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Forord

Da var fem ar pa leerarutdanninga i Sogndal ferdig. Me kan sja tilbake pa ei fin studietid i vakre

Sogndal, og det ventar no ei framtid i klasserommet.

A skriva ei masteroppgave har vore som ein berg-og-dal-bane, der bade motivasjonen for a skriva og
kjenslene vare har gatt i alle retningar. Me er derfor fornggde med at me tok valet med gjennomfgra
prosjektet i saman, ettersom det har vore godt a vera to om alle val som er tatt i skriveprosessen. Me
sit att med nyttig erfaring om samarbeid, struktur og sjglvdisiplin. Tre eigenskapar som beskriv kva
det siste aret har kravd av oss, og som me kan ta nytte av vidare. Samstundes har me gjennom
prosjektet tileigna oss kunnskap om erfaringane til leerarane om Escape Room som verktgy i

matematikkundervisning. All lierdom tek me med oss inn i laeraryrket og matematikk-klasserommet.

Me vil fgrst og fremst takka kvarandre for eit godt samarbeid gjennom dette aret. | tillegg ynskjer me
a retta ein stor takk til dei fire laerarane som var imgtekommande og tok seg tid til a delta pa
intervjua i ein travel leerarkvardag, prosjektet hadde ikkje vore mogleg utan dei. Deira erfaringar
gjorde datainnsamlinga var til ei god og interessant oppleving. Vidare ynskjer me a takka rettleiarane
vare, Frode Olav Haara og Lene Hayden Taraldsen, for eit godt samarbeid med gode, positive og
konstruktive tilbakemeldingar. Me vil ogsa takka Sogndal som studiestad, der motivasjonen blir
opparbeidd i skrivepausar i nydelege omgivnader nar sola star pa blant fjord og fjell. Til slutt vil me
takka medstudentar for eit fint samhald gjennom heile studiet. Der latter, faglege diskusjonar og

motiverande ord har vert naudsynt og gjort det enkelt a dra pa skulen.

Sogndal, mai 2023

Ane Kristina Hovland og Markus Lars Sannebro



Samandrag

| fglgje ei stortingsmelding er det viktig a finna Igysingar pa framtida sine samfunnsutfordringar. Det
vil vera behov for kognitiv og sosial kompetanse innan problemlgysing og kritisk tenking. Det vil
derfor vera viktig a finna leeringsverktgy i matematikk som kan bidra til at elevane far gode
ferdigheiter i slik kompetanse. Escape Room (ER) kan vera eit laeringsverktgy til dette. Vart prosjekt
bidreg til innsikt i fire grunnskulelaerarar sine erfaringar kring bruk av ER som eit verktgy i

matematikkundervisning. | denne masteroppgava har det blitt fokusert pa denne problemstillinga:

Kva erfaring har fire leerarar i grunnskulen med bruk av Escape Room (ER) som eit verktgy i

matematikkundervisning?

Prosjektet byggjer pa eit teorigrunnlag knytt til ER-konseptet og utdannings-ER. Samt teoretisk
grunnlag som gjer seg gjeldande til ER i undervisning. For a undersgke lzerarane sine erfaringar med
bruk av ER har me nytta ein kvalitativ forskingstilnserming. Til dette er det er blitt giennomfgrt to

semistrukturerte gruppeintervju med laerarar pa to ulike grunnskular i regionen Sogn og Fjordane.

Resultat fra prosjektet viser at leerarane har gode erfaringar med bruk av ER i
matematikkundervisning. Dei viser til at elevane viser stort engasjement og motivasjon nar dei
arbeidar i eit ER. Det fremjar utforsking, problemlgysing og kritisk tenking i matematikk. | tillegg er
det eit verktgy der elevane ma snakka matematikk og arbeida i grupper. Ved bruk av ER i
matematikkundervisning er det ogsa einskilde hemmande rammefaktorar som kan paverka
prioritering av leeringsverktgyet i negativ retning. Dette har fgrt til at dei har prgvd a tilpassa det
tradisjonelle ER til eit meir undervisningsvennleg konsept. Prosjektet kan bidra til at andre laerarar
som ynskjer a engasjera elevane i undervisninga pa ein interaktiv og underhaldande mate, kan henta

inspirasjon fra laerarane sine erfaringar.



Abstract

According to a report from the Norwegian Parliament, is it important to find solutions to future
societal challenges, and there will be a need for cognitive and social competence in problem-solving
and critical thinking. Therefore, it will be important to find learning tools in mathematics that can
contribute to students acquiring these skills. Escape Rooms (ER) can be a learning tool for this
purpose. Our project contributes insights into the experiences of four primary school teachers
regarding the use of ER as a tool in mathematics education. The research question for this thesis is:
What experiences have four primary school teachers had with using Escape Rooms (ER) as a

tool in mathematics education?

The project is based on a theoretical foundation related to the ER concept and educational-ER, as
well as theoretical foundations relevant to ER in education. To investigate teachers' experiences with
the use of ER, we have used a qualitative research approach. For this, we conducted two semi-
structured group interviews with teachers at two different primary schools in Sogn og Fjordane

region.

The project results show that teachers have had good experiences using ER in mathematics
education. They report that students show great engagement and motivation when working in an ER.
It promotes exploration, problem-solving, and critical thinking in mathematics. In addition, it is a tool
that requires students to speak mathematics and work in groups. However, the use of ER in
mathematics education also faces some hindering factors that can negatively affect the prioritization
of the tool. This has led them to adapt the traditional ER to a more education-friendly concept. The
project can inspire other teachers who wish to engage students in interactive and entertaining ways

to draw inspiration from the teachers' experiences.
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1.0 Innleiing

Det er ikkje til a legga skjul pa at for a finna Igysingar pa dagens og framtida sine
samfunnsutfordringar, er kunnskap og kompetanse naudsynte fgresetnadar. Det internasjonale
prosjektet «Education 2030» ser pa kva kompetanse elevar i OECD-land vil ha behov for fram mot
2030 (Meld.St.28, 2015-2016). Blant desse finn me kognitiv kompetanse, som til demes
problemlgysing, kreativitet og kritisk tenking. Det er ogsa lagt vekt pa sosial kompetanse som a evna
samarbeid og kommunikasjon. Det er vanskeleg a fgresei korleis morgondagen sine arbeidsplassar
blir sjaande ut, men i fglgje stortingsmelding 28 (2015-2016) kan det sja ut til at ferdigheit i kompleks
problemlgysing kan bidra til at elevane vil vera betre rusta til 3 mgta eit samfunn i endring. Vart
utdanningssystem er det viktigaste samfunnet har til utvikling av kunnskap, ferdigheiter og haldning
til born og unge (Meld.St.28, 2015-2016). Matematikk er eit fag i skulen som kan fgrebu elevane pa
eit samfunn og arbeidsliv i utvikling ved mellom anna a gi dei kompetanse i utforsking og
problemlgysing (Utdanningsdirektoratet, 2020). Utdanningsdirektoratet (2020) presiserer at
utforsking og problemlgysing i matematikk kan bidra til at elevane utviklar evne til a jobbe

sjplvstendig og samarbeida med andre.

Gjennom grunnskulelaerarutdanninga har me vore innom ulike tema i matematikkfaget. Eit tema som
fanga var interesse var problemlgysing. Her blei me introdusert oss for ulike
problemlgysingsstrategiar, og ulike matar & arbeide med problemlgysing pa i klasserommet. | den
samanheng blei me introdusert for den spelbaserte leeringsaktiviteten Escape Room (ER). Nicholson
(2015) sin definisjon er som fglgjer:

“Escape rooms are live-action team-based games where players discover clues, solve puzzles,

and accomplish tasks in one or more rooms in order to accomplish a specific goal (usually

escaping from the room) in a limited amount of time.” (Nicholson, 2015, s. 1).
Det finst fleire variantar av ER ettersom konseptet escape spel kan spelast som eit dataspel, «virtual
reality» (VR), brettspel eller fysiske live-action spel (Stolee, 2021). ER blei i utgangspunktet starta som
ei oppleving knytt til underhaldningsindustrien, men fekk forsking- og utdanningsinteresse pa
bakgrunn av at det potensielt kunne vera bra for teambygging, leiarskap, kreativ tenking og
kommunikasjon (Charlo, 2020). Sidan dette er evner ein ynskjer at dagens born og unge skal tileigne
seg, har ein begynt a ta i bruk pedagogiske ER, som er blitt utvikla med definerte laeringsmal i skulen

(Veldkamp, Grint, et al., 2020).

| matematikken i LK20 er det auka vekt pa at elevane skal bli gode problemlgysarar og oppdage

samanhengar i, og mellom matematikkfaget og andre fag sine kunnskapsomrade
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(Utdanningsdirektoratet, 2020). Faget legg ogsa til rette for at elevane skal utforska matematikken og
kommunisere om den. Ein ma kunne ta i bruk kompetanse ein allereie innehar, og sja det i
samanheng med nye oppgaver. Med utgangspunkt i Nicholson sin definisjon, kan det sja ut til at ER
er ein aktivitet som kan legga til rette for at elevane far bruka sin problemlgysingskompetanse. Dette
ettersom spelet gar ut pa at spelarane skal utforska pa eiga hand. Elevane skal Igysa gater og
oppgaver for a oppna eit spesifikt mal. ER kan i tillegg bli brukt tverrfagleg pa skulen, ein kan ta i bruk
matematiske problem basert pa tema ein har i andre fag. Det er i eleven, og samfunnet si interesse at
ein blir god til 3 Igysa problem, og kan tenkja kreativt og kritisk i mgte med ulike arbeidsoppgaver. Av
den grunn kan det vera hensiktsmessig a finna aktivitetar der elevane far moglegheit til 3 utfolde sin

utforskartrong, og arbeide praktisk med ulike problemlgysingsoppgaver.

Som studentar har me danna oss erfaringar med ER fra studieforlgpet vart, og me kan kjenne att
mange element fra ER som er sentrale i LK20. Forsking knytt til bruk av ER i utdanning viser at ER kan
vera eit verktgy til leering av utforsking, problemlgysing, kritisk tenking, kommunikasjon og
samarbeid (Taraldsen et al., 2022; Veldkamp, Grint, et al., 2020), men det er mindre forsking om
leerarane sine erfaringar har til ER i undervisning. Erfaringane til laerarane vil vera ein verdifull ressurs
for a skapa meir engasjerande, interaktive og spanande laeringsopplevingar for elevane (Hattie,
2009). For at elevane skal dra nytta av dette, vil kompetansen til laerarane vera viktig (Meld.St.28,
2015-2016). Derfor ynskjer me a belyse korleis eit utval matematikklaerar fra grunnskulen har erfart &
bruka ER i matematikk, og problemstillinga var lyder difor som fglgjer:

Kva erfaring har fire lzerarar i grunnskulen med bruk av Escape Room (ER) som eit verktgy i

matematikkundervisning?

Med fgremal om 3 skapa ei forstaing av korleis prosjektet vil bli lagt fram, vil me no gi eit innsyn i
strukturen og oppbygninga i var oppgave. | kapittel 2 blir det teoretiske grunnlaget knytt til ER for
vidare bruk i oppgava lagt fram. Dette kapittelet tek fgre seg ER, spelbasert laering, problemlgysing,
det sosiokulturelle perspektivet pa leering, motivasjon og den didaktiske relasjonsmodellen knytt til
vart prosjekt. | kapittel 3 blir metoden presentert med skildring av alle prosessane. Deretter blir
analyse og resultatet lagt fram i kapittel 4, fgr resultata blir drgfta i lys av det teoretiske grunnlaget i
kapittel 5. Avslutningsvis legg me fram konklusjonen, implikasjonar, vegen vidare og avgrensingar

knytt til prosjektet.



2.0 Teoretisk grunnlag

I denne delen blir det gjort greie for dei ulike delane som dannar teorigrunnlaget i denne oppgava.
Det vil bli presentert kva Escape Room (ER) er, og kople det til utdanning. I tillegg vil me knytta
teorigrunnlag om spelbasert laering og problemlgysing til ER. Me vil ogsa ta med noko om leering i det
sosiokulturelle perspektivet og om motivasjon. Til slutt vil me presentera den didaktiske

relasjonsmodellen relatert til vart forskingsprosjekt.

2.1 Escape Room

Konseptet ER er eit lagspel der deltakarar skal oppdaga hint, Igysa puslespel og oppgaver i eit eller
fleire rom for & na eit spesifikt mal (Nicholson, 2015). Malet er ofte 8 kome seg ut av eller remme fra
rommet innan ei gitt tid (Nicholson, 2015). Stolee (2021) legg fram at sjglve konseptet «escape spel»
har fire hovudkategoriar; dataspel, virtuell reyndom (VR), brettspel eller fysiske live-action spel
(Stolee, 2021). Under desse kategoriane finnast det fleire variantar, men vidare i oppgava vil det vera
ER som eit live-action spel som blir omtala. Eit ER kan bli sett opp og utvikla pa fleire ulike matar. Det
er berre malgruppe, fantasi og kreativitet som set grenser. | nokre versjonar av ER er det ikkje
naudsynt at spelarane flyktar fra rommet, men fokuset ligg heller pa opplevingar eller utfordringar
med 3 lpysa gater (Wiemker et al., 2015). Romma kan utformast med tanke pa eit breitt
aldersspekter og det er sama kva kjgnn som deltek. Det har vist seg at dei laga med stgrst variasjon i
erfaringar, eigenskapar, bakgrunnskunnskapar og fysiske evner, har klart seg best i utfgringa
(Nicholson, 2015). ER skapar moglegheiter for at spelarane engasjerer seg direkte med kvarandre,

sidan det er eit spel som faktisk finn stad i den verkelege fysiske verda (Wiemker et al., 2015).

Eit klassisk underhaldnings-ER startar med at spelarane mgter ein «gamemaster» som gir ein
introduksjon pa kva som kjem til 3 skje i det dei kjem inn i rommet, og kva for spelereglar deltakarane
ma fglgje (Nicholson, 2015). Eit ER blir laga rundt ei historie. Denne historia kan deltakarane velja 3
leve seg inn i, for ei lekande oppleving. Deltakarane gar inn i rommet, dgrene lukkast og nedteljinga
startar. Spelarane ma da utforska rommet for a lokalisera hint og oppgaver. Oppgavene er gitt ved
tal, symbol eller bilete, men ofte er det ingen instruks pa kvifor dei er der eller korleis dei skal bli
brukt (Wiemker et al., 2015). Nokon oppgaver gir meir meining enn andre, og andre kan fgra til nye
hint. Til dgmes ein ngkkel som fgrer til noko, eller at eit hint fglgjer ein raud trad. For at laget skal
klare @ kome seg ut av rommet bgr dei samarbeida og kommunisera godt, delegera oppgaver og
tenkja kritisk. Deltakarane ma vera oppmerksame pa detaljar og sile ut kva i rommet som er relevant

og kva som berre er der for stgy (Nicholson, 2015). Om eit lag star heilt fast vil det ofte vera eit lite



hint for 3 kome seg vidare. Etterkvart som tida renn ut og spelet ender, vil laget enten lykkast med a
kome seg ut av rommet eller ikkje, og oppdraget blir da rekna som bestatt eller ikkje bestatt. Etter
spelet kan ein ha ein debriefing, der oppgavene blir giennomgatt slik at deltakarane far forklart kva
dei har lykkast med eller ikkje har fatt til (Wiemker et al., 2015). Deretter blir rommet gjort klar for

ein ny gruppe (Nicholson, 2015).

| fglgje Wiemker et al. (2015) er det tre kjernetilnaermingar i ER-design spelarane kan mgta. Desse tre
blir introdusert i figur 1. | eit lineaert design ma gatene gjerast i ei bestemt rekkjefglgje, der ei
oppgavelgysing vil fgra til ei ny oppgave, heilt til ein har Igyst heile rommet. Den lineaere tilnserminga
er ofte lettare for spelarar a Igysa, ettersom strukturen gjer at det er berre ei oppgave a konsentrera
seg om av gongen. Det kan og verke negativt om berre éin person arbeider med oppgava, da det
forlet resten av laget til a gjera ingenting (Wiemker et al., 2015). Den opne tilnaerminga vil ha fleire
oppgaver som det blir arbeidd med i tilfeldig rekkjefglgje, der Igysingane pa oppgavene blir samla og
leiar til ei siste oppgave. Denne tilneerminga kan vera vanskelegare for spelarar a Igysa, ettersom det
ikkje er ein klar fgring pa kvar du skal byrja, men den er gunstig for grupper, fordi den gir alle
deltakarane ein sjanse til & vera involvert (Wiemker et al., 2015). Multi lineaer tilnaerming er ein serie
med linesere oppgaver som kan gjerast parallelt, der ein kan ha fleire oppgaver som kryssar

kvarandre eller som har ulike endepunkt (Wiemker et al., 2015).

Figur 1 Tre kjernetilnaermingar i ER-design (Wiemker et al., 2015),
illustrasjonar henta fra:
https://utdanningsforskning.no/artikler/2021/fagfornyelsen--en-
anledning-til-a-tenke-nytt-om-vurdering/



2.1.1 Bruk av ER i utdanning

Underhaldnings-ER er ei oppleving i underhaldningsindustrien som har hensikt a na eit breitt
publikum. Utdannings-ER er derimot eit laeringsverktgy utvikla for ei spesifikk malgruppe med
definerte leeringsmal (Veldkamp, Grint, et al., 2020). Ved a na spelemalet, oppnar elevane ogsa dei
pedagogiske mala som er sett (Ouriachi & Wim, 2020; Veldkamp, Daemen, et al., 2020). ER i
utdanning representerer eit kreativt laeringsmilje som kombinerer formell og uformell lzering, ved at
elevane lever seg inn i ei historie med eit oppdrag, og for a lykkast ma dei mobilisere kunnskap fra
pensum eller erfaringar (Charlo, 2020; Lathwesen & Belova, 2021). ER kan bli utforma slik at det
eigner seg pa ulike niva. | tillegg fremjar leeringsverktgyet samarbeid og tillet utvikling av sosiale

ferdigheiter (Charlo, 2020).

Det er fleire faktorar som kan gjera det utfordrande for laeraren 3 utvikla og f@grebu utdannings-ER.
Oppgavene og gatene bgr samsvara og ha ei kopling til lereplanen. Det vil derfor vera relevant a
samkgyra leeringsmal og gatene i rommet (Veldkamp, Daemen, et al., 2020). Rommet bgr bli utvikla
for & engasjera elevane for & hindre keisemd og frustrasjon, som begge er faktorar som kan fgra til at
elevane melder seg ut av spelet (Veldkamp, Grint, et al., 2020). Gatene inneheld ikkje naudsynlegvis
ei direkte synleg arbeidsoppgave, dei ligg gjerne underforstatt og ma utviklast av elevane ved hjelp
av informasjonen i rommet. Dette kan vera ei stor utfordring for einskilde elevar, men ogsa laerarar
som da ma tillata slike opne former (Lathwesen & Belova, 2021). Oppgavene og spgrsmala kan vera
avgrensa, sidan utfalla ma vera symbolske, numeriske eller alfabetiske kodar pa grunn av lasane som
er involvert (Veldkamp, Grint, et al., 2020). Underhaldnings-ER gar f@gre seg i eit eller fleire rom.
Romma er ofte er permanente og har fleire personar til & gjera romma klare til neste gruppe
(Nicholson, 2015). | utdannings-ER kan det vera avgrensa med ressursar og tal rom ein kan bruka. |
tillegg er det avgrensa kor mykje tid laeraren har til a setja det opp, tilbakestilla og rydda vekk
materialar som er brukt (Veldkamp, Grint, et al., 2020). Pa grunn av skulane sine romlege og
gkonomiske rammar bgr utdannings-ER vera kostnadseffektive, og romma bgr kunne ryddast tilbake
til opphavleg stand (Lathwesen & Belova, 2021). Ein annan faktor er tal deltakarar som deltek
samtidig. | eit underhaldnings-ER vil det variera ut i fra korleis rommet er designa, men dei er
vanlegvis laga for eit lag med eit avgrensa tal spelarar, i snitt 3-7 (Nicholson, 2015). | utdannings-ER

ma leerarar organisera opplegget for ein heil klasse (Fotaris & Mastoras, 2019).

Leeraren har ei sentral rolle ved introduksjonen, under og etter speling. | introduksjonen blir elevane
introduserte for spelereglar, forventingar til samarbeidsrolla og leeringsmala i rommet (Veldkamp,
Grint, et al., 2020). Under spelet har laeraren ei observerande og tilbakehalden rolle som

spelemeistar, som berre ved fgrespurnad fra elevane kan gje avgrensa stgtte (Lathwesen & Belova,
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2021). Det gir elevane moglegheit til 3 tenkja sjglvstendig, og utvikla eigne idear, strategiar og
Igysingar, for sa aktivt forfglgja og evaluera dei (Lathwesen & Belova, 2021). | tillegg blir elevane
oppmoda til & bruka eksisterande kunnskap og ferdigheiter pa ein original mate for a Igysa gatene.
Utdannings-ER kan opplevast oppslukande, sidan det er laga for a bruka heile seg til & Igysa problem
med ein tidsavgrensing. Tidsavgrensinga skapar ei kjensle av at det hastar, og dette driv elevane til &
engasjera seg og fullfgra utfordringane (Ouriachi & Wim, 2020). Ei slik elevaktiv og leiken tilneerming
som ER i utdanning er, kan fremja kommunikasjon, samarbeid, kreativitet, problemlgysingsevner og
kritisk tenking, og kan ha ein positiv verknad pa bade motivasjon og engasjement hos elevane

(Lathwesen & Belova, 2021; Ouriachi & Wim, 2020).

Etter spelet kan lzeraren setja klassen i gong med debriefing. Debriefing kan hjelpa elevane a forsta
innhaldet, og er ein moglegheit for ein pedagogisk samtale blant laeraren og spelarane (Wiemker et
al., 2015). Debriefing er vanleg i underhaldnings-ER, ettersom deltakarane kan fa ei betre oppleving
om dei far snakka om kjenslene, diskutera spelet og fa tatt det med tilbake til reyndommen i
etterkant (Nicholson, 2015). Veldkamp, Grint, et al. (2020) skriv at i utdannings-ER er denne fasen
viktig, og det er laeraren si rolle & bringa desse samtalane til eit klasserom. Debriefing av ER i
undervisning bidreg til diskusjon av gater, kva ein treng & kunna for 3 Igysa dei og korleis det kan
relatera til laeringsmala. Det er ogsa viktig a sja pa korleis kunnskapen kan bli fgrt over til andre
situasjonar, noko som er viktig for a styrkja kunnskapen og forstainga hos elevane. Debriefing gir
ogsa ein moglegheit for tilbakemelding pa prestasjonane til elevane, vurdera om laeringsmala er
oppnadde, reflektera over den einskilde elev sin leeringsprosess og formulera mal for vidare utvikling.
| tillegg er fasen gunstig for lzeraren sitt vidare arbeid med utforming av ER (Veldkamp, Grint, et al.,

2020).

Utdannings-ER har stort potensial i skulesamanheng (Lathwesen & Belova, 2021),

sidan spelkonseptet er engasjerer begge kjpnn, tek omsyn til ulike laeringsstilar, og eignar seg godt til
tverr- og fleirfagleg laering. Det er ogsa ein motiverande undervisningsmetode der elever tek ansvar
for sin eiga laeringsprosess (Ouriachi & Wim, 2020). Utviklinga av utdannings-ER har fellestrekk med
pedagogiske spel (Veldkamp, Grint, et al., 2020). Derfor kan me ty til teoriar om spelbasert leering for
a gi teoretisk stgtte til utdannings-ER. For a gjera det enklare for laerarar a fgrebu eit ER i
undervisning har det dukka opp ulike plattformar pa internett, blant anna Breakout EDU, som tilbyr

bade fysiske og digitale ressursar for a laga nye ER (BreakoutEDU, 2018).



2.1.2 Escape boks

Eit dgme pa a tilpassa ER konseptet til ein meir pedagogisk setting, med tanke pa avgrensingar og
utfordringar ved gjennomfgring av ER i skulesamanheng, er ein escape boks (Veldkamp, Daemen, et
al., 2020). Ein escape boks er ei eske som skal fungera som eit slags ER, der det i likskap med ER er ei
handling ein skal leva seg inn i. | motsetnad til ER, skal elevane bli motiverte til 8 kome seg inn i ein
boks, i staden for @ kome seg ut av eit rom (Nicholson, 2018). Elevane far utdelt ein last boks med
ulike oppgaver og gater som er festa pa utsida som ma Igysast. | boksen ligg det til demes ei bevisfil
med viktig informasjon om ein mistenkt person, som dei ma fa tak i (Nicholson, 2018; Veldkamp,

Daemen, et al., 2020). Figur 2 viser eit dgme pa ein slik boks.

——

E——
-

Figur 2 Dgme pa korleis ein Escape Boks kan sjd ut, Food Escape Box (https://foodesca’p_ebox.n//

Nicholson (2018) legg fram to matar a gjennomfgra ein escape boks pa i klasserommet. Den fyrste
ved 3 ha eit sett boksar til kvar gruppe med identisk innhald, der elevane samarbeidar for a Igysa
utfordringane og opna sin boks. Ei annan modell er a bruka ein felles escape boks i klasserommet.
Elevane arbeider ogsa da i grupper, men i staden for a ha ein boks til kvar gruppe, arbeider dei med
oppgavene pa ein fellesboks i gruppene. Nar gruppene ynskjer a testa koden dei har kome fram til,
kan dei ga fram a teste koden pa fellesboksen. Nicholson (2018) papeikar at det er meir oppslukande
a ha ein boks til kvar gruppe, men at det ogsa er mogleg med berre ein boks i klasserommet. Escape
boksen sett elevar direkte i fysisk kontakt med kvarandre og stimulerar dei til a8 samarbeida, da dei
ma studera den og Igysa gatene som er gitt ved boksen (Veldkamp, Daemen, et al., 2020).
Oppgavene bgr bli utvikla slik at elevane far brukt kunnskapen sin og ferdigheiter som trengs for a
Ipysa gatene, men det er viktig a tenkja pa at elevane har ulik forstaing og tankegang (Veldkamp,
Daemen, et al., 2020). Escape boksen sitt innhald kan tilpassast og gjenbrukas til ein annan

anledning. Det vil fgra til at neste gjennomfgring ikkje krev like mykje fgrebuing (Veldkamp, Daemen,
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et al., 2020). Ved at ER blir gjort om til ein boks, kan planlegging, giennomfgring og etterarbeid bli

enklare og mindre tidskrevjande (Veldkamp, Daemen, et al., 2020).

2.1.3 ER og matematikk

Det matematiske i ER kjem blant anna fram ved at Igysingane pa oppgavene ma vera symbolske,
numeriske eller alfabetiske kodar pa grunn av ldsane som er involvert. Det vil seia matematiske gater
til 3 opna ulike mekanismar (Charlo, 2020; Veldkamp, Grint, et al., 2020). Eit omgrep som kan vera
med pa a beskriva det matematiske i eit ER er «Mathematization», som me vidare har omsett til
matematisering. Charlo (2020) definerar matematisering som prosessen med a overfgra "verkelege
problem" til eit matematisk sprak. Han skil mellom to tilnaermingar: horisontal- og vertikal
matematisering (Charlo, 2020). Horisontal matematisering fgrer fra livsverda til symbolverda, med
fokus pa a gjera eit problem tilgjengeleg for matematisk behandling (Charlo, 2020; Menon, 2013).
Her er fokuset pa a skjematisera, ordne og bygge modellar av reyndommen slik at den blir
tilgjengeleg for det matematiske (Charlo, 2020; Menon, 2013). Vertikal matematisering er derimot
symbola forma, omforma eller manipulert til noko mekanisk, forstaeleg og reflekterande (Charlo,
2020; Menon, 2013). Horisontal matematisering gjer eit problemfelt tilgjengeleg for matematisk
behandling, medan vertikal matematisering paverkar meir eller mindre sjglve matematiske
behandlinga (Menon, 2013). Begge dannar ein reyndomsmodell av matematikken, ettersom
matematisering handlar om a kjenne att matematiske problem i «verkelege problem» (Menon,
2013). Noko ein ogsa kan kjenne att nar ein samlar inn data, etablerer relasjonar og finn
regelmessigheiter i problemlgysing og i utdannings-ER (Charlo, 2020). Matematiseringa i eit ER kan
ogsa bidra til 4 bringa leerestoffet naerare eleven gjennom a konkretisera fagstoffet. Sidan det gir dei
konkrete erfaringar som kan fgra til auka interesse og innsikt i det dei lzerer (Lyngsnes & Rismark,

2016).



2.2 Spelbasert lzering

ER i utdanning er eit spelprega laeringsverktgy (Nicholson, 2018; Veldkamp, Grint, et al., 2020) og ein
kan derfor knytta dette opp mot teori om spelbasert leering (SBL). SBL vektlegg integrering av spel i
leringsmiljget der elevane skal ha eit utbytte i form av auka kunnskap (Mao et al., 2021). SBL kan
gjennom den leikne tilnaerminga til lzering forbetra elevane sin laeeringsmotivasjon, og dette kan bidra
til deira haldning til lzering, meistring, ferdigheiter og tileigning av kunnskap (Jabbar et al., 2015; Mao
et al., 2021; Veldkamp, Grint, et al., 2020). A bruka spel pedagogisk kan ha medverknad p& elevane
sin sosiale og emosjonelle verknad i undervisninga i form av at det gir glede, motivasjon og mindre
stress (Charlo, 2020). Tanken om at spel er ei god kjelde til laering kjem av at spel krev konsentrasjon
og innsats av spelaren, og at spelaren tek kunnskapen med seg til situasjonar utanfor spelet (Skaug et
al., 2020). Spelaktivitetane, utfordringane og spelet sine laeringsoppgaver ma samsvara med elevane
sine preferansar, evner og kunnskap for a holde dei fokuserte og for a unnga frustrasjon, i tillegg gi ei
kjensle av glede og motivasjon som er givande for elevane (Jabbar et al., 2015). Spel kan vera ein
ressurs i undervisninga som hjelp elevar a tenkja, handla og tale i trad med faget sitt mal og innhald
(Skaug et al., 2020). SBL har ein problembasert metodikk og kan derfor koplast til problemlgysing i
matematikk (Charlo, 2020).

Spel er ein fritidsaktivitet born naturleg blir tiltrekt av, og spel kan gi elevane ein viss grad av
handlingsrom (Charlo, 2020; Skaug et al., 2020). Det gir elevane handlingsrom i form av at dei har eit
ynskje om & fortsette og spela, og at dei har ein kontroll over eiga laeringstempo. Dette stgttar
utviklinga av elevane sin autonomi, som kan fgra til at elevane tek eigne val og ansvar for eiga laering
(Skaug et al, 2020). Samanlikna med tradisjonelle laeringsmetodar som a lytta til fgrelesningar, har
det vist seg at elevane ofte er meir aktive under SBL (Mao et al., 2021). Gjennom speling kan elevane
oppna stor grad av motivasjon og meistring, og fa lykkekjensle ved ulike vendepunkt medan spelet
gar fgre seg (Gizever et al., 2014). | stor grad vil det vera derfor ein nytter seg av SBL, for a oppna
auka motivasjon og meistring i kvardagen, og for a variera undervisninga. SBL gir moglegheit for at
elevane kjenner dei har noko a tene pa under spelinga og undervisninga, i og med at arbeidet deira
blir anerkjent med det sama og elevane far rask tilbakemelding pa arbeidet sitt (Charlo, 2020; Jabbar
et al., 2015). Spel kan vera ei reyndomsnaeer representasjon av fenomen elevane skal leera, og elevane
leerer i ein kontekst som let seg overfgra til andre kontekstar, sjglv om kontekstane er forskjellige
(Skaug et al., 2020). Spel kan gi elevane erfaringar som skaper rom for refleksjon, diskusjon og
samtale, nesten uavhengig av fag. Det er derfor i fglgje Skaug et al. (2020) eit dgme pa situert lzering,
sidan me leerer nye ferdigheiter og kunnskapar i ein kontekst der kunnskapen har ein «naturleg

heim».



SBL inneberer ogsa lagspel. Det kan derfor brukast effektivt til samarbeid der elevane i saman ma
klare utfordringane som er gitt, og nd bade individuelle og kollektive mal i spelet (Jabbar et al., 2015).
Ved at dei samarbeider kan det oppsta gruppediskusjonar som fgre til at elevane kan kome fram til
fleire ulike svar pa eit problem. Laeraren sin rolle i SBL er a stgtta med passande tilbakemeldingar
(Jabbar et al., 2015). Fra delkapittel 2.1 ser ein derfor at laerarrolla i ER og i SBL er ganske lik. Laeraren
skal vera stgttande, og gi elevane moglegheit til a tenkja sjglv og prgva ut idear. Tilbakemeldingane
er avhengig av elevane sine fgresetnader og leeringskrav, slik at dei kan fullfgra oppgaver og lgysa
problem (Jabbar et al., 2015). Noko ein ogsa kan sja att i teorien om ER i utdanning (Lathwesen &

Belova, 2021).

2.3 Problemlgysing

| dette kapittelet skal me ga nzerare inn pa problem og problemlgysing. Me vil presentera kva eit
problem og problemlgysing er. Deretter vil me sja pa kva LK20 seier om dette temaet, og sja pa
problemlgysingsprosessen og leeraren sin rolle knytt til denne. Problemlgysing er sterkt knytt til ER,

da det ofte er fleire problemlgysingsoppgaver som skal bli arbeidast med.

2.3.1 Problem og problemlgysing
| eit litteraturstudie Pehkonen (1997) har gjort, er det hovudsakleg fire grunnar til at elevar skal lzera
om problemlgysing:
1. Problemlgysing utviklar generelle kognitive ferdigheiter
2. Problemlgysing fremjar kreativitet
3. Problemlgysing er ein del av den matematiske anvendelseprosessen (anvendelseprosess =
anvende matematiske omgrep, prinsippar og teknikkar for a Igysa problem i ulike
samanhengar).

4. Problemlgysing motiverer elevar til a laera matematikk

Polya (2014) ser pa problemlgysing som ein praktisk ferdigheit. Og hevder at ein tileignar seg
praktiske ferdigheiter gjennom imitasjon og praksis. For a bli god i problemlgysing, ma ein observera
og imitera kva andre personar gjer nar dei lgyser problem. Pa denne maten kan ein Igysa problem pa
eiga hand til slutt. ER eit fysisk spel, der elevane er i fysisk kontakt med kvarandre nar dei skal Igysa
dei ulike oppgavene som er gitt (Veldkamp, Daemen, et al., 2020). Her far dei moglegheit til 3 laera

bade gjennom imitasjon og praksis. Polya (1981) definerar det a ha eit problem slik:
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“To search consciously for some action appropriate to attain a clearly conceived, but not

immediately attainable, aim.” (Polya, 1981, s. 117)
A 1gysa eit problem betyr & finna ei slik handling. For at det skal vera eit problem for ein person, ma
det vera ein viss vanskegrad. Dersom det ikkje er ein vanskegrad, er det heller ikkje eit problem
(Polya, 1981). Ved bruk av ER i undervisning blir det derfor laeraren si rolle 3 legga til rette for at
oppgavene har ei viss vanskegrad for elevane. | fglgje Bjorkqvist (2003) er det vanleg a definera eit
matematisk problem sa nzer ordet problem i kvardagsspraket som mogleg. | kvardagsspraket kan
dette vera nar du star fast, og ikkje har ei direkte Igysing pa problemet du star ovanfor. Denne
definisjonen pa eit matematisk problem kan hgve seg godt opp i mot fagplanen for matematikk i
LK20. Dette fordi ein skal kunne gi elevane kompetanse i a utforska reyndomsnaere problem for 3

ferebu dei pa eit samfunn og kvardagsliv i utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2020).

2.3.2 Problemlgysingsprosessen
Utdanningsdirektoratet (2020) skriv om problemlgysinga sin rolle i matematikk, der elevane utviklar
ein metode for a Igysa, analysera og omforma problem, og vurdera om Igysingane er gyldige. Dette
kan ein kjenne att i Polya (2014) sine fire ulike fasar som er nyttige nar ein skal Igysa ulike problem.
Han presenterer i tillegg ei rekkje med sp@grsmal som kan hjelpa problemlgysaren pa vegen til ei
Igysing. Desse fire fasane kan ogsa vera rota i a Igysa eit ER (Charlo, 2020). Dei fire ulike fasane i
problemlgysing er:

1. Forsta problemet

2. Lagaeinplan

3. Utfgra planen

4. Sjatilbake/kontrollera og reflektera

| den fyrste fasen handlar det om & forsta problemet. | tillegg ma eleven ha eit ynskje om a finna
Igysinga pa problemet. Polya (2014) uttalar at det er dumt a svara pa eit spgrsmal ein ikkje forstar, og
som ein ikkje vil finna svaret pa. For a unnga det er det viktig at problemet er valt med omtanke. At
det ikkje er for vanskeleg, eller for lett, og at det er interessant for eleven. Dette vil stilla krav til
leeraren. | dette stadiet skal eleven peika ut viktige delar av problemet og kva som er ukjent ved det. |
eit ER ma eleven finna ut av kva som er relevant av informasjon, og sortera ut kva som bidreg til 3

Ipysa problema som er gitt (Nicholson, 2015).

I den andre fasen skal ein laga ein plan for a Igysa problemet. Denne fasen kan vera lang og

frustrerande (Polya, 2014). Planen eleven vil kome opp med kan utvikla seg gradvis, eller som eit lyn
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fra klar himmel. | denne fasen ma eleven finna samanheng mellom informasjonen som er gitt og det
ukjente (Olafsen et al., 2022). Som lzerar kan ein hjelpa eleven til & kome opp med ein plan. Laeraren
kan spgrja om eleven kan lgysa delar av problemet, eller om eleven har Igyst eller kjenner til eit

liknande problem fra fgr av (Olafsen et al., 2022; Polya, 2014). Ein har ein plan nar ein har eit forslag

til kva kalkulasjonar, berekningar og konstruksjonar som skal til for a Igysa problemet (Polya, 2014).

| tredje fasen skal ein giennomfgra planen ein har laga. Eleven skal giennomfgra planen steg for steg
(Olafsen et al., 2022). Det er viktig & giennomfgra desse stega pa rett mate, og vera overtydd om at
dei er riktige (Polya, 2014). | fglgje Polya (2014) er det avgjerande at eleven sjglv har kome opp med
denne planen, og at det ikkje er nokon andre som har gitt eleven denne. Da vil det vera lettare a
halde seg til planen som er lagt. Det viser viktigheita av at laeraren har ei tilbakehalden rolle i eit ER,

da det er elevane sjglv som skal giennomfgra det dei har tenkt ut.

| den fjerde og siste fasen skal ein kontrollera gjennomfgringa steg for steg, og undersgka resultatet.
Dersom ein berre lukkar bgkene eller legg i fra seg problemet, gar ein glipp av ein viktig og leererik
fase av jobben (Polya, 2014). | dette arbeidet kan ein sjekke om ein kan finna sama resultat pa ein
annan mate, eller om ein kan anvende sama metode pa andre liknande problem (Olafsen et al.,
2022). Denne fasen kan i tillegg bli knytt mot debriefingfasen etter at ein har gjennomfgrt eit ER.

Fasen opnar for at elevane far ta del i ein matematisk samtale kring problema som har blitt Igyst.

| denne problemlgysingsfasen er det viktig at leeraren har klare oppgaver. NCTM (2014) lister opp
fem oppgaver som leeraren bgr fglgje ved bruk av problemlgysingsoppgaver

1. A motivera elevane sin matematikklaering ved & gi dei moglegheit til & utforska og Igysa
problem som byggjer pa deira noverande matematiske forstaing
A velja oppgaver som gir elevane hgve til & velja ulike strategiar, verktgy og representasjonar
A regelmessig bruka kognitivt krevjande oppgaver

A stgtte elevane i deira utforsking av oppgavene utan & ta over eleven sin eigen tankeprosess

v ok W N

A oppfordra elevane til 4 bruka varierte tilnaermingar og strategiar til 4 forsta og lgysa
oppgavene

Som vist i kapittel 2.1 om bruk av ER i utdanning, er det fleire faktorar ein laerar ma ta omsyn til i
ferebuing og gjennomfgring av eit matematisk ER. Til dette bgr laeraren fglgja dei fem punkta som er
lista opp ovanfor. Oppgavene ma veljast ut slik at alle elevane som deltek i rommet far moglegheit til
a utforska og lgysa problem basert pa deira noverande matematiske niva. Da ma leeraren velja ut
oppgaver som er tilpassa elevgruppa. Dei ma heller ikkje vera for vanskelege for eleven, da dei fort

kan dette ut. | arbeidet med ER vil det vera viktig at lzeraren heller ikkje blir for aktiv, for a ikkje
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kunne ta over tankeprosessane til elevane. Dei skal fa kome opp med eigne strategiar for a Igysa

oppgavene i stgrst mogleg grad, men med stgtte fra leeraren.

2.3.3 Utforsking og problemlgysing i LK20

| fagplanen for matematikk i LK20 er det seks ulike kjerneelement, og blant desse finn me
kjerneelementet utforsking og problemlgysing (Utdanningsdirektoratet, 2020). Kjerneelementa kom i
2018 som ein del av fagfornyinga. Matematikk skal fgrebu elevane pa eit samfunn og arbeidsliv i
utvikling ved a gi dei kompetanse i utforsking og problemlgysing (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Problemlgysing er eit svaert sentralt tema i matematikk. Nar ein arbeidar med problemlgysing, ma
ein bruka kompetanse innanfor alle dei andre kjerneelementa (Stedgy & Torkildsen, 2018). Elevane
far da moglegheit til 3 utvikla seg innanfor alle kjerneelementa i matematikk. | fglgje
Utdanningsdirektoratet (2020) handlar problemlgysing i matematikk om at elevane utviklar ein
metode for 3 Igysa eit problem dei ikkje kjenner att fra fgr. Det handlar ogsa om at dei skal analysera
og forma om kjente og ukjente problem, Igysa dei og vurdera om lgysingane er gyldige. Dette kan ein
kjenne att fra prosessane i eit ER. For her mgter elevane opp i eit ukjent rom med fleire hint og gater,
utan instruksjon pa korleis dei skal Igysast. Elevane ma derfor analysere problema, og finna matar a

Igysa dei pa. Dei ma finna ein eigna metode, og vurdera om Igysingane deira er den rette.

| arbeid med problemlgysing er det viktig at laeraren set av tid til samtalar og diskusjonar (Stedgy &
Torkildsen, 2018). Leereplanen set ogsa fokus a skulle kunne utforska matematikken, og
kommunisera om den. A kommunisera matematikk inneberer at elevane skal skapa meining gjennom
samtale i og om matematikk, og at dei skal kunne kommunisera idear og drgfta matematiske
problem, strategiar og lgysingar med andre (Utdanningsdirektoratet, 2020). | eit ER vil det vera
naudsynt at deltakarane klarar & samarbeida og kommunisera godt (Lathwesen & Belova, 2021). Dei
ma ta sjglvstendige val, utvikla eigne idear, strategiar og lgysingar. Denne forma for leiken

tilneerming fremjar kommunikasjon, samarbeid, problemlgysingsevner og kritisk tenking.
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2.4 Sosiokulturelt perspektiv

Det sosiokulturelle perspektivet pa leering legg vekt pa korleis mennesket tileignar seg kunnskap, og
at det formast ved a delta i kulturelle aktivitetar (Saljo, 2006). Dette perspektivet har sentral plass i
nyare pedagogikk fordi det i stor grad vektlegg verknaden av det sosiale samspelet og bruk av spraket
i lzering- og utviklingsprosessen (Imsen, 2014). ER er eit samarbeidsspel, der elevane arbeidar saman i
eit spel designa rundt spesifikke laeringsresultat, som legg grunnlag for aktiv leering og sosial
konstruktivisme (Nicholson, 2018). | eit ER engasjerer laget seg rundt dei sama utfordringane og
artefaktane (Nicholson, 2018). Det er gjiennom samspel med andre som gjer laering mogleg (Wittek,
2012), og i ER blir det lagt til rette for samspel med andre. Noko av det som kjenneteiknar det
sosiokulturelle perspektivet er den proksimale utviklingssonen, leringsfellesskap og medierande

reiskap.

2.4.1 Proksimale utviklingssone

«Sona for naeraste utvikling» er eit omgrep som kjem fra Vygotsky sitt forfattarskap (Wittek, 2012).
Det er ogsa kjent som «den proksimale utviklingssonen» (Imsen, 2014). Den proksimale
utviklingssona er skiljet mellom to ulike soner. Det eksisterande nivaet til eleven, og det potensielle
nivaet til eleven (Imsen, 2014; Skaalvik et al., 2021; Wittek, 2012). Det er forskjellen mellom desse to
sonene som blir kalla den proksimale utviklingssona. | denne sona kan eleven, i samarbeid med
vaksne og medelevar, giennom samtale og imitasjon, fa til ting som han eller ho ikkje kunne fatt til pa
eiga hand (Skaalvik et al., 2021). Wittek (2012) skrive at den proksimale utviklingssona kan bli sett pa
som individuell, men ogsa noko som oppstar i eit fellesskap i forbinding med ein bestemt
undervisningsaktivitet. | ER ma elevane stole bade pa si eiga og medelevane sin kompetanse
(Taraldsen et al., 2022). Deltakarane kan i saman skapa ei felles utviklingssone i ein
kommunikasjonssituasjon. Dette sidan deltakarane representerer ulike erfaringar, perspektiv, fagsyn,
kunnskap og kompetanse (Wittek, 2012). Utviklingssona for kvar person endrar seg etter kvart som
interaksjonen utviklar seg, det sama skjer med den felles utviklingssona som deltakarane skapar
gjennom samhandling (Wittek, 2012). Dei kan i saman i ER arbeida mot ei felles utviklingssone
ettersom dei arbeidar mot den sama oppgava. Oppgavene i ER skal vera pa eit niva for alle elevane

(Charlo, 2020), der dei far ei viss vanskegrad a arbeida mot.

2.4.2 Leeringsfellesskap
Sentralt i det sosiokulturelle perspektivet pa laering er at laering skjer i eit fellesskap (Saljo, 2006).
«Communities of Practice» (heretter laeringsfellesskap), er eit sentralt omgrep innanfor sosiokulturelt

leeringsperspektiv. For at eit leeringsfellesskap skal fungere, ma det vera tre komponentar til stades
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(Wenger et al., 2002). Fgrst ma det vera eit felles interessefelt mellom deltakarane. Det ma og vera
eit fellesskap. | fellesskapet er det folk som samhandlar og laerer fra kvarandre. Dei skal engasjera seg
i ein felles aktivitet, der dei hjelper og deler informasjon med kvarandre. Sist, men ikkje minst, ma
det vera ei gving. | denne gvinga skal dei saman kommunisera og leera av kvarandre, og kunne dela
av erfaringar. Laeringa her kan til dgmes skje gjennom 3 Igysa ulike problem i saman. Det blir
generert ny kunnskap basert pa det deltakarane tek med seg til fellesskapet (Wittek, 2012), for i eit
arbeidsfellesskap vil ein ha forskjellar mellom deltakarane. Einigheit og ueinigheit blir ein drivkraft for
leering og utvikling. Elevane ma undervegs argumentera for sitt syn, og samstundes lytta til andre
sine argument og forsterka eller endra sin eiga argumentasjon. Eit ER kan slik sett vera ein god
aktivitet for a skapa eit laeringsfellesskap. Der har alle deltakarane sama interesse, dei arbeidar i eit
fellesskap og det er ei gving med problem dei skal giennomfgra i lag. | eit ER ma dei handle og

engasjera seg saman for a lgysa oppgavene.

2.4.3 Medierande reiskap

Eit sveert sentralt omgrep innan sosiokulturelt perspektiv er medierande reiskap. Saljé (2006) skriv at
ein skil mellom to typar av reiskap: dei som er av fysisk karakter, og dei som er spraklege
(intellektuelle og kommunikative). Reiskap som er av fysisk karakter blir kalla artefaktar. | ER kan
dette til demes vera kodelasar, eller ulike gjenstandar som inneheld oppgaver som ma lgysast. Slike
gjenstandar kan til dgmes vera ein escape boks. A bruka artefaktar kan resultera i utvikling og leering

(Saljo, 2006).

Det spraklege reiskapet bgr ogsa bli sett pa som eit viktig reiskap. | LK20 er munnlege ferdigheiter ein
del av dei grunnleggande ferdigheitene i matematikk (Utdanningsdirektoratet, 2020). | dette ligg
blant anna a kommunisera idear og drgfta matematiske problem, strategiar og Igysingar med andre.
Ord og spraklege uttrykk gjer det mogleg a kommunisera kunnskap og fa innsikt til kvarandre pa ein
seers sofistikert mate (Salj6, 2006). Ein kan dela kunnskap og ferdigheiter mellom kvarandre ved a
vidareformidla det ein kan. Samtalar og dialog vil vera ein viktig arena for laering (Skaalvik et al.,
2021; Séljo, 2006). ER i utdaning kan gi elevane moglegheit til 8 kommunisera med kvarandre
(Taraldsen et al., 2022), ettersom eit ER blir giennomfgrt i grupper. Her vil dialog og kommunikasjon
vera sentralt for & kunne Igysa dei ulike problemlgysingsoppgavene som er gitt. Dialog kan vera med
pa a gi forstaing, utvikla omgrep, klare opp misforstaingar, sja samanhengar og oppdage lgysingar

(Skaalvik et al., 2021).
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2.5 Motivasjon

Motivasjon vert nemnt som ein faktor for bruk av ER og SBL i utdanning, ettersom det gir ein leiken
tilnaerming til laering, som igjen kan gi ein positiv effekt pa motivasjonen og engasjementet hos
eleven. Imsen (2014) definerer motivasjon som det som skapar aktivitet hos individet, held den ved
like og gir aktiviteten retning, mal og meining. Dette gjer derfor motivasjon sentralt for a forsta
menneskeleg atferd (Imsen, 2014; Skaalvik et al., 2021). Motivasjon er eit sentralt omgrep i laering for
a auka elevane si lzerelyst, og leeraren ma derfor legga fram fagstoff pa ein mate som fattar interesse
hos elevane (Lyngsnes & Rismark, 2016; Skaalvik et al., 2021). Variasjon er ein faktor som kan vera
viktig for & oppretthalde interesse og merksemd hos elevane. | tillegg vil ulike arbeidsmatar og
innfallsvinklar bringar fram ulike sider av fagstoffet (Lyngsnes & Rismark, 2016). Gizever et al. (2014)
legg til grunn at ein av hensiktene med spel i undervisninga er a auka eleven sin motivasjon og
meistring, og for a variera undervisninga. Det er individuelt korleis kvar elev motiverast eller ikkje,
men i sjglvbestemmingsteorien vert det vist til tre dimensjonar; Indre og ytre motivasjonsfaktorar, og

amotivasjon.

2.5.1 Indre motivasjon

Indre motivert atferd er nar individet gjer aktiviteten, laeringa eller arbeidsprosessen pa grunnlag av
interesse for det som blir gjort, og det opplevast meiningsfullt & drive med (Imsen, 2014). Det er ei
kognitiv motivasjon der sprak, tenking og problemlgysing er sentralt for mennesket sitt ynskje om
aktivitet, der a vita er drivkrafta (Imsen, 2014). Fleire teoriar om indre motivasjon viser til mennesket
sitt grunnleggjande ynskje og behov for a utvikle kompetanse (Skaalvik et al., 2021). Deci og Ryan
(1985) legg til grunn to tilnsermingar for indre motivert atferd i sin teori om sjglvbestemming. Indre
motivert atferd av interesse, der gleda i sjglve aktiviteten gir ei paskjgnning, og indre motivert atferd
paverka av tre psykologiske behov; sjglvbestemming, kompetanse og tilhgyrsle. | teorien blir det
antatt at alle menneske har desse grunnleggande behova, men dei legg stgrst vekt pa
sjglvbestemming som eit behov, eller eit ynskje om a sj@lv vera opphav til sine eigne handlingar
(Skaalvik et al., 2021). Indre motivasjon blir betrakta i litteraturen som den optimale forma for

motivasjon, sidan handlinga blir gjort av glede og lyst.

2.5.2 Ytre motivasjon

Ytre motivasjon er nar leeringa eller aktiviteten blir halde ved like, sidan individet ynskjer a oppna ei
paskjgnning eller at malet kjennes uoppnaeleg (Imsen, 2014). Der indre motivasjon blir utfgrt av
glede og lyst, gir ikkje ytre motivasjon ei glede i seg sjglv (Skaalvik et al., 2021). | Deci og Ryan (1985)

sin sjglvbestemmingsteori blir to ulike formar for ytre motivasjon gjort greie for; kontrollert ytre
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motivasjon og autonom ytre motivasjon. Fgrstnemnde inneheld noko form for press, eller kjensle av
tvang, sidan ein ikkje har noko val, til dgmes ein beskjed eller paskjgnning. Sistnemnde er derimot ei
handling ein gjer pa eiga initiativ, altsa ei sjglvbestemd og fri handling som ofte blir utfgrt med stor
entusiasme. Dette sidan handlinga blir sett pa som viktig og individet ser verdien av aktiviteten, men
det vil framleis vera basert pa a8 oppna og realisera noko utanfor sjglve lseringa (Ryan & Deci, 2000;

Skaalvik et al., 2021).

Ytre motivasjon kan ein kjenne att i behavioristisk teori, der forskjellige formar for paskjgnning eller
straff er verkemiddel for den som styrar av leeringa, ut fra det hedonistiske prinsippet (Imsen, 2014). |
ei hedonistisk tankegang er det ei grunnleggande antaking at mennesket helst vil unnga det
ubehagelege og strevar heller etter det behagelege. Skinner (1990) er ein forskar som har teoriar
som inneber at individet laerer som eit resultat av konsekvensane av handlingane. Om konsekvensen
av ei handling er vellykka, er det stgrre sjansane for at me gjentek denne handlinga. Han sine teoriar
kan gi stgtte til den behavioristiske laeringsteorien der paskjgnninga ikkje spring ut av sjglve

leeringsprosessen, men blir pafgrt utanfra som ei ytre motivasjon.

2.5.3 Amotivasjon

Personar som ofte blir omtalt som umotiverte, er ofte ikkje umotivert til alt, men har ein mangel pa
motivasjon for eller intensjon om a utfgra ei bestemd handling (Skaalvik et al., 2021). Det er her ein
med utgangspunkt i Ryan og Deci (2020) sin sjglvbestemmingsteori heller omtalar tilstanden til eit
menneske med ingen intensjonar som amotivasjon. Amotivasjon kjem av at vedkommande ikkje ser
verdi i aktiviteten, at ein ikkje greier & utfgra den eller ikkje har trua pa a fa til eit ynskja resultat
(Ryan & Deci, 2020; Skaalvik et al., 2021). A ikkje sja verdien av aktiviteten, og mangel pa

meistringsforventing kan fgra til amotivasjon (Skaalvik et al., 2021).

2.6 Den didaktiske relasjonsmodellen

Me har valt 3 ta med den didaktiske relasjonsmodellen i vart teorigrunnlag, sidan det er laerarane sin
erfaring me ynskjer a belysa i var oppgave. Den didaktiske relasjonsmodellen beskriv forhaldet
mellom lzerar og elev, og korleis lzering kan skje gjennom denne relasjonen. Modellen fokuserer pa a
utforska korleis leeraren kan legga til rette for ein leeringssituasjon som gir elevane hgve til a utvikla
ferdigheitene og kunnskapane sine (Borg, 2003). Bjgrndal og Lieberg (1978) utvikla modellen, som
ein metode med hensikt a effektivisere planlegginga av undervisning for lzerarar. Modellen blei

utvikla basert pa erfaringane til den einskilde lzerar og element dei meinte var viktige for
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planleggingsfasen (Bjgrndal & Lieberg, 1978). Den didaktiske relasjonsmodellen kan ein bruka i form
av a planlegga undervisning, men den er ogsa eit verktgy til 3 analysera og reflektera over

giennomfgrt undervisning og lzering (Lyngsnes & Rismark, 2016). Modellen er vist under i figur 3.

Mal Innhold

Ramme- Laerings-
faktorer aktiviteter

Elevforutsetninger Vurdering

Figur 3 Den didaktiske relasjonsmodellen [lllustrasjon], av Siri Randen (2008), Rundsanger og kanon
(http://roundaboutrundsangerogkanon.blogspot.com/2008/11/tennplugger-til-tankevirksomhet.html)

Modellen viser ulike sider som mal, innhald, rammefaktorar, laeringsaktivetar, elevfgresetnadar og
vurdering. Sjglv om modellen belyser og tek fgre viktige faktorar i undervisninga, er den likevel ikkje
perfekt (Bjgrndal & Lieberg, 1978). Ingen av faktorane i modellen bgr prioriterast meir enn andre
eller kiem framfor andre, men verktgyet viser kor samansett og mangfaldig den didaktiske
verksemda er, sidan sa mange forhold grip inn i kvarandre (Lyngsnes & Rismark, 2016). Vidare skal
me ga inn pa dei seks delane i den didaktiske relasjonsmodellen, for 3 fa ei forstaing av korleis det
kan vera eit verktgy for bade planlegging og gjennomfgring av ER i undervisning, og til a sja pa
erfaringane leerarar byggjer av sin eiga gjennomfgring av ER i undervisning. Dette gjer modellen
relevant til vart forskingsprosjekt, ettersom me ynskjer a undersgka laerarane sin erfaring med ER i
matematikkundervisning. Sentrale element fra den didaktiske relasjonsmodellen blir derfor brukt
som grunnlag for eit analytisk rammeverk i vart arbeid med analyse og resultat, noko me vil kome

meir inn pa i delkapittel 3.5, der me skildrar analyseprosessen i prosjektet.

2.6.1 Mal

Mala i den didaktiske relasjonsmodellen er a bidra til at elevar far ei meiningsfylt laeringsoppleving,
og at laeringa blir maksimert gjennom a fremja kunnskap og ferdigheitsutviklinga deira. Mala vert sett
for a stgtta leeringa og utviklinga til elevane (Borg, 2003). | LK20 kjem problemlgysing fram i dei ulike

kompetansemala for matematikk, der fleire kompetansemal introduserast med at elevane skal kunne
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utforska eller Igysa problem. Eit dgme pa det kan ein sja i eit kompetansemal i matematikk etter
5.trinn: «Mal for opplaeringa er at eleven skal kunne formulera og Igysa problem fra eigen kvardag
som har med tid a gjera.» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Kompetansemalet nemner eksplisitt at dei
skal Igysa problem, noko ein kan kopla direkte til problemlgysing. Sidan problemlgysing er knytt til
matematikken i eit ER, kan ER vera ein laeringsaktivitet for @ nd kompetansemalet. Sjglv om
kompetansemala i skulen er mal ein skal styre etter og arbeider mot, er det opp til kvar lzerar a tolka
dei (Bjgrndal & Lieberg, 1978). | ER er eit mal a Igysa oppgavene og rommet innan ei gitt tid
(Nicholson, 2015). | delkapittel 2.1 blir det vist til at utdannings-ER er utvikla for ei spesifikk
malgruppe med definerte leeringsmal. Oppgavene og gatene bgr ha ei kopling til lzereplanen,
ettersom elevane oppnar dei pedagogiske mala som er sett ved a na spelemalet. Eit anna mal med ER
i undervisning er 3 variera undervisninga for 8 motivera og aktivisera elevane, fremja kunnskaps- og
ferdigheitsutviklinga deira, og by ei meiningsfylt leeringsoppleving (Borg, 2003; Gjgsund & Huseby,
2018).

2.6.2 Innhald

Innhaldet er kva arbeidet i undervisninga og skulen omhandlar. Innhaldet er ofte kopla opp mot mal,
sidan leeringsmal refererer til eit innhald elevane skal tileigna seg (Lyngsnes & Rismark, 2016). Det er
tre ulike premissar for val av innhald; faget sin eigenart, samfunnet sine interesser og elevane sine
behov. Faget sin eigenart skapar ei forstaing for kvifor ein treng kunnskapen fra faget og kva ein kan
bruka den til. Dette for a bidra til at elevane far innsikt i den komplekse reyndommen me lever i
(Engelsen, 2012; Lyngsnes & Rismark, 2016). Samfunnet sine interesser er knytt til innhald for 3 bidra
til at elevane tileignar seg kunnskap og haldningar, for & meistre dagens og framtidige utfordringar.
Elevane sine behov avgjer val av innhald. Innhaldet bgr derfor vera tilpassa elevane sine fgresetnader
og interesser, om det ikkje blir lagt vekt p3, kan ein i fglgje Polya (2014) risikera a mista interessa og

motivasjonen deira for a lzera.

Dei tre premissa for val av innhald kan ein kjenne att i laereplanen, der det blir presisert at
matematikkfaget kan opplevast som relevant ved a utvikla elevane sin kompetanse i utforsking og
problemlgysing for a fgrebu dei pa eit samfunn i utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2020). Innhaldet i
matematikkundervisning ma vera i trad med laereplan og kompetansemal. | delkapittel 2.1 og 2.2 blir
det vist til at oppgavene og gatene i eit utdannings-ER og SBL matematiserast og bgr ha ein kopling til
leereplanen, og at spel kan vera ei réyndomsnaer representasjon av fenomen elevane skal leera, der
dei ma mobilisera kunnskap fra pensum eller erfaringar for a lykkast. Dette kan skapa ein forstaing

for kvifor ein treng matematikkfaget og kva ein kan bruka det til i samfunnet, og bidra til & meistra
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dagens eller framtidige utfordringar. Elevane sitt behov, med tanke pa preferansar, evner og
kunnskap, bgr samsvara med spelaktivitetane, utfordringane og oppgavene i utdannings-ER og SBL,

og blir utdjupa i avsnitt 2.6.5 Elevfgresetnader.

2.6.3 Rammefaktorar

Rammefaktorar er laeraren sine avgrensingar. Rammefaktorarar kan vera gitt fra myndigheitene sin
side, i form av opplaeringslova og laereplanar, eller ressursane laerarane har til undervisning (Lyngsnes
& Rismark, 2016). Dette kan til demes vera tid, rom og leeremiddel. Lokalmiljget og naturen rundt
skulen er ein rammefaktor som enten kan avgrensa eller berika elevane sin skulegang (Lyngsnes &
Rismark, 2016). Rammefaktorane kan avgrense lararane i planlegging, giennomfgring og debriefing
av ER i utdanning (Lathwesen & Belova, 2021; Veldkamp, Grint et al., 2020). Ein anna rammefaktor er
tal deltakarar som deltek samtidig, sidan det i eit utdannings-ER ma organiserast for ein heil klasse.
Hattie (2009) peikar pa laeraren som den viktigaste rammefaktoren, ettersom laeraren sine
foresetnader er avgjerande for korleis undervisninga blir. Dette med tanke pa kompetansen,
haldningane, forventningane, kreativiteten og innsatsen hos leeraren, som vil spela inn pa kva
erfaring og laeringsutbytte elevane sit att med (Hattie, 2009; Lyngsnes & Rismark, 2016). Det er ogsa
viktig & papeika at den einskilde leerar ikkje arbeider dleine, men i eit arbeidsfellesskap med andre
leerarar, kollegaer og skuleleiinga som sett rammar (Grutle, 2018). Desse rammene kjem av at skulen
som profesjon er ein kompleks organisasjon som ma forhalda seg til statlege bestemmingar om

fagleg og sosial standard.

2.6.4 Leeringsaktivitetar

Leeringsaktivitetane i den didaktiske relasjonsmodellen omfattar kva aktivitetar laerarar planlegg og
elevane sitt arbeid i ulike laeringssituasjonar, og korleis det skal skje (Lyngsnes & Rismark, 2016).
Avgjerande faktorar dei nemnar for planlegging av leringsaktiviteten er det aktuelle lzerestoffet eller
leeringsmalet aktiviteten dekker, men det er ogsa viktig med elevfgresetnader og elevmedverknad. |
likskap med dei andre faktorane i relasjonsmodellen er leeraren sin kompetanse og haldning
avgjerande for kva aktivitet som blir planlagt og gjennomfgrt i undervisninga (Hattie, 2009). Leeraren
har ansvar for kva val som blir tatt. Om ein aktivitet fungerer godt eller darleg er avhengig av korleis
leeraren leiar arbeidet og elevane sine leerefgresetnadar (Hattie, 2009; Lyngsnes & Rismark, 2016).
Det eksisterer ei rekkje aktivitetar ein kan gjera i undervisingssamanheng, noko som gjer at
aktivitetane og relasjonen mellom leerar og elev vil variera ut i fra kva laeringsaktiviteten er (Lyngsnes

& Rismark, 2016).
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Ein leeringsaktivitet kan ga fgre seg i grupper, der elevane samarbeider om eit mal og er ansvarleg for
eit felles produkt (Lyngsnes & Rismark, 2016). Delkapittel 2.1 viser til at ER fremjar samarbeid og tillet
utvikling av sosiale ferdigheiter. Sosiale ferdigheiter er sentralt i gruppearbeid for a Igysa oppgaver
og problem i samarbeid med kvarandre, der utveksling av erfaringar kan bidra til at gruppa kjem fram
til meir interessante resultat, framfor i ei individuell aktivitet (Gjgsund & Huseby, 2018). Vygotsky sin
sosiokulturelle teori fokuserer ogsa pa det sosiale samspelet, og bruken av spraket i laering- og
utviklingsprosessen. Gjgsund og Huseby (2018, s.142) skriv: «Arbeid i grupper skaper ofte stgrre
trivsel. Trivsel skaper ogsG motivasjon og dermed st@rre innsats.» og legg ved at arbeidsforma blir
brukt for a by pa variert undervisning, motivera og aktivisera elevane, med hensikt om a gi eit varig

leeringsutbytte.

Gruppesamansetninga ved eit gruppearbeid er sentralt for laeringsutbyttet til den einskilde elev, fordi
gode grupper styrker det pedagogiske arbeidet (Gjgsund & Huseby, 2018). Gruppearbeid er ogsa eit
middel for differensiering, der gruppene enten kan delast inn i homogene grupper, der elevane er
mest mogleg like med tanke pa fagleg niva eller interesser, eller heterogene grupper, der forskjellane
er stgrre og elevane har forskjellige bakgrunnskunnskapar eller lzerefgresetnadar (Lyngsnes &
Rismark, 2016). Grupper med stgrst variasjon i kunnskapar og fysiske evner, har klart seg best i
utfgringa av ER (Nicholson, 2015). Heterogene grupper kan vera gunstig ved at elevar med ulikt
kompetanseniva kan hjelpe og gi verdifull rettleiing til kvarandre med & ta i bruk det Vygotsky meinte
med den naeraste utviklingssona, der elevar som har relativt god forstaing kan rettleia medelevar til
ei betre forstaing (Gjgsund & Huseby, 2018). Forskjellane bgr samtidig ikkje vera for store, da det kan
vera fare for at elevane forstyrrar i staden for at dei samarbeider eller at nokon blir anonyme og ikkje
deltek (Gjgsund & Huseby, 2018; Lyngsnes & Rismark, 2016). Kriteria for gruppesamansetninga vil
variera ut ifra kva som er malet med gruppearbeidet. Leeringsoppgava ma vera meiningsfylt og krevje
samhandling der gruppa er avhengig av dei andre i gruppa for a skapa eit felles produkt (Lyngsnes &

Rismark, 2016).

2.6.5 Elevfgresetnader

| elevfgresetnadene er fokuset pa eleven, og det potensiale for leering eleven bringar til
leeringssituasjonen (Imsen, 2020). Her gjeld forstainga om at elevar kjem til skulen med ulike
feresetnadar med tanke pa forventning, interesser, erfaring, kunnskap, evne og bakgrunn (Lyngsnes
& Rismark, 2016). | ER kan dette vera ein styrke, da dei laga med stg@rst variasjon har klart seg best i
utfgringa (Nicholson, 2015). Elevfgresetnadane er viktig a tenkja pa nar ein planlegg, gjennomfgrer

eller vurderar undervisning, sidan leeraren ma sja og ivareta kvar einskild elev (Lyngsnes & Rismark,
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2016). Ein ma kjenne eleven for gi forsterkinga med best lzeringseffekt og setje realistiske mal for
elevane si lzering (Lyngsnes & Rismark, 2016). Dette samsvarer med Vygotsky sin teori om den
proksimale utviklingssona, der kjennskap til elevane sine fgresetnadar er sentralt, og ein ma ha
kunnskap om det aktuelle utviklingsnivaet til elevane for a kunne finna deira naeraste utviklingssone

og utforme funksjonelle stillas for elevane sitt leeringsarbeid.

2.6.6 Vurdering

Innanfor vurdering kan ein skilje mellom vurdering for lzering og vurdering av leering (Wglner, 2013).
Lyngsnes og Rismark (2016) beskriv forskjellane mellom desse to vurderingsformene. Vurdering av
lzering er ei summativ vurdering som viser det avsluttande laeringsresultatet til eleven, til dgmes ei
sluttvurdering som seier noko om kva leeringsutbyttet blei. Vurdering for leering er ei formativ
vurdering som fremjar laeringa ved at vurderinga blir gitt undervegs i opplaeringa, der fokuset er pa
eleven sin leeringsprosess og vurderinga skal stgtte og rettleie laeringa hos eleven. Vurdering for
leering viser eleven sin faglege progresjon, som bade hjelper leeraren og eleven med 3 tilpassa seg
etter dei ulike behova som trengs (Wglner, 2013). | eit utdannings-ER har elevane ansvaret for sin
eiga laeringsprosess (Ouriachi & Wim, 2020). Elevane blir vurdert ut frd verdien av det som har blitt
gjort og kva dei har oppnadd i eit ER. | delkapittel 2.1 blir det presisert at ER er eit lagspel, ei
vurdering kan da bli gjort bade i grupper og individuelt. | vurdering av grupper er elevane avhengig av
kvarandre i gruppa for a fa ei felles vurdering, eller ei individuell vurdering for sin rolle i gruppa
(Lyngsnes & Rismark, 2016). Haara og Taraldsen (2020) viser til at i fagfornyelsen kan det vera
utfordrande a vurdera elevane sin problemlgysingskompetanse, kreativitet, samarbeid og
handlingskompetanse slik sluttvurderinga er i dag, men at ER kan vera eit verktgy som gjer at me kan

tenkja nytt om korleis ein gjennomfgrer ei summativ sluttvurdering.
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3.0 Metode

Gjennom dette kapittelet vil me presentera ei heilskapleg skildring av korleis forskinga har vorte
giennomfgrt, med hensikt om 3 bidra til 3 auka forstainga av prosjektet og sikra at resultata som blir
presenterte er palitelege. Me skildra forskingsdesignet som er nytta i prosjektet. Dette vil inkludera
ein grundig gjennomgang av korleis me har rekruttert informantar til prosjektet og ei detaljert
skildring av datainnsamlingsprosessen. Vidare vil me gi ei grundig skildring av analysearbeidet som er
utfert. Deretter nokon refleksjonar kring prosjektet sin forskingskvalitet. Avslutningsvis vil me sja pa

dei etiske vurderingane me har tatt prosjektet.

3.1 Kvalitativ tilnaerming

Prosjektet vart sgkjer auka innsikt i kva erfaringar fire leerarar pa grunnskulen har ved bruk av ER som
leeringsverktgy. Til prosjektet falt valet pa ei kvalitativ forskingstilnaerming, da ei slik tilnaerming
fremjar innsikt og forstaing (Tjora, 2021). | fglgje Befring (2015) eignar kvalitative forskingsmetodar
seg godt til & skaffa innsikt i menneske sine «indre liv», haldningar, erfaringar, fglelsar og tankar. Pa
ferehand hadde me ingen klare meiningar eller forventningar om kva me kom til 3 mgta eller finna ut
av. Me var derfor avhengig av a samla inn eit rikt og detaljert datamateriale for a kunna svara pa
problemstillinga. | kvalitativ forsking blir datamaterialet ofte henta fra intervju, observasjon og tekst

(Hggheim, 2020).

Fokusgruppeintervju er eit datainnsamlingsverktgy som brukast til 3 samla inn rike og detaljerte
tekstdata. | eit fokusgruppeintervju kan ein fa Igfta fram meiningane som eksisterer innanfor ei
gruppe (Hggheim, 2020). Til prosjektet har det blitt brukt to fokusgruppeintervju til a8 samla inn data.
Det har blitt gjennomfgrt eit pilotintervju fgr gjennomfgringane av gruppeintervjua. Til & hjelpa oss a
stilla dei riktige sp@rsmala og for a hjelpa a svara pa problemstillinga har det blitt brukt ein
semistrukturert intervjuguide. Ved avslutta gjennomfgring blei intervjua transkribert, og analysert

ved hjelp av ein tematisk analyse med inspirasjon av kvalitativ kollektiv analyse av Eggebg (2020).

3.2 Intervju som datainnsamlingsverktgy

Fokusgruppeintervju kjenneteiknast av ein ikkje-styrande intervjustil, der det fgrst og fremst er viktig
a fa fram mange forskjellige synspunkt pa emnet som er i fokus for gruppa (Kvale & Brinkmann,
2015). Det er ein kombinasjon av gruppesamhandling og forskarstyrt emnefokus (Halkier, 2010). |

vart prosjekt blei det rekruttert fire laerarar til to ulike fokusgruppeintervju, med mal om at dei ville
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dela sine opplevingar med bruk av ER i matematikkundervisning. Som fglgje av dette fekk ein fram
fleire synspunkt, og eit djupare innblikk i fenomenet. Ei slik kollektiv ordveksling kan bringa fram
fleire spontane, ekspressive og emosjonelle synspunkt enn ved individuelle intervju (Kvale &
Brinkmann, 2015). Ved at informantane er i dialog og diskusjon med dei andre informantane i
fokusgruppa, kan ein fa fram ein annan type informasjon enn berre ved & intervjua informantane

einskildvis (Krumsvik et al., 2019).

| eit fokusgruppeintervju er det normalt sett seks til ti deltakarar (Halkier, 2010; Hggheim, 2020;
Tjora, 2021), men det har ogsa blitt vanleg a ha fokusgruppeintervju med to personar i tillegg til
forskar (Kvale & Brinkmann, 2015). | vart prosjekt blei det gjennomfgrt to minifokusgruppeintervju

(Tjora, 2021), med to leerarar fra sama skule i kvart intervju.

Eit kvalitativt intervju kan vera meir eller mindre strukturert (Larsen, 2017). Ved 3 ha ein viss grad av
struktur fekk me stilt dei spgrsmala me hadde laga til pa ferehand. Fordelen med at det er
semistrukturert er at ein ogsa kan stilla oppfglgingsspgrsmal der det er naudsynt (Kvale &
Brinkmann, 2015), og at ein er fleksibel om informantane tek opp andre tema eller kjiem med
utdjupingar (Larsen, 2017). Informantane i vart prosjekt fekk derfor i stor grad moglegheit til 8 kunne

utdjupa om det blei tatt opp fleire tema knytt til ER i intervjua.

3.2.1 Intervjuguide

Til 3 hjelpa oss under intervjua blei det laga ein intervjuguide (vedlegg 1). Denne blei utforma i lys av
teorigrunnlaget og tidlegare forsking som har blitt gjort pa temaet ER, synleggjort i kapittel 2.
Intervjuguiden hadde ein tredelt struktur etter Tjora (2021) sin modell, med introduksjon, refleksjon
og avrunding. | var intervjuguide blei det kalla for innleiing, hovuddel og avslutning. Intervjuguiden
var slik sett relativt strukturert, men med moglegheit for at informantane kunne snakka ganske fritt

innanfor temaet.

Innleiinga i intervjuguiden bestar av spgrsmal som krev liten grad av refleksjon, og som er med pa a
skapa tryggleik hos informantane (Tjora, 2021). Innleiinga etterspurte kor lenge dei har undervist i
matematikk, korleis dei blei kjent med bruk av ER i matematikkundervisning og nar dei tok det i bruk i
si eiga undervisning for fyrste gang. Dette sat ein god tone for resten av intervjuet, da dei fekk snakka

ganske fritt om sine fyrste erfaringar med bruk av ER.
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| hovuddelen er det eit sett med hovudspgrsmal som blei stilt til informantane. | tillegg er det nokre
kulepunkt under kvart av spgrsmala som kunne hjelpa oss a stilla relevante oppfglgingsspgrsmal.
Hovudspgrsmala er utforma for a kunne dekka omrada i problemstillinga (Postholm et al., 2018).
Spgrsmala dreia seg i stor grad om erfaringar dei har knytt til ER i matematikk. Me spurte etter
erfaringar dei hadde i samband med fyrste gongen dei brukte ER, og om dei ulike delane i ER
(fgerebuingsdel, hovuddel og oppfalgingsdel). Desse spgrsmala blei stilt relativt strukturert, men me

gav informantane moglegheit til 3 utdjupa og kome med dgme.

Avslutninga har som mal a ta ned refleksjonsnivaet (Kvale & Brinkmann, 2015). Me la derfor ikkje opp
til nokre spgrsmal som krev stor refleksjon. Informantane fekk moglegheit til 8 kome med ytterlegare
refleksjonar eller andre tema dei meinte kunne ha betydning for forskinga var. Dei kunne her ta fram
noko dei fglte dei ikkje hadde fatt sagt i innleiinga eller hovuddelen. Dette gav oss moglegheita til 3 la

informantane svara djupare pa eventuelle spgrsmal som mangla utfyllande svar.

3.2.2 Pilot

Pilotintervju vert anbefalt for a prgva ut intervjuguide og opptaksutstyr, og for a fa treningi a
giennomfgra intervju (Gleiss & Szether, 2021; Hggheim, 2020). Me rekrutterte tre lzerarstudentar til
pilotintervjuet. Dei passa godt innanfor utvalskriteria me hadde sett pa fgrehand, sidan dei alle har
undervisningserfaring fra grunnskulen og har erfaring med ER i matematikkundervisning.
Informantane til pilotintervjuet hadde i tillegg fatt omtrent heilt lik innfgring til ER som
leeringsverktgy i matematikkundervisning som informantane til prosjektet hadde fatt via DeKomp-
samarbeidet. | fokusgruppeintervju er det vanlig at ein brukar éin eller fleire moderatorar som styrer
ordet for a sgrgja for at alle deltakarane kjem til ordet (Tjora, 2021). P4 bakgrunn av dette blei det
bestemt at den eine av oss fekk hovudmoderatorrolla, og skulle styra intervjuet, medan den andre
fekk ei assisterande moderatorrolle og skulle fgra notat undervegs pa kva som fungerte godt, og kva
som fungerte mindre godt. Dette fgrte til at dei tiltenkte rollene vare under forskingsintervjua blei
prevd ut pa ferehand. Gjennomfgringa gjekk fgre seg pa eit grupperom. Me fekk testa
intervjusituasjonen, og fekk testa korleis lyden pa bandopptakaren ville vera. Ved at dette blei testa

ut, blei tryggleiken i forhald til dei ulike rollene auka.

Ei endring som blei gjort til den reelle datainnsamlinga, var at den som hadde den assisterande
moderatorrolla, fekk ei meir medverkande rolle. Det kunne vera ein fordel at denne personen kunne
gripa inn i intervjua, dersom personen fglte at hovudmoderatoren ikkje fekk med seg alt. Tidleg i

pilotintervjuet sag me at pa spgrsmal om gjennomfgringa av ER i matematikk for fyrste gong, byrja
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informantane a ta fgre seg delar av resten av hovuddelen. Me justerte difor guiden med at somme av
dei tenkte oppfalgingsspgrsmala i intervjuguiden blei fijerna. Ved a gjera dette blei strukturen i
intervjuet betre. Det blei 0g lagt til ei lengre innleiing, med spgrsmal om korleis ein vanleg
undervisningstime for dei var. Dette fgrte til auka tryggleik ved at dei kunne fortelje om korleis deira
undervisningspraksis er. Ved a gjennomfgra piloteringa blei kvaliteten pa intervjuguiden og pa
intervjusituasjonen etter var oppfatning heva. Dette er med pa a auke validiteten i forskinga

(Hggheim, 2020).

3.3 Informantar
For & kunne svara best mogleg pa problemstillinga var, var me avhengig av a rekruttera informantar
som kunne vera hgveleg til prosjektet. | forbinding med rekrutteringa matte informantane oppfylle

somme kriteriar (Gleiss & Saether, 2021; Tjora, 2021). Til prosjektet vart blei det sett to kriteriar:

[1] Laerarane skulle ha erfaring med bruk av ER i matematikkundervisning pa grunnskulen

[2] Laerarane skulle vera laerarar i matematikk pa grunnskulen

At leerarane hadde erfaring med bruk av ER i matematikkundervisning pa grunnskulen var avgjerande
for oss, pa grunn av at problemstillinga var etterspgr dette. At dei har erfaring tyder i denne
samanheng at dei hadde gjennomfgrt ER i ei matematikkundervisning. Bade om dei hadde
gjennomfgrt eller prgvd det ut i berre ei undervisningsgkt, eller tatt det aktivt i bruk fleire gonger, var
av interesse. Malet var a fa tilgang til erfaringane deira kring bruken av ER i sin undervisning, og kva
dei vektlegg i dei ulike aspekta ved ER. Sidan prosjektet tar utgangspunkt i matematikk, falt det oss
naturleg at informantane var matematikkleerarar pa grunnskulen. Ved at dei var det ville dei ha
stgrre kunnskap kring det matematiske, og ha tenkt ut meir matematikk ved planlegging og
gjennomfgring av ER. At dei var laerarar pa grunnskulen var eit krav sidan me gar

grunnskuleleerarutdanninga, og at det er mindre forsking kring bruk av ER pa grunnskulen.

Gjennom vare masteroppgaverettleiarar fekk me kjennskap til tre skular i regionen Sogn og Fjordane
som hadde vore med pa eit DeKomp-samarbeid, der ER i utdanning hadde blitt introdusert ved dei
tre skulane, der dei mellom anna fekk prgva ut ein escape boks og eit fysisk ER knytt til matematikk.
Rektorane ved skulane blei kontakta pa telefon for ein uformell samtale om prosjektet. Dei fekk
forklart kva prosjektet handla om, og det blei spurt om dei kunne hjelpa oss med informantar som

kunne stilla til fokusgruppeintervju. To av skulane var veldig positive, og rektorane fekk tilsendt eit
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informasjonsskriv (vedlegg 2). Rektorane fekk bade via telefon og e-post informasjon om kva kriteriar
informantane matte oppfylle for a8 kunne delta i intervjuet. Det var rektorane som valte ut kva
informantar som kunne delta, pa bakgrunn av informasjonen dei hadde fatt tilsendt. Ved at dei to
rektorane stod for utveljinga, blei det ei form skjgnsmessig utveljing. Skjgnsmessig utveljing er mykje
brukt i kvalitative undersgkingar, der ein er bevisst pa kven som skal delta i undersgkinga (Gleiss &
Seether, 2021; Larsen, 2017). Dei hadde ei god formeining om kven som kunne vera hgveleg som
informantar til prosjektet ettersom dei visste kven som hadde erfaring med bruk av ER i
matematikkundervisning. Det som er viktig hugsa pa er at det er den sosiale samhandlinga i
fokusgruppene som genererar det empiriske materialet (Halkier, 2010). | fglgje Halkier (2010) er
fordelane med at informantane kjenner kvarandre at det kan fglast trygt. Dette kan gjera at det er
lettare a delta i samtalen som vil ga fgre seg. Dei vil ogsa fa stgrre moglegheit til 3 utdjupa kvarandre
sine perspektiv pa grunn av felles erfaringar og opplevingar. Sjglv om dei kjenner til kvarandre, kan
det likevel vera eit maktforhold mellom informantane, og var rolle som moderator vil derfor vera

viktig i intervjuet (Gleiss & Saether, 2021) for a la alle kome til ordet.

Under i tabell 1 er det ein kort presentasjon av informantane pa dei to skulane. Her kjem det fram
kva undervisningserfaring dei har, og kva erfaring dei har med bruk av ER i undervisning. Ut i fra
denne ser ein at alle har blitt introdusert til det pa sama vis og omtrent pa sama tidspunkt. Me har
valt & skilja informantane pa dei to skulane ved a bruka tal i tabellen. | analysen ser me pa
informantane pa kvar skule som ei stemme. Dette blei gjort sidan dei i stor grad var einige med
kvarandre i maten dei hadde planlagt og gjennomfgrt ER. Analysen blei i tillegg meir oversiktleg ved a
ha ei stemme til kvar av skulane, og me fekk da samanlikna skulane pa ein tydelegare mate.

Anonymiteten til dei to informantane pa kvar skule blei ogsa betre bevart.
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Tabell 1 Kort introduksjon om informantane pa dei to ulike skulane

Undervisningserfaring i

skuleverket

Erfaring med bruk av ER i undervisning

Informant 1.1
e 11 ariskuleverket. Har 5.
klasse no, men har hatt

alle trinn fra 1-7.

Informant 1.1

Etter eiga meining, brukt det
lenge (brukt hengelasar til
oppgaver). Introdusert til
konseptet i undervisning for
ca. 2 ar sidan via DeKomp-

samarbeid. Brukt det bade

e 7 ariskuleverket. Eri6.
klasse no. Vore innom alle

trinn fra 1-6.

% fysisk og digitalt, ute og inne.
v Brukt Escapeboksar.
Informant 1.2 Informant 1.2
e 2.5 3riskuleverket. Har 6. e Introdusert til konseptet i
klasse no. Vore pa undervisning for ca. 2 ar sidan
mellomtrinnet via DeKomp-samarbeid. Brukt
det bade fysisk og digitalt, ute
oginne.
Informant 2.1 Informant 2.1
e 20 ariskuleverket, mest i e Introdusert til ER i
barneskulen, men har undervisning for 2-3 ar sidan
vore innom via DeKomp-samarbeid. Brukt
ungdomsskulen. det bade fysisk og digitalt, ute
$ Kontaktlaerar i 3. klasse og inne. Brukt Escapeboksar
;:4: Informant 2.2 Informant 2.2

Introdusert til ER i
undervisning for 2-3 ar sidan
via DeKomp-samarbeid. Brukt
det bade fysisk og digitalt, ute

og inne. Brukt Escapeboksar
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3.4 Gjennomfgring av intervju

Me stilte oss disponible for informantane pa tidspunkt som passa for dei for gjennomfgring av dei to
intervjua, og informerte om at me gjerne ville giennomfgra dei fysisk pa deira arbeidsplass. | ein
hektisk leerarkvardag, var dette noko dei sat pris pa. A gijennomfgra intervjua i ein setting som er

trygg og kjent for informantane, kan fgra til at samtalen gar betre (Gleiss & Saether, 2021).

| forkant av intervjua blei det sendt ut eit skriv pa e-post med hovudspgrsmala i intervjuguiden. Gleiss
og Saether (2021) skriv at det kan vera hensiktsmessig i nokre prosjekt. Fordelen med a senda ut
desse spgrsmala var at informantane fekk hgve til a fgrebu seg pa kva som ville mgta dei i intervjua.
Dei kunne dermed fa samla seg nokre tankar kring det me ville spgrja om. Det kunne ogsa bidra til at
dei fglte seg tryggare i situasjonen, og dermed fa samtalen til 3 ga lettare. Ved a gjera det blei det til
dgmes luka vekk usikkerheit kring omgrep. Sidan me stilte spgrsmal om fyrste gang dei gjennomfgrte
ER, kunne det vera at dei ikkje hugsa alt dersom dei fekk dette spgrsmalet utan a ha fgrebudd seg.
Ulempa med a senda ut spgrsmala pa ferehand var at informantane kunne diskutera seg fram til svar
som samstemte, og at dei spontane svara ikkje kom til syne. For & pr@va og unnga dette blei ikkje
intervjuguiden sendt til informantane, men hovudessensen i spgrsmala (vedlegg 3).

Oppfalgingsspsrsmal kunne da bli stilt der ein fekk dei spontane reaksjonane.

A avklara rollene vare under intervjua var viktig. Gubrium og Holstein (2001) skriv at i
fokusgruppeintervju er det viktig & halde diskusjonen innan tema, samstundes som deltakarane skal
fa snakka sa fritt som mogleg. Dette er moderatoren sin jobb a sikre. Rollene blei fordelt, som skildra
i avsnitt 3.2.2 om pilotering, der den eine fekk st@grre ansvar enn den andre. Me sag pa det som ein
styrke at me var to til stades. For a unnga at leerarane skulle ha to likeverdige moderatorar 3 ta
omsyn til under intervjuet, blei rollene fordelt ulikt. Ved a gjera det kunne hovudmoderatoren i
stgrre grad fokusera pa samspelet mellom informantane, og fa god flyt i samtalen. Det var derfor ein
sikkerheit i 3 ha ein assisterande moderator som i stgrre grad observerte, men kunne bryte inn om

det var behov for avklaringar.

Gjennomfgringa av dei to intervjua gjekk fgre seg noksa likt. Fgr eit intervju starta fekk dei
rettigheitene sine som informantar presentert igjen. Skrivet om informert samtykke hadde dei fatt
tilsendt fra rektorane. Informantane blei fortalt at dei hadde moglegheit til a trekka seg nar som
helst, ogsa etter at intervjua var gjiennomfgrt, og at dei hadde moglegheit til 4 fa innsyn i
datamaterialet som blei samla inn. Deretter signerte dei skrivet om informert samtykke. Nar dette

var klart blei bandopptakaren starta og intervjua gjennomfgrt. Det fyrste intervjuet hadde ein
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varigheit pa ca. 40 minutt, medan det andre varte ca. 60 minutt. At det eine intervjuet varte lenger
enn det andre, kan ha samanheng med at me som intervjuarar var meir komfortable i
intervjusituasjonen, noko som fgrte til at me fekk stilt betre oppfglgingsspgrsmal. Me leerte at me

matte fa dei til 3 utdjupa emne me ynskte meir svar pa.

3.5 Analyseprosessen
| dette delkapittelet skal me ga gjennom korleis me har arbeida i analyseprosessen. Malet med den
kvalitative analysen er a gjera det mogleg for ein lesar & fa auka kunnskap om det som er blitt forska

pa, utan sjglv & matte ga gjennom dei data som har blitt generert i Igpet av prosjektet.

| fglgje Grgnmo (2016) handlar analyse av transkribert materiale om a avdekka generelle eller typiske
menster i datamaterialet. Til dette arbeidet kan ein tematisk analyse vera til hjelp. Ein slik analyse
kan sikra at analyseprosessen er grundig og systematisk, og ikkje minst overkommeleg (Johannessen
et al., 2018). | arbeidet med analysen har me henta inspirasjon fra kollektiv kvalitativ analyse
(Eggebg, 2020). | kollektiv kvalitativ analyse er arbeid i fellesskap viktig. Samarbeid kan vera med pa a
styrka analysen (Eggebg, 2020). Sidan me er personar med ulik erfaring og mate a sja verda pa, kan
det vera ein styrke i analysearbeidet. Ved a vera to personar i analysearbeidet fekk me gatt giennom

datamaterialet grundig og hatt ein sparringspartner pa diskusjonar kring analysearbeidet.

Analysen tek utgangspunkt i Johannessen et al. (2018) sine fire fasar for tematisk analyse. 1)
Fgrebuing 2) Koding 3) Kategorisering 4) Rapportering. Dei presiserer at analyseprosessen i kvalitativ
analyse sjeldan bestar av klare steg og at ein gjerne vekslar mellom stega. Likevel kan nokre tydelege
steg vera gode haldepunkt. Ein tematisk analyse handlar om at ein ser etter tema i datamaterialet,
der ulike tema er gruppert med viktige fellestrekk (Johannessen et al., 2018). Dette kan hjelpa oss
med a skapa orden, og a finna nye samanhengar i datamaterialet (Johannessen et al., 2018). Vidare i
dette delkapittelet vil me gjera greie for dei tre fyrste fasane, medan fase fire vert omhandla i

kapittel 4.

3.5.1 Fase 1: Fgrebuing - transkribering

Den fyrste fasen starta nar fokusgruppeintervjua var gjennomfgrte. Pa fgrehand blei det avtalt at me
skulle transkribera kvart vart intervju. Fgr transkripsjonen blei giennomfgrt blei intervjua lytta
gjennom utan 3 ta notat. Dette for a fa ei formeining om innhaldet. Deretter blei transkripsjonen

gjiennomfgrt i Word. Hastigheita pa intervjua blei skrudd ned for @ kunne fa fatt pa alt som blei sagt. |
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Word-dokumentet blei alt innhald i intervjua gjenfortalt ordrett slik intervjua gjekk fgre seg.
Spgrsmal fra intervjuar blei market med ein |, medan det informantane sa blei markert med P1 eller
P2. For & skapa orden blei kvart utsegn markert med eit linjeskift. For a styrka transkriberinga, sgrga
me for & lytta gjennom og lesa transkripsjonen til kvarandre. Ved & gjera dette kunne me avdekka om
ein av oss hadde gatt glipp av noko i transkriberinga. A lytta giennom andre intervju og
transkripsjonar er ein del av den kollektiv kvalitative analysen (Eggebg, 2020). Me fekk auka innblikk i
datamaterialet, og fekk pa den maten eit betre grunnlag for a analysera og tolka datamaterialet
(Eggebg, 2020). Samstundes i dette arbeidet blei det markert ut korte notat i margen pa poeng som
kunne vera viktig. A gjera dette kan i fglgje Johannessen et al. (2018) hjelpa oss & fa auge pa mange
spanande sider ved datamaterialet. Poenget i denne fasen er a fa ein oversikt over alt datamaterialet

som er samla inn.

3.5.2 Fase 2: Koding

Etter & ha gjennomfgrt den fyrste fasen og gjennomlesinga av datamaterialet, gjekk me over til fase
2. Fase 2 bestar av koding. Koding handlar om a framheva og setja ord pa viktige stikkord i
datamaterialet, og skapa oversikt giennom forenkling og samanfatning av datamaterialet (Grgnmo,
2016; Johannessen et al., 2018). Fase 2 blei gjennomfgrt bade individuelt, og i saman. Fgrst blei det
arbeida individuelt der me las gjennom begge intervjua ngye kvar for oss. Ved a fgrst arbeida
individuelt unngikk me i stor grad a bli paverka av kvarandre sine synspunkt og tankar. | denne delen
hadde me to ulike arbeidsmetodar. Den eine valte a skriva ut begge transkripsjonane og arbeida
analogt med tusj og penn. Her blei det markert ut viktige utsegn i transkripsjonane, nedskrive
stikkord i margen. Den andre arbeida med kommentarverktgyet i Word. For kvart utsegn blei det
laga ein ny kommentar med stikkord knytt til utsegna. Dette er i trad med det Johannessen et al.
(2018) omtalar som markeringar og stikkordoppsummeringar. Markering av utsegn og stikkord i
datamaterialet blei giennomfgrt ganske grundig individuelt. Ved a gjera dette grundig fra starten av
passa me pa at me ikkje gjekk glipp av potensielt relevante tema for prosjektet (Johannessen et al.,
2018). Arbeidet med markering av utsegn og stikkord blei giennomfgrt i stgrst mogleg grad induktivt.

Markeringar av utsegn og stikkord var basert pa innhaldet som kom fram.

Deretter gjekk me i saman for & samkgyra arbeidet som hadde blitt giennomfgrt individuelt. A
samkgyra arbeidet er ein effektiv, grundig og paliteleg mate 3 starta eit analysearbeid pa (Eggebg,
2020). Arbeidet gjekk fgre seg pa eit grupperom der me kunne dela ein felles skjerm. Kvart av
intervjua blei systematisk giennomgatt der me delte tankar og meiningar om markerte utsegn og

stikkord. Ettersom me hadde gjennomfgrt eit individuelt arbeid med begge intervjua, sa skilte
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ordbruk seg fra kvarandre. Det blei derfor oppretta eit nytt Word-dokument der me samla felles
markerte utsegn og stikkord. For at dei ulike utsegna og stikkorda skulle vera hgveleg ilag, diskuterte
me oss fram til eit felles ord. Desse felles orda blei til kodar. Utsegn som ikkje var felles, fekk ogsa
sine kodeord. | dette arbeidet fekk me moglegheit til 3 korrigere kvarandre, laera av kvarandre og
vidareutvikle bade like og ulike tolkingar av datamaterialet (Eggebg, 2020). Ulike utsegn blei plassert
under fleire kodeord ettersom nokre utsegn hadde fleire meiningar som kan hgve seg til ulike tema.
Etter dette arbeidet sat me att med eit dokument knytt til kvar av skulane med kodane me hadde
kome fram til i saman. Desse kodane var i stor grad basert pa det informantane sjglv sa. Dei to ulike
intervjua fekk kvar sine fargar, oransje og grgn. Dette for a skilja mellom skulane til kategoriseringa.
Me vil sja informant 1.1 og 1.2 under eitt, og det sama gjeld informant 2.1 og 2.2. Eit dgme fra denne
prosessen med kodinga er vist i figur 4. | figur 4 blir det vist til fire ulike dgme knytt til kodeordet
problemlgysing. | figuren er det inkludert utsegn sagt av alle fire informantane, men dei har blitt
plassert under ein og same farge. Det er vist til to ulike utsegn fra kvar skule for a visa variasjon i

svara som kom fram.

Kode Utsegn fra intervju
Problemlgysing

Kode Utsegn fra Intervju
Problemlgysing

Figur 4 Viser dgme med kode og utsegn fra dei to skulane.
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3.5.3 Fase 3: Kategorisering

| kodefasen gjekk me inn pa detaljniva i datamaterialet vart. | kategoriseringa handlar det om a
sortera datamaterialet i meir overordna kategoriar, eller det som Johannessen et al. (2018) kallar for
tema. A ha eit bevisst forhold til kva slags spgrsmal me ynskjer svar pa vil gjera kategoriseringa
enklare (Johannessen et al., 2018). Spgrsmalet me ynskjer svar pa, er problemstillinga. | arbeidet vart

blei dette gjort i to steg:

1. |det fyrste steget sag me pa kodane me hadde til kvart intervju. | desse dokumenta sorterte
me utsegn som kunne hgve seg til kvar kode. Deretter begynte me a sortera kodar som
kunne vera hgveleg under sama kategori. | denne fyrste kategoriseringsprosessen valte me a
sortera kodane etter den didaktiske relasjonsmodellen. Me arbeida deduktivt ved a setja
kodane under dei seks delane i den didaktiske relasjonsmodellen, der dei seks delane blei ein
kategori kvar. A arbeida deduktivt vil seia at ein kategorisera kodar etter fgrehandsbestemte
kategoriar, basert pa anten teori eller meiningar (Hggheim, 2020). Denne delen av
kategoriseringsprosessen kan ein sja eit dgme pa i figur 5. Figur 5 viser eit utklipp fra
kategoriseringsporsessen. «<Rammefaktor» er kategorien, og «tid og design ER» er kodar.
Grunnen til at modellen var tenkt som eit analyserammeverk, er at den tek fgre seg
erfaringar hos den einskilde lzerar og viktige element for planleggingsfasen, og den er eit
verktgy for a analysere og reflektere over gjiennomfgrt undervisning og laering (Bjgrndal &
Lieberg, 1978; Lyngsnes & Rismark, 2016). Ettersom sp@grsmala i intervjuguiden ber preg av
leerarane sine erfaringar knytt til planlegging, gjennomfgring og refleksjon over gjennomfgrt
undervisning, var var fyrste tanke at me kunne sortera kodane vare etter desse seks delane.
Etterkvart som me sorterte kodane, viste det seg at det ikkje var tilstrekkeleg med dei seks
delane som kategoriar. Delen om vurdering kom i liten grad til syne i datamaterialet, og blei
derfor tatt vekk. | tillegg var det data som var interessante, men som ikkje passa direkte inn i
den didaktiske relasjonsmodellen. Dette var data som viste seg a vera sentrale i begge
intervjua, og er viktig i skulesamanheng. Konsekvensen av dette var at det blei behov for

enda eit steg i kategoriseringa.
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Rammefaktor
Tid

Design ER Har ogsa hatt ER i klasserom der dei sit i
forskjellige grupper. Har ein stasjon, der dei
kjem fram a skal sjekke svar. Er det feil gar dei
tilbake. Den var ogsa veldig fin. Positivt. Dei
syns det er spennande, dei ser kvarandre, at

andre ikkje far det t

Figur 5 Dgme fra kategorisering i analysearbeidet. Dei farga utsegna i kolona til hggre viser nokre dgme pad utsegn ved
dei to skulane

2. ldet andre steget blei det danna eit tilpassa analyserammeverk som ein konsekvens av at det
ikkje var tilstrekkeleg med den didaktiske relasjonsmodellen i steg ein. Me tilpassa av den
grunn den didaktiske relasjonsmodellen til kategoriar som svara betre pa var problemstilling.
Vurdering er fjerna ettersom det ikkje tok stad i datamaterialet, medan me tok inn
motivasjon som ein eigen kategori ettersom dette var ein sentral erfaring laerarane hadde
knytt til ER. Delane om elevfgresetnadar og mal blei implementert i kategoriar der det kom
til syne sidan laerarane var inne pa desse delane fleire stader i intervjua. Dette fgrte til at dei
ulike delane i den didaktiske relasjonsmodellen fekk ein betre samanheng tilpassa vart

datamateriale. Pa bakgrunn av dette har me kome fram til 4 kategoriar:

Kategori 1: Det matematiske innhaldet i ER

| kategori 1 presenterer me funn knytt til det matematiske innhaldet laerarane erfarte ER gav
undervisninga. Erfaringar knytt til utforsking, problemlgysing og kritisk tenking, snakka matematikk
og leereplan. Kategorien inkluderer kodane til innhald og mal i den didaktiske relasjonsmodellen.
Ettersom prosjektet er knytt til matematikk, valte me a laga det til ein eigen kategori for a visa til
leerarane sine erfaringar knytt til det matematiske i ER. Her sag me pa teorigrunnlag om
problemlgysing, og pa problemlgysingsprosessen av Polya (2014). | tillegg blei det gjort koplingar til

LK20. Funna er derfor analysert opp mot innhald i utforsking og problemlgysing i teorigrunnlaget.
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Kategori 2: Ein leeringsaktivitet i eit laeringsfellesskap

Ettersom ER i seg sj@lv er ein leeringsaktivitet blei den ein eigen kategori. ER er ein laeringsaktivitet
som gjennomfgrast i grupper, noko som krev samarbeid og eit leeringsfellesskap mellom elevane.
Denne kategorien blir derfor knytt opp mot det sosiokulturelle perspektivet i teorigrunnlaget.
Elevfgresetnadar og mal blei ogsa sett i forhold til kategorien, ettersom dei er faktorar i eit

gruppearbeid og samarbeid.

Kategori 3: Rammefaktorar ved bruk av ER som leeringsaktivitet

Det var i hovudsak tre rammefaktorar lzerarane peika ut som var sentrale. Dette gjaldt tidsbruk ved
bruk av ER, korleis ein skal designe ER for at det skal fungere i skulekvardagen og kva ressursar
lzerarane har tilgjengelege. Dette er sentrale punkt i planlegging og gjennomfgring av undervisninga
til leerarane. Fra teorigrunnlaget far me derfor behov for a vektlegga det me har om ER og design.

Design gjeld utforminga av oppgavene i ER, men ogsa kor og korleis ER blir utforma.

Kategori 4: Eit verktgy for G motivera

Denne kategorien presentera funn i datamaterialet knytt motivasjon sin tilknyting til ER.

Me valte derfor a danne kategorien Eit verktgy for G motivera. Motivasjon kan ein i tillegg sja i
samanheng med delar av teorigrunnlaget om ER og SBL. Derfor kan motivasjon 0g koplast til dei
andre tre kategoriane me har. Leerarane brukte fleire ulike adjektiv for a skildra korleis dei erfarte
elevane sine opplevingar. Pa bakgrunn av dette har me sett pa indre, ytre og amotiverande
motivasjonsfaktorar. Her blir det ogsa sett pa kva som gjer ER motiverande, og korleis leerarane

brukar ER til & variera undervisning og for a skapa motivasjon hos elevane.

| kapittel 4 vil analyse og resultat i tilknyting til dei fire kategoriane bli presentert. Dette er den fjerde

fasen i var tematiske analyse.
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3.6 Kvalitetssikring

Det er naudsynt med ein vurdering av datakvaliteten for a kunne tolka analyseresultata pa ein
forsvarleg mate (Grgnmo, 2016). | forskingsprosessen var har me gjennom heile prosjektet hatt fokus
pa a vurdera validitet og reliabilitet fortlaupande. | fglgje Kvale og Brinkmann (2015)I fglgje Kvale og
Brinkmann (2015) bgr validitet og reliabilitet gjennomsyra heile forskingsprosessen, og ein bgr
kvalitetssikra gjennom alle delane av prosjektet. Dette inkluderer alt i fra oppstartsfasane til
innleveringsfasen. Det blir ofte nytta tre indikatorar pa vurdering av kvalitet i forsking (Tjora, 2021).

Desse er validitet, reliabilitet og generaliseringsgrad.

3.6.1 Validitet
Validitet handlar om datamaterialet si gyldigheit ovanfor problemstillinga. At ein forskar pa det ein
seier ein forskar pa (Hggheim, 2020), og i kva grad dei svara ein finn, faktisk er svar pa dei spgrsmal

som ein har forsgkt a stilla (Tjora, 2021).

Omgrepsvaliditet handlar om at ein forskar omgrepa og fenomena ein har sett seg fgre a undersgkije
(Hggheim, 2020). | prosjektet vart har det derfor vore viktig a kunne grunngje alle val me har gjort, og
kvifor me har gjort dei. | fglgje Grgnmo (2016) skal metodar for utveljing av einingar og innsamling av
datamateriale vera tilpassa desse definisjonane og vera forklart i oppgava. | prosjektet har me hatt
fokus pa a avklara og definera relevante omgrep, og korleis dei er blitt brukt. Bade teori- og
metodekapittelet har hatt fokus pa dette. Omgrep som er blitt brukt, skal i minst mogleg grad vera
opne for tolking av lesaren. Me har prgvd a skildra og definera omgrep i konteksten til prosjektet.
Erfaring kan til démes bety noko i eit prosjekt, men noko anna i vart prosjekt. Me kan styrka
gyldigheita i prosjektet ved a invitera lesaren med pa alle prosessane i forskinga. Ved a gjera greie for
val me har gjort gjennom heile prosjektet, inviterer me lesaren til kritisk a ta stilling til prosjektet sin
relevans og presisjon (Tjora, 2021). Ved a ha arbeida med inspirasjon fra den kollektive kvalitative
analysen til Eggebg (2020), har me i lag gjennom samtale og diskusjon kunne styrka validiteten i
prosjektet. Det har gjort at me automatisk har fatt eit kritisk blikk fra kvarandre, og alle val som har
blitt teke har dermed fatt eit kritisk blikk pa seg. Me har da i lag kunne kome fram til det me vurderar

til a vera dei best eigna metodane for a svara pa problemstillinga var.

Vurderinga av validitet handlar ogsa om kva paverknad me som forskarar kan ha pa prosjektet og
informantane. Basert pa erfaring me har opparbeidd oss gjennom studiepraksis i skule, samt
teorigrunnlag og forsking me har lest knytt til prosjektet, vil vare fgreforstaing vera forma. | dette

arbeidet lyt ein vera sjglvkritiske lesarar og tolkarar (Befring, 2015). Sidan me er to forskarar vil det
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vera to ulike synspunkt pa ting som blir gjort i prosjektet. At me er to har me sett pa som ein styrke
ettersom me har kunne diskutert fgreforstaingane vare. A vera to kan bidra til & unnga forvirring i eit
forskingsprosjekt (Tjora, 2021). | mgte med informantane var me medvitne pa a ikkje setja i gang
samtalar med dei om ER pa fgrehand. Dette kunne fgra til at me gav dei inntrykk av var forstaing om

fenomenet, og det kunne igjen paverka deira svar til oss.

3.6.2 Reliabilitet

Reliabilitet er knytt til forskinga si palitelegheit. Det vil seia kor palitelege resultata er (Grgnmo, 2016;
Kvale & Brinkmann, 2015). | vart prosjekt avhenger dette av korleis undersgkinga er utforma og
korleis datainnsamlinga er gjennomfgrt. | kvalitativ forsking kan det subjektive skjgnnet legga til rette
for upresise data, og det vil ikkje vera truverdig dersom ein byggjer pa det subjektive skjgnnet (Tjora,
2021). Det vil derfor vera viktig at metodiske val ikkje blir styrt av det personlege eller andre faktorar
i forskinga. Me har derfor gjennom heile prosjektet prgvd a gi presise skildringar av dei ulike
prosessane. At forskingsprosessen er grundig beskrive er med pa a styrka reliabiliteten (Kvale &

Brinkmann, 2015). Det kan gjera at andre kan fglgje dei sama prosedyrane i andre studiar.

| kvalitative studiar med intervju som metode er forskerolla eit viktig element (Kvale & Brinkmann,
2015). Som skrive i avsnittet over, vil ikkje datamaterialet vera truverdig om det er bygd pa det
subjektive skjgnnet. Fgr og undervegs i prosjektet var det viktig at me hadde tenkt gjennom
forskarrolla og vare fgreforstaingar. | fglgje Kvale og Brinkmann (2015) kan vare fgreforstaingar vera
med pa a paverka utgangspunktet vart i mgte med forskinga. For a unnga dette er det fleire tiltak
som kan bli gjort. Ein bgr vera medvitne pa intervjuteknikken for @ unnga a stilla leiande spgrsmal,
redusere kommunikasjonsproblem under gjennomfgring av intervju, og arbeide for god atmosfaere
og dialog gjennom heile intervjusituasjonen (Grgnmo, 2016; Hggheim, 2020; Kvale & Brinkmann,
2015). For a ta omsyn til desse tiltaka, har me blant anna utarbeida ein gjennomtenkt intervjuguide
og gjennomfgrt pilotering. Ein gjennomtenkt intervjuguide hjelpte oss a gjera dei to intervjua sa like
som mogleg, forutan utdjupingane til dei ulike laerarane. Dette kan gjera det mogleg a fglgje sama
prosedyre for andre forskingsarbeid. Fokus i intervjuguiden var 3 ikkje stilla leiande spgrsmal, men 3
la laerarane sine erfaringar kome til syne. Guiden opna for at laerarane kunne kome med mange
erfaringar med ulike delar av ER. Piloteringa var viktig for a avklara eventuelle misforstaingar i
intervjuguiden. A gjennomfgra pilotering gjorde oss tryggare i intervjusituasjonen. Dette fgrte til at
me skapte eit tryggare rom der informantane kunne dela sine erfaringar knytt til ER. Under intervjua
let me heller ikkje vare subjektive meiningar kome til syne. Me prgvde a vera objektive under

intervjusituasjonen.
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Transkriberingsprosessen er eit underkommunisert reliabilitetsproblem i kvalitative prosjekt (Kvale &
Brinkmann, 2015). | vart prosjekt har me gjort tiltak for a ikkje la dette vera eit underkommunisert
reliabilitetsproblem. Transkriberinga av intervjua blei gjort snarast etter intervjua var gjennomfgrt,
og dei blei transkribert ordrett. Fgr transkriberinga tok til, blei intervjua lytta giennom ein gong pa
ferehand. Dei to transkripsjonane blei i tillegg kvalitetskontrollert av begge forskarane. Der lytta ein
gjennom intervjuet medan ein las transkriberinga den andre hadde gjort. Ved a gjera dette fekk me
kontrollert at alt stemte. | fglgje Grenmo (2016) er dette ein styrke ved a vera fleire som bidreg i

transkriberingsprosessen, da det kan gi auka samsvar i beskrivingane.

3.6.3 Grad av generalisering

Vart prosjekt har fa intervjupersonar. Me har to minifokusgruppeintervju der det stilte to
informantar fra kvar skule. Til tross for at resultata ikkje kan generaliserast, kan me likevel diskutera
om dei kan brukast vidare som rettleiing for kva som kan kome til & skje i ein liknande situasjon.
Dette blir kalla for analytisk generalisering (Kvale & Brinkmann, 2015). Laerarar kan kjenne seg att i
liknande situasjonar, og slik sett kan resultata ha ein verdi. Det kan ha ein eigenverdi for oss forskarar

nar me skal ut i skulen som laerarar.

3.7 Etikk

Som forskar ma ein ha ein medviten relasjon til dei forskingsetiske retningslinjene (Hggheim, 2020).
Gjennom heile prosjektet var det viktig for oss a fglgje NESH (2021) sine forskingsetiske retningslinje
for samfunnsvitskap og humaniora. Me har gjennom heile masterprosjektet matte ta stilling til
moglege etiske problemstillingar, og handla ut i fra retningslinjene. Det viktigaste var 3 ivareta dei me
forska pa, nemleg deltakarane i forskingsprosjektet. | vart tilfelle var dette laerarane me intervjua. Ein
skal arbeida ut i fra ein generell respekt for menneskeverdet (NESH, 2021). For & ivareta dette har me
hatt med oss nokre sentrale prinsipp som sjglvraderett og samtykke, i tillegg til personvern og

teieplikt i prosjektet vart.

Tidleg i prosjektet vurderte me om prosjektet var meldepliktig til SIKT/NSD (Norsk senter for data
forskingsdata). Ettersom det ville bli brukt opptak av lyd, som gjer at ein kan bli gjenkjent, blei
prosjektet meldepliktig. Det blei derfor sendt inn ein sgknad (vedlegg 4) til NSD, og innsamling av
empiri blei ikkje utfgrt fgr denne var godkjent. | sgknaden blei ogsa eit utkast til intervjuguiden, og

samtykke- og informasjonsskrivet levert.

38



For a ivareta prinsippet om sjglvraderett og samtykke, matte det bli innhenta fritt informert
samtykke fra forskingsdeltakarane. Informert samtykke er eit forskingsetisk hovudprinsipp (NESH,
2021). A delta i forsking skal vera frivillig (Hggheim, 2020). Fritt informert samtykke inneber tre ting:
At deltakarane ikkje skal vera utsett for eit ytre press, at dei skal fa tilstrekkeleg informasjon om kva
det inneber a delta, og dei skal gi tydeleg uttrykk for om dei vil delta eller ikkje. Pa fgrehand blei
derfor samtykke- og informasjonsskrivet sendt pa e-post til rektorane. Og f@r intervjuet starta fekk
alle deltakarane utdelt eit eksemplar kvar, som dei matte signere pa. Dei blei i tillegg munnleg
informert om sine rettar som deltakarar. | bade skrivet og i det munnlege framlegget blei det heile
vegen presisert at det er frivillig & delta, og at dei kunne trekka seg fra prosjektet nar som helst utan
at det ville fa konsekvensar. Me forklarte dei at dei ville bli anonymisert ved transkriberinga, og at
ingen ville fa vite at det var dei som deltok. Pa denne maten fekk deltakarane tilstrekkeleg
informasjon om kva det inneberer for dei a delta. Ved avslutta prosjekt vert alt av forskingsmaterialet

sletta.

| prosjektet var det viktig & passe pa anonymitet og teieplikt. A anonymisera er ein strategi for a
beskytta forskingsdeltakarane sine identitetar og integritet (NESH, 2021). Opplysningane i forskinga
skal ikkje kunne sporast tilbake til forskingsdeltakarane. Dette er knytt til prinsippet om personvern.
For a gjera dette anonymiserte me skulane og laerarane i transkriberinga av intervjua. | teksten har
me omtala skulane som 1 og 2, og brukt til dgmes «lzerarane pa skule 1 seier..» Me har da bevart
prinsippet om anonymitet. Som forskar blir det stilt krav om teieplikt om empirien som blir samla inn.

Det betyr at informasjonen som blir samla inn ikkje skal delast med andre enn det som er avtalt.
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4.0 Analyse og resultat

Dette er delen Johannessen et al. (2018) la fram som fase 4 i analysearbeidet av datamaterialet. |
denne delen vil det bli presentert funn som vil bidra til 3 belyse var problemstilling:
Kva erfaring har fire laerarar pé grunnskulen med bruk av Escape Room (ER) som eit verktgy i
matematikkundervisning?
Kategoriane har blitt organisert med delkapittel; (4.1) Det matematiske innhaldet i ER, (4.2) Ein
leeringsaktivitet i eit leeringsfellesskap, (4.3) Rammefaktorar ved bruk av ER som laeringsaktivitet og
(4.4) Eit verktgy for @ motivera. | kategoriane vil refleksjonar og tankar laerarar har knytt til ER som
eit verktgy i matematikkundervisning bli presentert. For a fa fram informantane sine skildringar
inkluderer me fleire direkte sitat fra intervjua. Laerarane pa dei to skulane vil bli omtala gjennom ei

stemme.

4.1 Det matematiske innhaldet i ER

Gjennom arbeidet med datamaterialet kom me fram til at matematisk innhald i ER er ein av
kategoriane vare. Laerarane delte sine erfaringar knytt til ER i matematikkundervisning, og det viste
seg at utforsking, problemlgysing og kritisk tenking eksisterte eksplisitt eller implisitt i ER dei har
erfaring med i undervisninga. ER i matematikkundervisning kan gi elevane hgve til 3 utforska
matematiske konsept pa ein praktisk mate, og lgysa problem som krev kritisk tenking og
problemlgysingsferdigheiter. | tillegg gir ER moglegheit for a snakka matematikk pa ein mate som er
relevant og engasjerande for elevane, og laerarar kan tilpassa ER-konseptet til 3 passa til ulike
matematiske emne og ferdigheiter. Av den grunn er denne delen delt inn i tre delar; (4.1.1)
Utforsking, problemlgysing og kritisk tenking, (4.1.2) Snakka matematikk og (4.1.3) Eit

tilpassingsdyktig verktgy for laereplanen sine tema.

4.1.1 Utforsking, problemlgysing og kritisk tenking

| denne delen blir det presentert funn knytt til utforsking, problemlgysing og kritisk tenking, pa grunn
av at dette viste seg a vera sentrale omgrep knytt til erfaringar laerarane har gjort seg ved bruk av ER i
matematikkundervisning. Det er omgrep som eksisterer eksplisitt eller implisitt i erfaringane til
leerarane om ER, sidan ER er ein laeringsprosess der elevane som deltek utforskar for a Igysa problem,
og i prosessen bgr ein tenkja kritisk for & kome fram til rett Igysing. Av den grunn sklir omgrepa litt

inn i kvarandre og vil derfor ikkje vera spesifikt skilt fra kvarandre under presentasjonen av funna.
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Laerarane ser pa ER som eit godt verktgy til utforsking i matematikk. Begge skulane erfarer ER som eit
verktgy for at elevane ma tre inn i ei utforskande rolle for & Igysa problem. Laerarane pa skule 1 seier
at «det her med @ utforska gdr igjen heile tida». Utforsking gar igjen heile tida i eit ER, og i forhold til
kva som er utforskande utfyller dei det med at det ofte ikkje er noko klar oppgave, men elevane far
mykje informasjon som dei ma forsgke a skilje ut for og Igysa oppgava. Dette viser at elevane sjglv
ma sortera relevant informasjon for a kome fram til ei Igysing, noko som skule 2 ogsa er inne pa ved
at dei seier at ER som verktgy er egna til at elevane ma utforska sjglv. Dei erfarer at elevane ma sjglv
finna ut korleis dei skal Igysa oppgavene, fa eit overblikk og finna ut av korleis oppgavene er lagt opp.
Ei anna vinkling pa at elevane ma utforska sjglv er som laerarane pa skule 1 seier at «det er ingen
overskrift, sd kva er det dei skal bruka?». Leerarane samanliknar ei oppgave i ER med ei oppgave i eit
leereverk. Der er det gjerne ei overskrift om emnet dei skal ha om og ein oppgavetekst der spgrsmala
dei skal Igysa star, medan i ER treng det ikkje vera ei slik overskrift eller slike spgrsmal. Ved a gjera
dette blir elevane igjen «tvungenn til 3 tenkja ut ein framgangsmate og finna fram til ei Igysing.
Under gjennomfgringa av ER fortalte laerarane om rolla som observatgr, der dei er til stades, men har
ei tilbakehalden rolle og kan rettleie om naudsynt. Ved at leerarane har ei tilbakehalden rolle, kan det

bidra til at elevane tek saka i eighe hender og nok ein gong blir «tvungen» til utforske.

Det viste seg at lzeraren si rolle under gjennomfgringa av ER har endra seg etterkvart som dei har
giennomfgrt ER fleire gonger. Ei erfaring begge skulane var inne pa var fra da konseptet var nytt for
dei. Da brukte lzerarane god tid pa a forklara og introdusere konseptet til elevane fgr giennomfgring.
Under gjennomfgring rettleia dei i stgrre grad og gav dei hint tidlegare, kanskje ogsa fleire hint. Dette
fordi laerarane erfarte at elevane ikkje heilt forstod kva dei skulle gjera for @ kome vidare. Laerarane
pa skule 1 viste til at elevane kunne kome med kommentarar som til demes: «H@g, kva skal eg her?»,
som viste til at elevane ikkje var vant til eit slikt oppsett og derfor sleit med a forsta korleis dei kunne
gripe oppgavene, noko som igjen fgrte til fleire spgrsmal. Laerarane erfarte ei endring i elevane sin
avhengigheit etter a8 ha gjennomfgrt ER fleire gonger. Oppgava deira som laerar har utvikla seg til a bli
enklare enn det den var i starten. Erfaringa skulane har gjort seg er at etterkvart som dei har
gjennomfgrt ER fleire gonger, har elevane blitt meir vant til konseptet og det er faerre spgrsmal.
Elevane set i gang og utforskar og prever a finna lgysingar sjglv. Som skule 2 seier: «Dei skjgnar at det

er noko dei skal kome fram til. Dei ma finna ut av det».

| arbeidet med oppgavene i ER opplever laerarane at elevane far brukt ulike
problemlgysingsstrategiar. Det gar igjen i begge intervjua at leerarane erfarer at «elevane prgver, og
praver og prgver» nar dei far oppgavene. Ei oppleving er at elevane ikkje gir like lett opp oppgavene i

eit ER i forhold til ei vanleg matematikkoppgave. Ein grunn til det kan vera settinga dei er sett inn i,
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men leerarane papeikar at det ogsa kan kome av at oppgavene krev i stgrre grad problemlgysande
strategiar. Laerarane fortel at dei har sett elevane Igysa oppgavene ved at dei til dsmes teiknar seg
fram til ei Igysing, eller brukar kvarandre fysisk som konkretar. Skule 1 erfarte at elevane nesten kan
laga skodespel av maten dei Igyste oppgavene pa. Laerarane opplever at elevane utvikla evna til a
tenkja utanfor boksen i eit ER, gjennom a bruka kreative framgangsmatar og er utforskande nar dei

Igyser problem.

| arbeid med utforsking i ER, ma elevane vurdera om planen og Igysinga deira er mogleg. | fglgje skule
1 gir ER i matematikkundervisning moglegheit for kritisk tenking. Elevane ma finna ut av kva som
fungerer, eller ikkje, i prosessen med a Igysa eit problem eller ei oppgave. Leerarane pa skule 1 seier
at elevane ma tenkja bade innanfor og utanfor boksen. | det legg dei at dei ma vurdera alle
moglegheiter dei har fgr dei begynner pa ei oppgave. Skule 2 viser til at elevane skal gruble litt, og
ikkje fa hint med ein gong. Laerarane pa skule 1 seier «dei skal klare d sjG ei oppgdve og vurdera kva
verktgy har eg? Kan eg bruka multiplikasjon?». Som dei seier ma elevane vurdera kva verktgy dei har
fra fgr, og vurdera kva for verktgy som kan vera hgveleg til oppgavene. Verktgy i denne
samanhengen er forkunnskapen dei gar inn i eit ER med, og vurderer kva kunnskap dei kan bruka for
a lgysa oppgavene. Leerarane fastslar det som den verkelege utfordringa i ER og legg til at: «det ofte
er utfordrande, sjglv om det er enkelt». | dette er utfordringa a tolka oppgava og kva for verktgy som

skal brukast, for rekneoppgava er i utgangspunktet enkel, eller skal vera kjent for elevane fra fgr av.

Leerarane erfarer at elevane far rask tilbakemelding pa om dei har kome fram til riktig Igysing eller
ikkje i eit ER. Rett svar fgrer ofte til noko, til dgmes at dei klare koden pa ein hengelas eller ikkje. | eit
ER Iyt elevane stadig omarbeide informasjonen som er gitt i oppgava. Dei prgvar ut forskjelleg
framgangsmatar for a kome fram til det rette svaret. Eit dgme laerarane fra skule 1 kjem med er: «For
mange elevar er det to strekar under alle svar, ferdig, ga videre. Men det kan G ikkje stemme at du
sitter igjen med 1000kr ndr du hadde 800kr etter at du kjgpte ein genser?». | nokon ER vil det ikkje
vera mogleg a ga vidare med feil svar, og det er her det med kritisk tenking kjem fram. Laerarane
erfarer at elevane stadig ma tenkja gjennom kva oppgava spgr etter. Skule 1 peikar pa at i arbeidet
med a lgysa oppgavene ma elevane heile tida vurdera om svara dei har kome fram til faktisk er
mogleg. Er svaret feil, ma dei legga ei ny plan for framgangsmaten deira. Skule 1 understrekar
poenget med: «Det er der eg synes at ER er det geniale, for du ma vurdera og tenkja giennom kva
som kan vera sannsynleg her». Dei ma laera kva dei kan dra ut av oppgavene dei har framfor seg; er
det divisjon eller multiplikasjon som skal brukast? Skule 1 legg ogsa til at dei meiner hemmelegheita
med ER nettopp er at elevane heile tida ma vurdera kva som er nyttig informasjon, og ignorere

unyttig informasjon.
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4.1.2 Snakka matematikk
Ei anna erfaring lerarane sat att med etter 3 ha gjennomfgrt ER i matematikkundervisning er at
opplegget legg til rette for at det er ein fin inngang til a snakka matematikk, bruka sentrale ord og

omgrep fra matematikkfaget, bade i og etter giennomfgringa av ER.

| intervjua kjem det fram at leerarane observerer at elevane ma kunne bruka matematiske ord og
omgrep for diskutera, tolka og Igysa oppgavene i eit ER. Dette oppstar nar dei ma tenkja ilag,
samarbeida og snakka om oppgavene, som til demes kva oppgavene er og korleis ein kan lgysa dei.
Eit dgme pa viktigheita av a kunne bruka matematiske ord og omgrep, oppstod under
giennomfgringa av eit ER pa skule 1. Der nemnte oppgava noko om differanse, men ingen av elevane
pa gruppa hugsa kva sjglve omgrepet differanse var. Det fgrte til at elevane matte prgva ulike
framgangsmatar for a prgva og forsta kva omgrepet betydde. Da opplevde lerarane at elevane
matte diskutera og snakka med kvarandre for & kome fram til ei lgysing som kunne hgve seg til
differanse. Elevane diskuterte seg gjennom alle rekneartane for 3 sja kven som kunne stemme, etter
mykje rekning og diskusjon i gruppa konkluderte dei til slutt med at det matte vera subtraksjon. Her
tok ei oppgave, som i utgangspunktet kunne vera enkel, lang tid. Men laerarane ved skule 1 fekk ei
positiv oppleving, sidan elevane klarte & samarbeida og snakka seg fram til rett framgangsmate for a
Ipysa oppgava. ER kan derfor vera eit godt verktgy til 3 laera seg a bruka det matematiske spraket pa

ein naturleg mate, gjennom 3 ha ein samtale og snakka seg fram til ein Igysing.

Ei anna oppleving leerarane hadde fra gjennomfg@ringa, var at elevane ogsa fekk ein naturleg inngang
til & snakka matematikk om det var konkretar i eit ER. Det kan oppsta samtalar i rommet om
matematikken er konkretisert, sidan det fgrer til at elevane igjen brukar matematisk sprak for a lgysa
oppgavene. Pa skule 2 hadde dei til demes brukt mgblar i eit ER, der elevane matte rokere om pa
mgblane for a Igysa ei oppgave i eit ER i arbeid med areal. Mgblane blei brukt som reiskap til ei
oppgave, der elevane samarbeidde om a flytta dei fysisk rundt for og Igysa oppgava. Leerarane ved
skule 2 delte ei anna erfaring med konkretar, der det vart nytta krukker med sjokoladebitar i. Her
fekk leeraren sja korleis elevane reagerte nar ei mengd skulle delast pa gruppa. | oppgava blei derfor
sjokoladebitane brukt som konkretar. Det stilte krav til samarbeid og samtale, og at elevane delte

sjokoladebitane likt pa kvarandre.

Ifglgje laerarane oppstod den matematiske samtalen i stor grad i debriefingfasen etter
gjennomfgringa. Laerarane la der heller fokus pa framgangsmaten enn pa resultatet, og prgvde a
skapa ein dialog som gjekk djupare enn berre om elevane klarte 3 Igysa oppgava eller ikkje. Dette gav

elevane hgve til a forklara kva dei tenkte nar dei Igyste oppgavene, og til & diskutera ulike
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tilnaermingar og samanlikna dei med kvarandre. P4 denne maten fekk ogsa leerarane innsyn i korleis
elevane tenkte i problemlgysingsprosessen. | debriefinga opplevde leerarane at elevane brukte
matematikksprak nar dei forklarte korleis dei hadde tenkt, det gjennom at dei matte forklara kva dei
forstod med oppgava, eller kva dei ikkje forstod. Laerarane pa skule 1 ser derfor pa ER som eit veldig
godt egna laeringsverktgy til @ bruka matematikkspraket pa ein naturleg mate, sett i forhold til
undervisningsmetodar der det ikkje er like stort fokus pa at elevane sjglv skal forklara
framgangsmate, og meir fokus pa kva resultat ein har kome fram til. Ved

a legga vekt pa framgangsmaten og a@ oppmuntra elevane til 8 bruka matematikkspraket, kan
leerarane hjelpa elevane med a utvikla ei djupare forstaing av matematikk og 8 kommunisera sine

tankar og idear pa ein klar og tydeleg mate.

Leerarane erfarte at debriefinga etter gjennomfgrt ER, har vist seg i stor grad a vera ein effektiv mate
a fa elevar til a delta aktivt og snakka i matematikkundervisninga. Det kan bidra til a bryte ned
barrierar mellom lzerarar og elever, og gi elevane ei stgrre kjensle av eigarskap til si eiga leering. Det
krev at det ikkje berre er laerarane som har ordet, men at elevane tek ei deltakande rolle. Skule 2
papeikar at ER er ein god aktivitet for & stimulera diskusjon og drgfting i klassen, spesielt nar det
oppstar ulike tilnaermingar til oppgavene. Ved a diskutera desse tilnaermingane kan elevane leera av
kvarandre og fa ei betre forstaing av matematikkfaget. At dei far diskutera dei ulike tilnaermingane og
Igysingane med kvarandre, kan fgre til at nokre elevar ogsa tek la&erdom i denne prosessen, da dei kan
finna ut kva dei eventuelt gjorde feil i forhold til andre grupper. Laerarane pa skule 1 seier at elevane
kan fa ein kjensle av «aah, me var jo sd naere sjglv om me ikkje fekk det akkurat riktig». Akkurat den
kjensla kan vera med pa a skapa meistring sjglv om dei ikkje fekk det til, ettersom dei far ei kjensle av
at dei hadde gjort mykje rett. Dette kan vera ei saers positiv oppleving for elevane, og kan bidra til

auka motivasjon og engasjement for matematikkfaget.

Leerarane pa begge skulane opplever at mange elevar vil ha mykje laerdom av gjennomgangen i
etterkant av ER. Spesielt dei elevane som kanskje ikkje forstod mest i giennomfgringa, eller som ikkje
var like delaktig som dei andre. Laerarane pa skule 1 seier at dei opplever at nokon far med seg ting i
oppfelginga, ved a lytta pa kva andre har tenkt og seier. Ved a ha gjennomgangen i etterkant av ER,
kan det gjera at elevane far ein ny moglegheit til a forsta kva som blei gjort og tileigna seg kunnskap.
Alt i alt viser dette at debriefing etter ER kan vera ein saers effektiv mate a engasjera elevane i

matematikkundervisninga pa, og kan bidra til auka laering og forstding av faget.
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4.1.3 Eit tilpassingsdyktig verktgy for laereplanen sine tema

Det kom fram at innhaldet i oppgavene stort sett er basert pa laereplan og arsplan, altsa tema dei
held pa med der og da i matematikktimane. Det kan visa at ER er eit leeringsverktgy som er
tilpassingsdyktig i forhold til korleis laerarane kan bruka det i si undervisning. Begge skulane
understrekar at ein kan tilpassa innhaldet og variera det ut i fra det temaet ein held pa med, som
skule 2 seier: «ein har tenkt ut nokre oppgadver i til det temaet ein driv med i timane.» og skule 1:

«Innhaldet varierer litt, men nokre gonger er det berre tema som dei har».

Skulane var einige om at ER eigna seg godt som eit verktgy for variasjon av matematisk innhald og
tema. Det som ogsa kom fram var at det spesielt eigna til & gi elevane repetisjon fra tidlegare tema
dei hadde arbeidd med i matematikken, ettersom laerarane kan trekkja inn fleire moment fra
tidlegare for at elevane skal hente fram igjen dei verktgya og forkunnskapane dei treng for a Igysa
oppgavene. Eit dpme fra skule 1 er: «eg hadde matteoppgdve som var repetisjon fra tidlegare, men
eg hadde ogsad fokus pa dei oppgdvene som me heldt pd med i den perioden, for d skapa litt
variasjon». Nar dei snakka om innhaldet i aktiviteten la begge skulane vekt pa at dei ikkje har arbeidd
direkte med ny kunnskap i eit ER, men at det som oftast var eit innhald elevane allereie var kjent
med. Om det sa var eit nytt matematisk tema understrekar skule 1 at ein bgr «ha litt introduksjon far

dei kan begynne G jobbe med det».

| prosjektet kjiem det fram at ER gir laerarane ein gylden moglegheit til & vektlegga fleire fag i ein time.
Dette fordi ER kan bli laga pa fleire ulike matar. | intervjuet med skule 2 kjem det fram at lzerarane til
dgmes brukar eit dikt med tal i, og at dei da kombinera kunnskap fra norsk og matematikk for a lgysa
oppgava, sidan dei ma analysera og ga i djupna til diktet sitt innhald for a finna fram til dei rette tala
som skal brukast vidare i det matematiske arbeidet. Skule 1 nemnte at dei grunnleggande
ferdigheitene skal inn i alle fag, og ER kan vera eit laeringsverktgy der dei kjem til syne. |
gjennomfgringa av eit ER ma ofte elevane lesa, skriva, snakka og rekna, og eventuelt bruka dei
digitale ferdigheitene dersom det er eit digitalt ER. Det |laerarane erfarte at det er laeraren som vel
kva laeringsfokus som er ynskja i eit ER, og at det kan variera: «At dei (elevane) skal fa trening og lzere
seqg @ vurdera om ting kan vera riktig. Det kan vera samarbeid som kan vera viktig. Det kan vera @
tenkja at det berre er rein repetisjon». Om laeringsfokuset er pa vurdering, samarbeid, nytt tema eller

repetisjon er opp til leraren som lagar ER.
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4.2 Ein leeringsaktivitet i eit leeringsfellesskap

Leerarane delte kva laeringsaktivitet ER tilfgrer matematikkundervisninga. Her kom det fram at ER
bidreg til lzering i eit fellesskap. Det som blir presentert i denne kategorien, er sentralt i erfaringane
til leerarane med at laeringsaktiviteten bidrog til & fremja samarbeid blant elevane i grupper og kva

ulike elevfgresetnader gir gruppa.

Samarbeid i grupper blir trekt fram som eit sentralt perspektiv i ER av begge skulane. Det blir tydeleg
framheva i begge intervjua at elevar ma samarbeida i grupper for a lgysa oppgavene. Skule 1 viser til
at om elevane ikkje klarer & samarbeida i ER, vil dei heller aldri bli ferdig med oppgavene. Dette fordi
dei ofte er avhengige av kvarandre for a Igysa oppgavene som er gitt. | fglgje laerarane klarar ein
sjeldan a Igysa alle oppgavene sjglv, noko som kan vera med pa a pressa fram eit samarbeid blant
elevane. A arbeida i grupper bidrar til at elevane lzerer @ kommunisera effektivt og samarbeida for &
na eit felles mal. Laerarane pa skule 1 understrekar at nar elevane ikkje veit kva dei skal fram til i
oppgava, blir dei pa eit vis pressa til 8 samarbeida pa grunn av at dei ma prgva seg fram saman for 3

Ipysa oppgavene.

| begge intervjua seier laerarane at det i eit ER krev ulike ferdigheiter og evner i samarbeidet.
Leerarane ved skule 2 opplever at elevane tenkjer pa forskjellige matar, og at dette kjem godt til syne
i eit ER. Det kjem av at det alltid vil vera ulike forventningar og fgresetnadar blant elevane i ei
gruppe, men i fglgje laerarane kan dette vera ein styrke. Dei legg til at sidan dei tenkjer pa forskjellige
matar, ma dei kunne samarbeida for a Igysa oppgavene. Laerarane fra begge skulane papeikar at eit
ER krev ulike ferdigheiter, og det vil gjera at elevane ilag ma bruka ferdigheitene til kvar einskild elev i
gruppa. Elevane ma ta ei vurdering av kva mate som er best eigna til 3 Igysa oppgavene i rommet
saman. Dette kan ogsa visa at samarbeid i grupper kan bidra til a forbetra kvaliteten pa arbeidet som

blir utfgrt, da ulike perspektiv og idear kombinerast og forbetrast i fellesskap.

Skule 1 papeikar at samarbeid i grupper kan fa alle elevar til & delta i undervisninga, sidan dei utfgrer
oppgavene saman som ei gruppe og kan oppleve meistring i det. Begge skulane opplev at nokre
elevar er meir fagleg sterke enn andre, men at det ikkje naudsynlegvis er dei som Igyser oppgavene i
gruppa. Dette sidan oppgavene i eit ER kan krevje andre kvalitetar enn berre sterk fagleg
kompetanse. Skule 2 delar at om ein elev ikkje direkte deltek i gruppa, har dei opplevd at eleven kan
tileigne seg kunnskap ved a observera: «Trur dei laerer mykje av G vera med, og a sja. Ikkje at dei ikkje
far vera med a delta, men at dei ikkje er den som ledar.», men dei legg til at ein gruppe ogsa bgr ha

ein som leiar og tek styring. Skulane understrekar at eit godt samarbeid vil vera avgjerande for 3
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Igysa eit ER. Sidan det er ulike elevfgresetnadar i ein klasse, viser det ogsa viktigheita av at leerarane

ma tilpassa gruppene og oppgavene ut i fra ferdigheitsnivaet til elevane.

Leerarane ved skule 2 erfarer at sidan det ikkje star svart pa kvitt kva du skal gjera i eit ER, kan det
gjera einskilde elevar i gruppa usikre. Dette kan fgra til at dei trekk seg unna, ettersom det blir «eij litt
for stor utfordring». Dei legg til at sidan dei er sett i grupper som skal samarbeida, kan det at ein elev
trekk seg unna fgra til at ein annan elev trer fram i arbeidet. Da kan heller eleven som blei usikker
observera og kome tilbake i arbeidet nar den forstar meir igjen. Laerarane pa skule 1 papeikar at
elevane ma finna ut av kven som skal arbeida med kva oppgave, eller om alle skal vera pa ein stad.
Dette medfgrer ogsa at samarbeid kan bidra til a8 redusera stress og arbeidsbyrde for kvar einskild
elev, sidan oppgaver kan delast og utfgrast saman. A utvikla gode samarbeidsferdigheiter i grupper

er derfor ein sentral del i ER.

Laerarane pa skulane har sett ei forbetring med tanke pd samarbeidet i grupper etter kvart som dei
har brukt ER fleire gonger i undervisninga. Laerarane ved skule 2 opplevde at da dei f@rst tok i bruk ER
i undervisning enda gruppa opp med at elevane prgvde den fyrste og einaste tilnarminga ein elev
kom opp med. Over tid sag laerarane at dei fleste elevane laerte seg a samarbeida betre og tok sin
plass i gruppa. Endringa var at elevane i stgrre grad vurderer kva slags oppgave som ma delegerast,
og om ein ma samarbeida for 3 Igysa oppgavene. Leerarane opplevde at elevane var blitt betre til 3
hgyra til kvarandre sine idear, og deretter ta ein vurdering pa kva slags framgangsmate som kan vera

hgveleg til oppgava. Leeringsfellesskapet er slik sett viktig.

| fglgje begge skulane bgr gruppene i eit ER ikkje vera for store. Fra skule 1 blir det lagt fram at fire
elevar per gruppe er nok, medan skule 2 tenkjer at tre elevar per gruppe er hgveleg. At det ikkje skal
vera fleire i kvar gruppe grunngav dei med at nar det er fa elevar, bidreg det til at ingen fell utanfor
samarbeidet. Blir det for mange er det lett for at nokon blir sitjande pa sida utan a fa bidra. Nar dei er
fire elevar opnar det seg opp for at to og to kan samarbeida, og nar det er tre elevar meiner dei at
det vil vera hgveleg for a inkludera alle. Elevfgresetnadane vil spela ei rolle i korleis ei gruppe
samarbeider. Pa begge skulane kjem det fram at det ikkje bgr vera tilfeldig korleis gruppene er sett
saman. Det blir lagt fokus pa at det er ynskjeleg at alle gruppene skal klare a Igysa oppgavene.
Dersom det ikkje skjer, kan det vera frustrerande for elevane, og elevane kan i verste fall mista

motivasjonen og ikkje delta. Derfor vil det vera viktig at laerarane set saman grupper som fungerer i

lag.
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4.3 Rammefaktorar ved bruk av ER som laeringsaktivitet

| datamaterialet ble det gjort funn knytt til rammefaktorar i eit ER. Rammefaktorane kom fram i
leerarane sine erfaringar med planlegging, giennomfgring og etterarbeid. Nokre av funna kan pa eit
vis vera grunnar til kvifor laerarane ikkje brukar konseptet oftare enn dei gjer, og vil derfor vera ein
sentral del av analysen. Rammefaktorane vil bli presentert i tre delar: (4.3.1) ER tar tid, (4.3.2) Design

av ER og (4.3.3) Ressursar.

4.3.1 ER tar tid

Tid som rammefaktor viste seg a fa ei sentral rolle i intervjua. Det som blir presentert her er leerarane
sine erfaringar med tid til planlegging, gjennomfgring og oppfglging av ER. Det som var tydeleg i
begge intervjua var at skulane erfarte at ein som laerar har eit stort ansvar, men ikkje all verda med
tid. Som skule 1 sa: «ogsd er det 1000 andre ting me ogsd ska fa gjort» og skule 2 «Det tek veldig

mykje tid. Me har knapt nok tid til det me skal gjera, det me ma gjera».

Datamateriale fra begge skulane viser at det tek tid a planlegga eit ER, i alle fall om ein som laerar skal
setja i stand heile opplegget aleine. Laerarane erfarer at det som tek tid i planlegginga er a fgrebu
opplegget slik at det far best mogleg utbytte for elevane, bade i form av leering og meistring. Skule 2
seier: «Om ein skal laga det sjglv, tek det meir tid. Finna ut av alt sjglv. Tenkja det ut. Korleis skal eg
gjera det». Det kjem fram i begge intervjua at dei synes det tek tid og det er vanskeleg a finna gode
oppgaver, tenkja ut korleis rommet skal sja ut og gjennomfgrast. Skule 2 legg til at det i alle fall tek
tid om ein ikkje har noko a ta utgangspunkt i, og at det kan vera greitt a ha sett andre gjennomfgra
ER i undervisning eller at ein finn noko pa internett for 3 henta inspirasjon til eiga opplegg. Skule 2
nemnte 0g at dei kan finna ER pa internett som ein kan laste ned for a spara tid og understrekar at
grunnen til det er at «det har med tid G gjera». | intervjuet med skule 1 kom det derimot fram at det
ligg fa ER oppgaver pa nett som egnar seg til deira fgremal, men at dei kunne henta inspirasjon derfra
og tilpassa oppgavene. Dei papekte at sjglv med inspirasjon tek det tid, og understrekar at det er ein
sentral rammefaktor som medfgrer at dei ikkje brukar ER-konseptet meir: «Dd er det gjerne litt der
det stopper, at me ikkje brukar det meir enn me gjer». Skulane har opplevd ein forskjell fra fyrste
gongen dei laga eit ER og etter kvart som dei har laga fleire, men skule 1 legg ved at «Det tek framleis

tid. I alle fall for meg».

Det kjem ogsa fram at gjennomfgringa av ein slik laeringsaktivitet tek tid. Ein rammefaktor lserarane
ma forhalda seg til er planlagt timeplan og tal timar sett av til kvart fag. Eit funn er at det kan vera

utfordrande for laeraren som skal giennomfgra ER 3 setja av nok tid til giennomfgringsdelen.
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Laerarane erfarer at om ein ikkje sett av nok tid til at elevane far Igyst oppgavene og gjennomfgrt
leeringsaktiviteten kan dei oppleva nederlag ved avslutta time. Varigheita pa eit opplegg kan
tilpassast ut i fra vanskegrad og tal oppgaver. Skule 2 delte at dei har hatt opplegg der
einskildgrupper har gjiennomfgrt rommet pa 15 minutt, medan det for andre grupper kunne ta 30
minutt. Dette sidan nokre grupper kan vera raske ved & enten ha flaks eller ved at dei samarbeider
godt, medan andre trong tida dei fekk. Skule 2 har 0g opplevd at dei ikkje rakk a fullfgra
giennomfgringa som planlagt, ein konsekvens av at det ikkje var sett av nok tid til giennomfgring var

a gi elevane svara fgr dei rakk og bli ferdig. Dei legg til at elevane «hadde kanskje klart det» om ikkje.

| fglgje skule 1 kan det ta veldig mykje tid a planlegga og gjennomfgra eit ER som ein «full pakke»,
eller som det dei omtaler som ein «happening». Med det meiner dei at «ein gjer litt meir ut av det»,
med a ha mange oppgaver med fleire element, og refererer til at det likna ER i
underhaldningsbransjen. Av den grunn legg dei fram at ein kan ha sama type oppgaver, men gjera
konseptet mindre for a spara tid. Som dei seier «pakke det inn», slik at det tek mindre plass og tid i
undervisninga, og derfor kan nyttast oftare. Det grunngav dei med at «kanskje laeringa blir litt liten, i
forhold til den tid og innsats ein som vaksen har gjort for G fa det her til». At ein som laerar kan

risikerer & bruka lang tid pa eit tenkt opplegg, men eigentleg ikkje far resultatet ein ynskjer.

Leerarane fra begge skulane erfarer at oppfglginga etter ER far plass dersom det er tid til det.
Varigheita til opplegget kan variera og nokre gongar kan det fgre til at det ikkje blir seerleg med tid til
oppfelging. Nar det er sagt, presiserer begge skulane at det er viktig a setja av tid til oppfglging, sidan

det er her ideane om kva elevane har tenkt i giennomfgringa kjem fram.

4.3.2 Design av ER

Det som blir lagt fram i hgve design er kopla til kva erfaringar laerarar har gjort seg rundt val dei har
tatt ved planlegginga av ER. Det vil seia knytt til oppsettet av oppgavene og av ER. Det viser seg at
oppsettet kan gjerast pa fleire matar i undervisning, og at det i stor grad avhenger av laerarane sine

val.

| intervjua kjem det fram at ei oppgave kan vera at ein ma lesa tekst, finna ord eller tal som kan vera
relevant for a lgysa rommet. Det kan 0g vera klassiske matematikkoppgaver, men sidan dei er lagt
fram i eit ER blir dei meir spanande. Skule 1 fortalte om ei oppgave der dei hadde eit ark med hol i,
som ein matte plassere pa rett stad over ein tekst og vri og vende pa arket til ein fann relevant

informasjon for a finna Igysinga. Skule 2 fortalte om ein gong alle oppgavesvara i rommet blei tre tal
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(5, 6 0g 9) og at det var desse tre tala elevane matte ha med seg for a gjennomfgra rommet og opna
Iasen, men at dei matte finna rekkjefglga sjglv. Designet av oppgaver kan variera. Dei kan variera ut i
fra kor laeraren hentar inspirasjon, eller avhenge av kva laeraren kjem opp med sjglv. Innhaldet ein
arbeider mot i matematikkfaget kan og vera ein faktor for utforminga av oppgava, ettersom det
paverkar kva elevane skal lseere. Om oppgava ikkje er relevant eller interessant, eller krev at elevane

brukar naudsynt ferdigheit og omgrep, kan det paverka elevane sin motivasjon for & lgysa oppgava.

Nar det kjem til oppsettet eller designet til ER, er det som skule 2 seier «forskjellige madtar @ gripe det
an pa». Leerarane fra skule 2 fortalte om ein gong ein klasse ved skulen starta dagen med 3 ha eit ER.
Da var det ein kjetting med hengelds som var hengt opp pa dgra til klasserommet. For 8 kome seg inn
i klasserommet og starta skuledagen, matte elevane lgysa oppgaver for a fa opp hengelasen. Eit anna
dgme pa eit ER fra skule 2 var eit ER som ble gjort i klasserommet, der laeraren sat pa ein stad,
medan elevane sat i ulike grupper og samarbeidde. Gruppene gjekk fram og tilbake til lzeraren for a
sjekke svara. Var det feil svar, matte dei tilbake. Laerarane skildra den maten som: «Enkel, men veldig
fin. Positivt. Dei synes det er spanande, dei ser kvarandre, at andre ikkje fdr det til». Dette er to dgme
pa korleis ein kan laga eit ER som ikkje naudsynlegvis krev mykje arbeid fra laeraren. Fgrstnemnte
likna eit ope design, medan den andre liknar escape boks og stasjonsarbeid, omtalai delkapittel 2.1 i

teorigrunnlaget.

Skule 1 gav ogsa ulike dgmer pa ER. Eit av dei var eit digitalt ER i OneNote, der elevane blei mgtt med

ei oppgave, samarbeidde for a Igysa den, og skreiv inn Igysinga som eit passord for 8 kome seg vidare

til ei ny oppgave. Dette designet likna det ein i delkapittel 2.1 omtalar som eit lineaert design. Dette

opplegget blei skildra slik:
«Det begynte med eit bilete av meg sjolv med tekst, H*n er 26 Gr gammal, kva ar madtte h*n
vera f@dt?». Da fann dei fort ut den, sa vidare til neste side med passordet 1996. DG kom ei
mini subtraksjonsoppgdve, deretter ei trekantoppgdve, sd eit par gdter som eigentleg ikkje
hadde noko med matte G gjera. Sa dei fekk litt andre ting og, sann at dei som var litt svakare
fekk noko dei kanskje kunne briljere litt i. Etter det kom ei oppgdve med areal av rektangel og
trekant og volum av ei kube. Me avslutta med ein «grublis», ei litt vanskelegare oppgdve der
dei mdtte tenkja seg litt om eit par forskjellige ledd dad. Det var noko med ein son der mora
var sd og sG gammal, og bestemora var sG og sa mykje eldre, kor gammal var bestemora dd
sonen blei fgdt? Sa nar dei fekk til den, sG kom det opp gratulerer og ein song pd YouTube
med litt fyrverkeri og greier.»

Leeraren skildra at det var varierte oppgaver der dei starta enkelt, for at elevane skulle kome inn i

arbeidet og forsta oppsettet. Vanskegrada auka gradvis, i eit ynskje om at dei fleste elevane skulle
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oppleve meistring. Eit anna dgme fra skule 1 var eit fysisk ER der elevane i grupper skulle finna
ngklar. Ngklane fgrte til oppgaver med tal som svar, og dei tala var koden for & «kome seg ut av»
rommet. Dette liknar i stgrre grad eit fysisk utdannings-ER med eit ope design som skildra i

delkapittel 2.1 i teorigrunnlaget.

| begge intervjua nemnte laerarane at escape boks var ein mate dei hadde gjennomfgrt ER pa fleire
gonger. Dette grunngav dei med at det var ein enkel mate a skapa elevengasjement pa, i form av at
ein ikkje trengte lang f@rebuingstid. | tillegg egna det seg i klasserommet med tanke pa klassen sine
ressursar. Skule 2 hadde brukt det i matematikk pa fleire trinn, og fleire gonger. Dei nemnte til og
med at dei hadde gjennomfgrt det pa 1. trinn. Skule 1 hadde ogsa erfaring med det pa fleire trinn.
Dei hadde erfaring med a laga fleire versjonar i Igpet av skulearet til sama klasse, sidan det fungerte
godt for dei. Skulane skildrar boksane med at dei hadde oppdrag festa til boksen, og at elevane
arbeidde i grupper med a Igysa dei. Boksen var Iast med ein hengelas. Hengelasen fekk elevane opp
ved 3 Igysa oppgavene som hang pa boksen. Begge skulane delte at dei kunne ha ein liten premie i
boksen for dei som klarte a lase den opp. Funn viser at skulane har noksa lik erfaring med escape
boks. Escape boks er ein enkel mate a nytta seg av element fra ER som didaktisk verktgy, og kan
fungera pa eit breitt spekter av trinn. Det at dei har noksa lik erfaring kan kome av at fyrste gong

begge skulane blei introdusert til ER i undervisning var i eit DeKomp-samarbeid via HVL.

Ordet «happening» gjekk igjen i det eine intervjuet. Med «happening» meinte leerarane ved skule 1
den innsatsen ein som lzerar legg i ER, og korleis ein framstiller det til elevane. Skule 1 nemnte at:
«ER er ein god mdte @ jobbe pd, men eg synes at det er viktig at ein tenkjer utanfor berre det som gjer
at det blir ein happening». Dei meiner at om ER blir ei for stor hending i skulekvardagen kan det bli
gydeleggande. At ein i fare for a slite seg ut som laerar og bruka opp konseptet, ikkje bgr nytta ER for
ofte. | omgrepet «stor happening» legg dei at ein som lzerar gjer det vanskeleg for seg sjglv i
ferebuinga, gjennom a ha oppgaver med fleire element og lagar eit komplekst rom for at elevane skal
leve seg skikkeleg inn i historia. Med andre ord lagar eit design som liknar meir ER fra
underhaldningsbransjen. Der leeraren ofte ma klippe, lime og styre pa i férebuinga, og framstiller det
til elevane med eit stort engasjement som: «NO SKAL ME HA ER!!». Ein er heller innstilt pa a unnga
opphaussinga av ER gjennom a laga «enklare oppgdver som er like motiverande, men som krev mykje
mindre av meg som laerar, men elevane er like nggde. Heller ha det litt ofte, enn @ tenkja sanne veldig

store og avanserte oppgdver».

Skule 1 sa: «Me brukar ganske mange oppgdver som ber preg av ER, men ikkje som heile pakka».

Vidare skildra dei eit opplegg som kom av at den eine lararen las ein heilt vanleg norsk tekst og kom
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pa at ein kunne laga eit «forenkla» ER ut i fra den, med fleire oppgaver der elevane matte henta ut

informasjon fra teksten:
«Da er det jo kjekt g vite «Dekk er ikkje sG gamle at dykk opplevde dette». «Dekk» her er
elevane og det var i 1974 det i teksten skjedde, sa dd er det det fyrste talet ein skal ha. Neste
oppgdve er «Det fyrste eg sjekkar ndr eqg les», noko som vanlegvis er overskrifta. SG ei
oppgdve om eigennamn, der dei ma vite kva eit eigennamn er, og telle namna nedover
teksten, sd fdr dei eit tal av det. Neste stod det «Dobbelkon... i avsnitt to», der dei matte finna
dobbelkonsonantorda i det avsnittet, kor mange ord det er var. Siste oppgdva var tal
punktum. Heilt til slutt matte dei sette svara, altsd tala dei fekk, inn i eit reknestykke og da
ville dei fd ut eit tal som blei koden. »

Detta var eit dgme pa at eit ER ikkje treng a vera den heile pakka. Nar det gjeld designet kan dette

likne eit ope design, sidan ein samlar lgysingar til eit stort reknestykke som gir ein avsluttande kode

for a fullfgra rommet.

4.3.3 Ressursar
For a fa til eit tenkt design, bade i form av opplegg, oppgaver og oppsettet til eit ER, blei ressursar
trekt fram. Dette gjeld ressursar i form av rom og utstyr, men mest av alt hjelp fra andre tilsette ved

skulen.

| intervjua kjem rom eller omrade fram som ein rammefaktor. Begge skulane erfarte at opplegget kan
gjennomfgrast kor som helst. Det kan vera i klasserommet, pa eit grupperom, i gongen utanfor
klasserommet, eller som uteskule. Grupperom blei nemnt som aktuelt sa lenge skulane hadde
ressursar til det, fordi dei hadde erfart at det krev fleire tilsette som passer pa at alt gar som det skal,
eller at klassen er i stand til 3 arbeide utan ein laerar til stades. Skule 1 forklarte valet med a ha ER ute
med at: «Det er veldig ofte at me tenkjer at alt skal vera i klasserommet, kvifor kan ikkje me ta det
med ut? Det er ei kiempeoppgave @ ha ute.», men papeikar at om det blir tatt med ut, ma
retningslinjene for aktiviteten vera klare. Skule 1 la og til at ein generelt ma ga inn i ein slik
undervisningstime med tydelege forventningar til korleis ein som leerar ynskjer a ha det i timen, og
fortelja kort kva som skal skje. Dei reknar det som veldig viktig a vita kor lenge ein kan forvente at
aktiviteten held pa, som ein del av introduksjonen av timen. Leerarane fra begge skulane hadde ogsa
erfart at det ikkje burde bli giennomfgrt pa eit for stort omrade. Det grunngav dei med at ein som
leerar bgr ha moglegheit til 3 sja alle elevane og kunne ga rundt og hjelpa, for @ unnga elevar som

ikkje deltek eller som gir opp blir ein distraksjon for dei andre.
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| intervjua kjem det fram at det ikkje er nokon avgrensingar pa kvar eit ER kan gjennomfgrast, sa
lenge ein som leerar set tydelege forventingar til elevane sin atferd og ikkje gjennomfgrer det pa eit
for stort omrade. Skule 2 nemnte at avgrensa ressursar kan vera ein grunn til at eit ER ikkje alltid kan
gjennomfgrast som tenkt: «Ein gong hadde me grupper pa ulike rom. Det var for s@ vidt fint, det fekk
me til da. Ikkje alltid me kan det i forhold til ressursar». Dei la ogsa til at alle klassar er ulike, der
nokre klassar trenger meir ressursar enn andre. Skule 2 sa det slik: «/ den gruppa eg har gdr det fint
ndr eg er dleine. Hadde ikkje gatt i alle grupper» og utdjupa vidare at sidan ER er ei annleis
leeringsaktivitet med ny vinkling pa oppgaver og gruppearbeid, vil ikkje alle elevar handtere det like

godt, og at ein derfor ma ha ressursar som gjer at ein kan passe pa og rettleie.

Samarbeid i kollegiet er ein faktor begge skulane nemner, og at ein bgr bruka kvarandre som ein
ressurs. Begge skulane fortalte at dei kunne prgva ut ER pa kollegar for a sja om oppgavene fungerte
eller ikkje. Skule 1 fortalte om ei hending der det var for vanskelege oppgaver ein gong det blei prgvd
ut pa nokre kollegaer. Det sama nemnte skule 2: «Har sett det pd ting eg har laga, sé kjem det ein
anna leerar som ikkje skjgnar korleis dei skal klare det». Ein kan ogsa dela opplegg med kvarandre
eller samarbeida om & laga dei til saman. Det kan vera godt a diskutera med ein kollega og finna ut
saman korleis eit opplegg kan bli. Skule 1 nemnte at det kan vera kjekkast nar ein er fleire om a laga
det, og at det dei lagar i lag ofte blir dei beste opplegga. Nar skule 2 var inne pa det med samarbeid
med kollega, omtalar dei noko som kan stgtte oppunder kvifor samarbeid er viktig: «Fd ein annan
innfallsvinkel. Lett § gd seg inn i sama sporet». A fa ein annan innfallsvinkel er viktig & tenkja over
som leerar, da skulen og samfunnet stadig er i utvikling, og ein som laerar ma vera med i utviklinga og

ikkje ga inn i sama sporet.

A dela undervisningsopplegg med andre laerarar kjem fram i begge intervjua. A dela
undervisningsopplegg kan bli sett pa som ein fordel, men 0g som naudsynt. Skule 1 nemnte
samarbeid i kollegiet som naudsynt nar det er snakk om fleire klassar pa sama trinn, sidan ein bgr
gjennomfgra nokolunde lik undervisning. Det kjem 0g fram at det kan vera ei fordel a dela opplegg
sidan laerarar er gode pa ulike omrade. Dersom det er ein kollega som er god pa a laga ER med hgg
kvalitet kan ein ta inspirasjon fra opplegget, eller kopiere det til eiga undervisning. Skule 2 seier det
er kjekt a sja kva andre har gjort eller tenkt og prgva ut noko som nokon andre har gjort. Dei legg til
at dei ynskjer a dela opplegg for og gjera kvarandre ei teneste. Det viste seg at den eine laeraren pa
intervjuet nettopp hadde fatt den andre laeraren sitt opplegg: «Eg fekk ditt i farre veke. Veldig snilt.
Veldig bra og enkelt. Fekk masse igjen for det». Til tross for at begge skulane meiner dei har ein god

kultur for deling av undervisningsopplegg, understrekar dei at ein framleis ma setja seg godt inn i

53



andre sitt opplegg for a gjennomfgra det pa best mogleg mate. At «ein ikkje kan ta noko nokon andre

har laga, utan @ ha gdtt giennom det».

4.4 Eit verktgy for & motivera

| begge intervjua blei ulike adjektiv nemnt for a skildra korleis leerarane erfarte elevane sine inntrykk
av ER i matematikkundervisning. | analysen trekk me ei slutning at desse adjektiva kan koplast til
motivasjon. Adjektiva, samt laerarane sine erfaringar om konkurranse, paskjgnning og meistring som
motivasjonsfaktorar er det som vil bli presentert i denne delen. | tillegg kom ein siste
motivasjonsfaktor til syne, variasjon. Derfor vil denne delen bli presentert i to delar; (4.4.1)

Motivasjon og (4.4.2) Variasjon som motivasjonsfaktor.

4.4.1 Motivasjon
Leerarane opplevde eit aukande engasjement hos elevane. Ved bruk av ein slik laeringsaktivitet blei
det nemnt at laerarane opplever at faget blir kjekt. Dei erfarer at elevane opplev spenning, at ER
fengjer dei fleste og at dei blir gira. Dette kom fram da me spurte laerarane ved skule 1 kva ER som
leeringsaktivitet gav matematikkundervisninga:
«Det er ein grei mdte a fa engasjement. Dei gar heim igjen og synes at faget er kjekt. Det er
ein del elevar som har den haldninga at skule er ikkje kjekt, dG ma ein snu pa det. Dei ma fa
gode opplevingar, og da er det her ein mdate som engasjerer dei aller fleste til at dei synes det
er kjekt. Det j seq sj@lv er ein god nok grunn til G ha det, ikkje at det er fagleg innhald.»
| sitatet seier dei at aktiviteten kan engasjera elevar som har ei negativ haldning til faget, og nemner
seinare at dei fleste elevane er gira og blir med. | intervjuet til skule 2 blei noko av det sama nemnt:
«Det fenga alle. Fyrste gong eg hadde det, veldig samansett klasse. Sprika i alle ledd. Bade i evne og
utfordringar. Der hengte alle seg pd. SG det var kiempepositivt». Det med at det fenga elevane blei
nemnt fleire gonger vidare gjennom intervjuet, og her kjem elevfgresetnadene inn att. Det ettersom
ER kan eigne seg som verktgy sjglv om det sprika i alle ledd. Leerarane erfarer at ER kan gjera faget
kjekt, spanande, fenga alle og bidra til 3 engasjera elevane. Dette er ord som skildrar leerarane sine
erfaringar med elevane si oppleving av ER, som me gjennom var tolking koplar til motivasjon, sidan

det verker som ER som konsept kan bidra til indre motivasjon for a klare oppgavene.

| begge intervjua blei spenning nemnt. Dei skildra at ER kan bidra til spenning sidan det opplevast
som ein konkurranse mellom gruppene, og nokre elevar finn ein motivasjonsfaktor i a konkurrera

mot andre. Laerarane erfarer at den underliggjande konkurransen kan oppsta nar gruppene er i sama
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rom, der dei kan sja kvarandre, der dei far sja om andre far det til eller ikkje. Konkurransen kan til
demes oppsta nar dei konkurrerer om a kome ut pa best mogleg tid. Skule 2 fortel at dette har dei
observert ved at elevane far «store auge» og at det «sjokkerer mange», nar nokon til dgmes far opna
Iasen veldig fort. Dei understrekar spenninga ved konkurranse med: «Dei er veldig pd konkurranse,
alle vil fa til det her». Dei ser derfor ein samla motivasjon som gruppe for a klare oppgavene og
«vinne». Nar det er sagt, papeikar den eine laeraren ved skule 1 at om ein har ER som ein stor
happening kvar veke kjem elevane til a bli lei konseptet, og at det medfgrer at «spenninga med det er
borte rett og slett». Dette er noko ein kan trekka fram generelt om ER. ER bgr pa lik linje med annan

undervisning ikkje bli brukt for ofte, for @ bevare spenninga og motivasjonen.

Ein faktor i ytre motivasjon er paskjgnning. Paskjgnning var noko alle laerarane hadde erfaring med.
Begge skulane nemnte at dei av og til kunne gi premie til dei som klarte a giennomfgra aktiviteten.
Ein premie er ei paskjgnning. Begge skulane fortalte at det kunne bli delt ut godteri som premie ved
godkjent ER, til dgmes nar dei klarte a fa opp hengelasen pa Escape boksen og fekk tak i innhaldet,
som da var godteri. Knytt til det digitale ER til skule 1 fortalte dei om premien som var ein song pa
YouTube med fyrverkeri. Begge skulane la til at det ikkje naudsynlegvis trengte & vera ein premie som
paskjgnning. Skule 2 nemnte det slik: «/kkje alltid det ma vera belgnning, kan vera d fé opp eit tau og
kome seg ut dgra, kome seg til friminutt». Skule 1 meinte det handla om korleis ein paskjgnte
elevane: «Ndr me har ER ferdig sd er det ingenting, kvifor skal det vera noko? Det skal ikkje vera sann
at me gjer det for G fa, men at me gjer det for at det er ei oppgdve som er gay, det er kjekt, me kan
holde pG med ting og variere i ting utan at premien er drivkrafta». Eit dgme fra skule 1 pa ei
paskjgnning som gav elevane anerkjenning pa at dei hadde klart @ giennomfgra ER utan at det var
premie inkludert, var med at dei berre spelte av ein lyd som teikn pa at dei hadde klart det: «Det var
ikkje noko premie ndr dei var ferdige, berre spelte av ein lyd og yes da kan du fa lov d jobbe pd

mattelabb. Okei». Den andre laeraren legg til: «Ja for dd er det laeringa som er i fokus».

Ein annan motivasjonsfaktor lazerarane erfarte var at elevane opplevde meistring i ER. Skule 2 meinte
at meistring var noko elevane sat att med etter a ha gjennomfgrt ER, sidan dei stort sett klarte a
lpysa oppgavene og derfor fekk ei positiv oppleving. Laerarane ved skule 1 delte i tillegg at dei med
vilje laga oppgaver som elevane kunne meistre, for 3 motivera dei. Leerarane forsgkte ogsa a kople
kvardagslege problem til ER, for at elevane skulle kunne sja matematikken sin relevans til kvardagen.
Skule 1 sa det slik: «Meistre ting i kvardagen. Altsa innhaldet i matematikken bgr vera mykje meir
relevant opp til kva det er du skal ha med inn i det vaksne livet. Her er ER absolutt aktuelt». Ettersom
leerarane erfarer at elevane opplev meistring i a Igysa oppgavene i eit ER, kan det bidra til a8 auka

sjglvtillit og autonomi, og auka motivasjon for leera.
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4.4.2 Variasjon som motivasjonsfaktor

| intervjua kjem det fram at ER som laeringsaktivitet gir moglegheit for variert
matematikkundervisning. Leerarane brukar ER for a variera undervisninga for a fa ein meir
motiverande undervisning, men dei fastslar at ein bgr variera bruken av ER pa lik linje med andre
leeringsaktivitetar. Skule 1 uttalar dette med: «Kan ikkje ha dette heile tida. Ma spreie det litt utover.
Litt oppbrukt som med alle andre ting. Kjekt avbrekk. Annleis. Prgva G ha forskjellige tima og variera
undervisninga». | sitatet peikar dei pa at om ein brukar det for mykje, vil elevane ga lei av
leeringsverktpyet pa lik linje med andre arbeidsmatar a variera undervisninga pa. | intervjuet med
leerarane pa skule 2 kjem mykje av det sama fram. ER kan ikkje bli brukt heile tida, men som eit
verktgy for a variera undervisninga og bryte den opp litt. Av den grunn kjem det fram at dei ser

verdien av a bruka ER pa ulike matar: Digitalt ER, escape boks og som utdannings-ER.

Begge skulane refererer til ER som eit godt leeringsverktgy for & variera undervisninga i matematikk.
Skule 2 seier at ER er med pa 3 gjera undervisning annleis, gijennom at elevane blir «lurt» til 3 gjera
noko dei vanlegvis tykkjer er keisamt, pa ein morosam mate. ER kan pa denne maten vera med pa a
setje matematikken inn i ein ny og motiverande setting. Dette sett til samanlikning med ein «vanleg»
undervisningstime i matematikk der elevane kan, i fglgje laerarane, oppleve oppgaver som keisame
om dei blir delt ut i eit hefte. Om ein derimot til dsmes heng opp nokre reknestykke pa ein vegg i eit
ER eller rundt ein last boks, erfarer laerarane at elevane tykkjer det er meir spanande og at dei blir
“lurt” til & tykkje oppgavene er gay, sjelv om dei i utgangspunktet er ganske like oppgavene i heftet.
Dette vil i stor grad seia at det er settinga som gjer at ER blir kjekt. | tillegg kjem det fram at variasjon
i undervisninga er naudsynt for einskilde elevar, ettersom deira uthald ikkje naudsynlegvis varar sa
lenge og det a variera undervisninga kan derfor bidra til a holde fokus. | fglgje skule 2 vil det a variera
undervisninga med hjelp av ER gjera at elevane synes undervisninga er meir spanande og derfor
motivera elevane. A variera undervisninga er her bade eit ledd i variasjon undervisningmetodisk sett,

og for @ kunne motivera elevane i matematikkfaget.
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4.5 Oppsummering av resultat
Basert pa arbeidet med datainnsamlinga har me kome fram til fem resultat me ynskjer a understreka:

e ERimatematikkundervisning ser ut til G fremja problemlgysing, utforsking og kritisk tenking.
ER eit morosamt og interaktivt verktgy for a utvikla desse ferdigheitene. Elevane ma tenkja
kritisk i eit ER, sidan dei ma sortera ut relevant informasjon og vurdera kva kunnskap ein bgr
bruka for a lgysa oppgavene og problema. Elevane ma vurdera Igysingane, og justera
framgangsmaten dersom lgysingane ikkje stemmer.

e ER gir moglegheit for matematiske samtalar bdde under og etter gjennomfgring.
| giennomf@ringa oppstar samtalane nar elevane samarbeider og diskuterer oppgavene, der
dei ma bruka matematiske ord og omgrep for a kunna tolka og Igysa oppgavene.
Debriefingfasen viste seg a vera spesielt effektiv for a fa elevane til 3 delta aktivt og snakka
om matematikk, der fokuset ligg pa framgangsmaten og ikkje berre pa resultatet.

e ER kan vera ein laeringsaktivitet som gjer at elevar laerer seg G samarbeida.
Elevane ma arbeide saman i grupper for a Igysa oppgaver der det er avgjerande med god
kommunikasjon og organisering. Laerarane ser ein betring i samarbeidsevnene og deltakinga
til elevane.

e ER kan vera ein verdifull ressurs for leerarar som ynskjer G engasjera og motivera elevane.
ER kan gi ulike motivasjonsfaktorar som konkurranse, paskjgnningar, meistring og relevans,
som kan skapa ei positiv leeringsoppleving for elevane. ER som laeringsaktivitet er med pa a
variera undervisninga og oppgavene. Dette bidreg til auka motivasjon hos elevane.

e Bruk av ER som lzeringsverktgy i matematikk kan vera utfordrande for lzerarar.
Tidsavgrensingar, design og ressursar er rammefaktorar som paverkar prioritering av dette i

negativ retning.
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5.0 Drofting

| dette kapittelet skal me drgfta resultat fra analysen i kapittel 4. Me vil her Igfte blikket, og prgva a
sja resultata i ei stgrre samanheng. Gjennom drgftinga vil resultat bli drgfta opp i mot det teoretiske
grunnlaget, forsking og styringsdokument, og me vil med det freista a gi svar pa problemstillinga til
prosjektet: Kva erfaring har fire lzerarar i grunnskulen med bruk av Escape Room (ER) som eit verktgy
i matematikkundervisning? Drgftinga er delt i fire delar: (5.1) Kva matematisk innhald tilfgrer ER
matematikkundervisninga?, (5.2) Korleis kan ER som leeringsaktivitet paverka elevane?, (5.3) Pa kva
mate kan ER som lzeringsverktgy i matematikk vera utfordrande for leerarar? og (5.4) ER som eit

verktgy i matematikkundervisning.

5.1 Kva matematisk innhald tilfgrer ER matematikkundervisninga?

Matematikk kan gi elevane kompetanse i problemlgysing og utforsking, og lzerer dei a arbeida
sjplvstendig og saman med andre (Utdanningsdirektoratet, 2020). A finna gode laeringsverktgy som
fremjar desse eigenskapane i skulen vil derfor vera viktig. Eit resultat fra analysen er at ER i
matematikkundervisning fremjar problemlgysing, utforsking og kritisk tenking. | eit ER skal
deltakarane oppdage hint og Igysa oppgaver i eit eller fleire rom for na eit spesifikt mal (Nicholson,
2015), og utfordringa i ER ligg a I@ysa gater som ikkje er direkte synlege (Wiemker et al., 2015).
Basert pa dette, og det leerarane erfarer, legg ER til rette for at elevar kan jobbe med problemlgysing.
Grunnen til dette er at det ikkje vil vera klare framgangsmatar pa korleis dei skal Igysa rommet, og
elevane ma finna fram til desse sjglv. Det gjer at elevane ma tenkja kritisk pa sine framgangsmatar,
og heile tida vurdera om den kan vera rett. Ser ein til Polya (2014) sin definisjon pa problemlgysing
som ein praktisk ferdigheit, kan me gjennom laerarane sine erfaringar trekkja koplingar til at elevane i
eit ER kan tileigne seg problemlgysingferdigheiter giennom imitasjon og praksis. Dette ettersom
leerarane sine erfaringar med ER er at elevane samarbeider i grupper og arbeidar praktisk i eit ER
med fysiske oppgaver dei ma Igysa. Noko som gjer at dei kan sja og leera av kvarandre medan dei

arbeidar med problemlgysingsoppgavene.

Resultatet viser at ER kan vera eit godt eigna verktgy for a fa elevane til 4 arbeida med utforsking i
matematikken. Arsaka til dette er at leerarane erfarer at elevane sjglv ma utforska og finna ut kva
element som er relevant i rommet dei kjem inn i. Det er ikkje naudsynlegvis ei direkte synleg
oppgave, noko som fgrer til at dei ma sortera ut informasjon og finna fram kva som er relevant for
framgangsmaten sin. Nar dei har funne fram til oppgava, ma elevane utforska og finna ut kva

matematiske formlar dei skal bruka. Ein kan sja dette i lys av det Charlo (2020) skriv om
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matematisering. Der det handlar om a gjera problema i eit ER om til noko som kan Igysast
matematisk. Laerarane seier at elevane ma finna ut kva matematiske formlar dei skal bruka, om det
til demes er divisjon eller multiplikasjon. Elevane gjer da konkret om problema til eit matematisk

problemfelt.

| analysen tolkar me det som at laerarane ikkje bevisst arbeidar med problemlgysingsstrategiar, men
basert pa funna kan ein likevel trekka parallellar til Polya (2014) sine fire fasar i problemlgysing. Det
pa bakgrunn av at laerarane opplever at elevane far brukt ulike strategiar, men nemne ikkje meir enn
at dei «prgver og praver» og «at dei til dgmes teiknar». Det kan tyde pa at ER vil vera eit verktgy der
elevane far utvikla ein metode i problemlgysing for a Igysa, analysera og vurdera om lgysingane er
gyldige. Dette fordi laerarane erfarer at elevane ma finna ut av kva det verkelege problemet er, finna
ein passande framgangsmate og prgva den ut. | denne prosessen prgver elevane ut forskjellige
framgangsmatar, til dei finn ut av ein som passar. Er det feil framgangsmate, ma dei i ettertid
analysera kva dei eventuelt gjorde feil, og prgva ut noko anna. Dette er ogsa malet med
problemlgysing i fglgje Utdanningsdirektoratet (2020), der dei skildrar at elevane skal utvikle metode
for a Igysa eit problem dei ikkje kjenner til fra fgr. Sjglv om ein kan kjenne att strategiane basert pa
Polya (2014), kan ein likevel diskutera om elevane hadde utvikla strategiar i problemlgysing i enda
stgrre grad om det hadde vore auka fokus pa det i undervisninga. Slik det kjiem fram i datamaterialet
er det ER som gjer at dei kan utvikle metodar. Elevane kan ha eit enda stgrre repertoar av metodar
dersom laerarane fokuserer meir pa strategiar i arbeidet med problemlgysing. A gi elevane
moglegheit til 3 bruka ulike og varierte strategiar i problemlgysing er ein del av leeraren sin jobb
(NCTM, 2014), men for at elevane skal kunne dette ma dei ha fatt oppleering i kva ulike tilnsermingar
dei kan bruka. Det kan f@re til at dersom elevane star fast, vil dei ha verktgy til 8 arbeide med

problema pa ulike sett.

Det bringar oss over pa korleis laerarane erfarer si rolle i arbeidet med problemlgysing i ER. | eit ER
skal lzeraren ha ein sentral rolle under introduksjon, gjennomfgring og etter spelinga (Veldkamp,
Grint, et al., 2020), og under gjennomfgringa skal leeraren vera meir observerande for a gi elevane
moglegheit til 8 tenkja meir sjglvstendig (Lathwesen & Belova, 2021). Funn viser at dette stemmer
med laerarane sine erfaringar. Nar ER var nytt for bade leerarane og elevane, hadde laerarane ei stgrre
rolle i & forklara kva elevane skulle gjera til ein kvar tid. Leerarane matte kome med fleire hint for at
elevane skulle skjgnna kva dei skulle gjera. Denne rolla har blitt meir observerande jo meir dei har
gjiennomfgrt ER. Det kan tyde pa at elevane har leert seg strategiar innan problemlgysing, at dei
skjgner meir korleis dei skal ga fram nar dei mgter pa ukjente oppgaver. Det gjer at laeraren kan

stgtte elevane i utforskinga, og oppfordre elevane til a bruka varierte tilnsermingar og strategiar. Det
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er i trdd med det NCTM (2014) skriv om rolla til leeraren innan problemlgysing, at leeraren bgr stgtte
elevane i deira utforsking utan a ta over eleven sin eigen tankeprosess, samtidig som dei bgr
oppfordra elevane til 3 bruka varierte tilnaermingar og strategiar til & forsta og Igysa oppgavene.
Leerarane ma ogsa legga til rette for at det skal vera mogleg a bruka varierte tilnaermingar. Dette kan
dei gjera ved a velja oppgaver som hgve seg til 3 bruka varierte tilnaermingar (NCTM, 2014).
Oppgavene som blir laga bgr vera innan den proksimale utviklingssona til eleven, dei ma ha ei viss

vanskegrad som gjer at eleven kan strekkje seg etter noko (Charlo, 2020).

| arbeid med problemlgysing er det viktig at laeraren set av tid til samtalar og diskusjon (Stedgy &
Torkildsen, 2018). Utdanningsdirektoratet (2020) framhevar at 8 kommunisera matematikk, tyder
blant anna at elevane skal kunne kommunisera og drgfta matematiske problem, strategiar og
Igysingar med andre. Eit resultat fra analysen er at ER gir moglegheit for matematiske samtalar bade
under og etter gjennomfgringa. | eit ER oppstar det naturleg kommunikasjon i form av samtale og
diskusjon mellom deltakarane, ettersom det krevst samarbeid for 3 klare a lgysa oppgavene.
Leerarane erfarte at ER var eit verktgy som naturleg la opp til at elevane snakka matematikk ved
gjennomfgring. Dei matte diskutera kva matematiske metodar dei skulle bruka, og prgva desse ut.
Dette kjem blant anna tydeleg fram nar elevane skulle diskutera kva omgrepet differanse tyder, eller
nar dei skulle rokere om pa mgblar for a Igysa ei oppgave om areal. Ein kan ogsa her sja at det
matematiske kjem fram, ettersom elevane ma som Charlo (2020) papeika, overfgre «verkelege

problemy til eit matematisk sprak.

Sjelv om elevane fekk ha samtalar og diskusjonar om oppgavene under gjennomfgringa, erfarte
leerarane at det var under debriefingfasen den matematiske samtalen fekk stgrst plass. Denne fasen
er viktig pa grunn av at den gir moglegheit for samtalar i klasserommet blant lzerarar og elevar
(Veldkamp, Grint et al., 2020; Wiemker et al., 2015). Laeraren viser til at denne fasen krev aktive
elevar, da dei skal diskutera korleis dei kom fram til ulike Igysingar. Ved hjelp av dialog kan elevar
utvikle forstaing og omgrep, klare opp misforstaingar, sja samanhengar og oppdage Igysingar
(Skaalvik et al., 2021). Debriefingfasen kan vera ein god arena til dette. Laerarane viser til at dei far
moglegheit til & hgyra korleis elevane tenkjer, og i tillegg forklarar dei at elevar som ikkje var
deltakande under aktiviteten, kan ta mykje lazerdom fra debriefinga. Bade forsking og lerarane
papeikar viktigheita av debriefing, men laerarane uttalar at det ikkje alltid er nok tid til denne fasen
og den derfor blir nedprioritert. Kvifor blir det ikkje alltid tid til debriefing nar den viser seg a vera
viktig for mange elevar? Det kan ha med rammefaktorar som er utfordrande for laerarane, noko me

vil diskutera framover.
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5.2 Korleis kan ER som lzeringsaktivitet paverka eleven?

ER som laeringsaktivitet medfgrer gruppearbeid, ettersom ER blir Igyst i lag (Nicholson, 2015).
Leeringsaktiviteten skapar moglegheiter for at spelarane engasjerer seg direkte med kvarandre
(Wiemker et al., 2015), og fremjar samarbeid og tillet utvikling av sosiale ferdigheiter (Charlo, 2020).
Eit av vare resultat som er at ER kan vera ein leeringsaktivitet som gjer at elevar laerer seg a
samarbeida, stemmer med dette. Samarbeid i grupper er ein sentral del av ER-opplevinga, der
elevane ma arbeida saman og kommunisera effektivt for a organisera og lykkast med a Igysa
oppgavene. Vidare kan me vurdera det i lys av det sosiokulturelle perspektivet pa laering, der laering
skjer innanfor eit sosialt fellesskap (Saljo, 2006). | samband med dette skildrar Wenger et al. (2002)
betydninga av a ha eit felles interessefelt i eit fellesskap og utfgra ei gving, som ein essensiell faktor
for laering. Gjennom a nytta ER som laeringsaktivitet kan det bli lagt til rette for at elevane kan na
desse komponentane. Dette kjem av at elevane skal samarbeida i grupper for a Igysa problem og
oppna eit felles mal, som er a fullfgra det aktuelle ER. Lathwesen og Belova (2021) peika pa den
tilbakehaldne og observerande rolla som laeraren kan ta under gjennomfgringa av undervisninga,
noko som kan fgra til at elevane ma ta eit st@rre ansvar for eiga laering. Leerarane erfarte at dei berre
trer inn om det er naudsynt, og pa denne maten er elevane pa eit vis «tvungen» til a utforska sjglve.
Derfor kan ogsa vera ein av grunnane til at ER er ein laeringsaktivitet som gjer at elevar lzerer seg a

samarbeida, ettersom dei i liten grad skal forholda seg til laeraren, men til gruppa og medelevane.

Leerarane erfarte at samarbeid i grupper kan bidra til  forbetra kvaliteten pa arbeidet, da ulike
perspektiv og idear blir kombinert og forbetra i fellesskap. | situasjonar der det kan oppsta
gruppediskusjonar, som i SBL og ER, kan det fgra til at elevane kjem fram til ulike Igysingar pa eit
problem internt i gruppa (Jabbar, et al., 2015). Pa den eine sida kan dette styrka arbeidet, ettersom
elevane ma handle saman, mobilisera kunnskap, tenkja kritisk og bruka spraket som eit medierande
reiskap for a kome fram til den rette Igysinga til oppgava. Pa den andre sida kan dette ogsa senda
elevane pa villspor, for nar det er fleire Igysingar a velja mellom er det fleire moglegheiter for og velje
feil Igysing. | ein slik situasjon kan anten ein elev pa gruppa eller laeraren virke som eit medierande
reiskap, som kan bidra til at nokon pa gruppa far til det dei ikkje kunne fatt til pa eiga hand, som i den
proksimale utviklingssona (Skaalvik et al., 2021; Wittek, 2012). Der elevar med relativt god forstding
kan rettleie medelevar til ei betre forstaing (Gjgsund & Huseby, 2018), eller lzeraren kan gi stgttande
tilbakemeldingar som kan gi elevane moglegheit til 8 prgva ut idear sjglv (Jabbar et al., 2015).
Elevane kan ogsa her skape ei felles utviklingssone ved 3 kommunisera og representera ulike
erfaringar, perspektiv, kunnskap og kompetanse (Wittek, 2012), likevel kan dette krevje at gruppene

utviklar gode samarbeidsferdigheiter, som framheva av leerarane i intervjua.
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Gode samarbeidsferdigheiter styrker det pedagogiske arbeidet og er derfor sentralt for
leeringsutbyttet til den einskilde elev (Gjgsund & Huseby, 2018). Ei gruppe er ansvarleg for eit felles
produkt (Lyngsnes & Rismark, 2016). Elevane deltek i eit fellesskap som kan fgra til indre motivert
atferd paverka av blant anna tilhgyrsle, som Deci og Ryan (1985) omtalar i deira teori om
sjglvbestemming. | analysen var kom det fram at det ikkje bgr vera tilfeldig korleis gruppene er sett i
saman, gruppene bgr ikkje vera for store, og det er viktig & danne grupper som fungerer med tanke
pa elevfgresetnadane og kva den einskilde elev bring til laeringssituasjonen, bade av faglege
prestasjonar og samarbeidsevner. Det har vist seg at grupper med stgrst variasjon i erfaring,
kunnskapar og fysiske evner, har klart seg best i utfgringa av ER (Nicholson, 2015). Det vil sei
heterogene grupper, noko som kan bekrefta at elevar med ulikt kompetanseniva kan hjelpa og gi
verdifull rettleiing i den felles utviklingssona som er danna. Lzerarane erfarte at sjglv om nokre elevar
er meir fagleg sterke enn andre, tyder ikkje naudsynlegvis det at det er dei som stiller sterkast i
gruppa, ettersom oppgavene i eit ER kan krevje andre kvalitetar enn berre sterk fagleg kompetanse.
Heterogene grupper kan pa denne maten bidra til & generera ny kunnskap, basert pa det elevane tek
med seg til fellesskapet. Der det kan oppsta einigheit og ueinigheit mellom deltakarane, og elevane
ma argumentera for sitt syn, men samstundes lytta til andre sine argument og forsterka eller endra

eigen argumentasjon (Wittek, 2012).

Sjelv om heterogene grupper har vist seg a vera eigna i ein laeringsaktivitet som ER, bgr leeraren i
tillegg passe pa at forskjellane i ei gruppe ikkje er for store, da det kan vera forstyrrande, eller kan
medfgre at nokon ikkje deltek (Gjgsund & Huseby, 2018; Lyngsnes & Rismark, 2016). Leerarane
erfarte at sjglv om ein elev ikkje direkte deltek i gruppa, har dei opplevd at eleven kan tileigna seg
kunnskap ved a observera dei andre i gruppa, og dermed kjenner seg inkludert i lseringa og opplever
ei meistring i det. Med omsyn til det kan ER vera ein leeringsaktivitet for a inkludera alle elevar
uansett fgresetnadar, medan det pa eit anna vis kan gi elevane ein moglegheit til 3 ikkje delta aktivt i
undervisninga. Laeringsoppgava i eit gruppearbeid ma derfor vera meiningsfylt og krevje samhandling
(Lyngsnes & Rismark, 2016), ein konsekvens kan vera at eleven ikkje opplever ER som relevant eller
interessant, og dermed meld seg ut. Dersom verken oppfatninga av relevansen til undervisninga eller
sjglvtilliten til eleven for a bidra er tilstrekkeleg, kan amotiverte elevar velje a avsta fra a delta i
samarbeidet. Slike elevar kan oppleva at involveringa deira i samarbeidet ikkje gir eit tilstrekkeleg
utbytte, eller at dei ikkje ser verdi i samarbeid eller ER generelt, noko som kan avgrensa deira evne til

a utfgra oppgavene og bidra konstruktivt i samarbeidsprosessen (Skaalvik et al., 2021).
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For at laget skal klare a kome seg ut av rommet bgr dei samarbeida, kommunisera og delegera
oppgaver (Nicholson, 2015). Laerarane pa skulane sag ei forbetring med tanke pa samarbeidet, da dei
fleste elevane har lzert seg a8 samarbeida betre og ta sin plass i gruppa. Endringa var at gruppene blei
meir sjglvstendige, elevane i stgrre grad vurderte kva oppgaver som ma delegerast, eller
samarbeidast om, og dei blei betre pa a hgyra pa kvarandre sine idear og vurdera kva framgangsmate
som kan passa til lgysinga. Leeringsfellesskapet er slik sett viktig, og i lys av dette kan ein bekrefte at
ER i utdanning fremjar kommunikasjon og samarbeid (Lathwesen & Belova, 2021; Ouriachi & Wim,

2020)

Eit av resultata er at ER som laeringsaktivitet kan vera ein effektiv mate a gjera faget meir spanande
og engasjerande for elevane, og dette inntrykket stadfestar bade Lathwesen og Belova (2021) og
Ouriachi og Wim (2020). Dei skriv at ER kan ha ein positiv verknad pa bade motivasjon og
engasjement hos elevane. Utdannings-ER er eit spelbasert laeringsverktgy (Veldkamp, Grint, et al.,
2020), og spel er i fplgje Skaug et al. (2020) ein fritidsaktivitet born naturleg blir tiltrekt av, og kan gi
elevane ei kjensle av autonomi nar dei gjennom spelinga tek eigne val og ansvar for eiga leering.
Vidare kan autonomi styrka motivasjonen for a leera, fordi det kan auka den indre motivasjonen og gi

kjensla av sjglvbestemming og kompetanse (Deci & Ryan, 1985).

Ouriachi og Wim (2020) skildrar utdannings-ER som oppslukande, ettersom elevane ma bruka heile
seg for 4 Igysa problem og det er ei tidsavgrensing pa & fullfgra det. A bruka heile seg til & Igysa
problem og problemlgysingsoppgaver kan motivera elevane til a laera matematikk, og er ein av
Pehkonen (1997) sine grunnar til & laera om problemlgysing. A Igysa problemlgysingsoppgaver kan
vera ei utfordring for elevar, derfor kan det a lykkast med ei slik oppgave gi ei kjensle av meistring og
tilfredsstilling, som igjen kan fgra til auka motivasjon for a Igysa fleire problem og utfordringar.
Vidare kan konsekvensen av at dei legg innsats og engasjement i a Igysa problem ogsa gi elevane ein
betre forstaing av matematikkfaget, som kan fgra til betre resultat og prestasjonar. | tillegg kan det
vera av personleg interesse og nysgjerrigheit for a Igysa problem som motiverer elevane. Ein indre
motivert atferd paverka av interesse (Deci & Ryan, 1985), som fglgje av at elevar er glad i matematikk
og synest det er spanande a utforska og lzera. Totalt sett kan ER i matematikkundervisninga pa denne
maten vera ei kjelde til glede og tilfredsstilling, og kan paverka motivasjonen for a leera og utforska

vidare i faget.

| analysen blei konkurranse, paskjgnning og meistring lagt fram som motivasjonsfaktorar for at
elevane ynskjer a fullfgra eit ER. Laerarane erfarer at ER kan skapa ei kjensle av konkurranse mellom

gruppene, noko som kan motivera elevane til  prestera betre ettersom mange elevar finn ein
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motivasjonsfaktor i konkurranse. Pa den eine sida kan ein seia at konkurranseinstinktet kan hgyra til
den eine tilnzerminga i Deci og Ryan (1985) sin sjglvbestemmingsteori, ei indre motivert atferd av
interesse, der gleda av & konkurrera mot dei andre gruppene i ER gir ei paskjgnning som er utfgrt av
lyst til & vinna mot dei andre gruppene. Likevel kan lysta til 4 vinna mot dei andre gruppene paverka
atferda til a bli ytre motivert, da dette kan vera ein form for autonom ytre motivasjon (Ryan & Deci,
2000), der konkurransen og lysta for a klare rommet er sjglvbestemd, men dei gjer det for 3 oppna
noko utanfor sjglve leeringa, altsa vinne. Vidare kan paskjgnningar i form av premiar vera ein faktor.
Deci og Ryan (1985) omtala paskjgnning som ein kontrollert ytre motivasjon, ettersom det inneheld
noko form for press for a fullfgra. Dette presset for a8 giennomfg@ra kan gjera at elevane laerer som eit
resultat av konsekvensane av handlingane. Om elevane ikkje klarer a gjennomfgra eit ER og kjenner
pa skuffelsen av at dei ikkje far premien, kan dei lzere kva dei ma gjera for a oppna denne premien til
neste gang, at dei til dgmes ma samarbeida betre, hgyra pa kvarandre og utforska fleire Igysingar. Til
tross for at laerarane har brukt paskjgnning som motivasjon i eit ER, sag dei det ikkje som naudsynt.
Dette kjem av at ein anna form for anerkjenning kan vera like motiverande for elevane, som eit
enkelt takk og gratulera, da det ogsa stadfestar at dei har gjennomfg@rt ER. Dessutan peikar laerarane
pa ER som ein motiverande laeringsaktivitet i seg sjglv, og at det derfor ikkje er naudsynt med ei

paskjsnning.

Leerarane erfarte at elevar opplever ei kjensle av meistring i ER, og dei kopla det til ein faktor som kan
bidra til 8 motivera elevar. Meistringa kjem i stor grad nar elevane klarer a Igysa oppgavene, og
dermed far ei oppleving av a lykkast. Denne opplevinga blir stgtta av Giaever et al. (2014) som skriv at
elevane kan oppna motivasjon og meistring gjennom speling, ettersom dei kan fa ein lykkefglelse ved
ulike vendepunkt i spelet. Av den grunn kan det visa viktigheita av a skapa ein atmosfaere der elevane
kjenner at dei kan lykkast og oppleva meistring. ER kan vera ein god mate a oppna dette pa, ettersom
spelbaserte aktivitetar i fglgje Jabbar et al. (2015) kan gi elevane kjensla av at dei har noko a tene pa
spelinga, men det krev at utfordringane og laeringsoppgavene i spelet samsvarar med elevane sine
feresetnadar for a holde dei fokuserte og unnga frustrasjon. NCTM (2014) legg ogsa vekt pa a
motivera elevane ved a gi dei problem som byggjer pa deira noverande matematiske forstaing. Om
ein som laerar ikkje tilpassar oppgavene elevane skal utforska og lgysa, kan ein konsekvens vera at
einskilde elevar bli amotiverte fordi dei ikkje ser verdien av a gjera oppgavene. Mangel pa
meistringsforventing kan fgre til amotivasjon (Ryan & Deci, 2000), ettersom elevane ikkje far det
grunnleggande ynskjet om a finna Igysinga til eit problem pa grunn av mangel pa den indre
motivasjonen av interesse, og at det derfor ikkje opplevast meiningsfullt a driva med. Ein anna faktor
leerarane la fram for a hindra amotivasjon og bidra til at elevane kan oppleve ER som motiverande og

meiningsfullt, var a kopla kvardagslege problem til ER for a knyta matematikken sin relevans til
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daglegliva til elevane. A kopla kvardagslege problem kan bidra til & ivareta laereplanen i matematikk
sitt kjerneelement, der Utdanningsdirektoratet (2020) visert til at det & gi elevane kompetanse i a

utforska réyndomsnaere problem kan fgrebu dei pa eit samfunn og kvardagsliv i utvikling.

Me kan bruka spel for & variera undervisninga, og det er ein faktor som kan verke motiverande
(Giesever et al, 2014). Laerarane viste ogsa til ER som ein mate & variera undervisninga pa. Det kan vera
variasjon gjennom oppgavene i eit ER, ettersom kvar oppgave krev ulike ferdigheiter og tenking, slik
at deltakarane kontinuerleg blir utfordra og ma tenkja kreativt. Til dgmes kan nokre oppgaver krevja
logisk tenking, medan andre kan vera meir praktiske og krevja fysisk aktivitet. Dette kan halda
deltakarane engasjert og interessert, da dei stadig ma tilpassa seg nye typar oppgaver og problem.
Ein vil fa fram ulike aspekt ved fagstoffet nar ein brukar ulike arbeidsmetodar og tilnaermingar
(Lyngsnes & Rismark, 2016). Variasjon i oppgaver vil ogsa pa eit vis auka spenninga og
underhaldningsverdien, ettersom elevane ikkje veit kva dei kan forventa seg eller kva som ventar dei
rundt neste hjgrne. Dette kan vera med pa motivera deltakarane til a fullfgra oppgavene og finna
vegen ut av rommet. ER som leeringsaktivitet er ogsd med pa a variera sjglve undervisninga og gjera
ein undervisningstime annleis pa grunn av settinga. Det kan bidra til at elevane gjer noko dei
vanlegvis tykkjer er keisamt, men pa grunn av at oppgava er gitt i eit ER kan det opplevast som meir
spanande. Variasjon er da ein faktor som kan vera viktig for a oppretthalde interesse og merksemd
hos elevane, i tillegg til a setje matematikken i ei ny og motiverande setting. Til tross for dette la
leerarane til at som all anna undervisning vil det vera naudsynt & ikkje bruka ER for ofte, i frykt for &

bruka opp konseptet og engasjementet rundt ER.

5.3 P4 kva mate kan ER som laeringsverktgy i matematikk vera utfordrande for
leerarar?

Leerarane har gode og positive opplevingar ved bruk av ER i matematikkundervisning, men opplever
at det er nokre utfordringar som fglgjer med nar dei skal ta det i bruk. Av den grunn er eit resultat at
bruk av ER som laeringsverktgy i matematikk kan vera utfordrande for leerarar, da med tanke pa

rammefaktorar som kan paverka prioritering av ER i undervisning negativt.

Tid er ein sentral rammefaktor laerarane omtalar i analysen. Begge skulane peikar pa at det tek tid a
planlegga og gjennomfgra eit ER. | analysen tolkar me det til at det er det klassiske ER, basert pa
Nicholson (2015) sin definisjon og Wiemker et al. (2015) sine tilnsermingar pa ER-design, som tek tid.

Laerarane pa eine skulen omtalar dette som «full pakke». | lys av dette kan det a planlegga og
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giennomfgra desse stgrre ER-konsepta vera utfordrande a finna tid eller ressursar til a gjera i ein elles
travel undervisingskvardag. Ein konsekvens av dette var at laerarane ikkje laga ER like ofte som dei
skulle ynskje, med tanke pa potensialet naeringsaktiviteten kan ha for matematikkundervisninga.
Veldkamp, Grint et al. (2020) og Fotaris og Mastoras (2019) stgttar ogsa oppunder at det kan vera
utfordrande & laga til ER som aktivitet i undervisning, ettersom det kan vera utfordrande 3 laga
oppgaver til ER-formatet som utfordrar dei matematiske ferdigheitene til kvar einskilde elev og som
fenger ein heil klasse. Ein heil klasse vil bringa ulike elevfgresetnadar til laeringsmiljget (Lyngsnes &
Rismark, 2016), derfor vil det vera fleire elevfgresetnadar ein ma ta omsyn til i planleggingsfasen,

noko som kan vera utfordrande for laerarane.

Leerarane ved den eine skulen ytra sin bekymring rundt ER som «full pakke», at ein som lzerar kan
risikerer a bruka lang tid pa eit tenkt opplegg og ikkje fa det resultatet ein ynskjer. Dette ettersom
det dei skildrar som ER som ein «full pakke» kunne gjera undervisningssituasjonen til ein for stor
«happening», sidan forventingane til elevane av eit ER kan vera for store og derfor kome i vegen for
den tenkte leringa og det faglege malet. Dei opplevde at elevane fekk like mykje ut av eit mindre ER,
som til dgmes escape boks, eller slik me tolkar eit mindre ER med inspirasjon fra Wiemker et al.
(2015) sine tilnzermingar pa ER-design. Det a gjera konseptet enklare i undervisninga kan pa ein side
bidra til at laeraren sparar seg for arbeid, og dermed ogsa tid. Pa den andre sida kan ER som «full
pakke» vera ein motivasjonsfaktor for elevane, i form av at det skjer noko utanom den klassiske
matematikkundervisninga. Sjglv om elevane kan bli opphausa, kan dei likevel sitte att med noko form
for lzering pa grunn av at teorigrunnlaget viser til at ER kan vera bra for utvikling av samarbeid,

sosiale ferdigheiter og problemlgysingskompetanse (Nicholson, 2015; Wiemker et al., 2015).

Ein konsekvens av at laerarane opplever lite tid til 3 utfgre ER er at dei har prgvd a tilpassa det til eit
format som er meir vennleg i den travle lzerarkvardagen. Laerarane pa begge skulane tok dermed i
bruk til dgmes escape boks, som viste seg a bade vera enklare a laga og gjennomfgra i ein
matematikkundervisning. Veldkamp, Daemen et al. (2020) stgttar oppunder at dette er ein mate a
tilpassa ER konseptet til ein meir pedagogisk setting, ettersom det da kan bli enklare og mindre
tidskrevjande for laeraren. Laerarane viser ogsa til at dette tek mindre tid a fgrebu, og at det kan vera
betre eigna i klasserommet. Ved a bruka escape boks drar ein med seg mange element fra det
klassiske ER, med til eit mindre format som kan vera hgveleg i eit klasserom (Veldkamp, Daemen, et
al., 2020). Ettersom det kan krevje mindre tid til planlegging, kan dei bruka escape boks konseptet
oftare enn om dei skulle ha gjennomfgrt eit stgrre ER-konsept. Det har ogsa blitt prgvd ut ein versjon
av escape boks der leeraren sit i midten, og elevane sit i grupper rundt i klasserommet. Denne

versjonen viste seg a fungere godt i klasserommet, men her har ein ikkje sama moglegheit til 3 ga
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rundt a vera observerande og stgttande i undervisninga dersom ein er aleine, og Nicholson (2018)

peika pa at det er meir oppslukande a ha ein boks til kvar gruppe.

5.4 ER som eit verkt@y i matematikkundervisning

Ein kan samstundes diskutera kva malet med ER eigentleg er. Hattie (2009) peikar pa laeraren som
den viktigaste rammefaktoren for undervisninga. Som laerar set ein ulike mal ut i fra kva ein vil oppna
med undervisninga. Utdanningsdirektoratet (2020) gir laerarane mal for undervisninga basert pa
kompetansemala, medan Borg (2003) viser til at undervisninga 6g kan ha som mal @ motivera og
aktivisera eleven gjennom variasjon. | analysen kjem det fram at ER i stor grad motiverer dei fleste
elevane, og at dei opplever innhaldet som meiningsfylt. ER er med pa a variera undervisninga, og
bringar noko nytt og praktisk arbeid inn i kvardagen. Kompetansemala opnar for fleire ulike
tilneermingar til ein undervisning, og laereplanen viser til fleire ferdigheiter ein elev skal tileigna seg.
Utdanningsdirektoratet (2020) viser at faget skal bidra til utforskartrong og kreativt tenking. Dette er
noko ER kan bidra med, og det uavhengig om alle elevar sit att med auka matematiske ferdigheiter.
Pa bakgrunn av dette meina me at det kan vera verdt a bruka den ekstra tida som gar til planlegging,

gjiennomfgring og debriefing, om laeraren set seg fleire mal utover kompetansemala som er gitt.

| skulen er det fleire utfordringar knytt til rammefaktorar. Det er blant anna avgrensa ressursar knytt
til tid til undervisning, og tal leerarar til stades i klasserommet (Lyngsnes & Rismark, 2016). Dette er
noko laerarane pa skulane har utfordringar til. | analysen kjem det fram at ER kan bli brukt tverrfagleg
i skulen, og at dei dreg nytta av kvarandre i kollegiet. | LK20 er a arbeide tverrfagleg sentralt
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Leerarane seier at ER gir dei ein gylden moglegheit til a vektlegga
fleire fag i ein time. Dette kan opna for a laga ER som varer over fleire skuletimar, og derfor kan gi
moglegheit for meir tid til debriefing. Wiemker et al. (2015) reknar det som viktig a setja av tid til
debriefing etter eit giennomfgrt ER, ettersom det kan hjelpa elevane a forsta innhaldet, og gi
moglegheita til den matematiske samtalen i klasserommet. Denne samtalen kan som Nicholson
(2015) skildra, gi elevane ei betre oppleving av ER, da dei far snakka om kjenslene, diskutera og tatt
spelet tilbake til reyndommen. Leerarane erfarte at debriefinga tok stad i undervisninga dersom var
tid att av timen. | analysen tolka me at ein konsekvens av at gjennomfgringa tok mesteparten av den
avsette tida, kunne vera at debriefing gjekk bort til fordel for giennomfgringa. Likevel presiserte dei
at det var ynskjeleg a setja av tid til det, sidan det var der ideane om kva elevane hadde tenkt i
gjennomfgringa kom fram. Ved at fleire laerarar arbeidar i saman om a laga ulike ER, eller deler

opplegg med kvarandre kan det frigi tid som dei elles kjenner dei ikkje har. Ulike laerarar med ulike
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fag kan ga i saman om a laga eit ER, som kan til dgmes vare over to skuletimar i staden for ein, noko
som kan opna for a fa tid til debriefingfasen. Er dei fleire laerarar som samarbeider om a laga eit rom,

kan det i tillegg opna for at dei kan nytta andre stadar enn berre klasserommet til giennomfgring,

ettersom dei er fleire ressursar til stades.
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6.0 Avslutning

Vart prosjekt bidreg til innsikt i fire grunnskulelaerarar sine erfaringar kring bruk av ER som eit verktgy
i matematikkundervisning. | dagens samfunn er det eit stadig aukande behov for kreativ
problemlgysing og utforsking av problem. Matematikkundervisninga i grunnskulen kan bidra til gi
elevane kompetanse innanfor desse omrada. | denne masteroppgava har det blitt fokusert pa denne
problemstillinga:
Kva erfaring har fire leerarar i grunnskulen med bruk av Escape Room (ER) som eit verktgy i
matematikkundervisning?
For a svara pa problemstillinga til prosjektet og gi nokre avsluttande refleksjonar, er dette kapittelet
delt i fire delar. Fgrst legg me fram var konklusjon. Vidare blir det synleggjort nokre moglege
implikasjonar av denne konklusjonen og nokre avgrensingar i prosjektet, fgér me til slutt fgreslar

nokre vegar vidare.

6.1 Konklusjon

Resultata i prosjektet viser at ER kan tilpassast undervisningsbehova og metodane til laerarane, og
fremjar utviklinga av elevane sine ferdigheiter innan matematikk og andre fag. I tillegg kan ER bidra
til & fremja utvikling av samarbeidsevner og problemlgysingsferdigheiter, og legge til rette for
matematisk samtale i klasserommet. Dette kjem som fglgje av at elevane blir utfordra til & utforska
og lgysa problem i grupper, der dei ma kommunisera og samarbeida for a kome fram til ei Igysing pa
eit eller fleire problem i eit ER. Samstundes viser prosjektet einskilde rammefaktorar som kan
paverka prioritering av ER som verktgy i matematikkundervisning i negativ retning. Desse faktorane
kan vera ei utfordring for leerarar nar det gjeld planlegging, giennomfgring og debriefing av ER, med
omsyn til avgrensingar knytt tidsrammer, design og tilgjengelege ressursar. Til tross for nokre
hemmande rammefaktorar, konkluderer me med at ER som eit verktgy i matematikkundervisninga
gir rom for laerarar som ynskjer a engasjera elevar pa ein interaktiv og underhaldande mate,

samstundes som ein legg vekt pa a utvikla og styrka elevane sin problemlgysingskompetanse.

6.2 Implikasjonar

Ein implikasjon av vart prosjekt er at var konklusjon kan fgra til at fleire laerarar kan fa innsikt og sja
potensialet til ER som eit laeringsverktgy i matematikkundervisning, og dei kan som fglgje av det
vurdera a ta det i bruk sjglv. Ettersom dette er eit prosjekt som belyser eit utval leerarar sine

erfaringar kring verktgyet, kan andre laerarar som ynskjer a engasjera elevane i undervisninga pa ein
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interaktiv og underhaldande mate henta inspirasjon fra erfaringane som er delt i dette prosjektet.
Dette gjeld matematikkundervisning, men prosjektet viser ogsa at ER er eit tilpassingsdyktig verktgy
som kan nyttas i andre fag eller tverrfagleg. Det er viktig & bade vurdera dei positive resultata og
potensielle utfordringane ved bruk av ER som laeringsverktgy, men sa lenge leeraren sgrgjer for at det

er godt planlagt og gjennomfgrt, kan verktgyet bidra til 3 gi ei positiv leeringsoppleving for elevane.

6.3 Avgrensingar ved prosjektet

| Igpet av prosjektet har me kjent pa nokre avgrensingar knytt til arbeidet vart. Det er ikkje til 3 legga
skjul pa at det er fa informantar, og at ein dermed ikkje kan generalisere noko fra prosjektet. Alle
informantane har i tillegg fatt sama introduksjon via DeKomp-samarbeidet dei deltok i, og
erfaringane deira kan difor vera omtrent like. Dersom me hadde sgkt etter informantar som passa
utvalskriteria vare, men som ikkje har vore med i DeKomp-samarbeidet, kunne me ha fatt andre
erfaringar knytt til bruken av ER. Me kunne kanskje fatt fleire ulike synsvinklar ved bruk av ER i
matematikkundervisning. Me har ogsa lite erfaring med gruppeintervju. Det har fgrt til at me kanskje
ikkje har fatt stilt nok oppfelgingssp@rsmal til det laerarane fortalte oss i intervjua. Hadde me vore
meir erfarne, kunne me kanskje fatt ei enda djupare forstaing av erfaringane deira ved a stilla fleire
spgrsmal. Me kunne til dgmes ha spurt om dei hadde Igysingar pa utfordringane knytt til ER, eller kor
lang tid dei har sett av til eit ER i undervisninga. Gjennom heile prosjektet har me forsgkt a halde oss
mest mogleg objektive, men pa bakgrunn av eigne erfaringar, kan me ha hatt eigne meiningar og

forventningar som kan ha paverka spgrsmala me har stilt og var tolking av datamaterialet.

6.4 Vegen vidare

| dette prosjektet har me sett pa leerarane sine erfaringar knytt til bruk av ER i
matematikkundervisning, og det har blitt brukt eit semistrukturert gruppeintervju. Undervegs i
prosjektet har me fatt fleire idear til korleis ein pa ulike matar kunne ha vidareutvikla prosjektet, eller
kva andre perspektiv som kan vera aktuelle a sja pa. Vidare forsking bgr ha fokus bade pa
kvantitative og kvalitative data. Det kan vera interessant a fa vite meir fra elevane sitt perspektiv.
Gjennom dette prosjektet har me fatt innblikk i nokre laerarar side av bruken av ER i
matematikkundervisning, men det kunne vore interessant a fa vite meir om elevane sine erfaringar

og opplevingar knytt til ER.
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| dag har i tillegg OpenAl (kunstig intelligens) gjort sitt inntog i skulesektoren. | aviser kan ein lesa at
kunstig intelligens svarar pa prgver for elevar ettersom den kan reprodusere stoff. | vart prosjekt fekk
vurdering seers liten plass, og det var ikkje noko lzerarane sjglve tok opp. Haara og Taraldsen (2020)
viser til at med innfgringa av LK20 lyt ein tenkja nytt angaande sluttvurdering. Ein skal reprodusere
mindre, og utforska meir. Ved bruk av ER krev det at elevane brukar sine eksisterande kunnskapar og
ferdigheiter for a Igysa oppgavene da dei vil mgta pa problem i kjente og ukjente settingar. Det kan
derfor vera spanande a sja pa om ER faktisk kan vera ein alternativ mate a vurdera elevar p3, eller
vera med som eit verktgy til 3 utvikle sluttvurderinga som gjer at elevane ma visa meir av

kunnskapen dei innehar.
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Vedlegg

Vedlegg 1 Intervjuguide

Tusen takk for at dujfde stiller til intervju.

Innleiing

Hovuddel:

Avslutning
L]

Sp@rje om namn og alder

Kor lenge har du/de undervist | matematikk?

Beskriv ein vanleg undervisningstime | matematikk

Har de brukt ER i matematikk?

Nar blei Escape Room tatt i bruk for fgrste gong i din/dykkar undervisning?
Korleis blei du/de kjent med bruk av Escape Room | matematikkundervisinga?

Fortel om nar du/de giennomfgrte Escape Room knytt til matematikk for fgrste
BOng.
o Matematisk tema, kva var tema?
o Gjekk du/de inn pa andre tema enn det tenkte tema?
Kva erfaringar har du/de med férebuingsdelen?
o Kva erfaringar har du/de med ferebuingsdelen?
o Kva vektlegg du/de i denne fasen?
o Positive sider/Negative sider?
o Potensiale?
Kva erfaringar har duj/de med gjennomfgringsdealen?
o Kva vektlegg du/de i denne fasen?
o Positive sider/Negative sider?
o Potensiale?
Kva erfaringar har duj/de med oppfélgingsdelen?
o Kva vektlegg du/de i denne fasen?
o Positive sider/Negative sider?
o Potensiale?
Har du/de brukt Escape Room fleire gonger?
o Kvifor? Kvifor ikkje?
o Har det vore noko utvikling i planlegging, gjennomfgring op oppfdlging?
=  Koreis?
= Eviforikkje?
o Erdet andre tema de gnskjer 3 gjennomfgre det knytt til?
¥va trur du/de at elevane sit att med etter 3 ha gjennomfgrt Escape Room?
o Knytt til matematisk tema
o Knytt til ulike opplevingar
o Den typiske €sterkefsvake® eleven
o Anna
Kva gir ER matematikkundervisninga i forheold til din #vanlege» undervisningspraksis?
Kan ER passe som eit |lzzringsverktgy opp i mot LK20?

Er det noko mieir du/de vil s=ia eller leggja til?
Tusen takk for at du//de stilte opp
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Vedlegg 2 Informasjon — og samtykkeskjema

Deltaking knytt til intervju i masterprosjektet

Bruk av Escape Room i matematikkundervisning

Dette er it spersmal til deg om 4 delta 1 eit masteroppgaveprosjekt knytt til bruk av Escape Room 1
matematikkundervisning. Vi kontaktar deg fordi du underviser i matematikk i grunnskulen ved ein
skule som har provd ut a bruka Escape Room i matematikkundervisning. og at du er ein av lerarane
som rektor ved skulen har foreslatt som aktuelle informantar. I dette skrivet gir vi deg informasjon om
maélet med prosjektet. og om kva deltaking vil innebera for deg.

Foremal
Foremalet med prosjektet er 4 fa fram erfaringar eit utval matematikklerarar har gjort seg ved bruk av
Escape Room som leringsverktoy.

Vi er studentar ved den 5-arige grunnskulelzrarutdanninga ved Hogskulen pa Vestlandet (HVL), 1
Sogndal. og prosjektet er eit masteroppgaveprosjekt knytt til utdanninga.

Kven er ansvarleg for forskingsprosjektet?
HVL er ansvarleg for prosjektet.

Kvifor far du sporsmal om a delta?
e Du far spersmal om a delta sidan du er matematikklaerar 1 grunnskulen. og har planlagt og
gjennomfort eitt eller fleire Escape Room med tilknyting til matematikkundervisning pa din

skule,

Kva inneber det for deg a delta?

+ Dersom du vel a delta i prosjektet, inneber det at du stiller til eit gruppeinterviju saman med ein.
to eller tre kollegaer. Intervjuet vil vare mntil 60 minutt, og bli gjennomfort pa dykkar skule.
Intervjuet inneheld sporsmal kaytt til dine erfaringar med bruk av Escape Room 1
matematikkundervisning.

« Det vil bli gjort opptak av interviuet,

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta 1 prosjektet. Dersom du vel a delta, kan du nar som helst trekkja samtykket
tilbake utan a gje nokon grunn. Alle personopplysingane dine vil da bli sletta, Det vil ikkje fora til
negative konsekvensar for deg om du ikkje vil delta eller seinare vel a trekkje deg.

Ditt personvern — korleis vi lagrar og brukar opplysingane dine
V1 vil berre bruke opplysingane om deg til foremala vi har fortalt om 1 dette skrivet. Vi behandlar
opplysingane konfidensielt og 1 samsvar med personvernregelverket.
«  Masterstudentane som vil ha tilgang ved HVL er Markus Sannebro og Ane Hovland.
Rettleiarar som vil ha tilgang ved HVL er Frode Olav Haara og Lene Hayden Taraldsen.
e For a sikre at uvedkomande ikkje far tilgang til personopplysningane dine vil namn og
kontaktopplysningar bli anonymisert. Alt datamateriale blir lagra pa ein forskingsserver ved
HVL.
e Ioppgava vil me bruke fiktive namn bade pa deg som informant, og pa skulen der du arbeidar.

Kva skjer med opplysingane dine nar vi avsluttar prosjektet?
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Opplysingane blir anonyme nar prosjektet er avslutta/'oppgdva er levert til vurdering, noko som etter
planen er 30. juni 2023. Etter prosjektslutt vil all innsamla data bli sletta

Kva gjev oss rett til A behandle personopplysingar om deg?
Vi behandlar opplysingar om deg basert pa samtykket ditt,

Prosjektet vil bli sendt til Personverntjenester-NSD. og datainnsamling vil ferst bli gjort etter at
prosjektet har blitt godkjent hos dei.

Dine rettar
Sa lenge du kan identifiserast 1 datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i kva opplysingar vi behandlar om deg. og 4 fa utlevert kopi av opplysingane.
« 4 fa retta opplysingar om deg som er feil eller misvisande,
» 4 fasletta personopplysingar om deg,
« 4 senda klage til Datatilsynet om behandlinga av personopplysingane dine.

Dersom du har spersmal til studien, eller om du enskjer 4 vite meir eller uteve rettane dine, ta kontakt
med:
e Masterstudentar:
Markus Sannebro. E-post: markus.sannebro@hotmail.com. Mob: 90678661
Ane Hovland. E-post: anchovland@gmail com. Mob: 48132147
e Rettleiarar:
Frode Olav Haara. E-post: Frode.Olav. Haara@hvl.no
Lene Hayden Taraldsen. E-post: Lene. Hayden. Taraldsen@hvl.no
s  Vart personvernombod ved HVL:
Trine Anikken Larsen. E-post: Trine. Anikken Larsen@hvl.no

Dersom du har spersmal kaytt til Personverntjenester si vurdering av prosjektet kan du ta kontakt med:
» Personverntjenester, pa e-post (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Venleg helsing

Masterstudentar:
Markus Sannebro og Ane Hovland

Rettleiarar:
Frode Olav Haara og Lene Hayden Taraldsen
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Samtykkeerklzering
Eg har motteke og forstatt informasjon om prosjektet Bruk av Escape Room i matematikkundervisning
og har fatt hove til a stille sporsmal. Eg samtykker til:

O & delta i eit gruppeintervju

Eg samtykker til at opplysingane mine kan behandlast fram til prosjektet er avslutta.

(Signert av prosjektdeltakar. dato)
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Vedlegg 3 Hovudspgrsmal til informantar

SPERSMAL

Innleiing:

Hovuddel:

Kor lenge har duyde undervist | matematikk?
Beskriv ein vanleg undervisningstime | matematikk for deg
Mar biei Escape Room tatt i bruk for férste gong i din/dykkar undervisning?

Korleis blei du/de kjent med bruk av Escape Room | matematikkundervisninga?

Fortel om nar dujfde gjennomfgrte Escape Room kmytt til matematikk for ferste
EONE-

Kva erfaringar har du/de med fgrebuingsdelen?

Kva erfaringar har du/de med gjennomfgringsdelen?

Kva erfaringar har du/de med oppfglgingsdelen?

Har du/de brukt Escape Room fleire gonger?

¥va trur duy/de at elevane sit att med etter 3 ha gjennomfert Escape Room?
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Vedlegg 4 Godkjenning NSD

26.03.2023, 11:03 jema for behandling av p ppiysninger
49 Sikt
Meldeskjema / Escape Room som verktay for leering av matematikk / Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
293284 Standard 08.11.2022
Prosjekttittel

Escape Room som verktay for leering av matematikk

Behandlingsansvarlig institusjon
Hegskulen pa Vestlandet / Fakultet for lererutdanning, kultur og idrett / Institutt for sprak, litteratur, matematikk og tolkning

Prosjektansvarlig
Frode Olav Haara

Student
Ane Kristina Hovland

Prosjektperiode
21.08.2022 - 15.05.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernferordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfares som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder
til 30.06.2023.

Meldeckjema %

Kommentar

OM VURDERINGEN

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

Persenvemtjenester har nd vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lovlig, hvis
den gjennomfares slik den er beskrevet i meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

VIKTIG INFORMASION TIL DEG

Du ma lagre, sende og sikre dataene i trdd med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at du m3 bruke leverandgrer for
spemeskjema, skylagring, videosamtale o.l. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rad rundt dette, men det er
institusjonens egne retningslinjer for informasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE OPPLYSMINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategerier av personopplysninger frem til den datoen som er oppgitt i meldeskjemaet.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til
et samtykke | samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, infarmert og utvetydig bekreftelse som kan
dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake,

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vasre den registrertes samtykke, jf. personvemforardningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSOMVERMPRINSIPPER

Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene i personvernferordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og &penhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen
- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formdl, og ikke
behandles til nye, uforenlige formal

nittnszmeldesk| ema. skt N0/ 307 60 20-fea S-40fe-3004 S48 T [6eloaT vurdering 12
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26.03.2023, 1103 for a
- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og ngdvendige for formilet med
prosjektet
- lagringsbegrensning (art. 5.1 &), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn negdvendig for 4 oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
53 lenge de registrerte kan identifiseres i dat, ialet vil de ha fal de rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17),
begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

Personvemntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold,
jf.art. 121 og art. 13,

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til 3 svare innen en maned.

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

Ved bruk av databehandler (sperreskjemaleverander, skylagring eller videosamtale) mé behandlingen oppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leverandgrer som din institusjon har avtale med.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer ag/eller ridfare dere med behandlingsansvarlig

institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere ngdvendig & melde dette til oss ved &
oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilke type endringer det er nadvendig 4
melde: https://www.nsd.no/personvemtjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du mé vente pa svar fra oss far endringen gjennomfares.

OPPFALGING AV PROSJEKTET

Personverntjenester vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av persanopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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