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Sammendrag

Denne studien ser pa hvor ofte det bruker konkreter i matematikkundervisningen og om det er
noen sammenheng mellom bruken av konkreter og elevenes mestring. | tillegg tar den opp
faktorer som kan pavirke elevenes mestring. Forskningsspgrsmalet for oppgaver er: Hvor ofte
og hvorfor bruker lerere konkreter i sin undervisning, og hvilke faktorer pavirker elevenes
egen mestring? Teori viser kan konkreter er blitt mer og mer populare de siste hundre arene,
men likevel kan bruk av konkreter ofte assosierer med at det er for sma barn eller elever med
vansker. Studien er en kvantitativ studie der jeg bruker en spgrreundersgkelse for & innhente
informasjon om hvor ofte det bruker konkreter i matematikkundervisningen. Hovedfokuset
med studien er a fa en oversikt over hvor mye konkreter brukes og om hvilke fordeler det kan
ha.

Studien sitt funn viser at konkreter brukes generelt ikke s3 mye i matematikkundervisning, men
lererne papeker at bruk av konkreter kan gkte forstaelse. Jeg sa ogsa pa faktorer som kan
pavirke elevenes mestring, som deres interesse i faget, deres forstaelse og hvilke

arbeidsmetoder de liker best. Jeg s ogsa pa hvordan konkreter kan pavirke elevenes mestring.

Konkreter er en type verktgy en kan bruke i matematikkundervisningen, men det er ikke noen
forskning pa at dette er det beste verktayet for at elevene skal forsta best. Det er derimot en
metode som kan hjelpe elever a fa en bedre forstaelse ved & gjere det enklere a forsta abstrakte
konsepter. Alle elever er forskjellige og krever tilpasset undervisning etter deres behov.
Konkreter passer ikke bare for sma barn eller elever med matematikkvansker, alle elever uansett
alder og kompetanse kan ha nytte av a bruke konkreter.
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1 Innledning

Sveert mye av matematikkundervisningen i Norske skoler foregar ved hjelp av lerebgker, tavle,
kritt og kladdebok (Imsen, 2018). Hvis matematikken konkretiseres blir dette ofte gjennom
bilder, som vil veere semikonkreter, siden de mangler evnen til bergring. Bilder mangler evnen
til & se sammenhenger og hvordan egenskapene forandrer seg om man gjgrer sma endringer.
Hvor viktig er det & bruke konkreter? Vil elevene kunne danne forestillinger ved bare verbale
formidlinger? Dette avhenger hvor «levende» lzreren klarer og formidler det en skal forklare.
Selv om lareren selv mener at han forklarer det «levende» er det ikke sikkert elevene klarer &
tolke det slik. Derimot antar vi at bruk av bilder, illustrasjoner, figurer, diagrammer, modeller,
vil hjelpe elevene til a danne forestillinger (Imsen, 2018).

Intensjonen bak bruk av konkreter er a stgtte elevene i arbeid med abstrakte matematiske ideene
og gi elevene god forstaelse av begreper, strategier og ferdigheter (Holm , 2012). Konkreter
kan ofte assosieres med at de bare er for sma barn eller for elever som «trenger det», men
konkreter kan brukes av alle, uansett alder og ferdigheter (Klaveness, 2010). Ball (1992)
forklarer at for at elever skal kunne bruke konkreter pa riktig mate er det viktig at de forstar
hvorfor de bruker akkurat det spesifikke konkreter. Hun forklarer ogsa at konkreter ikke er
magiske i seg selv, og det a bare holde dem i handa eller bevege pa dem vil ikke skape forstaelse
(Ball, 1992).

Vi finner ogsa rom for bruk av konkreter i leererplanen 2020. Laererplanen henviser til begrepet
representasjoner, som vil vaere mater a utrykke matematiske ideer pa (Utdanningsdirektoratet,
2020). Det er vanlig a henvise til fem ulike representasjoner: visuelle, konkrete,
kontekst/hverdagssituasjoner, verbale og symbolske. En skaper dyp forstaelse med a kunne se

sammenhenger mellom de ulike representasjonene (Svingen, 2020)

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Jeg har i lgpet av studiearene ved Universitetet i Tromsg og i mine forskjellige praksisperioder
veert lite borti bruk av konkreter i matematikkundervisningen. De fa gangene jeg har vaert med
pa opplegg der konkreter ble brukt har veert med pa & skape en interesse for tema samt et gnske
om a utforske temaet mer. Jeg har et gnske om a fa mer informasjon om bruken av konkreter i

undervisning og i hvilken stor grad det faktisk brukes i skolen i dag. | lgpet av studielgpet har
1



jeg fatt en ekstra interesse for undervisning der elever far arbeide selv og utforske ulike emner.
Det & se gleden i ansiktet til elevene nar jeg skal presentere hva de skal gjere denne timen er
noe jeg strever etter nar jeg skal ut i jobb. I flere situasjoner har jeg sett skuffelse i gynene til
elevene nar de far beskjed at de skal arbeide i boka eller at vi skal ga gjennom mye pa tavlen.
Jeg har opplevd noen situasjoner der elevene er sa engasjert i matematikken at de glemmer av

friminutt, men dette skjer ikke ofte.

Selv fra min barneskole og ungdomsskoletid opplevde jeg at vi sjelden gjorde noe annet enn
tavleundervisning og arbeid i bgkene i matematikktimene. Dette var heller ikke noe jeg svanet
pa den tiden, siden jeg ikke visste at det faktisk var en mulighet. Jeg trodde at utforskning og
praktisk arbeid var noe som bare hgrte hjemme i naturfagene, siden det var der vi av og til
opplevde det. Etter start pa leererstudier og praksisperioder opplevde jeg at dette ikke er tilfelle.

Dette ga derfor en ekstra motivasjon for & finne ut mer om tema.

1.2 Presentasjon av problemstilling

Pa bakgrunn av forskning som jeg har lest og min opplevelse rundt begrepet konkreter og
konkretiseringsmateriell gnsket jeg a se pa hvor ofte konkreter blir bruk i matematikktimene i
skolene i Tromsg. Jeg gnsket ogsa & se pa om det var noen sammenheng mellom det & bruke

konkreter og elevenes opplevde mestring. Ut ifra dette formulerte jeg problemstillingen:

Hvor ofte og hvorfor bruker lzerere konkreter i sin undervisning, og hvilke faktorer pavirker
elevenes egen mestring?

Jeg vil undersgke denne problemstillingen med en kvantitativ studie om leererens bruk av
konkreter i matematikkundervisningen. Jeg skal ta utgangspunkt i disse tre
forskningsspgrsmalene:
1. Hvor ofte og hvorfor bruker leerere konkreter i sin undervisning?
2. Er det noen sammenheng mellom leererens bruk av konkreter i undervisningen og
elevenes mestring?

3. Huvilke faktorer pavirker elevenes mestringsfalelse?

Siden studien min er en kvantitativ studie, gnsker jeg a fa et starre overblikk over bruken av

konkreter i skolene i Tromsg.



2 Teori

I denne delen skal jeg presentere det teoretiske rammeverket rundt min masteroppgave. Farst
vil jeg presentere teori om konkreter. Samt vil jeg presentere leringsteorier og hvordan
konkreter kan plasseres innenfor dem. Jeg skal ogsa ta for meg motivasjonsforskning og teori
om forstaelse. Dette presenteres for jeg gnsker a se pa hvilke faktorer som pavirker elevenes

mestring i skolen, der konkreter og forstaelse er noen av dem.

2.1 Fra konkret til abstrakt kunnskap

| en tidlig alder starter barn a vise alderen sin ved a telle pa hendene. De teller ogsa nar de skal
dele ut gjenstander til andre barn eller nar de skal sette ut tallerkener pa middagsbordet. Dette
betyr at barn starter en tidlig utvikling av tallbegrep ved hjelp av konkreter gjenstander. Barn
starter & leere hverdagsmatematikk gjennom konkrete situasjoner fer de begynner pa skolen.
Nar barna kommer pa skolen, lerer de skolematematikken gjennom a matte tenke seg en
virkelighet. Dette viser at det kan vere vanskelig for elever a utvikle forstaelse for hvordan man
skal anvende den allerede leerte hverdagsmatematikken til den formelle skolematematikken
hvis skolematematikken er atskilt fra praktiske og konkrete sammenhenger. Det a ga fra konkret
til abstrakt kunnskap skal forsikre elevene en god forstaelse av begreper, regnestrategier og
ferdigheter. Derfor starter man pa et konkret niva for man arbeider seg videre til et mer abstrakt
niva (Holm , 2012).

2.1.1 Konkretiseringsmateriell

Hvorfor er konkretiseringsmateriell blitt s populart det siste arhundre? Det er flere faktorer
som har veert med & pavirke det stor gkende interessen i konkretiseringsmateriell det siste
arhundre. Det er blant annet forskere og teoretikere som utfordret den varende troen pa lzering
som var en faktor til den gkte interessen. Forskerne og teoretikerne presenterte en tro om at
barn ma forsa hva de larer for at lerdommen skal veere permanent. Noen av teoretikerne som
hadde noe a si med denne «nye» troen pa laering var Piaget og Skemp. Piaget hevdet at barn
ikke har mulighet til & forsta abstrakte konsepter uten bruk at konkrete materiell og tegninger.
Skemp sin teori hevdet at tidlig bruk av fysiske objekter vil gi mulighet for & enklere forsa

senere pa et abstrakt niva (Moyer, 2001).

Konkreter eller konkretiseringsmateriell kan ofte assosieres med at det er for barneskolebarn
eller for elever som trenger ekstra tilrettelagt undervisning. Dette fordi konkreter ofte bli

beskrevet som noe som skal konkretisere noe, altsa det skal vere til hjelp til dem som ikke
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forstar eller dem som trenger dette. Konkreter er ikke bare for smabarn eller elever som «trenger
det». Konkreter brukes for a kunne linke den abstrakte verden med realiteten, noe som kan veere
nyttig for alle elever uansett alder og dyktighet (Klaveness, 2010).

2.1.2 Hva er konkreter?

Det er flere mater a beskrive hva konkreter er og hva som kan kategoriseres som konkreter.
Bartolini og Martignone (2014) beskriver konkreter i matematikk slik: "Mathematical
manipulatives are artifacts used in mathematics education: they are handled by students in order
to explore, acquire, or investigate mathematical concepts or processes and to perform problem-
solving activities drawing on perceptual (visual, tactile, or, more generally, sensory) evidence".
(Bartolini & Martignone, 2014, s. 365). Bartolini og Martignone (2014) beskriver at
matematiske konkreter er gjenstander som bruker i matematikkundervisning, de brukes av
elevene far a utforske og tilegne seg matematiske konsepter og prosesser. Det handler ogsa om
a utfgre problemlgsningsoppgaver der elevene ma bearbeide sanseopplevelsene de har. Bade
fysiske og virtuelle konkreter inngar i beskrivelsen til Bartolini og Martignone (2014). Fysiske
konkreter og virtuelle konkreter har nesten samme egenskaper, bare at de fysiske konkrete ogsa
gir elevene bergringsevne. Deres taktile sans blir benyttet. Utenom fysisk bergring kan vil bade
fysiske konkreter og virtuelle konkrete gi elevene mulighet til & manipulere dem pa ulike mater.
De fysiske og virtuelle konkrete er ngdvendig ikke helt like, men dem brukes mot samme
formal som vi veere a utforske og tilegne seg matematiske konsepter og prosesser. Virtuelle
konkreter er de siste arene blir mer og mer brukt, dette fordi den digitale verden har endret seg.
Bruken av digitale hjelpemidler er ogsa blir en mer sentral del av skolehverdagen. Ulike
ressurser som finnes digitalt nar er betraktelig sterre enn tidligere (Bartolini & Martignone,
2014). Frostad (1995) beskriver at konkretiseringsmateriell er ment for & gi elevene en enklere
mate & forsta teoretiske fremstillinger. Ved & bruke konkretiseringsmateriell gnsker man a
tydeliggjere symbolske matematiske sammenhenger, pa en mate som er mindre symbolsk
(Frostad, 1995). Patricia Moyer (2001) beskriver at konkreter er designet for a representere
matematiske ideer som er abstrakte. De er visuelle og felbare gjennomstander som kan blir
manipulert for leering gjennom en mer hands-on erfaring. Moyer (2001) henviser til Ball (1992)
som forklarer at konkreter ikke er magi, det er ikke slik at forstaelse bare kryper opp fra hendene
og opp armene. Konkretene i seg selv er barer ikke kunnskap eller innsikt. Selv om ikke
konkreter i seg selv har noen kunnskap, kan bevegelse veere med pa a gi en bedre oppfatning
og tenkning. Der er nar elevene bruker konkretene som verktgy de kan fa innsikt i dem. For at

konkretene skal veere effektive for elevene er de ngdt til & kjenne dem godt og kunne arbeide
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med dem automatisk. Det er viktig at man tenker gjennom betydeligheten av konkretene som
verktgy for den spesifikke oppgaven. Elever lerer ofte a bruke konkreter pa feil mate, der de
ikke har noen forstaelse for teorien bak prosedyren og kan derfor ikke koble sammen det de
gjer med det abstrakte. Elevene ma ogsa reflektere over deres handling i arbeid med konkretene

for & bygge forstaelse (Ball, 1992).

2.2 Konstruktivistisk leeringsteori

Nar vi tenker pa konstruktivismen er det naturlig a tenke pa den som bade en vitenskapsteori
0og som en psykologisk teori. Som vitenskapsteori tar den for seg hva kunnskap er og som
psykologisk teori tar den for seg hvordan leering skjer. Konstruktivismen hevder at kunnskap
ikke finnes i seg selv, men er et menneskelig produkt som kommer av stevet i det a forsta og
forklare verden rundt oss. Den kognitive konstruktivismen bygger pa at leering skjer gjennom
individet og den fysiske omverden. Den sosiale konstruktivismen beskriver kunnskap som noe

man «blir enige om» (Imsen, 2018).

2.2.1 Konstruktivismen i klasserommet

Konstruktivismen beskrive laering som en aktiv prosess der individet selv konstruerer sin egen
kunnskap ut ifra egne erfaringer. Arbeidsformene innen konstruktivismen bygger pa
elevaktivitet, undersgking, malrettet og i en viss grad elevstyring i forhold til arbeidsformer og
innhold. Dette er hovedpoenget innen konstruktivistiske arbeidsformer, men det finnes flere
navn pa dem. John Dewey sin «learning by doing» er en kjent arbeidsform innen
konstruktivismen. Vi finner ogsa «inquiry learning» og «discovery learning» som er andre
varianter med samme tankegang. Tverrfaglig prosjektorientert undervisning og problembasert
lering blir ofte nevn i sammenheng med slike arbeidsformer.. John Dewey er ofte kjent som
konstruktivismens far og var den som lanserte ideen om elevaktivitet og erfaringsbasert

undervisning (Imsen, 2018).

Jean Piaget har senere gitt et psykologisk perspektiv pa konstruktivismen. Han er mest kjent
for teorien om intellektuell utvikling. Han beskriver at for at leering skal skje, ma «noe» pa det
indre planet forandres. Dette krever at vi har noen mentale bilder av omverden. Ved fysisk a
bergre og prgve a forandre ting eller fenomener er den beste maten for a fa kunnskap om selve
fenomenet. Serlig hos barn er det viktig at de far berare og fale pa ting. Vi erfarer den ytre
verden gjennom handling og utforsking, og det som sitter igjen i det indre er et aktivt

handlingsmgnster. Piaget sitt begrep skjema er nar den indre representasjonen av ulike



handlingsmgnster blir knyttet sammen til lengre handlingssekvenser. Kognitive skjemaer
bygger pa tenkning og er ikke noe som kommer frem av seg selv. Disse skjemaene hentes frem
nar det er bruk for dem og kan anvendes i ulike situasjoner der de trengs (Imsen, 2018). Piaget
presenterer ogsa begrepet kognitiv struktur som er nar flere skjemaer hgrer sammen pa grunn
av likheter og sammenhenger. Det er en slik utvikling av skjemaene som gjer at vi far et hayere
niva i tenkningen (Imsen, 2018). Det finnes to mater de indre skjemaene kan fungere pa. Den
farste delen er assimilasjon og det er nar vi star ovenfor nye situasjoner og prever a tolke disse.
Vi bruker de skjemaene vi har fra fer til & hjelpe oss a tolke de nye situasjonene vi star ovenfor.
De nye situasjonene tilpasser seg de skjemaene vi allerede har. Av og til havner vi i den
situasjon at de gamle skjemaene ikke er nokk og vi har behov for utvidelse av dem, dette er
akkomodasjon. Skjemaene omdannes for & passe situasjonen vi er i bedre. Akkomodasjon kan
ogsa finpusse skjemaer som gjgr skjemaet mer og mer avansert. Det er akkomodasjon som farer
til leering i oss siden det farer til forandringer i skjemaene. Omgivelsene vare gir 0ss
informasjon og vi tolker det, sa undersgker vi neermere og omgivelsene gir oss mer informasjon.
Dette skjer hele tiden. Assimilasjon kan ikke i seg selv fare til leering, siden vi bare bruker
allerede konturerte skjema. Det som setter i gang akkomodasjonsprosessen er at ikke lengre er
forngyde med informasjonen slik den er. Bade akkomodasjon og assimilasjon kan skje
samtidig (Imsen, 2018).

Jerome Bruner, som konstruktivistisk pedagog, beskrev metoden «learning by discovery» som
er like Deweys problemmetode. Denne metoden bygget pa utforskning og at elevene skulle
veere aktive, eksperimentere og finne ut ting pa egenhand. Bruner beskrev at det ikke bare er
arbeidsform som skal tilpasses elevenes niva, men ogsa laerestoffet i seg selv. For & beskrive
dette presenterte han spiralprinsippet som bygget pa prinsipper om likevekt mellom krefter i
fysikken. Prinsippet gikk ut pa at ssmme ide kan gjentas flere ganger nar barnet blir eldre, bare
i en med avansert form. | matematikkfaget forklarer bruner at utviklingen burde starte med
instrumentelle aktiviteter som kan stimuleres ved hjelp av konkreter. Denne fasen er viktig for
det er her elevene kan fa ideer som matematiske relasjoner ved hjelp av konstruering og
rekonstruering. Ved & arbeide med konkreter danner elevene indre forestillinger. Videre kan
elevene, ved hjelp av matematiske symboler, gripe de abstrakte og formelle egenskapene med
det de arbeider med (Imsen, 2018).



2.3 Konkreter fra forskjellige vinkler

Konkreter kan ses pa i matematikken fra forskjellige vinkler. Bartolini og Martignone (2014)
deler inn i to typer konkreter: Historisk-kulturelle konkreter og kunstige konkreter. Historisk-
kulturelle konkreter er konkreter som har lang historisk fortid i matematikken. Eksempel pa
historisk-kulturelle konkreter er terninger, geometriske puslespill, maleverktgy som linjaler og
matematiske maskiner som kalkulator. Kunstige konkreter er konkreter som er designet for
spesifikke undervisningssituasjoner. Eksempel kan veaere Numicon, Centikuber,
Ceiseunairestaver og lignende (Bartolini & Martignone, 2014). Szendrei (1996) 1996) deler
konkreter inn i to kategorier som hun kaller educational material og common material.
Educational material kan sammenlignes med Bartolini og Martignone kunstige konkreter. Disse
konkretene er skaps for en spesifikk leeringssituasjon. Common material beskriver hun som de
konkretene som har sammenheng med menneskers hverdagsliv. Disse konkrete trenger ikke ha
noe matematisk verdi i seg selv, men de kan brukes i matematikkundervisningen. Eksempler
pa common materials kan veere steiner, flasker, byggeklosser og lignende (Szendrei, 1996).
Holm (2012) beskriver en egen kategori som tar for seg visuelle konkreter, denne kalles
semikonkreter. Dette er fysiske gjenstander der elevene bruker visuelle sanser og taktile sanser,
men i hovedsak visuelle sanser. Slike konkreter kan vare bilder, tegninger og lignende (Holm
, 2012).

Frostad (1995) sa pa hvordan funksjon konkretene hadde innenfor matematikken. Han sa pa
hvordan konkretene i lys av to teoretiske retninger som begge to belyser laeringseffekt gjennom
bruk av konkreter. Disse er konstruktivismen og representasjonsteori. Konstruktivismen sier at
leering er en aktiv prosess, der kunnskap ikke kan overfgres fra et individ til et annet.
Kunnskapen om verden skaper individet selv ut ifra de mentale forstillingene individet har pa
det tidspunktet. Sa kunnskapen er ikke en avbildning av verden rundt, det er en tolking av den.
Pa en helt annen side av denne teorien finner vi representasjonsteori. Her vil kunnskapen vere
en gjenspeiling av den ytre verden. Laering skjer ifglge denne teorien nar det skapes mentale
representasjoner som gjenspeiles i den virkelige verden. For at lering skal kunne skje ma det
vaere en overensstemmelse mellom den ytre verden og de mentale forestillingene (Frostad ,
1995).

Innen representasjonsteori vil konkretiseringsmateriell veere en konkret beskrivelse av den
matematiske verden. Den matematiske strukturen finnes allerede i materiellet, det er ikke noe
som lareren gir den. Leaereren kan derfor ikke gi et material en spesifikk egenskap, denne

egenskapen ma materiell allerede ha. Alle skal kunne se pa materiellet og forsta hva den
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representerer matematisk. Innenfor konstruktivismen vil det veere motsatt. Der kan et materiell
ha flere betydninger og det handler om hvordan elevene tolker materiellet. Lzaereren kan ha en
intensjon med materiellet, men elevene kan tolke det pa en helt annen mate. Hvordan elevene
tolker materiellet kan komme fra den fysiske formen til materiellet, instruksjon, sosiale
konvensjoner, sine kognitive strukturer og mer. Her vil kommunikasjonen mellom laereren og
elevene vaere vesentlig. Dette for at det skal skapes en lik forstaelse om egenskapene ved

materiellet som dem skal bruke (Frostad , 1995).

2.4 Representasjoner i matematikk
«A kunne regne i matematikk vil si & bruke matematiske representasjoner, begreper og

framgangsmater til & gjore utregninger og vurdere om lgsninger er gyldige»
(Utdanningsdirektorater, 2020)

Matematiske representasjoner er en sentral del av matematikkfaget pa barne- og
ungdomsskolen. Under den grunnleggende ferdigheten & kunne regne finner vi sitatet ovenfor.
Elevene skal kunne bruke matematiske representasjoner for & utfere utregninger og vurdere
lgsninger (Utdanningsdirektorater, 2020). Representasjoner i matematikk er mater man kan
utrykke matematiske problemer eller begreper pa. Representasjoner kan vere sa mangt og det
trenger ikke veere fysiske gjenstander, men det kan det. I tillegg til fysiske konkreter kan
representasjoner vere kontekstuelle, virtuelle, verbale og symbolske. Elevene skal kunne
veksle mellom ulike representasjoner. De skal ha mulighet til & bruke egne erfaringer i arbeid
med forskjellige representasjoner i ulike situasjoner. Representasjon er et av kjerneelementene
innenfor matematikk (Utdanningsdirektoratet, 2020). Det & bruke representasjoner i
matematikk kan vaere med pa & skape dyp forstaelse. Nedenfor ser vi en illustrasjon av
representasjoner som kan bruker for & fa forstaelse for matematiske objekter, som vil vare

matematiske ideer, begreper og operasjoner (Svingen, 2020).



Med
konkreter

Matematisk
abjekt

Ien
kontekst/
hverdags-
situasjon

Figur 1: Representasjoner for matematiske ideer, begreper og operasjoner.

Dyp forstaelse i matematikk kan kobles med det & kunne se sammenhenger mellom ulike
representasjoner (Svingen, 2020).Nar man arbeider med ulike representasjoner, kan man enten
bearbeide dem eller konvertere dem. Det & bearbeide representasjoner er nar man arbeider
innenfor samme representasjon. Hvis man skifter mellom ulike representasjoner, konverterer
mann. Det & kunne oppdage sammenhenger mellom ulike representasjoner er sardeles viktig

for de elevene som presterer lavt i matematikk (Svingen, 2020),

2.5 Motivasjon

Motivasjon er et begrep som bruker til & forklare hva som forarsaker aktiviteter hos individer
og hva som ma til for & holde denne aktiviteten ved like. Motivasjon forklarer ogsa hvor mye
innsats en legger inn i aktiviteten og hva som gir den retning, mal og mening. Det er flere
faktorer som spiller inn pa elevenes motivasjon, blant annet vil elevenes tidligere erfaringer

med skolearbeidet vaere en faktor, men det er ogsa mange andre faktorer som spiller inn.

2.5.1 Mestringsforventning
Bandura (2015) sin teori om mestringsforventning bygger pa at elever skal kunne ha
forventninger om a gjare en bestemt oppgave. Mestringsforventning handler ikke om elevene



faler seg spesielt flinke i en bestemt oppgave, men om de til enhver tid tror de klarer den
oppgaven de har fremfor seg. Det vil derfor si at mestringsforventning er oppgave- og
situasjonsspesifikk. Mestringsforventning er forskjellige fra hver elev siden vi alle er
forskjellige og har forskjellige behov, men dette betyr ogsa at mestringsforventning kan finnes
hos alle elever. For at elevene skal ha mestringsforventning krever det tilpassing av
undervisnings og oppgaver. Det vil ogsa vaere naturlig at mestringsforventningen til elevene
kan variere med fagene. Elever arbeider i ulike tempo og noen trenger mer tid enn andre pa a
gjennomfgre oppgave. Mestringsforventningen kan synke nar elever ikke far nokk tid til a
gjennomfare oppgavene. Elevene forventninger om at de ikke far til en spesifikk oppgave er
problemspesifikke, men disse kan utvikle seg til omradespesifikke. Da vil elev ha problem med
matematikkfaget i seg selv og ikke bare noen bestemte operasjoner (Skaalvik & Skaalvik,
2015). Forventningen for a lzere et nytt fagstoff eller ferdigheter kalles «learning selv-efficacy».
Hvorfor er det viktig at elevene har mestringsforventning? Jo forskning viser at hgye
mestringsforventninger gir hgyere innsats i skolearbeidet og viser derfor starre engasjement og
utholdenhet nar de mgtet utfordringer. Det betyr at det er en sammenheng mellom
mestringsforventning og faglige prestasjoner. For & fremme mestringsforventning er det noe
skolen og lererne kan gjere. Tidligere erfaringer med mestring er noe som kan fremme
mestringsforventning. Det at elevene tidligere har mestret like oppgaver gjor at gker deres
forventning om mestring, men erfaring med & mislykkes svekker deres forventning om
mestring. Det er viktig at eleven opplever mestring tidlig i leeringsprosessen. Observasjon av at
andre greier oppgave kan ogsa veere med a fremme mestringsforventning. Dette gjelder bare
nar en opplever at en som er lik seg selv klarer oppgaven. Oppmuntring og tillit fra signifikante
vil ogsa fremme mestringsforventning, men det er viktig a ikke skape urealistiske forventinger

gjennom oppmuntring (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

2.5.2 Faglig selvvurdering

Forskning viser at faglig selvvurdering ogsa har en innvirkning pa elevenes motivasjon. Faglig
selvvurdering er egne vurderinger av hvor god en er i et spesifikt omrade. Det kan vare
vurdering av hvor flinke de selv er, hvor gode prestasjoner de har gjort og hvor gode evner og
forutsetninger de har i ulike fag. Den faglige selvvurderingen er avgrenset til et spesifikt omrade
eller fag. En elev kan ha ulik faglig selvvurdering i ulike fag. Faglig selvvurdering har noen
like trekk med mestringsforventning. Begge er kompetansevurderinger elevene gjar av seg selv,

samt begge utvikles pa grunnlag av erfaringer. Selv om disse har noen felles trekk er det ogsa
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sider av dem som er forskjellige. Den starste forskjellen er at selvvurdering handler om elevenes
syns pa dere kompetanse pa et omrade, mens mestringsforventning handler om deres tro pa at
de klarer en bestemt oppgave og ikke en vurdering av deres dyktighet. | tillegg omhandler
selvvurdering et helt omrade, som matematikkfaget, og ikke bare en spesifikk type oppgave.
Det er en sterk sammenheng mellom elevenes faglige selvvurdering og deres motivasjon viser

forskning. Denne sammenhengen finner vi i uansett alder, skoleslag og fag.

Det er to hovedfaktorer som pavirker elevenes faglige selvvurdering, sosial sammenligning og
andres vurdering. Den best dokumenterte kilden til faglig selvvurdering er sosial
sammenligning. Den handler om at elevene sammenligner seg med hverandre og deres egen
selvvurdering pavirkes av dette. Den faglige selvvurderingen styrkes nar den sosiale
sammenligningen viser at en er best eller blant de beste i en klasse, men den svekkes om en er
den darligste eller blant de darligste (Skaalvik & Skaalvik, 2015). For stort fokus pa sosial
sammenligning kan gjegre at mestringsforventningen til elevene blir darligere. Hvis sosial
sammenligning blir en mate & vurdere deres egen mestring pa blir fremgang ofte usynlig. Nar
elevenes fremgang blir svekket kan det ogsa svekke motivasjonen.. Dette rammer ofte elever
med faglige problemer, siden deres posisjon i klassen ikke endres selv om de gjar fremskritt
(Skaalvik & Skaalvik, 2015). Andres vurderinger blir i skolen betraktet som vurdering fra
lereren. Det varierer fra fag til fag om hvordan laereren vurderer elevene, men felles for dem er
at vurderingen skal bringe elevene fremover. Elevene trenger a vite hva de ma arbeide mer med,
hvorfor noe er bra og noe ikke like bra. Dette kalles vurdering for laering (Skaalvik & Skaalvik,
2015).

Som nevnt over er det to viktigste kildene til faglig selvvurdering, sosial sammenligning og
andres vurderinger. Sosial sammenligning kan fortelle noen elever at de er blant de beste i
klassen og andre at de er blant de svakeste. For stort fokus pa sosial sammenligning kan vare
truende for noen elever og det er derfor viktig at den dempes sa mye som mulig. Da er det viktig
at elevene for tilpasset opplaringen sin ut ifra egne forutsetninger. Da kan fokuset blir pa egne
oppgaver og ikke hva de andre elevene klarer. Ved a holde vurderinger av elevene for seg selv
kan det minske den sosiale sammenligningen. Ved tilpassede oppgaver gir ogsa lerere grunne
for positive tilbakemeldinger. Ved at elevene far oppgaver som bygger pa deres egne
forutsetninger blir ogsa tilbakemeldingene mer troverdig. Hvis elevene far falske positive
tilbakemeldinger pa oppgaver de ikke har forstatt eller mestrer kan det gjere at forholdet

mellom larer og elev svekkes. De ser pa lereren som utroverdig og at leereren ikke har noen

11



forventninger til dem. Far elevene derimot oppgaver som er utfordrende men realistiske legger

leereren til rette for positive tilbakemeldinger (Skaalvik & Skaalvik, 2015).

2.6 Forstaelse
| den gamle lzrerplanen ble det lagt vekt pa at eleven skulle kunne bruke kunnskapen de larte
i timene videre i livet. Ferdigheter og kunnskap blir fortsatt lagt vekt pa, men det elevene farst
og fremst skal leere i matematikken handler om forstaelse. Det er som mal at elevene skal kunne
forsta ulike matematiske begreper og sammenhengen mellom dem. Ved at elevene har
forstaelse kan de gripe oppgaver med et bredere spekter av strategier. Det vil vare viktigere
enn at elevene kan lgse en bestemt regneoppgave (Solem, Alseth, & Nordberg, 2018). Nar
Skemp (1976) snakker om forstaelse skiller han mellom relasjonell og instrumentell forstaelse.
Han forklarer at han ikke helt vil kategorisere instrumentell forstaelse som «forstaelse». For a
begrunne hvorfor han mener at instrumentell forstaelse ikke er «forstaelse» bruker han et
eksempel om en undervisningstime om areal av et rektangel. Lareren forklarer det som a ta
lengre multiplisert med bredde og da far du areal. En elev var borte i denne undervisningstimen
og sier at hun ikke forstar. Laereren forklarer det med at formelen sier at for & finne arealet av
et rektangel ma du ta lengre multiplisert med bredde. Nar sier eleven at hun forstar og hun far
svarene korrekt. Har eleven egentlig forstatt her areal for rektangel. Noen kan mene ja, siden
eleven faktisk far riktig svar pa oppgaven. Han beskriver relasjonell forstaelse som en mye
dypere forstaelse enn instrumentell forstaelse. Instrumentell forstaelse inneberer en forstaelse
av selve prosessen eller algoritmen, men ikke hvorfor den fungerer og hvordan den kan
sammenlignes med andre. Forstaelse av hvorfor den fungerer og hvordan det kan kobles
sammen med andre regler henger sammen med relasjonell forstaelse. I skolen kan det
forekomme to forskjellige uoverensstemmelser i undervisningen:

1. Hvis elevene mal er a forsta instrumentelt, men lzereren gnsker a undervise relasjonelt.

2. Hvis elevenes mal er a forsta relasjonelt, men laereren gnsker a undervise instrumentelt.

Ut av disse to uoverensstemmelsene som kan forekomme i klasserom vil den siste veere den
som gir feerrest problemer kortsiktig, for elevene. Det vil nok veere ganske frustrerende for
lereren & undervise i en slik situasjon der elevene ikke er ute etter den forklaringen pa hvorfor
noe fungerer. Elevene vil bare ha formelen for a kunne lgse oppgaven og nar de far denne vil
alt det andre rundt veere uviktig. Den andre uoverensstemmelsen er mer skadelig for elevene.

Her gnsker elevene a leere relasjonelt, men leereren gjgr dette umulig. Skemp (1976) som er en
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forkjemper for relasjonell forstaelse har kommet med tre grunner der instrumentell forstaelse
er en fordel. Den farste fordelen er at i noen kontekster er instrumentell matematikk enklere a
forsta. Enkle emner kan vare sa komplekse at en relasjonell forstaelse kan veere vanskelig &
tilegne seg. Er male a fa riktig svar sa fort som mulig er instrumentell forstaelse enklere. Skemp
(1976) sin andre grunn for at instrumentell forstaelse kan vaere en fordel er hvis en gnsker rask
belgnning. Det er godt a fale at en far til, samt & se et riktig svar pa en oppgave. Det er viktig &
ikke undervurdere viktigheten av mestringsfalelse hos elevene. Instrumentell forstaelse for
matematikk kan vaere med pa & gi elevene rask mestringsfelelse ved at de raskt gjennomfarer
en oppgave riktig. Den siste fordelen med instrumentell forstaelse ifalge Skemp (1976) er at
det tar kortere tid a fa et riktig svar. Selv matematikere kan av og til bruke instrumentell tenking
for & lgse en oppgave raskt. I tillegg til & presentere fordeler med instrumentell forstaelse
presenterer Skemp (1976) fire fordeler med relasjonell forstaelse. Han beskriver ogsa at det er
minst disse fire fordelene, men vektlegging pa ordet «minst». Den farste fordeler er at en er
mer tilpasningsdyktig til nye oppgaver. Ved instrumentell forstaelse er man ngdt a lere nye
regler for hver oppgave som er litt annerledes. Hvis en har relasjonell forstaelse, kan man
tilpasse metoden for & passe den nye oppgave. Den andre fordelen med relasjonell forstaelse er
at lerdommen eller kunnskapen som skapes er mer langvarig. Ved a forsta konseptene bak og
sammenhengene vil kunnskapen feste seg bedre, selv om det kan veere mer a lere. Den tredje
fordeler er at relasjonell forstaelse kan vere et mal i seg selv. Og den siste fordelen handler om
at de er en agent i sin egen vekst. Hvis elevene hadde opplevd tilfredshet eller mestring av
relasjonell forstaelse hadde de ikke bare gnsket a relasjonelt forsta nytt materiale, men ogsa
aktivt sgkt etter nye material og utforske nye ideer (Skemp, 1976) .

Hvorfor er det slik at mange skoler lerer elevene instrumentelt og ikke relasjonelt? Skemp
(1976) presenterer flere faktorer som kan vaere en grunn til at lerere ofte ikke underviser
relasjonelt. Den farste er at relasjonell forstaelse tar for lang til & oppna. Den andre handler om
at i noen tema kan det vaere for vanskelig og komplisert & undervise relasjonelt. Den tredje er
at det krever en ferdighet fra et annet emne/fag som elevene trenger for a forsta relasjonelt. Den
siste er at det er en ung leerer som arbeider pa en skole der alle andre underviser instrumentelt i
matematikk (Skemp, 1976).
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2.7 Individuelle forskjeller og tilpasset opplering

Oppleringsloven § 1-3. sier fglgende: Opplaeringa skal tilpassast evnene og fgresetnadene hja
den enkelte eleven, lerlingen, praksisbrevkandidaten og lerekandidaten (Oppleringsloven,
1998, §1-3).

I lererplanen 2020 sin overordna del finner vi ogsa tilpasset oppleering. Den beskriver tilpasset
oppleering slik: «skolen skal legge til rette for leering for alle elever og stimulere den enkeltes
motivasjon, leerelyst og tro pa egen mestring» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Videre beskriver
den overordna delen at elevene mater skolen med ulike erfaringer, forkunnskaper, holdninger
og behov. Skolen skal gi elevene lik mulighet til lzering og utvikling og det er da avgjgrende at
elevene mgtes med ambisigse, men likevel realistiske forventinger. Forventninger til elevenes
mestring og tro er sentralt for deres motivasjon og tro pa seg selv. Elever som opplever
mestring, kan blir mer selvstendige og utholdende. Tilpasset opplering er der slik at alle elever
skal ha best utbytte av skolen. Tilpasset opplering skjer gjennom arbeidsmetoder, pedagogiske
metoder, bruk av leremiddel, organiser og i arbeid med leeringsmiljg, leererplaner og vurdering.
Tilpasset opplaering gjelder alle elevene og skal skje innenfor fellesskapet. De som trenger
tilrettelegging utenfor det ordinzre tilbudet, har krav pd spesialundervisning
(Utdanningsdirektoratet, 2020).

Begrepet tilpasset opplering kan lett tilknyttes begrepet inkludering. Inkludering er et
alminnelig sosiologisk begrep som betyr a omfatte. Det kan forklares som grader av romslighet
og tilknytningskrav mellom den enkelte og fellesskapet. Inkludering har betydning for alle
elever, bade de som har all opplering i fellesskapet og de som har delvis eller full opplaring
utenfor fellesskapet. Det a fgle seg inkludert er sentralt, men i hvor stor grad en er inkludert og
gnsker & veere inkludert varierer. For noen elever er det kritisk & vere en del av fellesskapet.
Tilpasset opplering handler om at alle elever skal ha nytte av a ga pa skolen. Det skal veere et
sted der de opplever tilegner seg kunnskap, utvikler seg og er en del av et fellesskap. For a
kunne gi god tilpasset opplaering ma lereren ha et stort repertoar av strategier og arbeidsmater
for & na frem til alle elevene og deres behov. I lik linje bar leereren ha et stort repertoar av

strategier for a skape gode relasjoner med alle elevene (Stray & Stray, 2014).
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3 Forskningsdesign

Denne studien er en Kkvantitativ studie som tar for seg bruken av konkreter i
matematikkundervisningen pa utvalgte skoler i Tromsg. Siden jeg ensker & se pa hvor ofte
konkreter brukes i1 undervisningen og om elevene og lareren opplever bruken av
konkretiseringsmateriell pa samme mate. Jeg ensker derfor & se pa omfanget av bruk av
konkreter og derfor vil det veere en utvalgsundersgkelse der trenger et stort antall enheter for a
fa oversikt. Studien vil veere en tverrsnittsundersakelse siden jeg ansker a studere virkeligheten
pa et spesifikt tidspunkt. | en tversnittundersgkelse kan en undersgke hele populasjonen eller
velge et utvalg av representanter. En tversnittundersgkelse kan si lite om endring over tid, men
kan beskrive tilstanden pa et tidspunkt (Postholm & Jacobsen , 2018). | mitt prosjekt gnsker jeg
a se pa hvor ofte konkreter bruker i undervisningen akkurat na. Jeg gnsker ikke a se pa hvordan
konkreter i skolen har utviklet seg over tid og derfor vil en tversnittundersgkelse vare det
riktige. Innsamlingsmetoden for denne type studier er spgrreundersgkelser som sendes ut til et

representativt utvalg av informanter (Ringdal, 2013).

Vitenskap kan defineres som systematiske studier av fysiske eller sosiale fenomener og de fleste
vitenskapene er empiriske eller erfaringsbaserte. Den vitenskapelige kunnskapen skapes
igjennom et samspill mellom teori og observasjon av virkeligheten (Ringdal, 2013). Sosial-
konstruktivismen er et vitenskapteoretisk syn og kan gi oss kunnskap om hvordan vi kan fa
vitenskapelig kunnskap om virkeligheten. Sosial-konstruktivismen bygger pa at mennesker
som samhandler vil skape en dynamikk som gjar at fenomener vil endre seg over tid. | sosial-
konstruktivismen beskrives det av verden ikke er objektiv, men heller noe som mennesker
sammen aktiv har konstruert. Det vil si at det kan veere flere ulike konstruksjoner av verden og
det er ikke lett & si om en er sann eller ikke (Postholm & Jacobsen , 2018). Jeg skal forske pa
hvor ofte og hvorfor lzerere bruker konkreter og hvordan elevene opplever skolehverdagen nar
de brukes. Det skapes en samhandling mellom meg som forsker og informantene gjennom
sparreundersgkelse. Informantene skaper sin virkelighet ut ifra formulerte spgrsmal og
samhandlinger mellom forsker og informanter pa forhand. Funnene som kommer frem, vil da

veere et grunnlag av det konstruerte forstaelsen.
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3.1 Datainnsamling

3.1.1 Utvalg

Nar man driver pa med kvantitative undersgkelser gnsker man a fa et stort utvalg av
representanter til & delta i undersgkelsen. Det er ogsa viktig a tenke gjennom at det utvalget av
representanter som velges er riktig for undersgkelsen. @nsker man a studere hvor hgy utdanning
lzerere i Norge har kan man ikke bare studere leerere fra Finnmark og Troms. Utvalgsteknikken
er derfor viktig for at utvalget er representativt fra den populasjonen det er trukket fra.
Populasjonen er de personene som undersgkelsen skal utale seg om, og utvalget er de utvalgte
som blir valgt til & svare for denne populasjonen (Ringdal, 2013). I min studie gnsker jeg a se
pa hvor ofte konkreter bruker i skoler i Tromsg og hvordan elevene opplever bruken av dem.
Derfor vil det vaere naturlig a velge ut representanter fra forskjellige skoler i Tromsg.
Populasjonen vil vere elever og leerere i Tromsg og utvalget vil veere en representativ menge
av dem. Siden jeg gnsker & se pa lerere og elever i Tromsg tok jeg og sendte ut mail til flere
forskjellige matematikkleerere pa ulike skoler i Tromsg. Jeg fikk svar fra flere og utvalget mitt
ble pa 7 lzrere og over 100 elever. Jeg sendte ut spgrreskjema til utvalget mitt og ventet sa pa
respons. Jeg endte opp med respons fra 2 lerere og 26 elever. Utvalget er ikke stort nokk til &
kunne trekke noen sammenligninger til populasjonen av lerere og elever i Tromsg, men
funnene gir en indikasjon pa hvordan elevene opplever undervisning der det brukes konkreter

og hvor ofte de mener de bruker konkreter.

3.1.2 Sperreundersgkelse

Siden masteroppgaven min er en kvantitativ undersgkelse vil innsamlingsmetoden min besta
av sparreundersgkelser som sendes ut til respondentene. Nar man skal designe en
sparreundersgkelser er det to hovedperspektiver man ma kjenne til, disse er designperspektivet
og kvalitetsperspektivet. Designperspektiver er den prosessen der vi utformer og gjennomfarer
selve sparreskjemaet. Kvalitetsperspektivet handler om feil i maleprosessen, som kan pavirke
reliabilitet og validitet. Kvalitetsperspektivet handler ogsa om representasjonsfeil, som vil veer
feil i trekking av utvalget. Prosessen for & lage et sparreskjema starter ved et formal eller en
problemstilling. Ut ifra det kan vi velge datainnsamlingsteknikk og lage og teste
sparreskjemaet, samt & velge utvalgsrammen og planlegge og trekke utvalget. Det a velge
datainnsamlingsteknikk og lage spgrreskjemaet faller under designperspektivet og det a velge

utvalgsrammen og planlegge utvalget faller under kvalitetsperspektivet (Ringdal, 2013). Jeg
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bruker UiT sin nettside «nettskjema.no» for a lage spgrreskjema. Her kan en enkelt fgre inn
spgrsmal ut ifra hvilke svaralternativer en selv gnsker. Jeg bygger utforming av spgrsmalene
pa grunnlag av problemstillingen. Dette for & finne metode og spersmal som best gjar at jeg
kan svare pa problemstillinga. | tillegg la jeg med en beskrivelse av studien i starten av
sparreskjemaet og en takk pa slutten. Jeg la ogsa med et bilde av konkreter, for estetiske
hensikter.

Det finnes forskjellige typer datainnsamlingsteknikker under kvantitative undersgkelser, men
jeg har valgt web-baster sparreskjema. Web-basert sparreskjema distribueres pa to mater, via
epost eller via tilgang til et nettsted. Den farste maten innebeerer at man kontakter
respondentene selv og sender ut skjemaet til de utvalgte. Den andre handler om at
respondentene selv ma oppsgke den aktuelle siden (Postholm & Jacobsen , 2018). Jeg velger a
sende ut sparreskjemaet selv til de utvalgte respondentene via e-post adresse. Det finnes mange
muligheter for & lage spgrreskjema pa nett. De forskjellige programmene gir mulighet for
utforming av spgrsmal, grafisk design, purring og lagring av svar i en database. Utformingen

av nettsidene har gjer ogsa at det er enkelt & benytte disse sidene (Postholm & Jacobsen , 2018).

De tre hovedgrunnene for at jeg valgte a bruke web-basert sparreskjema er at det er
tidssparende. Bade i at & lage sparreskjemaet tar kort tid siden nettstedet til UiT var veldig
oversiktlig og enkelt & arbeide med. | tillegg tar utsendingen veldig kort tid og det krever ikke
noe annet enn en mailadresse. Dataen som blir samlet inn blir automatisk lagres som gjar det
enklere nar en skal starte pa analysen. Den andre grunnen er at ikke har noe betydning nar det
sendes ut. Jeg sendte ut mitt spgrreskjema til lzererne pa en helt vanlig ukedag til et vanlig
klokkeslett. De fikk en tidsfrist de matte holde som var pa to uker. Dette gjorde at de ikke var
noe krav til dem at de matte gjere det akkurat der og da. Ved spgrreskjema som sendes via nett
er det mye lettere & oppna anonymitet. Jeg hadde ikke noe kontroll over hvilke lerere som
faktisk hadde svart. Derfor nar det var tid a purre pa lererne matte jeg sende purring til alle

leererne.

I tillegg til positive grunner for & velge web-basert sparreskjema finnes det ogsa noen negative
sider ved metoden, disse skal jeg presentere na. Den farste svakheten er representativitet. Det
viser seg at web-baserte spgrreundersgkelser er de som far minst svarprosent ut av de
forskjellige metodene. Telefonintervju far hele 80% svarprosent, mens web-baserte

sparreundersgkelser far bare 10%. Noen grunner til dette kan veare det store pagangen av
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sparreundersgkelser pa nett. Far man mange e-poster eller foresparsler om spgrreundersakelser
kan det bli for mye og folk gidder rett og slett ikke svare pa alle. Virus over nett er ogsa en stor
grunn til av svarprosenten er sa lav. Med trussel om virus er det mange som er sveert skeptiske
til & apne vedlegg fra ukjente avsendere (Postholm & Jacobsen , 2018). Dette opplevde jeg i
min master, da flere av informantene aldri svarte pa forespgrselen om deltakelse. Flere av
informantene som svarte ja til & delta, gjennomfgre aldri sparreundersgkelsen. Det ble derfor
endel purring og mye tid som gikk til & vente pa at dataen skulle bli samlet inn. Jeg fikk ikke
like mange informanter som jeg originalt trodde jeg skulle fa, men var bare ngdt til & fortsette

med analysen selv om datagrunnlaget ikke var sa stort.

En annen svak side ved sparreskjema, bade web-basert og postutsendt, er at respondentene ma
veaere ressurssterke og relativt interessert i problemstillingen. Det er noen forutsetninger som
ma veere til stedet. Skal man samle inn data fra lzerere vil dette veere enklere enn hos foreldre
eller elever. Studerer vi elever eller foreldre vil vi fa en full spredning i utvalget, fra de
ressurssterke til de ressurssvake. Dere interesse vil ogsa veere lav, sa da risikerer man a fa bade
uinteresserte og ressurssvake respondenter (Postholm & Jacobsen , 2018). | mitt prosjekt sendte
jeg ut sparreskjema til lerere innenfor matematikkfaget, det vil derfor veere en starre
sannsynlighet at dem finner problemstillingen og tema interessant. Jeg sendte ogsa ut
sparreskjema til deres elever og her er det litt vanskeligere a fange alle. Det var derfor viktig
for meg at leererne tok seg tid & forklare litt om tema, dette for at alle elevene skulle ha samme

forstaelse, men ogsa for & kanskje vekke en interesse hos noen av elevene i vertfall.

Nok en svak side ved web-basert spgrreskjema er hurtighet. Selve utsendingen av spgrreskjema
kan ga fort, men problemet er nar svarene kommer inn. Flere kan vente med & svare & da ender
det opp med & ta lang tid uansett (Postholm & Jacobsen , 2018). Dette var et problem som kom
opp i min innhenting av data. Det ble flere runder med purring og utsettelse av frist for a svare.
Selv dette hjalp ikke veldig mye, og antallet informanter ble fortsatt ikke sa stor som forventet.

En siste svak side er manglende interaksjon. VVed web-baserte spagrreundersgkelsen minimerer
man interaksjonen mellom forsker og respondentene, dette gjer at en dialog ikke kan finne sted.
Da vil muligheten for oppklaring av uklarheter, utdyping av spgrsmal og forklaringer bli borte
(Postholm & Jacobsen , 2018). Denne svakheten var jeg obs pa da jeg formulerte sparsmalene
og da jeg kontaktet de ulike lzererne. Jeg brukte lang tid pa a formulere spagrsmal som jeg trudde

elevene kunne enkelt forsta, der de ikke skulle veere stor rom for mistolking. Det farste
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problemet mitt var lik forstaelse av begrepet konkreter og konkretiseringsmateriell. Jeg ga
derfor leererne i oppdrag om a snakke med eleven om hva konkretiseringsmateriell er. | e-posten

jeg sendte dem la jeg med noen enkle instrukser og en beskrivelse av hva konkreter kan veere.

3.1.2.1 Utforming av spgrsmal

Nar vi snakker om spgrsmal, vil det veere mer riktig a heller snakke om maleapparater. Det vi
gnsker med spgrsmalene vi stiller at & male noe mer teoretisk. Utformingen av spgrsmalene har
stor innvirkning for hvilke resultat man ender opp med. Vi kan dele spgrsmalene inn i
kategorien basert pa hvilke svaralternativer de har. Vi har kategorisvar, rangordnende svar,
metriske svaralternativer og apne svaralternativer. De forskijellige typene spgrsmal vil avgjere
hvordan type analysering vi kan gjere. Rangordnende svar f.eks. har starre mulighet for a se
sammenhenger mellom svarene. Ved rangordnende svar kan man se pa frekvens, intensitet og
man kan sammenligne svarene. Nar man utformer spgrsmal med kategorisvar eller rangordnede
svar er det noen krav som er viktig & huske pa. Svaralternativene skal veere utfyllende og skal
ikke utelukke noen. Det vil si at hvis spgrsmalet er hvilket fag en leerer har som hovedfag vil
det ikke vaere godt nokk med matematikk, norsk og engelsk som svaralternativer. Ved kun a ta
med de kategoriene utelukker vi laerere som for eksempel har naturfag som hovedfag. Et annen
viktig krav for slike svaralternativer er at de skal vere gjensidig utlukkende. Dette betyr at det
ikke skal veere noen overlapping mellom alternativene. Det skal ikke veere mulig for en
respondent & passe inn i flere alternativer. Til slutt er det viktig a huske pa at det skal veere en
balanse i svaralternativene, dette gjelder rangordnende svar. Det betyr at det skal veere like
mange positiv ladde svaralternativer som negativt ladd. Har man med et svaralternativ som er
«trygg» ma man ha med «utrygg» ogsa. Samme gjelder om man har med «sveert enig» og
«enig», sa ma man ha med «uenig» og «svert uenig». Det skal veere balansert (Postholm &
Jacobsen , 2018). Nar jeg formulerte spgrsmalene til mitt sparreskjema, var jeg obs pa disse
kravene for formulering av spgrsmal der svarene er kategorisvar eller rangordnede svar. For a
ikke utelukke noen elever tok jeg fra alderen opp til 16 ar og helt ned til under 12. Blant annet
nar spersmalet var om de faler de lerer noe av a bruke konkreter, var det viktig a fa med
svaralternativet «vi bruker ikke konkreter» ogsa.

Nar vi stiller sparsmal, er det noe teoretisk vi er interessert a fa male. Det er derfor viktig at vi
formulerer sparsmal slik at det er ingen mulighet & mistolke og vri det i en annen retning enn
det vi gnsker. Nar vi lager sparreskjema gnsker vi at alle respondentene skal tolke spgrsmalene

likt. For at det skal veere en samme forstaelse, ma alle forsta begrepene pa samme mate
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(Postholm & Jacobsen , 2018). Her var jeg obs pa at spgrsmalene ikke var formulert for
vanskelig og at det trodde at elevene kunne reflektere pa et slikt niva spgrsmalene ble stilt. |
tillegg ba jeg laererne om a si noen ord om konkreter og konkretiseringsmateriell slik at alle

elevene kunne ha en lik forstaelse av de begrepene.

Selve utformingen av spgrsmalene kan gjeres pa to mater, det kan veere direkte spgrsmal eller
pastander som respondenten ma ta stilling til. Hvis man skal bruke flere pastander kan man lage
et «spgrsmalsbatteri» der respondentene tar stilling til pastandene som har samme
svaralternativene. Her vil det veere lurt & endre ladningen pa pastandene underveis, for & unnga
at respondentene bare velger samme svaralternativ hele veien (Postholm & Jacobsen , 2018).
Jeg brukte bade direkte spersmal og pastander i mitt sperreskjema. Det lagde ogsa et
spgrsmalsbatteri med pastander som hadde like svaralternativer. Her var jeg obs pa a ikke ha
alle pastandene positive ladde slik at elevene ikke kom inn i en flyt & bare svarte noe. Eksempel
pa et av de negative ladde pastandene var «jeg forstar lite av det som undervises i

matematikktimene».

3.2 Forskningsetikk

Sperreundersgkelsen jeg sendte ut hadde ingen personopplysninger eller spgrsmal om sensitive
emner. Informantene ble oppgitt et dette var en frivillig og anonym sparreundersgkelse der
ingen privat eller sensitiv informasjon ville komme med. Derfor har det ikke veert noe behov

for & melde prosjektet inn til Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD).

3.3 Kvaliteten i studien

Nar vi skal vurdere kvaliteten pa forskerens prosjekt er det normalt a snakke om to sentrale
deler, validitet og reliabilitet. Validitet gar ut pa de konklusjonene forskeren kan ta ut ifra den
dataen som er samlet inn. Forskerens reliabilitet handler om hvor mye vi kan stole pa at dataen

som presenteres er innhentet pa riktig og en god mate (Postholm & Jacobsen , 2018).

3.3.1 Validitet

Nar vi ser pa validitet av selve forskningen, ser vi pa to forskjellige forhold, indre og ytre
validitet. Indre validitet handler om det er et samsvar mellom funnene og det som skal forskes
pa. Innenfor indre validitet finner vi ogsa begrepsmessig validitet. Begrepsmessig validitet

handler om at det er et samsvar mellom det vi spgr om og det vi gnsker a forske pa. Ved
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kvantitativ forskning gar vi fra det abstrakte til empiri, vi starter med begreper som vi tror kan
maler empirisk gjennom spgrsmal (Postholm & Jacobsen , 2018). Indre validitet eller intern
validitet, vil veere om det er en sammenheng mellom det som undersgkes og de dataene som
samlet inn. Her kan en spgrre seg selv, «maler vi det vi tror vi maler?». En teknikk som gker
sannsynligheten for intern validitet vil veare & bruke god tid og sette seg godt inn i feltet en
gnsker & undersgke (Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2016).

| denne studien @nsket jeg & undersgke hvor ofte det ble bruk konkreter i
matematikkundervisning, samt om hva som pavirket elevenes mestring i faget. Ut ifra de
resultatene jeg fikk sa fant jeg ut ganske generelt hvor mye konkreter brukes i undervisningen.
Ut ifra ngye planlegging i forkant formulerte jeg spgrsmal som jeg trodde kunne besvare
problemstillingen godt. Spersmalene som ble stilt rundt tema som bruk av konkreter og
elevenes opplevde mestring i faget. Elevene fikk ogsa spgrsmal om de forstar mye i timene, om
de liker faget og hvordan de liker & arbeide med matematikken. Disse sparsmalene vil vare
med pa & besvare hvorfor elevene kan oppleve ulik mestring og motivasjon. Ut ifra gode

resultater og forskning pa tema kan jeg ta gode slutninger.

Ytre gyldighet handler om i hvilken grad funnene kan generaliseres. Vil det vi har funnet ut
mulig & overfare til andre utenfor selve studien (Postholm & Jacobsen , 2018). Det er usikkert
om denne studien kan generaliseres pa grunn av liten andel informanter. Studien skulle si noe
om hvordan bruken av konkreter var i skoler i Tromsg. Studien skulle ha informanter fra flere
ulike skoler, som var tilfeldig utvalgt. Datagrunnlaget ble mye mindre enn planlagt og det ble
bare informanter fra to forskjellige skoler, som ikke kan si noe generelt om hele populasjonen

Tromsg.

3.3.2 Reliabilitet

Reliabilitet vil veere muligheten for at forskningen kan gjennomfares pa nytt pa et annen
tidspunkt av andre forskere. Hvis andre forskere retester samme forskning og far samme
resultater vil dette veere en god indikator pa reliabilitet. Selv om man gjennomfgrer en retest
akkurat slik forrige forsker gjennomfarte forskningen er det ikke slik at resultatene blir de
samme, uten at det er forskeren som har en lite troverdig maling. Fenomener kan endre seg over
tid. Reliabilitet i forskning knyttes ofte til forskerens evne til selv a reflektere over sin egen
pavirkning, samt at forskeren gjar forskningsprosessen synlig slik at andre kan reflektere over

den (Postholm & Jacobsen , 2018). Nesten uansett type samfunns- og atferdsvitenskapelig

21



forskning vil det veere en relasjon mellom mennesker. Ved spgrreskjema har vi ikke samme
pavirkningsevne som ved intervju eller observasjon. Siden vi ikke fysisk er sammen med
informantene vil ikke finne problemet med at informantene tilpasser det de sier til det de tror
forskeren gnsker a hgre. Derimot er det spgrsmalene og svaralternativene som er sentralt for
sparreundersgkelser. Siden forskeren og informantene ikke er fysisk sammen vil
sparreskjemaet bestemme relasjonen mellom dem. Ledende spgrsmal, uklare sparsmal og doble
spgrsmal er en av faktorene som kan senke reliabiliteten til sparreskjemaet (Postholm &
Jacobsen , 2018).

I tillegg til forskerens evne til a reflektere over sin egen pavirkning vil det veere sentralt at det
er en sammenheng mellom forskningssparsmalet og forskningsdeltakerne. Kompetansen til
forskningsdeltakerne er viktig a reflektere over. Skal man forske pa et spesifikt fenomen er det
sentralt at forskningsdeltakerne har kompetanse om fenomenet (Postholm & Jacobsen , 2018).
Jeg skal forske pa bruk av konkreter i matematikkundervisning i skoler i Tromsg. Utvalget mitt
er ikke spesifikk etter de lzererne som har god kompetanse i bruk av konkreter. Jeg gnsker a fa
et bilde av hvordan lzerere og elever ser pa bruk av konkreter i deres undervisning. Det som er
spesifikk for mitt utvalg er at de er matematikklzrere i Tromsg og deres elever.

En annen del av reliabilitet er konteksten rund forskningen. All forskning vil eksistere i en
avgrenset tid og rom. Det er forskerens oppgave & beskrive konteksten rundt denne tiden. Er
det noe som skjer som kan pavirke svarene til informantene sa ma forskeren kommentere pa
dette. Dette gjelder bade kvalitativt og kvantitativt. Har vi et spgrreskjema som har samme tema
som en sentral del i media pa samme tid ma dette presenteres. Forskeren trenger ikke
kommentere pa i hvilken grad det pavirker informantene (Postholm & Jacobsen , 2018). for
mitt tema, konkretiseringsmateriell, er det ikke et tema som er omtalt mye i media som kan

pavirke informantene i svarene deres.

Forskningen som gjennomfares skal vere ut utsnitt av virkelighet og informantene skal veere
et utvalg av helheten. En viktig del er at utvalget faktisk er en del av helheten vi gnsker a forske
pa. Det er ikke alltid like enkelt & fa det utvalget man gnsker. | kvantitativ undersgkelse er det
i og for seg enkelt a trekke utvalget, men det som kan veere problematisk er de som unngar a
svar pa sperreundersgkelsen. Det som er viktig er a redegjere for den informasjonen vi ikke
fikk og hvorfor det ble slik (Postholm & Jacobsen , 2018). Siden mitt utvalg er
matematikklearere i Tromsg og deres elever var det naturlig & kontakte lzerere pa forskijellige

skoler i Tromsg. Jeg sendte ut e-post til flere, men ikke alle valgte a delta. Siden jeg gnsket a
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sammenligne elever og leerere sine svar gjorde det at det kanskje ble vanskeligere for leereren &
si delta i prosjektet. Oppsummert sa betyr reliabilitet at jeg som forsker ma oppgi alt av
rammene rundt forskningen slik at forskningsprosessen kan gjennomgas og godkjennes
(Postholm & Jacobsen , 2018).

3.4 Kvantitativ dataanalyse
| denne delen skal jeg presentere hvordan jeg analyserte dataen og hvilke programmer jeg
brukte. Her vil det ogsa komme litt teori rundt de forskjellige begrepene som blir presentert i

analysedelen og videre i diskusjonsdelen.

For & gjennomfgare datanalysen min har jeg brukt programmene SPSS Statistics og Excel. Jeg
brukte SPSS for & gjennomfare dataanalyser som frekvensanalyse og regresjonsanalyser. Excel
brukte jeg for & se sammenhengen mellom ulike variabler og gjennomfgre en t-test. For jeg
kunne gjennomfare noen analyser matte jeg legge inn dataen min, dette spesielt i SPSS. Her la
jeg farst inn de ulike variablene far jeg sa la inn dataen etter hver informant som hadde svart.
For at SPSS skal fungere ma svaralternativene i de ulike variablene legges inn med tallverdi.
Hvilken verdi de har valgte jeg selv, men for min egen del gjorde jeg dette sa enkelt som mulig.
F.eks. i spgrsmal det svaralternativene var ja og nei, brukte jeg 1 og 2. Jeg prevde ogsa a holde
meg til et manster slik at det var lettere & huske kodingen. Det er farst nar kodingen er
gjennomfart at vi kan starte den kvantitative analysen av dataen (Postholm & Jacobsen , 2018,
ss. 193-194).

Etter kodingen er det tid for selve analysedelen. | analysedelen tar vi for oss hvert enkelt
spgrsmal og utfgrer en univariat analyse som har i seg selv to underkategorier. En av
underkategoriene er enkle fordelinger pa ulike sparsmal og den andre er en analyse av hva det
mest typiske svaret er. Nar vi tar for oss den farste analysen, som gar ut pa a fordele
svaralternativene for hvert enkelt spgrsmal, kan dette gjgres bade i absolutte og relative tall.
Absolutte tall vil vaere & skrive hvor mange respondenter som besvarer de ulike
svaralternativene i det spgrsmalet. Dette kan fort bli uoversiktlig og vi kan derfor bruke relative
tall for mer oversikt. Relative tall er enten proporsjoner eller prosenter. Proporsjoner finner vi
frem til ved a ta antallet respondenter for hvert svaralternativ, og dividere det med det totale
antallet respondenter. For @ komme frem til prosent multipliserer vi proporsjonen med 100
(Postholm & Jacobsen , 2018, ss. 194-195). En ferdig utfylt tabell kan se slik ut:
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Tabell 1: Absolutt fordeling pa spgrsmal: "Hvor ofte deler du undervisningserfaring med andre leerere?".

Svaralternativer Antall respondenter Proporsjon Prosent
Sveert ofte 50 0,25 25
Ofte 80 0,4 40
Av og til 50 0,25 25
Aldri 20 0,10 10
Totalt 200 1,00 100

Jeg skal utforme lignende tabeller ved a bruke SPSS, der jeg velger ut de variablene jeg gnsket
a se pa. For a lage en slik tabell i SPSS ma en trykke pa analyser, deretter deskriptiv statistikk

og sa frekvens.

Videre skal jeg gjennomfare en t-test. En t-test brukes for & se om det er noen signifikant
forskjell mellom gjennomsnittverdien i to datasett. Det kan gjennomfares to typet t-test, en
uavhengig og en paret t-test. En uavhengig t-test vil vaere nar en ser pa et datasett fra to ulike
utvalg (Oslomet, 2017, 2:37). Deretter vil jeg gjennomfare en uavhengig t-test siden jeg gnsket
a se pa om det var noen signifikant forskjell mellom gjennomsnittsverdien i hvor ofte de to
klassene brukte konkreter i deres undervisning. Nar en gjennomfgrer en t-test, starter man med
en nullhypotese a prave a forkaste den. Hypotesen kan forkastes nar p-verdien er lavere enn
signifikansnivaet (Oslomet, 2017, 4:29). P-verdi vil vaere hvor sannsynlig det er for en korrekt
nullhypotese, den kalles signifikanssannsynlighet. Hvis p er lavere enn 0,05 (5%) vil dette veere
et sterkt bevis mot hypotesen. Jo lavere p-verdi jo sterkere bevis (Thrane, 2018).

Deretter vil jeg gjennomfare noen regresjonsanalyser for & se om det er noen sammenheng
mellom flere av variablene. Regresjonsanalyse bruker for & sammenligne to variabler, en
avhengig og en uavhengig. For a avgjgre om det er en sammenheng mellom variablene ser vi
pa om det er en korrelasjon. Det er Pearsons R er det som avgjer i hvilken grad det er en
korrelasjon mellom variablene. Pearsons R males fra -1 til +1, der 0 vil veere ingen
sammenheng. Hvis Pearsons R malet til +1 vil det veere fullstendig positiv sammenheng mellom
variablene, men hvis den males til -1 vil det veere helt motsatt sammenheng (Johannessen,
Tufte, & Christoffersen, 2016). Det finnes ingen fasitsvar pa hvor mye korrelasjon som er hgy
korrelasjon, men Cohen og Holliday (1982) foreslar en tommelfinger regel der:

e 0-0,19, veldig svak
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0,2 -0,39, svak
0,4 — 0,69, moderat
0,7 - 0,89, hgy

0,9 — 1, sveert hgy
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4 Analyse

I denne delen skal jeg presentere resultatene fra studien, som kommer fra spgrreundersgkelsen.
Jeg skal presentere en generell del farst, med resultater som viser litt om mangfoldet i studien.
Deretter gar jeg mer i dybden og presenterer ulike sentrale faktorer som kom frem i
sparreundersgkelsen. Jeg gjennomfarer en deskriptiv undersgkelse, der jeg presenterer fagr
individuelle data for & vise en mer generell oversikt av datamaterialet. Deretter vil jeg
sammenligne flere variabler for & fa en bedre oversikt over datamaterialet. Til slutt vil jeg
gjennomfare flere regresjonsanalyser for a fa frem sammenhengen mellom flere variabler og

om der er noe korrelasjon mellom dem.

4.1 Generelt

Min data bestar av 26 elever og 2 lerere fra forskjellige skoler i Tromsg. Nedenfor ser vi en
oversikt over alderen og kjgnnet til de 26 elevene. Vi ser at 61.54% av elevene som svarte er
jenter og 38.46% gutter. Elevene varierer med en alder fra 12-15 ar, hvor 50% av dem er 12ar,
11.54% er 13ar, 34.62% er 14ar og 3.85% er 15ar. Ut ifra diagrammet (figur 2) nedenfor ser vi

ogsa at flesteparten av elevene er 12 ar og der finner vi 6 gutter og 7 jenter.

Aldrer og kjgnn
8
7
6
=
g 5
2
L4
=
g3
2
1 ]
0
12 ar 13 ar 14 ar 15ar
Alder

B Gutt M Jente

Figur 2: Oversikt over alder og kjgnn.

| spgrreundersgkelsen spurte jeg leererne om hvilket ar de fullfgrte leererutdanningen. Siden vi

bare hadde to laerersvar ble det ikke sa mye data der, men det kom frem at den ene lareren
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fullfgrte leererutdanninga i 1999 og den andre i 2000. | tillegg spurte jeg om lererne hadde tatt
noe videreutdanning og hvis ja i hvilket ar de tok. Her svarte bare den ene lareren og svaret var
i 2020. Det var leereren som hadde fullfert lererutdanningen i 2000 som ogsa hadde tatt
videreutdanning. Disse faktorene ble spurt for & fa en generell oversikt over utvalget. Videre

fikk lererne og elevene spgrsmal med direkte om konkreter, mestring og forstaelse.

4.1 Elevene og konkreter

Farste kategori jeg skal presentere handler om elevene og deres bruk av konkreter. Videre skal
jeg se pa elevene og deres mestring. Deretter skal jeg sammenligne dataen for & se pa
sammenhengen mellom to forskjellige variabler, men farst skal jeg presentere variablene for

seg selv.

En av de farste sparsmalene elevene fikk som ogsa lererne fikk spgrsmal var hvor ofte de
brukte konkretiseringsmateriell i deres matematikkundervisning. Ut ifra tabellen nedenfor ser
vi frekvensen og prosenten for hvor mange som svarte de forskjellige svaralternativene.
Frekvens viser hvor ofte en hendelse inntreffer. | dette tilfelle vil det vaere hvor mange elever
som har besvart hvert svaralternativ. Prosentandelen hvis hvor mange elever ut av helheten som
besvarte hvert svaralternativ. Prosentandelen regnes ut ved & ta frekvensen og dividere pa
helheten. Vi ser bort ifra den valide prosenten og den kumulative prosenten. Vi ser bort ifra den
valide prosenten fordi den tar ikke med den manglede dataen og vi ser bort ifra den kumulative
prosenten fordi den legger sammen prosenten fra den farste og andre prosenten. Vi ser nedenfor
at flesteparten av elevene (38,5%) svarte at de noen ganger i maneden brukte konkreter. Samme
prosentandel svarer at de bruker konkreter noen ganger i uka. I tillegg ser vi at det er 1 elev

(3,8%) som ikke har svart pa undersgkelsen. Denne andelen finner vi under «missing».
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Tabell 2: Frekvenstabell med oversikt over hvor ofte elevene bruker konkreter i matematikkundervisningen.

Hvor ofte bruker dere konkretiseringsmateriell i deres
matematikkundervisning?

Cumulative

Frequency Fercent  Walid Percent Percent
VE Aldri 2 7T 8.0 8.0
Noen fa ganger | 10 385 40.0 48.0
maneden
Moen fa ganger i uka 10 385 40.0 a38.0
Hver time 3 11.5 12.0 100.0
Total 25 96.2 100.0
Missing  System 1 KR
Total 26 100.0

Elevene fikk ogsa sparsmal om de faler at de lzerer noe nar de bruker konkretiseringsmateriell.
Her svarte 88,5% av elevene ja. 3,8% svarer nei og samme prosentandel svarer ogsa at de ikke
bruker konkretiseringsmateriell. Det er i tillegg 3,8% som ikke svarte pa dette spgrsmalet. Hvis
vi ser pa elevene svar pa det farste sparsmalet ser vi at det er to elever som svarer at de aldri
bruker konkreter i undervisningen, men vi ser at pa dette spgrsmalet var det bare en elev som

svarte at de ikke bruker konkreter. Dette skal jeg diskutere mer senere.

Tabell 3: Frekvenstabell med oversikt over om elevene fgler de leerer noe av & bruke konkretiseringsmateriell.

Feler du at du larer noe nar dere bruker konkretiseringsmateriell?

Cumulative

Frequency Fercent Yalid Percent Fercent
Walid Wi bruker ikke 1 a8 4.0 4.0
konkretiseringsmateriell
Ja 23 B85 a2.0 86.0
WL 1 3B 4.0 100.0
Total 25 86.2 100.0
Missing  System 1 348
Tatal 26 100.0

I tillegg til de andre spgrsmalene om konkretiseringsmateriell fikk elevene ogsa sparsmal om

leereren setter av tid til & forklare elevene hvorfor de bruker konkretiseringsmateriell. Her svarer
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46,2% av elevene ja. 50% svarer av og til og 3,8% svarer at de ikke bruker

konkretiseringsmateriell. Her ser vi ogsa at bare en elev som svarer at de ikke bruker konkreter

i deres undervisning.

Tabell 4: Frekvenstabell med oversikt over elevenes oppfatning av hvor ofte leereren setter av tid til & forklare hvorfor

de bruker konkretiseringsmateriell.

Setter l=reren din av tid til a forklare hvorfor dere bruker
konkretiseringsmateriell?

Cumulative

Fregquency Fercent  “alid Percent FPercent
Valid Vi brukerikke 1 38 38 il
konkretiseringsmateriell
Ja 12 46.2 46.2 50.0
av og til 13 50.0 50.0 100.0
Total 26 100.0 100.0

Det ble stilt tre spgrsmal om deres bruk av konkreter i undervisningen. | tillegg matte elevene

ta tilling til noen pastander om konkreter ogsa. Ferste pastand var «jeg faler jeg leerer mest nar

vi bruker konkretiseringsmateriell». Her svarte 38,5% litt enig og samme prosentandel svarte

verken enig eller uenig.

Tabell 5: Frekvenstabell som viser i hvor stor grad elevene sier seg enige eller uenige i pastanden «jeg faler jeg

leerer mest nar vi bruker konkretiseringsmateriell».

Jeg foler jeg l=rer mest nar vi bruker konkretiseringsmateriell

Cumulative

Frequency FPercent  Walid Percent FPercent
Valid ~ Uenig 2 7.7 7.7 7.7
Litt uenig 1 38 38 1.8
Werken enig eller uenig 10 385 335 50.0
Litt enig 10 3845 385 ga.5
Enig 3 1.5 11.5 100.0
Total 26 100.0 100.0

Elevene fikk ogsa en pastand om de gnsket a bruke mer konkretiseringsmateriell i dere

matematikkundervisning. Flesteparten av elevene er verken enig eller uenig i at de gnsker a

bruke mer konkretiseringsmateriell.
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Tabell 6: Frekvenstabell som viser i hvor stor grad elevene sier seg enige eller uenige i pastanden «Jeg gnsker at
vi bruker mer konkretiseringsmateriell».

Jeg ensker at vi bruker mer konkretiseringsmateriell

Cumulative

Frequency Fercent  Walid Percent Percent
Valid  Verken enig eller uenig 12 46.2 46.2 46.2
Litt enig 10 384 384 846
Enig 4 154 154 100.0
Total 26 100.0 100.0

4.2 Elevenes mestring

| denne kategorien presenterer jeg hvordan elevene opplever sin egen mestring. | tillegg
presenterer jeg andre faktorer som kan pavirke elevene mestringsfalelse. Farst ble elevene spurt
om hvor ofte de opplever mestringsfalelse i matematikkfaget. Flesteparten (42,3 %) av elevene
svarer at de opplever mestring bare «av og til» og 34,6 % sier de opplever «ofte» mestring. Vi
ser at flesteparten av elevene opplever mestringsfalelse bare av og til i matematikkfaget. Det er
bare 1 elev som har svart at h*n opplever svert ofte mestringsfalelse i faget og 1 elev som sier

at h*n aldri opplever mestring.

Tabell 7: Frekvenstabell som viser hvor ofte elevene opplever mestringsfalelse i matematikkfaget?

Hvor ofte opplever du mestringsfelelse i matematikkfaget?

Cumulative

Freguency FPercent  Walid Percent Percent
Walid — Aldri 1 38 38 38
Mesten aldri 4 154 154 18.2
av og til 11 423 4213 £1.5
Ofte g 346 346 §6.2
Sveert ofte 1 38 38 100.0
Total 26 100.0 100.0

Elevene matte ogsa ta stilling til noen pastander. For a ikke la elevene bare fa positive ladde
pastander valgte jeg a formulere denne pastanden slik: «jeg forstar lite av det som undervises i

matematikktimene». Flesteparten av elevene svarte at de var «litt uenig» i pastanden, som betyr
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at de forstar ganske greit det som foregar i timene. To elever svarte at de var «enig» i pastanden,
som kan bety at de ikke alltid forstar like godt hva som undervises i timene.

Tabell 8: Frekvenstabell som viser hvor mye elevene mener de forstar av det som undervises i matematikktimene.

Jeg forstar lite av det som undervises i matematikktimene

Cumulative

Fregquency Fercent Walid Percent Percent
Valid  Uenig 5 19.2 19.2 19.2
Litt uenig 11 423 423 61.5
Werken enig eller uenig a ansg 308 923
Enig 2 7T i 100.0
Total 26 100.0 100.0

| tillegg til mestringsfalelse spurte jeg elevene om de liker matematikk, om de liker best a
arbeide i matematikkboka og om de har lyst pa mer utfordring i matematikktimene. Det var stor
variasjon i svarene pa om elevene like matematikk. 23,1% svarte helt uenig og samme
prosentandel svarte litt enig og litt uenig. Vi ser at det bare er 1 elev som er helt enig i at de

liker matematikk. Den kategorien vi finner flest elevsvar er «verken enig eller uenig».

Tabell 9: Frekvenstabell som viser i hvor stor grad elevene sier seg enige eller uenige i pastanden «jeg liker
matematikk».

Jeg liker matematikk

Cumulative

Frequency FPercent Walid Percent Fercent
Walid Helt uenig G 231 231 231
2 G 231 231 46.2
3 7 26.9 26.9 73
4 G 231 231 95.2
Helt enig 1 38 Rz 100.0
Total 26 100.0 100.0

Under ser vi en oversikt over hvor enig elevene er i pastanden «jeg liker best & arbeide i
matematikkboka». 53,8% av elevene er verken enig eller uenig i at de liker best a arbeide i
boka. Det vil si at det er ikke det de liker best, men heller ikke det de liker minst. 7,7 % av

elevene her litt enig og samme prosentandel er helt uenig. 26,9% av elevene her litt uenig og
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3,8 % av elevene er helt enig i pastanden om & arbeide i matematikkboka. Vi ser her at det bare
er 1 elev som er helt enig i at & arbeide i matematikkboka er det de liker best. Flesteparten av

elevene er verken enig eller uenig i pastanden.

Tabell 10: Frekvenstabell som viser i hvor stor grad elevene sier seg enige eller uenige i pastanden «jeg liker best
a arbeide i matematikkbokax.

Jeg liker best a arbeide i matematikkboka

Cumulative

Frequency FPercent  “alid Percent Fercent
Walid Helt uenig 2 7.7 VT VT
2 7 2649 26.9 346
3 14 5318 538 B85
4 2 7y [y 462
Helt enig 1 38 3B 100.0
Total 26 100.0 100.0

Elevene fikk ogsa pastand om de vil ha mer utfordring i matematikkundervisningen. Her svarte
42,3% av elevene at de var verken enig eller uenig i pastanden. 26,9% av elevene var litt uenig
0g 23,1 % var uenig. Dette viser at de fleste elevene gnsker ikke noe stor mer utfordringer i

undervisningen.

Tabell 11: Frekvenstabell som viser i hvor stor grad elevene sier seg enige eller uenige i pastanden «jeg har lyst
pa mer utfordring i matematikkundervisningen».

Jeg har lyst pa mer utfordring i matematikkundervisning

Cumulative

Frequency Fercent  Walid Percent FPercent
Walid  Uenig B 231 231 231
Litt uenig 7 26.9 26.49 50.0
Yerken enig eller uenig 11 423 42.3 92.3
Litt enig p 7.7 7.7 100.0
Tatal 26 100.0 100.0

4.3 Sammenligne data

I tillegg til & se individuelt pa de forskjellige variablene vil jeg ogsa sammenligne dem. Farst
ville jeg se pa hvor ofte elevene bruker konkreter i deres undervisning og hvor ofte de opplever
mestring. Tidligere sa vi at flesteparten av elevene svarte at de bruker konkreter noen fa ganger

i maneden og samme prosentandelen svarte at de bruker konkreter noen fa ganger i uka. Jeg
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presenterte ogsa at flesteparten av elevene svarte at de av og til opplevde mestring i
matematikkfaget.

Nedenfor ser vi en oversikt over hvor ofte elevene bruker konkreter og hvor ofte de opplever
mestring. | x-aksen ser vi hvor ofte elevene opplever mestring i matematikkfaget og i
kategoriene under finner de forskjellige svaralternativene for sparsmalet om hvor ofte de bruker
konkreter. De forskjellige kategoriene for bruk av konkreter er fargekodet for a enklere klare &
skille dem nar de sammenlignes med hvor ofte elevene opplever mestring. Ut ifra figuren
nedenfor ser vi at 1 elev svarte at de hver time bruker konkreter, men at personen aldri opplever
mestring. Vi ser at flesteparten av elevene svarte at de noen fa ganger i maneden bruker
konkreter og at de av og til opplever mestring. | kategorien «ofte» under hvor ofte elevene
opplever mestring finner vi starst utvalg av ulike svar for hvor ofte de bruker konkreter. Vi
finner i den kategorien at noen elever svarer innenfor alle kategorien for hvor ofte de bruker

konkreter, men at flest av elevene svarte at de brukte konkreter noen fa ganger i uka.

Hvor ofte elevene bruker konkreter og hvor ofte de
opplever mestring i timene.

Antall elever

S = N W A U1 N @

Aldri Nesten aldri Av og til Ofte Sveert ofte
Hvor ofte elevene opplever mestring

mAldri  ®Noen fa ganger i maneden Noen fa gangeiuka M Hver time

Figur 3: Sammenheng mellom hvor ofte elevene bruker konkreter og hvor ofte de opplever mestring.

Nedenfor ser vi en oversikt over elevenes bruk av konkreter og deres opplevd forstaelse. Det er
ikke sa lett a mate elevenes forstaelse, sa elevene ble stilt en pastand om forstaelse som de matte

ta stilling til. Pastanden var «jeg forstar lite av det som undervises i matematikktimene». Her
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matte elevene krysse av fra uenig til enig, der uenig vil veare at de forstar det som foregar i
timene. | x-aksen finner vi hvor ofte elevene bruker konkreter i undervisningen og de
fargekodede kategoriene under er de svaralternativene elevene matte ta stilling til i forhold til
pastanden om forstaelse. Ut ifra diagrammet ser vi at det er flest elever som har svart at de
bruker konkreter noen fa ganger i uka og samme antall har svart noen fa ganger i maneden.
Dette stemmer med det vi fant ut ved a studere tabellen for bruk av konkreter. Vi ser ogsa at
for at for de elevene som svarte at de brukte konkreter noen fa ganger i maneden er det like
mange elever som har svart at de er «litt enig» og «verken enig eller uenig» i pastanden om
forstaelse. Hvis vi ser pa de elevene som svarte at de brukte konkreter noen fa ganger i uka ser
vi en stor spredning i hva elevene svarte til pastanden om forstaelse. Det var bade elever som
svarte fra uenig til enig, men flest svarte uenig. Vi ser ingen klare sammenhenger mellom de to
variablene. Det er ikke noe som viser at hvis elevene bruker konkreter hver time, vil det gjare

at de opplever a forsta alltid.

Bruk av konkreter og elevenes forstaelse

Aldri Noen fa gangeri  Noen fa ganger i uka Hver time Mangler svar
madneden

w

\S]

=

H Uenig MLitt uenig Verken enig eller uenig M Litt enig ™ Enig
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Nedenfor ser vi en oversikt over hvor ofte elevene faler de forstar og hvor ofte de opplever
mestring. Tidligere presenterte jeg begge variablene for seg selv og der sa vi at flesteparten av
elevene forstar passe godt det som undervises i matematikktimene. | figuren nedenfor ser vi at
x-aksen beskriver pastanden «jeg forstar lite av det som undervises i matematikktimene» der vi
ser svarkategoriene fra uenig til enig. Kategoriene under som er fargekodet viser de ulike
svaralternativene for spgrsmalet om hvor ofte elevene opplever mestring. Figuren viser oss at
det var ingen elever som sa seg enig i pastanden «jeg forstar lite ...». Flesteparten av elevene
svarte litt uenig pa pastanden om forstaelse og ut av dem svarte flesteparten at de «av og til»
opplever mestring. Det var like mange elever som svarte at de «av og til» opplever mestring,
men som sier seg verken enig eller uenig i pastanden om forstaelse. Hvis vi ser pa kategorien
«uenig» for pastanden om forstaelse ser vi at flesteparten av disse elevene opplever ofte
mestring i faget. Det betyr at de forstar det som undervises i timene og de opplever ofte
mestring. | den andre kategorien for forstaelse («litt uenig») ser vi at det er litt mer spredd, men
det er ingen elever i denne kategorien som ogsa svarer at de aldri opplever mestring i timene.
Er det da en sammenheng mellom hvor mye elevene forstar av det som undervises og hvor ofte

de opplever mestring i faget?

Hvor mye elevene forstar og deres mestring

Antall elever
N w

ey

0 I‘IIII I

Uenig Litt uenig Verken eller Litt enig Enig
"jeg forstar lite av det som foregar i matematikktimene"

mAldri ™ Nesten aldri Avogtil mOfte M Svertofte

Figur 4: Sammenheng mellom hvor mye elevene forstar og deres mestring.
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Figuren nedenfor viser oss en oversikt over variablene «mestring» og «interesse for faget».
Tidligere presenterte jeg disse to variablene for seg selv med en frekvens og en prosentandel.
Jeg presenterte at elevene flesteparten av elevene svarte «av og til» pa spgrsmalet om hvor ofte
de opplever mestring i matematikkfaget. Jeg spurte ogsa elevene om a ta stilling til noen
pastander der de matte velge mellom svaralternativene fra «helt uenig» til «helt enig». En av
pastandene var «jeg liker matematikk», her svarte flesteparten av elevene «verken enig eller
uenig». Det betyr at de sier seg verken enig eller uenig i pastanden, altsa det er kanskje ikke
favorittfaget, men heller ikke det de misliker mest. Vi ser nedenfor at de fleste elevene som
svarer at de av og til opplever mestring svarer «verken enig eller uenig» pa pastanden «jeg liker
matematikk». Vi ser ogsa at det er en elev som sveert ofte opplever mestring i matematikkfaget,
men som «verken eller» liker matematikk. Det er ogsa en elev som aldri opplever mestring i
matematikkfaget & som absolutt ikke liker matematikk. Dette er en sammenheng som gir
mening. En kan tro at elever som ikke opplever mestring i matematikk ikke heller liker faget
spesielt godt. X-aksen nedenfor beskriver hvor ofte elevene opplever mestring og de
fargekodede kategoriene er svaralternativene til pastanden «jeg liker matematikk». Det betyr at
den lille stolpen vil vaere antall elever som svarte «enig» pa pastanden og hvis den havner under
kategorien «ofte». Dette betyr det at det er 4 elever som svarer «ofte» pa spgrsmalet om
mestring og svarer «enig» pa spgrsmalet om mestring. Der det har svart flest elever er
kombinasjonen «ofte» pa mestring og «enig» i pastanden om matematikk og «av og til» og
«verken eller» pa pastanden. Kan det da vaere en sammenheng mellom hvor ofte elevene
opplever mestring og deres interesse for faget? Er det naturlig at en elev som bare av og til
opplever mestring bare middels liker matematikk og at en elev som ofte opplever mestring liker
matematikk? Diagrammet viser en viss sammenheng mellom de to variablene. Av de elevene
som svarte «ofte» pa spgrsmalet om mestring var det mange som svarte at de liker matematikk
og av de elevene som av og til opplevde mestring svarte flesteparten av de sann middels liker

matematikk. Det viser da en viss sammenheng mellom variablene.
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Mestring og "jeg liker matematikk"

Aldri Nesten aldri Av og til Ofte Sveert ofte

w b
[ BN

Antall elever
© = N
ol —_ ol [\S) (2] w

o

Hvor ofte elevene opplever mestring

®m Helt uenig ™ Uenig Verken eller ®Enig ™ Helt Enig

Figur 5: Oversikt over sammenhengen mellom elevenes mestring og deres interesse i matematikkfaget.

431 T-test
Jeg gnsker & gjennomfare en t-test for & se om det er noe signifikant forskjell mellom datasettene

fra de to skolene. Jeg gnsker a se om det er noe signifikant forskjell i hvor ofte de bruker
konkreter i deres undervisning. Nar man skal gjennomfgre en t-test ma man sette opp en

nullhypotese som man skal prgve a forkaste. Jeg gar ut ifra denne hypotesen:

Hy = Det er ingen forskjell i hvor ofte skole 1 og skole 2 bruker konkreter i dere

matematikkundervisning.

Ut ifra f-testen jeg gjennomfarte fant jeg ut at jeg matte gjennomfare en t-test med to antatt like
varianser. Jeg kodet sa dataen til tall og gjennomfarte en t-test med to utvalg med antatt like

varianser.

Tabell 12: Oversikt over t-test med to utvalg med antatt like varianser.

t-Test: To utvalg med antatt like varianser

Variabel 1 Variabel 2

Gjennomsnitt 2.72222222 2.14285714
Varians 0.68300654 0.47619048
Observasjoner 18 7
Gruppevarians 0.62905452
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Antatt avvik mellom

gjennomsnittene 0
fg 23
t-Stat 1.63992293
P(T<=t) ensidig 0.0573142
T-kritisk, ensidig 1.71387153
P(T<=t) tosidig
T-kritisk, tosidig 2.06865761

Som beskrevet i metodedelen vil vi fokusere pa den tosidige p-verdien. Dette fordi vi ikke vet
hvilken vei resultatet gar, vi vet ikke om det er skole 1 eller skole 2 som oftest bruker konkreter
i deres undervisning. For & kunne si noe om hypotesen kan forkastes eller ikke ma vi
sammenligne denne verdien med verdien a (Alpha).

Verdien for Alpha er a« = 0,05. Hvis p-verdien er mindre enn signifikantverdien (Alpha) kan
vi forkaste hypotesen. Hvis p-verdien er hgyere en Alpha-verdien betyr ikke det at hypotesen

er korrekt, men man vil ikke risikere en risiko pa hgyere enn 5% (Alpha).

Min p-verdi er pa 0,11 som er signifikant hgyere enn Alpha, men dette betyr ikke at
nullhypotesen derimot er korrekt. Hvis vi ser pa gjennomsnittet pa de forskjellige variablene
ser vi at det ikke er sa stor forskjell pd gjennomsnittene noe som kan veere arsaken til hvorfor
p-verdien er sa hgy. Det er heller ikke like mange elever i hver klasse som svarte pa spgrsmalet

om konkreter.

4.4 Leererne

Siden datagrunnlaget mitt bare bestar av svar fra to leerere er det ikke mye analyse a presentere.
Likevel er det data som er samlet inn og derfor fortjener a bli presentert uansett. @nsket mitt
var a fa en oversikt over hvor ofte konkretiseringsmateriell bruker i skolene i Tromsg. De to
leererne som svarte pa undersgkelsen, svarte begge at de bruker konkreter noen fa ganger i
maneden (tabell 11). Det betyr at 100% av utvalget besvarte at de noen fa ganger i maneden
bruker konkreter i deres undervisning.

Tabell 13

Hvor ofte bruker du konkretiseringsmateriell i din undervisning?

Cumulative
Frequency Percent Walid Percent Fercent

Walid Moen fa ganger | 2 100.0 100.0 100.0
maneden
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I tillegg til ble informantene ogsa spurt om de mener elevene far bedre forstaelse av a bruke
konkreter.

I tillegg spurte jeg leererne mente at & bruke konkretiseringsmateriell forte til bedre forstaelse.
Her svarte begge lererne ja. Jeg spurte ogsa om de kunne begrunne hvorfor, her svarte bare en
av leererne. Lereren svarte her «elever leerer pa ulike mater, og de aller fleste trenger & ha ulike
innfallsvinkler for a fa et bedre perspektiv over emnet de jobber med». De fikk ogsa sparsmal
om & gi et par eksempler pa hva de mener er konkreter. Bare den ene lareren svare her og svaret
var: terninger, eske, sylindere, pyramider, malband, papir, klosser, trekkfigurer, speilografer,
mynter, kort, materiell til & vise Pytagoras, vekter, maleinstrumenter, spill, muttere, skruer og

tau.

4.5 Regresjonsanalyse

Regresjonsanalyse kan brukes til & analysere eksperimentell og ikke eksperimentell data. Vi
gnsker & se pa sammenhengen mellom to variabler, en uavhengig og en avhengig variabel. |

denne delen skal jeg se pa flere regresjonsanalyser og tolke dem.

45.1 Mestring og forstaelse

Teori viser at det er en sammenheng mellom elevene mestring og deres motivasjon ( (Skaalvik
& Skaalvik, 2015).

Det gir mening at det er noen sammenheng mellom elevenes mestring og deres forstaelse. Jeg

vil na se pa om det er noen sammenheng mellom elevenes mestring og deres forstaelse.

Jeg utfarte en regresjonsanalyse av variablene «hvor ofte opplever du mestringsfalelse i
matematikkfaget» og «jeg forstar lite av det som undervises i matematikktimene». Jeg gnsket
a se om elevene forstaelse var en faktor for deres motivasjon. Derfor vil motivasjon vare den
avhengige variabelen og forstaelse den uavhengige variabelen. Tabellene (tabell 12, tabell 13
og tabell 14) nedenfor viser blant annet standardavviket, residualenes standardavvik (Standard
Error of the Estimate) og korrelasjonskoeffisienten. | farste tabell ser vi gjennomsnittet og
standardavviket for begge variablene. Gjennomsnittet males som en summering av alle svarene
dividert pa helheten. Standardavviket er et mal for spredningen av verdiene i et datasett. | tillegg
ser vi en stor N, dette betyr antall informanter. Residualenes standardavvik er det avviket
mellom de faktiske og de estimerte verdiene. Altsa nar en gjennomfarer en regresjonsanalyse

lages det en regresjonslinje av de faktiske verdiene. Verdiene pa regresjonslinjen blir de

39



estimerte verdiene. Residualenes standardavvik er da forholdet mellom disse to verdiene (Glen,
2021).

For at det skal veaere noen signifikant sammenheng mellom variablene ma residualenes
standardavvik veere lavere enn de vanlige standardavviket. Dette er i vertfall en indikator pa at
det kan veere sammenheng. Det er korrelasjonskoeffisienten som forteller oss hvor mye den
uavhengige variabelen pavirker den avhengige. Korrelasjonskoeffisienten beskrives i tabellen
som R Square. | mitt tilfelle ser vi at residualenes standardavvik er 0.774 og det vanlige 0.895.
Det betyr at der er en indikator pa at det kan vare en sammenheng her.
Korrelasjonskoeffisienten i denne regresjonsanalysen er pa 0.337 prosent, det betyr at 33,7%
av variansen i mestring forklares av forstaelse. Denne viser en grei prosentandel, men det er
ikke en stor del av mestringen som kan forklares av elevenes forstaelse. | falge Cohen og
Holliday (1982) gir denne prosenten en svak sammenheng mellom de to variablene.

Tabell 14: Oversikt over standardavviket.

Descriptive Statistics

Mean Std. Deviation N

Hvor ofte opplever 3.19 .895 26
du mestringsfalelse i

matematikkfaget?

Jeg forstdr lite av det 2.35 1.056 26
som undervises i

matematikktimene

Tabell 15: Oversikt over korrelasjonskoeffisienten.

Model Summary

Model R R Square Adjusted R Std. Error of the
Square Estimate
1 .5612 337 310 744

a. Predictors: (Constant), Jeg forstar lite av det som undervises i matematikktimene
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4.5.2 Mestring og bruk av konkreter.

Jeg gnsker ogsa a se pa om det er noen sammenheng mellom deres opplevd mestring og deres
bruk av konkreter. Jeg gjennomfarte en regresjonsanalyse pa lik linje som tidligere. Variablene
jeg hadde var «hvor ofte opplever du mestringsfelelse i matematikkfaget?» og «hvor ofte bruker
dere konkretiseringsmateriell i deres matematikkundervisning?».  Den avhengige variabelen

er mestring og den uavhengige variabelen er konkreter.

Tabellene nedenfor viser oss standardavviket, Std. Error of the Estimate og
korrelasjonskoeffisienten. Disse, som forklart ovenfor, skal vise 0ss om det er noen

sammenheng mellom de to variablene.

Tabell 16: Oversikt over standardavviket.

Descriptive Statistics

Mean Std. Deviation [+l
Hvor ofte opplever du 3.20 G813 25
mestringsfalelse |
matematikkfaget?
Hvaor ofte bruker dere 285 a2 25
konkretiseringsmateriell i
deres

matematikkundenisning
?

Tabell 17: Oversikt over korrelasjonskoeffisienten og Std. Error of the Estimate.

Model Summary

Adjusted R Std. Error of
Madeal R R Square Square the Estimate
1 q228 015 -.028 H25

a. Predictors: (Constant), Hvor ofte bruker dere
konkretiseringsmateriell i deres matematikkundenisning?

Vi ser at residualenes standardavvik er stgrre en det vanlige standardavviket og dette indikerer
at det ikke er noen sammenheng. Vi ser ogsa at korrelasjonskoeffisienten er ganske lav og dette
igjen bekrefter at det ikke er noe stor sammenheng. Korrelasjonskoeffisienten er pa 0,015, som
betyr at det bare er 1,5% av variansen i mestring som kan forklares av bruken av konkreter.
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Tallene viser en veldig lav prosentandel og det kan konkluderes med at bruk av konkreter ut
ifra denne undersgkelsen at mestring hos elevene ikke kan bare skylles av bruk av konkreter.
Huvis vi viser til Cohen og Holliday (1982) sin beskrivelse av hvor stor korrelasjonskoeffisienten
ma veere for at det skal vaere noe signifikant korrelasjon, vil denne vise at det er en veldig svak
sammenheng. Det betyr at det er andre faktorer som pavirker elevenes mestring mye mer enn

om de bruker konkreter i undervisningen eller ikke.

4.6 Sammenligne lerere og elever

Siden jeg sendte ut sparreundersgkelse til elever og laerere gnsker jeg 8 sammenligne svarene
deres. Jeg gnsker ogsa a sammenligne de ulike klassenes sine svar, samt se variasjonen innen
hver klasse. Figuren (figur 10) nedenfor viser svarene fra de ulike klassene. Vi ser at den ene
klassen inneholder flere elever enn den andre og at hos de elevene svarer de fleste at de noen
fa ganger i uka bruker konkreter. | den andre klassen svarer flesteparten av elevene at de bruker
konkreter noen fa ganger i maneden. Hvis vi sammenligner med lerere sa svarer flesteparten
av elevene i den ene klassen det samme som leereren, men ikke i den andre klassen. | klassen
med kodeord «123456» svarer flesteparten av elevene at de bruker konkreter noen fa ganger i

uka, mens laereren svarer at de bruker konkreter noen fa ganger i maneden.

Klassenes svar pa bruk av konkreter

) - -
0
Aldri Noen fa ganger i maneden Noen fa ganger i uka Hver time

M Salatbestikk MW 123456

Figur 6: Oversikt over de ulike klassenes svar pa om hvor ofte de bruker konkreter.
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5 Diskusjon

I denne delen av oppgaven skal jeg ta videre frem funnene jeg presenterte i analysedelen og
drgfte dem opp mot teorien som ble presentert. Fokuset i drgftingsdelen blir & svare pa
forskningsspgrsmalet: «Hvor ofte og hvorfor bruker laerere konkreter i sin undervisning, og
hvilke faktorer pavirker elevenes egen mestring?». Jeg har valgt a dele forskningsspgrsmalet i
tre deler for & enklere kunne svare pa dem. «Hvor ofte og hvorfor bruker lzrere konkreter i sin
undervisning?» er det farste sparsmalet. «<Er det noen sammenheng mellom leererens bruk av
konkreter i undervisningen og elevenes mestring?» er det andre sparsmalet. «Hvilke faktorer

pavirker elevenes mestringsfalelse?» er det siste forskningsspgrsmalet.

5.1 Elevene og konkreter

Forst i analysedelen valgte jeg a se pa hvor ofte elevene selv opplevde at de brukte konkreter i
deres undervisning. Ut ifra dataen min ser vi i tabell 2 av 38,5% av elevene sier at de bruker
konkreter noen fa ganger i maneden og samme prosentandel svarer at de bruker konkreter noen
ga ganger i uka. Konkreter har tidligere blitt bruk bare av lzreren til & illustrere stoffer, der
elevene bare blir tilskuere. Etter hvert har elevene fatt tatt mer og mer del i arbeide med
konkreter og de har fatt mulighet til & utforske og kjenne pa problemet selv (Moyer, 2001),
Konkreter er blitt mer og mer populere i skolen i dag. En grunn for at det kan vere slik at
forskere og teoretikere har utfordret den navearende troen pa leering. Mye av det som forskerne
og teoretikerne forsket pa var at barn matte forsa hva de larte for at den skulle veaere permanent.
Teoretikere som Piaget og Skemp var forkjempere for den nye troen pa laering. Piaget hevdet
av barn ikke kan forsta abstrakte konsepter uten noen konkrete materiell og Skemp hevdet at
tidlig bruk av fysiske objekter vil gi mulighet for & enklere forsta abstrakte konsepter senere
(Moyer, 2001). Konkreter kan derfor ses pa som et hjelpemiddel som for at elevene skal kunne
forsta abstrakte konsepter. Vi kan ogsa finne rom for bruk av konkreter i laererplanen. |
lererplanen star det at «a regne i matematikk vil si a bruke representasjoner, begreper og
fremgangsmater til & gjere utregninger og vurdere om lgsninger er gyldige»
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Representasjoner i matematikk kan veaere fysiske gjenstander i
tillegg til kontekstuelle, virtuelle, verbale og symbolske. Det star i leererplanen at elevene skal

kunne bruke ulike representasjoner for a utfare regninger og vurdere lgsninger (Svingen, 2020).

Videre fikk elevene spgrsmal om fglte de lzerte noe nar de brukte konkreter. Som presentert i

analysedelen svarte 88,5% av elevene ja. Det viser klart at flesteparten av elevene mener de
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leerer noe av a bruke konkreter. Hva er egentlig leering? Konstruktivismen som hevder at laering
skjer gjennom individet og den fysiske verden, der den er en aktiv prosess som individet selv
konstruerer ut ifra egne erfaringer. John Dewey sin «Learning by doing» er en kjent arbeidsform
innen konstruktivismen. Denne arbeidsformen bygger pa undersgking og om a finne ut av noe,
der elevaktivitet ogsa er i fokus. Problembasert lering blir ofte nevnt i rundt slike
arbeidsformer. Jean Piaget beskriver at lzering skjer nar «noe» i den indres planet forandres.
Piaget beskriver at for at innhente kunnskap om et fenomen er det viktig a fysiske bergre og
prave a forandre pa fenomenet. Vi erfarer den ytre verden gjennom handling og utforskning,
og det vi sitter igjen med i det indre, er et aktivt handlingsmanster. Piaget sitt begrep «skjema»
er nar den indre representasjonen av ulike handlingsmenster blir knyttet sammen til lengre
handlingssekvenser. Laring skjer nar vi har behov for & forandre skjemaene fordi skjemaene vi

har ikke er gode nokk for den situasjonen vi star ovenfor (Imsen, 2018).

Et annet sparsmal elevene matte ta stilling til var om lareren setter av tid til & forklare dem
hvorfor de bruker konkreter. Her svarte flesteparten (50%) av elevene at leereren av og til setter
av tid til & forklare. En lik forstaelse for materialet en skal bruke er en sentral del innen det
konstruktivistiske syn pa konkreter (Frostad , 1995). Konstruktivismen bygger pa at leering og
kunnskap konstrueres av individet selv basert pa individets erfaringer. Kunnskapen kan endre
seg og forandres etter hvert som vi far nye erfaringer (Imsen, 2018). Nar vi skal se pa konkreter
innen konstruktivismen kan materiell ha flere betydninger og det handler om hvordan elevene
tolker materiellet. Leareren kan ha en intensjon med materiellet, men elevene kan tolke den pa
en helt annen mate. Kommunikasjon mellom lareren og elevene vil derfor sentralt innenfor
denne laringsteorien. Kommunikasjonen vil vere viktig for & skape en lik forstaelse om
egenskapene ved materiellet som skal brukes. Elevene kan tolke materielle ut ifra den fysiske
formen til materiellet, instruksjon, sosiale konvensjoner og sine kognitive strukturer (Frostad ,
1995). Hovedpoenger med matematikk er at elevene skal kunne bruke kunnskapen de har leert
i timene videre i livet. For at elevene skal kunne bruke kunnskapen ma elevene ha forstaelse.
Ved at elevene har god forstaelse kan de gripe oppgaver med et bedrede spekter av strategier
(Solem, Alseth, & Nordberg, 2018).
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5.2 Elevenes mestring

| kategorien elevenes mestring samler jeg dataen som gar ut pa elevenes opplevde mestring i
faget og andre faktorer som kan pavirke mestring. Farste sparsmal elevene fikk i denne
kategorien var hvor ofte de opplever mestring i matematikkfaget. Som nevnt i analysedelen var
det flesteparten av elevene som svarte at det av og til opplever mestring i matematikkfaget. Nar
det snakkes om mestring, er det naturlig & knytte det til Banduras (2015) teori om
mestringsforventning. Mestringsforventning handler om elevene tro pa at de klarer den
oppgaven de star fremfor. Det handler ikke om elevene er spesielt flinke eller ikke, men deres
egen tro pa seg selv. Mestringsforventning kan vi finne hos alle elevene og den vil vare
forskjellig fra elev til elev. Det er ogsa naturlig at mestringsforventning kan variere innen med
fagene og innen de forskjellige fagene. Mestringsforventning kan vere oppgave- o0g
situasjonsspesifikk. Det kan vere elever som ikke har noen mestringsforventning pa en type
oppgave i matematikk, men pa en annen har eleven tro pa seg selv. Det finnes noen faktorer
som kan pavirke elevenes mestringsforventning. De er: hvilke oppgaver elevene blir bedt om
a utfgre, hvor lang tid de har til radighet, hvilke hjelpemidler de har til radighet og hvilke
arbeidsforhold de har. Mestringsforventning er viktig fordi det kan gi hgyere innsats i
skolearbeidet og et stgrre engasjement og utholdenhet nar en mgter utfordringer. Tidlig
mestring kan vaere med & fremme mestringsforventning. Opplever elevene & mgte oppgaver i
tidligere har mestret gker dette deres forventning om & mestre. Observasjon av a se likestilte
personer mestre oppgaver kan ogsa gi elevene mestringsforventning, men her er det viktig at
det er elever eleven ser pa som likestilte faglig. Oppmuntring fra signifikante andre kan ogsa
gke forventningen om mestring, men her er det viktig at oppmuntringen fales reel. Falsk
oppmuntring kan ha motsigende effekt. Elevenes mestringsforventning kan knyttes opp mot
deres motivasjon for arbeidet (Skaalvik & Skaalvik, 2015). En annen faktor som kan pavirke
elevene motivasjon er faglig selvvurdering. Det handler om egne vurderinger av hvor god man
er i et spesifikt omrade. Den faglige selvvurderingen er avgrenset til et spesifikt omrade eller
fag. Det kan vare vurderinger om hvor flink en selv er, hvor gode prestasjoner en har gjort eller
hvor gode evner en har. Faglig selvvurdering har noen like trekk med mestringsforventning.
Begge er kompetansevurderinger eleven gjer at seg selv og begge utvikles pa grunnlag av
erfaringer. Forskning viser at det er en sterk sammenheng mellom elevenes faglige
selvvurdering og deres motivasjon. Det er to faktorer som pavirker elevenes faglige
selvvurdering, det er sosial sammenligning og andre vurdering. Blir det for stort fokus pa den

sosiale sammenligningen kan veaere med pa a gjere at mestringsforventningen til elevene blir
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darligere. Hvis sosial sammenligning blir en mate & vurdere elevene sin egen mestring pa kan
fremgang for noen elever bli usynlig (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Dette rammes ofte elever
med faglige problemer, siden deres fremgang ikke vises sa godt i klassen i forhold til faglige
sterke elever. Nar elevene fremgang blir svekket kan det ogsa svekke motivasjonen. Det er
derfor viktig at leereren er obs pa at det ikke blir for stort fokus pa sosial sammenligning. For &
prgve a forhindre at det skjer er det viktig at elevene far tilpasset oppleering ut ifra egne
forutsetninger og at leereren holder vurdering av elevene for seg selv. Det er ogsa viktig for
elevenes faglige selvvurdering, mestringsforventning og motivasjon at de far god vurdering av
leereren. Det vil si realistiske oppmuntringer og tilbakemeldinger fra laereren. Blir
tilbakemeldingen falske kan dette ha motsatt effekt pa elevene. For at leereren skal kunne gi
gode, realistiske tilbakemeldinger ma elevene pa oppgaver som er utfordrende men realistisk
(Skaalvik & Skaalvik, 2015).

I tillegg til spersmal direkte om motivasjon fikk elevene pastander som de matte ta stilling til
som indirekte kan knyttes opp mot motivasjon. De fikk fgrst pastanden «jeg liker matematikk»
og der svarte flesteparten av elevene at verken enig eller uenig. Det er ngdvendigvis ikke slik
at hvis man liker noe sa betyr det at man er «flink» i det, men jeg kan tro at hvis man faler at
man mestrer noe og vurderer seg selv som flink kan det gjere at man liker det. Derfor kan
elevenes faglige selvvurdering og mestringsforventning gjere at de liker eller ikke liker
matematikk. Sosial sammenligning pavirker elevenes faglige selvvurdering og
mestringsforventning. Blir det for stort fokus pa sosial sammenligning kan det veere med a
svekke den faglige selvvurderingen hos tidligere svake elever (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Det
a oppleve fremgang vil vaere viktig for at elevene skal oppleve motivasjon for faget. Opplever
elevene svekket fremgang kan det svekke motivasjonen. For stort fokus pa sosial
sammenligning kan svekke fremgangen til elever som generelt kanskje ikke faler sa stor
fremgang i seg selv (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Hvis vi ser for oss en klasse med bade som
presterer god faglig og elever som har faglige problemer. Hvis den sosiale sammenligningen er
stor blir fokuset satt pa de elevene som allerede er «flinke» og deres faglige vurdering styrkes.
Elever som sliter faglig, men som ogsa har fremgang blir ikke sett. Deres faglige prestasjoner
blir usynlige i forhold til andres. Dette kan vaere med pa & skade dere faglige vurdering,
mestringsforventning og motivasjon. En elev som ikke tror pa sine evner, som ikke tror han blir
a mestre og som ikke er motivert vil jeg ikke tro har sa stor interesse for faget i seg selv. Derfor
vil jeg tro at elevene faglige vurdering og deres mestringsforventning er med a pavirke hvor

mye en elev liker faget. Hvis elevene stadig opplever a ikke meste faget vil de ikke plutselig
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starte a like det igjen. Elevene er ngdt til a fa tilpasset undervisning ut ifra dere behov for a
kunne fa tilbake mestringsfalelsen for faget.

Ved pastanden «jeg like best a arbeide i matematikkboka» svarte flesteparten av elevene verken
enig eller uenig. Hele 53,8% av elevene svarte verken enig eller uenig pa pastanden. For at
elever skal oppleve mestringsforventning ma de fa oppgaver som er tilpasset deres
forutsetninger (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Oppgaver i matematikkboka kan veere disse type
oppgavene for noen elever, men det er ikke sikkert at det er det for alle. Flesteparten av elevene
svarer at det a arbeide i boka ikke er det de liker best, men ikke minst heller. Det betyr at hos
flere av elevene er det sikkert en helt grei metode a arbeide pa.

5.3 Sammenligne data

Hovedsakelig er det dataen i denne kategorien jeg gnsker i a diskutere opp mot teorien. Farst i
analysedelen sa jeg pa de forskjellige variablene individuelt fgr jeg satte dem opp mot
hverandre for & sammenligne. Denne sammenligningen blir nd diskutert opp mot teorien som

ble presentert.

5.3.1 Konkreter og mestring

De farste to variablene jeg sammenlignet var hvor ofte elevene bruker konkreter og hvor ofte
de opplever mestring i matematikkfaget. Ut ifra diagrammet jeg lagde for & sammenligne
variablene sa vi at flesteparten av elevene svarte at de «av og til» opplever mestring i
matematikktimene. Vi ser ogsa at ut av de elevene som svarer «av og til» pa det spgrsmalet var
det flesteparten av dem som svarte et de bruker konkreter «noen fa ganger i maneden». Dette
kan bety at elever som bruker konkreter noen fa ganger i maneden bare av og til opplever
mestring i matematikktimene. Vi sa ogsa ut ifra diagrammet av det var en elev som svert ofte
opplevde mestring i matematikktimene og som sa at de brukte konkreter hver time. Ellers var
dataen ganske spredd, og det var ingen klar sammenheng mellom de to variablene. Det var ikke
slik at elevene som sier at de sveert ofte bruker konkreter opplever mestring hver time og de
som sier at de ofte opplever mestring bruker konkreter noen fa ganger i uka. Dataen vise ikke
noen klar sammenheng mellom det & bruke konkreter og det & oppleve mestring.
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Dette kan veere fordi i teori om mestring er det ikke noe klar beskrivelse av hvilken type
undervisningsmetode som gir best mestring hos elevene. Mestringsteori tar heller for seg
mestringsforventning og hvordan det kan pavirke elevene. Mestringsforventning handler om
elevenes egne forventning om at de skal klare & gjere en spesifikk oppgave. Det handler ikke
om elevene er flinke i en bestemt oppgave, men deres tro pa seg selv. Det er flere faktorer som
faktisk pavirker elevenes mestringsforventning (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Hvordan oppgave
elevene far utdelt, tidsrammen de har, hjelpemiddel de har tilgjengelig og hvilke arbeidsforhold
de har er med pa a pavirke elevene forventning om & mestre. Forventning om mestring kan
knyttes opp mot elevenes motivasjon for faget. I tillegg til mestringsforventning vil ogsa faglig
selvvurdering pavirke elevenes motivasjon. Deres faglige selvvurdering er elevenes egne
vurdering om hvor god de er i et spesifikt omrade. Den forskjellen pa faglig selvvurdering og
mestringsforventning handler om at selvvurdering er et syn pa deres egen kompetanse, mens
mestringsforventning er et syn pa deres emner til & gjennomfare en bestemt oppgave (Skaalvik
& Skaalvik, 2015). Det gir mening at elevenes mestringsforventning og faglige selvvurdering
pavirker deres egen syn pa hvor ofte de opplever mestring i faget og i klasserommet. Det er slik
at for at elevene skal oppleve mestring ma de pa tilrettelagt undervisning etter deres egne behov.
Elevenes oppgaver og undervisning ma tilpasset elevenes forutsetninger (Skaalvik & Skaalvik,
2015).

Elevene har krav pa tilpasset opplever ut ifra opplaringsloven §1-3 som sier at opplaringen
skal tilpasses den evnene og forutsetningene til den enkelte eleven. Vi finner ogsa tilpasset
opplaering under den overordna delen av lererplanen 2020. Der star det at skolen skal
tilrettelegge leering for alle elever og stimulere elevenes mestring og motivasjon. Tilpasset
opplering er der for at alle elevene skal ha best mulig utbytte av skolen og det kan skje gjennom
bruk av ulike arbeidsmetoder og ulike hjelpemidler, samt mye mer (Utdanningsdirektoratet,
2020) . Bruk av konkretiseringsmateriell er en undervisningsmetode er elever far bruke
konkreter for & utforske og innhente matematiske konsepter eller prosesser (Bartolini og
mattignon). Konkreter kan bruker for a tydeliggjere symbolske sammenhenger, pa en mate som
er mindre symbolsk (Frostad , 1995). For noen elever kan dette vaere en mate for a forsta det
abstrakte i matematikken bedre, men for at elevene skal bygge god forstaelse ma de reflektere
over deres handlinger i arbeid med konkreter (Ball, 1992). Det finnes ulike beskrivelser av hva
konkreter er, og forskijellige teoretikere har ogsa ulike mater a differensiere ulike konkreter fra
hverandre. Konkreter kan ogsa ses pa i lys av leringsteorier. Frostad (1995) presenterte bruk

av konkreter i lys av konstruktivismen og representasjonsteorien.

48



Det star ogsa i leererplanen at elevene skal bruke ulike representasjoner til a gjere utregninger
og vurdere om lgsninger er gyldige. Representasjoner kan veaere fysiske konkreter, men ogsa
kontekstuelle, virtuelle, verbale og symbolske (Utdanningsdirektoratet, 2020). Det betyr at
elevene skal bruke ulike representasjoner i matematikktimene pa skolen og da kan lzrerne ta
frem konkreter. Det er ikke ngdvendigvis slik at & bruke konkreter farer direkte til bedre
mestring pa skolen. Det & bruke konkreter i undervisningen er en mate a undervise matematikk
pa, det kan fungere for noen elever, men vare mindre effektiv pa andre. Alle elever er
forskjellige og trenger undervisning som er tilpasset deres egne behov. Elever som sliter med
abstrakte matematiske prosesser, kan fa bruke konkreter for & bedre forsta disse. Elever som
opplever a fa til noe, kan da fa bedre forventning om mestring og da igjen bedre motivasjon for

skolearbeidet.

5.3.2 Konkreter og forstaelse

Det ble presenter i analysedelen en sammenheng mellom variablene «bruk av konkreter» og
«forstaelse». Vi sa at det ikke var en klar sasmmenheng, men at flere av elevene som svarte at
de bruker konkreter noen fa ganger i maneden svarte at de var «litt enig» og «verken enig eller
uenig» i pastanden. Pastanden var negativt lader og var: jeg forstar lite av det som undervises.
Dette viser at elevene som sier at de bruker konkreter noen fa ganger i maneden ikke her enige
a pastanden og de forstar greit det som undervises i timene. Det var derimot en elev som sier at

de aldri bruker konkreter og som sier at personen forstar lite av det som undervises.

Det er ikke noe klar beskrivelse av at konkreter farer til bedre forstaelse, men nar det snakkes
om forstdelse er det ofte at vi gnsker at elevene skal ha relasjonell forstaelse. Relasjonell
forstaelse vil vere at elevene har en mer dyp forstaelse av matematikk og kan teorien bak
prosedyrer og vet hvorfor de er slik de er. Motsetning til relasjonell forstaelse er instrumentell
forstaelse, som handler om at elevene bare har memorert en prosedyre eller en regel og kan
bruke den til spesifikke oppgaver (Skemp, 1976). En av grunnene til at en bruker konkreter i
undervisningen er for & gjgre abstrakte begreper og prosedyrer enklere a forsta (Holm , 2012).
Altsa det brukes for at elevene skal fa en bedre forstaelse for de matematiske konseptene.
Konkreter kan derfor vaere med pa a gjgre dette enklere for enkelte elever, men diskutert
tidligere vil dette variere fra elev til elev. Alle er forskjellige og trenger derfor tilpasset
undervisning etter behov. Bruk av konkreter kan derfor veere rett for en elev, men ikke for en

annen. Selv om kanskije ikke konkreter vil vare rett for alle s& er det er krav at elevene skal
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arbeide med ulike representasjoner ifglge den nye laererplanen. Representasjoner er
ngdvendigvis ikke bare fysiske konkreter, det kan vaere sa mangt, men konkreter kan vere

representasjoner (Utdanningsdirektoratet, 2020).

5.3.3 Forstaelse og mestring

Ut ifra diagrammet som ble presentert i analysedelen sa vi at det kan vere litt sasmmenheng
mellom de to variablene mestring og forstaelse. Flere av elevene som svarte at de forstar det
som undervises i matematikktimene svarte at de ofte opplevde mestring i faget. Eleven som sa
seg litt enig i pastanden «jeg forstar lite av det som foregar i matematikktimene» svarte ogsa at
de nesten aldri opplever mestring. Kan det da bety at der er noen sammenheng mellom disse to

variablene.

Nar vi snakker om mestring nevnes det ofte mestringsforventning, som er elevenes tro pa seg
selv i at de klarer & gjennomfgre en oppgave. For at elever skal oppleve mestringsforventning
er det noen faktorer som legges til rette for elevene. Faktorer som pavirker
mestringsforventningen er oppgaven de ma utfare, tiden de har til radighet, hvilke hjelpemidler
som er tilgjengelig og hvilke arbeidsforhold de har. Mestringsforventning er ulike hos alle
elever, men det betyr ogsa at vi finner det hos alle elevene. Tilpasset undervisning vil veere en
viktig del av at elevene opplever mestring (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Tilpasset undervisning
skal gi elevene motivasjon, leerelyst og mestring og er noe som kreves av larerne i skolen.
Tilpasset opplaring skjer gjennom arbeidsmetoder, pedagogiske metoder, ulike leeremiddel,
leeringsmiljg, leererplaner og vurdering (Utdanningsdirektoratet, 2020). Tilpasset opplearing
knyttes ofte til begrepet inkludering. | skolen skal alle elevene inkluderes i felleskapet, det skal
veere et sted der de tilegner seg kunnskap og utvikler seg. Larerne ma ha et bredt repertoar av
strategier for a na til alle elevene (Stray & Stray, 2014). Noe av det vi gnsker i matematikkfaget
er at elevene skal forsta matematikken, ikke bare kunne regne ut spesifikke oppgaver. Det er
bedre at elever har forstaelse slik at de kan angripe oppgaver med et brede spekter av strategier
enn at de kan lgse spesifikke oppgaver (Solem, Alseth, & Nordberg, 2018). For at elevene skal
oppleve mestring ma de fa oppgaver som er tilpasset deres behov. For at oppgavene skal vere
tilpasset elevene ma elevene ha mulighet til a skape forstaelse nar de arbeider med dem.
Forstaelse vil gjare at elevene klarer a lgse oppgaver og relasjonell forstaelse vil gjere at elevene
forstar hvorfor de arbeider slik de gjer. Ved at elevene opplever at de far til oppgaver kan det
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gjare at de opplever mestring. Siden et av kravene er at elevene far oppgaver som de klarer a
gjennomfare, altsd som de forstar. Det vil derfor veere en sammenheng mellom elevenes

forstaelse og deres opplevde mestring.

5.4 Mestring og interesse

Jeg gnsker ogsa a se pa om det var noen sammenheng mellom elevenes mestring og deres
interesse for faget. Derfor laget jeg en oversikt over sammenhengen mellom de to variablene.
De to variablene var «hvor ofte elvene opplevde mestring i faget» og pastanden «jeg liker
matematikk». Vi sa at det var en viss sammenheng mellom de to variablene. Av de elevene som
svarte at de ofte opplevde mestring i timene var det flesteparten som ogsa sa at de var enige i
pastanden. Det betyr at elevene opplevde mestring ofte og at de liker matematikkfaget.
Diagrammet viste ogsa at flesteparten av elevene som av og til opplever mestring likte
matematikkfaget sann middels. Det var ogsa en elev som aldri svarte at h*n aldri opplevde
mestring og som ogsa svarte at h*n ikke likte matematikk. Disse dataene viser at det kan veere

en sammenheng mellom det & vere interessert i faget og det & oppleve mestring.

Som forklart tidligere er mestringsforventning hvor sterkt elevene tror de klarer & gjennomfare
en oppgave. Mestringsforventning er oppgavespesifikk og kan variere fra tema til tema og fra
fag til fag. Alle elever har mestringsforventning og den er forskjellige hos dem alle. For at
elevene skal kunne oppleve mestring ma oppgavene de far vere tilrettelagt etter deres
forutsetninger. Hvor mye tid de har til radighet og hvilke hjelpemidler de har er ogsa faktorer
som pavirker elevenes mestringsforventning  (Skaalvik &  Skaalvik, 2015).
Mestringsforventning kan knyttes sammen med faglig selvvurdering og igjen kan disse to
knyttes opp mot elevenes motivasjon for faget. En av faktorene som pavirker elevenes faglige
selvvurdering er sosial sammenligning. Her vi elevene sammenligne seg med de andre elevene
I klassen. Det som kan vere farlig med alt for mye sosial sammenligning i klasserommet er at
de svakeste elevene ikke opplever noe fremgang i deres arbeid. Alt sammenlignes mot
hverandre og de svake sammenlignes mot de sterke. Det kan derfor oppleves hos de svake
elevene at deres fremgang er ubetydelig i forhold til andre i klassen sin fremgang. Derfor er det
viktig som lzerere a ha dette i fokus (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Elever som sjelden opplever
mestring i faget vil ikke ha noe stor motivasjon for a gjennomfare oppgaver, gjere lekser eller

generelt falge med i timene. Det vil derfor vaere ganske naturlig at disse elevene ogsa ikke
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skaper en stor interesse for faget. Dette gjelder vel ogsa andre omradet, ikke bare matematikk.
La oss si en person som spiller fotball aldri opplever a fa til spillet. Personen skarer aldri mal,
springer ikke like fort som de andre eller far tak i ballen fra de andre. Denne personen vil nokk
ikke ha noe sarlig sans for fotball og hvis han ikke opplever mestring sa vil han mest sannsynlig
slutte. Elever i skolen far ikke lov a slutte i matematikk og det er derfor viktig at leerere

tilrettelegger undervisningen slik at alle elevene skal oppleve mestring i faget.

54.1 T-test

I tillegg til & se pa sammenhengen mellom flere av variablene, gnsket jeg a se pa om der var
noen signifikant forskjell i hvor ofte elevene brukte konkreter pa de ulike skolene. Jeg
gjennomfare en t-test & fant ut at vi ikke kan si noe pa om det var en signifikant forskjell eller
ikke. Nullhypotesen min ble ikke forkastet, siden jeg fikk en p-verdi pa 0.11 som er hgyere enn
Alpha, men det betyr ikke heller at den er korrekt.

Konkreter er blitt mer og mer populare de siste arene siden fokuset pa konkreter kommer frem
i ulike leringsteorier. Bade Piaget og Skemp beskriver en ny type leringsteori der vi kan finne
rom for bruk av konkreter (Moyer, 2001). Dette kan forklare hvorfor skolene de to skolene
hadde et likt fokus pa bruk av konkreter i undervisningen. | tillegg er representasjoner endel av
lererplanen og elevene skal bruke ulike representasjoner for & utfgre utregninger og vurdere
lgsninger (Utdanningsdirektoratet, 2020). Elever har ogsa krav pa tilpasset undervisning etter
egne behov og alle elever er forskjellige (Utdanningsdirektoratet, 2020). Noen elev kan derfor
ha mer nytte at & bruke konkreter for & forsta abstrakte og symbolske matematiske konsepter,
som er det konkreter bruker til (Frostad , 1995).

5.5 Lererne

Jeg sendte ogsa ut spgrreskjema til leererne slik at jeg kan sammenligne deres svar opp mot
elevene deres sine svar. Nar jeg formulerte spgrsmalene til eleven og til lzererne formulerte jeg
flere like sparsmal slik at jeg kunne sammenligne leererne med elevene deres. Hovedfokuset
var a se pa om elevene og leererne hadde samme oppfatning av hvor ofte de brukte konkreter i
deres undervisning. 1 tillegg spurte jeg leererne om de mente a bruke konkreter farste til bedre
forstaelse. Siden utvalget mitt av leerere bare besto av 2 lerere ble det ofte at 100% av lererne
svarte det samme. Dette gjaldt bade for spersmalet om hvor ofte de bruker konkreter i

undervisningen og om de mente & buke konkreter farer til bedre forstaelse. Pa farste spgrsmal
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svarte begge leererne at de bruker konkreter noen fa ganger i maneden og pa spgrsmalet om
konkreter farer til bedre forstaelse svarte begge laererne ja pa sparsmalet. Etter sparsmalet om
de mente konkreter farste til bedre forstaelse fikk ogsa spgrsmal om a begrunne hvis de svarte
ja. Begge lererne svarte ja pa spersmal, men bare en lerer begrunnet hvorfor. | hovedtrekk
begrunnet leereren med at elever leerer pa ulike mater og de fleste trenger ulike innfallsvinkler
for & fa et bedre perspektiv. Leererne fikk ogsa spersmal om @ gi eksempler pa hva de mente
konkreter er, og den ene laereren kom med flere eksempler. Eksemplene laereren kom med var
disse: terninger, eske, sylindere, pyramider, malband, papir, klosser, trekkfigurer, speilografer,
mynter, kort, materiell til & vise Pytagoras, vekter, maleinstrumenter, spill, muttere, skruer og
tau.

Lereren som svarte at elever laerer pa ulike matet og de fleste trenger ulike innfallsvinkler for
a et bedre perspektiv passer godt inn i teori om tilpasset opplaring og mestringsforventning.
Elevene har krav pa at undervisningen skal tilpasset deres behov. Skolen skal gi elevene lik
mulighet til leering og utvikling, derfor ma alle elevene mgtes med ambisigse men likevel
realistiske forventninger (Utdanningsdirektoratet, 2020). Elevenes egen forventning til
mestring pavirker av hvilke oppgaver de far, og hvilke tidsperspektiv de har. Elever ma fa
realistiske med utfordrende oppgaver som ut ifra deres forventninger elevene kan ha mulighet
til & gjennomfare (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Laereren kom ogsa med ulike eksempler pa hva
konkreter kan veere. Lereren viser til noen historiskkulturelle konkreter, som Bartolini og
Martignone (2012) beskriver dem. De beskriver f.eks. terninger, geometriske puslespill,
maleverktgy som linjaler og kalkulatorer som eksempler pa historisk-kulturelle konkreter. Den
ene lzreren nevner blant annet terninger, maleinstrumenter, spill og malband, og disse kan ut
ifra beskrivelsen til Bartolini og Martignone veere historisk-kulturelle konkreter. Szendrei deler
konkreter inn i Common material og Educational material. Hvis vi ser pa lareren sine
eksempler pa hva konkreter kan veere, sa vil muttere, skruer, tau, mynter, papir, kort, eske og
flere av de andre beskrives som Common material. Disse er hverdagslige gjenstander som kan
bruker i matematikkundervisningen, men som ikke har noe matematisk verdi i seg selv
(Szendrei, 1996).
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5.6 Regresjonsanalyse

For & fa en bedre forstaelse av sammenhengen mellom flere variabler valgte jeg a gjennomfare
flere regresjonsanalyser. Nar man gjennomfgrer en regresjonsanalyse ser man pa to variabler,

en uavhengig og en avhengig, for & se pa den ene er faktor i den andre (Thrane, 2018).

5.6.1 Mestring og forstaelse

Jeg gjennomfarte sa en regresjonsanalyse med variablene mestring og forstaelse for & se om
forstaelse er en faktor for mestring. Ut ifra analysen sa vi at korrelasjonskoeffisienten var pa

0.337 som betyr at 33,7% av variansen i motivasjon kan forklares av forstaelse.

Som nevnt tidligere sa er ned naturlige & snakke om mestringsforventning og Bandura sin teori
om dette nar vi snakker om mestring. Mestringsforventning er i hvor stor grad elevene forventer
a kunne lgse en bestemt oppgave. Det handler ikke om hvor flink elevene er, men hvor mye de
tror pa seg selv. Mestringsforventning er oppgavespesifikk og situasjonsspesifikk, sa det kan
vaere forskjell pa hvor mye elevene forventer & mestre ulike oppgave oppgaver innenfor samme
fag. En elev kan fele hgy mestringsforventning i oppgaver i algebra, men ingen
mestringsforventninger i oppgaver i sannsynlighetsregning. Det kan ogsa vere forskjeller
innenfor hvert tema ogsa. Vi vil derfor finne mestringsforventning hos alle elever og den vil
vaere ulik hos alle. Det er noen viktige faktorer som pavirker mestringsforventningen hos
elevene, hvilke oppgaver elevene far vil vaere en faktor. En annen er hvor mye tid elevene har
til radighet for & gjennomfare oppgaven. Oppgavene skal vare tilpasset elevene evne og veere
mulig for dem & gjennomfgre (Skaalvik & Skaalvik, 2015). Vi gnsker at elevene skal kunne
gripe oppgaver med et bredt spekter av strategier og at de skal forsa ulike matematiske begreper
og sammenhengen mellom dem (Solem, Alseth, & Nordberg, 2018). | fglge Skemp (1976) ma
det relasjonell forstaelse til for at elevene skal kunne fa denne type forstaelse. Ved at elevene
har relasjonell forstaelse kan de lettere gripe nye oppgaver som de ikke har vert borti for.
Kunnskapen de far er mer langvarig enn hvis en elev har instrumentell forstaelse (Skemp,
1976). Undervisning med fokus pa relasjonell forstaelse kan gi elevene en bedre forstaelse for
matematikken. En bedre forstdelse kan gjgre det lettere & lgse oppgaver og gi elevene
mestringsfolelse. Elever som opplever & mestre oppgaver vil ogsa ha starre
mestringsforventning nar en skal arbeide videre med lignende oppgaver. Det kan derfor veere

en liten sammenheng mellom de to variablene.
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5.6.2 Mestring og bruk av konkreter

Et av hovedfokusene mine var & se pa om hvor ofte det ble brukt konkreter i
matematikkundervisning samt om det har noen pavirkning for elevene. Derfor gjennomfarte
jeg ogsa en regresjonsanalyse for & se om det er noen sammenheng mellom mestring og bruk
av konkreter. Som nevnt tidligere er en regresjonsanalyse en analyse av sammenhengen mellom
to variabler for  se om den ene er en faktor i den andre (Thrane, 2018). Jeg gnsket derfor a se
om bruk av konkreter er en faktor i mestring. Ut ifra analyse viste det seg at bare 1,5% av

variansen i mestring kan forklarer av bruken av konkreter.

Konkreter er blitt mer populare de siste arhundre. En av faktorene som har veert med pa denne
gkningen er at teoretikere sitt fokus leering har endret seg. Det ble presentert en tro om at barn
ma forsta hva de laerer for at denne l&erdommen skal bli permanent. | ulike leringsteorier kan
vi na finne rom for bruken av konkreter i undervisning. Blant annet i representasjonsteori og
konstruktivismen kan vi finne rom for konkreter. Lering skjer ifglge representasjonsteorien nar
det skapes mentale representasjoner som gjenspeiles i den virkelige verden. For at leering skal
kunne skje ma det vaere en overensstemmelse mellom den ytre verden og de mentale
forestillingene. Konkreter vil vare en direkte beskrivelse av den matematiske verden og den
matematiske strukturen vil allerede eksistere i materiellet. Ifglge konstruktivismen vil kunnskap
om verden skapes av individet selv ut ifra de mentale forestillingene individet har pa det
tidspunktet. Konkreter ifglge konstruktivismen vil derfor ikke ha en fast beskrivelse, men det
vil heller avgjgres av hvordan individene selv tolker materiellet. Derfor kan et materiell tolkes
forskjellig av elevene og leererne (Frostad , 1995). Ifelge Patricia Moyer (2001) er konkreter
designet for & representere matematiske ideer som er abstrakte og kan bli manipulert for &
tilegne seg lering gjennom en mer hands-on erfaring. Hun henviser ogsa til Ball (1992) som
hevder at konkreter ikke er noe magisk som gir forstaelse bare ved bergring. Hun forklarer at
det er viktig at elevene kjenner til konkretene godt og at lereren har tenkt gjennom
betydeligheten av det spesifikke konkretet. Laereren ma forsta teorien bak prosedyren for a
kunne koble konkretet sammen med det abstrakte (Ball, 1992). For at elever skal kunne oppleve
mestringsforventning ma oppgavene de far vare tilpasset elevenes egne behov og tiden de far
til radighet ma vare stor nokk til at elevene far mulighet a lgse oppgaven. Hvilke hjelpemidler
elevene har tilgjengelig har ogsa en innvirkning pa elevenes mestringsforventning (Skaalvik &
Skaalvik, 2015). Siden elevene skal ha tilpassede oppgaver etter deres behov er a bruke

konkreter for a forsta abstrakte matematiske begreper en mulighet. Elevene far her ogsa bruke
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hjelpemidler for a forstd bedre. Det viser seg ikke noen klar ssmmenheng mellom disse to

variablene, ut ifra teori eller funnene som ble presenter, men det er noe som kan forsker videre

o

pa.
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6 Konklusjon

I denne delen skal jeg oppsummere studien og presenter en form for konklusjon samt veien
videre. Problemstillingen min var «hvor ofte og hvorfor bruker lerere konkreter i deres
undervisning, og hvilke faktorer pavirker elevene mestring?». | tillegg hadde jeg noen
forskningsspgrsmal som skal gjere det enklere a svare pa problemstillingen.
Disse var:

1. Huvor ofte og hvorfor bruker leerere konkreter i deres undervisning?

2. Er det noen sammenheng mellom bruk av konkreter og elevenes mestring?

3. Huvilke faktorer pavirker elevenes mestring?

Datagrunnlaget for studien var lerere og elever pa forskjellige skoler i Tromsg. Hovedfokuser
var a se pa hvor ofte konkreter blir brukt i matematikkundervisningen og hvordan pavirker dette
elevene. Studien viste at det konkreter blir brukt, ifalge elevene og leererne, noen fa ganger i
maneden til noen fa ganger i uka. Det kom ogsa frem at det ikke ser ut til & vaere noen stor
sammenheng mellom det & bruke konkreter i undervisningen og hvordan elevene opplever sin
egen mestring. Det viser heller ikke noen stor sammenheng mellom det & bruke konkret og
elevenes forstaelse. Det er en mer sammenheng mellom elevenes forstéelse og deres opplevde
mestring, men ikke noen en kan si for sikkert. Det vi vet er at konkreter kan bruker i
undervisningen for & vare en stgtte for enkelte elever som sliter med & forsta abstrakte
matematiske konsepter. Jeg sa pa hvordan ulike faktorer som forstaelse og interesse kunne
sammenlignes med mestring og det viser en viss sammenheng. En kan ikke ut ifra
datagrunnlaget si for sikkert at forstaelse og interesse for faget gjer at elevene opplever mer

mestring, men dette kan veere mulighet for mer forskning pa tema.

Ut ifrateori ser vi at konkreter er blitt mer og mer vanlig i skolen, som bekreftes av at teoretikere
har fatt et nytt fokus pa leering der det finner rom for bruk av konkreter (Moyer, 2001).
Konkreter kan vi ogsa finne i lererplan der det & bruke ulike representasjoner er et krav at
elevene skal gjgre (Utdanningsdirektoratet, 2020). Det kan svare til hvorfor konkreter bruker
litt i skolen i dag, men ikke hele tiden. Elever er forskjellige og bruk av konkreter kan fungere
godt for en elev, men ikke sa godt for en annen. Lareren ma derfor tilpasse undervisningen slik

at alle elever far opplegg ut ifra deres egne forventninger (Solem, Alseth, & Nordberg, 2018).

Studien viser at faktorer som forstaelse og interesse for faget kan pavirke mestringen hos

elevene mer enn bruk av konkreter, men en kan diskutere om bruk av konkreter kan gi noen
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elev bedre forstaelse og igjen da pavirke elevenes mestring. Dette er noe en kan forske pa videre
om en vil forske mer pa bruk av konkreter og hvilket utbytte elevene har av a bruke dem.
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8 Vedlegg

8.1 Informasjonsskriv

Hei!

Mitt navn Kaja Nilsen og jeg studerer ved leererutdanningen her i Tromse. Jeg skal foreta en undersekelse
av bruken av konkretiseringsmateriell i matematikkundervisning, i forbindelse med min masteroppgave.
Jeq lurer derfor p4 om du og dine elever hadde hatt mulighet til & delta i min sperreundersekelse?

Temaet for sperreundersekelsen vil vaere hvor mye konkretiseringsmateriell som brukes i
matematikkundervisningen. Det er en sperreundersekelse pa 15 spersmal til elevene og en med 8
sparsmal til |zereren, og vil derfor ikke ta mer enn rundt 5 min. Det er helt anonymt, jeqg ensker bare a
kunne sammenligne elevene og lzererens sparreundersakelser og trenger derfor at du lager ett kodeord
for deg og elevene dine.

Hvis du ensker a delta vil jeg sende deg en mail med mer infoarmasjon og en lenke il
sparreundersakelsene.

Hvis du kunne gitt meg svar om dere @nsker a delta innen 15/03/21 sa hadde jeq blitt veldig takknemlig

mvh
Kaja Nilsen
Masterstudent ved UiT

Hei, tusen takk for at du og dine elever ensker 4 delta. Jeg sender ut denne e-posten forst med litt informasjon.
Jeg bruker netistedet nettskjema.no for & lage sperreskjema. Der ma jeq skrive inn din epost slik at du far link til
rett sporreskjema. Du vil mota to e-poster fra denne ( Nettskjema <noreply @uio.no> ) e-posten. Den ene er
linken til sparreskjemaet du skal gjennomfare og den andre er til elevene dine. Den du skal gjennomfore star det
"lzerere” bak. Det kan hende at eposten havner under seppelpost sa sjekk der om du ikke har fatt den.

Du som lzerer bestemmer hvilke kodeord du og elevene dine skal ha.

| sperreundersokelsen bruker jeg begrepene konkreter og konkretiseringsmateriell, det er viktig for meg at alle
har en samme forstaelse for hva konkreter og konkretiseringsmateriell er. Sa det hadde vaert fint om du kunne
informere elevene dine om hva det er.

Her er en beskrivelse av konkreter som jeg bruker i min master:

"Mathematical manipulatives are artifacts used in mathematics education: they are handled by students in order

to explore, acquire, or investigate mathematical concepts or processes and to perform problem-solving activities
drawing on perceptual (visual, tactile, or, more generally, sensory) evidence" - Bartolini og Martignone

Du kan gi en kort beskrivelse av hva konkreter er og noen eksempler pa dem hvis du kommer pa det.
Har du noen flere sparsmal er det bare A kontakte meq pa min epostadresse: kni095@ uit.no
mvh

Kaja Milsen
Masterstudent ved UIT
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8.2 Sparreundersgkelse elever

Bruk av konkretseringsmateriell i matematikkundervisning

Dette sparreskjema er i forbindelse med min masteroppgave i
leererutdanningen. Den er helt anonymisert, sa ingen personlig
opplysninger kan spores tilbake til deg.

| denne spgrreundersgkelsen finner du noen spgrsmal om deg selv,
noen om fakta og andre om dine meninger. Les spgrsmalene ngye og
svar sa ngyaktig som mulig. Noen

spersmal krever korte svar og andre krever bare avkryssning pa det som passer deg.

Klassens kodeord:

Hvor gammel er du?
O Yngre enn 12

12

13

14

5

O O O O O

16
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Er du gutt eller jente?
O cutt
O Jente

Hvilken karakter fikk du pa din siste halvarsvurdering i matematikk?
Karakteren du fikk til jul.

O 1
2

&

O O O O O

Jeg liker matematikk!

Helt uenig Helt enig
1 2 3 4 5
I | I I |
Verdi

Jeg synes matematikk er viktig

Helt uenig Helt enig
1 2 3 4 5
I I I I I
Verdi

Jeg liker best & arbeide i matematikkboka

Helt uenig Helt enig
1 2 3 4 5
I | I I |
Verdi
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Hvor ofte bruker dere konkretiseringsmateriell i deres
matematikkundervisning?

O Hvertime
O Noen fa ganger i uka
O Noen ganger i maneden

O Entil to ganger i maneden

O Aldri

Fole du at du lzerer noe nar dere bruker konkreseringsmateriell?
O Ja
O Nei

QO Vi bruker ikke konkretiseringsmateriell

Setter lzereren din av tid til a forklare hvorfor dere bruker akkurat et
spesifikk konkretiseringsmateriell?

O Ja
O Nei
O Avogtil

QO Vi bruker ikke konkretiseringsmatriell

Hvor ofte opplever du mestringsfglelse i matematikkfaget?

O Sveertofte

O ofte
O Avogtil
O Nesten aldri

O Aldri

XV



Ta stilling til pastandene

Verken enig
Enig Litt enig eller uenig Litt uenig Uenig

Jeg gnsker at vi bruker mer konkre-

tiseringsmateriell i matematikkun- O O O O O

dervisningen

Jeg har lyst pa mer utfordring i ma- O O O O O

tematikkundervisningen

Jeg forstar lite av det som undervi- O O O O O

ses i matematikktimene

Jeg foler jeg leerer mest nar vi bru- O O O O O

ker konkretiseringsmateriell

Tusen takk for at du deltok i denne spgrreundersgkelsen.
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8.3 Spgrreundersgkelse leerere
Bruk av konkretiseringsmateriell i matematikkundervisning - laerere

Denne sparreundersgkelsen tar for seg bruken av konkretiseringsmateriell
I matematikkundervisning. Jeg gnsker a fa et overblikk over hvordan
forskjellige skoler og klasser bruker konkreter i deres undervisningen.
Dette er en helt anonym undersgkelse a skal brukes i forbindelse med min
masteroppgave ved laererutdanningen.

Tusen takk for at du og dine elever deltar.

Din klasse sitt kodeord:

Nar fullfgrte du leererutdanninga?

Om du har tatt videreutdanning, hvilken ar tok du sist videreutdanning?

Hvor ofte bruker du konkretiseringsmateriell i din undervisning?
[J Hvertime
(J Noen fa ganger i uka
[(J Noen fa ganger i maneden
(J 1-2 ganger i maneden

O Aldri
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Mener du at a bruke konkreteseringsmateriell farer til bedre forstaelse?
O Ja
O Nei

[ Verken eller

Begrunn hvorfor.
Begrunn hvorfor du svarte ja, nei eller verken eller pa forrige sparsmal.

Hva mener du er konkretiseringsmateriell?
Kom med eksempler pa konkreter dere bruker. Max 10 ting.

Hvor ofte tror du elevene dine forstar hvorfor dere bruker konkreter i
undervisningen?

Altsa om elevene ser koblinger mellom konkretene og stoffet i boka.

Sjelden Ofte

Verdi

Etter din mening hva ma til for at elevene skal kunne se koblinger
mellom konkretene og det stoffer dere arbeider med?

Tusen takk for at du tok deg tid til a delta.
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