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1. Innledning

1.1 Motivasjon for a skrive denne oppgaven

Jeg har lenge visst at jeg hadde lyst til & undervise i musikkteoretiske fag, deriblant herelare.
Derfor har jeg vert ekstra oppmerksom pd hvordan undervisningen har foregatt nar jeg selv
har vert elev. Pa denne méten har min egen erfaring som elev hatt betydning for hvordan jeg
selv gnsker & undervise i faget. En av de tingene som jeg har lagt merke til, er at det sveert ofte
blir snakk om prestasjonsangst i tilknytning til herelerefaget. Jeg tror imidlertid det har gatt
litt inflasjon 1 bruken av prestasjonsangstbegrepet, og det er nok ikke s mange som er sé
nervese at det ber kalles angst. Det handler antakeligvis mer om at de foler et visst press om a
prestere godt 1 faget. Nér jeg skriver om prestasjonsangst i denne oppgaven, refererer jeg til
det litt mildere meningsinnholdet som vanligvis brukes i dagligtalen.

Nar jeg sa fikk sjansen til & skrive en masteroppgave, hadde jeg allerede noksa klart
for meg hva jeg ville skrive om. Jeg var interessert 1 a se hvor utbredt prestasjonsangst faktisk
var. Ettersom jeg etter hvert har opparbeidet meg en del undervisningserfaring fra
videregaende musikklinje, og pd bakgrunn av dette har sett for meg at dette er en sannsynlig
arbeidsarena 1 framtiden, var jeg interessert 1 & underseke grad av prestasjonsangst blant
videregaende musikkelever.

Prestasjonsangst oppstér ikke 1 et vakuum, og derfor var jeg ogsa interessert i &
undersgke andre fenomener som kunne ha sammenheng med prestasjonsangst. Med bakgrunn
1 pedagogisk teori som jeg hadde leert om i bachelorgraden ved NMH, mente jeg at teorier om
attribusjon, mestringsforventninger og selvoppfatning kunne veare interessant i denne
sammenhengen. Etter at jeg hadde begynt a lese litteratur 1 forbindelse med masteroppgaven,
sd jeg at oppgavens verdi ogsd kunne vaere aktuell & inkludere for & forklare elevens
motivasjon.

For & fi svar pa spersmélet om prestasjonsangst er et utbredt fenomen, vil en
kvantitativ forskningsdesign vare det mest hensiktsmessige. Derfor ble den kvantitative
tilnermingen et naturlig valg. I tillegg er det en helt klar overvekt av kvalitative
forskningsdesign innenfor det musikkpedagogiske feltet, s et slikt valg ville ogsé kunne vaere
et viktig bidrag for & snu litt p denne trenden. Jeg mener at det er viktig a rette fokus pa bade

kvantitativ og kvalitativ forskning, ettersom disse til sammen kan tilfere det



musikkpedagogiske feltet et mer nyansert og variert kunnskapsgrunnlag. Kvantitativ
undersokelse, som er en del av undertittelen, refererer til datainnsamlingsmetode og
analyseteknikker som jeg har brukt i forbindelse med oppgaven. At jeg har benyttet en
sporreundersekelse, og at datamaterialet blant annet blir bearbeidet med faktoranalyse og
presentasjoner av prosentfordelinger, er indikasjoner pa en kvantitativ design. Jeg kommer
ogsd til & benytte meg av linjediagrammer for & vise tendenser i datamaterialet.
Problemstillingene i denne oppgaven blir derfor forsekt forklart ved hjelp av kvantitative

fremgangsmater.

1.2 Problemstillinger og sentrale begreper

I dette avsnittet skal jeg avklare de sentrale begrepene som er en del av problemstillingen 1

denne masteroppgaven. Hovedproblemstillingen ser slik ut:

Hvordan opplever elever pd videregdende musikklinje horeleerefaget, sett i lys av kognitive
motivasjonsteorier og prestasjonsangst?

La meg forst begynne med & avklare den biten som handler om elever pa videregdende
musikklinje. Respondentene bestar av et utvalg fra tre videregaende musikklinjer i Oslo og
Buskeruddistriktet. Innenfor dette utvalget er det fortrinnsvis 2. klassinger i tillegg til noen 3.
klassinger (fordelingen kommer jeg tilbake til senere i denne oppgaven). 1. klassinger er med
andre ord ikke representert i utvalget. Dette er fordi disse kun har erfaring med faget
Iyttetrening, som har et litt annet innhold enn gehortrening. Jeg var ogsd opptatt av at
respondentene skulle ha litt erfaring med faget, og derfor var det positivt at undersegkelsen ble
gjennomfort mot slutten av semesteret for 2. og 3. klassinger.

Det neste begrepet som skal vies oppmerksomhet er harelcerefaget. 1 lopet av de siste
arene har man blitt enige om 4 endre navnet pa faget fra horelere til gehortrening. 1
leereplanen som gjelder for mine respondenter bruker man gehortrening, og dette inngar som
ett av tre fag 1 musikk fordypning. Herelere og gehortrening brukes likevel om hverandre,
selv om dette faget har ftt et nytt navn i leereplanen. Dette fikk jeg blant annet bekreftet av en
av lererne som var kontaktperson ved én av de skolene som undersgkelsen skulle
gjennomfores pa. For & vere pa den sikre siden avklarte jeg imidlertid at dette begrepet var
kjent for respondentene for sperreskjemaet ble delt ut. Fordi jeg selv er vant til & bruke

harelcere, har jeg valgt & bruke det i det folgende.



Sa wvar det en avklaring av begrepet opplever i tilknytning til kognitive
motivasjonsteorier og prestasjonsangst. Jeg fokuserer kun pa en liten del av elevenes
opplevelser 1 min undersgkelse. Kognitive motivasjonsteorier er et stort felt, og jeg bruker
teorier fra dette feltet for & kommentere resultater i mitt datamateriale. Elevens opplevelse
forklares gjennom attribusjonsteori, teori om mestringsforventninger, forventning-verdi-
teorier (Expectancy Value Theory) og teorier om selvoppfatning. Begrepet prestasjonsangst
handler i store trekk om at elevens prestasjoner blir svekket som et resultat av negative
tankemeonstre.

Jeg vil ogsd kommentere masteroppgavens undertittel fordi dette forer oss videre til
delproblemstillingen. I undertittelen kommer det fram at undersekelsen har fokus pa
kjonnsforskjeller. Grunnen til at dette fokuset kom inn 1 bildet, henger sammen med
interessante funn 1 mitt datamateriale. Det viste seg at kjonn viste noksa tydelige tendenser, og

dette fanget min oppmerksomhet. Derfor kom jeg fram til folgende delproblemstilling:

Er det kjonnsforskjeller i opplevelsen av horeleerefaget?

Den samme kommentaren om avgrensningen av opplevelsen som jeg skrev om i

hovedproblemstillingen, vil ogsa vere aktuell for delproblemstillingen.

1.3 Hva slags fag er horelaere?

Hvis man hadde stilt dette speorsmaélet til de som underviser i1 faget, hadde man antakeligvis
fatt svar som hadde vektlagt forskjellige aspekter. For til tross for at fagets rotter kan spores
helt tilbake til middelalderen gjennom Guido d’Arezzo (Blix og Bergby 2007:8), har ikke
dette bidratt til et homogent innhold. Det henger blant annet sammen med at ulike nasjoner
har valgt & legge vekt pa forskjellige undervisningsmetoder 1 faget (Solfege, sightsinging,
osv). I tillegg har faget utviklet seg i mange retninger fordi det har vart mangel pa
utdanningstilbud for herelerepedagoger. Dermed har hver enkelt larer hatt sterre frihet til &
forme faget. Det som til en viss grad kan bidra til & samle fagets innhold er lereplanen.
Ettersom datainnsamlingen ble gjort pa videregdende musikklinje, har jeg sett pd hva som star
1 kunnskapsleftet for videregiende musikklinjer. Under hovedomradet for gehortrening stér

det folgende:



”Hovedomradet dreier seg om geher som verktey i arbeid med musikk. Memorering og imitasjon av
strukturer i musikk er sentralt. Det handler ogsd om sammenhenger mellom notebilde og klingende
musikk.”(Kunnskapsleftet 2006)

I tillegg til hovedomrddene kommer det ogsa noen retningslinjer gjennom det som er skrevet
om grunnleggende ferdigheter og kompetansemélene i1 faget. Likevel er det begrenset hvor
mye disse retningslinjene legger av foringer for hvordan en undervisningstime i faget skal se
ut. Dette betyr at mangelen p& undervisningsfagets homogenitet vil ha grobunn for & fortsette
a blomstre. Det kan derfor tenkes at respondentene i min undersekelse har hatt litt forskjellige
opplevelser og erfaringsbakgrunn 1 faget.

Selv om det er slik at undervisningsfaget kan variere mye, er det enkelte trekk som
hayst sannsynlig vil vere felles. Man kan si at det finnes egenskaper som ligger 1 fagets natur.
Det at elevene md dokumentere gehoret sitt er en av disse egenskapene. For & dokumentere
gehoret méd eleven eksponere sine herelereferdigheter overfor lerer og medelever (Reitan
2006:56). For at leereren skal kunne folge opp hver enkelt elev, kan dette ogsa innebere at de
ma utfere soloprestasjoner. Denne eksponeringen kan utgjere et trusselbilde fordi
prestasjonene 1 faget kan settes i sammenheng med elevens musikalske selvbilde (Reitan
2006:70). A ha et godt utviklet gehor er noe som vanligvis regnes som en del av det & vare
musikalsk. Dette kan vare noe av forklaringen pa at fagets verdi blir anerkjent av elevene, og
at de som foler at de ikke har gode ferdigheter & vise til, opplever prestasjonsangst. I det neste

avsnittet skal jeg vise at tilsvarende tanker har blitt viet oppmerksombhet i tidligere forskning.

1.4 Tidligere forskning pa feltet

Det er gjort noe forskning péd herelerefaget, men det er kun et fatall som likevel er veldig
relevante 1 forhold til mitt fokus i denne oppgaven. Av den forskningen jeg har klart & spore
opp, ligger hovedmengden pa master- og hovedoppgaver. I mange av disse er det stort sett
blitt gjort forskning pd herelere 1 hoyere musikkutdanning. Nér det gjelder prestasjonsangst
og kognitive motivasjonsteorier i tilknytning til herelerefaget, har jeg heller ikke funnet mye
forskning. Det er imidlertid blitt skrevet noen masteroppgaver og hovedoppgaver om
prestasjonsangst 1 forhold til utevende aktiviteter pd hovedinstrument. Helle Lyngstad har for
eksempel gjort en intervjuundersgkelse av hovedinstrumentlereres praktiske yrkesteori om
prestasjonsangst hos deres studenter. Der skriver hun folgende: Bakgrunnen for valg av

oppgavetema er min opplevelse av det sterkt psykiske presset mange musikkstudenter er



plaget av i forbindelse med utevelsen av sitt hovedinstrument.”(1996:2). Denne begrunnelsen
ligner mye péd mitt eget utgangspunkt for valg av tema til masteroppgaven. Jeg mener at et
slikt psykisk stress ogsa kan utleses i herelereundervisningen. Videre skal jeg vise at dette
ikke er en fremmed tanke blant den forskningen og litteraturen jeg har funnet om

herelerefaget. Blant annet i boka Ore for musikk: Om d undervise i horelcere:

”Noen husker med gru hvor ille til mote de folte seg da de ikke mestret faget. Spesielt vanskelig kan
det vaere fordi faget er sa tett knyttet til ens egen identitet, bade fordi sangstemmen er et viktig
arbeidsredskap og fordi geherferdigheter lett kan assosieres med musikalitet” (Blix og Bergby
2007:44)

At faget kan knyttes til identitet og musikalitet er et viktig punkt 1 forhold til kognitive
motivasjonsteorier og prestasjonsangst. Slike sammenhenger skal jeg kommentere nermere i
denne masteroppgaven.

Anne Katrine Bergby har skrevet hovedoppgaven, Horelcere ved musikklinjene i den
videregdende skole. En kartlegging og vurdering av fagets innhold (1991). Mye av
forskningen pa herelerefaget har vert knyttet til heyere musikkutdanning, s& denne
hovedoppgaven mente jeg kunne vere relevant ettersom den var en undersgkelse av herelere
pa videregaende skole (som er det utdanningsnivaet jeg har valgt & fokusere pd). Hun
gjiennomfoerte imidlertid en sperreundersekelse blant lerere, 1 motsetning til min oppgave,
hvor respondentene er elever. Bergby skriver ogsd om herelerefagets potensial for & utlese

prestasjonsangst i sin oppgave:

“Herelere er et spesielt fag fordi hver elev utsettes for en avslerende eksponering. Det er liten margin
mellom personlig seier og nederlag nér det ofte forventes solistprestasjoner. Det er grunn til & tro at
mange elever hemmes av prestasjonsangst. Frykten for & mislykkes forsterkes ved at man utleverer seg
selv ved & bruke sangstemmen, noe som oppleves som svert personlig.” (Bergby 1991:79)

Som musikkelev pé videregdende skole, ma man vare forberedt pé a stille opp 1 eksponerende
situasjoner, ettersom dette blant annet er en forutsetning for & formidle musikk gjennom
hovedinstrumentet. I tillegg til & eksponere seg gjennom hovedinstrumentet, er det ogsa
kvaliteter ved undervisningsformen i enkelte musikkfag som legger opp til eksponering av
ferdigheter. Horelere herer definitivt til et av disse fagene. For at lereren i faget skal kunne
hjelpe til med & utvikle elevenes ferdigheter, er det en viktig forutsetning at elevene
presenterer disse ferdighetene pa en eller annen méte. De ma dokumentere geharet sitt. Dette

kan for eksempel skje 1 form av at elevene skal demonstrere at de klarer a synge de enkelte
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tonene i en harmonisk treklang forespilt av lereren. Slike demonstrasjoner av geheret, i form
av svert malbare ferdigheter, kan veere med pa & provosere fram prestasjonsangst.

Inger Elise Reitan laget en forskningsrapport om gehertreningsfaget som ble utgitt i
2006: Gehortrening — i praksis: Hva sier fagplanen og hva opplever studentene.
Undersgkelsen ble gjennomfert pd studenter ved Norges Musikkhogskole (N=104), og har
fokus pa hva slags fag gehertrening er, fagets relevans i forhold til studiet og andre fag, fagets
innhold og studentenes opplevelse av undervisningen. Noe av innholdet i forskningsrapporten
gar pa prestasjonsangstaspektet ved faget, og nedenfor ser vi et utvalg av de oppsummerte

resultatene hun rapporterte i sin forskning:

”Prestasjonsaspektet er for enkelte et negativt trekk ved faget, det kan fremkalle stress og darlig
selvfolelse. (...) Resultatene forteller at en fjerdedel av studentene opplever hagy grad av stress i
undervisningen. De faktorer som skaper stress, er darlig selvbilde og lavt faglig niva, at man ikke er
forberedt til timene, at man har for mye lekser, at man foler press fra lerer til & eksponeres og
eksamen.” (Reitan 2006:146-148)

Tone Knutson Holmgren har skrevet masteroppgaven Horelere og selvoppfatning — En
intervjuundersokelse om hvordan selvoppfatning pdvirker prestasjonen i horelcere (2008).
Dette er en kvalitativ studie hvor 5 informanter pd hegskoleniva er intervjuet. Jeg har lyst til &
trekke fram enkelte av utsagnene fra disse informantene. Det forste utsagnet kan veare
relevant 1 forhold til prestasjonsangst: “Det er skummelt, forst og fremst.”(Holmgren
2008:36). Lignende uttalelser kom ogsd fram i undersekelsen til Reitan (2006:56), hvor
respondentene trakk fram ord som stress, nervesitet og negative tanker, 1 forbindelse med at
de skulle beskrive sin forste spontane assosiasjon til faget. Det ber nevnes at respondentene
ogsd assosierte faget med noe som var spennende, interessant, goy, viktig og nyttig. Fagets
verdi er ogsa noe som en informant i Holmgrens masteroppgave uttaler seg om: I hvert fall
pa videregdende foltes det veldig sdnn at man md vere flink 1 herelere ellers sa har man ikke
noe her a gjore. Flink 1 horelere og hovedinstrument, det er de to viktigste (...)”(2008:58).
Hildegunn Sagli Gudim holder pa med en masteroppgave som har herelere som tema.
Vi har mett hverandre for & utveksle tanker og diskutert de funnene som vi har gjort 1 vare
forskningsprosjekter. Hun har laget en herelereprove som er distribuert til mange
videregdende musikklinjer rundt omkring i landet (N=584). Problemstillingene hennes
handler om & se pa eventuelle sammenhenger mellom hovedinstrument og utvikling av
herelereferdigheter. I Resultatene fra hennes undersokelse kommer det fram at det var ganske
tydelige tendenser mot at guttene var litt flinkere enn jentene pa samtlige kategorier (harmoni,

melodi og rytme) innenfor preven. Dette er interessant informasjon & se i sammenheng med
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resultatene fra mitt datamateriale. Det at guttene gjennomsnittlig oppndr bedre resultater i
faget, kan for eksempel ha betydning for deres forventning om mestring. Forventning om
mestring kan videre pédvirke prestasjonsangst, som igjen kan pédvirke fagets verdi. Slike

sammenhenger skal jeg undersgke na@rmere i denne masteroppgaven.

1.5 Disposisjon

Kapittel 2 er metodekapitlet, og her skal jeg blant annet presentere og drefte de forskjellige
trinnene jeg har gjort i forhold til sperreundersekelsen. Jeg vil ogsa redegjore for forberedelse
og gjennomfering av datainnsamlingen. S& kommer noen kommentarer til utvalget og
datamaterialet. Deretter gér jeg videre med en presentasjon av de statistiske analysemetoder
som jeg bruker i oppgaven. Jeg gér sa videre med a legge fram resultatene fra faktoranalysen
og Cronbachs alfa. Jeg har valgt a ha disse resultatene 1 dette kapitlet, slik at leseren dermed
kan ha nekkelbegrepene for fortolkning av disse resultatene friskt 1 minnet. P4 slutten av
kapitlet gjor jeg en vurdering av spersmél tilknyttet oppgavens reliabilitet.

I kapittel 3 gjennomgar jeg de teoriene som jeg skal bruke for & forklare resultatene i
mitt datamateriale. Her skal jeg blant annet presentere forventning-verdi-teorier (Expectancy
Value Theory), attribusjonsteori, teori om prestasjonsangst og selvoppfatning. I tillegg skal
jeg skrive om forskning pd kjennsforskjeller som er aktuelle i1 forhold til min
delproblemstilling. Til slutt skal jeg redegjore for innholdsvaliditeten. Jeg velger & gjennomga
denne rett etter at teoriene er presentert, slik at forutsetningene ligger til rette for at leseren
lettere kan vurdere innholdsvaliditeten.

Kapittel 4 er resultatkapitlet, og det er her jeg skal legge fram resultatene fra
sporreundersokelsen. Jeg kommer til 4 strukturere framstillingen etter de teoretiske
hovedbegrepene jeg opererer med 1 oppgaven: prestasjonsangstaspektet, verdiaspektet,
attribusjonsaspektet og forventningsaspektet. Innenfor denne strukturen skal jeg presentere
generelle resultater for hele utvalget, resultater med vekt pd kjennsforskjeller og sumscorer.
Deretter skal jeg vise sammenhenger mellom enkelte av de teoretiske begrepene (ogsa her
med fokus pd kjennsforskjeller). P4 slutten av kapitlet har jeg med noen kommentarer fra
respondenter som ses 1 lys av de resultatene jeg har presenter tidligere i kapitlet.

Kapittel 5 er avslutningskapitlet, og her skal jeg samle trddene og si noe om de
viktigste funnene i forhold til problemstillingene. Her vil jeg ogsd komme inn pd hvordan

resultatene kan ha betydning for herelereundervisningen. I tillegg skal jeg si noe om hvorvidt
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mine resultater samsvarer med tidligere forskning, og komme med forslag til videre forskning

pa feltet.
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2. Metode

I dette kapitlet skal jeg gjore rede for prosessen med & lage og gjennomfore
sporreundersgkelsen, presentere sentrale begreper og resultater 1 forbindelse med
reliabilitetsanalysen (faktoranalyse og Cronbachs alfa). Innsamling av primardata har veert
tidkrevende, men det har ogsa serget for at jeg har fatt et relevant datamateriale & jobbe med.

Bruken av primaerdata har fert til at jeg har valgt & legge ekstra stor vekt pa metodekapitlet.

2.1 Utforming av spgrreundersokelsen

2.1.1 Surveydesign

For a belyse problemstillingen min ensket jeg & bruke en sperreundersekelse (survey), ”(...)
en standardisert utsperring av et (stort) utvalg personer om et hvilket som helst tema”
(Ringdal 2001:257). Dette er en god og mye brukt mite & samle inn informasjon pa. En av
fordelene med sperreskjemaer, er at de er lette 4 distribuere ut til et stort antall personer. Det
ligger ogsa en fordel i standardiseringen. Blant annet ved at respondentene pa denne maten far
mulighet til & rapportere under neytrale forhold. Man blir for eksempel ikke pavirket av
hvordan spersmalene stilles, forskerens ansiktsuttrykk, osv. — som for eksempel kan vare en
aktuell problemstilling 1 intervjuundersokelser. P4 den andre siden er sperreskjemaet
begrenset til 4 fange opp det som det sperres om. Derfor er det vanlig at man ber ha god
kjennskap til det feltet som skal undersekes. P4 denne méten kan man serge for at det er stor
sannsynlighet for at man bruker spersmal som er gode og dekkende 1 forhold til det som skal
maéles. Man ber vere bevisst pa at forforstdelsen som ligger innbakt i spersmalene kanskje
ikke fanger opp alle aspektene ved det man ensker & undersgke. Man kan heller ikke vere
sikker pd at alle oppfatter spersmalene pé riktig mate. Slike ting er det lettere & oppklare ved
et intervju. Pa slutten av sperreskjemaet har jeg valgt 4 ta med et dpent spersmal, som blant
annet har potensial til & fange opp synspunkter fra respondenter som mener at sentrale
aspekter ikke er dekket.

Surveydesign brukes som regel i forskning som er kvantitativ. I slik forskning er
statistisk generalisering viktig. For 4 benytte seg av statistisk generalisering, er det et krav at
man baserer seg pd et sannsynlighetsutvalg. Hovedgrunnen til at utvalgsteknikken er sé viktig,

blir begrunnet med at heterogeniteten i populasjonen skal vere representert i et miniformat.
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Mennesker er ulike og derfor er det viktig at disse forskjellige stemmene er inkludert i
utvalget. Hvis populasjonen er homogen, betyr maten utvalget trekkes pd mindre (Ringdal
2001:141). Populasjonen i min undersokelse er herelereelever pd videregaende musikklinje.
Hvorvidt en gruppe er homogen, vil vare av relativ karakter. Den er homogen i den forstand
at de har mange av de samme fagene, folger den samme lereplanen og er del av et
musikkmiljo, osv. Heterogeniteten er blant annet representert ved at respondentene spiller
ulike instrumenter. Senere i dette kapitlet skal jeg presentere instrumentfordelingen i utvalget,
og der vil vi se at noen instrumenter utgjer en sterre gruppe enn andre instrumenter. Hvis
denne skjevheten avspeiler en tendens som er typisk for populasjonen vil ikke dette vere
problematisk. Hvis skjevheten derimot ikke er representativ for populasjonen, er ikke
grunnlaget for & generalisere like godt.

Ettersom jeg ikke har gjort et tilfeldig utvalg, har jeg ikke brukt utregninger som angir
sannsynlighet for representativitet (p-verdi). Et helt tilfeldig utvalg av musikkelever, ville
dessuten ha vert praktisk vanskelig & gjennomfere. Likevel mener jeg at mitt utvalg kan si
noe om opplevelsen av herelerefaget, 1 og med at populasjonen min er noksd homogen og
fordi undersgkelsen er gjennomfort pa flere forskjellige skoler. Mange av resultatene som
presenteres senere 1 oppgaven, viser ogsé tydelige tendenser som underbygger undersekelsens

troverdighet.

2.1.2 Utgangspunkt for sparreundersokelsen: Motivated Strategies
for Learning Questionnaire (MSLQ)

Da jeg hadde bestemt meg for a bruke et surveydesign, startet prosessen med & tenke ut hva
slags spersmaél jeg kunne bruke for & belyse problemstillingen min. Samtidig métte jeg serge
for at det var sannsynlig at jeg ville finne tidligere forskning og teori som kunne stotte eller
std som kontrast til funnene 1 undersekelsen min. P& denne méten ville jeg legge
utgangspunktet for det som gjerne omtales som kumulativ forskning: "Det er et ideal at
forskningen skal vaere kumulativ, det vil si bygge videre pa tidligere forskning” (Ringdal
2001:89).

I forbindelse med utforming av spersmal i en sperreundersekelse, er det slik at det
ikke er noe 1 veien med & plagiere gode spersmilsformuleringer. Dette er fordi det ligger en
trygghet i 4 bruke spersmal som er brukt og har fungert (Ringdal 2001:268). Derfor passet det
godt at én av veilederne mine kunne tipse meg om et relevant sperreskjema som var blitt

brukt i et tidligere forskningsprosjekt. I tillegg til de spersmalene som jeg selv hadde
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formulert, kunne jeg ta i bruk spersmal som forskere hadde utviklet. Av de 19 utsagnene som
respondentene skulle vurdere, er det fem som jeg har formulert selv. Hovedvekten ligger
dermed pa tidligere brukte forskningsspersmal.

Sperreundersekelsen som jeg har benyttet for & gjore datainnsamling kalles, Motivated
Strategies for Learning Questionnaire — heretter kalt MSLQ. Dette sporreskjemaet er laget av
en rekke forskere ved the National Center for Research to Improve Postsecondary Teaching
and Learning (NCRIPTAL) og forskere fra the School of Education at the University of
Michigan (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie 1991). Det tar utgangspunkt 1
selvrapportering fra respondenter som blir presentert for forskjellige utsagn som de skal
vurdere. Ved hvert utsagn skal de avgjere 1 hvilken grad utsagnet er sant eller ikke. Det
benyttes en graderingsskala fra 1-7, der verdien 1 representerer not at all true of me, og
verdien 7 representerer very true of me. Det er slik at man gjerne har flere utsagn (indikatorer)
for hvert teoretisk begrep som skal méiles. Det brukes for eksempel fem utsagn for & méle
Task Value. Det benyttes flere indikatorer for & kunne gjore en god og mer palitelig méling av
det teoretiske begrepet. Blant annet ved & nyansere utsagn slik at de kan fange opp ulike
karakteristikker ved det som skal méiles. Det er jo ogsd logisk at det er storre sjanse for en
vellykket maling ved bruk av fem, i stedet for én indikator, sa lenge utsagnene er fornuftig
utformet. For eksempel ved at de er begrunnet med tidligere forskning og teorier om
fenomenet som skal undersegkes. Kristen Ringdal er ogsd inne pa dette i boka Enhet og
mangfold, der det star: ”All empirisk vitenskap, ogsa samfunnsvitenskap, krever reliable og
valide mal. Sammensatte méal er generelt sett mer reliable og mer valide enn mal basert pa en
[én] indikator. Serlig gjelder dette maling av abstrakte begrep.” (Ringdal 2001:174)

Det var aldri snakk om at jeg skulle bruke MSLQ 1 sin helhet. Jeg var ute etter a bruke
deler som var relevante for problemstillingen jeg hadde utarbeidet. Det resulterte blant annet i
at hele den delen som hadde med leringsstrategier & gjore ble utelatt. Jeg valgte 4 benytte
utsagn fra den delen som hadde med motivasjon & gjere. I manualen for MSLQ kommer det
fram at en slik tilpasning er mulig: “The fifteen different scales on the MSLQ can be used
together og singly. The scales are designed to be modular and can be used to fit the needs of
the researcher or instructor” (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie 1991:3). Opprinnelig

bestar motivasjonsdelen i MSLQ av folgende teoretiske begreper:

» Value Component:
o Intrinsic Goal Orientation
o Extrinsic Goal Orientation
o Task Value
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= Expectancy Component:

o Control of learning beliefs

o Self-efficacy for Learning and Performance
= Affective Component:

o Test Anxiety

Av disse har jeg utelatt intrinsic goal orientation og extrinsic goal orientation. Disse er
hovedsakelig utelatt fordi jeg vurderte utsagnene som mindre relevante for & belyse
problemstillingen. Jeg understreker at det er utsagnene og ikke teorien som virket lite
relevant. Mélorientering som sadan kunne ha vert relevant & bruke hvis utsagnene hadde vaert
annerledes.

Ettersom MSLQ ikke er beregnet spesielt for musikkelever pa videregdende skole
(populasjonen i min undersekelse), métte det ogsé gjores en del justeringer av de opprinnelige
utsagnene. Her tok jeg utgangspunkt i en utgave av MSLQ som var oversatt fra engelsk til
norsk'. I tillegg til at sperreskjemaect skulle vare pa norsk métte jeg ogsd forandre pa enkelte
ord. Det ville for eksempel vare unaturlig a tiltale respondentene som studenter 1 mitt tilfelle.
Det ville veere mer riktig & bruke begrepet elever. Det ble ogsé gjort enkelte justeringer av
utsagnene som hadde med prestasjonsangst 4 gjore. I MSLQ var det lagt storst vekt pé
prestasjonsangst 1 forbindelse med provesituasjoner. En hereleretime inneholder elementer
som kan utlose prestasjonsangst, s& dermed ble enkelte av disse utsagnene forandret til
pastander som dreiet seg om grad av prestasjonsangst 1 hereleretimen. Dette er viktige
justeringer som kan vare med pa & avdekke noe av det som var utgangspunktet for valget av
denne masteroppgavens tema — nemlig om herelereundervisningen i seg selv har potensial for
a4 utlese prestasjonsangst. Hvis utsagnene om prestasjonsangst skulle handle om
provesituasjoner hadde man ikke kunnet fanget opp det som muligens gjor at
herelereundervisningen skiller seg ut fra en del andre fag. Det var dessuten selve opplevelsen

av undervisningssituasjonen jeg var mest opptatt av a male.

2.1.3 Tilpasninger og avveininger

Neste skritt var & vurdere hvert av utsagnene innenfor de teoretiske begrepene som jeg hadde

bestemt meg for & bruke i min undersekelse. I denne prosessen var det enkelte av utsagnene

! Forskningsprosjektet Self-Regulated Text Comprehension oversatte og tilpasset MSLQ-skjemaene til en Norsk
akademisk kontekst. Prosjektet hadde fokus pé arbeidsmaéter til studenter innenfor lerer-, sykepleie-, ekonomi-
og musikkstudenter, og var et samarbeidsprosjekt mellom forskere fra UiO, NMH og NTNU ledet av professor
Ivar Braten ved UiO. Professor Siw Grabrak Nielsen (NMH) hadde hovedansvaret for & tilpasse skjemaene til
musikkstudiene. Mer info om prosjektet finnes pé felgende link: http://folk.uio.no/helgestr/SRLTC/
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som ble utelatt fordi de var svert like. Det kan vere helt nedvendig med nyansering av
utsagn, men det er ungdvendig & ha med utsagn som er for like. Jeg var ogsé opptatt av 4 lage
sparreskjemaet sipass kort at det kunne gjennomferes pé relativt kort tid. Grunnen var blant
annet at jeg hapet at dette kunne bidra til at det skulle bli lettere & fa klarsignal fra de utvalgte
skolene som undersekelsen skulle gjennomferes pa. Frustrasjon over for like utsagn som man
mé vurdere som respondent, var et annet argument for & fjerne disse. Like spersméil blir
spesielt tydelig nar sperreskjemaet ikke er spesielt langt.

En av de andre justeringene som ble gjort 1 forhold til det opprinnelige MSLQ var
reduseringen av antall verdier pa hver variabel. P4 det tidspunktet hvor jeg bestemte meg for &
redusere antallet fra sju til fire, virket dette som en fornuftig ting & gjore. I ettertid er jeg ikke
like sikker pa at dette var den beste lgsningen, men jeg skal forseke & forklare hvorfor jeg i
utgangspunktet bestemte meg for & gjore denne endringen.

Med utgangspunkt 1 egne erfaringer med graderte skalaer som jeg selv har méttet svare
pa (for eksempel undersgkelser fra Gallup), foler jeg at svarene man avgir kan bli upresise.
Spesielt nar kun ytterpunktene av svarkategorier er definert for personen som skal svare pa
undersgkelsen. Jeg mente vel derfor at feerre, definerte svarkategorier muligens kunne bidra til
a styrke validiteten i undersgkelsen. Rett og slett fordi jeg tenkte at det ville vere storre
konsensus om kategorien /itt sant, 1 motsetning til for eksempel tallet 3 pa en skala fra 1-7.

Nar jeg sé skulle definere hva de ulike verdiene skulle representere kom jeg fram til
folgende svarkategorier: ikke sant, litt sant, ganske sant og svert sant. Etter samtaler med en
av mine veiledere kom jeg fram til at jeg ikke skulle ha med en neytral kategori, for & tvinge
fram en tendens i svarene fra respondentene. Dette kan man oppna ved & la antall
svarkategorier vere et partall. I utgangspunktet bruker man & ha med en slik neytral kategori 1
sporreskjemaer. I denne sammenhengen kunne en slik kategori ha vert representert ved
alternativet, vet ikke. Hvis jeg hadde inkludert denne svarkategorien, ville jeg likevel ikke ha
kunnet plassere denne innenfor en meningsfull rangorden i forhold til de andre kategoriene.
Den hadde fungert som en neytral svarkategori, men den kunne ikke bidra til & oke antall
alternativer innenfor rangeringen. Dette ville heller ikke ha vert mulig med en svarkategori
som, verken sant eller usant. Hvor skulle 1 sd fall denne svarkategorien plasseres for & beholde
rangeringen mellom svarkategoriene? Nar man jobber med en sannhetsskala ser det derfor
ikke ut som om en neytral kategori har en like naturlig plass som 1 andre skalaer. I MSLQ er
det en rangering fra 1-7, men heller ikke her vil vi finne svarkategorier som kan representeres
ved de alternative svarkateoriene som jeg har vart inne pa tidligere (vet ikke eller verken sant

eller usant). Det kan nok likevel hende at respondentene tolker svarkategori 4, som ligger
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midt pd skalaen, som et neytralt svar. Det er det altsd ikke etter min mening. Hvis 4 skulle
vare et neytralt alternativ mellom, ikke sant for meg og sveert sant for meg, ma man i sa fall
tenke seg at man har graderinger av usannhet i kategoriene fra 3 og ned til 1. Dette ville
resultere i hypotetiske kategorier som, litt usant, ganske usant og sveert usant. Noe som jeg
tolket som meningslose svarkategorier. Hvis noe ikke er sant, kan man snakke om et enten-
eller. Det er enten sant eller usant. Gradering av noe som er sant derimot, kan jeg godt vaere
med pa. Det er disse betraktningene som i utgangspunktet fikk meg til & vurdere en annen
inndeling av skalaen.

Det som derimot sa ut til & bli et storre problem, var at reduseringen av antall
svarkategorier bidro til en begrensning i form av hva slags statistisk analyser som var mulig &
gjore med mitt datamateriale. Dette var 1 hvert fall tilfellet fram til jeg oppdaget noen
alternative analyser som var mulig a4 bruke pé ordinalnivd med faerre enn 5 svarkategorier
(dette blir utdypet senere i dette kapittelet). Hvis jeg skulle ha utformet undersekelsen pd nytt
ville jeg antakeligvis ha operert med de samme fire kategoriene som jeg har beskrevet
tidligere, men 1 tillegg ha inkludert en mellomkategori mellom hver av disse.
Da ville man bade fatt flere svarkategorier og en tydeligere definisjon av hva de ulike

svarkategoriene representerer.

2.1.4 Sporreskjemaet

Nedenfor er en oversikt over de utsagnene som respondentene tok stilling til i
sperreundersekelsen. Utsagn 1 kursiv er ikke fra MSLQ. Disse utsagnene er det jeg som har
formulert selv (fem utsagn), og de fungerer som et supplement til de andre utsagnene. Tre av
dem passer inn under de teoretiske begrepene fra MSLQ, og de to andre var tenkt som
kontrollvariabler. Utsagn 19 er tatt med for & kunne belyse datamaterialet gjennom Banduras
teori om autentiske mestringsopplevelser. Utsagn 17 er tatt med for & sjekke korrelasjoner
med de teoretiske kategoriene. Her har jeg for oversiktens skyld valgt & presentere utsagnene
under det teoretiske begrepet det er tenkt & male (den opprinnelige rekkefolgen fra

sparreskjemaet kommer fram gjennom tallene foran utsagnene):

Fagets verdi (Task Value)

1. Jeg tror jeg vil vere i stand til & bruke det jeg lerer i dette faget i andre
sammenhenger.

6. Det er viktig for meg 4 tilegne meg lerestoffet i dette faget.

8. Jeg er svaert interessert 1 innholdet i dette faget.
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11. Jeg tror jeg har nytte av & tilegne meg laerestoffet i dette faget.
13. A mestre innholdet i dette faget er sveert viktig for meg.

Prestasjonsangst (Test Anxiety)

2. I hereleretimene tenker jeg pa hvor darlig jeg gjor det sammenlignet med andre
elever.

7. 1 hereleretimene tenker jeg pa konsekvensene av & mislykkes.

9. Jeg foler meg urolig og nerves nér jeg tar en horelereprove.

16. Jeg synes det kan veere ubehagelig d veere med i horelereundervisningen.

18. Det er pinlig d gjore feil i horelcereundervisningen.

Forventning om mestring/Forventningsaspektet/Selveffektivitet
(Expectancy Component: Self-efficacy)

4. Jeg tror jeg vil fa svaert gode karakterer i dette faget.

10. Jeg tror at jeg kan gjor det svaert godt pa oppgavene og provene i dette faget.

14. 1 dette faget er jeg sikker pé at jeg kan mestre de ferdighetene det blir undervist i.

Attribusjon (Expectancy Component: Control of Learning Beliefs)
3. Hyvis jeg studerer pa hensiktsmessige maéter, sd vil jeg vere i stand til & lere stoffet 1
dette faget.
. Det er min egen feil hvis jeg ikke lerer stoffet 1 dette faget.
1. Huvis jeg ikke forstar lerestoffet, sd har dette med innsatsen min & gjore.
15. Horelcereevner er noe man mer eller mindre har eller ikke har.

Enkeltstiende utsagn (kontrollvariabler)
17. Jeg kommer som regel godt forberedt til horelceretimene.
19. Jeg opplever ofte mestring i horelcerefaget.

2.2 Datainnsamlingsprosessen og kommentarer til
datamaterialet

2.2.1 Forskningsetiske retningslinjer

Néar man gjor forskning er det forventet at man folger retningslinjene for god forskningsetikk.
Dette handler om de grunnleggende moralnormene vi stir overfor i1 forbindelse med
forskningsprosessen, personvern, bruk av forskningsresultater og forskerens samfunnsmessige
ansvar (Ringdal 2001:85). I forbindelse med mitt sperreskjema har hensynet til personvern
blant annet kommet til uttrykk gjennom frivillig deltakelse og avidentifiserte opplysninger.
Ettersom jeg skulle behandle personopplysninger matte jeg ta kontakt med Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjenesete (NSD), som er et personvernombud for forsker- og

studentprosjekter. I korte trekk handlet denne prosessen om at jeg métte fa et klarsignal for &
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fd gjennomfere datainnsamlingen, etter at det hadde blitt gjort en vurdering av sperreskjemaet
og informasjon som skule gis om frivillig deltakelse.

Man skiller mellom direkte og indirekte personidentifiserbare opplysninger.

”En person vil vare direkte identifiserbar via navn, personnummer eller andre personentydige
kjennetegn. (...) En person vil vare indirekte identifiserbar dersom det er mulig & identifisere
vedkommende gjennom bakgrunnsopplysninger (...)” (NSD 2009)

I mitt datamateriale er det kun snakk om indirekte personidentifiserbare opplysninger, 1 form
av informasjon om klassetrinn, kjenn og hovedinstrument. Jeg har for eksempel ikke en liste
med navn som kan koples til hvert enkelt sparreskjema. I forbindelse med frivillig deltakelse
er det ogsa slik at respondentene kan trekke tilbake samtykket. De ble derfor oppmuntret til &
skrive ned sperreskjemanummeret, slik at muligheten for et tilbaketrukket samtykke skulle la

seg gjennomfore.

2.2.2 Datainnsamlingen

Etter at jeg hadde fatt klarsignal fra NSD, var neste skritt & ta kontakt med videregdende
musikklinjer 1 ostlandsomréadet. Jeg onsket &4 samle inn datamaterialet selv, og derfor er den
geografiske avgrensningen valgt av praktiske grunner. Ved & moate opp selv hadde jeg storre
kontroll over at respondentene gjorde sporreundersgkelsen under sa like forhold som mulig.
Jeg hadde blant annet noen faste punkter med informasjon til elevene, som jeg forsekte a
presentere pa likest mulig mate ved de forskjellige skolene. Jeg tror ogsé at muligheten for at
enkelte respondenter ikke ville svare arlig ville vere til stede hvis jeg hadde sendt
underseokelsen til de ulike skolene. Respondentene kunne for eksempel vere engstelig for at
leereren som skulle gjennomfere undersegkelsen, hadde mulighet for & kikke pd svarene som
var avgitt 1 sperreskjemaet. Jeg vurderte det som mer sannsynlig at slike potensielle
problemer ville lose seg ved & levere inn sperreskjemaet til en mer neytral person. De
argumentene som er presentert som fordeler for & styrke validiteten 1 undersekelsen, var altsa
det som gjorde at jeg onsket & samle inn datamateriale selv. Ulempen med dette er at jeg
sannsynligvis ville ha fitt et mye storre antall ved & sende undersokelsen ut til skolene. Jeg
mente likevel at jeg ville fa et tilfredsstillende antall ved & gjennomfere undersekelsen pd 2.
og 3. klassinger pa tre til fire musikklinjer.

Pa grunn av tiden det tok & klargjere sperreskjemaet, forberedelser til datainnsamling

og ventetid i1 forbindelse med godkjenning fra NSD, dukket det opp en del uforutsette
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problemer med datainnsamlingen. Etter & ha fatt klarsignal fra tre forskjellige skoler, hvorav
¢én av dem hadde to musikklasser for hvert trinn, kunne jeg regne med & komme opp i et antall
pa ca. 120-150 respondenter (med utgangspunkt i at det ville veere ca. 25 elever per klasse, og
tatt i betraktning at det ville vaere et naturlig frafall). Det skulle vise seg & vare problematisk &
inkludere 3. klassingene i undersgkelsen. Pa den tiden da datainnsamlingen skulle skje var de
nemlig i gang med eksamensforberedelser, og derfor var det svert vanskelig & fa lererne til &
fa sette av tid til & gjennomfere undersegkelsen (selv nér de var informert om at dette ikke ville
ta mer enn 15 minutter). Det var kun pa én av skolene jeg fikk gjere undersgkelsen pa 3.
klassinger. Dette forte til et stort frafall som jeg ikke hadde tatt hayde for. Det ble vurdert &
samle inn mer data nar hestsemesteret begynte, men av hensyn til tidsrammen pa
masteroppgaven ble det i samrad med veileder besluttet at skriveprosessen ikke burde utsettes
ytterligere. Det ville blant annet innebare at all analyse enten métte utsettes, eller bygge pa et
revidert datamateriale, som igjen ville bety at jeg ikke ville hatt mulighet for & kunne jobbe

effektivt med dette for hostsemesteret var 1 gang ved musikklinjene.

2.2.3 Beskrivelse av utvalget

Etter prosessen som er beskrevet ovenfor, endte jeg altsd opp med 89 respondenter (N=89),
samlet inn fra tre videregdende musikklinjer. Alle som deltok 1 undersgkelsen leverte inn
sporreskjemaet, og ingen har benyttet seg av muligheten for et tilbaketrukket samtykke. P&
sparreskjemaet ble respondentene bedt om & oppgi kjonn, klassetrinn og hovedinstrument.

En fordel var at kjonnsfordelingen var utmerket balansert: henholdsvis 45 gutter og 44 jenter.
Dette er spesielt viktig med tanke pd at forskjeller mellom kjonn er relevant i forhold til
problemstillingen. Ved kvantitative problemstillinger er utvalgssterrelser pa minst 50-100
respondenter & foretrekke. Da kan man f4 noenlunde palitelige resultater ved a splitte utvalget
ito (Ringdal 2001:153). Sterrelsen pa utvalget som jeg bruker oppfyller dette kriteriet.

Som jeg kommenterte ovenfor, ble ikke 3. klassingene godt representert pd grunn av
eksamensperioden som narmet seg da datainnsamlingen fant sted. Av de 89 respondentene
som deltok i undersokelsen, er det 13 av disse som er 3. klassinger. I utgangspunktet hadde
det veert interessant & undersgke forskjeller mellom klassetrinnene, og dette var ogsa en del av
den opprinnelige planen for jeg hadde samlet inn datamaterialet. P4 grunn av den skjeve
fordelingen mellom 2. og 3. klassinger, vil ikke dette undersekes nermere. For & fa et mer

homogent utvalg, kunne jeg ha valgt & bare inkludere 2. klassingene i de statistiske analysene.
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Utvalgssterrelsen ble imidlertid prioritert, ettersom jeg vurderte dette som en viktigere faktor
for representativiteten (i forhold til populasjonen, som er elever pd videregdende musikklinje).

Jeg har valgt & presentere fordelingen av instrumenter innenfor mer overordnede
instrumentinndelinger. Dette er gjort fordi det dermed kan vere lettere & sammenligne
hvordan respondentene har fordelt seg. Alternativet hadde veert en fordeling som hadde bestétt
av mange enkeltstdende kategorier, hvor det hadde vert vanskeligere & fa oversikt. I tillegg
var det enkelte av instrumentene som var representert ved svert fa respondenter. For 4 oke
sjansene for & fi en mer representativ fordeling av kjenn pa de ulike instrumentene, vil derfor
mer overordnede instrumentinndelinger vare mer hensiktsmessig i forhold til sterrelsen pa
utvalget. Grunnen er at dette vil fore til at man far flere mélinger som vil gke reliabiliteten.
Jeg presiserer at dette kun vil fore til en mer representativ fordeling, og at utvalget ber vare
langt sterre for & si noe sikkert om representativiteten. Nedenfor er en tabell med oversikt

over instrumentfordelingen:

Tabell 2.1 Utvalgets instrumentfordeling

S0.0%

Kjenn

HGutt
Ouerte

[45.8%]

5.6%]

2] [o:1%
0.0%—
Gitar og bass Messingblésere Strykere
Fiano Slagverk Treblasere
Instrument

(Missing values=2, N=87)

Som det fremgér av tabellen, ser vi at sang og gitar og bass, er de som skiller seg klarest ut.
Ner halvparten av guttene er fordelt pad gitar og bass, 1 motsetning til jentene som havner pa
14 %. Pé sang er det motsatt tendens. Omtrent halvparten av jentene mot 9.1 % av guttene.

Slagverk og treblasere viser ogsa tydelige kjonnsforskjeller i utvalget. Slagverk har 22.7 %
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gutter mot 2.3 % av jentene. Treblaserne bestar av 18.6 % av jentene mot 2.3 % av guttene.
To respondenter valgte & ikke skrive inn informasjon om instrument, og derfor er
instrumentfordelingen basert pa informasjon fra 87 respondenter (av disse er 44 gutter og 43
jenter). Jeg skal kommentere dette neermere under overskiften manglende data.

Grunnen til at jeg presenterer fordelingen av kjonn og instrumentvalg, er at en skjev
fordeling kan bidra til at man ber ta forbehold om eventuelle spurigse sammenhenger. Altsa
en tilsynelatende arsakssammenheng (Ringdal 2001:468). Man kan for eksempel tenke seg at
enkelte heorelereferdigheter lettere utvikles hos de som spiller et akkordinstrument, mens
melodiinstrumenter vil pavirke andre ferdigheter i hereleere. Dermed m& man ta heyde for at
resultatene 1 denne oppgaven kan skyldes andre faktorer enn kjonn. Samtidig er det ikke
utenkelig at instrumentfordelingen til en viss grad avspeiler en typisk kjennsfordeling for en
mer representativ populasjon. A teste slike spurigse sammenhenger vil ikke bli gjort, ettersom
utvalget 1 sd fall matte deles inn 1 s& sma grupper at dette ville ha gatt utover reliabiliteten. Jo

faerre respondenter som representerer et instrument, jo sterre er sjansen for tilfeldige mélefeil.

2.2.4 Manglende data

Nér man benytter en sperreundersekelse vil man nesten alltid oppleve at enkelte respondenter
ikke har svart pé all den informasjonen man har bedt dem om a fylle inn. Nar datamaterialet
inneholder slike hull, kaller man dette for manglende data (Missing Values). ”Hvis disse
hullene 1 materialet ikke er for mange og er tilfeldige, er situasjonen uproblematisk™ (Ringdal
2001:283). I mitt datamateriale har heldigvis omfanget av slike hull vert begrenset. Det er
kun pa instrumentfordelingen og utsagn 15 (Heereleereevner er noe man mer eller mindre har
eller ikke har) at jeg har manglende data. Instrumentfordelingen har jeg allerede kommentert
ovenfor.

P& utsagn 15 1 mitt datamateriale, var det manglende data pd tre respondenter (N=86,
42 jenter og 44 gutter). Den ene av disse respondentene hadde ikke krysset av for noen av
alternativene, men valgte i stedet & skrive en kommentar til dette utsagnet. Dette utsanget skal
jeg presentere pa slutten av resultatkapitlet. De to andre respondentene folte antakeligvis at
svarkategoriene ikke var utfyllende nok, og “opprettet” derfor en mellomkategori. Den ene
krysset av mellom to kategorier, mens den andre krysset av 1 to kategorier som 14 ved siden av
hverandre.

Man kunne erstattet manglende data pa utsagn 15 med gjennomsnittsverdien eller

median (Christophersen 2003:248), men jeg valgte likevel & utelate disse ettersom det kun var

24



snakk om et lite antall manglende verdier. Ettersom instrument er en variabel som er mélt pa
nominalnivd, gir det ikke mening & erstatte manglende verdier med noe annet. Fordi
manglende data har sé lite omfang i mitt datamateriale, er det vanskelig & finne systematiske
forklaringer pa hvorfor det ikke er avgitt svar. Jeg tolker derfor hullene i datamaterialet som

tilfeldig.

2.3 Statistiske verktoy

2.3.1 Datamaterialets maleniva

Valg av metode er i stor grad avhengig av hva slags type datamateriale man har & jobbe med.
Malenivaet er en av de tingene som bidrar til & legge premissene for hva slags statistiske
analyser man har mulighet for & utfere. Sagt pd en enkel mate, er det slik at jo hayere
médlenivd man har, dess mer frihet har man 1 forhold til statistiske utregninger man kan utfore
pa datamaterialet. Det at man serger for & benytte statistiske metoder som er tilpasset
datamaterialets malenivaer, er en forutsetning og et krav for god forskning. Likevel finnes det
eksempler pa forskning som tar utgangspunkt i analyser som baserer seg pa aritmetiske
utregninger, selv om malenivaet ikke tillater det. Det er for eksempel tilfellet med en del
forskning som har benyttet ordinalnivd med 5 eller flere svarkategorier. Argumentet for a
gjore dette henger sammen med at man mener at slike tilfeller ligger i et grenseland mellom
ordinal og skalanivd (Ringdal 2001:173;286).

De avhengige variablene i mitt datamateriale har et ordinalt maleniva. Det vil si at det
er mulig 4 rangere dem pa en méate som gir mening. I tillegg inneholder variabler mélt pa dette
nivaet egenskapene til variabler malt pd nominalnivd — der kravet er gjensidig utelukkende
kategorier. De avhengige variablene ble presentert som utsagn for respondentene (f.eks. Jeg
tror jeg vil fa sveert gode karakterer i dette faget) Disse utsagnene skulle deretter
respondentene plassere i svarkategorier som var delt inn i fire forskjellige sannhetsgraderinger
(Ikke sant — Litt sant — Ganske sant — Svart sant). Nar man skal analysere datamaterialet kan
man dermed rangere de ulike svarene en respondent har avgitt. Man kan si at en som har
krysset av 1 kategorien, ”’Ganske sant”, har valgt en svarkategori som er rangert som mer sann
enn om denne personen hadde krysset av i1 kategorien, ’Ikke sant”.

P& ordinalnivd kan man gjore sdkalte, montone transformasjoner. Dette betyr at man
forandrer symbolet for svarkategorien, men at man likevel beholder rangordenen. Dermed kan

man for eksempel kode om svarkategoriene til tallrekken: 1-4, hvor tallet 1 representerer
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kategorien, “lkke sant”, mens tallet 4 representerer kategorien, “Sveert sant”. En slik
omkoding har jeg gjort nar jeg har overfort datamaterialet til statistikkprogrammene som jeg
har brukt. Selv om man har gjort om disse kategoriene til tall, kan man ikke behandle disse
tallene ukritisk. Det gir for eksempel ingen mening & si at det er like stor avstand mellom
svarkategoriene (denne egenskapen herer til datamateriale mélt pa intervallnivad). Det er for
eksempel meningslost & si at det er like stor avstand mellom kategoriene “’Tkke sant” og Litt
sant”, og “’Litt sant” og ”Ganske sant”. Det gir heller ingen mening & si at ”Sveert sant” (4), er
dobbelt sa sant som “Litt sant” (2) (Ringdal 2001:170-173).

Selv om sperreskjemaet inneholder 19 utsagn, er det flere av utsagnene som har til
hensikt & méle nyanseringer ved et teoretisk begrep. Det er for eksempel 5 av utsagnene som
har til hensikt & male prestasjonsangst. Det vil si at denne teoretiske kategorien (latente
variabelen) er representert ved et sammensatt méal (at det er flere enn en variabel som gir oss
informasjon om noe vi vil male). Slike mal kan bidra til at mdlene fir en hoyere reliabilitet og
validitet enn mél som kun bygger pa en variabel. Dette er spesielt viktig 1 maling av abstrakte
begrep (Ringdal 2001:174). Ved utvikling av sammensatte mal, er det vanlig & gjennomga

noen ledd som jeg skal presentere under neste avsnitt.

2.3.2 Sammensatte mal

Innenfor psykologi og samfunnsvitenskap er man ofte interessert i & méle abstrakte begrep —
for eksempel & male grad av prestasjonsangst. Man kan ikke observere slike begrep direkte,
og derfor ma man bruke variabler som bidrar til & gi oss mer konkret informasjon om det vi
onsker 4 underseke. I mitt datamateriale er respondentenes vurdering av forskjellige utsagn et
eksempel pd en slik variabel. Man kaller denne typen variabler for observerte variabler,
ettersom de méler noe direkte. Prestasjonsangst kalles en latent variabel, eller en faktor. Dette
er fordi denne maéles indirekte gjennom de observerte variablene (Ulleberg og Nordvik
2001:3). Man kan lage et sammensatt mal ved a bruke flere slike observerte variabler for &
méle en latent variabel.

Néar man skal konstruere et sammensatt mal, begynner man gjerne med a trekke ut
sentrale begreper ved den teoretiske definisjonen som man finner i faglitteraturen. I og med at
jeg baserte mitt sparreskjema pa MSLQ, var slike hensyn allerede tatt. Det var ogsa enklere &
benytte et allerede eksisterende sperreskjema nar jeg hadde lest at plagiering av gode

speorsmal i tidligere forskning gjerne anbefales (Ringdal 2001:354). Dette henger blant annet
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sammen med at slike sporsmal er utformet for & vare relevante i forhold til mélingen av et
teoretisk begrep. I tillegg til at publisert forskning har gjennomgatt en fagfellevurdering og en
redaksjonell prosess.

Trinn to handler om & velge en type skala. Dette valget var indirekte gjort, ettersom
MSLQ benytter en Likert-skala: ”En Likert-skala er summen eller gjennomsnittet av verdiene
pa et sett indikatorer som til sammen maler et teoretisk begrep” (Ringdal 2001:359). Dette er
en skala som er mye brukt i forskning, serlig i samfunnsvitenskapene. Den har til hensikt a
méle abstrakte begreper, og spersmalene er formet som pastander som respondentene
vurderer 1 form av & avgi et svar pa en rangert skala (Ringdal 2001:359). En skala fra ikke sant
til sveert sant, som 1 mitt tilfelle, er altsa en slik rangert skala.

Det neste trinnet handler om & gjore en statistisk analyse som kan avgjere om det er
grunnlag for & sld sammen indikatorene til en sumscore. Dette kan gjores ved & utfore en

faktoranalyse.

2.3.3 Bruk av faktoranalyse pa ordinalniva

Faktoranalyse baserer seg pd utregning av en korrelasjonsmatrise der Pearsons produkt-
moment korrelasjon ligger til grunn (Ulleberg og Nordvik 2001:29). Det virker dermed
problematisk & utfore en faktoranalyse med utgangspunkt i Likert-skalaer, ettersom dette
angir et ordinalt maleniva. Det er likevel svart vanlig & benytte faktoranalyse i forbindelse
med Likert-skalaer (Oliden & Zumbo 2008:896), spesielt hvis variablene har fem eller flere
svarkategorier. Etter at man har gjort faktoranalysen, er det vanlig at denne etterfolges av en
reliabilitetsanalyse. Da benyttes som regel Cronbachs alfa som et mal pa intern konsistens.
Ogsa denne statistiske analysen baserer seg pd Pearsons . Dermed blir man satt overfor den
samme problemstilling som jeg allerede har vart inne pa. De matematiske utregningene er rett
og slett ikke beregnet pd malenivaet i disse tilfellene. Dette bidro til at jeg en periode gikk
vekk fra ideen om & bruke disse statistiske mélene. Senere oppdaget jeg at det likevel finnes
statistiske analyser som er egnet til & gjore bade faktoranalyse og Cronbachs alfa pa variabler
som er pd ordinalnivd. Ulleberg og Nordvik (2001:29) papeker at en faktoranalyse pé
ordinalnivd ikke vil avvike nevneverdig fra analyser basert pd Pearsons 7, med mindre
variablene er ekstremt skjevfordelte.

Det er imidlertid ikke mulig & be SPSS om a gjere slike utregninger. Derfor matte jeg

lete etter andre programmer som hadde slike muligheter. LISREL er et program som er i stand
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til & gjore en ordinal faktoranalyse. Ved a bruke faktorladningene fra denne utregningen er det
mulig & beregne ordinal a (ordinal versjon av Cronbachs alfa). Denne formelen ble presentert
av Zumbo, Gadermann og Zeisser i Journal of Modern Applied Statistical Methods 1 2007.
Nér jeg oppdaget dette ble det straks mer legitimt & utfore faktoranalyse med etterfolgende
test av intern konsistens. Dette muliggjorde dermed at jeg kunne lage sumscorer, som jo
baserer seg pa disse forberedelsene. Det at man tar utgangspunkt i ordinal o, bidrar ogsa til at
antall verdier pa variablene og skjevhet i datamaterialet ikke gar utover reliabiliteten. Dette

ble pavist i en artikkel trykket i Journal of Modern Applied Research Methods:

“Result indicate that ordinal coefficients alpha and theta are consistently suitable estimates of the
theoretical reliability, regardless of the magnitude of the theoretical reliability, the number of scale
points, and the skewness of the scale point distributions.”(Zumbo, Gadermann & Zeisser 2007:21)

Dette er viktige korreksjoner 1 forbindelse med mitt datamateriale, ettersom det finnes skjeve
fordelinger pa enkelte variabler, og at jeg kun har benyttet fire svarkategorier. Det kan derfor

fungere som nok et argument for & velge denne metoden.

2.3.4 Konfirmerende faktoranalyse

Det er vanlig & dele inn faktoranalyse i to forskjellige hovedretninger - eksplorerende og
konfirmerende. Ved bruk av den eksplorerende varianten har man ingen formening om antall

faktorer pa forhand, mens det motsatte er tilfellet ved konfirmerende faktoranalyse:

”(...) the researcher must have a firm a priori sense, based on past evidence and theory, of the number
of factors that exist in the data, of which indicators are related to which factors, and so forth.”(Brown
2006:1)

I min undersekelse er det derfor mest nerliggende & benytte konfirmerende faktoranalyse,
ettersom indikatorene allerede er plassert under ulike abstrakte begrep 1 MSLQ. I tillegg har
jeg formulert egne utsagn, som enten er enkeltstdende eller som har sin plass sammen med de
teoretiske kategoriene fra MSLQ. I faktoranalysen vil det komme fram om de utsagnene som
jeg har formulert selv, er et godt mal pa det som skal undersgkes. Altsd om utsagnet har en
tilfredstillende validitet.

For & gjore en faktoranalyse pa variabler som har et ordinalt mleniva, har jeg brukt en
gratis studentversjon av programmet, LISREL 8.80. Denne har sine begrensninger, blant

annet med hvor mange variabler man kan inkludere i1 analysene. Nar jeg har valgt
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konfirmerende faktoranalyse, er det slik at jeg har valgt ut et sett med observerte variabler for
hvert abstrakte begrep. Dermed er antall faktorer og tilherende variabler definert for man gjor
selve analysen (Brown 2006:14). Dette har resultert i at hver enkelt analyse ikke inneholder
mer enn 5 observerte variabler, og pad denne maten har jeg kunnet bruke programmet til mitt

behov.

2.3.5 Nokkelbegreper og fortolkning av faktoranalysen

For jeg presenterer resultatene fra faktoranalysen, kan det vaere nyttig & se naermere pa noen
av hovedbegrepene man bruker i1 en slik rapportering. Et av nekkelbegrepene er
faktorladninger. Faktorladningen er som regel representert ved den greske bokstaven, lambda
(M) (Brown 2006:17). Et direkte sitat kan i denne sammenhengen veare greit for & forklare

hovedessensen 1 begrepet:

”En faktorladning er egentlig en korrelasjonskoeffisient, en korrelasjon mellom en manifest variabel
[observert variabel], som vi har malt, og en latent variabel, en faktor, som vi ikke har malt, men som vi
finner med faktoranalyse.”(Ulleberg og Nordvik 2001:9)

En hey faktorladning forteller oss at den observerte variabelen er et godt mél pa den latente
variabelen. La oss ta utgangspunkt i et mer konkret eksempel — for eksempel utsagn 2 fra
undersokelsen: I horeleretimene tenker jeg pa hvor ddrlig jeg gjor det sammenlignet med
andre elever. Hvis dette utsagnet ikke er et godt mal pa prestasjonsangst, sa ville dette
resultere i1 en lav faktorladning pa denne observerte variabelen. Dette ville 1 s& fall bety at
variasjonen 1 scorene pa dette utsagnet, i liten grad ville fortelle oss noe om forskjeller i
prestasjonsangst.

Med utgangspunkt i faktorladningene kan man finne ut hvor mye av variansen i hver
indikator som kan forklares av den latente variabelen (Brown 2006:15). Dette kalles for
kommunaliteten, og er altsé felles varians. Man finner denne ved & kvadrere faktorladningen.
For eksempel: 0,876 = 0,767 med utgangspunkt i utsagn 2. Man kan derfor si at ca. 77 % av
variansen 1 utsagn 2 kan forklares av den latente variabelen. Den resterende prosentandelen
kalles for unik varians, og denne forteller oss hvor mye av variansen som kan forklares av den
ene indikatoren (Brown 2006:17) — ca. 23 % 1 dette tilfellet. Faktorladningen pé utsagn 2 er pa
.88, mens faktorladningen pa utsagn 18 er pd .50. Det vil dermed si at prestasjonsangst har
storre betydning for variasjonen i utsagn 2 enn i utsagn 18. I utregningene fra LISREL er det

en standarinnstilling at unik varians blir presentert ssmmen med faktorladningene.
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Mens kommunaliteten sier noe om hvor mye av variansen i indikatorene, er
Eigenvalue (Egenverdi) et mél pd hvor mye av variansen i variablene som kan forklares av
den enkelte faktor. Man finner denne ved a kvadrere faktorladningene innenfor en faktor, og
deretter summere disse (Ulleberg og Nordvik 2001:8). Kaisers kriterium brukes ofte for a
finne ut hvilke faktorer som oppfyller tilfredsstillende krav. Kriteriet gar ut pa 4 forkaste
faktorer som har en Eigenvalue som pé 1 eller mindre. Denne verdien henger sammen med at
den maksimale variasjonen som kan forklares av én variabel er lik 1. Dermed kan ikke
faktorer med Eigenvalue under 1, forklare mer enn variansen i én variabel (Cramer 2003:19).
Dette malet benyttes som regel i eksplorerende faktoranalyse for & legitimere sammenslaing
av indikatorer til en faktor. Jeg bruker det i min analyse som et mal for & vise at indikatorene
herer hjemme under en faktor. I tillegg tar man utgangspunkt i Eigenvalue for a regne ut
prosentvis forklart varians for en faktor. Altsa 1 hvilken grad faktoren forklarer variasjonen 1
de indikatorene som utgjer faktoren. Jo heyere prosentverdi, jo sterre betydning har faktoren
for indikatorene. Man finner prosentvis forklart varians ved & dele Eigenvalue pa antall
indikatorer og gange med 100.

I analysen fra LISREL er faktorladningene uroterte. Rotering brukes som regel i
eksplorerende faktoranalyse for & oppna en enklere struktur som er lettere a tolke (Ulleberg og
Nordvik 2001:17). Dette kan vare et nyttig verktoy nar vi skal identifisere antall faktorer i et
datamateriale. 1 konfirmerende faktoranalyse er ikke en slik rotering nedvendig, ettersom
variablene som regel er utformet med utgangspunkt i tidligere forskning og teori. Man vil
derfor forvente at denne a priori kunnskapen vil fore til en forstdelig og enkel struktur
(Thompson 2004:109).

Ved bruk av sammensatte mal har jeg allerede vert inne pd at man bruker flere
variabler for & male et overordnet begrep. Nér man da utferer en konfirmerende faktoranalyse,
tar denne utgangspunkt i en korrelasjonsmatrise der disse variablene ber veare positivt
korrelert med hverandre. Det betyr for eksempel at vi forventer at en respondent som har
krysset av for heye verdier pa en prestasjonsangstindikator, ogsa skal krysse av i1 en hey verdi
pa en annen prestasjonsangstindikator. Hvor hey korrelasjon vi forventer vil kunne vere
avhengig av nyanseringen pa indikatoren 1 forhold til det teoretiske begrepet. Det kan for
eksempel tenkes at vi fir en lavere korrelasjon fordi de to indikatorene maler ulike aspekter
ved det som skal miles. A dele inn prestasjonsangst i en kognitiv og affektiv dimensjon er et
eksempel pa en slik nyansering.

Det ideelle er korrelasjoner av middels styrke: 0.3-0.6. Ved for hey korrelasjon

mellom to indikatorer vil én av dem kunne vere overflodige (Ringdal 2001:360). Ved for lav
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korrelasjon vil man kunne stille spersmél ved om denne indikatoren maler noe annet, og
dermed ikke er et godt mal pd det man ensker & undersgke Det vil da falle inn under en
diskusjon om indikatorens validitet: Underseker man det man faktisk ensker & undersoke? Pa
slutten av dette kapitlet skal jeg komme nermere inn pad undersekelsens validitet og
reliabilitet. (Korrelasjonene til alle utsagnene legges ved som vedlegg til oppgaven.)

A gruppere en rekke indikatorer for 4 oppné et sammensatt mél er en vanlig méte 4
bruke faktoranalyse pa i sosialvitenskap (Bryman 2003:13). Faktoranalysens resultater kan
vise oss om det er grunnlag for & sl& sammen indikatorene til en sumscore. For & kunne si at
en faktor har betydning for en variabel, ber faktorladningen vere pa minst +/- .30 (Ulleberg &
Nordvik 2001:24).

Nar det er slik at faktorene er teoretisk meningsfulle og de har heye faktorladninger,
kan man lage en sumscore for den latente variabelen. Slike sumscorer brukes ofte for 4 gi
bedre reliabilitet og validitet pd det vi ensker & méle (Ulleberg og Nordvik 2001:27). For &
méile fagets verdi har jeg for eksempel benyttet fem indikatorer. Dermed vil det vere slik at
sumscorene for hver respondent vil variere mellom 5 og 20. Hvis en respondent har valgt
svarkategorien ikke sant pa alle indikatorer, vil han ende opp med den laveste sumscoren pa
denne latente variabelen (sumscore = 5). I analysekapittelet kommer jeg til & presentere slike
sumscorer for & presentere funn 1 datamaterialet. Da vil de bli presentert som uvektede scorer.
Dette betyr at de adderes sammen uten & ta hensyn til at disse har forskjellige grad av
faktorladninger. Det er vanlig praksis & addere sammen slike sumscorer hvis faktorladninger
er sterkere enn + .30 (Ulleberg og Nordvik 2001:27). Som jeg har vert inne pa tidligere, ber
man 1 tillegg supplere faktoranalysen med reliabilitetsanalyse og en vurdering ut fra
substansielle kriterier. Forst da kan man avgjere om indikatorene utgjor en tilfredsstillende

operasjonalisering, som kan legitimere sumscorene (Christophersen 2003:247).

2.4 Sporreskjemaets reliabilitet

2.4.1 Resultater fra faktoranalysen

I dette avsnittet skal jeg presentere resultatene fra faktoranalysen. For & gjere dette kommer
jeg til & presentere faktorladninger som er utregnet i LISREL 8.80, basert pa ordinal

faktoranalyse (konfirmerende). VAR star for variabel, og representerer de forskjellige
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utsagnene. Tallet som etterfolges av VAR, er utsagnsnummeret i den opprinnelige
rekkefolgen fra sperreundersegkelsen.
Utsagn 15, 16 og 18 vil bli viet litt ekstra oppmerksomhet fordi de ikke har

gjennomgatt en slik kvalitetssikring som utsagnene fra MSLQ.

Resultater fra faktoranalyse av (den latente variabelen) prestasjonsangstaspektet:
Utsagn 2, 9 og 16 har alle heye faktorladninger pé over 0.8, som viser at disse utsagnene er
gode mal pa prestasjonsangst. Utsagn 16, som jeg altsa har lagt til selv i sperreskjemaet, ser
dermed ut til & fungere godt sammen de andre utsagnene som méler prestasjonsangst.

Ettersom utsagn 18 (Det er pinlig a gjore feil i horeleereundervisningen) har den
laveste faktorladningen pa prestasjonsangst, skal jeg gé litt mer i detalj for & begrunne valget
med & inkludere den i sumscoren. Den tilfredsstiller kravet om en faktorladning pa minst 0.3
med god margin (Ulleberg og Nordvik 2001:27). I tillegg er korrelasjonen med de andre
indikatorene tilfredsstillende (0.471, 0.381, 0.398, 0.522). I folge Ringdal (2001:360) er det
ideelle korrelasjoner av middels styrke (0.3-0.6), som beskrevet tidligere. At faktorladningen
er noe lav, kan dermed bety at utsagn 18 fanger inn et annet aspekt ved prestasjonsangst som
ikke er representert ved de andre utsagnene.

Den samme tankegangen gjelder for utsagn 7; faktorladningen er litt lav, men i og med
at korrelasjonsmalene er av middels styrke (se vedlegg), beholdes ogsa denne indikatoren i

sumscoren.

Tabell 2.2 Faktorladninger for prestasjonsangstindikatorene

Unrotated Factor Loadings
Factor 1 Unique Var

VAR?2 0.876 0.233

VAR7 0.666 0.557

VARY 0.873 0.239

VAR16 0.849 0.279

VAR18 0.504 0.746
Eigenvalue 2.946
% forklart varians 58.92

Ordinal faktoranalyse av (den latente variabelen) attribusjonsaspektet:

Utsagn 15 skal jeg kommentere nermere fordi den har den laveste faktorladningen av alle
utsagnene. Faktorladningen var pa 0.399 nar det ble gjort en faktoranalyse som inkluderte

utsagnene 3, 5, 12 og 15. Dermed tilfredstilte dette kravet om en faktorladning over 0.3.
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Likevel var korrelasjonen med de andre indikatorene som representerer den samme latente
variabelen under 0.3 (0.236, 0.255, 0.193). Dette utsagnet vil derfor ikke bli tatt med nar det
skal lages en sumscore for attribusjonsaspektet. Dermed er det heller ikke nedvendig a snu
verdiene pa utsagn 15 (som er utformet slik at sveert sant vil indikerer samme tendens som

ikke sant pa de andre attribusjonsindikatorene).

Tabell 2.3 Faktorladninger for attribusjonsindikatorene

Unrotated Factor Loadings

Factor 1 Unique Var

VAR3 0.997 0.007

VAR5 0.954 0.090

VAR12 0.577 0.668
Eigenvalue 2.235
% forklart wvarians 74 .50

Utsagn3 og 5 har heye faktorladninger, 1 motsetning til utsagn 12 som bare har 0.557. Alle tre

beholdes likevel 1 og med at korrelasjonene har middels styrke.

Ordinal faktoranalyse av (den latente variabelen) mestringsforventninger:

Resultatene fra faktoranalysen av de tre indikatorene som utgjer det teoretiske begrepet

mestringsforventninger, viser i stor grad tilfredsstillende faktorladninger.

Tabell 2.4 Faktorladninger for forventningsindikatorene

Unrotated Factor Loadings

Factor 1 Unique Var

VAR4 0.892 0.204

VARI1O 0.997 0.007

VAR14 0.859 0.262
Eigenvalue 2.527
% forklart varians 84.23

Ordinal faktoranalyse (av den latente variabelen) fagets verdi:

Utsagn 13 skal jeg vie mer oppmerksombhet, ettersom den skiller seg klart ut fra de andre
faktorladningene som maler fagets verdi, med en faktorladning pa 0.412. Korrelasjonen med
de andre indikatorene er tilfredsstillende (0.496, 0.638, 0.720, 0.675), og den ligger dermed
over kravet om en faktorladning pd minst 0.3. I forbindelse med tilpasningen av utsagnene til

horelerefaget ble det gjort en endring av dette utsagnet. Det opprinnelige utsagnet var
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folgende: ”A forstd innholdet i dette faget er svaert viktig for meg.”. Ordet forstd ble byttet ut
med mestring, og det kan vare en mulig forklaring pd den noe lavere faktorladningen.
Mestring ble benyttet for bedre & beskrive herelerefaget som et ferdighetsfag. Dette vil bli
nermere dreftet under redegjorelse av innholdsvaliditet i teorikapitlet.

De andre utsagnene under fagets verdi har heoye faktorladninger, og alle 5 utsagn

inngar dermed i sumscoren.

Tabell 2.5: Faktorladninger for verdiindikatorene

Unrotated Factor Loadings
Factor 1 Unique Var

VAR 0.997 0.007

VARG 0.886 0.216

VARS8 0.827 0.316

VAR11 0.898 0.193

VAR13 0.412 0.830
Eigenvalue 3.438
% forklart varians 68.76
% forklart varians (-VAR13) 81.70

2.4.2 Cronbachs a og ordinal a

Cronbachs alfa er en mye brukt metode for & avgjere om et indikatorsett representerer en
tilfredsstillende operasjonalisering av en latent variabel (Christophersen 2003:239). Alfa-
verdien blir pavirket av styrken i1 korrelasjonene mellom indikatorene og antall indikatorer.
Verdiene varierer fra 0 til 1, og en alfa-verdi pa 0,70 regnes som en nedre grense for
tilfredsstillende reliabilitet (Ringdal 2001:168). Hver indikator ber ha en korrelasjon med
skalaene pa minst 0,30, og det samme kravet gjelder for den gjennomsnittlige korrelasjonen
(Ringdal 2001:355). Det har blitt gjort en vurdering av forskjellige aspekter ved bruk av
Cronbachs alfa 1 en artikkel skrevet av Streiner (2003). Her blir det blant annet papekt at for
hoye alfaverdier kan peke 1 retning av at noen av indikatorene kan vare overfledige, og at
alfaverdier over .90 kan vare en indikasjon pa dette. Han poengterer at man ogsé ber vare
bevisst pa at flere indikatorer bidrar til heyere alfaverdier, og at man pé denne méten ikke kan
si at heye verdier garanterer sumscorens éndimensjonalitet. Etter Streiners anbefaling ser det

ut til at en alfaverdi ideelt sett ber ligge mellom .80 og .90 (2003:103).
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I mitt datamateriale er alfaverdiene regnet ut med utgangspunkt i formelen som er
introdusert av Zumbo, Gaderman og Zeisser (2007). Dette er en versjon av Cronbachs alfa,

som tar hensyn til at datamaterialet har et ordinalt maleniva. Formelen ser slik ut:

Figur 2.1 Formel for utregning av alfaverdier pa ordinalt méleniva

a-:i'.frf.".r.':.'.’ -

n—1 —2

n(}..); - [.:r2 :I
(Oliden & Zumbo 2008:899)
For & regne ut ordinal o, trenger man faktorladningene fra en faktoranalyse. Her tar jeg

utgangspunkt i faktorladningene fra en ordinal faktoranalyse utfert i programmet LISREL

8.80. Da har jeg kommet fram til folgende mél pa intern konsistens:

Tabell 2.6 Oversikt over resultater fra utregning av intern konsistens

Prestasjonsangstindikatorene (5 indikatorer) O ordinal = 0,865 o - 0,832
Forventningsindikatorene (3 indikatorer) 0L ordinal = 0,939 0 = 0,920
Verdiindikatorene (5 indikatorer) O ordinal = 0,897 o = 0,861
Attribusjonsindikatorene (3 indikatorer) 0L ordinal = 0,871 o = 0,704

Resultatene som er lengst til hayre, er de alfaverdiene jeg har fitt ved & gjore en analyse av
Cronbach’s a 1 SPSS. Det kan se ut som at man fér litt hoyere alfaverdier nar man tar hensyn
til variablenes ordinalniva. Den samme tendensen kom fram i artikkelen til Oliden og Zumbo
(2008), og dette er noe man ber ha i bakhodet. Sarlig med tanke pa at verdiene basert pé
ordinal o ikke péd langt ner er sd innarbeidet som verdier utarbeidet gjennom tradisjonell
Cronbachs a. Vi ser at det siste eksempelet ovenfor skiller seg mest ut med tanke pé
differansen mellom disse to forskjellige alfautregningene. Det er likevel slik at selv verdiene
fra SPSS, som er betydelig lavere, akkurat holder seg innenfor grensen for tilfredsstillende
alfaverdi (0.7). Med utregning av ordinal o pa attribusjonsindikatorene, har den en
tilfredsstillende verdi i forhold til Streiners hayere krav pa minst 0.8 (2003:103).

De alfaverdiene som er presentert i tabellen ovenfor gir relativt gode resultater for den
interne konsistensen i indikatorsettene. I hvert fall med utgangspunkt i de anbefalingene som

jeg presenterte fra Streiner (2003) tidligere. Imidlertid kan man pédpeke at alfaverdien pa
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forventning om mestring muligens er litt hoyere enn den burde vere. Som jeg har vart inne

pa tidligere, kan for hey alfaverdi vaere et tegn pa at indikatorene er for likt utformet.

2.4.3 Drofting av spegrreundersgkelsens validitet og reliabilitet

”Reliabilitet, eller palitelighet, gr pd om gjentatte malinger med samme maleinstrument gir samme
resultat. Validitet, eller gyldighet, gar pd om en faktisk maler det en vil male. (...) Reliabilitet gar pa
tilfeldige malefeil, mens systematiske malefeil gar direkte ut over datas validitet”(Ringdal 2001:166-
167)

Ettersom jeg har gjort en tverrsnittundersekelse, har ikke muligheten for & sjekke konsistens i
resultatene gjennom flere mélinger veert til stede. Det har imidlertid vert mulig & sjekke
reliabilitet ved hjelp av sammensatte mal, som jeg har vert inne pa tidligere. Faktoranalyse og
testing av intern konsistens (Cronbachs a) har vist at disse mélene viser en tilfredsstillende
reliabilitet. I forbindelse med faktoranalyse av attribusjonsindikatorene, ble imidlertid ett av
utsagnene utelatt fordi det ikke oppfylte kravet fra disse testene. Redegjorelse for
underspgkelsens reliabilitet har altsd 1 stor grad blitt dokumentert gjennom ordinal o og
konfirmerende faktoranalyse.

I forbindelse med sperreundersegkelsens validitet, er det ogsd relevant & peke pé
eventuelle malefeil 1 forbindelse med selvrapportering. Det har for eksempel blitt skrevet
folgende om kjennsforskjeller ved selvrapportering av prestasjonsangst: ’Sarason suggests the
possibility that girls score higher on self-report anxiety scales simply because they are more
willing than boys to admit that they feel anxious.”(Sarason i Maccoby & Jacklin 1976:186).
En annen forskjell mellom kjonn, er at gutter har en tendens til & rapportere hoyere
selvhevdelse enn jenter. Dette har man oppdaget ndr man har sett pd sammenligninger av

selvrapporteringen opp mot faktiske prestasjoner:

“With the exception of sports, gender differences emerge even when there are no actual differences in
skill levels. Although this discrepancy between actual achievement and self-perceptions of ability may
be due to a response bias with boys being more self-congratulatory and girls being more modest (...)
the difference appears often enough to be taken seriously.”

(Schunk, Pintrich & Meece 2008:73)

At muligheten for at gutter generelt er mindre villig til & innremme at de har
prestasjonsangst, og er mer selvhevdende enn jenter, er derfor en svakhet som kan ha pévirket
validiteten i undersekelsen. P4 den andre siden vil det at undersekelsen er anonym, og at den

ble gjennomfort av en neytral person, antakeligvis ha vert med pa & styrke validiteten. For a
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kunne pasta dette, forutsettes det at jeg faktisk ble opplevd som en mer negytral person enn for
eksempel laereren, som ville ha vert en sannsynlig distributer hvis jeg hadde sendt
undersekelsen til skolene.

Innholdsvaliditeten vil bli gjennomgatt i teorikapitlet. Grunnen er at det kan vare en
fordel for leseren & ha teorien friskt i minnet, slik at det er lettere & veere med pa 4 bedemme
og forstd innholdsvaliditeten. Det viktige er at malene dekker de viktigste aspekter av
begrepet som skal males (Ringdal 2001:168). Spersmal om validitet i forskning som bruker
konfirmerende faktoranalyse, baserer seg i stor grad pa en substansiell vurdering. Det vil si at
tidligere forskning og teori blir brukt for & legitimere innholdet i spersmélene som skal

brukes.
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3. Teori

I dette kapitlet skal jeg gd gjennom de teoriene som jeg bruker for a forklare resultatene i mitt
datamateriale. Jeg begynner med & plassere de teoretiske retningene innenfor det
motivasjonsteoretiske landskapet. Deretter vil jeg gd mer i detalj pad hver enkelt teori. Pa
slutten av kapitlet skal jeg gjennomgd innholdsvaliditeten. Her knyttes teori opp til de

empiriske indikatorene (utsagnene) fra sperreundersekelsen.

3.1 Motivasjonsteori

For & forklare resultatene fra datamaterialet i sperreundersgkelsen, skal jeg trekke inn teorier
om motivasjon. Jeg har valgt a fokusere pa dette fordi jeg mener at dette er relevant i1 forhold
til & forklare resultatene 1 mitt datamateriale. For jeg kommer narmere inn péd presentasjonen

av de ulike teoriene, er det pa sin plass med en definisjon av begrepet motivasjon:

”The term motivation is derived from the Latin verb movere (to move). The idea of movement is
reflected in such commonsense ideas about motivation as something that gets us going, keeps us
working, and helps us complete tasks.”(Schunk, Pintrich & Meece 2008:4)

Vi kan oversette dette med at motivasjon er noe som forarsaker, opprettholder og hjelper oss
med & fullfere en aktivitet eller handling. Med utgangspunkt i denne definisjonen, er det
nerliggende & tenke seg at den er viktig for & forstd elevenes atferd i forbindelse med
undervisning.

Forskning pa motivasjon har vert et sentralt tema innenfor psykologi og pedagogikk 1
lopet av 1900-tallet. Det har 1 lopet av disse rene vokst fram ulike tilneerminger for & forklare
fenomenet. Behavioristisk, humanistisk, kognitivt og sosiokulturelt utgangspunkt for
motivasjon er eksempler pa dette. Behaviorismen legger vekt pd ytre motivasjon for & styre
atferd, og et sentralt stikkord er isentiver (drivkraft) 1 form av belenning og straff.
Humanistiske syn er pd den andre siden opptatt av indre motivasjon med utgangspunkt i
behov for personlig vekst, selvrealisering og selvbestemmelse. En kognitiv tilnerming vil
legge vekt pé at individet seker aktivt etter mening og forstaelse. Atferden styres i stor grad av
tenkning, forventning og hvordan individet attribuerer og tolker. Sosiokulturelle forklaringer
pa motivasjon vil dreie seg om vekt pd mellommenneskelige forhold, deltakelse og identitet i

sosiale sammenhenger (Woolfolk 2004:276-281). 1 denne oppgaven blir motivasjon
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hovedsakelig forklart ut fra en kognitiv tilneerming. Det er slike teorier jeg na skal presentere 1

det neste avsnittet.

3.1.1 Utviklingen av forventning-verdi-teori (Expectancy-value theories)

Som vi har sett finnes det mange méter & forklare menneskelig motivasjon pa, og forventning-
verdi-teori er en retning innenfor kognitiv motivasjonsteori som har nettopp dette som mal. |
korte trekk handler denne teorien om a ta hensyn til bade en persons forventning om & na et
mal, og verdien av 4 na dette malet (Woolfolk 2004:280; Schunk, Pintrich & Meece 2008:44).
”Motivasjon er et produkt av disse to kreftene, for hvis en av faktorene er lik null, fins det
ingen motivasjon for & arbeide mot mélet” (Woolfolk 2004:280). Med forventning x verdi-
teori ble motivasjonsforskningens tidligere fokus péd & forklare fenomener via behavioristisk
stimulus-respons-tilnerming, erstattet av en mer kognitiv og rasjonell tilneerming (Schunk,

Pintrich & Meece 2008:49). Nedenfor presenterer jeg definisjoner av forventning og verdi:

“Expectancies are people’s belief and judgments about their capabilities to perform a task
successfully.” (Schunk, Pintrich & Meece 2008:44)

“Values refer to the beliefs students have about the reasons they might engage in a task.” (Schunk,
Pintrich & Meece 2008:44)

Altsa er forventning knyttet til tanker om forutsetninger om a mestre noe, mens verdi er
tanker om arsaker til hvorfor man velger & engasjere seg i en oppgave.

To personer som har hatt stor betydning for utviklingen av de navaerende forventning x
verdi-teorier, er Kurt Lewin og John W. Atkinson. Lewin har gitt et viktig bidrag gjennom
refleksjoner rundt begrepet level of aspiration (aspirasjonsnivd). Aspirasjonsnivd defineres
som de mélene man setter seg for man leser en oppgave, basert pa tidligere erfaring med
tilsvarende oppgaver. Innenfor teorien om aspirasjonsnivd, var Lewin ogsd opptatt av
individets tanker om verdien av & nd mélet (Schunk, Pintrich & Meece 2008:45). Vi skal se at

Atkinson bygger videre pa dette tankegodset i sin motivasjonsteori i neste avsnitt.

3.1.2 Atkinsons teori om prestasjonsmotivasjon

Det er vanskelig & komme utenom Atkinson nidr man bergrer temaer som omfatter

prestasjonsmotivasjon. Hans fokus péd individuelle forskjeller i forstdelsen av motivasjon, er
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noe av det som blir trukket frem i litteraturen (Weiner 1974:47). 1 folge Atkinson blir

prestasjonsmotivasjonen pavirket av tre hovedelementer:

« generelt motiv for & oppné suksess og unnga nederlag (motives)
. forventninger om suksess og nederlag i konkrete situasjoner (probability for success)
. verdi av suksess og nederlag knyttet til bestemte oppgaver (incentive values)

(Atkinson & Raynor 1978:12; Skaalvik og Skaalvik 1998:80; Schunk, Pintrich & Meece 2008:46)

I tillegg til forventninger om suksess og oppgavens verdi, ser vi at denne teorien ogsa
fokuserer pa motivet for & oppnd suksess og unngd nederlag. Det generelle motivet for a
oppnd suksess og unngd nederlag, blir betraktet som en relativ stabil tendens, og far derfor
karakter av & vere et personlighetstrekk (Skaalvik og Skaalvik 1998:80). I en situasjon hvor
man opplever at man blir evaluert, mener Atkinson at det oppstar to motstridende elementer
eller krefter: motivet for & mestre og motivet for & unngéd & feile (Atkinson & Raynor
1978:16). Summen av disse to vil til sammen utgjere var prestasjonsmotivasjon.

Skaalvik og Skaalvik (1998:80-82) papeker at Atkinson har lagt mye av grunnlaget for
senere forskning pd motivasjonsteorier. Det blir imidlertid poengtert at han hadde et for
mekanistisk syn pd prossessene som styrer prestasjonsmotivasjonen, fordi han opererte med
matematiske formler ved beregning av prestasjonsmotivasjonen. Forskere har bygget videre
pa hans teorier, men de har i1 tillegg erstattet det lovmessige preget som ble presentert i de
matematiske formlene, blant annet med attribusjonsteoriens vekt pa personens tolkninger av

suksess og nederlag.

3.1.3 Attribusjonsteori

”Epictetus, en av de stoiske filosofene, hevdet allerede for to tusen ar siden at mennesket ikke vil
plages av hendelsen i seg selv, men av maten det betrakter den pa.”
(Wormnes og Manger 2005:190)

Dette sitatet raorer ved kjernen 1 attribusjonsteorien, som tar utgangspunkt i hvordan vi tolker
(arsaksforklarer) en prestasjon utfert av oss selv eller andre. I dette ligger det at man har et
valg med hensyn til hvordan man oppfatter en situasjon. Det betyr at attribusjonsprosessen i
utgangspunktet bestemmes av hvordan vi forholder oss til en gitt situasjon. Det er imidlertid
slik at attribusjonsprosesser kan forega pa et mer eller mindre bevisst nivd. Enkelte er svaert
bevisste pa arsakene til suksess eller nederlag, mens andre ikke vektlegger dette i like stor

grad. Dette leder oss videre til et av premissene som ligger til grunn for attribusjonsteori:
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Man gér ut fra at mennesker er disponert for & seke etter & forsta og forklare hvorfor noe skjer
(Forsterling 2001:1). Attribusjonsteori er blitt kalt the psychology of common sense og the
psychology of the obvious. Man kan si at attribusjonsteorien forseker a gi et vitenskapelig svar
pa hvordan var sunne fornuft fungerer nar vi forseker a arsaksfortolke noe (Fosterling 2001:4-
5).

Sosialpsykologen Fritz Heider var mannen som introduserte begrepet attribusjon i
1958 med boka, The Psychology of Interpersonal Relations, og han blir regnet som
grunnleggeren av attribusjonsteorien (Fosterling 2001:18; Wormnes og Manger 2005:84). Det
har senere kommet mange betydelige bidragsytere som har vart med pa & nyansere og utvide
elementer i teorien. Harold H. Kelley og Edward Jones var med pé & systematisere og utvikle
teorien videre (Forsterling 2001:8). Senere kom Julian Rotters lansering av begrepet,
kontrollplassering, som 1 korte trekk kan sies & dreie seg om attribusjon til indre eller ytre
egenskaper (Weiner 1974:5; Wormnes og Manger 2005:84). Kontrollplasseringen (locus of
control) spiller en svert sentral rolle 1 hvordan man forholder seg til fremtidige situasjoner
hvor en ma prestere noe. Det er for eksempel stor forskjell pA & om man attribuerer en
vellykket prestasjon til evner eller flaks.

En av bidragsyterne som har fatt spesielt stor innflytelse er Bernhard Weiner:
”Weiner’s attributional analysis of achievement behaviour is the most comprehensive
theoretical model about the influence of attributions on behaviour, affect, and cognitive
processes (...)” (Fosterling 2001:109). Han er kjent for & knytte sammen attribusjonsteori og
prestasjonsmotivasjon, og regnes ogsa som en av de viktigste pedagogiske psykologene som
har relatert attribusjonsteori til leering i skolen (Woolfolk 2004:278). I det neste sitatet ser vi

at Weiner knytter teori om forventning og verdi opp til attribusjonsteori:

“Expectancy X Value theorists postulate that the greater the expectancy of success, and the more
positive the incentive (affective) value of the goal, the more intense the motivation to approach that
goal. (...) These motivational principles have been incorporated within attribution theory
(...)’(Weiner 1974:146)

Weiner presenterer attribusjonsteorien med utgangspunkt 1 kontrollplassering,
stabilitet og kontrollerbarhet. Kontrollplassering har jeg allerede vart inne pa i forbindelse
med Rotter. Stabilitet handler om hvor vidt man forklarer prestasjoner ut fra midlertidige eller
vedvarende forhold, mens kontrollerbarheten dreier seg om 1 hvilken grad vi opplever at
prestasjonen er forarsaket av oss selv eller av andre forhold (Wormnes og Manger 2005:85).

Nedenfor er en norsk oversettelse av Weiners taksonomi (klassifikasjon), som gir en oversikt
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over mulige attribusjoner avhengig av de tre klassifiseringene som jeg har skrevet om

ovenfor:

Figur 3.1 Weiners taksonomi over attribusjon (norsk oversettelse)

Indre arsaksattribusjon Ytre arsaksattribusjon
Stabil Ustabil Stabil Ustabil
Ukontrollerbar Evner Humer Fagets vanskegrad Flaks/Uflaks
Kontrollerbar Jevn anstrengelse Skippertak Laereren, undervisning* | Tilfeldig hjelp fra andre*
*Kan ogsa vere ukontollerbar (Wormnes og Manger 2005:85)

Schunk, Pintrich og Meece péapeker at de tre attribusjonsdimensjonene forer til viktige
konsekvenser 1 forbindelse med en persons forventning om mestring (2008:101), og Zeidner
papeker at de som attribuerer mislykkede prestasjoner med at de selv er skyld 1 at det har gétt
galt (indre arsaksattribusjon/internal attribusjon), har et attribusjonsmenster som bidrar til &
oke prestasjonsangstnivaet (1998:199). Det er imidlertid et poeng at det er forskjell pa hvilken
rute i tabellen man befinner seg ndr man for eksempel attribuerer internalt. Det er for
eksempel forskjell pA om man mener at arsaken var de ukontrollerbare evnene, eller den
kontrollerbare anstrengelsen i1 forkant av situasjonen. Hvis man mener at jevn anstrengelse vil
bidra til at man vil vare bedre i stand til & takle en tilsvarende situasjon i framtiden, vil dette
vaere mer hensiktsmessig enn a forklare det med at man rett og slett ikke har evnene som skal
til. Vi ser derfor at kontrollerbarheten spiller en viktig rolle i forhold til hvordan attribusjoner
kan pavirke var motivasjon.

Hvordan vi attribuerer i en gitt situasjon, vil altsa kunne pavirke hvordan vi forholder
oss til lignende situasjoner i fremtiden. A attribuere en prestasjon til evner vil kunne ha en
positivt eller negativ effekt, avhengig av om man opplever at prestasjonen var god eller darlig.
A attribuere en god prestasjon til evner, vil for eksempel ha en positiv effekt pa
mestringsforventninger. Samtidig er det verdt & pdpeke at det & attribuere til evner kan ga
utover innsatsnivdet. Man blir ikke nedvendigvis motivert for & yte en innsats hvis man
allerede har evnene som skal til for & mestre en oppgave. For noen kan det faktisk fore til at
man ikke blir motivert for oppgaven. Motivasjonen for innsats i et slikt tilfelle vil ogsd bli
pavirket av individuelle forskjeller og oppgavens vanskelighetsgrad. Det er mer sannsylig at
man er motivert for & yte en innsats hvis vanskelighetsgraden er passe utfordrende, enn hvis

den er veldig lett.
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I tillegg til det som allerede er nevnt av viktige bidrag til attribusjonsteorien, ber ogsa
Abramson, Seligman og Teasdale nevnes i forbindelse med begrepet lert hjelpesloshet
(learned helplessness) (Fosterling 2001:8). Leert hjelpeslashet er et fenomen som kan oppsta
ved at man attribuerer pd en méate som blant annet kan bidra til & senke motivasjon, faglig
selvtillit, mestringsforventninger og lysten til & lykkes med noe. Personene som opplever dette
fenomenet, har en tendens til & attribuere suksess til eksterne arsaker, mens nederlag
attribueres internalt. Det er ogsa vanlig at de opplever at det er lite de kan gjere for at ting skal
bli bedre. En folelse av makteslashet er et typisk ved lert hjelpeslashet. Igjen ser vi at maten
man attribuerer pa kan fa konsekvenser for fremtidig motivasjon og prestasjon (Wormnes og

Manger 2005:84).

3.1.4 Bandura — mestringsforventning

“Nothing succeeds so well as success.”

(Dumas [1853] (2004):87)

Sitatet ovenfor kan vi here et ekko av 1 Albert Banduras teori om mestringsforventning (self-
efficacy), en teori som regnes som en av de mest innflytelsesrike teoriene innenfor kognitiv
atferdsteori (Wormnes og Manger 2005:102). Et sentralt punkt i teorien, er at en positiv
selvoppfatning innenfor et omrade primert bygges opp ved at en person opplever mestring
som er direkte knyttet til aktiviteten — sakalte autentiske mestringsopplevelser (enactive
mastery experiences, Bandura 1997:80; Wormnes og Manger 2005:31). Dette er den viktigste
kilden til forventning om mestring (self-efficacy, som ogsa av og til oversettes med
selveffektivitet pa norsk, men jeg holder meg til mestringsforventning 1 det folgende). I tillegg
til mestringsopplevelser, trekker Bandura fram tre andre kilder som péavirker vare
mestringsforventninger: rollemodeller (vicarious experience), tilbakemeldinger pa
prestasjoner (verbal persuasion) og fysiologisk og emosjonell tilstand (physiological and
affective state) (Bandura 1997:79).

Av disse fire kildene som pédvirker mestringsforventninger, kommer jeg til & trekke
fram mestringsopplevelser og fysiologiske og emosjonelle tilstander. Dette er fordi jeg anser
disse to som de mest relevante 1 forhold til de utsagnene som jeg har brukt i1
sperreunderspkelsen. Mestringsopplevelser har jeg allerede skrevet litt om ovenfor, sé dette
skal jeg ikke kommentere narmere na. I resultatkapitlet skal jeg komme tilbake til

sammenhengen mellom mestringserfaringer og mestringsforventninger.
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I situasjoner hvor man oppfatter at man blir evaluert, er det storre sjanse for at man
kan oppleve prestasjonsangst. I en slik situasjon vil fysiologiske reaksjoner pa stress ofte
tolkes som et tegn pa at man er sarbar for & ikke vere i stand til & utfere en oppgave. Fordi

hey nervesitet kan svekke prestasjoner, vil dette ofte fore til lavere mestringsforventninger:

”People ofen read their physiological activation in stressful or taxing situations as signs of
vulnerability to dysfunction. Because high arousal can debilitate performance, people are more
inclined to expect success when they are not beset by aversive arousal than if they are tense and
viscerally agitated. Stress reactions to inefficacious control generate further stress through anticipatory
self-arousal.”(Bandura 1997:106)

I dette sitatet ser vi hvordan Banduras tanker om fysiologiske reaksjoner knytter sammen
prestasjonsangst og attribusjonsteori. Nar man opplever at man ikke foler at man har kontroll
over situasjonen (kontrollerbarhet) vil dette fore til ytterligere stressreaksjoner og
prestasjonsangst.

[ tillegg til mestringsforventning, opererer Bandura med begrepet outcome
expectations, som kan oversettes til resultatforventninger (Wormnes og Manger 2005:103).

La oss se n&ermere pa hvordan Bandura selv definerer mestrings- og resultatforventning:

“Perceived self-efficacy is a judgment of one’s ability to organize and execute given types of
performances, whereas an outcome expectation is a judgment of the likely consequence such
performances will produce.”(Bandura 1997:21)

Vi kan dermed si at mestringsforventning knyttes til vurderingen en prestasjonshandling,
mens resultatforventningen knyttes til vurderingen av et pafelgende utfall av en slik handling.
Med utgangspunkt i dette skillet, er det mulig a4 tenke seg at en person kan ha hey
resultatforventning og lav mestringsforventning, eller motsatt, pa samme tidspunkt. Nar disse
to trekker 1 hver sin retning vil motivasjonen svekkes, enten i form av lav tro pa evner, eller i
form av lav tro pd utbytte (Wormnes og Manger 2005:103). Den beste motivasjonen finner
sted hvis bade mestringsforventning og resultatforventning er hoy.

Bandura understreker at det er forskjell pA mestringsforventning og selvbilde (self-

esteem), selv om disse ofte brukes om hverandre:

“Perceived self-efficacy is concerned with judgments of personal capability, whereas self-esteem is
concerned with judgments of self-worth. There is no fixed relationship between beliefs about one’s
capabilities and whether one likes or dislikes oneself.”(Bandura 1997:11)
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Mestringsforventninger blir pavirket av de vurderingene vi gjor av vart personlige evneniva,
mens selvoppfatning blir pavirket av vurderinger av selvverd. Mestringsforventninger og
selvoppfatning vil ogsa bli pavirket av hvilken verdi en person tillegger en oppgave. Hvis det
ikke er viktig for en person & Ilykkes pa et bestemt omrdde, vil ikke lave
mestringsforventninger ha betydning for selvoppfatningen. Selvoppfatning er et vidt begrep
som omfatter mange oppfatninger om selvet, deriblant mestringsforventninger (Woolfolk

2004:293).

3.1.5 Wigfield og Eccles: Nyere forventning-verdi-teori

Wigfield og Eccles, har 1 samarbeid med andre forskere, utviklet forventning-verdi-teoriene
slik at de passer bedre inn 1 det kognitive paradigmet som preger nyere motivasjonsteori. De
videreforer tankene om forventnings- og verdiaspektet, men 1 tillegg legges det vekt pa
kontekstuelle variabler (Schunk, Pintrich & Meece 2008:77), noe som blant annet har bidratt
til at det har blitt benyttet forskningsmetoder som er mer egnet til & kunne si noe om
undervisningssituasjoner.

Verdiaspektet har de valgt a dele inn i fire komponenter: Attainment value, Intrinsic
value, Utility value og Cost belief. Den forste av disse komponentene kan oversettes med
prestasjonsverdi, og defineres som viktigheten av a prestere godt pa en oppgave. Indre verdi
(intrinsic value) defineres som en subjektiv interesse og glede ved & utfere en oppgave. Det
papekes at indre verdi relateres til selve aktiviteten, og ikke nedvendigvis til utfallet. Den
tredje komponenten er nytteverdien (Utility value), og dette defineres som nytten av a utfore
en oppgave 1 tilknytning til fremtidige mal. Her er det altsd snakk om at aktiviteten er et
middel for & nd malet. Den siste komponenten er kostnad (Cost belief), og defineres som de
negative aspektene ved 4 engasjere seg i en oppgave. Prestasjonsangst er et eksempel pa noe
som kan oppleves som en kostnad (Schunk, Pintrich & Meece 2008:62-63; Wigfield & Eccles
2002:94-95).

3.2 Prestasjonsangst

Det er sannsynlig at det finnes svaert mange forskjellige opplevelser og oppfatninger om hva
prestasjonsangst innebarer. Likevel kan man trekke ut noen generelle egenskaper som pa
bakgrunn av forskning kan sies & omfavne noen av de mest vesentlige trekkene. Moshe

Zeidner peker pa at prestasjonsangst er relatert til kognitive, affektive og atferdsmessige
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reaksjoner, utlgst av bekymring over mulige negative utfall i situasjoner der man blir evaluert
eller testet (Zeidner 1998:25-26). I denne sammenhengen er det viktig & pdpeke at personer vil
vektlegge betydning av det & bli evaluert ulikt. Dette betyr at egen opplevelse av & bli
evaluert, vil spille en viktig rolle i forhold til hvordan man forholder seg til slike situasjoner.
Zeidner er ogsé inne pa at personer som har prestasjonsangst har en tendens til & oppleve at de
blir evaluert i mange sammenhenger (Zeidner 1998:18). Det vil si at deres egen tolkning av
situasjonen bidrar til prestasjonsangst. Hvis det er slik at en person utferer en oppgave hvor
han ikke forventer et darlig resultat, vil det vaere lite sannsynlig at personen opplever
prestasjonsangst (Atkinson & Raynor 1978:19).

Personlighetsfaktorer og tidligere erfaringer med det a prestere er med pé & bestemme

hvordan vi forholder oss til prestasjonsrettede aktiviteter:

”Noen mennesker er mer pavirkbare av stress enn andre. Det kan skyldes en generell
personlighetsfaktor eller bare en forsterket sarbarhet pad spesifikke livsomréder. Vi sier at det
foreligger en sarbarhetsfaktor hos den enkelte. (...) Tidligere erfaringer og sérbarhet huskes og
pavirker om nye situasjoner vil virke truende eller beroligende” (Wormnes og Manger 2005:169).

Fordi tidligere erfaringer pavirker hvordan man forholder seg til nye situasjoner, er det ikke
vanskelig & se for seg hvordan dette kan fore til en ond sirkel av selvoppfyllende profetier.
Over tid vil dette ogsd kunne utvikles til 4 bli en del av personligheten. Et slikt
personlighetstrekk kaller Wormnes og Manger (2005:169) en sdarbarhetsfaktor.

Det eksponerende elementet bestar blant annet av en kontinuerlig vurdering av
ferdighetene. Evaluerende situasjoner og testing av ferdigheter kan vere med pa & utlese
prestasjonsangst (Zeidner 1998:3-4). Det har blitt gjort forskning som har vist at det er

kjonnsforskjeller 1 hvordan man oppfatter og forholder seg til evaluerende situasjoner:

“Gender, as a correlate of many developmental trends, is commonly claimed to impact upon the
development and manifestation of anxiety in evaluative situations. Thus, women are said to be more
sensitive to evaluative stimuli and consequently show more anxiety in the face of negative evaluation
than men.”(Zeidner 1998:261)

I resultatkapitlet skal jeg komme inn pé hvorvidt slike forskjeller har kommet fram i mitt
datamateriale.

Tidligere 1 denne oppgaven viste jeg blant annet til Reitan (2006:70) 1 et sitat der det
kommer frem noen forslag til arsakene som gjor at enkelte opplever prestasjonsangst. Et
sentralt stikkord i denne sammenhengen er musikalitet. Det er naturlig & anta at personer som

har valgt utdannelse innenfor musikk, har et enske om & vare musikalsk. Jo heyere verdi en
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oppgave har for en person som har lave mestringsforventninger, jo sterre er potensialet for

prestasjonsangst i en evaluerende situasjon (Zeidner 1998:203).

3.3 Selvoppfatning

Selv om selvoppfatning ikke er direkte malt gjennom sperreundersgkelsen, er det naturlig a
vise hvordan den kan henge sammen med prestasjonsangst, mestringsforventninger,
attribusjonsteori og fagets verdi. Altsd sammenhenger med de fire teoretiske begrepene som
er operasjonalisert 1 utsagnene fra sporreskjemaet. I dette avsnittet skal jeg trekke fram slike

sammenhenger, men forst skal jeg presentere en definisjon av selvoppfatning:

”Med selvoppfatning mener vi enhver oppfatning, vurdering, forventning, tro eller viten som en
person har om seg selv.”’(Skaalvik og Skaalvik 1998:15)

Definisjonen av selvoppfatning er vid, og kan derfor forstds som en fellesbetegnelse pa ulike
aspekter ved en person. Skaalvik og Skaalvik (1998:26-27) nyanserer begrepet selvoppfatning
ved a dele det inn 1 tre underordnede begreper: selvvurdering, selvakseptering og forventning
om mestring. I denne oppgaven kommer jeg imidlertid til & bruke selvoppfatning som et
samlebegrep. Definisjonen av selvoppfatning som er presentert ovenfor, er representativ for
den betydningen begrepet har i lopet av denne oppgaven.

Fagets verdi vil kunne spille en viktig rolle i forhold til selvoppfatningen. Det er
viktigst & gjere det godt pd de omrddene man anser som viktige og verdifulle. For en som
studerer musikk er det kanskje ikke sa viktig a veere god til & spille fotball. Dermed vil ikke en
dérlig prestasjon pa dette omradet nedvendigvis ha betydning for selvoppfatningen. Hvis
personen derimot skulle prestere dirlig under en konsert eller i en herelaeretime, er det storre
sannsynlighet for at dette vil ha en negativ pavirkning pa selvoppfatningen. Vurderinger pa
omréder som er heyt verdsatt av oss selv og 1 vért milje, har sterst pavirkning pd var
selvoppfatning. Psykologisk sentralitet er et begrep man kan bruke for & beskrive at var
oppmerksomhet styres av det vi anser som viktig (Rosenberg og Pearlin i1 Skaalvik og
Skaalvik 1998:52). Hvis en person ikke gjor det bra pd et omrdde som han anser som
psykologisk sentralt, vil dette kunne fore til at han bruker selvbeskyttende attribusjon. Det vil
si at han kommer med bortforklaringer som beskytter selvoppfatningen. En slik bortforklaring
kan vere & si at man ikke har fétt sett pd hjemmeleksen. Det er gjort flere undersekelser som

har vist at det er sammenheng mellom bruk av selvbeskyttende attribusjonsmenster og
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selvoppfatning (Skaalvik og Skaalvik 1998:49). Ved overdreven bruk av selvbeskyttende
attribusjon, kan man utvikle noe som kalles lceert hjelpesloshet. Da har man gatt sa aktivt inn
for & beskytte selvbildet at man ikke tor & ta sjansen pd & feile. P4 denne maéten blir
motivasjonen for & ga les pa oppgaver svert svekket. Dermed blir ogsé sjansene for & oppleve
mestring redusert. Personen kommer inn i en negativ spiral som det er vanskelig & komme seg
ut av.

Nér man lykkes vil en indre kontrollplassering vaere fordelaktig for selvoppfatningen.
Man opplever at man selv er arsak til at noe gar bra, og lysten til & utfore samme eller
lignende oppgaver oker (Wormnes og Manger 2005:85-86). A attribuere darlige prestasjoner
til indre faktorer, vil i1 sterre grad fere til affektive reaksjoner og pévirkning av
selvoppfatning, enn attribusjon til ytre faktorer (Zeidner 1998:199).

I Skaalvik og Skaalvik (1998:51) star det: Vi kjenner hjerteklapp og angst nér vi ikke
forventer & mestre oppgaver og foler derfor at selvverdet blir truet.”. Her ser vi et eksempel pa
hvordan prestasjonsangst, mestringsforventninger og selvverd kan henge sammen. Elever med
lav faglig selvoppfatning opplever mer angst og stress i leringssiutasjoner enn elever med

hayere faglig selvoppfatning (Skaalvik og Skaalvik 1998:14).

3.4 Kjonnsforskjeller

Etter at jeg hadde bestemt meg for at kjonn skulle vare en vinkling pad problemstillingen, fant
jeg ut at boka ”The Psychology of sex differences”, forfattet av Maccoby og Jacklin 1 1974,
lenge har stitt som et sentralt bidrag ndr det gjelder forskning pd forskjeller mellom kjonn.
Boka tar for seg en samling av forskning pd kjennsforskjeller med ulike problemstillinger.
Samlingen tar utgangspunkt i kjennsforskning som er gjort fram til 1974. Fordelen ved en slik
samling, er at man kan se pa forskningsresultater i et metaperspektiv. Man kan for eksempel
se om svarene pa et forskningsspersmal viser en stabil tendens. Samtidig sa jeg at det ikke
ville vere helt uproblematisk & bruke denne litteraturen. Det som var min ferste bekymring,
var at den muligens kunne vaere delvis utdatert. Dette er kanskje spesielt viktig nar det er
snakk om forskning pa kjonn, ettersom kjonnsroller er noe som antas a4 vare i forandring.
Spesielt de siste 30-40 arene har kjennsrollemensteretet gjennomgétt endringer. Dette kan, 1
storre eller mindre grad, ha bidratt til & endre atferd og holdninger.

Det har dessuten blitt pdpekt svakheter ved miten Maccoby og Jacklin har presentert
denne forskningen pé. Det har hovedsakelig dreiet seg om at en rekke av undersgkelsene som

ble vurdert, ikke var blitt gjennomfoert etter tilfredstillende retningslinjer for forskning.
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Kritikken var blant annet at sammenligningsgrunnlaget mellom forskningen ikke holdt mal og
at forskning som benyttet utvalg som ikke var representative ble brukt (Skaalvik 1989:51).

Etter at jeg hadde lest om denne kritikken begynte letingen etter annen litteratur om
kjennsforskjeller. Det var da jeg kom over boka: ’Sex Differences: summarizing more than a
century of research” (Ellis 2008). En bok som var sa ny at den hadde blitt utgitt etter min
forste runde med litteraturseking. En slik samling av forskning ligner i stor grad pa det
Maccoby og Jacklin gjorde i 1974. Fordelen er at denne oversikten har med forskning av
nyere dato. Jeg tenkte derfor at det kunne vaere interessant & se om det fantes forskning om
kjennsforskjeller som er gjort pa de temaene som jeg ensket a underseke.

Om forskning pd prestasjonsangst fant jeg blant annet folgende: “General feelings of
stress, distress, worry, and anxiety among adults and multiple-age samples have concluded
that females experience more feelings than do males (...)” (Ellis 2008:259). Dette viser til en
mer generell angst, mens det neste sitatet gar mer direkte pa prestasjonsangst [test anxiety]:
“Test anxiety refers to unusual feelings of fear and even panic that one is going to do poorly
on an exam. The vast majority of studies have found test anxiety to be more common among
females than among males (Table 4.4.6.13).”(Ellis 2008:263).

Nér det gjelder forventning om mestring, har forskning vist at dette forekommer 1
storre grad for gutter enn for jenter: “Males are more likely than females to express optimism
about their potential for success at both academic and occupational pursuits.”(Ellis 2008:367)
Det er viktig & papeke at dette er en hovedtendens, og dette innebaerer at mestringsforventning
vil bli pavirket av hvilket fag eller yrke det er snakk om. Dette blir kommentert nermere nar
jeg skriver om akademisk selvtillit nedenfor.

Forskning pd attribusjonsteori har funnet kjonnsforskjeller 1 forhold til
kontrollplassering og kontrollerbarhet. Det har vist seg at tendensen er at guttene nesten alltid
rapporterer hoyere kontrollerbarhet og vekt pa internal attribusjon. Altsd at de mener at de
selv kan vaere med pa a pavirke hvor godt de gjor det pa en oppgave, og at dette forklares med
indre faktorer (Ellis 2008:363).

I tillegg til forskningsresultater fra boka som er omtalt ovenfor, vil jeg ogsé presentere
kjennsforskjeller som kommer fram i evrig litteratur som jeg bruker i masteroppgaven. Det er
som regel ikke skrevet mye om kjennsforskjeller i forbindelse med litteratur om de teoretiske
begrepene jeg bruker. Fordelen er imidlertid at nér det forst er nevnt, er det direkte knyttet til

de aktuelle teoriene jeg fokuserer pa.
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I forbindelse med den akademiske selvtilliten hos gutter og jenter, har forskning vist at
faget som undersgkes spiller en avgjerende rolle. Det kan se ut som om enkelte fag inneholder
egenskaper som gjor at kjonn vil ha betydning for prestasjonene. Tradisjonelt sett har det for
eksempel vart papekt at gutter gjor det bedre 1 mattematikk og sport. Nér det gjelder jentene,
blir ofte sprak trukket fram som et fag der forskning viser at jentene stiller sterkere. Det har
blitt foreslatt at disse forskjellene kan henge sammen med stereotypier som assosieres med
faget (Wigfield & Eccles 2002:98). Kan det tenkes at det eksponerende elementet i faget
appellerer mer til gutter enn jenter? Med det eksponerende elementet, tenker jeg for eksempel
pa at et av fagets forutsetninger er at man demonstrerer sine ferdigheter foran de andre
elevene. Pa denne méten vil ferdighetene avdekkes og gjores mélbare. Nar noe er malbart,
faller det naturlig for mange & sammenligne sine egne prestasjoner opp mot andres. Med
utgangspunkt 1 dette kan man si at timer i herelere har et potensiale for & utlese
konkurranserettet atferd. Konkurransementalitet er noe som man vanligvis mener er mer

framtredende hos gutter enn jenter.

3.5 Sparreundersgokelsens innholdsvaliditet

I dette avsnittet skal jeg drofte graden av innholdsvaliditet ut fra de utsagnene som jeg har
valgt & bruke fra MSLQ. Drofting av innholdsvaliditet har en naturlig plass pé slutten av dette
kapitlet, ettersom dette handler om i1 hvilken grad man har gjennomfert en vellykket
operasjonalisering. Operasjonalisering handler om & knytte teoretiske begreper til empiriske
indikatorer (Ringdal 2001:466). P4 denne maten vil leseren vare 1 bedre stand til & forsta og

vurdere innholdsvaliditeten med teorien friskt 1 minnet. Innholdsvaliditet kan defineres slik:

”Innholdsvaliditet gér pa om utvalget av indikatorer gir en rimelig dekning av en hypotetisk
populasjon av indikatorer. Det vil si om malet dekker de viktigste aspekter eller dimensjoner av
begrepet.”(Ringdal 2001:168)

For & argumentere for innholdsvaliditet, trekker man inn sentral forskning og teorier som kan
vaere med pa 4 begrunne spersmalsutformingene. A serge for 4 operasjonalisere spersméilene
slik at de representerer sentrale begreper fra relevant teori stdr sentralt 1 denne
sammenhengen. Fordi jeg har tatt utgangspunkt i et standardisert sporreskjema (MSLQ), vil
innholdsvaliditeten trolig vere hoy. Likevel skal jeg sorge for 4 avklare dette ved a trekke inn

sentrale teorier som kan brukes til & forklare utformingen av utsagnene. Fremstillingen vil
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organiseres etter de teoretiske begrepene (de latente variablene), og de tilherende utsagnene
vil bli framstilt i sin helhet for oversiktens skyld. Deretter vil jeg gd& gjennom

operasjonaliseringen trinn for trinn.

3.5.1 Operasjonalisering av verdiaspektet

Jeg tror jeg vil veere i stand til & bruke det jeg leerer i dette faget i andre sammenhenger (1).
Det er viktig for meg 4 tilegne meg laerestoffet 1 dette faget (6).

Jeg er sveart interessert 1 innholdet i dette faget (8).

Jeg tror jeg har nytte av a tilegne meg laerestroffet i dette faget (11).

A mestre innholdet i dette faget er svaert viktig for meg (13).

Verdiaspektet 1 form av oppgavens verdi, (Value component: Task value) defineres slik 1
MSLQ: ”(...) task value refers to students’ perceptions of the course material in terms of
interest, importance, and utility.” (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie 1991:11).
Nokkelbegrepene her er altsa interesse, viktighet og nytte. Alle nekkelbegrepene er inkludert i
disse utsagnene (interesse: 8, viktighet: 6, prestasjonsverdi: 13, nytte: 1 og 11), men 1 tillegg
er det relevant 4 trekke inn prestasjonsverdi, som jeg skal argumentere for nedenfor.

Det er sveert aktuelt & knytte disse utsagnene opp mot indre verdi og nytteverdi, som er
presentert tidligere 1 forbindelse med Wigfield og Eccles teori om forventning x verdi
(Wigfield og Eccles 2002). Utsagnene dekker imidlertid ikke begrepet kostnad, som de
inkluderer som en faktor for a forklare fagets verdi. Som tidligere papekt i1 dette teorikapitlet,
kan utsagnene som maler prestasjonsangst vere et mal pa noe som oppfattes som en kostnad.

Utsagn 13 (4 [forstd] mestre innholdet i dette faget er sveert viktig for meg) var
opprinnelig tenkt & skulle méle hvor viktig faget oppleves for respondenten. Nér jeg skulle
tilpasse dette utsagnet til horelereundervisningen, byttet jeg ut ordet forstd med mestre. Dette
ble gjort fordi jeg mente at dette ordet var mer egnet i forbindelse med herelerefaget. Det er
selvfolgelig viktig & forsta faglige aspekter, men ferdighetene man har tilegnet seg er minst
like viktig. Herelerefaget er i stor grad et ferdighetsfag. P4 grunn av denne endringen i1
utsagnet er det mulig 4 tenke seg at enkelte har lagt mer vekt pd ordet mestring. Dermed kan
man si at man maler det teoretiske begrepet prestasjonsverdi, som jeg presenterte i tidligere i
dette kapitlet (Eccles & Wigfield 2002:94-95). Man vil likevel mile verdiaspektet med
nokkelbegrepet viktig. Det som eventuelt kan vare tvetydig er respondentens vekt pa selve
mestringen, eller det & mestre innholdet. At dette utsagnet skiller seg ut ble ogsa bekreftet i

faktoranalysen i metodekapitlet.
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3.5.2 Operasjonalisering av forventningsaspektet
(mestringsforventninger)

Jeg skal na drefte innholdsvaliditeten til folgende utsagn:

o Jegtror jeg vil fa svart gode karakterer i dette faget (4).
o Jegtror at jeg kan gjare det svart godt pa oppgavene og provene i dette faget (10).
o I dette faget er jeg sikker pa at jeg kan mestre de ferdighetene det blir undervist i (14).

Slik defineres mestringsforventning (Expectancy Component: Self-efficacy for Learning and
Performance) 1 MSLQ:

“The items comprising this scale assess two aspects of expectancy: expectancy for success and self-
efficacy. Expectancy for success refers to performance expectations, and relates specifically to task
performance. Self-efficacy is a self-appraisal of one’s ability to master a task. Self-efficacy includes
judgments about one’s ability to accomplish a task as well as one’s confidence in one’s skills to
perform that task.” (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie 1991:13)

Jeg kommer ikke til 4 skille mellom disse to definisjonene 1 denne oppgaven. Fellesnevneren 1
definisjonen ovenfor er mestringsforventninger, og det er dette jeg er interessert i & male.
Nyanseringen 1 utsagnene gar pa forskjeller mellom endelige resultater 1 form av karakterer
(utsagn 4), resultater pd oppgaver og prover (utsagn 10) og overbevisning om mestringsevne
(utsagn 14). Ut fra sitatet nedenfor, ser vi at mélingen av mestringsforventninger har blitt

utformet ut fra de samme prinsippene som i tidligere forskning:

”In assessing self-efficacy, researchers often show students sets of sample tasks and ask them to rate
their confidence for successfully performing those types of tasks.”(Schunk, Pintrich & Meece
2008:139)

Altsa at respondentene vurderer utsagn i forhold til oppfatningen av mestringsforventninger.
For & forklare resultatene pé disse indikatorene, kommer jeg til & bruke Banduras (1997) teori
om mestringsforventninger (Self-efficacy). Hoye verdier pa disse indikatorene vil vare et mal
pa hoy mestringsforventning. Hoy mestringsforventning vil som regel henge sammen med en
positiv selvoppfatning i faget. Dette vil imidlertid bli pavirket av vurderingen av fagets verdi.
Hvis man verdsetter faget, vil lave mestringsforventninger kunne pavirke selvoppfatningen
(selvverdet). Hvis man derimot ikke verdsetter faget spesielt hoyt, er det mindre sannsynlig at
lave mestringsforventninger vil pédvirke selvoppfatningen. Det er derfor ikke en direkte
sammenheng mellom selvoppfatning (selvverd) og mestringsforventninger (Bandura

1997:11).
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3.5.3 Operasjonalisering attribusjonsaspektet (kontrollplassering og
kontrollerbarhet)

I dette avsnittet skal jeg drefte innholdsvaliditeten til de utsagnene som er tenkt 4 male

attribusjonsaspektet.

e Hovis jeg studerer pa hensiktsmessige mater, vil jeg vaere i stand til & leere stoffet 1 dette faget
3).

e Det er min egen feil hvis jeg ikke laerer stoffet i1 dette faget (5).

e Houvis jeg ikke forstar laerestoffet i dette faget, har dette med innsatsen min a gjere (12).

e (Herelereevner er noe man mer eller mindre har eller ikke har) (15).

Attribusjonsaspektet er definert slik 1 MSLQ:

“Control of learning refers to students’ beliefs that their efforts to learn will result in positive
outcomes. It concerns the belief that outcomes are contingent on one’s own effort, in contrast to
external factors such as the teacher. If students believe that their efforts to study make a difference in
their learning, they should be more likely to study more strategically and effectively.” (Pintrich, Smith,
Garcia & McKeachie 1991:12)

I MSLQ har denne definisjonen blitt plassert under forventningsaspektet (Expectancy
Component: Control of Learning beliefs). Maten vi attribuerer pa har betydning for
mestringsforventninger (Skaalvik og Skaalvik 1998:47), og derfor har disse teoretiske
begrepene sammenheng med hverandre. Jeg mener likevel at det er riktigere & plassere disse
utsagnene under attribusjonsaspektet enn forventningsaspektet.

Kontrollplassering og kontrollerbarhet er operasjonalisert gjennom utsagn 3, 5, 12 og
(15). Utsagnene skal male grad kontrollerbarhet og kontrollplassering (eksternal eller internal
attribusjon). Begrepene innsats (jevn anstrengelse/skippertak i norsk oversettelse) og evner er
inkludert 1 utsagnene, og dette gjor at det er relevant 4 trekke inn Weiners tabell (taksonomi),
som er presentert tidligere i dette kapitlet. Flaks og fagets vanskelighetsgrad er ikke
representert 1 utsagnene, men man kan likevel fi noe ut av tabellen selv om ikke alle
attribusjonsvariantene er representert.

Jo mer sant man mener utsagn 3 (Hvis jeg studerer pd hensiktsmessige madter, vil jeg
veere i stand til d lcere stoffet i dette faget) er, jo sterre grad av indre kontrollplassering har
man. Utsagnet er et mal pA om man mener at innsats vil fore til at man blir bedre 1 horelare. I
attribusjonsteoretiske termer, kan man kalle dette kontrollerbarheten (i hvilken grad man
mener at man er i stand til & pdvirke utfallet i en situasjon). Hoye verdier pa dette utsagnet, vil

si at repsondenten mener at situasjonen i stor grad er kontrollerbar. Haye verdier pé utsagn 12
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(Hvis jeg ikke forstar leerestoffet i dette faget, har dette med innsatsen min da gjore) maler det
samme som utsagn 3.

P& utsagn 5 méiler man det samme som i utsagn 3 og 12 med tanke pa indre/ytre
kontrollplassering og kontrollerbarhet. Hva som forer til resultatet (eller fravaer av resultat) er
imidlertid ikke definert i utsagn 5. Hvis en respondent mener at dette utsagnet er sveert sant,
indikerer dette at personen har hey grad av indre kontrollplassering. Man vet likevel ikke om
personen forklarer dette med evner eller innsats. Hvis en respondent mener at utsagnet ikke er
sant, indikerer dette en ytre kontrollplassering og lav kontrollerbarhet. Mange mulige
forklaringer er i sa fall mulige: leererens kompetanse, oppgavens vanskegrad osv.

Pa utsagn 15 vil svarkategorien sveert sant indikere ytre kontrollplassering og lav
kontrollerbarhet. Det er altsd motsatt av de andre indikatorene, og det er det viktig & vare klar
over. Ettersom dette utsagnet ikke tilfredstilte kravene 1 faktoranalysen som ble gjennomgatt 1
metodekapitlet, vil det ikke vare en del av sumscoren. Utsagn 15 maler 1 hvilken grad man

mener at herelereevner er noe man kan utvikle.

3.5.4 Operasjonalisering av prestasjonsangstaspektet

e [ hereleretimene tenker jeg pé hvor darlig jeg gjor det sammenlignet med andre elever (2).
e I hereleretimene tenker jeg pé konsekvensene av & mislykkes (7).

e Jeg foler meg urolig og nerves nér jeg tar en harelereprove (9).

o Jegsynes det kan vaere ubehagelig 4 vaere med i herelereundervisningen (16).

e Det er pinlig 4 gjore feil i horeleereundervisningen (18).

La oss forst se pd hvordan prestasjonsangst (fest anxiety) er definert i MSLQ:

“Test anxiety is thought to have two components: a worry, or cognitive component, and an
emotionality component. The worry component refers to students’ negative thougths that disrupt
performance while the emotionality component refers to affective and physiological arousal aspects of
anxiety. Cognitive concern and preoccupation with performance have been found to be the greatest
sources of performance decrement.” (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie 1991:15)

Jeg kommer til & benytte folgende oversettelser av disse to begrepene: det affektive aspektet
(emotionality) og det kognitive aspektet (worry/cognitive component). Det kognitive aspektet
er representert ved utsagn 2, 7 og 18. Det affektive aspektet er representert ved utsagn 9 og 16
I litteratur om prestasjonsangst bruker man begrepet ubehagelig som en beskrivelse som

knyttes til den affektive dimensjonen ved prestasjonsangst:
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“Test anxiety, as a transitory emotional state, refers to the emotional reactions that occur in an
individual who perceives a particular evaluative situation as personally harmful or threatening
(Spielberger et al., 1976). These reactions are characterized by unpleasant feelings [min uthevelse] of
tension and apprehension and perceived arousal, accompanied by heightened activity of the autonomic
nervous system (palpitations, sweat, muscle tension, etc.).”’(Zeidner 1998:24)

Man kunne ha inkludert utsagn som gikk pé fysiske reaksjoner som, raskere puls og svette
hender. Jeg fjernet et slikt utsagn (Jeg faler hjertet mitt sld fort ndr jeg tar en eksamen) fra
MSLQ fordi jeg mente at ordet nerves ville vere dekkende nok. Det affektive aspektet er i
hvert fall med, om enn i en litt mindre detaljert representasjon. Begrunnelsen for & gjore dette,
er at jeg mener at respondentene selv skjonner koblingen mellom slike reaksjoner og
prestasjonsangst. Dessuten var jeg opptatt av at respondentene ikke skulle fole at to
forskjellige utsagn hadde det samme meningsinnholdet. Hvis jeg skulle ha brukt det utsagnet
som handlet om raskere puls, ville jeg antakeligvis ha formulert det pad denne maten: Jeg foler
hjertet mitt sld fort ndr jeg tar en horelcereprove. Det er sdpass likt et av de andre utsagnene
jeg brukte (Jeg foler meg urolig og nervaos nar jeg tar en horelcereprove) at jeg mente at det

ville vaere overfladig.

3.5.5 Operasjonalisering av gvrige utsagn

I dette avsnittet skal jeg drefte innholdsvaliditeten 1 de utsagnene som ikke herer inne under
noen av de teoretiske begrepene som jeg har skrevet om ovenfor. Disse er det jeg som har

formulert, og det gjelder folgende utsagn:

o Jeg kommer som regel godt forberedt til herelaeretimene (17)
o Jeg opplever ofte mestring i herelerefaget (19)

Begge disse utsagnene ble inkludert for 4 kunne brukes som mulige forklaringer pé tendenser
1 de andre utsagnene 1 undersekelsen. Utsagn 17 formulerte jeg fordi jeg mente at det kunne
vaere interessant 4 se om det var sammenheng mellom hva respondentene svarte pd dette
utsagnet 1 forhold til svar pd utsagn for de teoretiske begrepene (de latente variablene). For
eksempel om det var sammenheng mellom hvor godt man kommer forberedt og
prestasjonsangst, mestringsforventninger og fagets verdi.

Utsagn 19 ble tatt med fordi jeg ensket & se pa sammenhengen mellom opplevd
mestring og mestringsforventninger. Dette ble gjort med tanke pd Banduras teorier om

mestringsforventninger (1997).
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4. Presentasjon av resultatene

Presentasjonen av resultatene fra undersekelsen komme til & folge en systematisk framstilling.
Resultater fra utsagn som har til hensikt & male det samme teoretiske begrepet vil bli
presentert under det samme avsnittet. I hvert av disse avsnittene kommer jeg forst til & basere
meg pd frekvensfordeling for alle respondentene. I mange tilfeller kommer dette til &
nyanseres ved & dele inn datamaterialet i kjonn. Det vil ogsé bli presentert sumscorer for de
ulike teoretiske begrepene. Sumscorene er et resultat av at flere utsagn er et mal pa det samme
teoretiske begrepet. Et begrep som méles med 3 utsagn, vil pd denne maten kunne gi maks 12
i sumscore. Det kan vere nyttig & presentere datamaterialet pa slike forskjellige nivéer. Pa
denne méaten kan man bade fi et overblikk over helhetlige og saregne egenskaper ved de
forskningsobjektene man ensker & vite noe mer om.

For & presentere frekvensfordelingen der alle respondenter er inkludert (N=89),
kommer jeg til & bruke folgende symboler: 1 = ikke sant, 2 = litt sant, 3 = ganske sant, 4 =
sveert sant. I disse framstillingene vil tallene representere en prosentfordeling, og derfor vil jeg
ikke skrive prosenttegnet nar disse tallene presenteres. Sa lenge leseren er informert, ser jeg
ikke poenget med & bruke plass pa dette. For & gjore tallene mer leselige kommer jeg til &
bruke fete tall for annenhver kategori. Dette har med andre ord ingenting & gjere med at disse
tallene er mer interessante enn andre resultater.

For & presentere frekvensfordeling som er inndelt 1 kjonn, kommer jeg til & benytte
stolpediagrammer 1 de tilfellene hvor det er interessante forskjeller. P4 de utsagnene hvor
kjonn har mindre betydning kommer jeg til 4 presentere prosentfordeling for alle
respondenter, og kjennsforskjellene vil bli presentert 1 sumscorene for det aktuelle teoretiske
begrepet.

Stolpediagrammene som jeg skal presentere i1 forbindelse med kjennsforskjeller, er
utformet pa en likest mulig mate. Vanligvis velger SPSS automatisk den beste tilpasningen 1
forhold til prosentvis fordeling. Den viktigste endringen jeg har gjort, handler om & serge for
at stolpediagrammene er likt skalert. Altsa at den heyeste verdien i stolpediagrammene skal
vere den samme. P4 denne méaten unngér man at man skaper en illusjon av sterre forskjeller
ndr man sammenligner diagrammene. Utsagn 16 er et unntak. Grunnen er at dette utsagnet var
svert skjevfordelt. 75.6 % av guttene plasserte seg 1 én kategori, og derfor valgte SPSS at
skalaen skulle ga opp til 80. P4 dette utsagnet vil derfor de visuelle forskjellene framstd som

mindre enn i de ovrige stolpediagrammene for prestasjonsangst.
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4.1 Resultater for prestasjonsangstaspektet

4.1.1 De enkelte utsagnene

Folgende utsagn var indikatorer som hadde til hensikt & male aspekter ved prestasjonsangst
(mummeret i parentes viser til rekkefalgen pa utsagnene fra sperreskjemaet):

I herelaretimene tenker jeg pa hvor darlig jeg gjer det sammenlignet med andre elever (2).
I herelaretimene tenker jeg pa konsekvensene av & mislykkes (7).

Jeg foler meg urolig og nerves ndr jeg tar en herelereprave (9).

Jeg synes det kan vare ubehagelig & vaere med i herelereundervisningen (16).

Det er pinlig & gjore feil i horeleereundervisningen (18).

Utsagn 2:

I horeleretimene tenker jeg pa hvor darlig jeg gjor det sammenlignet med andre elever.

P& dette utsagnet var frekvensfordelingen (i prosent): 1 =36.0, 2 =33.7, 3 =21.3, 4 =9.0. Det
vil si at det er 64 %, som med varierende styrke (litt sant, ganske sant og svart sant), tenker
pa hvor darlig de gjor det sammenlignet med andre elever. Na har jeg ikke noe annet fag a
sammenligne dette resultatet med, og derfor er det vanskelig & si noe om dette resultatet
skiller seg spesielt ut 1 herelereundervisningen. Isolert sett tolker jeg likevel tallet som en
noksd hey andel av elevene. I denne sammenhengen er det relevant & papeke at sosial
sammenlikning er en viktig kilde til elevenes selvoppfatning (Skaalvik og Skaalvik
1998:134). Pa den andre siden er det positivt at det kun er 9 % av respondentene som har
plassert seg 1 den mest bekreftende kategorien. La oss ga videre og se pd kjennsfordelingen 1

utsagn 2:
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Figur 4.1 Fordeling gutter og jenter pa utsagn 2

Utsagn 2: | herelzretimene tenker jeg pa hvor darlig jeg gjer
det sammenlignet med andre elever.
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Det er interessant & se pa forskjellene 1 de ekstreme svarkategoriene i1 dette tilfellet. Det er
18.2 % av jentene som fordeler seg i den mest bekreftende svarkategorien, samtidig som vi
ser at ingen av guttene er representert. I tillegg ser vi at nesten halvparten av guttene svarer
ikke sant, 1 motsetning til jentene som er representert med 25 %. Dermed ser vi en tendens
mot at jenter anser dette utsagnet som mer sant enn det guttene gjor. Nar man opplever at
prestasjoner er svake i forhold til andre vi sammenligner oss med, vil dette kunne ha
betydning for selvvurderingen (Festinger i Skaalvik og Skaalvik 1997:41). I dette tilfellet ser
det derfor ut til at jentene rapporterer en mer negativ selvvurdering enn guttene. At jentene
anser dette utsagnet som mer sant enn guttene kan ogsa peke i retning av at de er mer
prestasjonsorienterte (ego-orienterte) enn guttene 1 dette faget: “Ego-orientering betyr at
eleven er opptatt av seg selv i leringssituasjonen. Malet er & bli oppfattet som flink, eller i
verste fall & unnga & bli oppfattet som dum.” (Skaalvik og Skaalvik 1998:103). Dette temaet
blir ogsé tatt opp hos Moshe Zeidner:

”A growing literature suggests that the tendency to become self-preoccupied and self-focused when
confronted with the threat of evaluation may well be at the core of the test anxiety experience
(...)"(Sarason i Zeidner 1998:35)
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Som det kommer fram av sitatet, kan prestasjonsorienteringen vere et signal om at man er
mer disponert for & utvikle prestasjonsangst. En konsekvens av prestasjonsorientering er at
fokuset blir dratt bort fra oppgaven som skal leses (Zeidner 1998:36). Oppmerksomheten
rettes mot tanker om hvordan man presterer, og dette kan fore til at man utferer oppgaven

darligere.

Utsagn 7:

I horeleretimene tenker jeg pa konsekvensene av 4 mislykkes.

P& dette utsagnet var frekvensfordelingen (i prosent): 1 =43.8,2 =37.1,3=13.5,4=5.6.1
likhet med det forrige utsagnet er det positivt for herelereundervisningen at det kun er en liten
prosentandel som fordeler seg pa kategorien, sveert sant. Samtidig er det ogsa her en noksa
hay andel (56.2 %) som mener at dette utsagnet er sant 1 storre eller mindre grad. Det vil si at
litt mer enn halvparten av respondentene, i1 varierende grad, tenker pa konsekvensene av &
mislykkes i1 herelereundervisningen. Tallene viser at det er viktig at lereren tilrettelegger
undervisningen pa en slik mate at slike tanker reduseres. Ettersom undervisningen innebarer
at elevene md dokumentere geheret ved & demonstrere ferdigheter, vil dette kunne fore til et
fokus pd prestasjoner. Lareren kan forseke & hjelpe elevene ved & legge vekt pa at
oppgaveorientering vil vaere mer fordelaktig for elevene. Bade med tanke pa resultatet og at
dette kan redusere prestasjonsangst.

Nedenfor er en oversikt over kjonnsforskjellene i1 utsagn 7:
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Figur 4.1 Fordeling gutter og jenter pa utsagn 7

Utsagn 7: | herelzretimene tenker jeg pa konsekvensene av & mislykkes.
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Ogsa 1 dette tilfellet er det interessant a se pd forskjellene 1 de ekstreme svarkategoriene. Her
er det ogsa bare jentene som er representert i kategorien, sveert sant. Mer enn halvparten av
guttene er fordelt innenfor kategorien, ikke sanmt, i motsetning til jentene som her er
representert med 34.1 %. At guttene har en litt sterre prosentandel pa kategorien, ganske sant,
er derfor av mindre betydning (dette kunne jeg ogsd ha papekt i tilsvarende kategori pa det
forrige utsagnet, men her var det enda mindre forskjeller).

I forbindelse med bekymringsaspektet (the worry component) ved prestasjonsangst,

trekker Zeidner (1998) fram betydningen av & tenke pa konsekvensene av a feile:

“The Worry component of test anxiety is triggered by external or internal cues that focus upon tests or
other forms of threatening evaluative situations, indicating something undesirable, such as task failure,
is imminent (Deffenbacher, 1986; M. W. Eysenck, 1992). In particular, worry cognitions are aroused
when a person perceives his or her ability to cope with a test as unsatisfactory and is uncertain about
the consequences of inadequate coping (I. G. Sarason & Sarason, 1990).”(Zeidner 1998:32)

Slike tankemenstre kan med andre ord vere med pa & utvikle prestasjonsangstens
bekymringsaspekt. Dette utloses gjennom en kognitiv prosess som virker negativt pé
prestasjonen. Dette handler mye om at man ikke klarer & opprettholde den nedvendige

konsentrasjonen som trengs for & gjennomfere en oppgave. De negative tankene som er utlost
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av prestasjonsangsten fungerer som distraksjonsfaktorer som vil kunne edelegge godt innevde
ferdigheter (Wormnes og Manger 2005:176). Forskning har vist at det kognitive aspektet ved
prestasjonsangst har sterst pdvirkningskraft i 4 redusere ferdighetene védre under press

(Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie 1991:15).

Utsagn 9:
Jeg foler meg urolig og nerves nar jeg tar en horelaereprove.
Pé dette utsagnet var frekvensfordelingen (i prosent): 1 = 33.7, 2 = 32.6, 3 =18.0, 4 = 15.7.
Ettersom jeg ikke har noe annet fag & sammenligne med, kan det godt tenkes at dette utsagnet
i like stor grad er et mal p4 om man vanligvis blir nerves under provesituasjoner. Det er derfor
vanskelig & si noe om hvordan herelerefaget eventuelt skiller seg ut fra andre fag i denne
sammenhengen. Likevel vil svarene pa dette utsagnet gi viktig informasjon i forbindelse med
prestasjonsangstaspekter. Det kan dessuten ha en viss overforingsverdi til selve
herelereundervisningen, ettersom et vanlig innslag i undervisningen innebarer testing av
ferdigheter.

I dette utsagnet er det svert tydelige kjonnsforskjeller. Med unntak av svarkategorien,
litt sant, for jentene, ser vi en skra kurve som gar 1 hver sin retning avhengig av kjennet. Det

er ogsa sveert tydelige tendenser hvis vi ser pa svarkategoriene 1 hver ende av sannhetsskalaen.

Figur 4.2 Fordeling gutter og jenter pa utsagn 9

Utsagn 9: Jeg feler meg urolig og nerves nar jeg tar en herelzreprove.
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Dette utsagnet miler en affektiv dimensjon ved prestasjonsangst. Forskning viser at denne

dimensjonen (emotionality) i stor grad bidrar til forskjeller i prestasjonsangst mellom kjonn:

”(...) gender group differences are shown to be of considerably greater magnitude on the Emotionality
than on the Worry component of test anxiety. (...) the affective component of test anxiety is a
significant sex-differentiating factor.”(Zeidner 1998:262)

Resultatene pé dette utsagnet far derfor stotte i tidligere forskning pa feltet i og med at det er
storre forskjeller mellom kjonn pé prestasjonsangstindikatorer som maler den affektive
dimensjonen. Likevel var det noksé store forskjeller mellom kjonn pé indikatorer som malte

det kognitive aspektet ogsa.

Utsagn 16:

Jeg synes det kan veere ubehagelig d veere med i horelcereundervisningen.

P4 dette utsagnet var frekvensfordelingen (i prosent): 1 =56.2, 2 =29.2, 3 =10.1, 4 =4.5. Det
er bekymringsverdig at kun 56 % har havnet 1 kategori 1 péd dette utsagnet. Det vil jo si at litt
under halvparten av elevene i undersgkelsen, i storre eller mindre grad, har rapportert at de
opplever undervisningen som ubehagelig. Heldigvis er det en noksa bratt og nedadgaende
kurve mot den kategorien som representerer storst grad av sannhet 1 utsagnet.

Pé dette utsagnet er det ogsa svart klare kjonnsforskjeller. For guttene ser det ganske
lovende ut, ettersom ca. tre av fire mener at dette utsagnet ikke er sant. Stolpediagrammet
viser en klar tendens mot at jentene rapporterer mer ubehag i undervisningen sammenlignet
med gutter. Jeg viste at dette utsagnet herer hjemme under prestasjonsangstens affektive
aspekt, 1 forbindelse med innholdsvaliditeten som ble gjennomgétt tidligere i oppgaven. Vi ser
at det affektive aspektet ogsa i dette tilfellet peker i retning av det som tidligere forskning har

kommet fram til.
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Figur 4.4 Fordeling gutter og jenter pa utsagn 16

Utsagn 16: Jeg synes det kan vare ubehagelig 4 vaere med i
herelzreundervisningen.
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Utsagn 18:

Det er pinlig a gjore feil i horelcereundervisningen

P& dette utsagnet var frekvensfordelingen (i prosent): 1 = 34.8, 2 = 34.8, 3 = 15.7, 4 = 14.6.
Denne indikatoren méler det kognitive aspektet ved prestasjonsangst, og kan i likhet med
utsagn 7, knyttes til om respondenten er prestasjonsorientert (ego-orientert) -eller
oppgaveorientert. En person som er oppgaveorientert vil ikke vaere sa opptatt av at det er
pinlig & gjore feil, men heller finne ut hva man kan lere av feilen. Den prestasjonsorienterte
eleven vil antakeligvis score hoyt pd denne prestasjonsangstindikatoren, fordi det handler om
a mislykkes med en prestasjon. I dette stolpediagrammet er det tydelig at jentene scorer
heyere enn guttene. De mener derfor at det er mer pinlig & gjeore feil 1 horelereundervisningen
enn guttene. Kjonnsforskjellen 1 det kognitive aspektet av prestasjonsangst er tydeligere i

dette utsagnet enn 1 utsagn 7.
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Figur 4.5 Fordeling gutter og jenter pa utsagn 18

Utsagn 18: Det er pinlig a gjere feil i herelzereundervisningen.
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4.1.2 Sumscorer pa prestasjonsangst og oppsummering av
prestasjonsangstaspektet.

Gjennom resultatene for prestasjonsangstindikatorene ser vi at det er ganske tydelige
forskjeller mellom kjenn. Det er jentene som rapporterer storst grad av enighet pa disse
indikatorene. En slik tendens er blitt bekreftet 1 tidligere forskning som ser péa
kjonnsforskjeller i prestasjonsangst (Ellis 2008:263). I tillegg viser forskning at jenter og
kvinner generelt opplever mer bekymring, stress og angst sammenlignet med gutter og menn
(Ellis 2008:259).

I dette avsnittet skal jeg presentere sumscorer for prestasjonsangst. Sammensatte mal,
er som tidligere pdpekt, ofte et mer reliabelt mil enn enkeltvariabler. Spesielt nar man har til
hensikt & méle abstrakte og psykologiske fenomener.

Nedenfor ser du et linjediagram hvor sumscorene for prestasjonsangstindikatorene for
hvert av kjeonnene, er plassert i stigende rekkefalge. Det er dermed en visuell framstilling av
sumscorene for gutter og jenter. Nar jeg presenterte de ulike prestasjonsangstindikatorene,
kom det fram at jenter hadde heyere verdier enn guttene. Man kunne derfor forvente at
jentene ville plassere seg hoyere enn guttene i et linjediagram, slik som er tilfellet her. Nar

man ser pa linjediagrammet kan man ogsa trekke ut annen relevant informasjon. Det er for
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eksempel interessant & se at det er mindre forskjeller i kjonn nér sumscorene er lave. Dette
indikerer at det er storre kjonnsforskjeller nar prestasjonsangstnivaet eker.

Det er ogsa verdt & merke seg at jentene har en spredning fra nederste til gverste
sumscoreverdi (5-20), mens guttene varierer mellom 5 og 15. Det vil dermed si at guttenes
sumscoreverdi for prestasjonsangst ikke er hegyere enn svarkategorien ganske sant (5

indikatorer x 3 som representerer verdien ganske sant = 15).

Figur 4.6 Sumscore for prestasjonsangstindikatorene

Sumscorer: prestasjonsangst - kjgnn
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4.2 Resultater for verdiaspektet

4.2.1 De enkelte utsagnene

Folgende utsagn var indikatorer som hadde til hensikt 4 male aspekter ved fagets verdi
(nummeret 1 parentes viser til rekkefolgen pa utsagnene fra sporreskjemaet):

o Jegtror jeg vil vaere i stand til & bruke det jeg laerer i dette faget i andre sammenhenger (1).
o Det er viktig for meg & tilegne meg lerestoffet i dette faget (6).

o Jeger svert interessert i innholdet i dette faget (8).

o Jegtror jeg har nytte av & tilegne meg laerestroffet i dette faget (11).

o A mestre innholdet i dette faget er svart viktig for meg (13).

Forst skal jeg kommentere resultatene for hvert enkelt utsagn med utgangspunkt i hele
utvalget. Deretter skal jeg presentere sumscorer pa fagets verdi, og der vil det komme fram at

det ikke er store forskjeller mellom kjonn. P4 grunn av dette skal jeg fortrinnsvis presentere
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prosentvis fordeling for alle respondenter pd de utsagnene som maler denne teoretiske
dimensjonen. Jeg vil imidlertid se nermere pa kjonnsforskjeller pa utsagn 8 og 13, fordi disse
skiller seg ut fra de andre utsagnene som maler verdiaspektet.

Horelerefaget handler i stor grad om & utvikle geheoret, og godt geher regnes som
regel som en egenskap som knyttes til det & vaere musikalsk. Derfor er det naturlig & tenke seg
at de som har valgt 4 utdanne seg innenfor musikk anser herelerefaget som viktig. En av

informantene i Holmgrens masteroppgave uttrykte folgende:

”Jeg foler at jeg er en musikalsk person, og da har jeg lyst til & uttrykke det og bekrefte det for meg
selv. ved & fi gode karakterer 1 fag som jeg ser pd som relevante fag for den
personligheten.”(Holmgren 2008:48)

Denne personen trekker fram sammenhengen mellom musikalitet og personlighet. Det er ikke
mulig & generalisere dette utsagnet til & gjelde alle som tar musikkutdanning, men det er et
kvalitativt innslag som viser at denne tankegangen ikke er helt fremmed. Ettersom gehor og
musikalitet er naert knyttet til hverandre, kan man forvente at horelerefagets verdi vil vare
noksa hey blant musikkelever.

I forskningsrapporten (N=104) til Inger Elise Reitan (2006:146), kom det fram gode
resultater 1 forbindelse med fagets verdi: "Resultatene viser at over 90% av studentene mener
faget er viktig og sveert viktig fag 1 utdanningen (...) Faget oppleves ogsa nyttig og svart
nyttig av over 80% .” Prosentfordelingen viser til de to mest bekreftende svarkategoriene pa
en Likert-skala med 4 mulige rangeringer (ikke viktig/nyttig — lite viktig/nyttig — viktig/nyttig
— svaert viktig/nyttig). Hennes forskning viser at fagets verdi blir anerkjent i stor grad.
Resultatene fra denne undersgkelsen kan brukes for & sammenligne med resultatene fra mitt
datamateriale. Jeg vil imidlertid papeke at man ikke kan utelukke at forskjeller kan oppsta
som et resultat av at forskningen er gjort pd forskjellige nivéer 1 musikkutdannelsen (hegskole
og videregdende skole). Det er ogsd vanskelig & sammenligne direkte ettersom

svarkategoriene ikke er like. Sammenligningen vil derfor ta utgangspunkt i hovedtendensene.

Utsagn 1:

Jeg tror jeg vil veere i stand til & bruke det jeg leerer i dette faget i andre sammenhenger.
Pé dette utsagnet var frekvensfordelingen (i prosent): 1 = 0.0, 2 = 15.7, 3 = 34.8, 4 = 49.4.
Dette utsagnet er et mal pd nytteverdien til faget. Det er positivt & se at respondentene 1 stor
grad anerkjenner fagets nytteverdi. Hele 84.2 % av respondentene har plassert seg i

kategoriene, ganske sant og sveert sant. Ingen har valgt kategorien ikke sant pé dette utsagnet.
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Det er tydelig at ogsa musikkelever pa videregaende utdanningsniva viser samme tendens

som heogskoleelever, og at de i stor grad anerkjenner fagets nytteverdi.

Utsagn 11:

Jeg tror jeg har nytte av a tilegne meg lzerestoffet i dette faget.

P& dette utsagnet var frekvensfordelingen (i prosent): 1 = 1.1, 2 = 19.1, 3 = 36.0, 4 = 43.8. 1
likhet med det forrige utsagnet jeg presenterte, er ogsd dette utsagnet tenkt & male fagets
nytteverdi for respondenten. Det er noksa lik prosentvis fordeling pa disse utsagnene. 79.8 %
pa de to mest bekreftende kategoriene kan brukes som sammenligningsgrunnlag med Utsagn

1.

Utsagn 6:

Det er viktig for meg a tilegne meg leerestoffet i dette faget.

P& dette utsagnet var frekvensfordelingen (i prosent): 1 =1.1,2 =25.8,3 =33.7, 4 =39.3. 1
de to foregdende utsagnene ble nytteaspektet ved herelerefaget mailt. Vi sd at
frekvensfordelingen 18 pa rundt 80 %. I dette utsagnet er hensikten & méle hvor viktig faget er
for respondenten. Nar man summerer ganske sant og sveert sant pa utsagn 6, utgjor dette 73
%. Dette er litt lavere verdi enn pd de to foregdende utsagnene, men det er fortsatt positive tall
for herelerefaget. At nytteverdi far hoyere anerkjennelse enn indre verdi, er motsatt tendens
av det som kom fram i undersekelsen til Reitan. En mulig forklaring pd denne forskjellen, kan
vaere at spersmalet om verdi 1 storre grad knyttes til studiet i hennes undersegkelse: ”Hvor
viktig synes du faget er i din musikkutdanning?”’(Reitan 2006:76). Utsagnet som jeg har brukt

gar mer direkte pa om faget er viktig for respondenten - altsa den indre verdien.

Utsagn 13:
A mestre innholdet i dette faget er sveert viktig for meg.
Pé dette utsagnet var frekvensfordelingen (i prosent): 1 = 10.1, 2 =20.2, 3 = 38.2, 4 = 31.5.
For & fortsette sammenligningen med de andre utsagnene som maéler fagets verdi, skal jeg
ogsd her presentere summeringen av de to mest bekreftende svarkategoriene. P4 dette utsagnet
utgjor dette 69.7 %. I tillegg ser vi at fordelingen pa ikke sant har steget i forhold til de andre
utsagnene.

Dette utsagnet skiller seg ut ved at jentene scorer opp mot 10 % heyere enn guttene 1
svarkategorien sveert sant. Jentene har 36.4 % 1 denne svarkategorien, mens guttene har 26.7

%. Dette utsagnet kan knyttes til begrepet prestasjonsverdi, som jeg introduserte i forbindelse
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med gjennomgang av teoriene til Wigfield og Eccles (2002). Det kan ogsd knyttes til
prestasjonsorientering/egoorientering, som jeg kommenterte i forbindelse med presentasjonen
av prestasjonsangstindikatorene. Der si vi at jentene hadde en tendens til & vere mer enig i
utsagn som kunne si noe om prestasjonsorientering (for eksempel: I horeleretimene tenker jeg
pa hvor dérlig jeg gjor det sammenlignet med andre elever). At jentene skiller seg ut pa dette

utsagnet kan derfor veere med pa & styrke antakelsen om at de er mer prestasjonsorienterte.

Figur 4.7 Fordeling gutter og jenter pa utsagn 13

Utsagn 13; A mestre innholdet i dette faget er svaert viktig for meg.
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Utsagn 8:
Jeg er sveert interessert i innholdet i dette faget.
Pé dette utsagnet var frekvensfordelingen (i prosent): 1 =6.7, 2 =32.6, 3 =36.0, 4 = 24.7. Her
er fordeling for ganske sant og sveert sant pa 60.7 %. Dermed er dette det utsagnet som
oppleves som minst sant blant de utsagnene som maler verdiaspektet (dette blir bekreftet ved
at gjennomsnittsverdien pd dette utsagnet er lavest, sammenlignet med resten av utsagnene for
verdiaspektet).

Av de utsagnene som madlte fagets verdi, var det dette som skilte seg klarest ut i
forhold til kjennsforskjeller. Derfor har jeg valgt & presentere stolpediagrammet som viser
kjennsforskjellene pa dette utsagnet. Det vi ser er at guttene mener at dette utsagnet er mer

sant enn jentene. Guttene rapporterer derfor at de er mer interessert 1 innholdet i
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herelerefaget. Selv om dette utsagnet skilte seg klarest ut med tanke pa kjennsforskjeller for

verdiaspektet, er det likevel ikke snakk om svert store forskjeller.

Figur 4.8 Fordeling gutter og jenter pa utsagn 8

Utsagn 8: Jeg er svaert interessert i innholdet i dette faget.
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4.2.2 Sumscorer pa fagets verdi og oppsummering av verdiaspektet

Sumscorene for fagets verdi kan variere mellom 5 og 20. Nar vi ser pa linjediagrammet over
fagets verdi, ser vi at det er svart lite forskjell mellom kjonn. Det er en liten tendens mot at
guttene anerkjenner fagets verdi i sterre grad enn jentene. Ut fra gjennomgangen ovenfor, er
det sannsynlig at utsagn 8 er det som 1 sterst grad bidrar til de forskjellene vi ser i
linjediagrammet. Forskjellen mellom kjonn er likevel sd liten at det er naturlig & tillegge dette
mindre betydning. I forbindelse med sumscorene for prestasjonsangst, sd vi at jentene scoret
heyere enn guttene. Man kunne derfor anta at jentene enten verdsatte faget spesielt hoyt eller
spesielt lavt. Man kunne tenke seg at jentene hadde mer prestasjonsangst, fordi det er
vanligere & fa prestasjonsangst pd omrdder som betyr noe for personen. P4 den andre siden
kunne man tenke seg at jentene ville nedprioritere fagets verdi som en selvbeskyttende
strategi. Nar vi ser pa sumscorene ser vi at forskjellene er marginale. Ut fra at jentene
anerkjenner fagets verdi i like stor grad som guttene, og samtidig har mer prestasjonsangst, vil

jentenes selvoppfatning antakeligvis oftere bli truet enn det som er tilfellet for guttene.
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Figur 4.9: Sumscore for verdiindikatorene

Fagets verdi - Gutter og jenter

25

20

15 ﬁ_/_/_/_‘/

o
: /ﬂf suer
§ 10 ff Jenter
54—
0

1 35 7 9 11131517 1921 23 2527 29 31 33 35 37 39 41 43 45
Respondenter

4.3 Resultater for attribusjonsaspektet

4.3.1 De enkelte utsagnene

Folgende utsagn var indikatorer som hadde til hensikt & mile attribusjonsaspektet (nummeret 1
parentes viser til rekkefolgen pa utsagnene fra sporreskjemaet):

e Hyvis jeg studerer pa hensiktsmessige mater vil jeg veere 1 stand til & leere stoffet 1 dette faget (3)
o Det er min egen feil hvis jeg ikke larer stoffet i dette faget (5)

o Huvis jeg ikke forstar laerestoffet har dette med innsatsen min & gjere (12)

o Horelereevner er noe man mer eller mindre har eller ikke har (15)

I teorikapitlet skrev jeg om hvordan attribusjon kan vere med pa a pavirke motivasjonen. I

dette avsnittet skal jeg presentere indikatorene for attribusjonsaspektet 1 undersekelsen.

Utsagn 3:

Hyvis jeg studerer pa hensiktsmessige mater vil jeg veere i stand til 4 laere stoffet i dette
faget.

Pé dette utsagnet var frekvensfordelingen (i prosent): 1 = 0.0, 2 = 20.2, 3 = 46.1, 4 = 33.7.
Resultatet fra dette utsagnet viser at respondentene i ganske stor grad attribuerer til indre,
ustabile og kontrollerbare faktorer. Attribusjon til indre faktorer (internal attribusjon) sier noe
om hvor vidt man selv var drsak til at noe gikk som det gikk. Hvis man sldr sammen de to
mest bekreftende svarkategoriene utgjor dette 79.8 %. Ca. en femtedel av respondentene

mener at dette utsagnet er /it sant, mens ingen har valgt 4 krysse av i kategorien ikke sant. Ut
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fra et pedagogisk synspunkt er dette positive resultater, fordi innsats er noe som er pavirkelig.
Dermed er en forutsetning for at leereren kan ha betydning for elevens motivasjon til stede.
Dette kan synes som en motsetning til at jeg tidligere i dette avsnittet skrev at resultatene
indikerer attribusjon til indre faktorer. Lereren vil jo vare en ytre faktor, men det er ikke
nedvendigvis noe motsetningsforhold mellom en elev som attribuerer internalt og samtidig

mener at leereren er flink og motiverende.

Utsagn 35:
Det er min egen feil hvis jeg ikke leerer stoffet i dette faget.
P& dette utsagnet var frekvensfordelingen (i prosent): 1 =9.0, 2 =31.5,3=37.1,4 =22.5. Litt
under én av ti mener at dette utsagnet ikke er sant. Disse foler derfor at de 1 liten grad kan
gjore noe med deres eget niva 1 herelere. Det kan for eksempel tenkes at de mener at det er
lererens feil at de ikke lerer stoffet 1 faget. Dermed er det hele 91 % som, med varierende
styrke, mener at det er deres egen feil hvis de ikke larer stoffet 1 horelerefaget. Det betyr at
de selv foler at de selv er ansvarlig for dérlige resultater (altsa hoy kontrollerbarhet og internal
attribusjon).

Nedenfor presenterer jeg stolpediagrammet som viser kjennsforskjellene pad dette

utsagnet. Her ser vi at guttene mener at dette utsagnet er mer sant enn jentene.

Figur 4.10 Fordeling gutter og jenter pa utsagn 5

Utsagn 5: Det er min egen feil hvis jeg ikke lzerer stoffet i dette faget.
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Utsagn 12:
Hyvis jeg ikke forstir leerestoffet i dette faget, har dette med innsatsen min & gjore.
Pa dette utsagnet var frekvensfordelingen (i prosent): 1 = 12.4, 2 = 46.1, 3 = 24.7, 4 = 16.9.
Jeg hadde ventet at dette utsagnet skulle fa en tilnaermet lik fordeling som utsagn 3. Dette er
fordi begge disse utsagnene har til hensikt & méle i hvilken grad innsats kan vaere med pé a
pavirke resultatene man oppnér. Faktoranalysen viste imidlertid at utsagn 12 hadde en
moderat faktorladning (0.577), og dette kan vi forsta nir vi sammenligner prosentfordelingen
mellom disse utsagnene. Hva som er arsaken til at utsagn 12 og 3 ikke har en likere prosentvis
fordeling, er ikke godt & si.

Nedenfor presenterer jeg stolpediagrammet som viser kjennsforskjellene pa dette

utsagnet. P4 samme mate som utsagn 5, ser vi at guttene mener at dette utsagnet er mer sant

enn jentene.
Figur 4.11 Fordeling gutter og jenter Utsagn 12
Utsagn 12: Hvis jeg ikke forstar lerestoffet i dette faget, har
dette med innsatsen min a gjere.
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Utsagn 15:

Horelaereevner er noe man mer eller mindre har eller ikke har.

Pa dette utsagnet var frekvensfordelingen (i prosent): 1 =13.5,2 =42.7, 3 =34.8, 4 = 5.6 Det
er interessant 4 se at det bare er 13.5 % som har valgt 4 krysse av i svarkategorien ikke sant.
Det kan tolkes som at mange i storre eller mindre grad tenker at herelereevner er en relativt

stabil egenskap. Samtidig har vi sett at respondentene har scoret noksd heyt pd de andre
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utsagnene som maler kontrollplassering. Jo mer bekreftende respondentene har svart pé de tre
foregdende utsagnene, jo sterre grad av indre kontrollplassering har de. Altsé at de foler at de
selv er ansvarlig for om det gar godt eller darlig i faget. Det ser derfor ut til at respondentenes
svar pa utsagn 15 ikke passer sammen med det de har svart pad de ovrige utsagnene om
kontrollplassering. Spesielt hvis man sammenligner med utsagn 3, hvor ingen av
respondentene krysset av for ikke sant.

Nér vi ser pa forskjeller mellom kjonn i stolpediagrammet, ser man at jentene har

svart mer bekreftende pa dette utsagnet enn guttene:

Figur 4.12 Fordeling gutter og jenter pa utsagn 15

Utsagn 15: Herelareevner er noe man mer eller mindre har eller ikke har.

60,0%—

Kjenn
[ Gutt

50,0% = O Jerte

40,0%—

30,0% ]

20,0%=

10,0%—

lkke sant Litt sant  Ganske sant  Swveert sant

N=86 (missing values = 3)

4.3.2 Sumscore for attribusjon og oppsummering av
attribusjonsaspektet

I linjediagrammet for kontrollerbarhet er sumscoreverdiene for bade gutter og jenter
representert ved en stigende linje fra venstre mot hoyre. Sumscorene for attribusjonsaspektet
kan variere mellom 3 og 12. Ut fra linjediagrammet for ser vi at guttene stort sett har hoyere
sumscorer enn jentene. Forskjellene er imidlertid ikke veldig store. Spesielt gjelder dette i de

hayeste og laveste sumscorene. Verken guttene eller jentene er nede i den laveste sumscoren,
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som er 3 i dette tilfellet. Guttene har et rykk mellom sumscore 4 og 7, og har deretter en
relativt jevn stigning.

Respondenter som scorer hayt pa kontrollerbarhet, vil som regel vare personer som
attribuerer internalt. Indre kontrollplassering og hey kontrollerbarhet herer med andre ord
sammen. Heye verdier i linjediagrammet vil derfor si at respondenten i stor grad foler at han
kan pavirke evnenivaet i herelerefaget. Lave verdier er et tegn pa at respondenten foler at

kontrollerbarheten er lav.

Figur 4.13 Sumscore for attribusjonsindikatorene

Kontrollerbarhet - Gutter og jenter

14

12 /_/7—

10 / /4
2
S 8- / / Jenter
2 /_j—’_/—/ Gutter
S
(7))

4 n

O rrrr o111 111111 T T

1 3 5 7 9 11131517 19 21 23 25 27 29 31 33 35 37 39 41 43 45
Respondenter

4.4 Resultater for forventningsaspektet

4.4.1 De enkelte utsagnene

Folgende utsagn var indikatorer som hadde til hensikt & médle mestringsforventninger
(nummeret 1 parantes viser til rekkefolgen pd utsagnene fra sperreskjemaet):

o Jegtror jeg vil fa svart gode karakterer i dette faget (4).
o Jegtror at jeg kan gjore det svaert godt pd oppgavene og prevene i dette faget (10).
o I dette faget er jeg sikker pa at jeg kan mestre de ferdighetene det blir undervist i (14).

Utsagn 4:
Jeg tror jeg vil fa sveert gode karakterer i dette faget

Pa dette utsagnet var frekvensfordelingen (i prosent): 1 = 19.1, 2 = 25.8, 3 = 32.6, 4 = 22.5.
Her ser vi at fordelingen er noksé jevn pa de forskjellige svarkategoriene. Det er en indikasjon

pa at utvalget bestdr av elever med forskjellige oppfatninger av egne ferdigheter i horelere.
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Dette kunne man ha forventet i stor grad (fordi en musikklasse ofte bestdr av faktiske
forskjeller i ferdighetsnivd), men det er likevel viktig & papeke at denne forventningen ble
innfridd.

Nér man deler inn resultatene i gutter og jenter dukker det opp interessante tall.
Guttene har nesten dobbelt s& hey prosentfordeling innenfor svarkategorien sveert sant.
Kjennsforskjeller i forhold til tidligere forskning om mestringsforventninger (Ellis 2008:367)
blir derfor bekreftet pad dette utsagnet. Altséd at gutter vanligvis uttrykker heyere grad av

mestringsforventninger enn det jentene gjor.

Figur 4.14 Fordeling gutter og jenter pi utsagn 4

Utsagn 4: Jeg tror jeg vil fa svaert gode karakterer i dette faget.
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Utsagn 10:

Jeg tror at jeg kan gjore det sveert godt pa oppgavene og provene i dette faget.

Pé dette utsagnet var frekvensfordelingen (i prosent): 1 = 18.0, 2 =24.7, 3 = 32.6, 4 = 24.7.
Prosentverdiene for hele utvalget pa dette utsagnet, samsvarer 1 relativt stor grad med det
forrige utsagnet. Dette er ikke sd veldig overraskende, med tanke pé at forskjellene i disse to
utsagnene handler om nyansering av hva som er mélet for mestringsforventningen. Det er
naturlig at man forventer 4 fi gode karakterer hvis man mener at man kan gjere det godt pa
oppgaver og prover i faget. Det er samtidig mulig 4 tenke seg at man kan gjore det godt pa
enkelte av oppgavene, men ikke ha veldig heye forventninger om 4 fd en god karakter.

Dermed kan det tenkes at nyanseringen kan bidra til & fange inn flere nivder av

75



mestringsforventning, noe som forskjellene i guttenes fordeling understetter (gjennomsnittlig
verdi pd utsagn 4 = 2.76, mens gjennomsnitt pa utsagn 10 = 2.93). For jentene ser det ikke ut
til at dette blir bekreftet, ettersom gjennomsnittsverdien pa de to utsagnene er tilneermet den
samme (utsagn 4 = 2,41 og utsagn 10 = 2,36).

Det er imidlertid ogsé tydelig at guttene har hayere mestringsforventninger enn jentene

ndr man ser pa stolpediagrammet for utsagn 10 (som ogsa var tilfellet med utsagn 4):

Figur 4.15 Fordeling gutter og jenter pa utsagn 10

Utsagn 10: Jeg tror at jeg kan gjere det svaert godt pa
oppgavene og prevene i dette faget.
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Utsagn 14:
I dette faget er jeg sikker pa at jeg kan mestre de ferdighetene det blir undervist i.
Pé dette utsagnet var frekvensfordelingen (i prosent): 1 = 7.9, 2 = 27.0, 3 = 41.6, 4 = 23.6.
Fordelingen for hele utvalget skiller seg litt fra de to foregdende utsagnene i forhold til at vi
her ser et mer skjevfordelt stolpediagram. Prosentverdien pa svarkategorien ikke sant, er en
del lavere, mens svarkategorien ganske sant er en del heyere. Ellers er fordelingen pa de to
resterende svarkategoriene tilnermet det samme som pé de to foregdende utsagnene. Igjen vil
jeg papeke at den noe varierende fordelingen kan bety at man har maélt litt forskjellige
aspekter ved mestringsforventningsaspektet.

Mestringsforventningene pd det kjonnsfordelte stolpediagrammet, viser igjen at

guttene scorer hgyere enn jentene:
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Figur 4.16 Fordeling gutter og jenter pa utsagn 14

Utsagn 14: | dette faget er jeg sikker pa at jeg kan mestre de
ferdighetene det blir undervist i.
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4.4.2 Sumscore for mestringsforventning og oppsummering av
forventningsaspektet

I teorikapitlet viste jeg til forskningsresultater om kjennsforskjeller i mestringsforventninger.
Der kom det fram at gutter (menn) som regel uttrykker heyere mestringsforventninger enn
jenter (kvinner), innenfor akademisk og yrkesmessig virksomhet (Ellis 2008:367). Ut i fra de
tre stolpediagrammene som er presentert ovenfor, ser det ut til at resultatene 1 mitt
datamateriale viser samme tendens som tidligere forskning. Sumscorene for
mestringsforventninger kan variere mellom 3 og 12. I linjediagrammet ser vi at
hovedtendensen viser at det er forskjeller mellom kjonn, og at guttene stort sett oppnér hoyere
sumscore enn jentene. Det er imidlertid verdt & merke seg at det ikke er forskjeller mellom
kjenn ndr mestringsforventningene er svart hoye. Vi ser at jentene har en bratt stigning etter
at sumscoreverdien har passert 9, mens guttene har en jevnere linje som gir over hele

spekteret til sumscoreverdien.
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Figur 4.17 Sumscore for forventningsindikatorene
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4.5 Resultater for de enkeltstaende utsagnene

4.5.1 Kommer elevene godt forberedt?

I dette avsnittet skal jeg presentere og kommentere resultatene for utsagn 17, som er et

enkeltstdende utsagn som jeg selv har formulert. Utsagnet er som folger:
e Jeg kommer som regel godt forberedt til hereleretimene

P& dette utsagnet var frekvensfordelingen (i prosent): 1 = 32.6, 2 = 40.4, 3 = 23.6, 4 = 3.4.
Hovedvekten av fordelingen ligger pa kategoriene ikke sant og litt sant, som til sammen
utgjor 73 %. Det kommer noksé tydelige tendenser mot at mesteparten av elevene ikke
kommer spesielt godt forberedt til herelereundervisningen. Tidligere 1 denne oppgaven s vi
at fagets verdi ble anerkjent i ganske hey grad. Dermed er det sannsynlig at den relativt
dérlige forberedelsen ikke har noe med fagets verdi a gjore. Det er dessuten vanlig at elever
pa videregdende musikklinje har en ganske travel hverdag: 35 timers uke, oving til
hovedinstrumentundervisning og ensemblegrupper/band, for & nevne noe. Stor arbeidsmengde
kan vare en mulig drsak til at en del av elevene ikke moter forberedt til undervisningen.

Néar man ser pa forskjeller mellom kjenn pa dette utsagnet, viser stolpediagrammet
motstridende tendenser. Jentene har hoyeste fordeling pa ganske sant og sveert sant, men ogsa

pa ikke sant. Altsd er de blant annet heyest representert bade ved laveste og hoyeste
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ekstremverdi. Jentene fordeler seg ogsa mer ujevnt enn guttene, som har litt over halvparten
av fordelingen pa kategorien [itt sant. Ettersom det var sapass likt, sjekket jeg
gjennomsnittsverdien for kjenn, og da kom det fram at det sa a si ikke var forskjeller (jenter:

1,977 — gutter: 1,978).

Figur 4.18 Fordeling gutter og jenter pa utsagn 17

Utsagn 17: Jeg kommer som regel godt forberedt til herelzeretimene.

60,0%—

Kjann
[ Gutt

50,0% [ Jente

40,0% =

30,0%

20,0%—

10,0%

IZ,Zd

T T
lkke sant Litt sant Ganske sant  Svaert sant

Under innholdsvaliditeten for dette utsagnet, skrev jeg tidligere at jeg hadde en forventning
om at dette utsagnet kanskje ville korrelere med noen av de teoretiske begrepene (latente

variablene) 1 oppgaven. Jeg har imidlertid ikke funnen noen klare tendenser for dette.

4.5.2 Opplevd mestring og faktisk mestring

En medstudent pA NMH, Hildegunn Sagli Gudim, har ogsa valgt & skrive om herelere 1 sin
pagéende masteroppgave. Jeg ble kontaktet av henne fordi hun hadde funnet ut at vi kanskje
kunne ha nytte av & utveksle resultatene i1 hverandres innsamlede datamateriale. I denne
forbindelse vil jeg imidlertid papeke at vi kun har utvekslet generelle resultater, som ikke vil
vere problematisk i1 forhold til kravet om personvern og forskningsetiske retningslinjer. Dette
er hovedsakelig fordi det er umulig 4 kunne se hva slags informasjon hver enkelt respondent

har avgitt i de tabellene som vi har gitt hverandre.
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Det ble arrangert en preve (N=584) som ble sendt til videregdende musikklinjer over
hele landet, for & undersoke hva som kan vere mulige arsaker til forskjeller i ferdighetsniva i
faget. I forhold til min undersekelse var det interessant & fa et innblikk 1 hvilke forskjeller det
var mellom kjennene. Man kan se at menn jevnt over har gjort det bedre enn kvinner pa denne
proven (differansen er pa 10 - 16 % i faver av menn). Det kan derfor se ut som om det menn

generelt sett gjor det litt bedre i faget enn kvinner.

Figur 4.19 Gudims fordeling av ferdigheter og kjenn
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(Gudim upublisert)

Resultatene fra Gudims undersekelse 1 kombinasjon med kjonnsfordelingen pd utsagn 19 1
min undersekelse, gjor at tendensen blir ytterligere styrket. Det ser dermed ut som at gutter,
pa et generelt niva, gjor det litt bedre 1 horelerefaget. For jeg kommenterer utsagn 19
nermere 1 forhold til kjennsforskjeller, skal jeg presentere resultatene for hele utvalget.

Utsagn 19 er som folger:

o Jegopplever ofte mestring i horelerefaget

Pé utsagn 19 var frekvensfordelingen (i prosent): 1 =10.1, 2 =25.8, 3 =31.5, 4 =32.6.
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Figur 4.20 Fordeling gutter og jenter pa utsagn 19

Utsagn 19: Jeg opplever ofte mestring i herelarefaget.
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Her ser vi at guttene rapporterer storre grad av mestringsopplevelser enn jentene. Det blir
spesielt tydelig 1 svarkategoriene som ligger 1 de ytterste svarkategoriene, hvor guttene
fordeler seg med mer enn dobbelt s& mange prosent i svarkategorien, Sveert sant. 1
svarkategorien, lkke sant, ser vi at jentene har ca. 3 ganger sd hoy prosentfordeling som
guttene.

Det at guttene generelt gjor det litt bedre enn jentene, og dermed opplever storre grad
av mestring, kan ha betydning for teorien som er blitt presentert tidligere. Jeg tenker da for
eksempel pa Banduras teori om autentiske mestringserfaringer (Bandura 1997:80), og
hvordan dette pavirker forventning om mestring pa en positiv méte. Med utgangspunkt i dette
kan vi forvente at guttene skal rapportere litt hoyere grad av mestringsforventninger enn
jentene. I forbindelse med selvrapportering i sperreskjemaundersokelser ber man imidlertid
veare klar over at forskning viser at guttene har en tendens til & vektlegge positive egenskaper

i storre grad enn det jentene gjor:

“With the exception of sports, gender differences emerge even when there are no actual differences in
skill levels. Although this discrepancy between actual achievement and self-perceptions of ability may
be due to a response bias with boys being more self-congratulatory and girls being more modest
(Eccles, Adler, & Meece, 1984; Wigfield et al., 1996), the difference appears often enough to be taken
seriously. Gender may moderate the general finding that self-perceptions of competence are tightly
linked to engagement and actual achievement.”(Schunk, Pintrich & Meece 2008:73)
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Det kan derfor hende at forskjellene i opplevd mestring gir et litt skjevt bilde av hvordan den
faktiske mestringsopplevelsen manifesterer seg hos gutter og jenter. Det er imidlertid sipass
store forskjeller at en slik mélefeil vil ha begrenset betydning. Samtidig kan man papeke at
forventning om mestring forst og fremst blir pavirket av opplevd mestring, men at denne i stor
grad er et resultat av reel mestring (Skaalvik & Skaalvik 1998:32). Dermed kan guttene ha en
fordel i og med at de har en tendens til & framstille seg selv i et bedre lys enn jentene. Som
resultatene har vist, rapporterer guttene mer opplevd mestring 1 tillegg til at det faktiske
mestringsnivaet er hgyere i faget (Gudim upublisert).

I forbindelse med kjennsforskjeller 1 mestringsopplevelser, har det blitt rapportert
forskningsresultater som peker 1 retning av at slike forskjeller vanligvis folger
kjonnsstereotypier (Schunk, Pintrich & Meece 2008:72). Det kan derfor vere legitimt & drofte
hvorvidt herelere kan ha potensiale for & vare et fag som innehar egenskaper som skulle tilsi
at et av kjennene har bedre anlegg for faget. Som vi har sett av resultatene som jeg har
presentert sd langt 1 dette avsnittet, er det ikke snakk om virkelig store forskjeller. Det er
likevel interessant & observere at nar det forst er forskjeller, gar dette 1 faver av guttene.

I forbindelse med beskrivelsen av herelerefaget, har jeg nevnt det eksponerende
elementet 1 undervisningen. En slik eksponering forer til at det er lettere & sammenligne
prestasjonene med de andre elevene. Nér prestasjoner er sammenlignbare kan det fort oppsta
et konkurranseklima. Dette kan vaere en mulig forklaring péd kjennsstereotypiene 1 faget. Det
er vanlig a tenke at gutter er mer konkurranseorientert enn jenter. Det er gjort forskning som
har sett pa akademiske prestasjoner under konkurrerende forhold. Forskningsresultatene viste
at menn gjorde det bedre enn kvinner ndr de ble oppmuntret til & konkurrere om karakterer
(Ellis 2008:113). Na mener jeg ikke & si at jeg tror at det eksplisitt blir oppmuntret til &
konkurrere 1 hereleretimen, men at et potensielt konkurranseklima i undervisningen kan se ut

til & veere en fordel for guttene.

4.6 Kjonnsforskjeller i sammenhengen mellom prestasjonsangst
og mestringsforventning

I dette avsnittet skal jeg presentere resultater hvor sumscorer fra prestasjonsangst og
mestringsforventninger ses i sammenheng med hverandre. Resultatene for kjonn er presentert

hver for seg, slik at man kan sammenligne resultatene. For & illustrere dette kommer jeg til &
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benytte meg av linjediagrammer. Tendenslinjene i disse diagrammene representerer en lineaer
fordeling av sumscorene til hver enkelt respondent. Det vil si at det er trukket en glidende
linje mellom de forskjellige punktene som angir eksakt plassering. Tendenslinjen for
prestasjonsangst er gradvis stigende fra laveste til hayeste sumscore, mens tendenslinjen for
mestringsforventninger viser sumscorer med utgangspunkt i prestasjonsangstscorene til de
enkelte respondentene. Hvis man sammenligner disse to linjene horisontalt vil man for
eksempel kunne se pa hva slags sammenheng det er mellom hey grad av prestasjonsangst og
mestringsforventningsnivd. Den svarte tendenslinjen representerer prestasjonsangstscore, og

den gré er score pa mestringsforventning.

Figur 4.21 Sumscore for gutter pa prestasjonsangst og mestringsforventning
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Figur 4.22 Sumscore for jenter pa prestasjonsangst og mestringsforventning
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Jeg vil papeke at det er forskjell pa totalsummen pé disse to sumscorene. Prestasjonsangst er
malt med 5 indikatorer, og kan derfor variere mellom 5 og 20 (en respondent som har krysset
av 1 kategorien ikke sant pa alle utsagn som méler prestasjonsangst, vil fa en sumscore pa 5 —
fordi ikke sant er representert ved tallet 1: 1 x 5 = 5). Mestringsforventning er malt med 3
indikatorer, og kan derfor variere mellom 3 og 12. Dette betyr at ekstremscorene ikke faller
sammen i linjediagrammet. Samtidig er det viktig & papeke at dette ikke hindrer at man kan se
lineeere sammenhenger.

For begge kjonnene kan man se at mestringsforventningene svinger noksa mye, og
dette tyder pé individuelle forskjeller mellom prestasjonsangst og mestringsforventninger. Litt
svingninger ville ha vart naturlig ettersom mestringsforventningslinjen er avhengig av en
annen tendenslinje som er jevnt fordelt (prestasjonsangstlinjen).

Tidligere forskning har vist at mestringsforventninger er negativt korrelert med
prestasjonsangst (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie 1991:15). For begge kjonn er det
mulig 4 se en negativ korrelasjon mellom disse to variablene. Det vil si at mye
prestasjonsangst forer til lavere forventning om mestring. Det er imidlertid en mye tydeligere
tendens for jentene enn for guttene. Dette er delvis pa grunn av at jentene har rapportert
hoyere grad av prestasjonsangst. Nér jentene 1 tillegg har litt lavere sumscorer pa

mestringsforventninger blir forskjellene enda tydeligere.

4.7 Kjonnsforskjeller i sammenhengen mellom
mestringsopplevelser og mestringsforventninger

I teorikapitlet skrev jeg om mestringsforventninger 1 forbindelse med presentasjonen av
Bandura. Der ble det blant annet trukket fram at autentiske mestringsopplevelser er den
viktigste kilden til mestringsforventninger (Bandura 1997). I dette avsnittet skal jeg undersoke
denne sammenhengen i mitt datamateriale. Fokuset ligger pd kjonnsforskjeller, og derfor
benytter jeg ett linjediagram for hvert kjonn. Jeg har valgt 4 la mestringsforventningene vare
den jevnt stigende linjen, mens mestringsopplevelseslinjen er avhengig av den forstnevnte.
Mestringsopplevelser er strengt tatt ikke en sumscore, ettersom dette aspektet kun er malt med
ett utsagn (utsagn 19). Denne linjen kan derfor variere mellom 1 og 4, mens

mestringsforventningslinjen kan variere mellom 3 og 12.
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Figur 4.23 Sumscore for jenter pa mestringsopplevelser og mestringsforventninger
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Figur 4.24 Sumscore for gutter pa mestringsopplevelser og mestringsforventninger
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For begge kjonn er det lett & se at det er sammenheng mellom mestringsforventninger og
mestringsopplevelser. Mer av det ene forer til mer av det andre. Det vil si at den positive
korrelasjonen som man kunne vente & finne, faktisk er til stede i datamaterialet. Denne
tendensen er altsé til stede for begge kjonn. Det er imidlertid noe forskjell mellom gutter og
jenter nar vi ser nermere pa linjediagrammene.

For jentene ser vi at linjen som representerer mestringsopplevelser stiger jevnt, med
noen fa unntak. Dette betyr at det er stor grad av sammenheng mellom disse to variablene.
Altsd at mange mestringsopplevelser forer til heoyere forventning om mestring. Hoyere

forventning om mestring vil videre fore til at det er storre sannsynlighet for at man opplever
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mestring. Det at linjen som representerer mestringsopplevelser stiger sapass jevnt, kan ogsa
bety at jentene har en realistisk oppfatning av sammenhengen mellom disse to variablene. For
guttene ser vi at denne linjen varierer i sterre grad. Mer variasjon i linjen, forteller oss at det
ikke er like sterk sammenheng mellom disse to variablene. For begge kjonn veksler
mestringsopplevelsen mellom verdiene 3 og 4 (ganske sant og sveert sant) nar
mestringsforventningene ligger pa sumscore 9 og oppover (dette tilsvarer at de i snitt har valgt
a krysse av for ganske sant, eller en blanding av ganske sant og sveert sant, ettersom
mestringsforventninger er malt med 3 wutsagn). Forventningen om at autentiske

mestringserfaringer forer til mestringsforventninger blir derfor bekreftet 1 mitt datamateriale.

4.8 Kommentarer fra respondentene

I dette avsnittet skal jeg presentere kommentarer fra respondentene. De fikk muligheten til &
skrive kommentarer til undersgkelsen eller undersekelsens tema pa slutten av sperreskjemaet.
Disse tilbakemeldingene skulle vise seg & vare et interessant supplement til resten av
undersgkelsen. Kommentarene fra respondentene gar badde pd selve undersgkelsen og tanker
respondentene har om oppgavens tema. Ved a trekke fram kommentarene far oppgaven et lite
innslag av kvalitativ karakter. Her var det mulig for respondentene a trekke fram ting som de
mente at undersekelsen burde ha fokusert pd. Ettersom delproblemstillingen handler om
kjonnsforskjeller, kommer jeg til & oppgi om kommentaren kommer fra en gutt eller jente. S&
vil jeg se om kommentarene kan veere med pa & styrke eller svekke troen pé de tendensene jeg

har funnet 1 forbindelse med kjennsforskjeller.

Det er lett a bli ydmyket, siden det er mye muntlig giennomgang av fasit. Og det at noen har
bedre medfodt gehor gjor det vanskelig d fole seg flink (jente).

Denne kommentaren kan knyttes til resultater som gir pa prestasjonsangst og
kontrollplassering. Det at hun skriver at det er vanskelig & fole seg trygg, og at hun trekker
fram det & bli ydmyket, kan kobles opp mot prestasjonsangst. At hun trekker fram muntlig
gjennomgang av fasit, viser at hun antakeligvis har fokus pa hvordan hun presterer 1 forhold
til de andre elevene. Altsa at hun er prestasjonsorientert/egoorientert. Hun trekker ogsé frem
at noen har bedre medfodt geher. Det betyr at hun tillegger evner betydning i forbindelse med

heorelereferdigheter. Hvor mye vekt hun legger pa dette er det ikke mulig & si noe om.
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Ettersom denne kommentaren var alt hun skrev, kan man likevel anta at hun tillegger det en
noksé stor betydning. Dette stemmer overens med de sumscorene som sa pa kjennsforskjeller
i kontrollplassering/kontrollerbarheten. Der kom det fram at jenter foler at de har mindre grad
av kontroll over resultatene de oppnar i1 herelere. Den neste kommentaren bidrar til & styrke

denne mistanken:

Det var litt vanskelig a svare pd sporsmdlene om det er min egen feil hvis jeg ikke lcerer meg

fagstoffet fordi horelcere er veldig vanskelig a "lese” seg til (jente).

Her er det kanskje enda tydeligere at evner tillegges en stor betydning. Respondenten
vektlegger at herelere er vanskelig & “lese” seg til. Jeg tolker dette som om hun mener at
ferdighetene 1 herelaere er mulig & utvikle, men at evner er den viktigste faktoren. Det at hun
mener at det er litt vanskelig & si om det er hennes egen feil, peker i retning av at hun legger
vekt pa eksternal kontrollplassering. Det er tydelig at kontrollerbarheten oppleves som noksa
lav for denne respondenten. Neste kommentar handler ogsa om geher 1 tilknytning til evner:

Alle er fodt med forskjellig grad av “godt gehor”, noen har fra naturen av storre evne til d

memorere musikk enn andre. Men dette kan ogsa trenes opp til en viss grad. I mitt tilfelle

trenger jeg ikke d trene noe scerlig (jente).

Denne kommentaren skrev respondenten i stedet for & krysse av pa utsagn 15 (Horelereevner
er noe man mer eller mindre har eller ikke har). Som 1 de andre kommentarene fra jenter, er
ogsa denne respondenten tydelig pa at evner er en viktig faktor. Hun uttrykker samtidig
ganske klart at herelereevner er noe kontrollerbart. Jeg synes det virker som om man kan
spore mer optimisme i1 forhold til mulighetene for & utvikle herelereferdigheter hos denne
respondenten. Hun utstaler ogsa en mer selvsikker natur.

De fleste kommentarene fra guttene handler om ting som er knyttet til selve

sporreskjemaet. Det er likevel én av guttene som kommenterer utover dette:

Jeg synes det er lett i timene, men blir ofte satt ut pd provene (gutt).

Sumscore pa prestasjonsangst for denne respondenten er 15, noe som vil si at han ligger pé

den hoyeste sumscoren blant guttene (se linjediagram som viser sumscorer for
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prestasjonsangst: Figur 4.6). For denne respondenten ser det ut til at prestasjonsangsten forst

slar inn nar han feler at han er under ekstra press.

Gehor bor settes opp etter evner i faget. Grupper som bra, middels, ikke bra. Jeg foler ikke at
Jjeg leerer noe i en gruppe der noen skriker ut svaret for andre har begynt d tenke. Dette er noe

skolesystemet bor tenke pa (jente).

Denne kommentaren viser at det ikke er nivainndeling i herelerefaget ved minst én av de
videregdende skolene hvor jeg har samlet inn data. Med utgangspunkt i egen erfaring som
leerer 1 herelere, har jeg bade undervist nivainndelte grupper og grupper som spriker mye i
ferdighetsniva. Jeg mener at nivainndeling bidrar til klare fordeler bade for elev og lerer. Pa
Norges Musikkhogskole har det vert tradisjon for & dele hereleregruppene inn etter niva,
med utgangspunkt 1 poengsummen fra teori og geherpraven som man gjennomferer under
opptaksprevene. Det ber vel nevnes at en slik nivdinndeling kan vere vanskelig i forhold til &
f4 timeplankabalen til & g opp. Dette er blant annet fordi musikkelevenes skolehverdag bestér
av en blanding av enkelttimer (f.eks. hovedinstrument, brukspiano) og undervisning i mindre
grupper (f.eks. horelere, satslere, arrangering/komponering). Man ber imidlertid ogsé
vurdere eventuelle negative virkninger av nivainndeling. Det er for eksempel mulig & tenke
seg at det a bli plassert 1 den mindre flinke gruppen, vil kunne péavirke utviklingspotensialet til
eleven. Det er for eksempel mer sannsynlig at man far tid til & gjennomga mer i den gruppen
som bestar av de flinke elevene. Dermed vil nivainndelte grupper, som i seg selv er
forskjellsbehandling (i utgangspunktet ment som en positiv forskjellsbehandling), kunne bidra
til & opprettholde og muligens oke forskjeller i1 nivaet til elevene. Det ber derfor ogsé veare
mulig for elevene & kunne ha mulighet for & bytte gruppe underveis, s lenge det lar seg gjore
1 forhold til timeplanen til eleven. Denne ordningen har jeg erfaring med bade som elev og
som lerer, og jeg mener at dette kan bidra til at elevene far likere muligheter til & utvikle seg

faglig.
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5. Avslutning

I dette kapitlet skal jeg trekke sammen traddene fra de tidligere kapitlene i denne
masteroppgaven. Poenget er & oppna et helhetlig tilbakeblikk og oppsummere funnene fra
sparreundersekelsen. Er det for eksempel slik at det er samsvar mellom funnene i mitt
datamateriale og tidligere forskning? Jeg vil ogsa drefte forslag til implikasjoner for

herelaereundervisningen.

5.1 Oppgavens resultater — en oppsummering

Som jeg var inne pa i innledningen, var noe av hovedmotivasjonen for & skrive denne
masteroppgaven, a forseke & kartlegge utbredelsen av prestasjonsangst i herelerefaget. Det er
noksé tydelige resultater for prestasjonsangst 1 mitt datamateriale. Disse peker 1 retning av at
en betydelig andel av respondentene 1 varierende grad foler seg nervese, sammenligner seg
med andre elever, tenker pa konsekvensene av a4 mislykkes, synes det er pinlig & feile og
opplever undervisningen som ubehagelig. Min antakelse om at prestasjonsangst er utbredt
blant elever i herelereundervisningen ble langt pé vei bekreftet.

Resultatene for mestringsforventninger viser at det er stor grad av variasjon, og at
denne fordelingen dekker hele spekteret. Nér det gjelder fagets verdi, viser resultatene at faget
verdsettes 1 relativt hoy grad. Dette er positivt for faget, spesielt med tanke pd at vi ogsa har
sett at prestasjonsangst er utbredt. Resultatene for attribusjonsaspektet, viser at respondentene
grovt sett opplever at de selv kan pdvirke hvor godt de gjor det 1 herelerefaget (opplever hay
grad av kontrollerbarhet). Dermed kan man ogsa si at de fortrinnsvis attribuerer internalt. Til
nd har jeg oppsummert resultater som besvarer hovedproblemstillingen. Hvis man deler
respondentene inn etter kjonn, som er fokuset i delproblemstillingen, dukker det imidlertid
opp nye funn og interessante tendenser.

[ mitt utvalg har vi sett at jentene rapporterer mer prestasjonsangst enn guttene.
Guttene har heyere forventning om & mestre oppgaver som relateres til
herel@reundervisningen, og de rapporterer ogsé at de 1 stor grad har kontroll over hvor godt
de kan gjore det i faget. Nar det gjelder fagets verdi viser utvalget nesten ikke forskjeller
mellom kjonn. Ut fra disse funnene ser det ut til at jentene kommer dérligere ut enn guttene 1
forhold til opplevelsen av herelereundervisningen. Det som imidlertid gir substansiell

mening, er at jentene har mer prestasjonsangst fordi de har lavere mestringsforventninger, og
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samtidig verdsetter faget like hayt som guttene (Zeidner 1998:203). Det gir ogsd mening at de
har mer prestasjonsangst, ettersom de ikke foler at de kan pavirke resultatene i like stor grad
som guttene. Oppsumert kan vi dermed si felgende: Jentene verdsetter faget 1 like stor grad
som guttene, men har lavere mestringsforventninger, mer prestasjonsangst og feler i mindre
grad at de kan pavirke hvor godt de gjor det.

Resultatene fra min oppgave bekrefter langt pa vei funn fra tidligere forskning. Dette
gjelder blant annet Reitans (2006) resultater for fagets verdi og prestasjonsangst. Vi har begge
funnet at faget i stor grad blir anerkjent av elevene, samtidig som faget har en tendens til &
utlese prestasjonsangst. Mine funn far ogsé stette fra Gudims (upublisert) masteroppgave, i
forhold til at hennes resultater viste at guttene jevnt over gjor det bedre 1 faget enn jentene.
Dette passer godt med det jeg har funnet ut om forskjeller mellom kjenn. Hvis det er slik at
guttene opplever mestring oftere enn jentene, gir det mening at de ogsd har heyere
mestringsforventninger.  Mestringsopplevelser vil ogsd ha sammenheng med
prestasjonsangstniva, som jeg har vist tidligere 1 denne oppgaven.

I forhold til kjennsforskjeller og kognitive motivasjonsteorier har det ogsd vert
samsvar mellom mine funn og tidligere forskning. Det er for eksempel vist at
prestasjonsangst er mer utbredt hos jenter (Ellis m. fl. 2008). Forskning om
mestringsforventning har ogsa konkludert med at guttene uttrykker mer optimisme nar de skal
bedemme egen mestringsforventning (Ellis m. fl. 2008). Denne tendensen vises ogsa 1 mitt
datamateriale. Nér det gjelder attribusjon og forskjeller mellom kjonn, er det vist at gutter har
en tendens til 4 fole at de kan pavirke forutsetningene for a gjore det bra i storre grad enn

jenter (Ellis m. fl. 2008). Dette ble ogsa bekreftet 1 mitt datamateriale.

5.2 Implikasjoner og forslag til videre forskning

Med bakgrunn i de funnene som jeg har oppsummert ovenfor, er det interessant & peke pa
mulige implikasjoner for herelereundervisningen. I denne sammenhengen er det for eksempel
nyttig & vere klar over kjennsforskjeller i opplevelsen av herelerefaget. I forbindelse med
kjennsforskjeller, har mine resultater vist at man kanskje ber vere litt ekstra oppmerksom pé
jentene. Ellers vil de teoretiske implikasjonene vere like gyldige for begge kjonn.

I forhold til de teoriene og resultatene som jeg har presentert i denne oppgaven, vil
hereleregrupper inndelt etter nivd vere en mulig implikasjon som kan ha positiv effekt pa

mange mater. Ved en slik inndeling ligger forholdene mer til rette for at hver enkelt elev har
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mulighet for & erfare mestring. Flere autentiske mestringserfaringer forer som regel til hoyere
mestringsforventninger (Bandura 1997). Nér mestringsforventningene oker vil ogsa
prestasjonsangsten normalt reduseres. Vi ser hvordan sammenhengen mellom
mestringsopplevelser, mestringsforventninger og prestasjonsangst kan pavirke motivasjonen.

Hvorvidt en person opplever at man selv er arsak til at noe gér bra (kontrollerbarhet),
vil ogsd ha betydning for motivasjonen. Lareren ber vere oppmerksom pa slike
sammenhenger, og legge forholdene til rette for elevene. Dette vil imidlertid vere lettere a fa
til 1 en gruppe med et homogent ferdighetsniva. Jeg vil samtidig minne leseren pa de tingene
som ble dreftet i forbindelse med hva man ber vere oppmerksom pa ved en slik
nivainndeling. Dette ble papekt i det forrige kapitlet. I korte trekk handlet det om faren for a
opprettholde eller oke forskjeller mellom elevenes ferdigheter, og at det kan vere en
utfordring 1 forhold til & fa timeplankabalen til & ga opp.

Heorelerefaget er ett av flere fag som forusetter at elevene eksponerer sine ferdigheter.
I tillegg vil utevende aktiviteter og konsertvirksomhet ogsa innebare eksponering. Utvikling
av gode stressmestringsmetoder for musikkelever, vil derfor kunne vere verdifullt pA mange
plan. Her kan blant annet lereren 1 herelere komme inn 1 bildet. Ved & bevisstgjore elevene
pa de prosessene som bidrar til & redusere prestasjonsangst og egke motivasjon, vil man hjelpe
elevene til & takle utfordringer som de vil mete gang pa gang.

I forbindelse med attribusjonsteori, har man kommet fram til at attribusjon til strategi
er bra for motivasjonen. Strategi kan klassifiseres som internal attribusjon som er
kontrollerbar. Selv om innsats ogsé passer inn under samme klassifisering, vil innsats kunne
knyttes mer direkte til personen enn strategi. Hvis en person yter hoy innsats og likevel ikke
lykkes med en oppgave, vil dette kunne péavirke selvoppfatningen negativt. Da er det kanskje
ikke sé fristende & yte sa stor innsats igjen fordi fallheyden er sdpass stor. Attribusjon til
strategi ndr man ikke lykkes med en oppgave, vil ikke like lett pavirke selvoppfatningen.
Dette er fordi det ofte vil vare en forventning om at en ny strategi vil fore til et annet resultat
(Curtis  1992:969).  Attribusjon til strategi vil derfor gi eleven folelse av
mestringsforventninger og kontroll til tross for at han har feilet.

Med forskningsbidrag fra masteroppgaven til Gudim, Holmgren i tillegg til min egen
oppgave, har oppdatert forskning om herelerefaget blitt dekket med forskjellige
tilnermingsméter. Holmgren har bidratt med kvalitativ forskning med fokus pad sammenheng
mellom selvoppfatning og prestasjon. Gudim dekker en kvantitativ side ved forskning pa
heorelerefaget, hvor det er lagt fokus pd a kartlegge mulige forklaringer pd hva som kan

pavirke ferdighetsutviklingen i herelere. Mitt bidrag er en kvantitativ innfallsvinkel med
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fokus pa elevenes opplevelse av harelaerefaget, sett i lys av motivasjonsteori, prestasjonsangst
og kjennsforskjeller. Med utgangspunkt i disse ferske masteroppgavene og tidligere master-
og hovedoppgaver om herelerefaget, begynner forskningen innenfor herelerefeltet a4 dekke
en del sentrale omrader. P4 den andre siden er det viktig at det gjores mer forskning pé
horelaerefaget pa et hayere niva enn mastergradsoppgaver.

En av kommentarene fra respondentene i min undersekelse var felgende: “Savner litt
fokus pad lererens pedagogiske evner som jo er av stor betydning for elevenes trygghet.”
Denne kommentaren kan vare et utgangspunkt for videre forskning pé helerefaget. Det gar
an 4 gjore noe som ligner pad Lyngstads hovedoppgave (1996) om prestasjonsangst hos
musikkstudenter. Hun gjorde en intervjuundersegkelse av hovedinstrumentlereres praktiske
yrkesteori om prestasjonsangst hos deres studenter. Man kunne derfor tenke seg at man kunne
gjore noe tilsvarende med lerere som underviser i herelere. En annen mulighet ville vere &
gjore kvalitativ eller kvantitativ forskning, hvor elevene gir informasjon om lererens
pedagogiske evner i1 forbindelse med prestasjonsangst og trygghet i undervisningen. Det
kunne ogsd ha vert interessant & gjore en mer detaljert undersekelse av elevenes
attribusjonsmenstre 1 herelereundervisningen. Jeg fikk bare undersekt en liten del av denne

teoretiske dimensjonen i min oppgave.

5.3 Avsluttende kommentarer

Sa var jeg altsd kommet til veis ende med denne masteroppgaven. Det har vert en spennende
og lererik erfaring. Akkurat na skal jeg innremme at det er mer enn greit 4 avslutte arbeidet.
Det gar nok en liten stund for jeg tar fatt pd et tilsvarende forskningsprosjekt. Det betyr
likevel ikke at arbeidet med masteroppgaven har virket avskrekkende. Selv om innsamlingen
av prim&rdata var et svart tidkrevende prosjekt, ville jeg ikke ha veart det foruten. Jeg er
veldig forneyd med 4 ha fatt innblikk i prosessene for denne type forarbeid.

Til tross for at avgjerelsen om & redusere antall svarkategorier fra MSLQ skapte mye
hodebry, forte dette til at jeg métte jobbe ekstra for & finne argumenter som kunne legitimere
valget. Masteroppgaven kan sies 4 vare en “ovelse” 1 4 utfore et selvstendig forskningsarbeid,
og dermed er det greit & se seg tilbake & tenke at man kunne ha gjort enkelte ting annerledes.
Jeg ser pa dette som en styrke, og foler at de utfordringene som har oppstétt underveis vil

gjore meg bedre rustet ved et eventuelt framtidig forskningsprosjekt.
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7. Vedlegg

Vedlegq 1: Forespagarsel til skolene

Forespoarsel om a fa gjennomfore sparreundersgkelse - mastergradstudent fra NMH

Fra:  Christian Vinje (cvinje81@hotmail.com)
Sendt: 5. mai 2008 23:25:42
Til:

Hei

Jeg er student pa Norges Musikkhegskole, og holder for tiden pa med & utarbeide en
sperreundersekelse 1 forbindelse med mastergradsoppgaven. Jeg henvender meg til dere fordi
jeg ensker a gjennomfere undersgkelsen pd 2. og 3. klassinger ved videregaende musikklinjer
1 Oslo og Buskerud-distriktet. Sperreundersegkelsen er rettet mot elevenes opplevelse av
herelerefaget, med vekt pd motivasjon, attribusjon og mestringsforventninger.

Datamaterialet som jeg samler inn vil bli avidentifisert og datamaterialet slettes nar
masteroppgaven er fullfert. Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk
samfunnsvitenskapelig datatjeneste A/S. Elevene vil bli informert om at deltakelsen er
frivillig, og at samtyke kan trekkes tilbake pa et hvilket som helst tidspunkt uten at man ma

oppgi grunn.

Nér det gjelder den praktiske gjennomferingen av undersekelsen, stiller jeg helst opp selv for
a gjennomfere undersgkelsen. Grunnen er at det styrker undersekelsen at alle informanter
gjennomgar en sa lik prosess som mulig. Undersgkelsen vil kunne gjennomferes i lopet av 15-
20 minutter. Ettersom herelaerefaget som regel innebarer at man har delt opp klassen i mindre
grupper, er det nok mest hensiktsmessig 4 gjennomfere undersegkelsen i en time hvor alle
elevene er samlet - for eksempel i klassens time eller tilsvarende.

Vennligst gi tilbakemelding pa om det kan vere aktuelt & f& gjennomfere undersekelsen.

Jeg kan kontaktes pd mail (cvinje81@hotmail.com), eller telefon: 40 21 72 82. Min veileder
kan kontaktes pa mail: Siw.G.Nielsen@nmbh.no, eller telefon: 23 36 70 98.

Med vennlig hilsen
Christian Vinje
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Vedlegq 2: Svar fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Harald Harfagres gate 29

Siw Graabrzk Nielsen _ NEﬁﬁ;gem
Norges musikkhegskole Tel: +47-55 58 2117
Postboks 5190 Majortstua Fax: +47-55 58 96 50
0302 OSLO nsd@nsd uib.no

www.nsd.uib.no
Org.nr. 985 321 884

Var dato: 08.05.2008 Var ref :18985 / 2/ SM Deres dato: Deres ref

KVITTERING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 07.04.2008. Meldingen gjelder prosjektet:

18985 Huvordan oppleves horeleerefaget av elever pi musikklinja, sett i lys av
attribusjon, prestasjonsangst og mestringsforventninger

Behandlingsansvarlig Novges musikkhagskole, ved institusjonens averste leder

Daglig ansvarlig Siw Graabreek Nielsen

Student Christian Vinge

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er meldepliktig i
henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene 1 personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomferes i trid med opplysningene gitt 1
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysningsloven/-
helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pi at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysmnger som ligger 6l grunn for personvernombudets vurdering. Endrmgsmeldmger gis via et eget skjema,

: . . skiema.html. Det skal ogsa gis melding etter tre 4t dersom
prOS]ektEt fo:‘esatt pagir. Meldmger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvemombudet har lagt ut opplysnmger om pr05]ektet i en offentlig database,

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.05.2009, rette en henvendelse angiende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen
Uhsater W G Tlliny
Vigdis Namtvedt Kvalheim Siv Midthassel

Kontaktperson: Siv Midthassel tf: 55 58 83 34
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Christian Vinje, Sveriges gate 17 B, 0658 OSLO

Avdelingskontorer / District Offices:
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-] 22 8552 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre svarva@svt.ntnu.no
TROMS@: NSD. SVF, Universitetet | Troms@, 9037 Tromse. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uitno




Vedlegq 3: Svar fra NSD: Kommentar fra personvernombudet for forskning

Personvernombudet for forskning (ﬂ)

Prosjektvurdering - Kommentar

18985

Det legges til grunn at utvalget informeres om alle sider av prosjektet, jf. informasjonsskriv av
07.05.2008.

Datamaterialet anonymiseres ved prosjektslutt ved at skjema makuleres og indirekte
personidentifiserbare opplysninger fjernes/tilstrekkelig kategoriseres. Prosjektslutt er satt til
01.05.20009.
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Vedlegq 4: Informasjon til deltakere i undersokelsen

Informasjon til deltakere i undersgkelsen

Jeg er student pd Norges Musikkhegskole, og holder for tiden pd med & gjennomfere en
sperreundersekelse i forbindelse med masteroppgaven. Jeg henvender meg til dere fordi jeg ensker &
gjore denne undersgkelsen pa andre- og tredjeklassinger ved videregdende musikklinjer i Oslo- og
Buskeruddistriktet. Sperreundersgkelsen er rettet mot elevenes opplevelse, motivasjon og
mestringsforventninger i horelarefaget.

Prosjektet er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
AS. Datamaterialet som samles inn fra deltakerne i undersegkelsen vil bli behandlet konfidensielt (som
forskende masterstudent er jeg underlagt taushetsplikt). Prosjektet vil vere fullfert innen mai 2009, og
pd dette tidspunktet vil det innsamlede datamaterialet slettes. Kun anonyme opplysninger vil
publiseres i masteroppgaven.

Deltakelsen er frivillig og samtykket kan trekkes tilbake pé et hvilket som helst tidspunkt uten at man
ma oppgi grunn. Samtykke gis ved at man fyller ut og leverer inn undersgkelsen. Hvert enkelt
sperreskjema har et nummer som gjor det mulig & formidle et eventuelt tilbaketrukket samtykke. Serg
derfor for & skrive opp nummeret som er plassert gverst til hoyre pa sperreskjemaet:

Sperreskjemanr.

Jeg kan kontaktes pa mail (christian.vinje@nmbh.no), eller telefon: 40 21 72 82. Hvis det er behov for &
kontakte min veileder, kan hun kontaktes pa mail: Siw.G.Nielsen@nmbh.no, eller telefon: 23 36 70 98.

Med vennlig hilsen

Christian Vinje
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Vedlegq 5: Sporreundersgkelsen

De fglgende utsagnene handler om dine opplevelser og holdninger i forhold til hgrelaerefaget. Ved hvert utsagn skal du vurdere i hvilken grad
det er sant for deg. Kategoriene er delt inn i fire graderinger. Sett et kryss i den boksen som best beskriver din respons til utsagnet.

Kjgnn Jente U Gutt 4
Klassetrinn 2.klasse QO 3.klasse 4

Hovedinstrument

VIKTIG! Sett bare ett kryss for hvert utsagn.

Ikke sant Litt sant Ganske sant Sveert sant
1) Jeg tror jeg vil vaere i stand til & bruke det jeg lzerer i dette faget i andre for meg for meg for meg for meg
sammenhenger. Q Q Q Q
Ikke sant Litt sant Ganske sant Sveert sant
2) | horelzeretimene tenker jeg pa hvor darlig jeg gjer det sammenlignet for meg for meg for meg for meg
med andre elever. Q Q Q Q
Ikke sant Litt sant Ganske sant Sveert sant
L o . . o o . oo for me for me for me: for me
3) Hovis jeg studerer pa hensiktsmessige mater, vil jeg veere i stand til a leere ¢ ¢ ¢ &
stoffet i dette faget. a a a a
Ikke sant Litt sant Ganske sant Sveert sant
. oo . for me for me for me: for me
4) Jeg tror jeg vil fa sveert gode karakterer i dette faget. & ¢ & &
a a a a
Ikke sant Litt sant Ganske sant Sveert sant
. . .. . . for me for me for me; for me
5) Det er min egen feil hvis jeg ikke leerer stoffet i dette faget. & £ £ £
a a a a
Ikke sant Litt sant Ganske sant Sveert sant
for meg for meg for meg for meg

6) Det er viktig for meg a tilegne meg laerestoffet i dette faget.
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7) | hareleeretimene tenker jeg pa konsekvensene av & mislykkes.

8) Jeg er sveert interessert i innholdet i dette faget.

9) Jeg faler meg urolig og nervgs nar jeg tar en hgrelzereprave.

10) Jeg tror at jeg kan gjere det svaert godt pa oppgavene og prevene i dette

faget.

11) Jeg tror jeg har nytte av a tilegne meg leerestoffet i dette faget.

12) Hvis jeg ikke forstar laerestoffet, har dette med innsatsen min a gjare.

13) A mestre innholdet i dette faget er svaert viktig for meg.

14) | dette faget er jeg sikker pa at jeg kan mestre de ferdighetene det blir

undervist i.

15) Harelaereevner er noe man mer eller mindre har eller ikke har.

a
Ikke sant
for meg

Q

Ikke sant
for meg

Q

Ikke sant
for meg

Q

Ikke sant
for meg

Q

Ikke sant
for meg

Q

Ikke sant
for meg

Q

Ikke sant
for meg

Q

Ikke sant
for meg

Q

Ikke sant
for meg

Q

a
Litt sant
for meg

W]

Litt sant
for meg

a

Litt sant
for meg

a

Litt sant
for meg

Q

Litt sant
for meg

Q

Litt sant
for meg

Q

Litt sant
for meg

Q

Litt sant
for meg

Q

Litt sant
for meg

Q

a

Ganske sant
for meg

W]

Ganske sant
for meg

a

Ganske sant
for meg

a

Ganske sant
for meg

Q

Ganske sant
for meg

Q

Ganske sant
for meg

Q

Ganske sant
for meg

Q

Ganske sant
for meg

Q

Ganske sant
for meg

Q

a

Sveert sant
for meg

a

Sveert sant
for meg

a

Sveert sant
for meg

a

Sveert sant
for meg

a

Sveert sant
for meg

a

Sveert sant
for meg

a

Sveert sant
for meg

Q

Sveert sant
for meg

Q

Sveert sant
for meg

Q
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16) Jeg synes det kan vaere ubehagelig & veere med i
hgrelaereundervisningen.

17) Jeg kommer som regel godt forberedt til hgreleeretimene.

18) Det er pinlig & gjere feil i harelaereundervisningen.

19) Jeg opplever ofte mestring i harelaerefaget.

Ikke sant
for meg

Q

Ikke sant
for meg

Q

Ikke sant
for meg

Q

Ikke sant
for meg

Q

Litt sant
for meg

W]

Litt sant
for meg

a

Litt sant
for meg

a

Litt sant
for meg

Q

Ganske sant
for meg

W]

Ganske sant
for meg

a

Ganske sant
for meg

a

Ganske sant
for meg

Q

Sveert sant
for meg

a

Sveert sant
for meg

a

Sveert sant
for meg

a

Sveert sant
for meg

a

Eventuelle kommentarer til undersgkelsen eller undersgkelsens tema:
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Vedlegg 6:

VAR1
VAR2
VAR3
VAR4
VARS
VARG
VAR7
VARS8
VAR9
VAR10
VAR11
VAR12
VAR13
VAR14
VARLS
VAR16
VARL17
VAR18
VAR19

VARL

.000
.329
.502

529
172

.602
.081

741

L4777
. 744

106

.483
.012
.266
.285

.499

VAR2

-0.
-0.
-0.

-0.
.232
.780
-0.

-0.

.000
-0.
-0.
-0.
-0.
.607
-0.

086
719
076
182
533
736
326
203

619

202

763

VAR3

OO0 OO OO0 OO

|
o o

.000
.405
.566
.497
.019

466

.309
.452

383

.379
.236
.040
.108

.316

VAR4

OO0 OOOOOO O

|
o o

.000
.457
.237
.326

713

.922
.331

217

.806
.025
.617
.327

.838

VARS

.000
.038
.017

351

.323
.174
.613

.372
.255
.187
179

.280

Oversikt over korrelasjoner mellom alle utsagn:

VARG

COO0O0OO0OO0OO0OOOOO OO

.000
.205

572

.013
.334
.709

093

.342
.144
.089

366

.369

VAR7

1.
-0.
0,
-0.
.046
-0.

-0.
.154
.461
-0.

-0.

000
216
642
231
144

189

049

286

VARS8

COoOO0O0O0O0 O OO R

|
oo

.000

.681

VAR9

.000
.540
.038
.193

.518
.271

.785
.024

.577

VAR1O

.000
.334
.221

.908
.078
.605
.383

.892

cooo0oo0o0OoOor

VAR11

.000

170

.351
L1117
.051

260

.360

VAR12

.000

.348
-0.
-0.
-0.

193
250
215

.262

cooooor

VAR13

.000
.578
.107
.265

464

.564

VAR14

.000
-0.
-0.
.256
-0.
.874

010
526

VAR15

.000
.143
.035

.173

VAR16

1

-0

.000
.192

.628

VARL7

1.000
-0.052
0.362

VAR18

1.000
-0.192

VAR19

1.000
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