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Sammendrag

Motivasjonen til elever i matematikk synker gjennom skolelgpet. At elevene opplever en god
motivasjon og mestring i matematikkfaget vil veere sveert aktuelt for elevens akademiske
utvikling. Tidligere forskning viser at fysisk aktivitet har en positiv virkning pa elevers
utvikling av forstaelse, kunnskap, evner og helse. Dette har resultert til at fysisk aktivitet har
fatt en starre plass i skolen. Fysisk aktiv lering er en arbeidsform som gir elevene mulighet til

a veere i aktivitet og bruke kroppen for a lere.

Masteroppgaven «Motivasjon i matematikk — & mestre algebra ved bruk av fysisk aktiv
lering» er en kvalitativ studie som undersgker hvilke former for motivasjon som fremtres hos
elevene ved bruk av fysisk aktiv leering. Det vil ogsa bli sett pa hvordan fysisk aktiv lering i
matematikkundervisningen kan bidra til & gke forstaelse og senke misoppfatninger i algebra.
Oppgavens overordnede problemstilling er «Hvordan pavirkes elevers motivasjon i algebra
ved fysisk aktiv leering som arbeidsform?». Denne problemstillingen vil bli besvart gjennom
forskningsspgrsmalet «Hvilke former for motivasjon kan identifiseres ved bruk av fysisk

aktiv leering i algebra?».

Det ble gjennomfart datainnsamling i to 8.klasser fra forskjellige skoler. Begge klassene
gjennomfarte to undervisningsopplegg der fysisk aktiv leering ble brukt som arbeidsmetode pa
ulik mate. Den farste undervisningsgkten omhandlet variabler og algebraiske uttrykk
kombinert med fysisk aktivitet. Den andre undervisningsgkten bygde pa den farste gkten, men
brukte det algebraiske innholdet i timen integrert i fysisk aktivitet. Det ble ogsa gjennomfart
far- og ettertester som kunne vise forstaelse og misoppfatningene elevene hadde far og etter
undervisningene. Dette resulterte til at man kunne sammenligne elevenes svar, og dermed se
deres utvikling av algebraisk forstaelse og kunnskap. Videre ble det gjennomfart
gruppeintervjuer av elevene for a fa et dypere innblikk pa elevenes tanker og meninger rundt
sin egen motivasjon i matematikkfaget, motivasjonen de hadde ved bruk av fysisk aktiv

leering og forstaelse de viste i undervisning og tester.

Elevene uttrykte gjennom intervjuene at fysisk aktiv leering som arbeidsmetode var positivt
for deres motivasjon, at de opplevde at de fikk mer til og at det var lettere & forsta et nytt tema
som algebra. Gjennom analysen kom det frem at de formene for motivasjon som var mest

fremtredende i elevenes svar var indre motivasjon, verdi og mestringsforventning. Bade indre



motivasjon og verdi er tidligere fokusert pa ved lignende studier, sé i diskusjonsdelen er det
fokusert mest pa mestringsforventning og hvorfor denne kom sa hgyt opp i resultatene. |
tillegg viste det fra far- og ettertestene at elevene hadde misoppfatninger til variabelbegrepet,
men at disse sank etter undervisningen med fysisk aktiv leering. Misoppfatningen som var
mest tiltredende var at variabelen sto for en spesiell ukjent, for sa at variabelen ble ignorert og
til slutt at variabelen var et symbol for et objekt. Testene viste og at elevene hadde en gkning
av forstaelse i algebra. Dette kan vise til en sammenheng mellom elevenes
mestringsforventning og faktisk mestring og forstaelse i matematikkfaget. Oppsummert viser
studien at fysisk aktiv leering som arbeidsmetode kan vaere med pa a gke elevenes motivasjon,

mestring og kunnskap i matematikk.



Abstract

Students’” motivation in mathematics decreases throughout their schooling. Motivation and
self-efficacy in mathematics is shown to be essential for the students’ future academic
development. Previous research shows that physical activity has a positive effect on students’
development of understanding, knowledge, abilities, and health. As a result, physical activity
has gained a bigger role in children’s schooling. Physical active learning is a way of learning

that provide the students the opportunity to be active while learning.

This master’s thesis “Motivation in mathematics — mastering algebra using physical active
learning” is a qualitative study that research which forms of motivation appear among
students when using physical active learning. This study will also examine how physical
active learning in mathematics can contribute to an increase in understanding and a reduction
of misconceptions in algebra. The overall thesis question is “How is students’ motivation in
algebra affected by physical active learning as a form of work?”. This issue will be answered
through the research question “Which forms of motivation can be identified when using

physical active learning in algebra?”.

The collection of data was carried out in two 8" grade classes from different schools. Both
classes went through two teaching lessons where physical active learning was used as the
working method in different ways. The first lesson of teaching included variables and
algebraic expressions combined with physical activity. The next lesson of teaching built on
the first, but here the algebraic content was integrated into the physical activity. Pre- and post-
tests were conducted before and after the lessons in an attempt to outline the understanding
and misconceptions students had before and after undergoing the lessons. The outlining made
it possible to compare the students answers and thus see their development of algebraic
understanding and knowledge. Furthermore, group interviews were conducted with the
students to gain a deeper insight into the students’ thoughts and opinions about their own
motivation in mathematics, the motivation they had when using physical active learning and

the understanding they showed in lessons and tests.

The students expressed in their interviews that their learning experienced when using physical
activity as a working method was positive for their motivation. They experienced an increased

achievement of mastery, as well as an understanding of new subjects such as algebra. The



analysis showed that the forms of motivation that were most prominent from the students’
responses were internal motivation, value, and expectation of mastery. Both internal
motivation and value have previously been focused on in similar studies. Therefore, in the
discussion part of this thesis the focus is mostly on expectation of mastery and why this came
up highly in the results. In addition, the pre- and post-tests showed that the students had
misconceptions about the variable concept, but that these decreased after the lessons with
physical active learning. The most prevalent misconception was that the variable stood for a
special unknown, then that the variable was ignored and finally that the variable was a symbol
for an object. The tests also showed that the students had an increased algebraic
understanding. This may indicate a connection between the students’ expectation of mastery
and actual mastery and understanding of the mathematical subject. To summarize, this study
shows hos physical active learning as a working method can help increase students’

motivation, mastery and knowledge in mathematics.
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1 Innledning

Denne masteroppgaven handler om elever pa 8.trinn, deres motivasjon og mestring i
matematikk og hvordan den kan pavirkes positivt ved bruk av fysisk aktiv leering som
arbeidsmetode i undervisning. Oppgaven vil ha et elevperspektiv, og vil da ha et fokus pa

elevens oppfatninger av motivasjon og mestring innenfor algebra.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Motivasjonen elevene har til matematikk vil kunne pavirke hvordan de ser pa matematikken,
holdninger de har og hvordan de vil arbeide med faget. Jeg som fremtidig leerer mener dermed
at det vil veere viktig at man som lerer vil arbeide med elevenes mestring og motivasjon
aktivt i undervisning uavhengig av tema, progresjon og prestasjon. Elevers motivasjon i
matematikk synker med arene, noe som blir tydeliggjort i TIMSS-undersgkelsene fra de siste
arene (Bergem et al., 2016; Kaarstein et al., 2020). Nar elevenes motivasjon er lav og synker
vil dette kunne pavirke deres mestring. | matematikk vil det kunne vere vanskelig & motivere
seg selv hvis man ikke kjenner mestring, hvis man tror at man ikke klarer & mestre. A oppné
mestringsfalelse vil kunne pavirke elevene i en positiv retning i matematikkfaget, der de kan
utvikle engasjement og nysgjerrighet ved utforske videre arbeid i matematikken. Hvordan
man som laerer kan pavirke elevene i undervisningen er blant annet gjennom arbeidsmetodene

som blir brukt.

I tillegg til at denne oppgaven omhandler motivasjon og mestring i matematikk, blir ogsa
bruken av fysisk aktiv laering som arbeidsmetode trukket inn som en sentral del av det &
fremme motivasjon og mestringsfalelse. Ved a bruke fysisk aktiv leering som arbeidsmetode i
undervisningen kan man som laerer vaere med pa a la elevene fa veaere mer i aktivitet og leere
ved aktivitetene. Skoledagen er en stor del av den stillesittende tiden barn og unge har (Norris
et al., 2020), og globalt er det bare rundt 20 prosent av barn som nar malet for anbefalt daglig
fysisk aktivitet (Mavilidi et al., 2020; Norris et al, 2020; Sneck et al., 2019). Pa
ungdomsskolen far elever 223 timer i lgpet av skolearet pa kroppsgving, som er 255 timer
mindre enn pa barneskolen (Utdanningsdirektoratet, 2022). Dette viser at pa ungdomstrinnet
er det ikke palagt like mye fysisk aktivitet, og ved a bruke aktivitet i undervisning og laring
for disse elevene, kan man som larer vaere med pa a gke deres aktivitetsniva og -lengde.
Bruken av fysisk aktiv lering vil gjare skolehverdagen for elevene mer aktive, noe som kan gi

gkende akademiske prestasjoner (Solberg, 2022).
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Jeg har selv gjennom arbeid og praksis merket at motivasjonen til elevene ikke alltid er pa
topp, og det vil jo selvfglgelig veere vanlig at den gar opp og ned med tanke pa blant annet
tema og tidligere kunnskaper og egenskaper. Men sa har jeg mgtt de elevene som uttrykker at
de ikke mestrer, at de ikke er god nok og at de ikke kommer til & klare. Hva er det som far
elever til & fale seg slik? Hva har skjedd for at eleven har et slikt tankesett? Her vil jeg si at
det vil veere viktig i arbeidet som laerer fremover a pavirke elevene i en positiv retning, gi dem
verktgyene til & mestre, bygge opp den gode mestringsfalelsen og skape en bedre motivasjon
til matematikkfaget. Dette gjer at bruken av aktivitet i undervisning gjgr meg interessert i
dette prosjektet gjennom oppgaven, i tillegg til hvordan oppgaven vil kunne pavirke hvordan
jeg som lzrer arbeider. Motivasjon og mestring star meg veldig nzrt, og er noe jeg synes vil

veere sa sentralt og viktig i laereryrket.

111 SEFAL

Ideen av a bruke fysisk aktiv leering kommer fra et foredrag Senter for fysisk aktiv leering
(SEFAL) hadde pa Hagskulen pa Vestlandet i Bergen. Malet til SEFAL er & sammen med
skoler skape baerekraftige rammer for fysisk aktiv laering der elevene trives bedre og opplever
en gkende motivasjon (HVL, 2022).

1.2 Problemstilling og forskningssparsmal

Gjennom idémyldringsfasen og gjennomgang av tidligere forskning innen fysisk aktiv lzering,
fant jeg ut at det er et stort hull i forskningen pa ungdomstrinnet. Dette, i tillegg til at det er
mindre aktivitet pa ungdomstrinnet, gjar at denne oppgaven vil ta utgangspunkt i et
ungdomstrinn. Mye av forskningen som er gjort viser til akademiske forskjeller og likheter
ved a bruke fysisk aktiv leering i undervisningen, men det er lite fokus pa motivasjon og
mestring. | denne oppgaven vil dette vaere fokuset ved bruk av fysisk aktiv leering som

arbeidsmetode i undervisning, og den overordnete problemstillingen som blir som falger:

- Hvordan pavirkes elevers motivasjon i algebra ved fysisk aktiv leering som

arbeidsform?

Problemstillingen i seg selv er ganske stor og kan bade ha et leererfokus og et elevfokus. Jeg
har valgt for denne oppgaven a ha et elevfokus for a fa muligheten til & utforske elevenes syn

pa matematikkundervisningen og bruken av fysisk aktiv lzering som arbeidsmetode. Det er
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lagt opp forskningssparsmal til problemstillingen, som vil kunne bli besvart av elever

gjennom intervju. Forskningsspgrsmalet er:

- Hvilke former for motivasjon kan identifiseres ved bruk av fysisk aktiv leering i

algebra pa 8.trinn?

Forskningssparsmalet vil bli besvart ved hjelp av intervju av elever i to klasser. Siden
mestringsfalelse utgjer en komponent av motivasjon, er det ogsa blitt gjennomfart
matematikktester for 4 se om mestringsfglelsen kan knyttes opp til faktisk mestring. Studien
er blitt gjennomfart med fokus pa algebra, serlig med vekt pa variabelaspektet. Den fysiske
aktive komponenten i undervisningen har tatt utgangspunkt i prinsippene fra senter for fysisk
aktiv leering (SEFAL).

1.3 Kapitteloppbygging

Denne masteroppgaver bestar av sju kapitler. Kapittel en tar for seg bakgrunn for temavalg,
problemstilling, forskningssparsmal og tidligere forskning fra valgt tema. | kapittel to vil teori
og rammeverk knyttet til problemstilling bli greidd ut. Det tredje kapittelet vil ta for seg
metodene som ble brukt i forskningen som kobles til oppgavens problemstilling. Kapittel fire
vil omhandle analyse. Her vil jeg legge frem datamaterialer og analysere dem i henhold til
metoden og teorien som er valgt. | kapittel fem vil det bli lagt frem en oppsummering av
oppgavens prosjekt, der resultatene vil bli drgftet i henhold til teori og tidligere forskning.
Videre i kapittel seks vil jeg samle tradene fra analyse og diskusjon, for sa & presentere og
reflektere over oppgavens problemstilling, forskningsspgrsmal og konklusjon. Oppgaven vil
avslutte med kapittel sju som vil legge frem tips og idéer til videre forskning ut ifra funnene i

denne oppgaven.

2 Teori

| dette kapittelet vil jeg forklare og utdype hva fysisk aktiv leering er, og hvordan man kan
bruke dette som arbeidsmetode i matematikkundervisningen. Masteroppgaven er rettet mot
motivasjon og mestring i matematikk, sa dette vil videre bli utdypet. Det finnes flere

pavirkninger eller former for motivasjon som blir trukket frem i teoridelen. De forskijellige
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formene for motivasjon som er tatt utgangspunkt i denne oppgaven er indre/ytre motivasjon,
malorientering, verdier, faglig selvvurdering, attribusjon og mestringsforventning (Skaalvik &
Skaalvik, 2015; Wege & Nosrati, 2018). Deretter vil det matematiske temaet algebra bli
beskrevet, s&rlig rettet mot algebraiske uttrykk og ligninger. Videre vil det bli fremhevet
hvordan misoppfatninger i algebra oppstar og hvilke typer misoppfatninger i algebraiske
uttrykk og ligninger som uttrykkes som betraktelige for elever. Sist vil det teoretiske
rammeverket bli forklart, og hvordan dette skal brukes for & svare pa problemstillingen til

denne oppgaven.

2.1 Tidligere forskning

Fysisk aktiv leering er ikke noe serlig forsket pa i Norge, spesielt med fokus pa motivasjon og
mestring i matematikk. Det gjer at i dette delkapittelet vil det bli trukket inn forskning fra
andre land som studerte pa fysisk aktiv leering i matematikkfaget, spesielt rettet mot
motivasjon. Fysisk aktiv laering er et relativt nytt begrep, noe som gjer at det som er gjort i
feltet er lite utforsket. Pa grunn av dette vil lignende studier som passer til problemstillingen
og denne studien bli trukket inn som aktuell forskning innen motivasjon og mestring i
matematikk. Dette er for 4 gi et bedre overblikk og utdypning av emnet. I tillegg vil
undersgkelser fra Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) bli trukket

frem, da disse viser til forstaelsen og motivasjonen til elevene i matematikkfaget.

2.1.1 TIMSS-undersgkelser og motivasjon

Malet med undersgkelsene til TIMSS «er & bidra til & styrke lzering og undervisning i
realfagene» (Utdanningsdirektoratet, 2022). | tillegg til at elevenes faglige kunnskaper blir
malt, far elevene ogsa utdelt sparreskjema der de svarer pa blant annet spgrsmal om
motivasjon i matematikk (Utdanningsdirektoratet, 2022). | TIMSS-undersgkelsene er
resultatene lagt frem i henhold til motivasjonsmodellen av Eccles og Wigfield (2002).
Modellen er delt inn i tre hovedpunkter; indre motivasjon, ytre motivasjon og selvtillit (Eccles
& Wigfield, 2002). En mer utdypende forklaring av motivasjon vil bli presentert i kapittel 2.3.
For a finne ut hvordan motivasjonen til elever i matematikk har vert de siste arene blir det i
denne oppgaven trukket frem resultatene og utviklingene fra TIMSS-undersgkelsene fra 2015
0g 2019.
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Resultat fra 2015  Resultat fra 2019

Elever som uttrykker hgy indre Under 20 % Gutter 9.trinn: 58%
motivasjon Jenter 9.trinn: 42%
Elever som uttrykker hgy ytre 50 -40 % 35%
motivasjon

Elever som uttrykker hgy selvtillit 30-20% 21%

Tabell 2-1 Tabell over resultater for elevers motivasjon i matematikk fra TIMSS undersgkelser i 2015 og 2019 (Bergem et al.,
2016; Kaarstein et al., 2020).

Ut ifra Tabell 2-1 kan man se at elever har generelt en synkende motivasjon innen
matematikk i tidsrommet mellom 2015 og 2019, serlig ved selvtillit og ytre motivasjon
(Bergem et al., 2016; Kaarstein et al., 2020). Den indre motivasjonen til elevene ble i 2015
malt for hele elevgruppen, mens i 2019 delt opp for gutter og jenter. Her kan man se en
gkning fra 2015 til 2019, i tillegg til a se pa forskjellene fra guttenes og jentenes indre
motivasjon i matematikk (Bergem et al., 2016; Kaarstein et al., 2020). For denne oppgaven vil
det ikke bli lagt fokus pa forskjellen mellom gutter og jenter, men elevgruppen som en helhet

og enkeltelever uavhengig av kjgnn.

2.1.2 Fysisk aktiv lering

Tidligere forskning viser til at bruk av fysisk aktiv leering kan gke elevers anbefalte daglige
mengde med aktivitet, i tillegg til & gke forholdet elevene har til aktivitet (Mavilidi et al.,
2020). Studier viser til at fysisk aktiv leering som arbeidsmetode i matematikk var med
effektivt enn ved tradisjonell undervisning (Mavilidi & Vazou, 2021; Sneck et al, 2019; Singh
et al, 2018; Lubans et al, 2018; Riley et al, 2017; Mavilidi et al, 2018). Med tradisjonell
undervisning ble det nevnt blant annet tavleundervisning, ved sa stillesittende arbeid. Sneck et
al. (2019) fikk et resultat i sin studie med 45 prosent positive utfall ved & bruke fysisk aktivitet
i matematikkundervisning, mens i studien til Singh et al. var hele 86 prosent av utfallene
positiv ved bruk av fysisk aktiv leering i matematikk. Elever og leerere trekker frem at i tillegg
til bruken av fysisk aktivitet vil integrerte, oppgaverelaterte aktiviteter i matematikk ha starre
effekt for elevens leering, matematiske kunnskaper og forstaelse (Lubans et al, 2018; Mavilidi
et al, 2018). Elever har selv ogsa trukket frem gjennom studiene at bruken av fysisk aktiv
leering har hatt en positiv effekt for deres konsentrasjon ved matematikk (Riley et al, 2017).
Studiene viste ikke bare til positive resultater, blant annet sa var det noen resultater der elever
hadde fatt en darligere effekt av a bruke fysisk aktiv lering i matematikkundervisning

(Dackermann et al., 2017; Lubans et al., 2018). Dette innebar oppgaver elevene arbeidet med
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og forstaelse innenfor bestemte matematiske emner (Dackermann et al., 2017; Lubans et al.,
2018; Jiménez-Parra et al., 2022).

2.1.3 Motivasjon og mestring

Motivasjonen elever har til et fag vil pavirke dem og deres arbeid, og man kan knytte elevers
motivasjon til tilpasning av elevgruppen, mestring og matematisk forstaelse og kunnskap
(Fauskanger, 2017). Elever trekker selv frem gjennom studier at de gnsker varierte
arbeidsmetoder, og at bruken av fysisk aktiv leering i matematikkundervisningen har pavirket
og okt deres motivasjon og mestring i faget (Dackermann et al., 2017; Riley et al., 2017). A
fokusere pa hvordan bruken av fysisk aktiv leering i matematikkundervisning kan pavirke
motivasjonen til elevene er lite forsket pa. Dette gjar at det er mye hull i teori og tidligere

forskning rettet mot dette.

Da studier som baserer seg pa fysisk aktiv lzering er minimal, er det i denne oppgaven ogsa
trukket inn tidligere forskning som retter seg mot motivasjon i matematikk nar
arbeidsmetoden er blant annet «classroom based physical activity» og «adventure based
learning». Jiménez-Parra et al. (2022) fikk signifikante resultater i sine kvantitative
undersgkelser. Resultatene viste til en gkning for elever i verdi, indre motivasjon,
mestringsforventning og ansvar bade ved individuelt arbeid og gruppearbeid ved bruk av
programmet ACTIVE VALUES i undervisning (Jiménez-Parra et al., 2022). Dette
programmet deler opp undervisning i fire etapper. Selve undervisningen ved bruk at ACTIVE
VALUES tar utgangspunkt i ca. 60 min. Den farste delen av undervisningen brukes for a
forklare til elevene hva som er malet for timen, hva som skal gjgres og litt praktisk
informasjon. Til denne delen er det satt opp ca. 5 min. Videre i neste etappe skal elevene fa
arbeide. Her er det satt opp ca. 35 — 40 min til dette. Etter det ble det fokusert pa & ha samtaler
i plenum om det elevene arbeidet med og leereren kom med apne spgrsmal til klassen. Denne
delen ble det satt av ca. 5 — 8 min til. Den siste delen av undervisningen ble brukt til at
elevene kunne evaluere seg selv fra undervisningen. Dette var noe som bare ble satt av noen
fa minutter til (ca. 2 — 5 min), der en evaluering kunne blant annet vare at elevene skulle vise

tommel opp eller tommel ned.

Selv om jeg utvidet sgkeord til artikler og studier rundt bruken av fysisk aktiv lering i
matematikkundervisning, var det sveert fa artikler som omhandlet dette. Maharani og

Mahmudi (2022) gjennomfarte en litteraturstudie om dette temaet, men brukte begrepet
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«adventure based learning» som sgkeord. Etter sgk og tatt vekk irrelevante artikler, sto de i
studien igjen med atte artikler som ble brukt i litteraturstudien (Maharani & Mahmudi, 2022).
Resultatet de kom frem til var at motivasjonen til elevene gkte i matematikk ved a bruke
aktivitet og fantasi i undervisningen, men det ble ikke spesifisert hvilken form for motivasjon
som ble gkt eller aktivert i undervisningene (Maharani & Mahmudi, 2022). Da det er lite som
er gjort pa feltet jeg undersgkte, og dermed sgkte pa tidligere forskning ved bruk av andre
sgkeord, vil det veere aktuelt a trekke inn at det er forskjeller mellom «adventure based
learning», «classroom based physical activity» og generell fysisk aktiv leering. Samtidig ble
dette trukket inn i denne oppgaven, da det er mye likheter mellom de ulike begrepene. Dette
kan vise til at det er lite som er blitt gjort pa feltet, ikke bare med fysisk aktiv leering, men
ogsa med lignende studier. Ved a bruke lignende studier som tidligere forskning kan dette
veaere med pa a statte opp litteratur, resultater fra denne studien og samtidig bidra til a tette

igjen kunnskapshull.

2.2 Hvaer fysisk aktiv leering?

Fysisk aktiv leering kan betegnes som laring ved bevegelse (Vingdal, 2014). Nasjonalt senter
for mat, helse og fysisk aktivitet (2018) legger frem at fysisk aktiv lzering omhandler fysisk
aktivitet integrert i undervisningen. Elevens laeringsoppnaelse og laererens undervisning kan
optimaliseres ved bruk av fysisk aktiv leering (Nasjonalt senter for mat, helse og fysisk
aktivitet, 2018). Ifglge forskningen fysisk aktiv leering er bygd opp av kan elever lere bedre
nar de tar en aktiv del i sin egen leringsprosess. Det er s&rlig lagt vekt pa «hands on»
erfaringer. Ved at fysisk aktivitet blir integrert i matematikkundervisningen kan elevenes puls
gke, og resulterer til at de deltar mer vakent og aktivt i leeringsprosessen sin. Dette gjgr at man
som lzerer kan bruke fysisk aktiv leering som et didaktisk verktay for a na leeringsmal i
matematikk. Elevenes leeringsoppnaelse og lereren sin undervisning kan optimaliseres ved a
bruke fysisk aktiv leering som arbeidsmetode i faget. I tillegg kan denne arbeidsmetoden bidra
til & gjere matematikk, som i seg selv er et ganske abstrakt tema, mindre abstrakt ved & koble
konkrete kroppslige erfaringer med leeringsstoffet. Rgnning (2014) trekker frem at
matematikklaering ikke skal bare forega gjennom arbeid med tegn og symboler, men ogsa

med og i de referansekontekstene som tegnene og symbolene kan knyttes til.

Den fysiske kroppen pavirker blant annet muskler, skjelett, nerver og hjernen (Vingdal,
2014). Dette gjer at egenskaper som bevegelighet, styrke og utholdenhet blir utviklet og

Side 7 av 108



styrket, men dette gjelder ogsa for oppfattelse, tolkning og resonnering for elevene. Det vil
ogsa kunne forbedre elevens samhandling med hverandre (Vingdal, 2014). Denne helhetlige
lzeringen kan deles inn i fem (se Figur 2-1); fysisk, motorisk, emosjonelt, kognitivt og sosialt
(Vingdal, 2014). Ved leering er det tydelig at disse omradene bade pavirker hverandre og
hgrer sammen. Et eksempel pa dette er fysisk-motorisk nar en elev gver pa utholdenhet ved
laping, emosjonelt-kognitivt nar en elev styrer falelsene ved a tenke og oppfatte eller
kognitivt-sosialt nar eleven klarer a reflektere bedre sammen med medelever fordi de er

trygge i elevgruppen.

4 N\
VO 1

- e

Figur 2-1 Figur om inndelingen om den helhetlige lzeringen og pavirkningen de har pa hverandre (Vingdal, 2014, s.40).

2.2.1 Fysisk aktiv leering i matematikkundervisning

Matematikk betraktes som et teoretisk fag som utgves stillesittende. Det er et teoretisk fag i
den forstand at faget i utgangspunktet har abstrakte begreper, begrep som eksisterer som
tanker og ideer som man verken kan direkte eller fysisk bergre (Rgnning, 2014). Selv de mest
grunnleggende begrepene i matematikk er abstrakte ideer, eksempelvis tallbegrepet. Det er en
abstrakt ide som ligger bak for eksempel begrepet fire nar dette kan brukes til & karakterisere
samlinger (mengde) av helt ulike slags gjenstander, samlinger som muligens bare har det til
felles at de inneholder like mange (her: fire) gjenstander (Renning, 2014). Fysisk aktiv lering
innebeerer at leering en aktiv prosess, at kunnskapen konstrueres aktivt, gjerne i samhandling

med andre, og ikke motta passivt i en overfaring fra den som kan, til den som ikke kan
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(Vingdal, 2014; Rgnning, 2014). Dette leeringssynet inneberer ogsa at kunnskap som utvikles
I en kontekst, ikke uten videre kan overfares til en annen kontekst (Rgnning, 2014).
Kunnskapen er knyttet til den situasjonen den utvikles i. Det betyr at matematikk som er ment
for & brukes i praktiske sammenhenger, med fordel bar leres gjennom de kontekstene den

brukes i.

Fysisk aktiv leering kan vaere spesielt viktig for elever som sliter med matematikkfaget. Ved a
gi disse elevene mulighet til & leere pa en annen mate, kan resultere til at deres motivasjon og
interesse for faget gkes (Rgnning, 2014). Dessuten kan bruken av fysisk aktiv leering hjelpe
elevene til a oppleve en gkt mestringstro og mestringsevne (Mavilidi et al., 2020; Norris et al.,
2020; Jimenez-Parra et al., 2022). Dette kan igjen fare til at elevene kan ha et bedre
leeringsutbytte og utvikling i matematikk. For elever som sliter med a oppna gode resultater
eller oppleve mestring ved tradisjonell matematikkundervisning kan det gi en sterkere positiv

opplevelse, gkning av motivasjon og oppnaelse av gode resultater.

I matematikkundervisning kan fysisk aktiv leering brukes i ulike former, alt fra a bevege seg
rundt om i klasserommet til & utfare praktiske oppgaver som kan kreve mer fysisk aktivitet. Et
eksempel pa hvordan denne arbeidsmetoden kan brukes i matematikk kan vere gjennom a
bruke hele kroppen som et hjelpemiddel for & lgse geometrioppgaver. Dette kan gjeres ved a
blant annet lage geometriske figurer med kroppen. Et resultat pa dette kan veere at elevenes
forstaelse for geometriske sammenhenger og begreper blir gkt, samtidig som det kan pavirke
motivasjon og engasjement i faget i positiv retning. En annen mate a bruke fysisk aktiv laering
i matematikkundervisningen kan vere gjennom spill eller konkurranser. Eksempel pa dette
kan veere matte-quizer hvor elevene ma utfgre fysiske utfordringer i tillegg til a svare pa de
matematiske oppgavene. Det kan ogsa veere oppgaver der elevene ma vare i fysisk aktivitet
for a finne svaret til ulike matematiske oppgaver eller problemstillinger. Dette kan ogsa legge
til rette for bruken av gruppearbeid, som gjar at elevene kan ha mulighet til & gke sine
samarbeidsevner i faget. Dessuten kan bruken av fysisk aktiv leering som arbeidsmetode i

matematikk fare til & redusere negative holdninger og tro pa egen mestring.

For denne oppgaven er det valgt a fokusere pa bruken av fysisk aktiv laering nar det
matematiske emnet er algebra. Et eksempel pa fysisk aktiv leering i matematikk med fokus pa
algebra kan veere a la elevene bruke kroppen sin som et verktgy for arbeidet. Dette kan gjare

at elevene far mulighet til & leere om algebraiske uttrykk og ligninger i mer praktiske og fysisk
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aktive leringsarenaer. Leaereren kan eksempelvis be elevene om & utfgre en bestemt bevegelse,
for eksempel hinke eller klappe hender, i et visst antall repetisjoner. Videre kan lereren gi
algebraiske uttrykk som beskriver hvor mange repetisjoner elevene skal ta. Dette kan for
eksempel vere uttrykket 3n + 2, der n representerer antall repetisjoner. Elevene ma dermed
bruke kroppen for a lgse oppgaven ved a utfgre handlingen som skal gjares i riktig antall. Ved
a bruke fysisk aktiv leering i undervisning i algebra kan dette gke elevene sine forstaelser for
algebraiske uttrykk og ligninger. | tillegg vil det kunne bidra til & engasjere elevene, da
leeringen kan oppleves som mer interaktiv. Nar elever bruker kroppen som et verktay for a
leere algebra, kan dette vere spesielt aktuelt for de elevene som sliter med a forsta de

algebraiske konseptene som blir leert vekk i matematikkundervisningen.

2.2.2 «Learning by doing»

I matematikkundervisning kan man skille mellom instrumentell og relasjonell forstaelse hos
eleven (Skemp, 1978). Dette er to ulike tilneerminger til matematikk, og har ulik betydning for
leering og undervisning. Instrumentell forstaelse omhandler & bruke og leere matematikken for
a kunne lgse oppgaver og problemstillinger eleven mater (Skemp, 1978). Denne tilnaermingen
er mye basert pa regler og memorering. I tillegg vil elever som har en instrumentell forstaelse
i matematikk veere mer opptatt av a fa riktig svar enn a forsta de matematiske konseptene som
blir arbeidet med. Derimot vil elever med relasjonell forstaelse i matematikk fokuserer mer pa
a forsta hva og hvordan de ulike matematiske prinsippene fungerer (Skemp, 1978). Dette vil
gjare at eleven kan lettere se sammenhenger mellom de matematiske begrepene de har laert og
hvordan dette kan brukes i andre sammenhenger. Hvis matematikkundervisningen blir
tilrettelagt for & gke elevenes relasjonelle forstaelse, vil undervisningen virke mer
meningsfullt for elevene (Skemp, 1978; Watson et al., 2017). En sentral del av den
relasjonelle forstaelsen til elevene vil ogsa veere a bruke matematikkunnskapene sine som et

verktay i situasjoner utover matematikkundervisningen selv.

Ved a bruke fysisk aktiv leering som arbeidsmetode i matematikkundervisningen, kan dette
veaere med pa a fremme elevenes relasjonelle forstaelse. Ved at elevene aktivt bruker kroppen
kan dette veere med pa a gi dem en starre forstaelse av hva de gjer og hvorfor. Fysisk aktiv
leering kan sees pa som en form for «learning by doing», der det blir lagt vekt pa at elevene
selv utfgrer oppgaver og aktiviteter i stedet for eksempelvis tavleundervisning. Dette gir

elevene mulighet til & utforske matematikken gjennom praktiske oppgaver og aktiviteter. Et
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resultat av a bruke denne arbeidsmetoden kan vere at elevene far en starre og mer utdypende

forstaelse av emnet eller matematikkfaget generelt.

2.2.3 Ulike former for fysisk aktiv leering

Fysisk aktiv leering kan sees pa forskjellige mater, og brukes ulikt i skolen. Lerum et al.
(2021) deler fysisk aktiv leering inn i to former nar det blir brukt i undervisning. Den farste
formen er fysisk aktiv leering kombinert med fag (Lerum et al., 2021). Et eksempel pa dette er
blant annet at elevene lgper en viss lengde etter de har lgst en matematikkoppgave, eller at de
hinker fra et sted til et annet for @ komme seg videre til en ny oppgave. Den andre formen som
Lerum et al. trekker frem er fysisk aktiv lering integrert med fag. Her blir aktiviteten integrert
i den faglige leeringen. Dette kan blant annet veere at elevene ma lgpe en viss lengde for & lgse
den matematiske oppgaven, eller at de ma vare i annen aktivitet for a finne ut av svar.
Watson et al. (2017) trekker frem en annen form for fysisk aktiv leering i undervisning, aktive
pauser. Her vil fokuset veere at elevene far en fysisk aktivitet som en pause fra
matematikkundervisningen (Watson et al., 2017). Dette gjor at man kan dele fysisk aktiv

leering i undervisning i tre ulike former (Lerum et al., 2021; Watson et al., 2017).

y

Fysisk aktiv
_ laering i
' undervisning
Y y
. Fysisk aktiv leering Fysisk aktiv laaring
Al integrert i fag kombinert med fag

Figur 2-2 Ulike former for fysisk aktiv leering i undervisning, inspirert av Lerum et. al, 2021, Mavilidi og Vazou, 2021, og
Watson et. al, 2017

2.3 Motivasjon i matematikk
Motivasjonen elevene har for matematikk og i matematikkundervisning vil pavirke valgene

de tar i faget og hvilke forventninger de har til matematikken (Bandura, 1997). Man kan dele
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elevenes motivasjon til en spesifikk og en generell motivasjon (Bandura, 1997). Den generelle
motivasjonen handler serlig om selvoppfatning, mens den spesifikke vil veere mer rettet mot
en bestemt oppgave eller aktivitet (Bandura, 1997). I matematikkundervisning vil elevenes
motivasjon veere vesentlig for hva de velger & arbeide med, og hvor mye tid og energi de
legger i arbeidet. Motivasjonen elevene har i matematikk vil ikke vaere noe som er konstant,
men vil bli pavirket av ulike faktorer i forskjellige situasjoner (Wage & Nosrati, 2019;
McLeod, 1992; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Disse faktorene kan inndeles i kognisjon,
emosjoner/falelser og atferd (Wage & Nosrati, 2019; McLeod, 1992; Skaalvik & Skaalvik,
2015). Hvor mye de ulike faktorene vil pavirke matematikkundervisning og forskjellige
leeringssituasjoner vil variere fra elev til elev, fra oppgavene som blir gitt og i hvilke setting
dette skjer i (Vingdal, 2014).

Kognisjon

Kognisjon handler om hva eleven tenker, for blant annet matematikken, for seg selv og for
matematikkundervisningen (Wage & Nosrati, 2019; McLeod, 1992; Skaalvik & Skaalvik,
2015). I tillegg vil elevens mal og forventninger til egen leering i matematikk pavirke
kognisjonen. Hvilke mal og forventninger elevene har, vil veare i henhold til hvordan elever
tenker pa matematikken. Studier har tidligere vist at elever trekker frem at matematikk er
vanskelig, men viktig og er basert ut ifra regler (McLeod, 1992). Serlig pa ungdomsskolen
blir det trukket frem av elever at matematikkfaget blir vanskeligere, og at de faler at de
dermed blir mindre motivert til faget (Bergem et al., 2016; Kaarstein et al., 2020).
Kognisjonen er relativt stabil og vil kunne endres gradvis over tid, og det vil dermed veere
viktig for elevene a kjenne pa positive opplevelser i matematikk. Elever utvikler tanker om
matematikk i henhold til opplevelsene de har i faget, sa ved a tilrettelegge for positive
opplevelser for elevene vil det veere en gradvis gkning av positiv tankegang om matematikk
(McLeod, 1992; Weage & Nosrati, 2019).

Emosjoner/fglelser

Gjennom arbeid med matematikk vil elevene kjenne pa forskijellige falelser, falelser som
glede, engasjement, irritasjon eller angst (Wege & Nosrati, 2019; McLeod, 1992; Skaalvik &
Skaalvik, 2015). Interessen til eleven for matematikk og matematisk arbeid vil pavirkes av
folelsene eleven har til den spesifikke situasjonen. Dette gjar at denne faktoren for motivasjon

er sveert vekslende og vil bli pavirkes av flere faktorer (McLeod, 1992). Faktorer som kan
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pavirke elevens emosjoner er blant annet det matematiske temaet som blir arbeidet med,
oppgaver eller sosiale faktorer. Som laerer vil det vaere viktig for a gke og opprettholde en god
motivasjon i matematikk & oppmuntre elever til & fgle pa forventning til positive falelser
relatert til matematisk leering. Dette vil veere med a bygge et bedre grunnlag for mer positive

falelser for matematikken enn negative fglelser (McLeod, 1992).

Atferd

Elevenes atferd i matematikk vil bli uttrykt ved deriblant handlinger og holdninger (Weege &
Nosrati, 2019; McLeod, 1992; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Dette vil blant annet veere
hvordan de konsentrerer seg ved arbeid med matematikk, utholdenhet ved arbeidet og
innsatsen de legger i arbeidet. Hvor eleven legger oppmerksomheten sin vil ogsa pavirke
atferden i matematikkundervisningen og ved arbeid med matematikken. Eksterne hendelser
og den sosiale faktoren vil kunne pavirke eleven (McLeod, 1992). Elevene vil dermed kunne
pavirke hverandre bade i positiv og negativ grad med hvilken atferd de skal ha i matematikk.
Laereren vil kunne se atferden eleven uttrykker, ved blant annet valgene elevene tar i arbeidet
sitt som gjer at leereren kan skape et bilde av hvor motivert eleven er. Samtidig vil ikke dette
gi en tydelighet pa elevenes motivasjon alene, da dette ikke forteller noe om hvorfor eleven er
motivert eller ikke (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Motivasjonen i matematikk synker bade med arene og i lgpet av elevens skolegang og gkende
alder (Bergem et al., 2016; Kaarstein et al., 2020; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Wigfield og
Wagner (2005) trekker frem fire arsaker til hvorfor motivasjonen synker. Den farste drsaken
er at elever blir mer opptatt av a8 sammenligne seg selv med andre elever etter hvert i
skolegangen (Wigfield & Wagner, 2005). De blir mer oppmerksomme pa hverandre, og
hvordan man Kklarer seg faglig i forhold til medelever. Dette kan resultere til at hvis en elev
merker at de ikke forstar matematikken som de andre gjer, sa vil elevens motivasjon bli
pavirket i negativ grad. Den andre arsaken er at sosial ssmmenligning kan bli forsterket i
skolen, da skolen utgir informasjon om hvordan elevene presterer i forhold til hverandre
(Wigfield & Wagner, 2005). Dette er for eksempel ved evalueringer og karakterer elevene far
etter matematiske prestasjoner som ved praver eller innleveringer. Tredje arsak er at ved
gkende alder vil elever ha flere leerere, feerre timer med hver laerer og dermed ikke ha samme
trygghet pa leererne som ved tidligere skoledr (Wigfield & Wagner, 2005). Elevene og lererne
vil ikke kjenne hverandre like godt, og det vil muligens ikke veere like trygt grunnlag for

matematikkundervisningen som det kunne veert ved a ha et stgrre fokus pa det sosiale aspektet

Side 13 av 108



i klasserommet. Den siste arsaken er at elevenes behov og gnsker for sosial tilhgrighet, frihet
og autonomi vil gke og utvides i ungdomstiden (Wigfield & Wagner, 2005). Elevene utvikler
andre interesser som blir mer fokusert pa enn det faglige arbeidet i skolen. Alle disse
faktorene er noe man som laerer bgr vaere observant pa gjennom matematikkundervisningen,

og saerlig ved aktivt arbeid med elevens motivasjon i matematikk.

Motivasjon er for seg selv et ganske stort emne, sa for a fa mer oversikt og forstaelse har jeg
valgt a dele motivasjon opp i ulike former for motivasjon. Fra fer er det beskrevet at
kognisjon, emosjoner og atferd pavirker motivasjonen til elevene. De ulike formene for
motivasjon som er valgt (figur 2-3), vil ogsa bli pavirket av dette. Samtidig vil de veere mer
spesifikke pa hva som faktisk motiverer elevene og hvorfor. Derfor er det valgt ut seks
forskjellige former for motivasjon som kan hjelpe a utdype elevenes matematiske motivasjon.
Disse formene for motivasjon er verdi, indre motivasjon, ytre motivasjon, malorientering,
faglig selvvurdering og mestringsforventning. Akkurat disse formene ble valgt ut pa grunnlag
av litteratur og tidligere forskning om motivasjon og mestring i matematikk som har
kategorisert motivasjon pa lignende mater (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Wage & Nosrati,
2019; Jimenez-Parra et al, 2022).

[Mestri ngsfnwemning}

[ Faglig selvwurdering 1

[ Ytre motivasjon J [ Malorientering J

[ Indre motivasjon J

Figur 2-3 Ulike former for motivasjon, inspirert av Skaalvik og Skaalvik, 2015, og Weege og Nosrati, 2019
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2.3.1 Indre og ytre motivasjon

En sentral tilneerming til motivasjon er a trekke frem og skille indre og ytre motivasjon, der
den indre motivasjonen er knyttet til elevens indre opplevelser mens den ytre motivasjonen er
knyttet opp mot oppnaelser av resultater (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Wage & Nosrati,
2019).

Ved at eleven har en indre motivasjon til matematikken og laerestoffet, vil arbeidet med
matematikk virke som interessant og gi glede og tilfredsstillelse (Skaalvik & Skaalvik, 2015).
Eleven vil dermed arbeide med matematikkoppgaver fordi de selv mener at oppgaven er
interessant og engasjerende i seg selv. Arbeid med matematikkoppgaver vil gi indre
tilfredstillelse og glede for eleven som har en indre motivasjon i faget (Wage & Nosrati,
2019). Kjennetegn for elever som har en indre motivasjon i matematikk er blant annet at de
foretrekker utfordrende oppgaver, trekker sammenhenger og stiller spgrsmal utover oppgaven
0g Vviser stolthet over prestasjoner (Wege & Nosrati, 2019). Elever som har en indre
motivasjon for matematikk, presterer bedre enn elever som har en ytre motivasjon. Hvis
eleven har en interesse og er engasjert i sin egen laeringsprosess, vil dette legge til rette for en
stor utvikling av lzring og forstaelse i matematikk. Som leerer vil det dermed vaere aktuelt a
legge opp undervisning for a kunne pavirke elevenes indre motivasjon i en positiv retning,
som ved & gi matematikkoppgaver som oppleves som passe utfordrende, men ogsa
engasjerende (Wage & Nosrati, 2019). En tilpasninger man kan gjare i
matematikkundervisningen for a fremme elevenes indre motivasjon er rette fokuset mot
elevens kompetanse. Dette kan gjares enten ved a legge vekt pa elevens fglelser og deres
mestring, der de mestrer oppgaver, stiller spgrsmal, resonnerer, argumenterer og viser
forstaelse av matematiske begreper. Ellers sa kan dette elevens kompetanse bli gkt ved at
eleven fgler en faglig annerkjennelse fra matematikkleereren og medelever. Dette gjer at
eleven vil kunne fgle at de faglige bidragene de kommer med blir verdsatt, og de kan dermed
fale pa bade innflytelse og autoritet i matematikkundervisning. En annen tilpasning man kan
gjere ved matematikkundervisningen, og serlig ved arbeid med oppgaver, er a la elevene
arbeide ut ifra sine egne interesser og verdier, som ved for eksempel apne oppgaver.
Tilhgrighet og et trygt fellesskap vil ogsa legge til rette for en gkning i indre motivasjon i
matematikk. Hvis elevene arbeider i et trygt leeringsmiljg, vil dette gi et bedre grunnlag for a
arbeide godt, bade sammen og alene. I tillegg vil positive erfaringer i matematikk vere en god

metode for a gke den indre motivasjonen. Ved a tilpasse matematikkoppgavene til elevens
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interesse, og dermed prgve a opprettholde en interesse for faget vil tilrettelegge for at eleven

foler mestring i faget.

Ytre motivasjon er knyttet opp mot elevens resultater, oppnaelser og hvordan eleven
fremstiller seg selv foran leerere og medelever (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Weege & Nosrati,
2019). Fokuset for eleven som har en ytre motivasjon er a oppna et resultat, som a fa god
karakter pa en prave eller ros fra leerer eller foreldre (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Ytre
motivasjon kan deles inn i kontrollert ytre motivasjon og autonom ytre motivasjon (Skaalvik
& Skaalvik, 2015; Weage & Nosrati, 2019). Den kontrollerte ytre motivasjonen vil gi eleven
en fglelse om at hen er tvunget til utfarelse. Dette kan for eksempel veere & arbeide for en
belgnning eller arbeide for a unnga en straff. Ved autonom ytre motivasjon er fokuset mer
rettet mot at eleven har tatt til seg skolens verdier for hvordan man skal arbeide. Eleven vil

dermed ikke bare arbeide for & gjere det bra, men fordi hen mener at matematikk har verdi.

2.3.2 Malorientering

Elever har ulike grunner for a arbeide eller ikke, enten ha lav eller hgy innsats,
malorienteringen for elevene vil variere fra hva de mener er viktigst. Weaege og Nosrati (2019)
uttrykker at malorientering er en av de mest sentrale motivasjonsteoriene, og den deles inn i to
hovedtyper av mal; leeringsmal og prestasjonsmal. Skaalvik og Skaalvik (2015) trekker frem
at malorientering kan, likt som hos Wage og Nosrati (2019), deles inn i to typer, men
definere disse pa oppgave-orientering og ego-orientering. Oppgaveorientering og leeringsmal
blir beskrevet mye likt og har de samme fokusomradene, sa videre vil disse bli beskrevet og

utdypet som det samme. Det sammen gjelder for ego-orientering og prestasjonsmal.

Elever som har leeringsmal og orientering som er rettet mot oppgaver vil veere opptatt av a
mestre, laere og forsta faget, da de tenker at leering er et mal i seg selv (Skaalvik & Skaalvik,
2015; Waege & Nosrati, 2019). Interessen i matematikken vil sta sterkt, og elevene vil sgke
utfordringer og interesse til arbeid. A gjare feil vil vaere noe eleven kan lare av, og de vil
tenke at evner vil oppnas gjennom innsatsen man legger i arbeidet med matematikken. Dette
viser seg for eksempel med elever som arbeider med matematiske oppgaver som de uttrykker
kan veare utfordrende, men at de har utholdenhet, engasjementet og interessen til a fortsette.
Elever som har laeringsmal vil ogsa kunne med starre sannsynlighet oppna relasjonell
forstaelse til matematikken (Skemp, 1978; Wage & Nosrati, 2019). Ved a forstd hva man skal

gjere ved matematiske oppgaver og hvorfor vil eleven kunne bruke kunnskapen bedre videre

Side 16 av 108



til lignende og annet arbeid (Skaalvik & Skaalvik, 2015). 1 tillegg vil elever som har
leringsmal og er oppgave-orientert ha en gkt glede i matematikk ved a utvikle sine egne
Igsningsstrategier ved matematikk fordi det vil hjelpe dem a forsta bedre (Skaalvik &
Skaalvik, 2015; Wage & Nosrati, 2019). Dette er fordi elevene da setter sitt eget preg pa
leeringen sin, og vil dermed forstd matematikken pa et dypere niva. Suksess for elever som har

leringen som mal vil vaere blant annet forbedring, fremgang, mestring og kreativitet.

Prestasjonsmal og ego-orientering handler derimot om at eleven er i sentrum og er opptatt av
hvordan hen blir oppfattet av andre bade sosialt og faglig (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Wage
& Nosrati, 2019). Elever kan, serlig i ungdomstiden, veere interessert i det sosiale rundt dem
0g dette er noe som blir viderefart inn i klasserommet. Dette gjar at elevene vil veere opptatt
av sosial sammenligning og et gnske om & demonstrere sin egen kompetanse (Wage &
Nosrati, 2019). Prestasjon kan deles i to, der den farste er offensiv prestasjon, der elevene
gnsker & demonstrere kunnskap og overlegenhet foran andre medelever (Skaalvik & Skaalvik,
2015; Waege & Nosrati, 2019). Et eksempel pa dette er blant annet elever som arbeider godt
og viser forstaelse i fellesskap og i samtaler, men ikke vil eller gidder & arbeide med
matematikkoppgaver alene. Den andre delen er defensiv prestasjonsmal, der elevene er mer
opptatt av a ikke bli oppfattet som dum i forhold til medelevene eller mislykkes foran dem
(Skaalvik & Skaalvik, 2015; Waege & Nosrati, 2019). Dette er blant annet elever som unngar
a svare i plenum eller ved gruppearbeid. Elever som har prestasjonsmal vil attribuere
presentasjon til evner (Wage & Nosrati, 2019), det eleven klarer a vise pa for eksempel en
prave er det eleven tror er deres «grense» til evnene deres. Dette gjar at elevene vil yte hgy
innsats, men bare nar eleven vet at de «ma» prestere eller hvis det er oppgaver de forventer a
mestre. Et resultat av dette er at elevene gir opp nar de mgter vansker. Som leerer vil det veere
viktig a passe pa nar elevene arbeider, og serlig hvis de gjer feil, da elevene kan oppfatte
dette som truende og dermed lettere gi opp. Elevene vil tolke suksess som & fa gode

karakterer og vise til gode prestasjoner sammenlignet med andre.

2.3.3 Verdier

Motivasjon i matematikk kan sees pa som et resultat av matematikkoppgavens verdi for
elevene, og elevenes forventninger om a kunne mestre denne oppgaven (Eccles & Wigfield,
2002). Hvis elevene ser verdi for arbeidet med matematikk, har dette vist seg & vere positivt
for deres forventninger om & mestre oppgavene og problemstillingene de mater (Skaalvik &

Skaalvik, 2015). Dette gjar at elevenes motivasjon i matematikk avhenger av forventningene
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de har om suksess og deres oppfatning av oppgavens verdi (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

Forventningene elevene har er dermed mer relatert til deres prestasjoner.

Verdiaspektet for motivasjonen har Eccles og Wigfield delt opp i fire ulike aspekter. Det
farste aspektet er den personlige verdien en oppgave eller aktivitet har for eleven (Eccles &
Wigfield, 2002; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Hvis eleven har en forestilling om seg selv som
flink til noe, som for eksempel en spesiell arbeidsmetode, sa disse oppgavene virke viktige for
eleven selv. Dette gjgr at matematikkoppgaver som eleven kan knytte til sine evner og
kunnskaper vil ha en personlig betydning for dem, og dermed veere med pa a gke
motivasjonen deres i matematikk. Det andre aspektet ved verdien av en aktivitet eller oppgave
er den indre verdien eleven har ved arbeidet (Eccles & Wigfield, 2002; Skaalvik & Skaalvik,
2015). Dette omhandler elevens interesse, glede og positive fglelser en bestemt aktivitet kan
gi. Oppgaven vil dermed veere verdifull for eleven som faler en indre verdi ved arbeidet fordi
det oppleves som blant annet morsomt eller inneholder elevens interesser. Tredje aspektet er
nytteverdien oppgaven eller aktiviteten vil gi til eleven (Eccles & Wigfield, 2002; Skaalvik &
Skaalvik, 2015). Elever som ser nytteverdi ved arbeid med matematikk vil tenke at oppgavene
er verdifulle da de vil legge til rette for andre mal og komme til nytte senere (Wigfield, 2009).
Nytteverdien til elevene er ikke serlig stor pa barneskolen, da elevene ikke har like klare
tanker om utdanning som i senere skolear. Dette gjar at farst pA ungdomsskolen sa merker
man at elever ser og fokuserer pa nytteverdien arbeidet med matematikk (Skaalvik &
Skaalvik, 2015). Det siste aspektet for verdi ved oppgaver er kostnad, noe som kommer frem
nar elevene ser pa arbeidet som en negativ verdi (Eccles & Wigfield, 2002; Skaalvik &
Skaalvik, 2015). Dette kan for eksempel veere hvis en elev sliter med spesifikke oppgaver i
matematikk og ikke finner lgsning, sa vil den eleven miste motivasjonen til & fullfgre de.
Dette kan videre resultere til at eleven kan utvikle negative tanker om seg selv og deres evner
og kunnskap i matematikk. Skolen skal veere en laringsarena for elevene, og det vil dermed
veere viktig som laerer a tilrettelegge for gode opplevelser i matematikkfaget for & hjelpe
elevene a opprettholde god motivasjon og leeringsprogresjon. Derfor bar skolen legge til rette
for elevenes interesse, noe som kan gke elevenes personlige verdi til matematikkfaget.
Samtidig vil det ikke vaere alle elevene som vil ha en personlig interesse i alle fagene, og det
vil dermed veere sentralt at det blir ogsa tatt utgangspunkt i a fremme nytteverdien
matematikkoppgavene har. Ved a vere tydelig pa hva elevene kan fa ut av a laere

matematikken og hvordan den kan bli brukt ved videre arbeid vil veere viktig a fa frem slik at
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de ser relevansen ved matematikkfaget.

2.3.4 Faglig selvvurdering

En pavirkning av elevenes motivasjon i matematikk er den faglig selvvurderingen de gjar for
seg selv (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Faglig selvvurdering er ganske likt som
mestringsforventning, men vil vaere en mer generell fglelse eleven har om sine evner og
kunnskaper i faget og vil vere relativt mer stabilt i forhold til mestringsforventning (Skaalvik
& Skaalvik, 2015). En forskjell som skiller faglig selvvurdering og mestringsforventning er at
en elev kan oppleve seg selv som flink i matematikk, men samtidig likevel ikke tro at hen
klarer & regne bestemte oppgaver (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Faglig selvvurdering vil i
tillegg pavirkes av sosial sammenligning og medelevers vurdering. Det er en sterk
sammenheng mellom gkning av faglig selvvurdering og motivasjonen eleven har, ut ifra
elevenes oppnaelser, evner, forutsetninger og resultater (Skaalvik & Skaalvik, 2015). |
matematikkundervisning vil det vere aktuelt for leereren a gi elevene bade konstruktive og
positive tilbakemeldinger og gi dem realistiske utfordringer og mal slik at de holder seg bade
motivert for hva de har oppnadd og hva de skal arbeide med senere. | tillegg vil det hjelpe a gi
elevene mulighet til & se at de forbedrer seg faglig i matematikk, og serlig gjere dette privat

med eleven for & aktivt preve a dempe den sosiale sammenligningen blant elevene.

2.3.5 Mestringsforventning

Bandura (1997) utviklet teorien om mestringsforventning, som fokuserer pa hvordan en
persons tro pa sine egne evner til a utfare en oppgave eller et mal pavirker deres atferd og
prestasjon. Mestringsforventning er en persons tro pa evnen til @ mestre en bestemt oppgave
eller situasjon. Bandura hevdet at denne forventingen pavirker hvordan en person oppfarer
seg og hva de velger a gjare i en gitt situasjon, serlig vil det vaere tett knyttet til den
personlige verdien elevene forbinder med resultatet (Bandura, 1997). Det vil veere ulike kilder
som pavirker elevenes forventning om & mestre de matematiske oppgavene eller ikke.
Hovedsakelig kan disse kildene deles inn i mestringserfaring, vikarierende erfaringer, verbal
overtalelse og fysiologiske tilstander (Bandura, 1997; Usher & Pajares, 2008).

Mestringserfaringer
Mestringserfaring refererer til tidligere erfaringer med & mestre lignende oppgaver eller

situasjoner (Bandura, 1997; Weege & Nosrati, 2019). Hvis en elev tidligere har lykkes med en
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oppgave eller en situasjon, vil de ha en hgyere mestringsforventning for lignende situasjoner i
fremtiden (Bandura, 1997; Weege & Nosrati, 2019). Mestringserfaring spiller dermed en
viktig rolle i & gke mestringsforventninger i matematikk for eleven. Hvis en elv har lykkes
med matematiske oppgaver eller matematiske konsepter tidligere, vil sannsynligheten veere
hayere for gkt mestringsforventning til senere problemstillinger eleven vil mgte i faget
(Bandura, 1997; Weege & Nosrati, 2019). Det er derfor viktig a gi elevene mulighet til &
oppleve suksess i matematikk ved & gi dem passende utfordringer i henhold til deres evner og
forutsetninger. 1 tillegg vil det veere aktuelt for matematikkleereren a vaere en aktiv statte for

elevene, for at de skal mestre de ulike matematiske utfordringene de mater.

Vikarierende erfaringer

Vikarierende erfaringer, modellaering eller imitasjonsleering handler om a leere av andres
erfaringer. Hvis en elev ser noen andre mestre en oppgave, kan dette gke deres
mestringsforventning for a utfare den samme eller lignende oppgave (Bandura, 1997). Dette
kommer fra en vurdering som er basert pa likheten elevene ser mellom dem de observerer og
dem selv og hvordan eleven oppfatter evnene og kunnskapen til personen de observerer
(Bandura, 1997; Usher & Pajares, 2008; Weaege & Nosrati, 2019). Samtidig skal det
tydeliggjares at dette kan fungere bade i positiv og negativ retning (Weege & Nosrati, 2019).
Det vil ogsa pavirke elevene hvem de observerer. Hvis eleven observerer en medelev som
ikke gir inntrykk til a streve eller gjere noe feil, vil det ikke bidra til like mye
mestringsforventning som det kunne veert ved & observere en medelever som strever med en
oppgave for de lykkes med den (Usher & Pajares, 2008). Vikarierende informasjon vil

dermed ha sterst betydning for elever som anses a ligge likt i matematikkfaglig niva.

Verbal overtalelse

Verbal overtalelse referer til den verbale oppmuntringen eller kritikken som en elev mottar fra
andre. Positive overtalelser slik som «du kan klare dette!» kan gke forventningene eleven har
til mestring. Dette gjer at man som lzrer bar vere observant pa a aktivt gi passende, men
positive, kommentarer til elevene som arbeider med matematikk. For a ha effektive
overtalelser bar de veere realistiske og forsterket gjennom andre positive erfaringer (Bong &
Skaalvik, 2003; Stipek, 2002). Dette vil for eksempel veere hvis en elev arbeider med
algebraiske ligninger fra forskjellige nivaer, sa kan det vaere at eleven trenger statten og den
verbale overtalelsen for & kunne ha forventing om mestring i de mest kompliserte ligningene.

Derimot vil det vaere viktig a vite at verbal overtalelse aldri kan veere en erstatning for mangel
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péa evner og kunnskaper, men vil veare troverdig nar oppgaven overtalelsen er knyttet til ligger

rett over ferdighetsnivaet til eleven.

Fysiologiske reaksjoner

Kroppen kan reagere forskjellig ut ifra ulike situasjoner, ogsa for matematikk. Elevers
fysiologiske reaksjoner handler om hvordan kroppen deres pavirker mestringsforventningen
de har i matematikk (Bandura, 1997). Matematikkangst er blant annet et begrep som blir brukt
som en reaksjon kroppen gir ved a arbeide med matematikk. Intense fysiologiske aktiveringer,
som ubehag, svetting og angst, virker vanligvis negativt inn pa elevens forventning om
mestring. Derfor vil det veere elementeert at leereren legger til rette for et rolig og trygt
klassemiljg. Dette kan vaere med pa a fa eleven til & vaere mer avslappet og oppleve bedre
energi og humer i matematikkundervisningen. Samtidig skal det legges vekt pa at det ikke vil
veere intensiteten av reaksjonene som er avgjerende, men heller hvordan elevene blir pavirket
av dem. Elever med hgy mestringsforventning i matematikk vil bli i mindre grad pavirket enn

elever med lave mestringsforventninger i faget.

Samlet sett kan disse fire kildene til mestringsforventning pavirke elevens holdning og
prestasjon. Jo hgyere en elevs mestringsforventning er, jo mer sannsynlig er det at de vil ta pa
seg utfordrende oppgaver og takle nye situasjoner. P& den andre siden kan elever med lav
mestringsforventning fare til unngaelse av utfordrende oppgaver og manglende motivasjon
for & oppna sine matematiske mal. For & gke mestringsforventningen i matematikk, vil det
veere viktig a gi elevene muligheten til & oppleve suksess, statte, positive oppmuntringer og
skape et stattende leeringsmiljg. Dette kan bidra til & gke elevenes mestringsforventning og
motivasjon for & leere og mestre matematikk. | tillegg til de fire kildene som pavirker elevenes
mestringsforventning i matematikk, vil det veere aktuelt & trekke frem at
mestringsforventningene ogsa vil variere ut ifra forskjellige forhold. Dette vil blant annet
veere hvilke oppgaver elevene skal utfare, hvor lang tid de far til utfarelsen, hvilke
hjelpemidler de har og hvilke arbeidsforhold de skal utfgre oppgaven i. Dette er forhold som
lereren helt eller delvis kan kontrollere, noe som gjer at man som leerere kan tilpasse
undervisningen for a bidra til & gi elevene mulighet til & gke sine mestringsforventninger i

matematikkfaget.

Side 21 av 108



Pavirkningen fysisk aktiv leering har pa mestringsforventning i matematikk

Fysisk aktiv leering kan ha en positiv innvirkning pa mestringsforventning i matematikk blant
elever. Mestringsforventninger som elevene har, vil veere varierende ut ifra situasjon og
oppgaver. Selvtillit vil veere en faktor for elevens mestringsforventning (Vingdal 2014), noe
som vil ha betydning for elevens valg av blant annet innsats og utholdenhet (Skaalvik 2006).
Som leerer vil det dermed veere aktuelt a tilrettelegge undervisningen slik at elever kan fa
stotte av bade leerer og medelever. Dette kan resultere i at elever vil terre mer, oppleve
mestringstro og fa selvtillit til & utfare arbeidet. Fysisk aktiv leering som arbeidsmetode i
matematikkundervisningen vil kunne gi rom for dette. Dackermann et al. (2017) trekker frem
i sin forskning at bruken av fysisk aktiv leering har positivt pavirket elevene. @kt motivasjon
0g mestring i matematikkfaget er utsagn som elever selv har trukket frem (Dackermann et al.,
2017; Riley et al., 2017). Da fokuset pa motivasjon og mestring i matematikk ved bruk av
fysisk aktiv laering ikke er forsket noe serlig pa, resulterer til at det vil veere mye hull i
forskningen og dermed en starre usikkerhet hvilke pavirkning fysisk aktiv lring vil ha pa

mestringsforventningen og mestringstroen til elevene i matematikkfaget.

2.4 Attribusjon

Faktorene kognisjon, emosjoner og atferd har tidligere blitt nevnt som betydelige for elevenes
motivasjon i matematikk, og attribusjon har betydning for disse (Skaalvik & Skaalvik, 2015).
Attribusjonen er en arsaksforklaring til ulike hendelser, og hvorfor elevenes prestasjoner ble
som de ble. Weiner (2000) forklarer attribusjon gjennom tre klassifiseringer. Den farste er
internalitet som omhandler innsats, evner, strategi og/eller arbeidsform (Weiner, 2000;
Skaalvik & Skaalvik, 2015). Dette kan vere noe internalt, altsa noe eleven selv skyldes som
atferd eller innsatsen eleven legger i arbeidet. Det kan ogsa vare eksternale grunner, noe
utenfor elevens skyld, som for eksempel oppgavenes vanskelighetsgrad, forstyrrelser eller
forklaringer leereren gir. Den andre klassifiseringen i Weiner’s attribusjonsteori er
kontrollbarheten eleven enten har eller ikke har som arsak til resultatet eleven fremstiller
(Weiner, 2000; Skaalvik & Skaalvik, 2015). Arsaker som eleven kan kontrollere er blant
annet innsatsen de har og strategien de velger a bruke. Det kan vaere ukontrollerbare arsaker
slik som evnene elevene har eller hvordan leereren fremstiller den matematiske teorien fagr
arbeidet med oppgaver. Den tredje og siste arsaken Weinert trekker frem er stabilitet, og
refererer til om arsaken til resultatet er stabilt eller ikke over tid (Weiner, 2000; Skaalvik &

Skaalvik, 2015). Evner vil veere noe som er mer stabilt over tid, mens innsatsen elevene gir vil
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vaere mer varierende fra oppgave til oppgave. Hvis elevene attribuerer resultatene sine til mer
stabile arsaker sa vil det med starre sannsynlighet gi elevene mer tro pa at resultatene de far
vil gjenta seg, bade positivt og negativt (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Attribusjon til
ukontrollerbare og ustabile arsaker vil gi mer uklare signaler pa hva eleven kan forvente av
resultat videre. Dette gjar som matematikklaerer kan det vaere aktuelt a tilpasse
undervisningen og oppgavene til elevenes forutsetninger, i tillegg til 4 hjelpe elevene a sette
personlige mal og vurdere dem ut ifra disse maloppnaelsene. | denne oppgaven vil de ulike

formene for motivasjon bli sett i forhold til attribusjon (figur 2-5)

[Mestringsforvemning}

[ Faglig selvwurdering }

[ ¥tre motivasjon ] [ Malorientering J

[ Indre motivasjon }

Figur 2-4 Attribusjon i forhold til formene for motivasjon

2.5 Sosiokulturell lzering i matematikkundervisning

Fysisk aktiv leering som arbeidsmetode er bygget pa et sosiokulturelt leeringsperspektiv
(Vingdal, 2014). Lering vil dermed skje i sosiale lzeringsarenaer, der elevene er aktive i sin
egen kunnskapsutvikling (Vingdal, 2014; Skott et al., 2018). Ved et sosiokulturelt leringssyn
blir det fremhevet at det er relasjonen mellom det indre hos eleven og omgivelsene rundt som
til sammen vil skape grobunn for elevens lering (Skott et al., 2018). Eleven vil konstruere sin
egen virkelighet og lage sin egen forstaelse av verden ut ifra erfaringer hen har (Vingdal,
2014). Lering ved bruk av arbeidsmetoder som fysisk aktiv leering vil skje i sosiale
sammenhenger, der elevene vil vare aktive deltakere i sin egen leering og utvikling (Vingdal,

2014; Skott et al., 2018). Dette vil ogsa gi elevene mulighet til & utvikle sine sosiale
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ferdigheter (Vingdal, 2014). Ved at elevene arbeider i et sosialt leeringsarena vil det kunne
oppsta sosial sammenligning (Vingdal, 2014). Dette vil ha betydning for selvoppfatningen til
elevene, serlig med medelever de er i naerheten av som klassekamerater. Det vil dermed vaere
viktig for lereren a tilrettelegge for et klassemiljg der elevene er rause med hverandre. Noen
av de viktigste kildene til selvverd er oppfatning av positiv vurdering fra andre og
anerkjennelse (Vingdal, 2014). Hvis dette skjer i stor grad for elevene, vil det kunne resultere
til at elevene far en mer positiv selvoppfatning og den sosiale sammenligningen ikke blir
fokusert pa i like stor grad (Vingdal, 2014). Matematikkundervisningen bar dermed
planlegges og gjennomfares slik at elevene kan delta i fysisk aktivitet allsidig (Vingdal,
2014).

Fysisk aktiv leering, sprak og tenkning blir sett som sammenbundet (Vingdal, 2014; Skott et
al., 2018; Weege & Nosrati, 2018). Kommunikasjon i matematikk vil veere sentralt i elevenes
utvikling og leering (Weege & Nosrati, 2018), sa bruken av fysisk aktiv lzering vil legge til
rette for matematiske samtaler mellom elevene. Matematiske samtaler og diskusjoner er
avgjgrende for elevens motivasjon og forstaelse i faget (Wage & Nosrati, 2018). Dette farer
til at elever kan oppleve matematikk som mer meningsfullt og fremme en indre motivasjon i
faget (Waege & Nosrati, 2018). Noen elever vil unnga i delta i matematiske samtaler og
diskusjoner (Weege & Nosrati, 2018). Det kan veere ulike grunner for dette som blant annet
sosiale arsaker. Dette kan for eksempel veere elever som ikke liker a ta feil eller elever som
har vansker med den matematiske forstaelsen. Et trygt og positivt leeringsmiljg, med gode
relasjoner til elevene og blant elevene, vil veaere elementaert & fremme matematiske samtaler
ved alle elevene (Weage & Nosrati, 2018).

| et sosiokulturelt perspektiv vil gruppearbeid kunne bli brukt, serlig nar arbeidsmetoden er
fysisk aktiv lering (Vingdal, 2014) Gruppearbeid kan vere en god mulighet for elevene a
lere, men det vil ikke veere at gruppearbeidet alle er like effektivt. Malet med gruppearbeid
vil veere at alle elevene skal fa utfordringer som de selv kan mestre, samtidig som de deltar
aktivt i meningsfullt arbeid med medelever (Vingdal, 2014). Et godt gruppearbeid starter
med, og er avhengig av, et godt klassemiljg. I tillegg vil det veere ulike faktorer som vil
positivt pavirke et godt gruppearbeid med god motivasjon. Det farste er at alle elevene i
gruppen vil bli synliggjort i arbeid, og alle sine individuelle bidrag vil bli evaluert (Vingdal,
2014). Videre vil det veere aktuelt at alle elevene i gruppen opplever arbeidet de gjgr som

meningsfullt for dem selv og bidraget til gruppen (Vingdal, 2014). For det tredje vil det veere
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viktig at leereren tydeliggjer og viser at alle bidrag er betydningsfulle for resultatet, slik at
elevene viderefarer dette tankesettet i sitt arbeid (Vingdal, 2014). Den siste faktoren er at
gruppen av elever ikke bar veere stgrre enn det som er ngdvendig (Vingdal, 2014). Hvis
gruppen er mye stgrre enn det som er ngdvendig, kan elever fraskrive seg arbeid eller fgle at

sitt bidrag ikke er betydningsfullt for gruppen.

2.6 Algebra
Elever kan forbinde algebra med kun bokstavregning (Selvik et al., 1998), men dette er en
ganske upresist beskrivelse. Bokstavene i matematikk som blir brukt i algebra, er ikke
bokstaver som i samme forstand som ved andre fag. | matematikk blir bokstaver brukt som
symboler, og kan betegnes som blant annet ukjent, navn, parameter og variabel (Selvik).
Variabelbegrepet er sentralt i matematikken, og seerlig ved arbeid med algebra. En viktig del
av algebra er ligninger og lgsning av dem. Man kan summere de ulike algebraiske objektene
som skal lzeres inn i ligning, ulikhet, regler, formel og uttrykk. I denne oppgaven vil det bli
fokusert pa ligninger, som for eksempel x? + x = 12. | LK20 i kompetansemal etter 8.trinn vil
seerlig to mal bli trukket frem ved arbeid med ligninger:
«lage og forklare rekneuttrykk med tal, variablar og konstantar knytte til praktiske
situasjonar»
«lage, lgyse og forklare likningar knytte til praktiske situasjonar»
(Utdanningsdirektoratet, 2020)

Mange elever kan lure pa hensikten med a lare seg algebra og kan fale at emnet er
meningslast. For at elevene skal forsta hensikten algebra har, ma de farst leere hva algebra er.
Algebra blir brukt idag da man ikke far svar pa matematiske problemstillinger med bruk av
bare de fire regneartene. Hensikten for a lgse problemstillingene vil vaere a lgse problemer
som vil veere til nytte for samfunnet (Selvik et al., 1998). Dette gjenspeiles i
kompetansemalene som er trukket frem fra 8.trinn i matematikk, da regneuttrykk og ligninger

er knyttet til praktiske situasjoner (Utdanningsdirektoratet, 2020).

2.6.1 Misoppfatninger i algebra
Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) viser en gkning av kunnskap
innenfor tall og algebra, men samtidig ligger norske elevers algebrakunnskaper under

gjennomsnittet (Bergem et al., 2016; Kaarstein et al., 2020). At elever har vanskeligheter med
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lzere av algebra og de grunnleggende aspektene av det er en problemstilling ved undervisning
og leering av emnet (Hartnett & Gelman, 1998; Lucariello et al., 2014; Al-Rababaha et al.,
2020). Nar elevenes kunnskap far leere i algebra er uriktige og i motsetning til det som blir
leert vekk, vil elevens kunnskap veere beskrevet som misoppfatninger (Lucariello et al., 2014).
Hvis elever har misoppfatninger, vil det vaere vanskeligere a leere (Hartnett & Gelman, 1998;
Lucariello et al., 2014; Al-Rababaha et al., 2020). Algebraiske misoppfatninger kan ogsa fare

til at elever mgter vanskeligheter ved andre emner i matematikk (Al-Rababaha et al., 2020).

Elevene vil forsta all ny kunnskap ut ifra sine forkunnskaper (Lyngsnes & Rismark, 2014).
Piaget hevder at mennesker organiserer tankene sine i kognitive strukturer, deretter blir disse
tankene plassert i ulike «skjema» (Lyngsnes & Rismark, 2014; Illeris, 2012). Disse skjemaene
er bygd opp av erfaringene, kunnskapsmatene og tenkematene hvert enkelt individ har, og kan
sees som byggesteinene i tenkningen (Lyngsnes & Rismark, 2014). Skjemaene vil veare i
konstant endring ved utvikling hos elevene, men hvordan de endrer seg kan veere forskjellig
(Lyngsnes & Rismark, 2014; llleris, 2012). Assimilativ leering sees pa som den vanligste
formen for leering, der ny kunnskap blir tilfeyd til etablerte skjemaer (llleris, 2012; Lucariello
et al., 2014). Dette skjer eksempelvis nar elever har tilegnet seg en viss forstaelse til algebra,
noe som gjer at elevene har utviklet skjemaer som strukturerer og inneholder den
matematiske kunnskapen deres. Gjennom matematikkundervisning vil elevene lare og
arbeide med nye metoder a lgse algebraiske oppgaver pa, der malet vil veere at elevene far en
assimilativ utbygging av deres skjema i matematisk arbeid med algebra. Ved denne typen
lering vil ny leeringskunnskaper bli bygd opp, integrert og stabilisert, noe som gjar at
assimilativ leering vil ha en jevn utvikling for elevene (llleris, 2012). Nar elevene ma endre
skjemaene sine eller bygge nye da ny kunnskap ikke passer inn i eksisterende skjemaer, vil
det skje en akkomodasjon (Lyngsnes & Rismark, 2014; Illeris, 2012, Lucariello et al., 2014).
Dette er for & utvikle mer egnet skjemaer som samstemmer med nyere kunnskap og evner.
Denne formen for leering kan beskrives som overskridende leering (Illeris, 2012), da det
eleven larer ikke passer med det elevene allerede har av kunnskaper. Akkomodative
prosesser kan veere plutselige og korte, men det kan ogsa vare i lengre perioder, alt ut ifra
forstaelse, leering og problemsituasjonen (llleris, 2012). Ved denne typen laring vil eleven
som har en viss forstaelse til algebra, merke at sin forstaelse og kunnskaper ikke vil passe
med det laereren laerer vekk av nye metoder i a lgse algebraiske oppgaver (Illeris, 2012,
Lyngsnes & Rismark, 2014; Al-Rababaha et al., 2020).
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I henhold til matematikkundervisning, og planlegging av den, vil det vere viktig for lereren &
interessere seg for det eleven allerede vet, i tillegg til det man vil at dem skal lzere videre
(Illeris, 2012). Oppdage teoretiske feil er viktig for & adressere disse feilene til elevene (Al-
Rababaha et al., 2020). | denne oppgaven vil det bli sett nsermere pa misoppfatningene elever

har med variasjonsbegrepet i algebra.

Den farste misoppfatningen som blir trukket frem er at variabelen blir sett pa som et symbol
for et objekt (Lucariello et al., 2014; McNeil et al., 2010; Hinna et al., 2011). Rosnick (1981)
forsket nettopp pa dette med oppgaven:
«Write and equation, using the variables S and P to represent the following statement. “At
this university there are six times as many student as professors”. Use S for the number

for student and P for the numbers of professors”. (Rosnick, 1981)

En feilaktig forstaelse er at S er et symbol for objektet studenter og ikke variabel, altsa hvor
mange studenter. Dette resulterte til at 37% av elevene som svarte pa oppgaven gav ukorrekt
svar. Svaret elevene gav var at 6S = P, og ved senere utdypning forklarte elevene at de gav
dette svaret fordi S var et symbol for studenter. Det riktige svaret til denne oppgaven er
derimot S = 6P. Denne misforstaelsen av variasjonsbegrepet ble fremhevet i (Rosnick, 1981;
Lucariello et al., 2014) som den mest vanlige feilen. | deres forskning tok 25% av elevene
som gjennomfarte denne type feil (Rosnick, 1981; Lucariello et al., 2014).

Den andre misforstaelsen av variabelbegrepet i algebra er at variabelen er en spesifikk ukjent
(Rosnick, 1981; Lucariello et al., 2014). Elever som har denne misoppfatningen vil ikke ha
forstaelse for at en variabel kan representere flere verdier, derimot tror de at variabelen kun
kan sta for en bestemt ukjent verdi (Rosnick, 1981; Lucariello et al., 2014; Al-Rababaha et al.,
2020). Dette kan for eksempel veere at elever tenker at variabelen a star for appelsin og
variabelen b star for banan. Ved at elevene har dette synet, vil de tro at variabelen a ikke kan
sta for eksempelvis banan. | tillegg kan elevene tro at a bare kan sta for en ting, eksempelvis
appelsin eller banan. Derimot kan a ogsa sta for bade appelsin og banan, da dette ikke er
spesifisert. Dette kan ogsa gjare at elevene misforstar oppgaver der ulike bokstaver blir brukt
i problemstillinger. Denne forstaelsen er motstridene til en korrekt forstaelse av
variabelaspektet (Lucariello et al., 2014). Forskningen til Lucariello et al. (2014) trekker frem

at elever har denne misoppfatningen av variabler i 19% av svarene sine.
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Den siste misoppfatningen av variabelbegrepet som blir trukket frem som betydelig i algebra i
denne oppgaven er at variabelen blir ignorert (Rosnick, 1981; Lucariello et al., 2014; Al-
Rababaha et al., 2020). Et eksempel pa dette kan vere at elever misforstar blant annet
oppgaver som «legg til 5 i uttrykket n + 3». En slik oppgave kan bli besvart pa ulike mater,
selv om det bare vil vere ett riktig svar (n + 8). For eksempel sa kan elever svare at svaret blir
8, med muligens ulike grunner for at de fikk dette svaret. En grunn for dette svaret kan veere
at eleven bytter ut variabelen med et eksisterende tall i oppgaven (Lucariello et al., 2014). En
annen grunn kan veere at elevene totalt ignorerer variabelen n (Lucariello et al., 2014), regner

ut 5 + 3 og far dermed svaret 8.

2.7 Rammeverk

Rammeverket er bygd opp av ulike sentrale pavirkninger pa motivasjon. Skaalvik og Skaalvik
(2015) sin bok «Motivasjon for leering» og tidligere forskning av motivasjon i matematikk
(Jimenez-Parra et al., 2022; Norris et al., 2020; Riley et al., 2017; Stipek, 2002; Usher &
Pajares, 2008; Watson et al., 2017) er utgangspunktet for rammeverket som ble brukt i denne
oppgaven. Som beskrevet i kapittel 2.3, finnes det ulike former for motivasjon. Disse formene
har ulik betydning for hver enkelt elev, samtidig som de vil pavirke elever ulikt ut ifra hvilke
pavirkning og eleven selv. De ulike formene kan inndele og kategorisere materialet som ble

innhentet under innsamlingsperioden. Formene som ble tatt utgangspunkt i er:

- Mestringsforventning (oppgave- og situasjonsspesifikk oppfatning av a kunne greie

gitte utfordringer uavhengig av kompetansen eller evnene elevene har)

- Faglig selvvurdering (selvvurdering av resultater, oppnaelser, evner og
forutsetninger. Ganske likt med mestringsforventning, men er mer en generell fglelse

av a veere «flink» og er relativt stabilt i forhold til mestringsforventning)

- Malorientering (Elevene har ulike grunner for a arbeide eller ikke, enten yte hay eller
lav innsats. Kan deles inn i oppgave-orientering/leeringsmal, der oppgavene og
leerestoffet er i fokus, og ego-orientering/prestasjonsmal, der eleven star i sentrum og

er mer opptatt av oppmerksomhet og det sosiale rundt dem).
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- Verdier (Indre verdi (gleden en bestemt aktivitet kan gi), nytteverdi (det man laerer
kan komme til nytte senere), personlig verdi (identitet/selvvurdering) og kostnad

(negativ verdi ved & utfare en bestemt aktivitet)

- Indre og ytre motivasjon (Ved indre motivasjon vil lerestoffet og utfgrelsen
oppleves som interessant, arbeidet gir glede og tilfredsstillelse. Ytre motivasjon kan
deles i kontrollert og autonom ytre motivasjon. Kontrollert ytre motivasjon kan gi en
falelse av at man er tvunget til & utfare for a enten fa belgnning ved arbeid eller straff
ved unngaelse. Ved autonom ytre motivasjon vil elevene ha tatt opp i seg skolens
verdier for hvordan de skal arbeide, ikke bare for & gjere det bra, men fordi arbeid med

faget har verdi)

Disse formene for motivasjon kan i noen tilfeller knyttes til en arsaksforklaring. Dette kalles
for attribusjon (arsaksforklaring til hendelse, hvorfor prestasjonene ble som de ble).
Attribusjonene elevene forklarer kan klassifiseres gjennom: internalitet (internalt = skyldes
noe ved eleven selv), eksternalt (skyldes noe utenfor eleven), kontrollerbarhet (arsaken er noe
eleven kan kontrollere, eks: innsats og strategi) og stabilitet (arsaken er stabil over tid eller

om den kan endres).

3 Metode

| dette kapittelet vil forskningsmetoden, utvalget og fremgangsmaten for datasamlingen bli
fremstilt. For at problemstillingen skal kunne bli svart ma elevene fa utforske arbeidsmetoden
fysisk aktiv leering ved matematikkundervisning i algebra. Dette vil kunne gjare at elevene far
tanker og meninger rundt de ulike aktivitetene de har gjort og hvordan det har pavirket
motivasjonen deres i bade faget og algebralaering. For a fa et bedre innblikk pa dette vil det bli
brukt flere metoder for innsamlingen av datamaterialet. Videre i kapittelet vil behandling av
data og analyseprosessen bli tatt opp. Til slutt vil denne studiens troverdighet og
forskningsetiske betraktninger bli gjort rede for. Gjennom innsamling av datamaterialet
samarbeidet jeg med to andre matematikkmasterstudenter, der alle hadde fysisk aktiv leering

som tema, men med ulik fokus.
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3.1 Utvalg

Utvalget for dette prosjektet var 8.trinns elever som arbeider med algebra i
matematikkundervisning. Vi valgte a bruke en hel klasse til undervisningsopplegget,
uavhengig om de ville vaere med pa datainnsamlingen eller ikke, og heller delte dem opp
innad i klassen og klasserommet. Ved de andre metodene ble det trukket ut elever som ble
valgt, ut ifra bade hva elevene ville vaere med pa og hvem vi tenkte kunne vere mest aktuell &
fatt et dypere innblikk pa. Det ble valgt ut to forskjellige 8.klasser pa forskjellige skoler pa
Vestlandet, der skolene ikke hadde noe tidligere erfaring med fysisk aktiv leering. Ved & ha to
klasser vil dette gi mulighet for a fa sterre datamateriale. | tillegg ga dette mulighet til oss
masterstudentene til & endre og planlegge bedre deler av undervisningen som kunne muligens
gatt bedre eller mer effektivt enn det gjorde ved farste gang et undervisningsopplegg ble
brukt.

Det ble brukt flere metoder under datainnsamlingen. Dette er pa bakgrunn av at fysisk aktiv
leering er sapass nytt for elevene a bruke som arbeidsmetode. Ved at elevene fikk prgve ut
denne arbeidsmetoden, valgte vi & bruke tre forskjellige metoder for & innhente datamaterialet.
Grunnen for dette var slik at vi fikk mulighet til a fa et bedre innblikk i elevenes tanker rundt
bruken av fysisk aktiv laering som arbeidsmetode ved algebraundervisning i matematikk. 1
lgpet av datainnsamlingen ble det brukt tester for & male elevenes algebraiske kunnskaper to
ganger. Det ble gjennomfart to undervisningsopplegg med fokus pa misforstaelser i algebra
ved bruk av fysisk aktiv leering. Til slutt ble det ogsa gjennomfert gruppeintervju med elever
for & gi dem mulighet til & utdype tanker de hadde, og svar de hadde i lgpet av testene og

gktene som ble gjennomfart.

3.1.1 Utvalg av informanter

Informantene er 8.trinns elever, noe som ble bestemt ut ifra kompetansemal for trinnet. |
tillegg ble det tatt utgangspunkt i algebra, og da seerlig med vekt pa variabelperspektivet.
Elevene har ogsa lite fysisk aktiv leering pa ungdomsskolen i fag utenom kroppsgving, noe
som gjer at vi valgte & fokusere pa fysisk aktiv lzering som arbeidsmetode i
matematikkundervisningen. Dette er ogsa ganske nytt og lite forsket pa, spesielt pa

ungdomsskole, noe som gjorde at valget ble pa 8.trinns elever.
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Sammensettingen av begge klassene var det man kan definere som en «normal» klasse pa
ungdomsskolen. Med dette sa menes det at det var et mangfold av elever, der de ulike elevene
har forskjellige tilpasninger, behov og @nsker. Dette gjorde blant annet at det elever som fikk
mer hjelp enn andre, elever som fikk tilpasninger og elever som fikk mer utfordringer enn
andre. Fra fgr hadde ikke elevene hatt om algebra pa ungdomsskolen, men lzrerne pa begge
skolene uttrykte at elevene hadde hatt det pa barneskolen. Dette gjar at elevene kanskje ikke
var noe serlig kjent med det vi skulle arbeide med, men at de hadde veert innom algebra for.
Elevene har ogsa jobbet med prealgebra pa barneskolen, som kan knyttes til

undervisningektene som ble gjennomfart.

3.2 Datainnsamling

Pa skole 1 ble avdelingsleder kontaktet pa forhand. Dette var for at vedkommende var
orientert pa snsket om datainnsamling, noe som gjorde at hen selv kan gnske om at skolen
skulle delta i innsamlingen. Det ble naermere datainnsamlingen sendt e-post til rektor ved
skolen som videresendte mailen til avdelingsleder. Det var videre avdelingslederen som tok
kontakt med oss og var var kontaktperson under dette prosjektet. Matematikklaereren til
klassen som skulle bli med i datainnsamlingen var dessverre ikke til stede under
innsamlingsperioden. Derimot fikk vi ekstra hjelp av kontaktleaereren til klassen der det
trengtes. Det var kontaktlaereren som hjalp oss med a dele ut og samle inn samtykkeskjema til

elevene for datainnsamlingen, slik at dette var klart til innsamlingsperioden.

Ved skole 2 ble avdelingsleder tatt kontakt med via telefon. Videre ble vi satt i kontakt med
en matematikklearer pa 8.trinn pa skolen. All kommunikasjon vi hadde videre var gjennom
matematikkleareren, som dermed var var kontaktperson gjennom perioden.
Matematikklaereren delte ut og samlet inn samtykkeskjema til elevene fgr datainnsamlingen,

sa dette var klart fgr innsamlingsperioden.

Datainnsamlingen ble delt inn i tre deler. Dette var for a fa en bedre oversikt over elevenes
tanker, fremgangsmater og prestasjoner. Det ble gjennomfart en far- og ettertest, som gjorde
at vi kunne se om det var endring av algebraiske kunnskaper. To undervisningsgkter ble
gjennomfart, der det var to forskjellige fokus pa bruken av fysisk aktiv leering. I tillegg ble det
satt opp gruppeintervjuer med elever etter undervisning og testene for a hgre deres tanker og

meninger rundt temaet. Datainnsamlingen ble gjort i uke 46 og 47.
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Uke
46
Dag 1

Hvor

Skole 1

Dag 2

Dag 3 Skole 2

47
Dag 4 Skolel

Dag5 Skolel

Dag 6 Skole 2

Dag 7 Skole 2

Hva ble utfagrt

Introduksjon av studiene og informasjon
om dagen

Utfgre fartest

Gjennomfgring av undervisningsgkt 1
Evaluering av dag 1

Forberedelse til kommende
datainnsamling

Introduksjon av studiene og informasjon
om dagen

Utfare fortest

Gjennomfgring av undervisningsgkt 1

Informasjon om dagen
Gjennomfgring av undervisningsgkt 2
Utfare ettertest

Gjennomfgring av gruppeintervjuer

Informasjon om dagen
Gjennomfgring av undervisningsgkt 2
Utfare ettertest

Gjennomfgring av gruppeintervjuer

Tabell 3-1 Tidsplan for datainnsamling

3.2.1 Faor- og ettertest

Kommentar

Undervisningsgkt 1
ble gjennomfart i

klasserom.

Ordnet nytt
lydutstyr.

Undervisningsgkt 1
ble gjennomfert i

gymsal.

Undervisningsgkt 2
ble gjennomfart i
gymsal.

To grupper som ble
intervjuet.
Undervisningsgkt 2
ble gjennomfert i
gymsal.

To grupper som ble

intervjuet.

Elevene har gjennomfart en lik test (vedlegg 2) fer og etter undervisningsoppleggene for a se

om det er forskjeller i forstaelse pa grunn av undervisning med bruk av fysisk aktiv lzring.

Siden det var sa lang tid mellom far- og ettertesten, sa tenkte vi at elevene ikke ville huske pa

oppgavene og derfor kunne bruke samme prgve pa begge testene. | tillegg sa visste ikke

elevene at de skulle fa den samme praven igjen, noe som gjer at de muligens ikke tenkte over
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testen og spgrsmalene nar de var ferdige med fartesten. Elevene fikk 45 min pa begge testene,
og hvis de var ferdige fer sa fikk de lese i hyllebok eller jobbe med lekser. Prgven var laget
med spgrsmal ut ifra litteratur om misoppfatninger i algebra, og hva elever synes er vanskelig
med algebra og variasjonsbegrepet (Al-Rababaha et al., 2020; Lucariello et al., 2014; McNeil
et al., 2010; Rosnick, 1981; Selvik et al., 1998; Skott et al., 2018). | tillegg ble noen spgrsmal
laget i henhold til rammeverket, og dermed med fokus pa motivasjonen elevene har i
matematikk og hvordan deres motivasjon blir pavirket og endret (Skaalvik & Skaalvik, 2015;
Weege & Nosrati, 2018).

3.2.2 Undervisningsopplegg

Gjennom datainnsamlingen hadde vi to undervisningsgkter for hver 8.klasse. Begge gktene
hadde fokus pa fysisk aktiv leeringen, men ble gjennomfart pa forskjellige mater. Den farste
undervisningsgkten (vedlegg 1) var basert pa fysisk aktiv leering kombinert med
matematikkfaget (Lerum et al., 2021). Dette vil si at aktiviteter ble brukt uavhengig av den
matematiske oppgavelgsningen. Den andre undervisningsgkten (vedlegg 1) baserte seg mer
pa at fysisk aktiv lering var integrert inn i matematikkfaget (Lerum et al., 2021). Dette
innebarer at aktiviteten blir brukt i den matematiske oppgavelasningen. Det var bare deler av
elevene i de to klassene som ble tatt lydopptak av, og til sammen ble det tatt lydopptak av 28

elever.

Undervisningsgkt 1

Farste undervisningsgkt var inspirert av SEFAL sitt opplegg der de brukte objekter knyttet til
opplegget (Active Smarter Kids, i.d.). Her valgte vi a endre det til konkrete tall ved
aktivitetene. Elevene fikk utdelt algebraiske uttrykk og variablene med en bestemt verdi.
Videre skulle elevene regne ut uttrykket ved a bruke de verdiene de hadde fatt for variablene.
Dette kunne for eksempel vare 2a+ b =?, der a=1 og b = 2. Nar gruppen med elever hadde
funnet ut hva tall og tegn de trengte sa matte de lgpe til andre siden av klasserommet eller
gymsalen for & hente et tall eller tegn. Svaret deres skulle de plassere pa et svarark. Det var
flere oppgaver, der oppgavene ble litt mer utfordrende etterhvert med tanke pa
variabelperspektivet. | de siste to oppgavene var enten én eller to av variablene ukjent. Dette

gjorde at elevene selv matte finne ut av hva for eksempel verdien for b kunne veere.
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Oppgavene vi valgte & bruke lagde vi ut ifra misoppfatninger til variabler i algebra. Mange
elever kan tenke at variabelen a ma star for noe pa a, som for eksempel appelsin, men vi ville
utfordre den tanken ved at en variabel ikke er fastslatt pa grunn av bokstaven til variabelen.
For denne masteroppgaven hadde undervisningsgkten blant annet funksjon i & introdusere
fysisk aktiv leering som arbeidsmetode til elevene. Dette er fordi det var en ny arbeidsmetode
for elevene, og gav dem da mulighet til & utvikle kunnskap om variasjonsbegrepet der fysisk
aktiv leering er kombinert med faget. Samtidig vil denne maten a jobbe pa gi elevene tanker
rundt bruken av fysisk aktiv leering, som vil vaere hensiktsmessig til intervju senere i

datainnsamlingen.

Undervisningsgkt 2

Andre undervisningsgkt ble inspirert fra matematikksenteret, der elevene arbeidet med
kroppslengder (Matematikksenteret, i.d.). Ved denne gkten arbeidet elevene med skritt- og
kroppslengde, og det ble dermed fokusert rundt en ikke-standardisert maleenhet som
hjelpemiddel i undervisningen. Elevene skulle bruke kroppen til & utfere algebraiske uttrykk.
Dette ble gjennomfart slik at elevene skulle starte ved samme punkt (linje i rommet), og bruke
kroppen til & finne ut hvor langt man kommer ut ifra det algebraiske uttrykket som ble vist.
Malet her var a gi elevene forstaelse om at variabler kan variere ut fra situasjon til situasjon.
Selv om alle elevene startet ved samme punkt, etter for eksempel fire skritt og to
kroppslengder, hvorfor kom ikke alle elevene like langt? Alle gikk jo like mange skritt og
hadde samme antall kroppslengder? Det er denne tankegangen vi ville at elevene skulle fa, og
fa en starre forstaelse om hvorfor, selv om det algebraiske uttrykket er likt, utfallet kan bli
forskjellig. De to siste oppgavene ved denne gkten var ogsa mer apne og utforskende, her var

det rom for a utforske selv sammen med gruppen sin.

Denne undervisningsgkten ble laget med fokus pa fysisk aktiv leering integrert i
matematikkfaget, noe som gjorde at elevene fikk ved denne gkten preve ut arbeidsmetoden pa
en annen mate enn farste undervisningsgkt. Ytterligere vil det vaere aktuelt for denne
masteroppgaven ved at elevene kan opparbeide seg tanker og ideer til senere intervju. En del
av spgrsmalene der vil rette seg mot hvordan elevene opplevde a arbeide med fysisk aktiv
leering og hvordan de opplevde gktene var i forhold til leering (vedlegg 3). I tillegg vil det
veere relevant at elevene far utforske arbeidsmetoden pa denne maten for & se hvilken

pavirkning den har hatt pa deres motivasjon i matematikk.
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3.2.3 Kvalitativt forskningsintervju

Intervjuet var tredelt (vedlegg 3), der den farste delen var generelle spgrsmal om matematikk
og hva elevene tenkte rundt faget, innsats og motivasjon. Dette var for a fa et overblikk over
kva de ulike elevene tenkte om matematikkfaget. Videre ble elevene intervjuet rundt spgrsmal
om undervisningsgktene de gjennomfarte. Formalet med de spgrsmalene var a fa et innblikk
av hvordan elevene synes det var a jobbe med fysisk aktiv leering som arbeidsmetode, og om
det har pavirket motivasjonen, mestringsforventningen og mestringsfalelsen. Disse
sparsmalene ble laget ut ifra rammeverket som ble brukt i oppgaven, i tillegg til tidligere
forskning og oppgaver der motivasjon og mestring ble forsket pa i matematikk (Jiménez-Parra
etal., 2022; Lubans et al., 2014; Mavilidi & Vazou, 2021; McLeod, 1992; Riley et al., 2017;
Skaalvik & Skaalvik, 2015; Sneck et al., 2019; Wage & Nosrati, 2018). Siste delen av
intervjuet var sparsmal til far- og ettertestene elevene tok. Disse spgrsmalene var aktuelle a ta
med for & finne ut hvordan elevene hadde tenkt ved arbeid med oppgavene og kunne forklare
svarene sine. Spesielt interessert i oppgaver der elevene hadde endret svar fra fertesten til
ettertesten, og hva det var som gjorde at de endret svar. Spgrsmalene ble stilt i denne
rekkefalgen til tredelingen.

Intervjuene var pa omtrent 30 min hver, og det var fire elever per intervjugruppe. Det ble
utfert to intervjuer per klasse. For a velge ut hvilke elever som skulle bli intervjuet, ble det
bade fokusert pa hvordan de arbeidet i lgpet av undervisningsgktene og testene de tok. Det ble
sett pa hvem som hadde interessante, og kanskje litt uvanlige, svar pa testene. Dette var for &
gi disse elevene mulighet til & utdype hvordan de tenkte og hvorfor. Inndelingen vi studentene
hadde ved intervjuene var at to av oss ledet intervjuet, delte pa hvilke spgrsmal vi stilte ut ifra
hva del av intervjuet og spgrsmalene som ble spurt, mens den tredje studenten hadde en mer
assisterende rolle, der hun gjorde klar far- og ettertestene og passet pa det lydtekniske. |
intervjuene ble det brukt et hverdagslig sprak for at elevene skulle relatere mer og forsta
spgrsmalene bedre. Dette gjorde for eksempel at vi sa matte istedenfor matematikk, da det var

dette elevene var vant med.

3.3 Dokumentering av datamateriale
Vi tok lydopptak i undervisninggktene og intervjuene. Lydopptakene ble tatt av fire grupper i
begge klassene. Etter gktene herte vi studentene kjapt gjennom deler av lydklippene for &

velge ut de vi mente kunne vere mer interessant a ga dypere inn pa. Dette gjorde av vi valgte
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to grupper per skole. | tillegg hadde vi deltakende observasjon, som gjorde at vi gjennom
undervisningen fikk et innblikk pa hvilke av gruppene vi ville se og hgre mer pa. Dette gjorde
at vi til sammen fikk fire grupper som vi brukte lydopptak fra. Under undervisningsektene var
det deler av opplegget der elevene skulle svare pa svarark, og disse ble tatt bilde av uten
elevene. Dette gjorde at oss studentene fikk muligheten til & se hvordan de ulike gruppene

brukte representasjoner ved de ulike oppgavene.

Vi lante utstyr for & ta lydopptak av Hagskulen pa Vestlandet (HVL). Lante farst fra
leeringslaben pa HVL, men det kom tekniske problemer etter farste datainnsamling. Vi fikk
ikke overfart lydopptakene fra lydopptaksenheten til den konfidensielle lagringsenheten.

Dette gjorde at vi matte ta lydopptak av lydopptakene ved hjelp av en diktafon. Fikk skaffet
nytt utstyr innen fa dager fra LATACME-prosjektet pa HVL da vi skulle ut igjen pa ny skole
og gjennomfgre datainnsamling. Dette gjar at lydopptakene fra farste undervisningsgkt har litt
darligere og hakkete lyd. Fra utstyret vi lante av LATACME var det én mikrofon per gruppe,
noe som gjorde at man er avhengig av at elevene snakker mot den personen som hadde
mikrofonen for at vi skal hgre hva som blir sagt. VVed bruk av utstyret fra leeringslaben ved

HVL var det to mikrofoner per gruppe, som gjorde at lyden ble hgyere og klarere.

3.4 Behandling av data og analyseprosessen

Datamaterialet som ble innhentet til forskningen ble gjort etter godkjennelse av SIKT-sgknad.
Da opplysningene vil skulle innhente var personidentifiserende, var det viktig at vi
oppbevarte og behandlet datamaterialet pa riktig mate. Dette gjorde at datamaterialet ble
lagret konfidensielt, og bare studentene som var med pa forskningen og veiledere hadde
tilgang. Siden vi var tre studenter som samlet inn datamaterialet sammen, gjorde dette at
transkriberingen ble delt pa tre. | henhold til kategorisering, koding og analyse av resultatene
som kom ut av datamaterialet er dette gjort ulikt av studentene. Dette gjar at denne
masteroppgaven, med denne problemstillingen, vil ha en ulik oppsett og gjennomgang av

resultatene enn de andre oppgavene.

3.4.1 Oppbevaring og behandling av datamaterialet
Siden innsamling av datamaterialet var i fellesskap med to andre masterstudenter, sendte vi
inn en felles SIKT-sgknad til SIKT. Denne sgknaden ble sendt i oktober, og SIKT godkjente

den 08.november 2022. Datainnsamlingsperioden startet 15.november 2022 pa skole 1, og
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hele datainnsamlingen ble gjort innen 2 uker. Far datainnsamlingen fikk elevene og foresatte
et informasjonsskriv der det blant annet sto hvordan vi oppbevarer og bruker opplysningene
vi tar opp. Anonymitet og konfidensialitet er spesielt viktig nar det er barn som blir forsket pa,
sa det var viktig at vi gjorte alt i henhold til personvernregelverket, informasjonen elevene og
foresatte fikk og det som ble beskrevet i NSD-sgknaden. Dette gjorde at all data som ble
samlet inn ville bli anonymisert og kun bli behandlet av masterstudentene og veilederne.
Datamaterialet ble oppbevart pa en konfidensiell lagringsenhet som ble Iast inne nar det ikke
ble brukt. Ved behandling av materialet var datamaskinen som ble brukt ikke koblet til

internett, som ekstra beskyttelse for at ingen uvedkommende far tilgang.

3.4.2 Transkribering

Etter datainnsamlingsperioden satt vi igjen med lydopptak fra undervisningsgktene og
intervjuene som vi matte transkribere. Dette ble til sammen 12 lydopptak, som vi delte blant
oss studentene. Vi hadde dermed fire lydopptak hver som vi transkriberte, og gikk sammen og
delte dem med hverandre nar alle var transkribert. Da de to andre studentene skriver sine
masteroppgaver pa nynorsk, ble det bestemt at all transkribering skal vaere pa nynorsk. Det
gjer at i denne oppgaven vil sitater tatt fra transkriberingene veere pa nynorsk, mens selve
oppgaveteksten vil vaere pa bokmal. Under transkriberingen er det tatt vekk uttalelser fra
elever som er gjenkjennbare og personidentifiserende, slik at all datamateriale etter
transkribering er anonymisert. Dette gjar ogsa at navnene som er brukt i transkripsjonene er
fiktive.

3.4.3 Kategorisering og koding

I denne masteroppgaven vil det vaere intervjuene som ble gjort med elevene som vil bli
fokusert pa i analysen. Dette er fordi intervjuene vil kunne gi mer innsikt i elevens tanker
rundt matematikk, fysisk aktiv lering som arbeidsmetode og hvordan motivasjonen deres har
eventuelt blitt pavirket av undervisningsgktene og dens arbeidsmetoder. Gjennom arbeidet
med datamaterialet ble det laget ulike kategoriseringer for a lettere kunne kode og tolke
materialet. Det vil i denne oppgaven bli sarlig lagt vekt pa intervjuene som ble gjort i
innsamlingsperioden. Utdrag fra intervjuene som blir brukt i denne oppgaven er kategorisert
inn i fire deler. Disse fire delene er: motivasjon i matematikk, mestring i matematikk, fysisk
aktiv leering som arbeidsmetode i matematikk og samarbeid i matematikk. Kategoriene kan

bade ses pa som selvstendige og avhengige av hverandre.
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Utdragene fra de fire forskjellige intervjuene er etter kategorisering, kodet etter hvilke type
form for motivasjon som kan vises gjennom elevene sine svar. Kodene som ble brukt til
analysen er beskrevet i kapittel 2.7 og er: mestringsforventning, faglig selvvurdering,
malorientering, verdi, indre motivasjon, ytre motivasjon og attribusjon. For & identifisere de
ulike kodene ble intervjuene farst transkribert. Deretter tok jeg notater i margen pa
dokumentene for & oppsummere hva respondentene sa. Disse notatene ble senere brukt for a
klassifisere i henhold til rammeverket. Gjennom analysekapittelet vil det bli presentert

eksempler pa de ulike kodene i analysekapittelet.

3.5 Studiens troverdighet

Ved denne studien er det tatt hensyn til forskningens kvalitet. Bade gyldighet og palitelighet
til arbeidet og resultatet vil bli tatt opp og dreftet i dette del kapittelet. Datamaterialet som er
innhentet gjennom forskningen er ikke virkeligheten, men bare en representasjon av den
(Christoffersen & Johannessen, 2012).

3.5.1 Validitet

I en slik masteroppgave er det helt vesentlig at validiteten til forskningen blir belyst. Validitet
vil si det samme som gyldighet, og viser til dekningen for dataene som er innsamlet. Man kan
dele validitet inn i ytre og indre validitet eller gyldighet (Postholm et al., 2018). Indre validitet
kan deles inn i to ulike forhold. Det farste forholdet viser til i hvilken grad det er samsvar
mellom begrepene og teoriene som man bruker for & beskrive virkeligheten, og virkeligheten
som man studerer og analyserer (Postholm et al., 2018). Dette gjer om man som forsker kan
se likhetstrekk fra teori til virkeligheten ved forskningen. Ved dette forholdet vil empirien
pavirke teorien i stor grad, ut ifra hvor godt teorien kan representere empirien. Det andre
forholdet omhandler grunnlaget fra datamaterialet til & forklare om arsak og virkning ut ifra
forskningen som er gjort (Postholm et al., 2018). Ytre validitet baseres ut ifra hvorvidt funn
fra forskningen kan overfares til andre kontekster. Dette handler blant annet om
undervisningsoppleggene som blir gjennomfart i innsamlingsperioden, og om dem er
overfgrbar til andre oppleeringsarenaer. Ved denne studien er det lite ytre validitet, men mye

indre validitet.
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Man bgr ta hensyn til flere faktorer ved innsamlingen deriblant relasjonen mellom
forskningsobjektet og dataene som blir samlet inn. Begrepsvaliditet, som dette omhandler, er

noe man som forsker bgr vaere observant pa gjennom innsamlingsperioden.

Vi var tre studenter som samarbeidet med & planlegge og innhente de ulike dataene. Dette
gjorde at vi tilrettela datainnsamlingen der alle sine fokusomrader kunne bli draftet rundt. Det
var essensielt at dataene kunne representere fenomenene vare, samtidig som alle deler av
materialet skulle veere valide. Dette gjorde at vi matte ta hensyn til hverandres behov. Et
resultat av dette vil veere at ikke all data vil vare relevant for hver sine studier, men deretter

vil all innsamlet datamateriale vaere betydningsfull til sammen.

3.5.2 Reliabilitet

En masteroppgave som denne baserer seg pa en kvalitativ studie, noe som gjer at
paliteligheten til a repetere resultatene kan veere utfordrende. Reliabilitet ses som konsistensen
til forskningsresultatene, ergo at andre forskere kan fa de samme resultatene pa andre
tidspunkt (Christoffersen & Johannessen, 2012; Postholm et al., 2018). | en kvalitativ studie,
som denne, vil menneskene som deltar i studien fremtre seg forskjellig ut ifra ulike faktorer.
Dette kan blant annet veere forskeren selv, miljget rundt forskningsobjektet eller
forskningsobjektet selv. 1 tillegg vil forskerens subjektive formeninger kunne pavirke
forskningen, da hen vil trekke inn sin individuelle teori inn i forskningen. Samtidig vil andre
arsaker kunne pavirke reliabiliteten til forskningen, som at bade forskeren og
forskningsdeltakerne er i stadig utvikling. Dette kan gjare at resultatene vil endre seg over tid,
og dermed kan det vere sannsynlig at en slik kvalitativ studie ikke kan repeteres og fa samme
resultat. Pa grunn av dette vil paliteligheten heller bli sett pa som en refleksjon over hvordan
forskeren og selve undersgkelsen kan pavirke resultatet. Det krever to forhold for a vise til at
forskningen er palitelig. Det farste forholdet er at forskeren ma kunne reflektere rundt
pavirkningen hen har til forskningen, mens det andre forholdet omhandler synlighet ovenfor
forskningsprosessen. Dette gjar at andre kan reflektere rundt forskningen og hvordan

forskningsprosessen er gjort.

For denne datainnsamlingen var det viktig for oss studentene som forskere a vere observant
pa at elevene kunne tilpasse atferden sin til medelevene og til oss. Dette gjorde at sarlig under
gruppeintervjuene var det viktig at vi ikke stilte ledende eller uklare spagrsmal. | tillegg kunne

selve forskningen oppleves forskjellig for elevene som ble studert. Noen kunne tolket det som
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interessant, og ville dermed gi informasjon i henhold til hva de faktisk tenker og mener.
Andre elever kunne tolket forskningen som truende og derfor kun gi selektiv informasjon
eller eventuelt lyve. Forskningen er i tillegg avgrenset i tid og rom, da vi brukte bare til
sammen to uker pa datainnsamling, og tre dager med hver klasse. Dette kunne veere med pa a
pavirke resultatene, da resultatene kunne veert annerledes hvis innsamlingsperioden hadde

veert kortere eller lengre.

Det vil veere relevant a trekke inn elevene som ble undersgkt, da datamaterialet bare vil vere
et utvalg av det som kunne veert interessant a undersgke. Utvalget av elever vil ogsa pavirke,
da det var totalt 28 elever som ble tatt lydopptak av, noe som er veldig lite i forhold til antall
8.klassinger i Norge. Fordelen vi derimot hadde med denne datainnsamlingen var at vi gjorde
forskningen pa to forskjellige skoler. Dette gjorde at vi fikk mulighet til & se om resultatene
ble det samme pa begge skolene, altsa test-retest av forskningen. Dette er sett pa som den
ultimale testen for reliabilitet (Postholm et al., 2018). Samtidig skal det ogsa sies at dette
trenger ikke a veere bevis for at resultatene er palitelige da bade situasjoner og fenomenene
som blir undersgkt endrer seg over tid. Som sagt tidligere vil en kvalitativ studie veere
vanskelig a replikere, og at det dermed er viktigere at man som forsker reflekterer over
hvordan resultatene kan ha blitt pavirket (Christoffersen & Johannessen, 2012; Postholm et
al., 2018).

Under datainnsamlingen deltok vi studentene i undervisningene, men prgvde a vere sa
passive deltakere som mulig. Dette er fordi vi ikke ville at var deltakelse skulle forme
hvordan elevene tenkte og svarte. Derimot var det periodevis der én eller flere av oss var
aktive i undervisningen, blant annet da undervisningsopplegg og fysiske aktiviteter skulle
fremlegges og forklares for elevene. Bruken av fysisk aktiv leering har vi studenter veert
positive over, noe som muligens kan ha smittet over til elevene. Sparsmalet er da om elevene
hadde hatt en annen reaksjon hvis vi hadde vart mer ngytrale til opplegget, eller om det
fortsatt hadde vaert samme resultat. Sannsynligvis hadde det vaert en positivt resultat for
bruken av fysisk aktiv laering i matematikk, da denne arbeidsmetoden var ganske ny for

elevene, men dette er ikke noe man kan vite med sikkerhet.

Lydopptakene som ble tatt av elevene i arbeid gjer at dataene som blir samlet inn er med
palitelig. Dette er fordi man kan hgre ordrett hva elevene sier, og at datamaterialet som blir

trukket frem og droftet ikke baserer seg pa hva vi forskere observerte og husker. Samtidig vil
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det vaere viktig a trekke frem at det & bruke lydopptak kan ha pavirket elevene atferd og svar.
Elevene kunne muligens veere mer forsiktige med hva de sa hayt og hvordan de arbeidet,
siden de visste at de hadde mikrofon pa seg, enn slik de vanligvis opptrer i
matematikkundervisning. Det var helt frivillig 4 delta for elevene, og forskningsprosessen var
synlig for dem hele veien under datainnsamlingen. Dette kunne vaere med pa a trygge dem
under innsamlingsperioden, for muligens at dem apnet seg mer opp og uttrykte sine tanker og
meninger under arbeid og i intervju. Etter datainnsamlingen ble lydopptak transkribert, der
deler er tatt vekk, da det ikke er relevant for studien. Dette er for eksempel nar elevene

snakker om personidentifiserende ting eller om fritid.

3.5.3 Mulige svakheter ved undersgkelsen
I planlegging og utfgrelse av felles datainnsamling kan det vere vesentlig a lgfte frem
tidsperspektivet vi hadde til radighet. Vi utferte hele innsamlingen i lgpet av 2 uker og det kan

tenkes at utfallet av vare resultater ville fatt et annet svarresultat.

Hvis vi hadde hatt bedre tid, ville vi ha hatt et starre datagrunnlag, elevene hadde blitt
tryggere pa a veere erlige, vi ville kunnet endre sparsmalene litt om vi sa at noe ikke fungerte
sa bra som vi tenkte. Et eksempel pa dette er at vi spurte elevene om hvordan

konkurranseaspektet pavirket innsatsen deres i undervisningen, sarlig pa skole 2.

Pa skole 1 gikk opplegget som planlagt, og elevene var engasjerte. Da vi sa brukte dette
opplegget pa skole 2, sa vi at elevene virket mindre interesserte enn forventet. Derfor la vi til
spgrsmalet om konkurranseaspekt, i hap om a fa mer engasjement fra elevene. Dette hadde
gnsket virkning, og elevene ble oppspilte og gjorde en mye stgrre innsats enn en ville trodd

basert pa de farste reaksjonene deres.

Dette viser at i leereryrket er det viktig & «se» eleven og kunne tilpasse opplegg til de enkelte.
Det som passer for noen, passer ikke for andre. En kan planlegge sa mye en vil, og studere
pedagogikk, men det er farst nar en mater elevene vi ser om hvilke tilpasninger en eventuelt
ma gjere. Dette vil ogsa variere fra skole til skole, klasse til klasse, geografisk plassering av

skolen, sosiogkonomiske forhold osv.

Mengden av informanter i datainnsamlingen var 28 elever, omtrent halvparten av det totale

antallet elever i klassene. Vi hadde ikke informasjon om kunnskapsnivaet til de ulike elevene
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pa forhand, for & holde oss sa ngytrale som mulig. Vi utfarte en fartest pa alle elevene, der
deler av temaet var kjent fra far fra barneskolen, og i tillegg ble de spurt om temaer de enda
ikke hadde laert om. Vi sa at det var stor variasjon mellom elevene i kunnskapsniva. |
fartesten hadde de fleste mesteparten feil. Vi kan heller ikke veere helt sikre pa om elevene
virkelig kunne svarene pa sparsmalene de fikk riktig, eller om de «hadde flaks». Etter
fartesten og farste undervisningsopplegg var gjennomfart, kom det fram i samtale med lerere
pa skolen hvilke elever de mente var faglig sterke og hvilke som var faglig svake. Dette kan
ogsa ha pavirket var avgjarelse pa hvilke av elevene vi ville se dypere pa. Flere av elevene
som ble beskrevet av lereren som faglig svake ble ikke med pa studiet. Selv om vi sa stor
variasjon pa kunnskapsnivaet til elevene, ville nok denne variasjonen vert enda starre om vi
hadde hatt med flere av de faglig svake elevene. Samtidig er dette et studie med bare 28
elever, og vi kan ikke si noe om dette er representativt for hele Norge. Det har gitt oss en
indikasjon pa hva nivaet ligger pa, og er et godt grunnlag til videre forskning. Samtidig er
dette et veldig nytt tema som er forsket lite pa i Norge. Det er fa studier pa ungdomsskoler, og
ingen studier om algebra. Dette var grunnen til at vi valgte dette temaet, men det gjorde det

samtidig utfordrende a finne andre relevante studier a statte seg pa.

Vi valgte a fokusere pa to skoler i stedet for en, bade for a kunne se om det var variasjon
mellom skolene, og for a fa starre mangfold i elever. Ved a velge to skoler i stedet for en
hadde vi muligheten til & forbedre undervisningsopplegget pa skole 2 om vi sa at noe pa skole
1 ikke fungerte som forventet. Et eksempel pa dette er at vi endret pa hvordan vi tok
lydopptak og endret utstyret, for & fa bedre kvalitet pa materialet. Noen av erfaringene fra
skole 1 var blant annet at & gjennomfgre lydopptak i klasserommet var mindre optimalt, da det
ble mer stgy. Av denne grunn valgte vi derfor & gjennomfare lydopptakene i gymsalen pa
skole 2. Pa skole 1 kunne vi ogsa hare svar fra andre grupper, noe som gjorde det utfordrende
a vite sikkert hvem som hadde sagt hva. Siden elevene var tettere pa hverandre i
klasserommet pa skole 1, kunne de ogsa hegre hva de andre gruppene snakket om, noe som

naturlig nok kan ha pavirket svarene.

Pa skole 2 fungerte lydopptakene bedre. Vi var bedre forberedt med tanke pa lyd og vi la il
konkurranseaspektet for a fa elevene mer entusiastiske og nysgjerrige pa hva som skulle skje.
I tillegg var det starre fysisk avstand mellom gruppene, noe som gjorde at vi lettere kunne

skille de ulike stemmene fra hverandre, og i tillegg kunne ikke gruppene overhgre hva de
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andre gruppene snakket om. Gymsalen pa skole 1 ble ogsa brukt pa gkt 2 av samme grunn,

noe som forbedret situasjonen betydelig.

Det ble gjennomfart 7 identiske oppgaver i far- og ettertest. Elevene fikk ikke vite at det var
samme test de skulle ta to ganger. Pa grunn av varierende kunnskapsniva i matematikk fikk
noen elever statte for & kunne lgse oppgavene, der noen fikk mer stgtte enn andre. Dette
pavirket selvsagt ogsa resultatene, men det var viktig for oss at elevene satt igjen med en
trygg og god opplevelse. En idé til videre arbeid er & gjennomfare enklere tester slik at alle
lettere kan fale mestring, og uten innblanding fra voksne. Alle oppgavene var av samme
vanskelighetsgrad, men i ettertid ser vi at dette kanskje ikke var helt ideelt. Vi gikk ut i fra at
alle elevene hadde et visst kunnskapsniva, og laget testene ut fra dette. | realiteten var det ikke
slik, noe som mest sannsynlig er mer selvsagt for mer erfarne leerere pa ungdomsskolen, og
for oss som studenter var dette noe overraskende. Vi visste at vi innfarte nye begrep som
variasjonsaspekt, men vi forventet at de hadde bedre grunnleggende kunnskap. Dette er
selvsagt bare erfaring fra et lite utvalg elever pa to skoler, og situasjonen kan veere en helt
annen pa andre skoler. Uansett har dette vaert svaert laererikt, og noe vi kan dra god nytte av i

arbeidslivet som nyutdannede leerere.

| forbindelse med min oppgave har jeg brukt resultatene fra far- og ettertesten til a vurdere
nytten av fysisk aktiv leering. Jeg sammenlignet resultatene fra far- og ettertest med elevene
sine uttalelser fra intervju for a se om deres opplevelse av lering og forstaelse stemte med det
testene viste. Jeg fokuserte hovedsakelig pa oppgave 2a og 2b. Pa grunn av tidsbegrensning
og at vi allerede hadde store mengder datamateriale a analysere har vi ikke intervjuet alle
elevene som gjennomfarte testene. Av de vi intervjuet sa vi et klart samsvar mellom opplevd
forstaelse og lzring og faktisk lering, og det kan vere naturlig a tenke at dette vil stemme for
de andre elevene ogsa. Vi sa en endring og utvikling, men det er vanskelig a fastsla ngyaktig
hvordan dette var for den enkelte eleven. Vi sa at «<opplevd leering» stemte veldig bra med
resultatene pa prevene, men i bade gruppearbeid og i intervju er det naturlig a tenke at
elevene har pavirket hverandre til en viss grad. Det er alltid noen som er mer «snakkesalige»
enn andre, og det er noen som «henger seg pa». Dette betyr ikke at de som «henger seg pa»
ikke har forstatt oppgavene, men at de kanskje ikke har den samme dybden av forstaelse som
medelevene som uttrykte sine meninger. Dette vil veare utfordrende & komme til bunns i, da
elevene sine meninger og uttalelser blir pavirket av mange faktorer, bade indre og ytre. Det

kan for eksempel ha med selvfalelse og usikkerhet a gjare, eller press fra foreldre og andre
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elever om at en ikke skal skille seg ut. Tenarene er som kjent en utfordrende tid for elever, da
de begynner a forme flere egne meninger, men samtidig er det for mange viktig a ikke skille
seg for mye ut. | den andre enden av skalaen kan vi ha elever som er veldig selvsikre og
veldig klare pa sine meninger, selv om dette kan vaere misoppfatninger. Om en har slike
dominerende personligheter i en gruppe, kan det veere vanskelig a utfordre deres meninger.
De har et skjema i hodet om hvordan noe er, og en del av var oppgave var a endre pa deres
kognitive skjema. Dette kan vaere noe tidkrevende, da vi farst ma «avlaere» den feile
kunnskapen, for sa & bytte ut skjemaet med det riktige. Nar de sa bruker riktig skjema, kan vi
de assimilere ny kunnskap som en viderefgring pa dette skjemaet. Denne prosessen er noe
enklere bade for elever som har et mangelfullt skjema, eller riktig skjema, da de ikke ma

«avleres» det gamle far de kan assimilere ny kunnskap.

Pa begge skolene gjennomfarte vi to undervisningsopplegg der det farste var fysisk aktiv
leering kombinert med matematikk, og det andre var fysisk aktiv leering integrert i
matematikk. Vi valgte a gjare det pa denne maten for a se hvordan de to metodene fungerte i
praksis, blant annet ved a se hvilken metode elevene likte best, og hva som fungerte best for
oss som larere. Elevene uttrykte at den farste undervisningsgkten var lettere a forsta med
mindre stette fra leerer enn pa gkt 2, noe som stemte med var opplevelse av situasjonen.
Spesielt slutten av gkt 2 var mest utfordrende for elevene, der de matte bruke mer tid pa a
analysere hvordan de skulle lgse oppgaven. Oppgaven var a male stgrrelsen pa gymsalen og
lage et algebraisk uttrykk ved hjelp av antall skritt og kroppslengde. Elevene mente dette var
sveert utfordrende, da bade arbeidsmetode og tema var nytt. Det var ogsa en oppgave med stor
frihet i hvordan de valgte a lgse den, og dette kan veere utfordrende om en er vant til oppgaver
med starre grad av faste instruksjoner. Dette trenger ikke bety at mer tradisjonell undervisning
er bedre enn undervisning med starre grad av frihet, men at det selvsagt er lettere a gjare en
oppgave som ligner mer pa oppgaver enn har gjort tidligere. Det krever ogsa mer forstaelse,
kunnskap og evner for elevene & lgse mer apne oppgaver. Det kan ogsa veere utfordrende &
vite hvordan en skal lgse disse oppgavene, og det kan virke overveldende og «umulig»,
sammenlignet med en oppgave med oppgave som bestar av flere deloppgaver, som viser en
tydeligere fremgangsmate. For elever som ikke enda er vant med stor frihet i oppgavene, kan
det veere lettere 4 lgse en deloppgave om gangen, enn a tenke pa hele oppgaven «pa en gang».
Med starre frihet i oppgaven krever det at eleven selv ma kunne systematisere og dele opp i

mindre oppgaver som de selv mener er gjennomfarbare.
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| undervisning ma en ogsa vurdere nar og i hvor stor grad en skal assistere. Om vi ser at en
elev jobber med en oppgave i feil retning, nar er det riktig a gripe inn? Vil de lere mer av a
feile selv og sa lase oppgaven, eller vil dette fare til at de «gir opp»? Skal vi vente til eleven
spar om hjelp, og hvor mye bekreftelse og hjelp skal vi gi? Poenget med en leeringssituasjon
er at eleven skal fa mestringsfalelse og leere kunnskaper de kan bruke videre. Om vi hjelper til
i for stor grad vil eleven bli mer avhengige av hjelp videre, og ikke bli sa selvstendige som
gnsket. En ma preve a finne en balanse slik at en unngar at eleven gir opp, og at de blir
oppmuntret til & jobbe videre, slik at de beholder sin aktive rolle i oppgavelgsningen. Det gir

ogsa starre mestringsfalelse for eleven om de i mest mulig grad klarer & lgse en oppgave selv.

3.6 Forskningsetiske betraktninger

Som forsker ma man gjennom datainnsamlingen legge til rette for a ivareta forskningsetiske
prinsipper for & verne forskningsobjektene (Christoffersen & Johannessen, 2012; Postholm et
al., 2018). Dette handler sarlig om objektenes rett til selvbestemmelse, respekt av objektenes
privatliv og forskerens ansvar til 4 unnga skader eller negative konsekvenser for

forskningsobjektene.

3.6.1 Varrolle i innsamling og dokumentering av datamateriale

Vi var som sagt tre masterstudenter som samarbeidet ved innsamling av datamaterialet. Dette
gjorde at vi kunne fa et stgrre overblikk over hva som skjedde, fa flere tanker og ideer rundt
hva som skal skje og hvorfor og stille sterkere ved innsamlingen bade for var del, men ogsa
for elevene som blir forsket pa. Vi observerte alle tester og gktene, og skrev ned observasjon
underveis. Alle studentene hadde bok tilgjengelig. Vi delte opp ansvar for de ulike gktene vi
hadde, der noen hadde en mer deltakende del enn andre. Samtidig prevde vi likevel a ikke
delta mer enn det var ngdvendig, serlig da elevene arbeidet med fer- og ettertesten. Vi svarte
pa sparsmal elevene hadde knyttet til utfering av oppgavene og stilte spgrrende spgrsmal for a
sette i gang tenkningsprosessen for elevene, der de uttrykte hvordan de hadde tenkt og vi
kunne hjelpe dem om de satt fast. Vi prgvde a ikke ha noe pavirkende effekt hos elevene, og
var sarlig papasselig om at vi ikke skulle stille ledende spgrsmal. Dette gjorde at vi gjerne
hjalp elevene til & forsta teksten i oppgaven de var usikre pa, men vi hjalp ikke til med

lgsning.

Side 45 av 108



Under undervisningsgktene delte vi oss opp slik at en av oss hadde hovedansvaret for
undervisningen, den som skulle forklare undervisningen og arbeidet som skulle jobbes med.
Den andre skulle assistere i tillegg til & observere gruppene som ble tatt lydopptak av. Den
tredje studenten skulle ha det tekniske ansvaret, som a passe pa at lyden var bra, at lyden ble

tatt opp skikkelig og at det ikke var noe kluss med mikrofonene elevene brukte.

3.6.2 Informert samtykke

Elevene som var med pa forskningsprosjektet var under 18 ar, noe som gjorde at
foreldre/foresatte matte skrive under pa samtykkeskjema for at elevene kunne veere med i
forskningsprosjektet. Samtykkeskjemaene fikk elevene fgr innsamlingsperioden av lerer i
matematikk, slik at dette var klart pa forhand til datainnsamlingen. Et forhold a ta hensyn til
ved samtykket er hvis foreldre/foresatte ville at elevene skulle vaere med pa forskningen, men
eleven selv ikke ville. Samtidig var vi veldig tydelig med elevene om at hvis de ikke ville,
eller hvis de ombestemte seg pa noe tidspunkt sa var det mulig a trekke seg fra forskningen.
Dette var ogsa noe som sto i samtykkeskjemaet, slik at foreldre/foresatte ogsa var observant
pa dette. Det som barnet gnsker skal veie tyngst, sa selv om foresatte hadde sagt ja il
forskningsprosjektet, hvis eleven ikke selv ville, s& ville eleven ikke veaere med i prosjektet.
Det var derfor viktig for oss studentene a forklare hvorfor vi er med de i klassen, hva vi skal
gjere og hva deres rolle blir i forskningen pa en slik mate at de kan forsta hva de er med pa og
hvorfor de deltar. En ekstra forsikring for at elevene samtykket til & veere med pa forskningen
er at de selv leverte samtykkeskjemaet pa skolen. Dersom foreldre/foresatte samtykket uten at
eleven selv ville vaere med, sa kunne de kastet lappen eller ikke gitt den til
matematikklereren. Dette gjer at vi som forskere star tryggere i at elevene som deltok i

datainnsamlingen gjorde dette frivillig.

3.6.3 Konsekvenser

Det kan oppsta negative konsekvenser for elevene som er med pa forskningsprosjektet. Som
forsker vil det dermed veere aktuelt a ta hensyn til disse eventuelle konsekvensene og veere
observant pa dette. Det farste som ble gjort i innsamlingsperioden for begge klassene var en
fartest, der det faglige nivaet og motivasjonen for matematikk var varierende. Det algebraiske
temaet var nytt for elevene og en konsekvens av dette kan muligens veere at elever ikke
utgvde potensialet sitt i matematikk. | hvor stor grad aktiv hjelp vi burde eller kunne gi til

enkelte elever ble ogsa tatt opp. Noen elever fikk mer tilrettelagt hjelp med oppgavelgsning
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mens andre fikk mer passiv hjel i det a forsta oppgaveteksten. Dette ble regulert etter elevene
sine evner og forutsetninger, da dette var varierende pa begge skolene. Denne konsekvensen

ble ogsa trukket opp ved ettertesten, da denne testen er helt lik som fartesten.

Videre vil jeg trekke frem konsekvenser ved undervisningsgktene. | de to
undervisningsgktene som ble gjort for hver klasse, ble elevene satt i grupper. Disse
gruppesammensetningene ble laget ut ifra hvilke elever som samtykket som ble med pa
forskningen i tillegg til hjelp fra matematikklaerer. En konsekvens av disse
gruppesammensetningene er hvordan elevene arbeidet med hverandre, hvilke medelever de
arbeider godt med, og mindre godt med. | begynnelsen av hver undervisningsgkt var en av
studentene aktiv deltakende da hun forklarte de fysiske aktivitetene elevene skulle
gjennomfare ved leering av algebra, serlig variabelaspektet. Gjennom arbeidet med
aktivitetene var det periodevis grupper som hadde behov for oppfelging. Vi som forskere var

dermed observant pa hvor mye hjelp vi gav og hvor mye hjelp elevene trengte.

I forhold til konsekvenser ved gruppeintervjuene er det faktorer som bar bli drgftet rundt.
Dette er blant annet nar elever ma svare pa spgrsmal om sine matematiske tanker og hvorfor
de tenker slik. Elevene kan fortelle ting som de kanskje ikke ville at medelever skulle vite,
eller at de eventuelt unngar sannheten for det kan veere lettere & sta i nar man er i et
gruppeintervju. Det kan vere at elevene hadde svart mer utfyllende ved individuelle
intervjuer, og at vi som forskere hadde muligens fatt mer datamateriale. Samtidig ble
intervjuene bestemt til & bli gruppeintervijuer for & gi elevene rom til & skape diskusjoner og
samtaler rundt spgrsmalene som ble stilt. Under intervjuene var det derfor viktig at det ble
spurt spersmal som la til rette for dette, i tillegg til & opprettholde trygghet for a svare for

elevene.

3.6.4 Oppbevaring og behandling av datamaterialet

Siden innsamling av datamaterialet var i fellesskap med to andre masterstudenter, sendte vi
inn en felles SIKT-sgknad. Denne sgknaden ble sendt i oktober, og SIKT godkjente den
08.november 2022. Datainnsamlingsperioden startet 15.november 2022 pa skole 1, og hele
datainnsamlingen ble gjort innen 2 uker. Fgr datainnsamlingen fikk elevene og foresatte et
informasjonsskriv der det blant annet sto hvordan vi oppbevarer og bruker opplysningene vi
tar opp. Anonymitet og konfidensialitet er spesielt viktig nar det er barn som blir forsket pa,

sa det var viktig at vi gjorte alt i henhold til personvernregelverket, informasjonen elevene og
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foresatte fikk og det som ble beskrevet i SIKT-sgknaden. Dette gjorde at all data som ble
samlet inn ville bli anonymisert og kun bli behandlet av masterstudentene og veilederne.
Datamaterialet ble oppbevart pa en konfidensiell lagringsenhet som ble I3st inne nar det ikke
ble brukt. Ved behandling av materialet var datamaskinen som ble brukt ikke koblet til

internett, som ekstra beskyttelse for at ingen uvedkommende far tilgang.

3.6.5 Konfidensialitet

Et etisk hensyn vi tok, var a passe pa at elevene ikke skulle bli gjenkjent i masteroppgavene,
og dermed tok vi vekk privat informasjon om elevene som de selv tok opp under
undervisningsgktene og intervjuene. Dette gjorde at under transkribering av lydopptakene ble
elevenes navn byttet ut til fiktive navn og personlige detaljer de tok opp ble fjernet fra
transkriberingen. 1 tillegg var det viktig for oss studentene at bade elevene og foresatte visste
tydelig at datamaterialet er konfidensielt og at det ble oppbevart pa en trygg mate. Dette var
noe som vi tydeliggjorde for elevene under innsamlingsperioden slik at de skulle vare trygge
pa at dataene var konfidensielle. Dessuten var informasjon rundt konfidensialitet beskrevet i

samtykkeskjemaet til foreldre/foresatte.

4 Analyse

| dette kapittelet vil resultatene fra datamaterialet bli analysert. | analysen har Skaalvik og
Skaalvik (2015) blitt brukt som utgangspunkt til rammeverket. Det farste delkapittelet tar for
seg hvordan undervisningsgktene har pavirket motivasjonen til elevene. Motivasjonen til
elevene i matematikk kan bli pavirket av ulike ting, og i delkapittelet vil de ulike formene
som kommer frem i elevsvar bli fremhevet. Det er valgt disse formene ut ifra
intervjuspgrsmalene og problemstillingen. Det andre delkapittelet analyserer hvordan elevene
uttrykker at mestringen deres i matematikkfaget har blitt pavirket av undervisningsgktene.
Videre vil det bli vektlagt hvordan elevene mener bruken av fysisk aktiv laering som
arbeidsmetode har pavirket deres motivasjon i matematikk. Dette er en sentral del av
problemstillingen, og en arbeidsmetode som er nytt for elevene, noe som gjar at dette er
relevant 4 analysere. Det fjerde delkapittelet fokuserer pa hvordan elevene opplevde
samarbeid som en stor del i leeringsprosessen deres. Ved a bruke fysisk aktiv laering pa den
maten vi gjorde i undervisning (vedlegg 1), blir det lagt opp til at elevene samarbeider for a
lgse de matematiske oppgavene. Dette gjar at samarbeid mellom elevene og hva de mener om
dette, vil bli analysert i oppgaven. Etter vil misoppfatningene elevene hadde i matematikk bli

trukket frem, i tillegg til eksempler fra far- og ettertester og utdrag fra intervju fra noen
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elever. Dette er for & se om det de sier i intervjuet samstemmer med resultatene og forstaelsen
de har vist gjennom testene. Til slutt vil analysen bli oppsummert, farst med fokus pa
motivasjon i matematikk og sa i forstaelse og misoppfatninger i algebra. Gjennom
analysekapittelet er det tatt med utdrag fra alle gruppeintervjuene. Det er ved noen tilfeller
hoppet over ulike uttalelser i analysen, da disse uttalelsene ikke viser noe relevant

informasjon.

| analysekapittelet er ikke svarene fra alle intervjuene med. Dette er et bevisst valgt ut ifra
flere faktorer. For det forste er flere av svarene til elever fra ulike intervju ganske like, derfor
vil svar som er veldig lignende bli trukket frem. For det andre sa var det ikke alle elevene som
alltid svarte utfyllende pa sparsmal fra leereren i intervjuene. Dette var svar som for eksempel
«ja», «nei» eller «vet ikke». Ved at elevene svarte slik gir dette ikke sarlig mulighet for &
forsta hva elevene tenkte og hvorfor de tenkte slik fra spgrsmalene i intervju. | utdragene fra
intervjuene er det blitt brukt ulike symboler, bade for a gjare det lettere a lese men ogsa for a
gi et mest mulig korrekt bilde av dialogene. Symbolene som er blitt brukt er:

[...] Irrelevant ytring

Tenkepause/avbrutt

(abc) | Beskrivelser eller avklaringer

abc? | Spgrrende ytring

abc! | Utropende ytring
Tabell 4-1 Faringer i transkripsjon
4.1 Hvordan gktene pavirket motivasjon i matematikk
Det er i dette delkapittelet trukket ut deler fra de forskjellige intervjuene som tydeliggjer ulike
pavirkninger til elevenes motivasjonen i matematikk. I intervjuene ble det spurt elevene om
hvordan de selv faler at undervisningsgktene har pavirket motivasjonen deres. | flere tilfeller
har elevene utdypet sine tanker og meninger, og ved noen anledninger har dette skapt samtale
mellom elevene med grunnlag i sparsmalene fra leereren. Ut ifra svarene elevene gir, har

utdragene blitt analysert ut ifra de ulike formene for motivasjon som kan pavirke elevene.

4.1.1 Eksempel 1

Linjenr.
239 - Leerar: Ja! Da lurar eg pa om de falar dei to gktene me har hatt har paverka
241 motivasjonen dykkar i matematikk? Anten positiv, negativt eller er det det same?
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Har kor motivert ein er i matematikk vorte endra?

242 - Daniel: Eg vil sei det har nok vorte meir positivt. Det har nok gatt litt ned fordi
246 eg veit at det ikkje skal vera slik kvar gong, men det gjekk litt opp fordi eg kjente
at det var kjekt og eg har lyst til & lzera meir. Eg tenkte det automatisk. Sidan eg
fekk veta at me skulle gjera dette, og preva a vera litt aktiv i matematikk, har det

vore ganske kjekt a lera matematikk.

247 Emil: Mhm.

248 - Daniel: Du har hatt lyst til & preva, og eg trur det har hatt ein positiv effekt pa dei
249 fleste, pluss meg.

250 Leerar: Heidi, kva tenkjer du om det?

251 Heidi: Eg falar det har vore positivt.

252 Leerar: Ja, kvifor det?

253 - Heidi: Eg faler det er positivt der og da, og kanskie litt etterpd, men nar eg veit at
255 me er ferdig og skal tilbake til det vanlege sa har det kanskje gatt litt ned igjen.

Om ein skulle fortsett eller ha det andre gongar sa ja.

Tabell 4-2 Utdrag fra intervju gruppe 3, skole 2

«Meir positivt», «kjekt» og «lyst til & leere mer» er utsagn Daniel kommer med nar leereren
spgr om motivasjonen deres i matematikk har endret seg etter gktene med bruk av fysisk aktiv
leering. Dette viser at fysisk aktiv leering har hatt en pavirkning pa motivasjonen til Daniel i
matematikk, og sarlig da rettet mot hans indre motivasjon ut ifra hans forklaring (Skaalvik &
Skaalvik, 2015; Wage & Nosrati, 2018). Videre forklarer han at det har vert «kjekt a leera
matematikk», noe som han attribuerer fra bruken av fysisk aktiv lering som arbeidsmetode. |
tillegg utdyper han at han har lyst til & preve & arbeide med matematikk nar han arbeider slik,
noe som kan relateres til bade oppgaveorientering/leeringsmal (Skaalvik & Skaalvik, 2015;
Weege & Nosrati, 2018), da Daniel ser leering og interesse ved selve leeringen, og hans indre

motivasjon.

Heidi uttrykker i samme spgrsmal at undervisningen gjorde at motivasjonen hennes var
«positiv der og da», noe som knyttes til den indre verdien hun hadde ved arbeidet (Skaalvik &
Skaalvik, 2015; Waege & Nosrati, 2018). Ved a bruke fysisk aktiv leering som arbeidsmetode
kunne Heidi kjenne pa positive falelser ved arbeidet, og dermed gke sin motivasjon i
matematikk. Samtidig beskriver hun at motivasjonen vil ga ned igjen, men at hvis fysisk aktiv

leering skal fortsette & brukes som arbeidsmetode ser hun nytten av det for & holde en god
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motivasjon i matematikk. Dette gjar at nytteverdien av fysisk aktiv leering vil veere sentral
pavirkning for motivasjonen fra hennes svar (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Wage & Nosrati,
2018). I tillegg kan attribusjon veere en pavirkning da motivasjonen for matematikk kan bli
bedre hvis fysisk aktiv leering blir mer aktivt brukt (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Wage &
Nosrati, 2018). Den indre verdien blir attribuert positivt hvis man har mer fysisk aktiv leering i

matematikkundervisningen.

4.1.2 Eksempel 2
Gjennom intervju med gruppe 4 pa skole 2 kom det ogsa frem fra elevenes svar ulike former

for motivasjon som pavirker elevene i matematikkfaget.

Linjenr.
94 - 96 Leerar: Ja. Fglar de at dei to undervisningsgktene de har hatt saman med o0ss
har paverka motivasjonen dykkar? Da generelt i matematikk. Har det blitt
betre, verre eller er den det same?

97 -98 Isak: Litt betre, kanskje. No har eg leert meg meir ting, og da kan eg litt om

det me skal driva med.

99 Kasper: Eg falar den har blitt litt betre.

100 Leerar: Ja, kvifor?

101 Kasper: Fordi eg har lert noko nytt.

102 Leerar: Ja. Nar ein leerar nye ting far ein meir motivasjon? Tenkjer du det?
103 Kasper: Ja.

Tabell 4-3 Utdrag fra intervju gruppe 4, skole 2

Ved spgrsmalet om motivasjonen til elevene har endret seg etter gktene elevene hadde med
bruk av fysisk aktiv leering, trakk Isak frem at han har «leert meg meir» og at han dermed kan
litt mer om hva som skal jobbes med. Isaks uttalelser om motivasjonen hans i matematikk kan
knyttes opp mot verdien har ser fra a arbeide med faget (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Wage &
Nosrati, 2018). Serlig vil dette veere rettet mot nytteverdien arbeid med algebra vil gi til Isak
og hans videre arbeid med dette temaet. Han viser selv til en starre forstaelse av algebra,
spesielt rettet mot variasjonsbegrepet i algebra da dette var fokus for undervisningsgktene.
Dette kan vise til at Isak har en mer positiv faglig selvvurdering av seg selv i algebra, da han
uttrykker at han forstar mer i algebra enn for (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Waege & Nosrati,
2018).
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Kasper uttrykker i intervjuet at motivasjonen hans gar opp, men er ikke serlig spesifikk og
utdypende pa hvorfor. Dette gjer at det ikke kan veere klart hvilke pavirkninger som gjorde at
han fglte at motivasjonen hans i matematikk gkte. Samtidig sier han at han er motivert fordi
han har «laert noko nytt», noe som tyder pa at den indre motivasjonen hans i matematikk har
gkt (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Waege & Nosrati, 2018). Dette er fordi han uttrykker gkt
lzering innenfor algebra. | tillegg kan man trekke inn Kaspers sin nytteverdi fra
undervisningen da han mener at han har leert noe nytt fra det matematiske

undervisningsopplegget.

4.2 Hvordan gktene pavirket mestring i matematikk

Motivasjonen til elevene i matematikk kan bli pavirket av flere faktorer og pavirkningen, og
mestring vil ha en sentral del av elevenes motivasjon i faget. Dette gjar at det ble laget
spgrsmal til intervjuet som omhandlet mestringsfglelse. | dette delkapittelet vil dette bli

analysert fra de ulike intervjuene som ble gjennomfart.

4.2.1 Eksempel 1

Linjenr.

167 Leerar: Kjente dykk pa meistringsfalelse nar me jobba med dette?

168 (Axel, Nils og Siri nikkar)

169 Sarah: Meir enn eg pleier.

170 - Leerar: Meir enn du pleier. Kvifor? Er det fordi, er det pa maten me gjorde det

172 pa? Er det fordi kor me gjorde det? Er det korleis me snakka? Kva var det som
gjorde at du fglte meir meistring?

173 - Sarah: Kanskje fordi me var meir motivert fordi me skulle gjere noko aktivt og

174 sant ogsa fulgte me meir med fordi alle var kanskje litt ...

175 Nils: Nar me er pa skulen sa er det berre snakking, snakking, snakking.

176 - Sarah: Sa derfor var me sikkert alle saman veldig motivert pa a klare a leere

177 dette og liksom gjere ein innsats for dette.

Tabell 4-4 Utdrag fra intervju gruppe 2, skole 1

| spgrsmal rundt mestring i undervisning forklarer Sarah at hun kjenner pa en stgrre mestring
enn hun pleier. Mestring og mestringsforventning er bade oppgave spesifikke og situasjons

spesifikke, og vil dermed endre seg ut ifra hvilken situasjon og/eller oppgave eleven er i
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(Skaalvik & Skaalvik, 2015; Weege & Nosrati, 2018). Ved at Sarah uttrykker at hun kjenner
pa mer mestring enn til vanlig, kan tolkes som at hennes mestringsforventning og
mestringstro har gkt. Samtidig er mestring svart varierende og dermed kan man ikke legge til

grunn for at Sarah sin eventuelle mestringsgkning vil vedvare.

Sarah utdyper at arsaken til gkt motivasjon og mestring i matematikkfaget er grunnet i de
fysiske aktivitetene som blir brukt som arbeidsmetode i undervisningsgktene av
masterstudentene. Dette viser til at undervisningen kan oppleves som mer interessant og
tilfredsstillende ved bruk av fysisk aktiv leering. Den indre motivasjonen til Sarah kan komme
til uttrykk ut ifra hennes forklaringer. Dette er fordi Sarah uttrykker at hennes motivasjon i
matematikk gker under fysisk aktiv leering. @kt motivasjon kan i dette tilfellet tolkes som at
det var innholdsrikt, gir glede og tilfredstillelse (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Wage & Nosrati,
2018). 1 tillegg er det viktig & fremheve at Sarah attribuerer sin gkte motivasjon i matematikk,
seerlig i algebra, til bruken av fysisk aktivitet som arbeidsmetode. Leerer i matematikk
forklarer at Sarah og medelevene ikke er vant med & bruke fysisk aktivitet i
matematikkundervisningen, noe som gjer at det kan oppleves som noe nytt og spennende.
Dette kan veere med pa a gke bade den indre motivasjonen til elevene i tillegg til den indre

verdien og nytteverdien elevene far ved arbeidet.

Malorientering kommer ogsa frem som en pavirkning til motivasjon i matematikk gjennom
Sarah sitt svar. Dette er serlig rettet mot oppgave-orientering og leeringsmal, der lerestoffet
og forstaelse av matematikk star i fokus (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Weege & Nosrati, 2018).
Ved at elevene har en interesse av a forsta matematikken vil dette gi dem et bedre grunnlag

for & oppna relasjonell forstaelse i faget.

4.2.2 Eksempel 2

Linjenr.

205 - Lerar: Opplevde de at de meistra dei oppgavene vi jobba med nar me hadde

207 fysisk aktivitet? At de folte at de fekk det til og klarar det. Me kan begynna
med Heidi.

208 - Heidi: Eg folte eg fekk det til ganske fort. Eg trur eg fekk det fortare til enn

210 det eg hadde gjort i ein vanleg klasserom, fordi det var enklare & skjgnna nar
det var oppgaver med aktivitet. Eg blei litt sann eg fekk det faktisk til.
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211 - (...) Mumling og korte utsagn

221
222 - Emil: Eg syns det var betre a gjera det fysisk, fordi da leerte du da fortare enn
224 det du hadde gjort i ein time. Det hadde vore fint & hatt fysisk kvar dag. A

starta dagen med fysisk. Da blir det ein bra dag.

Tabell 4-5 Utdrag fra intervju gruppe 3, skole 2

Heidi forteller at hun fikk til aktivitetene i matematikkundervisningene og forklarer dette pa
grunnlag av arbeidsmetoden som ble brukt. Hennes attribusjon til a forsta algebra og
oppgavene i dette temaet var bruken av fysisk aktiv leering i undervisningen. | tillegg vil et
slikt svar kunne tolkes som at Heidi har en oppfatning om at hun bade forsto hva hun skulle
gjere og klarte & mestre dette pa kort tid. Videre utdyper hun at dette ogsa skjedde fortere enn
til vanlig i matematikkundervisningen. Dette kan vise til at hun har en faglig selvvurdering,
der hun ser forskjell i evner, forutsetninger og resultater ut ifra arbeidsmetoden (Skaalvik &
Skaalvik, 2015; Wege & Nosrati, 2018). Dette kan muligens vere uavhengig av det
matematiske temaet, men dette er ikke noe eleven spesifiserte i svaret sitt. Samtidig kan det
ogsa vaere at Heidi kjente pa mestring med oppgavene i algebra, da dette var et nytt tema for
dem i matematikk pa ungdomsskolen, og det kan dermed virke interessant. Uavhengig av
dette viser Heidi til en mestringsforventning til algebraoppgavene som ble gjennomfart i
innsamlingsperioden (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Wage & Nosrati, 2018).

Pa samme spgrsmal om elevene opplevde mestring av oppgavene i algebra ved bruk av fysisk
aktiv leering som arbeidsmetode, uttrykte Emil at «det var betre a gjera det fysisk». Han mente
dette var fordi man da leerer fortere enn man gjar i en matematikktime. Dette speiler deler av
svaret til Heidi, noe som gjar at de kan ha samme synspunkt pa dette. Det at Emil har en
forstaelse for at man kan lzere fortere ved bruk av fysisk aktivitet i undervisningen, gjar at han
kan ha en faglig selvbevissthet og selvvurdering i bade det matematiske temaet og faget.
Positive ladet ord som blir uttrykt, slik som «fint» og «bedre», gjer at Emil kan fa en indre
verdi av arbeidet med de algebraiske oppgavene. Dette er pa grunnlag for gleden disse
aktivitetene gir han (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Weaege & Nosrati, 2018).

Svarene Heidi og Emil ga var ved flere tilfeller ganske like. Dette kan veere fordi elevene blir
pavirket av hverandre nar de er i et gruppeintervju, og dermed endrer svaret sitt i henhold til

medelevene sine. Samtidig ble det prevd a legge til rette for forhold som gav lav teksel for
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apenhet, og jeg tar dermed utgangspunkt i at svarene deres er legitime svar ut ifra deres tanker
og holdninger. Motivasjonen og mestringen deres i matematikk, og serlig i algebra, kan bli
forklart gjennom pavirkninger som attribusjon til fysisk aktiv leering, deres faglige

selvvurdering og mestringsforventningene de har og far.

4.2.3 Eksempel 3
Linjenr.
74 —75 | Leerar: Mhm. Da lurar eg pa om de fglte at de meistra dei oppgavene me

hadde? Kjente de pa at de fekk det til? Fekk de meistringsfalelse?

76 Isak: Eg folte at eg fekk det til.

77-78 (...) korte utsagn

79 Kasper: Eg falte eg skjgnte det de haldt pa med.

80 (...) kort utsagn

81 Ella: Eg folte eg fekk det betre til enn nar me sit i klasserommet i

matematikktimen.

82 Leerar: Ja. Kvifor fglte de at de fekk det betre til? Kva kan grunnen vera, trur
de?

83 Isak: Motivasjon, kanskje?

84 Leerar: Ja!

85-86 | Isak: Nar du veit at det er matematikktime, sa har du ikkje sa lyst til & ha det.
Det er blitt eit kjedeleg fag.
87 Kasper: Det er det same om att og om att.

88 Isak: Det var ganske kjekt & ha matematikk nar me var i fysisk aktivitet.

Tabell 4-6 Utdrag fra intervju gruppe 4, skole 2

Pavirkninger for motivasjonen i matematikk til Isak, ut ifra hans svar i intervjuet, kan vere
indre motivasjon og mestringsforventning. Ved at han uttrykker mestring og fikk til
oppgavene i algebra, kan dette vise til tilfredstillelse for emnet (Skaalvik & Skaalvik, 2015;
Weege & Nosrati, 2018). Dette viser til positiv gkning i hans indre motivasjon. Til tross for
positiv effekt, kan det allikevel vaere varierende effekt ut ifra arbeidsmetode og matematiske
temaer. Isaks folelse til & fa de algebraiske oppgavene til kan knyttes til hans
mestringsforventning. Dette er da hans forventninger om a kunne utfgre bestemte oppgaver
(Skaalvik & Skaalvik, 2015; Wage & Nosrati, 2018). Kasper sine uttalelser har likhetstrekk

til Isak sitt svar. Mestringsforventningen til Kasper oppleves som positivt rettet til arbeidet
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med algebra. Samtidig kan man trekke frem andre pavirkninger for motivasjon i matematikk,
seerlig faglig selvvurdering. Ella stgtter oppunder det & mestre oppgavene som elevene
arbeidet med. Derimot attribuerer hun mestringen til arbeid utenfor klasserommet i
matematikkfaget. Det a fa det bedre til i matematikkundervisningen kan knyttes til bade
mestringsforventning og faglig selvvurdering (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Wage & Nosrati,
2018). Sparsmalet fra leerer spesifiserer seg til oppgavene som blir jobbet med i
innsamlingsperioden. Utgangspunktet kan dermed veere at mestringsforventningen kan sta
sterkere enn den faglige selvvurderingen. Dette er grunnet i at mestringsforventningen i stgrre
grad kan veare varierende enn selvvurderingen. Faglig selvvurdering er fortsatt nevnt i disse
resultatene da elevene kan basere uttalelsene sine pa selvvurderinger til algebraemnet.
Underveis i intervjuet kommer det ogsa frem fra Isak at matematikk har blitt «eit kjedeleg
fag». Dette kan vise til negativ indre motivasjon til matematikkfaget som igjen kan utvikle
seg til negativ faglig selvvurdering. Kostnaden ved at Isak ser pa matematikk som et kjedelig
fag kan utvikle seg til stor negativ effekt, bade om seg selv og sine evner (Skaalvik &
Skaalvik, 2015). Ved a bruke arbeidsmetoden fysisk aktiv leering endret dette Isak sin
oppfatning til matematikkfaget. Samtidig bgr det fremheves at dette kan veere midlertidig
fordi det er en konstant variasjon av arbeidsmetoder i matematikkfaget. Isak sine foretrukket
arbeidsmetoder vil dermed ikke bli absolutt. Den positive indre motivasjonen som Isak fgler,
kan gis i uttrykk gjennom glede, interesse og tilfredstillelse nar han selv sier at det er «kjekt a

ha matematikk nar me var i fysisk aktivitet».

4.3 Fysisk aktiv lering som arbeidsmetode i matematikk

En sentral del av denne masteroppgaven er at fysisk aktiv leering blir brukt som
arbeidsmetode i matematikkundervisningen, og hvordan dette kunne pavirke elevene sin
motivasjon og mestring til faget. Det var derfor noen spgrsmal som dreide seg rundt bruken
av fysisk aktiv leering som arbeidsmetode, slik at vi fikk et starre innblikk pa hvordan elevene

synes det var & bruke denne metoden ved sin laering i algebra.

4.3.1 Eksempel 1

Linjenr.

79 Leerar: Kva synes dykk om & bruke kroppen for a lere algebra?
80 Nils: Mykje betre enn & sitta i ro pa ein pult og berre sitta der.
81 Siri: Ja, far gjort meir. Og du laerar mykje fortare.
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82 Leerar: Mhm.
83 -84 | Sarah: Eg synes det var mykje kjekkare for eg likar & vera aktiv, eller eg likar

ikkje & sitta i ro.

85 Leerar: Ja. Du da, Axel?

86 Axel: Mykje kjekkare for da slepp me & sitte i ro.
87 Leerar: Ja. Kunne dykk tenkt a jobbe sann igjen?
88 Alle elevane: Ja.

Tabell 4-7 Utdrag fra intervju gruppe 2, skole 1

Nils uttrykker at det er bedre a vaere fysisk aktiv for a leere algebra enn a sitte i ro. Dette kan
veere ut ifra at algebralaeringen kan virke mer interessant nar man gjgr noe som er annerledes
er det man vanligvis gjar. Denne arbeidsmetoden var sveert ny for elevene, og det kan dermed
virke interessant og engasjerende a gjere noe som er nytt for dem. Dette kan veere med pa a
styre den indre motivasjonen han og medelevene har til algebralering og matematikkfaget
generelt. Siri legger til at man «far gjort meir», noe som kan gjare at hun har et oppgave-
orientert fokus for arbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Weege & Nosrati, 2018). Dette kan
0gsa si noe om mestringsforventningen hun har til arbeidet. Hvis Siri hadde en positiv
mestringsforventning, ville hun oppleve & mestre oppgavene hun arbeidet med (Skaalvik &
Skaalvik, 2015; Weege & Nosrati, 2018), og dermed «fa gjort meir». | tillegg legger hun frem
at man lerer fortere, noe som kan statte opp den positive mestringen Siri kunne hatt i algebra

ved bruk av fysisk aktiv leering.

Positive ladet ord som «kjekkere» blir trukket frem av flere av elevene under spgrsmal om a
bruke kroppen aktivt for a leere algebra. Bade Sarah og Axel forklarte at det var mye kjekkere
enn a sitte i ro. Ved a bruke fysisk aktiv leering som arbeidsmetode for a lere algebra, med
fokus pa variasjonsbegrepet, kunne dette pavirke den indre motivasjonen til Sarah og Axel i
en positiv retning ut ifra deres forklaringer. De begge attribuerer den positive indre

motivasjonen for algebralering til & vere aktiv.

4.3.2 Eksempel 2

Linjenr.
207 Leerar: Syns de det var ein god mate & jobbe pa?
208 Alle elevane: Ja.
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209 Leerar: Ja, kvifor da?

210 Nils: Fordi det var lettare a finne svaret og me fekk det til meir.

211 Leerar: Ja. Kva tenker du Siri?

212 - Siri: Det var mykje kjekkare, ogsa falte eg da var mykje lettare fordi i staden for
214 at eg berre tenkar det eg tenkar so kan eg hgyre kva andre tenkte, og da byrja eg a

tenke pa litt andre matar.
215 Laerar: Mhm, kva tenker du da Sarah?

216 Sarah: Eg synes det var lettare a forsta.

Tabell 4-8 Utdrag fra intervju gruppe 2, skole 1

Elevene ble spurt om de synes fysisk aktiv lering var en god mate a jobbe pa, og flere av
svarene til elevene rettes mot mestringsforventningene deres. At elevene finner oppgavene
eller Igsningsmetoder lett & forsta og lett a finne svar, viser til en forstaelse av hva de skal
gjere og hvorfor (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Weage & Nosrati, 2018). Dette resulterer til at
de opplever mestring i oppgavene de arbeider med, noe som kan utvikle seg til en
mestringstro for videre arbeid (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Wege & Nosrati, 2018). 1 tillegg
til dette trakk Siri frem i sin beskrivelse av hennes oppfatning av arbeidsmetoden at det var
positivt for samarbeid. Siri ser nytten samarbeid med medelever kan gi ved slike oppgaver,
ved at man kan diskutere, hgre andre sine innspill og kanskje tenke annerledes. Dette gjar at

hun uttrykker en nytteverdi ved & arbeide slik.

4.3.3 Eksempel 3

Lignende svar som i eksempel 1 og 2 i delkapittelet, kommer frem i intervju fra gruppe 3 pa
skole 2. Generelt i gruppen kom det frem flere positive uttalelser fra elevene om bruken av
fysisk aktiv leering som arbeidsmetode i matematikk. Elevene uttrykte seg pa forskjellige
mater, noe som kan vise at det er ulike former for motivasjon som pavirker synet de har pa

fysisk aktiv laering i matematikkfaget.

Linjenr.

122 - Leerar: Na skal eg stilla sparsmal om dei to undervisningsgktene me hadde.
123 Kva syns de om & bruka kroppen aktivt for & leera algebra?

124 Heidi: Det var veldig kjekt, syns eg.

125 Leerar: Ja! Kva var det du syns var kjekt?
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126 - Heidi: Det passa veldig bra & bruka kroppen mens ein laerte om algebra, og det
129 er kjekkare a leera om det nar ein er i aktivitet enn 4 sitja i klasserommet. Eg trur
eg klarte & huska det betre, eller leera det fortare nar eg var i aktivitet. Det var
enklare & skjgnna.

130 - Emil: Eg er einig. Det var enklare & lzera det, men det gar an a ha endd meir
132 utfordring. Na var det berre ti meter med springing, men det gar an a ha 40
meter med hinderlgypa.

133 - Daniel: Vanlig matematikk er ikkje sa spennande, men nar det var konkurranse
137 sa fglar ein meir pa ein trong til & hugsa slik at ein gjer det bra for laget ditt. Du
har meir lyst til & gjera det bra. Ein ma ikkje gjera det berre for karakterane,
men for fleire personar pa laget. Da falar ein at matematikken er brukbar, og

ikkje berre fordi ein ma leera det.

138 Leerar: Kunne de tenkt & jobba pa denne maten igjen?

139 Alle: Ja!

140 - Daniel: Om ein hadde gjort det sa trur eg at alle i klassen hadde hugsa
141 matematikk, algebra, deling og gonging mykje betre.

142 Heidi: Og vore meir motivert!

Tabell 4-9 Utdrag fra intervju gruppe 3, skole 2

Heidi trakk frem i sitt gruppeintervju at «det passa veldig bra & bruka kroppen mens ein lerte
om algebra», noe som kan knyttes til attribusjon som en pavirkning for gkning av motivasjon

i matematikk (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Waege & Nosrati, 2018). Dette er pa grunnlag av at
Heidi attribuerer, altsa arsaksforklarer, en positiv holdning til lzering av algebra nar fysisk
aktivitet blir brukt som arbeidsmetode. Slik som flere elever har uttrykt i ulike intervju, bruker
ogsa Heidi ordet «kjekkere» nar hun snakker om leeringen hun hadde i matematikktimene i
innsamlingsperioden. Dette kan vise til en positiv gkning i hennes indre motivasjon til
matematikkfaget generelt eller til algebra som ble arbeidet med under innsamlingen. Ved a ha
en positiv indre motivasjon til matematikkfaget vil elever kunne kjenne pa blant annet
interesse, glede og tilfredstillelse ved arbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Wage & Nosrati,
2018). Et resultat av dette kan veere en gkning i elevens mestringsforventning og mestringstro.
Ut ifra Heidi sine videre beskrivelser, kan det virke som at hun har opplevd mestring ved
arbeidet. Dette er i henhold til at hun mener at hun husker bedre, leerer fortere og forstar
enklere. Ved at Heidi kjenner pa mestring ved de algebraiske oppgavene som ble gitt, vil dette

kunne gi henne mestringstro og mestringsforventning ved senere arbeid med algebra
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(Skaalvik & Skaalvik, 2015; Weege & Nosrati, 2018). Gjentakende positiv erfaring med
algebra, som fra for innsamling var svaert nytt for elevene, vil kunne gi Heidi et bedre
utgangspunkt med sin utvikling av matematiske kunnskaper innenfor dette temaet. I tillegg
kan dette veere med pa a gke hennes faglige selvvurdering, da hennes evner og forutsetninger

kan vokse i positiv retning.

Emil var enig i Heidi sin forklaring om det & bruke kroppen aktivt for a leere algebra. Seerlig
legger han vekt pa at det var enklere a leere, noe som kan vise til mestringsforventning som
pavirkning pa hans motivasjon i matematikk. Hvis man opplever mestring vil dette pavirke
mestringsforventningen til videre arbeid (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Ved at Emil selv
uttrykker at «det var enkelt a lzere det», kan dette tolkes som at han opplevde mestring ved de
algebraiske oppgavene i undervisningen. Videre legger han frem at oppgavene kunne vert
mer utfordrende. | gkt 1 matte elevene lgpe frem og tilbake for a hente ulike tall og symboler
for a lgse algebraiske uttrykk. Emil legger frem et alternativ for & gke vanskelighetsgraden til
oppgaven, noe som kan vise til at han har et oppgaveorientert fokus pa arbeidet. Dette er
basert pa at Emil uttrykker, fremgang, mestring, kreativitet og rom for forbedring (Weage &
Nosrati, 2018).

Daniel sitt svar derimot kan rette seg mer mot et egoorientert syn pa oppgavene som ble gitt.
Vi merket under innsamlingen, og serlig pa skole 2 som omhandler intervju 3 og 4, ble
innsatsen til elevene mye hgyere da oppgavene ble mer konkurransefokusert. Dette er noe
man finner igjen i flere svar fra intervjuene, som her i Daniel sitt svar. Nar man har et
egoorientert syn pa oppgavene som blir gitt sa vil man vere mer opptatt av oppmerksomhet
og det sosiale som skjer rundt enn selve lzeringen som kan oppnas av arbeidet (Skaalvik &
Skaalvik, 2015; Wage & Nosrati, 2018). Daniel forklarer ogsa at & arbeide med algebra pa
denne maten gjorde at han faler at matematikken er brukbar. Dette kan ha flere meninger,
men her tolkes det som at han mener at det de laerte i innsamlingsperioden i algebra kan
brukes i hverdagen. Variasjonsbegrepet i algebraiske likninger kan veere sveert relevant i
mange tilfeller, og hvis elevene har gode kunnskaper om dette, kan det bli brukt pa en nyttig
mate for dem. Dette kan vise til at Daniel ser nytten av a lare algebra og variasjonsbegrepet.
Nytteverdien oppgavene har kan veere med pa a pavirke hans motivasjon i matematikk i en

positiv retning.
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Som et oppfelgingssparsmal sper lereren om de ville jobbet slik igjen, og Daniel forklarer at
det hadde veert faglig positivt for alle i klassen a arbeide med matematikk ved bruk av fysisk
aktiv leering. Den faglige selvvurderingen har uttrykker pa sine og medelevene sine vegne,
viser til at han tror pa en faglig utvikling innenfor algebra. Heidi legger til at elevene hadde
blitt mer motiverte i matematikkfaget til & arbeide ved a bruke fysisk aktivitet som
arbeidsform. Mestringsforventningene til elevene vil ogsa kunne veere positive ut ifra det
Daniel og Heidi beskriver. Utsagnet om at elevene vil huske matematikken bedre, kan

resulterer til at de mestrer mer og dermed utvikler en mer positiv motivasjon i faget.

4.4 Samarbeid

En betydningsfull del av opplegget som ble brukt i matematikkundervisningen var samarbeid
mellom elevene. Bruken av fysisk aktiv lering ble gjort i henhold til samarbeid med
medelever, noe som gjorde at undervisningen ogsa ble satt opp slik at elevene fikk mulighet
til & utvikle seg sosialt i grupper. Samtidig kan samarbeid med andre elever by pa utfordringer
eller negative konsekvenser for noen elever. | denne delen vil jeg fremlegge resultater som
viser bade positive og utfordrende sider som kom frem ved at elevene samarbeidet nar fysisk

aktiv leering ble brukt i matematikkundervisningen.

44.1 Eksempel 1

Linjenr.

129 - Leerar: Korleis syns de det var a diskutera i gruppe for i finna lgysningar? Det

131 var det mykje av. Du skulle diskutere med gruppa di far du spring, og for &
finna ut ting. Begynner med Sarah?

132 - Sarah: Eg synes det var kjekt & diskutere med andre, sann at me kunne sja kva

133 andre hadde som svar og kva andre tenkte og sant.

134 Leerar: Mhm, kva tenkjer du Axel?

135 Axel: Det var ganske lett, fordi dei andre berre gjorde det med ein gong.

136 Leerar: Ja, du da Siri?

137 - Siri: Eg tenkte det var fint a sja kor forskjellige meiningar me hadde og at me

138 hadde kome fram til meir saman.

Tabell 4-10 Utdrag fra intervju gruppe 2, skole 1
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Diskusjon var en vesentlig del av arbeidet for elevene, noe som ogsa ble fremhevet under
presentasjon av oppgavene. Ut ifra dette ble det spurt om hva elevene synes om a diskutere
for a finne lgsninger. | flere intervju svarte elevene mye likt, sa jeg velger a trekke frem en av
dem. I intervju 2 sier Sarah at det er «kjekt & diskutere med andre», noe som kan vise til at
hun hadde en indre motivasjon til arbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Weege & Nosrati,
2018). Dette er ut ifra at arbeidet muligens ga henne glede og tilfredstillelse ved at det var
kjekt. Samtidig kan det veere aktuelt a trekke frem at svaret hennes kan ogsa rettes mot et
oppgaveorientert syn ved at Sarah forklarer hvordan hun synes det var a diskutere i gruppe, og
vinkler svaret sitt mot hvordan det kan veere positivt for arbeid med oppgavene (Skaalvik &
Skaalvik, 2015; Wage & Nosrati, 2018). Derimot bar det ogsa trekkes frem at dette kan ogsa
sees pa som et egoorientert mal, der det sosiale aspektet overgar den matematiske laeringen
elevene kan oppna ved gruppearbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Weage & Nosrati, 2018).
Sarah attribuerer at det er kjekt a diskutere med at man dermed kan se hva de andre svarer og
tenker. Siden det ikke ble utdypet mer hva hun mener med dette utsagnet, kan det rettes mot
begge delene av malorientering som pavirkning for motivasjon i matematikk. Det kan vare at
Sarah tenkte det rundt selve oppgaven eller det sosiale, eventuelt ogsa en blanding av disse to.
Beskrivelsene til Siri viser til mye av det samme som Sarah trekker frem, noe som kan veere
med pa a stette opp disse meningene. Samtidig vil det veere aktuelt a tenke pa hvorfor Siri
svarte dette etter Sarah. Dette er grunnet i at i et slik gruppeintervju sa vil elevene kunne
pavirke hverandre med svarene sine, sa det kan veere at Sarah sitt svar hadde innvirkning pa
Siri sin forklaring. Derimot var intervjuet i en slik situasjon at det blir lagt vekt pa at det Siri

svarer er hennes egne tanker om samarbeid og diskutering i gruppe.

Axel trekker frem et annet syn pa gruppearbeidet og samarbeidet, da han forklarer at «dei
andre berre gjorde det med ein gong». Dette kan vise til en eventuell negativ konsekvens
samarbeid kan ha for elever. Noen elever kan fraskrive seg ansvar ved gruppearbeid, trekke
seg ut fra diskusjonene og arbeidet for a selv gjgre mindre (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Wage
& Nosrati, 2018). Et resultat fra dette vil veere at medelevene vil fa en utfordring med a pata
seg mer ansvar som konsekvens fra at enkelte elever trekker seg vekk fra sitt eget ansvar i
gruppearbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Wege & Nosrati, 2018). Dette kan gjere at
gruppesammensettingen bgr muligens vurderes av leereren ved bruk at gruppearbeid ved

fysisk aktiv leering i matematikk.
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4.5 Forstaelse av variasjonshegrepet

Alle elevene i studien tok en far- og ettertest. Dette var for a se hvilke forstaelse og
misoppfatninger de hadde i algebra og med variabler. For denne analysen er det valgt ut noen
oppgaver fra testene som blir fokusert pa. Oppgavene som ble valgt er 1c, 2a, 3b 0og 5
(vedlegg 2). Oppgavene er valgt ut for se forstaelse, misoppfatninger og utvikling hos
elevene. Det er ikke tatt med elever som enten svarte riktig, svarte feil men ikke viste til
misoppfatninger med variabler eller ikke svarte. Det var totalt 33 elever som var utvalget for
denne analysen. Tabell 4-11 under viser resultatene fra fartestene, og hvilke misoppfatninger
som opptrer hos elevene. Farste representerer at variabelen er et symbol for et objekt, andre
misoppfatning representerer at variabelen er en spesifikk ukjent og tredje misoppfatning
representerer at variabelen blir ignorert (Lucariello et al., 2014; McNeil et al., 2010; Hinna et
al., 2011).

Oppgave Oppgave Oppgave Oppgave  Total

1c 2a 3b 5 misoppfatning
Objekttenkning - 7 2 - 9
Spesifikk ukjent 4 8 7 3 22
Ignorerer variabelen 7 3 2 5 17
Total oppgave/ total 11/33 18/33 11/33 8/33

elevsvar

Tabell 4-11 Misoppfatninger i utvalgte oppgaver i fartest

Ut i fra Tabell 4-11 kan vi se at misoppfatningen som dominerer er at variabelen er en
spesifikk ukjent, tett fulgt av at elever ignorerer variabelen. Et eksempel der elever ignorerer
variabelen er oppgave 1c (x +y — x +y) der elever svarer null, slik som i Figur 4-1. Jeg har
valgt a tolke dette som denne misoppfatningen, men det kan ogsa tenkes at det er andre
grunner til at eleven svarte null. En av disse kan vere eleven leser regnestykket som x +y —

(x +y), og dermed far svaret null. Denne misoppfatningen oppstar hos flere elever.
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Figur 4-1 Elevsvar fra oppgave 1c

Eksempler pa misoppfatning med spesifikk ukjent vises i Figur 4-2 ved oppgave 2a (Hva star
a for i uttrykket 2a + b?) der elever har svart blant annet «a star for 1» eller har valgt
spesifikke tall for variablene. Her kan man at elevene har valgt & bytte ut variablene for

spesifikke tallverdier.

Figur 4-2 Elevsvar fra oppgave 2a

Dette er ogsa noe som oppstar i andre oppgaver i testen, som for eksempel i oppgave 5 (lda
og Oda spiser like mange appelsiner. Ine spiser y appelsiner. Hva blir bokstavuttrykket for
hvor mange appelsiner de spiser til sammen?) der en elev har bestemt en spesifikk mengde
med appelsiner. | Figur 4-3 kan man tolke det som at eleven har valgt ut at hver av jentene i
oppgaven spiser 3 appelsiner. Dette gjer at eleven har svart «6y», noe som vil vere feil svar,
men samtidig kan vise til en forstaelse om at hvis man skal finne ut hvor mange appelsiner

som blir spist s ma man ta y og gange det to ganger.
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Figur 4-3 Elevsvar fra oppgave 5

Objekttenkning som misoppfatning dukker ikke opp i like stor grad, men er fortsatt
signifikant. Dette kan vi blant annet se i Figur 4-4 fra et elevsvar i oppgave 2a der eleven har
svart «2 algebra + b». Dette tolkes da som at eleven tenker at a star for objektet «algebra».

Figur 4-4 Elevsvar fra oppgave 2a

Etter elevene gjennomfarte undervisningsoppleggene ble det gjennomfart ettertester som var
helt lik som fartestene. Dette var for & se om det har veert noe utvikling i elevenes forstaelse
og misoppfatninger. Det er en klar endring mellom far- og ettertestene, og man kan se i Tabell

4-12 totalen av misoppfatninger synker fra fartesten til ettertesten.
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Oppgave Oppgave Oppgave Oppgave Total misoppfatning

1c 2a 3b 5
Objekttenkning - - - 1 1
Spesifikk ukjent 4 4 2 4 14
Ignorerer variabelen 1 1 1 3 6
Total oppgave/ total 5/33 8/33 3/33 8/33

elevsvar
Tabell 4-12 Misoppfatninger i utvalgte oppgaver i ettertest
Ut ifra Tabell 4-12 kan man se en klar nedgang av misoppfatninger blant elevene. Det er
fortsatt misoppfatningen om at variabelen er en spesifikk ukjent som er mest tiltredende. Et
eksempel pa dette er blant annet et elevsvar der eleven uttrykker at y = 3, noe man se i Figur
4-5. Det kan tolkes at eleven forstar at for a finne totalen av appelsiner s& ma hun gange to
med hvor mange appelsiner Ine spiser. Dette gjar at eleven muligens forstar hvordan lgse

oppgaven, men ikke hva oppgaven spgr etter ved at hun har denne misoppfatningen.

Oppgave 5.

Ine og Oda spiser like mange appelsiner. Ine spiser y appelsiner. Hva blir
bokstavuttrykket for hvor mange appelsiner de spiser tilsammen?

=3
lne spisec 3 qppels"ﬂtf .

O Ao 09 Ine 5\0\\5'3" é:oppe)su\ngc
4l Sarmmen

Figur 4-5 Elevsvar fra oppgave 5

At variabelen blir ignorert, har en betraktelig nedgang. Samtidig vises det gjennom
ettertestene at noen elever fortsatt har denne misoppfatningen. Nar elevene oppleves usikre pa
variabelen, kan det tolkes ut ifra testene at noen av dem bare velger & ignorere variabelen
fremfor & prave seg frem. Dette kan man blant annet se i Figur 4-6 der en elev har svart «3»
pa oppgave 3b. Pa denne oppgaven hadde elevene fatt en tallverdi pa variabelen x, og skulle
regne ut tallverdien pa hele uttrykket (vedlegg 2). Her tolkes det som at eleven ikke forsto hva

som skulle gjares i henhold til variabelen, og dermed valgte & ignorere variablene i uttrykket.
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Figur 4-6 Elevsvar fra oppgave 3b

Misoppfatningen der elevene bruker objekttenkning opptrer nesten ikke i ettertestene. Denne
misoppfatningen om at variabelen er et symbol for et objekt kan det tolkes som at elevene har
fatt en forstaelse for at det ikke er riktig. Derimot viser denne misoppfatningen seg i et
elevsvar fra oppgave 5. Her tolkes det som at eleven uttrykker at variabelen y star for objektet
appelsiner, og at Ine og Oda tilsammen har da spist 6 appelsiner.

Figur 4-7 Elevsvar fra oppgave 5

Ut ifra resultatene i ettertestene til elevene ser man en forstaelse av variasjonsbegrepet, og hva
en variabel er. Dette kommer tydelig frem i flere av elevens tester fra oppgave 2a (vedlegg 2).
Figur 4-8 viser elevsvar som viser forstaelse til hva a kan sta for. Det kommer frem at a kan
sta for alt unntatt det b er og at a kan sta for alt mulig, siden det star 2a sa er det to av det
same. En elev har ogsa skrevet eksempler pa hva a kan sta for. Her vises det forstaelse for at
variabelen ikke er en spesifikk ukjent, men at den derimot kan sta for hva som helst nar det

ikke er beskrevet eller informert om noe annet.
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Figur 4-8 Elevsvar fra oppgave 2a

| gruppeintervjuene var det flere elever som trakk frem at de har lzrt og forstatt mer av
variasjonsbegrepet i algebra. Det kan veere ulike grunner til at elevene svarer dette i
intervjuene, noe som gjer at dette delkapittelet fokuserer pa om svarene elevene gav
samstemmer med en leringsutvikling av forstaelse. Utgangspunktet for elevene ved
undervisningsgktene var a fa en sterre forstaelse av variasjonsbegrepet i algebra, sarlig rettet
mot algebraiske uttrykk og ligninger. Det er valgt ut to elever som uttrykte i intervju at de
hadde hatt en positiv effekt fra undervisningsoppleggene. Oppgave 2a og 2b fra testene

(vedlegg 2) er trukket frem for & se endring av disse elevenes forstaelse.

Linjenr.
130 Emil: Det var enklare & laera det.

188 — Daniel: Far dette kunne sikkert ingen algebra, og na kan sikkert 90% av alle i
190 klassen algebra. Det har me gjort pa tre timar? Det har stor effekt

234 — | Daniel: Tja, eg kjenner det tok litt tid & fa det inn i systemet, men sa fort eg fekk
235 det til sa gjekk det litt pa autopilot. Det var ganske lett a skjgnna. [...]

287 Emil: [...] du leerte kjappare [...]
Tabell 4-13 Utdrag fra intervju gruppe 3, skole 2

Side 68 av 108




Den farste eleven er Emil som trakk frem beskrivelser som at det var enklere og kjappere a
leere. Svarene Emil kom med kan knyttes til positiv mestringsforventning som pavirkning for
motivasjon (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Waege & Nosrati, 2018). Samtidig kan hans indre
motivasjon ha en positiv gkning, da leeringsutbyttet han selv opplever kan fgles som
tilfredsstillende (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Waege & Nosrati, 2018). Den andre elevene som
blir sett nzermere pa i henhold til leeringsutbytte og bedre forstaelse av variasjonsbegrepet er
Daniel. Gjennom svarene han gav i intervju, uttrykker han ikke bare gkt laeringsutbytte og
kunnskaper for seg selv i algebra, men ogsa for resten av klassen. Ut ifra det Daniel beskriver
om sin egen forstaelse av variasjonsbegrepet i algebra, kan det tolkes som at hans
mestringsforventning har veert positiv (Skaalvik & Skaalvik, 2015; Wage & Nosrati, 2018).

45.1 Emil sin leeringsutvikling av variasjonsbegrepet

For & se om Emil har hatt en utvikling av forstaelse av variasjonsbegrepet tar vi utgangspunkt
i hva han svarte i testene pa oppgave 2a (vedlegg 2). Oppgaven sper elevene «Hva star a for i
uttrykket 2a + b?». Pa fartesten svarte Emil at «det betyr at a er ein sum og b er ein sum og
det er to av a». Ut ifra dette svaret sa kan det tolkes av Emil er usikker hva en variabel er, og
heller velger a svare oppgaven med a beskrive det algebraiske uttrykket. Det Emil svarer kan
Jjo veere rett, da a kan veere en sum og at det er to av a-ene. Samtidig er ikke dette svaret noe
seerlig utdypende og viser til forstaelse av variasjonsbegrepet. Pa ettertesten svarte Emil at «a
kan sta for alt unntatt det b er». Ved at han svarer dette viser han at han forstar at variabelen a
ikke star for en spesiell sum. Siden oppgaven ikke beskriver hva a er, vil dette gjere at a vil
veere ukjent, og kan dermed sta for «alt unntatt det b er». At Emil trekker frem selv om a kan
veere alt, at det ikke kan vare b, sa viser dette forstaelse for at det vil vaere mulig & ha to

variabler i algebraiske uttrykk og at disse ikke vil sta for det samme.

Figur 4-9 Emil sitt svar pa oppgave
2a pé fartest (til venstre) og ettertest
(til hayre)
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For a fa et mer utdypende innblikk i hva Emil tenkte da har svarte pa preven og hvilke

kunnskap han satt igjen med etter undervisningsgktene, sa ble spgrsmal rundt testene tatt opp

I intervju.

Linjenr
412
413
414
415
416
417
418

Leerar: Alle har svart at a kan sta for 100 i ettertesten. Kvifor kan a star for 100?
Emil: Fordi a kan vera alt.

Heidi: Fordi det er ikkje ein bestemt ting.

Emil: Det er ein variabel.

Heidi: Det kan vera kva som helst.

Leerar: Kva betyr variabel?

Emil: Variert! Det kan vera fingen min. Det kan vera deg. Det kan vera alt.

Tabell 4-14 Utdrag fra intervju gruppe 3, skole 2

Utdraget som er trukket frem her har fokus pa oppgave 2b, som er en fortsettelse pa oppgave

2a. Oppgaven spar som falgende: «Kan a sta for tallet 100 i uttrykket?» (vedlegg 2). Pa

fortesten svarte Emil «ja a kan sta for 100 i uttrykket», mens pa ettertesten svarte han at «a

kan sta for alt». Begge svarene er riktige, men han endret pa svaret sitt etter

undervisningsgktene. | intervjuet trakk Emil frem begrepet variabel selv, og etter spgrsmal fra

leereren beskrev hva han mente en variabel betyr. Dette viser til at Emil kan ha en forstaelse

av variasjonsbegrepet i henhold til algebraiske uttrykk og ligninger. Dessuten kan disse

resultatene vise at Emil har hatt en laeringsutvikling under innsamlingsperioden.

Figur 4-10 Emil sitt svar
pa oppgave 2b pa fartest
(til venstre) og ettertest
(til hayre)
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4.5.2 Daniel sin leeringsutvikling av variasjonsbegrepet

For & se om Daniel har hatt et leeringsutbytte og en laeringsutvikling vil det bli fokusert pa om
han har en endring i svar fra far- og ettertestene, serlig rettet mot oppgave 2a og 2b. Pa
oppgave 2a skulle elevene svare pa «hva star a for i uttrykket 2a + b?» (vedlegg 2). Daniel
svarte pa fortesten sin «2 algebra + b». Dette kan vise til at Daniel tolket variabelen a som et
symbol for et objekt (Lucariello et al., 2014; McNeil et al., 2010; Hinna et al., 2011), altsa
algebra. Pa ettertesten sin svarte Daniel at «a kan vere alt», noe som viser til at han har endret
sitt oppfatning av hva som er rett svar. Svaret Daniel gav pa ettertesten viser til at han har
endret sin misforstaelse om at variabelen er et symbol for et objekt. | tillegg kan svaret hans

vise til forstaelse til at variabelen er ukjent, da det ikke er noe informasjon i oppgaven om hva

variabelen star for.

Figur 4-11 Daniel sitt svar pa oppgave 2a pa fartest (til venstre) og ettertest (til hgyre)

| oppgave 2b forekommer det ikke en endring i svarene, da Daniel svarte «ja» pa begge
testene om a kan sta for tallet 100 i uttrykket. Dette gjer at det vil veere oppgave 2a som ble
fokusert pa i intervjuet, for a fa et mer beskrivende svar fra Daniel om hvorfor han svarte som
han gjorde pa for- og ettertesten.

Linjenr.

399 Leerar: Oppgave 2a ja. Pa fartesten din, Daniel, kan du forklara kva du har
tenkt?

400 Daniel: Eg tenkte ikkje, eg berre skreiv.

401 Leerar: Kva har du skrive da?
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402 — Daniel: Eg tenkte a sto for algebra, sa to algebra pluss b. Det er ikkje det verste,

403 men det kunne statt for algebra.

404 Leerar: Kva er grunnen til at du bytta svar pa ettertesten? Kva har du skrive her?
405 - | Daniel: A kan vera alt, fordi du sa at a ikkje var spesifisert for noko. Det ma

407 ikkje starta pa a, det kan vera pa c, f, x eller y. Sa lenge ikkje det var bestemt at a

sto for alfabetet, sa kunne a vera alt. Det er ikkje spesifisert kva det er.

408 Leerar: Kan det vera kva som helst tal?
409 — | Daniel: Det kan vera 0, 14 000, det kan vera 2. Det ma ikkje vera eit spesielt tal,
411 og det kan vera kva som helst tal. Det kan vera 100, og som nemnt er det ikkje

spesifisert. [...]

Tabell 4-15 Utdrag fra intervju gruppe 3, skole 2

Gjennom intervjuet forklarer Daniel at han ikke tenkte da han svarte pa fertesten pa oppgave
2a, og svarte at a sto for algebra. Variabelen a kan sta for algebra, men det betyr ikke at a kan
bare sta for algebra. Dette er noe som vises i Daniel sin forstaelse av variabelbegrepet etter
bade ettertestene og intervjuet. | lgpet av intervjuet kom Daniel med flere eksempler pa hva a
kan sta for i uttrykket 2a + b. Samtidig uttrykte han at variabelen a kan vare hva som helst, da
det ikke ble spesifisert noe. Dette viser til en matematisk utvikling hos Daniel, da man kan se

en utvikling av forstaelse av variabelbegrepet som ble brukt i algebraiske uttrykk og ligninger.

4.6 Oppsummering av resultater knyttet til motivasjon

Tabell 4-16 viser hvilke form for motivasjon som kommer frem fra elevenes svar i de
forskjellige intervjuene. Den er delt opp i de ulike formene for motivasjon mot attribusjon.
Dette gjar at man kan se om elevene har attribuert, altsa arsaksforklart, svarene sine som de
kom med i intervju. Dette vil for eksempel veere nar et elevsvar kan knyttes til indre
motivasjon pa grunn av hva eleven svarte og tenkte, mens det vises om det er med attribusjon

eller ikke ved om eleven uttrykte hvorfor de tenkte som de gjorde.
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Med attribusjon Uten attribusjon
Form for motivasjon

Indre verdi 1 1

Verdi Nytteverdi 4 1
Kostnad 2 -

Qps . Oppgaveorientering 5 -
Malorientering Egoorientert 5 )
Indre motivasjon 9 1
Ytre motivasjon - -
Faglig selvvurdering 4 1
Mestringsforventning 9 2

Tabell 4-16 Oppsummering av resultater fra intervjuutdragene

Gjennom analysen har det komt frem ulike former for motivasjon fra elevene sine svar. Ut
ifra elevene sine svar og hvilke form for motivasjon som kom til syne, er det sett pa i analysen
om formen for motivasjon som kom frem var med eller uten attribusjon. Svarene som var med
attribusjon, vil si at elevene arsaksforklarte hva de tenkte. Dette kan man blant annet se i
Sarah sitt svar i intervju 2, der hun attribuerte en gkt mestringsforventning til bruken av fysisk
aktiv leering. Noen elevsvar viste ikke til attribusjon, noe som gjar at elevene ikke utdypet
hvorfor de tenkte og mente slik de gjorde, men bare hva de tenkte og mente. Ut ifra Tabell

4-16 kan vi se at flertallet av elevsvarene som kom frem i utdragene var med attribusjon.

4.7 Oppsummering av resultater fra de diagnostiske testene

De diagnostiske testene viser at misoppfatningene i variabler blant elevene synker etter
undervisning med dette temaet ved bruk av fysisk aktiv leering. Tabell 4-17 fremhever at
misoppfatningen om at variabelen er en spesifikk ukjent er dominerende, bade i far- og
ettertestene. Dette er vist i blant annet Figur 4-2 der elever har valgt spesifikke tallverdier til
variablene. Selv om denne misoppfatningen var mest fremtredende, kan man se i tabell 4-16
at den sank fra 22 ganger til 14 ganger gjennom alle elevsvarene. Den misoppfatningen som
har hatt starst nedgang er a ignorere variabelen. Tabell 4-17 viser at misoppfatningen der
variabelen bare blir ignorert synker betraktelig fra 17 ganger fra elevsvarene til bare 6 ganger.
En slik misoppfatning kommer eksempelvis frem i Figur 4-6, der eleven har valgt & ignorere
variablene i oppgaven. Misoppfatningen som opptrer minst er at variabelen blir sett pa som et
symbol for et objekt. Selv om denne misoppfatningen ikke opptrer i like stor grad som de
andre, kan man se i Tabell 4-17 at den har en kraftig nedgang. Dette tolkes som at elevene fra
for ikke hadde denne misoppfatningen noe sarlig, men at etter undervisning sa har det blitt

tydeligere for elevene at en variabel ikke er et symbol for et objekt. Denne misoppfatningen
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kan likevel utrykkes gjennom for eksempel Figur 4-4, der det tolkes at eleven har tenkt at a

star for algebra.

Fortest Ettertest

Objekttenkning 9 1
Spesifikk ukjent 22 14
Ignorerer variabelen 17 6

Tabell 4-17 Oppsummering av misoppfatninger fra for- og ettertestene

Det blir ogsa sett naermere pa to elever, Emil og Daniel, for a se pa deres utvikling av
forstaelse pa et dypere niva. Daniel uttrykte misoppfatningen i fartesten om at variabelen sto
for et symbol for et objekt, altsa at a sto for algebra. Emil derimot viste ikke til en
misoppfatning pa sin fartest, men det tolkes som mer en usikkerhet hva en variabel var.
Begge elevene viste i ettertesten og gjennom intervju at de hadde endret sin forstaelse av

variasjonsbegrepet, og at misoppfatningene de hadde tidligere var vekke.

5 Drgfting

| dette kapittelet vil forskningen og resultatene bli drgftet. Det farste delkapittelet vil
oppsummere malet med studien, hva som ble gjort og resultatene som kom frem. Videre vil
neste delkapittel ta for seg de formene for motivasjon som kom mest frem fra studien, og
drafte disse i henhold til studien av Jiménez-Parra et al. (2022). Dette er pa bakgrunn av at
hovedfunnene er like i begge studiene. Det tredje avsnittet vil diskutere resultatene fra studien
som vurderte elevenes forstaelse av algebra og variasjonsbegrepet gjennom ulike

undervisningsaktiviteter, tester og intervjuer.

5.1 Oppsummering

Denne studien startet med samtale med to andre masterstudenter som ogsa ville fokusere pa
fysisk aktiv lering. Vi hadde alle forskjellige utgangspunkt innenfor dette, der jeg ser pa
hvilke former for motivasjon som kommer frem ved bruken av fysisk aktiv leering. Det ble
valgt ut to skoler og to klasser til & samle inn data, noe som gjer at denne studien er en
kvalitativ studie. Innsamlingsperioden var pa to uker og det ble brukt tre dager pa hver skole.
Elevene gjennomgikk farst en fortest. Etter det ble det gjennomfert to undervisningsgkter i
begge klassene, der elevene ble satt inn i grupper. Noen av disse gruppene hadde mikrofon pa

seg slik at vi kunne i senere tid ha lydopptak av elevenes samtaler rundt arbeidet. Begge
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undervisningsgktene ble gjennomfart med bruk av fysisk aktiv lering. Det matematiske emne
under undervisningsgktene var algebra, med serlig fokus pa variabelaspektet. Etter
undervisningsgktene ble det gjennomfart en ettertest, som var helt lik som fartesten.
Hensikten med disse testene var a se om elevene har hatt en utvikling og forstaelse innen
algebra. Deretter ble noen elever valgt ut til gruppeintervjuer, der elevene ogsa ble avlyttet.
Det ble gjennomfart to intervju per klasse. Fokuset med analysen var og se hvilke former for
motivasjon som framkom i elevenes svar fra intervju. Videre ble det i analysen sett pa om det
var en faktisk endring i elevenes forstaelse og kompetanse innenfor algebra. Herunder var det
spesielt lagt vekt pa misoppfatninger eleven har med variabler. Resultatene viser at det er en
endring og en starre forstaelse av variabler for elevene. I tillegg kan man se ut ifra tabell 4-16
at indre motivasjon, verdier og mestringsforventning er de formene for motivasjon som
fremkommer mest hos elever. Videre kan man se ut ifra tabell 4-16 at dataene som ble samlet
inn pa attribusjon av elevene sine svar viser til at motivasjonen kan tilskrives utprgvingen av
fysisk aktiv leering i undervisningen. | tillegg viser resultatene fra tabell 4-17 at

misoppfatninger elevene har til variabler sank etter undervisningsgktene

5.2 Motivasjon i matematikk

Gjennom analysen kom det frem at mestringsforventning, indre motivasjon og verdi var mest
fremtredende i elevene sine svar. Verdi er beskrevet som summen av indre verdi, nytteverdi
og kostnad, da det var disse formene for verdi som kom til syne i analysen. Bakgrunnen for at
verdiene er trukket sammen her, er at andre studier ikke har gatt i dybden pa ulike former for
verdi, og det vil dermed vaere mer hensiktsmessig a drafte resultatene fra generelt verdier opp
mot andre studier. | studien til Jiménez-Parra et al. (2022) kom det frem signifikante resultater
av positiv gkning av indre motivasjon, verdi og mestringsforventning. Dette er de samme

formene for motivasjon som framkom mest i denne studien.

Andre studier som omhandler motivasjon har ogsa funnet positiv gkning av blant annet indre
motivasjon og verdi. Serlig indre motivasjon har i flere studier blitt trukket frem som
betydelige for elevenes motivasjon, mestring, forstaelse og leering (Lubans et al., 2018;
Mavilidi et al., 2020; Mavilidi & Vazou, 2021; Singh et al., 2019; Sneck et al., 2019; Watson
et al., 2017). Mine funn innen disse formene for motivasjon vil dermed veere i trad med
tidligere funn. Derimot er mestringsforventning sjeldent fokusert pa ved slike studier, og der

det kommer frem, kommer det ikke signifikant frem som pavirkende i studiene. Det er i
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tillegg veldig fa artikler rundt akkurat dette temaet, noe som blir bekreftet av Jiménez-Parra et
al. (2022). Dette gjor at det er mer interessant hvorfor denne studien og Jiménez-Parra et al.
(2022) sin studie har fatt denne formen for motivasjon sa hgyt opp. Dette gjar at videre vil det

bli lagt vekt pa mestringsforventning.

Ved bruk av fysisk aktiv leering har det vist seg a vaere et problem a fa opp
mestringsforventningene til elevene. Hvorfor har jeg funnet signifikant positiv gkning av
mestringsforventning? Hvorfor har Jiménez-Parra et al. fatt det ogsa? Er det noe som er
spesielt med min og deres forskning? Hvordan klarte vi & fa disse resultatene? Videre i
drgftedelen vil det bli diskutert ulike arsaker som kan gjere at resultatene ble som de ble og

eventuelt hvorfor disse arsakene kan ha pavirket resultatet.

Det er likhet og forskjeller fra Jiménez-Parra et al. (2022) sin studie og denne oppgaven.
Begge har de samme hovedfunnene, noe som kan vise til at det er noe spesielt med
forskningen som gav disse resultatene. Studiene viser til oppbygning av undervisning som er
delvis like, noe som kan tydes pa at hvordan man bygger opp undervisningen nar fysisk aktiv
lering skal brukes som arbeidsmetode kan ha betydning for elevene. Samtidig er det ulikheter
I studiene, som gjer at det kanskje kan veere den fysiske aktiviteten i seg selv som har fort til
resultatene. Studiene bruker aktivitet pa forskjellige mater i undervisning, sarlig hvordan

utviklingen av aktivitetene blir fremtradt for elevene.

Studien til Jiménez-Parra et al. (2022) tok utgangspunkt i ACTIVE VALUES programmet.
Den farste delen av undervisningen ble brukt til & forklare til elevene hva som var malet for
timen, hva som skulle gjares og litt praktisk informasjon. Til denne delen ble det satt opp ca.
5 min. | denne studien ble det ogsa i begynnelsen av undervisningene satt opp tid til a forklare
hva som var malet for timen, hva som skulle gjare, vise eksempler og gi praktisk informasjon
far elevene begynte a arbeide. Derimot ble det satt av lengre tid til dette i denne studien, rundt
15 — 20 min. Dette var pa bakgrunn av at vi falte at det var viktig at elevene forsto bade hva
de skulle gjere, hvordan oppgavene og annen tilleggsinformasjon til oppgavene ble vist frem
og hva vi forventet av dem da de arbeidet. Det som blir lagt i hva vi forventet av dem er at vi
var tydelige pa at det ikke skal veere blant annet diskusjoner mellom forskjellige grupper
under arbeidet eller elever som vandrer rundt og ikke hjelper gruppen sin under arbeidet. |
tillegg kan det ogsa veere at hvis det ble brukt mindre tid pa forklaringer i begynnelsen sa ville

det kanskje veert mer usikkert for elevene hva de skulle gjgre og hvordan de eventuelt kunne
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gatt frem. Dette kan vaere da elevene ikke har arbeidet med denne arbeidsmetoden far, og at
det kan skape mye usikkerhet for dem med bade nytt tema og ny metode. Det 4 ta seg tid til &
forklare for elevene og gi dem mulighet til & sparre sparsmal far de begynner a arbeide kan
veere en styrke for bade elevene og lerer. Dette er noe som ble gjort i bade min og Jiménez-
Parra et al. (2022) sin studie.

Videre skulle elevene arbeide. | Jiménez-Parra et al. (2022) sin studie ble det satt opp ca. 35 —
40 min til dette. Etter det blir det fokusert pa & ha samtaler i plenum om det elevene arbeidet
med og leereren kom med apne spgrsmal til klassen. Denne delen ble det satt av ca. 5 — 8 min
til. I denne studien derimot var det satt opp mer tid til at elevene fikk arbeide, og det ble satt
av ca. 60 min til dette. Samtidig ble det i denne arbeidsgkten tatt opp flere «samtalepauser»
der elevene ble samlet i plenum for & diskutere de ulike oppgavene de hadde lgst. Dette ga
ogsa mulighet for lzereren a stille apne spgrsmal i plenum eller til visse grupper. Ved at vi
valgte & ha samtaler i plenum mellom hver oppgave ga det elevene mulighet til a forklare, og
kanskje dermed bedre forsta, hva de har gjort for a finne svaret de hadde. Ikke bare kan det
veere positivt for elevene som forklarer, men ogsa for medelevene som kan bli inspirert av
andre eller se andre mater a finne lgsninger pa. Vi merket ogsa ved a gjere det pa denne
maten sa tolkes det som elevene ble mer og mer trygg pa hva de gjorde og hvordan de gjorde
det. Dette kan samstemme med den positive gkningen av mestringsforventning som ble
funnet i Tabell 4-16. Her er det en forskjell fra denne studien og Jiménez-Parra et al. (2022)
sin. Det vil jo vere positive sider ved a dele opp aktiviteter/oppgaver og samtale slik som jeg
har beskrevet tidligere. Samtidig kan det vere aktuelt & trekke frem at slik det blir satt opp i
ACTIVE VALUES programmet kan gjare at elevene far en mer flyt over hva de gjar, og at de
muligens blir mer selvstendige nar de far arbeide i en séa lang periode uten & ha samtaler og

diskusjoner i plenum.

Ett av funnene fra Jiménez-Parra et al. (2022) sin studie var blant annet at elevene ble mer
ansvarliggjort og tok ansvaret, bade i gruppe og individuelt. Dette kan godt mulig pavirkes av
at undervisningen ble satt opp pa denne maten. Derimot tror jeg at det ikke hadde hatt samme
effekt for denne studien. Ved at bade fysisk aktiv leering og algebra var veldig nytt for
elevene, hadde det kanskje blitt alt for apent for dem til & arbeide sa selvstendig fra start.

Det ble bare gjennomfart to undervisningsopplegg i denne studien, mens Jiménez-Parra et al.
(2022) hadde en innsamlingsperiode pa fire maneder. Hvis det var mulig & gjennomfare en

datainnsamling for en lengre periode, sa hadde det kanskje vert starre muligheter for at
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elevene hadde utviklet en starre ansvarsrolle i egen laring. Da vi derimot bare hadde to
undervisninger & ta utgangspunkt i, var det viktig at elevene fikk prave ut fysisk aktiv leering i
matematikkfaget, men samtidig kjenne pa god stette fer, under og etter arbeidet deres. Dette
vil sannsynligvis ha en stor effekt for deres mestringsforventning, som det ble vist gode
resultater fra i Tabell 4-16.

Den siste delen av undervisningen til ACTIVE VALUES programmet ble brukt til at elevene
kunne evaluere seg selv fra undervisningen. Dette var noe som bare ble satt av noen fa
minutter til (ca. 2 — 5 min). Dette var noe som ikke ble gjort i denne studien. Hovedgrunnen
til dette er at hvis det ble brukt noen fa minutter til at elevene evaluerer seg selv og uttrykker
hva de tenker rett etter de hadde gjort arbeidet sitt sa vil kanskije ikke deres tanker vaere like
gjennomtenkt og reflektert. Derfor valgte vi & ta dette opp i gruppeintervjuene som ble tatt
dagen etter siste undervisning. Dette ga elevene mer tid til & reflektere over hva de faktisk

tenkte og hvordan bruken av fysisk aktiv leering har pavirket dem i matematikk.

Jiménez-Parra et al. (2022) viser til en utvikling av bade hvor mye aktivitet som blir brukt i
undervisning og hvordan aktiviteten blir brukt. | begynnelsen av studien far elevene aktive
pauser (Lerum et al, 2021; Mavilidi & Vazou, 2021; Watson et al., 2017) nar det vises at de
har en nedgang i fokus i undervisningen. Disse aktive pausene ble forklart som for eksempel a
lgpe i korte intervaller eller a ta knebgy. Slike aktive pauser skulle bare vare i noen minutter.
Dette kan gjare at elevene muligens fikk seg et «pustehull» fra undervisningen, for sa
fokusere bedre videre. Nar det ble brukt slike aktive pauser var det en mer tradisjonell
undervisning som ble gjennomfart. Slike aktive pauser ble ikke brukt i denne studien.
Hovedgrunnen for dette var at vi ville fokusere pa hvordan elevene arbeidet med fysisk aktiv

leering nar aktiviteten ble brukt i undervisningen og ikke som «pauser» fra undervisning.

| Jiménez-Parra et al. (2022) sin studie ble elevene introdusert ved a bruke aktivitet i
undervisning gradvis. Det ble en utvikling av forskjellige mater & bruke aktivitetene. Dette
resulterte til at selv om det ble brukt aktivitet i undervisning, ble dette utfart pa ulike mater og
gav elevene en variasjon. Som beskrevet tidligere ble det ikke i denne studien valgt & fokusere
pa aktive pauser eller hgy-intensitetsintervaller som det ble gjort hos artikkel. Selv om min
studie ikke valgte a bruke aktive pauser, kan den allikevel vare en like stor del av fysisk
aktivitet i undervisning (Lerum et al, 2021; Mavilidi & Vazou, 2021; Watson et al., 2017).
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Man kan finne likheter mellom farste undervisningsgkt i denne studien og Jiménez-Parra et
al. sin bruk av aktive videoer. Dette er fordi den fysiske aktive leeringen blir kombinert med
fag. Elevene vil i undervisning som bruker denne typen fysisk aktivitet kunne veaere i aktivitet
som kombineres med det faglige innholdet som blir arbeidet med (Lerum et al, 2021; Mavilidi
& Vazou, 2021; Watson et al., 2017). Dette kan vises i den farste undervisningsgkten i denne
studien ved at elevene skulle lgpe frem og tilbake i klasserom/gymsal for & hente tall og
symboler. Vi valgte a utfare den farste undervisningsgkten pa denne maten da
arbeidsmetoden var nytt for elevene. I tillegg kan det veere med pa a skape trygghet for
elevene slik at de opplever noe kjent og lett gjennomfarbart ved den farste gkten. | Jiménez-
Parra et al. sin studie kommer det frem at det ble brukt blant annet aktive videoer i
undervisning. Disse videoene hadde til hensikt & aktivisere elever ved for eksempel dans eller
andre kroppslige aktiviteter. Aktivitetene som det henvises til la ikke vekt pa kognitiv

involvering fra elevene.

Ved a bruke fysisk aktiv leering kombinert med fag, kan dette bidra til a gi elevene en
helhetlig leering (Vingdal, 2014). Nar elevene er i aktivitet kan det fare til positiv innvirkning
der aktivering fra flere faktorer vil gjelde. Fysiske, motoriske, sosiale, kognitive og
emosjonelle faktorer vil hare sammen og pavirkes av hverandre (Vingdal, 2014). Hvis elever
opplever at faktorene som nevnt ovenfor blir ivaretatt og far positiv aktivering, kan det fare il
gkt mestringsforventning. Det ble ogsa observert under denne studien at noen elever som ikke
mestret det faglige innholdet, tok gjerne en starre aktiv rolle ved involvering av fysisk aktiv
lering. Dette kan fare til en gkt mestringsforventning fra den enkelte elev. I tillegg kan det for
noen elever fare til en mer delaktig rolle i gruppearbeid, og de aktuelle faktorene som nevnes
kan bli styrket.

Ved den andre undervisningsgkten i denne studien ble fysisk aktiv leering integrert i
matematikkfaget. Dette gjar at det faglige innholdet og den kognitive involveringen for
elevene vil veere i selve aktiviteten (Lerum et al, 2021; Mavilidi & Vazou, 2021; Watson et
al., 2017). Vi integrerte faglig innhold i aktiviteten ved at elevene skulle bruke kroppen til &
lgse algebraiske uttrykk. Dette ble gjort ved & bruke variablene s skritt og k kroppslengde. |
Jiménez-Parra et al. sin studie blir det forklart at de ogsa bruker fysisk aktiv leering pa denne
maten. Samtidig belyser de kun hva som menes med fysisk aktiv lering integrert i fag og ikke

hvordan de gjennomfarte slike aktiviteter.
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Nar fysisk aktiv leering blir brukt i matematikkundervisningen pa denne maten kan de fysisk-
motoriske aktivitetene som blir brukt pavirke positivt inn pa de andre funksjonsomradene
(Vingdal, 2014). Dette kan muligens fare til en positiv gkning pa elevenes
mestringsforventning. Da elevene fra far av vil vare kjent med a vere i aktivitet, vil dette
ogsa kunne veere en faktor for & bruke fysisk aktiv leering integrert i fag. Det legges med dette
vekt pd at elevene eventuelt ikke tenker over sin egen leringsprosess i undervisningen i like
stor grad som ved tradisjonell undervisning. Dette kan trolig ogsa vaere med pa a redusere
blant annet uro og irrelevant distraksjoner. A la elevene fa arbeide p& denne méaten kan veere
aktuelt uavhengig om fysisk aktiv leering integrert i matematikkfaget er nytt for dem eller
ikke. De aller fleste barn kjenner godt til lek og aktivitet og er ofte trygg pa seg selv i slike
settinger. Det som da er positivt ved & bruke fysisk aktiv leering pa denne maten, er at du
integrerer noe nytt inn i det elevene mest sannsynlig er trygg pa. | denne studien vil det si &

integrere algebralaering i forskjellige kroppslige aktiviteter som elevene er vant med.

| gruppeintervjuene kom det frem fra elevene at de kjente pa mer motivasjon i
matematikkfaget og en starre trivsel for faget. Ved at elevene opplever en starre trivsel kan de
oppleve a fa mer selvtillit og trygghet i undervisning. Dette kan fare til at elevene kan bli mer
utforskende og aktive i sin egen laering. Videre kan dette resultere til at elevene kjenner pa en
mestringsfalelse og mestringstro. Dette er noe som kom frem i denne studien, da elevene selv

uttrykte gnske om utforskning og videre arbeid med fysisk aktiv lering.

Det kan tenkes at inndelingen av ACTIVE VALUES kan forklare deres resultat, men det kan
ikke forklare mitt resultat. Man kan derfor tenke seg en hypotese for videre forskning som kan

ha fokus pa tradisjonell undervisning med fysisk avbrekk.

Fysisk aktivitet gir elevene «pustehull» fra den tradisjonelle undervisningsformen. Det kan
ogsa tolkes at siden det var noe som var nytt og spennende for elevene a vaere med pa, sa har
dette pavirket i positiv retning. Samtidig viste det seg i bade min og Jiménez-Parra et al.
(2022) sine studier at elevene fra for av likte godt a veere i aktivitet. Dette var noe de selv
uttrykte at de ville ha mer av, bade i og utenfor skolen, noe som kan ha hatt en positiv effekt
for resultatene. Hvis elevene hadde en mer positiv motivasjon og innsats til arbeidet pa grunn
av hvordan undervisningen ble lagt opp, vil dette si at elevene ikke vil opprettholde eller
fortsette motivasjonen deres ved videre arbeid i matematikk. Motivasjonen elevene har til

matematikk er synkende (Bergem et al., 2016; Kaarstein et al., 2020). Ved a gjgre noe som
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elevene selv synes er kjekt og gir dem glede og engasjement, vil dette gi elevene mulighet til

a utvikle mestringsforventning og mestringstro.

Indre motivasjon er en form for motivasjon som kommer opp i flere studier (Lubans et al.,
2018; Mavilidi et al., 2020; Mavilidi & Vazou, 2021; Singh et al., 2019; Sneck et al., 2019;
Watson et al., 2017), som ogsa blir aktivt brukt i denne studien. Denne formen for motivasjon
vil vise seg ved at elevene er interessert i det matematiske arbeidet, at de kjenner pa glede ved
dette arbeidet og ved at de kjenner pa en tilfredstillelse ved hva de har gjort. I denne studien
var indre motivasjon en av hovedfunnene, noe som ogsa viste seg hos Jiménez-Parra et al.
(2022). I tillegg sa fant Jiménez-Parra et al. et annet funn, som kan tydes til de samme
faktorene som ved indre motivasjon. Jiménez-Parra et al. fant sammenheng mellom velvare
hos eleven og bruken av fysisk aktiv leering. Dette er noe de selv trekker opp at det er studert
lite pa, og dermed at det ikke finnes noe serlig flere resultater a trekke frem eller
sammenligne med. At elevene kjenner pa en velvere i matematikkundervisningen vil kunne
ha en positiv effekt for dem. Det at elevene fgler seg bra med seg selv vil kunne gke deres
selvtillit, og muligens mestringsforventning og mestringstro. Hvis en elev har troen pa seg
selv, sitt arbeid og sine evner vil de sannsynligvis ha et stgrre potensiale til & utfgre
matematiske problemstillinger de mgter. Derimot vil dette kunne vare en utfordring for
leereren da det vil vare sveert vanskelig a vite hvordan alle elevene i klassen faler seg med seg
selv, hva de fgler om det som skal leeres og hvilke arbeidsmetode som skal brukes til hver
matematikktime. | tillegg er leererhverdagen ganske hektisk, noe som gjer at arbeidet leereren
gjer for og etter undervisning vil veere tidsbegrenset. Dette gjer at det vil vaere vanskelig at
leereren setter seg inn i hver enkelt elev sitt behov konstant. VVed fysisk aktiv laering, seerlig
slik som det er brukt i denne studien, vil det veere relevant at elevene trives godt nok med

arbeidsmetoden at de klarer & samarbeide med de ulike matematiske oppgavene.

Denne studien var en kvalitativ studie, mens Jiménez-Parra et al. (2022) sin studie var en
kvantitativ studie. Dette viser at selv om datainnsamlingen var pa ulike lengde og mengde, sa
var hovedfunnene de samme. Datainnsamlingen vi hadde kunne ga mer i dybden pa elevene.
Vi hadde mulighet til & sparre dem ut ifra hva de sa i undervisning og intervju. Dette ga
mulighet for oss som forskere a fa et dypere innblikk i elevene sine tanker og meninger.
Derimot vil Jiménez-Parra et al. (2022) sin studie kunne gi mer stgtte i resultatene som
kommer frem. Dette er pa grunnlag av at det blir samlet inn mer datamateriale. Samtidig vil

dette datamaterialet kanskje ikke ga sa i dybden slik som denne studien gjorde. Kvantitative
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studier, slik som hos Jiménez-Parra et al. (2022), vil jo dermed kunne gi et overblikk og stette
til videre forskning. I tillegg vil det antageligvis veere lettere & bringe undersgkelsene over til
andre settinger, enn ved en kvantitativ studie. P& den andre siden skal det ogsa legges vekt pa
at denne studien valgte & gjennomfare innsamlingen pa to skoler, slik at man kunne ha test-
retest. Som sagt tidligere, ble det gjort endringer som pavirket elevene i positiv grad, noe som
viser at resultatene muligens hadde veert annerledes hvis vi ikke hadde hatt test-retest.
Dessuten sa vil en mindre undersgkelse antagelig vis gjare at jeg som forsker har mulighet til
a veere mer observant pa de elevene som blir forsket pa. Dette gjer at jeg kan lettere observere

ulike faktorer som kan pavirke elevene og deres arbeid og svar.

Det er to andre forhold som kan ha betydning for kobling mellom denne studien og Jiménez-
Parra et al. (2022) sin studie. Det ene forholdet er lengden pa innsamlingene, da disse er ulike
fra studiene. Det andre forholdet omhandler alder hos deltakerne. Begge studiene viser til

samme aldersgruppe. Disse faktorene er derfor aktuelle a trekke inn.

| denne studien var datainnsamlingen pa to uker, noe som var en relativt liten perioden. |
Jiménez-Parra et al. (2022) sin studie derimot varte innsamlingen i fire maneder. Dette vil jo
gjere at denne studien har fatt et bredere og dypere innblikk hos elevene. Metoden til
datainnsamling var likt flere ganger for begge studiene. Det ble gjennomfert en far- og
ettertest av elevene. Videre fikk elevene prave ut fysisk aktivitet gjennom undervisningsgkter.
I denne studien fikk elevene gjennomfare to undervisningsgkter med bruk av fysisk aktiv
lering. Dette var helt nytt for dem, noe som gjorde at det var ngdvendig for at elevene skulle
bygge seg opp tanker og meninger om denne arbeidsmetoden. | Jiménez-Parra et al. (2022)
sin studie ble det gjennomfart flere undervisningsgkter, men de spesifiserer ikke hvor mange
timer som ble gjennomfert i matematikkundervisning. Siden det ble beskrevet 20 timer i
uken, fordelt pa tre fag, kan det tenkes at matematikkundervisningen elevene fikk i lgpet av
uken var mellom fem og sju timer. Dette gjar jo at elevene har fatt jobbet med fysisk aktiv

lzering som arbeidsform i lengre tid og mer varierende enn ved min studie.

Begge studiene har elever rundt samme alder (11 — 13 ar) som blir forsket pa, og begge
studiene hadde to eksperimentgrupper/klasser. Samtidig ber det legges vekt pa at Jiménez-
Parra et al. (2022) sin studie ble gjennomfart i Spania. Dette kan vise til at for denne
aldersgruppen, vil det ha mye like resultater ved bruk av fysisk aktiv leering i

matematikkundervisning, uavhengig om undervisningen er lagt opp i henhold til LK20 eller
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regelverk fra andre land. I tillegg vil Jiménez-Parra et al. (2022) sin studie kunne stgtte opp
svarene til denne studien, ved at det er lik aldersgruppe. Ut ifra at hovedfunnene er like, vil
Jiménez-Parra et al. (2022) bygge opp og statte mine resultater ved elever rundt denne
alderen. Derimot bar det tas frem at siden begge studiene omhandler elever i samme alder vil
det kunne begrense forskningen. Med dette legges det vekt pa at oppgavene blir begrenset til
en spesifikk aldersgruppe, men ikke hele skolelgpet til elevene. Fysisk aktiv leering er sapass
nytt, og det er serlig lite forskning rundt mestringsforventningene til elevene ved bruk av
fysisk aktiv leering. Dette gjor at det er fortsatt usikkert hvilke type utvikling elevene har i
matematikk rundt bruken av aktivitet fra de begynner i skolen, hvordan dette har pavirket dem
i den aldersgruppen som er forsket pa, og hvilken utvikling av mestringsforventning de vil ha

videre i matematikk.

5.3 Forstaelse og misoppfatninger av variasjonsbegrepet

Basert pa resultatene kan det uttrykkes at elevene har utviklet sin matematiske forstaelse av
algebra, og at denne utviklingen muligens kan knyttes til den hgye graden av
mestringsforventning som kan kobles opp mot gkt mestring. Nivaet av misoppfatninger gker
vanligvis i elevenes skolelgp, men i denne studien ble det vist i Tabell 4-17 at det heller
skjedde en nedgang av elevenes misforstaelser som var knyttet til variasjonsbegrepet.
Samtidig er det viktig a bemerke seg at denne nedgangen ble observert raskt etter
undervisningen. Dette gjar at resultatene kunne veert annerledes hvis vi hadde ventet lengre

med & gjennomfare ettertestene og/eller intervjuene.

Resultatene viser til to funn angaende forstaelse og misoppfatning av variasjonsbegrepet. For
det farst viser det at det er forbedring av elevenes forstaelse av algebra. Dette var jo et helt
nytt tema for elevene, sa det var pa forhand usikker hvordan elevene kom til & forsta emnet.
For det andre viser det en nedgang i misforstaelser knyttet til variasjonsbegrepet.
Sammenhengen mellom nedgang i misforstaelser, gkning i forstaelse, mestringsforventning
og generelt motivasjon i matematikk er interessant. Samtidig vil det vere aktuelt & legge seg

merke til at det kan ogsa vere andre faktorer som vil pavirke elevenes forstaelse.
Det er flere positive elementer ved disse resultatene og funnene fra studien. Det farste vil jo
veere at elevene har vist en forbedret forstaelse av algebra og variasjonsbegrepet. Dette kan

tyde pa at undervisningsopplegget og de fysiske aktivitetene elevene gjennomfgrte har hatt en
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positiv effekt for deres leering og forstaelse. At elevene oppnar en gkt forstaelse av algebra,
vil ogsa kunne vare positivt for dem i deres faglige utvikling i matematikk. Den hgye graden
av mestringsforventning som ble funnet blant elevsvarene kan ogsa anses som positiv. Hvis
elevene har tro pa sine egne evner til & mestre og lykkes med sitt arbeid, kan dette veere med a
bidra til gkt motivasjon i matematikkfaget og engasjement i faget (Skaalvik & Skaalvik, 2015;
Wage & Nosrati, 2018). Dette kan igjen muligens resultere til at elevene oppnar bedre
resultater, mer forstaelse i faget og et gkt leringspotensiale (Skaalvik & Skaalvik, 2015;
Weege & Nosrati, 2018).

Samtidig vil det veere viktig som larer a vaere oppmerksom pa begrensninger og utfordringer
som kom opp i denne studien. Det farste vil veere om nedgangen av misforstaelser vil vedvare
eller om dette bare var et midlertidig resultat etter matematikkundervisningene. En annen
utfordring vil veere hvor lenge etter undervisningsopplegget man skal gjennomfare ettertest og
intervju. Hvis vi hadde ventet lengre, sa kunne det kanskje ha sagt noe om det var langsiktige
effekter av bruken av fysisk aktiv leering i matematikkundervisning. En slik undersgkelse vil
derimot veere mye mer omfattende enn det som var planlagt og tatt mer tid enn det vi hadde til

radighet.

6 Konklusjon

Masteroppgaven min har tatt for seg hvordan 8.trinns elever kan oppna en positiv gkning i
motivasjon og forstaelse for algebraemnet. Dette blir belyst gjennom bruk av fysisk aktiv
leering i matematikkundervisning. Oppgaven har en overordnet problemstilling som gar som

felgende:

- Hvordan pavirkes elevers motivasjon i algebra ved fysisk aktiv leering som

arbeidsform?

Da denne problemstilling er ganske stor og apen er det valgt a ha et forskningsspgrsmal som

vil bli besvart gjennom intervju. Forskningssparsmalet lyder slik:

- Hvilke former for motivasjon kan identifiseres ved bruk av fysisk aktiv lering i

algebra pa 8.trinn?
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Gjennom arbeidet har det blitt samlet inn datamaterialet av elever fra to klasser. Elevene
gjennomgikk en far- og ettertest, to undervisningsopplegg og gruppeintervjuer. Det ble tatt
lydopptak av elevene gjennom innsamlingen, som senere ble transkribert, kategorisert og
kodet. Intervjuene ble kodet etter rammeverket som skiller ulike former for motivasjon. Disse
formene er mestringsforventning, verdi, faglig selvvurdering, ytre motivasjon, indre
motivasjon og malorientering. Etter analysen kom det frem fra resultatene at de formene som
var mest tiltredende fra elevsvarene var indre motivasjon, verdi og mestringsforventning. |
tillegg ble formene for motivasjon knyttet opp mot om elevene attribuerte svarene sine eller
ikke. Dette viste at elevene arsaksforklarte hvorfor de mente som de gjorde mesteparten av
tiden, noe som kan vise at de har en god forstaelse pa sin egen leringsutvikling og arbeid

under innsamlingsperioden.

Hovedfunnene samstemte med Jiménez-Parra et al. (2022) sin studie som ogsa brukte fysisk
aktiv leering i undervisningen. Sarlig mestringsforventning har blitt diskutert, da dette
sjeldent er fokus i forskning som omhandler motivasjon i matematikkfaget. Det var likheter i
hvordan undervisningen ble lagt opp, og delvise likheter ved hvordan de fysiske aktivitetene
ble brukt i undervisningen. Dette kan vise til at nar man bruker fysisk aktiv leering integrert i
fag og kombinert med fag vil kunne ha en positiv effekt pa elevenes mestringsforventning. |
tillegg kan det vise seg a veere aktuelt & gi plass i undervisningen til samtaler i plenum eller
apne spersmal fra leereren. Elevene kan dermed fale seg mer stattet i arbeidet deres og bygge

hverandre opp.

Det ble ogsa analysert om elevenes mestringsforventning kan knyttes til faktisk mestring og
forstaelse i matematikk, noe som viste seg i diagnostiske tester. | algebra forekommer det
ulike misoppfatninger elever kan ha. Den starste misoppfatningen elevene hadde var at en
variabel sto for en spesifikk, videre at elevene ignorerte variabelen og sa at elevene tenkte at
variabelen str for et objekt. Det viste seg at ved a bruke fysisk aktiv leering i undervisningen

sank disse misoppfatningene, samtidig som det viste en gkt forstaelse i emnet.

For & oppsummere, i undervisning vil det vaere variasjon pa arbeidsmetodene som blir brukt,
men ved a vite hva som har en positiv effekt pa elevene kan man som larer tilpasse
undervisningen til elevenes behov og forutsetninger. Etter gjennomfaring av undervisning
med fysisk aktiv leering som arbeidsmetode har det komt frem at dette motiverte elevene i

matematikk. Dette er serlig rettet mot formene indre motivasjon, verdier (nytteverdi, indre
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verdi og kostnad) og mestringsforventning. Ved a finne svar pa forskningsspgrsmalet kan
dette bidra inn mot den overordnede problemstillingen og videre forskning innenfor dette
feltet.

7 Videre forskning

Fysisk aktiv lering som arbeidsmetode i undervisning er relativt nytt, noe som gjer at det ikke
er mye studier som er gjort innen dette. Seerlig ble det lagt merke til det store forskningshullet
som omhandlet motivasjon og mestring ved bruk av fysisk aktiv leering. Denne studien er en
god pekepinn pa hva som kan vere aktuelt & forske pa videre. Det kunne veere interessant a
sett om samme type forskning og datainnsamling hadde fatt et annet resultat hvis
aldersgruppen var annerledes eller at utvalget var starre. Videre ble det i denne studien
oppdaget pavirkningen konkurranseaspektet har pa elevene. Dette gjer at videre forskning
kunne sett narere pa hvordan konkurranse pa ulike mater kan implementeres i designet av
fysiske aktive leeringsaktiviteter i matematikkfaget. I tillegg kom det frem i resultatene at
elevene hadde fatt en starre forstaelse av algebra under innsamlingsperioden, men det kan
settes spegrsmal rundt om denne forstaelsen som kom frem ved bruk av fysisk aktiv leering blir
veerende. Dette viser til at videre studier ber se pa de langsiktige effektene ved a bruke fysisk

aktiv leering i matematikkundervisning for elevenes forstaelse i faget.
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9 Vedlegg

9.1 Vedlegg 1: Undervisningsgktene

TEMA: Variabelaspektet

Mal: Oppgava har som mal at elevane skal fa ei innfgring i algebra og bruk av variabler. Dei
skal laga og forklare ulike uttrykk med tall og variablar.

OKT 1: Fysisk aktivitet kombinert med fag

Deler klassen inn i sma grupper (4-5 pr. gruppe). Alle gruppene far utdelt eit A3-ark, der dei
skal lgysa oppgavene.

Kva trengs til gkta:
o laminert a3-ark til hver gruppe (svarark)
e laminert tall og rekneteikn
o leererkitt

DEL 1:

Gruppene far utdelt eit ark med gitt verdi av variabel “a” og “b”. Deretter viser laerar eit felles
algebraisk uttrykk for alle gruppene. Elevane ma saman diskutera kva tal og rekneteikn
gruppa treng for a lgysa det algebraiske uttrykket. Ein og ein fra kvar gruppe skal ga a henta
tal og rekneteikn, som ligg pa motsatt side av rommet. Dei festar deretter utrekninga si pa
svararket (A3-ark). Nar alle gruppene er ferdig blir det felles diskusjon saman med medelevar
og leerarar.

Oppgave 1:

2
3

a
b
Algebraisk uttrykk: 2a + b =

Oppgave 2:

a=>5
b=7

Algebraisk uttrykk: 3a - 2b

Oppgave 3:

a=3
b=6

Algebraisk uttrykk: a:+ 3b
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Oppgave 4:

a=4
b=10

Algebraisk uttrykk: a+2b+a-b =

DEL 2:

Elevane forblir i dei same gruppene som i del 1. Gruppene far utdelt eit ark med gitt verdi av
variabel “a” og “b”. Her er enten ein eller begge av variablane ukjende. Leraren viser ei felles
algebraisk uttrykk for alle gruppene. Elevane ma saman med gruppa si finna ut kva for tal og
rekneteikn dei ma henta for a lgysa det algebraiske uttrykket, og gar ein og ein fram a henta
det dei treng. Dei festar deretter utrekninga si pa svararket (A3-ark). Nar alle gruppene er

ferdig blir det felles diskusjon saman med medelevar og lerarar.

Oppgave 5:

a=2
b=7?
Algebraisk uttrykk: 3a + 2b = 16
Svaralternativ:

b=5

b= (2+3)

Oppgave 6:

a="?

b="?

Algebraisk uttrykk: 4a+ b +a=25

Svaralternativer:

a=0o0gb=25
a=1logb=20
a=2o0gb=15
a=30gb=10
a=4o0gb=5
a=50gb=0

Spgrsmal til diskusjon @KT 1 - til leeraren:

Del 1:
o Korleis kom gruppa fram til svaret, og korleis har de tenkt?

Del 2:
o Kaorleis tenkte gruppa di?
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Kvifor trur de at gruppene har fatt ulike svar?

Finst det andre matar & lgysa det algebraiske uttrykket pa?
Begrunne

Kvifor kvifor ikkje.

OKT 2: Fysisk aktivitet integrert i faq

Deler klassen inn i grupper (4-5 pr. gruppe). Leerar viser eit A3-ark som viser at variablane
“s” og “k” star for skritt (s) og kroppslengde (k). Lerar viser eit felles algebraisk uttrykk for
alle gruppene. Gruppa skal diskutera kva uttrykket seier i denne samanhengen. Ein
representant fra gruppa skal fysisk lgysa det algebraiske uttrykket med a utfera antal “s” og
“k”. Dei andre pa gruppa malar kor langt medeleven deira kom og noterer dette ned pa utdelt
ark. Saman med leerarar og medelevar skal klassen diskutera kvifor dei ulike gruppene ikkje

kom akkurat like langt.

Dgme: Dersom lerar held opp uttrykket: 2s + k , skal ein elev fra kvar gruppe ta to skritt og
deretter leggja seg ned pa bakken for 1 kroppslengde. Eleven blir stdande pa det punktet han
landa pa etter til demes to skritt og ei kroppslengde. Lengda pa skritt og kroppslengde vil
variera og resultera i at dei ulike gruppene endar pa ulike punkt.

Utstyr til gkta:
« Instruksjonsark (A3 med oppgaver pa)
« Maleband til kvar gruppe
o Ark og blyant til & notere pa for kvar gruppe
Oppgave 1:
4(s + k)
Oppgave 2:
55+ 2k - s
Oppgave 3:
2s+3k+55+s+k
Oppgave 4:

[YP=2]

Lag eit uttrykk for lengda av gymsalen ved & bruka variablane “s” og “k”. Serg for at
skrittlengda er like lang heile veien.
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Oppgave 5:

Gymsalen er x meter lang (mal i lag med elevane kor lang den er). Mal kor hgg personen si
kroppslegde er (personen som blei brukt i uttrykket). Dei har verdien av k og gymsal, og regn
ut skrittlengde.

Spgrsmal til diskusjon KT 2 - til leeraren:

Oppgave 1-2:
o Korleis kom gruppa fram til svaret, og korleis tenkte de?
o Ser de noko som er ulikt mellom dei ulike gruppene?
Oppgave 3:
o Korleis utfarte de oppgava?
« Kan ein lgysa oppgava pa ein anna mate? (trekke saman det som er likt fgr ein gar) Vil
svaret bli det samme?
Oppgéave 4-5?
o Kva uttrykk fekk gruppa for lengde av gymsalen?
« Kvifor trur de at gruppene fekk ulike svar?
« Kor lang var skrittlengda til den som mala gymsalen?
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9.2 Vedlegg 2: Far- og ettertest

Test 1 algebra

9x"+3x- Z>o oxgeil=?
Hrvg=?
4/3

@Iﬂs@v:ﬂ

?@'

qx+b ®
ylxb" \

LOEH'H°
413956?850 C5 C5= Il

IDEA'

NAVN:

KLASSE/SKOLE:
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Oppgave 1.

Trekk sammen og skriv sa enkelt som mulig.

a) X+X+x b) y+y+2y
C)X+y-X+y da+3+a-3
Oppgave 2.
a) Hvastar a for i uttrykket 2a + b ? b) Kan a sta for tallet 100 i uttrykket?
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c) Hva kan du si om x dersom 2x + 4 = 10

Oppgave 3.
Finn ut tallverdien av uttrykkene dersom x =5

8 X+X+X b) 3x + X
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Oppgave 4.

Ali kjaper o ostehorn og s sjokolademelk pa butikken. Sett opp bokstavuttrykket for hva det
koster dersom ostehornene koster 10 kroner per stykk og sjokolademelken koster 20 kroner
per stykk.

Oppgave 5.

Ine og Oda spiser like mange appelsiner. Ine spiser y appelsiner. Hva blir bokstavuttrykket for

hvor mange appelsiner de spiser tilsammen?
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Oppgave 6.
Skriv en regnefortelling til uttrykkene.

a) 4k + 3k = 7k

b) 2a + 3b + 2b = 2a + 5b
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Oppgave 7.

a) Skriv uttrykket s& enkelt som mulig.

2a(a+hb)

b) Bytt ut variablene a og b med tallene 1, 2 eller 3, og regn ut tallverdien i bade
oppgaven og i svaret. Sammenlign svarene, hva finner du?
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9.3 Vedlegg 3: Intervjuguide
Intervjuguide

| gruppeintervijuet blir det i stor grad tatt utgangspunkt i elevenes fartest og ettertest. Formalet
er a fa innsikt i hvordan elevene har tenkt. Det er spesielt interessant & hgre hvordan de har
tenkt dersom noen har endret svar fra far- til ettertest. Det vil ogsa bli tatt opp elevens
motivasjon og mestring fgr, under og etter undervisningen med fysisk aktiv lering (FAL).
Intervjuene vil bli lagt opp som gruppeintervju, der vi skal preve a fa 4-6 elever per gruppe.
Dette er for a fa frem en diskusjon rundt spgrsmalene og de ulike synspunktene elevene kan
ha. Intervjuet vil veere et semi-strukturert intervju, der vi tar utgangspunkt i spgrsmalene, men
er apen for at andre sparsmal kan komme opp for a fa elevene til & utdype svarene de allerede
har gitt.

Begynnende spgrsmal:
o Liker dere matematikk?
o Hvorfor/hvorfor ikke?
o Hvordan opplever dere at dere gjer det i matematikk?
o Hvordan er deres egen innsats i matematikkfaget?
o Hvorfor er den slik?

o Hvor motivert er dere i matematikk i en skala fra 1 til 10?

Spgrsmal til FAL basert undervisning (motivasjon):
« Hva syns dere om a bruke kroppen aktivt for a lere algebra?
o Kunne dere tenkt dere a jobbe pa denne maten igjen?
o Synes dere det er nok fysisk aktivitet pa skolen?
e Hvordan var innsatsen deres i timen?
o Hvorfor?
o Hva synes dere om a diskutere sammen med andre for a finne lgsninger i
undervisningen vi hadde?
o Opplevde dere at dere mestret oppgavene i algebra nar vi brukte FAL?
o Hvorfor (eks: evd mye, skjgnner hva som skal skje og hvorfor)?
« Har undervisningen pavirket motivasjonen deres i matematikk pa en positiv eller
negativ mate?

« Folte dere at dere klarte a lgse oppgavene da dere jobbet med dem?
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o Synes dere det var en god mate & jobbe pa?
o Bedre/verre enn ved «vanlig» undervisning?
o Hvaligger dere i «vanlig» undervisning? Hva skjer i timen da?
« Hvasynes dere er den beste maten a jobbe med matematikk pa for & ha god
motivasjon?

o Hvilke type arbeidsmate faler dere at dere klarer a gjare og forsta mer av?

Spgrsmal til for- og ettertest:
Spersmal som vil bli stilt underveis:
« Hvordan tenkte dere for 8 komme frem til svaret?

 Finst det andre mater & lgse oppgaven pa?

Spesifikke spgrsmal til oppgavene i far- og ettertest:

Sparsmal til oppgave 1c:

« Om eleven har fatt svar 0 eller xy: Kan du begrunne hvorfor du fikk dette svaret?
Spersmal til oppgave 1d:

o Hvastaraforiuttrykketa+3+a-37?

Spersmal til oppgave 2b:

« Kan du begrunne hvorfor a ikke kan/kan sta for tallet 100?

Sparsmal til oppgave 2c:

o Kan x sta for flere tall? Hvorfor/hvorfor ikke?

Spersmaél til oppgave 4:

o Dersom Ali kjgper andre ting fra butikken, kan man legge det til i uttrykket?
Hvordan?

Spgrsmal til oppgave 6a:

o Kan dere lage en annen regnefortelling om uttrykket 4k + 3k = 7k

Spgrsmal til oppgave 6b:

e Om elev har svart at 2a + 5b = 7ab : Forklar hvordan du har tenkt?
Om eleven svarer «fordi det bare er sann» eller «jeg tenkte det bare»:

e Hvordan ville du forklart dette til noen som ikke forstod oppgaven?
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9.5 Vedlegg 5: Samtykkeskjema

Vil du delta i1 forskningsprosjektet
«Fysisk aktiv lgering i
matematikkundervisning»?

Dette er et spgrsmal om a delta i et forskningsprosjekt der formalet er a teste ut fysisk
aktivitet som undervisningsmetode i matematikk. Fysisk aktivitet er en aktuell
undervisningsmetode a preve ut da regjeringens handlingsplan 2020-2029 har som mal a gke
fysisk aktivitet i skolen. | dette skrivet informerer vi om malene for prosjektet og hva
deltaking for ditt barn vil innebare.

Bakgrunn og formal

Dette er en forespgrsel til ditt/deres barn om a delta i forskningsprosjektet der vi undersgker
bruken av fysisk aktiv lering (FAL) i matematikk. Vi heter Jeanette, Yvonne og Martha, og er
leererstudenter ved Hagskolen pa Vestlandet (HVL) som skal skrive masteroppgaver om dette.
Vi vil samle data sammen, men formalet for hver enkelt studie er forskjellig. Den ene
masteroppgaven har sgkelys pa hvordan fysisk aktiv leering har virkning pa elevers
motivasjon og mestring i matematikkundervisning. Den andre masteroppgaven har fokus pa
hvordan fysisk aktiv lzering pavirker elevers matematiske argumentasjon. Den tredje
masteroppgaven skal finne ut hvordan fysisk aktiv laering kan bidra til utforsking i
matematikk. Malet er & finne ut hvordan fysisk aktiv leering pavirker elevene i matematikk.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Hagskolen pa Vestlandet er ansvarlig for prosjektet, og er ledet av Shengtian Zhou og
Ragnhild Hansen (farsteamanuenser, HVL).

Hvorfor far ditt/deres barn spgrsmal om a delta?
Vi sper om ditt/deres barn vil delta i prosjektet fordi barnet gar pa ungdomsskolen og har
matematikk som fag.

Hva innebzrer det for ditt barn a delta?

De som deltar i forskningsprosjektet skal svare pa en far- og ettertest. Formalet med testen er
a se om barnet presterer bedre etter & ha leert om temaet ved a vere fysisk aktiv. Det blir
derfor gjennomfart to undervisningsgkter i matematikk som har fysisk aktivitet som
undervisningsmetode. Deltagelse innebarer at noe av undervisningen barnet deltar i blir
observert og tatt lydopptak av. | etterkant av undervisningsoppleggene vil det forega et
gruppeintervju av et utvalg av de barna som deltok i gkten ved hjelp av lydopptaker.
Intervjuet vil ta rundt 20 minutt. Alle elever far tiloud om samme undervisning, men kun de
som har fatt samtykke fra foresatte blir tatt lydopptak av, observert og intervjuet.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i studiene, og barnet/foresatte kan nar som helst trekke samtykke uten a
oppgi grunn, beskjed kan gis muntlig eller skriftlig. Dersom deltakeren trekker seg, vil alle
opplysninger bli slettet umiddelbart. Det vil ikke veere noen negative konsekvenser for a ikke
delta eller senere trekke seg.
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Barnets personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker opplysningene.

Opplysningene blir kun brukt til formalet vi har fortalt om i dette skrivet. Opplysningene blir
behandlet konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

All data som blir innhentet vil bli anonymisert, og opplysningene blir kun behandlet av
prosjektlederne og vare to veiledere. Mens vi behandler datamaterialet vil datamaskinen som
blir brukt ikke veere koblet til internett, slik at ingen uvedkommende far tilgang til
datamaterialet. Lydopptakene vil bli oppbevart pa en konfidensiell lagringsenhet i et last skap.
Alt personidentifiserende materiale blir slettet etter prosjektet er avsluttet 01.10.2023. Les mer
om HVL sine retningslinjer pa Personvern og personopplysninger i forskning - Hggskulen pa
Vestlandet (hvl.no/forsking/forskingsetikk/personvern).

Kontaktinformasjon til HVLs personvernombud er:
Trine Anikken Larsen: Telefon: +47 55 58 76 82, E-post: Trine.Anikken.Larsen@hvl.no

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi vil behandle informasjon basert pa samtykke. Opplysningen vil vare hva som er observert
i undervisning, lydopptak fra deler av undervisning og gruppeintervju. Pa oppdrag fra HVL
har Personverntjenester vurdert at behandlingen av personopplysninger er i samsvar med
personregelverket.

Dine retter

Nar barnet ditt kan identifiseres i datamaterialet, har du/dere rett til:

A f& innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om ditt barn

A f& utlevert en kopi av opplysningene

A fé rettet opplysninger om ditt barn som er feil eller misvisende

A 14 slettet personopplysninger om ditt barn

A sende klage til Datatilsynet om behandlingen av ditt barn sine personopplysninger

Hvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:
« Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon:
+47 53211500

Hvor kan jeg finne ut mer?
Om du har spgrsmal om studiene, eller gnsker a bruke dine rettigheter, ta kontakt med:
e Prosjektansvarlig (motivasjon og mestring): Yvonne Jeanette Selland-Dalseide,
telefon: +47 46836454, epost: 580492 @stud.hvl.no
o Prosjektansvarlig (utforsking): Jeanette Heggen, telefon: +47 46969536,
epost: 574685@stud.hvl.no
o Prosjektansvarlig (argumentasjon): Martha Bruland Hellestveit, telefon:
+47 90849811, epost: 580355@stud.hvl.no
o Veileder: Ragnhild Hansen, telefon: +47 55585783, epost: Ragnhild.Hansen@hvl.no
e Veileder: Shengtian Zhou, telefon: +47 55585522, epost: Shengtian.Zhou@hvl.no

Vennlig helsing
Shengtian & Ragnhild Jeanette, Yvonne & Martha
(veiledere) (masterstudenter)
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Samtykke til deltagelse i prosjektet

Elevens navn (blokkbokstaver):

Jeg har mottatt informasjon om studiene, og etter samrad med mitt/vart barn samtykker jeg/vi
til at mitt/vart barn kan:

[ Delta i for- og ettertest
[1 Bli observert i undervisningen
[ Bli tatt lydopptak av mens undervisningen foregar

[1 Delta i gruppeintervju med lydopptak

Jeg/vi samtykker til at opplysningene om mitt/vart kan behandles fram til prosjektet er
avsluttet.

(Signert av prosjektdeltakers foresatte, dato)
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