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Sammendrag

| vart masterprosjekt har vi studert hvordan bruken av brettspillet Carcassonne i undervisningen
pavirke elevenes samarbeid og elevene lering i emnet brgk. Bakgrunnen for valget av dette
temaet var en kombinasjon av var egen interesse for spill, den gkende rollen spill har fatt i
elevenes hverdag, den gkende interessen forskere har for bruken av spill i undervisningen og
kunnskapshullet som eksisterer innenfor forskningsfeltet. For & kunne studere elevenes lering
og samarbeid valgte vi & benytte oss av et mixed methods design, hvor den kvantitative
undersgkelsen besto av en fagr- og en ettertest, og de kvalitative dataene ble samlet vi inn

gjennom videoobservasjon med GoPro-kamera av elevenes gruppearbeid.

Den kvantitative undersgkelsen viser at funnene ikke er signifikant (p = 0.93) og at
gjennomsnittet blant gruppene hadde en liten tilbakegang fra fartesten til ettertesten (- 0.19 d).
Vi forventet i utgangspunktet en liten fremgang fra far- til ettertesten, men ser at det er flere
faktorer som har hatt innvirkning pa elevenes kompetansegkning. Pa tross av resultatene sa
viser de kvantitative dataene at undervisningen har fungert veldig godt for 2 av de 6 gruppene.
Fra de kvalitative dataene blir det tydelig at elevene oppfattet bruken av brettspillet
Carcassonne i undervisningen som interessant og moro. Flere av elevene benyttet seg av sin
spillkyndigheten i undervisningen og vi observerer ogsa en situasjon hvor flow har oppstatt.
De kvalitative dataene viser at samarbeidet i gruppene har veert svakt, og at elevenes
matematiske forkunnskaper burde fatt en starre plass i undervisningen, far gjennomfgringen

av undervisningene med brettspillet.

Generelt sa peker de kvalitative og kvantitative funnene at bruken av det ikke-faglig
brettspillet Carcassonne har potensial. Funnene vare indikerer at noen av elevene har fatt en
gkning i sin brgkkompetanse, hvor andre ikke har fatt det. Funnene viser at dersom
undervisningen skal gke elevgruppene sin matematiske kompetanse, ma elevene i gruppen
samarbeide og diskutere matematikk. Vi sa at noen elevgrupper samarbeidet om de
matematiske oppgavene, men vi fant at de fleste elevene samarbeidet kun nar de spilte spillet.
For at brettspillet skal ha en bedre pavirkning pa elevenes samarbeid i de matematiske
oppgavene, burde det veert implementert andre strukturer og retningslinjer, for a forsterke
samarbeidet. Selv om prosjektet ikke har fert til den gnskede matematiske veksten blant
elevene, s mener vi at prosjektet presenter ikke-faglige brettspill som er verktgy verdt a

vurdere til matematisk undervisning.
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1 Innledning

Denne masteroppgaven tar for seg en studie av elevenes utvikling og bruk av brgk, gjennom
brettspillet Carcassonne i undervisningsammenheng. Dataen i denne oppgaven blir samlet inn
gjennom mixed-methods, hvor de kvalitative dataene ble samlet inn gjennom videoobservasjon,
og de kvantitative dataene er samlet inn ved bruk av far- og ettertest.! Oppgaven tar for seg
elevenes lering av brgk, da dette er veldig sentralt i mange brettspill. I kompetansemalene for
7. trinn star det at elevene skal kunne «utvikle og bruke hensiktsmessige strategier i regning
med brgk, desimaltall og prosent og forklare tenkematene sine» (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Denne oppgaven tar for seg hvordan studien ble planlagt, gjennomfart og analysert, og drafter

resultatene ved hjelp av relevant teori og tidligere forskning.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Dataspill har fatt en stgrre rolle i mange elevers hverdag i lgpet av arene, ifglge Statistisk
sentralbyra (2018) s& spiller 81 % av personer mellom 9 og 15 ar digitale spill en
gjennomsnittlig dag. Men hva er egentlig spill? Det finnes flere definisjoner av spill, og en som
ofte gar igjen i faglitteraturen er definisjonen til Salen & Zimmerman (2004). De beskriver spill
som et system hvor spillere engasjerer seg in en kunstig konflikt, definert med regler som farer
til et kvantifiserbart resultat. En annen definisjon av Jane McGonigal (2011) inkluderer frivillig
deltakelse som et viktig punkt. Slike definisjoner belyser en utfordring spill har i
undervisningen. Spill er en sosial og engasjerende aktivitet som er forbundet med lek og moro,
og har en helt egen kultur og praksis. Skolen har derimot et helt eget sett med regler, normer
og sosial praksis, og nar man skal ta i bruk spill i klasserommet sd havner man i en posisjon

som er flytende mellom disse to ytterpunktene.

Bade dataspill og brettspill har flere fellestrekk, og vi vil dermed ogsa benytte oss av flere
referanser fra artikler og baker som fokuserer pa bruken av dataspill i klasserommet. Det er
betydelige flere artikler som tar for seg bruken av dataspill i klasserommet, og selv om dataspill
har noen saregne trekk som skiller seg fra brettspill, s3 bygger de begge pa det same

! Deler av oppgaven er kvantitativ, og vi har ved avtale med sensor kommet fram til at omfanget
til oppgaven var kan vare kortere. Henviser til sensorveiledningen: | slike tilfeller kan den

skriftlige teksten veere noe kortere etter nermere avtale med veileder.
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teorigrunnlaget og ideene. Tankene om at spill kan vaere med pa a gi elevene meningsfulle
erfaringer, nye opplevelser i matematikk, ny innsikt og skape gode samtaler i klasserommet.

Selv om vi utvider den faglige horisonten ved a se pa alt som omhandler spill, sa er det veldig
fa som tar for seg den akademiske verdien slike spill kan ha i vitenskapelige fag og matematikk
(Young et al., 2012). En annen metastudie peker pa at spill gir en positiv effekt i
undervisningen, men konkluderer med at det trengs mer kvalitativ og kvantitativ data for &
kunne si hvorfor det gir en positiv effekt og hva slags spill som gir positiv effekt (Connolly et
al., 2012).

1.2 Bakgrunn for valg av spill

Vart mal for prosjektet har hele tiden veert & bruke et brettspill som ikke spesifikt er laget for
undervisning, i motsetning til digitale brgkspill eller andre fagligrettede spill. Vi gnsker i denne
masteroppgaven & belyse hvordan slike tilsynelatende ufaglige spill kan ha stor nytte i
undervisningen, og muligens apne daren for at flere slike spill kan fa plass i undervisningen. |
oppstarten av denne oppgaven var det flere spill som ble vurdert som egnet til dette formalet.
Et viktig punkt for valg av spill var at det ma gi spilleren en reell fordel & bruke matematikk i

lapet av spillets gang.

Blant de mange spillene som ble vurdert, sa var kortspillet poker et av de som sto frem som
svaert egnet til bruk i matematikkundervisning. Vi ansa dette spillet som et av de beste spillene
for & lzere bort brgk og sannsynlighet, da dette er selve kjernen til spillet, men samtidig sa byr
det pa noen helt egne etiske utfordringer. Spill slik som poker relateres ofte til gambling og
spilleavhengighet, og ville sannsynligvis fart til store vanskeligheter for gjennomfaeringen av

studien, spesielt gjennom innhenting av samtykke fra foresatte.

Spillet vi valgte & bruke var spillet Carcassonne. Ved hjelp av en oversikt over brettspillets
brikker sa vil matematiske ferdigheter innenfor brgk gi spilleren en tydelig fordel og det gir en
visuell representasjon av sannsynlighet. Vi fant en fagfellevurdert artikkel skrevet av Capaldi
& Kolba (2017) som tar for seg bruken av dette brettspillet i temaet sannsynlighet og
kombinatorikk som vi blir & ga nermere inn pa, i teorikapittel 2.1.4. Spillet Carcassonne har
fatt navnet sitt fra en fransk by med samme navn. Byen Carcassonne er kjent for sinne festninger
som ble bygget i antikken og middelalderen. | brettspillet ma spillerne utvikle omradet rundt

Carcassonne, og plassere sine spillebrikker pa veier, i byer, pa kloster og pa enger for a skare
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poeng. Carcassonne kategoriserer som et “tile-laying” game, hvor spillerne bygger brettet
underveis i spillet ved a trekke og plassere brikker.

1.3 Formal og problemstilling

Formalet med studiet er & utforske hvordan bruken av brettspillet Carcassonne i undervisning
kan veere med pa a lzre elevene brgk, utforske elevenes samarbeid i undervisningen, og se pa
elevenes utbytte av undervisningen ved a studere resultatene pa far- og ettertesten. Studien ble
gjennomfart pa to 7.trinnsklasser pa en skole. Med dette som bakgrunn sa er problemstillingen

formulert pa falgende mate:

Hvordan kan bruk av brettspillet Carcassonne i undervisningen pavirke elevenes samarbeid og

elevenes leering i emnet brgk?

Problemstillingen er det overordnede malet for oppgaven var, og vi har formulert den slik for a
belyse flere sider av undervisningen. Farst og fremst sa gnsker vi a belyse de mulighetene
brettspillet Carcassonne kan ha for undervisningen, og hvordan lignende type spill kan vare
effektive leeringsverktay i skolen. Vi gnsker a forske pa elevenes laering i emnet brgk og se pa
om undervisningen har fert til bedre resultater blant elevene. Hvordan elevene lzrer forskes pa
ved hjelp av de kvantitative dataene som samles inn gjennom far- og ettertest, men de
kvalitative dataene vil ogsa benyttes for & se pa sammenhengen mellom undervisningen og
resultatene. Vi gnsker & utforske elevenes gruppesamarbeid og gruppelaring, som omfatter
hvor effektiv undervisningen har veert for a tilrettelegge for gruppearbeid, og hvordan elevene
har samarbeidet underveis i undervisningen. Elevenes samarbeid blir forsket pa ved a studere

de kvalitative dataene som samles inn gjennom video- og lydopptak.
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2 Teorl

Kerlinger (1986, s. 9) beskriver teori som et sett av sammenhengende konsepter, definisjoner,
og forslag som presenterer et systematisk syn pa et fenomen ved & spesifisere relasjonene
mellom variablene, med det formalet om a forklare og forutsi fenomenet. Cohen et al. (2018, s.
69) sier at teori samler sammen alle isolerte deler av empirisk data til et forstaelig og
sammenhengende rammeverk for en bredere anvendelse. Vi gnsker dermed i teoridelen av
masteroppgaven a trekke frem forskjellige teorier til et samlet rammeverk for a forklare de

forskjellige fenomenene som vi har observert.

2.1 Spill i undervisning

Som nevnt i bakgrunnen for valg av tema sa har bruk av spill i undervisningen vert forsket pa
i flere ar, men selv om det har dukket opp flere spennende studier sa er det fortsatt store
kunnskapshull innenfor forskningsfeltet. Vi vil her presentere teorigrunnlaget for spill som

ligger til grunn for gjennomfaringen av studien var.

2.1.1 Spillforskning

Skaug et al. (2020, s. 35) presenterer to forenklede hovedlinjer som all spillforskning kan
kategoriseres under. Den farste er den effektorienterte linjen som er bygget pa antakelsene om
at spill kan veere effektive leringsverktey i seg selv, at de er motiverende og underholdende,
og kan derfor skape engasjement og lerelyst blant elevene. Den farste antakelsen om at spill
kan veere effektive leeringsverktay i seg selv, vil kun en sjelden gang vere sann. Det er fa spill
som kan anses som selvstendige og effektive leeringsverktay, og det vil veere opp til leereren a
kombinere skolens leeremal med de funksjonene som spill har & tilby for & forme de til effektive
verktgy. Den antakelsen om at spill kan skape engasjement og larelyst er ogsa noe som kan
ansees som sant i noen tilfeller, men ofte vil vi som laerere sta i fare for a forveksle moro med
motivasjon. At spill kan skape engasjement for mange elever er heller ikke en selvfalge, og det
vil veere viktig for oss som lerere & sgrge for at engasjementet ikke bare kommer fra
opplevelsen av spillet, men at det faglige engasjementet ogsa er til stede i undervisningen. Det
er spesielt to grunner for at slik forskning kommer til kort, for det farste sa tar den ikke for seg
elevenes leringsutbytte. Elever kan ikke antas a fa samme laringsutbytte og denne typen
forskning tar ikke for seg de forskjellige faktorene som kan pavirke elevenes lering. For det
andre star denne retningen i fare for a overse lereren. Et funn som ofte gar igjen i forskningen
er at leereren spiller en viktig rolle for at elevene skal fa et utbytte av leeringen (de Freitas, 2018;
Skaug et al., 2020, s. 38; Wouters & van Oostendorp, 2013).
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Den andre kategorien er den instrumentelle og praktiskorienterte retningen. Denne retningen
av forskning er mer opptatt av hvordan spill brukes av leerere i undervisningen. Skaug et al.
(2020, s. 39) beskriver den som mer oppmerksom pa fordeler, ulemper, muligheter og
utfordringer, og ser pa spill i en starre sosial, institusjonell og kulturell kontekst. Den tar med
andre ord for seg alle de kritiske faktorene som spiller inn i hvorvidt undervisningsopplegg ved
bruk av spill blir vellykket eller ikke. Skaug et al. (2020, s.43) oppsummerer den retningen av
forskning pa spill ved at den ikke har et fokus pa malbare effekter, men utforsker hva som skjer
nar det blir tatt i bruk i klasserommet, hvilke utfordringer og muligheter det skaper, og hvordan

elevene og leereren skaper mening i og rundt spillet.

2.1.2 Literacy og spillkyndighet

Tradisjonelt sett sa har literacy begrepet blitt assosiert med lesing, skriving, distribuering og
diskusjon av bgker (Bourgonjon, 2014). James Paul Gee (2003, s. 13) presenterte i boken What
Video Games Have to Teach Us about Learning and Literacy en ny mate a ta i bruk literacy
begrepet, som han kalte Video game literacy. Denne maten a bruke literacy begrepet bygget pa
at i det moderne samfunnet sa er lesing av tekst ikke den eneste méaten a “lese” pa. Bilder og
symboler kan ogsa ha en dypere mening, og hvordan de tolkes kan ses pa som en type “Visual
Literacy”. | lgpet av denne oppgaven vil vi bruke begrepet spillkyndighet (spill-literacy) i stedet
for James Pauls Gees begrep. Spillkyndighet kan beskrives som de evnene som kreves for &
kunne tolke, kommunisere, skape, orientere og uttrykke seg innenfor spillets rammer.
Spillkyndighet kan deles opp i tre deler: operasjonell, kulturell og kritisk literacy (Bourgonjon,
2014; Skaug et al., 2020, ss. 29-30).

Operasjonell literacy beskrives som de evnene og ferdighetene som kreves for a kunne spille
spillet, og de ulike sjangerne som brettspill kan ha. For brettspill sa vil for eksempel en spillers
ferdigheter innenfor quizspill slik som Bezzerwizzer og Trivial Pursuit ikke veere overfgrbar til

strategiske brettspill slik som Risk og Carcassonne.

Kulturell literacy handler blant annet om a vare klar over forskjellen mellom hvordan et spill
er designet og hvordan det faktisk blir spilt. | sammenheng med gjennomfgringen av studien sa
vil maten vi spiller Carcassonne pa i klasserommet ikke vaere en god representasjon pa hvordan

spillet vanligvis spilles i sosiale sammenhenger.

Kritisk literacy handler om & kunne veere kritisk til spillets holdninger og verdier som frontes,
a veere innforstatt med at spillet ikke er et speilbilde av virkeligheten, men derimot skapt som
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et sosialt og kulturelt produkt. Et godt eksempel pa dette vil vaere brettspillet Monopol, som i
utgangspunktet ble skapt som et verktgy for & formidle en motstand mot monopolister, hvor

man na derimot vinner spillet ved a vaere en (Pilon, 2015).

Skaug et al. (2020, s. 30) sier at disse tre dimensjonene er viktige for leererens spillkyndighet.
Spesielt viktig vil det vere for oss som lerere a veere forberedt pa de utfordringene, reglene,
mekanikken og taktikkene som spillet presenterer. Selv om vi som leerere har den ngdvendige
spillkyndigheten for & undervise ved bruk av spill, sa er det ikke en selvfglge at elevene innehar

den samme kompetansen, og dette ma legges til rette for i undervisningen.

2.1.3 Kort introduksjon til reglene i brettspillet Carcassonne

Malet med brettspillet Carcassonne er a bygge
byer, veier, kloster og enger for a skare poeng.

Vinneren er den som har skaret flest poeng

ved spillets slutt og det krever bade flaks og
strategi (Capaldi & Kolba, 2017). Spillet
bestar av en startbrikke og 71 andre brikker.

Figur 1 viser en oversikt over alle brikkene i

spillet. En endring som vi valgte a gjere, var
a fjerne en brikke av typen ”O* slik at totalen
ble 70 brikker. Dette gjorde vi for & gjere
spillet i kombinasjon med oppgavene som

elevene skulle jobbe med enklere og mer

oversiktlig, slik at de gjorde oppgaver for hver
tiende (av og til femte) brikke de trakk. Spillet  Figur 1 — Oversikt over Carcassonne brikkene. Bilde
starter ved at startbrikken (som er lik brikke X earbeicst oy Marin Sand Momaone oM

i figur 1) plasseres i midten av bordet, hver spiller far 7 sma figurer, eller “meeples” som de
kalles, og de resterende 71 brikkene (i var sammenheng 70) plasseres med billedsiden ned.
Farste spiller trekker en av brikken og plasserer den inntil startbrikken, for sa & velge om de
gnsker & plassere en meeple pé en av de forskjellige funksjonene som den brikken innehar (by,
vei, kloster eller engen). Noen brikker har et vapenskjold synlig oppe i venstre hjgrne og dobler

verdien til brikken. Tabell 1 viser poengverdien til de forskjellige brikkene.
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Tabell 1 - Oversikt over brikkenes poengverdi

Funksjon Poeng

Ferdig by 2 for hver brikke + 2 for hvert vapenskjold

Uferdig by 1 for hver brikke + 1 for hvert vapenskjold

Vei 1 for hver brikke
Kloster 1 + 1 poeng for hver brikke som omgir brikken (maks 9)
Enger 3 for hver fullfgrt by som engen grenser til

For a forenkle reglene sa kan man velge a ikke benytte seg av enger, noe som vi valgte a gjere
i undervisningen. For at elevene enklere skal fa en forstaelse av spillets regler, sa produserte vi
en kort instruksjonsvideo med noen av Carcassonnes viktigste regler som kan ses her:

https://youtu.be/xajJ-NBITyg. Komplett regelverk for spillet kan leses pa spillets hjemmeside:

https://www.zmangames.com/en/products/carcassonne/

2.1.4 Tidligere forskning av Carcassonne i undervisningen

Artikkelen Carcassonne in the Classroom skrevet av Mindy Capaldi og Tiffany Kolba (2017)
har veert en stor inspirasjonskilde til oppgaven var. Artikkelen handler om hvordan Carcassonne
kan brukes for & undervise i sannsynlighet og kombinatorikk rettet mot et hgyere
utdanningsniva en det var artikkel handler om, og den presenterer en sekvens av oppgaver med
gkende vanskelighetsgrad. | artikkelen kommer de fram til at elever kan oppfatte sannsynlighet
som vanskelig og frustrerende, men at & laere sannsynlighet gjennom bruken av brettspill kan

bista elever ved & gjere undervisningen mer interessant og moro.

Vi fant ogsa to andre fagfellevurderte artikler tilknyttet brettspillet Carcassonne som vi blir &
nevne for & gi et helhetlig bilde av forskningen som eksisterer, men som vi ikke blir & ga i

dybden pa, da de ikke inneholder temaer egnet for var masteroppgave.

Den forste artikkelen heter Carcassonne: Description of the Game, og er skrevet av Lucie
Kéarna (2012). Denne artikkelen nevner farst noen kombinatoriske utfordringer relatert de ulike
brikkene i spillet, far den gar videre for a knytte opp spillebrettet mot graf teori.

Den andre artikkelen heter Behind the Tiles: Mathematics of Carcassonne og er skrevet av

Emilia DeWyngaert (2019). Denne artikkelen tar for seg en utvidelse som innfarer elver (rivers)
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til spillet, og fokuserer pa de mange forskjellige matene brikkene kan plasseres pa, i tilknytning
til temaet kombinatorikk. Artikkelen diskuterer ogsa koding gjennom Matlab for & simulere de

mulige konfigurasjonene av spillebrikkene.

2.1.5 Leererens rolle i spillbasert leering

Wouters og Van Oostendorp (2013) har skrevet en metaanalytisk artikkel hvor de har sett pa
viktigheten av lareren som instruksjonsstgtte i spillbasert leering. Bakgrunn for spgrsmalet om
lererens viktighet bygger pa tanken om at spillbasert leering ofte innebaerer komplekse
prosesser der elevene, spesielt de som ikke innehar den ngdvendige spillkyndigheten, lett kan
bli overveldet av all informasjonen som ma bearbeides og dermed avstar fra aktiviteter som
fremmer laering (Wouters & van Oostendorp, 2013). Et av funnene fra artikkelen er at elever
som ikke mottar noen form for instruksjoner og statte underveis i undervisningen, ofte bruker
sin begrensede kognitive kapasitet til ineffektive aktiviteter, pa bekostning av aktiviteter som
bidrar til lering. | undervisning ved brettspill sa kan dette bety at elevene bruker kapasiteten
sin pa a forsta og bli god pa selve brettspillet, i stedet for & gke sin matematiske kompetanse.
Et annet funn som artikkelen presenterer et at instrukser og statte i spillbasert laering forbedrer
elevenes leering (d = 0.34, p < .001)(Wouters & van Oostendorp, 2013). Dette funnet nevnte vi
kort om i kapitel 2.1.1, hvor vi sa at flere forskere er enig i at lzereren spiller en viktig rolle for
at elevene skal fa et utbytte av leeringen (de Freitas, 2018; Skaug et al., 2020, s. 38; Wouters &
van Oostendorp, 2013).

2.2 Flow

Nar man spiller spill, enten hjemme eller i klasserommet, s& kan man fort oppleve at tiden raser
forbi. At fokuset er pa spillet, og man havner i en slags flytsone eller “flow”. Vi gnsker i denne
studien & undersgke om det har forekommet situasjoner med flow, og hvilken invirkning dette
har hatt for gruppene.

Csikszentmihalyi (2014, s. 24) har definert et begrep som han kaller “Flow” eller “Flow
Theory”. Det kan beskrives som en falelse av a vaere fullstendig fokusert pa oppgaven som man
har foran seg, en fglelse av at handlingene og fokuset blender seg sammen til et bevisst sinn,
tidssansen forsvinner og timer ser ut til & passere pa bare noen fa minutter. For at en slik “flow”
skal kunne oppsta, sa ma utfordringen ikke vere for vanskelig, og ikke for lett. Engasjement
og interesse ma veere til stede og personen ma oppleve en viss balanse. Faktorer som motvirker
at flow kan oppsta er hvis oppgaven er for utfordrende og en falelse av maktlgshet og frustrasjon

oppstar, eller hvis oppgaven er for enkel slik at interessen og fokuset faller av. Flow som
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beskrevet av Csikszentmihalyi har store likheter til John Deweys beskrevelse av den ideale
mentale tilstanden & vere i for a oppna et godt leeringsutbytte: “To be playful and serious at the
same time is possible, and it defines the ideal mental condition. (Dewey, 2011, ss. 218-219).
Han sier videre at a gi tankene dette frie spillerommet er ikke en oppfordring til & leke med

subjektet, men er i stedet en interesse for & utforske det.

Csikszentmihalyi (2014, s. 380) utarbeidet en liste med varierte forhold som kan fare til flow:
(1) Engasjement i en aktivitet, hvor aktiviteten ikke ngdvendigvis er selvvalgt. En aktivitet
trenger dermed ikke veere av eget valg, men kan ha blitt delegert til personen i den
sammenhengen at det anses som viktig. Aktiviteten ma derimot oppfattes som viktig for
personen som mottar den, for at en skal kunne havne i en flytsone. (2) Opplevelse av utfordring
i pAgaende aktivitet som er i balanse med sine egne ferdigheter. Aktiviteten kan ikke vaere for
vanskelig eller for lett, og aktiviteten ma tilpasses enkeltindividets ferdigheter for at personen
skal ha mulighet til & havne i en flytsone. (3) Klare narliggende mal som er oppfattet som
viktige. Dette kan veere sma mal slik som a fullfgre deler av et prosjekt, det viktigste er at det
ikke kan veere et mal som det tar flere dager a fullfare. (4) Umiddelbar respons pa egen suksess
for & nd malene. Responsen trenger ikke vere verbal tilbakemelding, men en fglelse av at det
man utfgrer er rett eller godt. Eksempelvis sa kan det veare fglelsen av a spille godt pa
fotballbanen, et visuelt inntrykk av at en video man redigerer blir flott eller et inntrykk av at
svarene pa en prgve er rett. (5) Hayt fokus, i stedet for delt eller spredt oppmerksomhet. For at
flow skal oppsta sa ma det vaere hgyt fokus pa en aktivitet, hvis det oppstar brudd i aktiviteten
pa grunn av forstyrrelser eller andre aktiviteter, kan dette gdelegge flytsonen som personen er

2.3 Samarbeid og Kooperativ leering

| problemstillingen spar vi hvordan brettspillet Carcassonne kan pavirke elevenes samarbeid.
For a svare pa dette vil vi se pa hvordan elevene samarbeider i grupper og hva slags leering som
har oppstatt innenfor gruppene. Vi skal i dette delkapittelet se pa hva som kjennetegner godt

gruppesamarbeid, og hvordan gruppesamarbeid kan fare til kompetanseendring blant elevene.

Ashman (2003, s.71) sier at “Co-operative learning” og “Collaborative learning” ofte brukes
om hverandre, men at ulike forskere mener at det er noen viktige forskjeller mellom dem. “Co-
operative learning” er vurdert til & veere en mer strukturert form for gruppelaring og regulert
av en lerer, hvor “collaborative learning” derimot er mindre strukturert hvor elevene har et

starre ansvar for sin egen lering. «Co-operative learning» eller kooperativ lering beskriver
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Webb (1982, s. 421) som en leringsmetode hvor sma grupper av studenter samhandler og
jobber sammen for a lgse oppgaver. | kooperativ lering jobber elevene sammen i grupper og

samarbeider for & gke kompetansen sin.

Det er mange faktorer som pavirker laeringsutbytte til individer i en gruppe, som hvordan de
forskjellige individene i gruppen samhandler, kommuniserer, oppfarer seg med hverandre, hva
slags kognitive prosesser som oppstar i gruppen, og den overordnede gruppefunksjonen. De
interaksjonene kan ses pa som gruppeinteraksjoner (Webb, 1982, s. 422). Webb (1982, s. 422)
har i metastudien student interaction and learning in small groups identifisert noen
gruppeinteraksjoner som pavirker det hun kaller for achievement, som vi oversetter til
kompetanse. Interaksjonene Webb (1982, s. 422) fant som kunne fere til oppnaelse av
kompetanse var & motta og gi hjelp. Nar elever mottok hjelp viste det seg at det var to faktorer
som pavirket eleven sin oppnaelse av kompetanse. 1. Kvaliteten pa hjelpen, for eksempel om
forklaringen stemte overens med svaret, og 2. om eleven spurte om hjelp eller ikke. Elever som
spurte om hjelp, og mottok hjelp hadde mye hgyere oppnaelse av kompetanse, enn elever som
mottok hjelp uten & spgrre om hjelp. | motsetning, hvis elever spurte om hjelp uten a fa det,
hadde dette en negativ effekt pa elevens oppnaelse av kompetanse. Webb (1982, s.427) fant ut
at elever som ikke deltok, men bare observerte og hgrte pa gruppemedlemmene sine
forklaringer, ikke oppnadde gkt kompetanse. Dette star i samsvar med det De Hei et al. (2018)
skriver om at elever som opplevde positive verbale interaksjoner med andre gruppemedlemmer,

fikk sterre leeringsutbytte og motivasjon enn elever som ikke opplevde det.

At elevene samarbeider og hjelper hverandre med a gke kompetansen er positivt, men man kan
ikke bare ha sterke elever til a forklare svakere elever oppgaver, for a oppna samarbeidslearing
for hele gruppen. Jaimini (2014) papeker i studien group dynamics in collaborative learning at
innholdet som forklares til elevene ma vare innenfor Vygotskij sin utviklingssone. Denne
utviklingssonen beskriver steget mellom hva en elev kan lare pa egenhand, og hva en elev kan
leere hvis de far hjelp av en voksen eller en faglig sterkere elev (Vygotskij et al., 1978, s. 86).
Elevene som bisto andre elever, ved a for eksempel gi forklaringer pa lgsninger, oppnadde
hgyere kompetanse enn elever som ikke deltok aktivt i gruppearbeidet. Det er ikke bare svake
elever som kan gke sin kompetanse gjennom samarbeidsleering. Jaimini (2014) fant ogsa at
elever som er mer kunnskapsrik enn de andre elevene i en gruppe, ville oppna kompetanse ved
a gi forklaringer og hjelp til de andre elevene. Nar en forklarer ting til andre skjer det en kognitiv

prosess, som tvinger oss til & organisere og strukturere tankeprosessen pa en formulert mate.
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En ma indentifisere kjerneelement i forklaringen, og en kan fa feedback pa kunnskapen en
allerede har, bli utfordret pa denne kunnskapen, og danne nye perspektiver (Webb, 1982, 5.428).

Gruppearbeid er derimot ikke alltid positivt. Dersom det oppstar en kognitiv dissonans innad
gruppen kan begge parter hindres i sin oppnaelse av kompetanse. De sterkere elevene kan bli
holdt igjen av de svakere elevene, eller sa kan de ende opp med a gjere alt eller mesteparten av
arbeidet (Jaimini, 2014 og De Hei et al., 2018). En annen faktorer som kan pavirke elevenes
samarbeidslearing er ogsa hvor vant elevene er a jobbe i slike grupper. De Hei et al. (2018) fant
at elever matte ofte vennes til & samarbeide i grupper for & oppna kompetanse gjennom

gruppearbeid.

2.4 Motivasjon

Ryan & Deci (2000) beskriver det & vaere motivert som a bli beveget til a gjgre noe. En person
som ikke fgler noen drivkraft eller inspirasjon til & handle, karakteriseres derfor som umotivert,
mens en person som er energisk eller aktivert mot et mal, anses som motivert. Motivasjon kan
komme innenfra eller utenfra, og vi skiller gjerne motivasjon opp i indre og ytre motivasjon.
Indre motivasjon i skolen kan komme av en egen interesse, glede og indre tilfredsstillelse ved
a arbeide med en oppgave (Wage & Nosrati, 2018, s. 18). Ytre motivasjon kommer fra andre
adskilte faktorer. Disse faktorene kan vere et gnske om & oppna gode karakterer, fa ros eller

for & unnga skam eller straff.

Indre motivasjon beskriver Ryan & Deci (2000) som & gjare en aktivitet for sin egen iboende
tilfredshet snarere enn for noen annen separat konsekvens. Indre motivasjon reflekterer hvordan
vi som mennesker har en indre lyst til & gjgre aktiviteter som er engasjerende, som kan fare til
leering og utvikling (Ryan & Deci, 2000; Wage & Nosrati, 2018, s. 19). Deci & Ryan (1985)
skriver at indre motivasjon blant elevene er tydelig nar deres egen naturlige nysgjerrighet og
interesse motiverer dem til & leere. Nar undervisningen legger til rette for tilpassede utfordringer,
oppgaver som i seg selv motiverer og stimulerer til lering, og elevene fgler en autonomi, sa vil
det medfaere bedre rammer for laering. Weege og Nosrati (2018) presenterer en rekke handlinger
som kjennetegner at en elev kan vere indre motivert, slik som at eleven viser glede ved a
arbeide med en oppgave, er utholdende og ikke gir opp ved motgang og setter i gang

leringsaktiviteter pa egen hand.
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Det er derimot flere leerings- og adferdsmal som er obligatorisk for elevene a mestre i skolen,
som i seg selv ikke bidrar til en indre motivasjon blant eleven (Deci & Ryan, 1985). Selv om
indre motivasjon er en veldig viktig type motivasjon, sa er de fleste aktivitetene som personer
driver med, ikke motivert av interne behov. Ryan & Deci (2000) sier at den indre motivasjonen
I skolen tilsynelatende faller av etter hvert som elevene beveger seg oppover i klassetrinnene.
Det blir derfor ngdvendig a legge til rette for strukturer i skolen, slik som sosiale krav, ansvar

og belgnninger, som pavirker elevene laering ved hjelp av en ytre motivasjon.

Selvbestemmelsesteorien (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000; Weage & Nosrati, 2018) er
en av de mest anerkjente teoriene om indre og ytre motivasjon, og den skiller mellom autonome
og kontrollerte former for ytre motivasjon. Waege & Nosrati (2018) beskriver kontrollerte
former for ytre motivasjon ved at en elev opplever en fglelse av a ikke ha noe valg. Eksempelvis
sa kan det veere for at en elev som arbeider med oppgaver for & unnga sanksjoner eller straff,
eller for & oppna en form for belgnning slik som god karakter eller skryt. Autonome former for
ytre motivasjon innebarer at elevene har begynt a ta inn over seg den verdien matematikk kan
ha, og arbeider med det av fri vilje for & oppna resultater som er viktige for dem (Wage &
Nosrati, 2018).

2.5 Matematisk kompetanse

Det er mange mater & beskrive matematisk kompetanse pa, hvorav noen bruker begrep som
matematisk kyndighet, matematiske ferdigheter eller deler det inn i forskjellige deler under det
overordnet faget matematikk. PISA (OECD, 2019) beskriver matematisk kyndighet som et
individs kapasitet til & kunne formulere og tolke matematikk i forskjellige kontekster. Det &
inkludere, resonere og bruke matematikk til & forklare, beskrive og forutse forskjellige
fenomen. Utdanningsdirektoratet (Udir) deler matematikk inn i flere kjerneelement.
Kjerneelement beskriver Udir som det elevene ma kunne for & mestre og anvende faget pa en
god mate (Utdanningsdirektoratet, 2019). Udir deler matematikkfaget inn i seks kjerneelement:
Utforskning og problemlgsning, modellering og anvendelser, resonnering og argumentasjon,
representasjon og kommunikasjon, abstraksjon og generalisering, og til slutt matematiske
kunnskapsomrader (Utdanningsdirektoratet, 2020). Det er mange likheter mellom PISA og
Udir sine beskrivelser, men det som er mest relevant for denne oppgaven, og det vi skal fokusere
mest pd, er & kunne anvende matematikk inn i problemlgsning, det a kunne se matematikk og

bruke matematikk strategisk i spillet.
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Kilpatrick et al. (2001, s. 116) beskriver mathematical proficiency, som vi oversetter til
matematikk kompetanse, som en ting man ikke kan oppna, men heller det som er ngdvendig
for & oppna leering og forstaelse innenfor matematikk. De deler matematisk kompetanse inn i
fem komponenter som er flettet sammen og vil til sammen gi matematisk kompetanse. De fem

komponentene er:

Conceptual understanding, som vi oversetter til konseptuell forstaelse, og er en dypere og
kompleks forstdelse for matematikk. Det gar ut pa & kunne organisere matematisk kunnskap
om til et starre kunnskapsnettverk. Det innebzrer & koble nye matematiske begrep, informasjon
eller konsept til allerede laert kunnskap, som igjen vil gke kunnskapsnettverket. Med slik
kunnskap vil en klare & overfgre erfaringer og kunnskap til nye situasjoner og andre kontekster
(Kilpatrick et al., 2001, s. 118). Denne kunnskapen hjelper elever a forstd matematiske ideer,
viktigheten med dem og i hva slags kontekst de kan brukes i. Elever som har oppnadd en slik
forstaelse vil lettere huske og rekonstruere matematiske konsept, fordi de har en dypere

forstaelse for matematikken enn elever uten denne forstaelsen.

Procedural fluency, oversatt til prosedyreforstaelse, er kunnskapen om matematiske prosedyrer.
Matematiske prosedyrer er en serie av steg eller regneoperasjoner som ma utfares i en spesifikk
orden for & lgse et matematisk problem eller nd et matematisk resultat. Kilpatrick et al. (2001,
s. 121) beskriver denne forstaelsen som & bruke forskjellige prosedyrer effektivt, ngyaktig,
fleksibelt og & bruke korrekte prosedyrer i forskjellige situasjoner og kontekster. Kilpatrick et
al. (2001, s. 122) papeker at elever kan utfgre matematikk ved & pugge prosedyrer, men at dette
ikke ngdvendigvis innebzre at de har oppnadd en god prosedyreforstaelse. Prosedyreforstaelse
og konseptuell forstaelse er flettet sammen, og for a kunne bruke en prosedyre effektivt,

ngyaktig og fleksibelt ma elevene ha konseptuell forstaelse for matematikken.

Strategic competance, oversatt til strategisk kompetanse, beskriver Kilpatrick et al. (2001, s.
124) som evnene til & formulere matematiske problem, presentere problemet, for sa a lgse

problemet. Eksempel pa dette er & identifisere problemet, s omformulere problemet

matematisk, for a sa bruke en passende matematisk strategi til & lase problemet.

Den fjerde komponenten er det Kilpatric et al. (2001, s. 129) kaller for adaptive reasoning, som
vi oversetter til tilpassende resonnering. Tilpassende resonnering er evnen til & se logisk
sammenhengen mellom konsept og situasjon. Kilpatric et al. (2001, s. 129) beskriver det som;

limet som holder matematiske tenking sammen. Tilpasset resonnering ser pa matematikk som
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et dynamisk sett med ideer og konsept som er sammenflettet, og som kan brukes og tilpasses
pa forskjellige mater basert pa forskjellige situasjoner.

Det femte og siste konseptet er productive disposition, som vi oversetter til produktiv
disposisjon, refererer til & se verdien i matematikk og skjenne hvorfor man bgr bruke tid og

krefter pa a oppna kompetanse (Kilpatric et al., 2001, s. 131).

2.5.1 Brgk

Brok er et tema som mange elever opplever som utfordrende (Bailey et al., 2017). Van de Walle
(2018, s. 116) sier at heltallsforstaelsen ofte blir overanvendt i brgkkonsepter, men ogsa at det
brukes ferre konkrete objekter, spesifikke situasjoner og eksemplifiseringer nar elever
begynner & lare seg brgk, i motsetning til andre temaer i matematikk. En manglende forstaelse
av brgk anses som en av grunnene til at elever i senere tid far problemer med a forsta algebra
(Bailey et al., 2017; Siegler et al., 2012). Flere forskere peker pa at a ta i bruk flere
representasjonsformer, oppfordre til & bruke forskjellige fremgangsmater, forklaringer og
begrunnelser, er den beste maten & hjelpe elevene til & na et hgyere niva i emnet brgk (Harvey,
2012; Moss & Case, 1999; Van de Walle, 2018, s. 118).

En utfordringene med brgk, er at det kan vere vanskelig & definere pa en enkel og effektiv
mate, men kanskje den vanligste definisjonen som folk flest er kjent med er, «brgk er en del av
en helhet» (Van de Walle et al., 2018, s. 118). En brgk inneholder en teller, en brgkstrek og en
nevner

a (teller)

b (nevner) Her er brgkstreken streken i midten som skiller telleren fra nevneren

Videre deler Van de Walle et al. (2018, s. 118) brgk inn i 5 ulike aspekter eller mater man kan
forklare brgk pa: Del av en helhet, maling, divisjon, regneoperasjoner og forhold. I vart opplegg

skal vi ga nermere inn pa del av en helhet, divisjon og regneoperasjoner.

Del av en helhet beskrives som den vanligste maten a beskriv en brgk pa, hvor nevneren sier
hvor mange deler noe er delt opp i, og telleren sier hvor mange deler vi har. Dette aspektet med
bragk er lett a visualisere ved for eksempel a fargelegge en viss del av en figur (Van de Walle et
al., 2018, s. 118).

Divisjon er en vanlig mate a forklare brak pa, og referere til brak som et divisjonsstykke. Dette

kan kalles en kvotient som er et svar i et divisjonsstykke, a : b = c. Her er a en dividend, b en
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divisor og ¢ en kvotient (Bjgrnestad et al., 2013, s. 75). Slik forstaelse er ngdvendig nar en skal

omgjare brek til desimaltall, for eksempel % = 0.8, eller en uekte brgk til et blandet tall, for

eksempel g =1 %. Denne forstaelsen er ikke ofte nok knyttet opp direkte til brgk (Van de Walle
etal., 2018, s. 118).

Regneoperasjoner beskrives nar en bruker brgk til a indikere en regneoperasjon. Et eksempel
1 ] - -
er-av en klasse pa 20 elever kunne ikke svemme. Her ser vi at brgken brukes som en

regneoperasjon som en del av et helt tall (Van de Walle et al., 2018, s. 118). For a kunne utfgre
regneoperasjoner er det viktig at elevene mestrer det som Van de Walle et al. (2018, s. 127)
kaller for brgk ekvivalenter. Ekvivalente brgker er brgker med ulike tellere og nevnere, men

har samme verdi. Eksempel pa ekvivalente brgker er% = % = g. Det er flere mater a jobbe med

brgk ekvivalenter pa. En mate er a lage forskjellige brgker, med forskijellig teller og nevner,
men med samme verdi slik som i eksempelet over (Van de Walle et al., 2018, s. 127). En annen
mate er & gve pa & sammenligne braker. A gve pa og se hvilke braker som er starst eller hvilke
brgker som er mindre kan hjelpe elever med a gke forstaelsen av relative brgksterrelser (Van
de Walle et al., 2018, s. 134).

Man kan ogsa knytte brgk opp til desimaltall. Dette er fordi konseptuelt er et desimaltall en
brak, siden de er begge er forskjellige mater & skrive et tall pa. | brgk er tallet presentert som %
mens i desimaltall er det hele tallet og brgkdelen bundet sammen av et desimalpunkt. Et
eksempel er g = 1.8, hvor 1 i tallet 1.8 representerergog .8 er brgkdelen %. Mange elever

opplever brgk som vanskelig og ma derfor gve pa & se sammenhengen mellom brgk og
desimaltall (Van de Walle et al., 2018, s. 167). Elevene burde ha en konseptuell forstaelse for
enkle brgker far de gar over til & omgjgre brek til desimaltall. Nar det kommer til & gjare
desimaltall til brgk har mange elever har en manglende konseptuell forstaelse, og ender ofte
med & bruke regneregler uten a ha en forstaelse for hva de gjer (Van de Walle et al., 2018, ss.
170 -174).

2.5.2 Brgk i leereplanen for matematikk

| kompetansemalene for matematikk, sa star det til og med 4. trinn ingenting om bruk av brgk
i undervisningen. Det nermeste er et leremal fra fjerdetrinn som sier at elevene skal kunne
utforske og bruke malings- og delingsdivisjon i praktiske situasjoner (Utdanningsdirektoratet,

2020). Det er forst i leereplanen for 5.trinn at ordet “brek”™ blir tatt med og vi finner seks

Side 16 av 95



forskjellige kompetansemal tilknyttet temaet. Kompetansemalene tilknyttet emnet brgk finnes
I tabell 2 (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Van de Walle (2018, s. 116) sier at a utvikle forstaelse for brgk tar tid, og peker pa at dette er
anerkjent bade blant forskere og Common Core State Standard. Common Core State Standard
(CCSS-M) er en “standard” for hvordan den matematiske lereplanen i USA ber se ut og flere
enn 40 stater benytter seg av denne (Van de Walle, 2018, ss. 2-3). CCSS-M foreslar blant annet
i Grade 3, sa bar elevene lere a gjenkjenne brgker som sammensatt av enhetsbrgker, finne
ekvivalente brgker og kunne sammenligne dem. | Grade 4 sa bgr elevene kunne utvide
forstaelsen sin, til & addere og subtrahere braker med like nevnere, og multiplisere brgker med
hele tall. Vi kan her se et klart skille i hvordan Norge og USA har valgt a legge opp leereplanen

for emnet brgk.

Tabell 2 - Laereplanmal tilknyttet emnet brgk, hentet fra Utdanningsdirektoratet (2020)

5. Trinn Utforske og forklare sasmmenhenger mellom brgker, desimaltall og prosent og
bruke det i hoderegning

Beskrive brgk som del av en hel, som del av en mengde og som tall pa
tallinjen og vurdere og navngi stgrrelsene

Representere brgker pa ulike mater og oversette mellom de ulike
representasjonene

Utvikle og bruke ulike strategier for regning med positive tall og brgk og
forklare tenkematene sine

Formulere og lgse problemer fra egen hverdag som har med brgk a gjere

Diskutere tilfeldighet og sannsynlighet i spill og praktiske situasjoner og
knytte det til brgk

6. Trinn Formulere og lgse problemer fra sin egen hverdag som har med desimaltall,
brgk og prosent a gjare, og forklare egne tenkemater

7. Trinn Utvikle og bruke hensiktsmessige strategier i regning med brgk, desimaltall
og prosent og forklare tenkematene sine

Representere og bruke brgk, desimaltall og prosent pa ulike mater og Utforske
de matematiske sammenhengene mellom disse representasjonsformene
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2.6 Thinking classrooms

Vi presenterer teori tilknyttet “Thinking classrooms” fordi noen av Liljedahls teorier har vaert
en inspirasjonskilde til noen av valgene vi har tatt i lgpet av prosjektet. “Building Thinking
Classrooms in Mathematics” av Peter Liljedahl et al. (2021) tar for seg hvordan man kan forme
klasserommet til & bli en plattform for dyp matematisk leering, ved bruk av
problemlgsningsoppgaver, innfaring av nye prosedyrer for undervisningen og ved a ga bort fra
institusjonelle normer og vaner som forer til et “ikke-tenkende” klasserom. Vi skal farst
presentere bakgrunnen for boken, vi redegjgre sa for Liljedahls kategorisering av elevers
oppfarsel i undervisning, etterfulgt av et kort overblikk over Liljedahls teorier som har inspirert

valgene vi har tatt i lgpet av prosjektet.

Grunnlaget for boken bygger pa ideen om at elever ikke tenker matematikk i undervisningen,
men “gjor” matematikk. Matematikkundervisning gjennomferes ofte ved at lareren
demonstrerer hvordan en oppgave skal lgses, etterfulgt av at eleven far mulighet til a preve det
selv. Med utgangspunkt i denne undervisningsformen sa har Liljedahl laget 5 kategorier med
utgangspunkt i elevenes oppfarsel i klasserommet nar de arbeider med oppgaver (Liljedahl et
al., 2021, ss. 9-10): (1) “Slacking” -Eleven praver ikke a lgse oppgaven i det hele tatt fordi de
ikke vet hvordan det gjgres eller hva som foregar. (2) “Stalling” - Eleven gjgr andre ikke-faglige
oppgaver for & utnytte tiden, for & vente pa at leereren skal forklare det pa tavlen eller fordi de
ikke vet hvordan det gjeres. (3) “Faking” - Eleven later som om de jobber med oppgaven, ved
a for eksempel virke fokusert og grublende, ofte for a vente pa at lerere skal forklare hvordan
det gjeres eller/og fordi de ikke vet hvordan det gjares. (4) “Mimicking” - Eleven kopierer
oppgavemgnstret fra boken linje for linje eller lzrerens gjennomgang for & preve a lgse
oppgaven. Hvis oppgaven skiller seg fra mgnstret sa vil eleven ofte fa grove feil i utregningen.
(5) "Trying it on their own” - Eleven prgver pa egen hand ved hjelp av sin egen forstaelse og

tilegnede kunnskap. Noen elever far det til, andre ikke.

Et av kjennetegnene til Thinking Classroom er at elevene arbeider staende rundt omkring i
klasserommet og arbeider pa ikke-permanente overflater. Selv om dette ikke er noe vi har gjort
i prosjektet vart, sa er det to valg vi har tatt i lgpet av prosjektet som er inspirert av boken. Det
farste valget vi gjorde, var a falge Liljedahl et. al. (2021) sin anbefaling om a ta i bruk sterkt
engasjerende oppgaver som krever tenking, som ikke ngdvendigvis har noen form for
akademisk verdi, for elevene gar videre til & jobbe med de faglige oppgavene. Dette for a
forberede og forhapentligvis legge til rette for matematisk tenking. Det andre valget vi gjorde
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var a lage grupper gjennom synlig tilfeldig trekking. Det er gjerne to forskijellige fokus for
hvordan grupper settes sammen av laereren i undervisningen, enten for pedagogiske eller sosiale
mal. Pedagogiske mal kan vere fordi leereren tror at spesifikke elever vil jobbe godt sammen,
har lik arbeidsmoral, har en sterk elev som kan vaere med a lede svakere elever til & leere mer
eller fordi gruppesammensetningen hindrer uro ved & unnga at venner eller elever som er
urolige sitter sammen med personer de ikke vil jobbe godt med. Sosialt mal kan vare a dele
gruppene inn for a fa en jevn kjgnnssammensetning, for a dytte elever ut av komfortsonene og
fa de til & arbeide med elever de sjeldent omgas med eller for & belgnne god arbeidsmoral og
positiv oppfarsel ved a fa arbeide med venner. Elever gnsker som regel selv a danne grupper
pa bakgrunn av sine egne sosiale mal. Det vil alltids oppsta uroligheter nar elevenes sosiale mal
og leererens pedagogiske mal krasjer (Liljedahl, 2016). Et annet problem som oppstar nar eleven
eller leereren velger grupper er at eleven allerede vet sin rolle i gruppearbeidet. Liljedahl
beskriver det som om at eleven allerede vet om de er en leder eller en fglger. Indigo Esminde
(2009) derimot kategoriserer elevene innenfor fire roller; (1) Eksperten, personen som spgrsmal
videreformidles til, og anerkjennes som en person som kan bestemme om oppgaver er
gjennomfart korrekt. (2) Nybegynneren, personen som posisjonerer seg selv i gruppen som
mindre kompetent, og som ofte er den som videreformidler eller stiller spgrsmal til eksperten.
(3) “In-Between", personen som verken kan kategorisere seg som ekspert eller nybegynner. (4)
Ordstyreren, som sgrger for at diskusjoner og gruppesamarbeidet opprettholdes. For & motvirke
slike forhandsbestemte rolleinndelinger, sa foreslar Liljedahl at gruppeinndelingene trekkes
tilfeldig, at trekningen skjer foran elevene slik at de kan observere at det er tilfeldig og at det i
fast intervall, cirka hver undervisning, trekkes nye grupper. Liljedahl (2021, s. 44) begrunner
dette ved at & synlig trekke tilfeldige grupper, sa opplever elevene at det er tilfeldig. Ved & bare
informere at gruppene er tilfeldige vil ikke aksepteres som tilfeldig da normer og vaner tilsier
at de ikke er det. Ved & kontinuerlig bytte grupper, sa vil elevene ikke fa tid til & danne roller.
De vil ogsa etter hvert akseptere de nye gruppene selv om de ma arbeide med personer som de
vanligvis ikke arbeider med, da deres sosiale mal om & jobbe med venner fra tid til annen
oppfylles. Et viktig punkt som Liljedahl (2016) belyser, er at endring tar tid og det vil veere

mulig a observere betydelig forskjell etter 2-3 uker med disse endringene.
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3 Metode

| dette kapitlet gjares det rede for og begrunnes valg av metodikk. Vi har brukt to forskjellige
metoder nar vi har samlet inn data. Den kvalitative dataen ble hentet gjennom en kasusstudie,
og den kvantitative dataen ble samlet ved & bruke den kvasieksperimentelle metoden Single
Group Pre-posttest design. | dette kapitelet tar vi ogsa for oss utforming av undervisningen,
datainnsamling og analyse. Til slutt i dette kapitelet drgftes studiens validitet og reliabilitet, og

de etiske vurderingene som ligger til grunn for gjennomfaringen av studien.

3.1 Kasusstudie

Kasusstudier har mange definisjoner og det kan vere vanskelig & komme frem til en konkret
definisjon. Denne definisjonssvakheten har skapt en debatt mellom forskere om hva en
kasusstudie faktisk er (Cohen et al., 2018, s. 375). Vi blir & presentere definisjonene,
argumentene og synspunktene til flere forskjellige forskere for a kunne argumentere for hvorfor

vi velger & kalle deler av forskningen var for en kasusstudie.

Ordet kasus i seg selv kommer fra latin og betyr tilfelle eller hendelse (SNL, 2022). Punch
(2005, s. 144) definerer en kasus som et fenomen som skjer i en avgrenset kontekst. Dette
fenomenet kan vere et individ, en skole, en klasse, et land, eller en organisasjon. Dette gjer at
ordet kasus kan bety alt og ingenting, og at nesten alt kan defineres som en kasus. Stake (1995,
s. i) beskriver en kasusstudie som en studie av en enkelt saks seeregenhet og kompleksitet, for
a forsta aktiviteten i omstendigheter som anses som viktig. Denne definisjonen for kasusstudie
tar ikke med seg flere kjennetegn som Hitchcock and Hughes (1995, s. 317) mener er viktig for
kasusstudier. De sier at kasusstudier har flere kjennetegn som at de inneholder rike og klare
beskrivelser, gir et kronologisk hendelsesforlgp, blander sammen beskrivelser og analyse av
hendelser, fokuserer pa individ eller grupper og fremhever hendelser som er relevant til
kasusen. Tight (2010) sier at siden det ikke er enighet i hva en kasusstudie er, kan man kalle en
studie med relativ liten populasjon, hvor en gar inn i detaljer og analyserer, for en kasus. Dette
star i samsvar med det Cohen et al. (2018, ss. 375-376) sier, ved at det kan vare vanskelig a
komme til en enkelt definisjon av en kasusstudie, men at det er heller ikke er ngdvendig siden
man kan argumenterer for at all samfunnsforskning kan klassifiseres som en kasusstudie. Et
annet viktig argument som Cohen et al. (2018, s. 376) argumenterer for, er at det er forskeren
sin oppgave a definere hva en kasus i studiet deres er, hvordan de skal analysere kasusen og

hvordan de avgrenser studiet.
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En av styrkene til kasusstudier er at den aksepterer at det er flere variabler i en kasus. Variablene
vi vurderer i de kvalitative dataene er elevenes matematikk kompetanse, forskjellige
gruppeinteraksjoner, spillkyndighet, og flow. For & ta hensyn til dette er det vanlig i
kasusstudier a bruke flere mater & samle og analysere data pa (Cohen et al., 2018, s. 376). Vi

samlet den kvalitative dataen gjennom videoobservasjon som vi transkriberte og kodet.

3.2 Single group pre-posttest

Den kvantitative dataen var blir samlet inn ved & bruke et kvasieksperimentelt design kalt Far-
og ettertest med en gruppe (Marsden & Torgerson, 2012). Denne metoden gar ut pa a teste en
effekt pa en enkel gruppe, hvor vi tar en fgr-test, en innblanding pa gruppen, i vart tilfelle en
undervisnings gkt, og sa tester effekten ved hjelp av en ettertest (Marsden & Torgerson, 2012).
Grunnen til av vi kaller gruppene vi tester for «en gruppe», nar vi hadde to klasser, er fordi vi
samler de to klassene til en gruppe som vi testet med samme far- og ettertest, og gjennomfarte
samme undervisningsopplegget i begge klassene. Denne typen kvasieksperiment er mest brukt
av samfunnsforskere for a evaluere effekten av utdanningsprogram (Cranmer, 2017). Fordelen
med dette designet er at dataen er relativt lett & analysere. Ved at man kan bruke en t-test, se pa
forskjellen mellom de totale gjennomsnittsresultatene eller utforske forskjellen til

grupperesultatene pa far- og ettertestene (Cranmer, 2017).

En ulempe som dette designet har er at vi kun har en gruppe som utforskes, hvor andre design
benytter seg av en kontrollgruppe. En kontrollgruppe ville i vart tilfelle vert en klasse som
gjennomfarte samme for- og ettertest, men ville fatt en mer «tradisjonell» undervisning som
ikke inneholdt brettspillet. Ved & benytte oss av en kontrollgruppe, sa kunne vi ha sammenlignet
resultatene med gruppen som utfagrte en undervisning med brettspillet, mot resultatene til
kontrollgruppen. Ved & ikke bruke en kontrollgruppe sa er det vanskelig for oss & si noe om
endringene i for- og ettertesten har kommet av undervisningsgkten eller av andre arsaker
(Knapp, 2016). Selv om vi ikke kan konkludere for at de potensielle endringer har oppstatt ved
hjelp av den kvantitative dataen, kan vi bruke den til & se tendenser (Gouldthorpe & Israel,
2013).

En av grunnene til at vi bruker kvalitativ data er for a styrke de kvantitative funnene vare. Vi
bruker en mixed methods metode som egner seg til & blande bade kvantitativ og kvalitativ data
(Creswell & Plano, 2007, s. 5). Kvantitativ data egner seg bra til & male effekten av
undervisningsopplegget, og vi vil bruke den kvalitative dataen til & begrunne effekten og

dermed styrke de kvantitative funnene vare. | kvantitativ data er ofte et av malene og en av
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styrkene at det egner seg bra til & male og vise tendenser til arsakssammenheng mellom
variabler og styrken til sammenhengen (Gleiss & Sether, 2021, s. 166).

3.3 Mixed Method

Mixed methods innebzrer at man integrerer bade kvalitativ og kvantitativ data for & gi et mer
helhetlig bilde av kompleksiteten i forskningen, hvor det a benytte seg av enten kvalitativ eller
kvantitativ metode vil gi et mindre helhetlig bilde (Cohen et al., 2018; Creswell, 2009). Greene
et al. (1989) har utviklet en typologi for fem forskjellige formal for miksing av kvalitative og
kvantitative data ved mixed methods. To av disse, komplementaritet og triangulering, beskriver
vart mal for miksing av metodene. Komplementaritet handler om & inkludere bade kvalitative
og kvantitative data for & minimere svakhetene og styrke funnene til hverandre. Eksempelvis
sa vil de kvalitative dataene fra videoobservasjonen styrke funnene fra far- og ettertesten, og
visa versa. Ved triangulering bruker man bevist funn fra en metode for a bekrefte funnene fra
en annen. Eksempelvis sa vil videoobservasjonen kunne gi oss en pekepinn pa om

gruppesamarbeidet har hatt en effekt pa elevenes resultater.

En av grunnene til at vi valgte Mixed methods er fordi den lot oss bruke bade induktive og
deduktive metoder som kasusstudie og far- og ettertest med en gruppe. A bruke béde deduktive
og induktive argumentasjoner og funn, lar oss svare pa forskningsspgrsmalet fra flere sider, og

kan gi oss et mer fullverdig svar (Cohen et al., 2018, s. 34).

Vi bruker et konvergent triangulerende design (Creswell & Plano Clark, (2007, s. 63). Det gar
ut pa at vi farst samler og analyserer kvalitative og kvantitative data individuelt av samme
fokusomrade, deretter sammenslar, eller konvergerer, vi de kvantitative og kvalitative
resultatene ved a se etter likheter eller forskjeller i de forskjellige datatypene. Til slutt gjgr vi
tolkninger av den kombinerte dataen. Denne modellen av mixed methods egner seg bra til &
sammenligne, validere, forklare og bekrefte kvantitative resultat med hjelp av kvalitativ data,
og visa versa (Creswell & Plano Clark, 2007, ss. 64-65).

Dataen vi sammenslar er funn om elevenes samarbeid, matematiske kompetanse, flow, og
spillkyndighet som vi finner ved hjelp av analyse av kvalitative data. Vi sammenslar dette med
funnene om endringskompetanse i brgk, ved a analysere kvantitative data som vi samlet inn

ved a gjennomfare en far- og ettertest.
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3.4 Utforming og gjennomfgring av undervisning
| planleggingsfasen av undervisningsopplegget sa

ble det sendt inn sgknad til Norsk Senter for For test
forskningsdata AS (NSD) som i lgpet av perioden ﬂ

har blitt en del av Sikt - Kunnskapssektorens Undervisning
tjenesteleverandgr, med informasjon om plan for @ ﬂ
gjennomfering, for godkjenning av prosjektet undFeierﬂl?:;mg Undervisning
(Vedlegg 1). Undervisningsplan for prosjektet

finnes i vedlegg 4. Underveis i planleggingen av @ ﬂ
undervisningen, testene 0g oppgavene, Etter test

gjennomfarte vi et mgte med kontaktleereren til den

ene klassen. Her ble vi informert om at elevene har Figur 2 - Fremstiling av undervisningsplan
hatt undervisning om brgk, innsikt i klassens ferdighetsniva i emnet brgk, innblikk i leererens
egne tanker om hva elevene bgr kunne og avtalt tid for gjennomfgring av prosjektet. Far- og
ettertesten ble sa tilpasset klassen kompetanseniva, vi avleverte samtykkeskjema for prosjektet

og det ble avtalt tidspunkt for introduksjon for klassen.

Vi fikk muligheten til & komme innom klassen uken fer, slik at vi kunne introdusere oss selv
og introdusere opplegget vart til elevene. Her delte vi ogsa ut deltagelsesskjemaer som elevene
kunne ta med heim, med informasjon og signaturskjema til de foresatte. Vi var papasselige med
a kommunisere at prosjektet var helt valgfritt, slik at eleven selv kunne gjgre seg opp et valg
om de gnsket a delta eller ikke, og fa godkjenning fra sine foresatte. Hvis eleven valgte a ikke
delta pa prosjektet, sa ville de fortsatt ta del i samme undervisningopplegg, men pa et separat

rom.

Undervisningen startet med en fartest (Vedlegg 5), etterfulgt av en lengre undervisningsgkt pa
en og en halv skoletime, med fokus pa a lere spillet. Nar vi designet undervisningen matte vi
ta i betraktning det faktumet at elevene ikke ngdvendigvis har den ngdvendige spillkyndigheten
for & kunne gjennomfare gkten pa en god mate (Skaug et al., 2020). Undervisningsgkten startet
ved at vi fremviste en introduksjonsvideo som forklarte de overordnede reglene i spillet,
etterfulgt av en muntlig forklaring som gikk i dybden av spillet og besvarte spgrsmalene som
dukket opp. Elevene ble sa delt inn i synlig tilfeldige grupper, ved at de trakk et kort fra en
kortstokk. De to som trakk en ess var pa lag, og spilte mot de som trakk 2ere og sa videre. De
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startet sa med spillet samtidig som vi gikk rundt og hjalp dem med forstaelsen og spgrsmal
tilknyttet spillet.

Andre undervisningsgkt gikk over to skoletimer og ble gjennomfart parallelt pa to klasserom,
hvor eneste forskjellen mellom dem var at den ene ble filmet. Det var flere forskningsetiske
valg som 14 til grunn for hvorfor vi gjorde det pa denne matte, dette gar vi nermere inn pa i
kapittel 3.10 Etikk. Undervisningsgkten startet med at elevene ble fordelt inn i nye synlig
tilfeldige grupper og fordelt pa to til tre bord. Etter at gruppene var organisert sa fikk hver
bordgruppe utdelt ikke-faglige ”puzzles” tilknyttet brettspillet, hvor elevene skulle diskutere 0g
argumentere den beste plasseringen av en brikke (Vedlegg 9 - 13). Etter et lite kvarter med
dette, fikk eleven en gjennomgang av hvordan de kunne regne ut brgker for hand. Gruppene
fikk sa utdelt oppgaveark (Vedlegg 7) og opplearing i en applikasjon. Applikasjonen viser alle
brikkene som spillet bestar av, og gjer det enklere & holde kontroll pa hvordan brikker som er
igjen, og hvordan brikker som er trukket. Applikasjonen finnes pa falgende lenke:
http://ampli.fi/carcassonne/index.html. Elevene mate gjgre en oppgave far noen brikker hadde

blitt trukket, og etter hver 5. eller 10. brikke ble trukket. Brgkoppgaven som de matte gjere var
tilknyttet situasjonen i spillet deres, og vil derfor variere fra gruppe til gruppe. Uken etter
gjennomfarte vi en ettertest pa klassen for a se pa endringen i elevenes brgkkompetanse, og for
a runde av prosjektet (Vedlegg 6).

3.5 Datainnsamling
Datainnsamlingen besto av to deler, hvor den ene delen er observasjon ved hjelp av

videokamera og den andre var fgr- og ettertesten.

3.5.1 Video

Bruk av video i undervisning for a observere elevenes undervisningssituasjon er en metode som
har blitt mer og mer popular de siste arene for a samle inn data (Dalland & Andersson-Bakken,
2021; Derry et al., 2018). Siden prosjektet vart deler opp elevene pa forskjellige bordgrupper,
sa ville det ikke veert mulig & henge over dem som observatarer og notere ned hva vi observerte
underveis. Ved & montere et videokamera tilknyttet hver bordgruppe, sa sgrger det for at vi far
observert og dokumentert dialogen som foregar mellom elevene, pa alle gruppene, uten at vi

plutselig gar glipp av noe som kunne veert viktig.

Hovedfordelen ved & bruke video handler om & kunne skille datainnhenting fra tolkning av

datamaterialet, a gi stgrre etterprgvbarhet enn ved vanlig observasjon (Dalland & Andersson-
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Bakken, 2021). En stor fordel med a bruke videoobservasjon er at en kan analysere videoen
flere ganger. Jewitt (2012) papeker at dette kan fare til stgrre innsikt i hva som skjer i

klasserommet.

Problemet med video observasjon er at den minsker den ytre validiteten til den kvalitative
dataen ved at den skaper en mer unaturlig “setting” i klasserommet, som kan pavirke
oppfarselen til elevene (Cohen et al., 2018). Jewitt (2012) papeker at dette vil ha en mulig
endringseffekt i elevenes oppfarsel. Selv om elevene ikke apenbart blir pavirket av kameraet
sitt tilstedeveerelse, kan det likevel fore til endret sosial oppfersel hos elevene. Videre skriver
Cohen et al. (2018) at man kan miste konteksten i en hendelse via videoobservasjon, via
manglende synsvinkel pa kamera. Dette problemet kan forminskes ved & ha flere kamera i
klasserommet som filmer forskjellige vinkler eller ved & bruke et GoPro kamera pa en

fokuselev.

Far vi kunne gjennomfare prosjektet matte vi komme fram til hvor mange kamera vi ville bruke
og hvor vi ville plassere dem. Vi valgte a plassere et GoPro kamera pa hver bordgruppe slik at
vi kunne fa klar lyd fra hver gruppe (totalt 3 bordgrupper per klasse) og et stasjonert kamera
for a filme hele klasserommet. Dette star i samsvar med det Hall skriver i boka Guidelines for
Video Research In Education (2007, s. 8) som anbefaler a ta i bruk et kamera med lyd neert
senteret hvor interaksjonene oppstar, mens et kamera med tripod star og filmer med bred vinkel
for & fange opp det som skjer utenfor de andre kameraene sine vinkler. Dette vil gke validiteten
og kompleksiteten pa dataen som innhentes, og derfor burde det brukes flere kamera for flere
perspektiv. GoProkameraene ble plassert pa bordet eller i vinduskarmen, slik at det filmet
elevene og brettet. Kameravinklingene gjorde det slik at det ble mulig & plukke opp detaljer,
som elevenes peking og kroppssprak. Dette kalles narbildekamera og gir oss et detaljert bilde
over gruppemedlemmene som filmes, men har en svakhet ved at den ikke gir oss et helhetlig
bilde over hele klassen (Cohen et al., 2018, s.557).

Det dukket opp flere utfordringer i filmprosessen. Disse var blant annet batterikapasiteten til
kameraene, andre batterirelaterte problemer og lydutfordringer. Disse utfordringene blir vi a

diskutere nermere i kapitel 5.6 som tar for seg tekniske feilkilder

3.6 Transkripsjon
Video kan inneholde veldig mye data, dette kan fare til at det er lett & ga for mye i detalj og

dermed overanalysere all den kompleksiteten som en finner i filmet interaksjoner. Interaksjoner
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som man kan observere mye av i video, er for eksempel bevegelse av gyne, endring av toneleie,
forskjellige ansiktsuttrykk og lignende (Barron, 2003, s. 331). For 4 lettere analysere dataene
vi har funnet gjennom filmingen av undervisningsgkten, transkriberte vi gruppesamtalene og
det vi tolket som relevante gesturer, for eksempel peking. Transkribering av video er en popular
metode, og er mye brukt av forskere for & enklere kunne analysere data (Derry et al., 2010).
Transkripsjon av video betyr at vi omgjar hendelser og observasjoner som skjer i videoene om
til skriftformat. Det er flere mater man kan transkribere data pa, ut ifra hva slags data en vil
presentere, vektlegge og analysere (Barron & Engle, 2007, s. 28). Det var flere grunnen til at
vi valgte a transkribere dataen. En av de viktigste grunnene til a transkribere er at vi har et
skriftlig dokument a referere til, som gjar at vi slipper a se gjennom videoen flere ganger, eller
ma huske observasjoner, hvis vi vil analysere noe spesifikt i videoen. (Barron & Engle, 2007,
s. 28). En annen grunn som gjer transkripsjon nyttig for behandling av videodata er at

transkripsjoner gjer dataen mye lettere & kode (koding forklares i delkapittel 3.6.1).

Nar vi transkriberer observasjoner er det noen valg som ma tas om hva slags observasjoner i
videoen som vi vil fokusere pa. For & ikke ende opp med store mengder av det vi anser som
unyttige observasjoner, transkriberer vi elevene nar de jobber og snakker om spillet eller de
matematiske oppgavene (Barron & Engle, 2007, s. 28). Som sagt har vi valgt a transkribere
gesturer som blant annet peking eller nar elever rister/nikker pa hodet. Vi skiller transkripsjon
av kroppssprak fra muntlige utrykk ved a sette parentes rundt de kroppslige utrykkene. For & gi
mer detalj av oppgavene har vi valgt & ta med pauser i dialogen, enten mellom gruppemediem
eller nar individ pauser i en setning (Dalland & Andersson-Bakken, 2021, s. 271). Vi markerer
disse pausene med (...).

| video kan det veere utfordrende & hgre ngyaktig hva noen sier. Dette kan vare fordi det er
bakgrunnsstey i videoen eller naturlige utydeligheter i en samtale. Slike utydeligheter kan
oppsta nar personer snakker samtidig, nar personer slurver i sin tale, er utydelig eller sier noe
feil nar de snakker (Dalland & Andersson-Bakken, 2021, s. 271). Utfordringer og feilkilder

som vi har observert i forskningsprosessen vil bli diskuter neermere i validitetskapitelet.

For a sikre kvaliteten ved transkriberingen har vi diskutert transkripsjonen med hverandre, og

gatt gjennom videoen og transkripsjonene flere ganger.
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3.6.1 Innholdsanalyse og koding
Braun & Clarke (2022) presenterer i boken Thematic analysis: a practical guide en metode for
dataanalyse. Tematisk analyse som metode kan bista analyseprosessen ved hjelp av teknikker

og retningslinjer for a organisere, undersgke og tolke et datasett. Prosessen som boken

presenterer, bestar av seks faser som vi har valgt a benytte oss av for analysering og koding.

Forste fase gar ut pa a gjere seg kjent med datasettet. | praksis sa inneberer dette at vi
gjennomgar transkripsjonen flere ganger, og gjer oss opp tanker, ideer og dyp innsikt til
elementene i datasettet, og datasettet som en helhet. Andre fase gar up pa & systematisk
gjennomga datasettet. Her identifiserer vi segmenter av dataen som fremstar som potensielt
interessante, relevante eller meningsfulle for problemstillingen var. Disse segmentene legger
grunnlaget for kodingen. Koding handler om & dele tekst, i vart tilfelle transkripsjonene, inn i
planlagte kategorier eller kategorier som vi lagde underveis i analyseprosessen (Dalland &
Andersson-Bakken, 2021, s. 268). Faser 3-5 handler om & henholdsvis identifisere de
overordnede temaene, gjennomga temaene med et kritisk blikk og se pa forholdet mellom de
forskjellige temaene, og raffinere, definere og navngi temaene. Siste fase gar ut pa a starte

skrivingen av analysen.

Metoden til Braun & Clarke (2022) beskriver hovedtrekkene for hvordan vi har gatt frem for a
kode og analysere transkripsjonen. Prosessen har derimot ikke blitt utfart kronologisk fra fase
1 til fase 6, men vi har hoppet frem og tilbake mellom fasene for & bearbeide og revurdere nye

tanker og ideer som har oppstatt i prosessen.

Koding definerer Braun & Clarke (2022) som prosessen med a utforske mangfoldet og
mensteret av mening fra datasettet, utvikle koder og bruke kodeetiketter pa spesifikke
segmenter av hvert dataelement. Pa forhand utarbeidet vi noen koder med utgangspunkt i
teoridelen av oppgaven, henholdsvis spillkyndighet, matematikk kompetanse, flow og

gruppesamarbeid, men disse har blitt spesifisert og tilpasset i kodeprosessen.

3.7 Far- og ettertest

For a kunne male effekten av undervisningen lot vi elevene utfere en test far vi utfarte
undervisningsopplegget, altsa en fartest. Og da undervisningsopplegget var ferdig, en ettertest.
Hensikten med testene var & male elevene sine ferdigheter innenfor temaet brgk. Cohen et al.
(2018, s. 570) kaller denne typen testing av elevenes farferdigheter for a teste elevenes baseline

assessment. Dette er viktig a teste for & kunne si noe om elevenes startferdigheter innenfor
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temaet, og hva vi som forskere kan forvente at elevene kan gjennomfgre. Ettertesten er det
Cohen et al. (2018, s. 570) beskriver som en summativ test. En summativ test er en test som blir
gjennomfart pa slutten av et undervisningsprogram for & male programmets effekt, i dette

tilfelle vil det male om elevenes ferdigheter innenfor brgk har endret seg.

Vi ga elevene 30 minutter til & gjennomfgre bade fer- og ettertesten. Vi matte sa bestemme hvor
lang tid elevene skal ha mellom testene. Dette er et viktig moment som kan pavirke validiteten
til prosjektet (Cohen et al. 2018, s. 269). Det var viktig & balansere tidsmellomrommet mellom
testene av flere grunner. Testene mate vaere sapass neer hverandre at elevene ikke far mulighet
til & gjennomfare annen undervisning i temaet, at det ikke blir for lang periode uten at de
arbeider med bregk, og det ma heller ikke vere for kort tid mellom pravene slik at elevene kunne
huske oppgavene fra fartesten. Vi ma ogsa ta hgyde for andre faktorer som kan pavirke elevenes
resultat som dagsform eller andre situasjonelle faktorer som vi ikke kan pavirke. Vi bestemte
oss for & la det ga en uke mellom far- og ettertesten. Dette var fordi vi vurderte dette som en
passelig mengde tid hvor elevene ikke ville huske oppgavene som var i fgrtesten, men var et
kort nok tidsmellomrom hvor elevene heller ikke ville bli pavirket av for mange situasjonelle

faktorer, slik som andre undervisningsgkter i brgk.

For a sikre at dataen vi samlet med fer- og ettertestene var sa ngyaktig som vi kunne fa dem,
valgte vi & fglge Cohen et al. (2019, s. 583) sine retningslinjer for far- og ettertester. Cohen et
al. presenterer fem retningslinjer som skal veere til hjelp nar en lager en for- og ettertest. Den
farste retningslinjen sier at far- og ettertesten ma male det samme innholdet. Denne kunne vi
folge ved a enten bruke en identisk test pa bade far- og ettertesten eller bruke to forskjellige
tester med samme type oppgaver. Vi valgte a bruke samme oppgaver i far- og ettertesten, men
endret tallene som stod i oppgavene. Den andre, tredje og fjerde retningslinjene gar ut pa at
bade far- og ettertestene ma veere de samme testene for alle gruppene, og at de ma vere like
vanskelig for alle gruppene. De retningslinjene var lett a fglge siden vi ga alle elevene samme
for- og ettertest. Den femte retningslinjen sier at for- og ettertesten ma ha samme
vanslighetsgrad. Med utgangspunkt i fartestens oppgaver, lagde vi en ettertest som besto av
samme type oppgaver, hvor vi endret pa tallene for at vanskelighetsgraden mellom oppgavene

skulle veere lik.

Far- og ettertesten inneholdt 9 oppgaver hver, som var ment for a teste elevenes forstaelse av

brgkekvivalenser, elevens divisjonsferdigheter, og generell brgkforstaelse. I tillegg var det noen
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oppgaver som testet elevenes konseptuelle forstaelse av sammenhengen mellom brgk og
desimaltall.

4 av de 9 oppgavene omhandlet brgkekvivalenser, som vi testet ved & se hvor dyktig elevene

var a finne ekvivalente brgker og sammenligne forskjellige braker. Et eksempel er hvor elevene

skulle forkorte broken g sette ring rundt den starste eller minste broken i et sett av brgker, og

lage 3 forskjellige ekvivalente brgker til brgken %. Oppgavene som testet for brgkekvivalens

var oppgave 1, 2, 3,6 0og 7.

To av oppgavene, oppgave 4 og 5, testet vi elevenes divisjonsferdigheter, og deres konseptuelle

forstaelse av sammenhengen mellom brgk og desimaltall. | oppgave 4 skulle elevene omgjare
8 . . . .
brgker som o5 0m til desimaltall. I oppgave 5 ville vi se om elevene kunne reversere dette ved

a omgjere desimaltall til brgk. En av oppgavene var at elevene skulle omgjere desimaltallet
0.25 om til brgk.

For a teste at elevenes generelle forstaelse av det vanlige begrepet brgk, eller det som Van de

Walle et al. (2018, s. 118) kaller for en del av en helhet, skulle elevene i oppgave 8 fargelegge
gav en figur. Oppgave 4 og 9 testet vi elevenes ferdighet til 3 omgjgre desimaltall over til

prosent, og fra prosent til brak.

3.8 Analyse av fagr- og ettertest
| dette delkapittelet skal vi gjare rede for hvilke metoder vi brukte i analysen av dataen vi samlet

inn via bruk av fer- og ettertestene.

3.8.1 Statistisk Signifikans

Vi tester for statistisk signifikans for & kunne gi en god analyse av dataen vi skal presentere
(Cohen, 2018, s. 739). Det er ogsa et viktig poeng a veere apen om forskningen som ble utfart,
for & videre evaluere styrken til funnene vi analyserte. Statistisk signifikans er viktig, men det
er ikke en perfekt metode for & se pa helheten av de kvantitative dataene. Statistisk signifikans
forteller oss om det har oppstatt tilfeldige forskjeller mellom gruppene, men den forteller oss
ikke om hvor stor effekten er (Cohen, 2018, s. 745). Derfor skal vi ogsa analysere dataen var

ved a bruke effektstarrelser, se kapitel 3.8.2.

Var hypotese er at prosjektet vart har fert til at elevene har oppnadd hgyere kompetanse
innenfor det matematiske temaet brgk.
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Altsa at det vil veere en forskjell mellom resultatene pa far- og ettertesten, Nar vi velger en sann
hypotese finnes det en mothypotese, som sier det motsatte; at det ikke er noen forskjell mellom
gruppene pa fer- og ettertesten (Levas, 2013, s. 249). Denne mothypotesen er en form for
nullhypotese. En nullhypotese er en hypotese som antar at det er ikke noen signifikant forskjell
mellom to grupper, variabler eller populasjoner som sammenlignes. En nullhypotese fungerer
ved & anta at det er ingen forskjell mellom gruppene som sammenlignes. Hvis det derimot viser

seg a veare statistisk signifikant forskjell mellom gruppene, forkaster/avviser man
nullhypotesen (Levas, 2013, s. 249).

For a bekrefte eller avvise nullhypotesen har vi tenkt & bruke en t-test. En t-test er en statistisk
test som har et enkelt formal: den leter etter statistiske signifikante forskjeller mellom to datasett
(Lavas, 2013, s. 334). Vi bruker en t-test for at vi som forskere kan gi en upartisk rapport om
det er en forskjell mellom to datasett, i vart tilfelle, om det er sannsynlig at vart
undervisningsopplegg har hatt en effekt. T-testen oppnar dette ved a sammenligne
gjennomsnittet mellom to grupper og regner ut den statistiske sannsynligheten for at
forskjellene mellom dem, har oppstatt via tilfeldighet eller ikke. For & kunne gi en god
forklaring pa hva en t-test er, og hvordan den regner ut denne sannsynligheten, ma vi forklare
noen begrep farst; Gjennomsnitt er summen av alle verdiene i et datasett, delt pa antallet
verdier. For eksempel vil gjennomsnittsalderen av en populasjon mennesker vere alderen
summert sammen, delt pa antall personer i populasjonen. Gjennomsnitt kan si noe om

totalstarrelsen for utvalget og populasjonen (Lgvas, 2013, s. 50).

Hensikten ved & utfare statistiske tester er & skaffe kunnskap om en mengde enheter, som i vart
tilfelle vil veere dataen om elevene som deltok i prosjektet vart. Enhetene danner til sammen en
populasjon, som vi tar praver fra, for & sa undersgke prevene. Vi gjer dette fordi det er sveert
tidskrevende a undersgke hele populasjonen (Levas, 2013, s. 22). Nar vi velger enheter fra en

populasjon tilfeldig, kaller vi dette for et tilfeldig utvalg (Levas, 2013, s. 25).

T-testen antar at datasettet er tilnsermet normalfordelt. Et normalfordelt datasett er et statistisk
konsept som beskriver fordeling av data i et datasett. Normalfordelingen bestemmes av
gjennomsnittet og standardavvik (Lgvas, 2013, s. 189). Standardavvik er det typiske avviket
fra gjennomsnittsverdien (Lgvas, 2013, s. 55). Formalet med standardavvik er a se hvor stor
grad den enkelte observasjonen avviker fra gjennomsnittet. Videre vil vi ofte se hvor stor
spredning dataenhetene har fra gjennomsnittet. For & male denne spredningen i dataen i et
datasett, regner vi ut det vi kaller for varians (Levas, 2013, s. 56). Variansen finner vi ved a
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regne ut forskjellen mellom hver verdi i datasettet og gjennomsnittet, og sa kvadrerer vi
forskjellen for hvert datasett. Vi kvadrerer denne verdien slik at vi far positive verdier pa hvert
datasett. Vi summerer deretter verdiene, og deler pa antall datapunkt i datasettet. Slik finner vi
et mal pa hvor mye dataen i datasettet i gjennomsnitt avviker fra gjennomsnittet. Vi ser det er
enn sammenheng mellom varians og standardavvik. En kan si at standardavviket er
kvadratroten av variansen. T-testen bruker standardavvik og gjennomsnitt for & kalkulere
sannsynligheten for at dataen i de to datasettene er statistisk forskjellig fra hverandre (Lgvas,
2013, s. 56).

I et normalfordelt datasett er mesteparten av dataen konsentrert rundt gjennomsnittet, og jo
lengre fra gjennomsnittet enn beveger seg, dess mindre sannsynlig er det at en finner datapunkt
der. Dette forer til at et normalfordelt datasett vil ha en klokkeformet graf, som er kalt for en
Gauss-kurve (se figur 3) (Levas, 2013, s. 189). For & illustrere hvordan en t-test funger har vi
to normalfordelte Gauss-kuver ved siden av hverandre, og en for hver gruppe som skal
sammenlignes. Gjennomsnittet er representert i den midterste vertikale linjen, med en null
under linjen. Standardavvikene er representert av de andre vertikale linjene. | et typisk
normalfordelt datasett er det omtrent 68 % sannsynlig for at en vilkarlig dataenhet vil befinne
seg innenfor et standardavvik fra gjennomsnittet (fra -1 til 1 i figur 3). Det vil veere 95 %
sannsynlighet for at en vilkarlig dataenhet vil befinne seg to standardavvik fra gjennomsnittet
(fra -2 til 2 i figur 3) (Levas, 2013, s. 193).

-3 -2 -1 0 1 2 3

Figur 3 - Normalfordelt data
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Hvis de to gruppene har samme gjennomsnitt og standardavvik, vil begge grafene overlappe
helt, og vi vil ikke kunne differensiere mellom grafene. | motsetning til der gjennomsnittet og
standardavviket mellom de to gruppene er forskjellig. Mer overlapp betyr hgyere sannsynlighet
for at forskjellene mellom datasettene er tilfeldig. Figur 4 viser to normalfordelte datasett, hvor

overlappet er markert med oransje farge.

Figur 4 - Overlapp mellom to normalfordelte datasett

Vi sammenligner samme gruppe elever pa to forskjellige tidspunkt ved & gjennomfare en far-
og ettertest. Vi har altsa to malinger av resultat pa de samme elevene, altsa et par malinger for
hver elev. Dette gjer det naturlig for oss & bruke en paret t-test. En paret t-test ser etter forskjeller
i gjennomsnittene fra for- og ettertesten ved a se pa datafunn fra begge gruppene (Legvas, 2013,

s. 338). | vart tilfelle vil dette for eksempel veere paret med totalresultat for far- og ettertesten.

For & bevise eller avvise nullhypotesen regner t-testen ut en t-verdi. T-verdien kalkuleres basert
pa forskjellen til gjennomsnittet og standardfeilen av denne forskjellen (Lagvas, 2013, s. 338).
En hay t-verdi vil fortelle oss at det er stor forskjell mellom gjennomsnittene, mens en liten t-
verdi vil vise til en liten forskjell. Poenget med en statistisk test, som en t-test, er a utforske om
forskijellene i dataene har oppstatt tilfeldig. Dette vises med en p-verdi som regnes ut med hjelp
av blant annet t-verdien. Viss p-verdien er liten, for eksempel, p = 0.05 vil det bety at de bety
at det er 95 % sannsynlighet for at endringene ikke er tilfeldige (Cohen et al., 2018, s. 740).
Viss p-verdien er lav kan vi dermed forkaste nullhypotesen (Lgvas, 2013, s.261). P-verdier er

som sagt viktige og p = 0.05 eller p = 0.01 er ofte sett pa som den vitenskapelige standarden
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(Cohen et al., 2018, s. 742), men til syvende og sist gir man p-verdier for a informere leseren.
Viktigheten til p-verdien overlater vi til leseren som ma trekke sine egne konklusjoner om

verdien til, for eksempel, vart undervisningsopplegg (Lgvas, 2013, s. 261).

Far vi kan gjennomfgre en paret t-test matte vi sjekke om dataen vi samlet inn pa far- og
ettertesten egnet seg for en t-test. For a gjere dette testet vi dataen for en rekke antakelser som
den ma opprettholde: 1. Dataen ma males pa en kontinuerlig skala. 2. Det ma tas tilfeldige
prgver av populasjonen. 3. Dataen ma veere normalfordelt. 4. Det ber ikke vare noen
signifikante utliggere i dataen (Cohen et al., 2018, s. 777; Pallant, 2016, s. 209).

Vi vurderte antagelse 1 uten noen verktgy, siden dataen ble malt gjennom malingsinstrument,
for- og ettertestene, og resultatene ble malt i poeng. Vi mater ikke antagelse 2 siden vi ikke
tester tilfeldige medlemmer i en populasjon, men tar prever bare fra en gruppe, gruppen som vi
har undervist med brettspill. Dette svekker dataen var og gjer at vi ikke kan bruke dataen var

til & generalisere de kvantitative funnene vare for den generelle populasjonen.

Antagelse 3 og 4 ble utfert ved bruk av SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) som
er et analyseprogram. For a teste om dataen var normalfordelt utferte vi en Shapiro-Wilk test
(Field, 2018, s. 249). En Shapiro-Wilk test sammenligner resultatene i populasjonen med et
normaldistribuert datasett, som inneholder samme gjennomsnitt og standardavvik som
datasettene som vi tester. Hvis testene kommer tilbake som ikke-signifikant (p > 0.05), sa er
det sannsynlig at datasettene vare er normaldistribuert, og vi kan bruke en paret t-test (Field,
2018, s. 249). Vi brukte ogsa histogram og QQ-plot for & dobbeltsjekke om dataen var normal
distribuert. Vi testet for signifikante utliggere i dataen ved & bruke box plot, eller boksdiagram,
som er et nyttig verktgy for a se etter datapunkt som ligger langt utenfor linjene til diagrammet,
og er dermed utliggere (Field, 2018, ss. 240 — 241).

Etter vi hadde testet for antagelsene gjennomfarte vi en paret t-test som vi utfgrte i SPSS.

Resultatene til t-testen presenteres i kapittel 4.1.

3.8.2 Effektstarrelse

Effektstarrelse er statistiske mal som indikerer omfanget pa differansen eller endring mellom
grupper (Cohen et al., 2018, s. 745). Ellis (2010, s. 4) beskriver dette som hvor stort omfang,
eller effekt, resultatet har pa en populasjon, nar det farst oppstar. En enklere forklaring pa effekt
starrelse er at det handler om hvor stor effekt prosjektet har hatt pa en populasjon. Cohen et al.
(2018) skriver videre at effektstarrelse er nyttig nar en vil avgjere om en handling eller endring
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har pavirket resultatet. Mange vitenskapelige tidsskrifter har gatt over til a kreve at
effektstarrelse rapporteres. Dette er fordi selv om en kan rapportere om det har oppnadd en
statistisk signifikans eller ikke, vil en ogsa vite hvor stort omfanget av den mulige effekten
(Cohen et al., 2018, s. 745). Ellis (2010, ss. 3-4) skriver ogsa om viktigheten til & rapportere om
effektstarrelse i tillegg til statistisk signifikans. Statistisk signifikans forteller oss om hvor stor
sannsynlighet det er for at resultatet er tilfeldig, men sier lite om den praktiske effekten til
prosjektet. Det er ofte et prosjekt demmes ut fra den statistiske signifikansen (p-verdier) (Ellis,
2010, s. 17). P-verdiene kalkuleres ved a bruke bade effektstarrelse og populasjonsstarrelse.
Dersom vi har en for stor populasjonsstarrelse vil det med stor sannsynlighet fare til at resultatet
blir demt som statistisk signifikant, selv med lav eller ingen effektstarrelse (Ellis, 2010, s. 32).
Dette kan ha noe a si for vare resultater siden den praktiske signifikansen utledes fra utregninger
av effektstarrelser, men statistisk signifikans pavirkes bade av effektstarrelsen og pa
populasjonsstarrelsen som testes. Dette kan veere et problem siden en mindre
populasjonsstarrelse (prevestarrelse), i vart tilfelle antall elever som deltok, kan fere til en
mindre sannsynlighet for at det blir funnet statistisk signifikans, uansett effektstarrelse (Ellis,
2010, s. 5).

Det er flere mater & rapportere effektstarrelse pa, basert pa hva slags data enn har, hvem
rapporten er ment til og sa videre. De fleste resultat kan grupperes inn i to grupper av
effektstarrelse basert pa hvordan og hva en maler; differansen mellom grupper (D-gruppen)
eller maling av assosiasjon mellom to eller flere variabler (R-gruppen) (Ellis, 2010, s. 7). Siden

vi skal sammenligne to grupper, skal vi da bruke D-gruppen.

D-gruppen brukes pa data hvor en kan sammenligne kontinuerlige variabler eller dikotome
variabler (Ellis, 2010, s. 7). Variabler som kan ha uendelig mange verdier, men innhentes ved
maling er kontinuerlig, mens dikotome variabler er variabler med bare en av to verdier (f.eks.
enten 1 eller 2). Nar en bruker kontinuerlige variabler, er det mest praktisk & utlede
effektstarrelsen ved a male differansen mellom gjennomsnittet for hver gruppe. For a kalkulere
dette bruker en Cohen's d (Ellis, 2010, s. 10). Formelen til Cohen's d er:

M, — M,

Cohen’sd =
SDsamlet

For a kalkulere effekten mellom far- og ettertesten bruker vi differansen av gjennomsnittet til
gruppen pa to forskjellige tidspunkt (M1 — M2) og deler resultatet pa standardavviket (SD) fra

gruppene. (Ellis, 2010, s. 10). Ellis presenterer tre forskjellige mater a regne ut effekt stgrrelsen
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pa, men Cohens d er den som er relevant for oss. Forskjellen mellom de er maten en regner ut
standardavviket. Viss standardavviket mellom de to gruppene er omtrent likt, gjer vi en
antagelse om at standardavviket for begge gruppene er helt like, og kan dermed sla de sammen
til en samlet varians. Dette er tilfelle for var data, vi bruker derfor Cohens d til & regne ut effekt

starrelsen.

Nar en regner ut effektstarrelse ved a bruke Cohens’d regner vi ut effektstagrrelsen basert pa
standardavvik og far et svar i form av standardavvik. Hvis en regner ut en effektstarrelse pa 0.5
vil dette svaret bety at differansen mellom gruppene er pa et halvt standardavvik. En
effektstarrelse pa 1 vil tilsvare en differanse pa et helt standardavvik (Ellis, 2010, s. 11). Nar
en regner ut for eksempel Cohens'd far en ofte et tall mellom 0 og 1. Her vil 0.20 tilsvare en
svak effekt, 0.50 tilsvarer en middels effekt og 0.80 og oppover tilsvarer en stor effekt (Cohen
et al., 2018, s. 746). Dette er ikke for a si at starre resultat er automatisk mer interessant eller
viktigere enn lavere resultat. Starre resultat har hgyere sannsynlighet for a veere viktigere, men
det hender at de sma endringene er like viktige (Ellis, 2010, s. 32).

Ellis (2010) har tre anbefalinger som bar opprettholdes nar en skal rapportere om effekt, slik at
en kan rapportere effektstagrrelsen pa en effektiv og forstaelig mate. En burde spesifisere hva
slags effektstarrelsesindeks en bruker. En effektstarrelse pa 0.50 tolkes forskjellig basert pa
hvilken gruppe en har brukt. En effektstarrelse pa 0.50 i R-gruppen er dobbel sa stor som
effekten 0.50 har i D-gruppen (Ellis, 2010, s. 16).

Videre anbefaler Ellis (2010, s. 18) at man har med konfidensintervall. Et konfidensintervall er
et mal som gir nedre og gvre grense av verdier som sannsynlig inneholder den sanne verdien
med en viss grad av sikkerhet. Et eksempel er dersom en skulle estimere gjennomsnittshgyden
til alle voksne i et land, kunne vi kalkulert gjennomsnittheyden til en spesifikk
populasjonsstarrelse. Siden vi ikke har kalkulert gjennomsnittshgyden til alle voksne individ i
landet, men bare en representativ populasjonsstarrelse, er det usikkert om den sanne
gjennomsnittshgyden er helt lik den representative. Et konfidensintervall vil gi grenseverdier
som med en viss sannsynlighet inneholder den sanne gjennomsnittshgyden. Sannsynligheten
eller tilliten en kan ha for at konfidensintervallet inneholder den sanne gjennomsnitthgyden
bestemmes pa lengden av intervallet. Et langt intervall gir mindre tillit enn et kortere. Et
konfidensintervall pa 95 % betyr at vi kan si med 95 % tillit at den sanne gjennomsnittshgyden
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ligger innenfor intervallet. Et konfidensintervall pa 95 % har en konfidenskoeffisient pa 0.95.
Vi presenterer altsa konfidensintervall i tillegg til effektstarrelsen for a gi leseren informasjon

om sannsynligheten for at den estimerte effektstgrrelsen faktisk er den sanne effektstarrelsen.

Til slutt ber effekten rapporteres pa en klar og tydelig mate for & forhindre muligheten for

mistolkninger eller misoppfatninger (Ellis, 2010, s. 22).

3.9 Validitet og reliabilitet
| dette delkapittelet skal vi diskutere validitet og reliabilitet til dataen vi har innhentet.

Shadish et al. (2002, s. 34) beskriver det overordnete begrepet validitet som hvor ngyaktig eller
sant et funn eller en observasjon er. Som i vart tilfelle vil vaere maling og innhenting av data,
og om hvorvidt vi maler det vi har gatt inn for & male. Kort fortalt sa er validitet hvorvidt vi har
relevante malinger, og om de malingene er gyldige og om vi kan trekke gyldige slutninger
basert pa funnene vare. Validiteten til en observasjon eller et funn er ikke binzrt, pa den maten

at det kan enten veere gyldig eller ugyldig, men en dgmmer heller gyldigheten pa et spekter.

Reliabilitet beskrives av Cohen et al. (2018, s. 268) som et paraplybegrep for om funnene og

malingene i en studie, er til 4 stole pa, om de er konsekvent, og om de kan gjenskapes.

3.9.1 Validitet i kvantitativ data og dataanalyse
Nar vi skriver om validitet i kvantitativ dataanalyse er det flere ting av interesse som vi vil se

pd; validiteten til malingen av dataen, far- og ettertesten, og validiteten til analysen av dataen.

Nar vi skal se pa validiteten til de kvantitative datanalysene, er det interessant a se pa hvilke
statistiske metoder vi har brukt, og se om de trekker gyldige slutninger pa forholdet mellom
vare variabler (resultatene pa fer- og ettertesten). Dette kaller Shadish et al. (2002, s. 37) for
statistisk konklusjonvaliditet. Flere faktorer pavirker denne validiteten som dens statistiske
styrke, brudd pa testantagelser, ungyaktige effektstarrelser, populasjonsstarrelse, og
gjennomfgring av ungdvendig mange t-tester (Shadish et al., 2002, s. 45). Den statistiske
styrken refererer i vart tilfelle til t-testen sin evne til a oppdage forskjeller som har oppstatt i
populasjonen vi testet. Altsa hvor sannsynlig er det at t-testen rapporterer en korrekt p-verdi
som lar oss forkaste eller akseptere nullhypotesen (Shadish et al., 2002, s. 45). Slike feil kalles
for type 1 og type 2 feil, hvor type 1 feil er en falsk positiv hvor en forkaster enn nullhypotese,

selv om den er sann. En type 2 feil er hvor vi godtar nullhypotesen nar den er falsk (Cohen et
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al., 2018, s.744). Noe som ogsa truer validiteten til funnene, er at vi ikke har fulgt alle
antagelsene til den parede t-testen som vi diskuterte i kapittel 3.8.1.

Homogenitet i populasjonen er hvor lik dataen eller individene i populasjonen er, i forhold til
hverandre. Dette kan pavirke konklusjonsvaliditeten (Shadish et al., 2002, s. 51). Vi testet
samme populasjon to ganger, og individene i populasjonen vi testet var elever som var like
gammel, og hadde fatt samme undervisning i temaet. Det som derimot svekket homogeniteten,
var at elevene jobbet sammen i grupper. Dette introduserer flere variabler som vil pavirke den
kvantitative dataen. For eksempel vil gruppens samarbeid pavirke enkeltindividets prestasjon
pa ettertesten (Shadish et al., 2002, s.51).

Gjennomfgring av mange signifikanstester kan ogsa gke sannsynligheten for en type 1 feil,
siden en kan teste datasettene til en finner et sett som er statistisk signifikant (Shadish et al.,
2002, s. 37). Vi gjennomfarte derfor bare en t-test, hvor vi testet totalresultatet pa far- og
ettertesten.

Intern validitet i kvasieksperiment beskriver Shadish et al. (2002, s. 37) som i hvilken grad en
studie gir en passende og ngyaktig forklaring pa arsakssammenheng, i forhold til forskjellige
variabler. Shadish et al. (2002, s. 55) nevner flere trusler som kan pavirke den interne validiteten
til funnene vare, men det vi identifiserer som mest utfordrende for oss er historietrussel, testing,

0g regresjon mot gjennomsnittet (Knapp, 2016).

Historietrusler refereres til endringer eller handlinger som kan oppstd mellom en behandling
(Shadish et al., 2002, s. 55). Vi observerte elevene bare i timene vi var pa skolen, og kan derfor
ikke ta hgyde for at de ikke har jobbet med brgktemaet, enten hjemme eller generelt i fritiden,
i tidsrommet mellom far- og ettertesten. Dette vil ha en pavirkning pa resultatet av far- og
ettertestene, som er ekstern fra undervisningsgkten vi gjennomfgrte. Det vi derimot kan ta
hagyde for, er at de ikke har hatt annen matematikkundervisning i tidsrommet mellom far- og

ettertesten, annen enn det vi gjennomfgrte med dem.

Testingtrusselen gar ut pa at nar man tar en test, i vart tilfelle en fartest som vil kunne pavirke
individets resultat nar en tar ettertesten (Shadish et al., 2002, s. 60). Dette er fordi en elev som
tar en fgrtest kan fa erfaring i a ta lignende tester. For & minske denne trusselen valgte vi a bruke
andre tall i oppgavene pa ettertesten enn fartesten. Dette kan derimot fare til andre problemer,
som at ettertesten kan bli enklere eller vanskeligere enn fartesten. Dette kan da ogsa fare til at
vi ikke far korrekt data, og dermed pavirke validiteten til dataen var.
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Siden vi ikke trekker tilfeldige prever av populasjonen, vil det statistiske fenomenet regresjon
mot gjennomsnittet ogsa veere en trussel mot den interne validiteten til dataen var (Shadish et
al., 2002 s. 58). Dette fenomenet gar ut pa at dersom en elev far et resultat som er enten veldig
heyt eller lavt pa fartesten, sa er det sannsynlig at den samme eleven vil fa et resultat som er

nermere gruppegjennomsnittet pa ettertesten.

Ekstern validitet beskriver Shadish et al. (2002, s. 83) som hvorvidt de kvantitative dataene og
funnene vare kan generaliseres og anvendes til andre populasjoner. Altsd om slutningene vi
gjer basert settingen var kan overfgres til andre lignende settinger. Siden vi ikke har en
kontrollgruppe Vil det veere vanskelig for oss a gjare generaliseringer. Vi kan ikke vise en
direkte arsakssammenheng mellom undervisningsopplegget vart og elevenes endring pa fer- og
ettertestene. Dette kaller Shadish et al. (2002, s. 89) for arsakssammenhengers relasjon til
settingen. Dette vil si at arsakssammenhenger mellom to variabler i en setting vil ikke
ngdvendigvis kunne overfares til en annen setting. Altsa hvis vi gjennomfgrte studiet vart i en
annen setting, for eksempel skole, klasse eller brukte andre grupper, ville vi ikke ngdvendigvis

fatt samme resultat pa far- og ettertesten.

Videre ma vi ogsa tenke pa det Shadish et al. (2002, s. 87) kaller for arsakssammenhengers
relasjon til enhetene som undersgkes. Elevene i klassene vi observerte vil ikke ngdvendigvis ha
samme utgangspunkt som elever i en annen klasse, og dette vil da pavirke elevenes resultater.
Mange forskjellige faktorer kan pavirke resultatene som forskjellig skolemiljg, klassemiljg,
sosiogkonomiske utgangspunkt, hvorvidt elevene er vant til & jobbe i ulike grupper,
gruppesammensetninger, ulike skoleplaner som endrer det faglige utgangspunktet til elevene
og sa videre. Man kan kanskje argumentere for at siden alle skolene ma falge LK 2020, skal
alle elever i Norge ha den samme faglige grunnbasen. Dermed burde opplegget, kunne brukes

og gjentas til en viss grad i de fleste klasserom i Norge.

3.9.2 Reliabilitet i kvantitativ data og dataanalyse

Cohen et al. (2002, s. 268-270) deler reliabilitet i kvantitative studier inn tre deler: reliabilitet
som stabilitet, reliabilitet som ekvivalens, og reliabilitet som internt konsekvent. Reliabilitet
som stabilitet handler om hvor konsekvent funnene er over tid, lignende prevepopulasjon, og
med bruk av instrument, i vart tilfelle, far- og ettertest (Cohen et al., 2018, s. 268). For var
studie ville dette bety at dersom vi gjennomfgrte samme undervisning, og brukte samme for-
og ettertester pa de samme to klasser, og oppnadde samme resultat pa begge for- og ettertestene
ville det veere tegn pa at studien har hgy reliabilitet som stabilitet (Cohen et al., 2018, s. 268).
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Dette ville vert vanskelig for oss a gjennomfare siden vi ikke har tilgang til elevene i et sa langt
tidsrom, sa dersom elevene har gkt sin brakkompetanse vil de ikke hatt samme utgangspunkt.
I tillegg brukte vi tilfeldige valgte grupper i starten av undervisningen ved at elevene trakk kort
fra en kortstokk, hvor de som fikk samme tall var pa samme lag, og de forskijellige tallene
refererte til hvordan bord de skulle plassere seg ved. Dette vil sannsynligvis ha en effekt pa
elevenes resultat pa for- og ettertestene.

Cohen et al. (2018, s. 269) nevner to mater & oppna reliabilitet som ekvivalens pa. Den farste
er ved a bruke ekvivalente tester eller maleinstrumenter, for & se om man oppnar lignende
resultater. Dette kalles for & bruke «alternativ forms», eller alternative former (Cohen et al., s.
269). Dette er noe vi ikke hadde mulighet for & gjare, siden vi bare hadde tilgang til klassene i
det undervisningstimene vi brukte pa a utfere det originale opplegget. Den andre maten for a
oppna reliabilitet som ekvivalens beskriver Cohen et al. (2018, s. 269) som inter-rater
reliabilitet, eller som samsvar mellom observatgrer. Hvis det er flere enn en observater i en
studie, vil menneskelige demmekraft kunne vere en feilkilde. Altsa er det ikke selvfalgelig at
to forskjellige observatgrer plotter inn data pa samme mate. Siden vi var to studenter som jobbet

med dataen, var dette en naturlig mate a gke reliabiliteten i den kvantitative dataen var.
Inter-rater-reliabilitet kan regnes ut ved bruk av formelen

antall enigheter
-100

antall mulige enigheter

Denne formelen, i vart tilfelle, vil bety hvor mange ganger vi var enig i dataplottingen av fartest
og ettertesten, delt pa hvor mange mulige enigheter det var til sammen for fartesten og

ettertesten, hver for oss.

For fartesten var det

20,100 =99.7 %
552

For ettertesten var det
1. 100 =99.8 %
552
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Uenigheter vi oppdaget ble diskutert, og vi konkluderte med at uenighetene som oppsto var feil

nar vi rettet pravene hver for seg.

3.9.3 Validitet i kvalitative data og dataanalysen

Maxwell (1992, s. 283) forteller at i kvalitativ forskning er ikke alle observasjoner like
interessante, og forskere ofte diskriminerer data de ikke finner interessante. I tillegg vil det veere
umulig a observere alle dataen som er i en video. Dermed har vi gjennom analyse av videoene
og transkripsjonene valgt bort mye data som vi ikke fant interessant. Dette utvalget ma gjares
bevist, veare basert pa relevante og hensiktsmessige grunner og/eller teori (Maxwell, 1992, s.
293). Om vare funn er brukbare eller relevant til andre lignende situasjoner er det Maxwell
(1992, s. 293) kaller for generalisering, og er ofte referert til som ekstern validitet. Vi kan ende
opp med & svekke denne eksterne validiteten ved & observere (filme) elevene i en for kort
periode slik at vi ikke far hele bildet av situasjonen, og gjegr konklusjoner basert pa for lite data.
I tillegg vil det at vi filmer klasserommet kunne pavirke elevene og deres oppfersel som vil
pavirke vare observasjoner (Maxwell, 1992, s. 294-295). Siden vi bare hadde tilgang til elevene
i de timene som vi hadde avtalt med larerne, hadde vi ikke muligheten til & observere elevene

i en lengre periode.

De kvalitative funnene ble oppdaget ved a tolke og beskrive observasjonene som vi har gjort
gjennom videoobservasjon og transkripsjon. Om vi faktisk har observert og beskrevet det som
faktisk skjedde korrekt, er det Maxwell (1992, s. 285) kaller for beskrivende validitet. Det er
flere mater vi som observatarer kan svekke denne validiteten pa: vi kan ha misforstatt noe, hart
noe feil, eller lignende. Vi kan ogsa ha feiltolket en situasjon, hendelser, meninger, handlinger
og hva de betyr for personene vi observerte. Dette kaller Maxwell (1992, s. 288) for
tolkningsvaliditet. Styrken til de to validitetene kommer an pa hvorvidt vi har beskrevet og
tolket funnene vare korrekt, og om det ikke har oppstatt feiltolkninger (Maxwell, 1992, s. 286
- 288). Nar vi analyserer data er det viktig a bruke teori som kan forklare fenomenene vi
observerer pa en ngyaktig og god mate. Dette er beskrevet som teoretisk validitet (Maxwell,
1992, s. 291). | tillegg brukte vi fagfellevurdert teori nar vi lagde kodene som vi benyttet oss

av for a hjelpe oss a analysere transkripsjonene.

Det som styrker den beskrivende, tolkende og teoretiske validitetene i funnene vare er at vi
brukte videoobservasjoner som vi transkriberer. En annen styrke er at vi som to studenter kan
analysere videoene, transkripsjonene og sammenligne funn, tolkninger og beskrivelser separat.

Altsa at vi er to observatgrer vil gke den beskrivende og tolkende reliabiliteten i funnene

Side 41 av 95



(Maxwell, 1992, s. 288). Det at vi filmet elevene var derimot ikke bare positivt. | flere av
videoene var det vanskelig & hgre noen av elevgruppene pa grunn av mye stgy i klasserommet.
Dette forte til brudd i transkripsjonene og kan ha fert til at vi mistet kontekst som videre kan ha
fort til mistolkninger i funnene. Vi kunne gket validiteten ved a ha flere observatarer, og
sammenlignet funnene vare med dem. Siden vi var to studenter som sammenlignet funnene
med hverandre, tenkte vi at dette var nok for & oppna en tilstrekkelig validitet. For & gke den
teoretiske validiteten var beskrivelsene og tolkningene vare av funn basert pa fagfellevurdert

teori.

Et problem vi mgtte pa nar vi samlet inn kvalitativ data var en konflikt mellom den eksterne,
beskrivende og tolkende validiteten. Dette kommer fra at nar vi observerte elevene i
klasserommet, pavirket vi miljget elevene befant seg i. Dette kan ha pavirket elevenes
oppfersel, pavirket vare observasjoner, og dermed svekke den beskrivende og tolkende
validiteten til funnene vare (Maxwell, 1992, s. 294-295; Cohen et al., 2018, s. 556). Derimot
hvis en praver a opprettholde den interne validiteten, ved & pavirke miljget sa lite som mulig,

altsd & observere sa lite som mulig, vil dette svekke den eksterne validiteten.

3.9.4 Reliabilitet i kvalitative data og dataanalyse

Den interne reliabiliteten, eller inter-rater reliabilitet, omhandler om hvorvidt ulike forskere
ville hatt samme funn og tolkninger som oss, ved a bruke samme data (Cohen et al., 2018, s.
269; LeCompte & Goetz, 1982, s. 41). Dette kan vere vanskelig & oppna. Maxwell (1992, s.
283) poengterer at forskjellige forskere kan gjare forskjellige observasjoner, som er like valide,
siden dette er subjektivt til menneskelig perspektiv. Dette gjer at det kan selv om en burde
streve for a oppna reliabilitet innenfor kvalitativ forskning er dette et vanskelig, og en kan ende

opp med like mange forskjellige tolkninger som det er observatgrer (Cohen et al., 2018, s. 270).

Vi velger derfor a bruke definisjonen som Cohen et al. (2018, s. 270) presenterer, som er at
reliabilitet er en blanding mellom hva forskerne observerte og hva som faktisk ble observert.
Reliabiliteten avhenger av hvor stor grad denne blandingen kan forklare hva som skjer i miljget.
For & gke reliabiliteten til den kvalitative dataen kunne vi diskutert observasjonene og

tolkningene med elevene som ble observert (Maxwell, 1992, s. 289).

3.9.5 Validitet i mixed methods
Triangulering handler om a studere noe fra flere synspunkt ved & bruke bade kvalitative og

kvantitative metoder og data (Cohen et al., 2018, s. 265). Nar en bruker triangulering kan en
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fjerne partiskhet som oppstar nar det bare brukes en spesifikk metode. Nar to vidt forskjellige
metoder som er i kontrast med hverandre produserer lignende resultat, kan en ha mer tillit til at
dataen som en finner er sann, og ikke er bare et tilfeldig produkt av en metode (Cohen et al.,
2018, s. 265).

En validitetetstrussel som oppstar i mixed methods er at vi bruker forskjellige metoder som har
forskjellige validitetstrusler. Nar vi trekker slutninger ved a bruke bade kvalitativ og kvantitativ
data vil validiteten til slutningene svekkes eller styrkes basert pa validiteten til begge datatypene
(Onwuegbuzie & Johnson, 2006). Dette gjer at validiteten til slutningene vi trekker ved a se pa
bade kvalitativ og de kvantitative data kan veere mer pavirkelig til feiltolkning. Validiteten til
den kvalitative og kvantitative dataen har vi diskutert i kapitlene 3.9.1 og 3.9.3.

Siden vi brukte et konvergent trianguleringsdesign og samlet inn kvalitativ og kvantitativ data
fra de samme individene, vil dataen vere lettere & kombinere. | tillegg har vi samme
populasjonsstarrelse i de kvantitative og kvalitative dataene, noe som videre styrker
validiteteten til slutningene gjort gjennom kombinering av dataene (Creswell & Plano Clark,
2007, s. 199).

For at vi skal kunne bedgmme validiteten til slutningene vi gjgr, ma vi se pa hvordan de
kvantitative og de kvalitative dataene komplimenterer hverandre (Onwuegbuzie & Johnson,
2006). Dette gjorde vi ved & bruke bade kvalitativ og kvantitativ data som i kombinasjon
fungerer godt til & gi et helhetlig bilde av en situasjon (Cohen et al., 2018, s. 34).

De kvantitative dataene viste oss en tendens til en arsakssammenheng ved & analysere
resultatene pa far- og ettertesten. Videre koblet vi dette opp med beskrivende og tolkende

kvalitativt funn som var med pa a forklare arsakssammenhengen.

De kvalitative funnene har en svakhet ved at de ikke kan pavise en klar effekt. Dette paviser vi
ved a gjennomfare og analysere far- og ettertesten. Slik utfyller de forskjellige datatypene

hverandre, og dekker for hverandres svakheter.

En av validitetestrusslene til de kvantitative dataene er at vi ikke har en kontrollgruppe, noe
som svekker generaliseringene vi kunne gjort med rene kvantitative data. For a motvirke dette
og gke validiteten til de kombinerte funnene vare brukte vi de kvantitative funnene. Et eksempel
pa svakheten til den kvantitative dataen er at vi ikke kan gi et klart svar pa om endringer som

har oppstatt har skjedd pa grunn av undervisningsopplegget. Hvis vi ser endringer eller
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tendenser til at elevene bruker og jobber med matematikk, kan vi bruke tendensene til a si noe
mer definitivt om elevene har hatt oppnadd en endring gjennom undervisningsopplegget.

En av svakhetene til kvalitativ data er at det er vanskelig & bekrefte funnene vare. Kvantitativ
data egner seg bra til & male effekter, sa endringsmalingen pa far- og ettertesten kan hjelpe oss
med a styrke de kvalitative funnene. Dersom vi ser en tendens til samme positive eller negative
hendelse i gruppene vi har malt pa far- og ettertesten, vil dette kunne bekrefte de kvalitative

funnene.

3.10 Etikk

Far studiens oppstart sgkte vi til Norsk Senter for forskningsdata AS (NSD), som i perioden for
forskningen har blitt en del av Sikt - Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr, for godkjenning
av forskningen (vedlegg 1). Vi har i etterkant gjort endringer i oppgaven. Disse endringene har
ikke veert tilknyttet behandling av personopplysninger og har dermed ikke vart ngdvendig a
meldt ifra om slik som det er beskrevet i vedlegg 1. Etter at vi mottok godkjenning sa sendte vi
ut et informasjonsskriv til skolen og lzereren som vi var i kontakt med for a seke om muligheten
til & gjennomfare studien. Informasjonsskrivet finnes i vedlegg 2. Spesielt viktig i behandlingen
av prosjektet var Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora
(NESH) sine forskningsetiske retningslinjer. Punkt 15 og 16 i del B fra NESH sine
forskningsetiske retningslinjer tar for seg samtykke til deltakelse i forskning og
samtykkekompetanse (NESH, 2021, ss. 20-21). Her star det blant annet at “Det forskningsetiske
samtykket skal vaere frivillig, informert og utvetydig, og det ber vaere dokumenterbart”. | den
sammenheng sd imgtekom vi dette ved & levere ut skriftlige informasjonsskriv med
samtykkeskjema til elevene og lererne, og vi fikk introdusert oss selv og opplegget muntlig i
forkant av gjennomfaringen. Et viktig punkt fra informasjonsskrivet, som ogsa ble tatt opp
muntlig, var hvordan gjennomfgringen av forskning ville bli utfert i forbindelse med
undervisningen. Vi la dermed til rette for at de som ikke gnsket a delta pa forskningsprosjektet
fikk delta i samme undervisning uten noen form for innhenting av personopplysninger. For far-
og ettertesten sa ble dette gjennomfart ved at kun testene til de som hadde gitt samtykke ble
innhentet. Punkt 20 i NESH sine forskningsetiske retningslinjer tar for seg anonymitet, og dette
var viktig for oss for a beskytte elevenes personopplysninger og identitet (NESH, 2021, ss. 22-
23). | den sammenheng sa ble testene pafart en kode som ble brukt i stedet for navn, med en
skriftlig koblingsngkkel oppbevart adskilt fra forskningsdataen. Det ble ogsa gjennomfart to
parallelle og like undervisninger, pa to forskjellige klasserom, hvor kun de som hadde gitt

Side 44 av 95



samtykke til & bli filmet var pa den ene. Det var flere forskningsetiske vurderinger som 14 til
grunn for hvorfor vi valgte a gjennomfare studien slik. For det farste sa matte det gjennomfares
slik for at de som ikke hadde gitt samtykke ikke skulle bli filmet. For det andre sa er det veldig
viktig at forskning skal veere frivillig. I NESH sine retningslinjer sta star det; “at samtykket er
frivillig, betyr at det er gitt uten ytre press eller begrensning av valgfrihet” (NESH, 2021, s. 18).
Vi valgte derfor a gjennomfare to like undervisninger, i motsetning til et alternativt opplegg,
slik at det ikke skulle fglles som en straff og dermed unnga et ytre press for elevene som ikke
gnsket a delta pa forskningen. | godkjenningsprosessen av prosjektet sa har vi i samarbeid med
SIKT gjort fortlgpende vurderinger pa prosjektet og gjort endringer for & unnga ungdvendig
belastning for elevene, bade for de som deltar i forskningen, men ogsa for de som velger a ikke
delta. Informasjonsskrivet med samtykkeskjema som ble sendt ut til lzereren og elevene finnes

i vedlegg 3.
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4 Resultater

| dette kapittelet presenterer vi resultatene fra for- og ettertestene, og presenterer funn fra
videoobservasjonene. Vi skal diskuterer funnene og resultatene ngye i drgftingsdelen av denne

masteren.

4.1 For- og ettertestene
Tabell 3 viser den gjennomsnittlige poengskaren fra far- og ettertesten.

Tabell 3 - Gjennomsnittsresultat far- og ettertest

Test N oppgl oppg2 oppg3 oppg4d oppgS oppg6 oppg7 oppg8 oppg9 totsum

Fer 24 227 0.71 0.50 1.44 200 025 081 088 0.67 9.56

Etter 24  2.46 0.75 0.21 2.23 160 042 063 067 0.60 9.52

Tabellen viser at det har veert liten endring i gjennomsnittet av totalresultatene mellom fer- og
ettertesten, hvor det for noen oppgaver har veert en liten gkning og for andre oppgaver vart en
liten nedgang. Elevene viser en liten forbedring pa oppgavene 1, 2, og 6. De hadde derimot en
markant forbedring pa oppgave 4, hvor gjennomsnittet gkte med 0.79 poeng. Oppgavene hvor
elevene har hatt en relativ liten tilbakegang pa ettertesten er; oppgave 3, 6, 7, 8, og 9. Oppgaven
med den starste nedgangen er oppgave 5, hvor gjennomsnittet har sunket med 0.40 poeng.

Oppgave 1, 2 og 6 er oppgaver som testet elevenes evne a sammenligne brgker. | de oppgavene
ser vi en positiv endring pa gjennomsnittsresultatet. | likhet med disse oppgave sa handlet

oppgave 3 ogsa om sammenligning av brgker, men var oppgavene med stgrst negativ endring.

Oppgaven som hadde starst positiv endring, var oppgave 4 som tok for seg temaene divisjon
og prosent, med en gjennomsnittsgkning pa 0.79 poeng. | den andre oppgavene som handlet
om divisjon, oppgave 5, har gjennomsnittsresultatets sunket med 0.40 poeng. Oppgave 9 som
handlet om prosent har ogsa hatt en nedgang pa gjennomsnittsresultatet, men dette var en relativ
liten nedgang pa 0.4 poeng. Oppgave 8 som testet elevenes generelle brgkferdighet har

gjennomsnittsresultatet sunket med 0.21 poeng.

Vi ser at i 3 av 4 av oppgavene hvor temaet var & sammenligne brgker har
gjennomsnittsresultatet gkt, men oppgave 3 som var den ene oppgaven med dette temaet, hadde

starst nedgang pa gjennomsnittsresultatet. | oppgavene som handlet om divisjon har 1 av 2
Side 47 av 95



oppgaver hatt gking, hvor oppgave 4 har hatt stgrst gkning i gjennomsnittsresultat med 0.79
poeng.

Vi ser i det totale gjennomsnittsresultatet for far- og ettertestene har det veert en liten nedgang

pa ettertesten, med 0.04 poeng.

| kapitel 3.8.1 presenterte vi antagelser dataen matte oppfylle for at vi kunne gjennomfare en
paret t-test. Vi gjennomfarte en Shapiro-Wilk test for a se om datasettene var normalfordelt. Pa
fartesten var resultatet pa Shapiro-Wilk testen: W(24) = 95, p = 0.29 og pa ettertesten var
resultatet W(24) = 95, p = 0.28. 24 star for populasjonsstarrelsen, 95 er degrees of freedom, og
en p -verdi over p > 0.05 vil si at dataen er normalfordelt. Dette reflekterte ogsa i QQ-plot og i

histogrammene hvor vi observerte at de pekte pa en relativ normalfordeling i datasettene.

Tabell 4 - Resultat av t-test

Resultater for total sum far- ettertest Konfidens intervall 95 %
t-verdi p-verdi (two tailed) Effektstarrelse (cohen'sd)  gvre nedre
t=-0.92 p=0.93 d=-0.19 0.90 -0.98

Vi ser i tabellen ovenfor at nar det gjelder resultatene for totalsummen av hele for- og
ettertesten, har en veldig hgy p-verdi (p = 0.93) som viser til at det er 93 % sannsynlighet for at
resultatene vi har sett har forekommet ved tilfeldigheter. Videre kan vi se at det har en lav
effektstarrelse pa d = - 0.19 som viser til at undervisningsopplegget vart, viss resultatene har
forekommet ved hjelp av opplegget, har hatt en liten negativ effekt pa resultatet pa fer- og
ettertesten. En effektstarrelse pa d = -0.19 vil si at den gjennomsnittlige forskjellen mellom far-
og ettertesten har endret seg med 0.19 standardavvik. Dette vil si at gjennomsnittet pa fartesten

er 0.19 standardavvik hgyere enn pa ettertesten.

Potensielle grunner til det lave effektstarrelsene, og resultatene skal vi diskutere i

drgftingsdelen av denne masteren.
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Tabell 5 - Samlet resultat for gruppene

Grupper: Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4 Gruppe 5 gruppe 6
Fortest 36.5 36.5 40.5 45 475 22.5
Ettertest 45 34.5 39.5 50 43 17.5

| tabell 5 ser en resultatene de forskjellige gruppene har fatt pa testene. Vi ser at bare to grupper,
gruppe 1 og gruppe 4, har oppnadd en samlet gruppegkning i resultat. Gruppe 1 har hatt en den
starste gkningen, med en gkning pa 8.5 poeng fra fartesten, mens gruppe 4 har hatt en gkning
pa 5 poeng. Resten av gruppene har hatt en nedgang i resultatene fra far- og ettertestene, hvor
gruppe 5 og 6 har hatt de stgrste nedgangene. Gruppe 5 har hatt en nedgang med 4.5 poeng,
mens gruppe 6 har hatt den stgrste nedgangen med 5 poeng pa ettertesten. Gruppe 2 og gruppe
3 har hatt en relativ liten nedgang pa ettertesten, hvor gruppe 2 skaret 2 poeng lavere pa
ettertesten enn fartesten og gruppe 3 hadde en nedgang pa 1 poeng. Forskjellene i resultatene
som vi ser i gruppene skal vi diskutere videre i drgftingsdelen av oppgavene og koble det opp

mot det kvalitative funne vi presenterer i neste delkapittel.

4.2 Videoobservasjon

For & analysere og presentere funnene vare fra transkripsjonen av videobservasjonene, benyttet
vi oss av Braun & Clarke (2022) teknikker og retningslinjer for & organisere, undersgke og tolke
et datasett. Vi har gjennomgatt datasettet og kodet transkripsjonen flere ganger, da det underveis
i prosessen har dukket opp nye ideer og tanker som har gjort at vi ma revurdere prosessen.
Observasjonene vi har valgt & fargekode og se naermere pa bygger pa problemstillingen og
teorien som vi har presentert. Det er totalt 4 kategorier fra teorien som vi har valgt a se naermere
pa, henholdsvis matematisk kompetanse, gruppesamarbeid, flow og spillkyndighet.
Matematisk kompetanse har delt opp i to underkategorier, blatt for positive funn som rett svar
0g god matematisk tankegang, og rosa for negative funn som feil svar og svak matematisk
tankegang. Gruppesamarbeid har vi delt opp i 3 underkategorier, gult for observasjoner av at
elever stiller sparsmal, grant for elever som svarer pa et sparsmal og oransje for generelt darlig
gruppesamarbeid som gar ut over gruppens arbeidsinnsats og holdning. Spillkyndighet
fargekodet vi lilla og tar for seg situasjoner hvor strategiske valg eller matematikk er blitt brukt
for & gi laget en fordel. Flow tilknyttet vi ikke en farge, men ble notert fortlgpende i analysen

av transkripsjonene. Vi valgte a legge frem observasjonene gruppevis for a enklere kombinere
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observasjonene fra transkripsjonen med resultatene pa for- og ettertestene. En annen
observasjon vi ogsa velge a belyse er hvor deltakende alle elevene i gruppene er i samarbeidet,

og om det ofte er en elev som tar pa seg en rolle som leder for gruppen.

4.2.1 Gruppe 1l

Vi har registrert 9 situasjoner hvor en elev i gruppen stiller et spgrsmal som blir besvart av
medelevene, og 4 ganger sa mange positive markeringer for matematisk kompetanse en
negative. Fra transkripsjonen observerer vi at alle pa gruppen er deltakende i samtaler, men det
er ofte to av elevene som leder og styrer den matematiske samtalen. Gruppen viser god
spillforstaelse nar de allerede tidlig i spillet diskuterer de beste plasseringene av brikkene, og
folgende utsagn oppstér: “Det er ikke en sé god idet, det er bare en brikke som passe inn der,
en enslig brikke.”. | denne situasjonen sa har elevene tatt i bruk oversikten over alle brikkene
som er igjen, og funnet ut det blir liten sannsynlighet for at byen de arbeider med vil bli fullfert.
Vi observerer ogsa at det har oppstatt flow i gruppen, nar en av elevene sjekker klokken og
uttaler at: “Det er bare en halvtime igjen! da har vi hold pa med dette lenge, det her er jo bra
mattetime”. Dette samsvarer med fglelsen av flow, nar Csikszentmihalyi (2014, s. 24) beskriver

det som at tidssansen forsvinner og timer ser ut til & passere pa bare noen fa minutter.

422 Gruppe 2

Vi har registrert 4 situasjoner hvor en elev i gruppen stiller et spgrsmal som blir besvart av
medelevene, og har like mange positive markeringer for matematisk kompetanse som negative.
Denne gruppen har ogsa 3 markeringer for generelt darlig gruppesamarbeid. Vi observerer ut
ifra transkripsjonen at 3 av de 4 elevene er aktivt deltakende i spillet og matematikkoppgavene,
hvor den siste eleven derimot kun interesserer seg for spillet. Gruppen har ogsa en markering
for spillkyndighet som viser at de har forstaelse for spillet, men matematikken som de bruker i
kombinasjon viser seg & ha noen feil. | uttalelsen vi registrerte som spillkyndighet sa diskuterer
elevene om hvorvidt skal spille et trygt spill, pa bakgrunn av vanskeligheter med a trekke en
brikke som passer inn i etterkant. De kommer frem til at det er 1 % sjanse for a trekke en brikke
som passer, men det blir tydelig i dialogen som kommer i ettertid at det er noen matematiske
feil i utregningen deres. Fra markeringene for matematisk kompetanse sa blir det tydelig at flere
av elevene synes sannsynlighetsregning med brgk, prosent og desimaltall er utfordrende, og
spar fortlgpende etter hjelp fra laerer for & bista i utregning. Videoobservasjonen for denne

gruppen avsluttet ca. 30 min fer tiden, pa grunn av kameratrgbbel.
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4.2.3 Gruppe 3

Denne gruppen har ingen registreringer for sparsmal eller svar fra dialogen, og det blir tydelig
at gruppesamarbeidet ikke har vert optimal nar den markeringen de har flest av handler om
generelt darlig gruppesamarbeid. Gruppen har ogsa en markering for spillkyndighet hvor de fra
transkripsjonen diskuterer hvordan type brikke de ma trekke for a fullfare et prosjekt. Gruppen
har ved tilfeldighet fatt veldig mange enkle oppgaver slik som 6/60 og lignende, og nar de skal
lage egne oppgaver sa har de med ngye planlegging laget enklest mulig oppgaver. | den ene
oppgaven hvor de skal finne brikken det er minst sannsynlig a trekke, finne brgken,
desimaltallet og prosenten, sa finner vi fglgende transkripsjon; “gruppen observerer at det er
flere brikker det bare er 1 av. Men sniker seg unna oppgaven ved a velge en brikker det ikke er
noen igjen av. Altsi 0/40”. Det darlig gruppesamarbeid som er blitt markert i transkripsjonen
handler om krangling rundt regler og liten velvilje til & veere tilbgyelig ovenfor hverandre, noe

som farte til et enda darligere samarbeid.

4.2.4 Gruppe 4
Vi har registrert 3 situasjoner hvor en elev i gruppen stiller et spgrsmal som blir besvart av
medelevene. De hadde kun positive markeringer for matematisk kompetanse, i tillegg til en

markering for spillkyndighet

Observasjon av denne gruppen viste godt samarbeid mellom gruppemedlemmene, det var to
elever som ledet de matematiske diskusjonene, men alle gruppemedlemmene deltok i de
matematiske samtalene. | tillegg tok elevene strategiske valg nar de spilte spillet. Et eksempel
er nar de to elevene diskuterer hvor de skal legge en veibrikke. De kommer fram til at istedenfor
a legge den pa et sted hvor brikken ville gitt dem et poeng, velger de heller & bruke brikken for
a gjere det vanskeligere for de andre spillerne a bli ferdig med et starre prosjekt. I tillegg bruker
gruppen «tile counter» verktgyet de har, til a diskutere hvordan brikke som det er mest
sannsynlighet for & trekke, og denne informasjonen brukes taktisk underveis i spillet. De to
elevene som ledet de matematiske samtalene, hjalp de andre elevene aktivt underveis i

undervisningen.

4.2.5 Gruppe5

Denne gruppen har ingen markeringer for sparsmal eller svar. De har like mange markeringer
for positiv matematisk kompetanse som negativ matematisk kompetanse og generelt darlig
gruppesamarbeid. Vi observerer at motivasjonen til enkeltelever gar ut over gruppesamarbeidet

og arbeidsinnsatsen til felleskapet. Selv om noen elever prgver a fare en matematisk samtale sa
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kan vi observere at arbeidsinnsatsen faller betraktelig av i lgpet av undervisningen. Gruppen
ender til slutt med & hoppe over flere av oppgavene de skulle arbeide med i lgpet av timen.
Dette gjorde det apenbart at gruppe 5 ikke hadde et like stort matematisk utbytte som vi
forventet, og ogsa hapet pa. Elevene fremstar som forvirret over hvordan den matematiske

fremgangsmaten for regningen av brgk, desimaltall og prosent fungerer.

4.2.6 Gruppe6

Denne gruppen viste lite motivasjon for & jobbe med matematikk, og har nesten kun
markeringer for generelt darlig gruppesamarbeid. De synes spillet var gay, men viste lite vilje
nar matematikk var involvert. De arbeidet kun med matematikk hvis de fikk hjelp fra en lzrer,
eller hvis en leaerer var i nerheten og observerte. Dette har stor likhet med Liljedahls (2021, ss.
9-10) beskrivelse av “faking“. | situasjoner nar en laerer engasjerte seg for & forklare elevene
hvordan kunne ga frem for & lgse oppgavene, sa var ikke fokuset pa a gjare eller lere seg
matematikk, malet var derimot & kunne kjappest mulig ga tilbake til spillingen. Hvis ingen
leerere aktivt fulgte med pa gruppen, sa hoppet de over oppgavene. | en situasjon som ble det
observert, sa hadde en av elevene glemt deler av reglene, og spurte sine medelever om hjelp til

a forklare dem. Eleven fikk dessverre ikke noen form for svar pa dette.

4.2.7 Andre observasjoner og oppsummering

Blant alle gruppene dukker det opp observasjoner som indikerer at elevene syns spillet er artig,
selv blant de elevene som visste sterk avsky til & arbeide med matematikkoppgavene. Vi
observerer at det kun er gruppe 1, 2 og 4 som har markeringer for spgrsmal og svar, gruppe 1,
2, 3 0og 4 som har markeringer for spillkyndighet og kun gruppe 1 som har markering for flow.
Gruppe 1 og 4 skiller seg fra de andre gruppene i transkripsjonen, ved at de har et flertall av
positive markering kontra negative, bade for matematisk kompetanse og gruppesamarbeid. For
gruppene 4, 5 og 6 oppsto det forskjellige situasjoner av kameratrgbbel som ikke er nevnt i
delkapitlene. Gruppe 4 ble filmet med hovedkameret da et av GoPro kameraene ikke ville skru
seg pa, og kameraene for gruppe 5 og 6 gikk fri for stram pa forskjellige tidspunkt mot slutten
av undervisningen. Dette har fert til noen manglende funn pa disse gruppene, og diskuteres

nermere i kapitlet om feilkilder i drgftingen.
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5 Drgfting

| dette kapittelet drgfter vi de kvantitative og kvalitative funnene fra forrige kapittel, knytter de

sammen, og bruker teorien vi har presentert i tidligere kapittel for a argumentere,

problematisere og konkludere.

5.1 Kvantitative funn

Resultatet av fgr- og ettertestene viser at elevene som en samlet gruppe har hatt en negativ
utvikling (se tabell 3) gjennom undervisningsopplegget. Hovedfunnene i de kvantitative
dataene var at den gjennomsnittlige totalsummen for hele far- og ettertesten hadde en negativ
endringseffekt pa - 0.19 standardavvik (d = - 0.19), og den statistiske signifikanstesten (t-testen)
(P = 0.93) viser at det er en veldig hgy sannsynlighet for at endringen pa fer og ettertesten er
tilfeldig. Levas (2013) sier at dette ikke ngdvendigvis betyr at endringen er pa grunn av
opplegget vart, men en sa hgy p-verdi betyr at det er en sterk sannsynlighet for at endringene
som oppstod er tilfeldig. En hgy p-verdi betyr at vi ikke kan forkaste nullhypotesen. Vi kan
dermed ikke si at det er statistisk grunnlag for at endringene har oppstatt pa grunn av

undervisningopplegget, altsa er ikke endringen i resultatene statistisk signifikant.

Funnene viser ogsa til at eleven har oppnadd en negativ endringskompetanse innenfor
brgktemaet gjennom opplegget vart. Det at det ikke var en statistisk signifikant endring mellom
gruppene var ikke overraskende, siden vi bare hadde tilgang til elevene i en relativ kort tid. Vi
hadde 3.5 timer til radighet, hvor 1.5 time ble brukt til & leere elevene spillet. Elevene hadde da
bare 2 timer med undervisning hvor spillet ble knyttet opp til matematikk. Det som overrasket
oss derimot var at det samlede gjennomsnittsresultatet pa ettertesten viste et lavere resultat enn
pa fortesten, med en liten negativ endringseffekt (d = -0.19). En skulle tro at elevene ville hatt
et hayere eller et likt resultat etter  ha jobbet med brgktemaet i 2 timer, noe som tyder pa andre
svakheter med studiet vart. Cohen et al. (2018) nevner at det kan veere flere grunner til at
elevene gjar det svakere pa en ettertest, enn en fartest, slik som dagsformen til elevene. Elevene
kan ha hatt en darlig dag eller hatt lite motivasjon nar de gjennomfarte ettertesten. Det virker
derimot usannsynlig at alle elevene hadde en darlig dag nar de tok ettertesten, sa dette peker
heller pa svakheter med far- og ettertesten, undervisningsopplegget, eller begge deler. Siden vi
ikke brukte eksakt samme ettertest som fartest, men heller endret pa tallene kan vi ha endt opp
med 4 lage ettertesten vanskeligere enn fartesten. Dette vil da bryte med Cohen et al. (2018)

sin femte retningslinje som er at for- og ettertestene ma ha lik vanskelighetsgrad. En av
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oppgavene som vi identifiserte i ettertid var vanskeligere, er oppgave 3. Pa fartesten skulle
elevene fylle inn et tall som passer inn i boksen:

7 16 36

10 40

. 16 16 16 16 16 . 16
Her er det fem mulige svar: —,—,—,—, 0g —. | tillegg er — = 0.8 som er et passende tall, og
18719 20" 21 22 20

er en hel 10-del.
| ettertesten var oppgaven a finne et tall som passet inn i boksen:

4 10 24

< —_—
5 28
Her er det bare et svar som passer: g Som desimaltall vil dette tallet veere 0.8333...

Ikke bare er det kun et svar som er riktig i ettertesten kontra fem riktige svar i fartesten, men

intervallene mellom svarene er mye kortere i ettertesten. | fartesten ma de finne et svar som

passer inn mellom 0.7 (%) og 0.9 (%), som er et intervall pa 0.2. | ettertesten skulle elevene

finne et tall mellom 0.8 (%) 0g 0.86 (%) som er et intervall pa 0.06.

Oppgave 8 var ogsa en oppgave som vi identifiserte som vanskeligere i ettertesten, der elevene

i bade fer- og ettertesten skulle fargelegge Z av en figur (se figur 5). Oppgave 8 hadde den

samme oppgaveteksten, som var «fargelegg gav figurenx». | ettertesten var arealet til figuren

dobbel sa stort som i fartesten. Begge figurene var bygget opp av sma kvadrat som var like
store i begge figurene. Nevneren i oppgaveteksten hadde like mange kvadrat som det var i

figuren pa fartesten. For a gjgre oppgavene mer lik, burde oppgaveteksten i ettertesten veert

10 .
«fargelegg oV figuren».

Figur 5 - oppgave 8 fra far- og ettertesten
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Oppgave 3 og oppgave 8 var oppgavene elevene hadde sterst negativ endring pa. Pa oppgave

3 var endringsprosenten pa -58 % og pa oppgave 8 var den pa -23.9 %.

Vi observerte at elevene hadde bedre resultat i oppgavene 1, 2, 4 og 6 (se Tabell 3). Oppgave
1, 2 og 6 var oppgaver som handlet om det Van de Walle et al. (2018) kaller & sammenligne
brgk. Det var fire oppgaver til sammen pa far- og ettertesten som omhandlet sammenligning av
brgk, hvor elevene hadde bedre gjennomsnittsresultat pa 3 av de 4 oppgavene. Oppgave 6 var
oppgaven med starst endringsprosent, med en endring pa 68 % pa fer- og ettertesten. | oppgaven
skulle elevene identifisere den minste brgken i et brgksett. Det som er interessant er at i oppgave
2, hvor elevene skulle identifisere den starste broken i ett sett med brgker, var det bare en
endringsprosent pa 5.6 %. Dette peker videre pa svakheter i far- og ettertesten.

At det var positive endringer i elevenes evne til 8 sammenligne brgk, kan komme av at elevene
jobbet med fysiske brikker som kan ha hjulpet elevene a visualisere at brgk er en del av en
helhet. Van de Walle et al. (2018) sier at a jobbe med brgk pa forskjellige mater kan veere viktig,
men presiserer ogsa viktigheten ved a bruke fysisk konkretiseringsmateriell. Dette kan vare

kritisk for at elevene skal kunne forsta og bygge opp en god brgkforstaelse.

Der vi forventet elevene ville ha en positiv endring var i oppgavene 4 og 5. Dette var fordi
oppgavearket (vedlegg 7) elevene arbeidet med i undervisningen, tok i hovedsak for seg
sannsynligheten for a trekke forskjellige brikker. Deretter skulle elevene skrive sannsynligheten
om til brgk, prosent og desimaltall. Det var mest gking i gjennomsnittsresultatet (se Tabell 3)
i oppgave 4, hvor gjennomsnittet hadde gkt med 0.79 poeng, som er en endringsprosent pa 54.9
%. Det er interessant at elevene skaret darligere pa oppgave 5 med en nedgang pa 0.40 poeng i
gjennomsnittsresultatet, som tilsvarer en endringsprosent pa -20 %. Forskjellen kan ha oppstatt
pa grunn av forskjellige arsaker, som at oppgave 5 var vanskeligere enn oppgave 4. Forskijellen
mellom oppgavene er at oppgave 4 handlet om a omgjere desimaltall til brek, mens oppgave 5
handlet om a gjare brgk om til desimaltall. Van de Walle (2018) skriver at elevene ma utvikle
en konseptuell forstaelse for brgk og desimaltall for & kunne omgjere desimaltall til brgk og
brgk til desimaltall. De motstridende resultatene kan peke pa at elevene ikke har opparbeidet
seg en konseptuell forstaelse, men kan ha oppnadd hva Kilpatrick et al. (2001) kaller for en
prosedyre forstaelse. Dette kan ha oppstatt fordi oppgavene i oppgavearket handlet om
sannsynligheten for a trekke en spesifikk brikketype, en del av en helhet. Dette er ifalge Van

de Walle (2018) en definisjon pa brgk der elevene fikk gving i & omgjere brgk til desimaltall.
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Dette kan ha fert til at de oppnadde prosedyreforstaelse, men ikke en konseptuell forstaelse

gjennom undervisningsopplegget.

Oppgavene hvor elevene hadde negativ endringskompetanse var oppgaver som handlet om
prosent, del av en helhet, ekvivalente brgker, sammenligne brgk, divisjon og prosent. Oppgave
3 var oppgaven som viste mest nedgang, men som 0gsa var en av oppgavene som var

vanskeligere pa ettertesten enn pa farstesten.

5.2 Kvalitative funn

| dette kapitlet blir vi & drgfte de kvalitative funnene fra transkripsjonen, med utgangspunkt i
de 4 kategoriene vi valgte a kode, henholdsvis gruppesamarbeid, matematisk kompetanse,
spillkyndighet og flow, og forklare de neermere ut ifra teori.

5.2.1 Gruppesamarbeid

En av kategoriene som vi valgte a kode tilknyttet gruppesamarbeid var spgrsmal og svar. Dette
valgte vi for a gjgre pa bakgrunn av Webb (1982, s. 422) sin teori, hvor Webb beskriver at a
motta og gi hjelp kan veere med a bidra til oppnaelse av kompetanse. Webb (1982, s. 422)
papeker ogsa at det er to faktorer som pavirker elevenes kompetanseutvikling. Kvaliteten pa
forklaringen, og om elevene spurte om hjelp eller ikke. Gruppene med markeringer for spgrsmal
og svar, var henholdsvis gruppe 1, 2 og 4. Felles for gruppe 1 og 4 er at sparsmalene og svarene
som dukker opp i transkripsjonen, ofte var en del av en stgrre dialog rundt bearbeiding av
oppgavene. Spgrsmalene som dukket opp var gjerne for & oppna en fordypning hos eleven, og
svarene lgste gjerne opp misoppfatninger eller misforstaelser hos eleven. Noen av spgrsmalene
og svarene som ble kodet var direkte sparsmal om svaret til oppgaven, etterfulgt av et kort svar.
Denne typen spgrsmal dukket opp hos alle gruppene, men var i hovedsak den eneste typen
spgrsmal som ble stilt blant gruppe 2. Denne typen spgrsmal og svar inneholder dermed ikke

den ngdvendige kvaliteten som kreves for & oppna betydelig kompetanseheving hos elevene.

Den siste kategorien innenfor gruppesamarbeid som vi valgte a kode, var generelt darlig
gruppesamarbeid. Denne kategorien tok for seg situasjoner som vi ansa som negativt for
gruppesamarbeidet, slik som klaging og andre ufaglige situasjoner. En faktor som pavirker
mengden av markeringer for denne kategorien, var at vi valgte a ikke transkribere det vi ansa
som unyttige observasjoner, og dermed hadde vi fokus pa a transkribere nar elevene jobbet med
oppgavene eller snakket om spillet. Det vil derfor sannsynligvis hvert flere markeringer for
dette funnet hos alle gruppene, men det vil derimot ikke gi oss noen flere markeringer fra
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situasjoner hvor de faktisk arbeidet med oppgavene. Det ville dermed ikke gitt oss et bedre
bilde av leeringsprosessen til elevene.

Webb (1982, s. 422) sier at det er mange faktorer som pavirker leeringsutbyttet til individer i en
gruppe, slik som hvordan de samhandler, kommuniserer og oppferer seg med hverandre.
Gjennom koding av transkripsjonen sa oppdaget vi flere situasjoner som vi ansa som darlig
gruppesamarbeid. Dette er for eksempel situasjoner hvor et lag har glemt a legge pa en brikke
og ikke far mulighet til & ordne det, dette farer dermed til at elevene blir hard straffet for sma
feil. Andre situasjoner er for eksempel elever som klager og ikke tilfgyer noe positivt i
dialogene, elever som gar vekk fra gruppen for a forstyre andre grupper, og sitasjoner hvor
elever aktivt gar inn for a gjere oppgaven sa enkel som mulig. Slike samhandlinger ser vi pa
som svert negativ for gruppesamarbeidet, som igjen gar ut over leringsprosessen til
undervisningen. Det kan vere flere grunner for at slike situasjoner oppstar, slik som
gruppesammensetningen, uvant mate a arbeide pa, for enkle eller vanskelige oppgaver,
usikkerhet i regler for spillet eller regneoperasjonene, darlig oppfalgning eller ubalansert

undervisningsopplegg.

5.2.2 Matematisk kompetanse

Matematisk kompetanse er en vanskelig kategori a kode, spesielt siden mye av tankegangen
deres ikke kommer sa godt frem i muntlig tale. Det som vi derimot har kodet har vert
situasjoner hvor vi har observert god matematisk tankegang, rett utregning og god bruk av
matematisk sprak. Pa den andre enden av matematisk kompetanse har vi kodet situasjoner hvor
elevene viser lav ferdighet innenfor matematikk, feile svar og matematiske diskusjoner som

ikke bidrar noe til de matematiske ferdighetene i gruppen.

Selv om flere av gruppene viser god forstaelse for de matematiske operasjonene som ma til for
brgkregning, sa er det noen temaer transkripsjonen belyser at elevene mangler forstaelse for.
De temaene elevene ser ut til & ha mest utfordring med er blant annet felles nevner, forkorting
av brek, og generell forstaelse av prosent. Det var generelt mange misoppfatninger blant de
fleste elevene i alle gruppene. Det disse funnene belyser er i realiteten at elevene manglet den
matematiske kompetansen som var ngdvendig for at de skulle fa et godt utbytte av
undervisningen. | forkant av prosjektet var vi blitt informert om at elevene tidligere hadde hatt
undervisning om brgk, men med utgangspunkt i transkripsjonen sa ser vi at det hadde veert
ngdvendig med en forlenget undervisning av brgkforstaelse, brgkregning, prosent og

desimaltall, enn den vi gjennomfarte.
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Et annet funn som vi kan observere ved & se pa antallet markeringer for matematisk
kompetanse, er hvorvidt de har hatt kontinuerlige samtaler rundt oppgavene som de skulle
arbeide med. Generelt sa er det fa markeringer for matematisk kompetanse hos de fleste

gruppene, noe som kan peke pa at samarbeidet i gruppene ikke har veert optimal.

5.2.3 Spillkyndighet

Spillkyndighet kan beskrives som de evnene som kreves for & kunne tolke, kommunisere,
skape, orientere og uttrykke seg innenfor spillets rammer. Igjennom koding av transkripsjon sa
har vi oppdaget flere situasjoner av spillkyndighet fra de forskjellige gruppene. Hva forteller
egentlig spillkyndigheten til elevene 0ss? De situasjonene som vi har observert viser 0ss i grunn
at elevene innehar en form for operasjonell literacy, ved at de innehar de evnene og ferdighetene
som kreves for & kunne benytte seg av spillets struktur til & oppna en ferdighet. Dette gir oss
derimot ingen identifikasjon pa hvor mye elevene larer av undervisningen, men er en viktig
faktor for at elevene skal ha en mulighet til & oppna kompetanseheving. Spillkyndighet kan
derfor gi oss et inntrykk om elevene oppnadde den gnskede kompetansen i den farste
undervisningsgkten, hvor hovedfokuset var a lere seg spillet. Det kan ogsa gi oss et innblikk i
elevenes personlige erfaring med spill, og om deres erfaringer var nok for a kunne benytte seg
av den effektivt. Vi observerte at flere av gruppene tok i bruk spillforstaelsen underveis i
undervisningen, men ogsa at noen grupper hadde problemer med & forstd noen av de
overordnede reglene til spillet, som skapte forvirring underveis i prosessen. Spillet i seg selv
vil vi ikke tolke som et avansert spill, men det kommer fra personer som har lang erfaring med
brettspill. For individer med liten til ingen erfaring med brettspill, sd kan Carcassonne fort
oppfattes som innviklet og utfordrende. Selv om noen elever syns reglene var utfordrende, sa
vurderer vi ikke dette som en viktig faktor tilknyttet elevenes mulighet for & oppna kompetanse,

men vi anerkjenner det som en liten faktor hvor andre faktorer spilte en stgrre rolle.

5.2.4 Flow

Vi observerer en situasjon som vi tolket som flow, i gruppe 1. Dette var nar en elev uttalte at
det bare var en time igjen av undervisningen, pa en slik mate at vi tolket eleven som overasket
over at tiden hadde gatt sa fort. Csikszentmihalyi (2014, s. 24) beskriver at flow kan gi 0ss en
folelse av at timer ser ut til & passere pa bare noen fa minutter og tidssansen forsvinner. Hvorfor
er egentlig flow noe som er interessant a se pa? Nar personer opplever flow, sa er det gjerne i
kombinasjon med andre positive faktorer. Slikt som hgyt fokus, hgyt engasjement og passelig

vanskelige oppgaver eller aktiviteter. Nar elever opplever flow i undervisningen sa kan vi
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vurdere oppgavene og aktiviteten som vi har utarbeidet, til & vaere gunstig for eleven(e) som
opplevde denne typen tilstand. Denne situasjonen med flow viser i grunn at opplegget har

fungert godt for noen av elevene, og opplegget har fungert til en viss grad.

5.3 Positive funn fra kvalitativ og kvantitativ data

Som vi ser i tabell 5 sa har gruppe 1 og 4 hatt en positiv gkning i resultatene fra far- og
ettertestene. Fra de kvalitative dataene kan vi ogsa observere at alle elevene i disse gruppene
var deltakende i gruppesamtalene, og de matematiske samtalene i undervisningen. Webb (1982,
s. 422) beskriver hvordan elevers samhandling, kommunikasjon og oppfarsel pavirker
leringsutbyttet til individene, og dette tolker vi som en viktig faktor for hvorfor elevene har fatt
et godt utbytte av undervisningen. Videre sa papeker De Hei et al. (2018) at elever som
opplevde positive verbale interaksjoner, var mer motivert enn elever som ikke opplevde det.
Motivasjonen til a lere trenger ikke bare & komme fra godt samarbeid i gruppene. Oppgavene
i seg selv kan motivere og stimulere til lzering. Dette passer ogsa med det flere forskere skriver,
om hvordan vi som mennesker har en indre motivasjon til a gjere aktiviteter som er
engasjerende, som kan fare til leering og utvikling (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000;
Waege & Nosrati, 2018).

Vi observerte ogsa at selv om alle elevene i begge gruppene deltok i gruppesamtalene, var det
to elever i hver gruppe som ledet de matematiske samtalene. | fglge Indigo Esminde (2009) sin
kategorisering av elevenes rolle i gruppearbeid, fikk disse elevene rollen som eksperten.
Spersmal stilt ble videreformidles til eksperten, og de bestemte hvorvidt oppgavene var
gjennomfart korrekt. Jaimini (2014) viser til at faglig sterke elever kan positivt pavirke bade
egen og svakere elever sin laering i gruppearbeid, og kan vaere en av grunnene til at de to
gruppene hadde en forbedring pa fer- og ettertestene. Det at det var faglig sterke elever i
gruppen kommer ogsa fram i transkripsjonene, ved at det var de som oftest var deltakende i de
matematiske diskusjonene som gav markeringer for positiv matematisk kompetanse. Dette
sammen med at det var to elever i hver gruppe som ledet de matematiske samtalene, kan tyde
pa at elevene som ledet samtalene var faglig sterkere enn de andre elevene i gruppene, noe som
fortesten bekrefter. Jaimini (2014) fant at faglig sterkere elever kan hjelpe svakere elever til a
oppna gkt faglig kompetanse. Dette kan oppnas ved at de sterkere elevene hjelper de svake
elevene, for eksempel gjennom a gi elevene forklaringer pa spersmal. Dette observerte vi ogsa
i transkripsjonene. | gruppe 1 observerte vi 9 situasjoner hvor en i gruppen stilte spgrsmal som

ble besvart av andre i gruppen. Vi observerte dette ogsa i gruppe 4, men i mindre grad, hvor vi
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observerte dette bare 3 ganger. Dette star ogsa i samsvar med det Webb (1982) sier er den
viktigste gruppeinteraksjonen for at elever skal kunne oppna kompetanse i gruppearbeid,
nemlig & fa hjelp nar en spar om hjelp. Elevene i gruppe 1 hadde en samlet gkning pa 8.5 poeng

fra far- til ettertesten, mens gruppe 4 hadde en gkning pa 5 poeng.

Begge gruppene viste ogsa god spillforstaelse og diskuterer spillstrategier med hverandre. |
gruppe 4 derimot, observerte vi at elevene brukte «tile counteren til & lage strategier om hvor
de burde plassere de ulike brikkene. A bruke «tile counteren» strategisk viser at de har en grad
av konseptuell forstaelse av sannsynlighet. Dette kan ses nar elevene diskuterer sannsynligheten
for & trekke en spesifikk brikke, basert pa hvor mange brikker som er igjen totalt, og hvor mange
av den spesifikke brikken som er igjen. A kunne bruke slik matematisk kunnskap til sin fordel
er noe som kan peke pa at elevene har videre utviklet sin konseptuelle forstaelse av
sannsynlighet gjennom a spille spillet. Videre kan dette peke pa at elevene sa nytteverdien til
matematikken vi prgvde & leere dem gjennom bruken av brettspillet. Kilpatrick et al. (2001)
kaller dette for produktiv disposisjon og dette vil kunne fere til mer motivasjon blant elever.

5.4 Negative funn fra kvalitativ og kvantitativ data

| tabell 5 ser vi at de fleste gruppene som deltok i studien hadde en negativ utvikling fra far- til
ettertesten, hvor 4 av 6 grupper hadde lavere resultat pa ettertesten enn pa fartesten. Gruppene
5 og 6 hadde sterst nedgang pa ettertesten med 4.5 og 5 poeng. Det kan vere flere grunner for
denne negative utviklingen, og vi gnsker i dette delkapitlet & drefte funnene for de negative

resultatene.

Nar vi analyserte observasjonene vare, oppdaget vi at mange av gruppene har hatt flere
markeringer for darlig gruppesamarbeid og tre av gruppene hadde ingen markeringer for
spgrsmal eller svar. De Hei et al. (2018) Papeker at elever som ikke opplever positive verbale
interaksjoner, er mindre motiver enn de som opplever det. For gruppe 5 og 6, sa var kodingen
for darlig gruppesamarbeid den markeringen de hadde flest av, og situasjonene startet relativt
tidlig i arbeidet med spillet. Det vi ser er at selv. om undervisningen er utformet for at elevene
skal arbeide i grupper med oppgavene, sa har det ikke vert et stort nok fokus pa retningslinjer
som skaper godt gruppesamarbeid. Det burde i utgangspunktet veert innfgrt noen klarere regler
for hvordan samarbeide skulle blitt gjennomfart, slik som at leereren ma se over oppgaven far
de far ga videre med spillet, at alle pa gruppen ma bidra i arbeidet, at hvert enkeltindivid er
ansvarlig for sin egen lering, men ogsa at de har et ansvar for at de andre forstar oppgavene.

Med utgangspunkt i Liljedahl sin kategorisering av elevene, sa har vi i realiteten endt opp med
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at flere av elevene faller under kategorien “slacking” og “faking” ved at de ikke praver a lgse
oppgaven, fordi de ikke vet hvordan det gjeres, eller bare later som de gjer det for a kunne ga

videre med brettspillet.

En annen arsak som vi har nevnt er at ettertesten har vart mer utfordrende enn fartesten. |
delkapittel 5.1 presenter vi hvordan noen av oppgavene kan vare vanskeligere. Vi beviser ved
hjelp av matematikk at en av oppgavene er vanskeligere, og dette kan ha fert til et darligere
resultat. En mate dette kunne veert lgst pa ville veert a bruke identiske far- og ettertester. En
ulempe ved & gjennomfare det pa den maten, er at man fort kan sta i fare for a fa et falskt positivt
resultat ved at elevene husker oppgavene fra fartesten. Ved a beregne nok tid mellom testene,
og ved & unnga andre faktorer, slik som annen brgkundervisning imellom testene, vil samme
test kunne benyttes uten stor fare for at det skal ga ut over validiteten til testene. En av grunnene
til at vi ikke valgte & gjgre det pa den maten, var at vi skulle gjennomfare prosjektet i to klasser
ved samme skole, etterfulgt av hverandre. Det hadde ikke vaert en stor utfordring for den farste
klassen vi gjennomfarte prosjektet for, men hvis den andre klassen hadde fatt informasjon om

dette, s& kunne det hatt en stor innvirkning pa deres resultat, og funnene blitt ansett som

ugyldige.

En annen mulig grunn for de darlige resultatene som ikke er blitt diskutert, er at undervisningen
ikke har veert designet pa en slik mate at det gir elevene den ngdvendige kompetansen de trenger
for & lykkes i undervisningen. | forkant av undervisningene gjennomfarte vi en fartest med
hensikt om & male elevene sine ferdigheter innenfor temaet brgk, en test som Cohen et al. (2018,
s. 570) kaller for baseline assessment. Det inntrykket vi fikk fra resultatene var at elevene hadde
en viss forkunnskap i emnet brgk, men dette kan ha gitt oss et feil bilde av elevenes ferdigheter.
| starten av andre undervisningsgkt gjennomfarte vi en kort introduksjon til regneoperasjonene
som inneholdt den kunnskapen som var ngdvendig for & lykke med oppgavene. |
transkripsjonen for denne gjennomgangen ble det tydelig at flere av elevene ikke fulgte sa godt
med, og vi oppfattet at flere elever virket forvirret over regneoperasjonene. | etterkant sa kan
det vurderes om denne gjennomgangen burde fatt et starre fokus i undervisningsplanen, ved at
det burde veert brukt mer tid pa den og kanskje til og med blitt gjennomfart far brettspillet ble

introdusert og leert til elevene.

5.5 Tanker og konklusjon
Flere elever syntes at a spille Carcassonne i undervisningen var interessant og moro, og det

gjenspeiles i transkripsjonen nar flere av elevene, fra forskjellige grupper, uttaler at de vil gjgre
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dette igjen og sier at de kan ta med sitt eget brettspill for & kunne utfere det. Her kan vi fort
havne i fellen for & forveksle moro med motivasjon slik som Skaug et al. beskriver (2020). Selv
om flere elever opplevde undervisningen som underholdende og laererik, sa blir det tydelig at
for noen grupper sa var det selve opplevelsen av spillet som var i fokus, og det faglige
engasjementet ble lagt til siden. Spesielt tydelig ble det blant de gruppene som alltids strevet
mot a gjare enklest mulig oppgaver og de som rett og slett valgte a ikke gjere oppgavene.

Vi presenterte i teorien hvordan “Building Thinking Classrooms in Mathematics™ av Peter
Liljedahl et al. (2021) har veert med pa a inspirere noen av valgene vi gjorde i gjennomfaringen
av studien. Henholdsvis hvordan vi valgte a sette opp oppgavene og hvordan vi delte de inn i
grupper. Liljedahl presentere i boken fjorten forskjellige praksiser og hvordan de bgr innfares,
Det viktigste her er at de tre farste ma implementeres samtidig for at klasserommet skal anses
som et “Thinking Classroom”. Med utgangspunkt i de utfordringene som har forekommet
igjennom prosjektet, og hvordan vi eventuelt skulle lgst dem. Sa ser vi pa implementering av
det tredje punktet i Liljedahl sine praksiser, a ta i bruk staende hviteboard tavler, som en av de
mest apenbare mulighetene for hvordan prosjektet kunne veert forbedret. En av utfordringene
som vi allerede har nevnt, var elevenes evne til & samarbeide. Prosjektet vart ga elevene rom til
a diskutere og samarbeide, men i praksis var det opp til hver enkelt elev hvordan de ville lgse
oppgavene, men til tross for muligheten til & jobbe sammen, bestemte noen elever seg for a
jobbe selvstendig. A implementere bruken av en felles tavle som de ma skrive pé for & lgse
oppgavene, vurderer vi som en god mate a sgrge for at alle elevene ma samarbeide for & lgse
oppgavene. Det gir elevene en felles plattform som de ma benytte seg av, alle observerer
hvordan fremgangsmate som ma til for at oppgaven skal bli lgst, og det oppfordrer til
elevsamarbeid. Et annet problem dette ogsa lgser er at det tydeliggjer arbeidsprosessen til
elevene, slik at det vil veere enklere for oss som laerere a observere kontinuiteten i arbeidet
deres, samtidig som det gir oss mulighet til a enklere kunne hjelpe dem underveis hvis det skulle
behgves. Flere forskere har papekt at lereren har en viktig rolle som instruksjonsstatte i
spillbasert lzering (de Freitas, 2018; Skaug et al., 2020, s. 38; Wouters & van Oostendorp, 2013).
Et av funnene fra Wouters og Van Oostendorp (2013) sin artikkel var at elever som ikke mottar
noen form for instruksjoner og stgtte underveis i undervisningen, ofte bruker sin begrensede
kognitive kapasitet til ineffektive aktiviteter, pa bekostning av aktiviteter som bidrar til laering.
Dette funnet gjenspeiles i var forskning ved at flere av gruppene bruker sin kapasitet pa spillet,

og viser lav innsats i de matematiske oppgavene, uten av det er oppdaget og fulgt opp i timen.
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Dette er selvfalgelig ikke den eneste grunnen til at elevene ikke gjorde oppgavene, men det er
en av flere faktorer som har hatt en innvirkning pa arbeidsprosessen.

| ettertid har vi innsett at siden vi hadde to klasser med 7.klassinger, burde vi ha brukt den ene
klassen som en kontrollgruppe, hvor vi kunne brukt direkte undervisning. Vi kunne da ha brukt
kontrollgruppen til & sammenligne resultatene med klassen vi gjennomfarte

undervisningsopplegget med brettspill i.

Pa grunn av mangel pa en kontrollgruppe, negativ effektstarrelse, samt en mulig darlig
gjennomfart far- og ettertest, kan vi ikke konkludere om bruken av brettspill fungerer eller ikke.
Vi kan derimot papeke at det fungerte bra for noen grupper, men ikke for andre. Dette viser at
undervisning gjennom bruk av ikke-faglige brettspill har potensiale, og gjennom justeringer sa
kan det bli et verdifullt undervisningsverktgy for mange elever. Vi observerte at nesten alle
elevene hadde glede av a spille spillet, selv om ikke alle hadde merkbart lzeringsutbytte. Dersom
opplegget forbedres kan bruken av ikke-faglige brettspill veere et morsomt alternativ til ordinaer

matematikkundervisning, som kan vere med pa a gke elevenes mattekompetanse.

For a forbedre opplegget vart peker funnene vare pa at det burde veert et starre fokus pa a lzere
elevene de matematiske forkunnskapene som matte til for at undervisningen skulle gi elevene
den gnskede kompetansehevingen. Vi antar at undervisningen ville vart forbedret gjennom
implementering av strukturer som bidrar til et bedre samarbeid, og retningslinjer som gir

lereren en enklere mate & falge opp elevenes arbeid pa.

Dersom rammevilkarene, altsa forkunnskapene som matte til for a gi elevene den gnskede
kompetansehevingen var til stede, ville vart opplegg vert bedre. Det vil si at hvis elevene hadde
hatt den forventede forkunnskapen som opplegget ble designet for, ville vi muligens fatt noen
andre resultater. Dette ville fart til bedre gruppesamarbeid ved at flere kunne deltatt i de

matematiske samtalene, og dermed fart til starre faglig utbytte.

56 Tekniske feilkilder

Som nevnt tidligere i dokumentet, sa har det i gjennomfgringen av studien oppstatt noen
kameraproblemer som har vert uheldig for innsamlingen av kvalitativ data. Problemene som
oppsto var tilknyttet 2 forskjellige faktorer, batteriproblemer og lydutfordringer. Nar det gjelder
batteriproblemene sa var vi alltids papasselig med a sette de pa ladning dagen fer bruk, slik at
de skulle vere klar for filming av undervisningen. | etterkant sa har vi blitt oppmerksomme pa

at kameraene har en maksimal kapasitet pa inntil 2 timer, hvor alderen pa batteriet og modusen
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som brukes har stor innvirkning pa batterilevetiden ved aktiv bruk. Dette forklarer noen av de
utfordringene vi har hatt i undervisningen, ved at batteriet har gatt tom for strem i lgpet av
undervisningen. Lydutfordringene som vi har opplevd er tilknyttet kameraenes innebygde
mikrofon. Mikrofoner som er innebygd pa kameraer er ofte av darligere kvalitet enn diktafoner.
Opptakene vil dermed ha darligere kvalitet, og vil fange opp ungdvendig mye stay.
Lydutfordringene kunne vert forbedret ved a flytte gruppene enda lengre unna hverandre, eller
ved & benytte andre apparater for innsamling av lyd. Pa tross av utfordringene som oppsto sa

har ikke den manglende dataen hatt stor innvirkning pa studien var.
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6 Avslutning

I denne studien har vi undersgkt fglgende problemstilling:

Hvordan kan bruk av brettspillet Carcassonne i undervisningen pavirke elevenes samarbeid og

elevenes lering i emnet brgk?

Studien hadde et mixed methods design, hvor vi undersgkte kvantitativ data gjennom far- og

ettertester, og kvalitativ data ved a transkribere videoopptak.

Den kvantitative undersgkelsen viser at gjennomsnittet blant gruppene hadde en liten
tilbakegang fra fartesten til ettertesten. Vi forventet i utgangspunktet en liten fremgang fra for-
til ettertesten, men ser at det er flere faktorer som har hatt innvirkning pa elevenes
kompetansegkning. Selv om gjennomsnittet over gruppene falt, sa viser de kvantitative dataene

at det var to grupper denne undervisningen fungerte veldig godt for.

Fra de kvalitative dataene blir det tydelig at elevene oppfattet bruken av brettspillet Carcassonne
I undervisningen som interessant og moro. Flere av elevene benyttet seg av sin spillkyndigheten
i undervisningen og vi observerer ogsa situasjoner hvor flow har oppstatt. De kvalitative
dataene viser ogsa at samarbeidet i gruppene har veert svak, og at elevenes matematiske

forkunnskaper ikke har veert optimal for gjennomfaringen av dette prosjektet.

Generelt sa peker de kvalitative og kvantitative funnene at bruken av det ikke-faglig brettspillet
Carcassonne har potensial. Funnene vare indikerer at noen av elevene har fatt en gkning i sin
bragkkompetanse, hvor andre ikke har fatt det. Funnene viser at dersom undervisningen skal gke
elevgruppene sin matematiske kompetanse, ma elevene i gruppen samarbeide og diskutere
matematikk. Vi sa at noen elevgrupper samarbeidet om de matematiske oppgavene, men vi fant
at de fleste elevene samarbeidet kun nar de spilte spillet. Brettspillet Carcassonne har dermed
pavirket elevenes samarbeid nar de spiller spillet, ved at de samarbeider godt i situasjoner
tilknyttet spillets egenskaper. For at brettspillet skal ha en bedre pavirkning pa elevenes
samarbeid i de matematiske oppgavene, burde det vert implementert andre strukturer og

retningslinjer, for a forsterke samarbeidet.

Selv om prosjektet ikke har fart til den gnskede matematiske veksten blant elevene, sa mener
vi at prosjektet presenter ikke-faglige brettspill som et verktgy verdt & vurdere til matematisk

undervisning.
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6.1 Veien videre

Undervisning gjennom bruken av brettspill fremstar som underholdende og moro for elevene,
men & opprettholde det faglige engasjementet har vist seg a vaere mer utfordrende enn farst
antatt. Med utgangspunkt i leererens viktige rolle som instrukter, hadde det veert interessant a
knytte opp brettspill med Thinking Classroom metoden til Liljedahl, mer spesifikt inkludert
stadende whiteboardtavler. En undervisning der samarbeid og matematiske prosedyrer er i fokus,
plasseres leereren i en rolle der det er enklere a instruere elevenes arbeid. Hvis vi skulle gjort
var studie igjen ville en slik retning vert interessant a utforske. Ved a implementere disse
endringene, og pravd ut studien for et starre antall elever, sa ville det kunne gitt et tydeligere

svar pa effekten av & bruke brettspill i undervisningen.

Gjennom arbeidet med denne masteren har vi observert og funnet nye Igsninger for hvordan vi
kan undervise ved hjelp av brettspill i undervisningen. Ved implementering av disse endringene
sa ser vi positivt pd muligheten brettspill kan ha for elevenes lering. Disse erfaringene er noe

Vi gnsker a ta med 0SS videre inn [ var yrkesutgvelse.
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+ dataminimering (art. 5.1 ¢, ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og ng@dvendige for formélet med
prosjektet

« lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle formalet.

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Vivurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art.
13.

S3 lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17),
begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20).

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

FELG DIN INSTITUSJOMS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og
konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma prosjektansvarlig felge interne retningslinjer/radfere dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere ngdvendig 4 melde dette til oss ved &
oppdatere meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 3 lese om hvilken type endringer det er ngdvendig 3
melde:

https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du mé vente pa svar fra oss fer endringen gjennomfares.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Vi vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson hos oss: Henriette S. Munthe-Kaas

Lykke til med prosjektet!

https:imeldeskjema sikt.no/G323e884-b643-4362-367 1-88aacaed3c 80 vurdering
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Vedlegg 2: Sgknad og informasjonsskriv for skolen

Sgknad til skolen for a gjennomfare

forskningsprosjekt i en av skolens 7.trinn

Vi sender denne sgknaden fordi vi har kontaktet en av vare tidligere praksislarere ved skolen,
heholdvis og farhart oss om dette er noe klasse kunne veert interessert i, og for a
sgke om tillatelse fra skoleledelsen for & kunne gjennomfgre forskningsprosjektet i lgpet av

januar. Tittelen for forskningsprosjektet er:

«En kasusstudie av elevenes utvikling og bruk av brgk, resonering og

refleksjon ved bruk av brettspillet Carcassonne i undervisningen»

Formaler med prosjektet er a utforske elevenes utvikling og bruk av brak, resonering og
refleksjon i undervisningen. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og

hva deltakelse vil innebare for elevene.
Formal

Har fokuset pa resonering og refleksjon, gjennom bruken av brettspillet Carcassonne i temaet

brek fort til at elevene har skapt seg gode strategier?
1. Har bruken av brettspill i undervisningen fart til bedre resultater

2. Hvordan har refleksjon og resonering blitt giennomfart blant elevene
3. Har refleksjon og resonering fart til bedre resultater blant elevene

Forskningsprosjektet er tilknyttet master i grunnskolelererutdanning 5-10 trinn ved UiT
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og leererutdanning ved UiT, Norges arktiske

universitet er ansvarlig for prosjektet.
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Hva innebarer det for klassen a delta?

Prosjektet bestar av en far test, to undervisningssekvenser hvor den andre filmes, etterfulgt av
en etter test. Undervisningen blir filmet ved et klasseromskamera og gopro/mindre kameraer
som monteres fast ved noen bordgrupper. Personopplysninger fra far og etter test blir
anonymisert og kodet slik at kun prosjektansvarlig og masterstudentene kan identifisere
elevene. Opplysninger som samles inn gjennom video og lydopptak vil kun benyttes av oss,
og slettes i etterkant av prosjektenes fullfgrelse

ot | e [ b [P p e o

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis eleven (med skriftlig tillatelse fra foresatte) velger a
delta, kan eleven/foresatte nar som helst trekke samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn.
Alle personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for dem

hvis de ikke gnsker & delta eller senere velger a trekke deg.

Forskningen gjennomfgres i forbindelse med undervisning og det legges til rette for at de som
ikke deltar i forskningen far samme undervisningsopplegg uten noen form for innhenting av
personopplysninger. De som ikke deltar vil ikke bli filmet og fer/etter testen blir gjennomfart

anonymt og ikke brukt i forskning, men gjennomfares for leeringsutbytte sin del.
Leaereplanmal for undervisningen

For oss sa er dette ikke bare et forskningsprosjekt, men ogsa en undervisning som bygger pa
lereplanen og matematikkens kjerneelementer. Gjennom forskningsprosjektet gnsker vi a utvikle
elevenes forstaelse for brgk, desimaltall og prosent, og utvikle sine evner til resonering og

refleksjon. Undervisningen dekker 2 av 10 laereplanmal for 7.trinn, henholdsvis:

o utvikle og bruke hensiktsmessige strategier i regning med brgk, desimaltall og prosent og
forklare tenkematene sine

» representere og bruke brgk, desimaltall og prosent pa ulike mater og utforske de
matematiske sammenhengene mellom disse representasjonsformene

Fra matematikkens kjerneelementer fremgar det:
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«Resonnering i matematikk handler om & kunne fglge, vurdere og forsta matematiske
tankerekker. Det innebarer at elevene skal forsta at matematiske regler og resultater ikke

er tilfeldige, men har klare begrunnelser. ...»

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler

opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Det er kun masterstudentene Martin Sand Monsen og Ard Joar Lgseth, og veileder Jan
Nyquist Roksvold, farsteamanuensis, Institutt for leererutdanning og pedagogikk ved
UiT som vil ha tilgang til forskningsdataen

e Navnet og kontaktopplysningene til elevene vil vi erstatte med en kode som lagres pa
egen navneliste adskilt fra gvrige data. VVideo og lydopptak blir innhentet med
instituttets eget utstyr og lagres pa universitetets egen server.

Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjon

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Masterprosjektet vil etter planen avsluttes 15.05.23. Etter at masterprosjektet er fullfart og
publisert vil datamaterialet slettes.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om elevene?
Vi behandler opplysninger om elevene basert pa forsettenes samtykke.

Pa oppdrag fra Institutt for leererutdanning og pedagogikk har Personverntjenester vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Norsk Senter for Forskningsdata har vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette

prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

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

« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

o afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

« afaslettet personopplysninger om deg

« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger
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Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker & vite mer om eller benytte deg av dine

rettigheter, ta kontakt med:

e Institutt for leererutdanning og pedagogikk ved Jan Nyquist Roksvold, [TELEFON],
[E-mail]

e Masterstudent: Martin Sand Monsen, [TELEFON], [E-mail]

e Masterstudent: Ard Joar Lgseth, [TELEFON], [E-mail]

e Vart personvernombud: Joakim Bakkevold, [TELEFON], [E-mail]

Hvis du har sparsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta

kontakt med:

e Personverntjenester pa epost: personverntjenester@sikt.no, pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen
Jan Nyquist Roksvold Ard Joar Lgseth Martin Sand Monsen

Veileder Masterstudent Materstudent
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv — Elev/Foresatte

Vil du delta | forskningsprosjektet

«En kasusstudie av elevenes utvikling og bruk av brgk,
resonering og refleksjon for a skape gode strategier ved bruk

av brettspillet Carcassonne i undervisningen»

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor
formalet er a utforske elevenes utvikling og bruk av brgk, resonering
og refleksjon for a skape gode strategier. | dette skrivet gir vi deg
informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre

for deg.

Formal

Har fokuset pa resonering og refleksjon, gjennom bruken av brettspillet Carcassonne i temaet

bragk fart til at elevene har skapt seg gode strategier?

e Har bruken av brettspill i undervisningen fgrt til bedre resultater
e Hvordan har refleksjon og resonering blitt giennomfgrt blant elevene
e Har refleksjon og resonering fort til bedre resultater blant elevene

Forskningsprosjektet er tilknyttet master i grunnskoleleererutdanning 5-10 trinn ved UiT
Forskningsdataen fra prosjektet vil ogsa brukes i en vitenskapelig artikkel i etterkant.
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og leererutdanning ved UiT, Norges arktiske

universitet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
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Vi har kontaktet skolen, og spurt om & kunne gjennomfgre prosjektet i en klasse hvor ditt barn
er elev, og du far dermed denne forespgrselen om deltakelse

Leerer ved skolen har sendt ut denne informasjonen for oss.
Hva innebarer det for deg a delta?

Prosjektet bestar av en far test, en undervisningssekvens som blir filmet etterfulgt av en etter
test. Undervisningen blir filmet ved et klasseromskamera og gopro kameraer som noen elever
far tilbud om & ha pa hode. Personopplysninger fra far og etter test blir anonymisert og kodet
slik at kun prosjektansvarlig og masterstudentene kan identifisere elevene. Opplysninger som
samles inn gjennom video og lydopptak vil kun benyttes av oss, og slettes i etterkant av
prosjektenes fullfgrelse

Det er frivillig a delta

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

Forskningen gjennomfares i forbindelse med undervisning og det legges til rette for at de som

ikke deltar far delta i et identisk opplegg i et annet rom.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Det er kun masterstudentene Martin Sand Monsen og Ard Joar Lgseth, og veileder Jan
Nyquist Roksvold, farsteamanuensis, Institutt for leererutdanning og pedagogikk ved
UiT som vil ha tilgang til forskningsdataen

e Navnet og kontaktopplysningene til elevene vil jeg erstatte med en kode som lagres pa
egen navneliste adskilt fra gvrige data. VVideo og lydopptak blir innhentet med
instituttets eget utstyr og lagres pa universitetets egen server.

Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjon

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Masterprosjektet vil etter planen avsluttes 15.05.23. Etter at masterprosjektet er fullfert og
publisert vil datamaterialet slettes.

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

Pa oppdrag fra Institutt for leererutdanning og pedagogikk har Personverntjenester vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Dine rettigheter

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

« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

« afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

« afaslettet personopplysninger om deg

« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine

rettigheter, ta kontakt med:

e Institutt for leererutdanning og pedagogikk ved Jan Nyquist Roksvold, [TELEFON],
[E-mail]

e Masterstudent: Ard Joar Lgseth, [TELEFON], [E-mail]

e Masterstudent: Martin Sand Monsen, [TELEFON], [E-mail]

e Vart personvernombud: Joakim Bakkevold, [TELEFON], [E-mail]

Hvis du har sparsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta

kontakt med:

e Personverntjenester pa epost: personverntjenester@sikt.no, pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen
Jan Nyquist Roksvold Ard Joar Lgseth Martin Sand Monsen

Veileder Masterstudent Materstudent
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Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «En kasusstudie av elevenes utvikling
og bruk av brek, resonering og refleksjon for a skape gode strategier ved bruk av brettspillet

Carcassonne i undervisningen» og har fatt anledning til a stille sparsmal.

Jeg samtykker pa vegne av:

(Elevens navn, dato)

O adeltai for og etter test
O &delta i filmet undervisnings

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

(Signert av foresatt, dato)
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Vedlegg 4: Undervisningsplan

Undervisningsplan

Student:

Monsen

Ard Lgseth & Martin

Skole [NAVN PA SKOLE]

Dato og tidsramme: 90 min

Fag/tema: Matte

Laeringsmal for opplegget:
(Kunnskap, ferdigheter,

uklarheter, fa

holdninger)
Tid Hva Hvordan Hvorfor Laeremidler Egne notater
Angi Innholdet i gkta: Gjgr rede for [Begrunn Utstyr du og
tidsbruk [Oppstart, motivasjon, |hvordan gkta valg av elevene skal bruke.
pa hver Jarbeidsoppgaver, skal aktiviteter
aktivitet materiell, vurdering, |organiseresi |og metoder
avslutning. forhold til med
valgte utgangspun
aktiviteter og [kt i mal for
eventuell pkta.
inndeling i
grupper.
Beskriv
bruken av
arbeidsmater
og metoder.
5min  |Oppstart Tar fraveer og Brettspil x5
introduksjon avj
30 min  [Fgrtest studenter
10 min |Introduksjon til spillet via Slik at Gruppen inndeles
film/ inndeling i grupper \Vise enfilm | o ene far [Smartboard/prosjekt tilfeldig og forskjellig
. Starte spill som gar en innfgring i [or hver okt
15 min glennom reglene og  |Kortstokk
Elever prgver ut spilleti |reglene og de spillet. Elevpcer
en oppvarmingsrunde  [forskjellige
Pause brikkene slik at
35 min elevene far en
10 min innfgring i
Fortsette spill spillet
Avsluttende dialog Elevene setter
seg i inndelte
grupper prgver
ut spillet. Se om
Studenter gar [elevene
rundt og oppdager noe
hjelper til med matematikk i
regler og opplegget, fa
uklarheter frem
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fram

“Ser dere noe [utfordrende
matematikk i [momenter.
dette Forkalring av
spillet?” matematikk
“Noe som var
uklart?”
“Noe som var
utfordrende?
5min Oppstart Tar fraveaer og Smartboard/prosjekt
introdusere ar or
10min  [Introduksjon til spillet via|Vise en film Slik at Grupper er bestemt fgr
film/ inndeling i grupper [som gar elevene far  [Smartboard/prosjekt |vi starter
gjennom en innfgring i |or undervisningen
reglene og de [reglene og
forskjellige spillet.
brikkene slik at
20min  [Elever prgver ut spilleti |elevene far en
en oppvarmingsrunde  |innfgring i Elevene ma ha prgvd
spillet fgr de Elev pc/ipad ut spillet slik at det er
starter Slik at lettere a finne
elevene lzerer strategier en kan bruke
Elevene setter [seg spillet fgr i andre omgang
5min Oppsummering/repetisj [segiinndelte |det begynner
on av regler og utdeling |grupper prgver |med
Qv oppg ark ut spillet. oppgaver i Elev pc/ipad
Studenter gar [tillegg.
rundt og
40min  [Spill og jobbe med hjelper til med
oppgave arket regler og
uklarheter Elev pc/ipad Det er i denne
perioden vi vil filme,
for a observere
5-10 min |[Oppsummering/refleksjo|Repiterer elevene sine
n regler og deler refleksjoner/diskusjon
ut oppgave ark [Elevene far  [Prosjektor/smartboar er
som elevene [et d

skal fylle ut
mens de
jobber.

Elevene jobber
med
oppgaveark i
gsrupper mens
de spiller

Studentene
leder en
diskusjon hvor
vi far hgre

hvordan

Hvis det er mange
grupper som er tidlig
ferdig har vi klart noen
refleksjons oppgaver
som vi tar i plenum
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elevene
opplevde
opplegget og
far
tilbakemelding.
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Vedlegg 5: Fartest

Oppgave 1: Forkort brgken

12
60

2
4

Oppgave 2: Sett ring rundt den starste brgken

3 3 7
4 5 8

12
16

Oppgave 3: Fyll inn et tall som passer inn i boksen

Oppgave 4: Skriv som desimaltall og prosent
a) %
b)
C) o

12
d) P

Oppgave 5: Skriv (desimal)tallet som brgk:
a) 0,25
b) 0,66
c) 0,85

d) 1
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Oppgave 6: Sett ring rundt den minste brgken

18 12 30
21 8 20 45

Oppgave 7: Lag 3 bragker som er lik braken under:

2
4

Oppgave 8: Fargelegg % av figuren

Oppgave 9: Hva er prosenten som brgk?

1% =
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Vedlegg 6: Ettertest

Oppgave 1: Forkort brgken

8 12

Oppgave 2: Sett ring rundt den starste brgken

9 14 6

12 16 10

Oppgave 3: Fyll inn et tall som passer inn i boksen

< 10 <24
[ ] 28

uil

Oppgave 4: Skriv som desimaltall og prosent
1
8) E

f)

vt |

9
g8 7

21
h) )

Oppgave 5: Skriv (desimal)tallet som brak:
e) 0,33
f) 0,75
g) 0,70

h) 2
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Oppgave 6: Sett ring rundt den minste bragken

14 28 35
10 22 36 40

Oppgave 7: Lag 3 breker som er lik brgken under:

Oppgave 8: Fargelegg g av figuren

Oppgave 9: Hva er prosenten som brgk?

5% =

Side 86 av 95



Vedlegg 7: Oppgaveark

0 brikker: Hvilken brikke er det hgyest sannsynlighet for at du trekker, hvorfor? (Forklar med
bregk/desimaltall/prosent)

svar:

10 brikker: Hva er sannsynligheten for a trekke et kloster som neste brikke? (Forklar med
brgk/desimaltall/prosent)

svar:

20 brikker: Hva er sannsynligheten for a trekke en borgbrikke med vei? (Forklar med
brgk/desimaltall/prosent)

Svar.

25 brikker: (Lag egen oppgave)

Svar.

30 brikker: Hvordan brikke er det minst sannsynlighet for a trekke? (Forklar med
bragk/desimaltall/prosent)

svar.
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40 brikker: Hvordan brikke er det hgyest sannsynlighet for at du trekker? (Forklar med
brgk/desimaltall/prosent)

svar:

50 brikker: (Lag egen oppgave)

svar:

60 brikker: Hva er sannynligheten for a trekke en borgbrikke med vei? (Forklar med
brgk/desimaltall/prosent)

Svar.:

65 brikker: Hvilken av brikke som er igjen vil gi dere mest poeng?

svar:

brikker:

svar:

brikker:

svar:
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Vedlegg 8: Oversikt brikker — Selvstendig ark

Ll Ll 373 Ll Ll 212

4/4 1/ 272 8/8 3/3 272

Nﬂ 3/3 /3 8/8Q 272 3/3 273

4/4 5F5 3/3 3/3 313 3/3

Side 89 av 95



Vedlegg 9: Puzzle 1

- Hva er sannsynligheten for at grgnn trekker en brikke som passer inn i borgen?

- Hvaer sannsynligheten for at grgnn trekker en brikke som gjgr at dem kan fullfgre
borgen

- Hvaer sannsynligheten for at rgd trekker en brikke som passer inn i borgen?

- Hva er sannsynligheten for at rgd trekker en brikke som gjgr at dem kan fullfgre borgen
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Vedlegg 10: Puzzle 2

- Hva er sannsynligheten for at rgd trekker en brikke som passer inn i
borgen?
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Vedlegg 11: Puzzle 3

- Hva er den beste plasseringen til brikken som rgd skal plassere?
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Vedlegg 12: Puzzle 4

- Hva er den beste plasseringen til brikken som grgnn skal plassere?
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Vedlegg 13: Puzzle 5

- Hva er den beste plasseringen til brikken som rgd skal plassere?
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