frem at hun bruker
leeringsgropa som et verktay for a gjere elevene bevisste pa at det a sta i en utfordring er noe
positivt og slik man lerer: “At du er i denne laeringsgropa, og at det er veien for 8 komme seg

videre”. Silje uttaler ogsa at hun ikke prover 4 forhindre at elevene skal gjore feil, der hun
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kommer med eksempel pa hvordan hun responderer nar feil oppstar: “Det synes jeg er

spennende, da kan jeg sette meg ned, ogsa kan vi snakke om det”.

Siljes feedback er ogsa basert pa vektleggingen av muntlige tilbakemeldinger. Hun trekker
fram bade at hun vurderer dem i dialogen, eller at de bruker hverandrevurdering, slik som vist
i sitatet under kapittel 4.1. Videre kommer det frem at hun er opptatt av a gi prosessorientert
feedback og tar i bruk ros som positive forsterkninger. Hun er ogsa opptatt av at elevene skal
rose hverandre: “At de lofter fram gode handlinger og ting som fungerer godt”. Videre er
Silje opptatt av a forsterke den indre motivasjonen: “Ogsé tenker jeg at den indre
motivasjonen er viktig for barna. At det ikke er sann belgnningsbasert [...], men at det er en

oppgave som engasjerer’.

Videre i konstruktet finner vi strategi med 7% der hun knytter fokuset pa strategier til
feedback om lgsninger elevene har funnet. Hun forteller at nar hun vandrer rundt i
klasserommet og veileder elevene, sa far hun gode tilbakemeldinger pa om elevene har
forstatt og hvilke strategier de bruker. Med lavest skar i Siljes illustrasjon finner vi
metakognisjon med 3% og mestring med bare 2%. Innenfor metakognisjon kommer Siljes
skér ut fra undergruppen synliggjoring av lering: “Jeg opplever at det hjelper & snakke med
elevene i forkant av aktiviteten om forskjellen pa fixed og growth mindset, samtidig bruke
leringsgropa til hjelp”. Hun er bare innom topos-gruppen mestring én gang, der hun

uttrykker: “Lav inngangsterskel og et hayt potensial hvor alle har muligheten til a lykkes.”
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4.2.3 Lars

Lars' forstaelse av growth
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Figur 7: Lars” individuelle forstaelse av growth mindset

Lars sitt konstrukt har i samsvar med dem pa smatrinnet ogsa arbeidsformer med hgyest
skar. Denne skaren er pa 25% og er hovedsakelig ut fra vektleggingen av autentisk laering og
praktisk arbeidsform: “Oppgaver som de selv ser at de kan ha behov for 4 lre, at de ser
what’s in it for me, at de ser hvorfor jeg holder pa med dette”. Han legger ogsa til: “[...] at det
er morsomme oppgaver og praktiske oppgaver. Vi ma prave & ha det litt ggy med det vi
driver med”. En annen grunn som kan forklare den haye skéren er at han ogsa verdsetter apne
oppgaver: “Det vi gjor i fellesskap er ofte oppgaver som er dpne”. Han karakteriserer
undersgkende matematikk med & si: “Det handler om & utforske og finne sammenhenger.

Forsta noe nytt, uten mye stgtte, men litt veiledning, men viktig at de far teste ut en del selv”.

| Lars sitt tilfelle viser han en lavere skar nar det gjelder dialogisk undervisning, noe han

begrunner med elevgruppen han na har:
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Jeg praver a snakke minst mulig, siden det har de ikke talmodighet til. Maks 10
minutter i plenum, kanskje bare 5, og sa varierer det med mattebok og digitale

oppgaver, og sa jobber vi en del med & modellere og & tegne oppgaver.

Han forklarer derimot at han bruker en del samarbeid, men da ofte i form av laringspar.
Videre legger han til: “Jeg skulle gjerne hatt mer dialogiske og samarbeidende oppgaver, slik

jeg har hatt 1 de tidligere klassene mine”.

| kontrast til de andre leererne kommer Lars sin topos-gruppe mestring hgyt opp med 23%,
der leerernes overordnede totale vektlegging av mestring er pa 9%. Han knytter mestring tett
opp til growth mindset: “Jeg tenker jo ofte at de som presterer godt ogsa har et growth
mindset”. Han uttrykker videre indirekte om mestringsforventning: “At de angriper oppgaver
med god selvtillit og ofte far det til fordi de er vant til  fa til ting og pa en mate har den
innstillingen at de skal fa det til”. Som vi sa i kapittel 4.1 uttrykker han gjentatte ganger

viktigheten av at elevene opplever mestring.

| konstruktet til Lars finner vi feedback like bak med sine 21%. Denne skaren inkluderer en

hay vektlegging av ros, men uttrykker samtidig at han fagler han gir det for sjeldent:

Skulle gjerne gitt mer ros, det er en av tingene jeg har litt darlig samvittighet for, men
tiden strekker ikke til, men hensiktsmessig absolutt, og de skulle hatt mer av det. Og
ja, egentlig etter arbeidsinnsats i timer, praver, tester, men ja, de far jo sanne sma

drypp hele tiden, der jeg gar rundt og hjelper dem.

I denne uttalelsen er han ogséa inne pa den muntlige veiledningen og sier videre: “Jeg gir dem
komplimenter hvis de har tenkt noe ekstra lurt eller gjort en snedig metode eller nar det er

ting 1 plenum og de kommer med sine bidrag”. Han er opptatt av at elevene ma fi bekreftelse:

Nar du far en bekreftelse pa at du far til noe, sa kan det gjere noe med motivasjonen
din. Far du til noe sa blir du motivert og du fgler mestring. Det samme gjelder growth

mindset. Ordet mestring henger tett opp til det, for som oftest sa fgler man motivasjon
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og ofte har man et growth mindset nar man vet at dette her er noe jeg kommer til a fa

til og synes er alreit & holde pa med.

Han legger videre til et eksempel der han ser pa klassedynamikken som en mulig forklaring

pa hvorfor det kan vaere vanskeligere a motivere de eldre elevene:

Det kan vare klassedynamikken, at du pa en mate har fatt en bas som du er i, at det pa
en mate blir sann selvoppfyllende profeti, der er jeg og der er de andre. 1 tillegg faler
jeg liksom at de niaringene, for eksempel, er veldig opptatt av & vise frem arbeidet
sitt, vise hvor gode de har veert, de gjar det nesten for oss lerere, mens en
syvendeklassing ikke er der, de gir litt mer beng (blaffen) i hva laerer synes og hva
foreldre synes. [...] Det er jo klart, hvem har mest & si for en 13-aring? Mamma, pappa

og leereren har ikke ngdvendigvis like mye vekt i ordene sine som en kompis.

En annen grunn som forklarer hans prosentskar pa feedback er undergruppen resultater. Han
bruker en del digitale oppgaver i matematikkundervisningen sin: “Pa det digitale far elevene
ogsa tilbakemelding pd hvordan de ligger an”. Lars nevner at de har lite prover, men at det
forekommer: “Vi har noen fa kartleggingsprever, som vi ogsa bruker, i tillegg til

kapittelprover som vi har innimellom”.

Innstilling har fatt 17% og som vi ser i sitatet om mestringsforventning er han bade innom
underkategoriene selvtillit og initiativ. Vi finner ogsa initiativ flere ganger, sammen med
interesse og innsats: “De er veldig aktivt deltakende, bade i timene og har god arbeidsinnsats,
og pa en mate en slags glad nér de har sine oppdagelser og sma framskritt”. Han uttrykker at
elevenes motivasjon har ner sammenheng med growth mindset: “Jeg tenker jo at growth
mindset og motivasjon er liksom kanskje litt to like ting”. Motstand til faget gar ogsa inn
under hans forestilling av innstilling: “De som pa en méte har boret seg fast i at matte, at de
ikke skal jobbe med matte og matten trenger jeg ikke sa mye av, og at matte er kjedelig, de
synes jeg er vanskelig 4 snu”. Lars belyser i denne sammenheng ogsa utfordringen med at
foreldrenes innstilling har konsekvenser for barna deres: “Noen foreldre er ogsa veldig flinke

til & bekrefte det med at de ikke er en mattefamilie, sa noen far det jo hjemmefra i tillegg”.
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Lars er den eneste som er inne pa at elevenes tankesett kan avhenge av situasjonen: “Det
(tankesettet) er ikke svart pa hvitt, men litt glidende, avhengig av hvilke situasjoner og hvilke

oppgaver som gis”.

| Lars sitt konstrukt utgjer leeringsgropa 6%. “Laringsgropa handler jo om & snakke om
growth mindset med elevene. Det handler om at du megter en utfordring og du ma rive deg litt
1 haret, og du ma sta litt i det”. I denne uttalelsen uttrykkes utholdenhet i samsvar med
utfordringer elevene mater pa. Hans vektlegging av leeringsgropa bestar ogsa av feil, der han
indikerer indirekte at han praver a tilrettelegge for at elevene ikke skal feile sa mye gjennom

a orkestrere pne oppgaver, samtidig som han legger vekt pa a ufarliggjere det a gjere feil:

Det vi gjar i fellesskap, er ofte oppgaver som er apne. Pa den maten skal det veldig
mye til, du kan liksom ikke peke pa noe og si na er du helt pa viddene, det er ofte
kanskije flere ledd eller en prosess, og da vil det vere lettere for ogsa de svakere
elevene a delta i prosessen, 8 komme med sine innspill, og da blir det ikke sa farlig a

bomme litt innimellom heller.

| Lars sitt tilfelle utgjer bade strategi og metakognisjon 4%. Han har bade fokus pa ulike
strategier og modellering: “Vi jobber en del med 4 modellere og 4 tegne oppgaver for & vise
hvordan de har tenkt”. I metakognisjon er Lars inne pa at han snakker med elevene om
growth mindset. Han snakker med elevene om laeringsgropa og at man ma leere & sta i
utfordringene, og at hvilken innstilling og holdning du har nar du er nedi dumpa kan pavirke
leringsprosessen. “Det er det som avgjer om du har et growth eller fixed mindset 1 denne

situasjonen”, avslutter han med.
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4.2.4 Nadia

Nadia's forstaelse av
growth mindset

m Arbeidsformer

M Strategier

11%
1%

24 % B Innstilling

Metakognisjon

23 % l B .o
14 % B Feedback

6% 159
215 B Mestring

W Laeringsgropa

Figur 8: Nadia's individuelle forstaelse av growth mindset

I likhet med de andre laererne skarer ogsa Nadia hgyest pa arbeidsformer med 24%. Den
haye skaren kommer av at Nadia har mye fokus pa apne oppgaver og varierende
arbeidsformer. Hun argumenterer bade for og imot bruken av apne oppgaver og er ogsa
kritisk til den undersgkende matematikken: “Den undersgkende matematikken har en del
fordeler, fordi de far snakke matematikk, jobbe med & sta i et problem og det blir mer
virkelighetsneert”. Nar Nadia argumenterer for den undersgkende matematikken er hun inne
pa undergruppene samarbeid, apne oppgaver, og autentisk lering. Videre ser hun ogsa noen

ulemper ved bruken av undersgkende matematikk:

Ulempen er for de som ikke, for i en sann oppgave ma man ha, kall det drive, eller d

u

ma ha en motivasjon til & ville komme fram til et svar. [...] Og liksom ha litt stamina i

a sta i noe som er vanskelig, og sta i et problem. [...] Det er noen som detter litt fortere

av, nar man ikke har kapasiteten til & veere der gjennom hele prosessen for dem.
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Nadia uttrykker at hun har varierende arbeidsformer, da hun forteller at elevene far arbeide
individuelt og 1 leeringspar. Hun forteller ogsa at hun benytter seg av nivadelte grupper: “Og
sa hadde vi todeling, sa jeg hadde den sterke gruppen”. Videre uttrykker hun indirekte at hun
praver a differensiere undervisningen for alle, bade de som trenger litt starre utfordringer,
men ogsd de som trenger litt mer stotte og veiledning: “Men det handler om & kanskje ta tak 1
det som de kan da, og sa begynne der”. Det hun derimot nevner flest ganger er fokuset pa
apne oppgaver: “Jobbe med &pne oppgaver, som selvfoelgelig kan vare vanskelig, for noen
ganger ma man ogsa leere noe fgr man kan jobbe med apne oppgaver. Sa noen ganger ma
man ha den klassiske matematikkundervisningen”. Vektleggingen av apne oppgaver knytter
hun til muligheten til & vurdere og modellere ulike strategier, som vi vil komme na&rmere inn

pa senere.

Videre ser vi i konstruktet til Nadia at feedback utgjar nesten like stor skar som
arbeidsformer, da hun skarer 23% pa denne. Denne skaren forekommer farst og fremst pa
grunn av hennes fokus pa a veilede og & ha samtale om strategiene elevene bruker. Hun
brukte flere eksempler fra undervisningen sin hvor hun fortalte om hvordan hun veiledet
elevene i arbeidet sitt: “De fant ikke helt ut av feilen, sé jeg kom bort og sa hadde vi en
samtale om det, uten at jeg ga de svaret. Og sa revurderte de analysen sin”. I tillegg til hennes
fokus pa a veilede elevene, fremkommer det fra datamaterialet at Nadia fokuserer mye pa

prosessbasert ros.

Ja, og det gjer man jo hele tiden, at man prgver a snakke om en prosess og preve a si,
“var det ikke deilig & fi det til?” eller “var det ikke deilig & sté i det problemet?”. Eller
at man kan komme med sanne kommentarer da, som far elevene til a bli sann «jo, det
var faktisk litt ggy». Sann som med den gruppen i gar og, du kan liksom si «sa lurt &

gjere det sann».

Pa innstilling skarer Nadia 15%. Undergruppene Nadia skarer mest pa er innsats, motstand

og initiativ. | sin forklaring av growth og fixed mindset kommer dette tydelig fram:

Hovedforskjellen er kanskje det her med innsats og at du har en lyst, eller lyst, alle har

jo lyst til & fa det til, det er ikke det det handler om. Men at du har en, ja, en mer tro pa
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at den innsatsen du legger ned kan fgre til at du far det til, eller ikke far det til, men

det er ikke sa farlig.

For & beskrive elever med fixed mindset forteller hun at de ofte viser en tydelig motstand til
faget, mens de med growth mindset viser stgrre initiativ til 4 sette i gang og holde ut i
oppgaver: “Det er mange som, serlig 1 matte da, at de har en innstilling pa at dette er ikke
noe for meg (fixed mindset). Mens du merker at noen har en mer iboende trang til & prave
(growth mindset)”. Hun uttrykker videre at motstanden ikke handler om fastlaste evner, men
frykten for 4 feile: “Som oftest har det ikke noe med evner & gjore, men som regel har det noe
med at du mette pa et problem, alternativet er & fortsette a prave, kanskje feile og det kan
veere veldig skummelt”. Nadia sammenligner ogsa growth mindset med det & ha en indre
motivasjon og uttaler: “Det henger vel sammen pa alle mulige mater egentlig”. P4 spersmalet
om hennes forstaelse av indre motivasjon svarer hun: “Det blir litt det samme som jeg sa med

growth mindset, det her med en lyst til & prove, og en lyst til 8 komme seg videre”.

Videre kan man se i konstruktet til Nadia at hun har fatt 14% nar det gjelder strategier. Dette
kommer av at Nadia har stort fokus pa de ulike strategiene elevene bruker, bade nar hun
argumenterer for apne oppgaver og nar hun snakker om feedback. Nar hun forteller om en
typisk matematikktime, sier hun: “De far forst en &pen oppgave som de skal prave ganske
lenge pa alene, sa tar jeg noen av deres eksempler pa tavla. Dette gjer vi gjerne om og om
igjen”. I et eksempel fra mattetimen sin beskriver hun ogsd hvordan hun har fokus pa

strategier i rosen hun gir:

Han fant ut at han kunne gjare blandet tall om til uekte brgk, og da var det lettere for
han & subtrahere. Det er jo en kjempelur strategi. Da roste jeg strategien, og ikke det

at han fikk riktig svar.

Den neste topos-gruppen er laeringsgropa hvor Nadia skarer 11%. Hennes konstrukt av
growth mindset er preget av leeringsgropa pa grunn av hennes vektlegging av a vise
utholdenhet nar man mgter pa et problem. Hun er ogsa innom utfordringer og feil, slik som i
sitatet over hvor hun forteller om elever som yter motstand pa grunn av frykten for a feile.
Nadia forteller, i likhet med de andre lzererne, at hun snakker med elevene om leeringsgropa:

“Vi bruker jo mye leringsgropa”.
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Videre far Nadia 7% pa mestring og 6% pa metakognisjon. Nadia vektlegger
mestringsforventninger ved at elevene ma oppleve at det er plass til dem i undervisningen:
“Starte med mattetimen med for eksempel en optisk illusjon, der alle kan si noe om hva de
ser, slik at de feler: “her er det plass til meg, her kan jeg delta og her kan jeg svare”. Hennes
6% innenfor metakognisjon kommer av hennes vektlegging av & synliggjore leeringen: “Hele
tiden preve a fa dem til & se: hva er det du synes er vanskelig her. Fa dem til a sette ord pa

hvor det har stoppet opp”.

4.4 Sammenligning mellom laererne pa smatrinnet og mellomtrinnet

Vi vil i dette delkapittelet fremstille et samlet konstrukt av laererne pa smatrinnet og et av
lererne pa mellomtrinnet. Med det vil vi prave a se pa forskjeller mellom laererne pa
smatrinnet og mellomtrinnet. Det blir tatt utgangspunkt i funnene som er presentert over,

samtidig vil vi vise til andre uttalelser fra lzererne for a stette resultatene.

Smatrinnet Mellomtrinnet

M Arbeidsformer B Arbeidsformer

m Strategier m Stategier
M Innstilling M Innstilling
Metakognisjon Metagonisjon
M Feedback B Feedback
= Mestring m Mestring

M Leeringsgropa M Laeringsgropa

Figur 9: Konstruktet til leererne pa smatrinnet og mellomtrinnet

Ut fra illustrasjonene er det dimensjonen om mestring som har den sterste differansen med
11%, som kommer av at smatrinnet har en skar pa 4%, der mellomtrinnet har en sum pa over
tredobbelt s& mye, nemlig 15%. Innad under mestring skiller smatrinnet seg fra
mellomtrinnet ved at leererne pa mellomtrinnet har et enda starre fokus pa at elevene skal
oppleve mestring, for & gke mestringsforventningene. De knytter dette ogsa sterkt til de to
andre undergruppene, resultat og prestasjoner. “De som presterer godt eller gjor det godt

faglig har ogsa ofte et growth mindset. Men ikke alltid.” (Lars). Nadia forteller om elever
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som tidligere ikke ngdvendigvis har mattet yte sa mye innsats for & prestere godt i
matematikk, og som pa mellomtrinnet ikke opplever like mye mestring da det blir mer

utfordrende.

Videre ser vi at sektordiagrammet til smatrinnet har en sum pa 14% pa feedback, mens
mellomtrinnet ligger pa 22%, som resulterer i en differanse pa 8%. P& mellomtrinnet gar det
mer tid til praver, da leererne pa smatrinnet uttrykker at de ikke tar i bruk dette. Tidligere sa vi
at Lars forklarte at de til tider hadde bade noen kartleggingsprever og kapittelprever. Nadia
trekker ogsa frem en slik bruk av summativ vurdering: “Ja, det er jo veldig mye prover i &r
da”. Lererne fra mellomtrinnet og lererne fra sméatrinnet uttrykker ogsé at de responderer
ulikt pa feil. Mens laererne pa smatrinnet trekker frem feil som noe positivt og larerikt,

ufarliggjar leererne pa mellomtrinnet det a gjare feil i stedet.

Skaren til arbeidsformer pa mellomtrinnet utgjar en fjerdedel (25%) av deres sektordiagram,
mens pa smatrinnet har det gkt med 7%, som utgjer 32%. Laererne pa smatrinnet trekker frem
alle de fem underkategoriene gjentatte ganger, der de pa mellomtrinnet indikerer en mindre
vektlegging av bade samarbeid, dialogisk undervisning og praktiske arbeidsformer. Lars
uttrykker 1 denne sammenhengen: “Det blir kanskje maks ti minutter i plenum, kanskje bare
fem, og sa varierer det med mattebok og digitale oppgaver”. Nadia indikerer at hennes elever
ogsa jobber en del individuelt: “De far forst oppgaven, og sa praver de litt pa egen hand, eller
de prover ganske lenge pé egen hand”. Vi fant ogsa andre ulikheter mellom leererne pa

smatrinnet og mellomtrinnet, men har valgt a trekke frem de starste forskjellene.
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4.4 Hovedfunn

Gjennom topoi-analysen var har vi funnet mange ulike funn nar det gjelder growth mindset

og lerernes undervisningspraksis. Vi har valgt & kategorisere hovedfunnene i seks kategorier,

som oppsummert i tabell 3. Videre har vi bestemt oss for  samle feedback og strategier i en

kategori, fordi leererne som oftest prater om disse i sammenheng med hverandre. Disse

kategoriene vil strukturere drgftingsdelen av oppgaven.

KATEGORI:

HOVEDFUNN:

Innstilling

- Hvilket tankesett elevene har kommer til uttrykk gjennom
innstilingen de har til faget og innsatsen de legger i arbeidet

- Leererne knytter growth mindset sterkt til motivasjon (initiativ,
engasjement og interesse)

- Lererne opplever det som mer utfordrende & hjelpe elevene med
fixed mindset, enn growth mindset

Arbeidsformer

- Apne oppgaver har starst fokus hos alle

- Lererne pa smatrinnet har stgrre fokus pa praktisk og dialogisk
undervisning, samt samarbeid, enn leererne pa mellomtrinnet

- Deter stor variasjon i hvilke arbeidsformer alle leererne
vektlegger

Feedback og
strategier

- Lererne ser pa underveisvurdering som mest hensiktsmessig

- Det er mest vektlegging av prosessbasert ros

- Feedbacken leererne gir er som oftest en vurdering av strategiene
elevene har brukt

- Ros brukes ogsa som positiv forsterkning pa god arbeidsinnsats
0g engasjement

Mestring

- Alle lzrerne uttrykker viktigheten av at elevene opplever
mestringer for & gke mestringsforvetningene

- Mellomtrinnet har starre fokus pa mestring

- Lars skiller seg ut ved a knytte growth mindset sterkt til mestring
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Leeringsgropa

Det er enighet i at leeringsgropa er veien for a lere, og at de ma
gjere elevene bevisste pa dette

Alle vektlegger utholdenhet nar de snakker om laeringsgropa
Smatrinnet har stgrre fokus pa leeringsgropa og ser mer positivt
pa feil/misoppfatninger

Metakognisjon

Leererne vektlegger synliggjering av lering og leeringsgropa
Lererne uttrykker at elevene er litt for sma til & utvikle
metakognitive ferdigheter

Tabell 3 - kategorisering av hovedfunn
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5. Diskusjon

Oppgaven har forsgkt a utforske barneskolelareres forstaelse av growth mindset og hvordan
dette kommer til syne i deres fortelling om deres undervisningspraksis. Vi har funnet en del
hovedfunn som vi har valgt & dele inn i seks kategorier (se tabell 3). Videre vil vi diskutere

disse funnene i lys av tidligere forskning og teori.

5.1 Innstilling

Ut fra datamaterialet er ett av hovedfunnene hvordan alle leererne skarer hgyt pa topos-
gruppen innstilling. Denne kategorien har tilhgrende seks underkategorier, som kan indikere

stor variasjon innen forstaelse av innstilling.

Dweck (2017) beskriver hvordan growth mindset handler om hvilken tenkemate man har
overfor leering, noe alle leererne uttrykker indirekte ved a fortelle at elevenes innstilling til
faget har sammenheng med deres tankesett. Trines utsagn om hvordan hjernen er elastisk og
at den er mulig & utvide peker i retning av en holdning som erkjenner at alle elever er pa en
vekstreise. Boaler (2019/2020) omtaler dette med begrepet utviklingsreise og papeker
leerernes enorme pavirkningskraft, mens Ritchhart (2011) uttrykker hvordan leerernes
forventninger til elevene pavirker deres tenkning. Det kan se ut til at Trines holdninger
hjelper elevene til sitt fulle potensial gjennom hennes pavirkningskraft ved & kommunisere en
tro pa elevenes evner og lering i matematikk. Silje fremhever ogsa tydelig den viktige rollen
leereren har gjennom & beskrive at hun selv har en positiv innstilling til matematikkfaget ved
a modellere interesse og engasjement, som Ritchhart (2011) trekker frem som ngdvendig i
utviklingen av growth mindset. Dette er i trad med tidligere forskning som ogsa trekker frem
at leerernes tankesett har innvirkning pa elevenes tankesett (Mesler et al., 2021; Park et al.,
2016; Yeager et al., 2014).

Videre er det interessant a trekke frem noen ulike utfordringer og fallgruver knyttet til
elevenes innstilling. For det farste viser det seg gjennom analysen at Nadia benyttet seg av
nivadelte mattegrupper. Dette kan bidra slik Boaler (2019/2020) ser pa det, til implisitt &
legge faringer som begrenser de elevene som har litt utfordringer i matematikk. Til tross for

dette ser det ut til at Nadia anvender en slik inndeling for a kunne tilrettelegge
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matematikkundervisningen gjennom a orkestrere arbeidsformer som tar hensyn til hver
enkelte elevs “nedre” grense for deres leeringssone: “Men det handler om a kanskje ta tak i
det som de kan da, og sa begynne der” (Nadia). En slik undervisningspraksis kan dermed gi
muligheter for at elevene faler mer mestring, men kan ogsa fare til selvoppfyllende profetier.
Det kan tenkes at dette serlig vil bergre de elevene leereren har for lave forventinger til, da
hun risikerer a produsere en undervisning som legger seg under elevenes ubevisste evner (se
figur 2). En annen mulig vinkel pa er Rosenthal-effekten, der leererens positive forventning til
enkelte “lovende” elever forer til en praksis som produserer den forventende effekten
(Svartdal, 2020a). Det kan her for eksempel veere en mulighet at Nadia har hgyere
forventninger til de «lovende» elevene, og deretter produserer en bedre undervisning som gir

disse elevene starre utfordringer de kan strekke seg etter.

Et annet interessant funn er at flere av leererne er inne pa at utfordringen med foreldrenes
innstilling kan fare til feilaktig formidling til barna om evner. Slik som Dweck (2017)
beskriver er mennesker fgdt med en intens driv til & leere og er ikke redde for & mislykkes i
begynnelsen av livet. Hun argumenterer for at det er feilaktige formidlinger og
tilbakemeldinger som kan fare til at barn utvikler fixed mindset, og dette kan sette en stopper
for viljen til & leere. Trine forteller at det er mange foreldre som trgster barna sine med a
fortelle dem at de heller ikke har en mattehjerne og Lars uttrykker at noen foreldre er veldig
flinke til & bekrefte det med at de ikke er en mattefamilie. Det er nok i de fleste tilfeller nar
slike indirekte formidlinger oppstar at foreldrenes intensjon er god, der tanken er a traste eller
stgtte barna deres. Ifglge Dweck (2017), og i trad med growth mindset, bar man ikke vare
redd for & gi elevene konstruktiv kritikk, og heller hjelpe dem pa veien til & jobbe med
utfordringene, i stedet for & oppmuntre tankegangen om at matte ikke er noe for dem. A
uttrykke slike tanker om matematikken, forsterker synet om at noen har stgrre potensial til

mestre matematikk enn andre, som er en tankegang Boaler (2016) er opptatt av a endre.

Lars uttrykker ogsa bevissthet om en annen vinkling pa hvordan andres forventinger kan ha
pavirkning, der han trekker uoppfordret frem begrepet selvoppfyllende profeti. I denne
sammenheng ser han pa klassedynamikken som en mulig faktor, serlig hos de eldre elevene:
“Det er jo klart, hvem har mest 4 si for en 13-aring? Mamma, pappa og lereren har ikke
nedvendigvis like mye vekt 1 ordene sine som en kompis”. Dette viser til viktige aspekter 1

mgte med & prgve a forsta elevenes innstilling til matematikk, som indikerer hvordan

69



lerernes pavirkningskraft kan svekkes betraktelig. Dette kan skje bade gjennom foresattes
misoppfatning som de overfgrer til barna, mest sannsynlig ubevisst, men ogsa gjennom
forventninger fra medelever. A skape en klassekultur hvor det er positivt & veere utholdende
0g gjere en innsats i matematikken, og fa elevene til & minne hverandre pa dette, kan derfor

veaere en ekstra fordel for de eldre elevene hvor lererens stemme kanskje har mindre effekt.

Videre i leerernes samlede forstaelse finner vi tilsvarende sammenheng mellom innsatsen
elevene legger ned i matematikk og et growth mindset: “Sann som jeg forstér det: growth
mindset er de elevene som opplever at det er innsatsen de legger ned som gjgr om man har en
mulighet til 4 f4 det til eller ikke fa det til” (Nadia). Tenkingen til Nadia kan se ut til &
uttrykke et growth mindset, og elever med dette tankesettet har starre selvtillit i mgte med
matematikkfaget (Dweck, 2017). Det at elevene har en oppfatning om at det er innsatsen og
ikke fastlaste evner som resulterer i om de far til noe eller ikke, er en mulig forklaring pa
denne starre selvtilliten, da innsats er noe alle kan utgve. En slik tankegang om at evner er
mulig & forandre gjennom innsats, anses som oppgaveorientering (Skaalvik & Skaalvik,
2015). Lars indikerer ogsa at de med et growth mindset har starre selvtillit i faget, men

knytter det mer til at forventningen om & mestre pavirker innstillingen til elevene.

Funnene viser ogsa at flere av lererne er inne pa at elevene med et growth mindset i
matematikk ofte har en interesse og lyst til a klare faget som resulterer i konsentrasjon og
initiativtaking. Et eksempel er: “En elev med growth mindset vil nok 1 ulik grad vere
entusiastisk og vise en interesse for a fa det til” (Trine). Lars uttrykker at de tar initiativ
indirekte gjennom & forklare at elevene er veldig aktivt deltakende. Sa kan en stille
spgrsmalet om arsaken til denne handlingskraften av hgy innsats er fordi at elevene er
oppgaveorienterte eller ego-orienterte? Elevenes innsats kan vaere motivert av enten gnske
om a utvikle kompetanse eller gnske om & demonstrere kompetanse, men det kan ogsa veere
en kombinasjon. Det kan likevel tolkes mer i retningen mot oppgaveorientering ifelge det
lererne snakker om. De trekker frem begrepet interesse og det kan tyde pa at disse elevene

ogsa sgker optimale utfordringer.

Det siste hovedfunnet vi vil trekke frem under innstilling er at alle leererne opplever at a mate
elever som viser motstand til matematikkfaget, er utfordrende. Flere studier viser hvordan de
med fixed mindset har en vane til & gi opp nar de mgater pa utfordringer og vanskeligheter
(Burn & Isbell, 2007; Dweck, 2006; Dweck & Leggett, 1988; Shively & Ryan, 2013). Nadia
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uttaler denne motstanden som uttrykker seg i form av a gi opp og hun knytter det til frykt og
ikke til fastlaste evner. Denne motstanden leererne forklarer kan dermed tolkes som at disse
elevene har utviklet et fixed mindset pa disse omradene. Dweck (2017) forklarer at kjernen til
denne opposisjonen til matematikk ofte er redsel for nederlag. Andre mulige arsaker kan vere
at elevene opplever at utfordringene ikke er store nok eller at arbeidsformene er kjedelige.
Dette vil vi drgfte neermere under kapittelet 5.2. Leererne forklarer hovedsakelig denne
motstanden med elevenes oppfatning av fastlaste evner. Trine bruker begrepet
“provoserende”, Nadia benytter tilsvarende med “provoserende”, men ogsé “trigger”. Det kan
dermed se ut til at de har en riktig forstaelse av growth mindset gjennom indirekte a vise en

holdning om at alle elever kan utvikle seg dersom de praver.

For & oppsummere antyder funnene at leererne har en god forstaelse for at elevenes innstilling
til faget, kan pavirke hvilket tankesett elevene har. Dette observerer de gjennom initiativ,
konsentrasjon og interesse som er sterkt knyttet til motivasjon. Elevenes innstilling og
tankesett kommer ogsa til uttrykk gjennom innsatsen elevene legger i aktivitetene, noe som er
essensielt innenfor growth mindset. Tidligere forskning viser at elever med fixed mindset har
mindre utholdenhet i mgte med utfordringer, tar mindre sjanser og sgker mindre hjelp (Burn
& Isbell, 2007; Dweck & Leggett, 1988; Shively & Ryan, 2013). De kan rett og slett
oppleves som giddelause eller hjelpelase, slik som lererne uttrykker. Det er dermed ikke
overraskende at alle laererne synes at det er mer utfordrende a hjelpe elevene de opplever har
et fixed mindset i matematikk. Lerernes undervisningspraksis virker derfor a veere preget av
at leererne praver a utvikle elevene mot & ha et growth mindset og en positiv innstilling til
matematikken. Akkurat hvordan de gjer dette, vil vi beskrive nermere under de videre

kapitlene.

5.2 Arbeidsformer

Denne delen av studien tar sikte pa arbeidsformer som samlet sett har skaret hgyest av alle
de syv topoi-kategoriene. Det viser seg gjennom analysen at lererne har en forstaelse om at
hvilke arbeidsformer og hva slags oppgaver de gir kan pavirke elevenes tankesett. Silje
uttaler: “Sa hvis du lager 4pne oppgaver hvor det er praktisk og de ma samhandle, sa far de
kanskje ikke den fixed sé fort”. Dette er i trad med Boaler (2016) som argumenterer for at

utformingen av matematikktimen er essensiell i elevenes utvikling av growth mindset. Hun
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uttrykker at det er vanskelig for elever & utvikle et growth mindset dersom de kun far
oppgaver hvor de enten far riktig eller galt svar. Slike oppgaver i seg selv sender laste

signaler om matematikk (Boaler, 2016, s. 32, egen oversettelse).

| analysen har vi prevd a identifisere hvilken forstaelse leererne har om arbeidsformer i
matematikk knyttet til growth mindset. | den sammenheng argumenterer Boaler (2016) for a
orkestrere undersgkende oppgaver og problemlgsningsoppgaver, noe vi finner at alle laererne
har starst fokus pa i form av dpne oppgaver. Trine erfarer at den generasjonen som vokser
opp 1 dag uttrykker mer growth mindset enn tidligere generasjoner, og hun forklarer dette
nettopp gjennom at de tradisjonelle undervisningsformene med lukkede rutineoppgaver er
erstattet av mer apne og undersgkende oppgaver, slik at elevene kan utave sin kompetanse pa

flere mater.

Det at lzererne orkestrerer en matematikkundervisning som vektlegger apne oppgaver er
interessant a diskutere i forhold til differensiering. Den hgye vektleggingen av slike oppgaver
kan indirekte kommunisere at laererne tilpasser og tar hensyn til elevenes individuelle
utvikling, hvor de er i leeringsgropa og utnytter deres laeringssone i matematikken. En
undervisningspraksis som tilrettelegger undervisningen slik vil nok i mindre grad risikere a
signalisere feilaktig informasjon som begrenser elevene, som det a differensiere gjennom
nivadelte grupper kan gjgre. Nivadeling er noe Nadia forteller at hun bruker i eksempelet sitt
hvor hun underviste den sterke gruppen i matematikk. Ritchhart (2015) mener at leerere ma
veere bevisst overfor de implisitte formidlingene man gir gjennom sin undervisningspraksis,
da dette kan pévirke utviklingen av growth mindset hos elevene. A nivadele elevene kan vare
med pa a sende signaler til elevene om at noen har starre potensial i matematikk enn andre.
Boaler (2016) er opptatt av at leerere ma legge vekk ideen om at noen er egnet for matematikk
pa hayt niva og noen ikke. Videre forteller hun at denne maten a sette merkelapper pa elever,
kan fare til at elever tar mindre risikoer i matematikk. Til tross for dette ser det ut til at Nadia
anvender en slik inndeling for a kunne tilrettelegge matematikkundervisningen gjennom a
orkestrere arbeidsformer som tar hensyn til hver enkelte elevs “nedre” grense for sin
leeringssone. En slik undervisningspraksis kan dermed gi muligheter for at elevene faler mer

mestring, men kan ogsa fare til selvoppfyllende profetier.
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Funnene viser at laererne verdsetter apne oppgaver, noe som tyder pa at leererne ikke
orkestrerer sa mye tradisjonell undervisning med dens oppgavediskurs (Mellin-Olsen, 2009).
Silje forklarer dette gjennom at det a jobbe i mattebgker blir veldig instrumentelt og
individuelt, og at dette er en barriere for mange elever. Nadia er ogsa inne pa dette nar hun
forteller at de noen ganger ma ta i bruk den tradisjonelle matematikkundervisningen for a
kunne bruke apne oppgaver senere. Dette kan indikere at de har en forstaelse av at slike
oppgaveparadigmer kan frembringe motstand til matematikken. Dette er i trad med Boaler
(2016) som oppfordrer elevene til a leke med matematikken, teste ut ville ideer og ga imot de
tradisjonelle matene, noe man far begrenset mulighet til gjennom den tradisjonelle

undervisningen.

Et interessant funn er at selv om Lars uttrykker at han verdsetter problemlgsningsoppgaver,
sier han ogsa at elevene jobber en del i matteboken og med digitale oppgaver. Disse to
arbeidsformene karakteriseres ofte med en del lukkede rutineoppgaver. Sa da kan en stille
sparsmalet om den foretrukne undervisningspraksisen til Lars er den faktiske anvendte
praksisen hans? Lars trekker frem i denne sammenheng at valget om a ta i bruk den relativt
store mengden oppgaver i matteboken og digitale oppgaver, er at elevgruppen han har na er
ganske utdlmodige og at denne lgsningen fungerer bedre for disse elevene. Han legger til at
han i de tidligere klassene han har hatt, sa har han brukt mye mer av den dialogiske
undervisningen enn det han gjar na. I hans tilfelle kan det tolkes at han erfarer at
problemlgsningsoppgaver og den dialogiske undervisningen overordnet resulterer i mindre
motstand til faget. Nadia uttrykker derimot en bekymring for den undersgkende
matematikktimen ved & fortelle om at ikke alle elever har verken driven, motivasjonen eller
utholdenheten hun mener disse undersgkende oppgavene krever. Trine uttaler tilsvarende
ulempe med den undersgkende matematikkundervisningen: “Den vil ogsa utfordre de

utdlmodige elevene til 4 sta i oppgaver over lengre tid”.

Pa bakgrunn av dette kan man stille seg sparsmalet om problemlgsningsoppgaver alltid er
best egnet i mgte med a prave a utvikle et growth mindset? Kan det tenkes at de som har et
growth mindset far et enda stgrre fortrinn gjennom en undersgkende undervisning med apne
oppgaver, da de har en starre interesse, utholdenhet og motivasjon til a angripe slike
oppgaver? Kanskje vil slike apne og undersgkende oppgaver fare til et stgrre skille mellom

elevene med growth mindset og fixed mindset? Til tross for dette vil oppgaver av den
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karakteren i en undersgkende matematikkundervisning legge opp til mer samarbeid og dialog
med flere tilneermingsmater som kan tyde pa at selv de med et fixed mindset kan ta i bruk
flere strategier i mgte med oppgaven og samtidig fa hjelp og statte av bade medelever og

lereren.

Det at leererne tar i bruk apne oppgaver gir et godt grunnlag for & invitere elevene inn i en
undersgkende matematikkundervisning der de far mulighet til a ta eierskap over sin egen
leeringsprosess. Bade Alrg og Skovsmose (2005) og Nottingham (2010/2012) skriver om
viktigheten av & vekke interesse og nysgjerrighet gjennom et undersgkende fellesskap for a
hindre at elevene mister motivasjonen i mgte med matematikken. En mulig innfallsvinkel til
dette er slik Silje og Lars planlegger undervisningen. Silje sier at hun praver a tilrettelegge
for praktiske arbeidsformer med en lekende tilnerming. Lars trekker ogsa frem praktiske
oppgaver og legger til at det ogsa skal legges opp slik at elevene opplever a ha det ggy med
matematikken. Hensikten med & anvende praktiske arbeidsformer kan se ut til & vere a skape
interesse og engasjement hos elevene, som i likhet med en lekende tilnaerming. Det & ta i bruk
lek kan oppfattes a ha effekt hos de yngste, men det uttales ikke noe om hvorvidt det benyttes

pa mellomtrinnet.

Funnene peker ogsa i retning av at leererne arbeider for at matematikken skal veere autentisk
og virkelighetsner for elevene. Lars formulerer at han prgver a gi oppgaver som elevene selv
ser at de kan ha behov for a lare, slik Deci og Ryan (2009) omtaler som autonom ytre
motivasjon. Dette innebzrer at elevene ser verdien av a leere matematikken, noe Deci og
Ryan (2009) argumenterer er viktig & bygge matematikken pa. Det & gi elevene mulighet til &
se nytteverdien av matematikken kan ogsa fere til at elevene blir mer oppgaveorientert. Trine
forteller at hennes erfaring er at hvis oppgavene har relevans og nerhet, kan det fagre til mer
engasjement og interesse hos elevene. Dette er i trad med Ritchhart (2011) sin tankegang om
at det & velge et godt innhold er hjgrnesteinene for a skape muligheter for elevenes tenkning.
Skaalvik og Skaalvik (2015) mener ogsa at autentisk leering kan resultere i hayere indre
motivasjon gjennom at matematikken oppleves som interessant og engasjerende. Dette funnet
stattes opp av flere og det argumenteres for at leeringen er best nar den er indre motivert
(Deci & Ryan, 2009; Nosrati & Wage, 2018; Skaalvik & Skaalvik, 2015).
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Undersgkelseslandskapet kjennetegnes videre med at elevenes undring skal veere styrende for
timen, samt at den skal veere uforutsigbar, risikofylt og likeverdig. Nar det gjelder den farste
faktoren som omhandler undring, tyder det pa at alle leererne verdsetter en
matematikkundervisning som gir mulighet til dette gjennom apne oppgaver. Det kan likevel
se ut til at de pa smatrinnet praktiserer dette i starre grad enn de pa mellomtrinnet. Det &
anvende apne oppgaver vil ikke dermed alltid innebzre at elevenes undring er styrende hvis
leereren ikke faglger opp elevenes utforskning. Da naermer vi oss kjennetegnene uforutsigbar
og risikofylt. Det kan virke som at alle leerernes undervisningspraksis inneberer a ta tak i
elevenes innspill. Silje uttrykker hvordan hun tar i bruk apne oppgaver slik at elevene kan
bestemme mye av innholdet, mens Lars snakker om at elevene ma fa teste ut en del selv.
Dette kan indikere at de tre farste kjennetegnene blir ivaretatt gjennom a gi elevene autonomi
i deres leeringsprosess og utforskning. Samtidig vil det a la elevenes innspill vare styrende
fare til at undervisningen blir risikofylt og uforutsigbar, da leereren ikke har kontroll over
hvilken retning disse innspillene tar. Nar det gjelder det siste kjennetegnet som omhandler
likeverdig, ser vi at lzererne er opptatt av at deres rolle er & veilede. Utenom lzererens rolle i &
veilede, kommer det ikke noe mer konkret frem gjennom datamaterialet om de praktiserer en

likeverdig matematikkundervisning.

| arbeidet med & orkestrere en undersgkende matematikkundervisning er den matematiske
samtalen sentral. Funnene tilsier at ingen av de fire leererne lar tavleundervisning dominere
matematikkfaget, hvor leereren selv star for mesteparten av interaksjonen med mgnstrene
IRE/IRF. Dette anses som positivt for elevenes utvikling av et growth mindset, deres
motivasjon og opplevelser rundt matematikken av flere (Alrg & Skovsmose, 2005;
Hargreaves et al., 2021; Ulleberg & Solem, 2015). Istedenfor & ta i bruk en slik passiv
leeringsform, viser analysen at leererne prover a skape matematiske samtaler der elevene far
vaere mer aktivt deltakende og utforskende. En slik prioritering anerkjennes som positivt av
flere i matematikken (Alexander, 2018; Botten & Torkildsen, 2015; Nottingham, 2010/2012;
Ulleberg & Solem, 2015; Weege, 2019). I tillegg uttrykker Ritchhart (2015) hvordan elevenes
tankesett utvikler seg gjennom ens interaksjon med andre. Ritchhart (2011) uttaler ogsa
hvordan det a skape muligheter for elevene ikke bare omhandler innhold, men like essensielt

er meningsfull kommunikasjon om selve innholdet.
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Ut fra leerernes utsagn kan det tyde pa at laererne pa smatrinnet praktiserer mer den dialogiske
samtalen enn lererne pa mellomtrinnet. Denne tolkningen baserer seg pa at de pa smatrinnet
vektlegger helklassesamtalen som inkluderer hele fellesskapet, mens det pa mellomtrinnet
ogsa blir benyttet samtaler, men ikke i like stor grad den kollektive undersgkende samtalen. |
sammenheng med a utvikle et growth mindset blir det & ha samtaler i et stgttende og
inkluderende lzeringsmiljg ansett for  ha god effekt (Boaler, 2016; Nottingham, 2010/2012).
Kazemi & Hintz (2019, s. 15) snakker om hvordan slike produktive samtaler kan “orientere
elevene mot hverandre og matematikken”. Gjennom deltakelse i helklassesamtaler far

elevene mulighet til & bli inspirert av medelevers deltakelse, engasjement og interesse.

Kazemi og Hintz (2019) og Alexander (2005, 2018) understreker den positive effekten av at
leereren prioriterer a lede stettende og gode utforskende samtaler. Ritchhart (2011) viser ogsa
til lzererens viktige rolle i & skape gode og meningsfulle lzringsinteraksjoner. Nottingham
(2010/2012) skriver at kjernen i a skape laeringsutfordringer i laeringsgropa er a utforske
sammen gjennom & argumentere og reflektere, der laererens rolle er a veilede og samtidig
statte dem. | den sammenheng kan det vaere interessant a se pa prioriteringen av
interaksjonen pa mellomtrinnet. Vi finner den kollektive samtalen i deres utsagn, men
funnene kan tyde pa at de prioriterer samtale med laringspartner hgyere. Spgrsmalet her er
om samtalene i leeringspar har like god effekt uten at leereren veileder og statter? Det kan
tenkes at kommunikasjonen blir stgttende, men kanskje ikke like utforskende med tanke pa at
elevene kun far utviklet seg gjennom en annens innspill. Til tross for dette er det likevel en
sannsynlighet for at de i leeringspar opplever det Ritchhart (2011) omtaler som meningsfull

kommunikasjon om innholdet.

Denne diskusjonen har allerede vert innom underkategorien samarbeid, men i sammenheng
med samtalen. Som vist i diskusjonen ovenfor omtaler leererne pa smatrinnet at deres
undervisningspraksis vektlegger samarbeid i form av det kollektive. | analysen finner vi ogsa
at de benytter seg mye av leringspar, som er den samarbeidsformen som dominerer pa
mellomtrinnet. En mulig forklaring pa hvorfor de pa mellomtrinnet anvender mer laeringspar
kan veere at de eldre elevene muligens mestrer dette bedre enn de yngste. Dette kan det veere
flere arsaker til, som blant annet at de har mer kompetanse med det & samarbeide, uttrykke
sine resonnementer og argumentere eller for eksempel drive samtalen framover. Flere

papeker viktigheten av at leereren oppmuntrer til samarbeid (Boaler, 2019/2020; Dweck,
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2017; Nosrati & Wage, 2018). Ved a fokusere pa samarbeid, enten i form av kollektive
arbeidsformer eller i leeringspar, gis det mulighet til at elevene far bygge et growth mindset
overfor matematikken. Elevene far gjennom samarbeid bygget opp og stattet hverandre, men
kanskije viktigst er at de inviteres til & oppleve at laering er en prosess for alle gjennom a
erfare at andre medelever ogsa stater pa hindringer i sin leeringsprosess eller synes
matematikken er utfordrende. Waege og Nosrati (2018) knytter begrepet “vikarierende
erfaringer” opp mot mestringsforventning og trekker frem hvilken positiv betydning det kan
ha & se en medelev lykkes med en oppgave de i utgangspunktet opplevde som utfordrende.
Dette kan veere med pa & overbevise andre elever til & oppleve at de ogsa kan mestre slike
tilsvarende utfordrende oppgaver. Nar det gjelder samarbeid med henblikk til & utvikle
growth mindset, kan det fremsta som om de arbeidsformene som laererne pa smatrinnet
vektlegger i form av mer kollektiv arbeidsform egner seg best. Ved & samarbeide med flere
enn det man gjar i leeringspar, vil elevene fa mulighet til & oppleve statte av flere elever, samt
inspireres og engasjeres av dem. De vil ogsa i slike kollektive arbeidsformer kunne ha flere
innspill & utvikle seg pa og leererens rolle blir antakelig mer synlig og tilgjengelig for alle ved
slike arbeidsformer.

Dog tilsier funnene at de pa mellomtrinnet ogsa legger opp til en del individuelt arbeid.
Serlig hos Lars er dette fremtredende i hans uttalte undervisningspraksis. Som vi skrev
tidligere begrunner Lars dette med klassesammensetningene han na har, og indikerer flere
ganger at han gjerne skulle hatt mer diskusjoner og samtale. Nadia trekker frem at elevene er
forskjellige og har ulike behov, der en del kanskje foretrekker & jobbe individuelt. En annen
grunn som kan forklare denne utevelsen av individuelt arbeid er at det fremkommer i
datamaterialet at de pa mellomtrinnet har prgver. | dag vokser elevene opp i det som ofte blir
omtalt som kunnskapssamfunnet, noe som gir sterke assosiasjoner til gkt grad av
resultatstyring og prestasjonsorientering. Leaererne pa mellomtrinnet skal forberede elevene
for utdanningen videre, og en mulig grunn til bruken av flere prgver, er at dette blir mye

brukt pa ungdomsskolen.

Boaler (2019/2020) med flere (Biesta, 2019; Fauskevag, 2022; Lavlie, 2021; Rasmussen,
2020) uttrykker bekymring over konsekvensene av prestasjonskulturen, blant annet at
leerernes rette budskap blir undergravd av en praksis som er styrt av skolemyndighetene.

Dette kan fore til at elevene fares i retning mot ego-orientering, gjennom at fokuset er pa a
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finne riktig svar, og gjerne i kombinasjon av a produsere et resultat raskt. En slik ego-
orientering kan hemme utviklingen av et growth mindset, da growth mindset har fokus pa a
styre dem i retning av utholdenhet, anstrengelse og innsats. Det kan ogsa lede leererne i &
produsere mer av den tradisjonelle undervisningen, slik som individuelt arbeid i matteboken.
Profesjonalisering ovenfra med deres overordnede rammer, krav og forventninger kan

vanskeliggjere samarbeidsformer av det mer kollektive, slik vi finner pa smatrinnet.

Kort oppsummert kjennetegnes undervisningspraksisen til alle leererne a neerme seg et
undersgkelseslandskap hvor de verdsetter apne oppgaver. De er alle innom at undervisningen
skal bygge pa elevens undring, samt at den skal veere uforutsigbar, risikofylt og likeverdig. Pa
smatrinnet blir den dialogiske undervisningen ivaretatt gjennom helklassesamtaler, mens den
pa mellomtrinnet blir ivaretatt gjennom mye samtale i leeringspar. Ut fra datamaterialet ser
det ut til at leererne pa mellomtrinnet tar i bruk mer tradisjonell undervisning i form av
individuelle arbeidsformer. Dette kan forklares gjennom malstyringen som preger kulturen
var. Med utgangspunkt i analysen var tyder det pa at leererne har starst fokus pa hvilke
arbeidsformer de bruker i forhold til growth mindset, da denne topos-gruppen utgjer den
starste delen av konstruktet av leerernes samlede forstaelse av growth mindset (se figur 4).
Dette kan muligens begrunnes ut fra at selve utformingen av undervisningen er noe larere er
flinke til & reflektere over, og at de har en forstaelse for at maten de tilpasser undervisningen
pa, kan pavirke bade elevenes innstilling og tankesett. | trad med Boaler (2016) virker det
som at leererne har den samme oppfatningen om at den tradisjonelle undervisningen kan
hemme utviklingen av growth mindset, og derfor har de mer fokus pa praktiske, autentiske,

lekende og aktive arbeidsformer.
5.3 Feedback og strategier

Et av hovedfunnene vare viser at leererne ser pa underveisvurderingen som mest
hensiktsmessig, og metodene av underveisvurdering de anvender hyppigst er samtale med
elevene - enten kollektivt eller individuelt. Tilbakemeldingen skal gi elevene informasjon om
hva de mestrer og hvordan de kan arbeide videre for & gke kompetansen sin (Oppleringslova,
2020). | lzerernes forstaelse av growth mindset, som kan veere med a styre deres
undervisningspraksis, kommer det frem at de har et stort fokus pa a rose og gi

tilbakemeldinger pa prosessen til elevene. De trekker fram de lure og snedige strategiene,
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samt om elevene samarbeider godt. Dweck (2017) forteller at tilbakemeldingene og rosen
man gir til elever, har stor betydning for hvilket tankesett elevene utvikler. Hun forteller at &
rose elevers intelligens eller resultater skader deres motivasjon, som videre kan skade deres
prestasjoner. Funnene viser at leererne er opptatt av a rose pa en slik mate at de kan hjelpe
elevene med & utvikle et growth mindset. Et tydelig eksempel er nar Trine forteller at hun
sjelden gir tilbakemelding som: “A, s flink du var na, det var helt riktig”, men i stedet retter
hun fokuset mot oppgaven og om eleven kan sammenligne sin strategi med en annen elev.
Dette kan dessuten vaere med pa a minske oppfatningen om at matematikk er et fag hvor
elevenes rolle kun er a fa riktig svar pa spersmal/oppgaver, som Boaler (2016) har funnet ut
at elever tror. | tillegg kan dette vaere med pa a hjelpe elevene med a rette fokuset mot
oppgaven og leering, slik at de utvikler seg mot oppgaveorientering (Skaalvik & Skaalvik,
2015).

Hattie og Clarke (2018) har funnet ut at elever er mest opptatt av hvordan de skal komme seg
videre, nar det gjelder feedback. Dweck (2017) mener ogsa at lzerere bgr fokusere pa a finne
starre utfordringer for elevene nar de har klart en oppgave, fremfor a rose det de har gjort
riktig. Ved a bruke apne oppgaver, far leererne mulighet til & gi elevene som trenger det ekstra
utfordringer, ved at disse oppgavene ofte kan differensieres. Pa denne maten veiledes elevene
til & strekke seg enda lenger. | tillegg til & gi starre utfordringer, har alle lzererne fokus pa at
elevene kan sammenligne strategiene sine med hverandre. Dette gir signaler til elevene om at
det er prosessen og strategiene deres som er interessante, i stedet for om svaret er rett eller
galt. Videre farer det til at matematikken blir et fag hvor elevene kan lete etter sammenhenger

og manstre, slik som Boaler (2016) argumenterer for.

Ritchhart (2015) argumenterer for at tankesett utvikler seg gjennom de interaksjonene man
har med andre, serlig i leeringssituasjoner og gjennom de tiloakemeldingene og innspillene
man mottar i disse situasjonene. Laerere ma derfor til enhver tid tenke over hvilke
tilbakemeldinger de gir og hva de vektlegger i undervisningen sin. Boaler (2016, 2020) og
Dweck (2017) er opptatt av at leerere bgr verdsette anstrengelse og feil, og studien til Park et
al. (2016) fant at lzerere, som vektlegger prestasjoner fremfor vekst hadde stgrre sannsynlig
for & pavirke elever i retning av fixed mindset. | funnene fant vi at leererne pa smatrinnet
uttrykker at de verdsetter anstrengelse og feil i feedbacken de gir til elevene. De roser elevene

dersom de holder pa med en oppgave lenge og viser positiv interesse nar elever gjar feil.
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Trine forteller ogsa at det er nar man gjar feil at man laerer mest, i trad med Dweck (2017).
Leererne pa mellomtrinnet er mer opptatt av a ufarliggjare feil ved a ta noen steg tilbake og
rette opp i feilen sammen med elevene, eller gi oppgaver hvor de tror alle kan klare noe.

Lerernes store fokus pa apne oppgaver, som vi har diskutert over, viser at leererne prgver a

ikke ha sa stort fokus pa prestasjoner, men heller de ulike strategiene elevene bruker.

Ved & bruke underveisvurdering i form av samtale og muntlige tilbakemeldinger til
enkeltelever far lererne gitt feedback til elevene underveis i leeringsprosessen. Nottingham
(2010/2012) mener at hensikten med feedback bar vere a gi informasjon knyttet til
leeringsoppgaven eller laeringsprosessen. Videre argumenterer han, samt Hattie og Clarke
(2018), for at tilbakemeldingene ber gis i lgpet av leeringen i stedet for etter. Dette begrunnes
i at elevene pa denne maten husker hva de har besluttet og begrunnelsene for valgene sine, og
pa denne maten kan revidere arbeidet sitt med en gang og slik opprettholde motivasjonen.
Alle lzererne forteller indirekte at de gjgr dette ved a ga rundt og gi tilbakemeldinger til
elevene i klasserommet. Trine forteller ogsa eksplisitt om hvordan dette er viktig for henne:
“Det viktigste for meg er at vurderingen skjer der og da, sdnn at det er ferskt for elevene”. Pa
denne maten hjelper lererne a opprettholde motivasjonen til elevene, fordi de far muligheten
til & rette opp feilene sine med en gang. Dette kan fare til at de praver lengre og laerer av sine
feil, som er kjennetegn pa et growth mindset. Hattie og Clarke (2018) og Wiliam (1999)
understreker at feedback er farste steget, men like viktig, om ikke enda viktigere, er hvordan
elevene handler etter tilbakemeldingene de har fatt. Ved a gi feedback i lgpet av leeringen,
istedenfor etter, far leererne mulighet til & observere hvordan elevene tar til seg

tilbakemeldingene.

| tillegg til & trekke frem de ulike strategiene til elevene, har lererne fokus pa a rose god
arbeidsinnsats, godt samarbeid og positiv innstilling. De bruker dette som positive
forsterkninger for at det skal smitte over pa andre i klasserommet. Trine forteller at hun
bruker det for a forsterke den gode fglelsen de allerede har, mens Silje uttrykker at hun
forteller elevene at deres innstilling og innsats kan smitte over pa andre og pa den maten
hjelpe dem. Elevenes mestringsforventning vil ofte avgjere om de vil sette i gang og fortsette
med en oppgave/aktivitet eller ikke. Wage og Nosrati (2018) viser til en annen
informasjonskilde til mestringsforventninger, som er oppmuntring, stette og overtalelse fra

andre. Bade lzrere og medelever kan veare denne informasjonskilden. Lars forteller at hans
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klasse fokuserer pa & hjelpe hverandre med a falge med og gjare de tingene de skal. Dette
begrunner han med at i den alderen de er (10-11 ar) sa har muligens hva medelever sier stgrre
effekt enn hva leereren sier. Gjennom a fokusere pa at elevene skal hjelpe hverandre med & ha
en positiv innstilling og rose hverandre dersom man gjar en god innsats, kan elevene pavirke
hverandre mot et growth mindset. Slik som Lars uttrykker, kan det ogsa ha en stgrre
betydning at elevene pavirker hverandre, enn at kun leereren pavirker elevene - serlig hos de

eldre.

Slik som nevnt i kapittel 5.2 mener Ritchhart (2015) at implisitte formidlinger kan pavirke
utviklingen av growth mindset. Ut fra datamaterialet har vi funnet en implisitt formidling som
kan vare skadelig for utviklingen av growth mindset nar det gjelder feedback. Dette er at
Lars eksplisitt uttaler at han unngar a bemerke om elever gjer feil i plenum. Han forteller at
han gir oppgaver hvor det skal veldig mye til for & “vare helt ute pa viddene” og nar de har
samtale i plenum er det ikke sa mye feil som blir pekt pa. Videre prgver han a ufarliggjere det
a gjere feil, ved at han forteller at det ikke er sa farlig @ bomme litt. Nadia har heller ikke
fokus pa a trekke frem feil som noe positivt, men hjelper elevene med a rette dem opp
sammen. Det Boaler (2016) og Dweck (2017) derimot forteller at man bar gjere, er a
fokusere mer pa feilene elevene gjar, og uttrykke at det a gjgre feil er noe positivt. Boaler
(2016) skriver at ved & ha et positivt syn pa det a gjere feil, vil det kunne fare til at elevene
faler seg friere til & arbeide med matematikken og ter a teste ut nye og ville ideer. Ved &
ufarliggjere og rette fokuset vekk fra feil, kan man implisitt sende signaler om at det ikke er
viktig & ta tak i, og at man heller ser etter riktig svar. Slik som beskrevet over, vil det ifglge
Boaler (2016) og Dweck (2017) veere mer effektivt & rose elevenes feil, slik som Trine gjar,

slik at elevene utvikler et positivt syn pa det a gjere feil og ter a ta utfordringer.

Nar det gjelder lzerernes feedback og undervisningspraksis, fokuserer de pa
underveisvurdering, og da serlig med fokus pa elevenes strategier. Dette er positivt med
tanke pa a utvikle oppgaveorienterte elever som er opptatt av a leere av arbeidet sitt. Ved a ha
et stort fokus pa at feedbacken skal handle om strategiene, tyder det pa at alle laererne er
bevisste pa at tilbakemeldingene deres kan pavirke tankesettet til elevene. Det ikke alle
lererne er like bevisste over, er de implisitte formidlingene de gir i forhold til feil. For &
utvikle growth mindset og elever som tar a utforske og teste nye ideer, er det viktig a

formidle et positivt syn pa feil. Dette er noe som larerne pa smatrinnet uttrykker at de gjar,
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men ikke lzererne pa mellomtrinnet. Dette kan fare til at elevene pa mellomtrinnet opplever at

det viktigste er a fa riktig og at de tar mindre sjanser.

5.4 Mestring

Det viser seg gjennom analysen at alle leererne knytter growth mindset tett opp mot
motivasjon. Trine uttrykker at elevene gjennom & ha et growth mindset er mer selvregulerte
og selvmotiverte, der Silje sier: “Ved a ha et growth mindset blir man mer motivert”. Hun
utdyper videre ved a si at de er gjensidige. Lars bruker uttalelsen: “Litt to like ting”, der Nadia
sier: “Det henger vel sammen pa alle mulige mater egentlig”. I Lars sitt tilfelle knytter han
denne motivasjonen sterkt til begrepet mestring.

En kan da stille seg spgrsmalet om mestring vil resultere i gkt motivasjon? En interessant
innfallsvinkel til & belyse dette sparsmalet er & se pa malorientering. Vare funn tilsier at alle
lererne har en holdning som narmer seg oppgaveorientering, hvor fokuset er pa oppgaven og
prosessen, og der de tenker at alle elevene kan utvikle seg. Dette kan gi et godt grunnlag for
at elevene ogsa utvikler seg i den retningen, men det er likevel ingen selvfalge. Siljes
oppfatning indikerer at bade medelevene og laereren har pavirkning pa om barna er
oppgaveorientert: “Du ma ha lyst til 4 laere og vaere motivert, men det blir du jo av de rundt
deg og lzereren din”. Lars erfaringer innebarer at denne pavirkningen utvikler seg mer til det
ujevne oppover i alderen, der lzereren star i fare for & miste sin status og autoritet. Han trekker
ogsa frem klassedynamikken som en mulig arsak til at elevenes motivasjon synker, som igjen
kan tyde pad medelevenes innflytelse: “Det kan vere klassedynamikken, at du pa en méte har
fatt en bas som du eri [...]”. Her kommer det tydelig frem at noen av elevene hans kan virke &
ha et fixed mindset, ved at de plasserer hverandre i baser. Disse basene kan fare til at elevene
yter mindre innsats, ved at de kan ha en innstilling om at for eksempel matematikk ikke er
noe for dem. Dette fremkommer sannsynligvis av tidligere erfaringer, samt tilbakemeldinger
de har fatt.

Et annet funn er at Lars forteller at han opplever at de yngre er mer ego-orienterte: “Niaringer
er veldig opptatt av a vise frem arbeidet sitt, vise hvor gode de har vert, de gjgr det nesten for
oss leerere, mens en syvendeklassing er ikke der, de gir litt mer beng (blaffen) i hva lerere

synes”. En slik ego-orientering mener Urdan og Midgley (2003) omhandler at elevene gnsker
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a demonstrere kompetanse for a bli positivt vurdert av andre, fremfor gnske om a utvikle
kompetanse. Til tross for dette er det ingen av de andres uttalelser som tilsier at de har slike
erfaringer, men antyder heller ikke at det ikke stemmer. Det kan ogsa veere at elevene ikke er
enten eller, men snarere en kombinasjon av & vare opptatt av a leere, samtidig veere opptatt av
a fa bekreftelse fra andre. Waege og Nosrati (2018) viser til hvordan de som er
oppgaveorienterte fremfor ego-orienterte har starre glede og indre motivasjon over a arbeide
med matematikk, samt mer utholdende. Flere studier viser til det samme: elevenes
malorientering pavirker deres indre motivasjon, der de med oppgaveorientering har hgyere
interesse, utholdenhet og selvtillit for matematikken enn de med ego-orientering (Cobb et al.,
1992; Duda & Nicholls, 1992; Middleton & Spanias, 1999; Nosrati & Weage, 2018; Stipek et
al., 1998; Weege, 2007; Weege & Pantziara, 2013). Balci (2019) omtaler oppgaveorientering
som at man hele tiden tenker at en kan bli bedre og bruker tiden pa a utvikle seg. Malet for
elever med en oppgaveorientering er a leere, samtidig har de en oppfatning om at det er
innsats og utholdenhet som er det avgjerende for a leere. Ut fra dette kan det tyde pa at denne
formen for oppgaveorientering kan veere en bedre innstilling i situasjoner der elevene kan
oppleve utfordringer og nederlag. Nerstad forteller i intervjuet at de som er ego-orienterte har
mer sannsynlighet til & ha et fixed mindset, der en ser pa evner, personlighet og intelligens
som noe medfgdt (Balci, 2019). Mgter man da pa utfordringer hvor man ikke har troen pa a
mestre, vil man kunne oppleve en frykt for & mislykkes, da man ser pa dette som et resultat av

sin intelligens.

Denne diskusjonen viser hvordan growth mindset ofte er i sammenheng med
oppgaveorientering, der fixed mindset har tilhgrende ego-orientering. Til tross for dette er det
vanskelig & si hva lzererne legger i begrepet mestring, om det er mestring som ser viktigheten
av a lzere eller mestring som er mer rettet mot resultater og prestasjoner. Tilsvarende vil det
kunne vere en utfordring a vite hvilken malorientering elevene faktisk har i ulike situasjoner.
Det en derimot kan se ut fra analysen var er at innenfor mestring vektlegges

mestringsforventning, som kan veere en mulig forklaring pa elevenes malorientering.

Skaalvik og Skaalvik (2015) papeker at den viktigste kilden til elevenes
mestringsforventninger er deres tidligere erfaringer med tilsvarende oppgaver og
utfordringer. Waege og Nosrati (2018) uttrykker at elevenes mestring ikke bare handler om a

fa riktig svar, snarere handler det om & mestre selve matematikken. Et av funnene peker i
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retningen om at alle lzererne vektlegger det & gi elevene opplevelser med a lykkes, som de
indikerer vil gi utslag pa deres innstilling og deltakelse i matematikken. Dette er i trad med
Skaalvik og Skaalvik (2015, s. 21) som skriver: “Forventning om mestring gker motivasjon,
konsentrasjon, innsatsen og utholdenheten, som er betingelser for faktisk mestring av nye
oppgaver”. Wege og Nosrati (2018) viser ogsé til hvordan oppmuntring, stette og overtalelse
fra andre og vikarierende erfaringer har innvirkning pa elevenes mestringsforventning. Dette
har vi allerede veert innom tidligere, der Lars indikerer at leererens rolle kanskje ikke har like
hgy status pa mellomtrinnet som pa smatrinnet. Nar det gjelder vikarierende erfaringer kan
det ogsa tenkes at det p4 mellomtrinnet ikke regnes som like “kult” & vare god og mestre
matematikken, sa denne vikarierende erfaringen har kanskje ikke like god effekt. Klassens

overordnede innstilling til faget vil dermed ha en del a si.

Oppsummert uttrykker leererne at de ser pa growth mindset i sasmmenheng med motivasjon
0g oppgaveorientering, og at mestring farer til gkt motivasjon. De uttrykker at growth
mindset og motivasjon henger tett sammen, og dette kan komme av at elever med growth
mindset ofte yter bedre innsats og pa bakgrunn av dette har starre sannsynlighet for & oppleve
mestring. Dette kan av lerere oppfattes som motivert arbeid. At elever som oppfattes & ha et
growth mindset, ogsa oppfattes som oppgaveorienterte, kan ogsa knyttes til deres innsats og
utholdenhet og fokus pa & mestre og forstd oppgavene. Et annet viktig poeng a trekke frem er
at elevers malorientering varierer ut fra kontekst og at ingen elever kun er oppgaveorienterte
eller ego-orienterte. 1 tillegg til dette kan det virke som elever kan ha en blanding av
oppgavorientering og ego-orientering i samme situasjon. Samme elev kan vere opptatt av a

utvikle kompetanse, samt demonstrere kompetanse og fa bekreftelse.
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5.5 Leeringsgropa

Figur 10: Laeringsgropa (egen illustrasjon)

Alle de fire leererne forteller at de har en tilsvarende illustrasjon av leeringsgropa (se figur 10)
i deres klasserom og at elevene er godt kjent med denne modellen. Larerne benytter
leringsgropa som et verktay for a gjere elevene bevisste pa hvordan leringsprosesser
foregar, og de starter allerede & introdusere denne modellen i farsteklasse. Boaler
(2019/2020) stiller spgrsmal om hvordan man utvikler et growth mindset og svarer seg selv
ved a si at nar elevene far hgre at hjernen er som en muskel som vokser ved anstrengelse og
arbeid, sa vil prestasjonsnivaene endre seg. Formalet med illustrasjonen over
leringsprosessen er a gi elevene en forstaelse av at uansett hvor de befinner seq i
leringsgropa, kan de utvikle og forbedre seg. Sagt pa en annen mate, det er elevenes innsats

og utholdenhet som er det essensielle i elevenes lering.

Leringsgropa viser at elevenes leringsprosess ofte begynner med at de presterer darligere,
der de mgter en utfordring. Det fremstar av datamaterialet at alle leererne har en holdning til
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leering som samsvarer med modellen. Trine uttrykker utfordringens grunnleggende plass i
leeringsprosessen: “[...] det kommer til & vaere faser, at hvis det ikke gjor vondt sa har du ikke
leert noe pd en méte”. Lars trekker frem et tilsvarende syn: “Det handler om at du meter en
utfordring og du ma rive deg litt i haret, og du ma sta litt i det”, der Nadia legger vekt pa &
synliggjere leeringen gjennom & vise elevene at det er litt vondt & vere nedi der. Hun utdyper
med a si at det ikke betyr at elevene ikke kan komme seg opp av l&ringsgropa, men at noen
trenger flere verktgy for & komme seg opp. Boaler (2019/2020) uttrykker en bekymring om at
de fleste leererne har en tendens til & gjare sitt beste for at elevene skal lykkes og tilnaermer
seg dette gjennom & gi dem “enkle” oppgaver de behersker godt. Det kan ut fra leerernes
utsagn se ut til at disse lzererne ikke havner i denne fallgruven da de er opptatt av a gi elevene

apne oppgaver som kan differensieres.

Waege og Nosrati (2018) fremhever i ssmmenheng med indre motivasjon at oppgavene ma
veere passe utfordrende. Dette omtaler Nottingham (2010/2012) som “utfordring i
leeringssonen”, der det essensielle er at elevenes potensial blir utnyttet. Her kan det trekkes
inn to fallgruver i leererens utgvelse av matematikkundervisningen, som begge kan resultere i
motstand til faget. Det ene er a gi elevene oppgaver som befinner seg over elevenes
potensielle evner (se figur 2), noe som szrlig kan veere uheldig for de elevene som har et
fixed mindset. I disse tilfeller kan det tenkes at slike erfaringer med matematikken kan veere
med pa & forsterke motstanden gjennom redsel for a mislykkes og legge faringer for senere
mestringsforventninger. Den andre fallgruven er & anvende en undervisning som legger seg
under elevenes ubevisste evner (se figur 2). Denne utfordringen kan like mye anga de med
fixed mindset som de med growth mindset. Motstanden vil da kunne oppsta fordi leerestoffet
er for kjedelig, lite interessant og lite engasjerende. Malet vil veere a orkestrere
matematikkopplegg som inviterer elevene til & befinne seg mellom gvingssonen og
leringssonen (se figur 2). Det at alle leererne benytter seg av apne oppgaver, kan tilsi at de
behersker det & gi passende utfordringer i disse kontekstene. Dette gjer de ved a gi oppgaver

som har lav inngangsterskel, men med et hgyt potensial.

Det som videre kan veere interessant a se na@rmere pa, er om denne tilpasningen har effekt pa
elevenes innstilling, serlig de som har et fixed mindset. Som vi har sett tidligere sier alle
lererne seg enige i at de mater pa elever som viser motstand til faget, og de forteller om

erfaringer der elever ikke engang praver. Pa den maten kan det se ut som at det ikke holder i
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seg selv a gi passelige utfordringer i matematikken, like viktig er det at elevene utvikler et
growth mindset. Dette er i trdd med tidligere forskning og flere teoretikere som viser at de
som har et fixed mindset legger ned mindre innsats og har en tendens til & gi opp nar de mater
pa vanskeligheter og utfordringer (Boaler, 2019/2020; Burn & Isbell, 2007; Dweck, 2007;
Dweck & Leggett, 1988; Shively & Ryan, 2013). Hvis laererne derimot klarer & utvikle et
growth mindset hos elevene der de forstar at sine fulle potensial er ukjent, vil de i stgrre grad
veere i stand til & mate utfordringer, forvandle disse til prestasjoner og samtidig seke optimale
utfordringer (Boaler, 2016; Boaler, 2019/2020; Dweck, 2017; Skaalvik & Skaalvik, 2015).

En annen viktig undergruppe innenfor laeringsgropa, er hastighet. Leaererne er opptatt av a gi
elevene god tid til oppgavene og lar dem prgve lenge pa egenhand, enten individuelt, i
lzeringspar eller i grupper. “A tenke raskt er ikke et mal pa dyktighet. [...] Matematikk kan bli
gdelagt for elevene gjennom antakelsen om at for a bli flink eller vere flink, ma de veere
raske. Falelsen av stress hemmer hjernen” (Boaler, 2019/2020, s. 87). Vi har tidligere sett
hvordan leerernes holdninger er i samsvar med sitatet ovenfor. Analysen indikerer at leererne
verdsetter utholdenhet og anstrengelse og formidler dette blant annet gjennom & rose god
arbeidsinnsats og utholdenhet fremfor hastighet og prestasjoner. Ritchhart (2011) uttaler at
uten tid kan ikke laererne forvente at verken innsikt, forstaelse eller ssmmenhenger utvikles,
der Kazemi og Hintz (2019) presiserer at det & vere “flink” 1 matematikk er mer enn bare
ngyaktighet og tempo. Dweck (2017) statter denne tankegangen, men viser ogsa til hvordan
de med et growth mindset har stgrre utholdenhet fordi de har en forstaelse for at det ikke er
viktig om de klarer noe med en gang, men at man leerer noe over tid. Skaalvik og Skaalvik
(2015) omtaler dette som et av kjennetegnene pa de elevene som primeert er
oppgaveorienterte: de har stgrre utholdenhet nar de mater pa vansker og utfordringer, mens
Wage og Nosrati (2018) ser pa indre motivasjon som den avgjerende faktoren for
utholdenheten. Gjennom a kommunisere til elevene at man har tro pa dem, at man verdsetter
feil og anstrengelse og at en vil hylle annerledes tenkning og nye tilneermingsmater mener

Boaler (2019/2020) at leererne kan forandre elevenes fremtid til det bedre.

Videre handler leeringsgropa, slik Nottingham (2010/2012) ser pa det, om at elevene far
utforske sammen, der lzereren veileder og stetter dem. Vi har tidligere vist at det tyder pa at
lererne pa smatrinnet praktiserer den kollektive utforskningen mer enn de pa mellomtrinnet.

Nar det kommer til den veiledningen laererne gir, sa vi i delkapittel 5.3 at Trine og Silje
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formidler en positiv holdning til anstrengelse og feil, der Lars og Nadia er mer opptatt av a
ufarliggjare elevenes feil. Med tanke pa growth mindset kan det tyde pa at leererne pa
smatrinnet imgtekommer elevenes feil pa en bedre mate gjennom a anerkjenne disse pa en
positiv mate. Dette er i trad med flere som papeker viktigheten av at feil ikke ma bli sett pa
som noe farlig, men heller noe som kan hjelpe en til & nd en dypere forstaelse (Alexander,
2005; Bakker et al., 2015; Boaler, 2016; Boaler, 2019/2020; Kazemi & Hintz, 2019;
Nottingham, 2010/2012; Skaalvik & Skaalvik, 2015; Wage, 2007). Leeringsgropa kan hjelpe
elevene til a se verdien av feil og misoppfatninger ved a vise dem at dette er slik en

leeringsprosess starter.

Som oppsummering Vil vi trekke frem laererens bruk av laeringsgropa og dpne oppgaver.
Leeringsgropa blir som sagt brukt for a synliggjere leeringen, samt motivere elevene til a sta
lenger i oppgaver eller aktiviteter. De har fokus pa at man til tider ma innom leringsgropa for
a lere, og at det er positivt & streve og anstrenge seg. For a hjelpe elevene i laeringsprosessen,
forsgker lererne a hjelpe alle elevene med a jobbe innenfor leeringssonen sin. Dette kan vare
en utfordrende jobb og alle leererne forteller at de bruker apne oppgaver for best mulig a klare
dette. Som vi har vart inne pa farer ikke apne oppgaver i seg selv til growth mindset, men det
er en mate 4 tilpasse undervisningen pa, slik at elever kan oppleve mestring, som kan fare til
bedre innsats og utholdenhet senere. Nar det gjelder growth mindset, brukes leringsgropa for
a synliggjere de positive trekkene et growth mindset har for leering. Dette betyr at man ma
bruke alle de verktayene og hjelpemidlene man har til radighet for a kunne utvikle seg, og at

dette er noe alle kan, dersom man bare legger inn en innsats.

5.6 Metakognisjon

Metakognisjon har en essensiell betydning for elevenes leeringsprosess og forskning viser at
nar elever er metakognitive presterer de betydelig bedre i matematikkfaget (Garofalo &
Lester, 1985; Goos et al., 2002; Johansen & Myrvang, 2010; Kramarski & Mevarech, 2003).

| tillegg har studiene til Wang et al. (2021) avdekket at elevenes growth mindset kun forutsier
hagyere matematiske prestasjoner dersom elevene ogsa besitter metakognitive ferdigheter.
Funnene vare indikerer at alle leererne har en forstaelse for at metakognisjon er i et forhold
med growth mindset. Her er det flere mulige innfallsvinkler til & utvikle elevenes

metakognisjon og leerernes undervisningspraksis fremstar a ivareta flere av disse metodene.
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Nar det gjelder lzereres undervisningspraksis er det hovedsakelig gjennom utformingen av
undervisningen og i feedbacken leerere kan statte elevers utvikling av metakognisjon. Ames
(1992) anbefaler at leerere hjelper elever med a sette personlige og realistiske mal for a statte
denne utviklingen. Dette er Trine inne pa ved at hun ser viktigheten av at elevene opplever at
det er tydelige mal og en relevans i det de driver med i matematikken. Hun forteller at hun
praver a veere tydelig pa hva de skal leere og hvorfor. Pa denne maten gir hun elevene verktay
til & kunne overvake og vurdere sin egen laering opp mot malet. A kunne overvake og vurdere
sin egen leering kan derimot veere vanskelig og er noe man ma gve pa. Skaalvik og Skaalvik
(2021) skriver at underveisvurderingen bgr ha til hensikt & fremme metakognisjon hos
elevene. Nadia forteller at hun ofte tar noen steg tilbake med elevene for & finne ut hvor det
har blitt feil. Ved a gjere dette sammen med elevene, hjelper hun elevene med a vurdere sin
egen strategi. Dette vil kunne fare til at de kan gjere dette pa egen hand, og overvake sin egen
leeringsprosess. Slik vil elevene kunne bli mer metakognitive og selvregulerte. Laererne har
ogsa fokus pa a skape oppgaveorientering blant elevene sine, noe som er positivt i arbeidet
med 4 utvikle metakognitive og selvregulerende ferdigheter. Dette er fordi elever som er
oppgaveorienterte er mer opptatt av a leere og forsta faget (Wage & Nosrati, 2018), og dette

kan fare til at de overvaker sin egen leering i sterre grad.

Det er leerernes vektlegging av synliggjering av laering som utgjer mesteparten av topos-
gruppen metakognisjon, og searlig deres fokus pa leeringsgropa. Her er alle lererne inne pa at
de forteller elevene at man ma innom leeringsgropa for a leere. Dette er et tydelig eksempel pa
a leere om & leere, som Waege og Nosrati (2018) definerer metakognisjon som. Lzrerne har et
fokus pa at & laere kan veere ganske “dritt”, og at & komme opp fra leeringsgropa kan kreve en
del av deg som elev. Leringsgropa gir leereren dermed en referanseramme som kan hjelpe
dem til & produsere og strukturere metakognitive refleksjoner med elevene i den
undersgkende matematikkundervisningen (Nottingham, 2010/2012). | tillegg til & snakke om
de ulike strategiene, forteller leererne at de snakker med elevene om hvordan samarbeidet var,
eller hvordan det var & sta i et problem. Dette er samtaler som kan gjere elevene mer
metakognitive ved a bli bevisste over hva som fungerte godt og hva som ikke fungerte like
godt. For & oppmuntre elevene, er leererne opptatt av a forsterke den gode falelsen elevene
opplever nar de endelig kommer opp av laeringsgropa og far til en utfordrende oppgave. Dette

kan fare til at elevene blir mer utholdende, ved at de opplever at innsatsen de legger ned farer
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til resultater. Dette kan hjelpe elevene med a utvikle et growth mindset, da elever med et

growth mindset ofte ser nytten av utholdenhet og innsats (Boaler 2016; Dweck, 2017).

Det a kunne planlegge og overvake sin egen leringsprosess, samt vurdere sine egne
leeringsresultater, krever en del av elevene, og noen av leererne forteller at elevene enna er for
sma til & mestre dette. Skaalvik og Skaalvik (2021) understreker at det & bli metakognitiv og
regulere sin egen laering inneholder mange elementer som ma lares gradvis. Dette ma leeres i
takt med elevenes modenhet og laring. Funnene vare tyder pa at leererne mener at det a
utvikle elevene til & bli metakognitive og selvregulerte er et mal og noe de fokuserer pa, men
som kan vere utfordrende & oppna allerede pa barneskolen. Zimmermann (2005) hevder
imidlertid at selvregulering ikke vil kunne skje dersom elevene ikke er motiverte, og at
mestringsforventninger, interesse for oppgaven og forventninger til resultater pavirker den
selvregulerte lzeringen. Dette er elementer vi har oppdaget at leererne har fokus pa, og som et
growth mindset kan ha positive effekter pa. A fokusere pa & opprettholde elevers motivasjon
for fagene oppover i skolearene, som forskning viser at synker (Kaarstein & Nilsen, 2016;
Lepper et al., 2005; Skaalvik & Skaalvik, 2011; Wendelborg, 2021; Wendelborg et al., 2020;
Wendelborg & Utmo, 2022; Wigfield & Cambria, 2010; Wigfield & Wagner, 2005), kan
ogsa vare med pa a gjare det lettere & utvikle metakognitive og selvregulerte ferdigheter nar
de blir eldre.

Growth mindset handler om & ha en tankegang om at det er din egen innsats, utholdenhet,
bruk av strategier og hjelp fra andre som kan fare til utvikling (Dweck, 2017). Larerne
bruker ikke begrepene growth og fixed mindset i samtale med elevene sine, men de har fokus
pa a snakke om hva som ma til for & laere. De forteller elevene sine at de selv har et valg om &
prove a fa det til, eller ikke. De har ogsa fokus pa at man ma innom laringsgropa for a lere,
og leererne pa smatrinnet forteller elevene sine at nar de gjer feil, sa leerer de mest. Ved a ha
et sa stort fokus pa a snakke med elevene om hvordan de lzrer, kan det hjelpe elevene til &
utvikle metakognitive ferdigheter. Larerne fremmer elementene for growth mindset ved a
uttrykke disse positivt og som gode verktgy for a leere. Slik som Wang et al. (2021) uttrykker,
er det derimot ikke nok a kun fremme growth mindset, man ma ogsa tilrettelegge statte for a
opprettholde det. Dette viser laererne at de gjgr gjennom sitt fokus pa a gi utfordringer i
leringssonen, feedback som vurderer og veileder elevene i prosessen og gjennom a snakke

om hvordan man laerer. Et annet godt virkemiddel som kan brukes for a styrke de
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metakognitive ferdighetene til elevene, er a veilede dem i bruken av egenvurdering. Dette er
ikke en metode noen av laererne uttrykte at de brukte, selv om vi var inne pa feedback. Vi kan
derimot ikke utelukke at leererne bruker dette, sa dette hadde veert interessant a undersgke

neermere.

For & oppsummere ser vi at leererne uttrykker metakognisjon og selvregulert leering som
viktige ferdigheter for elevers fremtidige leering. De opplever derimot at elevene pa
barneskolen er litt sma til & utvikle disse ferdighetene, men har fokus pa a legge et godt
grunnlag for utviklingen av dem. Dette gjar leererne gjennom a synliggjegre hvordan
leringsprosesser foregar og har fokus pa a opprettholde motivasjonen for faget, da dette er
ngdvendig for at selvregulering skal utvikles. Ved a fokusere pa elementer innenfor growth
mindset, slik som innsats, utholdenhet og det a sgke hjelp, vil lererne ogsa gi elevene verktgy

som er viktig nar leeringen blir mer og mer avhengig av at elevene er selvstendige.
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6. Avslutning

6.1 Oppsummering og konklusjon

| denne forskningsstudien har vi gjennom problemstillingen: “Hvordan forstar
matematikklaerere pa barneskolen begrepet “growth mindset” og hvordan kommer dette til
syne i deres fortellinger om deres undervisningspraksis i matematikk”, utforsket det
overordnede temaet growth mindset. Ut fra teorien og vare funn bestar lerernes forstaelse av
growth mindset av: innstilling, arbeidsformer, feedback, strategier, mestring,
leeringsgropa og metakognisjon. Videre viser funnene at leererne mener at growth mindset
henger sterkt sammen med motivasjon, pa den maten at elever med et growth mindset viser
starre motivasjon, mens elever med fixed mindset yter mer motstand i form av lav motivasjon
og mindre innsats. Det er seerlig innstillingen elevene har til matematikkfaget, som viser
leererne om elevene har fixed eller growth mindset i ulike situasjoner. Innstillingen elevene
har til faget pavirker dermed ogsa hvilket tankesett elevene har, og lererne forteller derfor at
det er viktig & preve a endre denne innstillingen. Dette forteller leererne at de prever a gjere

gjennom sin undervisningspraksis.

Gjennom var topoi-analyse kom det fram at lzererne vektlegger mye av det samme i sin
forstaelse av growth mindset og sin undervisningspraksis, men vi har ogsa oppdaget noen
interessante forskjeller. I konstruktet til alle leererne (se figur 5, 6, 7 og 8) ser man at
arbeidsformer blir vektlagt mest, men i starst grad hos laererne pa smatrinnet. Dette kommer
av at alle fire fokuserer pa a bruke apne oppgaver hvor alle kan delta, oppleve mestring og
hvor de kan ta i bruk ulike strategier. Innenfor arbeidsformer finner vi derimot forskjeller
innenfor undergruppene. Laererne pa mellomtrinnet tar i bruk individuelt arbeid mer, og har
mindre kollektiv samtale i klasserommet enn laererne pa smatrinnet. Videre vektlegger
lererne pa mellomtrinnet mestring og feedback i sterre grad enn lzererne pa smatrinnet.
Dette kommer av at leererne pa mellomtrinnet uttrykker at elevene deres trenger mer ros og
opplevelse av mestring for & opprettholde motivasjonen. Nar det gjelder feedback, forteller
alle leererne at de fokuserer pa elevenes strategier eller deres innsats. Dette er bakgrunnen for
deres skar pa topos-gruppen strategier, som har en del variasjon i skar leererne imellom, men

som alle uttrykker at de baserer feedbacken sin pa. Learingsgropa blir vektlagt i starre grad
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av leererne pa smatrinnet enn laererne pa mellomtrinnet, men det er enighet blant lererne at
denne brukes for & motivere elevene til & bli mer utholdende. Laringsgropa brukes dermed
som et verktay for a utvikle elevene i retning av et growth mindset, da elever med dette
tankesettet er mer utholdende. Ett av hovedfunnene vare tilsier ogsa at smatrinnet har et syn
pa feil som er mer positivt i forhold til utviklingen av growth mindset. Laeringsgropa blir ogsa
brukt som et verktgy for a synliggjere laering, som er en undergruppe innenfor
metakognisjon. Larerne forsgker a bevisstgjere elevene om at de har et valg nar det gjelder
leering og at innstillingen deres kan pavirke om de far det til eller ikke.

Siden vi har brukt en kvalitativ metode og kun intervjuet fire leerere fra én skole for &
utforske problemstillingen var, kan vi ikke generalisere funnene vare og trekke en bastant
konklusjon. Vi mener derimot at funnene vare gir god innsikt i hvordan et lite utvalg av
leerere forstar begrepet “growth mindset”, og hvordan dette kommer til uttrykk i deres

fortellinger om sin undervisningspraksis.

6.2 Metodekritikk

Formalet med forskningsprosjektet vart har veert & utforske leereres forstaelse av begrepet
growth mindset og hvordan de bruker dette i undervisningen sin. Vi sa det derfor som
hensiktsmessig & bruke en kvalitativ metode og semistrukturert intervju for & fa detaljerte
beskrivelser av informantene. Siden vi kun har intervjuet leererne og ikke observert dem, kan
vi ikke fortelle noe om hva lererne faktisk gjar, bare hva de uttrykker at de gjer. For a styrke
funnene vare, kunne vi ha brukt metodetriangulering, ved & kombinere det kvalitative
intervjuet med observasjon. Pa denne maten hadde vi fatt innsikt i om informantenes utsagn
samsvarte med deres praksis. Vi valgte derimot & utelukke dette, da det faltes uoverkommelig
med tanke pa oppgavens omfang og tidsaspekt. Dette er begrunnelsen for at vi har tatt med
utrykket “deres fortellingen” i problemstillingen.

Videre vil vi stille oss kritiske til valg av analysemetode. Topoi-analyse gar ut pa a avdekke
ulike vinkler av laerernes forstaelse som utspiller seg i hovedtopoi-gruppene: innstilling,
arbeidsformer, feedback, strategier, mestring, leeringsgropa og metakognisjon. Disse har
vi kommet fram til pa bakgrunn av teori og datamaterialet. VVar forstaelse av growth mindset
og de ulike hovedtopoi-gruppene styrer derfor mye av analysen. Vi som forskere har selv

begrenset med erfaringer fra klasserommet noe som kan vaere med pa a svekke var forstaelse,
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og dermed analysen. Derimot har vi lest oss godt opp pa temaet, samt tatt utgangspunkt i
lerernes uttalelser i analysen, og vi mener derfor at vi har nsermet oss temaet pa en god og
oversiktlig mate. | tillegg har vi veert apne om prosessen gjennom hele oppgaven, slik at
leseren selv kan vurdere dens palitelighet. En annen utfordring var a skille mellom de ulike
hovedtopoi-gruppene, samt undergruppene. Dette er fordi de ulike gruppene henger sa tett
sammen, og det var vanskelig & unnga a skrive om den ene gruppen, samtidig som man
utelukker de andre. | teksten forekommer det derfor at vi skriver om flere grupper samtidig,
selv om vi har systematisert teksten i form av hovedtopoi-gruppene.

Til tross for disse utfordringene, har forskningsstudien gitt oss bedre innsikt i laerernes
forstéelse av begrepet “growth mindset” og hvordan dette kommer til uttrykk i deres
fortelling om deres undervisningspraksis. Vi mener derfor at den metodiske tilnsermingen har

veert hensiktsmessig og at vi har klart & strukturere oppgaven pa en god mate.

6.3 Videre forskning

Underveis i arbeidet med denne forskningsstudien har vi oppdaget flere elementer som kunne
veert interessant a forske videre pa. I var studie har vi valgt & kun fokusere pa lzrere fra én
skole og pa grunn av dette kunne det vert nyttig a utforske temaet pa flere skoler for a finne
ut hvordan ulike skoler forstar og tar i bruk growth mindset. Dette er ogsa pa bakgrunn av at
temaet har blitt lite forsket pa i Norge, og ifalge Stohlmann (2022) er det forsket lite pa
growth mindset pa barneskoler generelt i verden. Som vi ser i funnene mener laererne at
foreldre har stor innflytelse pa hvilket tankesett elevene kan ha til faget. Det kunne derfor
vaert spennende & utforske dette neermere. Flere av valgene vi har tatt, har blitt styrt av
oppgavens omfang og tidsaspekt. Growth mindset er ikke noe som blir utviklet over natten,
og er noe man som laerere ma jobbe for & opprettholde. Det kunne derfor vert hensiktsmessig
a falge en leerer samt elever fra smatrinnet og oppover, for a undersgke om dette har noen
effekt for motivasjonen hos hgyere trinn. Ut fra teori og funnene vare kommer det fram at
fokuset innenfor growth mindset er a styrke selvtilliten til elevene gjennom a rose deres
innsats, arbeid og samhandling. Med utgangspunkt i growth mindset, skal man ikke rose
elever basert pa deres evner og egenskaper, men vi tenker ogsa det er viktig a styrke elevenes
selvfalelse ved a trekke frem det positive ved dem som mennesker. Dette kunne derfor ogsa

veert spennende a intervjue bade laerere og elever om.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

YGrowth mindset i barneskoleny

Hei! Dette er et sparsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a finne ut
hvilken forstaelse matematikklaerere pa barnetrinnet har om growth mindset. I dette skrivet

gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.
Formal

Vi heter Ida Kristine Meier og Helene Klevas Talgg og skal skrive en masteroppgave i
profesjonsrettet pedagogikk. Temaet for oppgaven er growth mindset i barneskolen. | dette
prosjektet gnsker vi a finne ut hvilken forstaelse matematikklearere pa barnetrinnet har om
growth mindset og hvordan lererne anvender denne forstaelsen i den undersgkende
matematikktimen. Dette er en masteroppgave med en ordramme pa ca 30 000 ord og hvor det
forskes pa falgende problemstilling: Hvordan forstar matematikklzrere pa barneskolen
begrepet «growth mindset» og hvordan kommer dette til syne i deres fortellinger om deres

undervisningspraksis i matematikk?

Hvem ansvarlig for forskningsprosjektet?
OsloMet- storbyuniversitet er ansvarlig for prosjektet.
Hvorfor far du spegrsmal om a delta?

Siden vi skal se pa hvilken forstaelse laerere har av growth mindset i barneskolen, valgte vi a
kun forske pa en skole som vi vet har kjennskap til tilneermingen. Utvalget vart bestar av fire
barneskolelaerere som underviser i matematikk, to fra smatrinnet og to fra mellomtrinnet.

Utvalget av leererne er basert pa frivillighet.
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Hva betyr det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, innebaerer det at du ma delta i et intervju sammen med Ida
og Helene, og det vil ta omtrent 30-60 minutter. Vi kan sammen avtale hvor og nar intervjuet
finner sted. Sparsmalene vil handle om hvilken forstaelse du har om growth mindset og
hvordan du anvender denne forstaelsen i matematikktimene. Det vil bli lagt vekt pa hvilke
erfaringer og forstaelse du som barneskolelarer har om growth mindset. Intervjuet vil bli tatt
opp via en diktafon-app, som er godkjent opptaksutstyr for bruk pa OsloMet til innsamling av
data. Hvis du har lyst & delta i forskningsprosjektet vil vi ha et intervju med deg. Et intervju

er en samtale der vi stiller deg forskjellige spgrsmal.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Det betyr at du kan velge selv om du har lyst & vaere med
eller ikke. Ingen andre kan velge dette for deg. Det er bare du som kan samtykke. Samtykke
betyr at du sier at du synes noe er greit. Hvis du vil delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Det betyr at det er lov &8 ombestemme seg, og det
er helt i orden. All informasjon om deg vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative
konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller om du farst sier «ja» og sa «nei». Ingen vil

bli sur eller lei seg, og det vil ikke ha noe a si for jobben din.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke informasjonen om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

falger personvernloven og behandler opplysningene konfidensielt.

Det er Ida Kristine Meier, Helene Klevas Talgg og var veileder Anne-Grete Kaldahl som vil
ha tilgang til opplysningene som du gir. | tillegg vil var behandlingsansvarlige institusjon,

OsloMet ha tilgang til dine opplysninger.
For a sikre at ingen uvedkommende far tilgang til personopplysningene vil vi lagre all

informasjon pa en sikker data. Vi sletter lydopptak fra intervjuet etter vi har transkribert og vi

vil passe pa at ingen kan kjenne deg igjen nar vi skriver forskningsartikkelen. Det eneste som
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blir oppgitt i publikasjonen er hvilke klassetrinn deltakerne jobber pa, samt kjgnn og

utdanningsbakgrunn.
Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er 16.mai 2023. Ved prosjektslutt vil dine personopplysninger og opptak bli slettet.

Dine rettigheter

Hvis det kommer frem opplysninger om deg i det som vi skriver, eller har i dokumentene
vare, har du rett til & fa se hvilken informasjon om deg som vi samler inn. Du kan ogsa be om
at informasjonen slettes slik at den ikke finnes lenger. Det som det er noen opplysninger som
er feil kan du si ifra og be forskeren rette dem. Du kan ogsa spgrre om a fa en kopi av fa
informasjonen av oss. Du kan ogsa klage til Datatilsynet dersom du synes at vi har behandlet

opplysningene om deg pa en uforsiktig mate eller pa en mate som ikke er riktig.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler informasjon om deg bare hvis du sier at det er greit og du skriver under pa
samtykkeskjemaet.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e OsloMet ved Anne-Grete Kaldahl, stipendiat pa tIf: 48 06 62 21 eller pa e-post: Anne-
grete.kaldahl@oslomet.no
e Student, Ida Kristine Meier pa tIf: 48 04 00 73 eller pa epost: s334250@oslomet.no
e Student, Helene Klevas Talge pa tlf: 94 25 32 12 eller pa epost: s334307@oslomet.no

Hvis du lurer pa hvorfor Personverntjenester mener dette, kan du ta kontakt med:

e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15
00.
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Med vennlig hilsen

Anne-Grete Kaldahl Ida Kristine Meier Helene Klevas Talgg

(Forsker/veileder)
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Intervjuguide

Problemstilling: Hvordan forstar matematikklearere pa barneskolen begrepet «growth

mindset» og hvordan kommer dette til syne i deres fortellinger om deres undervisningspraksis

i matematikk?

Growth mindset

« Hvordan forstar du fixed-, og growth mindset?

e Hvordan snakker du om growth mindset med elevene dine?

o Hvordan oppfatter du som laerer om elevene har fixed-, eller growth mindset i

matematikk?

o Hvordan mater du de elevene du opplever har en fixed mindset i matematikk?

« Opplever du noe forskjell pa fagene, synes du det utspiller seg mer at man har fixed

mindset i noen fag enn andre? Og eventuelt hvorfor tror du det?

Motivasjon

« Hvordan forstar du motivasjon?
« Hvatenker du er viktig for 2 motivere elevene i matematikk?
« Hvordan ser du at elever er motivert nar de arbeider med matematikk?

« Hvasynes du er mest utfordrende nar det gjelder motivasjon i matematikk?

o Hvordan opplever du at motivasjonen og tankesettet til elevene i din klasse er i

matematikk?

o Dersom du har jobbet pa bade smatrinnet og mellomtrinnet: Synes du det er noen

forskjell pa motivasjonen til elevene?

Feedback

« Hvilke vurderingsformer legger du vekt pa i matematikkundervisningen din?
« Hvordan responderer du nar elever svarer feil eller gjer feil pa oppgaver?
« Hvordan brukes du ros for & motivere elever i matematikk?

o Nar synes du det er mest hensiktsmessig a bruke ros?
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o Hvilke vurderingsformer synes du er mest effektivt eller har best effekt?

Arbeidsformer i matematikk

o Kan du beskrive en typisk matematikktime?

« Hvilke arbeidsformer legger du vekt pa i matematikkundervisningen din?

« Hvordan planlegger du for differensiering?

« Hvordan forstar du begrepet undersgkende matematikk og hvordan ser en
undersgkende matematikktime ut?

« Hvilke fordeler eller ulemper ser du av a bruke undersgkende
matematikkundervisning?

e Hvilken arbeidsform tenker du egner seg best mtp growth mindset?

Avslutning

o Hvordan tenker du at growth mindset og motivasjon henger sammen?

e Hvordan ble du kjent med begrepet growth mindset?
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Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfgres som oppgitt i
meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder til 15.05.2023.

Meldeskjema |-_|/l
Kommentar
OM VURDERINGEN

Sikt har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebeerer
at vi skal gi deg rad slik at behandlingen av personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter

personvernregelverket.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

Vi har vurdert at du har lovlig grunnlag til & behandle personopplysningene, men husk at det
er institusjonen du er ansatt/student ved som avgjar hvilke databehandlere du kan bruke og
hvordan du ma lagre og sikre data i ditt prosjekt. Husk & bruke leverandgrer som din

institusjon har avtale med (f.eks. ved skylagring, nettspagrreskjema, videosamtale el. l.).

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

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere
ngdvendig & melde dette til oss ved & oppdatere meldeskjemaet. Se vare nettsider om hvilke

endringer du ma melde: https://sikt.no/melde-endringar-i-meldeskjema

OPPFJLGING AV PROSJEKTET

Vi vil falge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av

personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 4: Medforfattererklaring

o
v
& %

Avtale om samskriving

For studenter som gnsker & skrive masteroppgave i felleskap, gjelder falgende:

Institutt for grunnskole- og faglererutdanning (GFU) ved OsloMet legger de sakalte
Vancouverkriteriene til grunn for hva som kan regnes som felles forfatterskap innenfor master i
Grunnskolelererutdanning (MGLU). GFUs kriterier for samarbeid om masteroppgave er:

1. Alle parter ma levere et substansielt bidrag til konsept eller idé og innsamling av data og analyse
og fortolkning av data.

2. Det kreves at alle deltagere har deltatt i utformingen av masteroppgaven, og at alle deltagere har
levert en substansiell del av tekstmaterialet.

3. Det settes krav til at alle forfattere skal ha godkjent den versjonen som sendes inn for publisering.

Alle tre kriteriene ma vere oppfylt. Alle forfattere er gjensidig ansvarlig for at masteroppgaven falger

gjeldende regler for sitering og bruk av andres materiale.

Veiledningen skal i hovedsak veere felles om to eller tre studenter gjennomfarer og/eller skriver

masteroppgaven sammen.

Studentene forplikter seg til & bruke uenighet produktivt. Det forventes at studentene skal ha som

malsetning om a komme fram til en felles forstaelse om hva som tjener arbeidet med

masteroppgaven best. Dersom det oppstar konflikt i arbeidet, forplikter studentene seg til & ta dette
opp med veileder for sa raskt som mulig for & komme fram til en Igsning slik at framdriften

opprettholdes.

Dersom en student blir syk i lgpet av arbeidet med masteroppgaven, trenger permisjon eller ikke
falger planlagt progresjon, kan den/de andre studentene fortsette og ferdigstille arbeidet uten den som

trekker seg. Dette ma skije etter avtale med veileder. Studenten som ikke falger planlagt progresjon,
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vil kunne bruke allerede innsamlet data som grunnlag for sin masteroppgave, men da med en annen
tematisk vinkling.

Om to eller tre studenter gjennomfarer og/eller skriver masteroppgaven sammen, skal det legges ved
en medforfatterklering, jf. emneplan MGMO5900:

“For studenter som velger & gjennomfare masteroppgaven som gruppearbeid, skal det ga tydelig fram
i egen redegjarelse hvordan arbeidet er fordelt, og hvordan hver enkelt oppfyller kravet om
selvstendig vitenskapelig arbeid. Her benyttes en medforfattererkleering som begge eller alle tre parter
signerer.”

Studentene bekrefter herved a ha gjort seg kjent med de retningslinjer som gjelder for samarbeid om
masteroppgaver, og forplikter seg med dette til & falge opp sin del av plikter og retningslinjer ved
skriving av masteroppgaven:

Dato: 01.05.2023, navn: Helene Klevas Talge

Dato:01.05.2023, navn: Ida Kristine Meier

Sign. H/élfné Kless5 < \);}0,7@
Sign. /Q/O\ Kristine M@IIQ_\/
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Tabeller og figurer

Tabell 1: Eksempler pa ytringer og tilhgrende topoi, s. 36-37

«Det handler om oppgaven man gir,
praver a ofte gi apne oppgaver,
sann at de er med pa at dette kan de
fa til. Understreke at det er mange
mater a lgse en oppgave pa, at det
ikke er en som er mer riktig eller

feil enn en annen.»

Mestring (M)

Strategier (S)

Ytring Tilknyttede Tilknyttede
hovedkategorier underkategorier av topoi
av topoi

Trine: Arbeidsformer (A) | A2: Apne oppgaver

M1: Mestringsforventning

S1: Fokus pa strategier

Silje:

«Det ma jo vere at man, ja, er
interessert i noe mer enn a liksom
bare lgse oppgaven, men at man har
lyst til & utforske det, og finne flere

muligheter.»

Innstilling (1)

Strategier (S)

I11: Interesse

S1: Fokus pa strategier

Lars:

«Nar du far en bekreftelse pa at du
far til noe, sa kan det gjare noe med

motivasjonen din.»

Feedback (F)

F6: Ros
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Nadia:

«Det er veldig fordel for de, for de
far snakke matte, sta i et problem
og det blir mer sann

virkelighetsneert da.»

Arbeidsformer (A)

Leeringsgropa (L)

A4: Dialogisk undervisning
L3: Utholdenhet

Al: Autentisk leering

Nadia:

«Finne ut hvorfor det har blitt feil svar.
Og finne ut av det sammen, og da
finner ofte elevene ut at det har blitt
feil selv.»

Leaeringsgropa (L)

Metakognisjon
(4MK)

L4: Feil

MKZ1: Selvregulert
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Tabell 2: Hovedtopoi-grupper med tilhgrende undergrupper, s. 45

Arbeidsformer (A)

Autentisk, apne oppgaver, samarbeid, dialogisk, praktisk (5 topoi-underkategorier)

Strategier (S)

Fokus pa strategi og modellering (2 topoi-underkategorier)

Innstilling (1)

Interesse, innsats, konsentrasjon, motstand, initiativ og selvtillit (6 topoi-underkategorier)

Metakognisjon (MK)

Selvregulert og synliggjering av leering (2 topoi-underkategorier)

Feedback (F)

Veiledning, resultater, prosessorientert feedback, hverandrevurdering og ros (5 topoi-
underkategorier)

Mestring (M)

Mestringsforventning og prestasjon (2 topoi-underkategorier)

Leaeringsgropa (L)

Utfordring, hastighet, utholdenhet og feil (4 topoi-underkategorier)
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Tabell 3: kategorisering av hovedfunn, s. 66-67

KATEGORI:

HOVEDFUNN:

Innstilling

Innstillingen elevene har til faget og innsatsen de legger i
arbeidet viser leereren hvilket tankesett de har

Leererne knytter growth mindset sterkt til motivasjon (initiativ,
engasjement, interesse)

Lererne opplever det som mer utfordrende & hjelpe elevene med
fixed mindset, enn growth mindset

Arbeidsformer

Apne oppgaver har starst fokus hos alle

Leererne pa smatrinnet har sterre fokus pa praktisk og
undersgkende undervisning, samt samarbeid, enn leererne pa
mellomtrinnet

Det er stor variasjon i hvilke arbeidsformer alle lzererne
vektlegger

Feedback og
strategier

Lererne ser pa underveisvurdering som mest hensiktsmessig
Det er mest vektlegging av prosessbasert ros

Feedbacken leaererne gir er som oftest en vurdering av strategiene
elevene har brukt

Ros brukes ogsa som positiv forsterkning pa god arbeidsinnsats
0g engasjement

Mestring

Alle leererne uttrykker viktigheten av at elevene opplever
mestringer for & gke mestringsforvetningene

Mellomtrinnet har starre fokus pa mestring

Lars skiller seg ut ved a knytte growth mindset sterkt til mestring

Leeringsgropa

Det er enighet i at leeringsgropa er veien for a lere, og at de ma
gjare elevene bevisste pa dette

Alle vektlegger utholdenhet nar de snakker om laringsgropa
Smatrinnet har starre fokus pa leeringsgropa og ser mer positivt
pa feil/misoppfatninger
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Metakognisjon - Leererne vektlegger synliggjering av leering og laeringsgropa
- Learerne uttrykker at elevene er litt for sma til a utvikle
metakognitive ferdigheter
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Figur 1: Hay indre motivasjon for matematikk og naturfag, pa barne-

0g ungdomstrinnet, s. 9

20

10

Hgy indre motivasjon, internasjonalt snitt og Norge

Norge, matematikk

e e nL Snitt, matematikk

Norge, naturfag

w= w= o Nt snitt, naturfag

Barnetrinn Ungdomstrinn

(Hentet fra Kaarstein & Nilsen, 2016)
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Figur 2: Identifisering av utfordring i leeringssonen, s. 18

(Hentet fra Nottingham, 2010/2012)

Figur 3: Leeringsgropa, s. 19

= S x SAHETITIY SYSHZITRIENE direie]
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Figur 4: Det overordnede topoi-landskapet av leerernes forestillinger

om growth mindset, s. 44

Det overordnede topoi-landskapet av laerernes
forestillinger om growth mindset

B Arbeidsformer

M Strategier

M Innstilling
Metakognisjon

M Feedback

H Mestring

M Leeringsgropa

121



Figur 5: Trine sin forstaelse av growth mindset, s. 51

Trine's forstaelse av growth
mindset

B Arbeidsformer

15 % M Strategier
6 % ° 24% ¥ Innstilling
154 ( 15 Metakognisjon
;Er’ X M Feedback
°19 % B Mestring

M L=ringsgropa
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Figur 6: Silje sin forstaelse av growth mindset, s. 54

Silje's forstaelse av growth
mindset

B Arbeidsformer

M Strategier

W Innstilling
Metakognisjon

M Feedback

B Mestring

M Laringsgropa
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Figur 7: Lars sin forstaelse av growth mindset, s. 57

Lars's forstaelse av growth
mindset

W Arbeidsformer
W Strategier
M Innstilling
m Metakognisjon
m Feedback

® Mestring

W Lzringsgropa
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Figur 8: Nadia sin forstaelse av growth mindset, s. 61

Nadia's forstaelse av
growth mindset

m Arbeidsformer

11?{' B Strategier
o
. 24 % ® Innstilling

Metakognisjon
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B Mestring
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Figur 9: Smatrinnet og mellomtrinnet sin forstaelse av growth

mindset, s. 64

Smatrinnet
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| Strategier

M Innstilling
Metakognisjon

B Feedback

m Mestring

M Laringsgropa

Mellomtrinnet

B Arbeidsformer

W Stategier

M Innstilling
Metagonisjon

B Feedback

m Mestring

M Leeringsgropa

126



Figur 10: Egen illustrasjon av leeringsgropa, s. 85
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