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Forord

Denne masteroppgaven markerer avslutningen pa min feméarige leererutdanning ved
Heogskolen 1 Ostfold. I tiden fra jeg valgte tema og problemstilling varen 2021, til innlevering
véren 2022, har min forstdelse for oppgavens tema og matematikkdidaktikk utviklet seg. Jeg
sitter igjen med nye perspektiver pa lering og undervisning av matematikk. Arbeidet med
oppgaven har bydd pa bade mestring og personlig utvikling, men ogsa mer utfordrende

perioder med evige rekker av spersmaél.

Jeg vil rette en stor takk til de fire leererne som stilte som informanter i studien. Gjennom
datainnsamlingen stilte de til intervjuer, der de delte av sin forstdelse og erfaring med bruk av
fysisk aktiv leering i matematikk. Deres bidrag var sentralt for & kunne diskutere og belyse

oppgavens problemstilling.

Jeg vil videre gi en stor takk til min veileder Khaled Ben Latief Jemai, som har lest,
kommentert og stilt gode spersméal underveis. Dette bidro til refleksjon og utvikling av
oppgaven. Jeg vil ogsa takke mine kritiske venner som har tatt seg tid til & lese igjennom og
komme med tilbakemeldinger. Sist, men ikke minst vil jeg takke mine n&rmeste som har

stottet og motivert meg under hele prosessen.

Emilie Karoline Karlsen

Halden, 16. mai 2022



Sammendrag

Denne oppgaven tar for seg hvordan matematikklaerere i ungdomsskolen bruker og forstar

fysisk aktiv leering 1 matematikk. Folgende problemstilling ble undersokt:

Hvordan forstar og bruker matematikklcerere i ungdomsskolen fysisk aktiv leering (FAL) som

metode i tilknytning til leering og undervisning av matematikk?
For & svare pa hovedproblemstillingen ble det utarbeidet tre forskningsspersmal:

- Hvilken forstdelse har lcererne av FAL?
- Hva slags matematisk leeringsmiljo legger lcererne til rette for ved bruk av FAL?

- Hvordan knytter lcererne FAL opp mot ulike sider av den matematiske kompetansen?

For & samle inn data ble det gjennomfert kvalitative intervjuer med fire matematikklaerere, pa
to ulike ungdomsskoler. Funnene i studien tyder pa at fysisk aktiv leering kan forstas som
situasjoner der man kobler sammen fysisk aktivitet med leeringsaktiviteter. I matematikk sa
det ut til at informantene 1 hovedsak gjorde dette pa to ulike mater. Den forste méten var &
bruke generelle metoder for fysisk aktiv leering, som kunne ga pé tvers av fag. Her gjorde
elevene matematikkoppgaver mens de var i bevegelse, uten at det nedvendigvis var en direkte
sammenheng mellom matematikken og den fysiske aktiviteten. Den andre maten innebar &
bruke den fysiske aktiviteten til 4 stotte oppunder det matematiske innholdet. I slike tilfeller
kunne bevegelsen vare koblet til en virkelighetsner situasjon der elevene kunne anvendelse

matematikken, eller der bevegelsen kunne belyse matematiske ideer, begreper og symboler.

For & se pa hva slags matematisk leringsmiljo informantene la til rette for, ble Skovsmoses
(2003) modell brukt som analytisk rammeverk. To av informantene sé ut til & forholde seg
mest 1 et leringsmiljo som kjennetegner oppgavediskursen, mens de to siste informantene 1
storre grad varierte med tiln@rminger som kunne passe inn i et undersekelseslandskap. Nar
det kom til grad av anvendelse, sd informantene pa det som mest nyttig for elevenes lering at

man greide & kombinere fysisk aktiv leering med ekte anvendelser av matematikken.

For & skille ut hvilke sider av den matematiske kompetansen informantene jobbet med, ble
det tatt utgangspunkt i tankene til Kilpatrick et al (2001) og kjerneelementene i matematikk
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Overordnet ble kommunikasjon trukket fram som sentralt.
Ved den forste maten & bruke metoden pd 1 matematikk var fokuset ofte pd beregninger. 1 den
andre maten var fokuset ofte pa anvendelser og representasjoner. Informantene var ogsa i

noe grad innom utforskning og problemlosing ved denne tilneermingen.



Abstract

This thesis deals with how mathematics teachers in secondary school use and understand

physically active learning in mathematics. The following issue was investigated:

How does mathematics teachers in secondary school understand and use physically active

learning (PAL) as a method in connection with learning and teaching of mathematics?
To answer the main issue, three research questions was compiled:

- What understanding of PAL do the teachers have?

- What type of mathematical learning environment do the teachers facilitate when using
PAL?

- How do the teachers connect PAL to different aspects of the mathematical

competence?

To collect data, qualitative interviews were conducted with four mathematics teachers, at two
different secondary schools. The findings of the study suggest that physically active learning
can be understood as situations where physical activity is linked to learning activities. In
mathematics, it seemed that the informants mainly did this in two different ways. The first
way was to use general methods of physically active learning, which could go across
subjects. Here the students did math problems while they were moving, without there
necessarily being a direct connection between the math and the physical activity. The second
way involved using the physical activity to support the mathematical content. In such cases,
the movement could be connected to a realistic situation where the students could apply
mathematics, or where the movement could illuminate mathematical ideas, concepts and

symbols.

To look at what kind of mathematical learning environment the informants facilitated,
Skovsmose's (2003) model was used as an analytical framework. Two of the informants
seemed to behave most in a learning environment that characterizes the task discourse, while
the last two informants varied to a greater extent with approaches that could fit into a research
landscape. When it came to the degree of application, the informants saw it as most useful for
the students' learning that they managed to combine physically active learning with real

applications of mathematics.

To distinguish which aspects of the mathematical competence the informants worked with,

the starting point was the thoughts of Kilpatrick et al (2001) and the core elements in



mathematics (Kunnskapsdepartementet, 2019). Overall, communication was highlighted as
central. In the first way of using the method in mathematics, the focus was often on
calculations. In the other way, the focus was often on applications and representations. The
informants were also to some extent involved in exploration and problem solving in this

approach.
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1. Innledning

Tankene om hva det vil si & vaere matematisk kompetent og hvordan man pé best mulig méte
kan legge til rette for elevenes matematikklering, finnes det flere ulike perspektiver pa. I
2020 trddde den nye lereplanen for matematikk i kraft og det finnes her et nytt sett med
kjerneelementer i faget (Kunnskapsdepartementet, 2019). Disse sier til sammen noe om hva
som er sentrale komponenter i elevenes matematiske kompetanse og hva det er viktig at man
som laerer har fokus pa i sin undervisning. I valg av metoder for & jobbe med dette har

imidlertid hver leerer mange muligheter.

For noen ar tilbake ble jeg oppmerksom pa fysisk aktiv leering som undervisningsmetode.
Ifolge Inger Marie Vingdal (2014, s. 12), brukes begrepet fysisk aktiv leering om situasjoner
der elever leerer ved a vere i bevegelse. Begrepet har forkortelsen FAL og vil videre i
oppgaven bli omtalt som dette. Jeg ble gjennom nyheter og eget nettverk gjort kjent med
prosjekter der man hadde fokus pa & integrere mer fysisk aktivitet i undervisningen, deriblant
RORE-prosjektet (Viken fylkeskommune, u.a.). Flere skoler i Viken er en del av dette
prosjektet. Ved noen av disse skolene kjente jeg til eller horte om laerere som benyttet seg av
metoden i sin matematikkundervisning. Jeg ble videre nysgjerrig pa disse lerernes praksis og
hvordan man kunne integrere mer bevegelse i matematikkundervisningen, samtidig som man

stottet elevenes matematikklaering.

Det star ikke noe eksplisitt 1 lereplanen 1 matematikk om bruk av fysisk aktivitet eller
bevegelse. Det stdr imidlertid at elevene skal fa utforske matematikk bdde teoretisk og
praktisk (Kunnskapsdepartementet, 2019). Gjennom egen skolegang og arbeid 1 skolen har
jeg opplevd mye av matematikkundervisningen som svert stillesittende og teoretisk. Noen
ganger er kanskje dette hensiktsmessig, for eksempel ved lengre tankerekker og utpreving av
matematiske ideer gjennom skriving. Jeg ser imidlertid pd det som viktig at man ikke

glemmer & legge til rette for det mer praktiske ogsa, slik vi s at laereplanen spor etter.

Jeg ser at mye av matematikken har et potensiale for a kobles til mer praktiske situasjoner,
der man er i bevegelse og utforsker matematiske ideer i virkelige settinger. I skolen meter
elevene for eksempel figurtall, der de ma jobbe med a se menster og sammenhenger mellom
figurer 1 en rekke. Disse kan selvfolgelig tegnes opp og representeres pa papir, men jeg ser
imidlertid at det ogsd rommer en mulighet for & fysisk lage figurtallene i klasserommet ved &
flytte pa bord og stoler. Dette kan fungere som et eksempel pd hvordan man kan jobbe med

matematiske ideer 1 en bevegelsessituasjon. Flere eksempler kan man blant annet se hos



Frode Reonning (2014, s. 136), som ogsa papeker at noen av begrepene 1 matematikk, har et

potensiale for a kobles til situasjoner der man er i fysisk aktivitet.

A legge til rette for mer fysisk aktivitet i undervisningen er ogsé aktuelt i et
folkehelseperspektiv. I folkehelseloven er folkehelse definert som «befolkningens
helsetilstand og hvordan helse fordeler seg i en befolkning» (Folkehelseloven, 2011, §3).
Fysisk aktivitet er trukket fram som en viktig faktor for & sikre god folkehelse
(Helsedirektoratet, 2018). I dag er anbefalingen at alle barn og unge ber vaere minimum 60
minutter 1 fysisk aktivitet 1 lopet av dagen (Helsedirektoratet, 2022). For noen ar tilbake ble
det gjennomfoert en undersekelse som sa pa aktivitetsniviet blant barn og unge i Norge (Kolle
et al, 2012). Her sé de en klar tendens til at aktivitetsnivéet synker med stigende alder. Det
kom fram at norske 15 dringer var 1 40,4% mindre 1 aktivitet enn 9 aringer og henholdsvis
69,6% mindre enn 6-aringer (Kolle et al, 2012, s. 12). Av 15 aringene var det 43,2 % av
jentene og 58% av guttene som tilfredsstilte anbefalingen pa en time fysisk aktivitet om

dagen. Dette vil totalt sett si at bare rundt halvparten av 15 aringene oppniddde malet.

Skolen har blitt sett pA som en mulig arena for & sikre at barn og unge kommer n&rmere
Helsedirektoratets (2022) anbefaling. I 2017 vedtok Stortinget at det skulle innferes en time
med fysisk aktivitet i lapet av skoledagen og ba regjeringen om a fremme sak for Stortinget
om en ordning som kunne sikre elever pa 1.—10. trinn minst én time fysisk aktivitet hver dag,
innenfor dagens timetall (Innst. 51 S (2017-2018), s. 5). Hvordan denne skulle innferes ble
imidlertid debattert. Med tanke pé at det skulle innfores innenfor dagens timetall, ble det
dreftet om denne skulle innfores gjennom egen avsatt tid til fysisk aktivitet, eller om det

skulle innferes gjennom undervisningen.

I det endelige vedtaket ble lerernes metodefrihet sterkt vektlagt, og det ble trukket fram som
vanskelig & finne en felles ordning som skulle fungere for alle (Prop 1 S, 2020-2021, s. 30).
Saken endte med at malet om mer fysisk aktivitet i skolen skulle bli fulgt opp gjennom
satsningen «Barn og unge i bevegelse». Denne satsingen er omtalt i Helse- og
omsorgsdepartementets (2020, s. 47-48) handlingsplan for fysisk aktivitet fra 2020-2029 og
skal inneholde flere tiltak for & ske mengden fysisk aktivitet i skolen. Satsningen skulle bant
annet utvikle undervisningsressurser for hvordan fysisk aktivitet kunne innga som metode i
fag. Dette skulle blant annet gjores ved at erfaringer fra skoler som var gode pa dette skulle
bli samlet og spredd av Nasjonalt senter for mat, helse og fysisk aktivitet ved Hogskulen pé
Vestlandet. Det ser altsa ut til at oppfelgingen av fysisk aktivitet i skolen 1 stor grad knytter



seg til & leere av de beste nar det kommer til & integrere fysisk aktivitet i undervisningen. Man
kan i dag se at senteret har opprettet en database med relevante leringsressurser tilknyttet
fysisk aktivitet og helse i skolen (Nasjonalt senter for mat, helse og fysisk aktivitet, u.a.). Det
har ogsé blitt samlet en rekke opplegg der FAL brukes som metode i det som kalles for ASK-
databasen (ASK, u. 4.). ASK star for Active Smarter Kids og databasen er tilknyttet
Heogskulen pd Vestlandet. I denne databasen kan man seke opp opplegg i ulike fag, deriblant

matematikk, som man kan ta i bruk i sin undervisning.

Kunnskapsdepartementets strategi Skaperglede, engasjement og utforskertrang omtaler ogsa
prosjektet «Barn og unge i bevegelse» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 29). Her stér det at
satsingen skal kunne vere et bidrag til & fremme en variert og tilpasset opplaring, samt
praktiske og estetiske laeringsprosesser i skolefagene. I denne strategien kan det se ut til at
fysisk aktivitet er tenkt som en mulig del av det praktiske aspektet ved undervisningen. Det
praktiske var som sagt ogsé trukket fram som viktig 1 leereplanen for matematikk
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Jeg sa derfor pa det som interessant & se pa hvordan man
kan bruke fysisk aktivitet i matematikkundervisningen for 4 n& mélene i strategien og

leereplanen.

Det finnes i dag flere beker og guider med forslag pa opplegg der man kombinerer
matematikk med bevegelse. Vi kan blant annet se til Robert Mjelde Flatas (2020), som har
skrevet boken Matematikk-gnist: Aktiviteter og ovelser. Her kommer han med en rekke
forslag pa aktiviteter som kan brukes for & gjere matematikken mer spennende og
motiverende for elevene. I mange av disse aktivitetene er matematikk kombinert med fysisk
aktivitet, 1 form av lek og andre bevegelsesaktiviteter. Aktivitetene har han pa flere ulike

mater koblet til noen av omrddene i matematikkfaget.

Geir Botten (2016) har skrevet mye om hvordan man kan engasjere, aktivisere og skape
mening for elever i matematikk. Han snakker om at undervisningen i matematikk tradisjonelt
har foregétt ved at leereren underviser i et tema, for elevene deretter regner oppgaver (Botten,
2016, s. 183). Han viser til at det i mange klasserom 1 dag har kommet forandringer, deriblant
innslag med det han kaller for «morromatematikk». Her kombineres matematikk med lek,
spill og ulike typer skapende virksombhet. I flere av disse oppleggene er elevene i bevegelse.
Jeg ser at bruk av FAL 1 faget kan ha mye til felles med Bottens beskriver av
moromatematikk. I begge tilfellene deltar elevene i leringsaktiviteter der de beveger seg og

bruker flere deler av kroppen. Botten (2016, s. 183) er imidlertid bekymret for at bruken av
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morromatematikk ikke er reflektert nok, bade med tanke pd matematisk innhold i
leeringsaktiviteten og med tanke pé etterarbeid. Han peker pa at mélet for framtiden ma vare
at man klarer & fa til en reflektert bruk, der man har en klar intensjon for hva elevene skal
leere. Jeg ser ogsé pé dette som viktig ved bruk av FAL 1 matematikk, slik at man ikke bare

innferer fysisk aktivitet for aktiviteten sin del, men setter matematikklaeringen 1 sentrum.

1.1 Mélet med studien og problemstilling

De overordnede perspektivene har veert med a forme oppgavens problemstilling. Noe av
malet med oppgaven er a komme med et bidrag til hvordan man kan fa til en reflektert bruk
av FAL i matematikk. A vere i mer fysisk aktivitet i undervisningen kan vare et mal i seg
selv, men jeg ser pa det som enda viktigere 4 se pA om man kan {3 til dette samtidig som man
stotter utvikling av den matematiske kompetansen. For 4 underseoke dette onsket jeg & gé 1
dybden pa et utvalg matematikklaereres forstaelse for og bruk av FAL. Jeg var spesielt
interessert i & se pd hva slags matematisk leeringsmiljo de Ia til rette for ved bruk av FAL og
hvordan de koblet metoden til de ulike sidene av den matematiske kompetansen. Dette ledet

fram til folgende problemstilling:

Hvordan forstar og bruker matematikklcerere i ungdomsskolen fysisk aktiv lcering (FAL) som

metode i tilknytning til lcering og undervisning av matematikk?
For & svare pa hovedproblemstillingen ble det utarbeidet tre forskningsspersmal:

- Hvilken forstdelse har lcererne av FAL?
- Hva slags matematisk leeringsmiljo legger lcererne til rette for ved bruk av FAL?

- Hvordan knytter lcererne FAL opp mot ulike sider av den matematiske kompetansen?

Det er mange aspekter ved bruk av FAL i matematikk som kunne vert interessant a
undersegke. Man kunne for eksempel ha sett pd motivasjon, forbedring av fysisk helse eller
leeringsutbytte etter en periode med mer fysisk aktive undervisningsformer 1 matematikk.
Flere studier som tidligere har sett pd dette viser til en neytral eller positiv sammenheng
mellom mer fysisk aktivitet og elevenes lering (Sneck et al, 2019). I sgken etter litteratur fant
jeg imidlertid mindre forskning med fokus laerernes perspektiv og hvordan de forsto og
brukte metoden til & statte oppunder elevenes matematiske kompetanse. Det var derfor
onskelig & ha fokus pé dette 1 oppgavens problemstilling. Forskningsspersmalene er bygd opp
slik at det forst blir sett pa lerernes generelle forstaelse av FAL i faget, for det deretter blir
gétt 1 dybden pa matematisk leeringsmiljo og kobling til den matematiske kompetansen. For &

samle inn data til 4 svare pa problemstillingen ble det gjennomfert individuelle, kvalitative
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intervjuer med fire ungdomsskolelerere, som alle hadde erfaring med bruk av FAL 1

matematikk.

1.2 Struktur

Oppgaven er delt 1 6 kapitler. Kapittel 1 inneholder en redegjorelse for bakgrunn og
motivasjon for valg av problemstilling. Kapittel 2 tar for seg teori som ble brukt til &
analysere og drefte funnene, samt tidligere forskning tilknyttet bruk av FAL i matematikk.
Kapittel 3 tar for seg metode for datainnsamling og analyse. Her dreftes ogsa relabilitet og
validitet, samt etiske betraktninger. Kapittel 4 presenterer resultatene av analysen 1 fire ulike
kategorier. I kapittel 5 dreftes resultatene i lys av teori og tidligere forskning. I kapittel 6

presenteres oppgavens konklusjon, og forslag til videre forskning.
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2. Teori og tidligere forskning

I dette kapittelet presenteres teori og tidligere forskning som skal brukes til & svare pa og
drefte problemstillingen «Hvordan forstar og bruker matematikklcerere i ungdomsskolen
fysisk aktiv lcering (FAL) som metode i tilknytning til leering og undervisning av
matematikk? » Forskningsspersmalene sper etter hvordan laererne forstar FAL, hva slags
matematisk leringsmiljo de legger til rette for og hvordan metoden kobles til ulike sider av
den matematiske kompetansen. Dette danner bakgrunnen for teorien som ble valgt ut og
presenteres i denne delen. Forst presenteres teori tilknyttet matematisk kompetanse i kapittel
2.1. I kapittel 2.2 presenteres det teoretiske rammeverket som skal brukes til & analysere hva
slags leringsmiljo informantene legger til rette for ved bruk av FAL. Deretter presenteres
teori tilknyttet FAL som metode i1 2.3. I 2.4 presenteres utvalgt teori tilknyttet den nermeste
utviklingssonen. I kapittel 2.5 presenteres tidligere forskning tilknyttet bruk av FAL i

matematikk.

2.1 Matematisk kompetanse

Det finnes mange perspektiver pa hva det vil si & veere matematisk kompetent og hvordan
man pa en best mulig méte kan legge til rette for matematikklaering. I de folgende
underkapitlene presenteres noen utvalgte perspektiver, som brukes i denne oppgavens analyse

og diskusjon.

2.1.1 De 5 tradene 1 matematisk kompetanse

Kilpatrick et al (2001) har utviklet en modell, der de presenterer fem trader som representerer
viktige komponenter i den matematiske kompetansen. Disse fem tradene er forstdelse,
beregning, anvendelse, resonering og engasjement. De peker pa at disse fem komponentene
er ssmmenvevde og avhengige av hverandre (Kilpatrick et al, 2001, s. 9). Forstdelse handler
om at man ma kunne hindtere matematiske konsepter, operasjoner, relasjonen mellom dem
og vite hva matematiske symboler, diagrammer og prosedyrer betyr. Beregning innebarer at
man kan gjennomfere matematiske prosedyrer, slik som addisjon, subtraksjon, multiplikasjon
og divisjon pa en fleksibel, noyaktig, effektiv og hensiktsmessig méte. Anvendelse handler
om & kunne formulere problemer matematisk og velge strategier for 4 lose dem ved & bruke
konsepter og prosedyrer pa en hensiktsmessig mate. Resonering handler om & kunne bruke
logikk til & forklare og rettferdiggjore en lgsning pé et problem eller gé fra noe kjent til noe
forelopig ukjent. Engasjement handler om & se matematikk som noe meningsfullt, nyttig og

gjennomforbart. Dette er ogsa avhengig av at man er villig til & gjere arbeidet.
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I den gjeldende lereplanen for matematikk i Norge (Kunnskapsdepartementet, 2019), finnes
det et sett med kjerneelementer, som blant annet bygger pd de fem trddene. Det forste
kjerneelementet er utforskning og problemlosing. Utforskning handler om a kunne stille
spersmal og se etter monster og sammenhenger, mens problemlesing handler om & finne
metoder for & lose problemer man ikke kjenner fra for. Problemlesning kan defineres pé flere
mater, men Schoenfeld (1992) snakker 1 storst grad om dette som & arbeide med problemer

der man ikke har noen kjent lgsningsmetode og som mé vare av en viss vanskelighetsgrad.

Det andre kjerneelementet er modellering og anvendelse. Modellering handler om & lage,
bruke og forstd ulike matematiske modeller. Anvendelser handler om at elevene skal fa
innsikt i hvordan de kan bruke matematikk i ulike situasjoner, bade i og utenfor faget. I folge
Niss, Blum & Galbraith (2007, s. 3) er anvendelser enhver situasjon der man kan koble
matematikk til noe fra den virkelige verden. Modelleringer definerer de som & ta
utgangspunkt i en virkelig situasjon og lage en modell som kan representere denne

matematisk (Niss, Blum & Galbraith, 2007, s. 4).

I det tredje kjerneelementet, resonering og argumentasjon, handler resonering om & kunne
folge, vurdere og forstd matematiske tankerekker, mens argumentasjon handler om & kunne
begrunne ulike resonnementer, fremgangsmater og lesningsmetoder. Dette har mye til felles
med resonering hos Kilpatrick et al (2001), som handlet om & kunne dele og rettferdiggjore

losninger.

Det fjerde kjerneelementet er representasjon og kommunikasjon. Dette handler om & kunne
representere matematiske ideer pa ulike méter og kommunisere dette til andre gjennom
samtaler. De skal ogsd kunne kommunisere resonnementer og argumenter. Det fjerde
kjerneelementet er abstraksjon og generalisering. Abstraksjon og generalisering dreier seg
om & kunne ga fra noe konkret, til & gradvis kunne uttrykke dette mer generelt. Det siste
kjerneelementet er matematiske kunnskapsomrdder. Disse omfatter tall og tallforstdelse,
algebra og funksjoner, geometri og statistikk og sannsynlighetsregning. Disse arbeides med i

kombinasjon med de evrige kjerneelementene.

I den overordnede delen til lereplanverket for Kunnskapsloeftet 2020 er det et tydelig fokus pé
dybdelering i alle fag (Kunnskapsdepartementet, 2017). Dybdelaring defineres av
Utdanningsdirektoratet (2019) som det & utvikle kunnskap gradvis og skape en varig
forstielse av begreper, metoder og sammenhenger, bade i hvert enkelt fag og mellom ulike

fagomréder. De vektlegger refleksjon over egen lering og kunne bruke det man har lert pa
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ulike mater, bade 1 kjente og ukjente situasjoner. Dette gjores alene og sammen med andre.
For a sikre dybdelering i matematikk, er kjerneelementene viktige, da de til sammen skal

utgjore elevenes matematiske kompetanse.

2.1.2 Ulike sider av matematiske symboler og begreper
I sin beskrivelse av traden forstdelse snakket Kilpatrick et al (2001, s. 10) om at man blant
annet ma forstd hva matematiske symboler betyr. Det finnes flere teoretikere som sier noe om

forstielse av matematiske symboler og begreper, deriblant Heinz Steinbring (2006).

Det epistemologiske triangel

Objekt/ Tegn/symbol
referansekontekst

Konsept

Figur 1: Det epistemologiske triangel, oversatt til norsk (Steinbring, 2006, s. 135)

Steinbring (2006, s. 135) snakker om at matematiske symboler har flere dimensjoner og
presenterer ssmmenhengen mellom dem i det han kaller for det epistemologiske trianglet.
Denne modellen er illustrert i Figur 1. Trianglet bestar av de tre komponentene tegn/symbol,
objekt/referansekontekst og konsept. Han sier at matematikk krever visse tegn og symboler
for & kunne holde styr pa og kode kunnskapen. Det er her snakk om det ytre, altsd symbolets
form og utseende. I seg selv har ikke disse symbolene noen mening, men ma av den som
leerer kobles, altsa medieres, til et objekt eller en relevant referansekontekst. For at denne
medieringen skal kunne finne sted, ma det i tillegg kobles til et matematisk konsept eller ide.
Han omtaler dette som semiotisk mediering. Begrepet mediering dreier seg om at man bruker
ulike redskaper, for eksempel sprak eller objekter, for & tilgjengeliggjore kunnskap (Saljo.
2001). Noe av det Steinbring (2006) ensker a illustrere med denne modellen er at et

matematisk symbol ikke kan forstds alene, men mé sees 1 sammenheng mellom de ulike
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hjernene i trianglet. Du mé se sammenhengen mellom selve symbolet og

referansekonteksten, og du mé forsta konseptet.

2.1.3 Relasjonell og instrumentell forstaelse

Néar man snakker om utvikling av matematisk kompetanse, sa kan man ogsa se til Richard R.
Skemp (1976) som skriver om ulike typer forstielser i matematikk. Han skiller mellom en
instrumentell og relasjonell forstaelse. En instrumentell forstaelse kjennetegnes av at elevene
behersker regler og prosedyrer, uten & vite hvorfor de fungerer. De strever nar de meter
oppgaver der de ikke har noen bestemt prosedyre, samt at de sliter med a relatere prosedyrer
til hverandre. Den relasjonelle forstaelsen skiller seg fra dette ved at elevene ikke bare kan
utfore prosedyrene, men de skjonner ogsa hvordan de fungerer og ser ssmmenhengene
mellom dem. Som et eksempel pa dette nevner han sammenhengen mellom areal i firkanter
og trekanter, og at man gjennom en relasjonell ikke bare kan de separate formlene, men at
man kan se de i relasjon til areal av et rektangel (Skemp, 1976, s. 9). | mote med oppgaver er
de heller ikke avhengige av en bestemt prosedyre for & komme fram til en lgsning, men kan
fleksibelt anvende sin kunnskap og utforske i nye situasjoner. For at en relasjonell forstéelse
skal utvikles ma ikke elevene bare bli presentert for ferdige prosedyrer og svar. Dersom
elevene ser gleden 1 en relasjonell forstaelse, sd vil de selv forseke a forstd nye emner som

dukker opp relasjonelt og enske & utforske videre (Skemp, 1976, s. 10).

2.2 Skovsmoses modell for leringsmiljoer

Som rammeverk for & analysere hva slags matematisk laeringsmiljo leererne la til rette for ved
bruk av FAL, ble Skovsmoses (2003, s. 149) modell for leringsmiljeer brukt. Skovsmose
(2003) skiller mellom det han kaller for oppgaveparadigmet og undersokelseslandskapet.
Undersokelseslandskapet kjennetegnes av at det inviterer elevene til 4 utforske og stille
spoarsmal selv, heller en at leereren styrer hvilke spersmal som stilles. Undervisningen
innenfor oppgaveparadigmet, ogsa kalt oppgavediskursen av Stieg Mellin-Olsen (1991),
kjennetegnes av at lereren starter timen med en repetisjon eller gjennomgang av nytt fagstoff
og eksempeloppgaver (Botten, 2016, s. 134). Deretter jobber elevene med tilsvarende
oppgaver. Skovsmose (2003, 148) beskriver at oppgavediskursen i stor grad er fokusert pa
fasitsvar, men at oppgavene ogsa kan ha en mer apen karakter. Det som skiller de to
tilneermingene fra hverandre, er at elevene i oppgavediskursen i storre grad blir invitert til &
utforske og stille egne spersmél, mer enn at laereren har noe ferdig formulert som skal
utforskes eller loses. Skovsmose (2003) snakker ogséd om at man kan variere mellom & jobbe

med ren matematikk, innenfor en semi-virkelighet eller med problemstillinger med
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utgangspunkt i den virkelige verden. Disse to métene a variere undervisningen pé har han
kombinert 1 en modell, der han presenterer seks ulike leringsmiljoer. Denne er illustrert i

tabellen under, med noe oversettelse og tilpasning.

Tabell 1: Modell for lceringsmiljoer, oversatt til norsk og tilpasset (Skovsmose, 2003, s. 149)

Oppgavediskursen Undersokelseslandskapet

Referanser til ren (1) (2)

matematikk

Referanser til en semi- (3) (4)

virkelighet
Reelle referanser — Ekte (5) (6)

anvendelse

Béde i oppgavediskursen og i undersekelseslandskapet kan man finne oppgaver og aktiviteter
med ulik tilneerming til virkeligheten. Noen oppgaver er rent matematiske, mens andre i noe
eller stor grad er basert pa reelle situasjoner. Reelle referanser, dreier seg om & jobbe med
oppgaver eller problemer i en direkte kobling til virkeligheten (Skovsmose, 2003, s. 151), og
kan koble seg til en anvendelse av matematikken. Skovsmose reflekterer her at oppgaver med
slike reelle referanser bade kan befinne seg innenfor et undersgkelseslandskap og 1
oppgavediskursen. Anvendelser kan defineres som alle tilfeller der man kan knytte
matematikk til situasjoner fra virkeligheten (Niss, Blum & Galbraith, 2007, s. 3). Anvendelse
var ogsa en del av bade Kilpatrick et al (2001) sine trader og leereplanens kjerneelementer

(Kunnskapsdepartementet, 2019).

Skovsmose (2003) sa pa det som et mal & veksle mellom de ulike leeringsmiljeene. Geir
Botten (2016, s. 137) har skrevet mye om & skape en meningsfylt matematikkundervisning og
sier at den mest engasjerende og utviklende undervisningen skjer 1 klasser der man vandrer
mellom de ulike leringsmiljeene. Han beskriver at man noen ganger kan starte med en
utforskning eller undersokelse, for deretter & bevege seg over i et av de andre omradene for &
forklare et fenomen. Andre ganger beskriver han at man kan starte med noen tradisjonelle
oppgaver, som kan fungere som et utgangspunkt for en utforskning i

undersegkelseslandskapet.
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2.3 Fysisk aktiv lering (FAL)

I denne oppgaven skal vi blant annet se pé leereres forstéelse av FAL. Innledningsvis ble det
nevnt at Vingdal (2014, s. 12) definerte FAL som situasjoner der elevene laerer gjennom a
veere 1 bevegelse. SEFAL, Senter for fysisk aktiv lering, ved Hogskulen pa Vestlandet (2021)
har ogsa definert begrepet og bruker FAL som et samlebegrep pa leringsprosesser der
elevene er fysisk aktive. Helsedirektoratet (2022) definerer fysisk aktivitet som all bevegelse
du utforer 1 hverdagen eller som gjennomfoeres gjennom mosjon og trening. De viser til at
selv lett muskelaktivitet gir positive effekter sammenliknet med stillesitting. De snakker
videre om at der er onskelig med en kombinasjon av moderat og hey intensitet pd den fysiske
aktiviteten for en best mulig helseeffekt. Den teoretiske bakgrunnen kan gi oss et dypere
bilde av hva som ligger bak begrepet FAL, og nyere forskning kan si noe om ulike

definisjoner og méter & bruke metoden pa.

2.3.1 Bakgrunn

FAL speiler et helhetlig syn pa leering og bygger blant annet pa den sosiokulturelle
leeringsteorien (Vingdal, 2014, s. 38). Dette kobles til at elevene gjennom FAL ofte eri en
samarbeidssituasjon, der de mé bruke hverandre som laeringsressurser. Den sosiokulturelle
leringsteorien legger vekt pa at lering ikke er noe som bare foregar kognitivt hos individene,
men at det ogsa er noe som forekommer mellom mennesker, i de kontekster man er deltakere
1 og ved hjelp av ulike kulturelle redskaper (S&j16, 2001). Laering er altsd avhengig av en

interaksjon med andre og verden rundt.

I tillegg til & bygge pa den sosiokulturelle teorien bygger ogséd FAL, ifolge Vingdal (2014, s.
38), p&d Maurice Merleau-Pontys (1994) tanker om kroppens fenomenologi. Denne filosofien
bygger pa ideen om at tanke, kropp og omgivelser ikke kan skilles ifra hverandre, men mé
sees pa som en helhet. Filosofen legger vekt pa at mennesker ikke utelukkende laerer gjennom
kognitive aktiviteter, men at vi ogsa laerer i samspill med vare omgivelser og gjennom
kroppslige erfaringer. Han mente at man ma bevege seg bort fra dualismen, der tanke og
kropp er atskilt, og heller se disse i sammenheng. Else Wiestad (2006) gjenforteller noen av
tankene til Merleau-Ponty og snakker om & inkludere mer bevegelse 1 undervisningen. Hun
snakker blant annet om at dagens skole har lagt vekt pa kognitiv tankevirksomhet, men at
man ogsa ber ta hensyn til viktigheten av de kroppslige erfaringene. Hun viser til at man

undertrykker et menneskelig behov dersom det kroppslige aspektet ved lering glemmes.
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FAL kan ogsé kobles til John Deweys (1998) tanker om erfaring og utdanning. Ogsa denne
teorien vektlegger at man larer gjennom mer enn tanken, og at kunnskap ikke bare er noe
som kan overfores. Dewey (1998, s. 7) prater om at det er en intim og nedvendig relasjon
mellom virkelige erfaringer og utdanning, men vektlegger at man ma ha en riktig forstaelse
av erfaring. Dewey (1998, s. 35) var opptatt av at vi ikke eksisterer 1 et vakuum, og at det er
kilder utenfor individet som er viktig for erfaringen. Han sier at en viktig rolle for leereren er
a legge til rette for omgivelser som kan skape erfaringer som gir vekst. Man mi utnytte
omgivelsene, bade de fysiske og de sosiale for & bidra til disse nyttige erfaringene. Han var
ogsa opptatt av at enhver erfaring skulle forberede elevene pa seinere erfaring, samtidig som
man ogsd matte gi mening til erfaringene nar de fant sted (Dewey, 1998, s. 51). Det handler
altsa ikke bare om at man laerer gjennom erfaringer, men ogsd at man ma reflektere over og gi

mening til de erfaringene man gjor seg.

I forbindelse med FAL, kan man ogsa prate om Gardners (2006) intelligenser. Han mente at
alle har et sett med ulike intelligenser og beskrev blant annet kinestetisk intelligens, som
knytter seg til kroppsbeherskelse, og visuell intelligens, som kobler seg til a tolke
sanseinntrykk, rom og avstand. Vingdal (2014, s. 49) snakker om at denne teorien har blitt
kritisert for & blande personlighet og intelligens, men at den kan illustrere at alle lerer pa
ulike mater og kan gi inspirasjon til ulike aspekter som lerere kan legge til rette for i sin
undervisning. Med tanke pa FAL peker hun pa at fysisk aktivitet kan knyttes til den

kinestetiske intelligensen, og at dette kan bidra til a styrke flere av de andre intelligensene.

2.3.2 Definisjoner av FAL

Det finnes flere mater & definere FAL og mater & integrere bevegelse pa i undervisningen.
Watson et al. (2017) snakker om klasseromsbasert fysisk aktivitet. Han definerer det pa
folgende mate: «fysisk aktivitet utfort under vanlig undervisningstid, og kan finne sted i eller
utenfor klasserommet (for eksempel gangen, lekeplass), og er atskilt fra
friminutt/lunsjpauser» (Watson et al, 2017, s. 2). Han sier videre at dette kan ta tre ulike
former. Han deler det inn i aktive pauser, lcereplanfokuserte aktive pauser og fysisk aktive
undervisningstimer. Med aktive pauser mener han korte pauser med fysisk aktivitet, som et
avbrekk fra undervisning. Den andre typen retter seg ogséd inn mot korte sekvenser med
fysisk aktivitet, men som ogsé inkluderer innhold fra lereplanen. Med fysisk aktive
undervisningstimer mener han integrering av fysisk aktivitet i undervisningstimer 1 fag

utenom kroppseving, som for eksempel matematikk.
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Det finnes ogsé flere som sier noe om bruk av fysisk aktivitet i undervisningen, deriblant
Webster et al (2015). Han omtaler det som integrering av bevegelse og sier at det innebeerer a
implementere fysisk aktivitet, av hvilket som helst intensitetsnivé, i klasserommet under
vanlig undervisningstid (Webster et al, 2015, s. 691). Han ser altsé ut til & &pne for en relativt
vid tiln@erming, nar det kommer til hvor hey intensitet det ma vare pé bevegelsen. Han
nevner ogsa tre mulige mater a integrere bevegelse pa, som har mye til felles med de tre
tilnermingene til Watson et al (2017). Han nevner blant annet integrering i
undervisningstimer, korte fysiske aktivitetspauser mellom timer og fysisk aktivitet i

overgangsperioder.

I sin studie s4 Webster et al (2015, s. 694) videre pa to grupper med lerere som brukte de
ulike tilneermingene til integrering av bevegelse. Noen hadde fokus pa guider og programmer
som integrerte aktiviteter 1 akademiske timer. Andre brukte guider og programmer med
frittstdende aktiviteter designet som pauser med fysisk aktivitet, mellom timer eller i
overgangsfaser. Han skriver videre at guidene og programmene som integrerte fysisk aktivitet
i akademiske timer, brukte fysisk aktivitet til & forsterke akademisk innhold, ved & direkte
koble innholdet til aktivitetene. P4 slutten av en 8 ukers periode viste gruppen med integrert
fysisk aktivitet i undervisningen storre forbedring 1 matematikk enn elevene 1
kontrollgruppen, som hadde vanlig undervisning, og gruppen som fikk fysisk aktive avbrekk

(Webster et al, 2015, s. 698).

Det finnes ogsa noe norsk litteratur om ulike mater & forsté eller definere integrering av
bevegelse 1 matematikk. I Morten Bjernebyes og Tor Solbakkens (2007) artikkel om
kroppslige uttrykksmater i matematikk, presenterer de en didaktisk teori for kroppslig lering
1 matematikk. De beskriver at man i en didaktisk kontekst kan skille mellom to ulike former
for stimulering av den kroppslig kinestetiske intelligensen (Bjernebye & Solbakken, 2007, s.
26). Den forste typen er Kroppslig bevegelse som motiverende element i matematisk aktivitet.
Dette er altsa tilneerminger der aktiviteten og det matematiske innholdet ikke har noen direkte
sammenheng. Den andre typen er Kropp og bevegelse som en stotte for d lose matematiske
problemer eller uttrykke matematiske begreper. 1 denne typen tilneerming kan den fysiske
aktiviteten kan kobles mer direkte til det matematiske innholdet som skal leres (Bjornebye &

Solbakken, 2007, s. 26).

Tidligere 1 teorien ble Steinbrings (2006, s. 135) modell for ulike sider av matematiske

symboler presentert. Dimensjonen objekt/referansekontekst, mener Frode Renning (2014, s.
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136) har rom for bruk av FAL, ved at mange av begrepene har en side ved seg som kan
forstas og uttrykkes kroppslig. Han papeker at ulike former for fysisk aktivitet noen ganger
kan knyttes til begrepenes referansekontekst og dermed bidra til & skape forstéelse for de
matematiske begrepene. Her kan den fysiske aktiviteten sees pa som en integrert del av
matematikken, der aktiviteten tilferer noe til forstaelsen av det matematiske innholdet.
Renning mener at det ikke nedvendigvis er like lett & dra en slik parallell til alle matematiske
emner, men at man med litt kreativitet kan fa til det meste. Renning (2014, s. 136) ser
imidlertid for seg at fysisk aktivitet pd en eller annen méte kan kobles til alle deler av faget. I

sin artikkel bruker han geometri og maling som eksempel pa matematiske fagomrader.

2.4 Den narmeste utviklingssonen

Det ble tidligere nevnt at samarbeid mellom elevene er en sentral del av FAL (Vingdal,
2014). I den anledning kan det vere aktuelt & prate om den naermeste utviklingssonen. Denne
teorien stammer fra Lev Vygotskij (1978). Han definerer selv den naermeste utviklingssonen
som distansen mellom utviklingen man kan ha gjennom & lgse problemer alene og den
potensielle utviklingen man kan ha gjennom 4 lese problemer med veiledning fra voksne eller
1 samarbeid med mer kompetente jevnaldrende (Vygotskij, 1978, s. 86). Den nermeste

utviklingssonen kan altsa forstds som det eleven kan fa til med hjelp og veiledning fra andre.

Lars Helle (2017, s. 96) har illustrert den nermeste utviklingssonen etter Vygotskij (2001) pa
norsk. Denne er gjengitt i Figur 2, med noen tilpasninger. Helle (2017, s. 97) beskriver at den
ytterste sirkelen representerer grensen for det eleven kan fa til, selv med hjelp. I midten stéar
eleven og i den innerste sirkelen utenfor finner vi det eleven greier pa egenhénd. I omradet
mellom disse to sirklene finner vi den nermeste utviklingssonen. Her eksisterer ideer som

ikke er ferdig utviklet, men som elevene kan utvikle i samarbeid med mer kompetente andre.
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Grensen for hva eleven klarer med hjelp

Den nzrmeste utviklingssonen

Oppgaver eleven mestrer alene

Figur 2: Den ncermeste utviklingssonen, tilpasset (Helle, 2017, s. 96, Vygotskij, 2001)

Goos, Galbraith & Renshaw (2002) har forsket pa om elevene kan ta del i hverandres
narmeste utviklingssoner i matematikk gjennom problemlesing i sma grupper. De beskriver
at den n@rmeste utviklingssonen antyder at det finnes et leringspotensial i smé grupper der
elevene har ufullstendig, men relativt lik kompetanse. Alle 1 gruppa har en del kunnskap og
ferdigheter, men krever hverandres bidrag for 8 komme videre. For & undersoke dette sa de
blant annet pé trekk ved samtalene elevene imellom. For & danne en slik felles utviklingssone,

var kvaliteten pa samtalen viktig, og elevene matte vere engasjert i hverandres tankegang.

2.5 Tidligere forskning

I soket etter tidligere forskning ble det forsekt & finne artikler som sa noe om lareres bruk av
FAL i tilknytning til matematikk. Det ble imidlertid funnet mest artikler tilknyttet elevenes
leringsutbytte 1 etterkant av en periode med mer fysisk aktivitet i undervisningen og
sammenhengen mellom fysisk helse og akademiske prestasjoner. I valg av litteratur ble den
litteraturen som kunne fortelle mest om laerernes bruk av metoden og kobling til det
matematiske innholdet valgt ut. Tidligere i teoridelen ble blant annet vist til Watson et al
(2017) og Webster et al (2015), som presenterte noen mulige definisjoner og resultater fra

forskning. Under presenteres et utvalg med flere relevante studier.

Sneck et al. (2019) gjennomforte en systematisk gjennomgang av forskningsartikler tilknyttet

effekt av skolebasert fysisk aktivitet pd prestasjoner i matematikk. Studiene de underseokte ble
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kategorisert etter hvordan den fysiske aktiviteten ble integrert i skoledagen og
undervisningen. Gjennomgangen viste at det det var stor variasjon i hvordan den fysiske
aktiviteten ble integrert. I noen av studiene hadde den fysiske aktiviteten blitt tilfert gjennom
fysisk aktive pauser, mens andre fokuserte mer pa enten flere eller mer intensive
kroppsevingstimer. Det var imidlertid ogsa noen av studiene der den fysiske aktiviteten ble
koblet opp mot mal fra leereplanen. Dette gjaldt elleve av studiene de undersekte (Sneck et al,
2019, s. 7). Her ble det rapportert om positive resultater, altsd forbedrede akademiske
prestasjoner og forbedret matematikklaring, i fem av studiene. Bare en av studiene
rapporterte om negative resultater. To av studiene rapporterte delvis positive og delvis
noytrale resultater. Sneck et al. (2019, s. 13) avslutter med 4 si at deres gjennomgang tilferer
noe bevis til antakelsen om at det & tilfore mer fysisk aktivitet i skoledagen, for av i fysisk
aktive pauser i undervisningen, ekstra timer i kroppseving, mer intensive kroppsevingstimer
eller fysisk aktivitet integrert i akademiske leksjoner, kan forbedre elevers akademiske
prestasjoner og matematikklaring. De sier at skolen har en nekkelrolle i & introdusere og

integrere fysisk aktivitet i barns hverdag.

En av studiene der fysisk aktivitet ble integrert i undervisningen vil nd bli gétt nermere inn
pa. En av studiene som Sneck et al. (2019) underseokte var Hraste et al. (2018) sin artikkel.
Denne artikkelen tar for seg en undersegkelse der elevene larte geometri gjennom bruk av
kroppen. De hadde en kontrollgruppe som fikk opplering 1 geometri gjennom tradisjonell
undervisning. Den andre gruppen fikk undervisningen integrert med fysisk aktivitet.
Artikkelen inneholder beskrivelser av hvordan de kroppslige bevegelsene ble koblet sammen
med geometriske ideer (Hraste et al. 2018, s. 6). Elevene lerte blant annet om figurer ved
bruk av kroppen og gjennom bevegelse i rommet. Her var det altsé oppgaver og opplegg der

den fysiske aktiviteten ble brukt for & stette oppunder det matematiske innholdet.

Et annet eksempel pa et prosjekt der man bruker fysisk aktivitet for & stette laeringen til
elevene er EASY-minds programmet (Riley et al, 2016). Dette var et barneskolebasert
program der de integrerte fysisk aktivitet i matematikkundervisningen. I artikkelen
presenterer de elever og lareres erfaringer med programmet. Programmet hadde fokus pa
kvaliteten til leeringsmiljeet (Riley et al, 2016, s. 1664). Elevene ble blant annet oppfordret til
a utforske egne matematiske problemer 1 aktivitet. Dette kunne innebare a regne ut areal eller
omkrets av omréder som ble dekket av personer i ulike posisjoner pad banen i en idrett. Dette
var et eksempel fra geometri, men de viste ogsé til eksempler fra tall og algebra, samt

statistikk og sannsynlighet (Riley et al, 2016, s. 1661). I studien pekte de pa at bade elevene
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som fra for av opplevde mye mestring 1 matematikk og de som normalt hadde storre
utfordringer, opplevde implementeringen av fysisk aktivitet som givende. Aktiviteten hjulp
flere av elevene med a forstd matematiske begreper og konsepter ved at de fikk «gjore»
matematikken med kroppen. De trakk ogsé fram viktigheten av verbale representasjoner og
opplevde at den fysiske aktiviteten forbedret samarbeidet og kommunikasjonen mellom
elevene. De snakket ogsa om mulighetene for en virkelighetsnaer matematikk og kobling til

mer praktiske aspekter gjennom den fysiske aktiviteten.

Et fjerde eksempel der fysisk aktivitet har blitt implementert i matematikkundervisningen er
Snyder et al (2017) sin studie. Her lot de et utvalg lerere ved en skole utvikle aktiviteter i
matematikk med det de kaller for meningsfylt bevegelse. Lerernes selvbestemmelse var
sentralt 1 studien nar det kom til & utvikle méter & implementere aktiviteten pa.
Matematikklaererne samarbeidet med kroppsevingslererne om a lage opplegg (Snyder et al,
2017, s. 78). De brukte materialer som allerede var tilgjengelig i klasserommet, slik som
tavler og post-it lapper, og for timene ble det ofte ryddet plass i klasserommet til bevegelse.
En typisk mate & innfere fysisk aktivitet pa var ved & legge inn treningsevelser som knebgy,
Jjumping jacks og liknende 1 kombinasjon med losning av matematiske oppgaver. Her kan det
altsa se ut til at det ikke nedvendigvis var noen direkte kobling mellom det matematiske
innholdet og aktiviteten, slik som hos Hraste et al (2018), men kan illustrere en annen mulig
tilneerming til bruk av fysisk aktivitet. Resultatene i studien til Snyder et al (2017) viste at

elevene 1 gruppen som fikk fysisk aktivitet integrert, var mer engasjert i oppgavene.

Det er ogsa gjennomfert noe norsk forskning péa temaet. Nasjonalt senter for mat, helse og
fysisk aktivitet (2016), la fram en rapport der de evaluerte ulike modeller for 4 oke mengden
fysisk aktivitet i skolen. En av modellene de evaluerte var aktiv leering, der fysisk aktivitet
ble flettet inn 1 undervisningen (Nasjonalt senter for mat, helse og fysisk aktivitet, 2016, s.
17). Det ble beskrevet at gvelsene ble tilpasset de ulike trinnene, og at dette pa
ungdomstrinnet eksempel kunne innebzre & kombinere oppsummeringsspersmélene i et
kapittel med lopestafett ute. Hvor vellykket opplegget ble, var avhengig av kreativiteten til
lererne, ikke nedvendigvis idrettskompetansen. Det sa altsd ut til at lererens rolle var svaert
viktig 1 implementeringen. De trakk ogsa fram aktiv lering som en ny, sosial arena for lerere
og elever, og pekte pa at fysisk aktivitet er et metodisk verktay legge til rette for samarbeid

mellom elevene.
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3. Metode og analyseprosess

I denne delen av oppgaven vil metode for datainnsamling og analyse bli presentert, samt
betraktninger tilknyttet reliabilitet, validitet og forskningsetikk. Oppgavens problemstilling
hadde som mal & fa innblikk i hvordan matematikklerere i ungdomsskolen forstar og bruker
FAL som metode i matematikk, med fokus pa hva slags matematisk leringsmiljo de legger til
rette for og hvordan de kobler metoden til ulike sider av den matematiske kompetansen.
Problemstillingen sper altsé etter personers forstaelse og seker & fa innblikk 1 deres praksis og
refleksjoner tilknyttet et bestemt tema. Kvalitative metoder har som mél a forstd og beskrive
hva ulike personer gjor i sin hverdag, samt hvilken mening handlingene kan tillegges
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 95), og ble derfor valgt som metodisk utgangspunkt for
denne oppgaven. Oppgaven kan 1 stor grad knyttes til et post-positivistisk syn pé utvikling av
kunnskap. Et slikt epistemologisk utgangspunkt baserer seg pé at kunnskap er en fortolkning
av virkeligheten og at denne fortolkningen skjer bade individuelt og i fellesskap (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 54). Det legges ogsa vekt pé at det er vanskelig 4 ha et helt objektivt skille
mellom forsker og informant, men at man som forsker likevel forsegker & holde seg objektivt
til kunnskapen som konstrueres ved a reflektere over egen pavirkning (Postholm & Jacobsen.
2018, s. 53). Virkeligheten som skal studeres i denne oppgaven er skolen. Fra et ontologisk
perspektiv, altsd syn pa virkeligheten, vil skolen bli sett pa som et aktivitetssystem. Lerere
kan sees pa som en del av aktivitetssystemet, og bruker hjelpemidler fra blant annet fag,
didaktikk og pedagogikk i arbeid med elevene for & formidle lering og utvikling (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 43). I denne oppgaven er det disse delene av aktivitetssystemet, altsa

lererne, fag, didaktikk, pedagogikk og elevenes laring, som skal studeres.

I valg av forskningsdesign, ble det tatt hensyn til problemstillingen, den kvalitative
tilnermingen og oppgavens omfang. Oppgavens problemstilling retter fokus mot laereres
forstaelse av et bestemt emne, i dette tilfellet forstelse og bruk av FAL 1 matematikk. Mélet
er a kunne se etter likheter og ulikheter i laerernes praksis, for & {4 en storre forstielse av
hvordan FAL kan brukes i sammenheng med matematikk pé tvers av kontekster. Pa grunnlag
av dette ble Liten-N studie, som beskrevet av Postholm og Jacobsen (2018, s. 74), valgt som
forskningsdesign i1 denne oppgaven. Liten-N studier fokuserer pa et lite utvalg informanter,
der forstdelsen av et fenomen pé tvers av ulike kontekster star i fokus. Vektleggingen av
konteksten er i en slik tilnerming tonet ned. I denne oppgaven presenteres det likevel noe
informasjon om kontekst, bdde for & gjere studien transparent for leseren, men ogsd som en

mulig forklaring pa laerernes praksis. Dette vil imidlertid ikke vare hovedfokus i1 analysen.
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3.1 Kvalitativt forskningsintervju

For & samle inn data ble det kvalitative forskningsintervjuet valgt som
datainnsamlingsmetode. Dette er fordi et slikt intervju egner seg nir man sgker 4 forsta
verden fra intervjupersonens side (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20). I det kvalitative
forskningsintervjuet skapes kunnskap i mete mellom den som intervjues og forskeren
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121). Dette finnes ulike tilnerminger til kvalitative
intervjuer, men i denne oppgaven er fokuset pa a innhente informasjon enkeltmenneskers
forstéelse for og praksis tilknyttet et bestemt tema. Det ble gjennomfert individuelle
intervjuer fordi det var enskelig a f tak i hver enkelt informants oppfatning, uavhengig av de
andre informantene. Dette er noe Postholm & Jacobsen (2016, s. 65) trekker frem som en
sterk side ved det individuelle intervjuet, samt at informanten settes i en situasjon hvor det er

lettere & vaere @rlig, fordi man trekkes ut av en sosial kontekst.

Planen var egentlig ogsa a samle inn og analysere oppgavebanker fra lererne, slik som
beskrevet i informasjonsskrivet som ble gitt til informantene (Vedlegg 1). Pa denne méten
kunne den kvalitative informasjon fra intervjuene bli sett i sammenheng med en mer
kvantitativ analyse av et utvalg matematikkoppgaver som lererne brukte i forbindelse med
FAL. Da informantene i hovedsak ensket & kun stille til intervju, samt av hensyn til
oppgavens omfang, ble det besluttet & ikke samle inn og analysere oppgaver. Fokuset ble
isteden lagt pa data fra intervjuene. Informantene beskrev imidlertid oppgaver muntlig i sine

intervjuer og disse ble brukt som en del av analysen.

3.1.1 Semistrukturert intervju

I forkant av intervjuene hadde jeg noen antakelser med utgangspunkt i egen erfaring, teori og
tidligere forskning. Det var imidlertid enskelig & vaere dpen for vinklinger som kunne oppsta i
lopet av intervjuene. Semi-strukturerte intervjuer kan egne seg nar man ensker 4 ha denne
muligheten (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121) og ble derfor valgt som intervjuform. Dette
dannet grunnlaget for utforming av en intervjuguide (Vedlegg 2). Det ble lagt vekt pa 4 stille
spersmal som kunne gi svar pa oppgavens problemstilling, samtidig som de kunne &pne for

relevante vinklinger.

Det ble gjennomfert fire individuelle intervjuer i denne studien, med varighet pa ca. 30-45
minutter hver. Intervjuene ble gjennomfort i januar og februar, med noe mellomrom.
Intervjuene ble gjennomfort pa informantenes arbeidsplass og tatt opp med digital

bandopptaker. Alle intervjuene ble gjennomfert med samme intervjuguide, selv om
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rekkefolgen og enkelte av oppfelgingsspersmélene ble noe ulike. De to ferste intervjuene ble
giennomfert samme dag og pa samme skole. De to siste intervjuene ble gjennomfert rundt tre
uker etter de to forste intervjuene, pa grunn av informantenes tilgjengelighet. Dette gjorde at
det ble tid til & transkribere og foreta noen refleksjoner mellom intervjuene. Relevante
aspekter og tilnerminger som dukket opp 1 lopet av de to ferste intervjuene, kunne utforskes
videre 1 de to siste. Noe av teorien som ble brukt som utgangspunkt, ble etter de forste
intervjuene sett pa som mindre relevant, mens andre teoretiske aspekter ble mer aktuelle for &
forsta datamaterialet. Samme intervjuguide ble likevel fulgt for & sikre at informantene skulle
f4 mulighet til & svare pa de samme spersmélene, selv om det kunne gis dypere 1 det som ble
sett pd som relevant fra de forste intervjuene med oppfelgingsspersmal. Tilnermingen til
teori og empiri som beskrevet her kan minne om en abduktiv tilnaerming. Her er det hele
tiden en vekselvirkning mellom deduksjon og induksjon (Postholm & Jacobsen, 2018, s.

121), der kunnskapen konstrueres i1 samspill mellom empirien og eksisterende teorier.

3.1.2 Valg av informanter

Nér man skal velge informanter i en studie der man ensker & fa gkt forstaelse for et tema, kan
det vere hensiktsmessig & finne informanter med relevant erfaring (Postholm & Jacobsen,
2016, s. 66). I valg av informanter var det viktig at leererne hadde undervisningskompetanse i
matematikk og hadde erfaring med bruk av FAL i faget. Det var ogsé enskelig at laererne
jobbet i eller hadde erfaring med undervisning pa ungdomsskolen. Ungdomsskolen ble valgt
ut fordi elevene i denne alderen er 1 betydelig mindre aktivitet enn de yngre aldersgruppene
(Kolle et al, 2012). Det ble derfor sett pd som interessant & here hvordan larere i

ungdomsskolen kombinerer matematikk med en mer fysisk aktiv tilnerming til undervisning.

For & finne aktuelle informanter ble det tatt utgangspunkt i ndvaerende eller tidligere RORE-
skoler 1 Viken. Dette er skoler som er en del av Viken fylkeskommunens RORE-prosjekt, der
det var et formal & utvikle helsefremmende skoler (Holte, 2019). Ved noen av disse skolene
ble det blant annet satt fokus pa & bidra til mer fysisk aktivitet i skolen gjennom &

implementere det i undervisningen ved bruk av FAL.

P4 bakgrunn av det som tidligere ble beskrevet om forstéelse av et emne pé tvers av ulike
kontekster, ble det besluttet & innhente informanter fra forskjellige skoler. Selv om ikke
konteksten skulle spille hovedrollen i1 analysen, ble det sett pa som interessant & underseke
forskjeller og ulikheter, samt hvordan noen kontekstuelle forhold kanskje kunne vere med &

forklare laerernes praksis. Det ble derfor valgt ut noen informanter fra samme skole, for 4 se
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pa hvordan forstielse og bruk er likt og ulikt mellom folk som jobber pd samme plass, samt et
tilfelle fra en annen skole. Dette var ogsa et tiltak for & gke oppgavens gyldighet, ved &
undersoke det samme pa tvers av kontekster. Med bakgrunn i problemstillingen, metode for
datainnsamling og oppgavens omfang, var det enskelig med rundt fire informanter. Dette var

for a kunne ga nok i dybden pé hver informant.

To relevante ungdomsskoler ble kontaktet. Ved disse skolene ble rektorer og ledelse forespurt
om de hadde noen aktuelle informanter til masteroppgaven. De ble spesifikt spurt etter
forslag pa matematikkleerere som hadde erfaring med bruk av FAL 1 matematikk. Den ene
skolen foreslo tre egnede informanter, som videre ble tatt kontakt med for avtaling av
intervju. Den andre skolen forespurte noen mulige informanter, der en av de forespurte tok

kontakt og ensket & stille som informant i studien.

Informantene er anonymisert og vil i denne oppgaven bli omtalt som Informant 1, Informant
2, Informant 3 og Informant 4. Informant 3 og 4 var kvinner og Informant 1 og 2 var menn.
Informant 1, 2 og 4 arbeidet ved samme skole. De tre lererne som jobbet ved samme skole
hadde ogsa erfaringer fra arbeid ved andre skoler tidligere. Det var god variasjon i antall ar
med erfaring fra lereryrket, samt alder pa informantene. Deres utdanningsbakgrunn varierte
ogsa noe, men felles var at alle hadde undervisningskompetanse i matematikk og

kroppseving. Informant 3 hadde ogsé tatt en videreutdanning i FAL. Dette var et emne pd 20

stp.

3.2 Analyseprosessen

I dette delkapittelet presenteres metoden som ble brukt for & analysere datamaterialet.
Analyseenheten er lereres ytringer i intervjuer om forstaelse og bruk av FAL i matematikk.
For & analysere datamaterialet ble det tatt utgangspunkt i Creswell (2013) sin spiral for
dataanalyse. Det ble ogsa hentet inspirasjon fra Dahl (1999) sin fortolknings- og
analysemodell. Figur 3 kombinerer Creswells (2013, s. 183) modell og Dahls (1999, s. 139)

modell. Creswells modell er opprinnelig pa engelsk, og er her blitt oversatt til norsk av meg.
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Spiral for dataanalyse

Resultat

Representere og
visualisere

Beskrive, Veksling mellom
klassifisere og tolke innlevelse og

distanse i hele
Lese og notere prosessen

Datahandtering

Datainnsamling

Figur 3: Spiral for dataanalyse, etter Creswell (2013, s. 183) og Dahl (1999, s. 139)

Modellen til Creswell (2013, s. 183) bestar av fire steg. Hvordan det ble arbeidet innenfor de
fire stegene utdypes 1 3.2.1 og 3.2.2. Det forste steget, datahdndtering, handler om &
organisere og konvertere dataene til hndterbare enheter, for eksempel til tekst. Det andre
steget, lese og notere, handler om a bli kjent med datamaterialet. Man leser igjennom, skriver
notater og danner seg et bilde av hva datamaterialet forteller. I det tredje steget, beskrive,
klassifisere og tolke data i koder og temaer, jobber man videre med de forste inntrykkene og
notatene og lager koder eller kategorier som man kan bruke for 4 sortere datamaterialet.
Videre forsgker man a tolke og gi mening til datamaterialet ved & se det i lys av tidligere
forskning og teorier. Det fjerde steget, representere og visualisere, handler om & presentere
hva man fant ut i analysen av datamaterialet, og presentere resultatene, for eksempel gjennom

tekst eller tabeller.

Dahls (1999, s. 139) modell er tatt med i tillegg fordi den hjelper forskeren med & ha en
veksling mellom innlevelse 1 og distanse til datamaterialet i de ulike stegene 1 analysen. Den
legger vekt pa at man skal starte med en intuisjon der man har noen fornemmelser av hva
datamaterialet handler om, for deretter a foreta en iakttagelse av materialet. Her foretar man
en ytre sansing og finner eksempler. Deretter opplever man datamaterialet og ser etter
eksempler igjen, for man deretter identifiserer og prover & koble noen teoretiske begreper til
materialet. Denne forste fasen danner grunnlag for en videre diskusjon og tolkning av

funnene.
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Valget av tilnerming til analyse knytter seg til bruken av det kvalitative forskningsintervjuet
som metode for & samle inn data. Ved det semistrukturerte intervjuet beveger man seg ofte
mellom deduksjon og induksjon, ved at man i forkant har planlagt moen temaer, samtidig
som man er apen for nye temaer eller retninger som maétte dukke opp i intervjuet (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 121). Underveis i arbeidet, har min forstéelse for bruk av FAL 1
matematikk utviklet seg og nye relevante perspektiver og sammenhenger dukket opp 1 bade
litteraturen og intervjuene. Postholm & Jacobsen (2018, s. 59-60) viser til at man har med seg
teori inn i forskningsarbeidet, samtidig som dataene pavirker underveis slik at kanskje
problemstilling og forskningsspersmal mé endres. Dette har ogsa skjedd i arbeid med denne

oppgaven.

I delkapitlene under presenteres de ulike trinnene i1 analyseprosessen naermere. Forst
presenteres den delen av analysen som fant sted under gjennomferingen av intervjuene, under
transkripsjonen og rett i etterkant. Dette kobler seg til de to ferste stegene 1 Creswells (2013,
s. 183) modell. Deretter blir det gitt naermere inn pa hoveddelen av analysen og hvordan
datamaterialet ble kodet og fordelt i ulike kategorier. Dette knytter seg til de to siste stegene i

modellen.

3.2.1 Intervjuprosessen og transkribering

Analyseprosessen startet allerede under gjennomfoering av intervjuene. Her ble det gjort noen
tanker om informasjonen som kom frem og stilt oppfelgende spersmal til bade temaer som
var valgt ut pa forhadnd og relevante temaer som dukket opp 1 lepet av intervjuene. Underveis
ble ogsa noen av lererne mer bevisste pa egen undervisning, reflekterte over, og analyserte
sin egen praksis underveis i intervjuet. Lererne som ble intervjuet kom ogséd med
umiddelbare refleksjoner tilknyttet spersmal de ikke nedvendigvis hadde tenkt sa mye over
tidligere, men som de konstruerte en mening rundt i lepet av intervjuet. I etterkant av og

underveis 1 intervjuene ble det skrevet ned noen umiddelbare tanker.

Analyseprosessen fortsatte under transkribering av intervjuene. Intervjuene ble transkribert av
meg. Det & gjennomfore transkriberingsprosessen selv gjorde at jeg ble godt kjent med
datamaterialet og allerede her kunne begynne a tolke meningsinnholdet. Dette er noe Kvale &
Brinkmann (2015, s. 207) trekker fram som fordeler med & transkribere intervjuene selv. De
trakk samtidig fram tap av kroppssprak og andre fysiske inntrykk fra intervjuene gar tapt i
transkripsjonen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205). Intervjuene ble derfor transkribert kort

tid etter gjennomfoeringen, slik at det fortsatt var mulig & huske og notere detaljer og inntrykk
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fra intervjuene. Intervjuene ble transkribert ordrett av, men i sitatene som brukes i analysen
og dreftingen kan overfledige ord vaere fjernet eller ordlyden vaere noe endret pd, av hensyn
til lesbarhet og framstilling av informantene. Dette er trukket fram av Kvale & Brinkmann
(2015, s. 213) som et etisk hensyn & ta i forhold til informantene, i og med at det muntlige
formuleringene kan virke usammenhengende og fa informanten til & fremst&d som mindre
intelligent. Meningsinnholdet er imidlertid bevart. Underveis og 1 etterkant av
transkripsjonene ble det notert noen umiddelbare tanker om det som ble fortalt. Informant 1
og 2 sine intervjuer ble transkribert for gjennomferingen av de to siste intervjuene. Dette
gjorde at jeg allerede for de to siste intervjuene hadde en fornemmelse av hva som kunne
komme opp av temaer og vinklinger. Etter at de to siste intervjuene var transkribert, ble det
skrevet ned noen forste samlende tanker om hva jeg folte datamaterialet handlet om. Jeg
noterte hva som ble opplevd som likt og ulikt mellom informantene, samt noen mulige
kategorier basert pa bade noe av teorien som skulle ligge til grunn for analysen og basert pa
hva informantene hadde formidlet. Dette ble brukt som utgangspunkt for den videre kodingen

av materialet.

3.2.2 Koding av datamateriale

Koding beskrives av Creswell (2013, s. 184) som en prosess der man med bakgrunn i
datamaterialet, tidligere forskning og teorier danner et sett med kategorier som kan brukes for
a sortere og gi mening til datamaterialet. Disse kan etter hvert slds sammen til storre samlede

temaer.

I arbeidet med kodingen ble det som Dahl (1999) beskriver, lagt vekt pa & veksle mellom
distanse og naerhet til datamaterialet. Dette er for 4 hele tiden sjekke at de kategorier og
refleksjoner man gjor, stemmer over ens med det som formidles i datamaterialet. Etter den
forste fornemmelsen av innholdet i datamaterialet, hadde jeg noen tanker om hvilke
kategorier datamaterialet kunne deles i. Etter & ha skrevet de forste samlende tankene etter
transkripsjonen, ble alle transkripsjonene lest igjennom pé nytt. Det ble gjort notater i margen
underveis 1 giennomlesingen. Det ble her notert bade refleksjoner og mulige kategorier. Dette
var ogsa en hjelp 1 4 se hva som var likt og ulikt mellom informantene, samt i1 4 se hvordan de

forste fornemmelsene stemte i et nytt mote med datamaterialet.

Basert pa notatene fra den nye gjennomgangen ble det laget et utkast pd kategorier som
kunne brukes til & sortere datamaterialet. Det ble etter hvert laget et sett med tabeller hvor

kategoriene kunne testes ut ved a sette inn og sammenlikne informantenes utsagn. Tabell 2 er
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et eksempel pa en slik tabell. Etter hvert som sitatene ble sortert ble alle transkripsjonene
gjennomgatt pa nytt for & vurdere kategorienes holdbarhet. Underveis ble det ogsé sjekket at

ikke sitatene ble tatt ut av kontekst nar de ble plassert i bestemte kategorier.

Tabell 2: Eksempel pa tabell for kategorisering av datamateriale.

Informant «Navn pé kategori»

Informant 1
Informant 2
Informant 3

Informant 4

I arbeidet med & sortere datamaterialet var det utfordrende at flere av kategoriene delvis
overlappet eller hadde mye til felles med andre kategorier. De kategoriene som hadde stor
grad av overlapp ble slatt sammen i mer overordnede temaer, slik Creswell (2013, s. 184)
trakk fram som en del av kodingsprosessen. Til tross for sammenslatte kategorier er det
samtidig viktig & papeke at det fortsatt er en stor grad av sammenheng mellom de ulike
kategoriene, og de vil diskuteres helhetlig i dreftingsdelen. Etter & ha satt sammen mer
overordnede temaer og sammenfattet noen tanker om hva som burde vere med under hvert
av temaene, ble transkripsjonene pa nytt lest igjennom for & se om kategoriene og

refleksjonene holdt mal.

I analysen ble det brukt noe teoretisk rammeverk som utgangspunkt for a kategorisere
datamaterialet. Skovsmoses (2003, s. 149) modell ble brukt som en fortolkningsramme for &
se hva slags leringsmilje informantene la til rette for ndr FAL ble brukt som metode. Dette
rammeverket kunne ogsa kobles til noen deler av den matematiske kompetansen. De fem
tradene til Kilpatrick et al (2001) og kjerneelementene (Kunnskapsdepartementet, 2019) la
ogsa grunnlag for 4 kunne skille ut hvilke deler av den matematiske kompetansen
informantene jobbet med gjennom FAL. Ved a lese gjennom transkripsjonene og notere
tanker underveis, oppstod det ogsa kategorier uavhengig av denne teorien, som var relevante
for a forstd hvordan lererne forstod og brukte FAL 1 matematikk. Datamaterialet ble til slutt
sortert 1 fire kategorier: 4.1 Leerernes forstdelse av FAL, 4.2 Undersokelseslandskap eller

oppgavediskurs, 4.3 Grad av anvendelse og 4.4 Samarbeid og kommunikasjon.
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3.3 Oppgavens reliabilitet og validitet

I dette underkapittelet vil oppgavens pélitelighet og gyldighet bli dreftet. Under
datainnsamlingen var det stor grad av nerhet mellom meg som forsker og informantene, i og
med at det ble gjennomfert kvalitative intervjuer. I en studie der man har nerhet til
informantene, handler oppgavens reliabilitet, altsa pélitelighet, mye om ens evne til &
reflektere over egen péavirkning, samt en refleksjon over prosessen (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 53). For & styrke oppgavens troverdighet ble det derfor i analyseprosessen forsgkt &
ha en veksling mellom innlevelse og distanse, som beskrevet av Dahls (1999) analyse og
fortolkningsmodell. Dette hjalp til & stille meg mer objektivt til datamaterialet. Samtidig
avhenger kodingen av bade mine og informantenes perspektiver og det er mulig at andre

forskere kunne sett materialet i et annet lys.

Ved kvalitative intervjuer er det ogsa viktig 4 ta hensyn til relasjonen mellom informantene
og den som intervjuer. Jeg hadde i noe grad kjennskap til tre av informantene fra for. Det kan
vare en fordel at man kjenner informantene pa noen omrader, men kan pévirke paliteligheten
pa andre mater. Relasjon mellom meg og informantene kan hatt en pavirkning pa hvilke svar
de avga. I denne oppgaven ble det blant annet spurt etter informantenes forstéelse av FAL og
hvilken sammenheng de s& mellom metoden og matematikkfaget. Her kan informantene ha
veert pavirket av hva de trodde min forstielse av FAL er, i rollen som forsker. Hvilke
sporsmal jeg stilte kan ogsé ha hatt en innvirkning pé resultatene. Derfor er intervjuguiden
som ble brukt under intervjuene vedlagt, slik at intervjuprosessen skal bli sé transparent og
etterprovbar som mulig. De forskningsetiske retningslinjene til Den nasjonale
forskningsetiske komite for samfunnsvitenskap og humaniora (2021), forkortet NESH,

vektlegger etterrettelighet som et viktig hensyn 4 ta i forskningen.

I valg av informanter ble det tatt utgangspunkt i personer som allerede hadde erfaring med
FAL og som brukte dette i egen undervisning. Dette kunne pavirket resultatene ved at de
hadde utelukkende positivt eller lite nyansert bilde av FAL som metode i matematikk. I
utarbeiding av intervjuguiden og i samtale med informantene, ble det derfor lagt vekt pa &
ikke vare normativ i tilneermingen til FAL. Spersmalene i intervjuguiden utfordret
informantene til & reflektere rundt bade positive og utfordrende eller negative sider tilknyttet
bruk av FAL i matematikk. Ved intervjuer er det viktig & tenke over at det en selv sier og
uttrykker kroppslig har noe 4 si for interaksjonen mellom en selv og informanten, og det som
senere skal analyseres (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 201-202). Det ble derfor ogsa forsekt &

ikke stille ledende spersmal, ved a for eksempel stille spersmal pa formen «Hvordan opplever
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du at elevene responderer pa bruk av FAL?», istedenfor & sperre «Opplever du at elevene
responderer positivt pa bruk av FAL?». Her er det forste spersmélet mer &pent for nyanserte
svar. En utfordring ved kvalitative intervjuer kan ogsé vare at informantene bevisst eller
ubevisst svarer det de tror at du som forsker ensker av svar. Det var ogsé de overnevnte

tiltakene et forsek pa & motvirke.

Nér det kommer til oppgavens validitet, altsa gyldighet, kan det vaere relevant & se pa utvalget
av informanter. I denne oppgaven ble det valgt informanter som hadde erfaring med temaet
og som jobbet 1 en kontekst der det var noe fokus pa bruk av FAL. Antallet informanter og
antall skoler kan gjore det vanskeligere & generalisere pa tvers av kontekster eller trekke noen

generelle konklusjoner utover utvalget.

Individuelle intervjuer ble valgt for denne oppgaven, men et fokusgruppeintervju kunne
imidlertid ogsa ha vert et nyttig bidrag ved at laererne kunne ha diskutert og formidlet en
felles forstaelse seg imellom. Dette trekkes fram som en styrke ved gruppeintervjuer, som det
er vanskelig & fa til med individuelle intervjuer (Postholm & Jacobsen, 2016, s. 65). Ved et
gruppeintervju kunne kanskje informantene ha dreftet seg fram til en felles forstaelse. De
individuelle intervjuene passet imidlertid bedre for & svare pa oppgavens problemstilling,
fordi den sgker & se pé leerernes naverende praksis. Jeg opplevde ogsa at jeg utviklet meg
som intervjuer underveis i prosessen. Gjennom 4 transkribere og lytte til intervjuene ble jeg
oppmerksom pa egen rolle som intervjuer, og hva som kunne forbedres til neste intervju.
Dette kunne for eksempel knytte seg til lengden pa spersmalene eller at jeg oppdaget steder

der det kunne ha blitt stilt oppfelgingsspersmal for & gd mer i dybden.

3.4 Forskningsetikk

I arbeid med oppgaven har jeg forholdt meg til de forskningsetiske retningslinjene til NESH
(2021). De vektlegger blant annet informert samtykke, som vil si at den som deltar skal vite
hvilke opplysninger som skal samles inn, hva de skal brukes til og hva som er hensikten med
a samle inn disse opplysningene. | forkant av deltakelse 1 denne studien fikk informantene
utdelt et samtykkeskjema med informasjon om prosjektet og hvilke rettigheter de har som
informanter (Vedlegg 1). Disse skjemaene ble signert av hver enkelt informant og lagret pa
en sikker plass fram til prosjektets slutt. Informantene har ogsé blitt anonymisert gjennom

hele prosjektet, og blir som tidligere nevnt omtalt som Informant 1, 2, 3 og 4.

Da det i denne studien var nedvendig 4 samle inn personopplysninger, ble prosjektet meldt til

Norsk senter for forskningsdata (https://www.nsd.no/), forkortet NSD. Hogskolen i Ostfold er
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ansvarlig for prosjektet, men NSD har gétt igjennom og sett til at prosjektet er forsvarlig og
etterkommer gjeldende krav for handtering av personopplysninger. I denne oppgaven har det
ikke blitt behandlet sensitiv informasjon, men lydopptak og informasjon om informantenes
utdanningsbakgrunn var nedvendig & samle inn for & kunne gjennomfere prosjektet. Dette er
opplysninger som vil kunne fore til indirekte gjenkjennelse av informantene. Intervjuene ble
tatt opp for & seinere kunne transkriberes og krevde derfor sikker lagring, da lydopptak
inneholder informasjon som kan fore til identifikasjon av informantene. For sikker lagring av
opptakene ble det opprettet nettskjema gjennom Universitetet 1 Oslo, forkortet UiO
(https://nettskjema.no/), og appen Nettskjema-diktafon (https://www.uio.no/tjenester/it/adm-

app/nettskjema/hjelp/diktafon.html) ble brukt til opptak. For & sikre at opptakene ble lagret

ble det brukt to enheter til & ta opp ved hvert intervju med kobling til samme nettskjema. I
lopet av intervjuene hendte det av og til at informantene nevnte sitt eget eller andres navn.
For & ivareta informantens og andres anonymitet, ble derfor dette erstattet med « _ » 1

transkripsjonene.

I oppgaven var det enskelig & fremstille informantene i et rettferdig lys. Nar man skriftlig gjor
muntlig materiale, si kan ofte ordlyden bli noe rotete og usammenhengende. For & ivareta
informantenes integritet, er det derfor foretatt noen endringer i ordlyd i presentasjonen av
sitater. Det er imidlertid veert lagt vekt pa at meningsinnholdet skal bevares, for a sikre en
riktig fremstilling av informantens synspunkt. Riktig presentasjon av data trekkes fram av
Postholm og Jacobsen (2018, s. 251) som et viktig etisk prinsipp i forskning. De nevner ogsi
at man skal vaere forsiktig med gjengivelse av sitater, slik at de ikke blir tatt ut av sin

sammenheng og fir en annen mening. [ presentasjon av data ble det derfor lagt vekt pa a ga

tilbake til transkripsjonen for & sjekke hvilken kontekst sitatene ble formidlet i.

3.5 Oppsummert

Metode og analyseprosessen som ble presentert 1 dette kapittelet ligger til grunn for
resultatene som presenteres videre i oppgaven. I den neste delen vil resultatene bli fremstilt
med utgangspunkt i de tematiske kategoriene som fremkom i analysen. I dreftingen vil

sammenhengen mellom de ulike kategoriene bli diskutert i lys av teori og tidligere forskning.
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4. Analyse

Oppgavens problemstilling sgker & svare pd hvordan matematikklarere i ungdomsskolen
forstar og bruker FAL som metode i leering og undervisning av matematikk. Det fokuseres pa
hvordan de forstdr FAL, hva slags matematisk leringsmiljo de legger til rette for og hvordan
de bruker metoden for 4 stette oppunder ulike sider av den matematiske kompetansen. [
denne delen av oppgaven vil informantenes svar presenteres 1 fire ulike kategorier. Disse fire
kategoriene er et resultat av analysearbeidet, og baserer seg pa bade eksisterende teori og
informantenes uttalelser i intervjuene. I 4.1 presenteres lerernes generelle forstaelse av FAL.
To av kategoriene, 4.2 Undersokelseslandskap eller oppgavediskurs og 4.3 Grad av
anvendelse, kobles til Skovsmoses (2003, s. 149) modell og brukes for & analysere hva slags
matematisk leringsmiljo informantene legger til rette for 1 forbindelse med bruk av FAL.
Disse kategoriene sier samtidig noe om hvordan informantene kobler FAL til utvikling av
elevenes matematiske kompetanse. I 4.4 presenteres funn tilknyttet samarbeid og

kommunikasjon i matematikk ved bruk av FAL.

Under hver kategori vil utvalgte sitater fra hver av informantene bli presentert, slik at vi far et
bilde av hver informant og kan se paralleller og ulikheter mellom de ulike informantenes
forstéelse og praksis. Det er flere relevante funn som kunne vart presentert og diskutert, men
pa grunn av oppgavens omfang maétte det gjores et utvalg. Det er ogsd viktig & papeke at
kategoriene ikke er absolutte og andre forskere kunne ha kommet fram til andre relevante
kategorier, basert pa andre fortolkningsrammer eller fokus i problemstilling. De ulike
kategoriene henger sammen og mé sees i sammenheng for & {4 et helhetlig bilde av lerernes
forstaelse og praksis tilknyttet oppgavens problemstilling. I dreftingen i Kapittel 5 vil de

ulike kategoriene bli sett i sammenheng med hverandre og dreftet i1 lys av relevant teori.

For resultatene gjennomgds, mé det nevnes at analysen er basert pa informantenes beskrivelse
av oppgaver og aktiviteter, og ikke innsamlede oppgaver. Noen ganger var det derfor
vanskelig 4 fastsld akkurat hva slags leringsmilje eller kunnskapsomrader de ulike
aktivitetene la til rette for. Det ble imidlertid analysert etter de indikasjoner som kunne finnes

1 informantenes uttalelser.

4.1 Larernes forstaelse av FAL
I analysen ble det fokusert pé 4 hente ut informasjon om hvordan informantene forstod FAL
og hvordan de s& metoden i sammenheng med matematikk. Det var litt forskjellig hva

informantene vektla og hvordan de forankret sin forstaelse av FAL, men noe var
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gjennomgéende. Det sa ut til at de 1 stor grad s& pa FAL som situasjoner der man koblet
sammen fysisk aktivitet med laeringsaktiviteter i faget. Denne forstaelsen vil na bli sett
narmere pa hos hver av informantene. Informant 3 og 4 uttrykte sin generelle forstéelse av
FAL relativt likt, med fokus pé en kobling mellom laeringsaktivitet og bevegelse. I det sitatet

under vises det hvordan Informant 3 uttrykte seg:

«Fysisk aktiv lcering kan jeg definere som aktiviteter som har leeringsfokus der elevene er i

aktivitet.» (Informant 3).

Videre vises hvordan Informant 4 formulerte seg, og det kan se ut til at den er svaert lik

formuleringen til Informant 3:
«Det er d lcere giennom oppgaver der du er i bevegelse.» (Informant 4)

Informant 1 s ogsa pd FAL som situasjoner der man integrerte bevegelse i leringsaktiviteter
1 faget. Han koblet blant annet sin forstaelse til John Dewey, og var opptatt av at FAL handlet
om 4 skape situasjoner og erfaringer som kunne stotte leringen. Dewey (1998) var opptatt av
at de erfaringene vi gjor oss, samt settingen man gjennomforer noe i, er viktig for laeringen.

Denne forankringen i Informant 1 sin forstaelse ser uttrykkes i sitatet under:

Jeg legger litt «learning by doingy i det, og det a ha noen knagger d henge
kunnskapen pd. Hvis du har provd og gjennomfort noe, eller har lcert noe i en setting
som var minneverdig, sd er det lettere d hente det opp igjen og huske pd det.

(Informant 1)

Det vil na bli sett pa et sitat fra Informant 2. Til & begynne med uttrykte han sin forstaelse pa

en litt annen mate enn de tre andre:

«Jeg har ofte brukt at de er i bevegelse, sd skal de gjore oppgaver, sd er det ny bevegelse og

sd ny oppgave.» (Informant 2).

Her kunne det se ut til at han s pd FAL som situasjoner der man var i bevegelse mellom
leeringsaktiviteter, eller at FAL ble brukt som aktive pauser. Etter hvert s& det imidlertid ut til
at han koblet denne beskrivelsen av FAL til aktiviteter som stafetter, natursti og orientering,
der loste elevene matematikkoppgaver mens de var i fysisk aktivitet. Bevegelsen ble brukt
som en del av selve laeringsaktiviteten og det sa derfor se ut til at ogsé hans generelle
forstéelse var relativt lik de tre andres. Alle informantene uttrykte at ssmmenhengen mellom

den fysiske aktiviteten og det matematiske innholdet kunne variere. Noen ganger var
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bevegelsen knyttet til en praktisk anvendelse av matematikken. Andre ganger hadde ikke
bevegelsen og det matematiske innholdet noen direkte sammenheng. Dette vil bli gétt

narmere inn pa i 4.3 Grad av anvendelse.

Videre kunne det se ut til at alle informantene hadde en relativt vid forstaelse av FAL, i form
av hvor hoy intensitet de mente det métte vere pa bevegelsen. De snakket om at FAL kunne
innebere alt fra intensiv til roligere fysisk aktivitet, altsa med hvilket som helst niva av
intensitet. Alle nevnte eksempler pd bade intensive og roligere bevegelsesaktiviteter 1
kombinasjon med matematikk. De mer intensive aktivitetene kunne for eksempel vare
stafetter. Her matte elevene lope, lose matematikkoppgaver, avgi svar og veksle med neste
person pé laget. Slike aktiviteter kunne blant annet hente inspirasjon fra kroppsevingsfaget.
Aktiviteter med lavere intensitet kunne for eksempel innebzare fysiske malinger av areal ute,
saging av planker 1 arbeid med brok eller ulike former for stasjoner elevene matte bevege seg
mellom poster. I sitatet under vises det hvordan Informant 1 uttrykker denne vide forstéelsen.
Han trekker fram et en samarbeidsoppgave hvor elevene stadig forflytter seg i klasserommet
og bytter plasser, som et eksempel pa en FAL-aktivitet med litt lavere intensitet. Samarbeid

ved bruk av FAL er noe som vil bli sett neermere pa i 4.4 Samarbeid og kommunikasjon.

Min oppfatning er vel at det kan veere sa bredt som mulig. (...) Alt som er d lette litt
pd rompa fra stolen. Det kan veere d kjore speed-dating med gruppeoppgaver, hvor de
hele tiden rullerer plass og gruppe. Da kan det vceere litt mer problemlosende

oppgaver. Det kan ogsa gd innunder det a veere litt mer fysisk aktiv. (Informant 1)

Hos Informant 4 kunne man se flere likhetstrekk med tankene til Informant 1, i form av at
hoy intensitet ikke ble sett pa som det viktigste, samtidig som ogsa samarbeid ble trukket

fram:

«Det er ikke nodvendig at pulsen er i 150. Du er i bevegelse i klasserommet, du soker opp
oppgaver, du snakker sammen og samarbeider om oppgaver, ogsd loser du praktiske

oppgaver ved for eksempel a mdle opp (...)» (Informant 4)

I den siste delen av sitatet kan man ogsé se en forstaelse av FAL som en kobling til mer
praktiske tiln@rminger til matematikk og Informant 4 nevnte i lopet av intervjuet eksempler
pa flere ulike opplegg med mer praktiske oppgaver der elevene var i bevegelse. Noen av
eksemplene knyttet seg ogsa til bruk av ulike konkreter, som fyrstikker eller figurer. Med
tanke pa det fysiske aktivitetsnivaet, sd vil det kunne diskuteres om dette kan regnes som

FAL eller ikke. Det man kan trekke ut fra sitatet er imidlertid at Informant 3 mente FAL
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rommet muligheter for mer praktiske og anvendbare tilnaerminger til matematikk, noe ogsa
de andre informantene sa ut til 4 mene. Dette kan man se uttrykt 1 sitatet under fra Informant

2, der ogsé inkluderingen av flere ulike intensitetsniver kommer frem:

(...) Jeg tenker at det a jobbe med noe helt konkret, som for eksempel geometri eller
areal. Det d faktisk ga ut og utforske en ting, som ikke er innendors, hvor du md mdle
og finne ut av ting, ogsd er den fysisk aktive biten, uten at du har hoy puls. (Informant

2)

I sitatet kan man samtidig se en antydning til muligheter for mer utforskende tilneerminger til

matematikk ved bruk av FAL. Dette vil bli sett mer pa i 4.2 Undersokelseslandskap eller

oppgavediskurs.

Alle informantene var ogsé opptatt av a ta i bruk verden rundt oss, bade bygget og
uterommet, ved bruk av FAL. Det at vi eksisterer og laerer med hele kroppen i samspill med
omgivelsene, var ogsa viktig i kroppens fenomenologi (Merleau-Ponty, 1994). En slik bruk
av rommet rundt oss reflekteres i et lengre sitat fra Informant 3, der man ogsa kan se et

eksempel pa hvordan matematikken kan kobles til den fysiske bevegelsen i temaet

funksjoner:

Vi bruker omgivelsene. Alt fra d ta tak i bygget som en leering i seg selv (...). Har vi
geometri sd kan vi fint bevege oss ut i bygget, se etter former og figurer, og bruke det
vi har rundt oss. Har vi om funksjoner sd kan det veere at vi lager en funksjonsmaskin,
der elevene forflytter seg slik sammenhengen sier. Det er ikke bare en form for
aktivitet tenker jeg. Det kan ogsd veere at vi kan ta en «breaky i en sekvens hvor vi
sitter og jobber. At vi stopper opp og fdar kobla pa plass hjernen var. Alt fra hode
skulder, kne og ta til andre samarbeidsovelser. Da er det ikke det i seg selv som er en
fysisk aktiv lceringsaktivitet, men det er noe med a bryte opp i monsteret, for sd d ta

fatt pd oppgavene videre. (Informant 3)

Her nevnes ogsd FAL som fysisk aktive avbrekk, men det at hun i den siste setningen sier at
dette 1 seg selv ikke er en fysisk laeringsaktivitet, kan indikere at hun i sterre grad ser pd FAL
som situasjoner der du bruker den fysiske aktiviteten inn mot arbeid i faget. De tre andre
informantene beskrev ogsa i stor grad eksempler der den fysiske aktiviteten ble brukt opp mot
en eller annen form for leringsaktivitet. Laringsaktivitetene som ble beskrevet kunne variere,

men de nevnte alle i mindre grad aktive pauser som FAL.
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Oppsummert forstod de FAL som arbeid med leeringsaktiviteter der elevene var i et hvilket
som helst niva av fysisk aktivitet. De s& pd FAL som det 4 lase matematikkoppgaver 1
bevegelse, som en mate 4 jobbe praktisk med matematikk og ta i bruk omgivelsene, som
mulighet til 4 jobbe utforskende og som en mulighet til & samarbeide. Funnene som ble loftet
1 denne kategorien fungerer som et overordnet perspektiv pa hvordan informantene forstar og
bruker metoden 1 tilknytning til matematikk. De tre neste kategoriene vil g& dypere inn 1 deres
kobling til matematikklaring. Det vil bli lagt mest vekt pa en forstaelse av FAL som fysisk
aktivitet brukt opp mot laeringsaktiviteter i matematikk, bade fordi laererne vektlegger dette i
sin forstaelse, men ogsa fordi problemstillingen sgker etter koblingen mellom matematikk og

FAL.

4.2 Undersokelseslandskap eller oppgavediskurs

Fram til na har informantenes mer generelle forstaelse for og bruk av FAL 1 matematikk blitt
sett pd. Forskningsspersmélene spor videre etter hvordan de bruker det i
matematikkundervisning, med fokus pa hva slags matematisk leeringsmilje de legger til rette
for, og hvordan metoden kobles til utvikling av elevenes matematiske kompetanse. Som
rammeverk for & se pd dette, ble Skovsmoses (2003) modell for leringsmiljoer brukt. Det vil
forst bli sett pé skillet mellom oppgavediskursen og undersekelseslandskapet, for det blir gatt
narmere inn pa grad av anvendelse i kapittel 4.3. Denne fortolkningsrammen ble brukt fordi
den bade kunne si noe om hva slags matematisk leringsmiljo lererne la til rette for, samt at
den kunne kobles til flere sider av den matematiske kompetansen. For 4 skille ut ulike sider
av den matematiske kompetansen ble ogsé en kombinasjon av Kilpatricks et al (2001) fem
trader og kjerneelementene i laereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2019) brukt, men
informantenes svar styrte hva som har ble fokusert pa i analysen. Blant annet vil det bli sett
narmere pa beregning, utforsking, problemlesing, anvendelser, kommunikasjon og

representasjoner.

Ingen av informantene sa ut til a4 forholde seg utelukkende 1 oppgavediskursen eller 1
undersokelseslandskapet. De vekslet i ulik grad mellom de to leringsmiljeene. De beskrev i
noen tilfeller oppgaver og opplegg, som passet 1 beskrivelsen av et undersekelseslandskap,
der elevene fikk underseke, utforske, lase problemer og selv matte stille spersmal. Andre
ganger beskrev de tiln@rminger som kunne minne mer om oppgavediskursen, der laereren
startet med en gjennomgang av fagstoff, for FAL seinere ble brukt ved repetisjon og
mengdetrening, eller 1 andre typer lukkede oppgaver. Informant 1 beskrev 1 stor grad en

tilnerming som passet inn 1 oppgavediskursen. Dette kunne identifiseres ved at han som

40



oftest brukte det pé slutten av et emne, der han gikk igjennom noe forst, for han deretter

hadde repetisjonsoppgaver og mengdetrening ved bruk av FAL:

Oftest sd blir det brukt med lukkede repetisjonsoppgaver. (...) Jeg har ikke noe gode
eksempler der vi pleier d utforske forst og sd i etterkant sette oss ned for d se om vi
har dratt ut noe matematikk ut fra det. Det er stort sett motsatt, at vi har en liten
teoretisk kunnskap forst, gjerne i storre eller mindre grad. Og sad utforsker det

utendors eller i aktivitet etterpd. (Informant 1)

Som nevnt i 4.1 var matematikk, i kombinasjon med mer intensive aktiviteter som stafett eller
andre kroppsevingsaktiviteter, trukket fram som en mulig tilneerming til FAL. Mange av
disse tilfellene vil kunne vere eksempler pa aktiviteter i oppgavediskursen, da det for elevene
1 stor grad handlet om & vere forste mann til & komme fram til et riktig svar. Fokuset virket &
veaere lagt pd svaret og ikke prosessen, selv om elevene kunne bli gitt en mulighet til &
diskutere og samarbeide underveis. En slik bruk av FAL i matematikk kan kobles til
beregning i den matematiske kunnskapen, der elevene skal bli effektive brukere av ulike
metoder og prosedyrer. I bade sitatet og i lopet av intervjuet uttrykket imidlertid Informant 1
at han ogsa sa muligheter for mer utforskende leringsmiljoer ved bruk av FAL. Dette kan
kanskje indikere at han noen ganger brukte FAL i mer utforskende settinger. Han kom med et

eksempel pé en slik utforskende oppgave:

«Vi har jo pleid a ha et par sanne, kanskje ikke veldig fysisk aktivt, men vi skal ut og finne ut

hvor hay flaggstanga er f.eks. og det er oppgaven. Da er det jo ganske dpent» (Informant 1)

Den samme oppgaven ble ogsé nevnt av Informant 2 og Informant 4. Her var aktivitetsnivaet
lavere, men elevene matte fysisk g ut i skolegérden, méle og observere. De matte bruke tid
pa & undre, stille spersmél og finne en méte a regne ut hoyden av flaggstanga pa. Her
opplevde de motiverte elever, som ensket & finne en losning. Dette kan fungere som et
eksempel pd hvordan man kan ta et steg over i undersekelseslandskapet ved bruk av FAL.
Nér man videre ser pd Informant 2, sa kan det se ut til at ogsa hans undervisning kan kobles

til oppgavediskursen 1 den forstand at han ofte hadde en innfering med elevene forst:

Jeg pleier a bruke det etter at de har fatt en innforing. (...) Det behover ikke veere den
lengste innforingen, eller veldig konkret pa hva de skal lcere. Og de kan ha fatt den pa
slutten. Jeg bruker det sveert sjeldent pa begynnelsen av et emne, ved mindre det er en

veldig dpen tilncerming til hvordan vi skal lose ting. (Informant 2)
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Basert pa hvilken forstaelse og bruk av FAL han si ut til & knytte seg til i forrige delkapittel,
sa kan det dras en parallell til det som ble sagt om typiske kroppsevingsaktiviteter med stafett
eller liknende, som ofte befant seg i oppgavediskursen. Dette var blant tilneermingene han
brukte mest. Han kom ogsé med et eksempel pa stjerneorientering. Her skulle elevene
orientere seg fram til poster der det 14 oppgaver. De skulle lgse oppgaven og lepe tilbake for &
sjekke om svaret var riktig. Informanten 2 ser ogsa her ut til a befinne seg i mest i
oppgavediskursen. Hvilket leeringsmiljo han legger til rette for, vil selvfelgelig variere ut ifra
hva slags oppgaver som velges ut. Pa grunn av fokuset pa fasitsvar og de ferdig definerte
oppgavene fra lereren, s kan det imidlertid minne mest om et leringsmiljo som
kjennetegner oppgavediskursen. Han reflekterte ogsa rundt et mer utforskende leringsmiljo
ved bruk av FAL. I sitatet under kommer det fram at han sd muligheter for bade lukkede og

mer utforskende oppgaver i aktivitet:

En lukket oppgave kan veere a mdle opp og finne ut av akkurat det det er (...). Noen
oppgaver kan du bruke sd du far dpne deler. Det er veldig fint med apne oppgaver
ogsd. For eksempel a vise areal av noe. Det arealet det kan veere sd mangt. Det kan

veere en firkant, en slange, eller som noe annet. Og det kan de vise ute. (Informant 2)

Eksempelet med a representere et areal, kan kanskje kobles til et undersekelseslandskap ved
at elevene ma stille seg spersmal rundt hva egentlig areal er og finne mater & representere
dette pa. Det fysiske aspektet innebzarer her arbeidet med 4 fysisk vise arealet, enten med sine
egne kropper eller med andre objekter. Dette med & arbeide 1 undersekelseslandskapet kan bli
sett nermere pa hos Informant 3. Hun kommer ogsé med refleksjoner som kan kobles bade til
et undersekelseslandskap og et oppgaveparadigme. Hun sier som de andre at det ma ligge noe
forkunnskap til grunn, men lener seg 1 enda sterre grad mot en undervisning der man finner
igjen kjennetegn pa undersokelseslandskapet. I sitatet under vises det bade eksempler pa
spersmal som kan stilles ved undersekende tilnerminger, og et eksempel pa en mer

konkurransedreven tilneerming, med fokus pé fasitsvar:

Det kan veere opp til elevene d finne ut av ting og sammenhenger, men ogsd d ove pd
d se seg om og samarbeide. Hva md vi gjore for d finne ut av den storrelsen? Og
hvilken mdling ma vi foreta for d legge det til grunn? Andre ganger sd kan det veere
ferdig oppstilte oppgaver, men at det blir en konkurranse elevene imellom for d lose

oppgavene. (Informant 3)
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Her kan kanskje eksempelet med ferdig oppstilte oppgaver kobles til stafetter og liknende,
som ofte kunne kobles til arbeid 1 oppgavediskursen. Hun bruker imidlertid mest og

foretrekker en tiln@rming, som kan passe inn i et undersekelseslandskap:

Jeg utfordrer meg selv pa d bruke utfordrende og utforskende oppgaver. (...) Det
handler om d leere elevene d stille sporsmal og veere nysgjerrige. Hva kan vi sporre
om? Hva kan vi finne ut av og hva er det vi mangler her for d finne ut av det? (...) Det
handler om d se etter ulike losningsstrategier, samt dele den erfaringen (...).

(Informant 3)

Spersmalene hun trekker fram er typiske for undersekelseslandskapet, der du ensker at
elevene skal vaere nysgjerrige og aktive 1 undersgkelsen. Som et eksempel pa en slik
tilnerming, kan oppgaven hun nevnte med funksjonsmaskinen trekkes fram igjen. Der matte
elevene utforske en sammenheng, i form av en funksjon, og vise den kroppslig ved & bevege
seg i et koordinatsystem. Hun nevnte i tillegg liknende eksempler som de andre, der man
utforsket omverdenen og jobbet med méling og geometri. Hun sa ogsé at hun noen ganger
brukte FAL som en igangsetter, som skulle gjore elevene nysgjerrige pd temaet de skulle
jobbe med, ved at de for eksempel utforsket noe matematisk ved & bevege seg i bygget eller

ved samle inn data.

Informant 4 var noe mer utfordrende & plassere 1 undersekelseslandskapet eller
oppgavediskursen. I likhet med de tre andre var hun opptatt av at leereren kunne forklare noe,
for elevene deretter provde det ut. Hun brukte som de andre noen ganger stafetter eller andre
kroppsevingsaktiviteter, der det var mer konkurransedrevent med lukkede oppgaver i
oppgavediskursen. Samtidig nevnte hun ogsd mer utforskende alternativer, som flaggstang-
oppgaven eller oppgaver med utforskning av areal og malinger. Hun var imidlertid veldig
opptatt av problemlgsing i kombinasjon med FAL. Hun viste til flere oppgaver hun hadde
hentet fra nettet, som hun ofte brukte i kombinasjon med speed-dating, som Informant 1 ogsa
trakk fram som et eksempel. Denne typen oppgaver befinner seg kanskje i grenseland mellom
oppgavediskursen og undersegkelseslandskapet, 1 og med at oppgaven og problemet er relativt
fastsatt av lereren, samtidig som elevene 1 en problemlasingsoppgave ikke nodvendigvis har
en fastsatt lasningsmetode. De ma stille seg noen spersmél underveis, hente ut nedvendig
informasjon og fleksibelt anvende tidligere kunnskaper. Om oppgavene informanten valgte ut
ville fungert pé en slik mate er vanskelig & si eksakt, da det ikke ble samlet inn oppgaver til

analyse. Det vil ogsa avhenge av lererens definisjon av et problem. I likhet med Informant 3
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snakket hun ogsa om FAL brukt som en mulig introduksjon til et nytt tema, der de har mer
fokus pa & undre seg og samle inn data. I sitatet under fra Informant 4 kan det se ut til at
introduksjonen er koblet til en situasjon, hvor elevene skaffer seg erfaringer gjennom noe

man gjor, som de seinere kan bruke:

Noen ganger, sd tenker jeg at det a bruke metoden fysisk aktiv leering som en
introduksjon til et tema kan ogsa veere veldig nyttig. Mine erfaringer og elevenes
erfaringer fra d gjore alle de tingene her. Hva ble det? Omtrent som d samle inn

materiale da. Eller samle inn kunnskap. (Informant 4)

4.3 Grad av anvendelse

I denne kategorien i analysen vil det bli sett pd grad av anvendelse i matematikk ved bruk av
FAL. Dette knytter seg til den vertikale kolonnen i Skovsmoses (2003, s. 149) modell.
Informantene varierer i sine uttalelser mellom ulike grader av anvendelse i matematikk ved
bruk av FAL. Et fellestrekk mellom de fire informantene er at de snakker om et potensiale for
a arbeide med ekte anvendelser i matematikk med FAL som metode. I mange av disse
eksemplene har matematikken en direkte kobling til den fysiske aktiviteten de driver med. De
kobler matematikken opp til noe praktisk man kan gjere i bevegelse, og som elevene kan se
nytteverdien av. [ anvendelsene knytter eksemplene seg til flere ulike matematiske
kunnskapsomrader, men gjennomgéende er geometri, mélinger og statistikk. Flere av
eksemplene pd oppgaver som er trukket fram sd langt 1 analysen kan kobles til disse
omréadene. Det er ulikt hvor mye hver av informantene bruker slike tilneerminger, men de
reflekterer alle rundt potensialet for en slik kobling mellom den fysiske aktiviteten og

matematikken.

Informantene kom med flere eksempler pa hvordan FAL kan brukes i tilknytning til
anvendelser 1 matematikk. Som et eksempel kan oppgaven med maling av flaggstang trekkes
fram igjen. Dette vil kunne vare et eksempel pé en ekte anvendelse av matematikken, da
matematikken kan kobles til en situasjon fra den virkelige verden. Det vil nd bli sett pa et
annet eksempel pé en slik oppgave hos Informant 1. Selv om det tidligere kom fram at han
brukte mest repetisjonsoppgaver, sd viste han ogsa til eksempler pa bruk av FAL der man
koblet den fysiske aktiviteten til en anvendelse av matematikken. Han kom blant annet med
et eksempel pa en oppgave tilknyttet vei, fart, tid og akselerasjon, der elevene fysisk fikk

erfare hva disse begrepene kunne innebare:
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(...) Man ma bevege seg over en distanse og ta tiden pd det, og da bdde ta
gjennomsnittshastighet, og i tillegg kunne regne akselerasjon. Hvis du gar 10 meter
med en snittfart, sd tar du 10 meter akselerasjonsfase gjennom en tid, og sd loper du
10 meter med en snittfart pa slutten. Sda kan du regne akselerasjonen i midten.

(Informant 1)

Matematikklaeringen i denne oppgaven kobler han i stor grad til den minneverdige settingen
og kroppslige erfaringen, som gjor at man far en knagg 4 henge kunnskapen pa. Samtidig kan
det ogsé tenkes at man her gir symbolene og sammenhengen s = v/t en reell kontekst, og
dermed kobler inn flere aspekter ved matematiske symboler. I sitatet under uttrykkes hans

forstaelse av koblingen mellom den fysiske erfaringen og matematikken:

«(...) Nar vi fortsetter d jobbe med akselerasjon og fart, sa kan de forstd at det faktisk
innebar at jeg mdtte bevege meg en avstand og sd fant ut tiden. Det at fart faktisk er en

avstand per tidsenhet.» (Informant 1)

Han kommer ogsd med et eksempel pd en oppgave med méling av en fotballbane, der elevene
maéler ved a skritte opp avstanden rundt banen. Her la han vekt pé at de kroppslig erfarte hva
omkrets var og hvor langt 360 meter var. Denne typen oppgaver, der man kunne koble
sammen den fysiske aktiviteten med en anvendelse av matematikken, trakk han fram som det

han mente ville gi best leringsutbytte.

«Det er veldig alreit med de oppgavene hvor vi kan gjore matematikken. (...) Det tror jeg er

det som gir mest leeringsutbytte.» (Informant 1)

Det at han bruker mest repetisjonsoppgaver 1 kombinasjon med FAL kan kanskje virke litt
motstridende i forhold til hva han mener vil gi best leringsutbytte. Det kan imidlertid
forklares med at han mener situasjoner der du skal anvende matematikken fysisk krever mer
planlegging og kreativitet. Dette er ogsd noe de tre andre informantene trekker fram som
utfordrende ved denne tilneermingen til FAL 1 en hektisk hverdag som larer. Informant 2

kom ogsa med eksempler tilknyttet anvendelser i matematikk ved bruk av FAL:

(...) Jeg har hatt en oppgave med elever pa barneskolen. Da hadde vi en brakke som
de skulle regne ut areal, volum og omkrets av. De madtte skritte opp, mdle opp, eller
opp og klatre for d mdle hoyden av brakka. Det er et eksempel pa en konkret praktisk

retta oppgave, inn mot den fysiske biten som du gjor. (Informant 2)
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I eksempelet anvendes kunnskaper fra geometri og maling gjennom bevegelse. Dette er
samtidig en oppgave som ser ut til & befinne seg mer 1 oppgavediskursen enn i
undersokelseslandskapet, ettersom det ser ut til & vare gitt veldig definerte arbeidsoppgaver
av laereren, spesielt dersom de ogsé skal anvende noe de har gjennomgatt i klasserommet i
utforelsen. Her vil pa en annen side oppgaven med 4 maéle flaggstang som tidligere ble
omtalt, veere mer av det utforskende slaget, med tanke pa at elevene matte stille en del
spoarsmal selv. Alle oppgavene ser imidlertid ut til 4 tilfere et mer virkelighetsneert perspektiv
til matematikken, i form av anvendelser. Informant 2 kom ogsé med et eksempel pa

anvendelse 1 statistikk:

«Man kan jobbe med statistikk ute hvor man fdr til en fysisk bit. Blant annet hadde vi
idrettsaktivitet i statistikk, hvor vi gjorde forskjellige ovelser. Her mdtte de skrive ned og lage

statistikk ut av resultatene.» (Informant 2)

Her kan det se ut til at de har en oppgave med en fysisk aktiv del, der de samler inn materiale,
som de seinere bearbeider. Her er det altsd tilknyttet et etterarbeid til sekvensen der man har
brukt FAL. Det kan tenkes at de her har fitt koblet en kroppslig erfaring til de tallene,
symbolene og maleenhetene de brukte i gjennomferingen av idrettsaktiviteten, og som de
seinere skal jobbe videre med. Informant 3 kom ogsa med flere tanker om bruk av

anvendelser 1 kombinasjon med FAL:

Jeg tror kanskje de har best leeringsutbytte der hvor man knytter den fysiske
aktiviteten til det faglige innholdet. (...) Man forstar hva den grafen viser, eller hva de

tallene viser oss her og at det kan refereres til noe man har gjort (Informant 3).

Hun bruker ogsé aktiviteter der den fysiske aktiviteten og det matematiske innholdet ikke har
noen direkte sammenheng, men ser mest nytte av situasjoner der du kan anvende
matematikken fysisk. Hun kunne for eksempel av og til kjere stafetter, eller plassere
oppgaver pa forskjellige steder 1 bygget, slik at elevene var aktive, vandret rundt og loste
oppgavene. Tidligere kom det fram at dette var tilneerminger som ofte kunne knyttes til
oppgavediskursen, men det kan ogsa tenkes at man kan legge til rette for et
undersokelseslandskap ved & bruke mer utforskende oppgaver pa postene. Dette er ogsa
oppgaver hvor anvendelser ikke nedvendigvis star i fokus, 1 hvert fall ikke dersom man
onsker at den fysiske aktiviteten skal vere koblet til en anvendelse av det matematiske

innholdet. Noen ganger folte hun at det kunne bli litt patatt, ved at man skulle ha en fysisk
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aktivitet bare for & ha en fysisk aktivitet. For & unnga dette trakk hun fram de tilneermingene

der man kobler FAL til en anvendelse av matematikken som nyttig:

«Da ser man nytteverdien av bade bevegelsen og aktivitetene og ser at dette her har en

relevans for det vi driver med. Man ser sammenhengene.» (Informant 3)

Hun trekker fram flere ulike sider av faget som aktuelle & trekke inn gjennom bruk av FAL,
og mange av disse kan kobles til situasjoner der man kan anvende matematikken 1 fysisk
aktivitet. Hun snakket blant annet om vei, fart og tid, geometri og maling, slik det ogsa
fremkom eksempler péd hos andre informantene. En slik anvendelse ser hun p& som en hjelp
nér elevene senere skal generalisere, ved at de forstar hvilken kontekst de kan koble
kunnskapen til og hva som ligger bak tallene. Under vises et eksempel fra Informant 3 pa

dette i arbeid med funksjoner:

(...) Vi har modelleringer og det handler om a ta tak i dagligdagse hendelser. Nar vi
jobber med funksjonsuttrykk, sd kan vi la dem gd a hente vann, ta temperaturen og
plotte det inn i GeoGebra. Da ser de det bade der og hvordan det ser ut i det virkelige
liv. Etter hvert kan man generalisere og bruke begrepene inn pd en annen mdte (...).

(Informant 3)

Dette er et eksempel der den fysiske aktiviteten ikke var av hey intensitet, men kanskje mer
finmotorisk. Hos Informant 4 kunne man finne flere eksempler pa mer finmotoriske
bevegelser. Hun var ogsa opptatt av & koble matematikken til dagligdagse hendelser og
verden rundt oss, slik at elevene skjonte hva matematikken kunne brukes til 1 en virkelig

setting. Hun uttrykte dette pa folgende mate:

«Det er den praktiske delen som forer til, for de fleste, en variasjon, en motivasjon og okt

leering.» (Informant 4)

I noen av tilfellene med finmotoriske bevegelser og praktiske tilneerminger til matematikk,
befinner man seg kanskje pa grensen til hva som kan kalles FAL, med tanke pa
intensitetsniva pd bevegelsen. Det man imidlertid kan trekke ut av det, er at FAL kan romme
muligheter for & jobbe praktisk med matematikken og anvende den i mer fysisk aktive
situasjoner. Informant 4 nevner et eksempel pa hvordan man kan jobbe mer praktisk og fysisk

aktivt med for eksempel brok:
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«Jeg nevnte brok for eksempel. (...) Altsd det a gjore ting, eller forsta ting praktisk. For
eksempel ved d lage ting, eller at man har en planke og sd deler vi den opp i fem like store

deler.» (Informant 4)

Her kan det se ut til at man fysisk jobber med en méte & representere brek pd. Hun tenker at
det blir mer meningsfylt for elevene hvis man setter matematikken i en praktisk sammenheng,
der de kan vere i bevegelse. Av og til bruker ogsa hun stafetter og liknende aktiviteter med
hoyere intensitet, der det ikke er fokus pa anvendelser. Hun sier imidlertid at graden av fysisk
aktivitet ikke er det viktigste, men heller anvendelsen og den praktiske tilnaermingen til
matematikk. Her reflekteres kanskje en balansegang mellom to formal med FAL, enten med
formél om & eke den fysiske aktiviteten eller med formél om & stette oppunder den

matematiske kunnskapen.

Alle informantene reflekterer ogsé rundt at den fysiske aktiviteten som brukes i FAL, ikke
nedvendigvis ma vere en direkte anvendelse av matematikken. De sier i tillegg at ikke alle
omrader 1 matematikken er like hensiktsmessige a koble til en fysisk aktiv anvendelse. Noen
ganger bruker de mer generelle metoder for FAL, som kan gd pa tvers av fag. Dette kunne
dreie seg om evelser som for eksempel stafett eller orientering. Dette ser man uttrykt hos

Informant 2:

«De aktivitetene som jeg holder pa med har ofte veert aktiviteter jeg kan kjore i forskjellige
typer fag, men som kobler inn faget pd. Noen ting er jo selvfolgelig konkret inn mot

aktiviteten, mens andre ting er ikke det.» (Informant 2)

Han sier videre at du for eksempel kan jobbe med likninger 1 fysisk aktivitet, men at ikke den
fysiske aktiviteten nedvendigvis har noen sammenheng med likninger. I tilknytning til slike
aktiviteter som gar pa tvers av fag, sa kunne de bruke rent matematiske oppgaver, som skulle
veare relativt raske & lose. Da det ikke ble gitt tilgang til oppgaver som de brukte i denne
forbindelse, er det vanskelig & fastsld akkurat hva slags oppgaver de brukte og hvilken grad
av anvendelse som kunne identifisere 1 oppgavene. Dette sa uansett ikke ut til & veere
situasjoner der den fysiske aktiviteten var koblet til en eventuell anvendelse 1 oppgaven. Dette

er noe som kan illustreres med et sitat fra Informant 1:

«I en stafett kan du legge inn alle typer matteoppgaver. Da er aktiviteten og matematikken

ikke sammensveiset, slik som i den fart og akselerasjonsoppgaven.» (Informant 1)
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Om de brukte en tilnerming med anvendelser eller mer generelle metoder for FAL, sé ut til &
avhenge om hva som var formalet og hva som passet seg i det gitte temaet de arbeidet med.
Tidligere ble det nevnt at det ogsa var avhengig av tid og kreativitet, og at det var utfordrende
a finne gode praktiske og fysiske koblinger til alle deler av faget. Noen ganger trakk de fram
det okte aktivitetsnivaet som et méil i seg selv, mens andre ganger s& de pa det som mer
hensiktsmessig at det var en direkte sammenheng mellom aktivitet og matematisk innhold.

Dette kan oppsummeres i et utsagn fra Informant 1:

Alt som kan madles og kastes og hoppes og lopes og telles og tas pd egner seg. Men d
gjore alt av abstrakte emner som vi begynner d fa pa slutten av ungdomsskolen fysisk,

tenker jeg er en utfordring d fd til i praksis. (Informant 1)

4.4 Samarbeid og kommunikasjon

Felles for alle lererne er at de pratet om samarbeid nar FAL brukes som metode 1
matematikk, der elevene fikk mulighet til & trene pa & kommunisere matematikk muntlig. I de
ovrige kategoriene ble det sett pa flere ulike tilneerminger til bruk av FAL i matematikk, men
samarbeid og kommunikasjon gar pa tvers av tilneermingene de prater om. Felles for
informantene er at de ser ut til & kunne kobles sosiokulturelle perspektiver pé leering, der de
legger vekt pa at elevene lerer i mate med andre. De tre leererne som jobbet ved samme
skole, beskrev en sakalt «speed-dating» aktivitet. I forbindelse med speed-dating sa de at den
fysiske aktiviteten handlet om & bevege seg rundt i klasserommet, istedenfor a sitte ved

plassen sin og jobbe med oppgaver. Speed-dating beskrives tydelig av Informant 1:

Alle elevene far en unik lapp hvor det stdr et visst antall poster de skal igjennom. Nar
du far lappen i handa, blir du guidet fra post til post. Hver gang du bytter post, bytter
du ogsd gruppe. Da fdr man gjerne en tre-fire minutter per post, og sa md man opp og

bevege seg til en ny post. (Informant 1)

I speed-datingen bruker de flere ulike oppgavetyper og de varierer ut ifra hva formélet med
timen er. Noen ganger har de lukkede oppgaver, andre ganger kan det vare problemlosing

eller praktiske oppgaver. Her beskrives en mer utforskende tilneerming av Informant 1:

(...) Det kan veere helt dpne tekstoppgaver, som vi ikke har noen forkunnskaper til i
det hele tatt, hvor elevene sammen i gruppe md finne en eller annen forstdelse. Bdde
for d lose det logiske problemet der og da, men ogsa for ad etter hvert lage en

generalisering. (Informant 1)
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Alle informantene ser pd samarbeid som en naturlig del av FAL. Et sitat fra Informant 1 kan

uttrykke dette:

Det gdr an a gjore det individuelt, men det er veldig naturlig at ndr man er i
bevegelse, sa er man ogsd i en samarbeidssituasjon. At man utvikler seg og lcerer

sammen og av hverandre. (Informant 1)

Her kan en kobling til den neermeste utviklingssonen identifisere, ved at de papeker at
elevene gjennom samarbeid ser hva de selv forstar og hva andre forstar og kan hjelpe
hverandre. Bruken av samarbeid kan ogsa kobles til kommunikasjon i den matematiske
kunnskapen, ved at elevene gjennom FAL blir satt i situasjoner der de kan samarbeide og

kommunisere ideer med hverandre. Dette uttrykkes eksempelvis i et sitat fra Informant 2:

Jeg tenker at det d diskutere seg fram til riktig svar i fysiske aktiviteter hvor du har
poster ute for eksempel, ndr det viktige momentet med kommunikasjon. Sd hvis det er
det vi egentlig onsker d fd fram, sd er det fint a ha oppgaver hvor vi faktisk md jobbe i

grupper og md samarbeide for d fa til ting.» (Informant 2)

Informant 3 og 4 kom med to svert like refleksjoner, som ogsa kunne kobles til & utvikle
evnen til & kommunisere matematikk, samt & ta del i hverandres naermeste utviklingssone.

Dette illustreres her med et sitat fra Informant 4:

Jeg foler at elevene har godt utbytte av d snakke sammen om losningen av oppgaver
og leerer mye av hverandre igjennom det. De lcerer d bruke det matematiske spraket.
(...) Ved samarbeidet sda ser man lasninger som andre har kontra det en selv er

fastldst i. (Informant 4)
Som et eksempel pa bruk av samarbeid i FAL, kan et sitat fra Informant 3 trekkes fram:

«Det kan jo veere fartsmaling og vei, fart og tid, der vi jobber med omgjoring av enheter. Det
krever at man samarbeider om innhenting av materiell, data, og sa bearbeidinga etterpd.»

(Informant 3)

Dette kan minne om eksempelet som Informant 2 tidligere hadde med a fore statistikk pa
idrettsaktiviteter, samt eksempelet Informant 1 hadde med méling av gjennomsnittshastighet
og akselerasjon. Her har de en fysisk bit hvor man er ute og samler inn data, for sd bearbeide

det inne etterpa.
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4.5 Oppsummert

I denne delen av oppgaven har et utvalg av funn blitt presentert og analysert. I dreftingen vil
kategoriene vil bli sett i sammenheng med hverandre og droftet med utgangspunkt i de tre
forskningsspersmalene. Resultatene av analysen vil ogsd bli diskutert i lys av teori og

tidligere forskning.
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5. Drofting

Mialet med denne oppgaven er a svare pa problemstillingen «Hvordan forstdar og bruker
matematikkleerere i ungdomsskolen fysisk aktiv lcering (FAL) som metode i tilknytning til
leering og undervisning av matematikk?». Som en hjelp til & svare pa hovedproblemstillingen
ble det utarbeidet tre forskningsspersmél, som ogsa danner strukturen for dette kapittelet.
Disse var «Hvilken forstdelse har lcererne av FAL?», «Hva slags matematisk lceringsmiljo
legger leererne til rette for ved bruk av FAL?» og «Hvordan knytter leererne FAL opp mot
ulike sider av den matematiske kompetansen? ». 1 denne delen vil oppgavens funn bli dreftet 1
lys av teori og tidligere forskning. I arbeid med analysen var det utfordrende a kategorisere
datamaterialet, da mange av uttalelsene kunne kobles til flere av kategoriene. Her vil de ulike
kategoriene fra analysen bli sett mer i sammenheng. I dreftingen vil det bli spesielt lagt vekt
pa hvordan informantene bruker FAL i tilknytning til matematikkfaget, og ikke bare som
fysiske avbrekk eller ekstra avsatt tid til fysisk aktivitet. Dette knytter seg til forstaelsen av
FAL som situasjoner der man bruker fysisk aktivitet leeringsprosesser (Hogskulen pé
Vestlandet, 2021). Kapittel 5.1 knytter seg til forste forskningsspersmal, og lerernes
generelle forstdelse for og bruk av FAL i matematikk. I 5.2 vil det andre og tredje
forskningsspersmalet, tilknyttet matematisk laeringsmiljo og kobling til omradene i den
matematiske kompetansen dreftes. Dette blir plassert i samme underkapittel 1 droftingen fordi

det i stor grad er overlappende, og henger sammen.

5.1 Forstéelser av FAL

For & kunne si noe om hvordan informantene bruker FAL i sin matematikkundervisning, var
det onskelig & forst fa et innblikk i hvilken forstaelse informantene hadde av metoden.
Oppsummert sa forsto informantene i storst grad FAL som situasjoner der man pa ulike méter
koblet sammen fysisk aktivitet med leringsaktiviteter. Dette stemmer godt overens med
definisjonen til SEFAL ved Hogskulen pd Vestlandet (2021), der FAL blir brukt som et
samlebegrep pa leringsprosesser der elevene er fysisk aktive. Informantene nevnte ogsé
eksempler pa FAL som fysiske avbrekk i undervisningen. Dette er en mulig tiln@rming som
ogsé finnes i litteraturen, blant annet hos Sneck et al (2019) og Watson et al (2017).
Informantene trakk fram aktive pauser som en mate a bedre elevenes konsentrasjon og
matematikklering. Da dette er en forstaelse som informantene 1 mindre grad pratet om og sa
pa som FAL, samt at denne tilnermingen sier lite om hvordan man kombinerer FAL med

matematikk, vil ikke denne forstaelsen bli vektlagt i dreftingen.

52



Hvis man videre ser pa hvordan informantene koblet fysisk aktivitet opp mot
leeringsaktiviteter 1 faget, sd det ut til at de 1 hovedsak snakket om to méter & gjore dette pa.
Noen ganger snakket de om en tilnerming der den fysiske aktiviteten var direkte koblet til
det matematiske innholdet. Dette knyttet seg til ofte til en praktisk anvendelse av
matematikken gjennom fysisk aktivitet. Andre ganger pratet de om situasjoner der elevene
gjorde matematiske oppgaver mens de var 1 fysisk aktivitet, der det ikke nedvendigvis var
noen direkte sammenheng mellom bevegelsen og matematikken. Ved denne tilneermingen
hendte det at en del av hovedformaélet var a stimulere til mer fysisk aktivitet, selv om de ogsa
hadde elevenes matematikklering 1 tankene. Dette kunne gjerne knytte seg til mer generelle
metoder for FAL, som kunne brukes pa tvers av fag. I analysen kunne man se at en slik
forstaelse av FAL kunne innebare at man kombinerte aktiviteter som stafetter, natursti,
orientering eller liknende, med lgsning av matematikkoppgaver. Det kunne ogsa vere
stasjoner eller speed-dating, der de bevegde seg mellom ulike poster. En liknende inndeling
av maéter 4 integrere bevegelse 1 undervisning av matematikk, kan identifiseres hos Bjernebye

og Solbakken (2007).

Det ble tidligere sett pa at de skiller mellom kroppslig bevegelse som motivasjon i
matematikkaktiviteter og bevegelse brukt som en stotte ndr man skulle lose matematiske
problemer eller finne en mate & uttrykke matematiske begreper (Bjernebye & Solbakken,
2007, s. 26). Et eksempel pa den forste tilnermingen er stafetter, og de sa at de matematiske
aktivitetene 1 denne kategorien kunne vart gjennomfoert i andre settinger ogsa, uten bruk av
fysisk aktivitet. Det & bruke generelle metoder for FAL pa tvers av fag, var ogsa trukket fram
av Vingdal (2014, s. 13). Dette gjaldt ogsa for mange av aktivitetene som informantene i
denne studien brukte, selv om det hendte at de ogsa brukte mer praktisk rettede oppgaver pa

poster der bevegelsen var knyttet opp mot matematikken.

I studien fra Snyder et al (2017) fikk et utvalg matematikklarere selv utvikle mater &
integrere fysisk aktivitet i undervisningen pa. Her kunne man se at de utviklet en liknende
tilneerming som den overnevnte. Her kombinerte de ofte matematikkundervisning med
kroppsevings- og treningsevelser som burpies, kneboy eller liknende. De beskrev ogsa et
opplegg med en form for stafett. Lererne fikk 1 stor grad selv velge hvordan aktiviteten skulle
integreres. Matematikklarerne slo seg ofte sammen med kroppsevingslarere 1 utvikling av
opplegg. Flere av informantene i min studie var i tillegg kroppsevingslarere, og hadde
dermed ogsé en kompetanse fra dette faget som de kunne benytte seg av i utvikling av sine

opplegg. Hvis man ser pé rapporten til Nasjonalt senter for mat, helse og fysisk aktivitet
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(2016), der de la fram sin evaluering av utpreving av modeller for fysisk aktivitet 1
ungdomsskolen, s viser de til en ungdomsskole som har testet ut aktiv leering i
undervisningen. Som et eksempel trakk de fram stafett i kombinasjon med
oppsummeringsspersmal fra et emne (Nasjonalt senter for mat, helse og fysisk aktivitet,
2016, s. 17). De opplevde generelt god respons fra elevene pa slike opplegg. Det som kan
trekkes ut av dette, er at det kan se ut til at flere leerere ender opp med a utvikle en tilnerming

som beskrevet her nar matematikk skal integreres med bevegelse.

Den andre méten & kombinere FAL med matematikk, var som sagt tilfeller der den fysiske
aktiviteten kunne stette oppunder det matematiske innholdet, ved & for eksempel vaere en
situasjon hvor du kan anvende matematikken. Informantene i studien koblet i stor grad en slik
forstéelse av FAL i matematikken til en mer praktisk, konkret og virkelighetsneer
undervisning. Anvendelser kan som nevnt tidligere innebare alle situasjoner der
matematikken kan kobles til situasjoner fra virkeligheten (Niss, Blum & Galbraith, 2007, s.
3). Renning (2014, s. 136) skrev i sin artikkel at han s& pd FAL som en mate & gi
matematikken en virkelig kontekst. Her koblet han seg blant annet til Steinbrings (2006, s.
135) modell, der man ser pa tre aspekter ved matematiske symboler som henger sammen. Her
var reelle referansekontekster et av aspektene. Her kan det tenkes at de fysiske situasjonene
gjor at elevene ser flere sider av matematiske symboler og begreper, og kan anvende og
representere disse pa flere mater, og samtidig kommer naermere mélet om dybdelaring. |
dybdel®ring var det som sagt blant annet et mal 4 kunne se sammenhenger innad i1 faget

(Utdanningsdirektoratet, 2019).

I tilknytning til denne maten & bruke FAL i matematikk, si kan ogsa teorien Informant 1
eksplisitt stottet seg til tas med 1 droeftingen. Han viste til John Dewey (1998) i sin forstdelse
av FAL. Dewey (1998) vektla at elever ikke er passive mottakere av kunnskap, men at ens
egne erfaringer spiller en viktig rolle i laeringen. Vingdal (2014, s. 43) peker ogsa pa Deweys
tanker som en del av grunnlaget til FAL. Det kan tenkes at de fysiske erfaringene som
elevene gjor seg ved bruk av FAL, kan bidra til & skape minneverdige settinger, som gjor at

elevene lettere kan hente opp igjen kunnskapen og bruke den seinere.

Merleau-Ponty (1994) la vekt pd at vi ma legge fra oss dualismen, og heller se pa mennesket
som en helhet, som larer med hele seg. Han la vekt pd at vi eksisterer i rommet og i en
kontekst, som ma tas i1 bruk 1 leringen. Wiestad (2006) trakk det derfor fram som viktig at

elevene ma bevege seg i1 dette rommet. Ved FAL var informantene opptatt av nettopp dette,

54



ved at man kunne ta tak 1 verden rundt oss og i sterre grad erfarte mulige sider av
matematikken ved & bevege seg i rommet, bdde inne og ute. Disse tilfellene vil bli sett mer pa
1 de neste delkapitlene, nar det blir gitt dypere i kobling til matematiske kunnskapsomrader.
Denne tilnermingen til FAL i matematikk, kan ogsa minne om oppleggene som larerne i
studien til Hraste et al (2018) brukte. Her var det en nar relasjon mellom bevegelsene og det
matematiske innholdet, ved at elevene for eksempel lerte om figurer 1 geometri gjennom &

bevege seg pa ulike mater i rommet.

I analysen kom det fram at alle informantene hadde en relativt bred forstaelse av FAL, med
tanke pd intensitet pa den fysiske aktiviteten. De var ikke opptatt av at pulsen ngdvendigvis
maétte vere hay, men at man i sterre eller mindre grad var i bevegelse i leringsaktiviteten. En
slik dpen tilnerming til intensitet pa den fysiske aktiviteten kunne man finne hos Webster et
al (2015, s. 691), der alle nivéer av intensitet ble inkludert. Helsedirektoratet (2022) viste til
at fysisk aktivitet kunne innebare alle former for kroppslig bevegelse i hverdagen eller
gjennom trening og mosjon. Det finnes flere intensitetsnivéer for fysisk aktivitet, og de
nasjonale anbefalingene for fysisk aktivitet ensker mer av moderat og hey intensitet for best

helseeffekt (Helsedirektoratet, 2022).

Naér dette blir sett i sammenheng med de to forstaelsene av FAL i matematikk som ble trukket
fram ovenfor, sd kan man fa et inntrykk av at det er veldig mye som kan forstds som
metoden. Hva er for eksempel skillet mellom FAL 1 matematikk og hva som er praktisk
matematikk? Hvor gér skillet mellom metoden og generell bruk av konkreter? Videre kan det
stilles sparsmél ved hvor apen definisjon det er hensiktsmessig & ha. Dersom formalet er &
bidra til mer fysisk aktivitet og bedring av elevenes fysiske form, ber man kanskje begrense
FAL til situasjoner med et hoyere intensitetsniva. Dersom hovedmaélet er & stotte oppom
elevenes matematikklaering og matematiske kompetanse ved a integrere meningsfulle
bevegelser, sa kan det tenkes at en inkludering av ogsé bevegelser med lavere intensitetsniva
kan vare hensiktsmessig. Mange av eksemplene der informantene brukte den fysiske
aktiviteten til 4 stotte oppunder det matematiske innholdet, s& var det roligere former for
bevegelse. Kanskje vil tankene til Merleu-Ponty (1994) vare mer dekkende. Her var det
fokus pa & stimulere flere sanser og deler av kroppen 1 leeringen. Informantene brukte 1 stor

grad metoden om situasjoner der man involverer flere deler av kroppen 1 leringen.

En annen utfordring med & finne en samlende betegnelse pa hva FAL er, kan ogsd vare at det

brukes med ulike begreper i litteraturen. I den ene artikkelen snakket man for eksempel om
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strategier for integrering av bevegelse (Webster et al, 2015). Andre prater om meningsfylte
bevegelser (Snyder, 2017). I den norske litteraturen finner man begreper som aktiv lcering
(Nasjonalt senter for mat, helse og fysisk aktivitet, 2016) og fysisk aktiv leering (Vingdal,
2014). Dette kan gjere det utfordrende a skape et felles begrep og en felles forstielse av hva
FAL egentlig innebaerer. Det ser imidlertid ut til & dreie seg om mye av det samme, nemlig
ulike mater & integrere bevegelse 1 leringsaktiviteter. Man kan i noen tilfeller nesten utvide
begrepet til & handle om praktisk matematikk, der ikke alt nedvendigvis er veldig fysisk
aktivt, men at den fysisk aktive leringen kan vaere en mate & jobbe praktisk med
matematikken. Dette praktiske aspektet sa var en del av hensikten med fysisk aktivitet 1
undervisningen i strategien Skaperglede, engasjement og utforskertrang til

Kunnskapsdepartementet (2019, s. 29).

Et annet aspekt som kan trekkes fram, er at informantene sa pa FAL om en méte & legge til
rette for samarbeidslaring. Dette er selvfolgelig noe man kunne gjort uten bruk av FAL og,
men lererne trekker det fram som en méte & fa elevene til & prate og utvikle det matematiske
spréket. Vingdal (2014, s. 44) ser ogsa pa samarbeid som en sentral del ved FAL. Hun sa
blant annet at FAL bygger pa et helhetlig leeringssyn, med blant annet utgangspunkt i den
sosiokulturelle leringsteorien, sé er det naturlig at leeringen skjer i samspill og
kommunikasjon mellom mennesker og verden rundt. Kommunikasjon vil bli sett mer pa

seinere 1 kapittelet.

5.2 Leringsmiljo og utvikling av elevenes matematiske kompetanse

I denne delen av dreftingen blir det sett nermere pa de to siste forskningsspersmalene. Det
vil forst bli sagt noe generelt om laeringsmilje, for det deretter gés nermere inn pd noen av
kjerneelementene og sider av den matematiske kompetansen som informantene direkte eller

indirekte koblet til bruk av FAL.

5.2.1 Generelt om matematisk leringsmiljo

Det startes med en oppsummering av hva slags leringsmiljo det sa ut til at informantene
befant seg i nar de brukte FAL som metode 1 matematikk. I den forbindelse ble, som tidligere
nevnt, Skovsmoses (2003, s. 149) modell for leringsmiljeer brukt for & analysere
informantenes utsagn. I analysen kom det fram at hva slags leringsmilje som ble lagt til rette
for, var noe som varierte mellom de ulike informantene. Informant 1 og 2 valgte som oftest
tilneerminger som sa ut til & befinne seg 1 oppgavediskursen. Dette var fordi de som oftest

brukte FAL 1 forbindelse med repetisjon og mengdetrening av noe de hadde jobbet med i
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timene. De hadde imidlertid ogsa tanker rundt hvordan man kunne jobbe mer undersgkende
med matematikken gjennom FAL. Informant 3 og 4 varierte i storre grad med tilnerminger
som passet inn i undersgkelseslandskapet. Dette var fordi de la vekt pa at elevene matte stille
spearsmal og selv jobbe med & se sammenhenger. Nar det kom til den vertikale delen av
Skovsmoses (2003, s. 149) modell, med grad av anvendelse, var det noen ganger vanskelig &
skille hvor informantene befant seg. Spesielt i tilfellene der de brukte mer generelle metoder
for FAL, som stafetter, orientering og stasjoner. De kunne imidlertid i stor grad kobles ekte
anvendelse, nér de snakket om tilfeller der de brukte den fysiske aktiviteten direkte opp mot
det matematiske innholdet. Her kunne man se pd FAL som situasjoner der man kan anvende

matematikken gjennom en form for fysisk aktivitet.

Na vil funnene tilknyttet leeringsmiljo bli sett 1 sammenheng med kobling til den matematiske
kompetansen. Informantene var i sine intervjuer innom flere sider av den matematiske
kompetansen som det kunne vare aktuelt & jobbe med i forbindelse med bruk av FAL. Fra
kjerneelementene var de blant annet innom utforsking, problemlesning, kommunikasjon,
representasjoner og anvendelser. Nar det kom til de matematiske kunnskapsomradene, sa var
ikke informantene nedvendigvis bevisste pa hvilke de brukte mest eller s mest potensial i. I
sine eksempler var de imidlertid mye innom geometri og statistikk. Dette gjaldt spesielt
tilfellene der den fysiske aktiviteten skulle kobles til det matematiske innholdet. De nevnte
ogsé eksempler fra tallforstaelse og funksjoner. Der hvor de brukte generelle metoder for
FAL, var de mer dpne for hva slags kunnskapsomrader de koblet seg til. De sa at det 1 disse
tilfellene var lettere & legge inn alle mulige emner. Beregning, en av trddene i Kilpatrick et al
(2001) sin modell, trekkes ogsé fram i et eget kapittel. I kapitlene under dreftes hvert omrade

nermere.

5.2.2 Beregning

Beregning er ikke et eget omrade i kjerneelementene i leereplanen, men brukes som en del av
Kilpatrick et al. (2001, s. 9) sin traidmodell. Dette omradet tas opp her i dreftingen, fordi det
var en del av den matematiske kompetansen som viste seg a vare aktuell i noen av
tilneermingene til FAL. Blant annet var dette fokus 1 noen av tilfellene der informantene
brukte metoder som gikk pa tvers av fag, for eksempel ved stafetter eller orientering.
Informantene la her vekt pé at elevene skulle fa mengdetrening i noe de hadde gjennomgatt i
timen, og dermed bli mer effektive brukere av metoder. Dette med & bli effektive brukere av
metoder var beskrevet som en del av omradet beregning av Kilpatrick et al (2001). Dersom

man skulle bli matematisk kompetent, sa matte det en viss grad av automatisering til. I denne
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forbindelse brukte informantene mye ferdig oppstilte repetisjonsoppgaver, og det dreide seg
ofte om at elevene skulle lose en oppgave, for deretter lape og sjekke om svaret var korrekt.
Fokuset pa fasitsvar, ferdig oppstilte oppgaver og mengdetrening er karakteristikker som gjor
at informantene her ser ut til 4 befinne seg i et leeringsmiljo som kjennetegner

oppgavediskursen.

Skovsmose (2003) viste til at skolen tradisjonelt har oppholdt seg mye i1 oppgavediskursen,
og mindre 1 undersgkelseslandskapet. Skovsmoses modell har ikke noen absolutte grenser for
nar du beveger deg i det ene landskapet istedenfor det andre, men sier at det kan brukes som
en skala. I denne oppgavens resultater kan det se ut til informantene i noen grad bruker FAL
som en mate 4 variere innenfor oppgavediskursen, i form av & gjere rutine og
repetisjonsoppgaver mer spennende. Det at oppgavediskursen kan varieres 1 mye storre grad
enn det den er gjort i dag er noe Botten (2016, s. 146) snakker om. Han nevner at de fleste
oppgaver 1 norske lerebeker og klasserom i stor grad har befunnet seg 1 oppgavediskursen. I
innledningen ble det vist til hans refleksjoner tilknyttet «morromatematikk», og at dette var
noe som hadde dukket opp mer i dagens skole (Botten, 2016, s. 183). Her ble
matematikkoppgaver brukt i kombinasjon med mer leksbetonte aktiviteter. Dette kan ha mye
til felles med bruken av FAL som ble dreftet 1 dette underkapittelet, i form av det & jobbe
med matematikk i litt andre og mer aktive settinger. Selv om Botten (2016, s. 184) sa pé det
som positivt med en slik variasjon, s etterspurte han en mer reflektert bruk av
morromatematikk, der man ikke bare overforte det vanlige arbeidet i boka til aktivitet. Han
viste til at det ble mest brukt med de samme, lukkede oppgavene, bare i en annen setting.
Dette kan ogsa se ut til & vere tilfelle ved bruken a FAL som har blitt sett pa i dette
delkapittelet. Her kan det se ut til & bli en veldig begrenset del av den matematiske

kompetansen man greier a jobbe med.

Selv om beregning er en viktig del av elevenes matematiske kompetanse, sa er man avhengig
av en variasjon, ogsa utenfor oppgavediskursen. Alle trddene ma som sagt utvikles dersom
det skal skapes en helhetlig matematisk kompetanse (Kilpatrick et al, 2001), samt for & oppné
dybdelering. I beskrivelsene av dybdelering kunne man se at dette innebarer 4 kunne se
sammenhengen mellom flere deler av faget og kunne fleksibelt anvende kunnskap
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Det kan tenkes at det & arbeide mer i
undersekelseslandskapet kan bidra til & oppna dette, da elevene i et undersgkelseslandskap
blir utfordret til & stille spersmal og fleksibelt anvende sin kunnskap for a lese mer dpne

oppgaver eller problemer (Skovsmose, 2003). Dette gjor at man ogsa er innom flere sider av
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den matematiske kompetansen, som for eksempel utforskning, problemlgsing og resonering.
Dette ser det ut til & vaere mindre apning for 1 oppgavediskursen og en tilnerming til FAL der
man bare har fokus pa beregning og fasitsvar. Skal FAL virke til formal om dybdelaring og
utvikling av en helhetlig matematisk kompetanse, sé kan det derfor tenkes at man er avhengig

av & bruke metoden péd en annen méten enn bare den som er skissert her.

Et annet teoretisk perspektiv som kan trekkes fram er Skemps (1976) beskrivelser av en
instrumentell og en relasjonell forstaelse. Har var den instrumentelle forstaelsen kjennetegnet
av at man hadde kontroll pa et sett med metoder, men at man i liten grad kunne se disse 1
sammenheng eller anvende metoder pa tvers av kontekster. Dersom man i sterst grad bruker
en tilneerming til FAL med fokus pé beregninger, s kan det tenkes at man i sterre grad vil
bidra med en slik instrumentell forstielse, der man kan bruke én type metode pé én type
oppgave. Utfordringen kan vare at elevene ikke blir utfordret til & se sammenheng mellom

ulike metoder og ikke selv blir vant til & méitte finne méter a lgse problemer pa.

Da det kanskje 1 storst grad er enskelig 4 legge til rette for en relasjonell forstéelse hos
elevene, sa kan overnevnte tilnerming til FAL kanskje virke litt uheldig for elevenes
matematikklaering. Dette vil selvfolgelig avhenge av hva slags oppgaver du kombinerer med
disse generelle metodene for FAL. Det er vanskelig & gé i detalj pa hva slags oppgavetyper
informantene brukte i1 de situasjonene der de hang opp poster, rullerte pa grupper, eller hadde
stafetter, men basert pa det informantene fortalte, s var det for det meste lukkede oppgaver,
som skulle kunne lgses pa kort tid. Noe som kanskje strider litt imot en slik mate a bruke
FAL pé er at elevene skal ha fokus pa lgsningsstrategier og ikke sa mye pa fasitsvar. Dette
star blant annet under kjerneelementet utforskning og problemlesing i leereplanen
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Hadde man lagt inn mer utforskende og &pne oppgaver,
istedenfor bare ferdig oppstilte repetisjonsoppgaver, sa kan det tenkes at man kunne tatt
steget mot & jobbe med flere deler av den matematiske kunnskapen, samt den relasjonelle

forstaelsen.

Det mé selvfolgelig nevnes at ikke alle tilfeller der de koblet seg til generelle metoder for
FAL utelukkende befant seg 1 oppgavediskursen og hadde fokus pa beregning. Ved for
eksempel speed-dating, som de kunne bruke pa tvers av fag, inkluderte de ofte mer praktiske
oppgaver eller problemlgsningsoppgaver. Dette vil bli sett neermere pai5.2.3 og 5.2.4. Det
ma ogsd nevnes at de koblet bade denne og alle former for FAL til kommunikasjon fra

kjerneelementene. Dette vil bli sett mer pa 1 siste delkapittel.
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[ litteraturen ble det som oftest vist til neytrale eller positive effekter pa elevenes prestasjoner
1 matematikk av ved a integrere bevegelse 1 undervisningen. Som et eksempel kan
oversiktsartikkelen til Sneck et al (2019) trekkes fram, der de fleste studiene viste en positiv
eller noytral effekt pa prestasjoner etter en periode med integrering av mer fysisk aktivitet i
undervisningen. Basert pa refleksjonene tidligere i delkapittelet, kan det imidlertid vere lurt &
stille seg sparrende til hva slags matematisk leringsmiljo og forstdelse man egentlig legger til
rette for utvikling av gjennom FAL. Videre vil det bli sett pa de tilfellene der informantene

arbeidet mer utforskende gjennom FAL.

5.2.3 Utforskning og problemlosing

I dette delkapittelet vil informantenes tanker om mer utforskende tilnerminger til matematikk
ved bruk av FAL bli dreftet. Utforskning og problemlesing stdr som et eget kjerneelement i
leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2019). Utforskning knyttet seg til at elevene skulle
kunne se etter monster og sammenhenger og diskutere seg fram til en felles forstdelse, mens
problemlesning dreie seg om at elevene skulle kunne finne metoder for a lase problemer de

ikke hadde noen lgsning pé fra fer.

Dette er ogsa trekk som kan kjennes igjen fra arbeid i undersekelseslandskapet, ved at
elevene selv ma utforske noe (Skovsmose, 2003). Det vil na bli hentet fram igjen eksempler
pa oppgaver fra informantene som kan passe inn i disse beskrivelsene. Selv om 1 hvert fall to
av informantene, Informant 1 og 2, oppga at de brukte FAL mest til repetisjon, s kom de
ogsé med eksempler pa og tanker om mer apne og utforskende tilnerminger. Informant 4 var
sveert opptatt av problemlesning 1 kombinasjon med FAL, og Informant 3 var veldig opptatt
av oppgaver der elevene matte stille spersmal og selv utforske noe. Hos informantene ble det
lagt vekt pa 4 ta 1 bruk og bevege seg i omgivelsene, for & undersoke noe eller utforske
matematiske ideer gjennom bevegelse. Oppgaven med funksjonsmaskinen, fra sitatet til
Informant 3, kan fungere som et eksempel pé dette, der elevene utforsket og fant ut av
sammenhengen i en funksjon ved & bevege seg i et koordinatsystem pa bakken. Det kan ogsa
vare interessant & se pa oppgaven med maling av flaggstang og oppgaven med a finne ulike
maéter 4 representere et areal pa. Her ble det lagt vekt pa at elevene selv métte stille seg
spersmél om hvilken informasjon de trengte, hvilke sammenhenger de sa og hvordan de

kunne méle eller representere det.

I forrige delkapittel ble det sett pd noen av utfordringene med & jobbe utelukkende i

oppgavediskursen og med beregning gjennom FAL. Dersom man gjennom mer fysisk aktive
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matematikktimer kan arbeide med oppgaver som de nevnt ovenfor, der elevene inviteres til &
utforske noe, undre seg og stille spersmal, sa kan det tenkes at man kan bidra med bédde et
steg over 1 undersgkelseslandskapet, men ogsé i utvikling av en mer relasjonell forstaelse.
Den relasjonelle forstaelsen knyttet seg til at man i storre grad sa sammenhengen mellom
ulike metoder og kunne anvende dem fleksibelt, samt at man kunne lose problemer uten en
gitt losningsmetode pa forhand (Skemp, 1976). Her kan det identifiseres flere likhetstrekk
med beskrivelsen av utforsking og problemlesing i kjerneelementene. Den relasjonelle
forstaelsen kan slik ogsa sees i sammenheng med beskrivelsen av dybdelaring
(Utdanningsdirektoratet, 2019), ved at de kobler sammen kunnskaper de har for 4 lase

problemer, pa tvers av ulike kontekster.

De dpnet ogsa for utforskende tilneerminger der elevene kunne samle inn data og undersoke
noe ute eller 1 bevegelse forst, for man deretter kjorte en samlende refleksjon. Informant 3 og
4 snakket om dette i forbindelse med oppstart av nye temaer. Dette kan vaere et eksempel pa
at FAL av og til kan innebare noe etterarbeid i klasserommet, hvor man reflekterer over hva
man egentlig har funnet ut av. Dette med & reflektere i etterkant av «morromatematikk», var
noe Botten (2016, s. 184) savnet i en del av tilfellene der dette ble brukt. Han mente at en
refleksjon 1 etterkant ville kunne gjore bruken av slike metoder mer effektive med hensyn til
elevenes lering. Dette kan kanskje bidra til at ikke FAL blir brukt som enkeltstaende
begivenheter, men at man faktisk tar med seg erfaringene inn 1 en refleksjon. Dette med
etterarbeid var ogsa noe Dewey (1998) var opptatt av 1 sine beskrivelser av sammenhengen

mellom erfaringer og lering. Han sa pa det som viktig 4 gi mening til erfaringen.

Det ble tidligere nevnt at informantene av og til brukte problemlesing i kombinasjon med mer
generelle metoder for FAL. De oppga at de ofte brukte det i kombinasjon med speed-dating
eller stasjoner, der elevene bevegde seg mellom poster. Her var det i stor grad problemlesing
i par eller grupper. Det finnes flere mater & definere et problem, men Schoenfeld (1992)
koblet det i storst grad til oppgaver der man ikke har noen klar lgsningsmetode, der man ma
kombinere eksisterende kunnskaper og opplysninger for & finne en lgsning. Dette samsvarer i
stor grad med formuleringen i kjerneelementene (Kunnskapsdepartementet, 2019).
Problemlosing gér ogsa pé tvers av alle de fem tridene til Kilpatrick et al (2001). Gjennom
intervjuene ble det ikke tilgjengeliggjort oppgaver som informantene pleide & bruke ved slike
aktiviteter, og det var derfor vanskelig a si om oppgavene de brukte ville kunne g under
denne beskrivelsen av problemlesing. De oppga imidlertid at de kunne bruke oppgaver som

elevene ikke hadde noen klar lesningsmetode for og at de skulle diskutere seg fram til en
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felles forstaelse av problemene de ble gitt. Ved speed-dating aktiviteten, sa de samtidig at de
brukte oppgaver som skulle vaere kjappe & lose. Dette kan vere litt utfordrende dersom malet
er & jobbe med problemlgsing og skape dybdelaring hos elevene. Ofte s krever oppgaver der
man lgser problemer mer tid, fordi man trenger tid til & diskutere, og det er blant annet disse
samtalene og diskusjonene som er med & skape dybdelaring hos elevene (van Galen et al,
2008), ikke mengden loste oppgaver. Det krever derfor at man stiller seg spersmal rundt
hvordan man legger til rette for utforsking og problemlosing gjennom FAL, med tanke pa

tempo.

I noen av tilfellene der de beskriver en mer utforskende tilneerming, var det ofte i
kombinasjon med en anvendelse av matematikken, der den fysiske aktiviteten var koblet til

det matematiske innholdet. Dette vil bli sett neermere pa i neste underkapittel.

5.2.4 Anvendelser og representasjoner

I analysen kom det fram at selv om larerne i sterre eller mindre grad brukte generelle
metoder for FAL og repetisjonsoppgaver, sa trodde de at elevene hadde mest utbytte av de
situasjonene der man klarte & koble sammen den fysiske aktiviteten med en anvendelse av
matematikken. Det kan tenkes at informantene bruker oppgaver med en form for anvendelse
av matematikken, ogsa i de mer generelle metodene for FAL, uten at bevegelsen

nedvendigvis har noen sammenheng med denne.

Anvendelser dreier seg, som tidligere nevnt, om alle situasjoner der man kobler
matematikken til en virkelig kontekst (Niss, Blum & Galbraith, 2007, s. 3). Informantene
mente at elevene pa denne maten kunne se bade nytteverdien av bevegelsen og av
matematikken, samt at de hadde en sammenheng. Dette kan sees 1 lys av tankene til Dewey
(1998) om viktigheten av meningsfulle erfaringer og Merleau-Pontys (1994) tanker om a
bruke hele kroppen og rommet i leringen. Dewey (1998) var opptatt av kvalitet i1 erfaringene
og at de métte vare av relevans. I kroppens fenomenologi sd man pa det som viktig at man
gikk bort fra dualismen og heller fokuserte pa at mennesket leerer med hele seg, bade

kognitivt og fysisk (Merleau-Ponty, 1994).

Informantene koblet anvendelsene opp mot et variert spekter av matematiske
kunnskapsomrader, men de nevnte mest eksempler fra geometri, samt statistikk. Det kom
fram flere eksempler pa slike oppgaver 1 analysen, men som eksempler kan oppgavene med
maling av areal og omkrets til fysiske omrader eller bygninger, oppgavene med vei, fart og

tid og oppgaven med statistikk av idrettsaktivitet hentes fram igjen. I alle disse oppgavene var
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bevegelsen en del av anvendelsen og naert knyttet til oppgavens innhold. I Skovsmoses (2003,
s. 149) modell vil dette kunne veare oppgaver som befinner seg under ekte eller semi-virkelig
anvendelse. Om oppgaven befinner seg i oppgavediskursen, undersekelseslandskapet eller et

sted imellom, vil avhenge av larerens formulering og styring av oppgaven.

Tidligere ble det vist til at Renning (2014, s. 136), s& pd FAL som en méte & koble
matematikken til virkelige kontekster. Her viste han blant annet til Steinbrings (2006, s. 135)
modell, der man ser pa ulike sider av matematiske symboler. Her finnes det tre mulige
aspekter, bade den symbolske formen, ideen bak og en referansekontekst. Renning mente at
man gjennom fysisk aktivitet kunne koble det til en referansekontekst, gjennom a anvende
matematikken og se flere méter a representere matematikk. Denne muligheten reflekteres
ogsé av informantene i denne studien. I vei, fart, tid oppgaven fikk elevene for eksempel
anvende og erfare den matematiske sammenhengen s=v/t. Denne formelen kan kanskje virke
abstrakt, dersom man kun larer den instrumentelt. I oppgaven som informantene la frem, s&
koblet de det bade opp til en situasjon og en kroppslig erfaring, som kunne bidra til
forstaelsen av sammenhengen. Elevene fikk selv erfare, gjennom & bevege seg, at fart er en
strekning per tidsenhet. I kjerneelementet representasjoner og kommunikasjon handler
representasjon om a kunne uttrykke matematiske begreper, sammenhenger og problemer pa
ulike mater (Kunnskapsdepartementet, 2019). Det vises til at disse representasjonene kan
vare konkrete, kontekstuelle, visuelle, verbale og symbolske. Her kan kanskje oppgaven over
vare et eksempel pa en konkret, kontekstuell eller visuell representasjon av en matematisk
sammenheng. De har ogsa fatt knyttet representasjonen til en erfaring, noe som vektlegges 1
leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2019) Dette med a ha en helhetlig forstielse av
matematiske symboler og begreper, kan kanskje ogsa bidra med en dybdeforstaelse, ved at
man ser hvordan man kan anvende matematikken, samt en relasjonell forstéelse, da man ved
en slik forstéelse ikke ser kunnskapen som separate enheter, men kan koble det til et variert

spekter av situasjoner (Skemp, 1976).

Anvendelser er noe som star i sammenheng med modellering i kjerneelementene
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Selv om informantene i stor grad var innom anvendelser,
sa pratet de 1 mye mindre grad om modellering i1 forbindelse med FAL. Modelleringer
handler om en prosess der man tar utgangspunkt i1 en virkelig situasjon og utformer en modell
som kan representere denne sammenhengen matematisk (Niss, Blum & Glbraith, 2007, s. 4).
Det var sveaert 4 eksempler fra informantene der man kunne kjenne igjen denne maten & jobbe

pa. Det kan imidlertid sett tilbake pd eksempelet til Informant 4 med & modellere
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temperaturendring i1 vann, der elevene matte hente vann og male temperatur, for deretter a
plotte inn resultatene og lage en modell i Geogebra. Her befinner man seg kanskje ogsa pa
grensen til hva som kan regnes som FAL, men elevene er imidlertid i mer bevegelse enn de
ville veert gjennom stasjonzart arbeid med oppgaver ved pulten sin, samt at de far koblet inn
noen finmotoriske bevegelser gjennom malinger. De far ogsé en praktisk erfaring som de kan
koble til leering 1 faget. Eksempelet fra Informant 1 med foring av statistikk pé idrettsaktivitet,
kan man kanskje ogsa tenke at kunne handlet om modellering. Dette ville imidlertid vert
avhengig av om de brukte en eksisterende modell for & plotte inn data, eller om de selv fant
en mate & representere resultatene pa. Modellering handlet som sagt om & lage og utvikle

slike modeller (Niss, Blum & Galbraith, s. 4).

Laererne nevnte ogsa at de brukte FAL som en méte & tilpasse og variere undervisningen. Ved
FAL sa de at de kunne legge til rette for elevene som var mer kinestetiske. De kunne trekke
inn praktiske oppgaver, som krevde mer enn en teoretisk matematisk kompetanse. P4 denne
maten mente de at elever med en god praktisk forstielse ogsa kunne bidra. Denne mer
praktiske og anvendbare méaten & jobbe pa koblet de til at elevene lerer pa ulike mater og at
noen er mer praktiske og kroppslige i1 laeringen sin enn andre. Dette kan sees 1 lys av Gardners
(2006) teori om intelligenser. Dette var noe Vingdal (2014, s. 48) trakk fram som en del av
tanken bak FAL. Gardners teori er omstridt, da de ulike intelligensene og matene & lare pa
kan kobles til metoder som flere kan ha nytte av. Som en mulig forklaring pé dette kan
modellen til Steinbring (2006, s. 135) brukes, der reelle referansekontekster er viktig for den
helhetlige forstaelsen av matematiske symboler. Det kan derfor tenkes at ulike fysiske

representasjoner og virkelige forankringer kan vare noe alle elever kan ha nytte av.

En av grunnene til at informantene ikke brukte denne tilneermingen med ekte anvendelser sa
ofte som de onsket, var at de opplevde det som lettere & planlegge for det som ikke var
direkte. Det krever kreativitet & koble bevegelse til en anvendelse eller representasjon av
matematiske begreper. Noen av emnene i laereplanen sé de at kunne vaere lettere a koble opp.
Det s denne méten & bruke FAL pd krever tid til 4 planlegge, samt at man ma ha et kollegiale
som deler ideer med hverandre. Noen av informantene hadde for eksempel laget
oppgavebanker som de kunne dele med hverandre. Larerens rolle trakk ogsa Nasjonalt senter
for mat, helse og fysisk aktivitet (2016, s. 17) fram som viktig i sin rapport om integrering av
fysisk aktivitet i undervisningen. Det kan ogsd tenkes at lerernes bruk av FAL kan ha noe
med utdanningsbakgrunn 4 gjere. Laereren som hadde tatt et studium i FAL, kunne se ut til &

vere mer vinklet mot anvendelser og utforsking i sine svar enn de andre.
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5.2.5 Kommunikasjon

I analysen kom det fram at samarbeid var en sentral del av lerernes bruk av FAL. Samarbeid
ble trukket fram som en viktig del av FAL, og dette henger blant annet sammen med at FAL
bygger pa sosiokulturelle perspektiver pa lering (Vingdal, 2014, s. 44) Den sosiokulturelle
leeringsteorien bygger pé tanken om at vi leerer i samspill med andre, med kulturelle
redskaper og settingen der leeringen finner sted (S&ljo, 2001). Lererne brukte stort sett alltid
samarbeid i kombinasjon med FAL og trakk fram flere formél med & gjore dette.
Informantene sa blant annet pa samarbeid gjennom FAL som en mulighet til & jobbe med

kommunikasjon 1 matematikk.

I kjerneelementene handler kommunikasjon om & bruke det matematiske spraket i samtaler,
resonnement og argumentasjon (Kunnskapsdepartementet, 2019). Dette med 4 fa trening 1 &
bruke det matematiske spréket var noe informantene trakk fram som en viktig del av FAL.
Flere av de ulike kjerneelementene og sider av den matematiske kompetansen kan sees i
sammenheng med kommunikasjon. Kommunikasjon stér blant annet oppfert sammen med
representasjoner (Kunnskapsdepartementet, 2019). De to begrepene kobles sammen ved at
elevene skal fa trening i1 & bruke ulike representasjoner gjennom samtaler. Det ble tidligere
sett pd at representasjoner kunne vare konkrete, kontekstuelle og visuelle nar FAL ble satt 1
sammenheng med en anvendelse av matematikken. I forbindelse med den muntlige
kommunikasjon mellom elevene, kan kanskje ogsa verbale representasjoner trekkes ut, ved at

man kan trene pa 4 uttrykke dette gjennom samarbeid.

Resonering og argumentasjon er ogséa egne kjerneelementer, men henger sammen med
kommunikasjon ved at det kan formidles gjennom det matematiske spraket
(kunnskapsdepartementet, 2019). Hos Kilpatrick et al (2001) finnes det ikke et eget punkt om
kommunikasjon, men det kan i stor grad sees i ssmmenheng med det han sier om resonering.
Her trekkes det fram at en viktig del av laeringen er at elevene far trening 1 8 kommunisere
matematiske ideer med hverandre (Kilpatrick et al, 2001, s. 14). Det kan derfor tenkes at
samarbeid ved FAL kan vare en mate & jobbe med dette pa. Her er altsd ikke den fysiske
aktiviteten koblet direkte mot det matematiske innholdet i oppgaven, men det er heller fokus
pa at samarbeid stimulerer til situasjoner der elevene far jobbe med & utvikle evnen til &

kommunisere matematikk.

I forbindelse med samarbeid og kommunikasjon kan det ogsd vere interessant 4 se pa

tankene om den nermeste utviklingssone. Dette begrepet stammet fra Vygotskij (1978) og
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var illustrert 1 Figur 1, med sirkler utenfor hverandre. Den innerste sirkelen representerte det
eleven klarer alene 1 dag, mens sonen utenfor, den nermeste utviklingssonen, representerte
det eleven kan fa til med litt hjelp eller veiledning fra mer kompetente andre (Helle, 2017, s.
97). Flere forskere har sett pa at man gjennom samarbeid kan ta del i hverandres nermeste
utviklingssoner. Man kan for eksempel se pa studien fra Goos, Galbraith, & Renshaw (2002),
der man sa pa hvordan elever kunne ta del 1 hverandres narmeste utviklingssone gjennom en
gruppeoppgave i problemlesing. De kom fram til at kvaliteten pa samtalen har mye 4 si for
hvordan dette vil fungere. Tanken om at elever kan ta del i hverandres nermeste
utviklingssoner gjennom samarbeid, reflekteres ogsa 1 informantenes svar. De vektla at
elevene gjennom samarbeidet kunne utveksle ideer og hjelpe hverandre der de sto fast.
Gjennom samarbeidet sa kunne elevene fa tilgang pa andre elevers kunnskap og komme
lenger enn de ville gjort pa egenhand. Det & dele matematiske ideer kunne ogsa vare en mate

a se hvor mye man selv har forstitt.

FAL er selvfolgelig ikke den eneste maten a fa til trening i muntlig kommunikasjon i
matematikk pa. Det kan imidlertid trekkes fram som en mulig méte & jobbe pa. Det kunne
kanskje vart mer effektivt med samtale ved de fem praksiser beskrevet av Smith & Stein
(2014), eller de syv samtaletrekk og malrettede samtaler, som beskrevet at Kazemi & Hintz
(2019). Hos begge disse finner man trekk som bidrar til & utvikle gode matematiske samtaler i
klasserommet, der man bruker tid og gar i dybden pa matematiske ideer og problemstillinger.
Ved samarbeidet elevene imellom kan det vare vanskeligere 4 ha oversikt over hva slags
matematiske samtaler som fores. Det kan ogsa vare vanskeligere & legge til rette for at
elevene trekkes 1 den retningen man ensker. Tidligere ble det diskutert at den tidsmessige
begrensningen kunne vere en utfordring ved noen av tilnermingene til FAL, for eksempel
speed-dating. De malrettede samtalene som beskrives av Smith og Stein (2014) og Kazemi og
Hintz (2019) krever at man setter av tilstrekkelig med tid og for & kunne kommunisere et

resonnement eller en argumentasjon, sa fordrer dette at man har tatt seg tid til & tenke.

Til slutt i dreftingen kan det ogsd nevnes at informantene trakk fram samarbeid som en mate
a bidra til et bedre klassemiljo. Gjennom for eksempel speed-datingen, vekslet elevene hele
tiden pd hvem de var pd gruppe med. Dette gjorde at de i lapet av en time fikk pratet med
elever som de vanligvis ikke snakket sa mye med. Et godt psykososialt milje er noe elevene
har rett pé, og som er en viktig forutsetning for lering i skolen (Opplaringslova, § 9A). Selv
om ikke dette knytter seg direkte til den matematiske kompetansen, sé er det likevel

interessant & nevne fordi det ligger til grunn for leeringen at eleven trives pé skolen.
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6. Konklusjon

I denne oppgaven har problemstillingen «Hvordan forstdr og bruker matematikklcerere i
ungdomsskolen fysisk aktiv lcering (FAL) som metode i tilknytning til leering og undervisning
av matematikk? » blitt undersegkt. For & svare pa hovedproblemstillingen ble det utarbeidet tre
forskningsspersmal: «Hvilken forstdelse har lcererne av FAL? », «Hva slags matematisk
leeringsmiljo legger leererne til rette for ved bruk av FAL? og «Hvordan knytter lcererne FAL

opp mot ulike sider av den matematiske kompetansen? »

Som et resultat av analysen og dreftingen kunne det se ut til at l&rerne som stilte som
informanter 1 studien, i sterst grad forstod FAL som situasjoner der man kombinerte fysisk
aktivitet med laeringsaktiviteter matematikk. De s ut til at de i hovedsak koblet det sammen
pa to forskjellige mater, og hvilken tilneerming som ble brukt mest varierte fra informant til
informant. Noen ganger brukte de generelle metoder for bruk av FAL, som kunne brukes i
flere fag. Dette kunne vare aktiviteter som stafetter, natursti, orientering eller liknende, der
de la inn ulike matematikkoppgaver. Hva slags matematikkoppgaver de la inn varierte, men
denne typen tilneerming ble ofte brukt med ferdig oppstilte oppgaver, mengdetrening eller
repetisjonsoppgaver. En slik bruk kunne derfor ofte kobles til et leeringsmiljo som minner om

oppgavediskursen, samt til beregning i den matematiske kompetansen.

Andre ganger snakket de om FAL i matematikk som situasjoner der den fysiske aktiviteten
var direkte koblet opp mot det matematiske innholdet. I disse tilfellene var bevegelsen ofte
koblet til en anvendelse av matematikken, der den fysiske aktiviteten var sentral. Dette kunne
for eksempel vaere 4 fore statistikk pa gjennomfering av idrettsaktiviteter, bevege seg en
strekning og regne vei, fart, tid, male opp areal og omkrets gjennom bruk av kroppen eller &
jobbe med brek gjennom & sage en planke 1 like deler. Dette kunne ogsé knytte seg til ulike
representasjoner av matematikken. Om undervisningen i slike tilfeller befant seg 1
undersokelseslandskapet eller oppgavediskursen varierte, men informantene sa rom for mer

utforskende tilnerminger til matematikk gjennom en slik bruk av FAL.

Felles for de to overnevnte tilnermingene var at de sa pa samarbeid som sentralt ved bruk av
FAL i matematikk. Her koblet de seg blant annet til kommunikasjon 1 den matematiske
kompetansen, ved at elevene gjennom ulike FAL aktiviteter kunne dele ideer muntlig og
sammen komme fram til en lesning. Her trente elevene pa 4 bruke det matematiske spraket
ved & dele matematiske ideer med hverandre og diskutere. Derfor kunne bruk av FAL ogsa

kobles til resonering og argumentasjon.
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Funnene indikerte at informantene hadde en relativt vid forstdelse av hva som kunne forstas
som FAL 1 matematikk, badde nar det kom til intensitetsniva pa den fysiske aktiviteten og nér
det kom til méter & koble sammen matematikk og bevegelse. Alle tilfellene informantene
forstod og brukte som FAL i matematikk, vil ikke nedvendigvis regnes som FAL av alle. Ut
ifra resultatene 1 denne oppgaven kunne det se ut til at det kan vaere utfordrende & skille
mellom hva som er praktisk matematikk, hva som er samarbeidslering og hva som er FAL i

matematikk. Her vil det antakelig vaere overlapp og grasoner.

I denne oppgaven ble det brukt et utvalg teori tilknyttet FAL, matematikklering og
matematisk kompetanse. Teorien som ble valgt, har sine fordeler, men ogsa begrensninger. |
analyse og tolkning s& kunne det ha vaert valgt et annet rammeverk eller teori for & skape en
forstaelse av datamaterialet. Det var noen ganger vanskelig & skille de ulike leringsmiljoene
eller komponentene i den matematiske kompetansen fra hverandre i analysen av
informantenes utsagn. Det var egentlig onskelig & samle inn oppgaver fra informantene 1
tillegg til intervjuene. Ved handfaste oppgaver eller opplegg, s kunne det veert lettere a
analysere hva slags leeringsmiljo og matematiske kompetanser de egentlig la til rette for. Det
ville veert lettere & vurdere belyse problemstillingen mer objektivt, ikke bare fra lerernes
subjektive beskrivelse av opplegg og matematisk innhold. En annen intervjuguide kunne

kanskje ogsa ha gitt andre svar og innfallsvinkler til problemstillingen.

I videre forskning vil det kunne vere aktuelt & se mer pd elevenes lering ved ulike
tilnerminger til FAL. Malet er & legge til rette for best mulig leering for elevene, og da er det
viktig & se pa hvilke faktorer ved ulike mater & undervise pa som stetter oppunder utvikling
av den matematiske kompetansen. En av lererne i min studie nevnte ogsa vurdering som en
mulig mate & bruke FAL. Da det kun var en informant som pratet om dette, ble det ikke
fokusert pa dette 1 analysen og dreftingen. Det kunne imidlertid ha vert et aktuelt tema for
videre forskning. Det ble ogsa gjort noen funn tilknyttet leerersamarbeid ved skolene, og
dersom man ensker a se pa hvordan larere utvikler bruken av FAL i matematikk kunne dette
veart aktuelt 4 se nermere pa. Avslutningsvis kan det ogsd nevnes at det kunne vaert
interessant & se pd hvordan FAL kan brukes i arbeid med tverrfaglighet, der man lager

opplegg som skal nd lereplanmal 1 flere ulike fag.
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Vedlegg 1 - Samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

” Matematikklcereres bruk av fysisk aktiv leering i matematikk’?

Dette er et spersmaél til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersoke hvilke
erfaringer matematikkleerere har gjort seg med bruk av fysisk aktiv lcering i matematikk. 1 dette skrivet
gir vi deg informasjon om maélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.

Formil

Formalet med prosjektet er d undersoke hvilke erfaringer et utvalg lcerere har gjort seg med bruk av
fysisk aktiv lecering i matematikk. Det vil bli fokusert pd lcerernes generelle erfaringer med fysisk aktiv
leering i faget, hva slags oppgavetyper som benyttes og hvordan fysisk aktiv lecering brukes i ulike deler
av elevenes leeringsprosess.

1 prosjektet vil folgende problemstilling bli undersokt: «Hvordan bruker et utvalg matematikklcerere
fysisk aktiv leering i matematikk?». For a svare pa hovedproblemstillingen er det utarbeidet tre
forskningssporsmadl;
o  Hvilke kjerneelementer og matematiske kunnskapsomrader ser leererne pd som relevante i
arbeid med fysisk aktiv lcering?
o Hva kjennetegner matematikkoppgavene lcererne benytter seg av i forbindelse med fysisk aktiv
leering?
e Hvordan bruker lcererne fysisk aktiv lcering i ulike deler av elevenes lceringsprosess i
matematikk?
Dette er en masteroppgave.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Hogskolen i Ostfold er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fir du spersméil om a delta?

1 prosjektet onskes det a ta utgangspunkt i lecerere som har erfaring med og som bruker fysisk aktiv
leering i sin daglige undervisningspraksis i matematikk. I studien vil det bli intervjuet 3-4 lcerere. Det
onskes at leererne har undervisningskompetanse i matematikk. For d finne passende informanter vil
det bli tatt utgangspunkt i skoler der fysisk aktiv lcering har veert et satsningsomrade (f-eks. RORE-
skoler i tidligere Ostfold).

Hva innebaerer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebcerer det at du deltar i et intervju. Det onskes ogsd at du pd
forhand leverer et utvalg oppgaver som du pleier d benytte deg av i fysisk aktiv leering i matematikk.
Oppgavene vil brukes som en stotte til samtalen og analyseres i lys av teori om oppgavetyper.
Oppgavene vil i etterkant bli lagret elektronisk eller fysisk, og brukt i analysedelen i masteroppgaven.
Selve intervjuet vil ta deg ca. 45 minutter. Intervjuet inneholder sporsmdl om dine generelle tanker om
fysisk aktiv leering i matematikk, oppgavetyper du benytter deg av og hvordan du bruker fysisk aktiv
leering i ulike deler av elevenes lceringsprosess. Intervjuet vil bli tatt opp og lagret digitalt. Intervjuet
blir deretter transkribert.



Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nér som helst trekke samtykket
tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Deltakelse 1 denne studien vil ikke ha noen pavirkning pa ditt forhold til skolen du jobber pé eller ditt
arbeidsforhold.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og 1 samsvar med personvernregelverket.
o Ved Hogskolen i Ostfold er det student Emilie Karoline Karlsen og veileder Khaled Ben Latief
Jemai som vil ha tilgang til opplysningene.
o For a sikre at uvedkommende far tilgang til opplysningene vil navnet og kontaktopplysningene
dine erstattes med en kode som lagres pd en egen navneliste adskilt fra ovrige data. Alt
datamateriale som samles inn, vil bli lagret pd en forskningsserver.

Det vil ikke publiseres opplysninger som kan fore til direkte gjenkjennelse av informanten. Det vil
imidlertid bli publisert informasjon om deltakernes utdanningsbakgrunn og antall ar man har jobbet
som leerer, som kan fore til indirekte gjenkjenning.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres ndr prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen er
Jjuni 2022. Ved prosjektslutt vil personopplysninger og lydopptak bli slettet.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pé oppdrag fra Hogskolen i Ostfold har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
» innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av opplysningene
e 4 fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
o 4 fé slettet personopplysninger om deg
o asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmaél til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
e Hogskolen i Ostfold ved Emilie Karoline Karlsen (emiliekk@hiof.no) eller Khaled Ben Latief
Jemai (khaled.jemai@hiof.no)

e Virt personvernombud: Line Mostad Samuelsen (line.m.samuelsen@hiof.no)

Hvis du har spersmél knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.
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Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Student
(Forsker/veileder)

Samtykkeerkleering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Matematikklcereres erfaringer med bruk av fysisk
aktiv leering i matematikk, og har fétt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

Ll adelta i intervju
[l & delta i innsamling av oppgaver tilknyttet fysisk aktiv leering i matematikk

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)



Vedlegg 2 - Intervjuguide

Intervjuguide til masterprosjekt — Matematikklaereres erfaringer tilknyttet bruk

av fysisk aktiv lering 1 matematikk

1. Tidligere erfaringer

- Hvor lenge har du jobbet som larer?

- Hva slags utdanningsbakgrunn har du?

- Nar ble du forst kjent med begrepet «fysisk aktiv lering» og hvor lenge har du
praktisert dette i din undervisning?

- Hvordan har du utviklet din egen kompetanse i bruk av fysisk aktiv lering?

- Hvordan er fokuset pé fysisk aktiv leering ved din skole?
2. Generelt om fysisk aktiv lzering i matematikk

- Hvordan vil du definere begrepet fysisk aktiv leering?

- Hvilke tanker har du tilknyttet fysisk aktiv leering i matematikk?

- Hva ser du pa som viktig i fysisk aktiv leering i matematikk?

- Hva ser du pd som positivt med fysisk aktiv lering 1 matematikk? Hva ser du pd som

utfordrende?
3. Oppgavetyper tilknyttet fysisk aktiv lzering

- Hva slags oppgavetyper pleier du & benytte deg av i forbindelse med fysisk aktiv
lering?
o Bruker du dpne eller lukkede oppgaver? Utforskning? Problemlgsing?
Virkelighetsnare eller rent matematiske?
o Hvor kognitivt utfordrende oppgaver bruker du?
o Eventuelt nar 1 leeringsprosessen bruker du ulike typer oppgaver?
o Hva slags oppgavetyper synes du egner seg best?
- Har du noen tanker tilknyttet den fysiske aktivitetens rolle i oppgavene? Tilferer

aktiviteten noe til det matematiske innholdet?

Elevenes laeringsprosess



- Narielevenes leringsprosess pleier du a bruke fysisk aktiv laering?
(oppstart/underveis/avslutning)

- Hvordan bruker du fysisk aktiv lering i de ulike delene?

- Hvordan og nar bruker du fysisk aktiv leering i enkelttimer?

- Hvordan opplever du at den fysiske aktiviteten pavirker elevenes leringsutbytte og

motivasjon?
Annet

- Har du noe mer du vil legge til?

- Har du eventuelle eksempler fra undervisning som kan veare verdt 4 nevne?



