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Sammendrag

Vi har gjennomfert et kvalitativt forskningsprosjekt med utgangspunkt i generisk kvalitativ
forskningsstil, og gjennomfert semistrukturerte intervjuer med fem matematikklaerere som
hadde erfaringer med bruk av nettressurser som Khan Academy og Campus Inkrement.
Problemstillingen til forskningsprosjektet var "Hvilke oppfatninger har larere til arbeidsmaéter
som kombinerer bruk av Khan Academy og lignende nettressurser med tradisjonell
undervisning 1 matematikk?” Vi har gjort funn der tre av lererne har et kunnskapssyn som har
overvekt av konseptuell orientasjon. To av lererne har et kunnskapssyn som har en overvekt
av prosedyrebasert orientasjon. Vi har gjort funn der alle lererne hadde et leringssyn med
overvekt pa tradisjonell skolematematikk. Fire av fem larere hadde erfaringer med Khan
Academy, og har valgt & redusere bruken av nettressursen, og istedenfor tatt i bruk andre
alternativer som Campus Inkrement og Faktor. Arsaken som oftest blir nevnt er utfordringer
med det engelskspraklige innholdet pd Khan Academy. Fire av fem larere som ble intervjuet
trekker fram at bruk av omvendt undervisning frigjer tid pa skolen som kan brukes til
oppgavelgsning og tettere oppfolging av elevene pa skolen. To av lererne trekker fram at
bruk av omvendt undervisning har en utjevnende effekt pa elevenes forutsetninger til & fa
leeringsutbytte av leksearbeid. Tre av larere trekker fram tekniske utfordringer som ustabil
nettforbindelse, trege PCer og mangel pa nettbrett. Slike tekniske utfordringer kan fore til at
bruk av digitale verktay som Geogebra velges bort til fordel for tradisjonell undervisning.
Samtlige lerere har gitt et inntrykk av at de har en positiv holdning til bruk av nettressurser,
og bruker nettressurser som Khan Academy og Campus Inkrement der de vurderer det som

hensiktsmessig for undervisningen i matematikk.
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Dette er en avsluttende masteroppgave som skal sette punktum for et femérig langt studielep,
men apne et nytt kapittel ndr vi trer inn 1 arbeidslivet. Det har vart bdde en lang og krevende,
men samtidig en givende prosess der vi sitter igjen med mye kunnskap som vi vil kunne dra

nytte av 1 var arbeidshverdag.

Takk til alle medstudenter som gjennom denne perioden har vart mottakelige for spersmal og
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leerere. Det sendes en stor takk til vare fem laerere som stilte opp frivillig og ga oss gode og

interessante data. Uten dere ville ikke dette blitt en oppgave!

Den storste takk sendes til Kari 1 kantina for sin imegtekommende utstraling og oppmuntrende

ord fra start til slutt i dette studielepet pa fem ar. For ei dame!

Det har veert med- og motgangstider under prosessen. Muligheten til & dele og erfare slike
tider sammen har gjort perioden lettere. Det har ogsé vert tid til mye latter over et par
kaftekopper. I ettertid har dette bidratt til et fundamentalt grunnlag for et eviglangt

kameratskap!
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1 Innledning

For 1 tiden ble alt skolearbeid lost med blyant og papir. Hovedsakelig fordi det ikke fantes
andre tilgjengelige metoder. Mulighetene er helt annerledes per dags dato enn de var for bare
fem ar siden. Skolene er mer utrustet med teknologiske innretninger enn tidligere. 1 dag fér
mange elever pd ungdomskolen tilgang pa egne PCer 1 skoletiden, i tillegg er det ogsé en

mulighet for at skolen har gatt til innkjep av nettbrett.

1.1 Teknologi i skolen

Teknologiens inntog 1 skolen gjor at det 1 dag er vanlig & trekke inn datamaskiner, nettbrett
eller andre digitale verktoy 1 skolen, ogsd 1 matematikkundervisningen. I fremtiden ser vi for
oss at datamaskiner og andre digitale lgsninger muligens vil dominere mer, enn det
tradisjonelle arbeidsmater gjor 1 dag 1 matematikkundervisningen. Vi tror dette fordi
teknologien har utviklet seg enormt de siste drene, men ogsa fordi skolen vil veere med a
utvikle seg 1 trdd med samfunnet for & gi elever en skolegang knyttet mot deres arbeidsliv i
fremtiden. Na befinner vi oss 1 en periode der vi kombinerer digital og tradisjonell
undervisning 1 skolen samtidig. Dette gir skolen muligheten for & prove ut kombinasjonen
som gradvis kanskje kan resultere 1 at nettressurser blir oftere benyttet enn blyant og papir 1
fremtiden. I dette forskningsprosjektet gar vi dypere i hvordan laerere oppfatter det a bruke,
utnytte og legge til rette for en kombinasjon av de digitale ressursene som er tilgjengelige

med tradisjonell undervisning.

I vart forskningsprosjekt bestemte vi oss tidlig for & fokusere pa bruk av data eller nettbrett 1
skolen pa bakgrunn av vér interesse for teknologi. Dette er et omrédde som fenger oss og som
vi anser 4 ha hoy aktualitet 1 skolen 1 dag, men ogsa i fremtiden. I lopet av de siste arene er det
utviklet enormt mange ulike digitale verktoy og nettressurser. Denne utviklingen har vart 1
raskt tempo der det jevnlig kommer nye oppdateringer. Vi ensker a folge med pa denne
utviklingen. Dette for a kunne dra nytte av de digitale ressursene som tilbys i skolen, men
samtidig kunne tilby en tidsriktig undervisning som elevene foler er moderne. Ved bruk av en
moderne undervisningsform som holder tritt med den teknologiske utviklingen, mener vi
elevene vil kjenne seg igjen 1 hvordan samfunnet utvikler seg istedenfor & ga pa en skole som

tilherer fortiden.

Gjennom vart studielep har vi erfart at det har vaert en oppblomstring av digitale verktoy og

nettressurser. Vi har vert innom mange ulike digitale verktoy og nettressurser i praksis



gjennom bruk av nettbrett, PC og Smartboard. I praksis erfarte vi at bruk av digitale verktoy
og nettressurser ga elevene okt motivasjon til & leere matematikk. Det ga
matematikkundervisning en ny dimensjon der elevene blant annet diskuterte seg i mellom og
utforsket figurer ved & endre storrelser og fasong. Noen av de digitale verktayene og
nettressursene vi har vaert innom er Dragonbox, Geogebra og Khan Academy. Dragonbox tar
for seg algebra og geometri. Geogebra er verktoy som kan brukes til blant annet funksjoner og
geometri. Khan Academy har et tilpasset oppgaveregister fra flere matematiske emner der

elevene kan jobbe ut ifra sine forkunnskaper.

1.2 Digitale ferdigheter i skolen

Bruk av digitale verktoy og nettressurser kan bidra til & utvikle grunnleggende ferdigheter 1
skolen. I kunnskapsleftet er det definert fem grunnleggende ferdigheter som skal vaere
redskaper til grunne for elever lering og utvikling. I rammeverket for grunnleggende
ferdigheter utgitt av Kunnskapsdepartementet (2012a) defineres hva det vil si & benytte seg av
digitale ferdigheter slik:

Digitale ferdigheter vil si & kunne bruke digitale verktey, medier og ressurser
hensiktsmessig og forsvarlig for & lase praktiske oppgaver, innhente og behandle
informasjon, skape digitale produkter og kommunisere. Digitale ferdigheterinnebaerer
ogsé a utvikle digital demmekraft gjennom & tilegne seg kunnskap og gode strategier for

nettbruk. (Kunnskapsdepartementet, 2012a: 6)

I tillegg til lesing, skriving, muntlig deltakelse og regning som er fire av de fem
grunnleggende ferdighetene som skal inngé i alle fag, inkludert matematikkfaget, er digitale
ferdigheter den siste ferdigheten. Digitale ferdigheter i matematikkfaget handler om at
elevene skal lere & bruke digitale verktoy til leering gjennom spill, utforskning, visualisering
og presentasjon. Det handler ogséd om & kjenne til, bruke og vurdere digitale verktoy til
beregninger, problemlosning, simulering og modellering. (Kunnskapsdepartementet, 2013: 5)
”Alle elever som gar ut av grunnskolen skal mestre grunnleggende ferdigheter som gjor dem 1
stand til videre utdanning og arbeidsliv”’. (Kunnskapsdepartementet, 2012b: 37). Dette er
retningslinjer som lareren mélbevisst mé arbeide for mot & oppnd hos hver enkelt elev, derfor

er bruk av digitale ferdigheter et viktig poeng & trekke frem 1 forskningsprosjektet vart.

1.3 Khan Academy
En interessant faktor som 14 til grunne for bakgrunn av vart studie, var nettressursen Khan

Academy. Khan Academy er et gratis, ikke-kommersielt utdanningsnettsted som har innhold
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om matematikk, naturfag, historie og mer. Nettstedet er grunnlagt av Salman Khan i 2006.
Bruken av Khan Academy gir mulighet til & organisere undervisningen pa en méte som bryter
med tradisjonell matematikkundervisning, gjennom videoforelesninger og tilpasset
oppgavesett for hver enkelt elev. Det tilbys tre ulike brukerkontoer: larer, elev og foreldre.
Som leerer kan man organisere sin klasse ved & planlegge oppgaver og temaer. Man har
informasjon om hva hver enkelt elev jobber med til enhver tid, hvor lenge de har jobbet med
de forskjellige temaene og hvilke faglig niva de er pa. Denne informasjonen er tilgjengelig for
leereren kontinuerlig slik at lereren kan kartlegge elevers stisted og planlegge undervisning
deretter. Dette ser vi pa som svart spennende og som en av arsakene til var interesse for Khan

Academy.

Som elev, kan de lgse oppgaver tilpasset sitt nivd og se instruksjonsvideoer. Det er ogsa et
poengsystem der elever far poeng for hvordan de presterer pa oppgavene, samt poeng for en
rekke andre ting. Man far for eksempel belonning etter & ha sett et viss antall videoer, og for
et visst antall timer man har arbeidet, som kan vare en motivasjonsfaktor. Som foreldre, kan
man se hva barnet sitt jobber med og felge utviklingen. Foreldre kan 1 likhet med elevene
benytte seg av instruksjonsvideoene for & se hvilke metoder elevene tilegner seg lering pa.

Foreldre kan da bruke nettressursen for & kunne vare til hjelp 1 forbindelse med lekser.

1.4 Tilpasset opplaering
Et annet omrdde vi synes er interessant er hvordan nettressurser kan brukes for & gi elever
tilpasset opplering. I opplaringsloven er det skrevet at alle elever 1 grunnskolen og den

videregdende skolen har rett til tilpasset opplaering.

Skolen meter et stadig sterre mangfold av elever og foresatte. Alle elever og lerlinger har
krav pa tilpasset og differensiert opplaring ut fra deres egne forutsetninger og behov. En
skole basert pa likeverd forutsetter at alle elever og lerlinger far de samme muligheter til

a utvikle seg. (Kunnskapsdepartementet, 2004: 3)

I kunnskapsleftet kommer det tydelig frem at elevers faglige bakgrunn ikke skal vaere hinder

for 4 fa tilpasset muligheter til & utvikle seg som alle andre.

Khan Academy kan tilby oppgaver tilpasset elevers naverende kunnskap innenfor bestemte
omrader. Denne funksjonen fungerer slik at elever svarer kontinuerlig pd oppgaver knyttet til
et emne 1 for eksempel matematikk, der utfallet av flere riktige besvarelser vil gi okt

vanskelighetsgrad pd de neste oppgavene. Med motsatt utfall vil oppgavenes



vanskelighetsgrad bli nedjustert. Videre tilbys det videoforelesninger knyttet til alle emnene
som tilbyr oppgaver. Dette gjor at elever som trenger hint underveis kan fa det gjennom bruk
av videoforelesningen. Programmet registrerer hvor mye hint eleven trenger for a lose
oppgaven, som da genererer vanskelighetsgraden pé neste oppgave. En slik funksjon ser vi pa

som en unik mate a drive med tilpasset opplering til hver enkelt elev.

Vi sa pé bruk av Khan Academy som en spennende mulighet & bedrive en
undervisningsmetode som har kommet mer frem i senere tid, kjent som flipped classroom
eller omvendt undervisning. Nermere definisjon pa omvendt undervisning kommer under
teorikapitlet. Muligheten for at dette kanskje blir en undervisningsmetode 1 fremtiden er
tilstede vekket var interesse. Forskning utarbeidet av Gannod, Burge, & Helmick (2008) viser
til at leerere far mer tid pa skolen til & arbeide direkte med hver enkelt elev ndr omvendt
undervisning gjennomfoeres. Dette kan sddan resultere 1 en tilpasset opplering til hver enkelt
elev. Bergmann & Sams (2012) pastar at det fremkommer en mer elevsentrert laering gjennom
bruk av omvendt undervisning, slik at elevene arbeider pa den méten som er best for dem og
etter deres behov. Videre nevner Bergmann & Sams (2012) at interaksjonen mellom elevene 1
klassen har gkt, noe som resulterte i at det ble enklere a drive tilpasset opplering ved hjelp av
metoden. Slik overnevnte forskning hevder, kan omvendt undervisning fere til bedre
leeringsutbytte, okt motivasjon og en mer tilpasset opplering. Dette er tre viktige prinsipper

som fremkommer i Laereplan og Kunnskapsleftet. (Kunnskapsdepartementet, 2004)

1.5 Problemomride

Fokuset 1 vért forskningsprosjekt omhandler bruk av digitale verktey og nettressurser i
matematikkundervisningen. Vi har inntrykk av at det 1 liten grad brukes digitale verktey og
nettressurser som Khan Academy. Arsaken til dette kan vere laereres begrensede kjennskap til
verktayene, ettersom utviklingen innen teknologien har heyt tempo, og det til stadighet
dukker opp nye losninger og plattformer. For skolen og lerere kan det vare utfordrende &
holde seg oppdatert med mindre man har en spesiell interesse for omradet. Enkelte digitale

hjelpemidler er kostbare, noe som ogsé kan vere en utfordring for en skole.

Vi ser mange fordeler med & dra nytte av nettressurser i undervisningen, som vil vere en
direkte arsak knyttet til at vi ensker & utforske omradet gjennom vart forskningsprosjekt.
Larer som fér kartlagt eleven péd forhand og kan tilpasse hvor nivdet pa undervisningen burde
ligge, mulighet for & gi tettere oppfelgning til hver enkelt elev og til enhver tid la elevene

utfordre seg pa sitt niva, er noen fordeler vi ser med bruk av Khan Academy. Derfor har vi



valgt & se n@rmere pa hvilke oppfatninger laerere har til bruk av nettressurser som Khan

Academy.

Malet med forskningsprosjektet vart vil vere a gé 1 dybden pa hvilken oppfatning laerere har
til & ta 1 bruk nettressurser og digitale verktoy kombinert med tradisjonell undervisning. Pa

bakgrunn av overnevnte har vi formulert problemstillingen vér slik :

Hvilke oppfatninger har lerere av arbeidsmdter som kombinerer bruk av Khan Academy og

lignende nettressurser med tradisjonell undervisning i matematikk?

Det vi mener med arbeidsmater i denne forbindelsen er hvilke typer aktiviteter som
forekommer i undervisningen. Eksempler pa slike type aktiviteter kan vaere at elevene
arbeider selvstendige, 1 par eller grupper. Kanskje elevene skal lytte pa larer eller selv arbeide

utforskende mot a tilegne seg nye kunnskap.

1.6 Oppgavens struktur

I kapittel én vil vi presentere bakgrunnen til forskningsprosjektet. Problemomrédet blir
beskrevet og vi trekker fram problemstillingen. Teori blir forklart i kapittel to og har som mal
a informere leseren om vare definisjoner av begreper. Vi gér blant annet 1 dybden for a skape
en forstdelse for hva oppfatning er. I tillegg er tidligere forskning pa omvendt undervisning
belyst 1 denne delen. I kapittel tre tar vi for oss metode. Her fremstilles bakgrunnen for
hvordan vi har samlet inn data og hvorfor vi gjorde det slik. Videre forklarer vi hvordan
analyseprosessen ble gjennomfert for & bearbeide funnene 1 forskningsprosjektet. Funnene
vare blir presentert under kapittel fire. Vi gir systematisk igjennom funnene knyttet opp mot
kunnskapssyn, leringssyn og identitet. Vi diskuterer funnene opp mot benyttet teori. I kapittel

fem oppsummerer vi oppgaven og konkluderer.






2 Teori

2.1 Begrepsavklaringer

I denne delen ensker vi & avklare en del begreper som blir brukt 1 var masteravhandling.

2.1.1 Tradisjonell undervisning

Tradisjonell undervisning definerer vi basert pé kapitlet av Franke, Kazemi, & Battey (2007:
231) 1 Second handbook of research on teaching and learning. Definisjonen samsvarer med
hvordan vi generelt oppfatter undervisning 1 norske klasserom 1 matematikkfaget.
Undervisningsaktiviteter er ofte lererstyrt, og bestir hovedsakelig av at lerer presenterer en
oppgave, et begrep eller en algoritme pa tavla. Deretter arbeider elevene med & trene pa det
som ble presentert. Under forste del av undervisningsekten stiller laerer spersmaél til klassen
for 4 sikre seg at elevene henger med. Det kan vare en tendens til at det ofte er de flinkeste
elevene som rekker opp hénda for & svare. Kommunikasjonen under forste del av
undervisningsekten kan knyttes til begrepet IRE (lerer-initiert spersmal, elev-respons, og

lerer-evaluering).

In mathematics classrooms students are typically asked to listen and remember what the
teacher said. Usually, little emphasis has been placed on students’ explaining their
thinking, working publicly through an incorrect idea, making a conjecture, or coming to

consensus about a mathematical idea. (Franke, et al., 2007: 231)

Under andre del av gkten gver elevene som regel pa teknikker og oppgaver med blyant og
kladdeboka. Definisjonen av tradisjonell undervisning er en grov skissering, og det er var
oppfatning at det finnes mange innovative lerere som ikke karakteriserer sine

undervisningsmaéter som tradisjonelle.

2.1.2 Oppfatninger

Generelt handler oppfatninger om hvordan man tolker og forstir noe. I vart
forskningsprosjekt er vi interessert i lereres oppfatninger til bruk av arbeidsmater som
kombinerer Khan Academy og lignende nettressurser med tradisjonell undervisning i

matematikk.

Larers oppfatninger defineres med utgangspunkt i kapitlet Mathematics teachers’ beliefs and
affect av Philipp (2007). Philipp sammenligner tre syn pd oppfatninger, der det brukes
forskjellige begreper om oppfatninger. Thompson, Philipp, Thompson, & Boyd (1994)



bruker orientation (kunnskapssyn), Tzur, Simon, Heinz, & Kinzel (2001) bruker perspective
(leringssyn), og Wenger & Nake (2004) bruker identitet. Vi velger & betrakte lereres
oppfatninger som et konstrukt bestdende av lerers kunnskapssyn, lerers leringssyn og laerers

identitet.

Figuren under gir et visuelt inntrykk av konstruktet leerers oppfatninger.

|dentitet

N

Leerers
oppfatninger

Kunnskapssyn | | Leeringssyn

Figur 1 - Lereres oppfatninger

2.1.2.1 Kunnskapssyn

Hvordan matematikk undervises 1 skolen avhenger av larerens oppfatning av matematikken
de underviser (Bauersfeld (1980); Cooney (1985); Thompson (1984); (Thompson, et al.,
1994: 1).

Thompson, et al. (1994) bruker begrepet orientasjon, som vi kaller kunnskapssyn. Det handler
om hvordan laerere oppfatter matematikken som skal undervises 1 skolen. Det skilles mellom
to retninger, conceptual orientation og calculational orientation, oversatt til konseptuell
orientasjon og prosedyrebasert orientasjon. Malet med begge retningene er det samme; at
elevene skal tilegne seg en helhetlig forstaelse av matematikkfaget, men forskjellen er
oppfatningen av hva en helhetlig forstaelse 1 matematikk innebarer og hvordan man oppnar
dette (Philipp, 2007: 303). En laerer med konseptuell orientasjon arbeider blant annet med at
elevene skal se matematiske sammenhenger, arbeide med problemlgsning og resonnere
matematikk verbalt. Larere med fokus pa prosedyrer er opptatt av 8 komme fram til et riktig

svar og fokuserer pé tallene og utregning.



En laerer med konseptuell orientasjon har en oppfatning av matematikk som ”an image of a
system of ideas and ways of thinking that she intends the students to develop” (Thompson, et
al., 1994: 6). Lereren forstar matematikk som et system av ideer og tenkemater som lareren

mener elevene skal utvikle, og han/hun har en oppfatning av hvordan dette kan utvikles.

Handlingene til en leerer med konseptuell orientasjon fokuserer pa egenskaper til materialer,
og aktiviteter som kan lede elevenes oppmerksomhet pa produktive mater. En produktiv mdte
defineres 1 dette tilfellet som at aktivitetene kan fore til generalisering, slik at kunnskapen
eleven utvikler kan overfores til andre situasjoner (Thompson, et al., 1994: 7). En leerer med
konseptuell orientasjon verdsetter fyldige og helhetlige forklaringer pa begreper og

matematiske ideer.

En laerer med konseptuell orientasjon har en forventning, og oppfordrer elevene til & vare

intellektuelt involvert 1 undervisningsaktiviteter (Thompson, et al., 1994: 7).

Prosedyrebaserte leerere er mer opptatt av tall og beregninger, mens lerere som har

konseptuell orientasjon er opptatt av begreper og kontekst (Thompson, et al., 1994: 7)

Larere med en prosedyrebasert orientasjon vektlegger identifisering og utfering av
prosedyrer, og har en tendens til & fokusere pé tall og talloperasjoner. Larere med
prosedyrebasert orientasjon har som mal a lgse et matematisk problem, ved & produsere en
numerisk lgsning. Det er en tendens innen prosedyrebasert orientasjon at man gjor
beregninger ved enhver anledning som byr seg, uavhengig av konteksten. Det er ogsé en
tendens til & se bort fra konteksten til matematiske problemer, og heller fokusere pa

beregningene. (Thompson, et al., 1994: 7).

Philipp (2007: 304) bruker folgende eksempel for 4 skille hvordan de to orientasjonene kan
pavirke undervisningssituasjonen. Oppgaveeksemplet er oversatt og tilpasset metrisk enheter.
Susann kjorer 190 km pd 2,5 timer. Hvor stor er gjennomsnittsfarten? En laerer som
vektlegger prosedyrer vil kanskje vare forneyd dersom elevene forklarer at de kom fram til
det riktige svaret ved a dele 190 pa 2,5 og fikk 76. En laerer som har konseptuell orientasjon
vil kanskje stille oppfelgingsspersmal relatert til begrepet hastighet og sammenhengen til
strekning og tid, og fokusert pd enheter, eller for eksempel “What did this calculation give

you (in regard to the situation as you currently understand it)?”” (Thompson, et al., 1994: 7).



Basert pé artikkelen Calculational and Conceptual Orientations in Teaching Mathematics av
Thompson, et al. (1994) har vi valgt & presentere var tolkning av kjennetegn til de to
forskjellige orientasjonene 1 en visuell modell. Grunnen til dette er at vi folte et behov for & ha
en enkel oversikt over kjennetegnene da vi skulle analysere funnene. Under modellen vil vi

begrunne enkelte kjennetegn som ikke allerede er redegjort for.

Kunnskapssyn
Konseptuell Prosedyrebasert
orientasjon orientasjon
Matematiske A|gor—itmer/
sammenhenger, begreper
og enheter. prosedyrer
Rike oppgaver Regnetrening
Apne oppgaver -
P PP9 Tradisjonelle
leereverk

Problemlgsning

Realistisk Tallbasert
matematikk matematikk
Digitale verktay Digitale nettressurser
(Geogebra, Excel, etc) (Khan, Campus, Faktor, NDLA, etc)

Figur 2 - Kjennetegn kunnskapssyn

Vi har valgt a skille mellom digitale verktoy og digitale nettressurser. Dette fordi vi mener det
er forskjell pa hvordan og i hvilken grad de gir muligheter for elevene til 4 arbeide med for
eksempel & se sammenhenger og & holde fokuset pa begreper. Digitale verktoy gir muligheter
til for eksempel & arbeide med geometriske figurer pa en dynamisk mate. Man kan for
eksempel dra 1 ett hjorne pd en geometrisk figur slik at figuren endrer form, og studere
hvilken pavirkning dette har pa figurens areal, vinkler etc. Dette gir muligheter til 4 holde
fokuset pa matematiske sammenhenger, begreper og enheter. Et annet eksempel pa bruk av

digitale verktoy kan vere at elevene bruker Excel til 4 lase en oppgave som handler om &
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finne et monster 1 en tallrekke. Med digitale nettressurser mener vi for eksempel Khan
Academy og Campus inkrement, der det er produsert et bestemt innhold som preges av

oppgaver og forelesninger.

Realistic mathematics education (RME), oversatt til realistisk matematikk, er et konsept som
handler om at elever skal leere matematikk ved & utforske og bruke matematiske begreper og
verktay for a lese problemer 1 kontekster som har betydning for elevene. (Van Den Heuvel-
Panhuizen, 2003: 9) Forskjellen mellom tallbasert matematikk og realistisk matematikk er at
forstnevnte for eksempel handler om & gjenkjenne et menster 1 en tallrekke. Et eksempel pa
realistisk matematikk kan veere ”Hvor lang tid bruker du pa & ga til skolen hvis avstanden er
1,2 km og du gér i en hastighet pa 4 km/t 7. Tallbasert matematikk er 1 mindre grad knyttet
til situasjoner i hverdagslivet, men er matematikk for matematikkens skyld. Realistisk
matematikk holder fokuset pa begreper og sammenhenger 1 storre grad enn tallbasert
matematikk. Det kan diskuteres om matematikk knyttet til realistiske situasjoner er viktig for
elevens motivasjon, og for at elevene lettere skal kunne se relevansen av matematikken. Det
kan kommenteres at elevene da arbeider med mange forskjellige teknikker som er knyttet til
spesifikke situasjoner, og ikke pa en generell mate der framgangsmate mé tilpasses etter
situasjon. Det er viktig at elevene utvikler en idé om hvordan handlingene 1 den gitte
situasjonen kan generaliseres og man kan se sammenhenger til andre realistiske situasjoner
som kan dukke opp 1 framtiden, og dette utvikles ved & holde fokuset pa begreper og
egenskaper til materialer/objekter. Pa dette grunnlaget knytter vi realistisk matematikk til

konseptuell orientasjon og tallbasert matematikk til prosedyrebasert orientasjon.

Bruk av rike oppgaver knyttes til en konseptuell orientasjon av Thompson, et al. (1994). Det
kommer fram 1 artikkelen Calculational and Conceptual Orientations in Teaching
Mathematics at dersom en laerer med prosedyrebasert orientasjon ensker 4 tilnerme seg en
konseptuell orientasjon, mister hun stetten som finnes i det & bruke et lereverk. ”Our research
suggests that having a repository of rich problems is enough to begin moving away from the
textbook.” (Thompson, et al., 1994: 11). Vi velger a inkludere &pne oppgaver som et
kjennetegn til konseptuell orientasjon, fordi vi mener det er likhetstrekk mellom rike og apne
oppgaver. Apne oppgaver gir i storre grad mulighet for at eleven selv kan pévirke kriterier
knyttet til oppgaven. ”Apne oppgaver er oppgaver hvor utgangspunktet eller mélet for
oppgaven ikke er eksakt gitt.” (Matematikksenteret, 2008). Rike oppgaver har kjennetegn som
blant annet at de skal innebare arbeid med viktige matematiske ideer, lav inngangsterskel og

skal kunne lgses pd ulike méter.
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Bruk av tradisjonelle lereverk knyttes til prosedyrebasert orientasjon, og en konseptuell
orientasjon knyttes til & losrive seg fra lereverket. ”A teacher’s dilemma regarding when to
introduce conventional procedures is eventually resolved when this teacher realizes that there
1s no reconciliation possible—the traditional curriculum turns the construction of
mathematical meaning upside down.” (Thompson, et al., 1994: 11). Derfor fremstiller vi bruk

av tradisjonelle lereverk som et kjennetegn pa prosedyrebasert orientasjon.

2.1.2.2 Leringssyn

En laerers perspektiv handler om hvilket syn laerere har pa lering. Philipp (2007: 303) skiller
mellom conception-based perspective og traditional school-mathematics perspective, oversatt
til konsepsjonsbasert perspektiv og tradisjonell skolematematikk perspektiv.
Konsepsjonsbasert perspektiv er et konstruktivistisk perspektiv der ideen er at matematikk
leeres gjennom aktiviteter basert pé elevers forkunnskaper, og at leringsprosessen bestar av a
utvikle ens kunnskap og forandre handlingsmenstre. Videre defineres konsepsjonsbasert

perspektiv:

The authors referred to conception-based perspectives as emergent and constructivist
perspectives based on three assumptions: (a) Mathematics is created through human
activity, and humans have no access to a mathematics that is independent of their ways of
knowing; (b) individuals’ currently held conceptions constrain and afford what they see,
understand, and learn; and (¢) mathematical learning is a process of transforming one’s

knowing and ways of acting. (Philipp, 2007: 305)

Her nevner forfatterne elevenes aktivitet som en viktig faktor. Gjennom konsepsjonsbasert
perspektiv legges det opp til aktiv lering fra elevenes side der elevenes kunnskap pé
navarende tidspunkt vil bli utfordret. Dette for & la elevene arbeide utforskende og tilegne seg
kunnskap gjennom sine egne erfaringer. Det motsatte av konsepsjonsbasert perspektiv er
tradisjonell-skolematematikk. Philipp (2007: 305) definerer det slik: ”They contrasted this
perspective with the traditional school-mathematics perspective, in which mathematics is
viewed as existing independently from human experience and students are believed to

passively receive mathematical knowledge by listening to and watching others.”

Tradisjonell skolematematikk-perspektiv innebarer at matematikk eksisterer uavhengig av
elevene, og elevene kan tilegne seg kunnskap ved passiv lytting og ved a observere
demonstrasjoner. Det innebarer en undervisningssituasjon der laerer star ved tavlen og

gjennomgér begreper, oppgaver eller formler. Der elevene passivt folger med gjennom
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avskrift eller lytting. Denne undervisningsformen kan sees pa som mer tidsbesparende for en
leerer, ettersom larer legger foringer for elever og derfor kan holde klassen samlet pa rett spor
til enhver tid. Laerer vil kunne gi algoritmer med én gang uten at elevene selv skal arbeide
utforskende for & finne ut av det. Vi har en oppfatning av at denne metoden & drive
undervisning pa er mye brukt ettersom larere kan fole at tiden ikke strekker til for 8 komme

igjennom hele pensum.

Philipp (2007) har definert et skille mellom konsepsjonsbasert perspektiv og tradisjonell-
skolematematikk med begrepene aktiv og passiv, men vi gnsker & utdype hvordan vi tolker
det & vaere aktiv. Dette for a klargjore at det & vaere tilstede 1 undervisningen ikke er
tilfredsstillende nok for & bli ansett som aktiv. Vi tolker at elevene ma vere kognitivt aktive.
Det vi legger 1 kognitivt aktive er at eleven resonnerer og reflekterer over matematiske
sammenhenger som skal resultere i at eleven far okt forstéelse. A tenke matematikk trenger
ikke nedvendigvis & oppfattes som kognitiv aktiv. Repetering av gangetabell, hoderegning etc
ser ikke vi pd som a vare kognitiv aktiv. Her ser vi en likhet med Thompsons begrep
intellektuelt involvert under orientasjon. P4 denne maten anser vi elevene som aktive, knyttet
opp mot Philipps begrep innenfor konseptuelt perspektiv. Vi vil skille mellom det & vaere
aktivt tenkende og aktiv gjennom ferdighetstrening. Gjennom det & vaere aktiv tenkende
knytter vi til konseptuelt perspektiv og aktiv gjennom ferdighetstrening anser vi som

tradisjonell skolematematikk.

”The way teachers support mathematical discourse matters.” (Franke, et al., 2007: 231).
Muntlig aktivitet som kan karakteriseres for IRE, (teacher-initiated question, student-
response, and teacher-evaluation.), vil vi knytte til tradisjonell skolematematikk. Dette
begrunner vi med folgende sitat av Franke, ”Communication in the traditional mathematics
classroom can be characterized by teacher talk: teachers explaining procedures, giving
directions, explaining mistakes in ways that require very little student-to-student or even

student-to-teacher talk.” (Franke, et al., 2007: 230)

Ifolge artikkelen Mathematics teaching and classroom practice av Franke, et al. (2007: 231)
finnes det alternativer til IRE, som vi vil knytte til konsepsjonsbasert perspektiv, og har

folgende egenskaper:

1. Lerer stiller formulere problemstillinger, istedenfor & gi svar.
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2. Lerer kontrollerer tempoet péd klasseromsdiskusjonen slik at flere elever fér tilgang til

diskusjonen.

3. Lerer kan modellere diskusjonen for elevene.

4. Lerere kan kommentere og utdype elevenes ideer.

5. Lerere kan stille spersmal til elevers resonnering for & utvikle elevens tenkeméter.
Muntlig aktivitet 1 undervisning vil vi knytte opp mot lererens leringssyn, men til hvilken av
de to retningene avhenger av hvordan det brukes. Klasseromsdiskusjon der man diskuterer
begreper, muntlig besvarelse av oppgaver med resonnement anser vi elevene som kognitiv
involvert. Muntlig aktivitet der elever reflekterer selv og resonnerer pa en logisk mate knytter

vi til konsepsjonsbasert perspektiv.

Leaeringssyn
Konsepsjonsbasert Tradisjonell
perspektiv skolematematikk
Aktive elevaktivteter, Passiv elevaktivtet,
utforskende lytte

— — —

Regnetrening

L ————

Spill

———

Muntlig aktivitet

Samarbeid

Digitale verktgy Digitale nettressurser

(Geogebra, Excel, etc) (Khan, Campus, Faktor, NDLA, etc)

—

Figur 3 - Kjennetegn laeringssyn.

Vi har valgt a skille mellom digitale verktoy og digitale nettressurser, fordi vi mener det er
forskjell pd hvilke muligheter det gis til elevaktivitet, og da 1 hvilken grad elevene selv er
aktive og utforskende i sin egen lering. Ett eksempel pa bruk av digitale verktoy kan vare at

elevene kan bruke Geogebra til & lase en oppgave som handler om a utforske endringer i

14



vinkler pa ulike geometriske figurer der vinkelsummen vil vere uendret. Ved en slik oppgave
vil elevene selv jobbe aktivt med & utvikle forstéelse innenfor geometri fremfor at lereren
forklarer elevene dette ved & bruke tavlen. Kjennetegnene utforsking, samarbeid og digitale
verktay relateres til folgende sitatet fra Third International Handbook of Mathematics

Education.

”There was evident energy in the computer lab when students were creating and sharing
graphs, as depicted by their eagerness to share ideas within and among groups and their
willingness to take up and explore the ideas of others. Students seemed to enjoy working
with equations that they initially did not understand, exploring their graphs and trying to
make sense of the relationships between the equations and the graphs.” (M.A, Bishop,

Keitel, Kilpatrick, & Leung, 2012: 708).

Med digitale nettressurser mener vi for eksempel Khan Academy og Campus inkrement, der
det er produsert videoforelesninger som elevene passivt sitter og lytter til. Khan Academy har
en mengde oppgaver, men vi har erfart at oppgavene 1 liten grad er utforskende. Phillips
bemerker at ”’(...) elementary school teachers generally do not like to teach with computers,
and when they do use them, they most commonly do so for drill and practice activities.”
(Philipp, 2007: 291). Pé bakgrunn av dette har vi valgt & plassere bruk av digitale verktoy
under konsepsjonsbasert perspektiv og digitale nettressurser under tradisjonell

skolematematikk.

Vi vil illustrere forskjellen pa aktive elevaktiviteter og passive elevaktiviteter med
introduksjon av méleenheter som eksempel. En aktiv elevaktivitet kan vere at elevene far i
oppgave & male storrelsen av klasserommet, uten noen introduksjon om enheter. Elevene kan
da velge a bruke egne lengder som referanse (penal, blyant etc.) Ideen er at elevene etterhvert
vil oppdage at det er nyttig med felles enheter. Et viktig punkt som blir papekt 1 Phillips
(2007) artikkel under konsepsjonsbasert perspektiv er at elevene selv ma vare aktive gjennom
sin lering. P4 denne méten er det de selv som utfordrer sine forkunnskaper med utforskning
for videre utvikling. Ved bruk av en passiv tilnerming kan laerer undervise pa tavla om
maleenheter. Lareren beskriver ssammenhengen mellom meter, centimeter og millimeter mens

elevene sitter og folger med pé lererens forklaringer og illustrasjoner.

Spill kan vaere kjennetegn pa begge retningene innen perspektiv, men vi vil skille mellom
spill ut fra hvilke rammer og foringer laerer legger pé aktiviteten, og hva som er intensjonen til

leereren. Det er gjort forskning pa bruk av spill 1 skolen og det er sprikende resultater om spill
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har positiv effekt pd elevenes lering eller ikke. Kebritchi, Hirumi, & Bai (2010) fant ut at
spill (i matematikk) ikke hadde positiv effekt pd elevenes motivasjon 1 forhold til faget. ”This
result suggests that the mathematics games did not improve the participants’ motivation

toward mathematics.” (Kebritchi, et al., 2010: 103)

Holdninger til faget er 1 folge Kilpatrick, Swafford, & Findell (2001) en viktig forutsetning til
a lykkes 1 matematikkfaget. ” (...) learning is also influenced by motivation, a component of
productive disposition.” (Kilpatrick, et al., 2001: 118). Kilpatrick, et al. (2001) pdpeker i
boken Adding it up, at foreldre kan bidra til elevenes uformelle kunnskap med bruk av blant
annet spill, ”Parents and other caregivers, through games, puzzles, and other activities in the
home, can also help children develop their informal knowledge and can augment the school’s

efforts.” (Kilpatrick, et al., 2001: 411)

I vért prosjekt er vi interessert 1 om spill kan knyttes til laererens laeringssyn, til enten
konsepsjonsbasert perspektiv eller tradisjonell skolematematikk. Vi har ikke lykkes med &
finne forskning som sier noe om akkurat dette, og vil derfor selv begrunne og karakterisere
spill 1 forhold til leererens leringssyn. Vi mener at bruk av spill 1 undervisningen ikke
umiddelbart angir hvilket leringssyn laereren har, men at det er avhengig av hvordan spill
brukes og hvorfor det brukes. Dersom intensjonen fra laereren er at elevene skal fa et avbrekk
fra den vanlige undervisningen, for eksempel tradisjonell oppgavelesing 1 lereboka, og med
hensikt & pdvirke holdninger til faget og oke elevenes motivasjon, vil vi ikke knytte
aktiviteten til konsepsjonsbasert perspektiv, men heller trekke det til tradisjonell
skolematematikk. I en slik situasjon mener vi at bakgrunnen til at leereren velger 4 bruke spill
1 undervisningen ikke er fundamentert i forhold til den matematiske aktiviteten og elevenes
potensielle leringsutbytte, men heller 1 forhold til & skape trivsel, ske motivasjon og for & gi

elevene et lystbetont avbrekk 1 hverdagen.

En annen vinkling kan veaere at bruk av spill sees pa som en variasjon 1 undervisningen. Hva
som legges i1 variasjon kan vaere mangfoldig, men et forslag fra oss er at man far en annen
innfallsvinkel pd en matematisk idé. Man arbeider med en matematisk idé pa en méte som er
forskjellig fra hvordan man tidligere har arbeidet, der hensikten er & gi muligheter til en
dypere forstdelse, og aktiviteten inneberer at elevene skal jobbe utforskende. Dersom spill
brukes som en variasjon 1 undervisningen, vil vi knytte aktiviteten til konsepsjonsbasert

perspektiv med hovedvekt pa grunn av det utforskende aspektet.
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Hvilke egenskaper spillet har vil kunne knyttes til leererens leringssyn. Har det aktuelle spillet
egenskaper som gjor at elevene for eksempel skal trene pa matematiske ferdigheter, eller
innebarer det aktiviteter som er mer utforskende. Dersom spillet har egenskaper som forer til
at elevenes aktivitet kan karakteriseres som utforskende, vil vi knytte det til et
konsepsjonsbasert perspektiv. Dette begrunnes med at elevers aktive og utforskende
aktiviteter karakteriseres som et kjennetegn péa konsepsjonsbasert perspektiv. Dersom spillets
egenskaper forer til at elevenes aktivitet fokuserer pa trening av ferdigheter, knytter vi det til
tradisjonell skolematematikk. Dette begrunnes med var definisjon av tradisjonell

skolematematikk som er inspirert av Simon, Tzur, Heinz, Kinzel, & Smith (2000)

Aktiviteter som innebarer at elevene skal samarbeide mener vi kan knyttes til laererens
leeringssyn. Samarbeid mellom elever kan gjennomferes pa forskjellige mater og det er
nedvendig a studere 1 dybden hva slags aktivitet samarbeidet innebaerer. For & nyansere noen
forskjellige typer samarbeid vil vi skissere noen eksempler pd samarbeidssituasjoner som har

forskjellig karakter.

Samarbeidssituasjon én: Elever arbeider 1 par, der de samarbeider om oppgavelgsning.
Dersom en av elevene stater pa utfordringer 1 oppgaven, er leringspartneren lett tilgjengelig
som ressurs. Kommunikasjon mellom elevene er 1 hovedsak overfladisk og bestér av korte,
avklarende spersmaél og svar 1 forhold til oppgaven de arbeider med for oyeblikket.
Samarbeidet kan tenkes & vere effektiv 1 forhold til framdrift i spesielt prosedyrebasert
oppgavelegsning, men har lite fokus pa begreper. ”Often students in talking with a peer shared
a procedure with little discussion about concepts or strategies” (Franke, et al., 2007: 232;
Webb, 1991). Det er ogsé relevant 8 kommentere elevenes forskjellige forkunnskaper.
Dersom en av elevene 1 paret har mer forkunnskaper, kan det fore til at det den ene eleven blir

den som stiller spersmél, mens den andre svarer.

Samarbeidssituasjon to: Elevene arbeider i par, men i kontrast til situasjon én, blir elevene
oppfordret av lerer til 4 lose matematiske problemer sammen. Her skal elevene veksle pa a
utrykke sine tanker og refleksjoner om problemet. “To articulate one's understanding helps to
clarify one's understanding.” (Oldfield, 1991: 8). Nér en av elevene prater, skal den andre
eleven lytte aktivt og eventuelt stille spersmaél slik at tankene og ideene kommer tydelig fram.
Hvordan laerer legger foringer og tilrettelegger slike samarbeidsaktiviteter er viktig i folge

Kieran & Dreyfus (1998), som sier:
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”The most prominent finding about creating opportunities for mathematical conversations
in classrooms is that what the teacher does to structure these opportunities matters.
Teachers need to scaffold, monitor, and facilitate discourse around the mathematical

ideas in ways that support student learning” (Franke, et al., 2007: 232)

Samarbeidssituasjon 1 vil vi knytte til tradisjonell skolematematikk ettersom
kommunikasjonen er ubalansert og fokuset er rettet mot prosedyrer. Dette kan relateres til

IRE som er knyttet til tradisjonell skolematematikk.

Samarbeidssituasjon 2 vil vi knytte til et konsepsjonsbasert perspektiv pa grunn av fokuset
som er rettet mot mer aktiv elevaktivitet, som er et kjennetegn pa konsepsjonsbasert

perspektiv.

2.1.2.3 Kombinasjoner av kunnskapsyn og leringssyn
Vi vil péstd at bdde kunnskapssyn og leringssyn er fornuftig & ta hensyn til for & beskrive

leereres oppfatninger, og at flere kombinasjoner av kunnskapssyn og leringssyn er mulig.

Konseptuell Prosedyrebasert
orientasjon orientasjon
(Kunnskapssyn) (Kunnskapssyn)
Konsepsjonsbasert Tradisjonell
perspektiv skolematematikk
(Leeringssyn) (Leeringssyn)

P ———— —

Figur 3 — Kombinasjoner mellom kunnskapssyn og leringssyn.

Konseptuell orientasjon kombinert med konsepsjonsbasert perspektiv vil innebare at laereren
har en oppfatning av at matematikk handler om matematiske sammenhenger og har en
oppfatning av at denne kunnskapen kan tilegnes med undervisning preget av aktive og
utforskende elevaktiviteter. Eksempel pa en slik situasjon kan vare at elevene jobber med
problemlgsning som knyttes til en utforskende elevaktivitet. Undervisningen kan innebaere

muntlig aktivitet og samarbeid.

Prosedyrebasert orientasjon kombinert med konsepsjonsbasert perspektiv vil innebere at

leereren har en oppfatning av at matematikk handler om & vare 1 stand til & handtere
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talloperasjoner, og har en oppfatning av at denne kunnskapen kan tilegnes med undervisning
preget av aktive og utforskende elevaktiviteter. Eksempel pa en slik undervisningssituasjon
kan vere at elevene skal lere seg divisjonsalgoritmen og elevaktiviteten innebarer muntlig

aktivitet og samarbeid med et utforskende fokus.

Konseptuell orientasjon kombinert med tradisjonell skolematematikk perspektiv vil innebeere
at leereren har en oppfatning av at matematikk handler om matematiske sammenhenger og har
en oppfatning av at denne kunnskapen kan tilegnes med undervisning preget av at elevene
skal lytte og observere instruksjoner og demonstrasjoner av lereren. Eksempel pa en slik
situasjon kan vere at leereren har som mal at elevene skal jobbe med problemlgsning, og som
en forberedelse har en undervisningssekvens som inneberer at elevene lytter passivt til en
forelesning om ideer i forhold til problemlesningsoppgaver. Forberedningssekvensen har ikke
som maél & levere ut ferdige strategier og teknikker, men heller at elevene skal fa inntrykk og

ideer til hvordan slike problemer kan angripes.

Prosedyrebasert orientasjon kombinert med tradisjonell skolematematikk vil innebaere at
leereren har en oppfatning av at matematikk handler om & vare istand til & hdndtere
talloperasjoner. Leareren har en oppfatning av at denne kunnskapen kan tilegnes med
undervisning preget av aktive og utforskende elevaktiviteter. Eksempel pa en slik situasjon
kan vere at elevene skal lere divisjonsalgoritmen ved a lytte og observere en forelesning av

leereren.

Det kan vere fornuftig & vurdere hva intensjonen til l&reren er sammenlignet med hva som
blir gjennomfert 1 praksis. Det kan hende lerere har intensjoner om & undervise med
konseptuell orientasjon og konsepsjonsbasert perspektiv, men i praksis ender opp med det
motsatte. Dette er noe som kan forekomme i alle kombinasjonene med kunnskapssyn og
lzeringssyn. Arsaker til dette kan for eksempel vare at man opplever at undervisningen ikke
har god nok leringseffekt, eller opplever at den aktuelle arbeidsformen er for tidkrevende og
stoyende. Andre drsaker kan vare faktorer som gér inn under identitet, som neste avsnitt

handler om.

2.1.2.4 Identitet
I vart forskningsprosjekt knytter vi laererens identitet til praksisfellesskapet. Lareren kan
pavirkes av kollegaer, skolens politikk, og nasjonale retningslinjer. For eksempel kan

didaktiske diskusjoner med kollegaer under lunsjpausen vere med pé & endre eller pavirke en
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leerers identitet. Zoest og Bohl (2005) hevder at identitet er uavhengig av kontekst. Sfard og
Prusak (2005) hevder identitet er knyttet til noe utenfor ens handlinger og at den
opprettholdes uavhengig av diskusjoner. I vart forskningsprosjekt ser vi det som relevant &
inkludere identitet ettersom larere pa en eller annen mate ma forholde seg til et

praksisfelleskap pa den aktuelle skolen.

Vi velger & bruke Wenger & Nake (2004) fordi de har sett pa hvordan begrepet identitet
defineres 1 et fellesskap. ”Det er en dyp sammenheng mellom identitet og praksis. Utviklingen
av en praksis krever en dannelse av et fellesskap, der medlemmer kan inngé 1 et gjensidig

engasjement og derved anerkjenne hverandre som deltakere.” Wenger & Nake (2004: 174)

Wenger definerer begrepet fellesskap gjennom tre dimensjoner: Gjensidig engasjement, en
felles virksomhet og et felles repertoar (Wenger & Nake, 2004: 177). Gjensidig engasjement
beskrives av Wenger som bestemte méter 4 handle sammen med andre mennesker pd. I vart
prosjekt knyttes begrepet til hvordan de involverte matematikklererne deler meninger og

kunnskap med hverandre, spesielt i forhold til Khan Academy.

Felles virksomhet handler om at man ser ansvaret man har til 4 bidra for & utvikle og
vedlikeholde fellesskapet. I en skolesammenheng ser man dette i laerere som jobber felles mot
a utvikle elevenes kompetanse 1 matematikk. Khan Academy kan 1 denne forbindelsen brukes

som et felles verktoy for & bidra til & na dette mélet.

Repertoar blir av Wenger & Nake (2004) beskrevet som tidligere erfaringer som er gjort
gjennom et engasjement 1 praksisfellesskap. Disse erfaringene, som omhandler diskusjoner,
historie og fagbegreper, vil kunne gi et bilde av lererens identitet 1 et praksisfellesskap. 1
innferingen av Khan Academy vil man kunne mete larere med ulike forkunnskaper til bruk
av digitale verkteay. Da er det enskelig at leerere med forkunnskaper skal kunne dele erfaringer
med kollegaer. Slike erfaringer vil da kunne bidra til 4 lefte fellesskapet, som vil utvide

laerernes repertoarer.

Gjennom de tre nevnte dimensjonene pastair Wenger & Nake (2004) at man vil kunne se
medlemmets identitet 1 fellesskapet. Vi mener at denne identiteten spiller en rolle i1 forhold til

problemstillingen 1 vart forskningsprosjekt.
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2.1.3 Omvendt undervisning

Teorien om flipped classroom, heretter omtalt som omvendt undervisning, kom péd 90-tallet
av Eric Mazur, mens det er Jonathan Bergmann og Anthony Sams som var noen av de forste
til & anvende det 1 praksis 1 2007. De filmet undervisningen sin for 4 kunne dele den med

studenter som gikk glipp av undervisningen.

Omvendt undervisning handler om at man bryter med den tradisjonelle formen med & drive
tavleundervisning i skoletiden. Elevene gjennomgar den teoretiske delen pa egenhind utenfor
undervisningstiden ved hjelp av videoer pa nett, og utnytter tiden pa skolen til & drive med
oppgavelgsning. (Bergmann & Sams, 2012; Hamdan, McKnight, McKnight, & Arfstrom,
2013). Opprinnelig var tanken & dele videoforelesninger med de studentene som ikke var
tilstede, men 1 dag er det utviklet til at tanken med & gjennomfere en slik form for
undervisning er at lereren frigjor mer tid pd skolen til & hjelpe hver enkelt elev med & utvikle

sine kunnskaper utfra deres faglige niva.

I denne besvarelsen er det viktig & understreke at leererne vi har intervjuet benytter dette som
et supplement til undervisningen og at de derfor har jevnlig ansikt-til-ansikt kommunikasjon
med elevene sine. Det er vanlig at noen studier kun er pé internett, sakalte virtuelle klasserom,

der lereren aldri har mulighet til & mete elevene ansikt til ansikt.

2.2 Tidligere forskning

Under dette punktet skal vi presentere tidligere forskning som er gjort pd omvendt
undervisning. Bakgrunnen for & se pa tidligere forskning var for a skaffe oss innblikk i hva
som er blitt gjort tidligere og hvilke resultater dette har & vise til. Vi har funnet tidligere
forskning ved & sgke opp pa internett, gjennomga artikler og oppsekt litteraturreferanser som
ble oppfattet som relevante. Etter gjennomgang av de ulike funnene fikk vi flere treff pa
mindre studier enn store. Derfor har vi ogsé valgt & inkludere noen av de funnene som ble

gjort i de mindre studiene. Videre skal vi se pd noen av de funnene som ble gjort.

Litlehamar (2015) har forsket pa omvendt undervisning, og har sett pa tidligere forskning
knyttet til temaet. Med utgangspunkt 1 Litlehamars avsnitt om tidligere forskning har vi
trukket ut relevant forskning. Fulton (2012) viser til Byron High School i USA, der omvendt
undervisning ble tatt i bruk etter déarlige elevresultater i matematikk. Hennes funn viser seg a
gd igjen 1 andre studier, nemlig at elevresultatene gkte etter at omvendt undervisning ble tatt 1

bruk. Fulton nevner ogséd gkt engasjement fra elevene i timene som et annet funn.
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Green (2012) kunne som Fulton vise til bedre elevresultater i tillegg til en lavere strykprosent
etter at omvendt undervisning ble tatt i bruk pa Clintondale High School. En masterstudie
gjennomfert av Steen (2013) bekrefter Fulton og Greens studier om forbedret elevresultater i

matematikk.

Det er ogsa gjort forskning pa bruk av omvendt undervisning pa universitetsnivd. Ved
California State University gjennomferte Warter-Perez & Dong (2012) forskning som ga
effektive funn pé at elevene fikk okt kunnskap til forstaelse av pensum. Moravec, Williams,
Aguilar-Roca, & O'Dowd (2010) introduserte en biologiklasse for omvendt undervisning. De
kan vise til en forbedring pa 21 % blant studentene pa eksamensspersmal basert pa temaer
som ble presentert utenfor klasserommet ved bruk av videoer. Det fremkommer ogsa 1
forskningen deres at det satt av mye tid til temaene 1 forelesningene for og etter videoene var
sett, noe som gjorde at studentene fikk tettere oppfelgning enn tidligere. Avslutningsvis kan
det settes spersmélstegn om de ville fatt like god forbedring om de kun gjennomkjerte

omvendt undervisning.

Flipped Learning Network (FLN) 1 USA gjennomfort et forskningsprosjekt 1 2013 knyttet til
omvendt undervisning. De hevder pa tross av funnene til Moravec, Williams, Aguilar-Roca
og O'Dowd (2010) at det er fa valide empiriske studier knyttet til effekten omvendt

undervisning har pa elevers leringsutbytte (Hamdan, et al., 2013).

Strayer (2012) valgte & sammenligne to klassers leringsmilje péd introduksjonsstadiet ved nytt
tema, der en klasse gjennomferte tradisjonell undervisning og en klasse brukte en form for
omvendt undervisning gjennom et databasert leringsverktey. Studentene ga utrykk for at det
var positivt & samarbeide med andre, men det bydde pa utfordringer & leere seg noe nytt pa
egenhand samtidig som aktivitetene i forelesningen ikke samsvarte med leringsverktoyet pa
nett. I folge Strayer (2012) er det ikke gunstig & gjennomfere omvendt undervisning i mindre
introduksjonskurs der elevene opptrer passive. I de andre studiene ble det brukt
videoforelesninger til introduksjon av lerestoffet, mens i Strayer (2012) studie ble det

benyttet et databasert leringsverktoy.

Tidligere forskning hovedsakelig har hatt fokus pé elevers opplevelse rundt bruken, elevers
faglige utbytte og undervisningsmetoden 1 praksis. Vi ser pé vart forskningsprosjekt som en

forlengelse av denne forskningen ettersom vi ensker a fokusere pa lerers perspektiv.

22



3 Metode

3.1 Teoretisk perspektiv

Som leererstudenter er vi opptatt av elevers leringsprosesser og hvordan lerere tolker og
vurderer elevenes forstaelse. Valgene vi har gjort helt fra starten av prosjektet da vi valgte hva
vi skulle fokusere pa, hvordan vi skulle samle inn data, og hvordan vi skulle analysere, kan
relateres til vére filosofiske ideer. Derfor mener vi det er relevant & relatere prosjektet vart til
en filosofisk bakgrunn. Diskusjoner og refleksjoner som har vart gjort i forhold til & finne ut
hvilken filosofisk tradisjon vi kan relatere oss til, har tatt utgangspunkt i spersmaél som for
eksempel, hva er det vi vil forske pa? Hvorfor er dette interessant a forske pa? Hvilke
aspekter med for eksempel Khan Academy er interessant a forske pa? Vi har kommet fram til
problemstillingen: Hvilke oppfatninger har lerere til arbeidsméter som kombinerer bruk av
Khan Academy og andre lignende nettressurser med tradisjonell undervisning? Vi har altsa

valgt & fokusere pa lereres oppfatninger, som vi mener kan relateres til kognitiv psykologi.

I starten av prosjektet var vi interessert 1 hvordan undervisningsméten fungerte 1 praksis, men
etterhvert fant vi at det var interessant & undersgke litt dypere hvilke syn lererne hadde pé
kunnskap og lering. Hvilke syn larere har pa kunnskap og laering kan bidra til en forklaring
til valgene larere gjor 1 forbindelse med undervisning. Vi mener det er interessant & vite noe
om hvilket syn lerere har pa kunnskap og lering, og tolke dette opp mot hvilke oppfatninger
leerere har 1 forhold til problemstillingen. Cobb (2007) skiller mellom to retninger innen
kognitiv psykologi der den ene er rettet mot (...) the process of mathematical learning that
are intended to offer insights into students' learning in any mathematical domain (...)” (Cobb,
2007: 19). Den andre retningen er rettet mot teorier om utvikling av elevenes resonnement 1
bestemte matematiske emner. Vart prosjekt kan relateres til forstnevnte, ettersom vi ikke har
noe bestemt fokus pé spesielle matematiske emner. Viktige bidragsytere for utviklingen av
det filosofiske perspektivet kognitiv psykologi er blant andre Immanuell Kant og Jean Piaget.
For laererstudenter og lerere er Piagets kognitive konstruktivistiske laeringsteori velkjent, med
sin teori om at kunnskap utvikles gjennom skjemaer der man enten kan assimilere eller

akkomodere ny kunnskap.

Vi plasserer oss 1 et pragmatisk perspektiv, som vi begrunner med felgende egenskaper som
relateres til vart forskningsprosjekt. Den viktigste egenskapen i forhold til vért prosjekt er at
vi som forskere har valgfrihet til & velge metoder og teknikker etter hva vi mener oppfyller

vare behov (Creswell, 2014: 11). En annen egenskap med et pragmatisk perspektiv, er at det
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ikke er forpliktet til ett system av filosofi og verdenssyn (Creswell, 2014: 10). Denne
egenskapen kan ogsa relateres til generiske kvalitativ forskningsstil, som har en lignende
egenskap; (...) generic qualitative research as that which is not guided by an explicit or
established set of philosophic assumptions in the form of one of the known qualitative

methodologies.” (Caelli, Ray, & Mill, 2003: 4).

Vi erkjenner at vi ved begynnelsen av prosjektet hadde en forutantagelse om at dersom man
utnytter nettsiden Khan Academy til sitt fulle potensiale vil det ha en positiv effekt pa
elevenes lering og forstielse 1 matematikkfaget. Vi anser oss selv som nybegynnere som
forskere, og da er spersmélet om hvilket filosofiske verdenssyn vi tilherer et stort og
komplisert spersmél som krever mye refleksjon for a besvares. Dette er ogsé en grunn til at vi

vil plassere oss innenfor et pragmatisk perspektiv.

En viktig grunn til at prosjektet vért ikke burde knyttes til et sosialkonstruktivistisk perspektiv
er at innen denne tradisjonen er det et poeng & seke etter helhetlige og sammensatte meninger
og synspunkter istedenfor 4 lete etter meninger som kan plasseres i forholdsvis smale
kategorier (Creswell, 2014: 8). Vi har valgt 4 konstruere et teoretisk rammeverk som bestér av
tre begreper, som blir brukt som utgangspunkt til analysen. Derfor er det mer passende &

plassere oss selv 1 et pragmatisk perspektiv.

3.2 Generisk kvalitativ metode

Med utgangspunkt 1 vér problemstilling "Hvilke oppfatninger har larer av arbeidsméter som
kombinerer bruk av Khan Academy og andre lignende nettressurser med tradisjonell
undervisning?”, har vi konstruert et rammeverk med hovedfokus pa begrepene kunnskapssyn,
leeringssyn og identitet. Vi mener disse begrepene vil kunne si noe om lereres oppfatninger.
Begrepene er valgt med utgangspunkt 1 tidligere forskning pa oppfatninger av Thompson, et
al. (1994), Tzur, et al. (2001) og Wenger & Nake (2004). Begrepene er nermere forklart i
kapitlet Begrepsavklaringer. Forskningsstilen vi har valgt er generisk kvalitativ metode
(Caelli, et al., 2003), pa grunn av fleksibilitet og muligheter for tilpasning 1 forhold til vart
prosjekt. Merriam (1998) beskriver generisk kvalitativ metode som en strategi som enkelt
soker & utforske og forsta et fenomen, en prosess eller et perspektiv og livssyn av de
involverte. Basert pa artikkelen Clear as mud av Caelli, et al. (2003) er det tre eksempler der
generisk kvalitativ tilneerming er hensiktsmessige: personlige erfaringer, personlig verdier og
overbevisninger, og interaksjoner og relasjoner. Dette er punkter vi ensker & kartlegge hos de

ulike informantene.
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I vért forskningsprosjekt oppdaget vi at enkelte elementer fra ulike teoretiske rammeverk som
grounded theory, case studie og fenomenologi passet til vart prosjekt. Det var imidlertid andre
elementer 1 disse rammeverkene som gjorde at det ikke passet likevel. Dette forte til at vi
valgte generisk kvalitativ metode ettersom det ga muligheten for & konstruere et eget design

basert pa elementer som kan relateres til grounded theory, case studie og fenomenologi.

Grounded theory

.@de: kategorisering og kodin

* inneberer observasjoner og intervju

* malet er utvikle ny teori basert pa empiri

Case studie

- Getudere case (tilfeller) Generisk kvalitativ metode
+ langsiktig undersokelse + analysemetode: kategorisering og koding
+ studere flest mulig aspekter ved tilfellet * studere case (tilfeller)

+ gir ikke genereliserbare resultater

|

+ soker etter subjektets meninger og tolkninger

Fenomenologisk metode

+ fyldige beskrivelser av et fenomen

ustrukturerte datainnsamlingsmetoder

'@nere]iserbare resultater
.@ubjektets meninger og tolkninger

* studere i naturlig setting

Figur 4 - Sammensetning av metode basert pa generisk kvalitativ metode

Analysestrategien kan relateres til grounded theory, kategorisering og koding. En nermere

beskrivelse av analysestrategien kommer 1 avsnittet Datainnsamling og dataanalyse.

Case studie kunne passet til vart prosjekt, men ettersom metoden forutsetter et mer langsiktig

tidsperspektiv matte vi velge bort denne metoden.

Fenomenologisk metode handler om a fremstille fyldige og helhetlige beskrivelser av et
fenomen, som 1 utgangspunktet kunne passet til vart prosjekt. Metoden forutsetter at en
studerer fenomenet 1 sin naturlige setting. [ starten av prosjektet ble det vurdert & besoke

skoler som var aktuelle, men dette ble valgt bort blant annet pa grunn av praktiske og
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finansielle arsaker. Ettersom vi ikke hadde mulighet & besegke skoler og studere fenomenet 1

sin naturlige setting, valgte vi bort ogsa denne metoden.

En annen grunn til at vi har valgt generisk kvalitativ metode er det begrensete tidsaspektet.
Tidsperioden vi har hatt til rddighet var omtrent 4,5 maneder, og vi har da oppdaget at andre

metoder krever en mer langsiktig forskning.

3.3 Intervju-guide

Vi har utviklet en intervju-guide med spersmal som er utviklet for & kunne gi innblikk 1
leerernes oppfatninger. Intervju-guiden er levert som vedlegg til forskningsprosjektet.
Utviklingen av spersmélene har vert en prosess der vi forst fant spersmal som vi tenkte
kunne svare pa problemstillingen. Den forste utgaven av spersmaélene var ikke knyttet til det
teoretiske rammeverket ettersom vi pa det tidspunktet ikke hadde definert dette enda. Et
eksempel pd hvordan et spersmal var formulert tidlig 1 prosessen er: ”Hvor ofte gjennomferes
tradisjonell undervisning?”. Etter at vi hadde undersgkt teori og tidligere forskning, s vi et
behov for & videreutvikle spersmalene. Vi satte oss inn 1 teori om lerernes oppfatninger,
konstruerte rammeverket og videreutviklet deretter spersmélene slik at de ble knyttet til
kategoriene 1 rammeverket. Det teoretiske rammeverket er mer omstendelig definert 1
teorikapitlet, men kort beskrevet bestédr det av tre kategorier: kunnskapssyn, leringssyn og
identitet. Innen kunnskapssyn er det to retninger: konseptuell orientasjon og prosedyrebasert
orientasjon. Innen laeringssyn er det ogsa to retninger: konsepsjonsbasert perspektiv og

tradisjonell-skolematematikk. Identitet handler om lareren sin rolle 1 praksisfellesskapet.

Et eksempel pa spersmal fra intervju-guiden er: ”Beskriv hvordan du vil planlegge og
gjennomfere undervisning ved introduksjon av algebra (eventuelt ett annet tema)”. Grunnen
til at vi valgte planlegging var at vi hapet & fa innblikk 1 hva lereren ansd som mélet med
undervisningen, og dermed ogsd hvordan lereren oppfatter matematikk. Dersom lareren
nevner noen av kjennetegnene til enten konseptuell eller prosedyrebasert orientasjon, kan det
gi en indikasjon pé hvilken av de to retningene laererens oppfatninger kan knyttes til.
Spersmaélet inneholder ogséd gjennomforing, med samme begrunnelse som for planlegging.
Gjennomforing vil 1 tillegg kunne gi indikasjoner pa hvilket leeringssyn laereren har. Hva slags
aktiviteter er det elevene skal gjore under gjennomferingen? Det er da mulighet for at leereren
nevner aktiviteter som kan knyttes til konsepsjonsbasert-, eller tradisjonell skolematematikk

perspektiv, og dermed gi en indikasjon pa lererens leringssyn.
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Et eksempel pa spersmal i intervju-guiden knyttet til identitet er: “Har det veert felles
enighet/uenighet 1 kollegiet? (hva har blitt diskutert?)”. Ved a stille dette spersmalet hapte vi &
fa innblikk 1 leererens rolle 1 praksisfellesskapet. Dersom det har vert diskutert om for
eksempel Khan Academy er en effektiv plattform & drive undervisning fra, hvilke poenger blir
trukket fram av lareren som argumenterer for eller imot vil kunne gi et bilde av lererens

oppfatninger.

Vi har valgt & vektlegge identitet, slik det er definert 1 kapitlet Begrepsavklaringer, 1 mindre
grad enn leringssyn og kunnskapssyn pa grunn av at identiteten til leererne i utvalget har
likheter og at der derfor er mindre relevant 4 undersoke dette. Dersom vi hadde et mer
tilfeldig utvalg, ville dette veert mer interessant. Da kunne vi kanskje fatt synspunkter som var
mer kritiske til bruk av teknologi, nettressurser, apper, iPad etc, og det kunne vart interessant

a undersoke, men vi har valgt & ikke fokusere pd det 1 vart prosjekt.

Prosessen med utviklingen av intervju-guiden kan beskrives som at spersmalene i
begynnelsen var generelle, og ble videreutviklet til & vere rettet mot kategoriene 1
rammeverket. Rammeverket har ogsa vart giennom en utviklingsprosess der det har blitt
tydeligere og tydeligere for oss hvilke kjennetegn som kan knyttes til kategoriene. Dermed

har det ogsa vart nadvendig & spisse spersmalene i retning mot kjennetegnene.

3.4 Utvalg

Vi vil karakterisere utvalget som et kriteriebasert utvalg (Christoffersen & Johannessen, 2012:
51), ettersom vi har valgt & fokusere pa lereres oppfatninger 1 forhold til bruk av arbeidsméter
som kombinerer Khan Academy eller lignende nettressurser med tradisjonell undervisning. Vi

har valgt felgende kriterier til informantene:

1. Informantene mi ha erfaring med Khan Academy eller lignende nettressurser

2. Informantene ma vere lerere
For & f4 tilgang til informantene har vi brukt flere strategier. Vi kontaktet laerere direkte som
vi pé forhdnd visste oppfylte kriteriene, vi har annonsert pé sosiale medier og vi har blitt tipset

av andre om potensielle informanter av rekrutterte informanter.

Vi har gjennomfert intervjuer med fem forskjellige lerere, som alle unntatt en hadde erfaring
med Khan Academy. Samtlige lerere hadde erfaringer med bruk av nettsiden Campus
inkrement. 1 utgangspunktet ensket vi & intervjue lerere som aktivt brukte nettsiden Khan

Academy. Det viste seg & vare en utfordring & finne laerere som oppfyller kriteriene, samt

27



finne tidspunkter som passet for de aktuelle. Vi endte opp med et utvalg der to av lererne
bruker Khan Academy, to som har gétt bort fra a bruke nettsiden, og en som ikke hadde

erfaring med Khan Academy, men aktivt bruker av nettsiden Campus inkrement.

Intervju ble gjennomfort pa forskjellige mater, to av intervjuene ble gjennomfert ved fysisk

mete, to videosamtaler via Skype, og ett telefonintervju.

3.5 Metodekritikk

Intervjuprosessen var den vi vokste mest pd underveis 1 forskningsprosjektet, og vi merket
betydelig stor forskjell fra forste lydopptak til det siste. Istedenfor & la samtalen flyte litt lost
og la leererne reflektere over det stilte spersmaélet, valgte vi i lapet av de forste intervjuene &
folge intervjuguiden slavisk og virket nervese for & oppleve taushetsperioder. Derfor var det
noen ganger at vi kommenterte spersmalet for leererne hadde tenkt ferdig. Dette ble gjort for a
unnga stillhet. Intervjuene ble transkribert kort tid etter endt intervju. Dette gjorde at vi fikk
here hva som burde vert undersekt dypere og hvordan det kunne lgses annerledes til neste
intervju. Det var en positiv utvikling for oss som forskere i en intervjusituasjon. Dersom vi
hadde hatt mer erfaring med gjennomfering av intervju ville det muligens gitt oss andre
interessante funn. Da ville vi hatt evnen til & tatt tak og undersekt svar i dybden. Evnen til & ta
tak 1 sitater og utsagn som ikke er helt knyttet til problemstillingen, vil kunne gi

underforliggende funn som vil lede tilbake mot problemstillingen.

Vi mener muligheten for & kunne mete leererne pa deres respektive skole gjennom a observere
leererne ville gitt et tydeligere grunnlag for a besvare problemstillingen. Gjennom observasjon
ville vi kunne knyttet laererens leeringssyn mer presist og sett lereren uteve dette 1
klasserommet. Samtidig som det & kunne intervjue leererne pa arbeidsplassen i deres trygge
omgivelser og naturlige setting, ville muligens larerne svart mer utfyllende. I tillegg til &
kunne ha muligheten for & demonstrere hvordan de jobbet med tanke pé kartlegging,

planlegging av undervisning og valg av videoforelesninger som elever skal se.

I lopet av arbeid med forskningsprosjektet har vi begrunnet begrepene knyttet til oppfatninger
grundigere og spisset de med en mer konkret definisjon. Da spesielt kunnskapssyn og
leeringssyn. Intervjuguiden vér ville vaert formulert annerledes med spersmal som ville
utfordret lererne der de matte ta stilling til de ulike retningene innenfor kunnskapssyn og

leeringssyn.
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Det er ingen tvil om at vi gjerne skulle sett at utvalget vart var bestdende av et hoyere antall

leerere. Det var problematisk & finne lerere som benyttet seg av Khan Academy.

3.6 Datainnsamling & dataanalyse
Vi har gjennomfert fem semistrukturerte intervjuer med utgangspunkt i en egenutviklet
intervju-guide. Intervjuguiden er utviklet med spesielt fokus pa kjennetegn pa kunnskapssyn,

leeringssyn og identitet. Vi gjorde lydopptak av intervjuene som vi etterpa transkriberte.

Virt teoretisk rammeverk var grunnlaget for analysering, og 1 utgangspunktet skulle vi gjore
en deduktiv analyse. Braun & Clarke (2006: 83) skiller mellom deduktiv og induktiv analyse
innenfor tematisk analyse. Den deduktive strategien tar utgangspunkt i forhdndsbestemte
kategorier eller temaer, slik som vart rammeverk med kunnskapssyn, leringssyn og identitet.
Til motsetning er den induktive strategien en kodingsprosess av datamaterialet uten mal om a
f4 det til & passe inn 1 forhdndsbestemt rammeverk eller 1 forhold til forskerens forutantakelser

(Braun & Clarke, 2006: 83).

Analysearbeidet har vart en prossess der vi har tatt utgangspunkt i artikkelen Using thematic
analysis in psychology av Braun & Clarke (2006) som skriver om seks faser for tematisk

analyse.

Forst leste vi transkripsjonen av hvert enkelt intervju 1 sin helhet for 4 bli kjent med

datamaterialet, som er forste fase 1 tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006: 87).

Neste fase besto av koding, lete etter ord og utsagn som forekom gjentatte ganger og kunne
knyttes til problemstillingen. Intervju-guiden var strukturert slik at alle spersmal knyttet til
kunnskapssyn, leringssyn og identitet var gruppert, noe som utgjorde utgangspunktet til disse
temaene. Vi oppdaget ogsa ord og utsagn som forekom gjentatte ganger, men som ikke var

knyttet til rammeverket, som for eksempel frigjort tid, kartlegging, og tilpasset oppleering.

Tredje fase handler om & lete etter temaer (Braun & Clarke, 2006: 89). Vi hadde pa forhand
valgt & fokusere pa kunnskapssyn, leringssyn og identitet, men det dukket opp andre temaer
som vi ikke hadde forutsett og som vi vurderte som interessante. Blant annet omvendt
undervisning og spraklige utfordringer temaer som dukket opp. Vi oppdaget 1 denne fasen at

vi hadde behov for badde en deduktiv og en induktive tilnerming.
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Neste fase handler om & sjekke om temaene kan relateres til kodingen. (Braun & Clarke,
2006: 91). I denne fasen reflekterte og diskuterte vi mye oss i mellom pa hvilken méte

kodingen kunne knyttes til temaene 1 rammeverket og problemstillingen.

Femte fase handler om & bearbeide temaene slik at de blir tydelig og definerte. (Braun &
Clarke, 2006: 92). Dette gjorde vi ved & fokusere pa spesifikke ord fra intervjuene og lagde

begrunnelser pd hvorfor disse ordene kunne knyttes til temaene.

Siste fase handler om & produsere rapporten, og framstille resultatene pa en logisk og presis
mate. Denne fasen har vert spesielt utfordrende og vi har etter beste evne forsekt a fremstille
resultatene pa best mulig mate. Vi har vurdert forskjellige mater & presentere resultatene pa,
og har funnet det mest hensiktsmessig & gruppere funnene med utgangspunkt det teoretiske

rammeverket, etterfulgt av de induktive funnene.

I lopet av analyseprosessen har vi forsekt flere mater & gruppere datamaterialet pa for a
oppdage og plukke opp interessante utsagn. Vi samlet alle svarene som var knyttet til
kunnskapssyn i en gruppe, og det samme for leeringssyn og identitet. En annen taktikk vi har
provd er & sortere alle svarere i en tabell med utgangspunkt i hvert enkelt spersmaél, slik at alle
svarene pa spersmal 1, ble etterfulgt av alle svarene til spersmal 2. Vi har ogséa vurdert &
gruppere datamaterialet etter hver enkelt laerer for sa & sammenfatte funn 1 forhold til
kunnskapssyn, leringssyn og identitet. Strategien vi har vurdert som mest hensiktsmessig, var
a gruppere datamaterialet med utgangspunkt 1 kunnskapssyn, leringssyn og identitet. Med
denne strategien ensker vi & fram en rod trad fra ord og utsagn 1 intervjuet, til kjennetegn, til

retningen innen kunnskaps- og laringssyn.

Analyseprosessen har vert preget av at vi ofte har gatt fram og tilbake mellom rammeverket

og analysen. Underveis har temaene og rammeverket blitt mer og mer nyansert.

Vi gjort en analyse som kan deles i to deler, en deduktiv og en induktiv. I den induktive delen
vil vi diskutere om noen av de induktive funnene kan vere en érsak til, eller en pavirkende
faktor pd funnene som er gjort 1 forhold til rammeverket. Mer om dette kommer 1 kapittelet

induktive funn.
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3.7 Validitet og Reliabilitet
Cohen, Morrison, & Manion (2007: 133) sier at trusler mot validitet og reliabilitet aldri kan
bekjempes helt, men kan begrenses ved & vare oppmerksom pa validitet og reliabilitet

gjennom hele forskningsperioden. Forskning som ikke er valid er verdiles.

Kvalitative data er preget av informantenes subjektivitet, meninger, holdninger og
perspektiver som bidrar til en grad av partiskhet. Validitet bar ikke betraktes som en absolutt,

men heller som en grad av validitet (Gronlund, 1981).

Reliabilitet handler om vi maler det vi péstar at vi maler. (Cohen, et al., 2007: 149). Kan vi
med utgangspunkt 1 intervjuene si noe om lerernes leringssyn, kunnskapssyn og identitet? Vi
har veert oppmerksomme pa dette da vi utviklet spersmalene til intervjuet, og det var nettopp
dette som var malet med spersmalene. Vi har utviklet spersmalene med utgangspunkt i det
teoretiske rammeverket, som er basert pé tidligere forskning pa oppfatninger av Thompson, et

al. (1994), Tzur, et al. (2001) og Wenger & Nake (2004).

It is suggested that reliability is a necessary but insufficient condition for validity in
research; reliability is a necessary precondition of validity, and validity may be a sufficient

but not necessary condition for reliability.” (Cohen, et al., 2007: 133)

Validitet handler om prosjektets gyldighet og sannhetsverdi, og er noe vi har vart bevisste pa
gjennom hele prosjektet. Spesielt har vi vaert oppmerksomme pé, og etter beste evne jobbet
for 4 unngd, at vare egne holdninger skulle pavirke forskningsprosjektet. Véare egne
oppfatninger og holdninger i forhold til bruk av nettressurser som Khan Academy, kan ha
innvirkning pa troverdigheten til prosjektet (Cohen, et al., 2007: 133;150). Vi ma erkjenne at
vi ved begynnelsen av prosjektet hadde en veldig positiv holdning til bruk av for eksempel
Khan Academy, men i lopet av arbeidet har holdningen endret seg 1 retning av et mer nyansert
syn pa nettressursen. Vi har oppdaget at bruk av slike nettressurser ikke nedvendigvis er
nokkelen til suksess, men at det avhenger mye av hvordan og hvorfor det brukes. Av denne

grunnen mener vi at vare holdninger i mindre grad har pavirket prosjektet.

Et grep for a styrke forskingsprosjektets interne validitet er ”°(...) clarity on the kinds of claim
made from the research” (Hammersley, 1992: 71). Vért forskningsprosjektet tar utgangspunkt
1 et relativt smalt tema, og fem laerere er intervjuet. Vi hadde ikke som mal & trekke

konklusjoner som sier noe om lareres oppfatninger i forhold til bruk av nettressurser pa et
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generelt grunnlag, men vi har som mal 4 si noe om oppfatningene til de lererne vi har

intervjuet.

En aktuell faktor 1 forhold til intern validitet, er plausibilitet og troverdighet. Vi har basert
slutninger pa larernes utsagn bade opp mot anerkjent forskning og mot egendefinert
rammeverk. Oppmerksomhet mot begreper og fokusomrader etablert av anerkjente forskere
har en positiv effekt pa plausibiliteten og troverdighet. Thompson, et al. (1994) har forsket pa
leereres oppfatninger og definert begrepet orientasjon. Vi har relatert begrepet med samme
definisjon til bruk av nettressurser. Vi har altsd med utgangspunkt i annen forsking, rettet

fokuset mot et tema vi finner interessant.

Datamaterialet vart bestar av transkripsjoner av intervjuer av fem laerere. Tiltak kunne vert
gjort for & fa en storre mengde data som kunne bidratt til & styrke den indre validiteten
(Hammersley, 1992: 71). Vi kunne intervjuet flere lerere, og gjort observasjoner slik at
datamengden ble starre. I starten av prosjektet var planen & intervjue 8-10 laerere. Det viste
seg & vaere vanskelig 4 rekruttere s4 mange informanter som oppfylte kriteriet om erfaring
med nettressurser som Khan Academy, som er arsaken til sterrelsen pé utvalget. Vi planla
ogsa a gjare observasjoner av lerere som underviste med fokus pd Khan Academy eller
lignende nettressurser. I tillegg til utfordringen med a rekruttere informanter til intervju, var
det okonomiske og praktiske utfordringer med & gjennomfere observasjoner, og ble av denne

grunn valgt bort.

Det er viktig 1 forhold til generalisering at forskningen gir detaljerte beskrivelser av
konteksten og forhold rundt temaet slik at andre selv kan avgjere om funnene er
generaliserbare til andre situasjoner. (Schofield, 1990: 226). Konteksten 1 vart
forskningsprosjekt er hvordan vi definerer rammeverket og spersmal 1 intervjuguiden. Vi har
definert rammeverk og begrepene sé detaljert som vi mener er hensiktsmessig i forhold til
prosjektet, og disse definisjonene er viktig for andre lesere, slik at det kommer tydelig fram
hva vi mener med for eksempel oppfatninger og nettressurser. Noen spersmal i intervjuguiden
er utviklet for at laererne skal beskrive sin kontekst, som for eksempel "Hva er bakgrunnen til
at Khan Academy ble implementert pa denne skolen?”. Spersmélet er relatert til identitet, der

det er hensiktsmessig har vi kommentert slike forhold 1 analysen.

Vi har etterkant av intervjuene reflektert og diskutert om noen av begrepene burde vart mer

omstendelig definert under intervjuene slik at informantene har en grundig forstaelse av hva
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vi sper om. For eksempel kunne det vert et poeng & informere lererne hva vi mener med
begrepet tradisjonell undervisning. Grunnen til at har valgt & ikke gjore det er at vi har villet
unnga a lede lereren til en oppfatning av at vi mener tradisjonell undervisning har en negativ
betoning, og at det finnes andre bedre alternativer. Dette kunne fort til at spersmalene ble

ledende og validiteten svekket (Cohen, et al., 2007: 151).

Arbeidet som er nedlagt 1 prosjektet fra var side, er gjort med utgangspunkt i en genuin
interesse for temaet og forskningsfeltet. Etter beste evne har vi analysert og tolket intervjuene

med et médl om & presentere et sannferdig resultat som andre kan ha nytte av.

3.8 Etikk
Vi har tatt etiske hensyn med utgangspunkt i fire punkter: respekt for personer, fortjeneste,

rettferdighet og informert samtykke. Caelli, et al. (2003).

Respekt for personer handler om & beskytte informantenes verdighet og beskytte mot
utnytting. Vi er veldig takknemlig for at informantene har tatt seg tid til & hjelpe oss med
prosjektet og latt seg intervjue, pa tross av skolehverdagens mange forpliktelser. For &
understreke respekten vi har for informantene, vil vi nevne at vi har sett pd leererne som en
kilde til kunnskap. Larerne arbeider i yrket vi er 1 ferd med & utdanne oss til, og vi vil
uttrykke en oppriktig respekt og takknemmelighet for laererne som sitter pd mange erfaringer
og har valgt dele noen av disse med oss. Ved oppstarten av hvert intervju informerte vi om
prosjektet og hva det ville innebere & delta, og informert samtykke ble akseptert.
Forskningsrapporten har ingen personidentifiserende opplysninger. Alle personidentifiserende

opplysninger er anonymisert.

Fortjeneste innebarer & minimalisere risikoen til informantene i forhold til & delta 1
forskningen. Under intervjuene har vi veart bevisste pa a skape en rolig og trygg situasjon for
informantene. I forhold til intervjuene via Skype, erfarte vi til tider tekniske utfordringer 1
forhold til lydkvalitet pd samtalen, noe som var et forstyrrende elementet og bidro til en mer
urolig situasjon. Det er var oppfatning at de som opplevde dette ikke ble merkbart berort av

lydproblemene. Det ma nevnes at lydproblemene inntraff ved féa kortvarige tilfeller.

Rettferdighet innebarer at informantene skal ha en fortjeneste ved & delta. Det er derfor vér

intensjon & sende et eksemplar av forskningsrapporten til informantene som har deltatt.
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Informert samtykke er et verktay for & etablere og opprettholde respekt for personer. Det ma
komme tydelig fram hva det innebarer & delta 1 forskningen, og vi poengterte ved starten av
intervjuene at dersom det var noen spersmal de ikke ville svare p4, sa var det helt greit og opp

til dem. Det var ingen som unnlot & svare pa noen spersmal.

Prosjektet har blitt vurdert godkjent av NSD, Norsk senter for forskningsdata. Vi har fulgt
NSDs retningslinjer for hvordan data skal lagres sikkert og vart spesielt bevisst pa handtering

av personidentifiserende opplysninger.
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4 Funn

I denne delen skal vi presentere hva vi har funnet ut gjennom intervjuer knyttet til
problemstillingen og andre funn. Vi skal ogsa se pa hva vi har funnet ut etter analysen.

Datamaterialet i vart forskningsprosjektet bestér av transkripsjoner etter intervju med lerere.

4.1 Deduktive funn

I forste del presenterer vi funnene fra den forste analysen. I var forste analyse leter vi etter
kjennetegn (se figur 2 kunnskapssyn, og figur 3 laeringssyn i teoridelen), uttrykk, meninger og
utsagn som kan kategorisere lereren innenfor kunnskapssyn, laeringssyn og identitet. Mélet er
at disse funnene til sammen skal gi et inntrykk av hvilke oppfatninger lererne har til &
kombinere bruken av digitale nettressurser med tradisjonell undervisning i skolen. Vi
presenterer forst funnene gjort til kunnskapssyn, s leringssyn og til slutt ser vi pa funn
knyttet til identitet. Maten vi har valgt & presentere funnene pa er hovedsakelig vektlagt for at
det skal vaere oversiktlig og forstaelig for leseren hvorfor vi har kategorisert funnene slik vi
har gjort. Oppsettet til presentasjon til for eksempel funn knyttet til kunnskapssyn, er satt opp
slik at sitatene som er relatert mot konseptuell orientasjon kommer forst. Her viser vi et sitat
og begrunner under hvorfor vi har kategorisert det som vi har gjort. Etter alle sitatene vil vi

oppsummere en generell del om sitatene knyttet til konseptuell orientasjon.
I analyse del to presenterer vi temaer som kom fram av den induktive tilneermelsen.

4.1.1 Kunnskapssyn

For 4 kartlegge larerens kunnskapssyn ensket vi a finne ut av hvordan leererne mener at
elevene pé best mulig mate tilegner seg kunnskap og hvilken oppfatning lerere har av
matematikken de skal undervise. Vi har tidligere definert orientasjon med to under kategorier,
konseptuell orientasjon og prosedyrebasert orientasjon. Konseptuell orientasjon er nar lereren
jobber for at elevene skal se matematiske sammenhenger og utrykke seg verbalt innenfor
faget, mens prosedyrebasert orientasjon har vi definert som at lerer vektlegger repetering og

trening pa oppgaver slik at fremgangsméter memoreres og kan gjentas uten feiltrinn.

Konseptuell orientasjon

Under presenterer vi sitatene som er knyttet til konseptuell orientasjon.
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4.1.1.1 Tor sitat
”Skal vi né eleven, méa det vere litt goy 1 blant. (...) At det blir litt morsommere enn det det

hadde vaert hvis du bare sitter og skriver oppgave pa oppgave pa oppgave.” (Lerer Tor)

Sitatet er et utdrag pé svaret pa spersmélet om hvordan laereren ser for se at fremtidens skole
ser ut 1 matematikk. Vi tolker at det Tor mener med & nd eleven” er og motivere og
engasjere elevene for matematikkfaget, noe han selv papeker med & nevne at det vil kunne bli
morsommere. Vi knytter sitatet til konseptuell orientasjon siden vi tolker at Tor mener det er
nedvendig med variasjon i undervisningen, og at man ikke bare sitter gver pa oppgaver, og at
digitale verktoy gir gode muligheter til & variere undervisningen som kan gi motivasjon til
elevene. ”Conceptually-oriented teachers (...) focus students’ attention away from thoughtless
application of procedures and toward a rich conception of situations, ideas and relationships

among ideas. (Thompson, et al., 1994: 7).

4.1.1.2 Pal sitat
”En ting er 4 sitte & regne a regne a regne som en operasjon, men du ma ogsé ha bevisstheta

bak dette her om hvorfor blir det som det blir. Og det er da vi begynner a snakke om lering.”

Sitatet knytter vi til konseptuell orientasjon fordi vi tolker at Pal poengterer at det ikke er nok
med regneferdigheter, men at det er viktig med & se ssmmenhenger med hvorfor en
regneoperasjon fungerer som den gjor. Det tolkes videre at for Pal betyr /ering, noe som
bestir av bade ferdigheter og forstéelse. ”A teacher with a conceptual orientation is one
whose actions are driven by (...) an image of a system of ideas (...)” (Thompson, et al., 1994
7). Det Thompson kaller system of ideas knytter vi til matematiske sammenhenger, som igjen

knyttes til Péls utsagn.

4.1.1.3 Espen sitat 1
”’Sé nar jeg skal sjekke elevene hva de viser, sa viser de det som jeg har demonstrert, ogsa
tenker jeg oi, det var ikke det jeg ville. Jeg ville at de skulle vare pa et hoyere niva. Sa da har

jeg funnet ut at jeg ma modellere pa et relativt hoyt niva og korrekt bruk.”

Sitatet knytter vi til konsepsjonsbasert orientasjon, pa grunn av at Espen har en intensjon om
at elevene ikke skal kopiere det han har demonstrert pé tavla, men at elevene skal vere pa ett
hayere niva. Dersom Espen ville at elevene skulle kopiere arbeidet som er vist pa tavla, ville
det vert knyttet til prosedyrebasert orientasjon, men i dette sitatet tolker vi at Espen vil at

elevene skal lgse arbeidsoppgaver pa en selvstendig mate med egne refleksjoner. Sitatet er
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naermest det motsatte av folgende kjennetegn pé prosedyrebasert orientasjon, A
predisposition to cast solving a problem as producing a numerical solution.” (Thompson, et

al., 1994: 7), og derfor knytter vi Espens sitat til konseptuell orientasjon.

4.1.1.4 Espen sitat 2
”Jeg bruker & kjore en del diskusjoner to og to. Man presenterer et matematisk problem, eller
presenterer pa en méte noe man skal vurdere, ta stilling til eller drefte, da bruker jeg ofte & be

de to og to a drefte sammen.”

Sitatet beskriver en undervisningsaktivitet som inneberer at elevene skal arbeide med et
matematisk problem og diskutere i par. Vi mener at bruk av begrepene diskusjon, drefting og
vurdering gjor at elevene selv md argumentere og ta stilling til et problem som fremmer
forstielse og bruk av begreper. I tillegg ser vi en fordel med & kjere to og to for 4 fa flere
elever muntlig aktive. Aktiviteter som innebarer problemlasning og rike oppgaver er
kjennetegn péd konseptuell orientasjon. A primary aim of conceptually-oriented teaching is
that students come to conceive a conceptual domain by developing methods for solving

problems in it.” (Thompson, et al., 1994: 10).

4.1.1.5 Espen sitat 3
”Da er det et forsek pa a preve a stimulere i1 forste omgang refleksjon omkring det, men ogsa

at du far 1 tillegg da at de skal snakke matematikk og dele.”

Sitatet er et utdrag fra svaret pa spersmal om hvordan Espen vektlegger
kommunikasjonskompetanse i matematikk. Vi tolker at Espen tilrettelegger for at elevene skal
reflektere og kommunisere muntlig 1 matematikk med hverandre, som ifelge Thompson, et al.
(1994) er et kjennetegn pa konseptuell orientasjon. (...) teacher’s goal was to provide an
occasion for students to reason and to make their reasoning public.” (Thompson, et al., 1994

8).

4.1.1.6 Harald sitat
”(...) sé vi prever a krydre med litt praktiske ting, ja vi kan spille spill eller. Slik at vi fér litt

flere vinklinger pé det.”

Sitatet er et utdrag av Haralds beskrivelse av en typisk matematikktime. Harald sier i
beskrivelsen at elevene ofte far i lekse 4 se en video, og sé jobber de med oppgaver pa skolen.

Av sitatet tolker vi at han varierer undervisningen med praktiske oppgaver og spill, som vi
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mener kan knyttes til konseptuell orientasjon. I forhold til praktiske oppgaver tolker vi at
Harald har en intensjon om at elevers engasjement 1 slike aktiviteter skal innrette
oppmerksomheten deres pa en produktiv mate. A teacher with a conceptual orientation is one
whose actions are driven by: ideas about features of materials, activities, expositions, and
students’ engagement with them that can orient students’ attention in productive ways”
(Thompson, et al., 1994: 7). Med en produktiv mdte menes A productive way of thinking is
one that is generative of a “method” that generalizes to other situations.” (Thompson, et al.,

1994: 7).

Harald nevner “flere vinklinger” som vi ogsd vil knytte til en konseptuell orientasjon, fordi vi
tolker at det handler om & arbeide med en matematisk ide pé forskjellige mater, ikke bare ved

a fokusere pé en prosedyre.

4.1.1.7 Petter sitat 1

”Sénn generelt de begrepene, uansett hva vi gjennomgér sa tar vi a alltid opp begrepene og
forklarer de 1 leringspartner par. (...) S& vi snakker mye om begrepene underveis i
undervisninga, sd de ma ogsa snakke sammen. Ikke bare at en og en svarer, men at alle ma

forklare.”

Sitatet er et utdrag fra svaret pa hvordan Petter jobber med forstaelse av begreper, og vi
knytter sitatet til konseptuell orientasjon. Petter sier at de snakker mye om begreper underveis
1 undervisningen. Ofte diskuterer elevene begreper med laringspartner som de sitter sammen
med, og dette mener vi kan knyttes til Petters kunnskapssyn.

”(...) ideas about (...) activities, expositions, and students’ engagement with them that can
orient students’ attention in productive ways”, som er et kjennetegn pa konseptuell

orientasjon 1 felge Thompson, et al. (1994: 7).

4.1.1.8 Petter sitat 2
V1 bruker mye planleggingstid til 4 legge om maten vi underviser pa da, vi er jo vant til

undervise etter boka. Felge den.”

Sitatet knytter vi til konseptuell orientasjon, ettersom vi tolker at Petter med larerkollegiet
arbeider for & omstille maten de underviser pd, og da gé bort fra en tradisjonell

undervisningsmate som baserer seg hovedsakelig & folge lereverket. Bruk av tradisjonelle
leereverk knyttes til prosedyrebasert orientasjon, og en konseptuell orientasjon knyttes til &

losrive seg fra lereverket. ”A teacher’s dilemma regarding when to introduce conventional
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procedures is eventually resolved when this teacher realizes that there is no reconciliation
possible—the traditional curriculum turns the construction of mathematical meaning upside

down.” (Thompson, et al., 1994: 11).

Alle sitatene over kan knyttes til kjennetegn som er relatert mot konseptuell orientasjon. Slik
som vi har definert tidligere gjennom figur 2 under teori, er matematisk sammenheng et av
kjennetegnene. Noen av sitatene over viser til at det er viktigere & ha en bevissthet bak
valgene man foretar seg i matematikk, fremfor a eve inn en prosedyre knyttet til en algoritme.
Andre sitat begrunner at laererne losriver seg fra lereverket, mens et annet bemerker at

regnetrening ikke er veien & ga.

Prosedyrebasert orientasjon

Under presenterer vi sitatene som er knyttet til prosedyrebasert orientasjon.

4.1.1.9 Tor sitat 1
”Jeg synes tradisjonell undervisning er kjempefint pa noen omrader. For eksempel nar vi har
om geometri synes jeg det er fint at elevene far eve fysisk pd konstruksjonsoppgaver. Det kan

de ikke p4 Khan Academy.”

Dette sitatet knytter vi til prosedyrebasert orientasjon. Sitatet er et utdrag fra svaret pa
spersméil om det er noen (andre) begrunnelser for at Khan Academy skal kunne brukes i
skolen fremfor tradisjonell undervisning. Tor nevner gve som vi knytter til prosedyrebasert
orientasjon. Dette fordi elevene skal gve pa teknikker som kan settes sammen til a fullfere en
prosedyre. Videre 1 sitatet nevner Tor geometri som et emne der han oppfatter at tradisjonell
undervisning fungerer bedre enn pd Khan Academy. Det kan kommenteres at Tor ikke trekker
frem bruk av digitale verktey til geometri, pa tross av at det eksisterer mange digitale verktoy
som kan brukes til temaet i undervisningen. For & analysere egenskaper til geometriske figurer
kan dynamiske geometriprogrammer (DGE) vare verktoy som gir muligheter som ikke er
like lett & gjenskape analogt. ’(...) DGEs allow individuals to explore geometric ideas in
ways that are very different, and arguably better, than explorations with paper and pencil.
(Battista, 2007: 904). Folgende digitale programmer er eksempler pA DGEs som kan brukes
som et verktoy 1 geometriundervisningen, Geogebra, LOGO, Shape maker, Cabri og
Geometric Supposer. Digitale verktoy er definert som et kjennetegn til konseptuell

orientasjon. Kategorisering av sitatet begrunnes med at Tor ikke benytter seg av digitale
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verktay. Dersom man har et kunnskapssyn som knyttes til en prosedyrebaserte orientasjon, vil

man mene at elevene larer best ved & ove pa teknikker 1 konstruksjonsarbeid, slik som Tor.

Hvilket kunnskapssyn man har kan spille inn pé disse valgene. Hvilken oppfatning man har
av geometri og hva man har fokus pd. Om Tor hadde hatt en mer konseptuell orientasjon,
ville han vektlagt analysering av egenskaper til geometriske figurer. A teacher with a
conceptual orientation is one whose actions are driven by: (...) ideas about features of
material (...)” (Thompson, et al., 1994: 7). Det kan kommenteres at ettersom fokuset 1
intervjuet var Khan Academy, kan det hende at Tor ikke kom pé andre alternativer til digitale

verktoy.

4.1.1.10 Tor sitat 2
”Ogsé er det & plukke ut oppgaver som er egnet, og det er veldig bra pad Campus, det er veldig
lett & finne oppgaver & se etter om det er vanskelige eller for vanskelige oppgaver & snn, ogsa

er det & plukke ut dem og jobbe med dem.”

Sitatet er et utdrag pd svaret om hvordan Tor vil planlegge og gjennomfere undervisning av
introduksjon av algebra. I sitatet blir det nevnt videoforelesning via Campus inkrement
etterfulgt av utvalgte oppgaver som er egnet. Vi tolker at dette dreier seg om at elevene skal
se en forelesning som forklarer et tema, og eleven skal deretter arbeide med & oppgaver basert
pa denne. Oppgavene er ikke nivadifferensiert, noe som leder mer mot fokus pé
mengderegning. Tor nevner ikke noe om rike eller &pne oppgaver, derfor tolker vi at
oppgavene det er snakk om er prosedyrebasert, og knyttes derfor til prosedyrebasert
orientasjon. ”An emphasis on identifying and performing procedures.” (Thompson, et al.,

1994: 7).

4.1.1.11 Pal sitat 1
”Og da dreier det seg om hvordan stoffet blir presentert, tydelighet og regelrett om det er en

struktur i innferinga.”

Sitatet knytter vi til prosedyrebasert orientasjon. Sitatet er utdrag av intervjuet hvor Pél
snakker om hvordan hans rolle som lerer og arbeidsoppgaver har endret seg etter omvendt
undervisning ble tatt i bruk. Pal snakker om forberedelser og planlegging av undervisning, da
han sier at han kontrollerer kvaliteten pa hvordan innholdet i1 videoforelesningene blir
presentert, og vektlegger “’struktur i innferinga”. Vi tolker at det kommer fram at det dreier

seg om en prosess eller teknikk der det er viktig at strukturen er tydelig, og derfor ikke 1 lik
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grad kan knyttes & se matematiske sammenhenger. Derfor knyttes sitatet til prosedyrebasert
orientasjon, ”An emphasis on identifying and performing procedures.” (Thompson, et al.,

1994: 7).

4.1.1.12 Pal sitat 2

”Den operasjonelle biten den gve du inn.”

Sitatet knytter vi til prosedyrebasert orientasjon, da med begrepet gve inn som sentralt. Vi
tolker at det kommer fram at Pal mener at elever ma gve inn teknikker, algoritmer, og trene pa
ferdigheter. ”Some symptoms of a calculational orientation are (...) an emphasis on
identifying and performing procedures.” (Thompson, et al., 1994: 7). Pél presiserer ”den
operasjonelle biten”, som vi tolker til at han har en oppfatning om det er flere nedvendige

strategier for 4 oppnd lering.

4.1.1.13 Espen sitat 1
”Og da ble det til neste gang gitt beskjed om at du skal se videoen, ogsa skal du skrive ned og

gjore det samme som ble forklart i videoen.”

Sitatet fremkommer etter samtale om hvordan Espen legger opp til at elevene skulle se en
videoforelesning hjemmefra. Vi mener det er tydelig at elevene skal kopiere det som blir
forklart 1 videoen, og kan knyttes til folgende kjennetegn pa prosedyrebasert orientasjon, ”An

emphasis on identifying and performing procedures.” (Thompson, et al., 1994: 7)

4.1.1.14 Espen sitat 2
”Jeg har gitt beskjed til elevene mine at jeg kommer til & vente litt, vi skal bruke tid pa trening

og repetering.”

Sitatet er et utdrag av svaret pa hvordan Espen gar videre til neste tema i1 undervisningen, og
om det brukes kapittelpraver fra leereverket for & avslutte et tema. Espen sier det varierer om
han avslutter tema med kapittelprove. Sitatet gjelder en situasjon der han nevner at elevene
trenger mer tid til 4 trene og repetere gjennom mengderegning istedenfor a bruke tid pa en
kapittelpreve, og dette knytter vi opp mot prosedyrebasert orientasjon, ”’(...) performing

procedures”. (Thompson, et al., 1994: 7).

4.1.1.15 Espen sitat 3

”For eksempel en enkel likning, hva er neste steg nd. Steg for steg, hva tror du er neste na?”

41



Sitatet knytter vi til prosedyrebasert orientasjon pa bakgrunn av steg for steg. Dette er
ettersom vi tolker at Espen gjennomgér for elevene stegvis hvordan en likning skal lases.
Dette knyttes til folgende kjennetegn til prosedyrebasert orientasjon, ”An emphasis on
identifying and performing procedures.” (Thompson, et al., 1994: 7). Vi tolker ogsé at Espen
ikke konkretiserer likningen til en kontekst, som ogsa er et kjennetegn péd prosedyrebasert
orientasjon, A tendency to disregard the context in which the calculations might occur, and
how they might arise naturally from an understanding of the situation itself.” (Thompson, et

al., 1994: 7).

4.1.1.16 Petter sitat
”’Sé det og jobbe med masse oppgaver som man gjor pd Khan, det er det mest verdifulle. At
de fér regnetrening. Ogsa er det sinn med Khan at du mé ha klart sa og s& mange oppgaver

etter hverandre uten & ha gjort feil for du far lov til a g& videre.”

Sitatet knytter vi til prosedyrebasert orientasjon ettersom Petter vektlegger, ”An emphasis on
identifying and performing procedures.” (Thompson, et al., 1994: 7). Petter nevner at det mest
verdifulle med Khan Academy er at elevene far mange oppgaver & arbeide med, og at de ma
klare et bestemt antall oppgaver av samme type for de far ga videre. Vi tenker at dette er en av
styrkene til Khan Academy. Det er vanskelig a lure seg unna, eller at elevene unngar 4 gjore
oppgaver de selv tror de klarer, slik man kan hvis man jobber med lereboka. Dette elementet
kan sees pa en mate a sikre seg at elevene faktisk behersker en oppgavetype pé ett bestemt
niva, for de kan videre til neste niva eller tema. Det er mulig via lererprofilen pa nettsiden &
oppdage hvis elever sitter fast pa ett niva, ved hjelp av statistikkverktoyet til Khan Academy.
Det kan hende at eleven har en misoppfatning eller mangler en vesentlig brikke 1 kunnskapen
som forarsaker problemet, som larer da kan ta tak 1 4 arbeide pd den mest hensiktsmessig

maten.

Alle sitatene over kan knyttes til kjennetegn som er relatert mot prosedyrebasert orientasjon.
Slik som vi har definert tidligere gjennom figur 2 under teori, er algoritmer og prosedyrer et
av kjennetegnene. I noen sitater kommer det frem at gjennom videoforelesning hjemme skal
elevene skrive av og gjenta prosedyren i kladdebok. Dette knytter vi tett opp mot et
kunnskapssyn der leerer mener at matematikk handle om & ha evnen til & vise algoritmer og
prosedyrer tilknyttet oppgaver. Det nevnes ogsé regnetrening i sitatene. Gjennom

regnetrening skal elevene tilegne seg kunnskap.
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4.1.2 Leringssyn

Laringssyn har vi definert som bestdende av to retninger. Ved hjelp av disse retningene kan
man fa klarlagt hvilket leeringssyn laereren har. Konsepsjonsbasert perspektiv har vi tidligere
definert som at elever arbeider utforskende pé egenhind utfra forkunnskaper. Tradisjonell
skolematematikk er nér lerer forteller og elevene tilegner seg kunnskap som passive

mottakere.

Konsepsjonsbasert perspektiv

Under presenterer vi sitatene knyttet til konsepsjonsbasert perspektiv.

4.1.2.1 Tor sitat 1

”Jeg savner og ha mer problemlgsningsoppgaver da pa Khan Academy.”

Sitatet er et utdrag av svaret pa om det er noe spesielt Tor savner med Khan Academy, og vi
knytter sitatet til konsepsjonsbasert perspektiv. Problemlosningsoppgaver kan knyttes mot
kunnskapssyn, og derunder konseptuell orientasjon. Dette er et sitat vi kunne plassert under
kunnskapssyn, men 1 intervjuet er det snakk om larerens leringssyn og ettersom
problemlgsning er en méte elevene kan jobbe utforskende pa har vi valgt a plassere sitatet
under leringssyn, knyttet mot konsepsjonsbasert perspektiv. Vi knytter
problemlgsningsoppgaver opp mot & vere aktiv tenkende, som vi har nevnt 1 teorikapittelet
om perspektiv, som pa bakgrunn av dette gjor at vi plasserer problemlgsningsoppgaver under
konsepsjonsbasert perspektiv. Tor gir uttrykk for & like arbeidsmater som
problemlgsningsoppgaver ettersom dette er noe han savner. Vi vil kommentere utsagnet med
at problemlosningsoppgaver kanskje er mer utfordrende & produsere digitalt, ettersom poenget
er at elevene skal lgse ett problem uten & vite strategi eller teknikk pa forhdnd. Dersom
oppgaven er dpen, forutsetter det at elevene ma gjore valg om betingelsene for problemet, ser
vi for oss at det er utfordrende a lage et program som er sé fleksibelt. Vi ser for oss at det er
komplisert at et program skal kunne gi hint om framgangsmaéten uten & pavirke oppgavens
apenhet, ettersom losningen avhenger av oppgavens apne betingelser. Da tenker vi det er
mindre komplisert & produsere oppgaver som er mer lukket, at det kun er en lesning pa

oppgaven, mens den riktignok kan lgses pé forskjellige méter, men svaret er det samme.
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4.1.2.2 Tor sitat 2
”Begrepsinnlaring 1 matte. Ja det er litt forskjellig. Det kan vere leker, eller det kan vare ja,

at de skal hore hverandre.”

Sitatet er et utdrag av svaret til Tor pa spersmal om hvordan han underviser med tanke pa
forstielse av begreper. Svaret til Tor knytter vi til konsepsjonsbasert perspektiv. Tor nevner
elevaktiviteter som leker og en muntlig aktivitet der elevene skal here hverandre. Den
muntlige aktiviteten, hore hverandre, tolker vi til at elevene skal forklare begreper til
hverandre, hvor den ene lytter mens den andre forklarer. Det kan hende at den som lytter
kommer med tilbakemeldinger etter at medeleven har forklart ferdig. Grunnen til at vi
kommenterer dette, er at utsagnet ville fatt en annen betydning dersom den muntlige
aktiviteten innebar diskusjon. Under en diskusjon vil kommunikasjonen vere mer toveis. Den
ene eleven kommer med en péstand, og den andre eleven svarer, som kan ha forskjellig
karakter/betoning; kritisk, sperrende, oppklarende, bekreftende. Dersom kommentaren er
kritisk, vil kanskje den ferste eleven begrunne sin forste pastand pa en mer fullstendig mate,
som igjen kan fore til nytt svar fra den andre eleven. Vi vil pasta at aktivitetsniviet er hoyere

under en diskusjon sammenlignet med at elevene skal hore hverandre.

Vi har tidligere nevnt at hvordan lerere planlegger og utnytter spillet er avgjerende for a
kunne kategorisere det. I intervjuet nevner Tor a preve ut en begrepsquiz, en lek vi anser som
at elevene méa vaere kognitivt aktive og muntlig deltakende for & gjennomfere. Derfor knytter

vi sitatet opp mot et konsepsjonsbasert perspektiv.

4.1.2.3 Palsitat 1
”Dem (elevene) har fatt ei problemstilling, som dem skal underseke og jobbe med og

presentere.”

Sitatet er knyttet til spersmal om Pals oppfatning av problemlesningsoppgaver, og Pal sier
han ikke har vektlagt det noe spesielt, men beskriver et prosjektarbeid som han har
gjennomfert. Prosjektarbeidet tolker vi som en rik oppgave, ikke problemlesning. Dette pa
grunn av at oppgaven innebarer en grad av apenhet, men samtidig konkrete foringer pa hva
prosjektet skal inneholde. Et kjennetegn péd problemlesningsoppgave er at et matematisk
problem skal loses uten at eleven kan ta 1 bruk en kjent strategi eller teknikk. En rik oppgave
har som kjennetegn at den inneholder flere matematiske emner. Oppgaver kan ha forskjellig

grad av dpenhet, det vil si at elevene selv kan velge kriterier og verdier for oppgaven. Selv om
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vi ser pa rike oppgaver og problemlosning som to forskjellige oppgavetyper, mener vi at de
begge vil kunne kategoriseres under konsepsjonsbasert perspektiv ettersom elevene ma opptre
aktive for 4 lase dem. Prosjektarbeidet Pal beskriver inneholder en grad av &penhet, som gjor

at vi vil knytte sitatet til konsepsjonsbasert perspektiv.

4.1.2.4 Pal sitat 2
”Og sette dem 1 grupper og diskutere litt rundt et tema 1 5 min, ikke noe mer. Da for 4 fa en

bevissthet 1 det dem gjor.”

Det & diskutere muntlig i grupper for & fremme bevisstheten underbygger vér kategorisering
av sitatet. Vi knytter denne typen samtaler til situasjoner der elevene skal diskutere begreper.
Dette ser vi en relasjon opp mot ~To articulate one's understanding helps to clarify one's
understanding.” (Oldfield, 1991: 8). Pél presiserer ogsa at han mener det er viktig med en
tidsbegrensning. Vi tolker at det kan vere for & holde fremdriften 1 arbeidet oppe. Dersom det
settes av for mye tid til diskusjon, kan det kanskje fore til at diskusjonen mister fokuset.

Sitatet knytter vi derfor opp mot konsepsjonsbasert perspektiv.

4.1.2.5 Palsitat3
“Det er jo ikke hver gang man lykkes, men jeg tenker hver gang jeg fér til en samtale rundt

det tar jeg det som en seier. Det handler om bevisstgjering.”

Sitatet knytter vi til konsepsjonsbasert perspektiv, og vi tolker det som motvekten til Péls sitat
”Den operasjonelle biten den mé du egve inn.” (Pal sitat, under kunnskapssyn). I dette sitat
uttrykker Pal at muntlig aktivitet er et verktoy for & oppné bevisstgjering 1 matematikk. Vi
tolker at bevisstgjoring er relatert til & se matematiske sammenhenger og forstielse. Her tyder
det pé at Pal ensker en dialog med elevene. Han nevner hver gang jeg far til en samtale, noe
vi tolker mot at Pal stiller krav til hva han ser pa som en kvalifisert god samtale. Det virker
ikke som at en IRE-samtale er det Pal ensker. Vi tolker at Pal er ute etter at elevene skal ha en
refleksjon gjennom samtalen mens de lytter til hverandre, fremfor at han stér pé tavlen og gir
instruksjoner. P4 denne maten vil elevene jobbe med den matematiske bevisstheten sin noe

som gjer at vi knytter sitatet til konsepsjonsbasert perspektiv.

4.1.2.6 Espen sitat 1
”Det kan ogsa veaere at elevene, der jeg har en oppgave vi snakker om ogsa har elevene
kommet med flere ulike losningsforslag, sa snakker vi om hva de har mest tro pa og hva tror

dere er riktig til det vi snakker om her.”
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Sitatet knytter vi til konsepsjonsbasert perspektiv ettersom elevene har kommet fram til ulike
losningsforslag, som indikerer at elevene arbeider med en utforskende tilnaerming. I likhet
med sitat 5 til Pal, ser vi at ogsa Espen vurderer hva som er en god samtale med elevene. At
det kommer frem 1 sitatet iva de har mest tro pd, hva tror dere er riktig, tenker vi at han
setter elevene 1 fokus & velger og utfordre de. Dette tolker vi til at elevene skal vurdere og
reflektere over de ulike lgsningsforslagene, ikke bare akseptere den ene riktige lasningen
presentert av laereren. Gjennom en slik samtale tenker vi at elevene vil fa resonnere og
reflektere over matematiske sammenhenger, noe vi ser en link mot det & vaere kognitiv aktiv.

En slik méte & drive en samtale pa knytter vi direkte opp mot konsepsjonsbasert perspektiv.

4.1.2.7 Espen sitat 2
”Kanskje har jeg gjort en oppgave som jeg har lost feil med vilje, sé sper jeg hva har jeg gjort

feil her. Hvor er feilen?”

Sitatet kan knyttes til konsepsjonsbasert perspektiv ettersom det innebarer at elevene skal
arbeid mer utforskende med et problem. I dette tilfellet handler det om & avdekke hvor en feil
befinner seg i en oppgave som er lost feil. Sitatet innebaerer ogsé at elevene skal vere aktive 1

undervisningen, og ikke passivt observere lererens gjennomgang pa tavla.

4.1.2.8 Harald sitat
Vi trekker ny leringspartner hver 14. dag. (...) Det er meningen de skal diskutere & komme

fram til et svar i lag.”

Sitatet er hentet fra Haralds svar pad om det gjores mye gruppearbeid eller om det er mye
individuelt arbeid. Harald forteller at elevene sitter 1 leeringspar, og at elevene bytter
leeringspartner hver 14. dag. Elevenes organisering i1 klasserommet mener vi gir et godt
utgangspunkt for samarbeid og diskusjoner, og knytter derfor sitatet til konsepsjonsbasert
perspektiv. At elevene bytter arbeidspartner sa ofte som hver 14. dag, er en meget interessant
mate & organisere elevene pa. Vi oppfatter at Harald har gode erfaringer med dette, og det kan
vare en strategi for a gjore elevene vant med & samarbeide med forskjellige partnere,
istedenfor & ha samme samarbeidspartner over en lengre periode. Vi tenker at det kan bidra til
elevens utvikling av samarbeidsevner, og tenker at det kan vaere lererikt a diskutere og
samarbeide med forskjellige personer. Hvis vi tenker oss et leringspar bestdende av elever
som har kompetanse pé forskjellige nivaer, kan det tenkes at en konsekvens kan vere at den

sterkeste eleven dominerer diskusjoner og partneren i mindre grad far mulighet til & diskutere
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sine tanker pa sitt niva. Byttes leringspartner ofte, tenker vi at det kan fore til en utjevning, at
den eleven som stilte svakest i forrige leringspar, kanskje 1 neste leringspar er den med mest

forkunnskaper og kan bidra med diskusjoner pé sitt nivd. P4 bakgrunn av fokuset som er rettet
mot mer aktiv elevaktivitet giennom samarbeid og diskusjon, noe som er et kjennetegn pa

konsepsjonsbasert perspektiv, har vi kategorisert det deretter.

4.1.2.9 Petter sitat 1
”Spesielt jentene hos oss er veldig opptatt av & fa en ferdig oppskrift & den maten er den
eneste rette. Sa ser vi at problemlgsning er noe de trenger for 4 kunne bruke matematikken,

tenke litt logikk og trekke noen linjer.”

Sitatet er et utdrag av svaret pa spersmal om Petters oppfatning av problemlgsning, og vi
tolker at Petter har registrert at spesielt jentene er opptatt av a fa en ferdig oppskrift for
hvordan en oppgave skal loses. Det virker ikke som Petter onsker & gi elevene sine oppskrifter
pa oppgaver, noe som styrer unna en tradisjonell-skolematematikk. Vi tolker at Petter har en
oppfatning av problemlesning som kan relateres til var egen, der en av forutsetningene er at
elevene pa forhand ikke har en oppskrift for hvordan oppgaven skal lgses. Senere 1 intervjuet
forteller Petter at de skulle vart flinkere til & bruke slike oppgaver, som vi tolker til at Petter
har en ide om at problemlosningsoppgaver kan vere effektive for elevenes lering. Pa

bakgrunn av dette knytter vi sitatet til konsepsjonsbasert perspektiv.

4.1.2.10 Petter sitat 2

Vi bruker Geogebra til & tegne og underseke funksjoner.”

Vi knytter sitatet til konsepsjonsbasert perspektiv, pa grunn av at Petter forteller at de bruker
Geogebra til utforskende arbeid med funksjoner. Geogebra kan vare et kraftig verktoy
dersom det brukes pa en effektiv mate. Man kan for eksempel lage glidere som kan
kontrollere forskjellige verdier i funksjoner, som kan brukes til at elevene kan utforske
hvordan grafen til funksjonen endrer seg dersom man endrer verdiene via gliderne. Ved &
bruke Geogebra slik vil elevene jobbe aktivt med a utvikle forstaelse. Kjennetegnene
utforsking, samarbeid og digitale verktoy relateres til folgende sitatet fra Third International

Handbook of Mathematics Education.

”There was evident energy in the computer lab when students were creating and sharing
graphs, as depicted by their eagerness to share ideas within and among groups and their

willingness to take up and explore the ideas of others. Students seemed to enjoy working
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with equations that they initially did not understand, exploring their graphs and trying to
make sense of the relationships between the equations and the graphs.” (M.A, et al.,

2012: 708).

Sitatene over knyttes til kjennetegn som er relatert mot konsepsjonsbasert perspektiv. Det
kjennetegnet som er en gjenganger i sitatene over er at elevene skal vere aktive for 4 tilegne
seg kunnskap. De far tildelt problemlesningsoppgaver eller rike oppgaver som skal loses.
Dette ser vi pa som det motsatte av & vere passive 1 timen der lerer kommer med instrukser.
Aktiv er et av kjennetegnene som vi har definert tidligere gjennom figur 3. Det nevnes ogsa
spill og muntlige aktiviteter, men bakgrunn for a benytte seg av de er ikke godt nok begrunnet

gjennom intervjuet til & kunne bli kategorisert eller tatt stilling til.

Tradisjonell skolematematikk

Under presentere vi sitater knyttet til tradisjonell skolematematikk.

4.1.2.11 Pal sitat
”Da kan jeg fa kartlagt nar jeg gir inn pa statistikken at pa oppgave 1 pé regnerekkefolgen, s
ser jeg hvor mange som har truffet. Og da avsleres det jo fort, & da kan man se hva man har &

ta tak 1. Da tar jeg tak 1 det og starter en samtale rundt det temaet der.”

Sitatet knytter vi til tradisjonell skolematematikk pd grunn av at Pl sier han starter en samtale
rundt det temaet der. Vi tolker at han med utgangspunkt i kartlegging, der han har skaffet
oversikt over elevens faglige standpunkt og eventuelt misforstéelser, starter en samtale i
plenum med elevene. Denne samtalen ser vi pa som larerstyrt ettersom lerer skal inn og
korrigere elevene. Dette ser vi en relasjon opp mot sitat fra Franke (2007): ”Communication
in the traditional mathematics classroom can be characterized by teacher talk: teachers
explaining procedures, giving directions, explaining mistakes in ways that require very little

student-to-student or even student-to-teacher talk.” (Franke, et al., 2007: 230)

Samtaler 1 plenum vil ofte bli oppfattet som larerstyrt, med innspill og kommentarer fra
elevene. Slike samtaler skiller seg fra samtaler mellom elev-elev, som 1 sterre grad er en
dialog, og pa denne maéten blir elevene mer aktive. Slike lererstyrte samtaler kan knyttes til

tradisjonell skolematematikk.
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4.1.2.12 Espen sitat 1

”Ogsé kan jeg fore pa, direkte pa, jeg kan streke under ord som jeg mener er viktig, hvis det
star for eksempel produktet av kan jeg streke med en fargatusj under og si at produktet,
fremheve elementer 1 oppgaver, for eksempel tekstoppgaver eller jeg kan skrive

lesningsforslag pa en oppgave direkte koblet pa oppgaven.”

Sitatet knytter vi til tradisjonell skolematematikk. Espen beskriver hvordan han bruker
Smartboard til & gjennomga hvordan en oppgave skal lgses foran elevene. I situasjonen som
fremkommer i sitatet er det tydelig at elevene opptrer passive og lytter til Espens
instruksjoner og forelesning. Her trekker vi inn Phillips (2007) for 4 underbygge valg av
kategorisering. ”’(...) students are believed to passively receive mathematical knowledge by
listening to and watching others.” (Philipp, 2007: 305). Vi tolker at gjennomgangen forenkler
oppgaven ved at Espen fremhever viktige ting 1 oppgaven, slik at den blir lettere for elevene &
lose. Dette mener vi er et eksempel pa at selv om man bruker digitale verktoy i

undervisningen, kan undervisningen knyttes til tradisjonell skolematematikk.

4.1.2.13 Espen sitat 2

”Men jeg er nok mest pd, jeg er nok mest tradisjonell der jeg har kjort mest plenumsamtaler.”

Sitatet knytter vi til tradisjonell skolematematikk, ettersom vi tolker at det Espen legger i
plenumsamtaler innebarer at samtalen drives av laereren mens elevene fr mulighet til a stille
sporsmél og kommentere underveis, men at kommunikasjonen hovedsakelig er enveis fra
leereren. ”Communication in the traditional mathematics classroom can be characterized by
teacher talk: teachers explaining procedures, giving directions, explaining mistakes in ways
that require very little student-to-student or even student-to-teacher talk.” (Franke, et al.,

2007: 230)

4.1.2.14 Harald sitat 1
”Ja, det er mange fordeler med den tradisjonelle egentlig. Men na har vi jo nesten blitt litt

palagt at vi skal jobbe med Khan Academy.”

Vi tolker i intervjuet at Harald foretrekker tradisjonell undervisning, ettersom han mener det
er mange fordeler med & benytte seg av denne undervisningsformen. Det kommer frem at
Harald bruker Khan Academy fordi han er nesten blitt litt palagt av ledelsen a bruke
nettsiden. Senere 1 intervjuet kommer det fram at Harald bruker Khan Academy nér han

mener det er hensiktsmessig, blant annet ved a henvise elever til spesifikke oppgaver pa Khan
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Academy som den aktuelle eleven har behov for & trene pa. Dette ser vi en direkte link opp
mot mengdetrening og ikke i1 en retning elevene skal jobbe utforskende. Harald sier ogsa 1
intervjuet at Khan Academy har blitt lite brukt det siste aret. Dette sitatet knytter vi derfor til

tradisjonell skolematematikk.

4.1.2.15 Harald sitat 2

’Sa har de gjerne sett videoen pé forhdnd, sd kan det hende vi jobber med noen oppgaver fra

grunnboka. Jeg far jo se pa forhand da, om de har skjent det, for de svarer pa noen oppgaver i
tillegg til & se videoene. Noen kontrollspersmal i etterkant. Og da kan jeg se at det der har de

ikke skjont. Sa kan jeg ta det pa tavla og forklare det litt noyere og de eventuelt far prove seg

pa noen oppgaver.”

Sitatet knytter vi til tradisjonell skolematematikk. Harald bruker omvendt undervisning, ved &
gi lekse til elevene som inneberer & se en videoforelesning. Noen kontrollspersmal er knyttet
til videoen, som han bruker til & vurdere hvordan han skal fortsette undervisningen. Harald
sier at hvis mange ikke har forstétt innholdet 1 videoen, tar han forelesning pé skolen der han
forklarer naermere. Vi tenker i forhold til dette at videoen ikke har vert nyttig for elevene, og
vil derfor stille spersmél om hvorfor den skulle brukes i det hele tatt. Ut 1 fra sitatet kan det
tolkes at elevene ser en videoforelesning hjemme, der de ikke klarer & forstd poenget, og
deretter en ny forelesning pé skolen. Da tenker vi at litt av poenget med omvendt
undervisning er borte. Da er det ikke slik at omvendt undervisning frigjer tid pa skolen, som
kan brukes til andre ting, isteden blir det to forelesninger pa samme tema. To situasjoner der

elevene passivt skal tilegne seg kunnskap.

Elevene vil passivt sitte hjemme & se en videoforelesning, for sd a vare passiv nar Harald
gjennomgdr samme forelesning pé tavlen. Dette relateres til Phillips definisjon pé tradisjonell
skolematematikk: ”(...) and students are believed to passively receive mathematical
knowledge by listening to and watching others.” (Philipp, 2007: 305). Derfor mener vi sitatet

kan knyttes til tradisjonell skolematematikk.

4.1.2.16 Petter sitat 1

”Jeg tenker at det er en fin variasjon og vi trenger regnetrening.”

Vi knytter sitatet til tradisjonell skolematematikk pa grunn av kjennetegnet regnetrening.
Regnetrening er oppgaver som er lagt opp til gving og repetering. Disse oppgavene er sjeldent

tenkt at eleven skal arbeide utforskende med, men heller gve inn teknikker. Petter nevner
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variasjon, som vi tolker til & vaere knyttet til at elevene arbeider mye med laereboka, og at
variasjon innebarer arbeid med oppgaver pa Khan Academy. Petter sier pa et annet tidspunkt
1 intervjuet at de hovedsakelig underviser med utgangspunkt 1 leereverket. Vi mener at
regnetrening 1 leereverket eller regnetrening pd Khan Academy er grunnlag for a plassere

sitatet mot tradisjonell-skolematematikk.

Alle sitatene over kan knyttes til kjennetegn som er relatert mot tradisjonell
skolematematematikk. Passive elevaktiviteter er et kjennetegn vi har plassert under figur 3
under teoridelen. I de fleste sitatene kommer det frem at leereren ensker a instruere eller
forelese for elevene. Gjennom en slik tilnerming far ikke elever mulighet til 4 tilegne seg

matematikk gjennom & vere kognitiv involvert.
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4.1.3 Identitet

I dette avsnittet presenterer vi funn som er knyttet til leerernes identitet. Identitet er en del av
oppfatninger slik det er definert 1 teorikapitlet. Vi har valgt a vektlegge identitet i mindre grad
enn kunnskapssyn og leringssyn. Dette pd grunn av at vi sgkte etter informanter som oppfylte
kriteriet om erfaring med nettressurser. Det ville vart mer interessant & underseke lerernes
identitet dersom utvalget var tilfeldig, og det ville da vert hensiktsmessig a vektlegge

identitet pa lik linje med kunnskapssyn og leringssyn.

4.1.3.1 Tors identitet

”Rektor introduserte oss for dette. Ogsa er jeg sdnn at nér jeg herer om noe nytt si bare ma
jeg sjekke det ut. Sa da sjekka jeg det ut da og mener maten det er lagt opp pa er bra.” (Lerer
Tor)

”Jeg leste for en stund siden i avisene om en skole som fikk positiv omtale for & ha utnyttet
digitale nettressurser i skolen pa en god mate. Sa jeg har bedt om & fa dra pa ekskursjon til

den skolen for & se hvordan de jobber” (Larer Tor)

I det forste sitatet til Tor vil vi trekke fram (...) bare ma sjekke det ut”. Dette gir et inntrykk
av at Tor er dpen og nysgjerrig pa ideer og lesninger som kan brukes i undervisningen, og

dermed positiv innstilt til, 1 dette tilfellet, Khan Academy.

Det andre sitatet kan tolkes til at Tor patar seg en aktiv rolle for & utvikle den felles
virksomheten (Wenger & Nake, 2004) ved skolen. I dette tilfelle kan ogsa den felles
virksomheten tenkes & inkludere andre skoler, siden Tor ensker a besgke en annen skole for &
leere om hvordan de jobber”. Repertoar (Wenger & Nake, 2004) kan ogsa knyttes til det
andre sitatet ettersom Tor har tatt initiativ til 4 utvide sine erfaringer som kan bidra til & lofte

praksisfellesskapet.

Det kommer fram pa et annet tidspunkt 1 intervjuet at Tor kjenner til, og velger & bruke andre
nettressurser en Khan Academy der han vurderer det som hensiktsmessig. ’Sa det kan hende
jeg ville valgt Campus for de elevene som er darlig 1 engelsk.” (Laerer Tor). I dette sitatet
nevner Tor en utfordring med engelskspraklig innhold pa videoforelesninger, som forer at han

velger & bruke Campus Inkrement istedenfor Khan Academy.
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4.1.3.2 Pails identitet

”Det var jo egentlig pé et videreutdanningskurs 1 matematikk pa universitetet, en som nevnte
at han hadde brukt det her (Campus Inkrement). S& begynte vi & prate om det her og jeg
tenkte at det her skal jeg jaggu meg sjekke ut.”

Sitat knyttes opp mot spersmal til hvordan Pal ble introdusert til Campus Inkrement. Han har
pa eget initiativ satt seg inn 1 nettressursen og dens muligheter. Dette viser at Pl har interesse
og kunnskap for & gjere dette pa egenhand. Sitatet knytter vi til Pals holdning til bruk av
nettressurser, noe som videre kan knyttes til erfaringer innen felles repertoar . Pal viser
initiativ til & utvide sitt eget repertoar som kan bidra til & utvide praksisfellesskapets felles

repertoar.

Pél forteller senere i intervjuet, ”Jeg har satt meg inn i Campus, men er ikke sd mange andre
leerere som bruker det her. Og det respekterer jeg. Jeg tenker at vi har gode diskusjoner selv
om vi presenterer det ulikt for elevene.” Vi tolker at Pals respekt for andre lereres meninger
kan knyttes til gjensidig engasjement og felles virksomhet. Pal nevner at de har gode
diskusjoner, som vi tolker kan innebare at lererne deler meninger, kunnskap, og tidligere

erfaringer som er kjennetegn til felles repertoar.

”Sé det jeg har begynt & gjere i ar etter at jeg begynte i nyjobben, da kom jeg inn i
november i den klassen jeg har nd. De var overhodet ikke vant til & jobbe sann her. Sann
at de var vant til den tradisjonelle. Ettersom de blir ferdig med matematikken til véaren,

valgte jeg & gjennomfere undervisningen pa gammelmaten.” (Larer Pal)

Sitatet er knyttet til en samtale rundt leerers arbeidsmetoder etter inntredelse i ny jobb.
Utsagnet kan knyttes til den felles virkomheten 1 praksisfellesskapet pa grunn av at Pal viser
at han er villig til & endre pa sin praksis slik at det kommer elevene til gode. Ettersom elevene
har avgangseksamen til varen, si han ikke poeng i & innfere noe nytt pa et halvérstid. I
forhold til arbeidsmater som er etablert pa skolen, tolker vi at Pél er fleksibel ved a endre sin

tilnerming.
4.1.3.3 Haralds identitet

[ forhold til tentamen sa har jeg lagt inn sanne hyperlinker til Khan-filer pa Excel. (...)
Ja, er noe jeg har laget selv ogsa var det flere som syntes at det var smart. (...) S& det var

flere som kopierte det pa en méate, som brukte det.” (Lerer Harald).
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I sitatet kommer det at Harald har utarbeidet et Excel dokument med linker direkte knyttet
opp mot gvelsesoppgaver. Denne ideen delte han med kollegaer som ensket 4 ta dette i bruk 1
sine klasser. Dette kan knyttes til gjensidig engasjement og felles virksomhet. Harald bidrar til

utvikling av praksisfellesskapet ved a dele kunnskaper med kollegaene.

4.1.3.4 Petters identitet
”Jeg ble da ansatt etter at de var introdusert, sé jeg hoppet rett inn i kursinga av det. Hvor jeg

hadde to dager pé planleggingsdager, s& var det egentlig bare a prove & feile.”

Sitatet kommer frem etter spersmalet om hvordan Petter opplevde implementeringen av Khan
Academy. Her viser Petter en positiv holdning nar det kommer til en innfering fra rektor, selv
om han pa forhand ikke hadde noen kjennskap til Khan Academy. Uttrykker at det bare var &
preve og feile som viser tilpasningsevne for a tilegne seg nye erfaringer som kan knyttes til
utvidelse av repertoar. Det kommer fram senere 1 intervjuet at praksisfellesskapet ved skolen
har samarbeidet for a sette seg inn 1 funksjonene til Khan Academy. Petter hadde gode
forutsetninger for raskt kunne sette seg 1 inn mulighetene med Khan Academy, som har fort
til at Petter til tider har hatt en veiledende rolle i kollegiet. Petter har pa den maten bidratt til &
utvikle og vedlikeholde den felles virksomheten. Rollen og handlingene til Petter kan ogsa

knyttes til gjensidig engasjement.

”Vi har mattelerere i mange forskjellige aldersgrupper. Jeg oppfatter nok det at den
yngste delen av aldersgruppa har kastet seg litt lettere pa. Litt sénn i forhold til
teknologien og sann, kanskje litt mer vant til & bruke PC og internettsider og er kanskje
litt mer kjent med det. (...) Vi hadde en hel planleggingsdag som vi fikk lov til & sitte pa
det. Og vi som da felte at vi hadde litt kontroll pa det har blitt litt sann veiledere

underveis.” (Laerer Petter)

Tiltaket med & organisere en samarbeidekt der lererne far tid og mulighet til & sette seg inn 1
bruk av nettressurser kan bidra til at leererne utvikler et felles repertoar. Erfaringer gjennom
en tidsperiode péd 3 ar med bruk av Khan Academy har fort til at de fleste 1 praksisfelleskapet

har valgt & g over til 4 bruke norske nettressurser som Faktor og Campus Inkrement.

4.1.4 Sammendrag av funnene knyttet til kunnskaps- og laeringssyn
Ut ifra opplysningene og funnene som er gjort har vi valgt & skrive en oppsummering som
viser et kort sammendrag over hvor de ulike laererne har blitt kategorisert under kunnskapssyn

og leringssyn. Dette for & holde fokus opp mot rammeverket vart. Det er viktig & presisere at
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ingen av lererne var kun rettet mot den ene retningen innenfor kunnskapssyn eller
leeringssyn, men vi har sett pa hvilken retning som har overvekt av laerernes oppfatning pa

bakgrunn av meninger og utrykk som kom frem gjennom intervjuet.

Kunnskapssyn | Leringssyn
Tor P T
Pal P T
Espen K T
Harald K T
Petter K T
Tabell 1 - Fremstilling av de ulike leerernes kunnskapssyn og leeringssyn.

P = Prosedyrebasert orientasjon, K: Konseptuell orientasjon, T= Tradisjonell skolematematikk

Vi har fant to ulike kombinasjoner av kunnskapssyn og laringssyn til leererne. Dette er
kombinasjonen konseptuell orientasjon med tradisjonell skolematematikk, og prosedyrebasert
orientasjon kombinert med tradisjonell skolematematikk. I teorikapitlet har vi beskrevet
hvordan ulike kombinasjoner av kunnskapssyn og leringssyn kan forekomme. Vi velger

gjenta beskrivelsen av de to aktuelle kombinasjonene.

Konseptuell orientasjon kombinert med tradisjonell skolematematikk vil innebere at laereren
har en oppfatning av at matematikk handler om matematiske sammenhenger og har en
oppfatning av denne kunnskapen kan tilegnes med undervisning preget av at elevene skal

lytte og observere instruksjoner og demonstrasjoner av laereren.

Prosedyrebasert orientasjon kombinert med tradisjonell skolematematikk perspektiv vil
innebare at lereren har en oppfatning av at matematikk handler om & vere istand til &
handtere talloperasjoner, og har en oppfatning av at denne kunnskapen kan tilegnes med

undervisning preget av aktive og utforskende elevaktiviteter.
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4.2 Induktive funn

Gjennom vart analysearbeid var det noen utsagn og sitater som gikk igjen hos lererne vi
intervjuet. Disse har vi samlet og tematisert som funn utenfor det teoretiske rammeverket. Vi
gjorde fire funn som er tematisert, omvendt undervisning, tekniske utfordringer, spraklige
utfordringer og alternative nettressurser. Det kom frem positive sider og noen utfordringer

ved bruk av nettressurser 1 skolen.

Under vil vi presentere vare induktive funn. Disse funnene vil bli fremhevet av laerernes

sitater for & gi et sd riktig bilde som mulig av deres utsagn.

4.2.1 Omvendt undervisning

I utgangspunktet av vart forskningsprosjekt hadde vi ikke noe spesielt fokus pa omvendt
undervisning. Vi hadde et overveiende fokus pa Khan Academy og dens muligheter og
funksjoner. Det var laererne selv som trakk fram omvendt undervisning og omtalte det. Vi
vurderte det derfor som fornuftig & inkludere omvendt undervisning som et tema. Begrepet
kom frem 1 sammenhenger der vi intervjuet leererne om hvordan de benyttet seg av
nettressurser 1 sin undervisning. Gjennom denne samtalen kom det frem kjennetegn som vi
etterhvert knyttet mot omvendt undervisning. Bruk av videoforelesninger til hjemmelekse blir
ofte forbundet med omvendt undervisning. Larerne trakk fram at ved & bruke omvendt
undervisning forte det til at de fikk frigjort tid til klasseromsaktiviteter og ga mulighet for
tettere oppfolging.

”Jeg har brukt mer omvendt undervisning na enn jeg gjorde for.” (Larer Tor)

”Alt botne 1 prinsippet omvendt undervisning. Det er det hele konseptet dreier seg om. Jeg har

gjort det 1 3 &r.” (Laerer Pal)

”Jeg synes denne flipped classroom er ganske sa genial egentlig. (Larer Espen)
’Séa det blir sénn omvendt undervisningsprinsipp egentlig.” (Larer Harald)

I sitatene over ser vi at laererne eksplisitt nevner begrepet omvendt undervisning.

4.2.1.1 Frigjort tid
Larerne trekker frem undervisningsmetodens fordeler med videoforelesning hjemme som

resulterer 1 frigjort tid pa skolen.
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”For vist du har store elevgrupper, sa er den store fordelen at du far brukt mesteparten av
tiden til de elevene fremfor & bruke tid pa tavla. Man far mye bedre tid til hver enkelt elev.”

(Leerer Pal)

”Man fér frigjort ekstra tid pa skolen til & falge opp, akkurat det liker jeg.” (Laerer Espen)

” I utgangspunktet har vi gnsket at de skal se videoene hjemme. Ogsa fér vi frigjort tid til &

hjelpe de pa skolen med oppgaver.”(Lerer Harald)

I lopet av intervjuet velger lerere & fortelle om det de anser som fordeler med bruk av
videforelesninger hjemme, som kan relateres til omvendt undervisning. The flipped part of
the flipped classroom means that students watch or listen to lessons at home and do their

homework in class. (Fulton, 2012: 1)

De fleste nevner at de fér frigjort tid pa skolen ved at elevene ser forelesninger hjemme. Den
tiden som til vanlig opptar tavleundervisning blir flyttet ut av skolen, og dermed blir det
frigjort tid 1 klasserommet. Den frigjorte tiden ifelge laererne vil da brukes til tettere
oppfelgning av hver enkelt elev, og gir muligheter for & skape elevdiskusjoner. Vi ser i
ettertid av intervjuet at hva den frigjorte tiden brukes til kunne vert undersekt dypere. Eksakt
hva den frigjorte tiden brukes til i skolen ble ikke undersekt dypere ettersom dette ikke var et
fokus fra var side og at vi ikke var forberedt pa omvendt undervisning som tema. Det ville
vert interessant 4 se hvordan disponeringen av den frigjorte tiden ble utnyttet. Dette fordi
man kunne forsterket lererens kategorisering innenfor kunnskapssyn og laringssyn. Dersom
tiden brukes til 4 ove matematikk gjennom regneoppgaver trekkes lererens kunnskapssyn mot
prosedyrebasert orientasjon. P4 denne maten vektlegges ikke elevenes muligheter for
diskusjon og begrepsbruk i plenum. Om lareren velger & benytte den frigjorte tiden til
diskusjon mellom elevene, da har elevene allerede fatt et grunnlag gjennom
videoforelesningen som kan vere tema til diskusjon. En slik aktivitet knytter vi mot
leeringssyn 1 retningen konsepsjonsbasert perspektiv s fremst den muntlige diskusjon ikke
knyttes mot en typisk IRE samtale. Pa denne méten vil elevene bli aktivisert fra

undervisningens oppstart, kontra & sitte passivt & here pa lererens instruksjoner.

4.2.1.2 Sosiokulturell bakgrunn
En vanlig undervisningspraksis er introduksjon av tema etterfulgt av at elevene far okt
vanskelighetsgrad 1 hjemmelekse. Dessverre er det elever som strever med hjemmeleksene,

spesielt pa egenhand. Dette kan vere fordi eleven ikke har den nedvendige kunnskap 1
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hjemmet til & soke hjelp fra. Som en lesning pé dette nevner lererne den store fordelen med &
benytte seg av videoforelesninger hjemme der man ikke er avhengig av hjelp. Larerne merker
at ved & ha snudd pa denne praksisen oppfattes hjemmeleksen som enklere nér

introduksjonsstoffet gjennomgas hjemme, slik at vanskelighetsgraden gkes nar de kommer pa
skolen. Larerne papeker ogsa at man utjevner elevenes forskjellige forutsetninger i forhold til

a fa hjelp hjemmefra gjennom bruk av videoforelesninger hjemme.

Far var det pa en mate sann at de gjorde de enkle oppgavene pa skolen sa fikk man de
vanskelige oppgavene nar de kom hjem. Mens né har vi endret, for det er mer gunstig for

da er man ikke s& avhengig av hvilke foreldre man har fatt tildelt.” (Lerer Tor)

At de kunne jobbe pa litt pa hvert sitt niva, at de kunne se videoer hjemme til & fa hjelp til
lekser og sann. (...) S& mine elever har stort sett alltid lekser i & se film og gjere noen

kontrolloppgaver hjemme. (Lerer Petter)

”Tanken er at de ikke skal sitte hjemme & plages med oppgaver de ikke far til. Ogsa er det
sann bob bob hvem far hjelp & ikke hjelp.” (Lerer Pal)

De tre sistnevnte sitatene knyttes til omvendt undervisning ettersom det var dette som var
konteksten 1 samtalen. Som nevnt tidligere var det leererne selv som brakte opp begrepet
omvendt undervisning. Vi ser pa det som positivt at alle elevene har like forutsetninger til & fa
hjelp med leksene hjemme. En fordel gjennom & se videoforelesning hjemme er at elevene har
mulighet til & se sekvensen sd mange ganger de vil. Enten hele forelesningen eller se nermere
pa enkelte omrdder. De elevene som har gode forutsetninger for fa hjelp hjemmefra, vil
kanskje ikke oppleve den storste endringen. Det vil derimot de som ikke har hatt sjansen til &
f4 hjelp med leksene for. Dette ser vi pd som styrke fordi man lefter de elevene som strever
hjemme, slik at det ikke blir for stor forskjell 1 forutsetningene til elevene, 1 forhold til

sosiokulturell bakgrunn.

4.2.1.3 Kartlegging

Noen av lererne beskriver at de bruker kontrollspersmaél fra videoene for & planlegge neste
arbeidsekt. Pa nettressursene knyttet til leereverket Faktor og Campus inkrement ma elevene
svare pa spersmal etter videoforelesningen, der hensikten er & kontrollere at eleven har fatt
med seg viktige poenger 1 videoen. Gjennom denne metoden vil lererne {4 kartlagt elevers

faglige stasted.
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P& Campus starter det med en liten introduksjon, s& far du med et lite spersmal som skal
besvares a sa gar dem videre. Da far man fort kartlagt. Og da avsleres det jo fort, & da kan
man se hva man har 4 ta tak i. Da tar jeg tak i det og starter en samtale rundt det temaet

der. (Larer Pal)

Faktor har ogsa en kartlegger. Og da ser jeg hva vi skérer bra pé og ikke s& bra pa. Ogsa
da kan jeg generere en rapport der det star at de ber eve mer pa det og det og det. (Laerer

Harald)

Noen ganger kan det vere interessant & se hva de har svart, hvor er det de misforstar,
hvor er det det gar galt. For det er ofte mange som gjor samme feilen. Og da kan jeg ta

det i undervisningen. (Laerer Petter)

Ellers bruker vi Vokal som er et kartleggingsverktay som ogsa er digitalt. Men det ogsa
har vi link til gjennom Faktor, der ligger det en del sdnne skriftlige digitale praver. Og
kartleggingsverktey til de ulike kapitlene vare som de kan sende til oss, sa vi kan se hva

de far til og hva de ikke far til. (Lerer Petter)

En laerer tar som regel utgangspunkt i & planlegge neste undervisning basert pa elevers
forkunnskaper. Hvor presis er kartleggingen som laererne far gjennom disse nettressursene?
P& Campus er kartleggingen basert pé to-tre kontrollspersmal til en fem minutters video.
Kontrollspersmalene har allerede et utvalg av mulige svaralternativer, slik at elever skal
markere sitt svar. Det kan stilles spersmalstegn ved hvor grundig kartlegging lerer far av
slike besvarelser. Elevers opplevelser rundt dette tenker vi vil kunne vaere varierende. For de
elevene som far utbytte av videoene og kontrollspersmalene ser vi pa dette som nyttig. De
elevene som da ikke far like bra utbytte, ma kanskje hore laerer gjennomga samme forelesning
pa skolen. Da mad larer ta 1 bruk en annen tilnerming enn 1 videoforelesningen for & lere
temaet til elevene. Ved & here samme forelesning to ganger pa korttid, vil elevene kunne fa
negativt forhold til bruk av videoforelesninger. Kanskje er det en mulighet for at elevene
velger & ikke se video nér leerer uansett skal gjennom ga pa skolen. I sa tilfelle er poenget med
a bruke video til hjemmelekse borte, og tiltak burde kanskje gjores for & endre rutiner med

tilnermingen.

4.2.1.4 Tilpasset opplering
Larerne papeker muligheten til & trekke frem oppgaver som hver enkelt elev skal lgse. P4

denne maten vil de kunne drive med tilpasset opplaering i alle matematikktimene. Gjennom &
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se videoforelesninger ndr og hvor de vil og s mange ganger de vil, gir det mulighet for at

elevene fér tilpasset opplaring.

Ogsa er det a plukke ut oppgaver som er egnet, og det er veldig bra pa Campus, det er
veldig lett & finne oppgaver & se etter om det er vanskelige eller for vanskelige oppgaver &

sann, ogsa er det & plukke ut dem og jobbe med dem. (Larer Tor)

P& Khan sa jeg det som en mulighet slik at de kunne f4 jobbet med regneoppgaver. At de

kunne jobbe pa, litt pa hvert sitt niva.” (Larer Petter)

En av de viktigste funksjonene pa nettsiden Khan Academy mener vi er programmet som
tilpasser oppgavene automatisk 1 forhold til elevenes prestasjoner gjennom en rekke
besvarelser. Denne tilpasningen skjer bade i1 gkning og nedjustering av vanskelighetsgrad i
oppgaver. Dette er noe vi synes er veldig interessant, og mener det kan gi et godt grunnlag for
tilpasset opplering. En slik funksjon blir ikke utnyttet dersom larere handplukker videoer og
oppgaver som er tilpasset for eksempel niende klasse niva. Pa denne méten vil ikke hver

enkelt elev fa tilpasset oppgaver, men mer oppgaver tilpasset klassen eller forventet niva.

Den frigjorte tiden som vi har nevnt tidligere kan ogsa vaere med pa a gi elever oftere og

tettere oppfelgning av lereren. En slik oppfelgning vil oftere kunne gi tilpasset opplaring.

4.2.2 Tekniske utfordringer

Flere av lererne forteller om utfordringer av teknisk art som kan gi negative opplevelser med
bruk av nettressurser. Nevnte poenger er at oppstarten av timer for & logge seg pa PCer kan ta
veldig lang tid. Elever fér ikke jobbet selvstendig pa egen PC ettersom det er begrenset
tilgang pa PCer. Da hender det at elever ma arbeide 1 par eller grupper. Videre nevnes det at
nettforbindelsen kan til tider oppleves som ustabil. For de skolene som bruker iPader i

undervisningen, papeker at det ikke fungerer like godt som pd PC.

”Nettet 1 kommunen har ikke vart bra nok, det er kanskje derfor det hakker sé falt akkurat

nd.” (Laerer Tor)

”Men generelt sett med PC sa tar det lang tid & logge pa. Sa er det noen som ikke kommer pa,
pga det ene og det andre. Det er noen fallgruver pé sdnne tekniske ting, rett og slett.” (Larer

Harald)
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Sa vet jeg at sdnn som situasjon er pa skolen her hos oss i dag, sé er det & ha med seg en
PC pé en time s& bruker man i hvert fall 20min pé a rydde og starte opp og sédnn. Det
spiser veldig mye tid. (Larer Petter)

Larerne nevner en del tid som gér bort til oppstart av PCer, variabelt nettverk og mangel pa
PCer. De poengterer at de vil fa flere PCer etter hvert, nettverket skal bli oppgradert og
dermed mer stabilt. Dersom man skal bruke Khan Academy er det forutsetninger om at det er
tilgang pd PCer som fungerer pé en tilfredsstillende mate og stabil nettforbindelse. Det kan
ogsa diskuteres om det burde vaere en forutsetningen om at det er ressurser til en PC til hver
elev. Det kan virke som at lererne har sett pa dette som et oppstartsproblem 1 integrering av
digitale ressurser. Dette viser et enske om & preve ut og gjennomfere undervisningen med

hjelp av digitale ressurser.

Noen av larerne vi intervjuet forteller at elevene bruker iPad til arbeid pa Khan Academy.
Appen til Khan Academy har betydelige forskjeller ssmmenlignet med nettsiden. I appen er
blant annet oppgavegeneratoren ikke med som en funksjon. I hovedsak er appen utviklet med
videoressursene, og dette er bare en liten del funksjonaliteten til nettsiden. Nettsiden kan
imidlertid dpnes 1 nettleser pd nettbrett, men programformateringen fungerer darlig pa ipad.
Android-basert nettbrett har vi ikke provd. Litt av hovedpoenget med Khan Academy, slik vi
ser det er muligheten nettsiden gir for tilpasset opplering. Dersom eleven mé arbeid parvis pa
grunn av at det ikke er ressurser 1 skolen til en PC til hver elev, mister man en viktig funksjon
med nettsiden. Det kan argumenteres med at elevene larer pa en hensiktsmessig og effektiv
mate ndr de arbeider 1 par, men da er det det som er grunnen til denne organiseringen, ikke at

det er pa grunn av mangel pa ressurser.

Tekniske utfordringer med trege PCer og lignende kan vere pdvirkende faktor til at man
velger & bruke digitale verktoy 1 mindre grad. For eksempel i en situasjon der temaet for
undervisningen er geometri, og man velger ikke bruke Geogebra og heller legger opp til
analoge aktiviteter pd grunn av trege PCer. Endringen kan fore til at mulighetene for
utforskende elevaktiviteter blir svekket ettersom muligheten til & arbeide utforskende 1
dynamiske geometriprogrammer er vanskelig & gjenskape analogt. ”(...) DGEs allow
individuals to explore geometric ideas in ways that are very different, and arguably better,
than explorations with paper and pencil. (Battista, 2007: 904). En slik endring kan knyttes til

leeringssynet til lereren, som kanskje 1 utgangspunktet har konsepsjonsbasert perspektiv, men
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blir pavirket til & gjennomfere undervisningsaktiviteter som kan knyttes til tradisjonell

skolematematikk perspektiv.

4.2.3 Spraklige utfordringer

Flere av leererne kommenterer at det har vaert utfordringer 1 forhold til engelsk spraklige
oppgaver pa Khan Academy. Nettsiden er i utgangspunktet engelsk spraklig, men en utgave
oversatt til norsk er i skrivende stund under utvikling. Spraket kunne vert problematisk for ett
par ar siden, men pr mars 2016 er den oversatte utgaven betydelig bedre. Det henger igjen
noen engelskspraklige elementer. Det er tilfeller der det brukes miles istedenfor kilometer.
Lerere sier at det var utfordringer pa ord og begreper som gjorde at elever ikke tolket
oppgaven riktig og/eller at elevene fikk en dérlig opplevelse av matematikk gjennom

spréklige hindre.

”Men nér vi begynte & bruke det var alt pd engelsk noe som gjorde det vanskelig & bruke, ogsé

for meg fordi jeg ikke er engelsk lerer.” (Larer Tor)

Ja man legger en hey inngangsterskel for elevene da. Det kan det vare at elever ikke
orker og bruke tid pa det i og med at dem forst ma laere seg spraket, for det kan hende
dem sliter med engelsk ogséa. Sann er det pa videregaende ogsa, det er ikke alle som er

like stedig i engelsk det er det bare & innse. (Larer Pal)

Jeg opplever de elevene som kanskje hadde hatt best utbytte av & jobbe litt annerledes i
matematikk, kanskje de svakeste, at de kanskje sliter med engelsken forst og fremst der.

Og at det gjor det trablete i matematikk ogsa da. (Larer Petter)

”Og opplevde at elevene trivdes veldig med det, men nevner det her med engelsk som

utfordrende da.” (Lerer Petter)

Sa jeg skal erlig innremme & si at jeg tror ikke jeg har brukt Khan Academy hele
skolearet i &r. Men litt fordi jeg foler det er et annet norsk alternativ, Faktor som har

tatt litt over som er litt bedre tilrettelagt for oss da. (Lerer Petter)

Noen av hjelpevideoene er dubbet til norsk, mens andre er norsk-tekstet. Det beste hadde
kanskje vart om videoene var produsert fra bunnen av pd norsk. Det kunne 1 sé tilfelle tatt

utgangspunkt 1 den originale, for si & produsere en norsk versjon.

Det engelske spraket vil kunne oppleves som en storre utfordring for elever enn & lere seg

matematikk. Dette kan utgjere en ekstra dimensjon 1 vanskelighetsgraden. Elever burde ikke
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prestere darlig i matematikkfaget pa grunn av at man har faglige begrensinger med det

engelske spréket. Dette var en av drsakene til at andre alternativer blir vurdert, og tatt 1 bruk.
Ut fra lerernes rapporter om at det var en del spraklige utfordringer pa Khan Academy, bade
for dem selv og elevene, synes vi det er positivt at de ikke gir opp bruk av nettressurser, men

heller sgker mot andre norske lignende alternativer.

4.2.4 Alternative ressurser/verktey

Alle lzerere henviser til andre nettressurser/digitale verktoy som blir brukt i
matematikkundervisningen. De har gatt over til & benytte seg av andre fordi de anses som mer
relevante og brukervennlige. Nettressurser som er knyttet opp mot skolens lereverk trekkes
frem, da spesielt lereverket Faktor. Det inneholder en struktur som er samsvarende med den
fysiske utgaven. Lererne mener det er enkelt for elevene a folge boken pa nett samtidig som
oppgavene er knyttet til boka og der er dynamiske illustrasjoner. De benytter ogséd videoer pa
nettsiden knyttet til Campus Inkrement. Campus Inkrement blir nevnt av samtlige lerere 1
positiv sammenheng. Blir trukket frem for sine gode illustrasjonsvideoer og
kartleggingsoppgaver knyttet til videoene til slutt. P4 denne méten kartlegges elevenes
kunnskaper slik at det blir lettere for laerer a planlegge undervisning. Siden er ogsé gratis for

offentlig skole som tilbyr. De fleste laerere har gatt over til & bruke Campus fremfor Khan.

Kikora er en annen ressurs noen av lererne benyttet seg av. En fordel som Kikora tilbyr sine
brukere er at man umiddelbart fér tilbakemelding pé utregningene sine. Dette for & gi en

pekepinn pa om de er pa rett spor eller ikke.

Det nevnes andre digitale ressurser 1 intervjuene, men som da brukes kun til et tema eller 1

mye mindre grad enn overnevnte ressurser. Disse ressursene er NDLA, Excel og Geogebra.

”Jeg bruker Campus Inkrement, ogsé bruker jeg Kikora det som er tilgjengelig gratis. Ogsa

bruker jeg faktorsider som herer til lereverket vart.” (Laerer Tor)

”Det jeg har brukt for det meste, eller stort sett hele tiden, det er Campus inkrement.” (Lerer

Pal)

De fikk jo tilbakemelding i Excel arket pa hver enkelt oppgave, pa hvor mange poeng de
hadde fatt. (...), s& var det grent og hvis de hadde feil sa var det redt. Hvis de hadde fatt
til litt s& var det gult. (Leerer Harald)
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Vi skal jobbe en del med Geogebra. Geogebra blir pd en mate verktoyet som skal tegne og

undersegke funksjoner.” (Lerer Petter)

At leererne beveger seg bort fra Khan Academy mot andre nettressurser og digitale verktoy,
viser at de sgker mot det som vil kunne tilby elevene best utbytte innenfor ulike temaer. For
eksempel Geogebra vil bli ansett av lererne som et bedre alternativ til bruk av funksjoner
fremfor det Khan Academy kan tilby. Det fremkommer at leererne har utviklet en kompetanse

1 a kjenne til hvilke muligheter som ligger pa internett og i andre digitale verktay.
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S5 Oppsummering og konklusjon

Gjennom arbeidet som er nedlagt 1 dette forskningsprosjektet har vi tilegnet oss en verdifull
innsikt 1 oppfatninger, som har gjort oss veldig bevisste pd hvordan og hvorfor lerere gjor
valg 1 forhold til matematikkundervisningen. Denne erfaringen ser vi pa som verdifull nér vi
selv skal gjore valg 1 forhold til undervisning i matematikk. Vi har gjennom arbeidet fitt ett
mer nyansert inntrykk av bruk av nettressurser som Khan Academy og vil ha et forbedret

utgangspunkt dersom vi selv velger a ta 1 bruk slike nettressurser i undervisningen.

I vart forskningsprosjekt har vi hatt problemstillingen "Hvilke oppfatninger har laerer av
arbeidsmater som kombinerer Khan Academy og lignende nettressurser med tradisjonell
undervisning?” For finne svar pd dette har vi gjennomfort intervju med fem lerere. Med
utgangspunkt 1 teori og tidligere forskning har vi definert oppfatninger som et konstrukt
bestdende av lererens kunnskapssyn, leeringssyn og identitet. Vi har gjort funn knyttet til

disse begrepene, og andre funn som var utenfor rammeverket.

5.1 Oppsummering

Vi har gjennomfert et kvalitativt forskningsprosjekt med utgangspunkt i generisk kvalitativ
forskningsstil, og vi har gjennomfort semistrukturerte intervjuer med fem matematikklerere
som hadde erfaringer med bruk av nettressurser som Khan Academy og Campus Inkrement.
Problemstillingen til forskningsprosjektet var "Hvilke oppfatninger har larere til arbeidsmater
som kombinerer bruk av Khan Academy og lignende nettressurser med tradisjonell

undervisning 1 matematikk?”

For 4 danne et bilde av lereres oppfatninger har vi utviklet et teoretisk rammeverket inspirert
av tidligere forskning av Thompson, et al. (1994), Tzur, et al. (2001), og Wenger & Nake
(2004). Det teoretiske rammeverket bestar av kunnskapssyn, leringssyn og identitet. I
analysen har vi hatt bade en deduktiv og en induktiv tilnerming. Den deduktive tilneermingen
tok utgangspunkt i det teoretiske rammeverket, der vi har lett etter ord og utsagn som kunne
relateres til kjennetegnene til kunnskapssyn, leringssyn og identitet. I den induktive
tilneerming til analysen har vi lett etter ord og utsagn som forekom gjentatte ganger, og kunne
gi grunnlag for temaer utenfor rammeverket, og som var relevant i forhold til

problemstillingen.
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Funnene har vi gruppert etter kunnskapssyn, leeringssyn, identitet og til slutt de induktive

funnene. Begrunnelser for tolkning av funn er gjort fortlepende i1 funnkapitlet.

5.2 Konklusjon
Vi har funnet og presentert et bilde av lereres oppfatninger av arbeidsméter som kombinerer

bruk av Khan Academy og lignende nettressurser med tradisjonell undervisning 1 matematikk.

Vi har funnet ut at tre av lererne har et kunnskapssyn som har overvekt av konseptuell
orientasjon. Et slikt kunnskapssyn inneberer kort forklart at lererne har en oppfatning av at
matematikk handler om matematiske sammenhenger, begreper og enheter. (Thompson, et al.,

1994),

To av lererne har et kunnskapssyn som har en overvekt av prosedyrebasert orientasjon. Et
slikt kunnskapssyn innebarer at lererne har en oppfatning av at matematikk handler om &

kunne héndtere talloperasjoner. (Thompson, et al., 1994).

Vi har funnet ut at alle leererne hadde et leeringssyn med overvekt pé tradisjonell
skolematematikk. Dette leeringssynet som vektlegger elevaktiviteter som IRE-karakteriserte

plenumssamtaler, bruk av videoforelesninger og regnetrening. (Tzur, et al., 2001).

Identiteten til lererne har vi vektlagt i mindre grad pa grunn av at vi hadde et utvalg som
oppfylte kriteriet om erfaring med bruk av nettressurser som Khan Academy og Campus
Inkrement. Identiteten til leererne preges av likheter, og ingen funn er gjort som kan vise noen
spesielle forskjeller. Identiteten til leererne kan oppsummeres med at samtlige bidrar til

utvikling av praksisfellesskapet gjennom gjensidig engasjement og deling av erfaringer.

Fire av fem lerere hadde erfaringer med Khan Academy, og har valgt & redusere bruken av
nettressursen. Istedenfor har de tatt i bruk andre alternativer som Campus Inkrement og
Faktor. Arsaken som ble nevnt oftest var utfordringer med engelskspraklig innhold. Laereren
som ikke hadde erfaring med Khan Academy uttrykte interesse overfor nettressursen, og ga
inntrykk av at han kom til & vurdere & ta 1 bruk Khan Academy. Sistnevnte lerer brukte

Campus Inkrement regelmessig.

Tre av lererne trekker fram tekniske utfordringer som ustabil nettforbindelse, trege PCer og
mangel pa iPader. Slike tekniske utfordringer kan fore til at bruk av digitale verkteay som
Geogebra velges bort til fordel for tradisjonell undervisning, og kan dermed pavirke lererens

leeringssyn.
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I forhold til omvendt undervisning er det gjort felgende funn. Fire av fem larere som ble
intervjuet trekker fram at bruk av omvendt undervisning frigjer tid pa skolen som kan brukes

til oppgavelosing og tettere oppfelging av elevene pa skolen.

To av lererne trekker fram at bruk av omvendt undervisning har en utjevnende effekt pa

elevenes forutsetninger til & fa leeringsutbytte av leksearbeid.

Samtlige lerere har gitt et inntrykk av at de har en positiv holdning til bruk av nettressurser,
og bruker nettressurser som Khan Academy og Campus Inkrement der de vurderer det som

hensiktsmessig for undervisningen i matematikk.

5.3 Hvor gar veien videre?

Vi har fokusert pa leerers perspektiver i dette forskningsprosjektet. Det neste fokuset vi tenker
er interessant a fokusere pa er elevenes perspektiv. Det er ogsa interessant & undersoke
hvordan samarbeidet mellom skole og hjem blir pavirket av bruk av Khan Academy og

lignende nettressurser.

I starten av prosjektet onsket vi & besgke skoler for & gjore observasjoner 1
undervisningssituasjonen som en del av prosjektet. En del av grunnen til dette var at vi ensket
a samle informasjon om hvordan bruk av nettressurser fungerer i praksis. Observasjonene
kunne vert utgangspunkt for tematikk og spersmal knyttet til intervjuene. Et fokus pa
hvordan bruk av for eksempel Khan Academy fungerer i praksis synes vi er interessant, og
sannsynligheten er stor for at vi selv kommer til 4 prave Khan Academy i fremtidig

undervisning.

Andre fokusomrader 1 forhold til prosjektet vart vi tenker er interessant a forske pa er de
forskjellige egenskapene og funksjonene som er tilgjengelig pé nettsiden Khan Academy. Det
kunne vert interessant a fokusere pé leringseffekten til oppgavegeneratoren og
kartleggingsfunksjonen 1 Khan Academy sammenlignet leringseffekten med tradisjonell

undervisning i matematikk.
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Intervjuguide

Spersmélene er organisert slik at oppstarten skal bli rolig, og vi setter en trygg og avslappende

tone for intervjuet.

Innledende spersmal:
Hvor lenge har du vart yrkesaktiv som laerer?
Hvor lenge har du jobbet pé x skole? Eventuelt hvilke andre skoler?

Hvordan bruker du Khan Academy/Kikora/(andre digitale verktoy) i undervisningen?

Oppfatninger

Identitet (Praksisfellesskapet)

Hvordan ser du pé din rolle som larer etter innfering av Khan Academy?

Hva er bakgrunnen til at Khan Academy ble implementert pa denne skolen?

Hva er ditt forhold til bruk av teknologi i fritid/yrkessammenheng?

Har det veert felles enighet/uenighet i1 kollegiet? (hva har diskutert?)

Hvordan oppfatter du at elevene hindterer ansvaret for egen lering? (ved bruk av PC, for

eksempel facebook etc)

Orientasjon (Kunnskapssyn)
Er det lettere for larer & tilpasse undervisningen péd bakgrunn av Khan Academy?
Hvordan begrunner du at Khan Academy/Kikora/(andre digitale verkteoy) kan brukes 1 skolen
framfor tradisjonell undervisning?
Hvordan begrunnes valg av elevaktiviteter?
Hvordan er det a planlegge undervisningen med bruk av Khan Academy/Kikora/(andre digitale
verktay) 1 forhold til K-06?
(Hva vektlegger du som viktigst av begrepsforstaelse eller ferdigheter?)
Beskriv hvordan du vil planlegge og gjennomfere undervisning ved introduksjon av algebra (evt ett annet
tema?)
Hva bruker du mest tid pa? Hvorfor?

Hva starter du med? Hvorfor?



Har dette blitt endret etter innfering av Khan Academy? Pa hvilken mate?
Hvordan sjekker du elevers leringsutbytte?

Hvordan innferer/jobber du med forstaelse av begreper?

Perspektiv (Lzeringssyn)

Hvilke arbeidsméter mener du er viktigst for at elevene skal tilegne seg kunnskap?

Hvordan vurderer du tradisjonell undervisning opp mot Khan Academy/bruk av digitale verktoy?
Hva er din oppfatning av problemlesning?

Hvordan er ditt forholdet til kommunikasjonskompetanse?

Nar og hvorfor gar dere videre?

Eventuelle avsluttende spersmaél for & runde av:

Hvis det var opp til deg, ville du fortsatt bruken av Khan Academy?
Er det noe du savner med det aktuelle verktoyet?

Hvordan ser du for deg at framtidens skole ser ut? (tilherer identitet)
Har Khan Academy/digitale verktoy endret din praksis? Hvordan?

Er det noen andre viktige betraktninger angédende problemstillingen?



Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet

Khan Academy i skolen

Bakgrunn og formal

Formalet med studien er & {4 innblikk 1 leereres oppfatninger og erfaringer til bruk av Khan Academy 1
skolen. Forskningsprosjektet er en master som gjennomferes pa UiT.

Problemstillingen til studiet er : ” Hvordan begrunner lerere arbeidsmater som kombinerer tradisjonell
undervisning med Khan Academy?”

Utvalget er valgt pa bakgrunn av skolens vektlagte fokus pa bruk av Khan Academy 1
matematikkundervisning.

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Deltakelse innebarer individuelle semistrukturerte intervjuer etter observasjon. Data registreres ved
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Hva skjer med informasjonen om deg?
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