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Syfte

Syftet med studien ar att underséka om nivamarkeringar av uppgifter pa prov paverkar
elevernas forvantningar pé att klara av dem och om detta 1 sin tur leder till att de presterar
samre.

Teori

Studien byggs pa attributionsteori, delar ur social kognitiv teori — med tyngdpunkt pa self-
efficacy, och ett sociokulturellt perspektiv. De anvénds for att beskriva vad som péverkar
elevers handlingar da de konfronteras med en uppgift.

Metod

For att undersoka effekten av forvintningar gjordes ett experiment dér kontexten kring fyra
matematiska uppgifter &ndrades for att f& dem att verka lattare alternativt svdrare. En grupp
elever fick tva uppgifter markerade som G och tva som MVG och en annan gruppen fick
uppgifterna markerade tvart om.

Resultat och slutsats

Lagpresterande elever paverkades i hog grad av de olika kontexterna. I tre av fyra uppgifter
presterade de bittre d uppgiften uppfattades som enkel. Aven i tre av fyra uppgifter
paverkades tjejer mer 4n killar 1 den lagpresterande gruppen. I uppgiften innehéllande
variablerna x och y paverkade den kontextuella fordndringen eleverna sdrdeles mycket.
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1 Inledning

P& de nationella proven i matematik visas tydligt den forvintade svarighetsgraden pé
uppgifterna med markeringar av antal G-poéng, VG-poing eller MVG-kvalitet. Likasa delar
mycket av kurslitteraturen upp uppgifterna i a-, b- och c-niva, vilka tydligt markerar
svarighetsgraden pa uppgifterna. Aven manga vanliga prov #r konstruerade pa ett sitt som
tydligt visar svérighetsgraden per uppgift. Antingen genom markeringar, som pa det
nationella provet, eller genom placering av uppgifterna efter svarighetsgrad dir de lattaste
kommer forst och de svaraste sist. Under min praktiktid fick jag uppfattning att vissa elever
inte forsokte lika mycket dd uppgiften var markerad som svar i deras d6gon och saledes
mojligen gav upp uppgifter de kunde ha klarat.

1.1 Syfte

Svarighetsgraden pa en uppgift borde bedomas med information frén sjdlva uppgiften, men
taink om &dven nivamarkeringar av uppgifterna péverkar elevernas beddmning av
svarighetsgraden? Mitt syfte dr att komma fram till om, och i sd fall hur, markering av
uppgifter och darmed elevers forvantningar pa uppgiften paverkar elevernas resultat.

Min hypotes ér att prov som tydligt visar svarighetsgrad pa olika uppgifter inverkar negativt
pd elever med lag sjdlvuppfattning. Om f{Orvéntningarna pdaverkar resultatet negativt
missgynnar mojligen provkonstruktionen vissa individer. Proven blir d& inga tillforlitliga
mitare av kunskap dd inte bara elevernas matematikkunskaper utan dven deras egna
forvintningar dr avgorande for resultatet. Syftet och fragestidllningarna kommer att preciseras
ytterligare efter teorigenomgangen da mer precisa begrepp har presenterats.

1.2 Fragestéllning
Mina huvudsakliga fragestéllningar &r:
* Péverkar elevernas forviantningar pd uppgiftens svérighetsgrad deras provresultat?

* P& vilket sitt paverkar forvéntningarna?
* Vilka grupper paverkas mest?



2 Teori

Denna forstudie 1 det teoretiska kdlvattnet fokuserar framforallt pa tre olika teorier som alla
gér in i varandra. Attributionsteorin beskriver hur minniskor tolkar olika hindelser och pa sé
vis bygger upp sin sjilvuppfattning. I social kognitiv teori anvinds begreppen self-efficacy
och outcome expectancies for att forklara manniskors beteende. I ett sociokulturellt perspektiv
beror en persons handlingar pa vilken kontext personen befinner sig i. Det kommer dven tas
upp kopplingar mellan styrdokumenten och specifika faktorer som kan paverka resultatet i
undersokningen. D4 studien berdr elever i en testsituation, har kopplingar genomgaende gjorts
1 teoridelen mot skolan, elever och testsituationer elever kan stillas 1.

2.1 Attributionsteori

Viér sjalvuppfattning grundar sig enligt attributionsteorin, inte i en hdndelse som siddan, utan i
hur vi tolkar hindelsen. Ta exempelvis en elev som presterar daligt pa ett prov. Eleven kan da
forklara detta med att hon eller han ar for dum, att hon inte pluggat tillrackligt, eller att det
kanske var ldrarens fel som inte kan ldra ut. Nedan visas vad det kan fa for betydelse hur
eleven tolkar sina prestationer. Orsaksforklaringarna kan delas upp i tre kategorier: yttre och
inre, stabil och instabil, okontrollerbar och kontrollerbar (Imsen 2006).
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Beroende pa vad en individ har for sjélvuppfattning ges tolkningen storre vikt inom vissa
omraden. Personer med hdg sjdlvuppfattning gor oftare tolkningar som gynnar personen i
frdga, medan personer med lag sjdlvuppfattning ofta missgynnas av sina tolkningar. Vidare
visar studier att pojkar dr dverrepresenterade i kategorin hog sjélvuppfattning, medan flickor
ar overrepresenterade i kategorin lag sjdlvuppfattning (Imsen 2006).
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Figur 2 (Imsen 2006, s. 376)

Tidigare sjdlvuppfattning paverkar tolkningar av hindelser, vilka i sin tur bygger upp den nya
sjalvuppfattningen. Da jag var ute i skolorna for att genomfora undersokningen berittade en



elev foljande “det trakiga med matte dr att det bara beror pa vad man har for formaga”. Denna
elev skulle sdledes formodligen tolka ett daligt resultat pa ett prov pa en inre stabil och
okontrollerbar orsak, ndmligen sin egen formaga eller anlag. Varfor skulle denna elev ens
forsoka pa MVG-uppgifter, om denne tidigare vid upprepade tillfillen har misslyckats med
just den typen av uppgifter?

Detta kan dé kopplas till motivation dir en elevs tolkningar alltsd bor bygga pa en inre och
kontrollerbar orsak for en hég motivation. Om daremot tolkningarna sker som i exemplet
ovan, kan det leda till en inldrd hjilploshet. Det spelar ingen roll hur mycket en sddan individ
kdmpar, da resultaten dndé tolkas som héndelser av okontrollerbar natur (Imsen 2006). Andra
orsaker som paverkar tolkningsmonstret dr enligt Imsen tidigare erfarenheter, dlder och
mogenhet, intellektuell utveckling, jamforelse med andra och andras forvantningar (Imsen
2006). Det finns hér likheter med begreppet self-efficacy som definieras nedan.

For att en elev ska tolka positiva resultat pa ett konstruktivt sdtt, det vill sdga péd inre
kontrollerbara faktorer, dr det viktigt att larare och andra signifikanta personer (se nedan) har
forvintningar pé eleven om att eleven ska lyckas . Da sammanfaller sociala forvéntningar och
elevens egen tolkning pa inre faktorer. Om dessa sociala forvantningar inte existerar eller ar
negativa, det vill siga om omgivningen tror att det var tur, slump eller liknande, att en elev
exempelvis lyckades pa ett prov, blir det svarare for eleven att sjélv tolka detta som en inre
kontrollerbar orsak (Imsen 2006). Saledes byggs inte sjdlvbilden upp trots en bra prestation.

Vidare visar forskning att elever med hog sjidlvuppfattning om sin kompetens inte ger upp sa
latt, inte heller vid motstdnd, genom att de kontinuerligt @ndrar sina mal eller pa sina
handlingar for att nd malet. For elever med hog sjdlvuppfattning géllande sin kompetens kan
resultatsatta mal ge ett “mastery orientated behavior”, medan kombinationen med lagt
sjalvfortroende kan ge hjilploshet (Giota 2001). Detta kan da forklara en form av inaktivitet
hos elever som har gett upp. Da en elev har lagt ner mycket arbete pa en uppgift men dnda
misslyckas, dr det svérare att forklara det pa annat sétt n en okontrollerbar inre faktor, vilket
kan sdnka sjilvuppfattningen. Har eleven diremot lagt ner lite arbete och misslyckats, kan
denne alltid skylla ifrdn sig (Budge 2000). Detta kan vara en bidragande orsak till studiens
resultatdel.

2.1.1 Framgangsmotiv

Imsen definierar prestationsmotivation som: “...0nskan vi har att utféra nagot som &r bra i
forhéllande till en eller annan kvalitetsnorm” (Imsen 2006, s. 294). Denna byggs upp av tva
sidor dédr den ena dr social uppskattning och den andra en inre tillfredsstéllelse Det sociala
prestationsmotivet grundar sig i ett erkdnnande frén andra eller nagon form av yttre beloning.
Vid en prestationssituation uppstar enligt teorin tva motstridande kénslor. Den ena ir viljan att
agera och det andra &r riddslan for att misslyckas. Dessa kinslor varierar med svarighetsgraden
av uppgiften och vigs stindigt mot varandra. Viljan att agera kan beskrivas som
prestationsmotivation uppbyggt av framgangsmotivet, individens subjektiva vérdering vad
giller sannolikheten att nd framgéang och individens subjektiva viardering nér det giller vardet
av att nd framgang (Imsen 2006). Mgjligtvis kan detta sparas i undersdkningen, en vilja att
gora bra ifrdn sig pd MVG-fragorna eller ett undvikande att misslyckas och ddrmed inte
forsoka alls.
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2.2 Self-efficacy: féorvantan om framgang

Forvantan om framgéng har visat sig vara en viktig faktor i att forklara manniskors agerande
vid méte av uppgifter eller problem. I matematiken ser vi en stark korrelation mellan
matematisk prestation och forvintan om framgéng, vilket visas i undersdkningar gjorda av
bade PISA och TIMSS. I en analys av PISA-testet 2003 pévisades en korrelation pa 0.57
mellan forvintan om framgang och matematikfardigheter (medan det bara var [-]0.45 mellan
matematisk sjélvuppfattning och matematikfardigheter), (Schulz 2005). Visas i analys av
TIMSS: “Resultatet visar att den variabel som forklarar den storsta delen av variansen, 12
procent, i den beroende variabeln (matematikresultat) dr en positiv uppfattning om den egna
prestationen 1 matematik, dérefter kommer antalet bocker 1 hemmet,...” (Wester 1998, s. 7)

I en jamforelse med andra kompetensrelaterade sjélvuppfattningar har férvintan om framgang
ofta visat sig ha en starkare formaga att forutsdga resultat (Pajares & Urdan red. 2006) och
ibland dven jimfort med faktisk formdga! Dessutom ger forvintan om framgang béttre
forutsdgelser om méanniskors framtida yrkesval dn deras testresultat (Hackett & Betz 1989 se
Schulz 2005).

2.2.1 Begreppet “forvantan om framgang”

Nedan beskrivs hur begreppen forvintan om framgéng definieras och pd vilket sitt en
individs forvintningar byggs upp. Bandura definierade begreppet som “judgments of their
capabilities to organize and execute courses of action required to attain designated types of
performances” (Bandura 1986, s. 391 se Schulz 2005, s. 2) Forvintan om framgéng kan
beskrivas med tre underkategorier (Pajares & Urdan red. 2006):

1 - Niva
2 - Generaliserbarhet
3 - Styrka

1, Nivd. Med niva menas svarighetsgraden péd en specifik uppgift. Det kan till exempel 1
matematik gélla en typisk G-, VG- eller MVG-uppgift. Detta paverkar forvéntan om
framgéng. 2, Generaliserbarhet. Generaliserbarheten beskriver pé vilket sétt som forvintan
om framging kan Overforas mellan olika omraden. Exempelvis om en elev har liga
forvantningar om framgang i engelska och svenska, kan det medfora att eleven dven far laga
forvantningar om framgéng i tyska. 3, Styrka. Styrka definierar med vilken sidkerhet personen
kdnner att hon klarar av den specifika uppgiften, alltsd hur siker en person &r pa att klara
uppgiften.



Forvantningar om framgang varierar fran person till person och byggs upp av foljande fem
faktorer (Imsen 2006):

1, Tidigare erfarenhet

2, Vikarierande erfarenhet
3, Verbal overtalning

4, Emotionella forhallanden
5, Individens tolkning

1, Tidigare erfarenhet. Har eleven lyckats upprepande génger inom ett och samma omrade
ar sannolikheten stor att denne har en hog forvintan om framgang och vise versa vid
upprepade misslyckanden. Hér spelar individens tolkning av situationen en avgorande roll.
For vissa individer behdvs det ménga lyckanden for att bygga upp en hdog forvintan om
framgang medan det for andra endast kréavs ett fatal. Misslyckanden kan ocksa tolkas olika.
For vissa krivs enstaka misslyckanden for att dennes forvéntan om framgéng ska forsdmras 2,
Vikarierande erfarenhet. Vikarierande erfarenhet skaffas genom att se andra utfora en
uppgift. Om ndgon annan lyckas med uppgiften kan din egen forvintan om framgéing Oka.
Detta giller framforallt dd uppgiften utfors av en person med ungefir samma formaga.
Misslyckas du sjélv med samma uppgift viger dock detta tyngre, dé tidigare erfarenhet viger
tyngst (Schunk & Meece 2002). 3, Verbal overtalning. Det dr inte ovanligt att en elev tvekar
infor en uppgift som ldraren anser att eleven klarar av. D& dr det naturligt for ldraren att
forsoka Overtala eleven att forsoka. Pa detta sétt kan elevens forvdantan om framging oka i
samarbete med ldraren da eleven faktiskt l6ser uppgiften, men, om eleven dnda misslyckas
med uppgiften kan detta ha en negativ paverkan pa elevens forvdntan om framgéng. 4,
Emotionella forhillanden. Att tala infor folk pdverkar de flesta ménniskor. Fjarilar i magen
ar inte ovanligt. Vissa tolkar detta som att de inte &r forberedda eller att de inte kommer att
klara av uppgiften, medan andra tolkar detta som nagot helt naturligt och de behover kidnslan
for att prestera maximalt. Samma sak kan gilla elever infor ett matematikprov. Hur det kénns
1 kroppen spelar alltsa en stor roll vid forvintan om framgéng (Schunk & Meece 2002). 5,
Individens tolkning. Detta har vi varit inne pa under flertalet 6vriga punkter och vi ser hir en
stor likhet med attributionsteorin (Imsen 2006) .

Da en individ mdter en uppgift sker en komplicerad process vl beskriven av Schunk:

The effects of information acquired from these sources on self-efficacy do not occur
automatically; rather, information must be cognitively weighed and appraised. Learners
typically use multiple factors such as perceptions of their abilities, prior successes,
perceived task difficulty, amount of effort expended, time persisted, amount of help
received, perceived similarity to models, credibility of persuaders, and type and intensity
of emotional symptoms. (Schunk 1995 se Schunk & Meece 2002, s. 73)

Schunk ndmner hér perceived task difficulty och inte task difficulty, vilket tyder pd att det
viktiga 1 den hér processen dr hur individen uppfattar svarighetsgraden och inte uppgiftens
objektiva svarighetsgrad. Undersokningen i denna studie syftar till att manipulera den
uppfattade svarighetsgraden for att undersdka dess betydelse for elevernas prestationer i
matematik. Reinhard och Dickhéuser beskriver det med hjdlp av Eccels mer forenklat: “but
how do performance expectancy come about? Accordning to Eccles (1983), performance
expectancies depend upon two separate factors; the individuals perceived ability... and
perceived task difficulty”. (Reinhard & Dickhéuser 2011, s. 220)

2.2.2 Outcome expectancies
For en bittre forstaelse av elevers handlande, inrymmer social kognitionsteori dven outcome



expectancies (forvdntade resultat) och goal setting (malséttning). Bandura (1977) beskriver
skillnaden mellan forvintan om framgéng och forviantade resultat som: att en individ kan
forvinta sig ett visst resultat av en handling, men &nda tro sig vara oférmogen att klara av
den. I ndsta modell utgdr forviantningar om framgéng och forvédntade resultat grunden for en
individs mélséttning. Om en individ tror att en viss handling leder till positiva resultat, och att
denne tror sig formogen att utféra denna handling, sitts handlingen alternativt handlingens
resultat upp som ett mal. I en mer avancerad teoretisk modell ingér &ven sociala strukturer
som kan paverka malséttningen. Det kan exempelvis vara hur sociala normer tolkas som
hinder eller tillgdngar. (Bandura 2000 se Conner och Norman 2005)

Outcome expectations:
Physical
Social
Self-evaluative

/

Self-efficacy Goals Behaviour

Sociostructural factors
Facilitators
Impediments

Figur 4 (Conner & Norman 2005, s. 129)
For en bittre forstielse kan vi dela upp “forvédntade resultat” 1 tre delar:

1. Vilket omrdde som far konsekvenser.

2. Positiva eller negativa effekter.

3. Om det ger kortsiktiga eller ldngsiktiga resultat.
(Bandura 2000 se Conner och Norman 2005)

Vilken niva bor da elevernas forvéantningar ligga pa? Schunk och Meece beskriver nivan med
hjélp av Bandura sa hér:

Although it might seem that motivation and learning benefit from a realistic sense of
self-efficacy, Bandura (1986, 1997) contends that the most functional self-efficacy
judgments are those that slightly exceed what one actually can do. This slight
overestimation raises motivation and achievement. A challenge for educators is to
facilitate optimism in students while ensuring that they have the skills to be successful.
(Schunk & Meece 2002, s. 76).

2.3 Sociokulturellt perspektiv

I ett sociokulturellt perspektiv agerar samma personer olika pa en och samma typ av uppgift,
beroende av i vilken kontext uppgiften befinner sig i. Roger Séljo har 1 ett sociokulturellt
perspektiv analyserat en studie utford av tre forskare (Caraher, Caraher Sliman 1985 se Siljo
2000) som skildrar barnarbetande brasilianska gatuforséljares matematikkunskaper. Barnen
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arbetade med att séilja kokosndtter dér varje kokosndt kostade 35 cruzerios. De testades i en
intervju och fick 1 uppgift att rdkna ut hur mycket 10 kokosndtter kostade. 98,2 procent
lyckades med denna uppgift. Dédrefter, i ett helt annat sammanhang fick de ett vanligt
matematikprov dér uppgiften var beskriven som ett aritmetiskt problem utan kopplingen till
kokosnétter och forsdljning, alltsa 35*%10, och andelen rétt svar sjonk till drygt 33 procent.
Dessa barn skulle, av en matematiklarare, med storsta sannolikhet ses som lagpresterande,
medan de i sjdlva verket klarade sig alldeles utmairkt i “verkliga livet”.

Jan Wyndhamn har gjort en rad undersokningar dir kontexten for matematikelever éndras,
vilket har varit en stor inspirationskélla till denna studie, och pépekar i en studie att:

...en elevs matematiksvarigheter inte sdkert dr “matematiska”, det kan vara det
pedagogiska arrangemanget som en elev inte forstéar eller ocksa genomskadar. Det finns
manga exempel pd att nir en klass fir i uppgift att arbeta med ur matematik
“okonventionella” uppgifter, kan den sa kallade “lagpresterande” eleven overraska med
goda och fyndiga 16sningar. Man kan se detta som att uppgiften innehéaller en kontext
som eleven kan identifiera och behirska. (Wyndhamn se Unenge & Wyndham 1991, s.
16)

Han menar vidare att: “En kritisk uppgift for skolan blir sédlunda att {4 elever att utfora olika
kognitiva aktiviteter med allt mindre hjilp fran “den pedagogiska byggstillning” i form av
véigledande rubriker, lotsande frdgor och stilbildande mdnster och sa vidare.” (Wyndhamn se
Unenge & Wyndham 1991, s. 17).

2.4 Kunskapsbedémning

For en larare kunskapen att kunna gora en korrekt bedomning av eleverna en viktig del i
yrkeslivet. Lgr 11 trycker pd att det dven dr viktigt for eleverna sjidlva att bedoma sina
prestationer da ett mal som satts upp ar att eleven: “utvecklar forméga att sjalv bedoma sina
resultat och stédlla egen och andras bedomning i relation till de egna arbetsprestationerna och
forutsittningar.” (Lgr 11) Vidare syftar Lgr 11 pé att ldrarna ska:“utifran kursplanernas krav
allsidigt utvdrdera varje elevs kunskapsutveckling... vid betygsséttningen utnyttja all
tillgénglig information om elevens kunskaper i forhdllande till de nationella kunskapskraven
och gora en allsidig beddmning av dessa kunskaper”.

De nationella proven syftar till att skapa en likvardig bedomning av elevers kunskaper 1 alla
Sveriges skolor 1 arskurs nio. Det &dr en typisk summativ beddmning och: “deras
grundlidggande syfte dr déarfor att generera en sé tillforlitlig bild som mdjligt av sddana
kvalitativa och kvantitativa aspekter av elevers lirande som é&r relevanta i1 forhéllande till
undervisningsmalen och att virdera och tillskriva dessa ndgon form av betyg eller omdome”
(Korp 2003, s. 77). Nationella provet dr av traditionell summativ karaktdr, men ger det en
rattvisande bild av elevens kunskap, da svérighetsgraden pa varje uppgift ar tydligt markerad?

2.5 Ytterligare faktorer som kan inverka pa resultatet i denna studie

En stor del av forskningen tar upp skillnader mellan tjejer och killar. S& &ven Nystrom (2004)
nér han frdgade elever vad de trodde att de skulle fa for resultat pa ett specifikt prov och vilket
resultat de skulle fa 1 slutbetyg pa kursen. Detta jamfordes sedan med det riktiga resultatet pa
provet och slutbetyget (figur 5). Pajares tar upp det “Whereas gender differences are less
pronounced in early school years, at secondary level females were found to be more likely to
underestimate their abilities.” (Pajares 2005; Wigfield, Eccles & Pintrich, 1996 se Schulz
2005, s. 4). Aven attributionsteorin pavisade hir skillnader.
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Over- Correct Under- n
estimations  estimations estimations

et e Girls 2% REIRTH6 41 % 21

& Boys 16 % 62 % 22 % 284
Course- Girls 4 % 56 % 40 % 208
grade Boys 7 % 67 % 26 % 288

Figur 5 (Nystrom 2004, ss 13-15)

Forskningen tyder ocksa pa att det inom varje grupp av lag-, medel- och hogpresterande
elever finns badde de med 14g forvintan om framgang och de med hog férvintan om framgéing:

Collins (1982) identified high-, average-, and low-ability students in mathematical self-
efficacy; within each level she found students with high and low mathematical self-
efficacy. She tested students on mathematical achievement. Although ability level
related positively to achievement, regardless of ability level students with high self-
efficacy demonstrated higher achievement and persistence on difficult problems.
(Schunk & Meece 2002, s. 75)

Vidare kan dven humor och angest vara paverkansfaktorer vid undersokningar om forviantan
om framgang: “Research has shown that feelings of mathematics anxiety are negatively
correlated with mathematics self-efficacy and self concept (Hackett, 1985; i Cooper &
Robinson, 1991 se Schulz 2005, s. 4)”. En forklaring till detta foreslas av Bless: “...suggested
that people in a negative mood focus more on the specific data at hand because the
problematic situation usually is unprecedented; therefor general knowledge structures are of
little help. In contrast, benign situations... require less attention to the specific.” (Bless 2001
se Reinhard & Dickhiuser 2011)

Ytterligare intressant att undersoka vore om skolans sammansittning av elever, rent
prestationsmassigt, har inflytande pa eleverna prestationer vid nivamarkerade prov.“There is
evidence that the average level of attainment in the school may influence pupils self concept,
so that pupils in schools with higher average levels of attainment have lower academic self
concept, than pupils of similar ability in schools with lower average attainment” (Nystrom
2004, s. 7) Detta ligger dock utanfor ramarna for studien, men kan paverka resultaten.

2.6 Ett mer precist syfte

Enligt teorin dr det inte den faktiska svérighetsgraden, utan den upplevda svérighetsgraden
som paverkar individers handlanden initialt. Lagpresterande elever bor da paverkas mer dn
hogpresterande av en provuppgift markerad som MVG, da dessa skiljer sig mest frin deras
tidigare prestationer. Gruppen tjejer har enligt teorin en ldgre genomsnittlig sjélvuppfattning
an killar, vilket bor péverka agerandet vid mote av en uppgift med hog uppfattad
svarighetsgrad. Detta leder till de mer precisa fragestillningar:

e Presterar vissa elever sdmre, pd grund av att deras forvintan om framgéng sinks
da uppgifter upplevs som svarare, pa nivamarkerade prov?

* Paverkas lagpresterande elevers forvantan om framgéng mer &n hogpresterande
elever da de moter en uppgift markerad som MVG?

e Paverkar tjejers forvintan om framgang mer &dn hogpresterande elever da de moter
en uppgift markerad som MVG?
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3 Metod

Population: Sveriges hogstadieelever arskurs étta och nio.

Urval: sju skolor beldgna i Goteborg (fyra) och Mdlndal (tre). Sammanlagt 13 klasser varav
sju stycken i attan och étta stycken i nian.

Operationell indikator: En jimforelse mellan resultaten av tvd matematikprov med samma
uppgifter i olika kontexter.

3.1 Upplagg av studien

For att undersoka effekter av forvintningar om framgang i uppgifter valde jag att gora ett
experiment dér tvd grupper av elever fick gora samma fyra matematikuppgifter, men déar
kontexten manipulerades for att f4 uppgifter att verka svérare for ena gruppen .Grupp 1 fick
gora test 1 med foljande struktur: tva uppgifter under rubriken “G” och tva uppgifter under
“MVG”. Samma matematikuppgifter gavs alltsd dven till grupp 2, med dndringen att de
uppgifter som klassades som G-uppgifter i test 1, klassades nu som MVG-uppgifter och tvirt
om. Uppgifterna var alltsd desamma, med omvénd ordning (se bilaga 1 & 2).

Vid ett experiment bor alla oberoende variabler hallas konstanta med undantag for den
oberoende variabel som vi vill manipulera. I detta fall var det hur den specifika delen i
kontexten kring uppgifterna paverkade undersokningsenheterna - eleverna. Mina operationella
indikator for att visa effekterna av fordndringen 1 uppfattad svérighetsgrad var:

» Differensen mellan resultaten for varje uppgift i kontexten G och MVG.
* Differensen mellan antalet 16sningsforslag for varje uppgift i kontexten G och MVG.
* Antal “ej svar”. Differensen mellan antalet “ej svar” i G-delen och MVG-delen.

3.1.1 Utforande och etiska overvagande

Léararna fick skriftliga och tydliga instruktioner som i de flesta fall dven gicks igenom
muntligt (se bilaga 3). Vid varje testtillfdlle besokte jag skolan och eleverna. Det var ldrarens
uppgift att presentera provet och jag var inte nirvarande vid tillfillet. Efter eleverna hade
utfort testet presenterade jag mig och undersékningen. Vi gick igenom rétt svar pa uppgifterna
och de fick mgjlighet att stdlla frdgor, bade pa provet och undersdkningen. Vid min
presentation av undersdkningen var jag noga med att betona vad den skulle anvéndas till, att
inga namn skulle komma publiceras (alltsa att anonymiteten garanterades), och att alla kunde
vilja att inte vara med - att det var helt valfritt. Eleverna kunde dels séga till direkt, dels fick
de lappar som de kunde fylla i om de inte ville vara med, och dels kunde de &dven nir som
helst beritta for sin larare att de inte ville vara med. Cirka hélften av eleverna var over 15 ar
och resten med ett fatal pa 13 &r, var 14 ar. Da detta inte har varit en undersokning baserad pa
enkdéter eller intervjuer, utan ett matematiskt test som kunde anvéndas 1 utbildningssyfte anser
jag att elevernas egna medgivande ricker till undersdkningen, vilket dven elevernas ldrare har
godként.

3.2 En idealsituation for detta experiment

Urvalet bor vara en identisk miniatyr av populationen 1 alla avseenden. Detta begrdnsas i
denna undersokning av praktiska sjél och paverkar sdledes generaliserbarheten. Allt som kan
paverka undersokningens resultat bor héllas konstant for att minimera differenser mellan
testen som ej beror pd markeringen av svarighetsgrad. Exempel pd sddana faktorer, och de
som rimligtvis paverkar mest, dr foljande:
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* Bdda grupperna ska ha samma matematiska formiga. Vid ojdmn formaga kan
differenserna mellan kontexterna “G” och “MVG” skjutas och resultaten blir mer
svartolkade. Jimn matematisk formaga Over alla uppgifternas omrdden. D& en
klass inte har behandlat exempelvis ekvationer kan detta paverka mer &n
“forvantningar” .

» Lairarens presentation av testen bor vara lika.

* Alla elever far den tid den kénner att de behover.

* Eleverna forstar orden i varje uppgift.

« Aven elevernas humér och vilken matematisk niva skolan har som de gar pa kan
viga in.

Flera av ovanstdende faktorer kompenseras vid en nivaindelad jamforelse, dér test ett och test
tva jamfors mellan samma niva, exempelvis ldgpresterande. For en utforligare diskussion
kring detta, se diskussion.

3.3 Datainsamling

Foljande uppgifter samlades in fran undersdkning:

* Betyg
* Man/Kvinna
» Ritt svar, 16sning, ej svar.

Varje uppgift kunde séledes ge ett podng for rétt svar. “Losning” behdver inte vara rétt
16sning utan endast ett forsok rdknades ocksa in. Vid “Ej svar” har eleven inte ens chansat pa
ett svarsalternativ. Undersokningen gjordes 1 drskurs atta och nio, och bada drskurserna fick
gora test 1 och 2:

Arskurs 8 test 1 Arskurs 9 test 1
Arskurs 8 test 2 Arskurs 9 test 2

For att undersoka bakomliggande faktorer och ge en bittre forklaring delades eleverna in i
olika grupper:

* Man

e Kvinna

* Lagpresterande (L och U/G)

* Medelpresterande (M och VG)
» Hogpresterande (H och MVQ)

L, M och H anvéndes for arskurs atta och denna indelning gjordes av ldraren i varje klass.
Aven da resultatet fran bada arskurserna redovisades tillsammans, “alla”, anvinds denna
uppdelning. U/G, VG och MVG anvéndes i arskurs nio och var deras senast givna betyg
(varterminen 1 attan).

3.4 Uppgifterna

Uppgifterna ér tagna ur TIMSS 2007 och kan didrmed anses testade och beprovade. Cirka
2000 elever 1 arskurs étta genomforde testet och ddrmed finns det 16sningsfrekvenser som vl
beskriver svarighetsgraden och kan dd anvindas vid jamforelser (Skolverket 2008):
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1: Buss, flervalstyp och 16sningsfrekvens 73,3 %

2: x+y, flervalstyp och 16sningsfrekvens 61,0%

3: Talfoljd, flervalstyp och 16sningsfrekvens 62,9 %
4: Godis, losningsfrekvens arskurs 4, 38,8%

(Se bilaga 1 och 2 for uppgifterna)

Tva av uppgifterna dr valda frimst av anledningen att det dr mycket text, nagot som kan
misstdnkas f4 uppgiften att verka svérare &n vad den &r. Alla uppgifter utom godis har en
16sningsfrekvens mellan 61-73 procent vilket verkade vara en rimlig svérighetsgrad for
studiens syfte.

Vid genomforenade av TIMSS fick eleverna 25 uppgifter i matematik och 45 minuter att
genomfora dessa pd. Av de 25 uppgifterna var de atta som krivde riktiga berdkningar och
ovriga var av flervalstyp, dér fyra svarsalternativ presenterades och endast svar kravdes. Da
tid kan vara en faktor som péverkar resultatet pa prov fick eleverna i min undersdkning 25
minuter till att 16sa fyra av uppgifterna dér tre stycken var av flervalstyp. Detta &r mer tid dn
vad de fick pa TIMSS och tidsbrist bor dérfor inte bli en avgdrande faktor.
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4 Resultat

Studiens syfte dr att undersoka hur elevers forvintningar péverkar deras resultat pa prov.
Inhdmtad information fran undersdkningen dr antal rétt svar, antal 16sningsforslag och antal
som ej svarat. Detta delas upp 1 grupperna: alla, ldg-, medel- och hogpresterande, killar och
tjejer. D4 eleverna har ett hogre genomsnitt pad G-delen &n MVG-delen tolkas detta som att de
inte har anstringt sig lika mycket pd MVG-delen pé grund av att de uppfattade uppgiften som
svérare dn vad de trodde att de skulle klara av.

Staplarna som visar resultatet fran G-delen péd uppgifterna buss och x+y och staplarna som
visar resultatet frin MV G-delen pd uppgift talféljd och godis &r hamtade fran test 1. Staplarna
som visas under MVG pa buss och x+y och under G pa talféljd och godis ar hamtade fran test
2. (se bilaga 1 & 2 for uppgifternas ordning pa varje test)

I diagrammen av typ graf 2, motsvaras uppgiftsnumret av ordningsfoljden pa varje test.
Uppgift 1 ar sdledes buss pa under test 1 och godis under test 2.

Rétt svar pa en uppgift gav 1 podng och fel svar gav 0 podng. Graferna visar
genomsnittsresultatet pa varje uppgift.

4.1 Alla, arskurs atta och arskurs nio.

Alla (n=253) Alla
1.00 mc 1.00 M Upp 1
MG 07s W Upp 2
07s g Upp 3
Upp 4
0.50 0.50 M Upp
025 0.25
0.00 0.00
Buss Y Talfilic Godis Test 1 (n=113) Test 2 (n=140)
Graf 1 Graf 2

Figur 6. Resultat for hela urvalet (n=253) for de fyra uppgifterna (graf 1) och de tva testerna (graf 2)

Hela Srskurs 3tta (n=129) Hela rskurs 3tta
1.00 B 1.00 M upp 1
| Er M uppz
075 075 Upp 3
W upp 4
0.50 0.50
0.25 0.25
0.00 0.00
Buss oty Talfdljd Godis Test 1 (n=53) Test 2 (n=78)
Graf 3 Graf 4

Figur 7. Resultat for hela arskurs atta (n=129) for de fyra uppgifterna (graf 3) och de tva testerna (graf 4)
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Hela arskurs nio [n=124) Hela arskurs nio

1.00 H: 1.00 W Upp 1
_ W v - W upp 2
075 075 Upp 3
W Upp 4
0.50 0.50
025 0.25
0.00 0.00
Buss ey Talfdljd Guodis Test 1 (n=60) Test 2 (n=64)
Graf 5 Graf 6

Figur 8. Resultat for hela arskurs nio (n=124) for de fyra uppgifterna (graf 5) och de tva testerna (graf 6)

I attan och nian kan ungefdr samma tendenser ses, skillnaden pd buss-uppgiften dr nagot
mindre medan skillnaden pad x+y dr nigot storre. Intressant hir dr x+y-uppgiften, dels att
skillnaden &r storst mellan G-delen och MVG-delen jimfort med de andra uppgifterna och
dels att skillnaden mellan attan och nian ocksé &r storst i denna uppgift. I uppgiften talfoljd
har eleverna presterat markant battre 1 kontexten MVG. En ndgot storre skillnad 1 attan
jamfort med nian. I uppgiften godis har antalet korrekta 16sningar hos niorna pd MVG-delen
okat nigot i forhdllande till G-delen. Arskurs &tta och nio har presterat snarlikt i bada
kontexterna, nagot bittre pa G-delen 1 attan, och nagot bittre pA MVG-delen i nian. I bida
arskurserna dr snittresultatet ndgot lagre for test tva, vilket bor tas 1 beaktning vid tolkning av
graf 1, 3 och 5.

4.2 Alla uppdelade pa lag-medel- och hégpresterande
4.2.1 Lagpresterande

Lagpresterande (n=57) Lagpresterande
1.00 B 1.00 W upp i
B e MW uppz
0.75 0.75 Upp 3
W upp 4
0.50 0.50
0.25 0.25
0.00 0.00
Buss why Talféljd Godis Test 1(n=41) Test 2 (n=56)
Graf 7 Graf 8

Figur 9. Resultat for alla ldgpresterande (n=97) for de fyra uppgifterna (graf 7) och de tva testerna (graf 8)

Da den lagpresterande gruppen studeras ser vi att skillnaderna forstirks pa alla uppgifter -
alltsd genomsnittet pa antal rétt svar, beroende pad om uppgifterna var markerade som G eller
MVG.

4.2.2 Medelpresterande
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Medelpresterande (n=108] Medelpresterande

1.00 B 100 M Upp 1

. MY E W Upp 2

075 0.75 [ Upp 3

W Upp 4
050 0.50
028 025
0.00 0.00

Buss why Talfiljd  Godis Test 1 (n=54) Test 2 (n=52)
Graf 9 Graf 10

Figur 10. Resultat for alla medelpresterande (n=106) for de fyra uppgifterna (graf 9) och de tva testerna (graf 10)
Uppgiften x+y skiljer sig hér frdn de dvriga uppgifterna da gapet mellan G- och MVG-delen

ar fortsatt stort. Genomsnittet pa G-delen péd uppgiften talféljd har 6kat och dven MVG-delen
pa uppgiften godis.

4.2.3 Hogpresterande

Hagpresterande (n=46) Higpresterande
1.00 Hc 1.00 W Upp
WG W Upp 2
07s 075 W Upp 3
M Upp 4
050 050
025 0.23
oon 0.00
Buss Wy Talfalid Godis Test 1 (n=15) Test 2 (n=31)
Graf 11 Graf 12

Figur 11. Resultat for alla hdgpresterande (n=46) for de fyra uppgifterna (graf 11) och de tva testerna (graf 12)

Hogpresterande bestod av ett litet urval. I arskurs tta ar de tio stycken i test ett och 26 1 test
tva. I arskurs nio ar det endast fem stycken med betyget MVG som har gjort varje test.

4.3 Tjejer och killar

Rétt svar gav 1 podng, fel svar gav 0 podng. Graferna till vénster visar genomsnittet per
uppgift och graferna till hoger genomsnittet for alla fyra G- respektive MVG-uppgifterna.

4.3.1 Alla tjejer och killar
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1.00

0.75

0.50

Alla tjejer (t) och killar (k) (n=252)

Buss

X+

Talfdljd

mot
W Vet
WGk
W WVG_k
Godis
Graf 13

1.00

0.:0

0.23

0.00

Alla tjejer och killar

[ I8
muve

Tiejer (n=130"2) Killar {n=122"2)

Graf 14

Figur 12. Resultat for alla (n=252) for de fyra uppgifterna (graf 13) och uppdelat pa tjejer och killar (graf 14)
Notera att n=130%2=260 for tjejer i graf 14 eftersom 130 tjejer besvarat tvd G- och tvdA MV G-uppgifter.

4.3.2 Lagpresterande

Lagpresterande Tjejer () och Killar(k) (n=9T)

Buss

WGt

WGt

HGk

WG k

X+y

Talféljcl

Godis

Graf 15

Lagpresterande tjejer och killar

1.00 Hc
WG

075

0.50

025

0.00

Tigjer (n=47*2) Killar (n=50*2)

Graf 16

Figur 13. Resultat for alla lagpresterande (n=97) for de fyra uppgifterna (graf 15) och uppdelat pa kon (graf 16)

4.3.3 Medelpresterande

1.00

07s

0.50

025

0.00

Medelpresterande tjejer (t) och killar (k) (n=106)

Buss

Wy

Talfdlid

Godis

Wot
WGt
WGk
WGk

Graf 17

1.00

050

025

0.00

Medelpresterande tjejer och killar

e
e

Tigjer (n=54*2) Killar (n=52*2)

Graf 18

Figur 14. Resultat for alla medelpresterande (n=106) for de fyra uppgifterna (graf 17) uppdelat pa kon (graf 18)

4.3.4 Hogpresterande
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Hogpresterande tjejer (t) och killar (k) (n=46) Higpresterande tjejer och killar

100 mct 1.00 B
WGt
0.75 WGk 0.75 Wuve
WGk
0.50 0.50
025 0.28
0.00 - : 0.00
Buss HHY Talfélid Godlis Tjgjer (n=27"2) Killar (n=19"2)
Graf 19 Graf 20

Figur 15. Resultat for alla hogpresterande (n=46) for de fyra uppgifterna (graf 19) och uppdelat pa kon (graf 20)

Graferna till vénster visar tjejer och killars genomsnittliga resultat uppdelat pd uppgifterna.
Graferna till hdger visar antalet rétt svar under G-delen och MVG-delen for tjejer respektive
killar. Graferna visar att skillnaderna mellan resultatet for tjejernas G-del och MV G-del ar
storre dn for killarna géllande grupperna alla, lagpresterande och medelpresterande, medan
forhallandet dr det omvénda 1 gruppen hégpresterande.

Buss: Skillnaden mellan G och MVG ér liten for alla tjejer medan en storre skillnad kan ses
hos killarna dér fler har svarat rétt under G-delen.

x+y: denna uppgift visar liknande skillnader mellan G-delen och MVG-delen for tjejer och
killar, bade 1 lagpresterande och hogpresterande, medan det i den medelpresterande gruppen
ar en mindre skillnad f6r killarna.

Talfoljd: Tjejerna har fler rétt under G-delen pa denna uppgift, medan killarna har fler ratt
under MVG-delen. I den lagpresterande gruppen har dock bada presterat béttre under MVG-
delen medan storst skillnad mellan tjejernas och killarnas resultat syns i den medelpresterande
gruppen.

Godis: Tjejer i den lagpresterande gruppen har presterat bittre under G-delen och nagot béttre
under MVG-delen i den medelpresterande och hdgpresterande gruppen medan killarna
presterade ungefdr lika under G-delen och MVG-delen i den lagpresterande gruppen och
nagot battre 1 MVG-delen 1 den medelpresterande och hogpresterande gruppen.

4.4 Fordelning av antal ratta svar

Férdelning av ratt swar vid en, tva

och tre lésta uppgifter Elewver med 1 klarad uppgift
1.00 o 100 mo
e B e

075 D?E
0.50 0.50
0.25 0.2s
0.00 0.00

1ratt 2 ratt 3 ratt Buss by Talfiljd  Gaodis

=173 (n=41) (n=72)

Graf 21 Graf 22

Figur 16. Fordelning av rétt svar for alla (n=253) (graf 21) och uppdelningen av 1 rétt svar (n=17) (graf 22)
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Elever med 2 klarade uppgifter Elever med 3 klarade uppgifter

1.00 [ 1.00 [ K]
0.75 B uve 078 W e
0.50 0.50
0.25 0.25
0.00 0.00
Buss why Talfiljd Godis Buss why Talfdljd Godis
Graf 23 Graf 24

Figur 17. Fordelningen av tva ritta svar (n=41) (graf 23) och tre rétta svar per uppgift (n=72) (graf 24)

Graf 21 visar en procentuell fordelning av rétt svar (i grafen dr exempelvis 0.5 = 50%). Testen
kunde ge maximalt fyra rétt, d& det var fyra uppgifter. Staplarna ldngst till vénster i graf
21visar resultatfordelningen av alla de elever som har ett ritt pa test ett och tva. Da det &r
samma uppgifter i bada testen borde en jamn fordelning ske Gver uppgifterna, vilket ej har
skett hiar. Av de som har ett rétt har de 1 65 procent av fallen svarat rétt under kontexten G. Av
de elever som har tva rétt har de 54 procent av sina ritt i kontexten G. Under tre antal ritt
haller trenden 1 sig.

Graf nummer 22-24 visar fordelningen av ett, tvd respektive tre rétt pa alla uppgifterna.
Staplarna som visar fordelningen av test ett (alltsd buss och x+y under G och talfoljd och

godis under MVG), graf 22, ger sammanlagt 1 rétt och likasd for test tva. I graf 23 ger
staplarna sammanlagt 2, da den visar fordelningen av tva rétta svar.

4.4.1 Filtrering av alla ratt

Alla elever med 0,1,2,3 antal ratt svar

[I'I=135] Alla elever med 0,1,2,3 antal ratt svar
1.00 Hc 1.00 W Uep
. e M Upp 2
07s 07s Upp 3
W Upp 4
0.0 0.50
025 0.25
0.00 0.00
Buss Ky Talféljc Godis Test 1 (n=43) Test 2 (n=91)
Graf 25 Graf 26

Figur 18. Alla elever med farre &n fyra ritt fordelat pa uppgifterna (n=136) (graf 25) och per test (graf 26)

I graferna 25-26 har en filtrering av alla de som fick fyra ritt gjorts.

4.5 Fordelning av I6sningsférslag

Ett 16sningsforslag registrerades som 1 och inget 16sningsforslag som 0. Graferna nedan visar
genomsnittsresultaten.

4.5.1 Lagpresterande i alla och attan
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Figur 19. Fordelning av 16sningar for lagpresterande (n=97) (graf 27) och lagpresterande i attan (n=38) (graf 28)

4.5.2 Medel- och hogpresterande

Medelpresterande, fordelning Hogpresterande, fordelning lasningar

lasningar (n=106) (n=46)
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Buss WY Talfiiljcl Godis Buss X+Y Talftljcl Godis
Graf 29 Graf 30

Figur 20. Fordelning av 16sningar for medelpresterande (n=106) (graf 29) och hogpresterande (n=46) (graf 30)

Vid varje uppgift registrerades om eleven hade en 10sning eller inte. Dessa 16sningar bor ses
som l9sningsforslag, da de inte 1 alla fall ledde fram till rdtt svar. Vissa av uppgifterna var av
en sadan konstruktion att en nedskriven 10sning inte var nddvandigt for att fa fram rétt svar.
Trenderna pd uppgift buss och x+y dr att antalet 19sningar lagpresterande ar fler under G-
delen medan skillnaden minskar nigot i den medelpresterande gruppen till att det slutligen
ldmnades in fler 16sningsforslag under MVG-delen i1 den hogpresterande gruppen. I uppgiften
talfoljd ser vi ingen skillnad i gruppen lagpresterande medan det &r en stor skillnad i
medelpresterande dir det lamnats in fler 10sningsforslag dd uppgiften befunnit sig under
MVG-delen. T gruppen hogpresterande ser vi dock fler 1osningar under G-delen for denna

uppgift.

4.6 Antal ej svar
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Fordelning Ej svar (n=253)
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Figur 21. Antal uppgifter utan svar fordelat pa G- och MVG (n=253) (graf 31) och per uppgift (n=253) (graf 32)

Det var 3,5 ganger vanligare med “ej svar” under MVG-delen dn G-delen.
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5 Diskussion

Att en grupp presterar simre dn en annan grupp i matematik kan bero pé foljande tva faktorer:
Att de har en sdmre faktisk forméga eller att de, av nigon anledning, inte har nyttjat sin
faktiska formédga. Det kan finnas manga anledningar till varfor eleverna inte nyttjar sin
formaga, men dé detta sker systematiskt vid de olika kontexterna presenterade i metoddelen
antar jag, med stdd i teorin, att detta beror pa foljande:

e Uppgiften verkar svdrare dn vad eleven tror sig klara av. Deras forvintan om
framgang blir da lag.

e Uppgiftens svérighetsgrad uppfattas s& lag att eleven inte blir stimulerad eller
motiverad att 1dgga ned mycket arbete pa den. (jamfor prestationsmotivation)

Da elevernas resultat dr hogre pa G-delen 4&n MVG-delen beror detta pa att deras forvéntade
framgéng att 16sa uppgiften ar ldgre pa MVG-delen pd grund av en uppfattad hogre
svarighetsgrad, vilket i sin tur leder till att de inte engagerar sig i samma utstrickning som pé
G-delen och att de dé inte presterar med sin faktiska formaga. G-delen kan ocksad av vissa
(formodligen hogpresterande) uppfattas sa litt att deras prestationsmotivation héller sig lag
vilket leder till ldgre engagemang (se Framgéngsmotiv) och mojligtvis slarvfel pd dessa
uppgifter.

Om eleverna dé presterar under sin forméga, utan att vara medvetna om det, kan det daliga
resultatet tolkas pa en inre okontrollerbar faktor - som en bekréftelse pa att de inte kan béttre.
Saledes forsvagas deras forvintan om framging pd dessa typer av uppgifter. Detta torde
paverka deras beteende dven pa lektionstid och deras malséttning 1 matematik generellt.

5.1.1 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Upplevd svarighetsgrad ér en viktig faktor i teorin om forvintan om framging for att for att
forklara individers beteenden. Att en forhdjd upplevd svarighetsgrad minskar flertalet elevens
forvintan om framgang och diar med minskar deras anstrangningar &r bekriftat i teorin. Att
minskad anstringning leder till farre rétt svar och farre 16sningsforslag och fler “ej svar”,
anser jag rimligt och ddrmed utgdr dessa ett bra matt for denna undersdkning. En av
uppgifterna var otydlig for manga elever och da lirarna hade fatt oklara instruktioner for
sddana tillfdllen agerade de olika i1 de olika klasserna. Att ldrarna agerade nagot olika péverkar
validiteten negativt.

Da uppgifterna har ett exakt ritt svar, (tre av fyra var flervalsfrdgor och den fjarde uppgiften
hade svaret 6 bitar) dr den delen enkel att reliabilitetstesta. S& dven antal 10sningsforslag och
“ej svar”. Lidrarnas del har vi redan sett paverka validiteten och si &dven reliabiliteten.
Tydligare instruktioner och tydligare uppgifter bor minska denna péverkan.

Losningsfrekvensen for uppgifterna i arskurs étta var betydligt hogre &n TIMSS 2007, vilket
tyder pa att urvalet skiljer sig fran populationen med en hdgre matematisk formaga. Detta
paverkar generaliserbarheten framforallt i gruppen “alla”. Detta bor inte 1 lika hog
utstrackning paverka generaliserbarheten av resultatet da killar och tjejer studeras eller vid
nivduppdelning. Viss inverkan har det dock enligt teorin dven vid nivduppdelning (se s.13).
For att jaimfora denna studies resultat med andra provkonstruktioner hade det varit att foredra
att den experimentella situationen mer skulle likna en riktig provsituation, exempelvis med
lararinstruktionen dndrad till: Sig till eleverna att detta dr ett prov och att resultatet kommer
att inverka pa deras betyg. Detta ansag jag dock vara onddigt eftersom ett oforberett prov
formodligen kunde skapa olustkénslor hos flertalet elever. Da ldraren beréttade for eleverna
att de fick uppgifter som var bra att dva pd infor det nationella provet och att de skulle utfora
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testet som om det vore ett prov lockade detta formodligen fram prestationsmotivationen hos
flertalet elever. Denna situation har didrmed god generaliserbarhet till andra
provkonstruktioner. Signifikanstest bor goéras for att bittre beddma validiteten och
generaliserbarheten.

5.2 Resultatdiskussion
5.2.1 Uppgifterna

Buss

Detta var en forhallandevis ldng textuppgift och hade flera svéra ord i sig som det stéilldes en
del fragor till 1ararna om. Dessa ord behovdes dock inte for att 16sa uppgiften, varfor jag anser
att detta inte nidmnvirt paverkade validiteten. Vi kan se i graf 7 att lagpresterande hade
svarare for denna uppgift i MVG-kontext och i graf 13 att killar paverkades mer av de
kontextuella skillnaderna an tjejer. Kan det senare bero pd att var en ldng textuppgift?

xty

Denna uppgift utmérker sig med att paverka eleverna mest i de olika kontexterna. I graferna
ser vi en storre skillnad i arskurs nio @n atta. Skillnad mellan G och MVG ér stor hos bade
lagpresterande och medelpresterande. Variablerna x och y verkar vara begrepp som eleverna
kan ha sirdeles latt for att uppfatta som svara.

Talfoljd

Uppgiften falféljd sérskiljer sig fran de andra da alla ldrare 1 alla klasser fick flera fragor av
eleverna pa denna uppgift. Vissa larare forklarade kortfattat vad vissa av orden i uppgiften
betydde, medan andra lidrare forklarade mer ingdende hur de olika svarsalternativen kunde
tillimpas for att 16sa uppgiften. Pa grund av detta var inte denna uppgift lamplig for att méta
elevernas forvintningar i denna studie. Intressant att notera r att killar fick ett mycket hogre
genomsnittsresultat pA MV G-delen 4n tjejerna. Kan detta bero pé att killar far, eller ser till att
f4, mer hjilp av lararen 4n tjejer?

Godis

Speciellt med denna uppgift var att det inte var en flervalsfrdga och att det gick att “se”
16sningen utan att behova rdkna. Manga 16sningsforslag visade hér en kontroll att deras svar
var rétt snarare dn tvart om. De ldgpresterande hade i test 1 ldgst resultat pd denna av alla
uppgifter, men hogst av alla pd test 2. Detta tyder pa att de har paverkas mer av
kontextmanipuleringen adn vad som framgar i graf 7. Det syns ocksé en skillnad mellan tjejer
och killar dér killarna presterar béttre dn tjejerna pd MVG-delen jamfort med sin egen G-del i
samtliga grupper.

5.2.2 Lag-medel- och hogpresterande

Lagpresterande

Den lagpresterande gruppen paverkades mest av den kontextuella fordndringen, med en
okning i det genomsnittliga resultatet i MVG-delen till G delen med 13 %. Aven
16sningsstatistiken visar 18% fler 16sningsforslag under G delen vilket tyder péd att de
forvéantade sig att nd framgang pa G-uppgifterna i storre utstrackning &n pa MVG-uppgifterna.
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Uppgiften x+y utmérker sig d& den hade hogst genomsnitt pa test 1 och lidgst genomsnitt pa
test 2.

Medelpresterande

I alla tre grupperna 14g-, medel- och hogpresterande finns det elever med bade 14g och hog
forviantan om framgang (se teorin). denna grupp anser jag att det vore den mest intressanta att
gora en undersokning som tar hénsyn till den bakomliggande faktorn fOrvédntningar om
framgang. Da skulle vi formodligen se tydligare resultat. Nu ser vi en 6kning frain MVG-delen
till G-delen med 6%, medan l6sningsfrekvensen sjunk 7%. Uppgiften x+y dr framtrddande
dven 1 denna grupp, dér 16sningsfrekvensen &r nést hogst av all uppgifter i test 1 och lagst av
alla 1 test 2.

Hogpresterande

Fokus under denna studie har varit den lagpresterande gruppen och uppgifterna till
experimentet valdes dédrefter. Séledes dr experimentets utformning suboptimal for att
undersoka hdgpresterande elevers forvintningar. Aven antalet i denna grupp #r relativt litet.
Vi kan dock se att bdde genomsnittet for antalet rdtt svar och genomsnittet for antalet
16sningsforslag &r mycket hogre dn for lagpresterande. P4 tvd av uppgifterna limnas fler
16sningsforslag in pd MV G-delen och sammanlagt 4% fler 16sningar 1dmnades déar @n pa G-
delen. Detta kan tyda pa att de ansdg det viktigare att skriva en l6sning pd MVG-delen.

5.2.3 Tjejer och killar

Enligt teorin bor vi i denna undersdkning se skillnad i1 prestation mellan killar och tjejer i de
olika kontexterna. Da alla tjejer och killars resultat jamfors (se graf 13) har tjejerna i tre av
fyra uppgifter paverkats mer av kontextfordndringen. I graf 22 ser vi en tydlig skillnad dér
tjejerna 6kar med 11% frdn MVG-delen till G-delen medan killarna har en marginell 6kning
pa 1%. En bidragande orsak till detta &r uppgiften talféljd dar killarna presterade lite sémre &n
tjejerna pa G-delen men mycket bittre pa MVG-delen. Skillnaden mellan tjejer minskar da
uppgiften talfoljd bortses, men kvarstar anda. Vid en nivauppdelning syns att de grupper som
paverkas mest av kontextfordndringen och ddrmed av en 6kad upplevd svarighetsgrad ar lag-
och medelpresterande tjejer. Bortser vi fran uppgiften talféljd ér det bade tjejer och killar i
grupperna lag och medel som péverkas mest, tjejerna nagot mer an killarna.

5.2.4 Losningar och ovrigt

Vid en filtrering av alla de som fick fyra rétt antar jag att de med hog matematisk forméga och
de med hog forvintan om framgéng delvis filtreras bort. Kvar har vi séledes hogre densitet av
elever med lag forvdantan om framgéang och lag matematisk formaga. I tre av fyra uppgifter i
graf 25, presterade eleverna bittre 1 kontexten G &n MVG. Detta ér en tydlig markering att de
har uppfattat uppgifterna som svéarare under MVG och att de dér med presterade sidmre. Graf
21 visar tydligt att de som klarade ett rétt hade en lag forvintan om framgang pd MVG-delen.
Fordelning av “ej svar”, graf 31 och 32, visar att flertalet elever ansdg MV G-uppgifterna sa
svara att det inte var vért att ens forsoka. Uppgiften x + y stéllde till det mest for eleverna och
uppgift talfoljd utmarker sig med att ha en hog “ej svar’-frekvens dven under G-delen.

5.3 Metoddiskussion

5.3.1 Experimentell studie
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Grundprincipen for en experimentiell design dr en jamforelse mellan en kontrollgrupp och en
grupp dér en experimentvariabel har manipulerats, i denna studie nivimarkeringarna G och
MVG. Vidare anvénder jag de tva indelade grupperna i studien bdde som experimentgrupp
och som kontrollgrupp. Da de gor G-uppgifterna anvinds de som kontrollgrupp och dé de
utfor MVG-uppgifterna dr de en experimentgrupp. Dé forvéntningar kan vara bade medvetna
och omedvetna kan en enkdtundersokning vara svéar att anvidnda for att gora denna typ av
undersokning, medan ett experiment av detta slag passar battre dd det dr elevernas agerande
som madts och inte vad de tror eller hur de tinker. Experimentsituationer dr konstlade vilket
paverkar bade dess generaliserbarhet och begreppens validitet. Exempelvis bor hdnsyn tas till
att testen som eleverna fick gora inte var riktiga prov utan specifikt anpassade till denna
undersokning.

Ett  vanligt undersdkningssdtt &r att presentera ett antal uppgifter for
undersokningspersonerna, som inte ska 16sa dem utan endast motivera ifall de tror att de kan
l16sa dem eller inte. Dérefter far de forsoka 16sa de riktiga uppgifterna. Detta tillvigagangssatt
anses méta varje individs forviantan om framgang, det visar alltsd pd en korrelation mellan den
riktiga formagan och formédgan individerna tror att de besitter. Denna studie fokuserar pa hur
uppfattad svérighetsgrad paverkar resultatet och har inte till syfte att méta varje enskild elevs
forvantningar om framgéng och ar saledes konstruerad nagot annorlunda.

5.3.2 Felkallor

* Vissa elever fick mgjligtvis inte den tid de behdvde.

* Vissa klasser hade nyligen trénat eller missat ett omrade som en eller flera
uppgifter pa provet omfattade.

* Att provet bestod av fi uppgifter och inga VG-uppgifter gjorde mojligtvis att fler
forsokte pa MVG-delen.

* Maénga elever har formodligen chansat d& de ej kunnat, vilket spelar en storre roll
for resultatet ju mindre urvalet ar.

*  Uppgift tva: I alla klasser stélldes frigor pd denna uppgift. Det kan darfor vara av
avgorande betydelse hur mycket ldraren hjilpte till eftersom det finns en
diskrepans mellan antalet 16sningsforslag och antalet rétt svar.

Tvé bakgrundsfaktorer sticker ut som mest intressant att kontrollera infér en liknande studie:
Dels elevernas matematikkunskaper pa varje uppgifts omrade,deras forkunskaper, och dels
tiden; att varje elev far den tid de behover/vill ha.

* Matematikkunskaper: Hir har jag gjort en allmédn bakgrundskoll dir jag tagit
reda pa vilken niva eleverna ligger pa - i arskurs nio, vilket betyg de har i
matematik, och 1 arskurs atta, ldrarnas egen nivaindelning. En ndrmare kontroll pa
varje enskild uppgifts omrdde har dock ej gjorts, exempelvis hur bra en enskild
elev dr pa just ekvationer. Detta kan ha en signifikant betydelse.

e Tiden: Tva personer bad om mer tid och fick det. Tvéa personer hann inte enligt
deras ldrare och stroks séledes ur statistiken. Ytterligare bortfall utgors av de som
inte kom till lektionen pa grund utav sjukdom, skolk eller &vrigt. Tiden var en
punkt jag bad ldrarna ha speciell uppsikt 6ver. Det kan dock &nd& missténkas att
fler behovde mer tid, da inte alla elever sdger ifran da detta behdvs eller att ldrarna
inte uppmarksammade detta. En kontrollgrupp 1 drskurs atta anvindes innan det
storskaliga testet. De fick tre uppgifter pa 20 min och alla hann med detta.

5.4 Betydelse for skolan
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Resultatet av mitt experiment visar att inforandet av beteckningen MVG ovanfor en uppgift
gor att elever, frimst lagpresterande, har svarare att 16sa uppgiften. Eftersom nationella
proven dr konstruerade pa ett sddant vis - podngsdttningen och svarighetsgraden pa varje
uppgift framgar tydligt - drabbar detta formodligen manga lagpresterande elever i landet. De
forvintar sig att uppgiften dr pa en niva de inte klarar - MVG signalerar att det &r for svart -
och dérfor forsoker de inte lika mycket. D4 elever skriver sitt prov i matematik antas de gora
sitt bdsta pa varje uppgift. Om de inte gor det méts inte deras matematiska formaga utan
endast en del av den. Om summativa prov ér konstruerade pé ett satt som gora att vissa elever
inte gor sitt yttersta - och 1 vissa fall inte forsoker alls - maste de ses som felkonstruerade for
sitt andamal (se kunskapsbedomning) . Om dessa prov dndé anvinds bor hinsyn tas till att
vissa elever drabbas av detta, exempelvis genom kompletterande fragor, mojligtvis muntligt,
for att se om eleven kan klara nadgon av de svarare frigorna.

Studiens resultat visar att flera grupper av elever har for 18g forvintan om framgéang,
alternativt for 14g framgangssmotivation, for att prestera maximalt vid studiens
matematikprov. Detta signalerar att manga elevers resultat kan hojas da deras forvéntan om
framgang, alternativt deras framgangsmotiv, hojs. Séledes kan detta vara en viktig uppgift for
larare att vara medveten om och arbeta med. Jag vill d&ven ndmna att attributionsterorin kan
tdnkas vara ett kraftfullt verktyg att hjdlpa larare att forstd och kategorisera elevers reaktioner
och "ursdkter" efter prov. Hur forklarar de sin framging/motgidng? Med inre och
kontrollerbara eller yttre och okontrollerbara faktorer?

5.5 Sammanfattning

Elever paverkas av nivamarkering av uppgifter. Farre svarar ritt da uppgifter markeras som
MVG, firre 10sningsforslag lamnas in och firre elever svarar pd uppgifterna jamfort med
uppgifter markerade som G. Framforallt tjejer 1 grupperna lagpresterande och
medelpresterande presterar sdmre dd uppgifterna markeras som MVG. Undantar vi uppgiften
talfoljd minskar skillnaderna mellan killar och tjejer dramatiskt, men vissa tendenser att killar
presterar bdttre pa MVG-delen dn G-delen jaimfort med tjejer bestar, speciellt d& uppgiften
inte dr en lang textuppgift (buss). Variablerna x och y kan ha en sidrdeles stor effekt pa den
uppfattade svérighetsgraden pa uppgifter. Att den visade negativa pdverkan pd elevernas
resultat i undersdkningen dven kan uppsta vid ett vanligt prov med tydligt nivamarkerade
uppgifter anser jag vara en rimlig slutsats av denna studie.
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7 Bilagor
7.1 Bilaga 1

Uppgifter att 6va pa infor nationella provet

Namn:

G-uppgifter

e En buss kors med konstant fart, sé att den tillryggalagda strickan ar
direktproportionell mot restiden. Om bussen hinner 120 km pa 5 timmar, hur manga
kilometer hinner den da pa 8 timmar?

a, 168
b, 192
c, 200
d, 245

e Vilket alternativ motsvarar 4x - x + 7y - 2y?
a, 9
b, 9xy
c,4+ 5y
d, 3x + 5y

MVG-uppgifter

e 2.5 11,23, ..
Om man startar med 2, vilken av f6ljande regler skulle ge vart och ett av
talen 1 talfoljden ovan?
a, Addera 1 till foregdende tal och multiplicera sedan med 2.
b, Multiplicera foregédende tal med 2 och addera sedan 1.
c, Multiplicera foregdende tal med 3 och subtrahera sedan 1
d, Subtrahera 1 fran foregaende tal och multiplicera sedan med 3.

e En grupp om 8 barn dter sammanlagt 74 godisbitar. Hur ménga fler godisbitar
behovs for att barnen ska fa lika ménga var?
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7.2 Bilaga 2

Uppgifter att 6va pa infor nationella provet

Namn:

G-uppgifter

e En grupp om 8 barn dter sammanlagt 74 godisbitar. Hur ménga fler godisbitar
behovs for att barnen ska fa lika ménga var?

o 2.5 11,23, ..
Om man startar med 2, vilken av foljande regler skulle ge vart och ett av
talen 1 talfoljden ovan?

a, Addera 1 till foregdende tal och multiplicera sedan med 2.

b, Multiplicera foregdende tal med 2 och addera sedan 1.

¢, Multiplicera foregadende tal med 3 och subtrahera sedan 1

d, Subtrahera 1 frén foregéende tal och multiplicera sedan med 3.

MV G-uppgifter

e En buss kors med konstant fart, sé att den tillryggalagda strickan ér
direktproportionell mot restiden. Om bussen hinner 120 km pa 5 timmar, hur manga
kilometer hinner den dé pé 8 timmar?

a, 168
b, 192
c, 200
d, 245

e Vilket alternativ motsvarar 4x - x + 7y - 2y?
a9
b, 9xy
c,4+ Sy
d, 3x + S5y
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7.3 Bilaga 3

Instruktioner till larare

Presentera uppgiften for eleverna enligt nedan. I slutet av lektionen (eller efter annan
Overenskommelse) hélsar jag pa och presenterar mig, varfor testet gjordes, anonymitet och
valfrihet att vara delaktig.

Att sdga till eleverna
e Detta dr uppgifter som dr bra att 6va pd infor nationella provet.
e Vi dvar idag som om det vore ett prov, ridkna tyst och sjdlva.
(fragar de ar det inte betygsgrundande)
e Ni fir 25 minuter att 16sa uppgifterna (viktigt att du tar tiden!)

e De fir ett blankpapper att skriva uppgifterna pa (maste ldmnas in!)
e (Notera gérna specifika fragor som dyker upp, tidsbrist eller likande)

Att gora
e Arskurs 8: En klasslista déir du har antecknat om de ir
Hogpresterande (H)
Medelpresterande (M)
Lagpresterande (L)
e Arskurs 9: En klasslista med senaste betygen i matematik
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