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Sammendrag

Denne masteroppgaven er et multiple case-studie av elever fra to 10.klasser. Formalet med
studien er & undersgke om elevene uttrykker autonomi i undervisningstimene der de arbeider
med et undersgkende undervisningsopplegg. Bakgrunnen for valg av problemstilling er det
nye lereplanverket som trer i kraft i 2020, der tilrettelegging for dybdelaring star i fokus.
Oppgaven presenterer bade matematisk og matematikkdidaktisk teori, siden temaet for

undervisningen er at elevene skal utvikle og anvende kunnskap om grafer.

For & besvare problemstillingen er det benyttet ustrukturert og strukturert observasjon i
innhentingen av informasjonen. Dette gjennom a selv delta i undervisningssituasjonene som
deltakende observater, samt gjennom a anvende observasjonsskjema. Det er ogsa gjennomfart
et intervju med en laerer som observerte meg og elevene i tidsrommet for datainnsamlingen.
Resultatene av undersgkelsen tyder pa at elevene uttrykte fire kjennetegn pa autonom
motivasjon: 1) Elevene viser stolthet over sitt eget arbeid, 2) elevene trekker sammenhenger
mellom interesser og fritidsaktiviteter og det de laerer pa skolen, 3) elevene smiler og/eller
uttrykker glede ved deltakelse i klasseromsaktivitetene, og 4) elevene gjgr mer enn hva som
kreves. Resultatene tyder ogsa pa at elevene kan ha uttrykt intellektuell autonomi gjennom at
de anvendte egne strategier i mgte med ukjente situasjoner i oppgavelgsningen.

Totalt sett tyder undersgkelsen pa at undersgkende undervisningsopplegg i
matematikkundervisningen kan tilrettelegge for autonomi, og at elevuttrykkene for autonomi

kan bidra til dybdelering i faget.

Studiet er en del av et starre prosjekt kalt SUM-prosjektet (Sammenheng gjennom
Undersgkende Matematikkundervisning). Malet med SUM-prosjektet er a bidra til utvikling
av elevers motivasjon for- og leering av matematikk i overgangen mellom de ulike
utdanningstrinnene i skolen. Dette gjennom & integrere undersgkende matematikk i

undervisningen.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn

Utvikling og gjennomfgring av undersgkende undervisningsarbeid i
matematikkundervisningen er et omrade i matematikkdidaktikk jeg har szrlig interesse for.
Dette fordi at utformingen av undervisningsoppleggene vektlegger elevers selvstendige valg i
oppgavelgsningen, samt anvendelse av egne strategier og fremgangsmater i utarbeidelsen av
lgsningsforslag (Skovsmose, 2003). Siden norske matematikklasserom ofte felger en
lerebokstyrt undervisningsform der elevene anvender kjente prosedyrer for & produsere
fasitsvar som fremkommer av leereboka, gis elevene i dag fa muligheter til & handle
selvstendig og utforskende i matematikkundervisningen (Alseth, Breiteg & Brekke, 2003;
Kunnskapsdepartementet, 2018b). Undervisningsformer som vektlegger elevers utforskning
og selvstendighet i oppgavelgsningen, omtales i det matematikkdidaktiske fagmiljget som
«inquiry-based learning» (Bruder & Prescott, 2013). A la elevene arbeide undersgkende i
leeringsaktiviteter leder ofte til at elevene sitter igjen med et starre leeringsutbytte (Alfieri,
Brooks, Aldrich & Tenenbaum, 2011; Bruder & Prescott, 2013; Lazonder & Harmsen, 2016;
Mensah-Wonkyi & Adu, 2016). Pa bakgrunn av laringsutbyttet kan det vaere hensiktsmessig
a tildele starre plass til undersgkende matematikk i undervisningen. Det er ogsa narliggende a
anta at leeringsutbyttet kan veere et resultat av elevenes utvikling av dybdelaring® i faget.

I 2020 trer det nye lereplanverket i kraft. Den nye overordnede delen av leereplanverket tar
for seg verdier og prinsipper for opplaringen i skolen (Kunnskapsdepartementet [KD],
2018d). Sentralt i disse finner vi begrepet dybdelaring. Dybdelering forutsetter at elevene
skal kunne ga i dybden i fagene. Elevene vil likevel ha forskjellige behov for hva de fordyper
seg i, og hvordan (Norges Offentlige Utredninger [NOU], 2015). For & kunne ga i dybden i
enkeltemner ma elevene fa muligheter til a ta egne valg i leeringsprosessen. Av den grunn kan

autonomi anses a veere et sentralt begrep i sammenheng med dybdelaring. Autonomi betyr a

1 Dybdelaering er den gradvise utviklingen av begrepsforstaelse og forstaelse av sammenhenger i fag (NOU,
2014). Det omhandler opparbeidelsen av helhetlig og langvarig forstaelse basert pa elevenes evner til a analysere
og lase problemer. Elevene skal kunne reflektere over egen kunnskap, og kunne anvende det de har lzert pa ulike

mater og i ulike situasjoner.



ta egne valg og handle ut fra egne interesser og gnsker (Deci & Ryan, 2012). | skolen handler
begrepet om a la elevene ta egne avgjerelser angaende hva de skal lzre og hvordan de skal
lere. Det betyr at tilrettelegging for autonomi i undervisningen kan veere en forutsetning for

utvikling av dybdelering i fagene.

A utvikle dybdelzring er en forutsetning for & utvikle kompetanse i fagene, noe som er et av
de viktigste formalene med samtlige fag i skolen (NOU, 2015). | matematikkfaget har
begrepet «matematisk kompetanse» stadig blitt fornyet etter hvert som nye leereplaner har blitt
utviklet. I Kunnskapslgftet (LKO06) bygget utviklingen av begrepet pa arbeidet til Niss og
Jensen (2002), der de beskrev atte kompetanseomrader i faget. Kompetanseomradene tok
blant annet for seg at elevene skal kunne forsta og anvende matematikk, bedgmme
matematiske utsagn og kunne benytte seg av matematikk i ulike situasjoner (KD, 2018b). Det
betyr at elevene skal kunne lgse oppgaver uten kjent fremgangsmetode, argumentere faglig
for sine valg og konklusjoner og kunne se sammenhenger mellom ulike aspekter i faget. Selv
om leereplanen tar for seg omfanget av begrepet «<matematisk kompetanse», kan begrepet

likevel tolkes pa ulike mater.

| den nye overordnede delen av lareplanen har begrepet kompetanse? blitt fornyet, men
hovedprinsippene i LKO06 ligger fremdeles fast (KD, 2018b). | fornyingen av begrepet rettes
fokuset i starre grad mot forstaelse og refleksjon. Derfor er det utviklet kjerneelementer i
samtlige fag som legger faringer for metoder eller tenkemater elevene skal arbeide med, og
som skal fremme starre forstaelse i fagene (KD, 2018a). Kjerneelementene i matematikk tar

for seg falgende punkter:

¢ Utforsking og problemlgsing
¢ Modellering og anvendelser
e Resonnering og argumentasjon

¢ Representasjon og kommunikasjon

2 «Kompetanse er 8 kunne tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til & mestre utfordringer og lgse
oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner. Kompetanse innebzrer forstaelse og evne til
refleksjon og kritisk tenkning» (KD, 2018c, s. 11).



¢ Abstraksjon og generalisering

e Matematiske kunnskapsomrader
(KD, 20184, s. 15).

Kjerneelementene er det viktigste elevene skal lzere seg i matematikkfaget (KD, 2017). De er
ment & bidra til forstaelse av det faglige innholdet og forstaelse av sammenhenger i faget.
Derfor kan kjerneelementene anses a tilrettelegge for dybdeleering. Fglgende kommer ogsa
frem i den nye overordnede delen av lereplanen, da laereplanen hevder at utforskning er
viktig for utvikling av dybdelaering (KD, 2018d). Siden kjerneelementet «utforskning og
problemlgsning» er det viktigste kjerneelementet for utvikling av dybdeleering, og de andre
kjerneelementene ma sees i sasmmenheng med kjerneelementet, betyr det at kjerneelementene

kan legge til rette for dybdeleering i matematikkfaget (KD, 2018c).

I denne studien vil jeg derfor undersgke om elevene uttrykker autonomi gjennom deres arbeid
med et undervisningsopplegg som kan ansees & vektlegge noen av kjerneelementene, og som

dermed tilrettelegger for dybdeleering.

1.2 Formal og problemstilling
Formalet med denne studien er & se naeermere pa sammenhengen mellom uttrykk for autonomi
og undersgkende undervisningsarbeid i matematikkundervisningen. Derfor er oppgavens

problemstilling:

Hvordan kommer elevenes autonomi til uttrykk nar de arbeider med et undersgkende

undervisningsopplegg?

Undervisningsopplegget i undersgkelsen tok utgangspunkt i serlig tre av kjerneelementene:
Utforsking og problemlgsning, modellering og anvendelser, og resonnering og
argumentasjon. Undervisningsopplegget forutsatte at elevene utforsket i oppgavelgsningen
ved a ta i bruk egne strategier i besvarelsen, at de anvendte egne fremgangsmetoder, og at de
modellerte en situasjon ved a ta i bruk en problemstilling hentet fra virkeligheten (KD,
2018a). | prosessen matte elevene ogsa anvende egne matematiske resonnement, og
argumentere for fremgangsmetoden og lgsningsforslaget. Om undervisningsopplegget
tilrettelegger for dybdeleering, kan det forventes autonomi i elevutvalget som en felge av det

antatte samspillet mellom autonomi og dybdelering. Likevel er det uvisst pa hvilke mater

3



elevenes autonomi kommer til uttrykk i undervisningssituasjonen. Jeg gnsker derfor a
undersgke om elevene uttrykker ulike kjennetegn pa autonomi, og hvilke konsekvenser

utrykkene kan ha for elevenes lering i faget.

1.3 Fokus

For & begrense omfanget av undersgkelsen er det tatt utgangspunkt i ett undersgkende
undervisningopplegg. Samtidig gir det muligheter for & ga mer i dybden pa elevenes arbeid.
Omfanget av undersgkelsen er videre begrenset gjennom a relatere undervisningsopplegget til
ett matematisk tema; grafer. Temaet er valgt pa bakgrunn av grafens sentrale rolle i
skolematematikken.

Funksjoner er et sentralt tema i skolen, sarlig etter ungdomsskolen, og benyttes i en rekke
matematiske anvendelser. Grafer er en svart vanlig representasjon av funksjoner. Selv om
elevene introduseres til grafer i skolen, er grafer ogsa en del av menneskers hverdag. Dette
fordi vi ofte blir matt av grafiske fremstillinger av statistiske analyser som blant annet
forsgker a beskrive trender eller forutsi fremtidige utviklinger. Det er derfor ngdvendig a gi
elevene redskapene de trenger til & forsta og fungere i samfunnet, sarlig i mate med et slikt

«hverdagslig fenomen».

1.4 Oppgavens oppbygning

| kapittel 2 presenteres definisjoner av funksjoner og grafer, samt begrepenes sentrale plass i
elevenes leereplan. | den anledning presenteres ogsa teori om hva elever i ungdomsskolen skal
kunne om begrepene, samt relevant forskning om aspekter ved elevers utfordringer i mate
med grafer. Videre presenteres oppgavens teoretiske rammeverk. Det redegjares for teorier
om autonomi, undersgkelseslandskap og didaktisk kontrakt. I kapittel 3 presenteres alle
metodologiske tilnerminger anvendt for a besvare problemstillingen. Her presenteres
undersgkelsens design, utvalget, metoder for datainnsamling og gjennomfgringer av
datainnsamlingen. Videre presenteres metoder for analyser av datamaterialet. I kapittel 4
presenteres resultatene fra datainnsamlingen og funn tilknyttet problemstillingen. | kapittel 5
diskuteres funnene fra analysen i lys av relevant teori og tidligere forskning. | kapittel 6

presenteres konklusjoner av problemstillingen og forslag til videre forskning pa omradet.



2 Teorli

2.1 Grafer

Grafer til funksjoner er den delen av studier om grafer som studeres innenfor kalkulus og
analytisk geometri (Stillwell, 2010). Pa 1800-tallet ble det vanlig & benytte grafiske
presentasjoner, og i dag er dette en vanlig mate & presentere funksjoner pa (Kleiner, 1989).
Grafiske fremstillinger er mye brukt innenfor flere fagfelt, spesielt innen statistikk og
gkonomi. Selv om de fleste har kjennskap til betydningen av begrepene «funksjoner» og
«grafer», og hva en grafisk modellering av en funksjon er, er det likevel flere definisjoner pa

hva begrepene innebarer. En definisjon av funksjonsbegrepet er:

We say that y is a function of the variable x, if: 1) it is specified which values of x are
admissible, i.e., the domain of definition of the function is given, and 2) to each
admissible value of the x there corresponds exactly one value of the variable y. (Gel fand,
Glagoleva & Shnol, 2002, s. 3)

Ved & benytte denne definisjonen av funksjonsbegrepet, vil en graf som representerer en
funksjon defineres som: «The graph of a function is the set of point whose abscissas are
admissible values of the argument x and whose ordinates are the corresponding values of the
function y» (Gel fand et al., 2002, s. 6).

Selv om det finnes ulike definisjoner av begrepene, omhandler dem det samme. Noen er mer
spesifikke og andre mer abstrakte, men essensen i definisjonene tar for seg forholdet mellom

funksjonsverdien og variabelen, samt at variabelen x tilordnes utelukkende én funksjonsverdi

y.

Definisjonen av grafer antyder stor variasjon blant grafer. Dette som en fglge av variasjon i
funksjoner. I ungdomsskolen er det likevel bare et begrenset antall funksjoner og grafer
elevene skal ha kjennskap til. Figur 1 viser et utvalg av disse funksjonene, bade

funksjonsuttrykk og grafer.
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Figur 1: Oversikt over funksjonsuttrykket og grafen til en kvadratisk funksjon, en omvendt proporsjonalitet og en
lineeer funksjon.

2.1.1 Forstaelsen av funksjoner og grafer

Fra kompetanseomradene til Niss og Jensen (2002) vist i kapittel 1.1, forutsetter forstaelse av
funksjoner og grafer at elevene ma kunne anvende kunnskap om begrepene i kjente og
ukjente situasjoner i matematikkfaget. Definisjonen av funksjoner i kapittel 2.1, viser at
elevene ma ha kunnskap om variabler og funksjonsverdier, og hva som er sammenhengen
mellom disse. Variabel er et sentralt begrep i mgte med funksjoner. En variabel representerer
et element, der stgrrelsen av elementet ofte presenteres som et tall (Philipp, 1992). Variabler
er tildelt navnet pa bakgrunn av at verdiene kan variere. En variabel kan derfor betraktes som

en stgrrelse som antar varierte verdier i en bestemt oppgave.

Funksjonsverdier er et annet sentralt begrep tilknyttet funksjoner, og refererer til starrelsen til
funksjonen i en gitt oppgave (Derbyshire, 2004). Funksjonsverdien betraktes som funksjonens
avhengige variabel, da den vil avhenge av oppgavens uavhengige variabel. | mgte med
funksjoner er det vanlig & henvise til funksjonsverdien som y eller f(x), og den uavhengige
variabelen som x. Figur 2 viser oversikten over den uavhengige og avhengige variabelen, og

sammenhengen mellom dem.

flxy=x -2
=
Avhe pLef ."51 Uavhe, 19."5:.

variabel variabel

Figur 2: Oversikt over den avhengige og den uavhengige variabelen i et funksjonsuttrykk.
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Funksjoner benyttes nar man gnsker a se pa sammenhenger ved endringer (Sierpinska, 1992).
Endringen vil uttrykkes som variasjon av den uavhengige variabelen, og hver variant av
variabelen er relatert til ngyaktig én funksjonsverdi. En funksjon kan avhenge av flere
uavhengige variabler, men i ungdomsskolen introduseres begrepet i samsvar med én variabel.
Heretter i oppgaven blir den uavhengige variabelen referert til som en variabel, og den

avhengige variabelen som en funksjonsverdi.

I ungdomsskolen, i forbindelse med temaet «grafer og funksjoner», er det kartesiske
koordinatsystemer som blir benyttet for a presentere grafer. Det kartesiske koordinatsystemet
er oppkalt etter franskmannen René Descartes (Boyer, 1944). Pa 1600-tallet ble han den farste
til & benytte posisjoner av punkter i et plan til & beskrive bestemte sett av tall-par. | det
kartesiske koordinatsystemet star de to aksene, henholdsvis x-aksen og y-aksen, vinkelrett pa
hverandre. Punktet hvor de to aksene mates blir kalt origo. Selv om systemet kan ha flere
dimensjoner, skal ungdomsskoleelever kun forholde seg til det todimensjonale systemet. Hver
av de to aksene i koordinatsystemet har en positiv og negativ retning. Systemet blir benyttet
for & angi punkter, oppgitt som koordinater, i planet. Koordinatene oppgis som tallparet (x,y).
Angivingen av punkter tar utgangspunkt i en bestemt avstand fra de to aksene. |
ungdomsskolen bestemmes avstanden mellom koordinatene av intervaller. Intervallene
opererer som et sett med tall mellom to grenser, og avstanden mellom dem gjer at vi kan
rangere variablenes verdier i forhold til hverandre. Dette medfalger at det er mulig a avgjere
sterrelsen pa avstanden mellom verdiene. Koordinatene kan sa forbindes og utgjare en graf
som viser sammenhengen mellom punktene (Philipp, 1992). Grafer er av den grunn en

geometrisk representasjon av funksjoner.

For at elevene skal kunne forsta og arbeide med grafer, ma de kunne omgjgare funksjoner til
grafer og grafer til andre representasjonsformer av funksjoner. Tabell 1 viser oversikten over

de ulike representasjonene av funksjoner, og sammenhengen mellom dem.



Tabell 1: Oversikt over de ulike representasjonene av funksjoner og sammenhengen mellom dem (Gjone, 1997,
s. 4).

Fraftil Situasjon Tabell Graf Formel
Situasjon | --------mmmm-moeme- maling skisse modellering
Tabell avlesning | -----m-m-mmemme-- plotting tilpassing
Graf tolkning avlesning | -------mmmmomoom- kurvetilpassing
Formel gjenkjenning beregning plotting | ------m-mmememeeee-

Tabellen viser at elevene ma kunne tolke, avlese, skisse, plotte og kurvetilpasse grafer.
Elevene ma ogsa inneha en rekke andre kompetanser for a kunne mestre a arbeide med, og

forsta funksjonsbegrepet.

Om elevene forstar funksjonshegrepet, bar elevene ogsa kunne operere med begrepet innenfor
de fire pafalgende kategoriene (Sierpinska, 1992). Den farste kategorien omhandler at
elevene bgr kunne identifisere en funksjon. Dette betyr at elevene bar kjenne igjen hvilke
objekter som er eller ikke er funksjoner blant ulike objekter. Den andre kategorien er
diskriminering, og viser at elevene bgr kunne se forskjellene pa ulike funksjoner og oppdage
deres distinkte egenskaper. Vel sa viktig er det at elevene bar kunne generalisere. Det betyr at
elevene bgr kunne se at egenskaper til ulike funksjoner de har undersgkt, har muligheten til &
kunne benyttes i en starre rekkevidde av applikasjoner. Den fjerde kategorien er syntese som
innebarer at elevene bgr kunne koble isolerte fakta om funksjoner, som blant annet
relasjoner, egenskaper og resultater, og kunne se sammenhengen mellom dem. | tillegg til de
fire forutgaende kategoriene, ber elevene ogsa kunne anvende funksjoner i den betydning at
de arbeider med oppgaver relatert til begrepet.

2.1.2 Funksjoner og grafer i leereplanen
Elever introduseres til begrepet grafer i grunnskolen. Begrepet har en viktig posisjon i

elevenes lareplan, der ett av kompetansemalene etter 10. trinn er: «A lage funksjoner som



beskriver numeriske sammenhenger og praktiske situasjoner, med og uten digitale verktay,
beskrive og tolke de og omsette mellom ulike representasjoner av funksjoner, som grafer,
tabeller, formler og tekster» (KD, 2013). Kompetansemalet indikerer at elevene ma ha
kunnskap om begrepet funksjoner og ulike representasjoner av funksjoner, deriblant grafer. |
tillegg til dette ma elevene ha kunnskap om variabler, og kunnskap om sammenhengen
mellom variabler og funksjonsverdier. Elevene ma ogsa ha kjennskap til det kartesiske
koordinatsystemet og dets betydning. Figur 3 viser hvordan de forutgaende begrepene star i

relasjon til hverandre.

Tabell
H 3x+12

Situasjon

12004 var ds samlede Klimagassutslippens i landet pd om
lag 55,5 millioner tonn CO2-ekvivalenter. Gjennom Kyoto-avtalen

har Norge forpliktet seg til 4 begrense utslippene til 30,6 millioner

tonn CO2 -skvivalenter innen 2008. Vi forutsatter at raduksjonen av
utslipp er like stor hvert 4r. Hvor mangs millionsr tonn CO2-skvivalenter
‘mé Norge redusere utslippene sine med hvert &r?

Koordinater og
koordinatsystemer

Figur 3: Oversikt over sammenhengen mellom funksjoner og de ulike representasjonsformene for funksjoner:
Situasjoner, grafer, tabeller og funksjonsuttrykk.

| falge kjerneelementet «matematiske kunnskapsomrader» skal fokuset rettes mot overgangen
mellom ulike representasjoner av funksjoner (KD, 2018a). A arbeide med omgjeringer fra
situasjoner, grafer, tabeller og formel er et av de viktigste aspektene ved leering og
dybdelering av begrepet. | folge Sierpinska (1992) bar elevene ta i bruk ulike
representasjoner av funksjoner for en mer helhetlig forstaelse av begrepet. Det kan ogsa
underbygge forstaelsen av funksjoner og grafer i seg selv.



2.1.3 Elevers utfordringer i mgte med grafer

Nar elevene blir introdusert til og skal arbeide med grafer i skolen, kan elevene mgate en rekke
utfordringer i tilknytting anvendelser av begrepet. Dette gjelder spesielt i omgjgringen fra graf
til situasjon. 1 fglge Carlson (2008) lykkes flere elever darlig med a skille mellom grafens
visuelle egenskaper og egenskaper ved grafen som modell av en funksjon. Dette gjennom at
de anser grafen som et kart eller et bilde, fremfor en representasjon av sammenhengen

mellom den avhengige og den uavhengige variabelen (Carlson, 2008; Gjone, 1997). Enkelte
elever tolker ogsa grafers betydning med hensyn pa kun én av aksene. | dette inngar det at

elevene lykkes darlig med a anse grafer som en representasjon av to variabler.

Flere av eksemplene ovenfor kan stamme fra elevers utfordringer i mgte med selve
funksjonsbegrepet. Fremfor & relatere begrepet til forholdet mellom to variabler, relaterer
flere elever funksjoner utelukkende til representasjonsformen «funksjonsuttrykk med
notasjonen f(x)» (Selden & Selden, 1992). De anser ogsa funksjoner som en monotont

minkende eller gkende starrelse.

For & kunne forsta funksjoner og grafer, kreves det ogsa forkunnskaper om blant annet brgker,
negative tall og algebra. Manglede forkunnskaper kan vere arsaken til at elever lykkes darlig
med & forsta alle aspekter ved funksjon- og grafbegrepet (Kilhamn, 2011). | felge Li (2010)
anser ogsa flere elever variabler som forkortelser for navn, ord, gjenstander, etc. | forbindelse
med en variabel som representerer tid, angitt t, vil enkelte elever assosiere t med forkortelsen
«tid» fremfor en starrelse. Enkelte elever blander ogsa variabler med konstanter, parametere

eller ukjente pa bakgrunn av like representasjoner i matematiske oppgaver.

De forutgdende eksemplene indikerer at det kan veere verdt a bruke mer tid pa
basisferdigheter i matematikk far iverksetting av temaet «grafer og funksjoner» i
undervisningen. Schwarz og Hershkowitz (1999) hevder at en blanding av algebraiske og
grafiske representasjoner av funksjoner kan stgtte elevene i deres utvikling i forstaelsen av
begrepet funksjoner. Hvordan begrepet introduseres til elevene kan ogsa pavirke
begrepsforstaelsen. | falge Sierpinska (1992) bar begrepet introduseres som et gnske om a
studere sammenhenger mellom to variable starrelser fgr elevene introduseres til

funksjonsuttrykket.
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2.2 Autonomi

A vaere autonom betyr & handle ut fra egen vilje (Deci & Ryan, 2012). Autonomi handler om
opplevelsen av selvregulering og integritet, og er en viktig faktor for egen utvikling.
Autonomi inngar som en del av selvbestemmelsesteorien. Teorien hevder at vi mennesker har
sterke psykologiske behov for & fgle oss kompetente, autonome og ha en relasjon til andre
mennesker. Gjennom & bygge relasjoner til andre mennesker oppleves tilhgrighet, som igjen
gir trygghet til & kunne vaere autonom. A vaere autonom kan igjen lede til gkt folelse av
kompetanse (Wage, 2007). Ved a dekke behovet for tilhgrighet, autonomi og kompetanse
opprettholdes motivasjonen og interessen for det man gjar, som igjen assimilerer nye ideer og
erfaringer (Deci & Ryan, 2012). Dette kan igjen lede til starre engasjement og kreative
utfoldelser. Selv om begrepet tar for seg & handle ut fra egne interesser og verdier, kan likevel
handlingene stamme fra ytre pavirkninger sa lenge en selv godkjenner verdiene som ligger
bak handlingene (Waege, 2007).

2.2.1 Autonomi i skolen

| folge Boud (1988) omfatter begrepet autonomi i skolen tre grupper av pedagogiske idéer:

- Det er en type adferd vi gnsker fra elevene, der leererens rolle blir a stette elevene i a
oppna deres mal.

- Det er en mate a beskrive en tilnserming til undervisningen som favoriserer elevers
selvstyring av og ansvar for laering.

- Deter en integrert del i det & lzere, da leering omfatter a kunne ta egne valg angaende

hva en selv skal lere og pa hvilken mate en skal lzre.

De tre pedagogiske idéene antyder at en rekke faktorer kan pavirke elevenes muligheter til &
veere autonome i klasserommet: Klassemiljget, leerere, undervisningen, organiseringen av
undervisningen, og eleven selv (Boud, 1988; Deci & Ryan, 2012). Figur 4 viser en oversikt

over faktorer som kan pavirke elevenes autonomi.
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Figur 4: Oversikt over faktorer som kan pavirke elevens autonomi.

Lereren, som en overordnet autoritet i klasserommet, pavirker ofte elevenes handlinger, men
handlingene er autonome om de stammer fra elevenes egne verdier og mal. Dette betyr at
begrepet autonomi ikke skal forveksles med selvstendighet, men at en elev kan veare bade
autonom og selvstendig (Deci & Ryan, 2012). Autonomi kan ogsa gjenspeiles i hvilken grad
elevene faler de far ta del i matematiske avgjarelser, og i hvilken grad de far gjare
matematiske vurderinger som deltaker i undervisningen (Kamii & Joseph, 2004). Dette
pavirkes ikke utelukkende av lzrerens rolle i klasserommet, men ogsa av klassemiljget. Et
klassemiljg der elever gir rom for at andre elever har ulike meninger, lytter til hverandre, kan
gi konstruktive tiloakemeldinger, og et miljg der faglige diskusjoner blir verdsatt og hvor man
kan vise stolthet over egne prestasjoner, kan legge til rette for autonomi (Boud, 1988). A veare
autonom handler om at elevene skal kunne bedgmme om noe er rett eller galt ved a trekke inn
relevante faktorer i sine avgjerelser (Kamii & Joseph, 2004). A tilrettelegge for autonomi i
matematikkundervisningen vil derfor handle om & gi elevene rom til & velge hvilke oppgaver
de skal arbeide med i timen og hvilke strategier de anvender i oppgavelgsningen. Det betyr at
undervisningsopplegget ogsa kan vare en viktig faktor for tilrettelegging av autonomi, siden
opplegget kan gi rom for ulike tilnzerminger til oppgavelgsningen og ulike lgsningsforslag.

Det er likevel eleven selv som er den starste padriveren bak sine valg, handlinger og mal.
Dette reguleres igjen av den enkelte elevs motivasjon, der motivasjonen bak handlingene,
12



valgene og malene enten er av en kontrollert eller autonom form (Deci & Ryan, 2012;
Wentzel & Wigfield, 2009). Valg, handlinger og mal reguleres ogsa av den enkeltes elevs

vilje og evne til a tenke selv, nemlig graden av intellektuell autonomi (Kamii, 1984).

2.2.2 Autonom motivasjon

Motivasjon er det som ligger til grunn for vare handlinger, valg og mal, og reguleres blant
annet av vare verdier, gnsker og behov (Wentzel & Wigfield, 2009). |
selvbestemmelsesteorien er det individets behov som star i fokus (Deci & Ryan, 2012). |
falge teorien er det den enkeltes behov som styrer dens motivasjon. | selvbestemmelsesteorien
blir szerlig handlingers mal og energien bak handlingene vektlagt. I skolen blir elevenes
motivasjon stadig pavirket bade av leerere, miljget og undervisningen (Wentzel & Wigfield,
2009). Elevenes motivasjonen vil igjen gjere utslag i deres deltakelse i aktiviteter i
klasserommet. Elevenes motivasjon i mgte med leeringsaktiviteter defineres som: «[...] the
energy they bring to these tasks, the beliefs, values and goals that determine which tasks they
pursue and their persistence in achieving them, and the standards they set to determine when a
task has been accomplished» (Wentzel & Wigfield, 2009, s. 1). Graden av motivasjon og
hvilken type motivasjon elevene besitter vil derfor ha stor innvirkning pa deres prestasjoner i
skolen. Det er umulig & observere motivasjonen direkte, men den kan gjare utslag gjennom
blant annet elevenes handlinger og falelser som uttrykkes (Wege & Nosrati, 2018).
Eksempler pa dette kan veere at de viser glede og engasjement ovenfor aktiviteter eller at de

viser utholdenhet og innsats.

| selvbestemmelsesteorien skilles det mellom indre og ytre motivasjon (Deci & Ryan, 2012).
Teorien hevder at elever er indre motivert om de utfgrer en aktivitet fordi den oppleves
interessant eller engasjerende, og utfarelsen vil vere belgnningen i seg selv. Motivasjonen for
a gjennomfare aktiviteten bunner i en indre tilfredstillelse ved utfgrelse av aktiviteten fremfor
konsekvenser av a ikke delta i den (Ryan & Deci, 2000). Graden av indre motivasjon kan
ogsa variere: Om elever befinner seg i en situasjon hvor det ikke finnes noen ytre belgnninger
for deltakelse i aktiviteten, og hvor de kan bestemme om de vil fortsette med den, vil de vaere
mer indre motivert desto lengre tid de bruker pa aktiviteten. En viktig faktor for a stgtte opp
om elevers indre motivasjon er a introdusere de til aktiviteter som oppleves som interessante.
Slike aktiviteter gjenkjennes ved at de oppleves «nye» og at de fremstar som personlig
meningsfulle og passe utfordrende (Ryan & Deci, 2000; Stipek et al., 1998).
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| falge Stipek (1996) har indre motiverte elever en rekke kjennetegn som kan gjere utslag i
deres handlinger i klasserommet. Kjennetegnene er oversatt og tilpasset fra Stipek (1996), og

omhandler fglgende ti kjennetegn:

1. Elevene foretrekker & arbeide med utfordrende oppgaver.

2. Elevene kan trekke sammenhenger mellom interesser og fritidsaktiviteter og det de
leerer pa skolen.

3. Elevene er ikke redde for a stille spgrsmal som gar utover hva forventes av dem eller

leeringsaktiviteten, for a forsta sammenhenger i faget.

Elevene smiler og/eller uttrykker glede ved deltakelse i klasseromsaktivitetene.

Elevene viser stolthet over sitt eget arbeid.

Elevene arbeider med oppgaver og andre laringsaktiviteter pa eget initiativ.

N o g &

Elevene er utholdende i leeringsaktiviteten i den forstand at de ikke gir opp om de
mgter motgang.

8. Elevene avslutter ikke arbeidet med en oppgave med mindre den er lgst.

9. Elevene gjor ofte mer enn hva som kreves.

10. Elevene arbeider med oppgaver uavhengig av ytre pavirkninger.

Stipek hevder at en ikke trenger a utgve alle de overnevnte kjennetegnene pa indre motivasjon
for & veere indre motivert, men at ens indre motivasjon kan gjare utslag gjennom de ulike
uttrykkene. Av den grunn kan en elev som uttrykker utelukkende ett av kjennetegnene veere

indre motivert, men graden av indre motivasjon forblir ukjent.

De grunnleggende forutsetningene for at elever er motiverte i en leeringsaktivitet, er likevel at
de far tilfredsstilt sine behov for & oppleve autonomi, kompetanse og tilhgrighet (Ryan &
Deci, 2002). Det betyr at elever som er indre motiverte ogsa er autonomt motiverte. Fglgende
tydeliggjegres ogsa gjennom at bade indre- og autonom motivasjon er forbundet med at

elevenes handlinger er selvbestemte.

En kontrast til indre motivasjon er ytre motivasjon. I selvbestemmelsesteorien er en elev ytre
motivert om han eller hun utfgrer en aktivitet for a oppna noe adskilt fra aktiviteten i seg selv
(Ryan & Deci, 2000). Dette kan veere gnsker om gode karakterer, ros eller annen form for
belgnning. I selvbestemmelsesteorien skiller vi ogsa mellom autonome og kontrollerte former
for ytre motivasjon. Sveart kontrollerte former for ytre motivasjon er situasjoner hvor elevene

14



ikke faler de har noe annet valg enn 4 iverksette og gjennomfare aktiviteten. Dette kan
skyldes at de forsgker & unnvike straffer eller skuffelser, og at de faler de ikke har noe annet
valg. Mer autonome former for ytre motivasjon er situasjoner hvor elevene foler de selv er
drivkraften bak handlingen og hvor de har et gnske om a gjennomfare aktiviteten (Ryan &
Deci, 2000). Et eksempel pa dette er elever som har et gnske om a fa gode karakterer i
matematikk, slik at han eller hun kan studere det de vil senere i livet. Her vil karakteren i seg

selv vaere motivasjonen for a arbeide, men valget om a arbeide stammer fra eleven selv.

En elev kan derfor veere autonomt motivert i tilfeller der hans eller hennes valg stammer fra
en indre motivasjon eller fra en ytre motivasjon der han eller hun opplever stgrre valgfrihet
(Black & Deci, 2000). Sammenhengen mellom autonom-, indre- og ytre motivasjon er vist i
Figur 5.

Ytre motivasj

H Autonom

Figur 5: Oversikt over autonome former for motivasjon.

I hvilken grad en elev er autonomt motivert, vil veere avhengig av i hvor stor grad
reguleringen bak handlingen er ytre pavirket (Ryan & Deci, 2002). Av dette falger det at jo
mer indre motivert en elev er ved utfgringen av en handling (eks: deltakelse i en matematisk

aktivitet), jo mer autonomt motivert er eleven.

2.2.3 Intellektuell autonomi

Elever som er intellektuelt autonome i matematikkundervisningen kjennetegnes ved at deres
avgjerelser og vurderinger i mgte med oppgaver baseres pa egen logikk og erfaringer (Paul
Cobb, Gravemeijer, Yackel, McClain & Whitenack, 1997; Kamii, 1984). Disse elevene star

som kontrast til elever som er avhengig av at leereren styrer undervisningen og forteller dem
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hva de skal gjgre (Kamii, 1984). Intellektuelt autonome elever aksepterer ngdvendigvis ikke
enhver pastand eller et hvert logisk resonnement som presenteres av leereren. | stedet kan de
benytte seg av egne kritiske evner til & overveie utsagn, og deretter avgjere om de er enige

eller uenige med leereren (Kamii & Joseph, 2004).

Elevenes intellektuelle autonomi kan pavirkes av leererens autoritet i klasserommet. En lzrer
som forteller elevene hvordan de skal handle i mgte med oppgaver, som gir dem
lgsningsforslag, kritiserer dem, og presser dem til & utgve en bestemt type adferd ved &
benytte belgnninger, trusler eller tidsfrister, forhindrer intellektuell autonomi (Reeve & Jang,
2006; Stipek et al., 1998). En laerer som derimot lytter til elevene, som verdsetter deres
perspektiver, som oppfordrer dem til & ta egne valg og delta i klasseromsdiskusjoner, legger

til rette for intellektuell autonomi.

Like viktig som at elevene far bidra med egne lgsningsforslag, strategier, innvendinger etc. i
matematikkundervisningen, er det at elevene far veere med a bestemme hva som kan betraktes
som et «godkjent» lgsningsforslag (diSessa & Cobb, 2004). | dette inngar det utarbeidelse av
et fellesskap der bade lereren og elever sammen kommer frem til forklaringer, drgfter og
begrunner om ulike strategier er faglig tilfredsstillende. Dette stiller krav til at elevene ma
kunne avgjare hva som er innsiktsfulle, effektive og akseptable lgsningsforslag. Dette stiller
ogsa krav til elevenes kritiske og vurderende evner. Det betyr at elevene kun kan overta noe
av ansvaret for «godkjenning» av lgsningsforslag i samsvar med utviklingen av disse evnene
(diSessa & Cobb, 2004; Kamii & Joseph, 2004). Likevel kan undervisningen tilrettelegge for
utviklingen av intellektuell autonomi i mgte med oppgaver og dekke elevenes behov for
autonomi i stgrre eller mindre grad ved & oppfordre elevene til 4 pata seg dette ansvaret.
Elever betraktes som intellektuelt autonome i deltakelse av klasseromsaktiviteter sa lenge de
drar nytte av egen matematisk forstaelse og kunnskap i gjennomfgringen, men graden av

autonomi blir sterre ved utvikling av de forutgaende egenskapene (diSessa & Cobb, 2004).

Det er likevel viktig a papeke at autonomi bade er situasjons- og individavhengig. En elevs
uttrykk for autonomi i én situasjon, anses kanskje ikke som autonomi i en annen (Boud,
1988). Et eksempel pa dette kan vaere mgte med et begrep i matematikkundervisningen. |
tilfellet der en elev har kjennskap til et begrep og lgser pafalgende oppgaver ved a benytte
innlaerte rutiner, vil graden av autonomi betraktes som lav. I en situasjon hvor
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oppgavelgsningen fremstar ukjent, og eleven ma bruke egne strategier og erfaringer i
utarbeidelsen av et lgsningsforslag, kan graden av autonomi betraktes som hgy.

I hvilken grad en elev trolig vil utgve autonomi i undervisningen er ogsa forskjellig fra elev til
elev (Deci & Ryan, 2012). Evnen til & veere autonom er blant annet forbundet med hay
selvtillit og selvrealisering. Det betyr at pa tross av leererstgtte, undervisningsopplegg, etc.
som tilrettelegger for autonomi, finnes det elever som likevel sgker mot mer kontrollerte
former for undervisning. Noen elever vil ogsa ha behov for mer tid enn andre til a tilpasse seg

nye leeringsformer og tilnaeerminger. Boud (1988) beskriver dette pa fglgende mate:

The ability to function well in a typical teacher-centered school environment does not
necessarily transfer to other situations. Students also take time to adapt to a new learning
regime and sometimes resist and are initially critical of approaches with which they are
unfamiliar. (Boud, 1988, s. 24)

Det betyr at det er utfordrende a tilrettelegge for en undervisning der samtlige elever utever

autonomi, og er derfor noe som bgr arbeides med over tid.

2.2.4 Uttrykk for autonomi

Pa bakgrunn av problemstillingen i denne undersgkelsen, vil det veare hensiktsmessig a
anvende et rammeverk som viser hvordan elever uttrykker autonomi. De respektive teoriene
presentert tidligere i kapittelet omfavner ikke alle aspekter ved elevers autonomi som
fremkommer i denne undersgkelsen. Derfor har jeg anvendt ulike aspekter fra bade teori om
indre motivasjon og intellektuell autonomi for en bedre forstaelse av fenomenet som
undersgkes. Teoriene er konseptualister til a referere til uttrykk for autonom motivasjon som
Stiepks (1996) ti kjennetegn pa indre motivasjon, og intellektuell autonomi som: Elevers
avgjarelser og vurderinger i mgte med oppgaver baseres pa egen logikk og erfaringer (Cobb
et al., 1997). Her presiseres det pa nytt at autonom og indre motivasjon ikke er synonymer,
men at indre motiverte elever ogsa er autonomt motiverte. Det betyr at elever som utrykker at
de er indre motiverte ogsa uttrykker at de er autonomt motiverte. Dette medfglger at de ti
kjennetegnene pa indre motivasjon heretter i oppgaven refereres til som kjennetegn pa
autonom motivasjon. Uttrykk for intellektuell autonomi og autonom motivasjon vil til

sammen, eller hver for seg, omhandle uttrykk for autonomi.
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2.3 Undersgkelseslandskap

Et undersgkelseslandskap er en situasjon hvor elever blir invitert til & utforske (Skovsmose,
2003). Et av kjennetegnene pa at elevene arbeider i et undersgkelseslandskap er at de befinner
seg i en situasjon hvor de undres og ikke klarer a la veere a stille sparsmal som: «Hvorfor?»
og «hva om?», som de igjen forsgker a finne svar pa. Likevel befinner elevene seg kun i et
undersgkelseslandskap om de godtar invitasjonen til utforsking, og det blir derfor opp til
leereren & skape en situasjon som vil fungere som et undersgkelseslandskap. Selv om
undersgkelsesprosessen er et viktig element av undervisningen, er det viktig at undersgkingen
har et bestemt formal som ivaretar elevens leringsutbytte (Blomhgj, 2013). En undersgkende
situasjon kan bygge pa elevenes interesser eller tidligere erfaringer som igjen kan skape en
nysgjerrighet og et engasjement (Skovsmose, 2003). Dette kan bidra til & integrere det faglige
innholdet i elevenes personlige utvikling, og erfaringer fra det undersgkende arbeidet kan
veere motiverende og gi rom for starre fordypelse i matematikkfaget (Blomhgj, 2013).

2.3.1 Lererens og elevenes rolle i undersgkende undervisning

Leereres rolle i et undersgkelseslandskap omhandler blant annet & utfordre elevene ved a stille
dem oppfalgingsspgrsmal fremfor a avlegge svar eller bekrefte deres utsagn (Skovsmose,
2003). Pa den maten vil leereren fungere som en stattende veileder som oppfordrer elevene til
a ta selvstendige valg i oppgavelgsningen. Det er sveert viktig at leereren er klar over sin egen
rolle i en undersgkende undervisningssituasjonen, da enkelte elever kan oppleve en invitasjon
til utforskning fra en laerer som en kommando (Skovsmose, 2011). Det kan derfor veere en
god idé & involvere elevene i utformingen av den undersgkende situasjonen.
Undervisningsformen bgr ikke baere preg av formulerte oppgaver, men heller utfordrende
spgrsmal som ma undersgkes (Skovsmose, 2003). Det betyr ikke at leereren avskriver seg
ansvaret for a formidle sentrale temaer i faget, men at leereren ma kunne relatere temaene til
det undersgkende arbeidet (Blomhgj, 2013).

Elevens rolle i et undersgkelseslandskap er blant annet a arbeide med & avgrense og formulere
oppgaver, gjennomfgre undersgkelser, innhente informasjon, konstruere modeller og benytte
faglige argumenter. | en undersgkende matematikkundervisning er det ogsa viktig med en
felles faglig refleksjon etter gjennomfgringen (Blomhgj, 2016). Derfor bgr leereren oppfordre

til elevsamarbeid og et dialogisk samspill i klasserommet.
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2.3.2 Oppgaveparadigmet

En kontrast til et undersgkelseslandskap vil vaere oppgaveparadigmet (Skovsmose, 2003). Et
oppgaveparadigme kjennetegnes som en situasjon hvor undervisningen er delt i to: Farst
presenterer laereren et utvalg pensum og fremgangsmetoder pa tavlen (Skovsmose, 2011).
Deretter arbeider elevene med utvalgte oppgaver. Malet med undervisningen er a gi elevene
en fremgangsmetode som de kan benytte til & lzse oppgaver relatert til fremgangsmaten
(Mellin-Olsen, 1991). En slik undervisning vil rettes mot a lgse oppgaver med én korrekt
fremgangsmate og én korrekt lgsning. Lererens rolle vil veere & henvise til oppgaver som
elevene har redskaper til & lgse (Blomhgj, 1995), samt kontrollere om elevene lgser
oppgavene i overensstemmelse med en oppgitt fasit (Skovsmose, Blomhgj & Alrg, 2006).
Elevenes leering kan igjen bedgmmes som et resultat av oppgavelgsningen; om de mestrer
angitte oppgaver eller ikke (Blomhgj, 1995). De utvalgte oppgavene presenteres i elevenes
leerebgker, og dermed vil ikke rettferdiggjeringen av oppgavenes relevans for elevenes
utvikling av matematisk kompetanse vare et tema i undervisningen (Skovsmose, 2011).
Autoriteten som gjenspeiles i leereboken, fasiten og laererens rolle, kan begrense elevenes
muligheter til & ta ansvar eller vere aktive i leeringssituasjonen. Dette fordi leereboksystemet

impliserer fagets tematiske rekkefelge og progresjon (Blomhgj, 1995).

2.3.3 Etundersgkelseslandskaps tre faser
Forlgpet for en matematikkundervisning som befinner seg i et undersgkelseslandskap kan
deles inn i tre hovedfaser som vist i Tabell 2. Hver fase har et klart didaktisk fokus og er

relatert til undervisningssituasjonen pa hver sine mater.
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Tabell 2: Oversikt over de tre hovedfasene for undersgkende matematikkundervisning og noen av elementene
som inngar i hver fase (tilpasset fra Blomhgj, 2016, s. 156).

Hovedfaser Beskrivelse av fasene:
Iscenesettelse e Etablering av et felles sprak om utfordringen med
elevene

o Etablering av et didaktisk miljg for arbeidet
e Formidling av de tidsmessige og praktiske rammene
e Kilargjering av produktkrav, bedgmmelsesformer og

suksesskriterier

Elevenes undersgkende arbeid e Tilrettelegging for at elevene kan arbeide selvstendig
e Statte til etablering av samarbeid mellom elevene

e Stgtte og utforinger gjennom dialog

Felles refleksjon og faglig e Erfaringer og resultater deles i fellesskap
leering o  Utpeker viktige faglige poeng i elevenes besvarelser

e Oppbygger en felles faglig viten med felles sprak

| den farste fasen av undervisningen gjennomgas malet for undervisningstimen. Elevene blir
kjent med kriterier og bedgmmelse av deres arbeid, og leereren gir elevene de ngdvendige
redskapene de trenger for a lykkes (Blomhgj, 2016). | den andre fasen av undervisningen
arbeider elevene med det undersgkende undervisningsopplegget. Selv om elevene er ment &
arbeide selvstendig, utelukker ikke elevenes selvstendighet statte og innspill fra leereren eller
medelever. Elevenes selvstendighet gjenspeiles i elevenes selvstendige valg i
oppgavelgsningen, men etableringen av faglig viten kan utvikles gjennom dialog i
elevsamarbeidet eller med lezereren. | den siste fasen gjennomfares en felles faglig refleksjon
etter gjennomfgringen av det undersgkende undervisningsarbeidet. Her deles erfaringer fra
gjennomfaringen, og det utpekes viktige faglige aspekter ved elevenes arbeid. Dette gjares i

samarbeid med elevene hvor det bygges opp en felles faglig viten.

| falge Cobb og Yackel (1998) er formalet med etablering av undersgkende
undervisningsformer i matematikkundervisningen, tilretteleggingen for intellektuell

autonomi. Dette som en fglge av at utforskning i oppgavelgsningen vektlegger anvendelser av
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elevenes egne strategier og etablering av egne lgsningsforslag (Cobb & Yackel, 1998;
Skovsmose, 2011). Undervisningsformen kan ogsa anses a tilrettelegge for autonom
motivasjon, siden elevene i ukjent grad har muligheten til & handle ut fra egne interesser i

oppgavelgsningen.

2.4 Didaktisk kontrakt

En didaktisk kontrakt er en kontrakt mellom leereren og elevene i den pedagogiske situasjonen
(Brousseau, 2002). Den inneberer at elevene vet hva de kan forvente av lereren i
undervisningen og leereren vet hva han eller hun kan forvente av elevene. Elevene stiller
implisitte krav til at leereren skal kunne tilrettelegge for tilegnelse av kunnskap, og leereren
stiller krav til at elevene oppfyller kravene til kunnskapsutvikling under de gitte forholdene og
med tilstrekkelig stgtte (Blomhgj, 2016). Elevene skal fgle seg trygge pa at de oppfyller
leringsmalene om de innfrir leererens krav, og om elevene innfrir de bestemte kravene
betraktes undervisningen som vellykket. Kontrakten vil operere som et avhengighetsforhold
mellom de to partene, og kontrakten ma opprettholdes pa enhver bekostning (Brousseau,
2002). Det betyr at om elevene ikke oppfyller kravene for tilegnelse av kunnskapen, har de
sviktet. Det samme gjelder lzereren dersom han eller hun ikke tilrettela for leering pa en
hensiktsmessig mate.

For matematikkundervisning som befinner seg i oppgaveparadigmet, vil den didaktiske
kontrakten utgjare et forhold mellom leaereren og elevene der undervisningen blir betraktet
som vellykket om elevene klarer a oppfylle kravene som stilles i tester og pa prever
(Blomhgj, 2016). Undervisningstimene har ett bestemt forlap som leder til en effektiv
organisering, og lereren vil derfor oppleve hgy grad av kontroll. Lereren vet hva elevene
arbeider med og hvilke spgrsmal han eller hun kan forvente a bli stilt. Dette som et resultat av
forutbestemte oppgaver som lareren har god kjennskap til, og hvor han eller hun pa forhand
kan kartlegge spesifikke utfordringer ved oppgavene (Blomhgj, 2016). Elevene er kjent med
fremgangsmetoden og vet hvilke oppgaver de kan forvente a arbeide med og hvordan dem
skal lgses. Pa denne maten er oppgaveparadigmet med pa a forme den forlgpende didaktiske
kontrakten, da undervisningen og elevenes lering hovedsakelig blir bedgmt pa bakgrunn av
elevenes skriftlige besvarelser pa prever. En slik type kontrakt blir ofte referert til som en
tradisjonell didaktisk kontrakt, og er den mest utpregede i skolen (Blomhgj, 2016).
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Et brudd pa en tradisjonell didaktisk kontrakt forekommer nar laereren eller elevene bryter
med sin rolle i den tradisjonelle undervisningssituasjonen (Blomhgj, 2016). Kontrakten kan
brytes pa flere ulike mater, der noen tilfeller er mer utpreget enn andre. Lereren kan blant
annet bryte kontrakten pa felgende mater: 1) presenterer ikke fremgangsmater for videre
oppgavelgsning, 2) tildeler ikke elevene fastsatte oppgaver med et tilhgrende lgsningsforslag,
3) gir ikke ja/nei-svar om elevene spgr om deres lgsningsforslag er «korrekte». Elevene kan
bryte kontrakten ved a arbeide med andre oppgaver eller anvende andre fremgangsmater enn
hva som presenteres av laereren. | slike tilfeller vet ikke lzereren hva han eller hun kan

forvente av elevene, og elevene vet ikke hva de kan forvente av lereren.

Brousseau (2002) hevder at et brudd pa en tradisjonell didaktisk kontrakt vil resultere i
kunnskap, siden tilegnelse av kunnskap ikke kan forutbestemmes. Bruddet vil resultere i at
elevene ikke lenger vet hvordan de skal lgse oppgavene, og lereren vil miste kontrollen blant
annet over hvordan elevene arbeider og hvilke sparsmal han eller hun kan forvente a bli stilt.
A bryte med en tradisjonell didaktisk kontrakt kan lede til usikkerhet (Skovsmose, 2003), og
et gnske om & etablere en ny kontrakt (Brousseau, 2002). Det er likevel i denne fasen elevene
ma undersgke hvordan de skal lgse oppgavene, og hvor de ikke lenger kan forvente at leereren

tiloyr dem ngdvendige algoritmer eller fasitsvar.

Formalet med & bryte med en tradisjonell didaktisk kontrakt er & la elevene ta egne valg i
oppgavelgsningen. Pa den maten kan bruddet anses 4 tilrettelegge for intellektuell autonomi i

undervisningen.
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3 Metode

Undersgkelsen er inspirert av designet til et multiple case-studie, hvor jeg innhentet
informasjon om to 10. klassers uttrykk for autonomi. Dette gjennom a observere elevutvalget
i deres arbeid med et undersgkende undervisningsopplegg om grafer i lgpet av én
undervisningstime i hver av klassene. Observasjonene ble gjennomfert ved at jeg hadde
rollene som deltakende observatgr og laerer i undervisningssituasjonene for datainnsamlingen.
Siden jeg var en del av den pedagogiske situasjonen som ble undersgkt, var en annen lerer til
stede i timene for & observere bade meg og elevene. Jeg og lareren noterte begge ned
ustrukturerte observasjoner fra undervisningssituasjonen, samt at vi fylte ut
observasjonsskjemaer for a sikre informasjon om enkelte aspekter ved situasjonen. | etterkant
av undervisningstimene for datainnsamling, ble lzereren intervjuet om hans ustrukturerte
observasjoner. Datamaterialet ble sa analysert ved & anvende induktive og deduktive

strategier.

I denne delen av oppgaven presenteres oppgavens kunnskapssyn. Deretter redegjeres det for
oppgavens forskningsdesign og utvalg. Videre presenteres ogsa min forforstaelse av begrepet
autonomi, noe som kan ha pavirket datainnsamlingen i undersgkelsen. Deretter presenteres
metoder for datainnsamlingen, samt datamaterialet fra undersgkelsen. Videre gis beskrivelser
av undervisningsopplegget i undersgkelsen og gjennomfgringen av undervisningstimene for
datainnsamlingen. Til slutt presenteres oppgavens validitet og reliabilitet, etiske overveielser,

og metoder for analysering av datamaterialet.

3.1 Kunnskapssyn

Oppgaven bygger pa et konstruktivistisk kunnskapssyn. Kunnskapssynet legger faringer for at
«sann kunnskap» om fenomenet som undersgkes kan tilegnes gjennom samtale og
samhandling med de involverte deltakerne (Thagaard, 2009). Forskningskunnskapen som
fremkommer i denne undersgkelsen ma derfor sees pa som et resultat av relasjonen mellom

meg og elevutvalget.

Konstruktivismen bygger pa en virkelighetsoppfatning, der erfaringer, meninger og
fortolkninger oppfattes som subjektive (Malterud, 2017). Det betyr at jeg som observatar i

studien matte ta hensyn til at ulike elever kunne oppfatte samme undervisningssituasjon ulikt.
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Derfor valgte jeg a entre forskningsprosessen med et apent sin fremfor a lete etter kjennetegn
innenfor fa og avgrensede kategorier. Dette ledet til at det ble tatt i bruk en induktiv
tilnzerming til datainnsamlingen: Det ble gjennomfart en datainnsamling pa bakgrunn av

forhandsutvalgte fenomener jeg gnsket a se naermere pa.

3.2 Forskningsdesign

Studien har et overordnet kvalitativt design. Malet med kvalitativ forskning er a utforske
meningsinnholdet i ulike sosiale fenomener, der forskeren forsgker a innta
forskningsobjektenes perspektiver (Torja, 2017). Hensikten er a forsta hvordan fenomenet
oppleves for de involverte selv, og designet anses a veere hensiktsmessig nar man gnsker a fa
en dypere forstaelse av fenomenet som undersgkes (Bjerndal, 2017). I studien ble det etablert
en direkte kontakt mellom meg og elevene, noe som ga muligheten til starre innblikk i den
enkelte elevs oppfatning av undervisningssituasjonen. Den metodologiske tilneermingen var i
hovedsak usystematisk og ustrukturert, hvor formalet var blant annet & se etter seregenheter
og avvik. Fremtoningen ga rom for et mer livsnert syn av fenomenet, og ga meg anledningen

til & fokusere pa en helhetsforstaelse av sammenhenger i konteksten for datainnsamlingen.

A avklare studiets overordnede design opplevdes likevel ikke selvsagt. | undersgkelsen ble
det tatt i bruk et observasjonsskjema for a kvantifisere handlinger hos elevutvalget, en
fremtoning mye brukt innen kvantitative studier. Av den grunn kan studiet minne om et
forskningsdesign omtalt som mixed methods. Forskningsdesignet kjennetegnes ved at bade
kvalitative og kvantitative fremgangsmetoder benyttes for best mulig forstaelse av fenomenet
som undersgkes (Creswell, 2014). Likevel relateres studien til et kvalitativt forskningsdesign,
siden de kvantitative dataene utelukkende ble benyttet for & underbygge kvalitative pastander.

Det ble heller ikke utfert omfattende analyser av observasjonsskjemaene.

Studien innehar ikke et klart og tydelig forskningsdesign, men er inspirert av- og likner mest
pa et multiple case-studie. | case-studier undersgker forskeren et program, en aktivitet eller en
prosess i dybden, hvor én eller flere deltakere er involvert (Creswell, 2014). Informasjonen
som innhentes gnskes sa detaljert som mulig, og det er derfor vanlig pa benytte flere
datainnsamlingsmetoder. | case-studier er malet a tilegne seg informasjon om fenomenet som
undersgkes i en naturlig setting (lacono, Brown & Holtham, 2009). Siden fenomenet som

studeres i denne studien kan variere ut fra settingen og aktiviteten som iverksettes, var det

24



ngdvendig & anvende case-studiets metodologiske tilnaerming. Gjennom a delta i settingen
som ble undersgkt, ga det muligheter for & observere informantene i den aktuelle konteksten
for datainnsamlingen. Undersgkingen involverte ogsa flere innsamlingsmetoder for
innhenting av detaljrik informasjon om fenomenet. Likevel ble observasjonsskjemaet og
intervjuet i all hovedsak benyttet for sikring av validiteten pa informasjonen. Selv om case-
studier ofte varer over lengre tid, ble undersgkelsen begrenset til to undervisningstimer.
Valget ble besluttet for & begrense omfanget av datamaterialet, og for & begrense omfanget av

oppgaven.

I studien ble informasjonen samlet inn i to klasser. Hver av klassene kan betraktes som en
«case» 0g forskningsdesignet i studien omtales derfor som et multiple case-studie. Et multiple
case-studie tillater forskeren & utforske likheter og ulikheter mellom «caser» (Yin, 2003). Et
resultat av a undersgke to caser er at det ofte generes et starre antall empiriske bevis, der
dataene fra de ulike casene enten underbygger eller motstrider hverandre. Dette leder til at
multiple case-studier anses a sikre validiteten pa funnene i hgyere grad enn case-studier. Selv
om forskningsdesignet i denne undersgkelsen i stor grad samsvarer med et multiple case-
studie, var hensikten med studien a observere to ulike klasser i sgken pa bredere informasjon
om fenomenet fremfor & sammenlikne klassene. Av den grunn presenteres funn om elevene

uavhengig av hvilken klasse de hgrer til.

3.2.1 Utvalg

Utvalget bestar av elever fra to klasser pa 10. trinn ved en ordinar byskole. Hver klasse utgjar
26 elever. Undersgkelsen krevde samtykke fra bade elevene og deres foreldre/foresatte.
Samtykket ble mottatt fra totalt 42 elever: 19 elever fra A-klassen og 23 elever fra B-klassen.
De resterende elevene var likevel en del av den pedagogiske situasjonen, men deres aktivitet i

undervisningssituasjonen ble ikke registrert.

Utvalget ble valgt pa bakgrunn av mitt bekjentskap til de to klassenes matematikklerer fra
tidligere praksis. I utferelsen av en undervisningsform som avviker fra en tradisjonell
matematikkundervisning, var jeg avhengig av en laerer som godtok undervisningspraksisen.
Da lereren tidligere har vist interesse for utradisjonelle undervisningsformer, var det

hensiktsmessig a utfgre undersgkelsen i hans klasser.
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Utvalget er ogsa begrunnet i utvalgets heterogenitet (Cohen, Manion & Morrison, 2007).
Klassene har en tilneermet lik representasjon av kjgnn, og samtlige elever var tilstede under
observasjonene, uavhengig av matematisk maloppnaelse. Utvalget anes derfor & vaere
heterogent. Dette leder til at elevutvalget kan betraktes som en skjgnnsmessig utvelging, der
elevene kan veere representative for elever generelt (Lund & Haugen, 2006). Utvalgets
heterogenitet bidrar til & sikre undersgkelsens ytre validitet, da den spesifikke situasjonen kan

oppleves tilnermet lik den «generelle situasjonen».

For a sikre elevenes og laererens anonymitet, fremkommer det ikke ytterligere informasjon om
utvalget i denne undersgkelsen. Bade lokasjonen til skolen, skolen og elevutvalget kan ha
betydning for resultater og funn. Nar denne informasjonen ikke fremkommer kan det stilles
sparsmal til muligheten for & vurdere pastanden om at «elevene er representative for elever
generelt». Da dette dreier som en helt vanlig byskole, og klassene bestar av en vanlig
elevsammensetting, er det likevel rimelig & anta at utvalget er representativt for elever

generelt.

3.3 Forforstaelsen

I studier der det @nskes a undersgke fenomener gjennom & anvende observasjon som metode
for datainnsamling, vil forskerens eller observatgrens forforstaelse ha innvirkning pa
observatgrens personlige opplevelse og tolkning (Torja, 2017). Siden datamaterialet i denne
undersgkelsen i stor grad utgjer mine ustrukturerte observasjoner av elevene, er det
ngdvendig a presentere min forforstaelse av begrepet som undersgkes. Min personlige
opplevelse av situasjonen vil ha pavirkning pa hvilke observasjoner som registreres, hvordan
observasjonene tolkes og hvilke funn som presenteres. Selv om jeg gnsket & ha en objektiv
tilnaerming til forskningsprosessen og dermed registrert mest mulig av situasjonen, vil
observasjonene veere farget av min forforstaelse og hva jeg som forsker mener er relevant

informasjon i lys av problemstillingen.

Min forforstaelse av begrepet autonomi er her begrenset til 8 omhandle elevenes autonomi i
skolen. | dette inngar det en forstaelse av begrepet som: Elevenes handlingsfrihet til a ta egne
valg tilknyttet hva de leerer og hvordan de lzerer. Dette resulterte ogsa i en forstaelse av hva
som kunne pavirke elevenes handlingsfrihet i klasserommet. Pa bakgrunn av dette utelukker
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min forforstaelse av begrepet «autonomi» informasjon om blant annet autonom motivasjon og

intellektuell autonomi.

3.4 Observasjon

Marshall & Rossman (1989) definerer observasjon som en systematisk beskrivelse av
hendelser og adferd som oppstér i situasjonen som blir undersgkt. A innhente informasjon
gjennom observasjon tillater forskeren a danne et helhetlig bilde av situasjonen gjennom a ta i
bruk alle de fem sansene (Erlandson, Harris, Skipper & Allen, 1993). Fremgangsmaten tillater
ogsa forskeren a registrere bade verbal og nonverbal kommunikasjon (Schmuck, 2006). |
undersgkelsen ble fremgangsmaten tatt i bruk som en fglge av at jeg gnsket informasjon om
den helhetlige undervisningssituasjonen. Den metodologiske tilnaeermingen ble ogsa ansett

som en ngdvendighet, da elevers autonomi kan gjgre utslag bade verbalt og nonverbalt.

| studien observerte bade jeg og leereren elevene i undervisningssituasjonen. Likevel avvek
rollene vare i stor grad fra hverandre. Rollen som observatgr kan deles inn i to ordener:
Observasjon av fersteorden og observasjon av andreorden (Bjgrndal, 2017). En observatar
som innehar observasjon som sin primaroppgave Vil utfgre en observasjon av fgrste orden.
En observasjon av andreorden kjennes igjen ved at observatgren tar del i situasjonen som
undersgkes. | undersgkelsen var mine roller som underviser og observater likestilt, og jeg
hadde dermed rollen som en andre ordens observatgr. Lererens rolle var utelukkende &
observere bade meg og elevene i undervisningssituasjonen. Hans rolle var derfor observasjon
av farste orden. A tildele meg selv rollen som andre ordens observatgr er begrunnet i de
mange kravene som stilles til en leerers rolle i et undersgkelseslandskap, samt de mange
utfordringer i mgte med brudd pa en tradisjonell didaktisk kontrakt. Valget er ogsa begrunnet

i gnsket om & delta i undersgkelsen som en deltakende observatgar.

3.4.1 Deltakende observasjon
I undervisningstimene for datainnsamlingen opererte jeg som en deltakende observatar.

Forskerrollen er definert som:

[...] naturalistic, qualitative research in which the investigator obtains information through
relatively intense, prolonged interaction with those being studied and firsthand involvement in
the relevant activities of their lives. The primary data are typically narrative descriptions (i.e.,

field notes) based on direct observation, informal conversational interviews, and personal

27



experience, although quantitative and more formal, structured data can also be collected

through participant observation. (Levine, Gallimore, Weisner & Turner, 1980, s. 38)

Deltakende observasjon legger til rette for at forskeren kan se, hgre og oppleve situasjonen
slik informantene gjer (Marshall & Rossman, 1989). | studien ga rollen muligheten til a stille
spersmal til- og diskutere med elevene. Dette ga muligheten til & innhente viktig informasjon

som ellers kunne uteblitt.

Rollen som deltakende observatar resulterer i at forskeren er en av aktgrene som skal
observeres (Fossaskaret, 1997). Det som en falge av at forskerens rolle kan ha innvirkning pa
hendelser som oppstar- og adferd som uttrykkes i situasjonen. | studien ble dette ivaretatt
gjennom laererens observatgrrolle, der han observerte bade meg, elevene og vare

interaksjoner.

Observatarrollen ga muligheten til & registrere bade usystematiske og systematiske
observasjoner. De ustrukturerte observasjonene ble registret som feltnotater, og de

strukturerte observasjonene ble registrert i et observasjonsskjema.

3.4.2 Feltnotater og observasjonslogg

Rollen som deltakende observatar kan by pa problemer relatert til registreringer av
informasjon, da forskeren stadig interagerer med informantene (Fossaskaret, 1997). De
usystematiske observasjonene ble derfor notert ned fortlgpende i en kladdebok som
feltnotater. Dette fordi at memoreringen av detaljer svekkes over tid, og kan ha innvirkning pa
kvaliteten og validiteten til datamaterialet (Bjerndal, 2017). A stadig notere ned observasjoner
kan igjen medfare at mye informasjon gar tapt, da forsker lgsrives fra situasjonen i
skriveprosessen. | studien ble det anvendt stikkord eller verb for hendelser, handlinger eller
utsagn i registreringen av informasjonen. Pa den maten ble mest mulig informasjon fanget
opp og registrert. Informasjonen ble notert ned i kronologisk rekkefglge, men ingen av
observasjonene ble tildelt noen tidsangiving. Dette ledet til at videre analyser av materialet ble
en omfattende prosess. | senere gjennomgang av informasjonen ble stikkordene og verbene

utdypet i en observasjonslogg.

A utarbeide en observasjonslogg fra feltnotater er den minst tidkrevende og enkleste méaten &

skrive ned utfyllende observasjoner pa (Bjerndal, 2017). | studien ga observasjonsloggen rom
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for fyldige beskrivelser av hendelser, hvor alle observasjonene ble forsgkt likt vektlagt og
beskrevet sa detaljrikt som mulig. Det kan imidlertid hende at enkelte observasjoner som
kunne relateres til problemstillingen basert pa min forforstaelse av fenomenet, kan ha blitt

tildelt mer oppmerksomhet.

En av de sterkeste sidene ved loggskriving er muligheten til dypere forstéelse av
informasjonen gjennom skriftlig refleksjon (Bjerndal, 2017). Derfor ble loggskrivingen ogsa
benyttet som refleksjon over undervisningsgktene, og som bearbeiding av observasjoner for

videre analyser.

3.4.3 Observasjonsskjema

Observasjonsskjemaet vist i vedlegg A, har en teoretisk tilngrming til fenomenet som
undersgkes. Bakeman og Gottman (1997) hevder at selv om observasjonsskjemaer ofte er
teoretisk utviklet, fungerer de mer som hypoteser fremfor fakta. P4 den maten var ingen av
observasjonene i denne undersgkelsen forutbestemt, men det ble anvendt forkunnskaper om
fenomenet som tilsa at noen av observasjonene kunne «forventes». Utviklingen av et
observasjonsskjema bgr ogsa sees i lys av forskningens problemstilling. I studien ble derfor
observasjonsskjemaet utviklet for innhenting av informasjon om et bestemt utvalg aspekter

ved undervisningssituasjonen som kunne relateres til elevenes autonomi.

Strukturen til et observasjonsskjema kan variere, men desto strengere struktur og avgrenset
fokus desto mer presise og ngyaktige malinger (Bjgrndal, 2017). Observasjonsskjemaet i
studien inneholdt fire tidsintervaller og fire kategorier med avgrenset fokus. Tidsintervallene
ble anvendt for a lettere kunne oppdage manster i ettertid, og for & kunne undersgke
tidsbruken til elevene i lzeringsaktiviteten. Kategoriene ble utviklet for & forenkle
registreringsprosessen og tok utgangspunkt i min forforstaelse av begrepet autonomi.
Observasjonsskjemaets strenge struktur og avgrensede fokus ble valgt for & sikre ngdvendig
tilleggsinformasjon som kunne validere funnene fra de ustrukturerte observasjonene.
Observasjonsskjemaer med hgy grad av struktur leder ofte til at forskeren er mindre apen for
a se etter andre aspekter ved situasjonen som undersgkes (Bjgrndalen, 2017). Av den grunn

ble skjemaet kun benyttet som en supplerende metode til de ustrukturerte observasjonene.
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3.5 Intervju

| etterkant av timene hvor observasjoner fant sted, ble leereren intervjuet om sine
observasjoner av undervisningssituasjonene. Det for a sikre validiteten pa informasjonen
innhentet gjennom deltakende observasjon, samt for & innhente informasjon om min rolle i

klasserommene.

| den anledning ble det foretatt et kvalitativt forskningsintervju. Intervjuformen kjennetegnes
ved at samtalen bade er dagligdags og profesjonell samtidig som den har hensikt og noe
struktur (Kvale & Brinkmann, 2009). Intervjuet inneholdt faktaspgrsmal, samt spgrsmal hvor
det ble innhentet informasjon om laererens egne meninger og personlige erfaringer. Fokuset
ble rettet mot a stille oppfelgende spersmal i seken pa mer helhetlige beskrivelser av

hendelser, samt for & sikre at jeg tolket leererens svar korrekt.

Et kvalitativt forskningsintervju bar inneholde bade en tematisk og dynamisk samtale, der
tematikken sikrer kunnskap om temaet og dynamikken opprettholdte den gode samtalen
(Kvale & Brinkmann, 2009). For & opprettholde dynamikken i intervjuet benyttet jeg
sparsmal som var fri for ukjente begreper og akademisk sprak. Dette gjennom a stille
spgrsmal om elevenes aktiviteter fremfor elevenes autonomi. Det for a sikre tilsvarende

informasjon om fenomenet uten & utfordre leererens kunnskap om begrepet.

| gjennomfaringen av et kvalitativt forskningsintervju er det vanlig a anvende en
intervjuguide, da intervjuguider ofte er fleksible samtidig som at de sikrer svar pa utvalgte
sparsmal (Kvale & Brinkmann, 2009). Intervjuguiden vist i vedlegg B, tok hgyde for noen fa
temaer jeg snsket svar pa. A velge noen f& temaer ga muligheten til & stille flere spgrsmal
rundt dem, noe som gjorde at jeg kunne ga mer i dybden pa samtalen. Det bidro ogsa til &
sikre kvaliteten pa informasjonen. Guiden opererte som et manuskript som la forlgpet for
intervjuet. Likevel fungerte spgrsmalene mer som forslag enn fastsatte holdepunkter, og

informasjonen kan sies a ikke vere forutbestemt.

En av svakhetene tilknyttet kvalitative forskningsintervju er at den hgye graden av fleksibilitet
kan pavirke informantens svar, da intervjueren i stor grad har anledning til a styre samtalen dit
han eller hun gnsker (Kvale & Brinkmann, 2009). For & unnga at intervjuformen pavirket
leererens svar, sentrerte samtalen rundt apne og «ikke-styrende» spgrsmal. Det for & sikre at

lzereren kunne svare fritt. Da jeg ikke kunne forvente standardiserte svar, ble det tatt i bruk en
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lydopptaker for & sikre informasjonen. Likevel kan det ikke utelukkes at min uerfarenhet som
intervjuer farte til at noen av spersmalene kunne oppfattes som ledende. Derfor vil

spgrsmalene fra intervjuet presenteres i samsvar med laererens svar i videre analyser.

3.5.1 Lydopptak og transkripsjon

Under intervjuet ble det tatt i bruk en lydopptaker. Lydopptakere tillater forskeren a vaere mer
tilstede i samtalen og forhindrer avbrytelser samtidig som dem sikrer informasjonen
(Bjgrndal, 2017). Lydopptakeren ble ogsa benyttet for & bevisstgjgre meg selv som intervjuer

og innhente informasjon om hvordan jeg kan ha pavirket samtalen og larerens svar.

A anvende lydopptaker i intervjusituasjonen gir forskeren direkte tilgang til den «opprinnelige
samtalen» og forhindrer derfor fortolkninger av svar og utsagn (Kvale & Brinkmann, 2009).
Opptakeren registrerer ogsa tonefall og ordbruk, noe som kan veere avgjerende for tolkningen
av informasjonen i ettertid. Da bade larerens tonefall og ordbruk kan ha pavirket hvilke
konklusjoner som ble trukket pa bakgrunn av informasjon fra intervjuet, var det ngdvendig a
anvende lydopptaker for & sikre informasjonen. I tillegg til & anvende lydopptaker, ble det
ogsa notert stikkord underveis i intervjuet som alle omhandlet leererens nonverbale

kommunikasjon. Dette for & ytterligere sikre at informasjonen ble tolket korrekt.

Lydopptaket ble i ettertid transkribert manuelt for videre analyser. Manuell transkribering av
et intervju leder til at forskeren kan gjennomga informasjonen pa nytt (Kvale & Brinkmann,
2009). Det tillater forskeren & oppdage nye aspekter ved samtalen. Transkriberingen ble
gjennomfart ved & oversette samtalen fra talespraklig stil til skriftspraklig stil, der pauser, ord
av formen «hae» eller «ehm», og gjentakelser ble utelatt. Dette for a skape en
sammenhengende og mer forstaelig gjengiving av intervjuet. Transkripsjoner av intervju kan
lede til at noe av meningsinnholdet gar tapt i omgjeringen fra verbal kommunikasjon til
skriftlig informasjon (Kvale & Brinkmann, 2009). Pa bakgrunn av dette ble lydopptaket

gjennomgatt flere ganger i gjennomganger av transkripsjonen.

Bade opptaket og transkripsjonen av intervjuet er lagret pa en ekstern harddisk som kun er

tilgjengelig for meg selv.
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3.6 Datamaterialet

Datamaterialet i undersgkelsen bestar av:

e En observasjonslogg med mine ustrukturerte observasjoner
e Fire observasjonsskjemaer med strukturerte observasjoner

e En transkripsjon av intervjuet med laereren

Informasjonen fra de ustrukturerte observasjonene, observasjonsskjemaene og intervjuguiden
inneholder alle informasjon om elevenes aktivitet i relasjon til undervisningsopplegget og

ikke annet faglig arbeid.

Observasjonsloggen inneholder mine ustrukturerte observasjoner fra undervisningstimene for
datainnsamlingen. De ustrukturerte observasjonene ble samlet inn gjennom a observere
elevene i deres individuelle arbeid med undervisningsopplegget, i elevsamarbeidet, i
presentasjoner av lgsningsforslag i plenum, eller gjennom dialog med dem. Informasjonen
inneholder bade elevenes verbale og nonverbale kommunikasjon. Elevenes verbale
kommunikasjon ble begrenset til & omhandle deres sparsmal, utsagn eller presentasjoner av
besvarelser. Elevenes nonverbale kommunikasjon ble begrenset til deres handlinger tilknyttet
undervisningsopplegget og samhandling med medelever. De ustrukturerte observasjonene
utelukker derfor informasjon om elevenes kroppssprak. Valget ble besluttet i forkant av
undersgkelsen som en falge av at det ville veere umulig & observere samtlige aspekter ved

elevenes nonverbale kommunikasjon, siden jeg stadig interagerte med dem.

De strukturerte observasjonene utgjar fire observasjonsskjemaer. To av skjemaene er utfylt av
meg og to av leereren, der hver av 0ss anvendte ett skjema i hver av klassene. Skjemaene
inneholder informasjon om elevutvalget i fire kategorier. Kategoriene omhandler elevenes
arbeid eller presentasjon av arbeidet. De to resterende kategoriene i observasjonsskjemaet
som tar for seg elevenes innspill til medelevers besvarelser vist i vedlegg A, ble utelatt i
forkant av observasjonene. Det som en fglge av at det ville vare utfordrende & innhente
informasjon om samtlige elevers tilbakemeldinger til medelever, da jeg stadig interagerte med

elevene.

Utfyllingen av observasjonsskjemaene foregikk pa felgende vis:

32



e Kategori 1 og 2 (Arbeider med oppgavene): Registeringen av antallet aktive elever
ble utfert pa ett hensiktsmessig tidspunkt innenfor hver av de forhandsbestemte
tidsrommene i observasjonsskjemaet. Samtlige elever ble inkludert og registrert for
hver av de fire tidsrommene.

e Kategori 3 og 4 (Presenterer lgsningsforslaget): Registreringen av antallet elever som
gnsket & presentere lgsningsforslaget sitt ble registrert fortlapende som de gnsket a
presentere. Registreringen foregikk likevel i de respektive tidsrommene, hvor bade
elever som gnsket 4 presentere til meg, til medelever eller i plenum ble registrert. Av
den grunn kan elever som bade presenterte lgsningsforslaget sitt pa oppgave én i
plenum og oppgave to til meg, medelever og i plenum, blitt registrert fire ganger. En
falge av dette er at resultatene fra kategoriene vil kun bli benyttet til & illustrere nar i

undervisningstimen presentasjoner fant sted, og ikke et ngyaktig antall enkeltelever.

Pa hvilken mate registreringen foregikk i de respektive kategoriene var likt for bade meg og
leereren, og noe vi hadde blitt enige om i forkant av gjennomfgringen. Nar observasjonene ble

registrert innenfor tidsrommene, kan derimot variere.

Det resterende datamaterialet i undersgkelsen er en transkripsjon av intervjuet med lareren.
Informasjonen omhandler lzererens ustrukturerte observasjoner av bade meg og elevene. |
transkripsjonen finner vi svar pa spgrsmal oppgitt i intervjuguiden, samt svar pa spgrsmal stilt
underveis i intervjuet. Valget av a tildele lzreren en rolle som observater er i all hovedsak
begrunnet i & sikre validiteten pa informasjonen som ble innhentet. Dette fordi at
informasjonen som registreres kan pavirkes av ulike menneskers tolkninger av én og samme
situasjon (Bjerndal, 2017).

3.7 Undervisningsopplegget

Undervisningsopplegget vist i vedlegg C, ble utformet med gnske om at undervisningen
skulle fungere som et undersgkelseslandskap. Hensikten var derfor at elevene skulle
formulere oppgaver og avgrense dem selv. Som et resultat av dette matte elevene undersgke
hvilken graf som kunne samsvare med historien de hadde fortalt, eller vice versa. Det ble stilt
krav til at elevene matte evaluere sitt eget arbeid, og at de benyttet faglige argumenter i

utarbeidelsen av et lgsningsforslag.
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Oppgave 1 vist i Figur 6, ble utformet med hensikt om at elevene skulle fa et innblikk i at én

og samme graf kunne representere flere forskjellige turer.

1) Beskriv grafen pa bildet under og fortell en historie om en tur som skal samsvare med

grafen.

Avstand fra hjemmet

v

Tid

Figur 6: Oversikt over oppgave 1 i undervisningsopplegget.

De mange mulighetene var ment a inspirere elevene ved utarbeidelsen av et lgsningsforslag
pa oppgave 2. Oppgaven ble ogsa valgt pa bakgrunn av at de skulle fa kjennskap til at
«avstand fra hjemmet» kunne tolkes pa ulike mater. Oppgave 2 ble utformet med hensikten
om & vere enda mer «apen» enn oppgave 1, og dermed gi elevene flere valgmuligheter og

sterre anledning til & utforske. Oppgaven er vist i Figur 7.
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1) Tegn din egen graf og fortell en historie som skal samsvare med grafen du selv har tegnet.

3

Avstand fra bjemmet

\j

A: Tolker «avstand fra hjemmet» som tilbakelagt strekning pa turen.
B: Tolker «avstand fra hjemmet» som avstand i luftlinje.

Kryss av for hvilken tolkning du har valgt: A LJ B

Figur 7: Oversikt over oppgave 2 i undervisningsopplegget.

I evalueringen av undervisningsopplegget i senere tid, ble det oppdaget at presentasjonen av
de to ulike tolkningene av «avstand fra hjemmet» kan ha veert en svakhet. Elevene hadde
muligheten til & snu arket til oppgave 2, og dermed oppdage tolkningene av aksen. Dette kan
ha bidratt til & begrense muligheten elevene hadde til & undersgke og komme frem til dette
selv. Likevel trekkes det frem at de ulike tolkningene, bade av grafen og aksebeskrivelsen, var

ment for elevene & oppdage selv.

Undervisningsopplegget tok ogsa szrlig hgyde for tre faktorer som kan pavirke i hvilken grad
elever arbeider undersgkende: Elevene ma ha muligheten til & ta egne valg i
oppgavelgsningen, undervisningsopplegget bar bygge pa elevenes interesser, og
undervisningsopplegget bar kunne statte elevene til & ta egne valg (Skovsmose, 2003). De tre

faktorene ble tatt hensyn til pa falgende mater:

e Elevenes handlingsfrihet: Selv om undervisningsopplegget hadde en klar ramme for
hva de skulle lzere (deriblant overgangen fra graf til situasjon eller vice versa), ga det
rom for ulike tilneerminger til et lgsningsforslag. Pa bakgrunn av at aksene hadde fa
beskrivelser, la undervisningsopplegget til rette for sveert ulike beskrivelser av turer og
grafer. Elevene hadde derfor stor grad av handlingsfrihet, siden de bestemte om de
ville beskrive aksene ytterligere, hvilken tur de ville beskrive og hvilken graf de ville

utvikle. Elevene bestemte ogsa omfanget av utarbeidelsen av et lgsningsforslag, og
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hvilke utfordringer i utviklingen av grafen eller turen de gnsket a ta fatt pa. Dette tillot

elevene & vaere med pa a bestemme noe av hva de skulle leere i undervisningstimen.

o lvaretakelse av elevenes interesse: Det var viktig 4 utforme et undervisningsopplegg
som kunne oppleves som interessant for elevene og noe de kunne relatere til sin
hverdag. Derfor omhandlet oppgavene en tur, hvorav elevene kunne trekke inn egne
turopplevelser eller lage fiktive historier basert pa interesser. Hensikten med
utformingen av undervisningsopplegget var derfor a skape nysgjerrighet og

engasjement.

e Undervisningsopplegget fremstar som nytt: Det ble forsgkt a designe et
undervisningsopplegg som skulle fremsta nytt for elevene. Dette for & forhindre at
elevene kunne anvende innlerte rutiner i utarbeidelsen av et lgsningsforslag. Jeg
valgte derfor a utforme store deler av undervisningsopplegget selv med inspirasjon fra
andre undervisningsopplegg (inspirasjon fra: Haines, 2017). Likevel har jeg ikke
anledning til & avgjare i hvilken grad undervisningsopplegget fremsto ukjent for

elevene eller om de hadde arbeidet med liknende oppgaver tidligere.

I tillegg til de tre forutgdende faktorene, ble det ogsa forgkt a designe et
undervisningsopplegg som skulle oppleves utfordrende for elevene. Selv om
undersgkelsesprosessen er en viktig del av en undersgkende undervisning, er det like viktig at
undervisningen ivaretar elevenes leringsutbytte (Blomhgj, 2016). | den anledning ble det tatt
i bruk kjent kunnskap om elevers utfordringer i mgte med grafer som modell for situasjoner.
Situasjonen tok derfor utgangspunkt i en tur pa bakgrunn av utforinger i mgte med grafers
visuelle egenskaper, samt utfordringer tilknyttet misoppfatninger av grafer som et kart i et

koordinatsystem.

3.8 Gjennomfgring av undervisningsgkt

Planleggingen og gjennomfgringen av undervisningsgktene, er begrunnet i

undervisningsforlgpet for en undersgkende matematikkundervisning som vist i Tabell 2. | de

aktuelle undervisningstimene ble det vektlagt a informere elevene om undervisningsforlgpet

og kriterier til arbeidet. Det ble ogsa vektlagt a tilrettelegge for at elevene kunne arbeide

selvstendig med undervisningsopplegget, samt a stgtte opp om elevsamarbeidene. Det ble
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ogsa lagt til rette for en felles evaluering og gjennomgang av undervisningsgkten i sluttfasen
av timene. Siden oppgave 2 i undervisningsopplegget var beregnet til a i sterst mulig grad
ivareta elevenes muligheter for utforskning, fikk elevene halve timen til 4 arbeide med denne
oppgaven. Forlgpet for undervisningstimene, hvor timene var lik for begge klassene, er vist i
Tabell 3.

Tabell 3: Oversikt over hendelsesforlgpet for undervisningstimen.

Tid (minutter inn i timen): | Gjennomfgring:

0-5 Informerer elevene om forskningsprosjektet og timens forlagp.

5-10 Elevene arbeider med oppgave 1 enten skriftlig eller muntlig.

Elevene kan presentere besvarelsene sine for medelever i plenum.

10-15 Felles presentasjon av lgsninger pa oppgave 1, og felles diskusjon og
evaluering.
15-50 Elevene arbeider med oppgave 2 skriftlig. Elevene kan presentere

besvarelsene sine for medelever pa tomannshand eller for meg.

50-60 Felles presentasjon av lgsninger pa oppgave 2, og felles diskusjon og
evaluering. Oppsummering av timen og tilbakemeldinger pa

undervisningsopplegget.

Hendelsesforlgpet for timene er videre strukturert ved a presentere hendelser relatert til

tidsrommene fra tabellen, punktvis.

e (0-5): Undervisningsgkten startet med & informere elevene om undersgkelsen.
Samtykkeskjemaet ble gjennomgatt, samt hvilken rolle elevene og jeg hadde i den
aktuelle timen. Forlgpet for timen ble ogsa gjennomgatt. Her ble elevene informert om
at de skulle arbeide med et undervisningsopplegg som de bestemte tidsbruken pa, og
at de kunne arbeide med ukesoppgaver nar de var ferdige. De ble ogsa informert om at
registreringen av deres aktiviteter kun ble foretatt i tilknytting deres arbeid med

undervisningsopplegget, og ikke arbeid med oppgaver fra lereboka.
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(5-10): Deretter fikk elevene utlevert undervisningsopplegget, der oppgave 1 pa arket
var vendt opp. De ble informert om at de kunne «lgse» oppgaven enten skriftlig eller
muntlig, og at det ville bli foretatt en felles gjennomgang av oppgaven etter fem
minutter. Samtidig som elevene arbeidet med oppgaven, var jeg disponibel til & hjelpe
elevene om de hadde spgrsmal til undervisningsopplegget. Hjelpen ble likevel
begrenset til at jeg svarte pa sparsmal som kunne oppklare usikkerhet tilknyttet
utformingen av undervisningsopplegget, og ikke faglige sparsmal relatert til
lgsningsmetoder. Allerede her oppstod mitt farste brudd pa en tradisjonell didaktisk

kontrakt, siden ikke elevene fikk oppgitt kjente prosedyrer eller fasitsvar.

(10-15): Presentasjoner av oppgave 1 foregikk ved at elevene fortale en historie om en
tur som de mente samsvarte med grafen som fremkom i oppgaven. Evalueringen
foregikk ved at elevene kom med innspill og tilbakemeldinger til medelevenes
besvarelser. Under evalueringen diskuterte bade jeg og elevene ulike tolkninger av

aksebeskrivelsen «avstand fra hjemmet».

Nok en gang brat jeg en tradisjonell didaktisk kontakt, siden jeg unnlot & oppgi i detalj
hva som var rett eller feil ved besvarelsene. For a styre elevene i «riktig retning» ved
antydninger til misoppfatninger eller liknende, fokuserte jeg pa a stille elevene

oppfalgingssparsmal.

Hvilke elever som presenterte besvarelsene sine, ble valgt ut pa bakgrunn av at hvilke
elever som rakk opp handen. Elevbesvarelser som presenteres videre i oppgaven er
derfor begrenset til elever som gnsket a dele sine besvarelser. Pa den maten kunne
elevene til en viss grad avgjere hvilken informasjon som skulle registreres i tilknytting
den enkelte elevs aktivitet.

(15-50): Deretter ble elevene bedt om a snu arket til oppgave 2. De ble fortalt at de
skulle besvare oppgaven skriftlig, men at fortellingen om turen kunne gjennomfgres
muntlig. De ble fortalt at de kunne arbeide med medelever, men at de ogsa kunne
arbeide individuelt. Elevene ble ogsa fortalt at de kunne rekke opp handen om de

gnsket at jeg skulle hgre besvarelsene deres. De ble videre fortalt at de avgjorde
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omfanget av besvarelsen, og at de kunne arbeide med oppgaver fra leereboka nar de
var ferdige med undervisningsopplegget.

I likhet med forutgaende oppgavelgsning, fungerte jeg som en veileder i det aktuelle
tidsrommet for lgsning pa oppgave 2. Jeg stattet elevene i a ta egne valg og stille de
oppfalgingssparsmal fremfor a bekrefte eller avkrefte sparsmal og utsagn relatert til

en lgsningsmetode.

e (50-60): Presentasjon og evaluering av besvarelser for oppgave 2, sto i samsvar med
forlgpet for oppgave 1. Elevene fikk ogsa muligheten til a gi tilbakemeldinger til

undervisningsopplegget.

3.9 Validitet og reliabilitet

I undersgkelsen ble det anvendt to strategier for a sikre validiteten pa informasjonen som ble
innhentet: Triangulering av data og «investigator triangulation» (Flick, 2004).
Datatrianguleringen foregikk ved & anvende tre ulike innsamlingsmetoder av datamaterialet:
Usystematiske observasjoner, observasjonsskjemaer og intervju med leereren om hans
ustrukturerte observasjoner. «Investigator triangulation» referer til, og ble foretatt, ved at bade
jeg og leereren observerte situasjonen og innhentet data om informantene. Trianguleringene
sikrer validiteten i undersgkende ved a blant annet begrense muligheter av fortolkning av
informasjonen. Validiteten pa informasjonen sikres ogsa ved at data innhentet gjennom ulike
fremgangsmetoder enten underbygger eller avviker fra hverandre. Det kan igjen vere

avgjerende i dokumentering av funn.

I undersgkelsen kan funn og resultater veere pavirket av at elevene visste at de ble observert.
Fenomenet blir omtalt som «The Hawthorne Effect», og refererer til at informanter kan endre
adferd i undersgkelsessituasjoner som et resultat av deres bevissthet rundt sin rolle som
undersgkelsesobjekter (Payne & Payne, 2011). Det betyr at enkelte typer adferd og utsagn
som fremkommer i undersgkelsen kan veere pavirket av at elevene gnsket a «tilfredsstille»

meg som forsker.
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3.9.1 Kiritikk til deltakende observasjon

Den mest fremtredende fremgangsmaten som er tatt i bruk i denne undersgkelsen er
deltakende observasjon. Det kan vare noen kritikkverdige aspekter ved & anvende deltakende
observasjon som metodologisk tilneerming til fenomenet som undersgkes. Selv om metoden
har klare fordeler tilknyttet innhenting av informasjon om observasjonssettingen, muligheten
til 2 ga i dybden pa fenomenet gjennom interaksjoner med informantene, og at
fremgangsmaten er sveert fleksibel, knyttes det svakheter til forskningens lave grad av
reliabilitet (DeMunck & Sobo, 1998). Da informantene kan bli pavirket av meg som person,
min karakter og mine egenskaper, vil det vare nermest umulig & kunne gjenta
forskningsprosessen pa akkurat samme mate og med akkurat samme resultat. Da hensikten
med studien er & ga i dybden pa situasjonene og elevutvalget gjennom samhandling med de

involverte deltakerne, er heller ikke dette formalet med undersgkelsen.

En annen svakhet tilknyttet fremgangsmetoden, er forskerens lave grad av objektivitet
(DeMunck & Sobo, 1998). I undersgkelsen kan min subjektivitet og forforstaelse av
fenomenet ha pavirket mitt syn pa elevgruppene og betydningen av deres utsagn og
handlinger. Det kan igjen ha pavirket hvilke observasjoner som ble registrert og videre
presentert som funn og resultater fra gjennomfaringen. Metoden kan ogsa by pa utfordringer i
selve gjennomfgringen av den deltakende observasjonen. Rollen som bade deltaker og forsker
kan vare krevende, og kritikken rettes dermed videre mot kvaliteten og validiteten pa

funnene.

Pa bakgrunn av kritikken som rettes mot metoden, trekkes det nok en gang frem intervjuet
med lereren og observasjonsskjemaet som ble anvendt for a sikre kvaliteten og validiteten pa

informasjonen.

3.10 Etiske overveielser

Prosjektet har bade i forkant, underveis og i etterkant av forskningsprosessen fulgt
retningslinjer fra NESH (Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora). | denne delen av oppgaven vil jeg gjennomga de mest utpregede tiltakene som

ble gjort for & opprettholde mine etiske forpliktelser som forsker.

Da jeg har et etisk ansvar ovenfor de involverte deltakere i undersgkelsen, var det viktig a fa

samtykke fra elevene og lereren fgr gjennomfaringen (NESH, 2016). Av den grunn ble
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prosjektet meldt inn til NSD (Norsk Senter for Forskningsdata), og det ble utformet to
samtykkeskjemaer etter deres retningslinjer for innsamling, bearbeiding og publisering av
datamaterialet. For mer informasjon om samtykkeskjemaene og godkjenning av skjemaene se

vedlegg D og vedlegg E.

| samtykkeskjemaet ble elevene og lareren gjort oppmerksomme pa sine roller i
undersgkelsen. De fikk informasjon om hvordan jeg ville observere dem og hvilken
informasjon jeg @nsket a innhente (NESH, 2016). Selv om utleveringen av informasjonen kan
fa negative konsekvenser for forskningens validitet i form av «The Hawthorne Effect», har
deltakerne i studien krav pa denne informasjonen. | studiet vil derfor alle deltakerne vaere

innforstatt med sin rolle i forskningen.

I undersgkelsen har samtlige deltakere signert samtykkeskjemaet. Da utvalget utgjer
elevgrupper som er 15 ar eller yngre, har ogsa samtlige av elevenes foresatte signert
samtykkeskjemaet. Dette utelukker at oppgaven har opplysninger om elever som ikke hadde
levert samtykkeskjemaet eller som ikke samtykket til undersgkelsen.

| oppstarten av undervisningstimene for datainnsamling, ble elevene pa nytt informert om
deres rolle, min rolle og laererens rolle i prosjektet. Det for & informere om, samt bevisstgjare,
nar og hvordan undersgkelsen skulle gjennomfares. De fikk stille spgrsmal og avklare
informasjon de eventuelt var usikre pa. Elevene ble ogsa informert om deres rettigheter til &

trekke samtykket i etterkant av gjennomfgringen.

Da jeg fungerte som bade underviser og forsker i gjennomfgringen av observasjonene, var det
sveert viktig at jeg bevisstgjorde min rolle som forsker i undervisningstimene. Av den grunn
ble all informasjon innsamlet skriftlig ved & anvendt notatbok fremfor lyd- eller videoopptak.

Det for a synliggjere innsamlingen av informasjonen.

| oppstarten av intervjuet med laereren, ble ogsa lereren pa nytt gjort oppmerksom pa hans
rolle i undersgkelsen. Her fikk han informasjon om forlgpet for intervjuet, og han fikk stille

sparsmal ved behov for & avklare informasjon.

| etterkant av gjennomfaringen, er all skriftlig informasjon fra observasjoner oppbevart i en

last skuff som kun er tilgjengelig for meg selv. Observasjonsskjemaene ble scannet og

41



oppbevares pa en ekstern harddisk sammen med observasjonsloggen, lydopptaket fra

intervjuet og transkripsjonen av intervjuet.

Det ble ogsa gjort tiltak for a sikre deltakernes anonymitet. Av den grunn er alle elevene
tildelt fiktive navn. Tiltaket ble iverksatt allerede i gjennomgangen av datamaterialet.
Navneliste over elevenes navn og deres fiktive navn er oppbevart pa en ekstern harddisk
adskilt fra resten av datamaterialet. For a sikre at samtlige deltakere ikke kan spores opp etter
publisering, er ogsa informasjon om skolen og bosted utelatt fra denne oppgaven. | flere av
utdragene fra observasjonsloggen, som omhandler enkeltelever, er ogsa noen av de fiktive
navnene byttet ut med motsatt kjgnns navn. Sikkerhetsmessige tiltak er ogsa utfart i
transkripsjonen av intervjuet med laereren. Her ble intervjuet skrevet om til bokmal for a sikre

at intervjupersonen ikke kan gjenkjennes i ettertid (Kvale & Brinkmann, 2009).

3.11 Analysemetoder

I undersgkelsen er det anvendt bade induktive og deduktive strategier i analyser av
datamaterialet. Da jeg pa forhand ikke visste om elevene hadde veert autonome i
observasjonssituasjonen, eller pa hvilke mater autonomien ga utslag, var det mest
hensiktsmessig a starte med a la de empiriske dataene tale for seg selv. | den anledning ble det
gjennomfart en induktiv analyse, hvor det ble laget koder av materialet utelukkende basert pa
empirien (Braun & Clarke, 2006). Kodene ble plassert i kategorier for videre analyser. Den
videre analysen av kategoriene tok utgangspunkt i deduktive strategier. En deduktiv analyse
er mer teoristyrt og tar utgangspunkt i begrepsmodellen (Braun & Clarke, 2006). Her ble
kategoriene sammenliknet med eksisterende teori om uttrykk for autonomi. Dette pa bakgrunn

av gnsket om en bedre forstaelse av fenomenet som undersgkes.

| denne delen av oppgaven presenteres den metodiske gjennomgangen av bade den induktive

og deduktive analysen.

3.11.1 Induktiv analyse

I undersgkelsen startet analysen samtidig som datainnsamlingen fant sted (Braun & Clarke,
2006). Allerede tidlig i gjennomfgringen av den deltakende observeringen, ble det laget koder
av feltnotater som var av spesiell interesse. Disse kodene omhandlet i all hovedsak mulige

uttrykk for autonomi basert pa min forforstaelse av fenomenet. Det ble ogsa utviklet koder
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som ikke tilsynelatende sa ut til & omhandle elevenes autonomi, men hvor observasjonene

antydet et gjennomgaende mgnster i elevatferden.

I gjennomgangen av observasjonsloggen ble de eksisterende kodene tatt i bruk, samtidig som
det ble utviklet nye koder. Kodeprosessen av observasjonsloggen startet samtidig som loggen
ble utarbeidet. Dette for a forenkle analyser av observasjonene, da observasjonene enda la
«ferske i minnet» og konteksten for ulike hendelser enda kunne memaoreres (Torja, 2017).
Kodene ble senere plassert i kategorier gjennom a finne sammenhenger mellom kodene, samt

for & redusere datamaterialet.

Da hensikten med intervjuet med laereren og observasjonsskjemaet var a stgtte opp om eller
avkrefte «funn» i observasjonsloggen, ble datamaterialet kodet og i all hovedsak plassert i de
eksisterende induktive kategoriene. Det ble ogsa forsgkt a finne koder som kunne antyde
motsigelser av kategoriene. Dette ledet til at kategoriene ogsa ble revidert. Hver kategori ble
gjennomgatt ved & undersgke om kategorien gjenga datamaterialet pa en hensiktsmessig mate,
om kategoriene virkelig stgttet opp om dataene, og om kategoriene ga mening. Kategorier
som utga samme meningsinnhold ble slatt ssmmen. Store kategorier ble redusert til to eller

flere kategorier, og sma kategorier ble slatt ssmmen med andre kategorier.

Etter analyser av datamaterialet ble det utviklet totalt 16 kategorier i den induktive analysen.
Likevel tar videre analyser utgangspunkt i kun fem av disse kategoriene. De fem kategoriene
er valgt pa bakgrunn av at de vil vare relevante for videre deduktive analyser. Noen av
kategoriene fra den induktive analysen som kan vere relevante for videre analyser, men som
ikke omtales videre i oppgaven, er utelatt som en fglge av et lavt antall koder som stgtter opp
om kategoriene. Kategoriene er derfor utelatt fra oppgaven, da de ikke fremstod

representative for klassene.

3.11.2 Deduktiv analyse
Med utgangspunkt i kategoriene fra den induktive analysen, ble det tatt i bruk eksisterende
rammeverk for en bedre forstaelse av fenomenet som ble undersgkt. Dette gjennom a knytte

kategoriene fra den induktive analysen opp mot eksisterende teorier om uttrykk for autonomi.

De eksisterende kategoriene omhandlet kjennetegn pa autonom motivasjon og intellektuell

autonomi. Analysen tok utgangspunkt i Stipeks (1996) ti kjennetegn pa indre motivasjon og
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Cobbs et al. (1997) definisjon av intellektuell autonomi: Elevers avgjarelser og vurderinger i
mgte med oppgaver baseres pa egen logikk og erfaringer. Da kategoriene fra den induktive
analysen impliserer hvilke aspekter ved de eksisterende teoriene om autonomi det vil veere
relevant & anvende, vil videre deduktive analyser ta utgangspunkt i kun fire av Stipeks ti

kjennetegn pa indre motivasjon.

3.12 Utfordringer tilknyttet anvendelsen av motivasjonsteori

I denne studien anvendes teori om utslag av indre motivasjon til innhenting av informasjon
om elevenes uttrykk for autonomi. Da denne studien tar utgangspunkt i
selvbestemmelsesteoriens syn pa motivasjon, kan motivasjon anses a referere til menneskers
folelser og reguleringen bak deres handlinger (Ryan & Deci, 2000). A anvende motivasjon
som teoretisk rammeverk kan by pa utfordringer i innhentingen av informasjon om
elevutvalget. Dette fordi teorien hevder at motivasjon ikke kan observeres direkte, men kan
gjere utslag bade gjennom falelser og handlinger. Dette resulterer i at elevers motivasjon kan
uttrykkes bade verbalt og nonverbalt. I falge Hannula (2007) er menneskers motivasjon i stor
grad direkte relatert til hans eller hennes fglelser, og motivasjonen kan gjgre utslag gjennom
blant annet uttrykk som glede, sinne eller lettelse. Ulike falelsestilstander kan komme til
uttrykk blant annet gjennom ansiktsuttrykk og kroppssprak. Likevel er begrenset hvor mye av
en persons motivasjon det er mulig & observere gjennom personens falelsesuttrykk. Hannula
papeker derimot at en persons handlinger er en mer palitelig kilde nar det gjelder & fa innblikk
i personens motivasjon. Dette som en fglge av at motivasjon er det som regulerer vare

bevisste og ubevisste handlinger.

Pa bakgrunn av dette er samtlige uttrykk for indre- og autonom motivasjon i denne studien i

all hovedsak tilknyttet elevenes handlinger. Funnene bar likevel sees i lys av kompleksiteten
av begrepet motivasjon, og dermed begrepets begrensninger i overfgringen fra indre mentale
prosesser til ytre handlinger og falelsesuttrykk. Det betyr at funnene som omhandler elevers

uttrykk i studien kan anses a vare utslagsgivende for elevenes motivasjon, for eksempel om

en elev er indre motivert, men funnene kan ikke forklare samtlige aspektene ved elevenes

motivasjon.

44



4 Analyse

| denne delen av oppgaven gjennomgas og defineres kategoriene fra den induktive analysen
av datamaterialet. Deretter plasseres kategoriene inn i eksisterende teorier om kjennetegn pa
autonomi. Det tas utgangspunkt i fire fglgende kjennetegn fra Stipeks (1996) ti kjennetegn pa

indre motivasjon, og dermed autonom motivasjon:

e Elevene kan trekke sammenhenger mellom interesser og fritidsaktiviteter og det de
leerer pa skolen.

e Elevene smiler og/eller uttrykker glede ved deltakelse i klasseromsaktivitetene.

e Elevene viser stolthet over sitt eget arbeid.

e Elevene gjgr mer enn hva som kreves.

De fire kjennetegnene pa autonom motivasjon vil videre omtales som eksisterende kategorier
om uttrykk for autonomi. Den deduktive analysen vil ogsa ta for seg falgende kjennetegn pa
intellektuell autonomi: Elevers avgjerelser og vurderinger i mgte med oppgaver baseres pa

egen logikk og erfaringer.

4.1 Induktiv kategoriutvikling

De endelige kategoriene fra den induktive analysen av observasjonsloggen, leererintervjuet og
observasjonsskjemaet er vist i Tabell 4. Hver kategori bestar av utdrag fra
observasjonsloggen, hvor noen av kategoriene gis stette fra observasjonsskjemaene og/eller
intervjuet med leereren. Resultater fra observasjonsskjemaene og utdrag fra leererintervjuet
stetter opp om observerte handlinger eller utsagn, ikke antallet elever bak

handlingene/utsagnene.
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Tabell 4: Oversikt over kategoriene, og beskrivelser av kategoriene, fra den induktive analysen. Registrerte
tilfeller fra observasjonsloggen (OL), laererintervjuet (LI) eller observasjonsskjemaet (OS) er markert med X.

Kategori Beskrivelse av kategori OL | LI | OS
Elevene gnsker & I lgpet av undervisningstimene uttrykte 23 elever
presentere besvarelsene at de gnsket a presentere lgsningsforslagene sine
. . X X
til meg, medelever eller i plenum.
Elevene forteller historier I lgpet av undervisningstimene oppga 11 elever
om selvopplevde turer at de selv hadde opplevd turen de omtalte i
lgsningsforslagene.
X
Elevene uttrykker at I lgpet av undervisningstimene uttrykker 18
undervisningsopplegget er | elever at de synes undervisningsopplegget er
morsomt morsomt S
Elevene skriver historier I lgpet av undervisningstimene skriver 4 elever
med bruk av mye fantasi og | historier om turer der de anvender mye fantasi og
kreativitet kreativitet. X X
Elevene tilfayer aksene | lgpet av undervisningstimene tilfayer 6
intervaller elever intervaller pa aksene.
X

| denne delen av analysen gjennomgas de fem kategoriene fra analysen, og det vises til

eksempler fra observasjonsloggen som utgjar de respektive kategoriene. Relevante eksempler

fra observasjonsskjemaet og/eller intervjuet med laereren som enten avkrefter eller bekrefter

pastander, vil trekkes inn. | analyser av datamaterialet anvendes min forforstaelse av begrepet

autonomi, samt kunnskap om funksjoner og grafer fra kapittel 2.1. Kunnskap om funksjoner

og grafer vil i all hovedsak omhandle elevenes forstaelse av- og utfordringer i mgte med

funksjoner og grafer.
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4.1.1 Elevene presenterer besvarelser

Kategorien «elevene gnsker a presentere besvarelsene» bestar av utdrag fra
observasjonsloggen, der 23 elever gnsket a presentere besvarelsene sine til meg, medelever
eller i plenum. Observasjonsloggen viser falgende eksempler pa elevatferd som er plassert i

kategorien:

Arne, Bendik og Christian har samlet seg bakerst i klasserommet og leser opp historiene til
hverandre samtidig som de peker pa grafene. Rune og Steffen sammenlikner historiene sine og

prater om hva som er likt og ulikt mellom dem.

David rekker opp handen og ansker at jeg skal hagre besvarelsen hans. Han starter med a

fortelle historien om turen far han peker pa grafen for a illustrere hendelsene [...].

Elin rekker opp handen og spar om hun kan komme opp for a tegne grafen sin pa tavlen og

presentere historien sin.

Observasjonsloggen viser et gjennomgaende mgnster i elevatferden: Elevene rekker opp
handen, vinker meg bort eller samles i elevgrupper for a presentere lgsningsforslagene sine.
Da verken jeg eller undervisningsopplegget stilte krav til at elevene matte presentere
lgsningsforslaget sitt, var dette en handling elevene selv matte ta initiativ til. Dette leder til at
kategorien er navngitt: Elevene gnsker a presentere besvarelsene. Elevenes selvstendige
avgjarelse om a presentere lgsningsforslagene kan derfor ogsa ansees a vare et resultat av at

de var autonome i undervisningssituasjonen.

Observasjonsloggen viser ogsa til det totale antallet presentasjoner gjennomfart i lgpet av de
to undervisningstimene. Antallet presentasjoner er vist i Tabell 5, der tabellen gir oversikten

over antallet presentasjoner av oppgave 1 og oppgave 2 i plenum, til meg eller til medlever.
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Tabell 5: Antallet presentasjoner av besvarelser pa oppgave 1 og oppgave 2 enten i plenum, til meg eller til
medelever respektivt.

Oppgave Antall presentasjoner
Oppgave 1 (plenum) 6
Oppgave 2 (meg) 13
Oppgave 2 (medelever) 8
Oppgave 2 (plenum) 5

Tabellen viser at de fleste presentasjonene ble gjennomfart i forbindelse med lgsningsforslag
pa oppgave 2. Dette kan vere en konsekvens av tidsfordelingen i timen, siden elevene fikk 45
minutter til & arbeide med og presentere oppgave 2 og kun ti minutter pa oppgave 1.
Resultatet fra tabellen kan ogsa knyttes til utformingen av oppgavene, der oppgave 2 ga
elevene flere valgmuligheter i utarbeidelsen av et lgsningsforslag. Siden datamaterialet ikke
tillater & trekke noen sikre konklusjoner om dette, vil ikke resultatet diskuteres videre i
oppgaven.

Tabellen viser kun antallet presentasjoner av lgsningsforslag og ikke antallet elever som bade
presenterte lgsningsforslag pa oppgave 1 og 2, som presenterte for bade meg og medelever,
etc. Siden 23 av totalt 42 elever gnsket a presentere lgsningsforslagene, antyder tabellen at
flere av elevene enten presenterte bade oppgave 1 og 2 eller presenterte lgsningsforslaget pa
oppgave 2 til ulike personer. Dette pa bakgrunn av at antallet presentasjoner som

fremkommer fra tabellen overstiger antallet ulike elever som presenterte.

Antallet presentasjoner av elevbesvarelser ble ogsa registrert i observasjonsskjemaene, hvor

resultatet fra observasjonsskjemaene er vist i Figur 8.
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Presentasjon av besvarelser

Antall presentasjoner

5 l
0
0-15 15-45 45-60

Minutter inn i timen

B Oppgave 1 (plenum) B Oppgave 2 (meg/medelever] m Oppgave 2 (plenum)

Figur 8: Oversikt over antallet presentasjoner av besvarelser i respektive tidsrom for timen, der elevene
presenterte oppgave 1 og/eller oppgave 2 til meg, medlever og/eller i plenum.

Figuren viser resultatet fra totalt fire observasjonsskjemaer, hvor to av skjemaene er fylt ut av
meg og to er fylt ut av leereren. | figuren er kategorien «Presenterer lgsningsforslag til leerer
(tomannshand)» og kategorien «Presenterer lgsningsforslag til medelever (elevsamarbeid/i
plenum)» fra observasjonsskjemaet slatt sammen til «Presentasjon av besvarelser». Det pa
bakgrunn av gnsket om et starre innblikk i antallet presentasjoner av besvarelser, fremfor
hvordan de ble presentert. Resultater fra kategorien ««Presenterer lgsningsforslag til leerer
(tomannshand)» er beregnet ut fra gjennomsnittet fra observasjonsskjemaene fylt ut av meg.
Resultater fra kategorien «Presenterer lgsningsforslag til medelever (elevsamarbeid/i
plenum)» er beregnet ut fra gjennonsmittet fra skjemaene laereren fylte ut. A anvende mine
resultater fra kategorien «presenterer lgsningsforslaget til lerer» og leererens resultater fra
kategorien «presenterer lgsningsforslag til medelever» er besluttet pa bakgrunn av min og

lzererens ulike roller i observasjonssituasjonen.

Figuren viser at antallet presentasjoner av besvarelser avviker noe fra antallet som

fremkommer av observasjonsloggen. Figuren og Tabell 5 viser likt antall presentasjoner av

besvarelser i plenum, men ulikt antall presentasjoner til meg eller medelever. Avviket er
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forventet pa bakgrunn av min og laererens ulike roller i observasjonssituasjonen. Da laererens
primaroppgave var a observere meg og elevene, hadde han i langt starre grad enn meg
anledning til & observere elevsamarbeidene og presentasjoner av lgsningsforslag innad i
parene. Det betyr at antallet ulike elever som gnsket a presentere kan ha veert hgyere enn

antallet som kommer frem fra observasjonsloggen.

Etter analyser av bade observasjonsloggen og observasjonsskjemaene konkluderes det med at
kategorien representerer elever som gnsker a presentere besvarelsene, der tilfellet gjelder
minst 23 elever. Det konkluderes ogsa med at pagangen av presentasjoner var stgrst i
tidsrommet 15-45 minutter inn i timen, der elevene presenterte lgsningsforslag pa oppgave 2 i
undervisningsopplegget. Arsaken er likevel uvisst, og det antas & skylde enten tidsmessige

arsaker eller utformingen av oppgavene.

4.1.2 Elevenes selvopplevde turer

Kategorien «elevene forteller historier om selvopplevde turer» bestar av utdrag fra
observasjonsloggen, der 11 elever selv forteller at de har opplevd turen de omtaler i
lgsningsforslaget. Elevenes besvarelser varierte og det var fa likhetstrekk. For & begrense
omfanget av oppgaven, er det tilfeldig valgt ut to eksempler pa elevbesvarelser fra oppgave 2

i undervisningsopplegget. Fra observasjonsloggen finner vi falgende utdrag:

Frida forteller om en ridetur hun var pa med hesten sin. Hun forteller at hesten blir skremt i
lgpet av turen av forbipasserende, og dermed Igper hjemover igjen. Etter mye leting finner hun
hesten og de kan fortsette turen sammen igjen. Etter en liten stund rir de tilbake til hjemmet.
Frida peker pa grafen, som er i overenstemmelse med turen. Grafen viser en forflytting «fra
hjemmet» over tid, samt hendelsen hvor hun matte lgpe tilbake far hun og hesten returnerte

hjem igjen.

Geir forteller om en tidligere orienteringstur. Han forteller om utfordringer som dukket opp pa
turen, blant annet at det var vanskelig a finne frem til noen av postene og at han glemte
blyanten sin pa én av postene som gjorde at han matte lgpe tilbake. Etter mye leting finner han
alle postene og kan dra hjem igjen. Han peker pa grafen samtidig som han forteller historien,

og refererer blant annet til hendelsen med blyanten, der han beveger seg mot hjemmet igjen.

Eksemplene tyder pa at elevene forteller om selvopplevde turer. Turene og hendelser er

beskrevet i detalj, noe som kan veere et resultat av eierskapet elevene har til turene.
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Eksemplene viser ogsa at elevenes historier i stor grad avviker fra hverandre. Variasjoner i
elevbesvarelsene antyder at elevene ikke diskuterte seg imellom for a finne historier som
skulle passe med oppgaven. Dette betyr at elevene kan ha veert autonome i undervisningen,

siden elevene tok selvstendige valg i utarbeidelsen av lgsningsforslagene.

Egne erfaringer fra turopplevelser tilsiter at man sjeldent beveger seg fra A til B i lgpet av en
tur uten & ta pauser eller at noe oppstar underveis. En konsekvens av & anvende selvopplevde
turer som kontekst i besvarelsen, er derfor at elevene med stor sannsynlighet vil presentere
hendelser som oppstar underveis. Eksemplene viser at bade Frida og Geir fortalte om
hendelser fra turen, deriblant at de i lgpet av turen matte returnere tilbake til hjemmet far de
fortsatte ferden videre. Observasjonsloggen viser at liknende beskrivelser av hendelser
forekom hos ni av de elleve respektive elevene. Selv om hendelsene i elevbesvarelsene kan
anses a vere et resultat av at de anvendte selvopplevde turer, kan beskrivelser av hendelser
ogsa vere et resultat av at de benyttet eksempler som var hensiktsmessige og sveert egnet for
undervisningsopplegget.

Siden undervisningsopplegget ble utformet fra kjent kunnskap om elevers utfordringer i mate
med grafer, kan ogsa elevenes utarbeidelsen av grafen analyseres. Fra observasjonsloggen
kommer det frem at bade Frida og Geir presenterte hendelsene i turen grafisk som «en
forflytting mot hjemmet» fremfor «en forflytting tilbake i tid». Elevene viser derfor gode
kunnskaper om funksjoner og grafer. Dette gjennom at de tar hensyn til begge dimensjonene i
koordinatsystemet, samt at de skiller mellom grafens visuelle egenskaper og grafen som
modell for situasjonen. Dette utelukker ikke at de andre elevene hadde, og anvendte, gode
kunnskaper om begrepene, men datamaterialet tillater ikke & trekke sikre konklusjoner om
det.

Fra analysen konkluderes det med at kategorien «elevene forteller historier om selvopplevde
turer» bestar av elevbesvarelser fra elleve elever, der selvopplevde turer er anvendt og
beskrevet i detalj. Elevenes valg av konteksten for historiene kan veere et resultat av autonomi
i undervisningssituasjonen. Kategorien antyder ogsa at minst to av elevene viste gode

kunnskaper om funksjoner og grafer.
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4.1.3 Elevene uttrykker at undervisningsopplegget morsomt

Kategorien «elevene uttrykker at undervisningsopplegget er morsomt» utgjar utdrag eller
sitater fra observasjonsloggen, der 18 elever ler eller hevder egne eller medelevers
lgsningsforslag er morsomme. Siden utdragene eller sitatene i stor grad samsvarer med

hverandre, presenteres fire eksempler fra observasjonsloggen:
David sier han synes det er veldig morsomt at han kunne velge historie selv.
Helge sier at opplegget var morsomt, siden han kunne vare kreativ.
Elin, 1da og Johanna ler mens de forteller om historiene sine.
Knut og Lars ler nar Morten forteller om hvordan mannen i historien bruker en tidsportal [...].

Eksemplene antyder at elevene synes leringsaktiviteten var morsom og at klasserommet var
fylt av latter. De tyder ogsa pa at elevenes «begeistringer» er tilknyttet utformingen av
undervisningsopplegget, da de fikk velge egne historier og kunne vere kreative. Elevenes
utsagn kan ogsa sees som et resultat av «The Hawthorne Effekt» eller at de gnsket &
tilfredsstille meg som leerer. Siden elevene eksemplifiserer hva de er forngyde med, kan
elevenes eksempler underbygge antakelser om at elevene synes arbeidet med

undervisningsopplegget var morsomt.

Siden leereren som var til stede i undervisningssituasjonen er godt kjent med elevene og deres
adferd i matematikkundervisningen, trekkes det frem et utdrag fra transkripsjonen av

intervjuet som omhandler hans tolkninger av undervisningssituasjonen:

Intervjuer: «Du nevnte tidligere at du mente at undervisningsopplegget var noe av arsaken til
at elevene var aktive i timene. Hva med undervisningsopplegget tror du kunne ha ledet til
aktivitet?»

Leereren: «/...] Jeg tror at opplegget farte til at B-klassen og A-klassen fikk et minne fra timen.
De synes det var morsomt og de likte det veldig godt. De lo av hverandres fortellingen, men

ingen gjorde narr av hverandre».».

Utdraget antyder at lzereren kan ha tolket elevenes «begeistringer» som tilknyttet

undervisningsopplegget og medelevers historier. Pa bakgrunn av samsvar mellom

informasjonen som kommer frem i intervjuet og observasjonsloggen, er det rimelig a anta at
52



elevenes utrykk for undervisningsopplegget som morsomt kan veere et resultat av

leeringsaktiviteten og ikke andre arsaker.

| gjennomgangen av datamaterialet ble det ogsa registrert koder som kan anses som
motstridende informasjon til kategorien. Observasjonsloggen viser to eksempler pa denne

typen elevatferd:

Nina spgr om hun kan arbeide med oppgaver fra leereboken i stedet for & arbeide med
undervisningsopplegget.

Odin har lagt vekk undervisningsopplegget, og arbeider med ukesoppgaver.

Eksemplene tyder pa at to av elevene som var tilstede i undervisningstimene, ikke gnsket a
arbeide med undervisningsopplegget. Fra transkripsjonen av lererintervjuet finner vi fglgende

kommentar relatert til hendelsene:
Intervjuer: «Hvordan var aktivitetsnivaet i timene?»

Leerer: «De var absolutt aktiv i timen. Det var kanskje mellom tre og fire elever som ikke var
aktive [...]»

Utdraget viser at leereren observerte minst tre elever som viste liten interesse for
leringsaktiviteten. Av den grunn registrerte laereren et hgyere antall inaktive elever i
tilknytting undervisningsopplegget enn antallet som fremkommer i observasjonsloggen.
Avviket er ogsa forventet pa bakgrunn av min og leererens ulike roller i
undervisningssituasjonen. Funnene analyseres videre i kapittel 4.2.3.

Pa bakgrunn av informasjonen som kommer frem i observasjonsloggen og i intervjuet med
lzereren, omhandler kategorien 18 elever som trolig uttrykker at undervisningsopplegget er

morsomt.

4.1.4 Fantasifulle og kreative elevbesvarelser

Kategorien «elevene skriver historier med bruk av mye fantasi og kreativitet» viser utdrag fra
observasjonsloggen, der fire elevbesvarelser utmerker seg i form av kreativitet og fantasibruk.
Observasjonsloggen viser variasjon i elevbesvarelsene. For & begrense omfanget av oppgaven

trekkes det frem tre eksempler pa besvarelser pa oppgave 2 i undervisningsopplegget:
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David forteller en historie om en mann med navn Roger som bor i London. | letingen etter en

bestemt type frokostblanding, blir det oppfunnet en tidsmaskin som gjer letingen enklere [...].

Morten forteller om en historie om en tidsportal, der mannen i historien kan ga tilbake i tid for

a ta «<smartere» avgjerelser [...].

Pia forteller en historie om ei jente som velger a teleporteres frem til kjgpesenteret, da hun var

leiavagal...].

Eksemplene tyder pa at elevene i stor grad anvendte fantasifulle og kreative historier. De
fantasifulle kontekstene kan igjen ha ledet til at elevene matte vere kreative i utarbeidelsen av
grafen som skulle samsvare med turen. Dette er likevel noe det ikke kan trekkes sikre

konklusjoner om fra datamaterialet.

Eksemplene tyder ogsa pa at elevene anvendte historier som varierte fra hverandre. Dette
betyr at elevene trolig tok selvstendige valg i utarbeidelsen av lgsningsforslag og dermed var
autonome. Likevel viser eksemplene at samtlige av elevene anvendte overnaturlige objekter
som kan forflytte personer gjennom enten tid eller rom. Historienes fellestrekk kan derfor

tyde pa at elevene i noe grad ogsa lot seg pavirke av hverandre.

Informasjon om elevenes fantasifulle og kreative historier fremkommer ogsa fra

transkripsjonen fra intervjuet med leereren. Transkripsjonen viser falgende utsagn:

Intervjuer: «Du nevnte tidligere at du mente at undervisningsopplegget var noe av arsaken til
at elevene var aktive i timene. Hva med undervisningsopplegget tror du kunne ha ledet til
aktivitet?»

Lereren: «Jeg mener at hele undervisningsopplegget farte til at de ble sa aktive. Vanligvis er
ikke sa stor andel av elevene i verken A- eller B-klassen sa aktive som de var i denne timen. Sa
det er helt tydelig at undervisningsopplegget var grunnen til et hgyt aktivitetsniva. Spesielt
oppgave to, siden den var mer dpen og gjorde at elevene var kreative og brukte mye fantasi.

Da var det noen av elevene som blant annet fortalte om tidsmaskiner og tidsportaler /.../»

Utsagnet antyder at leereren observerte et ukjent antall elever som anvendte mye fantasi og
kreativitet i utformingen av besvarelsen. Utsagnet tyder ogsa pa at leereren tolket elevenes
handlinger som et resultat av utformingen av undervisningsopplegget. Mulige arsaker til

elevenes valg av historier analyseres videre i kapittel 4.2.2.
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Fra analysen konkluderes det med at kategorien «elevene skriver historier med bruk av mye
fantasi og kreativitet» utgjer fire elevbesvarelser, der elevene anvender mye fantasi og

kreativitet i utarbeidelsen av besvarelsen.

4.1.5 Elevene tilfgyer intervaller i koordinatsystemet

Kategorien «elevene tilfgyer aksene intervaller» utgjar elevbesvarelser fra
observasjonsloggen, der 6 elever utarbeidet intervaller i koordinatsystemet pa oppgave 2 i
undervisningsopplegget. Fem av de seks elevene valgte a operere bade med tidsintervaller og
avstandsintervaller. Den sjette eleven valgte a tilfaye koordinatsystemet kun tidsintervaller.
Samtlige av elevene opererte med tidsintervaller som tok for seg én og én time, samt
avstandsintervaller med henholdsvis kilometer for kilometer. Alle elevene tidfestet ogsa noen
av hendelsene som utspilte seg pa turen. P& bakgrunn av samsvar i besvarelsene trekkes det

frem tre eksempler fra observasjonsloggen:

[...] Ida forteller videre hvordan hun har tegnet grafen, og viser til aksene der hun har tegnet
inn intervaller for tiden og ulike avstander fra hjemmet. Hun viser sa hvordan hendelsene i

historien samsvarer med grafen og de ulike tidspunktene og avstandene.

[...] Rita peker pa aksene, og forteller at hun tegnet inn intervaller slik at hendelser fra turen

kom bedre frem i grafen.

[...] Stine forteller at hun matte snu for & hente ryggsekken sin etter hun hadde gatt i 40
minutter. Hun peker sa pa grafen, hvor hun illustrerer hendelsen ved a viste til intervallene og

grafen.

Eksemplene tyder pa at elevene valgte a benytte intervaller i koordinatsystemet, deriblant for
a kunne relatere hendelser fra historien om turen til eksakte posisjoner i planet. Da verken jeg
eller undervisningopplegget stilte krav til at elevene matte utarbeide intervaller i besvarelsen,

kan handlingen anses a vere autonomt regulert.

Elevene som anvendte bade avstandsintervaller og tidsintervaller viste gode kunnskaper om
variabler, funksjonsverdier, og sammenhengen mellom dem. Dette fordi de tildelte
oppmerksomhet til begge dimensjonene i planet, og at de viste at grafen avhenger av bade
tiden og avstanden fra hjemmet. Kunnskapen kom ogsa frem gjennom at de henviste til

hendelser som eksakte posisjoner i planet, noe som viser gode kunnskaper om skillet mellom
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grafens visuelle egenskaper og grafen som modell for turen. Det betyr ikke at eleven som

anvendte kun tidsintervaller ikke viste gode kunnskaper om begrepene, men det betyr at

datamaterialet ikke er tilstrekkelig nok til & trekke noen sikre konklusjoner om det.

Av den grunn utgjer kategorien seks elevbesvarelser, der elevene anvendte intervaller i

koordinatsystemet. Kategorien antyder ogsa at minst fem elever viste gode kunnskaper om

funksjoner og grafer, og at elevene kan ha veert autonome i undervisningssituasjonen.

4.2 Deduktiv kategoriutvikling

I den deduktive analysen blir kategoriene fra den induktive analysen plassert inn i

eksisterende teori om elevers uttrykk for indre motivasjon, og dermed autonom motivasjon.

Tabell 6 viser oversikten over hvilke kategorier fra den induktive analysen som kan knyttes til

de respektive kjennetegnene pa autonom motivasjon og intellektuell autonomi.

Tabell 6: Oversikt over kategorier fra den induktive analysen som kan knyttes til eksisterende kategorier om
kiennetegn pa indre motivasjon (IM) og intellektuell autonomi (1A).

Egne kategorier

Eksisterende kategorier/kjennetegn

Elevene gnsker a presentere

besvarelsene

Elevene viser stolthet over sitt eget arbeid (IM).

Elevene skriver historier om

selvopplevde turer

Elevene skriver historier med
bruk av mye fantasi og

kreativitet

Elevene kan trekke sammenhenger mellom interesser og

fritidsaktiviteter og det de larer pa skolen (1IM).

Elevers avgjarelser og vurderinger i mgte med oppgaver

baseres pa egen logikk og erfaringer (1A).

Elevene uttrykker at
undervisningsopplegget er

morsomt

Elevene smiler og/eller uttrykker glede ved deltakelse i

klasseromsaktivitetene (IM).

Elevene tilfgyer aksene

intervaller

Elevene gjar ofte mer enn hva som kreves (IM).

Elevers avgjarelser og vurderinger i mgte med oppgaver

baseres pa egen logikk og erfaringer (1A).
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Tabellen viser at noen av kategoriene fra den induktive analysen kan plasseres i samme
eksisterende kategori om kjennetegn pa indre motivasjon, og dermed autonom motivasjon.
Tabellen viser ogsa at skillet mellom elevenes uttrykk for autonom motivasjon og

intellektuelle autonomi er uklart, og at én hendelse kan beskrive flere uttrykk for autonomi.

| videre gjennomganger av kategoriene, gjennomgas hver av de fire kjennetegnene pa
autonom motivasjon. Elevenes uttrykk for intellektuell autonomi presenteres fortlgpende. |
videre gjennomgangen av kategoriene analyseres plasseringen av de deduktive kategoriene i

de eksisterende kjennetegnene pa autonomi.

4.2.1 Stolthet over egne besvarelser
En av kategoriene etter den induktive analysen er «elevene gnsker & presentere besvarelsene».
| denne delen av oppgaven analyseres plasseringen av kategorien i den eksisterende

kategorien «elevene viser stolthet over sitt eget arbeid».

| undersgkelse av om elevenes gnske om a presentere lgsningsforslagene kan vere et resultat
av at elevene var stolte av besvarelsene, er det viktig a se pa andre faktorer og arsaker som
kan ha pavirket handlingen. En av disse faktorene kan veere et gnske om tilegnelse av ros eller
annerkjennelse. | undervisningstimen oppstod det et brudd pa en tradisjonell didaktisk
kontrakt. Elevene fikk dermed ikke ros eller annen form for belgnning for arbeidsinnsats eller
presentasjoner av besvarelser. Gjennomfgringen av undervisningstimene vist i kapittel 3.8,
viser at det oppstod et brudd pa kontrakten allerede i utarbeidelsen og presentasjoner av
oppgave 1 i undervisningsopplegget. Da Tabell 5 og Figur 8 viser at de fleste presentasjonene
av lgsningsforslagene forekom i forbindelse med oppgavelgsning av oppgave 2, var den
starste andelen av elever som gnsket a presentere besvarelsene sine allerede kjent med brudd
pa kontrakten. Det er derfor rimelig & anta at elevene ikke presenterte besvarelsene for

tilegnelse av ros eller annerkjennelse.

En annen faktor som kan ha pavirket elevenes gnske om a presentere besvarelsene, kan vere
at elevene falte seg presset til & «tilfredsstille» meg som forsker. Det som et resultat av at
elevene visste at de ble observert i undervisningssituasjonen. Fra observasjonsloggen

fremkommer fglgende informasjon:
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David sier at han er forngyd med hvordan han lgste utarbeidelsen av grafen som skulle

samsvare med historien om tidsmaskiner.

Ida forteller at hun er forngyd med at hun kunne tegne inn intervaller pa aksene i oppgaven,
siden det ellers ville vaere vanskelig & henvise til hendelser fra turen i ettertid.

Eksemplene tyder pa at bade David og Ida var forngyde med aspekter ved egne
lgsningsforslag. Elevenes utsagn kan ogsa veere et resultat av «The Hawthorne Effect».
Likevel kan elevenes eksempler pa hendelser de er forngyde med, styrke antakelser om at de
var forngyde med besvarelsene. Det er derfor rimelig 4 anta at elevene kan ha presentert

arbeidet sitt som et resultat av at de var stolte av besvarelsene.

I videre undersgkelser av mulige arsaker til at elevene valgte a presentere lgsningsforslagene,
trekkes det frem et utdrag fra transkripsjonen av intervjuet med laereren. Siden laereren er godt
kjent med elevene og har gode kjennskaper til deres handlingsmgnster, presenteres leererens

tolkning av undervisningssituasjonen. Transkripsjonen viser falgende utdrag fra intervjuet:

Intervjuer: «Er det noe mer du har observert i lgpet av timene som du faler du ikke har fatt
sagt noe om?»

Leerer: «Det var litt interessant og morsomt a se at sa mange utfordret seg selv ganske mye og
hadde lyst & vise frem historiene sine. Mange elever var pa en mate forngyde med og stolte
over historien eleven hadde laget selv. Dette sikkert fordi de kunne bruke kreativitet og kunne
vare litt selvskapende. Undervisningsopplegget var ogsa ganske bra med tanke pa
klassesamholdet. De sammenliknet oppgaver seg imellom og de ville hgre andres fortellinger.
De synes det var morsomt, og ingen gjorde narr av hverandre. Alle tok det serigst og lot andre

fremfare sine fortellinger».

Utdraget viser at lzereren kan ha tolket elevenes gnske om a presentere som et resultat av at
elevene var farngyde med og stolte av besvarelsene. Siden utdraget i stor grad samsvarer med
elevenes uttalelser, kan informasjonen bidra til & styrke antakelser om at elevene presenterte

som et resultat av at de var stolte over utarbeidelsen av lgsningsforslagene.

Etter analyser av observasjonsloggen og intervjuet med laereren, konkluderes det med at
elevene kan ha presentert besvarelsene som et resultat av stolthet over eget arbeid. Om

elevene presenterte pa bakgrunn av stolthet, kan elevene ha veert autonomt motiverte i
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undervisningssituasjonen. | hvilken grad elevene handlet ut fra stolthet fremfor ytre

pavirkningsfaktorer, er uvisst. Graden av autonom motivasjon er dermed ogsa uvisst.

4.2.2 Trekker sammenhenger mellom interesser/fritidsaktiviteter og grafer

I denne delen av oppgaven analyseres plasseringene av kategorien «elevene forteller historier
om selvopplevde turer» og kategorien «elevene skriver historier med bruk av mye fantasi og
kreativitet» i den eksisterende kategorien «elevene kan trekke sammenhenger mellom

interesser og fritidsaktiviteter og det de leerer pa skolens.

Fra eksemplene pa elevbesvarelser vist i kapittel 4.1.2, forteller Frida og Geir om en ridetur
og et orienteringslgp. Siden elevene utarbeidet grafer som skulle samsvare med historiene,
relaterte de fritidsaktivitetene til en leeringsaktivitet i skolen. Fglgende gjelder samtlige av de
elleve besvarelsene plassert i kategorien «elevene forteller historier om selvopplevde turer»,
uavhengig om de lyktes med utarbeidelsen av grafen eller ikke. Dette gjelder ogsa elevene
relatert til kategorien «elevene skriver historier med bruk av mye fantasi og kreativitet». Fra
eksemplene i kapittel 4.1.4, valgte David, Morten og Pia a skrive om tidsmaskiner,
tidsportaler og teleportering. Et gjennomgaende mgnster i besvarelsene er elevenes interesse
for overnaturlige objekter som gjenkjennes fra science fiction bgker og filmer. Elevene har
dermed knyttet aspekter ved deres interesser til leeringsaktiviteten i klasserommet. Samtlige
elever tilknyttet kategoriene kan derfor anses & ha veert autonomt motiverte i situasjonen.

Graden av autonom motivasjon er derimot ukjent.

En annen arsak til at elevene valgte & anvende aspekter ved egne interesser og
fritidsaktiviteter i besvarelsen, kan veere at de forsgkte a imponere meg som larer. | den
anledning trekkes det frem nok en gang at det oppstod et brudd pa en tradisjonell didaktisk
kontrakt. Elevbesvarelsene som fremkommer i kategoriene «elevene skriver historier om
selvopplevde turer» og «elevene skriver historier med bruk av mye fantasi og kreativitet» er
alle lgsningsforslag pa oppgave 2 i undervisningsopplegget. Elevene var derfor allerede kjent
med brudd pa kontrakten, og at de ikke ble tildelt ros eller belgnning. Det er dermed rimelig a
anta at elevene ikke utelukkende handlet i et forsgkt pa & imponere meg som lerer.

En annen forklaring pa elevenes valg av historier, kan veere at de gnsket a utfordre seg selv i

utviklingen av lgsningsforslaget. A gnske & utfordre seg selv i en leringsaktivitet er nok et

kjennetegn pa indre motivasjon, og dermed autonom motivasjon. Kjennetegnet vil likevel
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ikke bli diskutert videre i oppgaven. Valget er besluttet pa bakgrunn av min egen rolle i
klassen, da jeg ikke star i posisjon til & avgjgre om handlingene var en utfordring for den

enkelte elev eller ikke.

A utvikle en graf med utgangspunkt i en selvopplevd tur eller en historie om et overnaturlig
objekt, kan by pa utfordringer i bruken av innlerte rutiner. Dette fordi at situasjonen som skal
presenteres grafisk, kan oppfattes som ny for elevene. Dette pa bakgrunn av at historiene i
liten eller ingen grad trolig gjenspeiles i elevenes leerebgker. Det er derfor grunn til & tro at
elevene i ukjent grad kan ha anvendt egen logikk og matematiske resonnementer i
utarbeidelsen av lgsningsforslagene. Falgende gjelder spesielt i tilfellene der elevene
anvendte tidsmaskiner eller portaler, da de trolig hadde lite kjennskap til matematiske
anvendelser av objektene. Det er derfor rimelig & anta at elevene ogsa kan ha veert

intellektuelt autonome i undervisningssituasjonen.

Fra analysen konkluderes det med at kategorien «elevene kan trekke sammenhenger mellom
interesser og fritidsaktiviteter og det de leerer pa skolen» utgjar 15 elever, der besvarelsene
antyder at elevene i ukjent grad var autonomt motiverte for handlingene. Kategorien antyder

ogsa at elevene kan ha vert intellektuelt autonome i undervisningssituasjonen.

4.2.3 Uttrykker glede over undervisningsopplegget

Kategorien «elevene uttrykker at undervisningsopplegget er morsomt» fra den induktive
analysen plasseres inn i den eksisterende kategorien «elevene smiler og/eller uttrykker glede
ved deltakelse i klasseromsaktivitetene». Dette pa bakgrunn av at latter er et uttrykk for glede.
Dette leder til at elevene fra den induktive kategorien kan ansees a ha veert autonomt

motiverte i leeringsaktiviteten.

Fra analysen i kapittel 4.1.3 ble det ogsa presentert koder som kan antyde motsigelser av
kategorien. En mulig arsak til at elevene kan ha veert inaktivitet i tilknytting
undervisningsopplegget, kan vare at undervisningsopplegget i utilstrekkelig grad ivaretok
elevenes interesser. Et undervisningsopplegg som ikke tillater at elever arbeider ut fra
interesser anses a ikke legge til rette for autonom motivasjon. Om dette er tilfellet, er det
grunn til & tro at elevenes «begeistring» skyldes andre faktorer enn autonomi og at ingen av
elevene var autonomt motiverte i undervisningssituasjonen. Da tidligere analyser viser at
elevene handlet ut fra egne interesser, er det rimelig a anta at elevenes adferd skyldes andre
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arsaker. En forklaring pa elevenes inaktivitet kan relateres til individuelle forskjeller i
elevutvalget. Selv om et undervisningsopplegg i stor grad ivaretar elevers interesser og
tilrettelegger for autonomi, finnes det elever som likevel sgker mot mer kontrollerte former
for undervisning (Deci & Ryan, 2012). Av den grunn er det naermest en umulig oppgave a
skape undervisningssituasjoner der samtlige elever utgver autonomi. Elevene som ikke var
aktive i arbeidet med undervisningsopplegget kan dermed anses a foretrekke arbeidsoppgaver

fra leereboka.

4.2.4 Tilfgyer aksene intervaller

En av kategoriene etter den induktive analysen er kategorien «elevene tilfayer aksene
intervaller». | denne delen av oppgaven analyseres kategorien i lys av den eksisterende
kategorien «elevene gjgr mer enn hva som kreves». Det presenteres ogsa et eksempel pa en
elevbesvarelse som tyder pa at elevene ogsa kan ha uttrykt intellektuell autonomi i

undervisningssituasjonen.

Pa bakgrunn av at verken jeg eller undervisningsopplegget stilte krav til at elevene matte
utvide aksebeskrivelsene, gjorde elevene mer enn hva som krevdes av de. Dette fordi at
intervallene ogsa ledet til en rekke nye faktorer elevene matte ta hensyn til. Elevene matte
blant annet redegjare for tidsbruken pa turen, samt gi en oversikt over den faktiske avstanden
fra hjemmet. De matte ogsa opplyse om eksakte posisjoner i planet over tid. Da
undervisningsopplegget oppga at grafen og historien matte samsvare med hverandre,
resulterte videreutviklingen av aksebeskrivelsene i langt hgyere grad av presisjon. Elevenes
valg av a tilfaye koordinatsystemet intervallet kan dermed ogsa anses som en videreutvikling

av selve oppgaven, da elevene satte flere krav enn forventet til besvarelsen.

Det konkluderes derfor med at elevene i kategorien gjorde mer enn hva som krevdes av dem.
Dette betyr at elevene kan ha vart autonomt motiverte i undervisningssituasjonen. Elevenes
autonome motivasjon gjenspeiles ogsa i elevens selvstendige valg om a utfgre handlingen.
Selv om anvendelser av intervaller kan vere pavirket av medelever, er det likevel noe elevene
har vurdert som et «bra valg» pa bakgrunn av elevens mal med besvarelsen. Det skal likevel
ikke utelukkes at handlingen kan stamme fra innlerte rutiner tilknyttet utvikling av grafer. |
videre analyser av elevenes handlinger, trekkes det frem falgende eksempel pa en

elevbesvarelse som er tilknyttet kategorien:
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Ida forteller at hun gnsket & skrive en historie om en tur som hun bruker a ga i selskap med
sine besteforeldre. Hun forteller at turen derfor ikke starter «i hjemmet», men hos
besteforeldrene som bor ca. 2 km unna. Hun forteller videre om ulike hendelser pa turen hvor
de blant annet «stopper opp far & ta seg pause» og at hun etter hvert sykler deler av turen
hjem. Ida forteller videre hvordan hun har tegnet grafen, og viser til aksene der hun har tegnet
inn intervaller for tidspunkter og ulike avstander fra hjemmet. Hun viser sa hvordan

hendelsene i historien samsvarer med grafen og de ulike tidspunktene og avstandene.

Eksempelet tyder pa at Ida forteller om en tur som er hentet fra «virkeligheten» fremfor en tur
som er oppfunnet og fiktiv. Dette tyder pa at hun bygget lgsningsforslaget pa egne erfaringer,
og det er derfor rimelig a anta at besvarelsen ikke utelukkende er basert pa rutiner. Dette fordi
at situasjonen som skulle beskrives fremkom som «ny» for eleven. Det er ogsa rimelig a anta
at i tillegg til at 1da kan ha benyttet tidligere kjent kunnskap om overgangen fra situasjon til
graf, har den nye situasjonen ledet til at hun matte ta egne matematiske avgjarelser i
utviklingen av grafen. Dette betyr at eleven kan, i ukjent grad, ha veert intellektuelt autonom i

undervisningssituasjonen.

Pa bakgrunn av informasjonen som kommer frem i observasjonsloggen, kan elevene som
anvendte intervaller i besvarelsene ha veert autonomt motiverte for handlingen. Informasjonen
tyder ogsa pa at minst én av elevene, i tillegg til & veere autonomt motivert, kan ha veert

intellektuell autonom.

4.3 Oppsummering av analysen

Fra den induktive og deduktive analysen av datamaterialet antas det at 15 elever trakk
sammenhenger mellom handlinger som finner sted innenfor egne interesser eller
fritidsaktiviteter og utviklingen av grafen. Analysen viser videre at 18 elever kan ha uttrykt
glede ovenfor undervisningsopplegget, og at minst 6 elever kan ha gjort mer enn hva som
krevdes av dem i utarbeidelsen av et lgsningsforslag. Analysen viser ogsa til at minst 23
elever kan ha vist stolthet ovenfor egne lgsningsforslag gjennom a presentere dem til meg
eller medelever. Analysen viser derfor at elevutvalget kan ha uttrykt fire ulike kjennetegn pa

indre motivasjon, og dermed autonom motivasjon.

Da antallet elever fra de fire deduktive kategoriene til sammen overstiger antallet elever totalt,
antyder analysen at flere av elevene kan knyttes til to eller flere kategorier. | antakelser om at
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flere av elevene befant seg innen kategoriene «elevene viser stolthet over eget arbeid» og
«elevene smiler og/eller uttrykker glede ved deltakelse i klasseromsaktivitetene», kan elevene
ha presentert arbeidet sitt med stolthet som en faglge av & ha arbeid med et
undervisningsopplegg de syntes var morsomt. Falgende gjelder ogsa for elevene som befant
seg i kategorien «elevene gjer mer enn hva som kreves». Elevene kan ha gnsket a overga
forventninger til besvarelsen, da de arbeidet med et undervisningsopplegg de syntes var
morsomt og interessant. Dermed kan de 0gsa ha gnsket a presentere arbeidet sitt med stolthet

som en fglge av arbeidsinnsatsen de la ned i lgsningsforslaget.

| antakelser om at flere elever befant seg i kategoriene «elevene kan trekke sammenhenger
mellom interesser og fritidsaktiviteter og det de leerer pa skolen» og «elevene smiler og/eller
uttrykker glede ved deltakelse i klasseromsaktivitetene», kan elevenes ha uttrykk glede som
en konsekvens av at de arbeidet med noe de var interessert i. | videre antakelser om at de
samme elevene ogsa gjorde mer enn hva som krevdes av dem, kan deres erfaringer fra
fritidsaktiviteten eller interessen ha bidratt til et nske om a utarbeide en graf som gjenspeilte
turen med detalj og presisjon. Detaljer og presisjonen kan ha ledet til at besvarelsen overgikk

krav til besvarelsen.

De fire kategoriene fra den deduktive analysen kan til sammen bidra til & beskrive fenomenet
ytterligere, og gi en bedre forstaelse av undervisningssituasjonen. Ved a se de fire kategoriene
i lys av hverandre, forsterkes antakelsen om autonomi i undervisningssituasjonen. Det er
derfor rimelig a anta at flere av elevene var autonomt motiverte i tidspunktene for

datainnsamlingen.

Analysen tyder ogsa pa at flere av elevene utviste gode kunnskaper om funksjoner og grafer,
samt at flere elever kan ha vert intellektuelt autonome. Resultatene viser ingen klare
sammenhenger mellom dem, men det er rimelig & anta at elevene kan ha vist gode kunnskaper
om begrepene som en fglge av at de kunne anvende egne erfaringer og logikk i utformingen
av lgsningsforslagene. Selv om datamaterialet ikke tillater a trekke konklusjoner om elevene
utviklet ny kunnskap om begrepene, kan undervisningsoppleggets antatte tilretteleggingen for
intellektuell autonomi anses a ha tilrettelagt for anvendelse av kunnskapen. Resultatene vil

likevel ikke diskuteres ytterligere i oppgaven som en fglge av at datamaterialet ikke tillater a
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trekke noen sikre konklusjoner om sammenhengen mellom intellektuell autonomi og utvising

av kunnskapen. Valget er ogsa besluttet for a begrense omfanget av oppgaven.

I neste del av oppgaven diskuteres de fire kategoriene fra den deduktive analysen i lys av
relevant teori og tidligere forskning. | videre antakelser om at elevene gjenga fire ulike
uttrykk for autonomi, diskuteres ogsa uttrykkenes implikasjoner for elevenes laering og
dybdelaering i matematikkfaget.
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5 Diskusjon

I denne delen av oppgaven diskuteres resultatene fra den deduktive analysen opp mot
eksisterende forskning og relevant teori pa omradet. Her diskuteres det pa hvilke mater de fire
elevuttrykkene er gnskelige i en matematikkundervisning, og hvorfor uttrykkene kan
favoriserer aspekter ved laering i faget. Diskusjonen vil omhandle temaene: Kommunikasjon i
matematikkundervisningen, Realistic Mathematics Education (RME), og elevers positive
emosjoner tilknyttet leering av matematiske begreper og prosedyrer.

5.1 Kommunikasjon i klasserommet

Den deduktive analysen i kapittel 4.2.1, viser at 23 elever gnsket a presentere
lasningsforslaget sitt til meg eller medelever. | presentasjonen beskrev elevene hvilke
strategiene de anvendte i oppgavelgsningen og argumentere for lgsningsforslagene. | henhold
til resultatene fra analysen kan kategorien ogsa diskuteres opp mot The National Counil of
Teachers of Mathematics (NCTM) sin beskrivelse av «kkommunikasjon i matematikk» og
leringseffekten elevene har av a dele egne lgsningsforslag.

«Kommunikasjon i matematikk» er én av fem prosesser som tilrettelegger for tilegnelse og
anvendelse av matematisk kunnskap (NCTM, 2000). Kommunikasjon er en viktig del av
matematikkundervisningen, da samtaler og diskusjoner gir rom for deling av idéer og
avklaring av kunnskap. | presentasjoner av idéer, resonnement og strategier fra
oppgavelgsning, lzrer elevene a veere tydelige, presise og anvende matematisk
argumentasjon. Deling av erfaringer og kunnskap fra oppgavelgsningen kan igjen bidra til
kunnskapsutvikling hos eleven selv eller medelever. Analysen av kategorien «elevene viser
stolthet over eget arbeid» viser at elevene delte erfaringer fra oppgavelgsningen med meg og
medelever. Presentasjoner av besvarelser bidro til at elevenes matematiske idéer og erfaringer

kunne diskuteres i fellesskap.

Resultatet fra analysen viser ogsa at elevene kan ha presentert besvarelsene som en falge av
autonomi i undervisningssituasjonen. Det er derimot uvisst om tilrettelegging av autonomi er
ngdvendig for samtale og diskusjon i matematikkundervisningen. | en tradisjonell
undervisning har laereren anledning til a velge ut elever som skal presentere svar pa oppgaver

fra lzereboken. Lasninger pa oppgaver kan sa diskuteres i fellesskapet. Likevel vil laereboken
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og oppgaven indikere hvilke fremgangsmater og svar som presenteres og diskuteres. Det vil
igjen begrense muligheten for deling og diskusjon av idéer, resonnement og strategier.
Analysen viser at elevenes handlingsfrihet i utarbeidelsen av et lgsningsforslag ga opphav til
ulike lgsningsforslag og dermed ulike strategier og resonnement. Ulike lgsningsforslag bidro
ogsa til at elevene argumenterte for lgsningsforslagene. Av den grunn kan tilretteleggingen
for intellektuell autonomi anses som en ngdvendighet for tilegnelse og anvendelse av

matematisk kunnskap gjennom kommunikasjon i undervisningen.

Analysen viser videre til at omtrent halvparten av elevene i undersgkelsen gnsket a presentere
besvarelsene. Det hgye antallet elever, og elevenes gnske om & presentere, antas a skyldes at
elevene var stolte over utarbeidelsen av besvarelsen. Antakelsen styrkes ytterligere pa
bakgrunn av at «elever som uttrykker stolthet» er forventet i mgte med et
undervisningsopplegg som er «passe utfordrende» (Stipek, 1996). | undersgkelsen arbeidet
elevene med et undervisningsopplegg som var utformet med kjent kunnskap om elevers
utfordringer i mate med grafer. | falge Stipek legger passe utfordrende oppgaver til rette for at
elever arbeider ut fra en indre motivasjon, siden de ma uteve innsats for & mestre oppgaven.
Stolthet vil igjen veere en fglge av innsatsen elevene utgver i arbeidet med leeringsaktiviteten.
Om det viser seg at elevene presenterte besvarelsene pa bakgrunn av stolthet, et kjennetegn pa
indre motivasjon, kan tilrettelegging for autonomi veere en forutsetning for et hgyt antall
presentasjoner i matematikkundervisningen. Et hgyt antall elevpresentasjoner kan igjen bidra

til flere muligheter for felles samtale og diskusjon.

NCTMs beskrivelser av kommunikasjon i matematikkundervisningen som tilrettelegging for
utvikling matematisk kunnskap, star i samsvar med kjerneelementet «representasjon og
kommunikasjon». Kjerneelementet tar for seg viktigheten av & kunne forklare egne valg av
fremgangsmetoder og & kunne begrunne svar (KD, 2018a). «Representasjon og
kommunikasjon» i matematikk er igjen ment a tilrettelegge for dybdelaring i faget. Da flere
av elevene i undersgkelsen gnsket a dele sine lgsningsforslag og kommunisere opparbeidet
erfaring fra oppgavelgsningen, kan det vaere interessant a undersgke videre om det finnes en
sammenheng mellom elevenes autonomi og antall elever som gnsker a presentere

lasningsforslag i matematikkundervisningen.
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5.2 Realistiske situasjoner i matematikkundervisningen

Den deduktive analysen vist i 4.2.2, viser at 15 elever valgte a skrive om hendelser fra en
fritidsaktivitet eller en interesse nar de fikk velge konteksten for turen i besvarelsen. Da
autonomt motiverte elever i stgrre grad handler ut fra egne interesser i leeringsaktiviteter, er
det grunner til & tro at elevene var autonome i undervisningssituasjonen. Elevenes
fritidsaktiviteter gjenspeiler selvopplevde turer som ble beskrevet i detalj. Det medfarte at
besvarelsene fremstod hentet fra «virkeligheten». Elevene som anvendte overnaturlige
objekter i besvarelsen, presenterte ogsa historiene sine med innlevelse og detalj. Ved a
anvende overnaturlige objekter, viste elevene ogsa til forestillinger om hvordan de ikke-
eksisterende objektene kunne utspille seg i en «virkelig situasjon». | henhold til elevenes
besvarelser kan resultatene fra analysen diskuteres opp mot RME og teoriens syn pa tilegnelse

av matematisk kunnskap.

RME er en domenespesifikk instruksjonsteori innen matematikk (VVan den Hauvel-Panhuizen
& Drijvers, 2014). | RME gnskes det at rike, realistiske situasjoner skal fa en stgrre plass i
elevenes laeringsprosess. Situasjonene er ment a initiere elevenes utvikling av matematiske
begreper og prosedyrer, der begrepene og prosedyrene blir sett i sammenheng med en
gjenkjennelig kontekst. Teorien hevder videre at etter hvert som elevene utvikler forstaelse
for begrepene og prosedyrene, kan de gradvis lgsrive kunnskapen fra konteksten og
kunnskapen blir mer formell og generell. I analysen viser resultatene at elevene anvendte
kontekster for turen som de kunne kjenne seg igjen i. De egenerfarte turopplevelsene kan
derfor anses som kontekster for utvikling og anvendelse av kunnskap om grafer og

funksjoner.

I RME referer ikke ngdvendigvis realistiske situasjoner til virkelige situasjoner som utspiller
seg i den virkelige verdenen (Van den Hauvel-Panhuizen & Drijvers, 2014). En realistisk
situasjon er realistisk sa lenge elevene kan forestille seg- og utspille situasjonen i sin
tankegang. Situasjonen kan derfor ta utgangspunkt i egenerfarte eller virkelighetsnere
hendelser, men situasjonen kan ogsa vaere hentet fra eventyr eller en fantasiverden. Av den
grunn anvendte samtlige elevene i kategorien «elevene trekker sammenhenger mellom

fritidsaktiviteter eller interesser og det de laerer i skolen» realistiske situasjoner i besvarelsen.
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RME argumenterer ogsa for hvilke konsekvenser anvendelser av realistiske situasjoner i
undervisningen kan ha for elevenes laering av matematiske begreper og prosedyrer. Selv om
teorien argumenterer for undervisningsformen pa seks forskjellige mater, vil kun de tre mest
relevante argumentene diskuteres i denne oppgaven. Dette for & begrense omfanget av

oppgaven.

RMEs farste argument for anvendelsen av realistiske situasjoner i undervisningen, tar for seg
elevenes aktivitet i egen laeringsprosess (Van den Hauvel-Panhuizen & Drijvers, 2014). 1
stedet for at elevene blir tildelt fastsatte prosedyrer for oppgavelgsningen, hevder teorien at
elevene ma utvikle egne matematiske verktgy og matematisk innsikt. Derfor har RME ogsa
mye tilfelles med et undersgkelseslandskap. Begge teoriene hevder at lering forekommer nar
elevene trer ut av en leerebokstyrt undervisning og ma ta egne matematiske avgjgrelser og
anvende egne strategier i oppgavelgsningen. En konsekvens av 4 tilrettelegge for en slik form
for utradisjonell undervisning, er at elevene ma ta egne valg i oppgavelgsningen. A
tilrettelegge for intellektuell autonomi kan dermed veere en forutsetning for at elevene er

aktive i egen leeringsprosess.

RMESs andre argument tar for seg at elevene i starre grad lzerer 8 anvende den matematiske
kunnskapen i «virkelige» problemer ved introduksjon til realistiske situasjoner i
matematikkundervisningen (Van den Hauvel-Panhuizen & Drijvers, 2014). Teorien hevder
0gsa at presentasjoner av realistiske situasjoner kan fremsta som mer meningsfulle for
elevene, og som noe de har bruk for i hverdagen. I utviklingen av kunnskap om anvendelse av
matematikk i «virkelige» situasjoner, vil ikke autonomi ngdvendigvis veere en forutsetning for
utvikling av kunnskapen. Graden av autonomi vil variere ut fra hvordan det «virkelige
problemet» blir presentert. I tilfeller der elevene far velge den realistiske situasjonen, vil
tilretteleggingen for autonomi i stor grad veere tatt hensyn til. | tilfeller der den «realistiske
situasjonen» er forutbestemt, vil graden av autonomi avhenge av valgmulighetene elevene har
til & ta egne matematiske avgjgrelser i utarbeidelsen av et lgsningsforslag. Likevel viser
analysen til at minst 1/3 av elevene anvendte realistiske situasjoner i besvarelser nar de
bestemte konteksten for oppgaven. Av den grunn tyder analysen pa at elever gnsker a

tilegnelse seg kunnskap- og leere om hvordan de lgser problemer i hverdagen.
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RMEs tredje argument for behovet for realistiske situasjoner i undervisningen, er relatert til
elevenes matematiske nivaer. A introdusere elevene til algoritmer og generelle formler kan
for enkelte elever oppleves fremmed (Van den Hauvel-Panhuizen & Drijvers, 2014). Teorien
papeker at elevene i stedet ber introduseres til gjenkjennelige situasjoner. Situasjonene skal
bidra til at elevene kan anvende egne erfaringer i utviklingen av ny og eksisterende kunnskap.
Pa den maten har alle elever noe a bidra med i leeringssituasjonen, og situasjonen tillater
elevene & arbeide ut fra den enkelte elevs matematiske niva. Fra analysen av kategorien
«elevene trekker sammenhenger mellom fritidsaktiviteter eller interesser og det de leerer i
skolen», valgte flere av elevene a presentere selvopplevde turer. De selvopplevde turene
fungerte som gjenkjennelige kontekster der elevene kunne anvende eller utvikle kunnskap om
funksjoner og grafer i «<hverdagslige» situasjoner. Da elevene bestemte konteksten for turen
og dermed kravene til utarbeidelsen av grafen, ledet undervisningsopplegget til at elevene
bestemte hvilken kunnskap om begrepene de skulle anvende. Elevene bestemte ogsa pa hvilke
mater de gnsket & utfordre seg selv og dermed tilegne seg mer kunnskap om begrepene. Om
undervisningsopplegget tilrettela for autonomi, betyr det at dette kan veere en mate a

tilrettelegge undervisningen pa for den enkelte elev og dens matematiske niva.

Fra RMEs tre argumenter for realistiske situasjoner i matematikkundervisninger, kan
undervisningen anses a tilrettelegge for utvikling av serlig tre kjerneelementer: Utforsking og
problemlgsing, modellering og anvendelser, og representasjon og kommunikasjon
(Kunnskapsdepartementet, 2018a). | tillegg til at elevene skal velge egne strategier og
fremgangsmetoder, skal elevene ha innsikt i hvordan matematikken brukes i dagliglivet og
bruke matematiske begreper i ulike sammenhenger gjennom egne erfaringer. Da
tilretteleggingen for realistiske situasjoner og autonomi i matematikkundervisningen ser ut til
a vaere nart relaterte, kan det veere interessant & undersgke videre om elevautonomi burde fa

en starre plass i elevenes laeringsprosess og utviklingen av dybdelaring.

5.3 Elevers positive emosjoner tilknyttet lering av matematikk
Analysen vist i kapittel 4.2.3, viser at 18 elever uttrykte glede ovenfor
undervisningsopplegget. Dette fordi de oppga at undervisningsopplegget var morsomt eller at
de lo i utarbeidelsen av et lgsningsforslag. I lys av elevenes positive emosjoner tilknyttet
undervisningsopplegget, kan resultatet fra analysen diskuteres opp mot utfallet av positive
emosjoner tilknyttet lering i matematikk.
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Positive emosjoner tilknyttet lzering av matematiske begreper og prosedyrer viser a ha en
positiv sammenheng med elevenes prestasjoner i faget (Goetz & Hall, 2013; Ma, 1997,
Schraw & Lehman, 2001). Positive emosjoner tilknyttet leeringen ser ut til & ha szrlig
betydning for elevenes presentasjoner i det lange lgp (Pekrun, Lichtenfeld, Marsh, Murayama
& Goetz, 2017). Dette fordi at positive emosjoner ofte leder til engasjement i
leeringsaktiviteten. Nar innholdet i en leringsaktivitet oppfattes som morsomt og interessant,
velger ofte elevene & engasjere seg, og i sterre grad involvere seg, i aktiviteten (Ainley, 2012;
Ma, 1997). Engasjementet kan igjen lede til at elevene i stgrre grad utfolder seg i aktiviteten
og ensker a finne ut mer om det de laerer. I den anledning kan ogsa kategorien «elevene gjar
mer enn hva som kreves av de» fra analysen vist i kapittel 4.2.4, diskuteres i lys av elevenes
engasjement i undervisningssituasjonen. Analysen viser at elevene overgikk forventninger til
besvarelsen ved at de anvende intervaller som stilte flere krav til presisjon og ngyaktighet i
lgsningsforslaget. Dette tyder pa at elevene var engasjerte i leeringsaktiviteten. Siden
autonomt motiverte elever opprettholder interesser for det de gjar, vil engasjementet og

handlingen trolig veere et resultat av elevenes autonomi i undervisningssituasjonen

A utvikle engasjement i matematikkfaget er ifglge den nye overordnede delen av lzreplanen
noe eleven har krav pa (KD, 2018c). Om tilrettelegging for morsomme og interessante
leringsaktiviteter stiller krav til autonome elever er likevel uvisst. | en tradisjonell
undervisning har leereren mulighet til utforme undervisningsopplegg som tar utgangspunkt i
kontekster eller hendelser innenfor elevers interesseomrader. Likevel kan en slik
forhandsbestemt kontekst eller hendelse vere vanskelig a knytte opp mot samtlige elevers
interesser. Resultater fra analysen viser at omtrent halvparten av elevene uttrykte interesse og
glede for undervisningsopplegget nar de fikk bestemme konteksten for oppgavelgsningen.
Om undervisningsopplegget tilrettela for autonomi, kan det bety at tilrettelegging for
autonomi i matematikkundervisningen i stor grad anses a bidra til utvikling av engasjement i

faget. Dette fordi den individuelle elev har mulighet til & bygge pa egen interesse.

Bade emosjoner, interesser og engasjement er begreper som kan knyttes til elevers motivasjon
i skolen (Hannula, 2006). For & begrense oppgaves omfang av oppgaven, er begrepene utelatt
fra videre diskusjon. Dette er likevel begreper som vil veere relevante a forskers pa i
sammenheng med fremtidige studier av bade motivasjon og autonomi i

matematikkundervisningen.
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6 Avslutning

Hensikten med undersgkelsen var a undersgke om elevene var autonome nar de arbeidet
innenfor et undersgkelseslandskap og i en undervisningssituasjon som brgt med en
tradisjonell didaktisk kontrakt. Dette gjennom & undersgke elevuttrykk for autonom
motivasjon og intellektuell autonomi i deres arbeid med et undersgkende
undervisningsopplegg. Fra undersgkelsen fremkommer det at elevutvalget kan ha utgitt fire
ulike uttrykk for indre motivasjon, og dermed autonom motivasjon: 1) Elevene viser stolthet
over sitt eget arbeid, 2) elevene trekker sammenhenger mellom interesser og fritidsaktiviteter
og det de leerer pa skolen, 3) elevene smiler og/eller uttrykker glede ved deltakelse i
klasseromsaktivitetene, og 4) elevene gjer mer enn hva som kreves. Analysen viser ogsa at
elevene kan ha uttrykt intellektuell autonomi gjennom at de anvendte egne strategier i mgte
med ukjente situasjoner i oppgavelgsningen. Elevuttrykkene antas a vere en konsekvens av
undervisningssituasjonens tilrettelegging for bade autonom motivasjon og intellektuell
autonomi. Dette fordi elevene befant seg i et undersgkelseslandskap som tillot dem a arbeide
ut fra en autonom motivasjon: De kunne handle ut fra egne interesser. Bruddet pa en
tradisjonell didaktisk kontrakt tillot elevene & vaere intellektuelt autonome, siden de matte

anvende egne strategier og resonnement i oppgavelgsningen.

Diskusjonen viser at de fire uttrykkene for autonomi som omhandler elevenes handlinger i
undervisningssituasjonen, ogsa kan relateres til viktige aspekter ved elevenes laring i
matematikkfaget. A anvende realistiske situasjoner i matematikkundervisningen og
kommunisere gjennom dialog og diskusjon i klasserommet kan ogsa apne opp for
dybdelaring. Dette tyder pa at tilrettelegging for autonomi i matematikkundervisningen kan
bidra til dybdeleering i faget. Funnene i denne studien kan derfor bidra i utviklingen av
undervisningspraksiser som i nar fremtid skal bidra til dybdeleering og implementering av de

nye kjerneelementene.

6.1 Veien videre

Funnene i studien bgr sees i lys av studiens forskningsdesign. Siden undersgkelsen tar
utgangspunkt i to klasser, kan resultatene i undersgkelsen ansees a veere begrenset til
elevutvalget. | fglge selvbestemmelsesteorien ma elevene fa dekket sitt grunnleggende behov
for tilhgrighet i klassen for at en skal kun forvente at de handler autonomt i laeringssituasjoner

(Deci & Ryan, 2012). Dette som en fglge av at autonomi er forbundet med selvtillit og
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selvrealisering. Dette leder til at resultatene i denne studien kan vere pavirket av
klassemiljget i de aktuelle klassene. Det tyder pa at forholdet mellom undersgkende
undervisningsformer og autonomi bgr undersgkes naermere far det trekkes sikre konklusjoner

om sammenhenger mellom dem.

Analysen viser at flere elever utviste gode kunnskaper om funksjoner og grafer i besvarelsene.
I tilfeller der elever arbeider med oppgaver som er ment a teste om de tolker grafer i et
koordinatsystem som et «bilde» eller «kart» fremfor en representasjon av to variabler, er det
forventet at omtrent ¥ av elevene utviser denne misoppfatningen (Garcia Garcia & Cox,
2010). Selv om analysen i studien ikke redegjar for samtlige elevbesvarelser, tyder analysen
pa at resultatene avviker fra tidligere forskning pa omradet. Det er derfor nzrliggende a anta
at det kan veere en sammenheng mellom tilrettelegging for intellektuell autonomi i
matematikkundervisningen og utvikling og anvendelse av kunnskap om funksjoner og grafer.
Likevel ma funnene i studien ses i lys av at elevene selv avgjorde om de presenterte
besvarelsene eller ikke. Dette medfarer at elevbesvarelse i analysen kan presentere elever som
allerede hadde gode kunnskaper om begrepene. Det bgr ogsa tas hensyn til at studien er
gjennomfart blant et begrenset antall elever, i et annet arstall enn den tidligere forskningen og
under en annen laereplan. Dette tyder pa at sammenhengen mellom intellektuell autonomi og
utvikling og anvendelse av kunnskapen bar forskers videre pa for det trekkes sikre

konklusjoner.

Figur 4 viser oversikten over ulike faktorer som kan pavirke elevers muligheter til 3 utgve
autonomi i matematikkundervisningen. Likevel finnes det ingen mal for hvordan en pa best
mulig mater kan tilrettelegge for en undervisning som ivaretar elevers mulighet til & veere
autonome. | henhold til det antatte samspillet mellom autonomi og dybdeleering, bar det
derfor forskes videre pa hvordan undervisningen pa best mulig mate kan tilrettelegge for

autonomi i sammenheng med implementeringen av det nye lereplanverket.
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Vedlegg

Vedlegg A — Observasjonsskjema

Tid Arbeider Arbeider Presenterer Presenterer Kommer Kommer med innspill
(min) med med lgsningsforslag | lgsningsforslag | med innspill til oppgave 2
oppgaven oppgaven for leerer for medelever til oppgave
skriftlig sammen | (tomannshand) | (elevsamarbeid/i 1
individuelt | med andre plenum)
0-15
15-30
30-45
45-60
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Vedlegg B — Intervjuguide

1)

2)

3)

4)

Hvordan oppfattet du aktivitetsnivaet i klassene?

Hva ved undervisningsopplegget mener du ledet til aktivitet?

(Om aktivitetsnivaet var lavt - ga videre til sparsmal 3).

Ville du ha endret noe ved undervisningsopplegget, slik at opplegget kunne ledet til
mer aktivitet?

Hvis ja — Hva og hvorfor?

Hvis nei — hvorfor?

Hva tenker du om opplegget nar det kommer til & na malet med timen?
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Vedlegg C — Undervisningsopplegget

1) Beskriv grafen pa bildet under og fortell en historie om en tur som skal samsvare med

grafen.

Avstand fra hjemmet

Tid

2) Tegn din egen graf og fortell en historie som skal samsvare med grafen du selv har

tegnet.

Avstand fra hjemmet

Tid
A: Tolker «avstand fra hjiemmet» som tilbakelagt strekning pa turen.

B: Tolker «avstand fra hjemmet» som avstand i luftlinje.
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Kryss av for hvilken tolkning du har valgt: A[ ] B[ ]
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Vedlegg D - Samtykkeskjemaer

Samtykkeskjema til elevene:

Vil du delta i forskningsprosjektet
” Undersokende oppgaver om grafer, 0g aktive elever”?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a se pa om
undersgkende matematikkoppgaver kan bidra til aktive elever. | dette skrivet gir vi deg informasjon
om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebeere for deg.

Formal

Jeg ensker a se nermere pa om undersgkende matematikkoppgaver farer til aktive elever, og i sa
fall hva ved undersgkende oppgaver som farer til aktivitet. Jeg ensker med dette a besvare
problemstillingen: «Kan en undersgkende oppgave om grafer fare til aktive elever?».
Forskingsprosjektet er en masteroppgave for lektorutdanning i realfag 8.-13. trinn.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Det er Institutt for leererutdanning og pedagogikk ved Universitetet i Tromsg som er ansvarlig for

prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Du er én av ca. 52 elever fra til sammen to klasser som skal arbeide med temaet «funksjoner og

grafer» i lgpet av hgsten.

Hva innebarer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet innebaerer det at du er tilstede i én undervisningstime hvor du vil
bli observert. Observasjoner vil loggfares i form av notater. Observasjoner som registres vil
omhandle din aktivitet ved arbeid med oppgaven (eks: deltakelse i diskusjoner, arbeider med
oppgaven, deler Igsningsforslag med medelever eller lzrer). Din matematikkleerer vil ogsa veere
tilstede i den aktuelle timen og observere. Han vil gjennomfare et intervju basert pa sine

observasjoner som vil omhandle klassen og undervisningen.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykke
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tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke ha
noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. Din
deltakelse vil ikke pavirke ditt forhold til skolen eller lzerere. Din deltakelse i undervisningstimen
vil ikke bli benyttet som vurderingsgrunnlag.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er Anne Fyhn ved
institutt for leererutdanning og pedagogikk og student Silje Naas Kvalvik som vil veere
behandlingsansvarlige for dine opplysninger. Opplysninger om navnet ditt vil bli erstattet med en
kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige data. Datamaterialet vil bli lagret pa en
ekstern harddisk. Din deltakelse vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen. Din tittel som elev og

din alder vil bli publisert. Navn, kjgnn, klasse, skole og bosted vil anonymiseres.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 01.06.2019. Personopplyshinger og notater fra observasjonen

vil bli slettet og makulert.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- Innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg

- A & rettet personopplysninger om deg

- A f& slettet personopplysninger om deg

- A & utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet)

- A sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine

personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Pa oppdrag fra institutt for
leererutdanning og pedagogikk har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at

behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
- Anne Fyhn ved institutt for leererutdanning og pedagogikk, pa epost (X) eller pa telefon: X.
- Silje Naas Kvalvik, pa epost (X) eller pa telefon: X.
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- NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personvernombudet@nsd.no) eller telefon:
5558 21 17.

Med vennlig hilsen

Anne Fyhn Silje Naas Kvavlik

Samtykkeerklaering
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Undersgkende oppgaver om grafer og aktive

elever», og har fatt anledning til 4 stille spgrsmal. Jeg samtykker til:
[ 1A delta i den aktuelle undervisningstimen og bli observert.
Jeg samtykker til at deltakerens opplyshinger behandles frem til prosjektet er avsluttet 01.06.2019.

Deltakerens navn:

Foresattes navn:

(Signert av foresatt, sted, dato)

Samtykkeskjemaet til leereren:

Vil du delta i forskningsprosjektet
» Undersokende oppgaver om grafer, og aktive elever’?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & se pa om
undersgkende matematikkoppgaver kan bidra til aktive elever. | dette skrivet gir vi deg informasjon

om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.
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Formal

Jeg gnsker a se nermere pa om undersgkende matematikkoppgaver farer til aktive elever, og i sa
fall hva ved undersgkende oppgaver som farer til aktivitet. Jeg ensker med dette a besvare
problemstillingen: «Kan en undersgkende oppgave om grafer fare til aktive elever?»
Forskingsprosjektet er en masteroppgave for lektorutdanning i realfag 8.-13. trinn.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Det er Institutt for lzererutdanning og pedagogikk som er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om & delta?
Du far sparsmal om a delta pa bakgrunn av din erfaring som laerer og ditt kjennskap til klassene
som skal observeres. Pa bakgrunn av din tilstedeveerelse i de aktuelle undervisningstimene hos de to

klassene, vil du veere en andre observatgr av situasjonen.

Hva innebarer det for deg a delta?
Din deltakelse innebzrer a gjennomfare et intervju med en varighet pa ca. 30 minutter. Intervjuet

vil bli tatt opp pa lydopptak.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykke
tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke ha
noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. Ta
kontakt direkte, pa mail eller telefon om du gnsker a trekke samtykket. Deltakelsen vil ikke pavirke
ditt forhold til skolen.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er Anne Fyhn ved
institutt for leererutdanning og pedagogikk og student Silje Naas Kvalvik som vil veere
behandlingsansvarlige for dine opplysninger. Opplysninger om navnet ditt vil bli erstattet med en
kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige data. Datamaterialet vil bli lagret pa en
ekstern harddisk. Din deltakelse vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen. Din tittel som lzerer vil

bli publisert. Navn, alder, skole og bosted vil anonymiseres.
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Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 01.06.2019. Personopplysninger, lydopptaket og
transkriberingen av lydopptaket vil bli slettet.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- Innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg

- A f& rettet personopplysninger om deg

- A f& slettet personopplysninger om deg

- A & utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet)

- A sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine

personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Pa oppdrag fra institutt for
leererutdanning og pedagogikk har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

- Anne Fyhn ved institutt for laererutdanning og pedagogikk, pa epost (X) eller pa telefon: X.

- Silje Naas Kvalvik, pa epost (X) eller pa telefon: X.

- NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personvernombudet@nsd.no) eller telefon:
5558 21 17.

Med vennlig hilsen

Anne Fyhn Silje Naas kvalvik
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Samtykkeerklaering
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «undersgkende oppgaver om grafer og aktive
elever» og har fatt anledning til & stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

[ 1A delta pd intervjuet
Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet 01.06.2019.

Deltakerens navn:

(Signert av prosjektdeltaker, sted, dato)
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Vedlegg E — Godkjenning fra NSD

] L] Valiausr oy bakarcing 57 pErRaas ek o
|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NED sin vardering

Prosjektiiiel

Undersakende oppgaver om grafer og aktive elever
Referansemummer

S600EE

Registrent

01103018 av Silje Moxs Kvalvik - skvi ] 302 post. wit. no
Behandlingssnsvarlig instites jon

LT Morpes arkiiske oniversitet / Fakuliet for humeniors, ssmfunnsvitenskap og lererutdanning | Instibutt for
lzreratdanning og pedagogikk

Prosjeltansvarlig | vitenskapelig ansaitveileder eller stipendiat)

Amnne Birgutie Fyhn, anne. fyhnimuit.no, tl 77660243

Type prosjekt

Stodentprosgpekt, masterstodium

Komtsktinformasjon, student

Silje Maas Kvalvik, sinkvaimgmail.oom elber skl | Simoitno, tf: 0048300
Prosjekiperiode

01092018 - DL06 2015

Stntus

12103018 - Viardert

Vurdering (1)
TX10.H018 - Vardert

Det er wir vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjeliet vil veere | samsvar med
personyvernloygivningen =i fremt den gjennombares i trdkd med det som er dokumenien | meldeskjemast med
vedlegg den 12.10.201E, sami i meldingsdialogen mellom mnmezlder og NS0, Betandlingen kan siane.

MELD ENDERINGER

Deerzom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det vere nadvendig 4 melde detie 15 NSD ved
i oppdstere meldeskjemast. P& vire neitzider informerer ¥i om hvilke endringer som mi meldes. Vent pi
svar fior endringer giennomfores.
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ZLEIE Makdanitparn br
TYPE OPPLY SKINGER OG YARIGHET
Prosjeinet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem il 00 06,2019,

LOWLIG GRUNNLAG

Prozjeioet vill innhente samitykke fra de registreste til behandlingen av personopply=ninger. Vir vurdering er
at prosjektet legger opp il = samiykke | samsvar med krevene i art. 4 og 7. ved at det er en frivilliz,
spesifikk, informen og wtvetydig bekreftelse som kan dokumenderes. og som den regisirenie kan trekke
tilhake. Lovlig gnannlag for behandlimgen vill dermed viere den regisireries samiykke, ji.
personverniorondiingen an. 6 ne. | boksiay a

PERSONVERNPRINSIPPER

MSD finmer at den planlagie behandlingen av personopplysnimger vil folge prinsippene i
porsonvernforordningen om:

= lovlighet, retiferdighet o dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerie fir tilfredsstillende miomnasjon om og
samiylker til behandlingen

= formdlsbegrensning (art. 5.1 b, ved a1 personopplysninger samles i for spesifiklbe. wiirykkelig angivie og
bereitigede formil, og ikke behandles il nye, uforenlige formdl

= dataminémering (art. 5.1 ¢}, ved at det kun behandles opplysninger som er adekvae, relevante og
misdvendige for formdlet mad prosjekiet

= lagnmgshegrensning (art. 5.1 e}, ved st personopplysningene ikke lagres lengre enn nodvendig ford
appfylle formdlet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

D registrerie wil ha falgende rettigheter i prosjekiet: dpenhet (art. LX) informasjon (art. 13), innsyn (art. 15),
retting (an. |6}, sletting (art. 17}, begrensning (an. 15}, undemweming (art. 19), dstaporishiliet (e 20).
Rettighetene etter art. 1520 gjelder si lenge den registrerte er mulig & identifisere i datamateriabet.

MSD varderer at informasjonen om behandlingen som de registrerie vil motta oppfiller kovers krav 1l form
og innhold, jE art. 12,1 og art. 13,

Wi minmer om s hvis en registren far konmkt om sine rettigheter, har behandlingsaravarlig mstitusjon plikt
til & svare innen en mimed.

FELG DIN INSTITUSIONS RETHINGSLINIER

MSD begger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvemnforordningen om riktighet (s 5.1 d)
integritet og konfidensialinet (art. 5.1. ) og sikdoerhet {ari. 32}

For i forsikre dere om at krevene appfylles. mi dere folge merne retningskinjer og/elber rddfare dere med
behandlingsansvarlig mstitusjon.

OPPFRLGING AN PROSIEKTET

MSD vil folge opp behandlimgen ved plankgt avshuining for 4 avklare om behandlmgen av
personopplysningene er avslutiet.

Lyl til med prospekiet!

Kaontakiperson hos NSD: Kajsa Amundsen
TIf. Persorverntjenesier: 55 38 2] 17 (tast 1)
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