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FORORD

Gjennom heile min skulegang har eg vert skeptisk til digitale verktgy. Ikkje fordi eg var imot
datamaskinar eller bruk av internett, men fordi eg opplevde at eg fekk lite hjelp og tid til a finne
ut av, samt beherske programmer vi brukte. Dersom vi brukte digitale verktay i matematikk
betydde det at vi jobba med ein vanskeleg oppgave som vi ikkje klarer pa eigenhand. | staden
for & sja pa det som ein mogelegheit for & lzere noko nytt, sag eg pa det som bortkasta tid. Eg
vaks opp med meininga at dersom eg ikkje klarer a gjere noko i hovudet, sa er det ikkje vits &
kunne det. Hjelpemidlane var ikkje alltid tilgjengelege, s eg ynskja ikkje & bruke min tid til &
leere noko som vi kanskje ikkje kom far bruk for.

Likevel blei eg sjarmert av matematikken og ynskja & leere meir om den. Eg bestemte meg a
studere lektor i matematikkdidaktikk pa Universitetet i Agder (UiA). Etter kvart som studietida
gjekk, hayrte eg pa fleire og fleire leerarar, som underviste matematikk med svart tavle og kritt
og forventa at vi skulle sja alle grafane i hovudet ved a sja eit funksjonsutrykk. Det var eit
sjokk som fekk meg til & tvile pd om eg gar den rette vegen. For a tenkje over det og bli litt
inspirert til vidare studie valde eg & utnytte mogelegheita til utveksling. Heldigvis eller
uheldigvis, visste det seg at universitetet eg drog til ikkje hadde nok matematikkfag til a tilby
meg. Etter fleire samtaler med realfagskoordinator, meldte eg meg pa eit programmeringsfag.
Overraskande, viste det seg at det var dette faget minte meg pa kor mykje eg eigentleg elskar
matematikk. Det & sja at matematikk er ngdvendig for & lage programmer som deretter kan bli
brukt til & rekne ut enda meir komplisert matematikk, var rett og slett fantastisk. Det er denne
opplevinga som ligg bak mitt val av tema for min masteroppgave. Eg ynskja a finne ut meir om
digitale verktgy og korleis dei kan bli utnytta i matematikkundervisninga til elevane sitt beste.
Eg erfarte fort at det ikkje berre handlar om & ha tilgang til datamaskin for a lage god
digitalbasert undervisning, det ma noko meir til, ein ny mate & tenkje pa.

I min forsking fekk eg ein utroleg mogelegheit til & bli med pa DIM-prosjektet. Der fekk eg
empirien, mykje stgtte, retteleiing og inspirasjon til denne oppgava. Eg vil hjarteleg takke alle
leerarar som bidrar i prosjektet, og spesielt prosjektleieren Evert Dean, som svarte pa alle mine
spegrsmal. Eg vil ogsa bruke denne anledninga til & takke elevar i DIM-prosjektet for at eg fekk
lov til & observere og intervjue dei.

Mest av alt vil eg takke min retteleier pa UiA, Ingvald Erfjord. Takk for dine kommentarar og
rad, som fekk meg til & vise det best i meg.

Sist, men ikkje minst vil eg takke mine foreldre, brgdre og naermaste venner for motivasjon og
statte i lgpet av min studietid gjennom dei siste fem ara, og for tips og korrekturlesing det siste
halvaret. Utan deira hjelp ville eg ikkje ha gjennomfgrt denne oppgava.

Martyna K. Fojcik
Kristiansand, mai 2018






SAMANDRAG

Denne masteroppgava har tittelen «Elevanes oppleving av inquiry-basert digital
matematikkundervisning», og handlar om & undersgkje skjeringspunktet mellom elevane,
inquiry-tilneerming og digitale verktgy. Malet med oppgava er a finne ut kva som karakteriserer
ein undervisningssituasjon som har ei inquiry-tilneerming i matematikkundervisninga og korleis
opplever elevar inquiry-basert matematikkundervisning med mykje bruk av digitale verktay ei
inquiry-tilngerming.

Oppgava er ein del av DIM-prosjektet, Digital Interaktiv Matematikkundervisning 2015-2018,
som er eit samarbeidsprosjekt mellom to ungdomskular og Universitetet i Agder. Prosjektet har
som mal & skape innovativ matematikkundervisning som er prega av digitale verktgy i eit
forskings- og leringsmiljg. Gjennom prosjektet far elevane matematikkundervisning som
bygger pa omgrepet inquiry og legger vekt pa digitale verktay i undervisninga. Inquiry er eit
omgrep som beskriver ei utforskande haldning og spgrjelyst til a4 eksperimentere med
matematiske idear, strukturar og samanhengar.

Det teoretiske rammeverket i denne oppgava er basert pA modellen av matematisk kompetanse
til Jeremy Kilpatrick. Denne modellen beskriver matematisk kompetanse som samanfletting av
fem andre kompetansar: Begrepsmessig forstaelse, beregning, anvendelse, resonnement og
engasjement. Denne oppgava ser pa leering gjennom eit sosiokulturell perspektiv.

Oppgava presenterer kvalitativ datainnsamling gjennom to vekers observasjon av DIM-
undervisning og intervju med 6 elevar fra DIM-prosjektet. Funna vert drgfta opp mot relevant
teori og tidlegare forsking.

Resultatet av studien viser at inquiry-tilneerma undervisning saerpregast av utforsking og
individuell tankegang, samt fagleg interaksjon med andre i klassen. Elevane brukar digitale
verktgy til & stgtte og utdjupe sine lgysningsstrategiar, noko som aukar deira motivasjon for
faget. Dette kan berre bli oppnadd dersom elevane klarer & bruke digitale verktgy til & leere
matematikk. Fleire elevar utrykker behov for & kunne velje mellom & skrive pa papiret eller pa
datamaskina. Masteroppgava sine funn er at elevane er fornggde med den undervisninga dei far
gjennom DIM-prosjektet og papeiker at leraren har ein viktig rettleiings rolle i
leeringsprosessen.






ABSTRACT

This master thesis is titled "Pupils experience of inquiry-based digital mathematics teaching",
and is about the point of intersection points between the students, inquiry-approach and digital
tools. The aim of the study is to find out which characterizes a teaching situation that has an
inquiry-approach in mathematics teaching and how does pupils experience inquiry-based
mathematics teaching with the smooth use of digital tools an inquiry-approach.

The assignment is part of the DIM-project, Digital Interactive Mathematics Teaching (nor.
Digital Interaktiv Matematiskkundervisning) 2015-2018, which is a collaboration between two
secondary schools and the University of Agder. The project aims to create innovative
mathematics teaching that is characterized by digital tools in a research- and learning
environment. Throughout the project, students receive mathematics education based on a
reconsidered request and emphasize digital tools in the classroom. The inquiry is a tool
described as an exploratory attitude and inquiring to experiment with mathematical ideas,
structures and contexts.

The theoretical framework in this study is based on the mathematical competence model for
Jeremy Kilpatrick. This model describes mathematical competence as the interlinking of five
other competencies: Conceptual understanding, procedural fluency, strategic competence,
adaptive reasoning and productive disposition. This assignment looks at learning through a
social development theory.

The assignment presents qualitative data collection through two weeks observation of DIM-
teaching and an interview with 6 students from the DIM-project. The findings will be discussed
with relevant theory and earlier research.

The result of the study shows on inquiry-approach teacher characterized by exploration and
individual thinking, as well as professional interaction with others in the class. Pupils uses
digital tools to support and elaborate their solution strategies, which enhances their motivation
for the subject. This can be achieved if students are able to use digital tools to learn
mathematics. Multiple pupils express the need to be able to choose between writing on paper
or on the computer. The master study dissertation is that students are satisfied with the teaching
they receive through the DIM-project and they point out that the teacher has an important
guiding role in the learning process.
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1 INNLEIING

| denne oppgava skal eg undersgkje ein undervisningssituasjon og elevane sin matematisk
kompetanse i eit inquiry prega leeringsmiljg, med stor bruk av digitale verktay. Eg skal sja pa
elevanes opplevingar og meiningar om denne matematikkundervisninga. Oppgava tar
utgangspunkt i DIM-prosjektet, Digital Interaktiv Matematikkundervisning 2015-2018, som
elevane og lararane i studien var ein del av. Eg hgyrte om DIM, da eg viste min interesse for
bruk av teknologi i undervisninga. DIM er eit samarbeidsprosjekt mellom Universitet i Agder,
Ve- og Samfundets skule i Kristiansand. Dette prosjektet har som mal & skape innovativ
matematikkundervisning som er prega av digitale verktgy i eit forskings- og leringsmiljg,
samtidig som universitetet forskar pa pedagogisk bruk av digitale verktgy ("DIM - Digital
Interaktiv Matematikkundervisning 2015-2018," http://www.dim2015-18.no/). | prosjektet
designar lerarane eigne matematiske oppgaver til elevane. Desse oppgavene er meint a vere
inquiry-basert og retta mot praktisk bruk av digitale verktgy. Prosjektet folgjar tre
ungdomsskuleklasser fra hausten i 2015 nar elevane starta i 8. klasse, til varen 2018 nar elevane
er pa 10. arssteg. Eg skal finne ut om denne matematikkundervisninga som utnyttar teknologi
gjennom inquiry-tilneerming over ein periode pa tre ar, blir godt mottatt av elevane pa
ungdomsskulen.

| dette kapittelet skal eg farst presentere bakgrunnen for studien gjennom eit kritisk blikk pa
digitale endringar i samfunnet. Vidare fglgjar ein omtale av digitalisering i skulen, og tilgang
og bruk av teknologi. Deretter beskriv eg avgrensing av oppgava og mine forskingsspgrsmala,
og til slutt informerer er om strukturen i oppgava.

1.1 BAKGRUNN FOR STUDIEN

Samfunnet vart er i endring. Det er stadig fleire teknologiar og verktay som paverkar og utviklar
den digitale verden omkring oss. Internet som vi bruker dagleg i jobb og pa skule, til a lese
nyheiter, til kommunikasjon, underhaldning, og mange fleire ting, er ikkje meir enn 25 ar
gammalt (Dvergsdal, 2018). Likevel har det vert ein kraftig auke i bruk av digitale tenester
gjennom Internett. Norsk mediebarometer viser at i 1995 var det 5 prosent av befolkninga som
brukte Internett i lgpet av ei veke, 21 ar seinare, i 2016 var det 95 prosent (Statistisk sentralbyra,
2017, p. 86). Det som skjedde var at: «forbrukerne pa Internett gikk fra  veere konsumenter av
informasjon til & bli medieprodusenter» (Hagelia, 2017, p. 14).

Store norske leksikon definerer omgrepet digitalisering som: «a erstatte manuelle eller fysiske
oppgaver med digitale lgsninger» (Bratbergsengen, 2017). Definisjonen til Regjeringen (2014)
utdjupar dette omgrepet ved a tilsette at: «Digitalisering handler om & bruke teknologi til &
fornye, forenkle og forbedre. Det handler om & tilby nye og bedre tjenester, som er enkle &
bruke, effektive, og palitelige». Det a digitalisere verksemda er meir omfattande enn & berre
digitalisere dei enkelte oppgavene. Digitalisering bar forenkle desse oppgavene og gjere dei
meir effektive, altsa: «Digitalisering farer som regel med seg at virksomheten omorganiseres
og arbeidsoppgavene endres» (Bratbergsengen, 2017).
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Digitalisering er eit aktuelt tema som vi kjem til & hgyre enda meir om i framtida. Offentlege
dokument forklarer at: «Alt ligger saledes til rette for digitalisering, og spgrsmalet er derfor
ikke om vi skal digitalisere forvaltningen, men hvor fort vi skal digitalisere, og hva vi skal
digitalisere nar» (Regjeringen, 2014). Heile det globale samfunnet er i ein
digitaliseringsperiode og dei neste generasjonane kjem til a fa eit enda sterre utval og enda betre
tilgang til teknologiske verktay. Det betyr at:
mange oppgaver som fgr krevde manuell arbeidskraft na i sterre og sterre grad, kan utfgres av
maskiner, der definisjonen av maskin er vid — mye raskere, mye billigere, med feerre feil og uten
behov for ferie, sykemelding osv. (...) I et digitalt skifte betyr det at behovet for ny kompetanse i
mange bedrifter er betydelig. Norske bedrifter ma skaffe seg nadvendig kunnskap og kompetanse
blant annet gjennom & hente inn mennesker med digital kunnskap (Wiik, 2017).

1.2 DIGITALISERING | SKULEN

Omgrepet «digitale ferdighetar» blei introdusert i Kunnskapslgftet hausten 2006 som ein
grunnleggande ferdigheit sidestilt med lesing, rekning, skriving og munnlege ferdighetar
(LKO06). Dei fem grunnleggande ferdigheitene er ein del av kompetansemala i alle skulefag i
det 13-arige skulelgpet (Utdanningsdirektoratet, 2016b) og dei skal bidra til utvikling og leering,
samtidig som det er ein fgresetnad for at elevane skal kunne vise sin kompetanse
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Digitale ferdigheitar blir utvikla gjennom bruk av digitale
ressursar og verktgy som ein kan bruke til a tileigne seg fagleg kunnskap og a kunne utrykke
eiga fagleg og sosial kompetanse. «Digitale ferdigheter er en viktig forutsetning for videre
lering og for aktiv deltakelse i et arbeidsliv og et samfunn i stadig endring»
(Utdanningsdirektoratet, 2016a).

Den store auka av digitalisering kom etter introduksjonen av smarttelefon i 2007 (Fordal, 2017).
| 2016, ni ar seinare hadde 98% av befolkninga tilgang til mobiltelefon og av dei var det 89%
som hadde smarttelefon (Statistisk sentralbyrd, 2017, p. 90). Smarttelefonen er ein
samansmelting av mobil og datamaskin, og er kjenneteikna ved hgg overferingskapasitet og
verdi, aukande funksjonar, samt eit lommeformat (Karlsen, 2016). «Bruk av smarttelefon og
nettbrett i en undervisningssituasjon apner opp for a integrere teknologi i undervisningen i
sterre grad, ikke minst pd grunn av utvikling av ny programvare og ulike applikasjoner»
(Drange, 2014, p. 4).

Elevane er omringa av teknologiar og digitalisering som er ein vanleg del av liva deira. Derfor
er elevane ofte meir oppdatert pa dagens teknologi og flinkare med det teknologiske enn
leerarar, i alle fall nar det gjelder bruk at teknologi i kvardagen. Norsk mediebarometer 2016
konkluderte med at 89 % av befolkninga mellom 9-79 ar brukar Internett i lgpet av eit degn
bade heime, pa arbeid, pa skulen og andre stadar (Statistisk sentralbyra, 2017, p. 64). Same
statistikken viser at 92 % av ungdommar mellom 16-19 ar brukar sosiale medium pa mobilen i
kvardagen (Statistisk sentralbyra, 2017, p. 78). Teknologi er blitt ein stor del av fritida, der
elevane tilbringar mykje tid med sosiale medium og digital underhaldning. Ein slik bruk av
teknologi er lett og enkelt. Det som skaper utfordring er ikkje mangel pa brukar kompetanse,
men avgrensing av tilgang til digitale verktay.
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Studiar gjennomfart av Kunnskapsdepartementet utdjupar det med at: «Selv om norske elever
er storforbrukere av digitalt innhold, er det mange viktigere ferdigheter de ikke leerer gjennom
fritidsbruk. Det er utfordringer bade pa omrader som digital demmekraft og sikkerhet, og innen
ulike fagspesifikke ferdigheter og kompetanser der bruk av IKT er en forutsetning»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, p. 9).

Matematikken som dagens elevar leerer er ikkje den same som deira foreldre eller besteforeldre
leerte. Dei eldre generasjonane lerte matematikk som kunne bli brukt i dagens samfunn.
Elevane i dag ma lere matematikken som blir brukt i framtidenes samfunn (Kilpatrick,
Swafford, & Findell, 2001, p. 1, min oversetting). «Et samfunn med digital teknologi stiller helt
andre krav til arbeidsmetoder og ferdigheter» (Hagelia, 2017, p. 13). Skulen i dag er ngdt til &
farebu elevane til & kunne delta i eit samfunn i stadig endring, og jobbe pa arbeidsplassar som
enna ikkje eksisterer. Den nye nasjonale strategien til Kunnskapsdepartementet (2017),
«Framtid, fornyelse og digitalisering. Digitaliseringsstrategi for grunnopplaeringen 2017-
2021», nemner fem sentrale omrader som gir utfordringar i digitalisering av skulen. Det er
«manglende digitale ferdigheter for elevene (elevenes kompetanse), manglende
profesjonsfaglig digital kompetanse for laerere, for lav kvalitet pa digitale leremidler,
varierende og lite robust infrastruktur og manglende forskning og utvikling»
(Kunnskapsdepartementet, 2017), og det er noko alle skulane allereie bgr jobbe mot, sjglv om
det krev ytterlegere fokus.

| matematikk fellesfag i Kunnskapslgftet star det skrive at digitale ferdigheitar i faget

matematikk skal ga ut pa:
a bruke digitale verktay til leering gjennom spel, utforsking, visualisering og prestasjon. Det
handlar og om & kjenne til, bruke og vurdere digitale verktay til berekningar, problemlgysing,
simulering og modellering. Vidare vil det seie & finne informasjon, analysere, behandle og
presentere data med formalstenlege verktay, og vere kritisk til kjelder, analysar og resultat.
Utvikling av digitale ferdigheiter inneber a arbeide med samansatte digitale tekstar med aukande
gras av kompleksistet. Vidare inneber det & bli stadig meir merksam pa den nye nytten digitale
verktay har for leering i matematikkfaget. (Kunnskapsdepartementet, 2013, p. 5).

Digitale verktgy kan vere nyttige for leering og formidling av matematikk. Det er tydeleggjort
i kompetansemal etter 10. arssteg, der 6 av 25 kompetansemal eksplisitt bestemmer at elevane
skal ha kompetanse med «dynamisk geometriprogram», «bruke databaser» og utfgre ulike
matematiske oppgaver «med og utan digitale verktgy» (Kunnskapsdepartementet, 2013, pp. 8-
9). Kunnskapsdepartementet er opptatt med utvikling av digitale ferdigheitar og paverkar
digitalisering i skulen med desse strategiar: «Tett pa realfag. Nasjonal strategi for realfag i
barnehagen og grunnoppleringen (2015-2019)» og den nemnte tidlegare «Framtid, fornyelse
og digitalisering. Digitaliseringsstrategi for grunnopplearingen 2017-2021». Den siste papeiker
at: «A undervise i en digitalisert skole krever en ny og annen kompetanse bade for larere og
andre som jobber i og med oppleringen. Slik kan pedagogisk bruk av IKT gjgre undervisningen
kvalitativt bedre, under visse forutsetninger» (Kunnskapsdepartementet, 2017, p. 22). Hensikta
med min studie er & bidra med litt innsikt innanfor elevanes kompetanse og bruk av digitale
verktay.
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1.3 TILGANG OG BRUK AV TEKNOLOGI

Nar eg sjglv var elev pa grunnskulen, fra 2001-2010, hadde vi tilgang til datamaskinar pa
skulebiblioteket, cirka annan kvar veke. Det var farst pa ungdomsskulen at min klasse blei
introdusert for presentasjonsverktgy og tok i bruk slike verktay for presentasjonslaging. Vi
leerte litt i ulike fag, men berre det som var direkte relevant for fagkunnskapen. Vi hadde ikkje
eigen undervisning om Kkorleis ein skal bruke datamaskinar, eller diskusjonar om kva det er
forsvarleg a bruke dei til. Det var farst pa slutten av vidaregaande skule nar det nerma seg
eksamen av eg lerte om fordelar og ulemper med ulike programmer og diskuterte etikk,
personvern og kjeldereferering.

| dagens samfunn legg skulene til rette for at elevane skal lare a bruke dei ulike programvarene
som elevane treng a kjenne til. Det & bruke datarom, er ofte utdatert. Mange skular har
tilgjengelege datamaskinskap til kvar klasserom, men opplaringslova er tydeleg pa at elevane
ikkje har rett pa ein individuell datamaskin, med mindre eleven har fatt vedtak om
spesialundervisning. Det er skulene som har ansvaret for a sgrge for ngdvendig inventar og
utstyr, og det er skuleeiere som bestemmer om datamaskin er eit slik ngdvendig utstyr
(Utdanningsdirektoratet, 2014). Vidaregaande skular kan innfgre lokalt at berbare datamaskinar
blir obligatorisk verktgy for elevane (Knudsen, 2008), sa lenge det ikkje medfarer ekstra
utgifter for elevane. Slike regler farer til enklare tilgang pa datamaskinar, men bruk av
datamaskiner i undervisninga er framleis svert varierande fra skule til skule. I grunnskulen har
mange elevar datamaskinar pa klasserommet, mens andre skular har ein datamaskin per 10
elevar (Utdanningsnytt.no, 2014).

Bruk av IKT pa skolen

75
Mer enn 9 timer h

4-9 timer _

752

0-3timer |

2,1

Ingen '

0% 50 % 100 %

Figur 1. Henta fra «Monitor skule», om undersgking av 1520 elevar pa 7.trinn. Diagrammet viser
kor mange timer per veke elevane arbeider med datamaskin/nettbrett pa skulen i undervisninga.
Tall i prosent (Egeberg et al., 2016, p. 25).
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Det & ha tilgang samsvarer ikkje alltid med det & bruke utstyret. | ei undersgking av elevar i 7.
klasse svarte 75,2% av elevane at dei brukar 0-3 timer i lgpet av ei heil veke pa bruk av IKT
utstyr pa skulen . Figur 1 beskriv ogsa at 15,2% brukar mellom 4-9 timer i veka, og berre 7,5%
av elevane brukar IKT-utstyr som datamaskinar eller nettbrett i meir enn 9 undervisningstimar.
Resultatet av TIMSS 2015, Trends in International Mathematics ans Science Studies, presentert
i boka «Vi kan lykkes i realfag» til Ole Kristian Bergem (2016, p. 106) viser at i 2013 var det
40 prosent av elevar i 9. klasse som ikkje brukte datamaskinar i matematikkundervisninga. Ein
anna undersgking Digital Tilstand 2014 utfgrt av Norgesuniversitetet (2015) viser at cirka
halvparten av studentane, 52%, tilbringar gjennomsnittleg mindre enn 3 timar i veka pa bruk
av datamaskinar i organisert undervisning (Norgesuniversitetet, 2015, p. 67). Resultata viser og
at berre 49% av studentane er fornggde med digitale verktgy og teknologibruk i studiet
(Norgesuniversitetet, 2015, p. 128). Det vil seie at halvparten av studentane er misfornggde
med digitale verktgy dei bruker i undervisninga. Same studie viser 9 av 10 norske studentar
meiner at digitale verktay er viktige hjelpemidlar i studiekvardagen, men berre halvparten av
studentane meiner digitale verktagy bidrar til betre leeringsutbytte (Norgesuniversitetet, 2015, p.
10).

1.4 FORSKINGSSP@RSMALA OG AVGRENSING AV OPPGAVA
| denne oppgava ynskjer eg a finne ut kva som karakteriserer den utforskande og interaktive
forma for undervisning i matematikk, som kjenneteiknar DIM-prosjektet, og korleis elevane
opplever denne matematikkundervisning, etter & ha hatt eit slik undervisning i tre ar. Eg har
stor interesse for feltet som eg meiner blir stadig meir og meir relevant for framtida. Vi lever i
eit stadig meir digitalisert samfunn, og digitalisering av skulen og undervisninga er allereie i
gang. Dermed skal eg i denne oppgava sja om det er nokre faktorar i inquiry-basert
undervisning med digitale verktay, som kan paverke elevane til & oppleve meistring og laering
i matematikk. Eg skal finne ut om denne undervisningsmaten er lzeringsrik, praktisk og nyttig
for elevane og lzrarane, og undersgkje korleis denne digitale undervisningsmaten paverkar og
utviklar elevens matematiske kompetanse. Eg er interessert i & forske pa kva som skjer i
skjeringspunktet mellom elevane, inquiry-basert matematikkundervisning og digitale verktay.

Av praktiske grunner og tidsavgrensingar kjem eg i denne oppgava til & beskrive og analysere
ein undervisningstime der elevane jobba med ei bestemt oppgave i DIM-prosjektet. Eg er klar
over at det ikkje skildrar omfanget av heile DIM-prosjektet, eller elevane sin fulle matematiske
kompetanse, men eg vil papeike nokre tendensar som oppstar ved denne typen utforskande
undervisning og korleis dei kan bidra til elevens kompetanseutvikling. Eg har ogsa intervjua
nokon elevar a fa eit meir fullstendig bilete av deira oppleving av DIM-prosjektet.

Forskingssparsmala mine er:
1. Kva Karakteriserer ein undervisningssituasjon som har ei inquiry-tilneerming i
matematikkundervisninga?
2. Korleis opplever elevar inquiry-basert matematikkundervisning med mykje bruk av
digitale verktagy?
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1.5 STRUKTUR | OPPGAVA
Denne oppgava bestar av fem kapitla. Dette farste kapittel gir er introduksjonen til oppgava.
Eg presenterer bakgrunnen for studien og aktuell tilstand av digitalisering i samfunnet og i
skulen. Deretter blir det skildra dagens tilgang og bruk av teknologi i skulen og sa kjem
avgrensing av oppgava og forskingsspgrsmala.

Andre kapittel er det teoretiske rammeverket for oppgava. Dette rammeverket presenterast ved
hjelp av relevant faglitteratur og tidlegare forsking som utgjer bakgrunnen i oppgava. Sentrale
omgrep blir forklart i byrjinga. Kapittelet grunngjev kva slags laeringsperspektiv og teori som
blir brukt til & belyse funna i denne oppgava som blir omtalt i analysekapittelet og fult opp i
diskusjon og konklusjonskapittelet. Det blir ogsa ein omtale av tidlegare forsking pa dette feltet.

Tredje kapittel er metodekapittelet. Her presenterer eg DIM-prosjektet som denne oppgava tar
utgangspunkt i. Eg presenterer rammene for studien, val av metode for datainnsamling og
grunngjeving for dette valet, samt gjer greie for styrker og svakheiter ved desse metodane. Val
av informantar blir ogsa avklart. Eg kjem ogsa til 2 omtale metoden for analysen og skildre
presentasjon av funn i analysekapittelet. Til slutt i kapittelet kommenterer eg validitet og
reliabilitet i studien.

Fjerde kapittel er analysekapittelet. Kapittelet er delt i to delar, ei inquiry-tilneerming og elevane
sine meiningar om digitale verktgy. Farst i kvar del blir det presentert funn og deretter kjem
analysen av dei. Inndelinga i kapittelet heng saman med metoden for datainnsamling.

Femte kapittel er diskusjons og konklusjonskapittel. | dette kapittelet blir det drgfta om funna
svarer pa forskingsspegrsmala og samsvarer med gjennomgatt teori. Farst blir det presentert
samla data fra analysen sortert etter forskingsspgrsmal. Deretter ein drgfting av begge
forskingsspgrsmala. Da ein konklusjon av masteroppgava. Det blir ogsa presentert utfordringar
ved digitalisering og ytterlegere diskusjonspunkter.
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2 TEORETISK RAMMEVERK

| dette kapittelet skal eg presentere eksisterande litteratur og tidlegare forsking som belyser min
studie og dannar bakgrunn for analysen. Eg vel & sja pa lering i eit inquiry- og sosiologisk
leeringsperspektiv, der spraket ein brukar spelar ein viktig rolle i leereprosessen. Forsking viser
at for & «engasjere elevane til munnleg kommunikasjon i matematikk, ma elevane ha
moglegheit til & utvikle matematiske tankar og idear i samarbeid med andre, og saman med
andre prgve ut forklaringar og argumenter» (Ulleberg & Heiberg, 2018, p. 18, min oversetting).
For & beskrive denne leeringsmaten, som oppfordrar til utforsking, argumentering og samarbeid
blir ofte omgrepet «inquiry» fra det engelske spraket brukt.

| farste omgang skal eg ga inn pa omgrepet inquiry. Vidare skal eg skildre det teoretiske
leringsperspektivet i denne oppgava som bygger pa Dewey, Vygotsky og Jaworski. Deretter
kjem eg til & beskrive bruk av digitale verktgy i skulen. Eg skal sa ga inn pa kva omgrepet
«matematisk kompetanse» inneberer presentert av Kilpatrick et al. (2001) og korleis eg studerer
dette i min studie. Deretter fglgjar ein presentasjon av tidlegare forsking pa digital kompetanse
til elevar og leerarar.

2.1 INQUIRY OG LARINGSPERSPEKTIV
Inquiry blir definert som det: «a stille spgrsmal, undersgke, utforske og eksperimentere med
matematiske sammenhenger og didaktiske problemstillinger» (Carlsen & Fuglestad, 2010), og
er ein haldning som legg vekt pa undring og eksperimentering med matematiske samanhengar
og konsept. Inquiry bygger pa prinsippet at ndr «vi har et spgrsmal — noe som er uklart —,
forsoker vi d transformere det til noe som blir klart (...) Resultatet av inquiry er nettopp
kunnskap og innsikt» (S&ljo, 2013, p. 69). Denne maten a tenkje og legge til rette for kan vere
eit hjelpemiddel som engasjerer leerarar og elevar til a utnytte undersgkande arbeidsmatar til &
utforske matematiske forskingsspgrsmal og problemstillingar (Jaworski, 2006, p. 187; Saljo,
2013, p. 69). I denne haldninga er det viktig  kople saman det faglege med spennande sparsmal,
undring og eksperimentering. Malet med inquiry er a engasjere elevane i fagorienterte spgrsmal
som dei kan fa interesse for (Barrow, 2006, p. 274).

Det & delta i inquiry bidrar til & oppna tre samanhengande leringsmal: «utvikling av generelle
inquiry-evner, utvikling av spesifikke undersgkingsferdigheiter og forstding av
vitskapsomgrepa og prinsippa» (Edelson, Gordin, & Pea, 1999, p. 393, min oversetting).
Dermed handlar det om meir enn & rekne ut oppgaver, eller beherske bestemte
lgysningsstrategiar, for det bidrar til & utvikle ein utforskande haldning til lering, og tenkje
kreativt om ulike framstillings- og lgysningsstrategiar. Jaworski and Fuglestad (2010, p. 2)
papeiker ogsa at inquiry har sine rgter i problemlgysing, men har som hovudoppgave a
engasjere, motivere og interessere elevane med matematikk og bygge pa deira
omgrepsforstaing.

Mange lerebgker prioriterer mengdetrening av bestemte lgysningsmgnster eller strategiar,
framfor utforsking og inneheld mange like oppgaver etter kvarandre, som elevane skal jobbe
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med sjglvstendig (Fuglestad, 2010, p. 9). Fuglestad (2010) skrivar at det farer til at elevane
tilpassar sin tankegang etter mgnsteret eller formelen som er vist fram. Det kan ogsa fa fram
frustrasjonar dersom eleven ikkije klarer & finne dette mgnsteret, og dermed retter seg til leeraren
om & gi han det. Fuglestad meiner at det er viktig a endre sparsmala i oppgavene slik at dei kan
bli opna opp for undring og undersgking (Fuglestad, 2010, p. 11). «Kunnskap skal ikke bare
vare kald i form av etablerte fakta og sannheter, men man skal ogsa vie seg til varme temaer
og konflikter» (Séljo, 2013, p. 69). Altsa at leering ikkje er pugging eller gjenforteljing av fakta,
men ein prosess som bidrar til utvikling og interesse for & leere meir. Ei inquiry-basert oppgave
eller undervisning skal legge til rette for undring og stimulering av kommunikasjon hos elevane
(Fuglestad, 2010, p. 12). Ein slik tilrettelegging bygger opp undervisning til ein dynamisk og
elevaktiv leeremate, samt bidrar til diskusjon og samarbeid.

Ingiury-tilnerminga handlar om a skape ein leringskultur som bygger pa tatt-som-delt
prinsippet (eng. taken-as-shared) som grunnlag for matematisk kommunikasjon og a etablere
engasjement i interaksjonar som involverer ekte matematisk argumentasjon (Cobb &
Bauersfeld, 1995, p. 11, min oversetting). Yackel (2001, pp. 5-6) beskriv dette prinsippet som
ein samanfletting av sosiale interaksjonar og dialog i klassen, og individuelle tolkingar til
elevane. Det handlar om at open og sosial leeringskultur bygger opp matematisk kompetanse
hos elevane, som igjen delar dette med resten av klassen for & spreie sin forstaing og bidra til
deira leering. Bade det a lere sjglv og a leere bort bidrar til tatt-som-delt prinsippet, og ifalgje
forsking er det ein god leringsstrategi i realfag. Dysthe (2013, p. 107) viser at inguiry er godt
evna til fagleg forsking innan matematikk og realfag, og dermed blir utrykket «inquiry based
science teaching» sett pa som framtidig realfagspedagogikk.

2.1.1 INQUIRY-BASERT LARINGSFELLESSKAP

Omgrepet inquiry var ferst introdusert av John Dewey og i hans forstand skildrar eit syn pa
lering som kan bli oppnadd gjennom undring over fagleg sparsmal og er ein kollektiv og
kommutativ prosess (Saljo, 2013, pp. 69-70). | forsking blir inquiry anvendt pa to matar:
inquiry som eit verktgy (eng. as a tool), og inquiry som ein veremate (eng. a way of being)
(Jaworski, 2006, p. 187). Inquiry som eit verktgy blir brukt til & engasjere elevar til utvikling
av individuell matematisk tankegang. Etter kvart kan inquiry bli utvikla til ein inquiry veremate,
altsd der inquiry blir meir ein haldning til matematikk i eit fellesskap, enn eit verktgy hos
bestemt person (Goodchild, Fuglestad, & Jaworski, 2013, p. 396). Inquiry som ein veremate er
sett saman av diskusjon og fagleg interaksjon mellom fleire parter som bidrar til utforsking. 1
ein klasse der bade elevar og laerar strever etter a etablere og oppretthalde denne haldninga til
matematikk som ein far gjennom inquiry som ein veremate, kan vi seie at dei dannar eit
inquiry-basert laeringsfellesskap (eng. inquiry communities) (Jaworski, 2006, p. 206, min
oversetting). Det er ein samansetning av fleire personar som brukar inquiry som ein veremate.
Jaworski (2006) nemner at det & oppretthalde inquiry-baserte leringsfellesskap er vanskeleg
utan ytre paverknad, fra for eksempel andre didaktikkarar og forskarar fra universitetet, som
kan stadig bidra til forsking og utvikling.
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Det betyr at vi kan skilje mellom inquiry som eit verktay, som beskriv konkrete spgrsmal,
oppgaver, situasjonar som stette for individuell lering, for det kan spreies til andre parter og
bidra til utvikling av inquiry som ein veremate eller med hjelp av andre forskarar, inquiry-
basert leeringsfellesskap (Jaworski, 2006).

Jaworski (2005, p. 102) beskriv inquiry som eit syn pa lering og tileigning av kunnskap som
er blitt basert pa Deweys teori om laering. Dewey meiner at «kunnskapsbyggingen vil veare
basert pa det som mennesker er opptatt av» (Saljo, 2013, p. 69). Dermed ber ei inquiry-basert
leering relatere den faglege kunnskapen til elevane sin kvardag for & minske gapet mellom
skulen og den verkelege verden (Smeets, 2005, pp. 352-353). Jaworski (2006, p. 200) utdjupar
det med a seie at det handlar om: «a sperje spgrsmal, og a sekje & leere gjennom a samarbeide
med andre i forsgket pa & fa svar pa sparsmala» (Jaworski, 2006, p. 200, min oversetting).

Omtalen av inquiry kan relatere til det sosiokulturell lzeringssynet som gjerne blir assosiert med
Lev S. Vygotsky (Séljo, 2013, pp. 70-71). Vygotsky sin laringsteori framhevar at spraket
«bruker vi til & kommunisere med andre, og dermed utvikles tenkningen videre gjennom
spraklig samhandling» (Lyngsnes & Rismark, 2014, p. 67), og at: «gjennom spraklig aktivitet,
er det naturlig a betrakte samspillet i undervisningen som det beste utgangspunktet for leering»
(Lyngsnes & Rismark, 2014, p. 74). Vygotsky meinte at leering skjer gjennom deltaking i ulike
situasjonar, slik at det & «delta i verdifulle aktivitetar hjelper elevane til & leere» (Bredo, 2003,
p. 98, min oversetting). Dette leringsperspektivet skildrar to fasar for laering. Farst
eksternalisering, der ein mgter nye omgrep og utrykk gjennom diskusjon med andre (Saljo,
2013, p. 74), og som er nart tilknytt til inquiry. Sa internalisering, ein individuell kognitiv
tenking og utvikling (Jaworski, 2006, p. 200). Desse fasane blir kontinuerleg gjentatt i
leeringsprosessen.

Den sosiokulturelle teorien understrekar at «et viktig aspekt ved menneskets kunnskaper og
evner er at vi har tilgang til materielle redskaper» (Saljo, 2013, p. 73), andre forskarar omtale
det med omgrepet «kulturelle verktay» (Lyngsnes & Rismark, 2014). Dette er ein fellesnemning
for alle symbolske og konkret verktgy, som tall, matematiske system, bilde og teikn, men ogsa
linjal eller datamaskin. «Vygotsky la vekt pa at de verktayene kulturen tilbyr, stetter individens
tenkning» (Lyngsnes & Rismark, 2014, p. 75). | likskap framhevar Dewey at laering oppstar
ved samarbeid, elevaktivaktiv og variert undervisning (Saljo, 2013, p. 70). Bade Jaworski,
Dewey og Vygotsky bygger pa sprak i ein sosial samansetning med kulturelle verktay eller
materielle reiskapar som Kjelde til laering.

«Vekta ligg mykje pa eigenaktivitet, ut fra ei farestelling om at ingen kan leere andre noko som
helst. All leering er til sjuande og sist avhengig av at den som skal leere sjglv er mentalt aktiv»
(Haug, 2012, p. 47). Fuglestad (2010) oppsumerar det slik: «Nar ngkkelbegrepene inquiry og
leringsfellesskap realiseres, stimuleres elevene til a stille egne spgrsmal og til & utforske
sammenhenger. Trygghet og samarbeid kombinert med utfordringer de mgter gjennom egne
undersgkelser farer til at elevene selv blir aktive og stiller sine egne spgrsmal. Dette er et godt
grunnlag for leering» (Fuglestad, 2010, p. 14).
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2.2 DIGITALE VERKT@Y | UNDERVISNINGA
Digitale verktgy er eit omgrep som omtaler all digital teknologi i og digitale ressursar som er
tilgjengelege pa skulen, og som blir brukt som hjelpemiddel i undervisninga. Eg kjem til & bruke
omgrepet digitale verktay i denne oppgava om det teknologiske utstyret elevane og laerarane
har tilgang til. Det gjelder verktgy som datamaskin, interaktivt nettbrett, interaktiv tavle,
projektor, skjerm, kalkulator, digital leeringsplattform og ulik programvare.

Digitale verktay i undervisninga er problematisert i mange artiklar og prosjekt. Eit deme er
prosjektet SMIL som eg allereie nemnte i innleiinga. Fullstendig namn pa prosjektet er:
«Sammenhengen mellom IKT-bruk og leringsutbytte (SMIL) i videregaende opplaering» og er
utfart av Krumsvik, Egelandsdal, Sasastuen, Jones, and Eikeland (2013). SMIL-studien
presenterer 17 000 elevar og 2 500 sine haldningar til bruk av digitale verktay i undervisninga,
bade ved leraranes- elevanes- og skuleeigaranes perspektiv.

SMIL-prosjektet deler opp bruk av digitale verktgy etter to ulike forutsetningar: «elevens
digitale kompetanse blir hevet», og «elevenes faglige leeringsutbytte gker» (Krumsvik et al.,
2013, p. 299). Dermed viser prosjektet at det er forskjell pa om digitale verktay skal leres for
& bruke eller brukas for & leere. A lzere for & bruke handlar om & jobbe med digitale verktay for
a utdjupe elevane sine digitale ferdigheitar. Mens & bruke for & lare er nar vi brukar digitale
verktgy som statte for 4 leere matematikk og kan likne pa ei instrumentell tilnzerming av digitale
verktgy, altsa a sja pa digitale verktgy som hjelpemiddel (Erfjord, 2011, p. 37). | eit klasserom
er det leeraren som har ansvar for & bade lere elevane a bruke digitale verktgy og pensum i
faget. Dessverre er det ikkje alltid slik at digitale verktgy passar inn i alle delar av faget, og nar
dei gjer det kan det vere at ein ma farst bruke tid i undervisninga til & lere elevane a brukt
utstyret, far ein kan bruke digitale verktgy som stgtte for leering. Dermed kan digitale verktgy
vere utfordrande a behandle i undervisningssituasjonar.

Hagelia (2017, p. 11) fortel at dagens unge deler livet sitt mellom to forskjellege verder: «en
penn og papir- verden i skolen, og et digitalt fritidsliv med mobiltelefon som den selvfglgelige
livsledsager». Dagens unge er sa vant til a omga den digitale verden, at det a sitte med bgker
og papir pa skulen kan vere uvanleg og slitsomt, slik at elevane i starre eller mindre grad kan
oppleve det vanskeleg a legge fra seg datamaskinen og mobilen i timen. Rapporten SMIL viser
at det er ein «systematisk sammenheng mellom det & veaere avhengig av mobil- og pc-bruk, og
utenomfaglig bruk av PC» (Krumsvik et al., 2013, p. 298). SMIL- undersgkinga framhevar at:

Kort sagt: elevers digitale livsstil pa fritida setter sitt preg pa klasserommene og det ser ut til &
rammer de mest sarbare elevgruppene. Dette er szrlig synlig i SMIL-skolene hvor de digitale
fristelsene (Facebook, YouTube, 0.1.) gjer at de mest sarbare elevgruppene har mest utenomfaglig
IKT-bruk. Samtidig er de digitale sjangrene mer krevende, slik at nar elevene blir vurderte i et
fag, ma de mestre ikke bare faget, men ogsa disse digitale sjangrene. Den hgye skjermtidsbruken
til elevene og det mangfoldet av digitale verktayene og skjermer de benytter (smarttelefoner,
nettbrett, PC, og lignende) gjor at digitale leeringsstrategier blir stadig viktigere i leeringsarbeidet
(Krumsvik et al., 2013, p. 298).
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Bruken av digitale verktgy i undervisninga er likevel stadig meir utbredt, sjglv om den kan vere
distraherande eller forstyrrande og vanskeleg a organisere i ein full klasse (Egeberg et al., 2016,
p. 64; Nilsen, 2018, p. 7). SMIL-studien viser at det er samanheng mellom klar klasseleiing og
elevanes leringsutbytte ved bruk av digitale verktay (Krumsvik et al., 2013, p. 305).
«I klasserom med digitalt kyndige leerere dominerer den digitale leeringen, men i klasserom med
digital ukyndige lzerere dominerer digitale distraksjoner — det handler altsa ogsa om laererkvalitet
(...) Leererkvalitet i en digitalisert skolehverdag handler derfor ogsa om kyndig bruk av digitale
leeremidler, hgyt leeringstrykk og god klasseledelsesevne i teknologirike klasserom» (Krumsvik,
2014, p. 13).

Kunnskapsdepartementet (2015) skriv at 80 prosent av leerarane i matematikk benytter seg av
digitale leeremidlar som supplement til lsereboka. Forsking til EU og European Schoolnet
(EUN) viser at i snitt er det 100 elevar per interaktiv tavle og 50 elevar per projektor (Smedsrad,
2013). Ein tendens som oppstar er at mange laerarar brukar det digitale ngyaktig pa same mate
som det ikkje digitale, og underviser slik som dei sjglv blei undervist. Forskarar (Hagelia, 2017;
Smeets, 2005) viser at mange lerarar ikkje utnyttar potensialet digitale verktgy gir for
leringsmiljget. Dei papeikar at datamaskinar blir hovudsakleg brukt til & stette allereie
eksisterande leringskultur, som ein skrivemaskin, ein overhead eller eit leksikon, i staden for a
endre kulturen. Til demes brukar nokon leerarar ei interaktiv tavle berre til & vise innhald mens
andre brukar tavla til & statte interaktivt inquiry prosessen til elevane (Kim, Kim, Lee, Spector,
& DeMeester, 2013). Nar ein legg til rette for bruk av digitale verktgy ber ein vurdere om
maten ein gjer det pa gir betre leering (Hagelia, 2017, p. 14). Forsking viser at leerarane som
klarer & danne ein tydleg digital prega leeringsmiljg i sine klassar, legg meir opp til elevsentrert
undervisning og autonom arbeid, samtidig som dei har ein starre sannsyn til & bruke opne
oppgaver med digitale verktay (Smeets, 2005, p. 353, min oversetting). «En grunnleggende
foresetnad for at teknologien kan bidra til nye mdter a undervise pd er (...) at lcereren vager d
reorientere egen undervisningspraksis» (Drange, 2014, p. 5).

Professor Lloyd Barrow skriv i sin artikkel «A Brief History of Inquiry: From Dewey to
Standards» at omgrepet inquiry blei farst introdusert av John Dewey i 1910, men det & kople
saman inquiry med den teknologiske utviklinga skjedde gjennom Joseph Schwab i 1960 og
1966 (Barrow, 2006). Det a bruke digitale verktgy «gir muligheter til a fa tilgang til en overflod
av informasjon ved hjelp av flere informasjonsressurser og ved & sja informasjon fra flere
perspektiver» (Smeets, 2005, p. 344, min oversetting). Digitale verktgy kan saman med inquiry
vere «et verktay for elevenes utforsking, eksperimentering og problemlgsning i matematikk»
(Fuglestad, 2007, p. 1). Fuglestad (2010, p. 10) papeikar at det gir ogsa «helt nye muligheter
for & utforske og finne sammenhenger».

I matematikkundervisninga kan digitale verktgy bidra til & utnytte mogelegheita til & forklare
matematiske begreper gjennom visualisering, dynamisk konstruksjon og eksperimentering.
Digitale verktay bgr bli brukt til & framheve «utvikling av tenking gjennom a utvide rommet for
interaksjon, dialog og samarbeid med andre» (Dysthe, 2013, p. 106). Digitale verktey i
matematikk er: «programmer som gjer det mulig & uttrykke matematikk, vise sammenhenger
mellom starrelse og kunne manipulere disse for a utforske og eksperimentere med matematikk»

-23-



(Fuglestad, 2007, pp. 3-4). Edelson et al. (1999) beskriv at inquiry aktivitetar gir ein verdifull
kontekst for elevane som kan skaffe, klargjere og anvende ein forstaing av vitskaplege omgrepa,
og papeikar at samtidig gir datateknologi ein spenning om potensial statte til nye former for
inquiry (Edelson et al., 1999, p. 392). Fuglestad beskriv at digitale verktgy kan gjere det
mogeleg til & bruke nye tilnrmingsmatar i oppgaver:

For & utnytte potensialet IKT gir i matematikken, er det aktuelt ikke bare & gjgre det samme som
far, men utvikle videre de mulighetene som teknologien gir. Dersom vi ser pa teknologien som en
forsterker, gjer vi det samme som far bare raskere og mer effektivt. Flere forskere hevder at vi
heller bar utnytte mulighetene digital teknologi gir til en reorganisering, der vi utnytter
mulighetene til & integrere digitale verktgy og la dem pavirke tankemater og hvordan vi arbeider
med matematikk (Fuglestad, 2007, pp. 3-4).

2.3 UTVIKLING AV MATEMATISK KOMPETANSE

Innleiingsvis nemnte eg at i denne oppgava ynskjer eg & undersgkje ein undervisningssituasjon
og elevane sin matematiske kompetanse for & finne ut kva Kkarakteriserer ein
undervisningssituasjon med ei inquiry-tilnerming, og stor bruk av digitale verktagy i
undervisninga. | tillegg skal eg undersgkje korleis elevane opplever denne utforskande digitale
undervisninga. Eg har allereie forklart kva som kjenneteiknar inquiry og digitale verktgy i
matematikk. No skal eg presentere det samansette og innvikla omgrepet som matematisk
kompetanse er, og i denne oppgava ynskjer eg a forklare det med a bruke Kilpatrick sin
definisjon og modell. Kilpatrick et al. (2001, p. 5) illustrerer matematisk kompetanse som
fletting av fem ulike tradar. Figur 2 viser korleis desse fem tradane kan koplast saman.
Matematikksenteret har i 2015 oversett desse fem til: begrepsmessig forstaelse, beregning,
anvendelse, resonnering og engasjement, og det er dei utrykkene eg kjem til & bruke i denne
oppgava (Matematikksenteret, 2015, p. 4).

Begrepsmessig forstaelse (eng. ?Oe;irﬁeflss?essig

conceptual  understanding)  omfattar ,
matematiske strukturer, operasjonar og Anvendelse T .
relasjonar (Kilpatrick et al., 2001, p. 5). Resomnering .| /" Berskuinz
Det handlar om & sj& samanhengar mellom AR 2

omgrep og idear i matematikk og bruke \\ NI
det til & bygge opp forstiinga av
matematikk (Matematikksenteret, 2015,
p. 4). Hiebert and Lefevre (1986) brukar
omgrepet konseptuell kunnskap (eng.
conceptual knowlegde) og beskriv at det
handlar om & konstruere ein relasjon fra
ulike biter av informasjon som ein allereie
har, altsa eksisterande kunnskap opp mot

ny leering (Hiebert & Lefevre, 1986, pp.  Figur 2. Modell for utvikling av matematisk kompetanse
3-4). For & bruke begrepsmessig (Kilpatrick, Swafford, & Findell, 2001)
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forstaelse ma elevane kople sine kunnskapar og erfaring til abstrakt matematikk. Vygotsky
framhevar problemet med at elevane ofte ikkje klarer & bygge bru mellom spontane og
vitskaplege omgrepa, altsd mellom kvardagsspraket og fagspraket (Dysthe, 2013, p. 105).
Elevane med begrepsmessig forstaelse klarer meir enn a gjenseie informasjon, dei forstar
matematiske idear og konseptet bak dei ideane. Det handlar om & strukturere matematisk
kunnskap i sin heilheit. Det forklarer seg sjglv at ein ma kunne huske matematiske metodar og
reglar for & kunne forsta dei, men denne forstainga ma innehalde meir enn dei avskilte metodane
(Kilpatrick et al., 2001, p. 118). Denne forstainga gir elevane ein mogelegheit for a pugge
mindre, sidan elevane blir i stand til & sja fleire samanhengar og menstre i situasjonar som
verkar ubeslekta forklarer Kilpatrick et al. (2001, p. 120). Det handlar ogsa om & kunne bruke
ulike verktgy til a anvende matematikk. Til dgmes kan kalkulator vere eit slik verktgy som
aukar elevane sin begrepsmessig forstaelse (Kilpatrick et al., 2001, p. 9). Eit anna digital
verktgy kan vere eit dynamisk geometriprogram eller dynamisk matematisk program
(GeoGebra, https://www.geogebra.org/about). Dynamisk matematisk program er eit verktgy
som kan integrere multiple dynamiske representasjonar, ulike matematiske felt og eit rikt utval
av utrekningsverktgy for modellering og simulering (Bu & Schoen, 2011, p. 1, min oversetting).
Til demes kan vitskapelege diagram, grafar eller andre figurar vere eit hjelpemiddel nar elevane
skal «diskutere og konstruere sin egen forstaelse av de relevante vitenskapelige begrepene og
prosessene» (Dysthe, 2013, p. 107). Dermed kan dynamiske geometriprogram representere
matematiske omgrep og strukturar pa mange ulike matar, noko som kan bidra til stgrre
begrepsmessig forstaelse til elevane i geometri.

Berekning (eng. procedural fluency) er ein ferdighet som blir brukt til & felgje prosedyrar pa
ein mate som er fleksibelt, ngyaktig, effektiv og hensiktsmessig (Kilpatrick et al., 2001, p. 5).
Berekning handlar om & ha kunnskap om metodar, prosedyrar og gjennomfgring av
grunnleggande rutinar i matematikk, samtidig som ein veit nar og korleis ein skal anvende det
praktisk. Det gjelder bade skriftlege og mentale prosesser. Med kompetanse innan berekning
ber elevane kunne velje mellom ulike metodar avhengig av spesifikke vilkar i matematiske
problem, og dei ber kunne kjenne igjen desse vilkara i andre typar oppgaver. Altsa elevane bar
kunne bruke ulike lgysningsmenster eller strategiar, etter ei inquiry-tilneerming (Fuglestad,
2010, p. 9). Det betyr ogsa at elevane skal kunne velje strategiar og hjelpemidlar til a lgyse
oppgaver. Digitale verktgy kan statte sjglvstendig arbeid til elevane og gi dei ein falelse av at
dei styrer eller kontrollerer lzeringa (Passey, Rogers, Machell, McHugh, & Allaway, 2004, p.
69, min oversetting). Pa denne maten kan elevane danne generelle prosedyrar, altsa eit nett av
strukturar som utfyller kvarandre. For & kunne lere om berekning ma elevane ha ein del
begrepsmessig forstaelse, men samtidig vil kunnskapen om berekning hjelpe dei til & ga djupare
i forstainga av omgrepet (Kilpatrick etal., 2001, p. 121). Dei to greinene kan motsette kvarandre
i skuledagen. Likevel er begrepsmessig forstaelse ngdvendig for & forsta eit omgrep, mens
berekning blir brukt til & anvende denne kunnskapen, skriv Kilpatrick et al. (2001, p. 122) og
forklarer at utan & kunne rekne ut ei oppgave vil elevane aldri kunne forsta fullstendig
matematikken som blir brukt. Det er viktig & huske at digitale verktgy kan bidra til begge
prosessane.
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Anvendelse (eng. strategic competence) er evna til a formulere, representere og lgyse
matematiske problem (Kilpatrick et al., 2001, p. 5). Matematikksenteret (2015, p. 4) formulerer
det som &: «kunne gjenkjenne og formulere matematiske problemstillinger og utvikle strategier
for & lgse problemene». Det & kunne anvende matematisk kunnskap handlar om & kunne
reflektere over sin eigen tankegang og forstaing. Ingiury-tilnerminga stetter denne typen
kompetanse med tatt-som-delt prinsippet som er grunnlaget som a dele dei individuelle
tolkingar og argumentasjon til elevane i faglegediskusjonar og dialog i klassen (Cobb &
Bauersfeld, 1995, p. 11, min oversetting; Yackel, 2001, pp. 5-6, min oversetting). Kilpatrick
(2001, p. 118) beskriv at anveldelse og resonnering er idear som til saman kan bli brukt til &
loyse kognitive oppgaver i problemlgysing. Han forklarer det som & kunne kjenne igjen
matematiske problem og formulere dei matematisk. For & kunne gjere det, ma elevane kunne
forsta det matematiske problemet og ha kunnskap om ulike metodar som kan bli brukt. Dette
farer til at elevane kan klare & formulere mentale representasjonar av problem, finne ut av
matematiske samanhengar og relasjonar, og utarbeide ein ny fleksibel lgysing eller
generalisering av lgysninga (Kilpatrick et al., 2001, p. 126).

Resonnering (eng. adaptive reasoning) handlar om & kunne tenkje logisk, reflektere, forklare
og begrunne (Kilpatrick et al., 2001, p. 5). Resonnering kjem vanlegvis etter at det matematiske
problemet er lgyst, og er ein form for refleksjon og evaluering av eiget arbeid. Ein kan seie at
det er ein forklaring pa lgysestrategiane ein brukte til & lgyse problemet (Matematikksenteret,
2015, p. 4). Elevane resonnerer nar dei tenkjer logisk om relasjonar mellom ulike konsept og
situasjonar. Denne tankegangen bgr kunne forklare framgangen og rettferdiggjere svaret.
Kilpatrick et al. (2001, p. 129) eksemplifiserer matematisk resonnering med a samanlikne det
med eit lim. Eit lim som held alt saman. Dette liknar pa a bruke inquiry som ein veremate
(Jaworski, 2006). Elevane kan bruke resonnering til & kople mellom fakta, strukturar,
prosedyrar, metodar og lgysningar, og sja korleis dei kan utfylle kvarandre. Eit opent sinn som
bygger pa undring og utforsking kan vere til hjelp med dette. Matematisk resonnering kan vere
eit formelt bevis, men ogsa deduktiv refleksjon som held saman alle greinene i matematisk
kompetanse (Kilpatrick et al., 2001, pp. 129-130).

Engasjement (eng. productive disposition) er ein form for positiv haldning til matematikk, der
ein tolkar matematikken som meiningsfylt, brukbart, verdifull, og samtidig har trua pa eigen
aktsomhet og kunnskap. Matematikksenteret (2015, p. 4) beskriv at det handlar om a sja pa
matematikk som nyttig og mogeleg, noko ein kan gjere dersom ein jobbar for det, og a ha trua
og vere villig til a utfgre dette arbeidet. Det & sja pa matematikken med positive briller og ha
trua og viljen til & arbeide med faget er like viktig som a forstd omgrep, finne manstre, reflektere
og forklare sin tankegang. Utvikling av engasjement hos elevane kan bade skje gjennom
digitale verktgy og inquiry. Malet med inquiry er a engasjere lerarar og elevar til a stille
undersgkande fagorienterte spgrsmal (Barrow, 2006, p. 274; Goodchild et al., 2013, p. 396;
Jaworski, 2006, p. 187; Saljo, 2013, p. 69), og digitale verktgy har ogsa ein dokumentert
paverknad pa elevens motivasjon (Passey et al., 2004, p. 69). Danninga av matematisk
engasjement krev a bli utsett for matematiske problem og utnytte dei mogelegheitene til a
fornuftiggjere matematikken, kjenne igjen fordelane av utholdenheit og erfare belgnning av
desse. Det er eit kjent fenomen at elevar som klarer & bygge pa og anvende matematisk
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kunnskap i problemlgysing, bygger samtidig sin sjglvtillit og deira syn pa matematikken blir
meir positiv. Altsa det & oppleve meistring i faget aukar ditt engasjement (Kilpatrick et al.,
2001, p. 131). Noko liknande kan seies om dei som ikkje opplever at dei meistrar matematikk,
dei vil da utvikle ambivalente eller negative haldningar til matematikken. Desse elevane som
meiner at dei har ein fast tenkjemate (eng. fixed mindset) avgrenser seg sjglv, og forsking viser
at desse elevane har tendens til a starte pa oppgaver med ein innstilling pa yting og ikkje
mogelegheit for leering (Kilpatrick et al., 2001, p. 171). Omgrepet fast tenkjemate blei
introdusert av Carol Dweck i 1999 (Moser et al., 2011, p. 484), og beskriv ein haldning som
oppfattar kunnskap som noko uendra. Det motsatte er veksande tankemate (end. growth
mindset) (Svardal, 2016) som motiverer til innsats og framgang. Personar som har ein haldning
som bygger pa veksande tankemate meiner at kunnskap er formbar og kan bli utvikla gjennom
leering (Moser et al., 2011, p. 484). Forsking viser at det a ha ein veksande tankemate nar ein
meter feil eller problembaserte oppgaver, farer til starre hjerneaktivitet og gir sterre adaptiv
respons, sja figur 3 (Moser et al., 2011).

Fixed Mind-Set Growth Mind-Set

Figur 3. Modell som viser forskjell pa
hjerneaktivitet pa—frekvensen—150-550—ms for
personar med fast tankemate og veksande
tankeméate. (Moser, Schroder, Heeter, Moran, &
Lee, 2011, p. 487)

150-550 ms
[ — |
opv 13.75 pV

Dermed er engasjement ein like viktig forutsetning for leering som begrepsmessig forstaelse,

berekning, anvendelse og resonnering. Denne matematiske kompetansen kan oppsummerast:
The integrated and balanced development of all five strands of mathematical proficiency
(conceptual understanding, procedural fluency, strategic competence, adaptive reasoning, and
productive disposition) should guide the teaching and learning of school mathematics.
Instruction should not be based on extreme positions that students learn, on one hand, solely by
internalizing what a teacher or book says or, on the other hand, solely by inventing
mathematics on their own (Kilpatrick et al., 2001, p. 11).

Modellen til Kilpatrick et al. (2001) for utvikling av matematisk kompetanse er kompatibel med
ei inquiry-tilnaerming, og bruk av digitale verktgy kan ogsa statte fleire tradar av kompetansen.
Inquiry kan legge til rette for utvikling av matematisk tankegang, gi ulike lgysningsstrategiar,
anvende og forklare elevanes framgangsmate i sosiale interaksjonar, vere ein veremate eller lim
som setter ting saman og ikkje minst motivere elevane til matematikk (Cobb & Bauersfeld,
1995, p. 11; Fuglestad, 2010; Goodchild et al., 2013, p. 396; Jaworski, 2006; Jaworski &
Fuglestad, 2010). Forsking viser at dei fleste elevane og lerarane meiner at bruk av digitale
verktgy «styrkar motivasjonen, farer til auka variasjon og kan forsterke laering» (Nilsen, 2018,
p. 7). Dermed kan digitale verktgy vere ein stgtte bade i begrepsmessig forstaelse og berekning,
med a vise ulike representasjonar av matematiske problem og forenkle utrekningar i tillegg til
a skape interesse for faget.
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2.4 TIDLEGARE FORSKING PA BRUK AV DIGITALE VERKT@Y | SKULEN
Li (2007) har forska pa korleis elevar og lerarar ser pa teknologien i skulen. Han intervjua 15
leerarar i matematikk og naturfag, og tok sparjeundersgking av elevane til desse leerarane, til
saman 575 elevar. Resultata hans viser at 87,3 % av elevane likte teknologi og meinte at den
var effektiv i leering. | undersgkinga kommenterte elevane at bruk av teknologi i undervisninga
er effektiv for laering, gir variert undervisning, gir betre pedagogisk vinkling, er framtidsretta
og verkeleg, og er motiverande og bygger opp deira sjglvtillit (Li, 2007, pp. 382-387).

| prosjekt «IKT og lering i matematikk» (IKTML) og «Leringsfellesskap i matematikk»
(LCM) blei det gjennomfart ein elevundersgking om kva elevane synst om matematikkfaget,
der bruk av digitale verktay var integrert i fleire sparsmal (Fuglestad, 2007, p. 4). Elevane var
fordelte mellom 7-9. klasse. Der kjem det fram at «Elevene mener at datamaskiner (og
kalkulatorer) kan brukes til meir enn & regne ut svaret. De kan ogsa brukes til utforsking og
eksperimentering med matematikken» (Fuglestad, 2007, p. 8). Resultatet viser at 73% av
elevane likte & bruke datamaskinar i matematikk, mens 68% meinte at det var nyttig a bruke
datamaskinar. 65% av elevane svarte at dei ynskjer & bruke meir datamaskinar i matematikk,
samtidig som nesten halvparten av elevane foretrakk & leere matematikk utan datamaskinar.
Dette litt motsigande resultatet kan bli tolka opp mot at elevane likar a bruke datamaskinar,
men brukte andre matar for & leere matematikk. Funnet ma ogsa sjaast i lys av at undersgkinga
blei gjort for meir enn 10ar sidan da digitalisering i norsk skule var kome kortare enn no.

Monitor skole er ein kvantitativ undersgking som kartlegg «digital kompetanse, skolens tilgang
til digital utstyr, elevers og laereres holdninger til og bruk av informasjons- og
kommunikasjonsteknologi, og skoleleders prioriteringer knyttet til digitalisering» (Egeberg et
al., 2016, p. 5). | denne undersgkinga blei elevane spurt om bruk av datamaskin eller nettbrett
hjelper dei med & forsta faget, og i ein anna pastand blei dei spurt om dei fglte at digitale verktay
stal tida dei brukte pa lering. Dei to resultata blei samanlikna med same spgrsmala fra
undersgkinga i 2013. Samanhengen mellom undersgkinga i 2013 og 2016 pa dei to pastandane
kan vi sja i figur 4. Undersgkinga viste at i lgpet av tre ar var det 13,3% fleire elevar som meina
at digitale verktay gir betre forstaing og er god statte for fagleg lering, altsa ei auking fra 75,3%
til 88,6%. | den andre pastanden, om at digitale verktgy stel tida laeringstid, kan vi sja ein
nedgang fra 25,1% til 13,5%. Det vil seie at i 2016 var det 11.6% faerre elevar som sag pa
digitale verktay som forstyrring eller distraksjon. Denne utviklinga kan tyde pa at samfunnet
har blitt meir digitalisert og elevane er mykje flinkare til & bruke digitale verktay pa ein fornuftig
og lererikt mate.

.. 886 S
75,3 20

135
2013 I 2016 2013 I 2016

Hjelper megq til & forsta faget bedre Stjeler av tiden jeg trenger til a leere

Figur 4. Elevanes bruk av datamaskiner eller nettbrett. Bl stolpe gir prosentvis tal pa elevar som var positive
til pastanden i 2013, og gran stolpe viser prosentvisdel av elevane i 2016 (Egeberg, Hultin, & Berge, 2016, p.
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Undersgkinga i Digital Tilstand kartla bruk og feresetnader for bruk av digitale verktay blant
norske studentar og lerarar. Resultata var at det «a vektlegge teknologibruk kan bidra til
variasjon, gi studentene ekstra faglige ressurser, og stgtte meir studentaktive undervisnings-
og leringsformer» (Norgesuniversitetet, 2015, p. 115), figur 5. Andre kommentarar var at
digitale verktgy auka leringsutbytte, forenkla oppfelging av studentane, var ein del av det
faglege innhaldet, motiverte, varierte undervisninga og var tilbakemeldings- og
samarbeidsverktgy. Ein anna konklusjon var at data indikerer «at teknologibruken i stor grad
stetter tradisjonelle undervisningsopplegg, og har forelgpig ikke fart til merkbare endringer i
undervisningsformatet» (Norgesuniversitetet, 2015, p. 115).

Tilby mer variert undervisning
Tilby studentene ekstra faglige ressurser

@Pke studentene egenaktivitet

Figur 5. Sparsmal til lerarane: «Kva er
dei viktigaste grunnene til at du brukar
digitale verktgy i din undervisning?»
(Norgesuniversitetet, 2015, p. 92).
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Bruk av digitale verktgy pa skulen er eit omdiskutert tema. Forsking viser at elevane liker &
bruke teknologi til & leere og dei meiner teknologi statte utforskingsprosessar. Det er stadig
fleire elevar som ser nytten i a bruke digitale verktgy og statistikken viser at elevane har ogsa
blitt flinkare til & holde pa med fagleg arbeid i eit digitalisert samfunn. Laerarane legg opp til &
bruke digitale verktgy for & hovudsakleg variere undervisninga. Dei verkar ikkije like motiverte
som elevane til a ta i bruk nye teknologiar, men viss dei gjer det, er det gjennomtenkt og skal
bidra til & underbygge lzring.
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3 METODE

Min studie gar ut pd a undersgkje ein inquiry-basert undervisningssituasjon med digitale
verktgy og asja nermare pa elevanes opplevingar av denne utforskande digitale undervisninga.
| denne delen av oppgava beskriv eg farst konteksten for studien som var DIM-prosjektet der
eg har valt & utfere undersgkinga. Deretter skal eg forklare mitt val av metode og andre
bestemmingar angaande denne oppgava, samt etiske omsyn og avgrensingar som fglgde med i
denne forskinga. Vidare kjem eg til & beskrive klassen eg observerte, det praktiske rundt
undervisninga, og gi demer pa mine feltnotat fra observasjonen. I neste delkapittel skal eg
skildre intervjua og gjere greie for utvalet av elevane til intervju. Eg skal ogsa beskrive tilgang
og tillating for min studie, samt presentere min intervjuguide, grunngje val av spgrsmal til
intervjuguiden og fortelje litt om den praktiske gjennomfgringa av intervjua. Deretter kjem eg
til & forklare betraktningar som eg gjorde i forhold til transkribering av intervjua, og vise min
inndeling av datamaterialet og analysen i denne oppgava. Til slutt skal eg vurdere validitet og
reliabilitet i denne studien.

3.1 UNDERS@KJANDE KONTEKST: DIM-PROSJEKTET

Dette prosjektet er eit samarbeidsprosjekt mellom to ungdomsskular i Kristiansand og
Universitetet i Agder. Prosjektet omhandlar tre ungdomsskuleklassar, som per dags dato
fullfarer tredje aret med DIM-undervisning og er i 10. arssteg. Prosjektleiaren fortel at: «vi
utforsker muligheter ved & bruke det digitale utstyret til en transformasjon av undervisning. Vi
legger mer vekt pa eksperimentering og utforsking der elevene samarbeider i par eller sma
grupper, presenterer og diskuterer resultatene sine i klassen. Kommunikasjon ved hjelp av
digitale enheter utnyttes i samarbeidet» (Dean, Kjebekk, & Fuglestad, 2017, p. 11).

Det & bli med pa DIM-prosjektet gav meg tilgang til ein unik situasjon. Det er tre klassar som
far slik inquiry-basert interaktiv undervisning, og eg valde ut ein av klassane til mi undersgking.
Klassen som eg observerte var ein etablert klasse som hadde hatt same larar sidan oppstarten i
8. klasse. Gjennom prosjektet fekk elevane tilgang til dyre digitale ressursar. Elevane fekk
utdelt eit personleg, interaktiv nettbrett i starten av 8. klasse og etter kvart som det visste seg
at ikkje all programvara fungerte godt pa nettbrett, fekk kvar elev ogsa sin eigen datamaskin. |
tillegg er det ei interaktiv tavle i kvart klasserom, og elevane kan sende sitt arbeid fra sin
datamaskin til den interaktive tavla gjennom sky-basert delingsteknologi. Prosjektleiaren i DIM
fortel at: «<En iPad kan styre eller overta den elektroniske tavla, og nar timen er slutt, kan alle
notatene pa tavla sendes som pdf-fil til elevens enheter og lagres i den digitale notatboka.
Notatene kan lett hentes fram nar elevene skal presentere arbeidet sitt og diskutere resultatene
i klassen» (Dean et al., 2017, p. 11).

| tillegg til synleg utstyr har elevane tilgang til ei leeringsplattform som er tilpassa for bruk av
sma program og appar som kan synkronisere seg mellom ulike datamaskinar.
Leeringsplattforma inneheld  tekstbehandlingsverktay,  sky-basert lagringsplass,
videospelingsprogram, presentasjonsverktgy og rekneark, i tillegg til at elevane kan laste ned

andre program ved behov. Kvar elev fekk sin eigen konto pa plattforma, og kvart fag hadde sin
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fagside slik at elevane raskt kunne fa tak i den informasjonen dei trong. Elevane kan velje &
skrive pa papir om dei ynskjer, men alle innleveringane skjer digitalt. Systemet er avgrensa
med personvern. Berre lerarar, elevar, faresette og skulens administrasjon har tilgang til fag-
og klassesidene. Slik har DIM-prosjektet lagt til rette for eit laeringsmiljg som er sterkt prega
av digital teknologi. Sjglv om det er hgy grad av teknisk utstyr i klasserom, er det ikkje noko
krav til digitale kunnskapar blant leerarane: «Vi erfarer at elevene tar det nye veldig kjapt. Det
er vi lerere som er tang i propellen, som vi sier her pa Sgrlandet, vi trenger lang tid for & sette
oss inn i nye muligheter med digitale verktoy (...) I DIM-prosjektet oppleves det noen ganger
at elevene ma hjelpe leereren med det tekniske» (Dean et al., 2017, p. 12).

Elevane i prosjektet brukar til vanleg ikkje pensumbok, arbeidsbok eller oppgavebok. Alle
oppgavene dei far er utvikla av DIM-lzrarane i samarbeid for & innehalde ei inquiry-
tilnzerming. Nokon av oppgavene er henta inn fra typiske arbeidsbgker, men dei blir endra og
tilpassa til prosjektet og elevane. Elevane har tilgang til ei vanleg pensumbok om dei ynskjer
det, men gjennom samtale med leeraren i klassen eg undersgkte, fekk eg vite at pensumboka
sjeldan var i bruk i denne klassen, og elevane opplever at det er tilstrekkeleg med dei oppgavene
dei far. Ofte er dei sterre, meir opne og elevsentrerte oppgaver som legg opp til ei inquiry-

tilnerming.

Klassen fra DIM-prosjektet bestar av etablerte digitale inquiry elevar og laerarar som dannar
undersgkande leringsmiljg i matematikk. Dei er vant til & bli observert og bade lzrarar og
elevar tar godt imot besgkande. Det er sa normalt for dei at det er rimeleg at oppferselen deira
opplevast som vanleg i ein observasjonssituasjon. Med god erfaring fra prosjektet og forsking,
fekk eg ein mogelegheit til & komme som ein gjest og ikkje ein som skal male dei, noko som
var veleigna for min oppgave. Elevane var villige til & snakke med meg og dei var i den grad
komfortable med mitt naervaere at dei til og med gav meg tillating til & fortsette intervjua under
friminutt.

3.2 VAL AV METODE FOR DATAINNSAMLING
| denne oppgava skal eg undersgkje kva karakteriserer ein undervisningssituasjon som har ei
inquiry-tilnerming til matematikk, i tillegg til & sja pa korleis DIM-elevar opplever
matematikkundervisning med mykje bruk av digitale verktgy. For & svare pa det farste
sparsmalet har eg valt & observere lerarane og elevane i undervisningssituasjonar, og for a fa
fram elevanes meiningar pa ein best mogeleg mate. For det andre forskingsspgrsmalet, har eg

valt a samle det empiriske materialet kvalitativt gjennom interviju.

Observasjon som forskingsmetode beskriv handlingar, atferd og interaksjonar mellom
menneskjer for & samle data til ein problemstilling eller forskingsspgrsmal (Svardal, 2015).
Malet mitt var a fa eit objektivt innsyn i gjennomfgringa av digitalt prega inquiry-undervisning
i matematikk og leite etter kva som kjenneteiknar denne undervisningsmaten, dermed var det
naturleg & observere undervisninga i ein DIM-klasse. For a undersgkje undervisninga og
interaksjonane i klassen ville eg ga inn i ein forskingsrolle som komplett observater. Ein
komplett observatar er ein som, ideelt sett, ikkje paverkar informantane pa noko vis, men i
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praktiske samanhengar med levande menneskjer er det umogeleg a gjennomfare noko slikt. Eg
synest ogsa det ville vere uprofesjonelt av meg, men ogsa uhyggeleg for elevane, om eg berre
lat som om elevane ikkje kunne sja meg, mens eg observerte dei. Derfor presenterte eg meg for
klassen og svarte pa deira sparsmal, samtidig som eg prgvde a holde meg passivt for ikkje a
paverke dei for mykje. Dermed vil nok observater som passiv deltakar kanskje skildre min
atferd i klasserommet pa ein mest presis mate.

Kvalitativ metode "kjennetegnes av mer enn det a fglge en systematikk, at godt metodisk arbeid
innebeerer hensyn som ikke dekkes av abstraksjon og reduksjon, og som — helt motsatt — krever
situasjonsbasert tilpasning" (Lofthus, 2017, p. 22). | kvalitativ metode er det viktig «a veare
apen og selvrefleksiv» (Lofthus, 2017, p. 36). Den andre forskingsmetoden eg valde & bruke er
eit semi-strukturert intervju. Eg ville spgrje elevane direkte kva dei synst om
matematikkundervisninga dei far gjennom DIM-prosjektet, og deira meiningar om dei digitale
verktgy som dei har brukt i lgpet av dei siste 2% ara. Semi-strukturerte intervju er ofte brukt av
forskarar som ynskjer a holde eit opent sinn under intervjua og ikkje sette rammer for kva dei
undersgkjer (Bryman, 2012, p. 12). Samtidig tillét eit semi-strukturert intervju a samle inn
empirien direkte fra elevane og & gi dei mogelegheit til & forklare kva dei tenkjer og meiner
undervegs i intervjuet. Slike intervju legg opp til sterre mogelegheit for elevsvar, gjer det lettare
a stille oppfalgingsspgrsmal slik at tankematen til informanten kjem betre fram, og det gir
forskaren ein starre mogelegheit til & samle meir informasjon og fa fleire svar og forklaringar
(Bryman, 2012, pp. 234-235). Gjennomfgringa av slike intervju gar ut pa a felgje ein
intervjuguide med ganske opne sparsmal, og utnytte augeblikket til & stille oppfalgingssparsmal
undervegs i intervjuet som ein respons til elevsvar (Bryman, 2012, p. 212, min oversetting).

Ved & sja pa elevane sine opplevingar og erfaringar av DIM-prosjektet og den matematiske
kompetansen som inquiry-tilneerminga legg til rette for, er det kanskje unaturleg a verken ga
inn pa leringsutbyttet eller vurderinga av ein slik undervisning. Dette skulle eg gjerne ha
utforska meir, men pa grunn av personvernet til elevane kunne eg ikkje ta det med i denne
oppgava. Dermed kan ikkje min analyse belyse om dette er ei effektiv undervisingsmate eller
pa noko mate samanlikne den med tradisjonell undervisning.

| denne typen studie kjem ein neert barn og unge. Det er vanskeleg & forske pa elevanes tankar
og meiningar, som er veldig personlege og subjektive. Om ein undervisningstime blir opplevd
som bra, treng det ikkje ngdvendigvis a henge saman med leeringsutbytte eller
meistringsfalelse, men kan vere paverka av indre motivasjon eller sosialt samarbeid. Alt som
eg diskuterer i denne oppgava er basert pa eigne observasjonar og elevintervju. Observasjonane
varte i siste veka i januar og farste i februar, og gir berre eit kort blikk i undervisninga, mens
svar pa intervjuspgrsmal er ein form for eigenvurdering fra elevane. Dei kan dermed vere prega
av subjektivitet og skal bli behandla med eit kritisk blikk. I undersgkinga av elevar, ma ein ogsa
ta omsyn til at dei er tenaringar som framleis er i vekst- og modningsfasen. I den alderen har
miljget utroleg mykije a seie for kva som er kult a leere. Eg var heldig som fekk undersgkije ein
klasse gjennom DIM-prosjektet fordi dette meir eller mindre utelukka den darlege haldninga til
matematikk som kan eksistere blant ungdom.
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| denne oppgava har eg ogsa valt a ikkje ga spesifikt inn pa det matematiske tema som var
pensum da eg observerte, altsa geometri. Eg er klar over at ulike emnar i matematikk er ulik
eigna bade til inquiry-tilneerming og til bruk av digitale verktay. Geometri kan vere eit slik tema
som er lettare eigna til bruk av digitale verktey og undersgking av figurer og mgnster. Sidan
val av tema ikkje var opp til meg, ynskjer eg ikkje & ga sa noko sarleg nermare pa dette.
Gjennom at eg ikkje hadde nokon paverking pa valet av tema geometri, hadde eg ikkje lagt det
som eit premiss for forskinga mi, og dermed er det ikkje hensiktsmessig for meg a forklare
geometri noko naermare.

Bade fer og undervegs i datainnsamlinga tok eg fleire avgjersler angaande anonymitet av mine
informantar og resultat. Det var to leerarar som var tilgjengeleg i timane, ein som leia timen ved
oppstart og oppsummering, og ein som stgtta ved spgrsmal og sjelvstendig arbeid. Pa grunn av
anonymisering blir begge leerararar omtalt som han i denne oppgava, utan at det ngdvendigvis
skildrar menn. Eg har ogsa valt a beskrive dei som larar og hjelpelarar. | denne klassen var det
eit par elevar med ulike serskilte behov som fekk spesiell tilrettelegging, og eg valde a sja bort
ifra dei nar eg observerte og da eg valde intervjuobjekta. Dette gjorde eg ikkje fordi at eg meiner
at dei har ein anna erfaring og synspunkt pa matematikk, men for & vere sikker pa at min
oppgave ikkje skulle avslgre deira identitet eller setter dei i ein ukomfortabel situasjon ved a
skildre at dei brukte tilrettelagte verktay i undervisninga. Namna som blir brukt pa elevane har
eg sjelv komme pa og har ingen tilknyting til klassen eller elevane eg undersgkte. Dei seks
elevane eg intervjua kalla eg for: Ida, Victoria, Trude, Johan, Kjetil og Steffen.

3.3 OBSERVASJON

Klassen eg observerte i to veker bestod av 22 elevar og var eit av dei tre klassane i DIM-
prosjektet. Dei hadde fire timer matematikk i veka, der i to av dei timane var felles og i dei to
andre var klassen delt i to grupper. Da hadde den eine halvparten av elevane matematikk, mens
den andre hadde eit anna fag. Gruppene bytta etter ein time og eit friminutt, som varte
forholdsvis 45min og 5min. Elevane i DIM-prosjektet var vandt til & bli observert. Eg blei
fortalde at alle tre klassene i prosjektet er ofte besgkt av andre lerarar fra prosjektet, forskarar
fra universitetet og ikkje minst bachelor- og master studentar. Ut ifra min erfaring fra praksis
og observasjon, fekk eg eit intrykk av denne klassen at dei oppfarte seg avslappa og naturleg.
Eg sag heller ingen forskijell i deira oppfersel mellom farste og siste gang eg observerte dei.
Elevane la merke til at det var fleire vaksne i klasserommet, dei sa ting som «hei» og «hade»,
men sag bort fra ukjente vaksne, og ignorerte meg mesteparten av tida. Det var ein gang at eg
blei direkte spurt av ein elev om a forklare ein oppgave, og eg valde a ga vekk fra forskingsrolla
0g opptre naturleg og hjelpe til.

Bryman (2012, p. 272) anbefaler & bruke eit observasjonsplan eller observasjonsguide (eng.
observation schedule, min oversetting) under observasjon for a sikre systematisk registrering
av feltnotatar og ngyaktig beskriving av dei aspekta av oppfersel forskaren leiter etter (Bryman,
2012, p. 272, min oversetting). Dermed lagde eg ein liten observasjonsguide som var eit mal
pa kva eg ville notere ned, altsa tid, bevegelse i klasserommet og sa mange kommentarar eg
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rakk & skrive ned. Eg skreiv i meir eller mindre stikkordform, men mine notata varierte etter
kor mykje som skjedde i timen. Da eg hadde lite tid eller ville notere ngyaktig forkorta eg lett
gjenkjennelege ord, slik at I. var leerar, hj.l. eller hj. var hjelpelaerar. j. og g. var jente og gut.
Symbolet -- under eit ord betydde at det er same personen som utfgrer handlinga. | etterkant
har eg lagt merke til at eg skreiv ein merkeleg blanding av nynorsk og bokmal. Nynorsk fordi
den er min malform og ligg ner dialekta mi, og bokmal for laerarane og elevane i klassen skreiv
sine notat pa bokmal og i mange tilfella likna deira dialekt pa bokmalsord.

I mine feltnotatar prioriterte eg a skrive ned det som skjedde generelt i klassen etter tidspunkt.
Og eg var for det meste opptatt av kva folk gjor og kva dei sa. Her er to demer pa mine feltnotat
som beskriv gkter pa cirka 10min. Den farste viser ein roleg oppstart av timen, mens den andre
skildrar ein arbeidsgkt rett far oppsummering og avslutning:

Observasjon — 29.01.18 mandag
8.13 — elevane kjem inn, handhilser, leeraren brukar namn pa elevane mens dei kjem inn
-- finner ut at det er felles start, setter seg med pc i amfiet
8.20 — skuleklokka ringer, elevane fortsetter & ga inn og sette seg
8.22 — leerar star foran klassen og viser/praver a fa ro
21 elevar, hj.leerar kom
8.24 — «God morgen alle sammen»

8.47 — «ga til plassene sann som dere jobber» (info om 12 min)
elevane tar frem 1 pc per gruppe
konstruerer streker med riktig lengde og vinkel (litt smaprat)
hj.lzerar gar rundt og kikker «A, ja» «no har dere ...»
|. forbereder utstyr pa skjermen til oppsummering, gar rundt,
-- setter seg med elevane
8.50 — 1. sitter ved ei gruppe — konstruerer, sa til tavla — forklarer konstruksjon
hj.l. trekker linjer og hjelper til med «dra og slipp» «sann»
j.g. (ei gruppe kikker pa tavla - hint) hj. «bra» (fant ut av det)
j.g. ei gruppe «speiling»
8.53 — 1 0g hj har forflytta seg til resten av gruppene
kommenterer, om ngdvendigvis hinter fram, spar om forklaring «eventuelt?»
I: «Du skulle ha bundet det til der» kommentar
jentene fartsatt jobber (lzeraren gar etter pa)
j.j praver og tester ut ulike funkjoner
gj gruppa — dra og slipp fase, leerar stiller spgrsmal «kvifor?»
8.57 — I: «nokon har funne max» «putt litt mal pa figuren og se etter samanheng»
nokon fa minutter igjen

Det er klart at eg fekk ikkje med meg alt som skjedde, men eg pravde a henge med og vere sa
ngyaktig og detaljert som eg kunne. Eg noterte undervegs kor mange elevar som oppheld seg i
klasserommet til einkvar tid og eg teikna klassekart kor eg plasserte elevane slik dei sat i
klasserommet. Pa denne maten hadde eg eit oversikt over kor dei forskjellege elevane satt i
rommet og kven dei samarbeida med i lgpet av timen. Mine hurtige notat kan vere litt utydelege
med stor bruk av symbol i staden for ord, men eg utfylte dei med sma kommentarar i etterkant
av timen dersom noko var uforstaeleg.
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3.4 INTERVJIU

Eg undersgkte elevane i ein 10. klasse, ved bade & observere og intervjue elevane. Den
kvalitative forskingsmetoden gjor det naturleg a avgrense tal pa elevane som blei intervjua.
Gjennom observasjon gjorde eg nokon merknader av elevar som utmerkte seg. Med utmerking
meiner eg at dei sag ut til & delta aktivt i denne undervisningsmaten, og kom fram med sparsmal,
hypotesar eller idear, som nokon gang var innanfor tema og pensum for timen, mens andre
gangar gjekk ut over det. Eg har ogsa diskutert dette med faglaeraren, som fortalde meg bade
om klassen generelt og litt om enkeltelevane, slik at eg kunne velje elevar som viser denne
utmerkinga meir enn ein gang og ikkje alle ligg pa same matematisk niva. Til slutt valde eg 6
elevar, 3 gutar og 3 jenter til eit djupare intervju. Intervjua var semi-strukturerte og varte
mellom 10 og 20 min.

Forskarane i DIM-prosjektet har fatt skrifteleg tillating fra skulens administrasjon og foreldre
til elevane for at prosjektet kunne gjennomfgrast. Dette samtykket ogsa innehald framtidige
bachelor-, master- og doktorgradsavhandlingar. I tillegg til det spurte eg elevane personleg farst
om det er greitt at eg har eit intervju med dei, og deretter om eg kan ta opp lyd a intervjua.

Bryman (2012, p. 217) anbefaler alltid a lage eit intervjuguide til eit intervju, uansett om det er
fleire som skal gjennomfare intervjuet eller berre deg sjelv. Han papeiker at intervju kan vere
stressa bade for informanten og forskaren, sa det er best & skrive ned spgrsmal eller tema ein
ynskjer & ga inn pa og sette seg verkeleg inn i det ein vil undersgkje. Mitt intervjuguide, vedlegg
I, inneheld ti opne spgrsmal om eigen leering, matematikk undervisning, forskjell i undervisning
i overgangen fra barne til ungdomsskulen, skildring av eigen matematisk kunnskap og digitale
verktgy. Deretter spurte eg elevane tre lukka sparsmal der dei skulle rangere svara pa ein skala
fra ein til fem, der ein var meget darleg, to var darleg, tre var middels, fire var bra/godt og fem
var meget bra/godt. Dei tre spgrsmala handla om leringsutbytte av ein matematikktime,
relevans av undervisning til kvardagslivet og generell vurdering av undervisninga dei far
gjennom DIM-prosjektet.

Nokre fordelar med opne sparsmal er at dei kan gi informanten mogelegheit til & svare som
han/ho vil, dei legg opp for all form for tilbakemelding og er gode til utforsking av nye felt
(Bryman, 2012, p. 247). Ulemper med dei er at dei kan vere tidskrevjande & gjennomfare og
enna meir i a analysere, og krev starre innsats fra informanten til & stadig grunngje sine tankar.
Lukka spgrsmal «pa mange matar inneheld nokon av omsyn knyta til opne spgrsmal» (Bryman,
2012, p. 249, min oversetting). Lukka spgrsmal er lette & analysere, tilarbeide og svare pa, og
gjer det enklare a samanlikne og strukturere elevanes svar, mens ulempene er at svara kan vere
ufullstendige, spontane, gitt i augeblikket, patvinga, irriterande for informanten dersom den
ikkje finner ein, og slitsame i mengda (Bryman, 2012, p. 250 og 252). Eg valde a bruke ein
blanding av opne og lukka spgrsmal for a la elevane fortelje fritt om sine erfaringar, men ogsa
ha ein klar oppsummering av deira synspunkt som eg kan samanlikne. Dermed spurte eg
elevane til & utdjupe sine opne svar og forklare kvifor dei synst det, men eg ville ogsa ha det
som eit tall og fa elevane til & rangere sine meiningar pa ein skala. Her er spgrsmala eg tok
utgangspunkt i under intervju:
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Korleis leerer du best? Kva er din favorittmate a lzere pa?

Korleis vil du beskrive ein vanleg matematikktime her pa ungdomsskulen?

Korleis opplever du a ha matematikktimer pa denne maten?

Kva trur du kan vere grunnen at du opplever det slik?

Synst du at det er ein effektiv mate a leere matematikk pa?

Husker du om du opplevde nokon endring eller forskjell i undervisning i overgangen fra

barneskulen til ungdomsskulen?

7. Med eigne ord utan praver eller karakterer, korleis ville du beskrive din kunnskap i
matematikk?

8. Her pa skulen brukar dere mange digitale utstyr, kva synst du om det? Datamaskin/video

9. Husker du nokon situasjonar det desse utstyr var frustrerande, eller veldig nyttige?

10. Synst du det er annleis a gjere ein matematikkoppgave pa skulen og rekne i hodet i ein anna
samanheng, for eksempel rabatt i butikken?

11. Paein skala fra 1-5, der 1 er lite og 5 er mykje. Kor mykije faler du at du for ut/lerer fra ein
enkel matematikktime?

12. Paein skala fra 1-5. Kor relevant faljar du at oppgavene i matematikk er til det ein treng
matematikk til i kvardagslivet?

13. Visst du kunne gi poeng til undervisninga i matematikk fra 1-5 det 1 var darleg og 5 var

interessant. Kva ville du gi?

o oA wWwh e

Eg brukte min intervjuguide under alle intervju, men etter kvart valde eg 4 endre pa rekkefglgja
pa sparsmala og formulere dei litt om fra elev til elev. Spgrsmal eg forberedte var meint som
introduserande spersmal for a starte ein samtale eit tema eller ein tankegang hos eleven. Charles
og Kerr papeiker at informerande spgrsmal kan bli brukt til sperje om atferd (Bryman, 2012, p.
253, min oversetting). Eg brukte slike sparsmal for a fa elevane til a fortelje mest mogeleg pa
eigenhand, og for a fa ein starre innsikt i eleven. Sparsmal i intervjuguiden markerer dei tema
eg ville ga innpa som til demes eigen lering og eigen vurdering av sin matematisk kompetanse.
Eg spurte ogsa om dei kan skildre sine gode og darlege undervisningstimar i matematikk og
tenkje gjennom kva som kjenneteiknar dei. Under intervju stilte eg fleire sparsmal for a belyse
elevanes meiningar. Eg spurte om dei kunne forklare kvifor dei synst det dei synst, og kva som
kunne vere grunnen til at dei opplever det slik. Eg prgvde a felgje elevanes tanke, sa nar dei
begynte & fortelje meg om digitale utstyr mens dei skildra undervisningstime i matematikk, s
forandra eg rekkefglgja pa sparsmala slik at samtalen ville opplevast som naturleg. | etterkant
sag eg at spgrsmal nr 10 har aldri blitt brukt i den forma som er oppgitt. Eg brukte heller a
sparje etter rangering av spgrsmal 12 om elevane visste om eller kjente til noko som kunne
gjere matematikk pa skulen meir nyttig og relevant til kvardagsmatematikk.

3.5 VALIDITET OG RELIABILITET

Det er ikke utformet universelle krav for hva som utgjer god forskning. Malestokken for
kvantitativ forskning bestar av treenigheten validitet, reliabilitet og objektivitet. Standarden for
god kvalitativ forskning er mer nyansert og omdiskutert. Ettersom kvalitativ forskning er svart
variert, bade med tanke pa metode og forskningsomrader, er det utfordrende & enes om ett felles
sett kriterier (Lofthus, 2017, p. 36).
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Denne oppgava bygger pa ei kvalitativ tilneerming, som ifglgje Lofthus (2017), ikkje har mage
felles kriteria, men eg vil pasta at treenigheten: objektivitet, validitet og reliabilitet, ogsa er
viktig for kvalitativ forsking. Objektivitet handlar om a vere sakleg, presis og ikkje bruke eigne
subjektive meiningar. Med validitet og reliabilitet i ei forskingsoppgave meinast det om
datainnsamlinga i oppgava har eit gyldig og konsistent empiri. Validitet, eller gyldigheit, er eit
mal for i kor stor grad kan ein «trekke gyldige slutninger om det man har satt seg som formal &
undersgke» (Dahlum, 2018). Det er to typar validitet som eg kjem til & forklare vidare i neste
avsnitt: ytre, ogsa kalla for ekstern validitet og indre/intern validitet. Reliabilitet, ogsa kjent
som palitelegheit er eit mal pa kor konsistens eller stabil ei undersgking er (Svardal, 2018). Det
handlar om forskingsresultat er nok stabile og oversiktlege til & bli gjentatt (Bryman, 2012, p.
46), og kva for eventuelle faktorar kunne paverke datainnsamling i forskinga. | min studie er
reliabilitet i stgrste grad paverka av DIM-prosjektet som legg til rette for at mange faktorar
ikkje kan bli gjentatt ngyaktig pa same mate. Alle andre samansetningar av elevar og leerarar
som deltok i eit tredrig prosjekt vil kunne gi andre funn. Sett vekk frd det, har eg tatt
utgangspunkt i fleire elevar og situasjonar i tillegg til at eg har samla inn data pa fleire ulike
matar og argumentert grundig og systematisk for a svare pa forskingsspgrsmala mine. Derfor
meiner eg at reliabiliteten i min oppgave er rimeleg god.

Ytre validitet, ogsa kalla ekstern validitet, vurderer om forskingsresultat kan generaliserast pa
tross av at studie hadde eit avgrensa omfang (Dahlum, 2018). Min studie er avgrensa til ein
klasse i DIM-prosjektet som eg observerte i to veker og seks elevar fra denne klasse som eg
intervjua i 10-20min. Det er verken ein stor innsamling eller eit tilfeldig utval (Bryman, 2012).
Eg har dermed ikkje ytre validitet til & seie noko om elevars fullstendig matematisk kompetanse
eller om denne inquiry-tilneerminga med digitale verktay er ein effektiv leeringsmate. Eg kan
vise til tendensar og faktorar som eg finner hos elevane og papeike at dette kan kanskje ogsa
stemme for andre elevar, men mine resultat er ikkje grundige noko til & kunne generaliserast.

Indre validitet «brukes om muligheten et forsgk eller en studie gir til at funnene kan forklares
gjennom den antatte hypotesen» (Dahlum, 2018). Dette beskriv ein mal pa kor godt empirien i
eit studie er grunnlagt til & svare pa problemstillinga eller forskingssparsmalet i studiet. | min
studie ma eg ta omsyn til at uavhengige variablar og ytre paverknad kan forstyrre eller avvike
empirisk materiale. Elevens dagsform, humgr, tidlegare time, planer for seinare time, samt
erfaringar frd farre forskingssamtaler eller intervju kunne paverke kor mykje dei ynskja a
fortelje meg.

3.6 PROSESSEN OG STRUKTUREN | ANALYSEN
Datainnsamlinga for denne oppgava bestod bade av observasjon og intervju, og analysen ogsa
inneheld begge delar i same rekkefglgje. Eg observerte klassen i to veker, men for denne
oppgava valde eg a analysere ein bestemt undervisningssituasjon med ei bestemt oppgave. |
farste delen av analysen kjem eg til a beskrive og deretter analysere bade denne oppgava og
undervisninga som gjekk ut pa denne oppgava. Nar eg skildrar undervisningssituasjonen kjem
eg til a utheve ord, utrykk og handlingar som skjedde i klasserommet og som viser bruk av
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digitale verktagy og/eller inquiry. Dette er situasjonar som bidrar til utforsking eller kor leeraren
eller elevane praver a fa andre til a fa fram sine funn. 1 det andre delkapittelet i analysen kjem
eg til 8 kommentere og drafte om dei markerte moment som eg fant gjennom observasjon viser
inquiry som eit verktay, ein veremate eller eit leeringsfellesskap.

Eg intervjua elevane dei to siste dagane eg observerte, tre elevar per dag. Etter gjennomfgringa
av alle seks intervjua, transkriberte eg datainnsamlinga, vedlegg 1. Eg velte a ikkje ta omsyn
til kroppsspraket til elevane under intervjua eller under transkribering av intervju. Det var
nokon elevar som var synleg nervgse under intervjuet mens andre sag ut til & kjede seg. Mine
forskingsspgrsmala gar ut pa & karakterisere kjenneteikn og skildre elevanes oppleving av
undervisning, ikkje a undersgkje deira kjensler og falelsar. Sa pa grunn av at det ikkje var
ngdvendig for min oppgave, og av etiske grunner og anonymitet av elevane valde eg a sja bort
fra kroppsspraket til elevane i denne oppgava.

Det farste eg gjorde nar intervju var transkribert ferdig var a samanlikne lukka spgrsmala til
elevane og framstille dei i eit tabell, figur .... Dette var resultatet eg begynte med, men eg synst
at det er best eigna som oppsummering og avslutning av denne oppgava. Dermed er det
presentert i siste del i analysekapittelet.

Analysen i neste kapittelet begynner med skildring av observasjon og deretter kjem dei opne
spgrsmala, som eg fordelte etter ulike tema. Eg begynte med & skilje ut kva elevane sa om
undervisninga, oppgavene, digitale verktay og bruk av video i undervisninga. Ut fra innsamla
datamaterialet fra opne spersmal fant eg ut to nye hovudomrada for min oppgave. Den farste
var a analysere ei undervisningstime med ei inquiry-tilneerming og bruk av digitale verktay, og
undersgkje om denne timen utvikla elevanes matematiske kompetansen. Eg valde timen der
klassen jobba med oppgéva «Finn kvadrater», pa grunn av at denne oppgava er inquiry prega
og legg opp i stor grad mot bruk av digitale verktay, og i tillegg var det fleire elevar i lgpet av
timen som kom fram til og presenterte forskjellege innslag, bevis og hypotesar. Dermed farste
funn i analysekapittelet er eit detaljert beskriving og deretter analyse av den oppgava og
undervisningstimen. Vidare kjem analysen av elevanes matematiske kompetanse som tar
utgangspunkt i det elevane fortalde om arbeidsmatar i oppgava og utdjupar deira kompetanse
med datamateriale fra andre sparsmal.

Det andre omradet er meiningar og synspunkt elevane har om digitale verktgy. Eg skal skilje
mellom digitale verktgy i form av datamaskin med tekstbehandlingsprogram og dynamisk
geometriprogram, og kva elevane meiner om bruk av video i undervisninga, bade
eigenproduserte video og video leraren brukar i undervisninga. Samt analysere elevanes
kommentarar og dei to utsegn i lyset fra relevant litteratur og forsking.

Siste delen av analysen er den som eg opphavleg begynte med, resultat fra lukka spgrsmal og
generelle meiningar elevane har om DIM-prosjektet. Dette kjem eg til & presentere desse svara
i diagram 13 og som korte utdrag fra intervju.
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4 FUNN OG ANALYSE

Dette kapittelet skal presentere mine resultat. Eg valde & formulere forskingsspgrsmala mine:
1. Kva Kkarakteriserer ein undervisningssituasjon som har ei inquiry-tilnerming i
matematikkundervisninga?
2. Korleis opplever elevar inquiry-basert matematikkundervisning med mykje bruk av
digitale verktgy?

Dermed er det naturleg & dele opp resultata etter dei to spgrsmala. Farst presenterer eg
observasjon og narmare analyse av oppgava og undervisningssituasjonen etter inquiry-
tilnerminga, sa ein analyse av intervju-utdrag fra undervisningstimen for & sja om inquiry-
tilnerminga paverkar elevane sine matematiske kompetanse. Deretter skal eg vise og analysere
elevane sine opplevingar av digitale verktey og bruk av video i matematikk, og deira erfaringar
og falelsar knytt til undervisninga dei far gjennom DIM-prosjektet.

| den farst delen skal eg presentere mine observasjonar fra ein matematikktime det
undervisningsopplegget var basert pa oppgava «Finn kvadrater» med ei inquiry-tilnaerming.
Ved beskrivinga av undervisningstimen kjem eg til & markere ord og spgrsmal som vert
utveksla mellom leraren og elevar som viser ein inquiry-veremate. Ein inquiry-veremate er
situasjonar som bidrar til utforsking eller kor lzeraren praver a fa elevane til a fa fram sine funn.
Eg kjem ogsa til & analysere sjglve oppgava «Finn kvadrater», og drgfte kvifor ho fremmar
inquiry-tilneerminga. Deretter skal eg vise fram elevane sine kommentarar som kom fram i
intervjua, og bruke dei til & analysere matematisk kompetanse til elevane gjennom Kilpatrick
sin modell. Det gjer eg fordi at eg ynskjer a gi eit deme pa ein inquiry-basert matematikktime
fra DIM-prosjektet og leeringsutbytte fra den, fer eg gar neermare pa elevane sine meiningar og
opplevingar om denne undervisningsmaten, samt gjere greie for kva som karakteriserer denne
matematikkundervisninga.

I den andre delen kjem eg til & presentere svara fra tre ulike spgrsmal i intervjua og analysere
dei for & sja etter tendensar og gjenkjennelege faktorar, for & svare pd mitt andre
forskingsspgrsmal. Farste spgrsmal er kva elevane synst om digitale verktgy i
matematikkundervisninga. Andre spgrsmal er kva elevane meiner om bruk av video i
matematikk bade nar dei sjglv skal lage ein filmsnutt eller skjermopptak og nar leeraren viser
det fram i klassen. Til slutt er eit tredelt svar pa lukka spgrsmal, der eg skal vise og kommentere
elevane sine opplevingar av  leringsutbytte, relevans og heilskapleg vurdering av
undervisninga dei far.

4.1 INQUIRY-BASERT MATEMATIKKUNDERVISNING | DIM-PROSJEKTET
Gjennom DIM-prosjektet far elevane spesielt tilpassa matematikkundervisning. Dermed
varierer strukturen og omfanget i timane. Ofte inneberer det starre oppgaver om elevane held
pa med heile timen, eller i fleire timer, men ikkje alltid. Klassen eg har observert i to veker,
hadde gatt gjennom fire store oppgave, ein av dei heiter «Finn kvadrater» og eg skal presentere
meir ngyaktig etter kvart. Dei andre matematikktimane bestod av to oppsumeringstimer og ein
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arbeidstime med eksamensoppgaver. Eg har ogsa blitt fortalt av leeraren at han legg opp mot
meir tradisjonelle undervisningstimar ein gang iblant, for a gi elevane mogelegheit til a
omarbeide det dei har lert og fa litt mengdetrening.

For & vise kva som sarpregar undervisninga gjennom DIM-prosjektet har eg valt & farst
beskrive timen med oppgava «Finn kvadrater», og analysere den undervisningssituasjonen,
oppgava som blei brukt og maten ho blei introdusert pa. Deretter blir det presentert utdrag fra
intervju til fire elevar som uttaler seg om denne undervisningssituasjonen, samt forklarer sin
forstaing av idear og pastandar dei kom med i timen. Eg skal analysere svara til elevane og
undersgkje om dei utviklar sin matematiske kompetanse i forhold til modellen til Kilpatrick et
al. (2001).

4.1.1 ANALYSE AV EIN INQUIRY-BASERT MATEMATIKKTIME

Eg observerte ein 45 minuttars undervisningstime med to leerarar og 21 elevar. Lararen begynte
matematikkundervisninga med ei samling i plenum der han forklarte at i denne timen skulle dei
jobbe med ein stgrre oppgave og heimeleksa denne veka var knyta til denne oppgava. Oppgava
ligg som figur 9 og heiter «Finn kvadrater». | denne oppgava skal elevane leite etter kvadrat
med ulike arealeiningar i eit rutenett. Kravet for kvadrat er at dei ma ha like sider og hjgrna pa
kvadrata pa ligge i hjerna pa mgnsteret pa rutenettet. Malet med oppgava er a leite etter kva for
kvadrat med ulike arealeiningar er det mogeleg a lage og kva er ikkje mogeleg. Elevane skal
ogsa sja etter om dei finner noko menster eller bevis for kvifor det er mogeleg eller ikkije
mogeleg.

Deretter forklarte leraren at fer han skal introdusere

oppgava vil han gi elevane to tips. «Det ene tipset heter “ S e
Pytagoras», sa han mens han teikna eit likesida trekant /

pa interaktive tavla. Han held fram med eit eksempel der \

han teikna eit nytt trekant, denne gangen rettvinkla, som : i

han plasserte pa skra av tavla. Leraren spurte elevane kva  * -
dei huskar om Pytagoras og klassen kom fram til eit o
teikning, sja figur 6. Ei jente rakk opp handa og stilte
spersmal om ho forstd det riktig at dei skal leite etter
kvadrat med ulike arealeiningar og om ho huskar rett kva ~ Figur 6. Teikninga som leraren
arealet er for noko. Lararen forklarte at det stemmer og ~ (¢1kna p interaktive tavia mens
avslutta kommentaren med: «Tusen takk for ditt han shakka om Pytagoras.
spgrsmal». Ei anna jente spurte om detter er typisk «del 1»

oppgave, og ho fekk svar at det er ikkje typisk, men den kan komme pa den delen av eksamen
som er utan hjelpemidlar. Ein elev rakk opp handa og forklarte heile klassen korleis denne
figuren, figur 6, kan bli brukt til & forklare Pytagoras setninga. Leraren gav eleven ros for
svaret. Sa sa han: «Det var mitt forste tips. Det andre tips jeg vil fortelle deg ...» mens han
teikna pa tavla. Han minte elevane pa skrivematen med kvadratrotteiknet og potensrekning, og
satt opp eit par likningar og figurar som illustrerte det godt, sja figur 7 og 8. Leraren avslutta

med: «Andre tips, noen gang kan det vere lettere a svare kvadratrot av fem».
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VE+VE=VE+5= VI =5

22 * 22 — 24- \/5_
1/2 1/2 — o1
2 * 2 =2 NG
Figur 7. Likningane leeraren skreiv Figur 8. Figuren lararen teikna
pa tavla i forhold til andre tips. pa tavla i forhold til andre tips.

Siste tips leraren gav elevane var om praktisk bruk av tekstbehandlingsprogram. Han
forklarte korleis dei kan sette inn likningar, kvadratrotteiknet og brekstrek i teksten. Han
oppmuntra elevane til a jobbe sjelvstendig og advarte dei at det er ein stor oppgave, og det kan
hande at dei ikkje rekker a gjere alt pa same dag. Deretter gjekk hjelpelararen rundt og delte ut
ark med rutenett mens laeraren henta fram dokumentet med oppgava og viste det pa skjermen,
sja figur 9.

Oppgave E: Finn kvadrater

s!} ® | denne oppgaven skal det lages
kvadrater i ulike sterrelser pa
rutearket. Hver rute pa rutearket er 1
ad arealenhet. Det kan jo veere 1cm?,
1dm?, 1m? eller en annen arealenhet.

34 Pa rutearket er det tegnet inn et rgdt
kvadrat med areal 1 arealenhet og et
grent kvadrat med areal 4 arealenhet.

Hjgrnene i de sma rutene pa rutearket
ma alltid brukes som hjgrner i de nye
kvadratene som du skal lage.

Figur 9.0ppgava
«Finn kvadrater»

To 1 2 a

Oppgave: Tegn sa mange forskjellige kvadrater du kan klare med disse arealene: 1, 2, 3, 4,
........... 23, 24 eller 25 arealenheter. Husk regelen: Hjgrnene i de nye kvadratene ma alltid
ligge i et hjgrne pa rutearket. Tips: Kan du bruke GeoGebra til hjelp?

«Dere, dere, i dag skal vi lage kvadrater» sa laeraren og spurte vidare om elevane huskar kva
slags krav er det for at ein figur skal vere eit kvadrat. Ein gut i fgrste rad kjem med forklaringa
at eit firkant kan vere eit kvadrat viss den har like sider, og sidemannen setter til at firkanten
ma ha 90 graders vinklar pa alle hjgrna. Deretter forklarte leeraren oppgava med a seie at elevane
skal preve a finne kvadrat med ulike mengde arealeining, pa eit rutenett som var 5x5 ruter.
Reglene var at kvadrata som elevane lager ma vere innanfor rutenettet og hjgrna pa dei kvadrata
ma alltid treffe hjgrna pa rutearket. Kvadrata med arealeining eit og fire er allereie teikna pa,
som eksempel. I denne timen skal elevane sjekke ut kor mange forskjellege kvadrat kan lages:

«jeg (leeraren) har en hypotese, at det er ikke mulig a finne alle».
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Elevane tenkjer og prgver a finne ut av mgnsteret. Det er fleire som rekker opp handa med
sine forklaringar. Ferste person tipper at det kan ha noko a gjere med primtal, og leraren
seier at det ma dei finne ut av. Det veks ein open diskusjon og veldig fort kjem same personen
med kommentaren at kvadrat med arealeining fire er mogeleg a lage, vi kan sja det pa
eksempelet i oppgava, sjglv om fire er ikkje primtal. Ein anna elev trur at det kan vere slik at
to oddetal vil gi partal, men sidemannen slar det ned med ein gang med a forklare at fem gange
fem er tjuefem, der alle tal er oddetal, men alle tal er mogeleg & konstruere pa rutenettet. Ein
gutt pa bakerste rad spgr om det er mogeleg a bruke dynamisk geometriprogram for a finne
ut av det, og leeraren svarer at han ynskjer farst at alle prgvde a skisse pa ark og seinare dei
ta fram datamaskinar. Leeraren papeikar at hans hypotese pastar at det er ikkje alle kvadrat som
kan konstruerast, og han oppmuntrar til & farst finne alle kvadrat som kan teiknast. Det kjem
fort fram at kvadrat med arealeining lik kvadrattal kan lett bli laga.

Leeraren prgver a gi hint til elevane for a fa dei pa riktig spor.
Han sper om nokon klarer & finne ut eit kvadrat med
arealeininga 2. Nesten med ein gang rekker ei jente opp
handa, eg kallar henne for Ida. Leeraren sper Ida om a ga bort
til interaktive tavla og vise korleis ho tenkjer at kvadrat
med arealeininga 2 kan konstruerast pa rutenettet, sja figur
10. Ho teikna ein kvadrat med 45graders vinkling pa skra, og
forklarte sin figur med Pytagorassetninga. Ho sa at sidene i
rutenettet har ein lengde pa ein eining, det gir at diagonalen i  Figur 10. Teikning av

ei rute har lengda kvadratrota av to, ifglgje Pytagoras. S&  kvadratet med arealeininga 2.
dersom vi plasserer sidene pa kvadratet i diagonalen pa

rutene, sd ma arealeininga pa kvadratet vere 2. Leraren takker henne for ein fin forklaring og
oppfordrar til & ta med hennar ide i vidare utforsking, samt minner pa at heimeleksa er &
lage ein innspeling der man forklarer sine funn. Elevane hentar pen og papir og begynner &
skisse ulike kvadrater og rekne ut arealet pa dei. To gutar rekker opp handa og spar
hjelpeleeraren: «skal vi tegne alle 25 kvadrater» seier den eine, «Er det det vi skal lage film om»
spar den andre. Hjelpeleeraren bekreftar.

Etter a ha prevd eit par gangar begynner elevane & diskutere og samanlikne sine resultat.
Hjelpeleeraren rettleiar ein gutegjeng til & starte med & definere forskjellen mellom omkring og
areal. Smaprat oppstar, og eg kan hgyre «Aha, no har han 8» fra farste rad. Det er fleire elevar
som kommenterer sin framgang og kor mange kvadrat med ulike arealeinig har dei funne.
«Jeg har 5», « Jeg fant 8» kan hgyrast i klasserommet, det likner pa ein konkurranse der det er
om a gjere a finne flest kvadrat med ulik arealeining. Hjelpelaeraren gar bort ein gutegjeng som
nemnte «det gar ikkje», mens leraren gar rundt og diskuterer med elevane ulike iderar dei
prgvde ut og kva slags resultat det gav. Ei jente spar han: «Er det lov & gjgre sant?», ein gut
kommenterer: «Ja. Nei. Vent litt...» og bayer seg ned til arket.
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Ti minutt etter at dei begynte med oppgpava tok farste
eleven datamaskin og begynte a teikne opp rutenettet i
eit dynamisk geometriprogram. Hjelpeleraren som er
framleis med gutane bak i amfiet, gar bort til hjelpetavla \
og teikna eit nytt kvadrat. Han bygde pa ideen til ein av

gutane, og forklarte at det er mogeleg a lage fleire kvadrat. \

Den figuren han teikna var sterre enn dei vi sag til no og

den var ikkje vridd 45 grader, men ca 30, sja figur 11. i
Hjelpeleeraren spurte guten pa data: «Steffen, se pa den,
klarer du & se at den er 10?», og begynte & diskutere med
vedkommande og korleis ein kan bevise det. Sidemannen
som hgyrte p& denne diskusjonen bestemte seg  ta opp ~ Figur 11. Teikninga av kvadratet
sin datamaskin, mens ein gut heilt framme i klasserommet ~ Snudd cirka 30 grader.

reiste seg og henta eit nytt skisseark. Eg kan framleis hgyre

elevane skryter av sin framgang: «jeg har funnet 10x».

Leeraren som var i gang med a anbefale to jenter at dei kan begynne a ta fram digitale verktgy
dersom dei er klare, sa det hggt til heile klassen. Han gar framleis fra elev til elev og stiller
sparsmal og kommenterer, til dgmes: «flott Lars, du har en ide na, klarer du a bygge pa den
ideen?» eller «Vebjgrn sier 13 gar an». Ein elev sa hggt at han fekk til & konstruere eit kvadrat
med arealeininga 16, og fleire andre elevar snudde seg til han for a sja kva han hadde gjort.

Ein gut framme i klassen har ein ide om at for & lage eit kvadrat med arealeininga 3 ma man ha
sidene i kvadratet til cirka 1.7. Laeraren hgyrer godt etter og oppmuntrar: «prgv!» sa gar han
vidare i klasserommet og sier: «Jeg gleder meg til a se pa din» til ein gut og til sidemannen
sier han: «Carl, kan ikkje du hjelpe Susanne og vise det digitale?». Hjelpelaeraren sat seg
ned ved Victoria og hjelp henne med konstruksjonen pa datamaskinen. Saman fant dei fram
ein formel for & bevege figurer eller hjgrna pa figurer og dermed sider i kvadrata, slik at ho kan
plassere dei i hjgrna pa rutenettet og finne mange ulike areal. Under diskusjonen hgyrer eg at
til no har ho funne 13 ulike. Bak jenta og hjelpelararen, star leeraren med Steffen og
diskuterer om det er nokon som er ulgysbare og som ikkje kan bli konstruert. Deretter gar
leeraren til Johan som har eit forslag til ein hypotese kvifor det er ikkje mogeleg a konstruere
kvadrat med arealeininga 6, og han ynskjer at leeraren skal komme og bekrefte at det stemmer.

Cirka 7 minutt fer timen er ferdig seier Ida at ho har ein hypotese. Ho meiner at det er ikkje
mogeleg a lage eit kvadrat med arealeininga som er mellom 17 og 25. Leraren svarer: «Vent
litt, hun har en hypotese som jeg skal knuse», og sa sper han felles i klassen om dei har nokon
idear. Eit par elevar rakk opp handa, og det kom fram at kvadrat med arealeininga 18 er mogeleg
a lage, men det er det ingen som fekk til & lage kvadrat med arealeininga som er mellom 18 og
25. Leeraren oppfordrar til & ta med sine oppdagingar og «spille (dei) inn pa filmen». Han
trekker fram Johan sit bevis og lar eleven forklare sjglv kva han har komet fram til. Johan
gar bort til tavla og brukar leeraren sin figur, figur 6, til a forklare at areal til dei tre kvadrata er
avhengig av kvarandre, sa det er ikkje mogeleg a lage det starste kvadratet i rutenettet dersom
det er ikkje mogeleg a lage begge dei sma kvadrata. Han har funnet at for a lage eit stor kvadrat
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med arealeininga 6 treng ein a ha to sma kvadrat med summen 6. Johan fortalde at han pravde
med kvadrat med arealeininga 1 og 5, og da kom han fram til at kvadrat med arealeininga 1 kan
lett konstruerast, men kvadrat med arealeininga 5 kan ikkje det, for dd ma sidene i kvadratet
vere cirka 2.236 og det passer ikkje inn med rutene i rutenettet. Dermed kan ikkje kvadrat med
arealeininga 6 konstruerast. Da han var ferdig og leeraren oppmuntra elevane til & tenkje pa det
ratt Trude opp handa og kom med ein hypotese. Ho undra litt pa om det var mogeleg at det
berre gjekk an & konstruere dei kvadrata pa rutenettet som enten var kvadrattal eller summen
av to kvadrattal. Klassen begynte med ein gang a prave a tilpasse sine resultat til hennar pastand,
og leeraren prgvde ut eit par konstruksjonar pa sin datamaskin som kan kopla til eit
skjerm. Skuleklokka ringte imens og lzeraren avslutta timen med a fortelje at elevane ma gjere
ferdig arbeidet heime og huske om heimeleksa, sa skal han oppsummere denne oppgava i neste
time. Hjelpeleeraren kom med eit forslag at elevane kan tenkje pa kva ville skje dersom dei
hadde eit starre rutenett enn 5x5, og om det ville vere noko forskjell pa resultat. Elevane pakka
sine saker og rgrsla naturleg ut av klasserommet, mens lararen stod framleis ved datamaskina
og skjermen og testa ut Trude sin hypotese til han fant ut kvifor det matte vere sant.

4.1.2 ANALYSE AV OPPGAVA OG UNDERVISNINGSSITUASJIONEN

Oppgava «Finn kvadrater», figur 9, inneheld sju setningar og eit spgrsmal. Spgrsmalet er
eigentleg eit tips om bruk av digitale verktgy i form av dynamisk geometriprogram. Nar vi
analyserer dei sju setningane sa finner vi to, farste og nest siste, setningar som beskriv den
oppgava elevane skal jobbe med, og fem setningar som informerer om fakta og figuren i
oppgava. Sa det elevane far ut av ei slik oppgave er fem regler som dei skal bruke til 4 lage
«kvadrater i ulike starrelser» og «tegn sa mange forskjellige kvadrater du kan klare». Det som
oppgava indirekte spar om er a finne ut kvifor nokon kvadrata ikkje er mogelege a teikne, eller
kva som er mgnsteret for dei som kan konstruerast. Dette viser ei inquiry-tilneerming der fokus
er pa utforsking, undring og elevens tankegang (Fuglestad, 2010). Oppgava bygger pa
kunnskapen om geometriske figurar som kvadrat og trekant som elevane har fra fagr, og utdjupar
det med leiting etter fellestrekk, bevis og manster. Det er to mal med oppgava. Den eine er &
finne mange kvadrat med ulik areal gjennom matematisk argumentasjon, det andre er a finne
ut kva som kjenneteiknar dei og bevise kvifor det er slik. lkkje alle elevar kjem til & nd begge
mala, men alle kan begynne sin utforsking. Framgangsmaten i oppgava er viktigare enn det &
komme fram til eit bestemt lgysning, og det er opp til eleven & bestemme seg for strategien som
han eller ho vil bruke. Slike oppgaver blir kalla lav gulv og hgg tak (eng. low floor, high
ceiling), og skildrar oppgaver som til & begynne med «tillet matematisk engasjement med
minimal faresetnad for kunnskap», mens seinare «gir mogelegheiter til a utvide konsept med
meir komplekse relasjonar og meir varierte representasjonar» (Gadanidis, Clements, & Yiu,
2018, p. 36). Leraren oppmuntra elevane til a tenkje gjennom farst og skisse sine idear pa
papiret, slik at alle far ein start, men deretter bruke digitale verktgy til & undersgkje og finne ut
av ting. Dette er ogsa ein inquiry veremate a legge opp til at alle elevane kan undersgkje pa det
nivaet dei er pa. Under samtalen med laeraren i etterkant av timen utrykte han tydleg at det var
overraskande for han at elevane «lgyste» oppgava og fant ein forklaring til alle figurar, for han
visste ikkje om det da han forberedte oppgava.
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Oppgava bestod av ein blanding av tekst og bilde som utfylte kvarandre og stgtta oppbygginga
av elevanes begrepsmessig forstaelse ved a vise ulike representasjonar av problemet. Leeraren
presenterte oppgava ved hjelp av datamaskin, skjerm, interaktiv tavle og eit
tekstbehandlingsprogram pa ein gjennomtenkt mate som stgtta undervisninga og underbygde
hans fagleg forklaring (Nilsen, 2018; Norgesuniversitetet, 2015). Han lagde oppgava digitalt
og lasta den opp pa eit lzeringsplattform, slik at den blei lett tilgjengeleg og elevane kunne raskt
hente oppgava fram til sin datamaskin. Det krevja at leeraren i forkant lagde alle figurane i eit
geometriprogram. Han valde & introdusere hint for elevane gjennom tradisjonelt tavlebruk
(Kim, Kim, Lee, Spector, & DeMeester, 2013). Tavleundervisning var kort og avgrensa til tre
hint i stikkordform. Hinta var praktiske og faglege og sa ingenting om sjglve oppgava, men
inneheldt matematiske omgrep. Det er ogsa noko som framhevar inquiry-tiln@rminga i
oppgava, og sentrerer oppgava mot elevens friheit til & velje lgysningsstrategi og
framgangsmate (Fuglestad, 2010).

Undervisninga viser fleire inquiry-tilneermingar bade hos elevane og lararane. | teksten
markerte eg 37 ulike moment som statter bruk av digitale verktey og inquiry-basert
undervisning. Eg delte dei i tre kategoriar: digitale verktgy, elevsentrert arbeid med inquiry som
eit verktgy og diskusjon med inquiry som ein veremate.

Moment som eg analyserte som bruk av digitale verktgy var: a teikne pa interaktiv tavle,
forklare praktisk bruk av tekstbehandlingsprogram, sperje om det er mogeleg a ta bruke
dynamisk geometriprogram, lage ein innspeling der ein forklarar sine funn, ta fram datamaskin
etter ti minutt, ta fram datamaskinen etter a hgyre diskusjonen til sidemannen, «hjelpe Susanne
med det digitale?», hjelpe til med konstruksjon pa datamaskin og preve ut eit par konstruksjonar
pa data. Desse momenta viser at digitale verktgy bade kan brukas som verktgy i matematikk og
som praktiske program, dei kan bidra til eller hindre utforskinga (Krumsvik et al., 2013). Nar
leeraren eller elevane brukar, forklarer, utforskar eller prgver ut interaktive tavler,
tekstbehandlingsprogram, dynamisk geometriprogram eller innspelingsprogram, gar det ut pa
a bruke digitale verktgy til & undervise og leere matematikk (Fuglestad, 2007). Mens det &
forklare korleis eit program skal bli brukt eller hjelpe til med konstruksjonar, viser mangel pa
den digitale kompetansen hos elevane som ogsa blir vist i strategiar til Kunnskapsdepartementet
(2017).

Elevsentrert arbeid med inquiry som verktgy skildra situasjonar som innebera elevens
individuell tolking og eksperimentering som larings- og utforskingsmetode (Carlsen &
Fuglestad, 2010; Haug, 2012; S&ljo, 2013). Det var situasjonar som a: teikne figurar skra pa
tavla, stille spgrsmal om ein skjgnte oppgava riktig, stille pastand for det ein trur lgysninga kan
vere, komme fram til ein hypotese, hgyre pa ein diskusjon og bli motivert til & prave a utforske
sjglv, bygge pa, tenkje om eller utforske sin ide eller andre sine idear, pastandar eller hypotesar.
Det a teikne figurane pa skra kan ogsa bidra til utvikling av begrepsmessig forstaelse (Kilpatrick
et al.,, 2001), gjennom & vise fleire visuelle representasjonar og avdekke eventuelle
misoppfatningar (Fuglestad, 2010), som for eksempel at ein rett strek ma vere horisontal. Evna
til & bygge pa og undersgkje hypotesar hjelper til med a klargjere sin eigen kunnskap og anvende
forstdinga (Edelson et al., 1999). Inquiry som eit verktgy blir brukt til & engasjere elevar i
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sjelvstendig arbeid i matematikk (Goodchild et al., 2013), gjennom utforsking og utvikling av
matematisk tankegang. Slike handlingar bygger opp ein kultur for inquiry som etter kvart kan
ogsa bli til ein veremate.

Diskusjon, kommunikasjon og interaksjon i klassen bygger opp inquiry som ein veremate
(Jaworski, 2005). Dette kan vi sja i eksemplar som a: bygge relasjonar mellom lararar og elevar
og holde god kontakt imellom, forklare sin tankegang eller idear for andre og respondere eller
kommentere andre sine svar, oppmuntre andre til & finne ut av ting og «prav(e)!», snakke,
diskutere, samanlikne og utveksle idear og funn med andre i klassen, og snu seg til andre og
hgyre pa deira forklaringar. Det & danne eit godt leeringsmiljg gar ut pa a bygge pa relasjonar
som elevane har til leeraren og seg sjglv imellom og som kan fremje fagleg kommunikasjon
(Séljo, 2013). Dermed kan sosiale interaksjonar og dialog bli brukt til 4 etablere inquiry-basert
leeringsfellesskap (Jaworski, 2006). Det a kunne forklare sin individuell framgangsmate for
andre er like viktig som a hgyre pa andre sine forklaringar (Cobb & Bauersfeld, 1995; Yackel,
2001). Ein kan ogsa observere at elevane i denne klassen stiller spgrsmal og finner ut av ting
bade nar dei er oppmuntra fra leeraren til & gjere det og av seg sjelv. Eg har ikkje nok
datamateriale til & argumentere om denne undervisningsmaten framhevar ein trygg og open
kultur, der elevane kan utvikle ekte matematisk argumentasjon (Cobb & Bauersfeld, 1995),
men eg kan papeike at klassen er innstilt pa a leere det faglege og dei er motivert for lering.

4.1.3 ANALYSE AV MATEMATISK KOMPETANSE TIL ELEVANE

Etter undervisningstimen med oppgava «Finn kvadrater» hadde eg mogelegheit til & intervjue
tre elevar, og dagen etterpa intervjue tre til. | denne delen skal eg trekke fram fire elevar som
jobba intensivt med denne oppgava og som kom fram til interessante funn og forklaringar som
viser eit utdrag av deira kompetanse i matematikk. Eg skal introdusere Ida, som utroleg kjapt
brukte Pytagoras til & finne ut at kvadrat treng ikkije a sta horisontalt med rutenettet. Sa analysere
kommentarar til ei jente, som eg kallar Victoria, som er overbevist at ho beherskar digitale
verktay. Deretter ein gut, Johan, skal fortelje korleis han kom fram til eit systematisk bevis for
kvifor det ikkje er mogeleg a lage kvadrat med arealeininga seks, og sist men ikkje minst vil eg
presentere Trude, toppelev som bygde pé beviset til Johan og kom fram til ei hypotese om kva
for kvadrat som var mogeleg a konstruere pa eit 5x5 rutenett.

IDA

Ida var den farste i klassen som fant eit kvadrat med arealeininga 2. Det skjedde i starten av
timen, far elevane henta ark og blyant for & prgve sjglv. Ho hadde ein ide og gjekk fram til den
interaktive tavla for a forklare korleis ein kan lage eit kvadrat med arealet 2, figur 10. Ida brukte
Pytagorassetninga til a forklare sin figur. Ho sa at sidene i rutenettet har ein lengde pa ein eining,
det gir at diagonalen i ei rute har lengda kvadratrota av 2, ifglgje Pytagoras. Dermed gir det at
eit kvadrat som har sidene som diagonalar pa rutenettet ma ha arealet 2. P& intervjuet spurte eg
henne korleis ho fant ut av det, ho sa:
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Ida: eee.. farst sa tenkte jeg at noen sa at liksom det han sa «om det gar an & fa en med 2», og
sa tenkte jeg at det gar ikke an. Og s harte jeg at noen sa, Victoria, «jo».. s tenkte jeg..
provde jeg a se litt pd han (figuren) og se om det var en mate. Sé tenkte jeg pa det han sa
at det kunne veere skratt. Sa bare s3, a ja, det kunne

Ida forklarer at ho farst meinte at dei var umogeleg, «sa tenkte jeg at det gar ikke an», men ein
kommentar fra ein anna elev «sa harte jeg at noen sa, Victoria, «jo»..» og det fekk henne til a
tenke. Med andre ord, ein interaksjon i klassen fekk henne til & undre og reflektere. Det tyder
pa bruk av inquiry (Jaworski & Fuglestad, 2010). Deretter pravde ho a «se litt pa han (figuren)
og se om det var en mate», altsa undersgkje. Ut ifra hannar kommentar er det ikkje mogeleg a
seie noko om hennar matematiske kompetanse, men fagleg kommunikasjon i klassen som
motiverer til utforsking er eit godt deme pa inquiry leringsfellesskap (Jaworski, 2006).

Pa eit anna tidspunkt i intervjuet spurte eg henne om ho opplevde nokon endring i
matematikkundervisning nar bo begynte pa ungdomsskulen og DIM-prosjektet. Ho sa:

Ida: Ja, for eg husker veldig mye fra barneskolen sa var det ofte at vi.. gikk bare rett i
arbeidshoka og arbeida med den. Ogsa.. er det med.. ja.. var liksom bare at vi sadde hver
for oss med ein arbeidshok, og det synst eg ikkje alltid var sa gay..

Meg: Kvifor var det ikkje gay?

Ida: Fordi.. du bare star, svarer masse opp.. forskjellig oppgaver.. jeg vet ikke.. det er liksom
Kjedelig

Meg: Dere far ikkje like mange oppgaver no?

Ida: Eller liksom, vi far liksom, pa ein mate.. en stor oppgave som vi lgser liksom .. ... ja...

Meg:  Sadet er lettere med ein stor enn flere sma?

Ida: emmm.. ja, for det er litt sann.. det blir litt lei hvis du bare far masse sanne

| samtalen utrykker Ida at ho ikkje likte arbeidsmaten pa barneskulen, med meir tradisjonelt
undervisning. Ho fortel at dei «gikk bare rett i arbeidsboka» og «sadde hver for oss med ein
arbeidsbok» der dei «svarer masse opp ... forskjellig oppgaver» og til slutt ein kan bli «litt lei
hvis du bare far masse sanne» oppgaver. Det liknar pa forsking til Fuglestad (2010) som skildrar
at matematikkundervisning og lzering ofte gar ut pa mengdetrening, altsa at ein reknar ut mange
sma og liknande oppgaver. Det bidrar ikkje til variasjon eller motivasjon for lering. Eg hald
fram med & sparje om ho har opplevd nokon undervisningstimar gjennom DIM-prosjektet som
har vore vanskelege & forsta:

Ida: Ja, det er jo noen ganger det skjer, sann at jeg ikke forstar med en gang, og sa er det liksom

du ma sann.. ha litt flere timer med det og tenke over og etter hvert sa forstar du det.

Lering er ein prosess og det er ikkije alltid at ein «forstar med en gang», og det er heilt naturleg
at av og til treng ein «ha litt fleire timer med det og tenke over», men eg lurte pa om ho tenkjer
slikt om alle undervisningstimar. Eg spurte om ho kunne huske ein mattetime som verkeleg
gjor intrykk pa henne, eller som ho verkeleg falte ho meistra, og svaret eg fekk var at ho ikkje
klarte @ komme pa ei slik time. Ida utrykker engasjement nar ho seier: «jeg syns det er gay»,
«jeg syns maten vi gjer det pa er gay». Ho likte & vere ein del av eit leeringskultur som bygger
pa ei inquiry-tilnaerming og fagleg kommunikasjon (Jaworski, 2006).
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VICTORIA

| timen satt Victoria lenge med penn og papir, og fant 13 kvadrat med ulike areal pa arket. Nar
ho da tok fram datamaskina var det ikkje lenge fgr ho spurte om hjelp. Saman med
hjelpelararen fant ho fram ein formel for a bevege figurer eller hjgrna pa figurer og dermed
sider i kvadrata, slik at ho kunne plassere figurane i hjgrna pa rutenettet og finne mange kvadrat
med ulike areal. Under intervjuet spurte eg henne korleis ho laga figuren, da sa ho:

Victoria: Jeg kom egentlig ikke der, eller ok.. det var fordi jeg lagde den firkanten, men det var
ikke meg som lagde den firkanten inni det var hjelpelarer.. haha.. men sa.. men jeg
hadde tenkt.. eee.. & lage et eller annet.. men jeg hadde ikke tenkt & lage den pa den
maten... altsa jeg kunne dra, men jeg hadde egentlig tenkt & sette den inni, men sa spurte
jeg bare han som gikk (hjelpelereren), og sa bare lagde han ogsa.. greit for meg, men
jeg hadde jo fatt det til liksom.. Hvis jeg bare hadde tenkt litt ...

Meg: Er det noko anna som du likte i timen i dag?

Victoria: ... la meg tenke litt ... jo, jeg likte det der han sa pa begynnelsen.. eee.. at for eksempel at
dette er hint eller kanskje ikke akkurat at det var hint da, det var ikke sa viktig, men at han
sa noe kossen det hadde med det & gjer.. eee.. det der med at han sa det med Pytagoras,
fordi at da begynte vi kanskje a tenke pa det, det dere med kvadratroten av.. eee, liksom..
ja, jeg vet ikke om jeg egentlig skjente alt helt, men i vert fall at han sier det litt sann.. hva
det handler om, det er liksom, litt sann.. fordi at da faler jeg at liksom, da faler jeg faktisk
at da er det greit at vi gjer den oppgaven, men hvis det bare hadde vert sann dere «ja, bare
gjer den oppgaven og sa ferdig med det» liksom. Sa tror ikke jeg hadde fatt s3 mye ut av
det akkurat

Victoria verka litt nerves eller engasjert nar ho prata om det, ho klarte ikkje heilt a finne ord.
Ho var fokusert pa oppgava som ho fglte kanskje ho ikkje forstod fullstendig: «jeg vet ikke om
jeg egentlig skjgnte alt helt». Kommentaren hennar: «men jeg hadde ikke tenkt a lage
den(figuren) pa den maten» viser at ho hadde ein plan for korleis ho ville teikne figurar i det
dynamiske geometriprogrammet, men det viste seg a vere annleis enn det hjelpelararen gjorde.

Ho fortel at ho farst: «lagde den firkanten», og sa ville ho lage «den firkanten inni». Noko som
tyder pa at ho begynte med a teikne rutenettet 5x5, og deretter eit bestemt kvadrat inni. Victoria
sa: «jeg hadde tenkt.. eee.. & lage et eller annet» som viser at ho blei usikker korleis ho skulle
fa det til. Sa ho hadde eit plan, men kanskje ikkje detaljert nok til a lgyse problemet. Ho viser
ein konkret tilfelle der digitale verktey kan ikkje bidra til fagleg leering dersom eleven manglar
digitale ferdigheitar. Victoria fortalde meg erleg at ho lagde ikkje figuren aleine, men ho var
overtydd om at ho ville fa det til: «jeg hadde jo fatt det til liksom.. Hvis jeg bare hadde tenkt
litt ...» og det engasjerte og motiverte henne slik at det var: «greit at vi gjgr den oppgavens.

Det hgyrest ut som om ho begynner med ein riktig tankegang, men nar ho brukar den i eit
digitalt program er det noko som ikkje stemmer. For a lage ein figur i eit dynamisk
geometriprogram er ein ngdt & kople sidene i figuren med allereie eksisterande punkt, men
poenget med a bruke digitale verktay i denne oppgava var i finne ut kor dei punkta kan vere.
Victoria papeika det sjglv med: «altsa jeg kunne dra(i sidene i figuren), men jeg hadde egentlig
tenkt & sette den inni(faststaande figur)». Det tyder pa at ho skjente oppgava nar ho skissa
figurane pa papiret og dermed fglte at ho veit kva som ma til for a teikne figuren, men ikkje
korleis ein kan konstruere ein samansat figur i eit dynamisk geometriprogram. Ho sa 0ogsa at ho
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likte «at han(laeraren) sa noe kossen det hadde med det a gjar» og «at han sa det med Pytagoras,
fordi at da begynte vi kanskje a tenke pa det». Med andre ord, ho meinte at ho likte a bli sat pa
riktig spor og a sja ein samanheng mellom den opne oppgava fra timen og det dei har leert far,
som Pytagoras setninga og kvadratrot- og potenslikningane.

Det verkar som om Victoria ville bruke digitale verktay som statte til 4 vidarefgre det ho gjorde
pa papiret. Noko som er heilt forstaeleg og logisk, slik gjorde ogsa leeraren med den interaktive
tavla sjglv om han kunne bruke ein vanleg tavle, og mange andre leerarar (Kim et al., 2013).
Problemet med digitale verktgy er at det kan hende at lgysinga pa oppgava med digitale verktgy
ikkje liknar pa lgysinga utan digitale verktgy (Hagelia, 2017). Dermed kan det hende at elevar
sitter fast i sin tankegang og tenkjer at dei har funne ein god lgysingsstrategi som blir riktig nar
ein reknar oppgava for hand, men det betyr ikkje at elevane klarer & bruke digitale verktgy i
den samanhengen. Kilpatrick et al. (2001) viser at digitale verktgy kan bidra til utvikling av
begrepsmessig forstaelse, dermed ein mangel i digital kompetanse vil hindre denne utviklinga.
Dei to kommentarar viser at Victoria hadde i denne situasjonen ein ufullstendig begrepsmessige
forstaelse i det & sja forskjell mellom det a rekne for hand og det a bruke digitale verktay. Eg
er ogsa usikker om hennar ressonnering-traden nar ho sa: «greitt for meg, men jeg hadde jo fatt
det til liksom», for det verkar ikkje at ho har tenkt eller reflektert over kvifor hennar ide ikkje
ville fungere.

JOHAN

Johan jobba sjalvstendig mesteparten av timen og mot slutten av

timen kom han med ein bevis for kvifor det er umogeleg a lage

eit kvadrat med arealet 6. Han viser Pytagoras-setninga i form av 6
areal av kvadrat, som tilhgyrar ein rettvinkla trekant. Poenget

hans var at summen at dei to sma kvadrat er ngdt til & vere arealet |T
pa det store kvadratet. Johan pasta at dersom det ikkje gar an &
lage dei sma kvadrata pa rutenettet, sa er det heller ikkje mogeleg 5
a lage den store. Sa for a fa eit kvadrat med arealeininga 6 som
det starste kvadratet pa figuren, figur 12, sa ma det ga an a lage
dei korresponderande sma kvadrata pa rutenettet, men dersom  Figur 12. Figuren Johan
det ikkje gar an & lage dei sma kvadrata pa rutenettet, sd er det  brukte til & forklare sine
heller ikkje mogeleg & lage den store. | hans tilfelle var dei sma  funn, med talla han
kvadrat pa sterrelse 1 og 5. Kvadrat med arealet 1 var lett & lage, ~ Snakka om.

og stod i oppgavebeskrivinga, men kvadrat med arealet 5 var

ikkje mogeleg fordi da burde sidene i kvadratet vere kvadratrot av 5, som er cirka 2.236009.
Dette passer ikkje med kravet at hjgrna pa kvadratet pa vere pa hjgrna pa rutenettet som er berre
heiltal. Sa Johan pasta at det er umogeleg a lage kvadrat med arealet 6 pa rutenettet. Da eg
spurte han om a forklare det, sa han:

Johan: Ja, det var noe sann dere, jeg sa noe at det gar ikke an & ha sterre enn ... nei, det gar ikke
an & ha noe mellom tjuefem ... nei, hva var det for noe? ... i hvert fall det med laereren, det
var at det gar ikke an a ha 6 for det gar ikke ... det gér jo an 4 ha 1, men akkurat 5 meter,
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hvis du tenker Pytagoras. Sa gar det ikke an & ha 5 fordi da, da er liksom noe tall mellom 2
0g 3 og da treffer det ikke punktene

Meg: Korleis fant du ut av det?

Johan: Jeg sa jo det med litt hjelp fra lereren og.. eee.. sa tenkte jeg.. tenkte at det hares logiske
ut, eller.. vi fikk jo beskjed at punkt, det gar ikke an & ha mellom punktene, sa ja..

Meg: Sa du testa alle kvadratene, og begynte med dei sma ...

Johan: Sa gikk jeg stadig oppover ... s, ja

Johan reknar ut og anvender sin matematiske kompetanse med & argumentere at: «vi fikk jo
beskjed at punkt, det gar ikke an & ha mellom punktene», og at det gar: «ikke an a ha 5 fordi
da, da er liksom noe tall mellom 2 og 3 og da treffer det ikke punktene». Han brukar kanskje
ikkje fullstendige setningar til a forklare det han kom fram til, og ein som ikkje var til stades i
timen vil kanskje ikkje forsta hans framgangsmate. Kommentaren «sa tenkte jeg.. tenkte at det
hares logiske ut» kan papeike at han tenkte over problemet og dermed utvikla sin matematiske
kompetanse i for av resonnement. Ein deduktiv refleksjon eller eit formelt bevis viser
resonnerings kompetanse (Kilpatrick et al., 2001, pp. 129-130). Det viset ogsa at Johan mest
sannsynleg har ein systematisk «Sa gikk jeg stadig oppover», og god begrepsmessig forstaing
av Pytagoras, sidan han klarer & bruke den kunnskapen til a lage eit bevis.

Eg var interresert a finne ut meir om Johan sin resonnerings kompetanse. Han fortalde meg at
han har bestemt kva slags yrke han ynskjer & utdanne seg innanfor og han viste kor mykije
matematikk han treng for a jobbe slikt. Eg spurte han om a beskrive sin kunnskap i matematikk
og kor mykje han opplever a lere i ein matematikktime. Samtalen avdekte meir og meir at
Johan hadde tenkt masse om matematikk og funne sin mate, sin strategi a leere matematikk pa.
Her er hans refleksjon og kommentarar:

Meg: Korleis vil du beskrive din kunnskap i matematikk?

Johan: ja..jeg faler pa en mate at.. jeg har en veldig god leerer som.. ee.. som er flink til & undervise,
som er og flink til .. liksom.. snakke ut mot folk eller sant. Han kan mye og han kan og
snakke til andre. Og jeg foler at.. ogsa selv meg og matematikk sa faler jeg at det gar greit,
men jeg ma jo gi liksom initiativ. For & gjere det.. det er jo siste aret na. S4.. genne pé ...

Meg: Kor mykje fgler du at du far ut av ein matematikktime?

Johan: Det kan veere pa og av liksom, noen ganger litt sann dere.. hvis jeg ferst klarer noe.. da..
sann som istad.. da, da genner jeg pa, mene hvis ikke jeg har helt skjent hva det er snakk
om, da er det sann.. litt sann.. jeg vet ikke.. ta det litt sann forsiktig eller tregt.. ja.. s, ja..

middels

Meg: Tror du det er noko konkret som gjer at du far ting meg deg eller at du ikke far ting med
deg?

Johan: ... ja, jeg tror det er.. hvis jeg er.. hvis jeg er, er med pa eller sant, da far jeg med mer ting,

hvis jeg skjgnner hva.. da far jeg det med meg, men hvis ikke, sa er jeg sann dere.. hvis
jeg.. har ikke peiling da.. ja.

Meg.: Huskar du ein sann mattetime der du falte verkeleg at du mestrer?
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Johan: Akkurat denne timen som vi hadde! (med «Finn kvadrater») Der fglte jeg, at det gikk
faktisk ganske.. greit, leereren har sagt etterpa at det var veldig.. «<har en matematikkhjerne»
eller sann. Sa.. ogsa akkurat den falte jeg at jeg mestra

Meg: Kva trur du i den timen gjorde at du fekk den falelsen?

Johan: eee ... at jeg klarte & gjor det de andre gjorde pa en mate, ... det er jo litt sénn deilig folelse
sa se at du ogsa klarer det de andre klarer, sé ikke det blir sann.. du ser bare alle andre klarer
det rundt deg og du star der og ikke har peiling pa hva du skal gjgre

Johan viser at matematikk ikkje alltid er enkelt for han: «men jeg ma jo gi liksom initiativ».
Men han er motivert for & gjere jobben: «det er jo siste aret nd» og «hvis jeg ferst klarer noe..
da.. sdnn som istad.. da, da g@nner jeg pa». Det var lett & sja at han har ein god kontakt med
leraren og er takknemleg for tilbakemeldingar og rettleiing han far, «jeg har en veldig god
lerer» og begrunninga han ser at leeararen klarer a «snakke ut mot folk». Johan siterte til meg
rosen han fekk fra laeraren for & underbygge kor mykije den relasjonen betydde for han. Han sa:
«han en matematikkhjerne» noko som var kommentaren lararen sa til meg pa slutten av timen
da elevane gjekk ut til friminutt og eg spurte om eg kunne intervjue nokon elevar i neste time.
Johan hgyrte tydelegvis pa og eg klarer ikkje a beskrive smilet som dukka opp pa ansiktet hans
nar han fortalde om dei under intervjuet. Forsking til Krumsvik (2014, p. 13) viser at god
klasseleiing er viktig for a fa leeringsutbytte med digitale verktay og (Krumsvik et al., 2013, p.
131) at bade evne til klasseleiing og til undervisningskontroll dannar gode elevrelasjonar. «Et
viktig trekk ved & etablere positive sosiale relasjoner dreier seg om & se den enkelte elev og
gjennom det vise at man er interessert i eleven» (Nordahl, 2014, p. 140). Det er tydeleg at
leraren i klassen har gode relasjonar til elevane og motiverer dei til fagleg arbeid.

Eg spurte da om kva han syns om at gjennom DIM-prosjektet blir det fokusert s& mykje pa det
digitale, altsa kva blir balansen mellom papir og datamaskin, han svarte: «ehemem.. jeg vet
ikke.. eee.. ja.. fifty-fifty, ... jeg vet ikke». Vidare utfylte han med kommentaren: «Jeg syns det
er veldig fint at han (lereren) pleier a si sann dere at du kan gjgre det pa ark eller pa dynamisk
geometriprogram.. sa ser du selv hva du vil». Men han forklarte at:

«jeg foler jo jeg har alltid hatt det bedre a gjare ting pa ark, a skrive. Jeg faler jeg far noe

mer i meg istedenfor a bare skrive svar, men ee.. selve prosjektet der er ... det syns jeger ...

det er jo gay, det er liksom ...»

Generelle inntrykket eg fekk av matematiske kunnskapen til Johan er slik som han sjglv sa i eit
spgrsmal: «middels». Han hadde mange gode og reflekterte svar, men eg observerte klassen i
to veker og det situasjonen eg beskreiv var det timen han briljerte mest. Eg har heller ingen
grunnlag til & seie noko om hans begrepsmessig fortaelse, beregning, anveldelse og
resonnering, anna enn at det verkar gode nok til & hjelpe han & komme fram til eit bevis.
Engasjemant til Johan kan ein sja til demes nar han fortel at: «det er jo litt sann deilig falelse
sa se at du ogsa klarer det de andre klarer, sa ikke det blir sann.. du ser bare alle andre klarer
det rundt deg og du star der og ikke har peiling pa hva du skal gjgre». Johan blei motivert av a
fa ting til, av a sja at han kan rekne ut og finne svar til oppgaver like godt som andre elevar i
klassen.
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TRUDE

Etter at Johan forklarte sin ide til klassen, oppmuntra lzeraren alle elevane a tenkje og reflektere
over det. Trude rakk da opp handa og kom med ein hypotese. Ho undra litt pa om det var
mogeleg at det berre gjekk an & konstruere dei kvadrata pa rutenettet som enten var kvadrattal
eller summen av to kvadrattal. Ho rakk ikkje & seie meir om det for det ringte ut, men denne
hypotesen viste seg a vere gyldig i etterkant av timen og eg ynskije a spgrje henne om det.

Hypotesen til Trude, slik som Johan sit bevis, handla om relasjonen mellom dei to sma kvadrata
og det store kvadratet i forhold til Pytagoras setninga i ein rettvinkla trekant, figur 12. Johan
antok at dersom dei to sma kvadrata, ikkje kan bli konstruert pa rutenettet sa vil det
korresponderande store kvadratet ogsa ikkje kunne konstruerast. Trude sin hypotese er motsett.
Altsa viss ein kan konstruere begge dei to sma kvadrata, sa kan ein ogsa konstruere det store.
Ho meinte ogsa at dei sma kvadrata kan konstruerast berre dersom dei er kvadrattal.

Ein kan beskrive det matematisk ved a ta 1, 4, 9, 16 og 25, og summere dei saman. Da far vi
mogelegheita til & finne ut kor stor blir det korresponderande store kvadratet. Det er kvadrat
med areal 2 (1+1), 5(1+4), 8(4+4), 10(1+9), 13(4+9), 17(1+16), 18(9+9), 20(4+16). Neste tall
i dette mgnsteret ville vere 25(9+16) og 26(1+25). Hennar hypotese var formulert at det er
berre mogeleg & konstruere kvadrat med arealet som er kvadrattal eller summen at to kvadrattal,
noko som stemde godt overeins med kvadrata leeraren har funnet pa forehand og som ligger ved
lerarveiledninga til oppgava, vedlegg Il. Under intervjuet forklarte ho arbeidsprosessen slikt:

Trude: Jeg bare satt og falte med i timen og sa begynte jeg a se til arket mitt, jeg hadde jobba med.
S4, sa ser jeg pa tallene ogsa ser jeg pa.. eee.. Pytagoras og alt det dere, og sa ser jeg «oj,
er det kanskje sdnn?». Sa bare har jeg det...

Meg:  Ja, men det stemte jo!

Trude: Ja, ... det var veldig goy

Meg:  Var det? Kva var det som gjorde det gay?

Trude: Nei, si det egentlig.. sa det vel bare at det liksom, «oh, jeg klarte det» liksom

Meg:  Ja, det er ein god falelse & ha. Mgte du den ofte i matematikktimer?

Trude: Jadet tror jeg ... jeg foler jeg mestrer faget

Kommentarane til Trude seier ikkje s& mykje om korleis ho kom fram til denne hypotesen, ho
seier berre: «Jeg bare satt og falte med i timen», «sé ser jeg pa tallene ogsa ser jeg pa.. eee..
Pytagoras og alt det dere». Ein kort og lite reflekterande forteljing. Eg veit ikkje sa mykje meir
om dette fordi ho begynte & snakke rett fgr friminuttet og alt ho rakk a fortelje var at ho lurte
pa om det er slik at det er berre summen av kvadrattala som er mogelege a konstruere pa
rutenettet, slik som Johan viste i sitt bevis. Det var etter at det ringte ut at lzeraren sa at dei skal
ta med desse hypotesane nar dei spelar inn video som heimelekse. Da eg snakka med han
seinare om det sa var han overraska for han sjglv har ikkje hgyrt om den forklaringa, men den
stemte godt overeins med resultatet hans og dei kvadrata som han klarte a finne.

Sidan Trude reknar ikkje ut noko i oppgava eller anvender sin matematiske kunnskap pa eit
anna vis, er det vanskeleg a seie noko meir om kva ferdigheitar ho har i rekning. Det som kjem
tydelegast fram i intervjuet er hennar engasjement (Kilpatrick et al., 2001). «jeg faler jeg
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mestrer faget» er ganske tgff svar & gi, og ein er ngdt til a ha trua pa eigen kunnskap. Hennar
svar pa spgrsmalet om korleis ho laerer best er: «jeg leerer best det ma vel vare at vi far
oppgaver, eller lekser farst». Det viser at ho liker & vere forberedt og ha ting under kontroll. Eg
spurte henne ogsa om a beskrive sin kunnskap i matematikk, og da sa ho:

Trude: jeg tror den er stor ... eller, ok litt sann ... veldig stor, men litt som ...

Meg:  Passande ...?

Trude: ja, passe til & vare en tiende klassing.

Meg: Kan du tenke deg ein time du leerte veldig lite av?

Trude: ... hvis det er noe.. jeg kan fra for.. si hvis han har.. hvis vi har en time der vi skal ha for
eksempel ... ... pluss og minus.. sa hvis ikke alle i klassen kan det, s& ma vi ha en time
med det, men hvis jeg kan det sa er det liksom.. da er det egentlig ikke vits for meg a vere
der

Trude skryter litt av seg sjglv, ja, men ho ser ogsa ut & ha ein reflekterande haldning til sin
kunnskap: «passe til & vaere en tiende klassing». Forklaringa hennar at ho leerer lite av a repetere
«hvis det er noe.. jeg kan fra far» og «da er det egentlig ikke vits for meg & vere der» ogsa
tyder pa at Trude ligg pa ein over middels niva i matematikk. Trude svarte kort pa mine
sparsmal, men eg fekk eit inntrykk av at ho er fornggd med det ho gjer i faget. Eg sputre henne
ogsa om kva ho synst om & bruke digitale verktgy i matematikk:

Trude: Det syns jeg er veldig greit, men faktisk sa liker jeg bedre nar vi lgser oppgaver a skrive
for hand, pa ark.

Meg: Kan du tenke deg kvifor det?

Trude: Bare for a fa det inn i handa egentlig. Hvis jeg hadde hatt et program som var bra nok til &
kunne skrive med handa s& hadde jeg brukt datamaskinen

Meg:  Sa i oppgavene dere fekk i timen i dag (ikkje «Finn kvadrater» men ein anna oppgave
etterpa) sa rekna du det pa papiret?

Trude: Nei jeg gjor faktisk ikke det. Jeg hadde egentlig tenkt til det, men sa var jeg litt sann redd
hvis vi matte bruke dynamisk geometriprogram eller noe, sa gadd jeg ikke ta det pa papiret.
Men vanligvis sa gjer jeg det pa papir.

Trude seier eksplisitt at ho liker & «fa det inn i handa», men det er einaste ulempa ho ser i
digitale verktay, ho ville gjerne ha «et program som var bra nok til & kunne skrive med handa
sa hadde jeg brukt datamaskinen». Trude ser ut til & ha trua pa digitale verktgy og sjelv om det
er kanskje ikkje det ho opplever som mest behageleg nar det gjelder skrivinga. Maten Trude
brukar digitale verktgy pa likner pa ei instrumentell tilnzerming (Erfjord, 2011). Ho ser ogsa ut
til & ha ein eigen lgysningsstrategi for digitale verktgy (Krumsvik et al., 2013). Kommentaren
«gadd jeg ikke ta det pa papiret» sjglv om ho hadde den mogelegheita, «vanligvis sa gjer jeg
det pa papir» viser at ho er blitt bade vandt til & bruke digitale verktey og
tekstbehandlingsprogram, og skrive pa papir.
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FELLES INNTRYKK

Elevane utrykker at dei liker & jobbe pa ein undersgkande mate ved bruk av digitale verktay
gjennom bade eigen aktivitet og gjennom diskusjonar og samarbeid. Ut ifra denne situasjonen
og intervjua er det vanskeleg & seie noko om elevanes matematiske kompetansen.
Kommentarane til Victoria tyder pa at ho kanskje kunne ha ein ufullstendig begrepsmessig
forstaelse, for ho fekk ikkje gjennomfare sin plan, eller det kan vise at ho ma jobbe meir med
sine digitale ferdigheiter. Ida, Johan og Trude kom med gode idear til bevis og forklaring av
matematiske samanhengar, noko som kan kanskje tyde pa at dei har bade begrepsmessig
forstaelse, berekning, anvendelse og resonement kompetanse (Kilpatrick et al., 2001).

Det eg kan bevise er at alle elevar er motiverte og engasjerte og dermed har ein positiv holdning
til matematikk (Barrow, 2006; Kilpatrick et al., 2001; Passey et al., 2004). Ida «syns det er
gay», altsd «jeg syns maten vi gjgr det pa er gay». Victoria kommenterte at ho liker a fa litt tips
eller forklaring for «da er det greit». Johan sa: «det er jo litt sann deilig falelse» og «hvis jeg
forst klarer noe (...) da genner jeg pa». Trude fortel at det & komme med hypotese «var veldig
goy», og at ho har den falelsen ofte nok til at ho «faler jeg mestrer faget».

Johan papeiker tydeleg at etter hans meining har denne klassen «en veldig god lzerer som.. ee..
som er flink til & undervise». Victoria seier at «jeg likte det der han (leraren) sa pa
begynnelsen..(...) at han sa det med Pytagoras» mens Trude skildra at ho ség «pa tallene ogsa
ser jeg pa.. eee.. Pytagoras og alt det dere» nar ho skulle komme pa pastandens sin. Altsa ho
sag pa det leeraren forberedte til timen. Forsking viser at gode leaerer-elev relasjonar bidrar til
god leeringsmiljg og leeringsutbytte (Krumsvik, 2014; Krumsvik et al., 2013; Nordahl, 2014).

4.2 ELEVANE SINE OPPLEVINGAR AV DIGITALE VERKT@Y | MATEMATIKK

I mine forskingsspgrsmal ynskjer eg a finne ut kva karakteriserer ein undervisningssituasjon
som har ei inquiry-tilneerming i matematikkundervisninga og korleis elevane opplever
undervisningsmaten som dei far gjennom DIM-prosjektet, altsa ein interaktiv, inquiry-basert
matematikkundervisning. | denne delen av analysen skal eg ga narmare inn pa kva elevane
meiner om bruk av digitale verktay i matematikk. Dette delkapittelet er delt i to omradar: kva
elevane synst om digitale verktgy og dynamiske geometriprogram, og kva dei meiner om bruk
av video i undervisning. Hensikta med denne delen er & finne om det er faktorar eller tendensar
som elevane legg merke til.

4.2.1 DIGITALE VERKT@Y OG DYNAMISKE GEOMETRIPROGRAM
Nar eg spurte kva elevane synst om digitale verktgy fekk eg svar som: «greitt», «bra», «gay»,
«lettare enn pa papir» og «nytt». Mange utrykte positive falelsar om digitale verktgy som dei
brukar i matematikk, som er eit kjent resultat (Li, 2007). Fire elevar understreka tydeleg at dei
ynskijer at det a bruke digitale verktgy skal vere valfritt. Dei meiner at det er vanskeleg a skrive
matematiske utrekningar ved hjelp av digitale verktgy og dei ynskijer at dei kan bade skrive pa
papir og pa datamaskin. Her er elevane sine svar:
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Ida;

Victoria:

Trude:

Meg:
Trude:

Meg:
Trude:
Meg:
Trude:

Johan:

Kjetil:

Steffen:

Meg.
Steffen:

Det at det.. mmm.. det er litt mer sdnn, muligheter og for eksempel du kan bare trykke pa
en tilbakeknapp sa far du vekk noe.. Og du kan justere flere ting enn pa papir, som man ma
viske vekk og..

.. Noen ganger er det veldig bra, hvis vi for eksempel.. skal jobbe med noen sanne oppgaver
pa dynamisk geometriprogram eller bruke noen sanne program, sa er det sykt bra, men det
er sykt darlig hvis vi skal skrive, for det tar sa lang tid, og sa er det bare.. Sa jeg skriv alltid
i bok, hvis det er sdnne oppgaver

Det syns jeg er veldig greit, men faktisk sa liker jeg bedre nar vi lgser oppgaver a skrive
for hand, pa ark.

Kva trur du du kan lere av dynamisk geometriprogram?

Det er jo det med formler og sant, det er veldig greit a leere pa dynamisk geometriprogram..
ogsa litt sdnn bare med utrekning over, da man skal regne ut ting og sant

Kvifor er det enklare pa dynamisk geometriprogram?

Haha.. da kan man bare trykke pé noe og sa skjer der... haha

Kva er det som gjer det gay?

Nei.. bare det at det er mange forskjellige muligheter egentlig

Du har mye a velge mellom der, og sant. Du har mye ting. Du kan eee.. gjgre der. Sa er
det liksom, det kan ga litt kjappere, kommer egentlig an kossen ting det er, men eee.. ja.
Det er mye a gjare der.

At det er nytt, tror jeg. At du holder pa sa lenge med.. papir og blyant og sa far du noe nytt,
det tror jeg blir geyere. Dynamiske geometriprogram er ganske greit hjelpeverktay,
egentlig, hvis du bare forstar det farst. Eller hvis du kan det, eller forstar det s er det veldig
mye lettere enn 4.. si du skal regne ut arealet pa et eller annet, omkrets eller noe sann dere,
sa kan du bare trykke tre ganger sa har du den istedenfor & begynne a regne.

Jeg tror generelt sett sa er det betre sa lenge vi far ogsa ha muligheten til a bruke ark nar vi
har lyst til det.

Kva er det som gjer det betre?

ee.. det er mye lettere & lagre alt.. istedenfor.. sann som for eksempel nar du har den
boka(min notatbok og intervjuguide) sa er det lettere & ha et dokument enn & matte bla
gjennom en bok. Det er mye lettere a ha alt pa samla sted, og man far det.. og sa er det
mindre ting du ma ha kontroll pa, du ma ha kontroll pa en pc.

Svara til elevane kan deles i to kategoriar: motivasjon og teknologi. Dgmer pa motivasjon er:
«veldig bra», «veldig greitt», og «generelt sett sa er det betre». Desse kommentarar utrykker
motivasjon og engasjement for a arbeide med digitale verktay (Fuglestad, 2007; Kilpatrick et
al., 2001; Passey et al., 2004). Kommentarar som framhevar teknologi er at digitale verktay gir
«litt mer sann, muligheter», at «du kan justere flere ting enn pa papir», «du har nye a velge
mellom», «det kan ga litt kjappare», «det er mye a gjere», «at det er nytt», «veldig mye lettere»,
«bare trykke tre ganger», «bare trykke pa noe», «formler og sant», «regne ut ting og sant»,
«mange forskjellige muligheter», «lettere & lagre» og «mindre ting du ma ha kontroll pa».
Forsking til Drange (2014, p. 5); Smeets (2005, p. 344) bekreftar at mine funn ikkje er einslege.
Digitale verktgy opner opp for nye matar a jobbe pa og gir forskjellege mogelegheiter til a
hente, omarbeide eller presentere informasjonen (Kilpatrick et al., 2001).
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Skildringar som: «Noen ganger er det veldig bra», «Det syns jeg er veldig greit, men faktisk...»,
«er ganske greit hjelpeverktay, egentlig, hvis du bare forstar det farst», og «sa er det betre sa
lenge vi far ogsa ha muligheten» viser at elevane ser positivt pa digitale verktgy, samtidig som
dei ser nokon ulempene med slik bruk: «er sykt darlig hvis vi skal skrive, for det tar sa lang tid»
og «sa liker jeg bedre nar vi lgser oppgaver a skrive for hand». Der er fleire forskarar som
problematiserer at digitale verktgy i kan vere distraherande eller forstyrrande (Egeberg et al.,
2016, p. 64; Krumsvik, 2014, p. 13; Krumsvik et al., 2013, p. 298; Nilsen, 2018, p. 7), likevel
er det ingen av elevane eg intervjua som nemner det. Ingen av informantane seier at digitale
verktay er slitsame, vanskelege eller negative pa ein eller anna mate. Grunnen til det kan vere
at elevane er vandt til den typen undervisning og har hatt eit sterk digitalt prega undervisninga
dei siste tre ara. Ein anna konsekvens av langvarig bruk av digitale verktgy er at elevane far
stor sjalvtillit (Kilpatrick et al., 2001; Li, 2007).

Ein kan summere dette opp med at elevane er fornggde med kor praktisk, enkelt og tilgjengeleg
digitale verktay er. Dei verkar bekymra at det er vanskelegare a skrive pa datamaskinar enn pa
papiret og at det ikkje gar inn i handa like godt. Papir er ogsa vanskelegare a «justere» og tar
lengre tid bade & skrive og & ha «kontroll pd». Digitale verktay han vere stgtte bade for
begrepsmessig forstaelse, berekning, og anvendelse, men spesielt kan dei vere nyttige med a
auke engasjementet for matematikk (Kilpatrick et al., 2001; Passey et al., 2004).

4.2.2. BRUKAV VIDEO | MATEMATIKK

Med utrykket «bruk av video» meiner eg bade bruk av elevanes eigenproduserte video og
seinare av leeraren som brukar dei elevproduserte videoar i sin undervisning. Dagens teknologi
blir stadig enklare & handtere og meir tilgjengeleg. Dette gjelder ogsa teknologi for & lage video
eller skjermopptak. Drange (2014, p. 7) understrekar at den stgrste hindringa som star for ein
leerar i & lage video eller skjermopptak er & bli vand til & produsere eiga stoff og hgyre sin eigen
stemme (Drange, 2014). Gjennom bruk av video i undervisninga blir fokuset flytta fra leeraren
til eleven. Dett vil seie at leeraren, blir ikkje lenger ein formidlar av informasjonen, men legg til
rette for leering og elevane blir aktive i sin eigen leeringsprosess (Drange, 2014, p. 8). Det heng
saman med inquiry som ein veremate (Jaworski, 2006), altsa elevsentrert utforsking i eit digitalt
miljg som er prega av interaksjonar og samarbeid i klassen (Dysthe, 2013, p. 106). Bruk av
elevproduserte video setter saman inquiry-tilneermin, digitale verktey og elevane i fagleg
arbeid. Dette skjaeringspunktet er viktig & leere meir om.

Denne delen av mine funn handlar om bruk av video i matematikkundervisning. Slik eg
forklarte nar eg skildra situasjonen skulle elevane bruke siste gkta, altsd heimeleksa om
oppgava «Finn kvadrater» til & spele inn ein video eller eit skjermopptak der dei forklarte sin
tankegang for leeraren. Dessverre fekk eg ikkje tak i dei videoane, men eg har spurt elevane pa
intervjua korleis dei opplever a bruke film i lering og i undervisning. Her er det elevane sa om
kva dei synst om a bruke video i matematikk, og ein dregfting av deira svar belyst av teori:
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IDA

Ida: Ja.. jeg syns det er en.. det er liksom det er gay.. eller det er liksom litt g@yere. Det er sann
interessant lekse, litt annerledes.

Meg: Er det meir vanskeleg, eller meir lett, eller berre annleis?

Ida: eee.. det er jo ikke.. jeg synes ikke det er vanskeligere, det er bare at du skal pa en mate
forklare pa en video istedenfor & bare gjare oppgaven og veere ferdig med det.

Meg: Kva trur du kan vere nyttig eller leererikt med at du forklarer ting pa en video?

Ida; mmm.. Det at for eksempel.. hvis du bare skal skrive svaret, sa kan du lett bare ta noen til
a forklare det for deg og sa skjenner du egentlig ikke, men du bare skriver svaret. Men pa
en video sa ma du jo forklare, det er da lettere a skjgnne det selv.

Ida forklarar at ho er positivt innstilt til & lage video og ho meiner at det skaper interesse og
variasjon. Ho papeikar at nar ein lager video er ein ngdt til & forklare sin lgysningsstrategi, ikkje
berre gjere oppgava. Dermed blir lgysninga ikkje berre svaret, men ein resonemant (Kilpatrick
etal., 2001). Ida meiner ogsa at det a forklare matematiske omgrep hjelper henne a skjgnne dei
betre. Kanskje ogsa utvidar hennar begrepsmessig forstaelse?

VICTORIA

Victoria: Jeg syns egentlig det er litt bra at det blir.. pa en mate.. kan forklare, fordi at det er.. det er
liksom.. eee.. hvis du gjer en oppgave da, s er det liksom sann.. sa skriver du noen tall og
sant, men du sier egentlig ikke hva du tenker. (...) Og liksom.. jeg foler at vi lerer litt
mer av a pa en mate si det vi tenker enn a bare skrive som du skal da..

Meg:  Kvifor tror du det er sann?

Victoria: Koffor vi leerer mer av det? Fordi at det.. hvis du sier til noen hva du tenker sa er det lettere
at de skal forsta det, og da er det litt mer.. vet ikke.. det blir liksom litt lettere for det selv
o0g, nar du forklarer til noen andre, sa er det ofte at du forstar det bedre selv om du egentlig
ikke har forstatt det. Sa det er veldig bra. Jeg syns i hvert fall det.

Victoria papeikar same tendensar som Ida. At danning av video er litt gay, og at det faglege
kan bli «lettere for det selv og, nar du forklarer til noen andre». Eit deme pa tatt-som-delt
prinsippet (Cobb & Bauersfeld, 1995). Victoria ser ikkije ut til & vere like optimistisk for & bruke
video, hennar «litt goy» mot Idas «gey/litt gayere (...) interessant, annerledes», men ho tydeleg
utrykker at det a leere sjglv ved a forklare til andre er «veldig bra.

KJETIL

Kjetil:  Ja, jeg tror at da far du sett at, kossen alle andre tenker og jeg tror at det hjelper deg til &
forsta.. eller at du blir, at du lrer noe av det

Meg:  Sadu lerer av & hgyre pa andres video eller lzerer du ogsa av & bruke og spille den videoen
sjglv?

Kijetil:  Jeg tror at du laerer noe av begge deler egentlig det at det.. sdnn som nar du lager en video
og du ikke helt skjgnner hva du skal gjgr sa ma du sper leereren du har da om kossen det er
og da forteller han det til deg ogsa kan du si med egne ord da, kossen du mener at det er da
... for da tipper jeg du leerer mer
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Kjetil er einig med jentene, at kan laere meir av a forklare ting med eigne ord, men han papeikar
ogsa at det a sja «kossen alle andre tenker» er nyttig og han «tror at det hjelper deg til a forsta».
Det a sja eller hgyre om fleire lgysningsstrategiar og framstillingar av problem kan vere med
pa a auke den begrepsmessige forstaelsen (Kilpatrick et al., 2001). Kjetil fortel at nar han
farebur seg til & lage ein video, merker han om han faktisk har forstatt det han held pa med.
Han seier: «nar du lager en video og du ikke helt skjenner hva du skal gjgr» sa kan ein «spar
lereren» om & forklare, slik at p video kan du seie det «<med egne ord». A bruke digitale verktét
til & omarbeide informasjonen, og gjere det til ditt kunnskap er kjenneteikn pa elevsentrert
arbeid som bidrar til leering (Carlsen & Fuglestad, 2010; Smeets, 2005). Det Kjetil ikkje seier
noko om eigne falelser om denne arbeisdmaten, verken om han likte det, om det var greitt av
og til eller om det var hans verste mareritt. Han kommenterer at bruk av video kan «laere meir»,
0g eg tolkar dette som positiv innstilling, men i etterkant ser eg at Kjetil sa ingenting om han
ynskijer & jobbe pa den maten eller ikkje.

JOHAN
Johan: ... artig ... haha
Meg:  Artig?

Johan:  Der er jo.. du meiner sann video som, der vi spiller inn ogsé sender ... Det er jo gay, for da
foler du pa en mate at du prater til lee ... du prater faktisk til laereren da, sa kan han for
eksempel si etterpa «det var veldig bra» eller sann.

Meg.:  Sadet er ein god mate a fa kommentar pa?

Johan: mmm (nikker) ... ... og sa er det jo.. du tester pa en mate deg selv.. for du feler pa en mate
at na prater du til leereren, og da ma du tenke om litt hva du skal si og.. ja..

«Aurtig» er eit ord som bade skildrar noko som er annleis og noko som er gay eller morosam.
Johan forklarer med ein smil og litt latter at det som gjer innspeling av video gay er at han kan
prate til lzeraren, og fa tiloakemelding pa den maten: «sa kan han(laeraren) for eksempel si
etterpd «det var veldig bra» eller sannx». Drange (2014, p. 12) pastar at digitale verktgy kan vere
eit praktisk verktgy for lerarane og hjelpe til med a grungje tilbakemeldingar til elevane
(Nilsen, 2018, p. 14). Johan sin samanheng mellom at det er «ggy» og «prate til laereren» er
ogsa eit teikn pa gode relasjonar og god kultur i klassen (Jaworski, 2006; Krumsvik, 2014).
Som dei andre elevane er ogsa Johan einig i at ved a lage video du «tester pa en mate deg selv»
og «da ma du tenke om litt hva du skal si», altsa resonnere om framgangsmaten din er riktig
(Kilpatrick et al., 2001).

STEFFEN
Steffen: mmm.. jaaaa, akkurat det er ikke det jeg liker best, for & si det sant, men det er greit nok a
gjore det,
Meg: Ville du foretrekke ein skriflteg prave?
Steffen: Ja!
Meg: Kvifor det?
Steffen: eee.. jeg vet ikke, jeg bare liker det bedre. Har ikke onklig, konkret svar
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Steffen fortalde at det & lage video er «ikke det jeg liker best» og nar eg felgte opp med
spgrsmal kvifor det, sa kom vi fram til at han «foretrekker skriftlig preve». Det som er spesielt
med den kommentaren er at pa ferste spgrsmalet eg stilte Steffen, om korleis han lzrer best sa
han at:

«jeg liker bedre & jobbe selv enn & fa forelesning. Men det er greit liksom hvis vi trenger hjelp og
lereren forklarer sant pa tavla, men jeg liker ikke sa godt nar han star og forteller heile time. Da
liker jeg bedre & jobbe og finne ting selv.. eller lage presentasjon. Det er egentlig det jeg liker
best»

Altsa Steffen liker best a lage presentasjon, og vise fram arbeide sitt, men misliker a lage video
som hovusdakleg gar ut pa det same berre meir digitalt. Han utrykker at: «det er greit nok a
gjere det», men er ikkje gira for den type arbeid. Det kan kanskje tyde pa at produksjon av
video er eit krevjande arbeid, eller at det er ubehageleg a filme seg sjglv.

TRUDE

Trude: Jeg syns jo er ggy, men samtidig er det litt sann.. det er litt sann.. det ... eee ... det er litt
sann irriterendes noen gang for kan vi ikke bare heller styre liksom og forklare pa et ark,
men sa jeg syns.. samtidig sa er det sann, det er mye enklare a forklare med orda, eller
liksom med munnen og.. men samtidig sa er det litt sann du skal levere en film pa slutten
av timen og det er ikke alltid du rekker det liksom (...) Og sa skal den vare sa og sa lenge,
hvis du bare hadde skrive pa et ark, s& hadde du kanskje ... ja, jeg vet ikke ...

Meg:  Har du prevd a skrive et ark & bare lese det pa filmen?

Trude: Jaaa, jeg tror det, men det blir liksom ikke ... jeg vet ikke helt

Meg:  Nei, men.. kva synst du om a bruke video av ... sdnn som laeraren gjorde i dag, og vise kva
dei forskjellege gruppene ...

Trude: DU, det er veldig, egentlig greit for da ser hva andre tenker og sinn ... kanskje jeg far en
ny méte & regne det pa og sént ...

Meg: Kva hvis leereren viser nokon som har kanskje gjort ein tabbe eller som har bomma litt?
Kan man laere noko fra det?

Trude: Ja, ja, ja, da kan jeg liksom.. leereren kan begynne a forklare hva de har gjort feil, fordi det
er ikke alltid man kan se hva.. det er feil, men hva har du gjort feil egentlig ... sé forklarer
leereren det

Trude begynner sin forklaring med «det er ggy, men samtidig er det litt sann.. det er litt sann..
sann irriterendes noen gang». Sa ho liker denne arbeidsmaten sdnn som Ida, Victoria og Johan,
samtidig som ho er litt eining med Steffen, og seier at innspeling av video tar lang tid og har
visse krav som for eksempel at den skal «vare sa og sa lenge». Det Trude viste mest engasjement
for var nar leraren brukte dei elevproduserte videoane til & oppsummere oppgava i timen
etterpd, ho sa: «DU, det er veldig, egentlig greit». Sann som Kjetil likte ho & sja «hva andre
tenker og sann», samt bruke det til a leere «en ny mate a regne det pa» og dermed representere
matematiske omgrep gjennom ulike lgysningsstrategiar (Fuglestad, 2010; Kilpatrick et al.,
2001). Siste kommentaren hannar likna pa Johan sit svar at leraren kan hjelpe til a gi
tilbakemeldingar og forklare misoppfatningar og feil, «fordi det er ikke alltid man kan se hva..

det er feil, men hva har du gjort feil egentlig».
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FELLES INNTRYKK

Desse elevar skildra bruk av video som ein motivasjonsrik metode for a sjekke sin fagleg
kunnskap og fa tilbakemeldingar pa det. Utrykk som: «artig», «gay», «annleis», «praktisk» og
«interessant», viser nettopp engasjement og legg opp til variasjon i undervisninga, mens det a:
«se hva andre tenker», «prate til laeraren» og «si med egne ord» er dgmer pa kommunikasjon
som statter leering (Cobb & Bauersfeld, 1995). Nar ein leser alle elevsvar kan ein igjen
observere ein tendens i motivasjon og engasjement gjennom bade det a bruke digitale verktay,
utgjere sin arbeid og far kommentarar og tilbakemeldingar pa det ein gjor. Elevar synst at det
er gay eller i det minste greitt eller ngytralt & lage eigne videoar. Dei utrykker at videoar eller
skjermopptak «kan forklare» og «hjelper deg til & forsta». Eg far eit inntrykk av at elevane ser
nytten i det og er fornggde nar arbeide er gjort, men sjglve filming kan kanskje opplevast som
litt ubehageleg eller tidskrevjande.

4.3 ELEVANE SINE VURDERINGAR AV DEIRA MATEMATIKKUNDERVISNING

I min masterstudie undersgkjer eg korleis elevane opplever a leere matematikk i eit inquiry-
prega digital leeringsmiljg. Dermed har mine tre siste spgrsmal i intervjua vert a sparje elevane
om a rangere leeringsutbytte av ein matematikktime, relevans undervisning har til kvardagslivet
og kva dei synst generelt om DIM-undervisninga. Elevane skulle svare pa ein skala fra 1 til 5,
der 1 var meget darleg, 2 var darleg, 3 var middels, 4 var bra og 5 var meget bra. Resultata il
elevane er presentert i figur 13. Elevane var svart positive i sine kommentarar. Dei papeikte at
dei likar undervisninga dei far og dei leerarane dei har.

6
B Lzering 1time B Relevans Poeng

5

4

3

2

| |

0

Ida Victoria Trude ]ohan Steffen K]etll
B Leering 1time
H Relevans 3 2,5 4 3 2 3
Poeng 4,5 4 5 5 5 4

Figur 13. Svara pa lukka spgrsmal, presentert i eit diagram.
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4.3.1 KOR MYKJE ER DITT LERINGSUTBYTTE PER MATEMATIKKTIME?

Farste sparsmalet handla om i kor stor grad faljar elevane at undervisninga dei far bidrar til
betre leeringsutbytte per time. Altsa kor mykje dei far med seg i ein undervisningsgkt. Minste
talet som blei gitt var 3, altsd middels, av Johan for han meinte at det var veldig avhengig av
timen og kor mykje han fglte med i timen. Steffen gav 4 og forklarte det med at det: «kommer
veldig an pa emne (...) Hvis det er et emne jeg ikke har, kan mye om sé far jeg ut en del, men
vis vi begynner & ha om.. repetisjonstimer om ganging og deling sa far jeg ikke ut noen ting».
Starste talet var 4-5 og var gitt av bade Ida og Trude. Begge jentene meinte at dei leerte masse,
men nokon timar var meir nyttige enn andre, dermed var det noko midt mellom 4 og 5. Trude
sa fgrst at det varierer, men nar eg spurte henne om a utdjupe det sa ho: «hvis vi sitter bare & ha
en time der laereren snakker hele tida, sa far jeg ut ganske mye tror jeg, jeg tror jeg far egentlig
ut ganske mye av alle timene, for jeg lerer nytt hele tida. SA kanskije fire/fem». Dermed etter
litt refleksjon kom ho fram til at ho leerte masse i alle matematikktimane. Til saman svarte
elevane slik 4-5, 4, 4-5, 3, 4, 4, figur 13, som gir eit gjennomsnitt pa 4, dersom vi teller 4-5 som
4,5. Denne 4 pa skalaen fra 1 til 5, betyr bra. Det er kanskje ingen fagleg indikasjon at
undervisninga er nyttig eller laererikt, men det er eit tydeleg bevis at elevane opplever at dei
lzerer over middels kvar einaste time. Eg meiner at det lyder bra.

4.3.2 KOR RELEVANT ER UNDERVISNINGA TIL KVARDAGSMATEMATIKK?
Neste spgrsmal handla om kor relevant undervisninga er i forhold til matematikk i kvardagen.
Spersmalet var basert pa Smeets (2005, pp. 352-353) som meiner at inquiry-basert lering bar
minske gapet mellom skulen og den verkelege verden, og dermed relatere den faglege
kunnskapen til elevanes kvardag. Gjennomsnittet pa dette spgrsmalet er 2,92, altsa nesten 3, litt
under middels, figur 13. Elevane svarte 3, 2-3, 4, 3, 2, 3. Inntrykket eg fekk var at elevane klarte
ikkje heilt & minske gapet sjglv. Dei brukte hovudsakleg argument om at ulike yrker treng ulik
matematikk og nokon eksemplar pa darleg tilpassa oppgaver. Steffen som gav ein 2, svarte at
«det kommer an pa hva jeg gjor» og forklarte det med «... hvis jeg bygger hus og sént da blir
det plutselig mer relevant, men sann vanlig hverdag ... jeg syns da jeg er vekke fra skolen, at
jeg trener og er med venner og sant ting, sa er det ikke veldig relevant». Trude brukte same
argumentet, om at det varierer fra kva ein driver pd med, men gav 4 og reflekterte slik:

«(...) jeg tror egentlig at det det er mye man ikke vil bruke, samtidig som det er mye man vil bruke,

sa er det ikke ak.. for eksempel jeg vet jo at det.. tamrere vil bruke Pytagoras sa det, men eee liksom..

tror ikke det vil bli, sa mye av det hvis jeg skal ha et kunstnerisk yrke. Sa.. det dere hvis jeg skulle

ha et maleri da, og skulle ha akkurat sann og sann, sa matte jeg kanskje bruke litt matematikk, men

en kunstner, det er bare frihand egentlig. For det er ikke sa mye matematikk, pa en mate.. ».

Bade Steffen og Trude meinte at relevansen til kvardagslivet er avhengig av kva for eit yrke ein
vel & utdanne seg i, likevel gav han 2 og ho 4. Ein anna argument som blei brukt er forklaring
til Victoria:
«Vvi bruker jo.. bruker sann vanskelig ting i matte.. eller.. Jeg kan jo si at jeg bruker det, men jeg
tenker aldri over det, sa jeg tenker ikke at jeg bruker det. Eller sann.. leereren sier at vi bruker algebra
i butikken. Ja, kanskje vi gjar det, men jeg tenker ikke over det, og da tenker jeg ikke at det er vits i
a leere det»

-61 -



Poenget til Victoria var at kanskje ho brukar matematikk i kvardagen, men ho «tenker aldri
over det». Dermed gapet mellom fagleg matematikk og matematikk i kvardagen er ganske stort
(Smeets, 2005), og Victoria ser ikkje at matematikk kan bli brukt i kvargen. Ho gav 2-3 pa
skalaen og meinte at ting ho ikkije far direkte bruk for «da tenker eg ikkje at det er vits i & leere
det», eit syn som mange andre elevar kan ogsa ha.

4.3.3 KOR MANGE POENG VILLE DU GI TIL DEN UNDERVISNINGA DU FAR GJENNOM
DIM-PROSJEKTET?
Siste spgrsmal handla om & vurdere undervisninga i DIM-prosjektet i same 1-5 skala, figur 13.
Her var gjennomsnittet 4,5, altsa ein mellomting mellom bra og meget bra, eit teikn pa at
elevane likar & fa undervisning gjennom DIM-prosjektet og trivast med det. Poenga var fordelt
over 4-5, 4,5, 5, 5, 4. Her er grunngjevingane elevane brukte:

Ida: Jeg syns det er jo sann som fire til fem, jeg syns det er veldig bra. (...) jeg syns det er goy,
og liksom det.. inter..sant.. jeg syns maten vi gjar det pa er gay, eller.. ja

Victoria: Jeg tipper jeg ville gitt fire, fordi at jeg syns det er veldig mye bra.. jeg syns det er bedre
na enn det var far liksom pa barneskolen og sant

Trude: .. fordi at den er veldig bra og lereren var er en veldig engasjert le&erer og nar vi har sann
dere engasjerte larere sa blir elevene ogsa engasjerte (...) ja, da far jeg lyst a gjgre mer

Johan:  Jeg ville gitt meget.. og hvorfor? (...) jo for det er.. vi har veldig gode.. lzererene vi har..
og at det.. det er jo.. vi har.. devicer ogsa sann digitale verktgy og sa at det.. ja.. jeg vet
ikke.. vi har gode laererer og sann der

Steffen: Jeg er veldig fornggd med var(undervisning), sa jeg ville gitt en femer

Kjetil:  For det at det er en ggy mate a leere pa og du leerer ganske mye av det (...) det er nytt, det
er ikke det samme, kjedelige, penn og ark og.. men at det er noe nytt, det tipper jeg hadde
gjort det gayere

Elevane fortel at dei er fornggde. Det synst det er «veldig bra», «gay», «veldig mye bra,
«veldig fornggd», «en ggy mate a laere pa og du leerer ganske mye ut av det» og «det er nytt».
Positive ord skildrar ein positiv haldning. Elevane opplever framleis at digitale verktay er nye
og har masse a tilby, sjglv om dei har brukt dei ofte gjennom heile ungdomsskulen.

Trude og Johan papeiker at det er deira gode tilbakemeldingar ogsa er avhengig av «gode
leererer» og ikkje minst ein «engasjert leerer» som gjer at ogsa elevane blir engasjerte.

Johan utdjupar det med at han liker tilgang til «divicer sann digitale verktgy». Hans meining er
ikkje isolert (Krumsvik et al., 2013; Passey et al., 2004). Alt i alt, elevane opplever utforskande
undervisninga med digitale verkemidlar som bra. Resultata i diagrammet, figur 13, viser at
elevane er fornggde og setter pris pa undervisninga som dei far gjennom DIM-prosjektet.
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3) DISKUSIJON OG KONKLUSJON

| dette kapittelet blir funna i analysekapittelet samla saman, drgfta og konkludert. Farst blir det
presentert samla resultat av oppgava og undervisningssituasjonen, samt elevane sine
kommentarar angdande den, deretter av elevane sine vurderingar om digitale verktey og
undersgkjande undervisning. Resultata blir drgfta etter forskingsspgrsmala mine. Farst skal eg
drefte inquiry-tilnzerming i oppgava «Finn kvadrater», i undervisningssituasjonen og i utdrag
frd intervju om det. Deretter kjem ein drgfting av korleis elevane opplever digitale verkemiddel,
samt deira vurdering om den undervisninga dei far gjennom DIM-prosjektet. Sa kjem
konklusjonen av studiet og oppgava. Til slutt kjem pedagogiske implikasjonar der eg drgftar
programmeringskompetanse som fra 2020 skal vere ein del av matematikkfaget
(Kunnskapsdepartementet, 2017).

5.1 SAMLING AV DATA FRA ANALYSEKAPITTELET
| denne oppgava har eg sett pa inquiry-tilneerma undervisning og utforska korleis den paverkar
elevanes matematiske kompetanse. Eg har ogsa spurt elevane om kva dei synst om digitale
verktgy og bruk av video i undervisninga. Her blir det presentert ein kort samling av mine funn.

5.1.1 OPPGAVA «FINN KVADRATER», UNDERVISNINGSSITUASIONEN OG ELVANES
MATEMATISKE KOMPETANSE

Forst presenterte eg oppgava «Finn kvadrater» som viser eit inquiry-tilnerming av
problemlgysningsoppgave. Den er oppbygd etter «lav gulv og hgg tak» prinsippet (Gadanidis
et al., 2018), og tillet differensiering etter ulike niva. Blanding av oppgavetekst og figurar i
oppgava viser ulike representasjonar av problemet, og kan bidra til begrepsmesig forstaelse
(Kilpatrick et al., 2001). Presentasjonen av oppgava med hint om matematiske omgrep ved
hjelp av tavleundervisning opna opp for elevsentrert arbeid og friheit til & velje eigen
lgysningsstrategi og framgangsmate (Fuglestad, 2010).

Undervisningssituasjonen eg beskreiv, viste fleire inquiry-tilneermingar som kan deles inn i tre
kategoriar: digitale verktagy, inquiry som eit verktgy og inquiry som ein veremate. Digitale
verktgy var hovudsakleg brukt til & lere matematikk: a teikne pa interaktiv tavle, a lage ein
innspeling der ein forklarar sine funn og & preve ut eit par konstruksjonar pa dynamisk
geometriprogram, altsa som eit verktgy (Fuglestad, 2007). Dei kan ogsa bli brukt til & forklare
og hjelpe med praktisk bruk av ulike program, som stetter utvikling av digitale ferdigheiter
(Krumsvik et al., 2013; Utdanningsdirektoratet, 2016a).

Inquiry som verktay gjer greie for elevens individuelle framgangsmate i fagleg undersgking
(Barrow, 2006; Carlsen & Fuglestad, 2010; Haug, 2012; Sélj6, 2013). Figurbruk og ulike
representasjonsformer kan utvikle begrepsmessig forstaelse (Kilpatrick et al., 2001) og avdekke
eventuelle misoppfatningar (Fuglestad, 2010). Inquiry kan ogsa bidra til resonnerings
kompetanse gjennom samansette idear, pastandar og hypotesar som kan klargjere kunnskap og
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anvende elevane sin forstding (Edelson et al., 1999; Kilpatrick et al., 2001). Slik elevsentrert
arbeid engasjerer og motiverer elevane for matematikk (Goodchild et al., 2013).

Inquiry som ein veremate bygger pa sosiale og faglege interaksjonar i klassen som ein heilheit
(Cobb & Bauersfeld, 1995; Jaworski, 2005). Her er det viktig med god klasseleiing og gode
relasjonar mellom leerarar og elevar (Krumsvik, 2014; Nordahl, 2014). Eit godt leeringsmiljg
bidrar til fagleg kommunikasjon og leering (Saljo, 2013). Det a forklare sjglv er like viktig som
a hgyre pa andre sine forklaringar (Cobb & Bauersfeld, 1995; Yackel, 2001). Dermed kan
sosiale interaksjonar og dialog statte utforsking i eit inquiry-basert leeringsfellesskap (Jaworski,
2006).

Etter & presentere oppgava og undervisningssituasjonen, presenterte eg resultat av mine intervju
med fire elevar som fortalde om framgangsmaten i deira idear, pastandar og bevis.

Ida fortalde at ho skjeldan forstar ting «med en gang», og ho liker a «ha litt fleire timer med
det og tenke over». Med oppgava «Finn kvadrater» var der ogsa slik at ho tenkte «det gar ikke
an», men «sa hgrte jeg at noen sa» og denne interaksjonen trigga henne til & utforske
matematiske samanhengar (Jaworski & Fuglestad, 2010). Ida var tydeleg at ho ikkje likte
tradisjonell undervisning ho hadde far, der elevane «gikk bare rett i arbeidsboka» og «sadde
hver for oss med ein arbeidsbok». Ho meinte at ein blei «litt lei hvis du bare far masse sanne»
oppgaver, noko som skildrar at matematikkundervisning ofte gar ut pa mengdetrening ikkije
variasjon (Fuglestad, 2010). Ida «syns det er gay», altsa «jeg syns maten vi gjer det pa er gay»
som viser hennar engasjement og positiv haldning til matematikk (Barrow, 2006; Goodchild et
al., 2013; Jaworski, 2006; Kilpatrick et al., 2001; Salj6, 2013).

Victoria fekk hjelp av hjelpelararen til & konstruere ein figur i eit dynamiske geometriprogram.
Ho sa: «jeg hadde tenkt.. eee.. a lage et eller annet» og «men jeg hadde egentlig tenkt & sette
den (figuren) inni». Victoria var overraska over lgysninga ho kom fram til med hjelpeleraren
og meinte at ho «hadde jo fatt det til liksom.. Hvis jeg bare hadde tenkt litt ...». Mangel pa
digitale ferdigheitar kan hindre lzeringsutbytte i faget (Krumsvik et al., 2013), og berekning og
begrepsmessig forstaelse (Kilpatrick et al., 2001). Det a bruke digitale verktgy bgr endre
framgangsmaten eller lgysingsstrategien (Hagelia, 2017), slik at potensialet til digitale verktgy
blir utnytta (Kim et al., 2013; Smeets, 2005).

Johan kom fram til eit bevis ved & bruke begrepsmessig forstaelse og resoneringskompetanse
om Pytagoras setninga (Kilpatrick et al., 2001). Engasjementet hans for matematikk utrykte han
som varierande av at «jeg ma jo gi liksom initiativ» og «hvis jeg farst klarer noe.. da.. sann som
istad.. da, da genner jeg pa». Johan var skryta av leraren, som han meinte var god til a «snakke
ut mot folk». Kommentaren Johan fekk av leeraren om at han «har en matematikkhjerne» var
motiverande, og forsking argumenterere at gode larer-elev relasjonar bidrar til leering
(Krumsvik, 2014; Krumsvik et al., 2013; Nordahl, 2014). Han sa: «det er jo litt sann deilig
folelse sa se at du ogsa klarer det de andre klarer, sa ikke det blir sann.. du ser bare alle andre
klarer det rundt deg og du star der og ikke har peiling pa hva du skal gjgre». Det tyder pa det &
undersgkije pa eiga hand og fa tilng til auker hans motivajon (Fuglestad, 2010; Haug, 2012).

-64 -



Trude kom fram til eit pastand ved 4 sja «pa tallene ogsa ser jeg pa.. eee.. Pytagoras og alt det
dere». Pastanden hennar er avansert og ho viser god fagkunnskap og begrepsmessig forstaelse,
samt ein resonement som «limer» matematiske samanhengar (Kilpatrick et al., 2001). Trude
seier: «jeg faler jeg mestrer faget» og «jeg leerer best det ma vel vare at vi far oppgaver, eller
lekser farst» som viser at elevsentrert arbeid gir laeringsutbytte og mestringskjensle (Jaworski
& Fuglestad, 2010). Trude liker a «fa det inn i handa», men der som ho hadde «et program som
var bra nok til & kunne skrive med handa sd hadde jeg brukt datamaskinen». Ho viser ei
instrumentell tilnerming av digitale verktey og kunnskap om eigne la&rings- og
laysningsstrategiar (Erfjord, 2011; Hagelia, 2017; Krumsvik et al., 2013).

5.1.2  ELEVANE SINE OPPLEVINGAR AV DIGITALE VERKT@Y

Elevane opplever digitale verktgy som nyttig og motiverande (Fuglestad, 2010; Krumsvik et
al., 2013; Li, 2007; Passey et al., 2004). Teknologien gir elevane fleire mogelegheiter til
utforsking som dei opplever som: «nytt», «litt kjappare» og «mye lettere». Dei likar a velje
mellom ulike funksjonar som & «trykke pa noe», «justere flere ting enn pa papir» og «regne ut
ting og sant». Steffen papeiker og sa at digitale verktgy gjer det «lettere a lagre» og gir deg
«mindre ting du ma ha kontroll pa». Digitale verktgy legg til rette for nye arbeidsmatar
(Hagelia, 2017), som han bidra til utvikling av begrepsmessig forstaelse, berekning og
resonement (Kilpatrick et al., 2001).

Fire elevar ynskja at bruk av digitale verktay bar vere valfritt, slik at dei kan sjglv velje
lgysningsstrategiar. Elevane utrykker at det er vanskeleg a rekne og skrive matematiske formlar
ved hjelp av digitale verktay.

Mine resultata papeikar at fordelen med digitale verktgy er at dei kan bidra til variasjon,
motivasjon, gi fleire mogelegheiter til utforsking og stetter leringsutbytte av elevaktivitet, samt
kan dei effektivisere arbeidet (Fuglestad, 2010, p. 12; Nilsen, 2018, p. 7; Norgesuniversitetet,
2015, p. 115; Passey et al., 2004, p. 69).

Ulempene kan vere, sjglv om elevane ikkje uttalte seg om det, at ubegrensa bruk av digitale
verktgy kan ta fokus fra lering til ufagleg bruk av teknologi (Krumsvik et al., 2013, p. 298;
Nilsen, 2018, p. 7). Ein anna ulempe kan vere at det er ikkje dokumentert at digitale verktey
som statte til tradisjonell undervisning, slik det blei gjort i den farste gkte i situasjonen, gir ein
merkbar endring i elevanes leeringsutbytte (Norgesuniversitetet, 2015, p. 115).

Digitale verktey kan bade bli brukt som stgtte til fagleg leeringsutbytte eller til digital
kompetanse (Krumsvik et al., 2013, p. 299). Det er viktig a vite at elevane ma ha dei digitale
ferdigheitar for at dei skal kunne bruke digitale verktgy for a leere matematikk, eller sa stopper
den digitale delen deira faglege tankegang. Alt i alt har digitale verktey i matematikk stor
potensiale til & hjelpe elevane med a utvikle matematisk kompetanse, men det er avhengig av
digitale ferdigheitar til leeraren og elevane (Li, 2007).

Elevane omtalar seg positivt om bruk av video. Ida, Victoria, Johan og Trude fortel at det er

gay, det skaper interesse og variasjon i undervisninga. Elevane synst at det er bra a ikkje berre
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skrive svaret, men forklare sin framgangsmate. Fagstoffet blir «lettere for deg selv og, nar du
forklarer til noen andre». Etter tatt-som-delt prinsippet (Cobb & Bauersfeld, 1995) er faglege
interaksjonar i klassen viktige, bade for elevane som tar imot forklaringar og dei som deler sine
lgysningsstrategiar (Kilpatrick et al., 2001). Det «hjelper deg til & forsta» nar du hgyrar «hva
andre tenker og sann» og ser «en ny mate a regne det pa» (Fuglestad, 2010; Kilpatrick et al.,
2001). Det kan ogsa legge til rette for lzeraren, slik at han kan sja kva elevane tenkjer og gi dei
relevante tilbakemeldingar, samt forklare misoppfatningar eller feil, «fordi det er ikke alltid
man kan se hva.. det er feil, men hva har du gjort feil egentlig».

Det a forklare sin framgangsmate har ein til fordel. Ein er ngdt til a forklare «med egne ord»,
ikkje pugge definisjonar. A lage video krev at elevane farebur seg og tenkjer over kva dei
eigenteleg kan og tilpasse det til presentasjonsforma og opptaket. Elevane ma ta omsyn til
faglege innholdet, tydleg presentasjon og praktiske rammer av utstyr, tid til disposisjon og
lengde pa videoen.

Elevane fortel at «det er greit nok a gjare det», og a det er «ggy, men samtidig», samtidig er det
«ikke det jeg liker best». Det kan kanskje tyde pa at produksjon av video er eit krevjande arbeid,
eller at det er ubehageleg a filme seg sjalv.

5.2 DR@FTING AV FUNN
I denne delen av kapittelet blir det drgfta om mine funn kan karakterisere ei inquiry-tilngerming
I matematikkundervisninga og hos elevane, og om mine funn kan belyse korleis elevane
opplever digital prega inquiry undervisning. Eg kjem til a drgfte kvar delkapittel i analysen for
seg sjolv, og til slutt samle alle resultata for a prgve a svare pa mine forskingsspgrsmal.

5.2.1 DR@FTING AV UNDERVISNINGA OG OPPGAVA
Innleiingsvis har eg skrive at oppgava og undervisninga med oppgava «Finn kvadrater» har ei
inquiry-tilnzerming. No skal eg ga litt djupare og drgfte om den verkeleg er det. Oppgava eg
presenterte inneheld to utforskande spgrsmal, ei kort og presis skildring av krav og reglar, og
figurar til betre forstaing. Er det det som gjer henne til ei inquiry oppgave? Kva for ein del av
oppgava inneheld inquiry?

Inquiry er eit omgrep som kan bli definert pa fleire matar. Saljo (2013, p. 69) omtaler det som
ein transformasjon av undring og uklarheit i eit spgrsmal til fagleg kunnskap og innsikt. Det
betyr at noko uforstaeleg i eit sparsmal blir forstaeleg. Sa i spgrsmala fra oppgava «det skal
lages kvadrater i ulike starrelser» og «tegn sa mange forskjellige kvadrater du kan klare» er det
ukjent kva slags kvadrat er det mogeleg a lage. Ved & gjere denne prosessen og lage ulike
kvadrat kan elevane finne ut kva slags kvadrat kan og ikkje kan bli konstruert. Samanhengen
mellom dei kvadrata som ikkje kan lages og dei som kan, er mogeleg a finne ut av ved a
undersgkje kva kjenneteiknar begge typar figur. Pa denne maten kan elevane fa innsikt og
kunnskap om figurane gjennom oppgava, men er det nok til a kalle oppgava for inquiry?
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Spersmala i oppgava «Finn kvadrater» og leeringsprosessen eg skildra, er avhengige av elevane
sine tidlegare erfaringar. Om eleven hadde ein begrepsmessig forstaelse av kvadrat og
Pytagoras setninga var det lettare for han eller ho & utforske den matematiske samanhengen
imellom. Det betyr at ulike elevar vil ha ulik framgangsmate og lgysningsstrategi i oppgava, og
dermed kjem dei fram til ulike funn. Denne differensieringa skildrar Gadanidis et al. (2018)
etter prinsippet «lav gulv hag tak», og papeiker at ved slike oppgaver kan alle elevar vere aktive,
uansett kor mykje dei kan fra for. Victoria sa «Jeg kom egentlig ikke der», men saman med
hjelpeleeraren klarte ho & komme fram til ei lgysing som lot henne undersgkje matematiske
menster og finne fleire kvadrat. Dette kan bety at leerarrolla er & legge til rette for at elevane har
riktig kunnskap og utstyr, og stgtte deira matematisk tankegang. | denne timen valde leeraren a
hjelpte elevane pa vegen der dei var i staden for & gi konkrete lgysningsstrategiar. Ida fortalde
at ho leerar best nar: «vi.. liksom, han(lzraren) sier det(svaret) ikke med en gang, men at vi
liksom er med pa & finne det ut». Det & stette, hinte, hjelpe til utan & gi lgysingar og
framgangsmatar, er & bruke inquiry som eit verktay (Jaworski, 2006), og det kan paverke lerar-
elev relasjonar i klassen.

Denne transformasjonen av spgrsmal som bidrar til sterre innsikt som Saljo (2013, p. 69)
beskriv, skjer gjennom stimulering av elevaktivitet til & utforske matematiske samanhengar
(Fuglestad, 2010, p. 14). Kva slags stimulering har denne oppgava? Svaret er ingen. Oppgava
i seg sjalv er berre ei oppgave, men maten leeraren presenterte henne og hinta elevane pa riktig
spor bidrog til a sette fokus pa den enkelte eleven. Aktiv lering eller lering «gjennom deltakelse
I ulike situasjoner» (Saljo, 2013, p. 74), setter eleven i sentrum. Det kan vere sjglvsagt, men det
betyr at det er opp til eleven om han eller ho ynskjer a «gi liksom initiativ» eller «ggnne pa»
som Johan fortalde om. Det kan ogsa bety at elevar som ikkje vil eller som slit med
konsentrasjon ikkje kjem til & fa s3 mykje ut av det. Tidlegare var det forklart at elevane som
var valt til intervju var dei som utmerka seg i denne maten & ha undervisning pa. Kanskje det
er grunnen til at mine funn er sa positive, at alle elevar hadde noko & fortelje om og bidra med.
Kanskje viss eg hadde valt andre elevar sa ville eg fa andre resultat?

Fleire ting som kunne gi ei inquiry-tilnserming til oppgava og undervisningssituasjonen var a
bruke digitale verktgy. Oppgava gir elevane ein tips om at kanskje kan dei bruke eit dynamisk
geometriprogram og laeraren var ogsa med pa a oppmuntre elevar til a ta fram digitale verktay.
Eg papeikar ogsa at digitale verktgy var ein av mine kategoriar nar eg analyserte
undervisningssituasjonen. Fuglestad (2007, p. 3) skriv at digitale verktgy og digital
programvare «gir mulighet for nye tilnermingsmater til oppgaver». Denne mogelegheita
utnyttar leeraren da han teikna pa den interaktive tavla, eller hjelpte elevane med a konstruere
figurar i eit dynamisk geometriprogram. Elevane ogsa papeiker at det a bruke digitale verktgy
gir dei fleire mogelegheitar, og sann som Ida sa: «jeg syns maten vi gjar det pa er gay».

Elevane eg intervjua verka engasjerte, hadde lyst a finne ut meir, og opplevde at dei fekk ting
til gjennom denne undervisningsmaten. Johan fortalde at han fglte at han mestra ved a klare «a
gjor det de andre gjorde pa en mate, ...». Trude sa at ho blir motivert ved a oppleve «oh, jeg
klarte det» moment, og pa slutten av intervjuet nemnte ho ogsa at nar ho ser ein engasjert leerar:
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«da far jeg lyst a gjgre mer». Mine funn tyder pa at elevane trivast og er motiverte, men er det
verkeleg eit resultat av inquiry?

Professor Barrow definerer inquiry: & oppmuntre og stimulere til nysgjerrigheit og sperjelyst,
a skape motivasjon for leering og & danne ein undervisningsstrategi som former individuelle
prosessferdigheiter til elevane (Barrow, 2006, p. 265, min oversetting). Sett pa det utanfra,
handlar inquiry om a legge til rette for at elevar blir interesserte i noko i ein stor nok grad til at
dei skal ynskje a finne ut av ting pa eiga hand. Kanskje mine funn er berre eit resultat av eit
godt klasseleiing eller leeringsmilja?

Ein kan seie at inquiry ikkje er «en metode, en prosedyre eller et sett av regler, men en
holdning — man skal veare undrende og undersgkende i mgte med nye situasjoner og
utfordringer” (Carlsen & Fuglestad, 2010, p. 42). Denne haldninga kjenneteiknar bade inquiry
som eit verktgy hos den enkelte og inquiry som ein veremate ved fagleg samhalding (Jaworski,
2006, p. 204). Ei slik haldning gar ut pa klasseleiing, lerar-elev relasjonar, trivsel og
leeringsutbytte. (Nordahl) skriv at: «leering bdde er en prosess og et resultat (...) Det betyr at
elevenes vilje til & lere, de kognitive prosesser som eleven foretar, og den egenaktivitet eleven
utferer, blir avgjgrende for bade leeringsprosessene og leringsresultatet» (Nordahl, 2014, pp.
149-150). Han viser til tre trekk som er avgjerande for leeringsutbytte: vilje til & laere, fritt val
av leringsmatar og strategiar, og elevsentrert arbeid. Er ikkje det ein skildring av inquiry-
tilnserming? Det verkar logisk a trekke fram at det ser ut til at inquiry er ein effektiv og god
leeringsstrategi som simulerer lzeraren og elevane til & stadig leite etter ny kunnskap.

I motsetning til leeraren i klassen, viser forsking at mange leerarar har vanskar a sette seg inn i
og farebu ei inquiy-tilnerming i undervisninga (Barrow, 2006; Goodchild et al., 2013)
Leerarane i undersgking til Goodchild et al. (2013) fortel at det tar meir til & sette seg i
tilneermingsmaten i inquiry enn det dei faljar at leeringsutbytte blir for elevane. «Kanskije det er
mye lettere for leererne & male ting mot klokken enn & vurdere om elevene har laert mer, bedre
eller annerledes» (Goodchild et al., 2013, p. 408, min oversetting). Barrow (2006, p. 267, min
oversetting) omtaler fleire grunnar til at mange leerarar ikkje brukar inquiry. Det er avgrensa
ferebuing og mangel pa tid, avgrensa tilgang pa materialet og ressursar, mangel pa stette,
vektlegging berre av innhald og vanskeleg & undervise (Barrow, 2006, p. 267, min oversetting).
Han nemner ogsa «tre grunner for & unnga inquiry: statlege dokument som framhevar innhald,
lettare tilgang til innhald og lzerebgker som legg vekt pa naturvitskap som kunnskap» (Barrow,
2006, p. 267, min oversetting). Dette er noko eg ikkje ser i mine funn, men som hgyrast
fornuftig ut. Kvifor har det ikkje gitt preg pa min studie? Denne oppgava var undersgkt som
ein del av DIM-prosjektet der alle leerarar fekk tid og ressursar, og statte bade av kvarandre og
av forskarar pa Universitetet i Agder. Gjennom prosjektet var det etablert inquiry-
leringsfellesskap: «Den digitale leeringskurven for oss laerere har veert bratt, og vi har laert mye
siden starten av prosjektet. Vi ser fremover og skimter konturer av et nytt, digitalt landskap.
Fordi vi er flere som jobber mot et felles mal, kan vi utnytte hverandres kompetanse» (Dean et
al., 2017, p. 12). Likevel kan problem som Barrow viste vere ei hindring for andre.
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5.2.2 DR@FTING AV ELEVANE SINE VURDERINGAR AV DEIRA
MATEMATIKKUNDERVISNING
Gjennom DIM-prosjektet far elevane ei inquiry-tilnerming av matematikkundervisning i eit
digitalt prega lzeringsmiljg. Denne oppgava er eit forsgk a belyse om denne metoden a undervise
pa eg godt mottatt av elevane pa ungdomsskulen. For & finne ut av det spurte eg elvane direkte
om korleis dei opplever a ha eit slik undervisning, og dei svarte at bra, gey og at dei er «veldig
fornggd», men kva er det som gjer at dei er fornggde?

Fleire elevar hadde vanskar med a forklare kvifor dei trivast i denne undervisninga. Eit logisk
svar kan vere at det er fordi det er alt dei kjenner til. Tre ar med same klasse, same lerar, elevane
har lite erfaring med anna matematikk undervisning. Elevane papeiker at dei fgljar at dei brukar
digitale verktgy oftare enn andre klasser eller skular, men dei trivast like godt med digitale
verktgy som utan, ifglgje Johan som beskriver matematikktimane pa barneskulen, far DIM:
Johan: haha.. det er liksom det jeg husker vi hadde i mattetimer og sann.. vi hadde bare noe,..
vi hadde aldri sann dere.. jeg husker aldri vi brukte sann dere pcer eller noe sant, jo,
kanskje til.. nei.. eee.. brukte vi exel? jeg husker ikke helt, men vi brukte mye kritt og
tavle og sant.
Meg:  Synst du ogsa at det var ein grei mate a undervise pa?
Johan:  Ja, jeg syns det.
Meg:  Sadu er fornggd?
Johan:  mhm(nikker)

Ein kan fa eit inntrykk at kanskje det spelar ingen rolle om undervisninga er pa krittavle eller
pa interaktiv tavle, og det kan vere forskjellege grunnar til det. Kim et al. (2013) nemner at
nokon leerarar ikkje utnyttar potensialet til digitale verktay, og bruker dei som vanlege verktay.
Ein anna grunn kan vere at det er ein enkelt elevs personleg preferanse, eller han det hende at
det er eit trygt og godt leeringsmiljg som bidrar til leering gjennom samarbeid og dermed har
utstyr liten paverknad pa leeringsutbyttet (Saljo, 2013).

Tidlegare i oppgava forteljar Johan han synst det er ggy med «divicer sann digitale verktgy»,
her meiner han ar han er ogsa fornggd med krittavle. Det kan tyde pa at for han er det andre
faktorar enn digitale verktgy som gjer at han blir engasjert i matematikk. I siste sparsmalet
svarte bade Trude og Johan at relasjonen med laeraren er viktig for deira positive kjensler og
engasjement i faget. Dersom det er laerarens utdanning eller personlegdom som gjer at han
klarer & skape gode relasjonar og god leeringsmiljg, sa er det umogeleg & gjenta resultata fra
denne studien. Men dersom det er maten & undervise pa som legg til rette for slike relasjonar,
sa kan inquiry-tilnrma undervisning vere framtidsundervisning.

Eit anna forklaring pa kvifor elevane trivast med denne undervisninga kan kanskje vere at det
er noko som dei jobbar veldig masse med. Omfanget av pensum og timefordeling er den same
som for alle andre 10. klasser, men det & vere med pa eit prosjekt er noko som skil den klassen
ut. DIM-prosjektet er eit trearig prosjekt som skal bli avslutta til sommaren. Slik det var skrive
tidlegare er DIM eit omfattande prosjekt som har moderne ressursar og som stadig pregver ut
nye ting ("DIM - Digital Interaktiv Matematikkundervisning 2015-2018,"
http://www.dim2015-18.no/). Prosjektet har ogsa organisert to konferansar: «21st Century
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Learning & Future Classroom» 2.mars 2017, og «DIM-konferansen» 20-21. mars 2018.
Elevane bidrog aktivt i organisering og gjennomfgring av begge konferansane, noko som er
ganske uvanleg for andre ungdommar i denne alder. Det er mogeleg a papeike at slik
konsentrasjon pa prosjektet ogsa har paverka elevane til & reflektere meir over eigen laring og
undervisning. Under samtale med Victoria nemner ho kva ho synst om det hennar klasse gjer
i forhold til andre klasser og skular:

Meg:.  Trur du det hjelper med alle dei digitale hjelpemidlar til & leere eller star dei berre i
veien?

Victoria: Jeg vet ikke om det hjelper sann, eller de hjelper sikkert litt, for i matten sann som med
dynamisk geometriprogram og regneark og alt det dere,.. vi kan det jo mye, eller jeg foler
vi kan det mer enn sann andre klasser, eller ikke.. men vi liksom.. fordi at vi alltid har gjort
det, men jeg tror det hjelper liksom veldig mye bare det at vi kan data. Det er alltid sann
ting at du ikke tenker over det, men at du liksom.. det er veldig mye du kan med dataen
som du ikke tenker over at du egentlig kan. Fer sa hadde jeg jo ikke peiling pa noe, men
nd kan jeg jo kjempemasse. Liksom. Og det er ikke sénn ... hvis det kommer opp noe sé er
det liksom ofte at jeg vet hva jeg skal gjgre selv om jeg egentlig, ja.. sa.. jeg faler liksom..
Utenom det sa har det uansett veldig bra fordi at vi far leert oss veldig mye om det, som vi
kanskje trenger

Meg:  Sadu har sett at den kunnskapen dere lerer blir nyttig i andre samanhenger?

Victoria: JA! Fordi at det liksom.. vi har jo.. leert de mat... for at vi skal kunne bruke sa ma vi jo leere
veldig mye om de. Og alltid.. og sa faler jeg liksom at vi lerer litt sdnn andre ting som
kanskje, vet ikke, alle andre lerer..

Det at bruk av digitale verktgy blir opplevd som nyttig og motiverande er ofte vist
forskingslitteratur (Fuglestad, 2007; Krumsvik et al., 2013; Passey et al., 2004). Min studie er
ingen unntak. DIM-elevane papeiker at bruk av digitale verktay bar vere frivillig, for det er
nokon ting som er betre & gjerer pa papir, til demes & skrive. Anna enn det, er kommentarane
seerdeles positive og gjennomtenkte.

Innenfor utdanningssektoren blir ny teknologi gjerne sidestilt med muligheten for gkt fleksibilitet,
og man kan fa felelsen av at i fremtiden kommer hver og en til & sitte for seg selv foran en
datamaskin for d leere i stedet for a ga pd skolen eller universitet (...) det kan veere behov for d
tenke nytt om den tradisjonelle organiseringen av skolen, og ny teknologi gir muligheter for stgrre
fleksibilitet og en mer individuelt tilpasset oppfelging av elevene (Drange, 2014, pp. 10-11).

Eg vil diskutere to ting Drange nemner i sitatet fra artikkelen «Hvordan kan teknologi skape
nye undervisnings- og leringsmater i fremmedspraksundervisningen fram mot 2030?». Det
farste er at ho antar at auka fleksibilitet og digitalisering 1 undervisninga vil fere til at all
undervisninga kanskje kan bli gjort om til individuell leering framfor datamaskina. Det er ein
tendens blant lerarane a la vere eller unnga a bruke digitale verktgy i undervisninga. Ein del
leerarar meiner at digitalisering av skulen vil fgre til at leeraren blir erstatta av digital
programvare (Li, 2007), mens andre rett og slett manglar ngdvendig kompetanse (Drange,
2014). Lerarane i DIM-prosjektet er eksemplar pa at det fint eit tredje lgysning, som bygger pa
inquiry-tilnserming ved a rettleie elevane i deira utvikling og gjennom samarbeid.
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Det andre Drange nemner er at den tradisjonelle undervisninga ber bli endra for a legge til rette
for meir variasjon og individuell elevoppfelging. Drange (2014) pastar at ny teknologi vi
omorganisere skulesystemet, og ein kan lure pd om denne endringa allereie har begynt?
Teknologi i dagens samfunn paverkar undervisninga allereie den dag i dag. Det er ingen som
tviler at leering skjer gjennom eigen aktivitet, den kan vere individuell, kan vere sosial, men
uansett ma det fare til mental refleksjon (Haug, 2012, p. 47; Saljo, 2013). Likevel, viser forsking
at det er mange leerarar som brukar teknologi til & underbygge undervisninga og rettleiinga pa
ein pedagogisk mate (Dean et al., 2017; Drange, 2014; Mathisen & Bjgrndal, 2016). Slike
leerarar trenger vi fleire av. Den digitale kunnskapen vil bli stadig meir etterlyst bade hos lerarar
og elevar:

Majoriteten av norske elever har god digital kompetanse. Samtidig er det naermere en fjerdedel

av norske elever pa 9. trinn som har sa svake digitale ferdigheter at de vil ha problemer i skole

og arbeidsliv (...) Forskning viser at det innenfor et klasserom i Norge er til dels store ulikheter

i elevenes digitale ferdigheter. For mange elever oppgir at de aldri har brukt datamaskin i

undervisningen, og mange bruker IKT kun fa ganger i uken. Det er derfor grunn til & si at det er

for mange elever som ikke far den oppleeringen de har behov for nar det gjelder bruk av IKT, for

at formalet med oppleeringen skal vare oppfylt. (Kunnskapsdepartementet, 2017, p. 9)

Forskarar papeiker at nyutdanna arbeidstakarar har kanskje tilfredsstillande 1KT-kompetanse
til a studere, men ikkje til & vere i arbeidslivet (Fojcik, Galek, & Fojcik, 2017). | framtida vil
nyutdanna arbeidstakarar bli ngdt til & bruke teknologi og digitale verktgy pa ein anna mate enn
det blir gjort i dag. «Prognosene viser at hver fjerde 1T-jobb kan bli stidende ubesatt i 2030»
(Sanner, 2017). Framtidige arbeidstakarar kjem til & mangle den ngdvendige digitale
kompetansen dersom dei faglgjar det systemet som finst i dag. Dermed bgr systemet bli endra
allereie no slik at dagens elevar kan lzre & utvikle sine digitale ferdigheiter.

5.3 KONKLUSJON
| dette kapittelet ynsker eg & svare pa mine forskingsspgrsmal med utgangspunkt i funn fra
denne studien. Med omsyn til avgrensingar til ein bestemt DIM-klasse, to vekers observasjon
og avgrensa mengde ikkje-tilfeldig valt informantar, kan desse funna ikkje gi generelle svar,
men papeike visse tendensar og faktorar.

Forskingsspgrsmala mine er:
1. Kva Kkarakteriserer ein undervisningssituasjon som har ei inquiry-tilneerming i
matematikkundervisninga?
2. Korleis opplever elevar inquiry-basert matematikkundervisning med mykje bruk av
digitale verktagy?

Forste spgrsmalet tar utgangspunkt i det empiriske materialet av undervisningssituasjonen.
Undervisningssituasjonen eg undersgkte bestod av oppgava «Finn kvadrater», figur 9, og
presentasjonen av oppgava, samt ein arbeidsgkt med interaksjonar og diskusjonar i klassen.
Andre forskingsspgrsmal blir belyst gjennom data fra opne og lukka spgrsmal under intervju.
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Eg konkluderer med at ein undervisningssituasjon som har ei inquiry-tilneerming i
matematikkundervisninga karakteriserast gjennom: inquiry som eit verktay, bruk av digitale
verktgy og inquiry som ein veremate.

Ei inquiry-tilneerming bygger bade pa ei individuell utforsking og faglege diskusjonar. Inquiry-
tilnserma oppgaver motiverer elevane til eksperimentering og refleksjon, og dei er oppbygd slik
at alle elevar kan fa leringsutbytte, uavhengig av elevens kompetanseniva.

Inquiry som eit verktagy bidrar i undervisningssituasjonar til a utvikle elevens utforskingsevne
og individuell tankegang (Jaworski, 2006; Krumsvik et al., 2013). Elevane har ikkje lenger
behov til & ga «rett i arbeidsboka», men dei er ngdt a vise «initiativ» for leering og vere mentalt
aktive med & sette saman matematiske idear og samanhengar. Ein slik arbeidsmate opplever
elevane er «gey», noko som igjen bidrar til fglelsen at dei «mestrer faget», og stetter deira
motivasjon og engasjement for matematikk. Modellen til Kilpatrick et al. (2001) viser at inquiry
kan stette begrepsmessig forstaelse, resonement og engasjement hov elevane. Lerarens stgtte
er serdeles viktig for a etablere inquiry som eit verktay i klassen. Laeraren ma legge opp
undervisninga og oppgavene slik at elevane kan bli «med pa a finne det».

Digitale verktgy kan bli bruk til 4 stgtte fagleg leeringsutbytte hos eleven, samt auke elevane
sin motivasjon og sjelvtillit (Li, 2007; Passey et al., 2004). Kravet er at eleven ma ha
tilstrekkelege digitale ferdigheitar far & kunne klare & utnytte alle mogelegheiter som digitale
verktay gir (Krumsvik et al., 2013). Dean et al. (2017) konkluderer at ingen av leerarar kan alt
om nye teknologiar og korleis dei kan brukast i undervisninga, men det er viktig a prove, teste,
utforske og stette kvarandre. Det & utvikle digitale ferdigheitar er ein langvarig prosess for
elevane og lararane byrjar & fa ting til.

Inquiry som ein veremate i ein undervisningssituasjon er ein samansetting av inquiry-prega
dialog og samarbeid. Den undrande haldninga i inquiry-tilneerminga stetter god klasseleiing og
gode relasjonar mellom lerarar og elevar, som er nyttige for korleis elevane opplever
undervisninga. Inquiry som ein veremate bidrar til fagleg kommunikasjon bade gjennom elevar
som forklarer eigen tankegang og dei som hgyrar eller «ser hva andre tenker»

Eg konkluderer med at elevane opplever inquiry-basert matematikkundervisning med mykje
bruk av digitale verktgy som bra. P4 ein skala fra 1-5, gir dei 4,5, figur 13. Det viser at elevane
er fornggde med undervisninga dei far gjennom DIM-prosjektet. Elevane er positive til
teknologi, og fleksibiliteten den gir, men bruker digitale verktgy etter eigne behov. Mange
elevar liker & ha friheit til & skrive pa papiret, i situasjonar som eigner seg til det.

Digitale verktey og inquiry kan skape variasjon og nye arbeidsmatar (Hagelia, 2017), og
dermed stotte utvikling kompetanse i Kilpatrick sin modell, spesielt innanfor engasjement og
positiv haldning til matematikk (Kilpatrick et al., 2001). Bade inquiry-tilneerminga og digitale
verktgy motiverer elevane til fagleg utforsking og samarbeid, og dannar eit inquiry-
leeringsfellesskap. Dette fellesskapet kan vere utgangspunkt for omorganisering av den
tradisjonelle undervisninga, slik at framtidas undervisning blir basert pa fagleg utforsking og
interaksjonar i klassen.
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5.4 Y TTERLEGERE DISKUSJONSPUNKTER/PEDAGOGISKE IMPLIKASJONAR

| fagfornyelsen skal digitale ferdigheter fortsatt veere en av de fem grunnleggende ferdighetene,
men det skal bli tydeligere hvilke fag som har hovedansvar for & utvikle ulike sider ved de digitale
ferdighetene (...) Det er viktig at elever forstdr bade samfunnsmessige konsekvenser av
digitaliseringen, og hvordan teknologiene fungerer. A kunne vurdere et problem pé en slik mate
at en datamaskin kan hjelpe oss til & lgse det, forutsetter evnen til & bryte problemet ned i logiske
steg — i en algoritme. Mange har tatt til orde for at det derfor er et gkt behov for at elever laerer
algoritmisk tenkemate eller algoritmiske prosesser i skolen. Blant annet gnskes det at elevene
lerer programmering, ut over det som i dag er tilgjengelig i programfag i videregaende
oppleering og som valgfag pa ungdomstrinnet. | fagfornyelsen skal det vurderes hvordan
teknologi, programmering og algoritmisk tenkeméate kan innga i bestemte leereplaner for fag,
serlig i matematikk og naturfag. Det er et mal at alle elever skal fa kjennskap til hvordan
teknologi og ulike programmer fungerer og spiller sammen gjennom oppleringen
(Kunnskapsdepartementet, 2017, p. 18).

Pa vegne av Kunnskapsdepartementet fortalde Kunnskapsministeren Torbjgrn Rge Isaksen at:
«Digitale ferdigheter og bruk av IKT i opplaeringen er ikke lenger bare for skoler med spesielt
interesserte leerere og handler ikke kun om & lere teknisk bruk av enkeltstaende programmer.
Digitalisering og digital kompetanse omfatter emner som er knyttet til humanistiske og
samfunnsvitenskapelige fagomradder og som henter elementer fra realfagene»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, p. 4). Kunnskapsministeren forklarer at det er viktig a gi
elevane opplaring i programmeringssprak og omrader for bruk av programmering. Han seier
at det vil auke relevansen og motivasjon i skulefaga, samt gi elevane nye metodar og
mogelegheiter til a arbeide pa ein kreativ mate (Kunnskapsdepartementet, 2016).
«Programmering fremmer blant annet problemlgsning, samarbeid, analytisk tenkning og
kreativitet(...) Mdlet er ikke bare d bli bedre programmerere, men & forstd muligheter og
begrensninger ved digitale enheter som omgir 0ss» (Senteret for IKT i utdanningen, 2016).

Det som far heite «Senteret for IKT i utdanningen» og som fra 1.januar 2018 er ein del av
Utdanningsdirektoratet, beskriv programmering som «ngdvendig kompetanse for & laere,
arbeide og leve i dagens og morgendagens samfunn» (Sevik & m.flere, 2016). Det handlar
ikkje berre om a kunne kode, men & tenkje logisk, innovativt og kreativt, & kunne lgyse ulike
oppgaver aleine og i samarbeid med andre, og ikkje minst & utforske og eksperimentere.

Programmering er eit viktig kompetanse nar man omgar nye teknologiar i kvardagen. Det kan
likevel mogeleg a diskutere som denne kompetansen er ngdvendig for alle elevar. Eg kan seie
meg sjolv einig med behovet for digitalisering og utvikling av digitale ferdigheitar.
Programmering derimot er & kunne beherske ulike kodingssprak og bruke dei til a lage nye
strukturer og program. Man kan undre om den bakgrunnsinformasjonen om programdanning
verkeleg ngdvendig for alle? Det er godt a vite korleis ein nettside behandlar mine personlege
opplysningar, men er det like viktig & kunne lage den nettsida sjglv? Dette papeiker ogsa
Fuglestad: «For & utvikle digital kompetanse er det ngdvendig a bygge opp grunnleggende
kunnskaper om programvare (...) Vi trenger ikke vite alt om et program for d kunne komme i
gang. Det er viktig & starte og sa kunne laere, og utvikle kompetanse underveis» (Fuglestad,
2007, p. 8).
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7  Vedlegg |

Intervjuguide - Master

Eg held pa a skrive min masteroppgave pa bakgrunn av DIM-prosjektet. Denne oppgava skal handle om
elevane sin synspunkt pa dette.

I forbindelsen med denne oppgava ynskjer eg a stille deg nokon spgrsmal og hgyre dine tankar og
meiningar. Du kan si alt som faller deg inn, dette er ingen prgve eller vurdering, og eg berre samlar
informasjon til min oppgave. Dermed er det ingen «rette» svar, og det er berre 4 ta eit steg tilbake og vere
erleg.

Er det greitt for deg at eg tar opp lyd? Det er for a huske betre kva som blir sagt. Det er ingen andre som vil
hgyre det, og eg kjem ogsa aldri til & oppgi namnet ditt eller noko som kan spore tilbake til deg i oppgava

mil.

Dersom du har spgrsmal na eller under intervjuet, eller du lurer pa noko er det berre a spgrje, sa skal eg
forklare sa godt eg kan.

Spgrsmal
1. Korleis leerer du best? Kva er din favorittmate a laere pa?

2. Korleis vil du beskrive ein vanleg matematikktime her pa ungdomsskulen?
3. Korleis opplever du 4 ha matematikktimer pa denne méten?

4. Kvatrur du kan vere grunnen at du opplever det slik?

5. Synstdu at det er ein effektiv mate d laere matematikk pa?

6. Husker du om du opplevde nokon endring eller forskjell i undervisning i overgangen fra
barneskulen til ungdomsskulen?

7. Med eigne ord utan prgver eller karakterer, korleis ville du beskrive din kunnskap i matamatikk?
8. Her pa skulen brukar dere mange digitale utstyr, kva synst du om det?
9. Husker du nokon situasjoner det desse utstyr var frustrerande, eller veldig nyttige?

10. Synst du det er annleis a gjere ein matematikkoppgave pa skulen og rekne i hodet i ein anna
samanheng, for eksempel rabatt i butikken?

11. Péein skala frd 1-5, der 1 er lite og 5 er mykje. Kor myKkje fgler du at du for ut/lzerer fra ein enkel
matematikktime?

12. Pdein skala frd 1-5. Kor relevant fgljar du at oppgavane i matematkk er til det ein treng
matematikk til i kvardagslivet?

13. Visst du kunne gi poeng til undervisninga i matematikk fra 1-5 det 1 var darleg og 5 var
interessant. Kva ville du gi?
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Laererveiledning uke 2-7: Geometri. volum, overflate og massetetthet

Geogebra - - Mappeinnlevring

Kompetansemal
Geometri
undersgkje og beskrive eigenskapar ved to- og tredimensjonale figurar og bruke eigenskapane i
samband med konstruksjonar og berekningar
utfgre, beskrive og grunngje geometriske konstruksjonar med passar og linjal og dynamisk
geometriprogram
bruke og grunngje bruken av formlikskap og Pytagoras- setninga i berekning av ukjende storleikar
tolke og lage arbeidsteikningar og perspektivteikningar med fleire forsvinningspunkt, med og utan
digitale verktay
utforske, eksperimentere med og formulere logiske resonnement ved hjelp av geometriske idear og
gjere greie for geometriske forhold som har szrleg mykije a seie i teknologi, kunst og arkitektur
Maling
gjere overslag over og berekne lengd, omkrins, vinkel, areal, overflate, volum, tid, fart og
massetettleik og bruke og endre malestokk

Leeringsmal
Trekantberegning
regne ut ukjente sidekanter i rettvinklede trekanter
regne ut sidekanter i noen spesialtilfeller av trekanter
begrunne formlikhet
regne ut sidekanter pa formlike figurer
Kart og malestokk
finne malestokk som forholdet mellom avbildning og original
bruke malestokk til & beregne avstander pa kart
lage og bruke arbeidstegninger
Perspektivtegning
kjenne igjen og beskrive ulik bruk av perspektiv pa bilder og tegninger
tegne skisser med ett eller flere forsvinningspunkter
Teknologi, kunst og arkitektur
leere noen byggetekniske prinsipper
kjenne til viktige egenskaper ved trekanter
forklare egenskapene til det gylne snitt
Sirkelens geometri
finne tilnermede verdier for konstanten = (pi)
regne ut areal og omkrets av sirkler
konstruere rettvinklete trekanter ved a bruke sirkelens egenskaper
konstruere tangenter til sirkler
bruke konstruksjon til & finne sentrum i en sirkel
Tredimensjonale geometriske figurer
kjenne igjen og beskrive rette prismer, pyramider, kjegler, sylindrer og kuler
male og beregne overflate og volum av tredimensjonale figurer
regne med ulike mal for volum
Massetetthet
Finne frem til massetetthet til ulike stoffer
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Oppgave E: Finn kvadrater

@velse i areal av kvadrater.

Noen lgsninger:

B
-

Areal av ABCD = 2
a D -

Areal av UVWZ = 17

h, Arealav EF.G.H, =
: e Arealav IJjK Ly = 9
1

Areal av OPQR = 11

|
|

Areal av STUV = 25
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TransKkribering av intervju

IDA

MEG. Sa mitt fgrste spgrsmal er, korleis lzerer du best? Meir er sann du ma sja pa ting? Lese? Jobbe sjglv?
IDA. eee litt sdnn som no i ...eee ... finne liksom ... ut undervei nar vi er med pa 4 finne det ut. A sann som
leeraren gjgr at vi eee liksom, han sier det ikke med en gang, men at vi liksom er med pa a finne det ut, ja.
MEG. Ja! Sa du liker den maten & undervise pa?

IDA. Ja.

MEG. Ja. Kva er det som du liker i den maten?

IDA. Det at eee... du far ikke bare svaret, men du liksom ... det ... du laerer liksom & komme fram til eit svar...
eller ...

MEG. Ja

IDA. Eller eg synst det er lettere a forsta det ... viss du er med pa ... & finne det ut

MEG. Det er kult. Korleis vi du beskrive ein sdnn matematikktime som dere har?

IDA. Kva eg synst om han eller...? Hae?

MEG. Beskrive kva dere gjer. Gjerne kva du synst om den og?

IDA. eeem... ja... hvis vi tenker... eller... i det siste sa har vi ... eller ... normalt sa trur eg vi fgrst sitter ogsa ...
eeee... ha ... liksom forlesning...

MEG. Hmm

IDA. eller forklarer litt ... ogsa far vi noko oppgaver ... ogsa setter vi oss hver for oss ogsa arbeider med
oppgaver ... ogsa gar vi tilbake til amfiet og presentere det vi har funne ut nokon gonger.

MEQG. Ja! Korleis liker du den tredelinga?

IDA. Det synst eg er gay.

MEG. Ja,

IDA. Eg liker & gjgre noko sjglv, ikkje bare hgre hele tida

MEG. Er det noko forskjell om dere jobber den midtdelen aleine eller dere blir satt i grupper?

IDA. Det er egentlig det same for meg

MEQG. Ja. Trut du det er noko laering som skjer?

IDA. eee ...]Ja, om vi laerer noko?

MEG. Ja

IDA. mmm... ja, vi leerer selvfglgelig mye...ja ... .... ...

MEG. Liker du denne formen?

IDA. Ja, eg liker den.

MEG. Alt gér fint som sagt.

IDA. ehem

MEG. Har,... Husker du om du opplevde nokon endring nar du begynte fra barneskulen ogsa du begynte med
ungdomsskulen og DIM-prosjektet, og heile delen. Hadde du fatt ein sdnn merkeleg start, eller? Var det noko
endring?

IDA. Ja, for eg husker veldig mye fra barneskolen sa var det ofte at vi ... gikk bare rett i arbeidsboka og
arbeida med den. Ogsa ... er det med... ja ... var liksom bare at vi sadde hver for oss med ein arbeidsbok, og
det synst eg ikkje alltid var sa ggy...

MEG. Kvifor var det ikkje ggy?

IDA. Fordi ... du berre star, svarer masse opp ... forskjellig oppgaver ... jeg vet ikke... det er liksom kjedelig
MEG. Ja. Dere far ikkje like mange oppgaver no?

IDA. Eller liksom, vi far liksom, pa ein mate ... en stor oppgave som vi Igser liksom (litt sdnn).. ... ja...

MEG. Ja, sa det er lettere med ein stor enn flere sma?
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IDA. emmm.. ja, for det er litt sdnn ... det blir litt lei hvis du bare far masse sanne

MEG. Ja ... mmemm ... kult. EEmm ... Ja, med dine eigne ord, utan prgver eller karakter, korleis vil du
beskrive din eigen kunnskap i matematikk?

IDA. eee... @ vetikKje ... tipper det er sann .... ha sann .... midt pa

MEG. Ja. Du fgler deg sann gjennomsnitleg?

IDA. Ja, sdnn gjennomsnitlig.

MEG. Ja, det er heilt greitt det. Kva synst du med & bruke Chromebook i matematikk?

IDA. Eg synst det er veldig ... det er interessant, og da er det ggy, og ... mmm. Ja, nokon ganger er det ting
som kan vere lettere pa Chromebook, men sa er det andre ting som er lettere pa papir.

MEG. Mmm ... Kva er det som du liker med Chromebook?

IDA. Det at det ... mmm ... det er litt mer sdnn muligheter og for eksempel du kan bare trykke pa en
tilbakeknapp sa far du vekk noe .... 0g du kan justere flere ting enn pa papir, som man ma viske vekk og ...
MEG. Enklere

IDA. Enklere faktisk

MEQG. Ja, er det samme med Geogebra?

IDA. eee ... JA!

MEG. Ja ... Har du prgvd & bruke Geogebra pa ein maskin som ikkje er Chromebook?

IDA. eemmm... jeg har gjort det pa iPad

MEG. Var det noko forskjell?

IDA. eee... jeg synst ikke det. Jeg synst det er egentilg like greit pa begge.

MEG. Ja. ... Eg oppdaga at i farre veke og ogsa i dag, har dere fatt som heimeoppgave a lage video, kva synst
du om det? Det er faktisk ganske uvanleg.

IDA.Ja...jeg synstdeteren ... det er liksom det er ggy ... eller det er liksom litt ggyere. Det er sdnn interessant
lekse, litt annerledes.

MEG. Mhm... Er det meir vanskeleg, eller meir lett, eller berre annleis?

IDA. eee... det er jo ikke ... jeg synes ikke det er vanskeligere, det er bare at du skal pa en mate forklare pa
en video istedenfor a bare gjgre oppgaven og veere ferdig med det.

MEG. Mmm ... kva trur du kan vere nyttig eller leererikt med at du forklarer ting pa en video?

IDA. mmm... Det at for eksempel ... hvis du bare skal skrive svaret, sa kan du lett bare ta noen til a forklare
det for deg og sa skjgnner du egentlig ikke, men du bare skriver svaret. Men pa en video sa ma du jo forklare,
det er da lettere a skjgnne det sjglv.

MEG. Ja, ... sd du synst a t deg a forklare til deg sjglv sa svarer du at du faktisk kan det?

IDA. mhm (Aha)

MEG. Ja, ... ja, dette har gatt veldig fint og veldig fort, eg har faktisk tre sma spgrsmal igjen.

[DA. mmm

MEG. Og dei er graderte fra ein skala fra ein til fem, der ein er veldig lite, og sd kjem det lite, og sa kjem
middels, ogsd myKje, og sa kjempe masse.

IDA. mhm(aha)

MEG. SA, pa den skalaen, viss du skulle plassere, kor mykje du fgler at du far ut av ein mattetime?

IDA. emmm, jeg fgler jo mye, emm, var det fra en til fem? Kanskje sdnn fire til 5, jeg far mye ut av det.

MEG. Mhm, huskar du ein sdnn mattetime som verkeleg gjor intrykk pa deg, eller som du verkeleg fglte du
mestrer?

IDA. Jeg husker ikke om det var en sa ... ... eeee ... jeg husker ikke en spesifikt akkurat na

MEG. Neij, ...

IDA. nei

MEG. Men du har sagt at det var noen ...

IDA. Det har skjedd mange ganger at jeg liksom har fglt at ja nd har jeg leert noe viktig

MEG. Ja, har du ogsa opplevd at det var noko uforstaeleg timer?

IDA. Ja, det er jo noen ganger det skjer, sann at jeg ikke forstar med en gang, og sa er det liksom du ma sann
... ha litt flere timer med det og tenke over og etter hvert sa forstar du det.
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MEG. Er det noko forskjell sidan, du sa sjglv at dere jobber med stgrre oppgaver, viss dere begynner pa ein
stgrre oppgave og du henger ikkje med fra starten.

IDA. mhm

MEG. Er det noko vanskelegare a jobbe med den? Eller er det fortsatt samme oppgave?

IDA. Det er vanskeligere a jobbe med den, hvis ikkje du forstar den, men da pleier vi jo som regel bare spgrr.
Fordi liksom jeg skjgnner da liksom ikke..

MEG. Spgrre sidemannen eller leerar?

IDA. Leerer, tror jeg. Det der noen gang ... jeg vet ikke.

MEG. Litt forskellig?

IDA. Ja...

MEG. Kor relevant fgler du at oppgavene i matematikk er til det man trenger matematikk til i kvardagen?
IDA. eeemm ... jeg vet ikke ... dd ma jeg svare sann ... ... patre, eller ... jeg vet ikke

MEG. Mhm

IDA. Fra en til fem? ... ja. Det er jo mange ting som egentlige ikke jeg forstar hva vi trenger det for, men nar
du tenker over det sa tenker du det egentlig .. noen ganger det er bare .. det er mange ting som jeg fgler jeg
liksom .. ja, det trenger jeg egentlig ikke a vite, eller

MEG. Ja, ... Har du fatt sdnn «aha» fglelse? At noko var unyttig ogsa faktisk fekk du bruk for det? Eller ikkje
enda?

IDA. eee ... ... jadeterjo, ... ndrjeg liksom sier ... hvis man spurte ja, hva for nytte var dette sa begynner noen
a forklare at du far nytten av det til det, da tanker jeg liksom «a ja!»

MEQG. Ja, ... «xaha» augeblikk , det er kult, ... yes, ... Hvis du kunne gi poeng til undervisninga i matematikk,
kva ville du gi? Samme skala, veldig darleg, darleg, middels, god, veldig god?

IDA. Jeg syns det er jo sann som fire til fem, jeg syns det er veldig bra.

MEQG. Ja, du er fornggd med det?

IDA. Ja.

MEG. Og det som gjer det at du er fornggd med det er?

IDA. emm ... det ... jeg syns det er ggy, og liksom det ... inter..sant ... ... jeg syns maten vi gjgr det pa er ggy,
eller ...ja

MEG. Ja, og i timen i dag, s kom du med din eigen hypotese.

IDA. mhm

MEG. Som vi brukte heile timen til  finne ut av.

IDA. mhm

MEG. Kva er det som fekk deg til 4 tenke pa den lgysinga?

IDA. eemm... fgrst sa tenkte jeg at noen sa at liksom det han sa «om det gar an a fa en med to(kvadrat med
arealet to)», og sa tenkte jeg at det gar ikke an. Og sa hgrte jeg at nokon sa, Victoria, «jo». ... sa tenkte jeg ...
prevde jeg a se litt pd han (figuren) og se om det var en mate.

MEG. Mhm

IDA. Sa tenkte jeg pa det han sa at det kunne vaere skratt. Sa bare s3, 4 ja, det kunne

MEG. Og sa sag du den firekanten du teikna pa tavla?

IDA. Ja.

MEG. Den var veldig god. Veldig kjapp svar til det.

IDA. mhm

MEG. Men du hadde ogsa ein teori pa slutten av timen. Hadde ikkje du?

IDA. At ...ja ...emm ...ja. ... Det er bare fordi jeg provde, og sa sd jeg liksom at det gjekk ikke an a gjgre han,
sd ... at det gar ikke an a gjgre han stgrre enn 25 uten 8 komme uten firkanten.

MEG. Mhm kva tenker du viss du hadde en stgrre firkant? Ville det vere mogeleg a lage dei kvadratane?
IDA. emmm, ... det ... du far jo stgrre areal pa firkanten, men ... jeg vet ikke ... jeg

MEG. Men hvis du ikke hadde en rutenett som var fem gange fem, men ein som var dobbelt sa stor. Kunne
du da lage ein firkant med 17, med 18?

IDA. Ja, du kan lage en med 17 og 18 for da har du stgrre plass, sa da er det mer muligheter.
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MEG. Ja, eg synst at det var veldig fint det dere kom fram til ... det var kult ... ja, det var alle mine spgrsmal.
Tusen takk for ein fin samtale. Det var veldig hyggeleg.
IDA. Takk for meg.

VICTORIA

MEG. Ja, da begynner vi. ... Fgrste spgrsmal. Korleis leerer du best? Trenger du 4 sja ting, lese, hgyre?
VICTORIA. eee ... jeg tror kanskje at jeg pa en mate, laerer det best hvis jeg kanskje har ... fgrst fatt hgrt det,
og sa kanskje at vi har lekser om det. Fordi at da pa en mate, for jeg pa en mate gjentatt det sdnn at det ... da
forstd jeg det og hvis det var noe som jeg ikke helt skjgnte sa kan det henge at jeg forstar det da. Sa kanskje
atjegliksom, ... eller at jeg fg ... egentlig mest hvis jeg hgrer det, fordi at da jeg det ofte at han forklarer meg
... hvordan er tingene.

MEG. Ja, kult, sa du trur at du leerer av a hgyre og fa gjentatt det.

VICTORIA. eee, ja

MEG. Ja. Mhm ... stillig ... Kunne du beskrive en vanleg mattetime?

VICTORIA. em fgrst sa pleier vi 8 komme inn, og sa pleier han ofte a si sdnn dere «Ja, i den timen sa skal vi
ha...» gd gjennom for eksempel tre ting da. Og sa skal vi jobbe med noe oppgaver, og sa gar han fgrst gjennom
noe, sa jobber vi kanskje med oppgaver litt, og sa har vi typisk oppsummering, noen ganger hvis vi rekker
det. Og sd snakker vi litt om det da. Og s3, er det alltid sdnn at vi kan spgrre nar det er noe du lurer pa. Eller
sann ...

MEG. Mhlda. Kva synst du om den tredelinga?

VICTORIA. emm, egentlig er det jo greit, fordi at da er det ikke sdnn at det ... vi fikk bare noe, det er liksom
litt

sann dere ... du blir ikke lei fordi at det ... du gjgr sd mye forskjellig, av og til.

MEG. Ja, sé det hjelper med variasjon?

VICTORIA. mhm(aha)

MEG. Kult, kva trur du ein kan lzere pa denne maten?

VICTORIA. ... ... liksom kva vi leerer av at vi gjgr det pa den maten? Eller ...

(MEG. Ja.)

VICTORIA. ... eee ... nei ...

MEG. Du snakker litt om det med repetisjon ...

VICTORIA. & ja!

MEG. og da sa du har tredelt time...

VICTORIA. Ja, jo, vi leerer jo pd en mate det at, i begynnelsen si er det ofte sann at det ... nar vi ... kanskje
han pa en méte kommer med noen spgrsmal da, for vi begynner med oppgavene, sa ... vi ... eee ... leerer
kanskje litt om ... eller for vi far pa en mate gjentatt det, for fgrst sa lurer han pa det, og sa far vi prgve a
jobbe med det, og sa pa slutten da kommer flere med det de har tenkt, og sa finner vi ut hva som er riktig.
Og da finner vi pd en mate ut av den maten a tenke pa som du har gjort ...

MEG. Ja,

VICTORIA. ja

MEG. Sa det er leererikt & hgyre korleis andre jobber?

VICTORIA. ja

MEG. ... Liker du dette? Denne maten?

VICTORIA. mmm ... jeg liker betre det, enn a liksom bare hgre pa han, eller bare jobbe. Sdnn som jeg sa i
stad, det blir litt mer fordelt, og litt mer .. ggyere a jobbe med.
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MEG. Ja! ... Sd korleis vil du si at du opplever timene pa den maten?

VICTORIA. egentlig syns jeg at det er ganske greit, ... deter ... mmm ... ... ja, det er liksom ... fordi det er ikke
alltid at vi har det sann, noen ganger sa har vi jo det litt annerledes og, men da er liksom ... jeg tror han
prgver a gjgre det litt variert ogsa

MEG. Mhm ... Husker du om du opplevde nokon endring eller foskjell i undervisning nar det var overgang
fra barneskulen til ungsomsskulen?

VICTORIA. Ja. Eee ... fordi ... eller ... ndr vi var ... nar vi gikk i syvende Kklasse, eller ... jeg vet ikke om det var
da, men sjette, syvende eller noe. S hadde vi jo en annen leerer og da ...eee... i veldig mange timer sa var det
sann at enten sa hadde han pa tavla og sa forklarte han om noe, eller sa jobba vi i boka. Og liksom det var
litt kjedelig, fordi at vi jobba i boka neste heile tida og det var litt sdnn ... ikke noe ggy, fordi at hvis vi ... det
var liksom bare ... ja

MEG. Sa det & jobbe med boka er ikkje gay?

VICTORIA. eh ... jeg synst ikke det er sa veldig ggy, men du kan jo ... det er jo greitt hvis vi gjgr det en .litt ...
men vi gjorde det liksom heile tida, det var mye mindre variert ogi ... ja ... jeg liker best sdnn som det er no
MEG. Ja, du liker betre sann som det er no. ... Sa med dine eigene ord, utan karakterer eller prgver eller noko
sant, korleis vil du beskrive din kunnskap i matematikk?

VICTORIA. mmm ... eee... jeg tror jeg liksom forstar ganske mye, men ... jeg tror det er ofte at jeg ... liksom
tenker ... eller at jeg gjor de vanskelige tingene .. at jeg pa en mate heller fa til de, fordi at har alltid vore med
pa det og det heller er typisk at jeg ikke Klarer & gjgre de tingene som egentlig er syk lett og sa bare ... fordi
at jeg bare ikke husker at man skal gjgre det liksom, .... Men det ... jeg liksom ... jeg tror ikke jeg er darlig,
men jeg er ikke sann veldig flink heller ... eller liksom ... ma tenke ganske mye, men det ... er helt greit liksom
MEG. Men nar du snakker om «darlig» meiner du da i forbindelse med karakterer?

VICTORIA. Jau det og, men det ...

MEG. Eller at du ikkje fér til oppgaver som du antar du far til?

VICTORIA. Jo, men det er sann at jeg alltid pleier a fa det til, oppgavene ... sd jeg bare spgrr om hjelp eller
bare ... tenker litt ...

MEG. Ja

VICTORIA. Jeg pleier jo som regel a skjgnne det hvis jeg bare far det forklart. ... det er sikkert (... vanskeleg
a hgyre)

MEG. Ja, det er fint det. Kva synst du om a bruke Chromebook i matematikk?

VICTORIA. mmm Noen ganger er det veldig bra, hvis vi for eksempel ... skal jobbe med noen sdnne oppgaver
pa Geogebra eller bruke noen sanne programa, sa er det sykt bra, men det er sykt darlig hvis vi skal skrive,
for det tar sa lang tid, og sd er det bare ... ja ... Sd jeg skriv alltid i bok, hvis det er sinne oppgaver

MEG. Ja, sa du foretrekker ein blanding

VICTORIA. ja, liksom, sann at det ... du ma ikke skrive pd han hvis det er sdnn dere hvis du skal jobbe i boka
sa skriver jeg heller bare pa ark fordi at da gar det mye fortere hvis ikke, bruker du bare opp tida pa a skrive

MEG. Ja

VICTORIA. og da for du ikke gjort sd mye

MEG. Kva trur du om Geogebra?

VICTORIA. mmm jeg tror det er egentlig veldig bra fordi at ... du skjgnner litt ting som du egentlig kanskje
ikke ville skjgnt ogsa ... er litt det med at du kan prgve deg fram, liksom hvis det er feil sa kan du bare trykke
tilbake, det er ikke sann krise, hvis du tegner noe feil, eller ... ... og sa er det liksom veldig mye forskjellig ...
MEG. Er det lettere pa Geogebra enn pa papir?

VICTORIA. Noen ganger er det lettere, fordi at det er ... for eksempel, du kan da bare regne ut. Vi hadde en
oppgave. Jeg husker ikke hva det var, men det var noe med areal eller noe, tror jeg. Og da kunne vi bare
regne ... eller ... det var sann dere vi skulle finne ut at det ... om det ... noe sdnt med ... hvor ... hva som var
det stgrste arealet eller noe. Og da var det en sann trekant, ikke sant. Og sa skulle en trekant inn i en sann
boks, det var et eller annet. Nei, det var en trekant inni en trekant, og sa skulle vi se hvor stor den kunne bli.
Og da var det sdnn at det ... hva heter det ... da var det sann at hvis du var pa ark sa kunne du bare prgve a
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male og sdnt, men hvis du var pa Geogebra sa kunne du bare flytte pa den greia, sa sa du bare at talene endra
seg, fordi at det regnte det ut ...
MEG. Mhm(aha) Husker du om du fant fram til noko pa den oppgava?
VICTORIA. mmm ja... men e ... Jeg husker at det var et tall han stoppa pa. Men e ... jeg tror det var 24, jeg
husker ikke. Det var et eller anna sann tall. Sa stoppa han liksom og sa ...
MEG. SA det var det stgrste?
VICTORIA. Tror det
MEG. Ja, mhm (aha) Likte du den oppgava?
VICTORIA. mmm ja, fordi at nar vi gjgr sanne oppgaver sa fgler jeg liksom noen ganger at jeg far det litt mer
til. Fordi at da var det sann ... eee ... de sier ikke alltid kossen vi skal gjgre det, som for eksempel a legge det
inn pa Geogebra, de sier ikke kossen vi skal gjgre men det er bare nar du ma prgve sjglv eller vi har jo hatt,
gjort det flere ganger, men da er det litt mer sann dere at du, hvis du far det til sa blir det litt sann, liksom ...
veldig bra at du far det til og, liksom, ... Det er ggy a fa det til...
MEG. Ja, ...det er ggy a fa det til. Det trur eg absolutt pa. Ogsa har eg observert litt farre veke og sa i dag at
dere bruker video
VICTORIA. ..ja....
MEG. I matematikk!
VICTORIA. Ja.
MEG. Kva synst du om det?
VICTORIA. Jeg syns egentlig det er litt bra at det blir ...pa en mate ... kan forklare, fordi at det er ... det er
liksom... eemm, ... hvis du gjgr en oppgave da, sa er det liksom sdnn ... sa skriver du noen tall og sant, men
du sier egentlig ikke hva du tenker. Og vi hadde en sann oppgave, nar jeg var litt syk da, i forrige uke, sa jeg
fikk ikke vert med pa han, men si skulle jeg lage en sann film. SA jeg bare begynte pa den pa skolen, og s&
sa han at jeg bare skulle levere han, og da hadde jeg bare laga en PowerPoint og sa skulle jeg bare filme
skjermen de tinga jeg kan. Og da tenkte jeg at det ... og sé leverte han da ... men da hadde jeg ikke spilt det
inn en film, for det har jeg ikke rekt. Og da fikk jeg pa en mate ... jeg fglte at jeg egentlig ikke fikk sa veldig
mye, eller sann ... det sd ... men han an... ikke hvordan jeg skulle forklare det eller hva jeg tenkte. Jeg tror det
er veldig bra at vi kan si det. Og liksom ... jeg fgler at vi leerer litt mer av 4 pa en mate si det vi tenker enn a
bare skrive som du skal da ...
MEG. Kvifor tror du det er sann?
VICTORIA. Koffor vi leerer mer av det? Fordi at det ... hvis du sier til noen hva du tenker sa er det lettere at
de skal forstd det, og da er detlitt mer ... vet ikke ... det blir liksom litt lettere for det sjglv og, nar du forklarer
til noen andre, sa er det ofte at du forstar det bedre selv om du egentlig ikke har forstatt det. Sa det er veldig
bra. Jeg syns ivertfall det.
MEG. Ja. ... det er kult det. Trur du det hjelper med alle dei digitale hjelpemidlar til & lzere eller star dei berre
iveien?
VICTORIA. Jeg vet ikke om det hjelper sann, eller de hjelper sikkert litt, for i matten sdnn som med Geogebra
og regneark og alt det dere, ... vi kan det jo mye, eller jeg fgler vi kan det mer enn sann andre klasser, eller
ikke ... men vi liksom ... fordi at vi alltid har gjort det, men jeg tror det hjelper liksom veldig mye bare det at
vi kan data. Det er alltid sann ting at du ikke tenker over det, men at du liksom ... det er veldig mye du kan
med dataen som du ikke tenker over at du egentlig kan. Fgr sa hadde jeg jo ikke peiling pd noe, men na kan
jegjo kjempemasse. Liksom. Og det er ikke sdnn ... hvis det kommer opp noe sd er det liksom ofte at jeg vet
hva jeg skal gjgre selv om jeg egentlig, ja ... sd ... jeg foler liksom ... Utenom det sa har det uansett veldig bra
fordi at vi far leert oss veldig mye om det, som vi kanskje trenger
MEG. Sa du har sett at den kunnskapen dere lerer blir nyttig i andre samanhenger?
VICTORIA. JA! Fordi at det liksom ... vi har jo ... leert de mat... for at vi skal kunne bruke sa ma vi jo lzere
veldig mye om de. Og alltid ... og sa fgler jeg liksom at vi leerer litt sdnn andre ting som kanskje, vet ikke, alle
andre leerer ...
MEG. Ja, eg ogsa har ein sann fglelse. ... hahaha ... Da har eg faktisk ... nokon fa spgrsmal igjen. Og dei er
graderte, sa det er liksom ein skala ein til fem: veldig lite, lite, middels, mykje og veldig mykje. Sa pa den
skalaen kor mykje fgler du at du far ut av ein mattetime?
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VICTORIA. ... ... sann generelt liksom?

MEG. Mhm (aha)

VICTORIA. ... fff fire

MEG. Husker du en mattetime som du verkeleg leerte masse av?

VICTORIA. eee ... ... ja. Jeg husker ikke hva er det som skjer, men jeg husker at det har vert noe. Liksom, det
er jo noe ... det er kanskje ikke at jeg laerer sa veldig mye, men at jeg pa en mate finner ut av noe jeg aldri
har skjgnt

MEG. Ja.

VICTORIA. Men jo ... jeg husker faktisk en. Det var, ... men det var nar ... da var det bare (leeraren) og fire
andre, fordi at det ... noen som hadde noe ant de kunne ... s da var det noe bra

MEG. Kva var det som gjorde at du laerte noko i den timen?

VICTORIA. eee... vet ikkje, kanskje det var at vi var sa fa at da var det mye mer sann at du kunne spgrr, og vi
snakka mer om det, ... eller sdnn ... vi satt liksom og snakka om noe, og sa sa jeg «jeg har egentlig alltid lurt
pa ...» eller « kossen skal du vite det liksom?» eller .... Ikke sant. Og s spurte jeg om noe

MEQG. ... da liksom skjgnte du det.

VICTORIA. og sa liksom svarte han noe, men sa var det en annen pa gruppa som svarte noe ant, men s var
jo det og riktig, s det var bare en annen mate a gjgre det p3, sa da skjgnte jeg bare det enda betre ... det var
og greit

MEG. Ja. Sa det hjelper & hgyre om fleire wulike matar & lese ting pa?
VICTORIA. Ja.

MEG. Husker du en time der du leerte lite eller ingenting av?

VICTORIA. ... jaaa, mange

MEG. Mange?

VICTORIA. Det er sann typisk hvis vi skal bare ha repetisjon pa noe ... ogsa det er greit nok a ha repetisjon,
men ikke ti ganger liksom, det er litt for mye

MEG. Kva er det som gjer repetisjon til 4 tungt stoff?

VICTORIA. Det er ikke sa tungt, det er bare at hvis du vet at du kan det, og sa skal du sitte og regne pa
oppgavene i boka, sa er du ikke sa veldig motivert. Fordi at da vet du at du kan det, da er det ikke sa ggy a
fa det til heller. Det er liksom bare ... da gjgr du bare for a gjgre det

MEG. Sa dei timane er rett og slett litt kjedelege og barnsllige?

VICTORIA. mhm (aha) ... det er ivertfall kjedelig

MEG. Ja. Korleis trur du det gar an a ha ein repetisjon som ikkje er kjedeleg? Eller har dere hatt noen sanne?
VICTORIA. ja, jeg syns ikke det er sa kjedelig hvis vi snakker om det, at det typisk er sann at vi har sdnne
oppsummering og sann ting, eller at vi sitter og snakker om det, men nar vi jobber med det, det er det som
er kjedelig. Det er greit at vi jobber med det, for eksempel at vi far en oppgave sammen i en gruppe sann at
vi kan snakke litt, men nar vi skal jobbe en og en med noe vi allerede ... det er liksom ... Det er sykt ...

MEG. Skjgnner frustrasjonen

VICTORIA. Ja.

MEG. Pa den skalaen fra ein til fem, kor relevant fgler du at oppgavene i matematikk er til det du bruker
matematikk til i kvardagen?

VICTORIA. I hverdagen?

MEG. Ja!

VICTORIA. Altsd da ma det veere ganske langt nede, sikkert sann to eller tre. Bruker jo ... vi bruker jo ...
bruker sann vanskelig ting i matte ... eller ... Jeg kan jo si at jeg bruker det, men jeg tenker aldri over det, sa
jeg tenker ikke at jeg bruker det. Eller sann ... laereren sier at vi bruker algebra i butikken. Ja, kanskje vi gjgr
det, men jeg tenker ikke over det, og da tenker jeg ikke at det er vits i a leere det, fordi at det ...

MEG. Ja.

VICTORIA. Vet ikke

MEG. Ja, det er veldig fint det du seier. Trur du at det er noko som det gar an a gjere for a fa matematikk pa
skulen meir sdnn som du gjer det i kvardagen?
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VICTORIA. eemmm ... Vi hadde egentlig ganske mye av det fgr. Ja, ... eller .... At vi hadde sdnne oppgaver
som laereren hadde lagt, ikke noe fra boka, men at vi hadde sdnne i grupper, ja, for vi har alltid sanne
grupper. Og sa skulle vi jobbe med de oppgavene fordi da blir det litt mer sann dere ... og sd var det noe ...
vi hadde det dere Pytagoras. Og da snakka han om enn sann bestemor som hadde masse kaker og sant, sann
dere, og ikke sant, ... da ... Var det liksom sann at det ... eee ... da fgler jeg at det blir litt mer sann, kanskje ...
Hvis laereren prgver a fa oppgavene til a si noe i hverdagen, men som vi faktisk gjgr ikke si at vi bruker det
uten a tenke over det. Ja, er det noen gang at vi ... jeg skjgnner jo at det ikke gar med alt, men du kan jo gjgre
det det gar med, hvis du skulle leert oss & gange sa kunne du jo liksom tatt noen epler og perer fordi du var
pa butikken, eller tatt noe ... du tenker ... hvilket tgy skal du gd med, sa kan du finne ut hvor mange
muligheter du har, et eller anna sant
MEG. Ja, sa det er ikke sa enkelt a fa matematikk som er relevant til kvardagen.
VICTORIA. Ikke det dere som er sa ... ikke det dere vanskelige som vi ikke bruker, men det er mye vi kan
gjdre noe med
MEG.Ja, ... greit.. Hvis du kunne gi poeng til undervisninga i matematikk fra ein til fem: veldig darleg, darleg,
middels, god, veldig god. Kva ville du gi og kvifor?
VICTORIA. jeg tipper eg ville gitt fire, fordi at jeg syns det er veldig mye bra ... jeg syns det er bedre na enn
det var fgr liksom pa barneskolen og sant, ... eee ... men jeg syns kanskje at vi burde vite, eller at leereren
kanskje kunne si sann dere, det er noen ganger han gjgr det, ja vi gjgr denne oppgaven for a laere det. Fordi
at det er noen ganger at vi gjgr noen oppgaver og sa er det ingen som skjgnner hvorfor vi gjgr denne
oppgaven nar vi har om det, liksom. ... s kanskje de burde si litt mer om koffor eller hva vi skal lzere i dag,
hva ... hva skal vi fa ut av oppgaven, liksom. Da hadde det kanskje veere litt sann...
MEG. Kvifor trur du det hjelper?
VICTORIA. Fordi at det ... hus.. eller kanskje at de hadde sagt at «ja, det ...» ... hmhm ... fordi at ... eeee ... hvis
vi vet hva vi skal fa ut av det liksom sa ... fgler jeg at det ... da skjgnner du kanskje litt mer koffor du gjer det
og da blir det faktisk litt bedre ...
MEG. Ja. Mhm ... og no i timen i dag. Der kom du jo fram til en veldig smart ting pa Geogebra
VICTORIA. Ja
MEG. Korleis kom du der?
VICTORIA. eeee ... jeg kom egentlig ikke der, eller okey ... det var fordi eg lagde den firkanten, men det var
ikke meg som lagde den firkanten inni det var hjelpeleerer, ... haha ... mensa ...
MEG. Ja.
VICTORIA. men jeg hadde tenkt ... eee ... alage eteller annet ... men jeg hadde ikke tenkt a lage den pa den
maten ... altsa jeg kunne dra, men jeg hadde egentlig tenkt a sette den inni, men sa spurte jeg bare han som
gikk (hjelpelaereren), og sa bare lagde han ogsa ... greit for meg
MEG. Mhm (aha)
VICTORIA. Men jeg hadde jo fatt det til liksom, ...
MEG. Ja
VICTORIA. Hvis jeg bare hadde tenkt litt
MEG. OG kva fekk du ut av det?
VICTORIA. ... emmmm ... jeg vet ikke om jeg fikk sa veldig mye ut av det, jeg Kklarte jo 4 finne ut tallet som
var svaret i oppgaven da
MEG. Har du komt fram til noko mgnster, eller?
VICTORIA. mmm
MEG. Noko som kjenneteikner koffor nokon tre.. firkanter gar det ikkje an a lage?
VICTORIA. jeg tror ikke jeg fant ut av det ... men eee ... ja ... ...
MEG. Det er fortsatt litt tid igjen ... haha ... Er det noko anna som du likte i timen i dag?
VICTORIA. ... 1a meg tenke litt ... jo, jeg likte det der han sa pa begynnelsen ... eee ... at for eksempel at dette
er hint eller kanskje ikke akkurat at det var hint da, det var ikke sa viktig, men at han sa noe kossen hadde
med det & gjgr ... eee ... det der med at han sa det med Pytagoras, fordi at begynte vi kanskje a tenke pa det,
det dere med kvadratroten av ... eee... liksom ... ja, jeg vet ikke om jeg egentlig skjgnte alt helt, men i vert
fall at han sier det litt sann ... hva det handler om, det er liksom, litt sann ...
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MEG. Ja.

VICTORIA. fordi at da fgler jeg at liksom, da fgler jeg faktisk at da er det greit at vi gjgr den oppgaven, men
hvis det bare hadde vert sann dere «ja, bare gjgr den oppgaven og sa ferdig med det» liksom. S tror ikke
jeg hadde fatt sa mye ut av det akkurat

MEG. Nei. Sa det a forklare litt rundt oppgaven hjelper?

VICTORIA. ja.

MEG. Det er fint. Det trur eg og faktisk. Yes, har du andre kommentarer om undervisninga i matematikk?
VICTORIA. Ikke noe spesielt tror jeg

MEG. Nei, du er ganske fornggd

VICTORIA. ja

MEG. Nei, men det er veldig fint. Tusen takk for samtalen. Det var veldig hyggeleg.

VICTORIA. Ver sa god.

MEG. Lykke til videre.

VICTORIA. Takk skal du ha.

J[OHAN

MEG. Mhm(aha) dette handlar om DIM-prosjektet.

JOHAN. Ja.

MEG. sa er du klar?

JOHAN. Ja!

MEG. Korleis laerer du best? Trenger du a sja ting, hgyre?

JOHAN. Jeg lzerer best av a egentlig se pa leereren, for eksempel som laereren var gjgr, og undervise pa foran
tavla, ogsa gjgr oppgaver etterpa

MEG. Begge deler? ... Kvifor trur du det er det?

JOHAN. eee ... jeg vet ikKke ... det er bare sann det er ... det syns jeg er best a gjgre liksom, istedenfor & bare
se pa laereren hele ... lyst liksom hele timen sa underviser, sa blir du litt sann trgyt og har d gjgr noe, sa ...
MEG. Sa ein kombinasjon av at ...

JOHAN. Ja!

MEG. den er grei. Korleis vil du beskrive en vanleg mattetime?

JOHAN. Jeg vil beskrive han som at ... tenker du at .. hva vi gjgr ... eller ?

MEG. Mhm(aha)

JOHAN. at vi begynner fgrst at lzereren holder noe foran tavla, og etterpa det der sa gar vi og gjgr oppgaver,
det er det en mattetime

MEG. Ja

JOHAN. ja.

MEG. Liker du denne maten a bli undervist pa?

JOHAN. Jeg syns den er veldig grei

MEG. Fordi ... 7
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JOHAN. heahhe ... det gar liksom ... de ter jo ggy a bruke sann iPad og Chromebook og sant. ... Ogsa er det
liksom ja ... som sagt det er jo bedre ... en istedenfor bare se hele tida pa tavla i timen ... enn
MEG. Kva er det som gjer Chromebook og iPad ggy?
JOHAN. eee ... det at det er s mange kule programmer eller sann. Sdnn Geogebra ... det er ... vi kunne gjort
det pa vanlig pc og, men det er liksom det er jo gg@y ... istedenfor a hele tida konstruere pa ark sa kan vi ogsa
gjgre noe sann pa Geogebra bare liksom som vi hadde i forrige, i fgrste mattetime her. S3 .. sa
MEG. Ja. Kva er det som gjer Geogebra til sd ggy og nyttig verktgy?
JOHAN. du har mye a velge mellom der, og sant. Du har mye ting. Du kan eee... gjgre der. Sa er det liksom,
det kan ga litt kjappere, kommer egentlig an kossen ting det er, men eee ... ja. Det er mye a gjgre der.
MEG. Ja. og det er fordel a gjere ting kjappare?
JOHAN. ehh, ja, ... kommer egentlig an pa hva det er, men eee ... hvis det er konstruering med sann der
passer og sant, da fgler jeg det gar kjappare i Geogebra.
MEG. Det skjgnner eg veldig godt. Ja, dere bruker jo veldig masse utstyr, Chromebook, Geogebra. Dere ogsa
har lagt nokon videoer.
JOHAN. ja.
MEG. Kva synst du om det?
JOHAN. ...artig ...haha
MEG. Artig? Ok
JOHAN. Der er jo ... du meiner sann video som, der vi spiller inn ogsa sender ...
MEG. Mhm (aha)
JOHAN. ]O, det er jo ggy, for da fgler du pa en mate at du prater til le ... du prater faktisk til leereren da, sa
kan han for eksempel si etterpa « det var veldig bra» eller sann.
MEG. Sa det er ein god mate & fa kommentar pd?
JOHAN. mmm (nikker)
MEG. Ja
JOHAN. Og sa er det jo ... du tester pa en mate deg selv .. for du fgler pa en mate at na prater du til lzereren,
og da ma du tenke om litt hva du skal si og ... ja.
MEG. Mhm (aha) Sa du trur ogsa at det er leererikt?
JOHAN. mmm (nikker)
MEQG. Ja. .. det er kult. Korleis opplever du a ha timane pa den maten du beskreiv?
JOHAN. og sa ... (puster dypt ut) jeg husker at pa begynnelsen nar vi sa liksom «ja, i attende da skal dere ha
noe sann DIM-prosjekt som varer til tiende». Og da fglte jeg at det hgyrest egentlig ganske kult ut, men eee
.. € ... jeg fgler jo jeg har alltid hatt det bedre a gjgre ting pa ark, a skrive. Jeg fgler jeg far noe mer i meg
istedenfor a bare skrive svar, men ee selve prosjektet der er ... det syns jeg er ... det er jo ggy, det er liksom
... du ser ande ... altsa vi har jo bgker og sant pa han ... istedenfor a hele tida a finne fram bgkene, som vi
gjor fgr. Na har vi jo bgkene pa iPaden og sant.
MEG. Og det hjelper?
JOHAN. ja.
MEQG. Ja... og korleis gjer du det i matematikk, sidan du sa at du liker best papir og skriving? Men dere bruker
jo masse Geogebra, Chromeboo]ohan. ... Kva blir balansen liksom?
JOHAN. ehemem ... jeg vet ikke ... eee ... ja ... fifty-fifty, ... jeg vet ikke
MEG. Ja. Har du opplevd timer der du var litt frustrert at dere kun... matte bruke GeoGebra eller ... ?
JOHAN. nei ... ikke som jeg husker i vert falt.
MEG. Nei, sa det er ein god balanse mellom de?
JOHAN. Ja
MEQG. Ja. ... det er fint
JOHAN. Jeg syns det er veldig fint at han (lezereren) pleier a si sann dere at du kan gjgre det pa ark eller pa
Geogebra ... sa ser du selv hva du vil
MEG. OG det er fint?
JOHAN. mhm (aha)
MEG. ... fordi du kan velge sjglv ...?
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JOHAN. ja.

MEG. Ja ... Trur du det er ogsa leererikt eller blir det forskjelleg ting man laerer?

JOHAN. Altsa jeg tror det er leererikt, men viss du bare gjgr den ene tingen hele tida ... s er du kanskje litt
darlig pa den andre tingen ... og da ... hvis du far det for eksempel pa eksamens oppgaver for eksempel hvis
ikke du brukte sd mye Geogebra, og sa far jeg det til eksamen eller tentamen sa ma jo det veere litt sann
vanskelig da sa eee

MEG. Ja

JOHAN. men Jeg ... jeg tenker i vert fall at det ... tenker for meg selv hva jeg burde gjgre no og hva jeg gidder
a bruke, ark eller Geogebra

MEG. Ja, og du varierer litt ...

JOHAN. ja.

MEG. Huskar du om du opplevde nokon endring eller forskjell i undervisning ved overgang fra barne- til
ungdomsskulen?

JOHAN. om jeg husker .... Eeee .... Hva var det?

MEG. Du sa at dere begynte pa DIM-prosjektet, men huskar du om liksom ... undervisninga i mattetimer, var
det noko fra barneskulen og ungdomsskulen?

JOHAN. ja, det var jo mer sann ... tavle fgr, at ... altsd vi skreiv med ... ... sann dere ... kritt og da ...

MEG. Ja ...

JOHAN. ... haha ... det er liksom det jeg husker vi hadde i mattetimer og sann ... vi hadde bare noe, ... vi hadde
aldri sann dere ... jeg husker aldri vi brukte sann dere pcer eller noe sdnt, jo, kanskje til ... nei ... eee ... brukte
vi exel? .. jeg husker ikke helt, men ee vi brukte mye kritt og tavle og sant.

MEG. Synst du ogsa at det var ein grei mate a undervise pa?

JOHAN. Ja, jeg syns det.

MEG. Sa du er fornggd?

JOHAN. mhm(aha)

IDA. Det er bra. Med dine egne ord, utan prgver og karakterer, korleis vil du beskrive din kunnskap i
matematikk?

JOHAN. ja. ... eg fgler pa en mate at ... jeg har en veldig god leerer som ... ee... som er flink til 8 undervise, som
er og flink til & ... liksom ... snakke ut mot folk eller sdnt. Han kan mye og han kan og snakke til andrVictoria.
Og jeg fgler at ... ogsa selv meg og matematikk sa fgler jeg at det gar greit, men jeg ma jo gi liksom initiativ.
For a gjgre det ... det er jo siste aret na. Sa ... ggnne pa ...

MEG. Ja.

JOHAN. fgler det gar ganske, ... ganske greit

MEG. Fgler du at du far den hjeplen du trenger?

JOHAN. Ja. Det er ganske god hjelp de tilbyr og sant.

MEG. Ja

JOHAN. ... s ... for eksempel pa onsdaga tror jeg, sa kan vi velge i siste time a ha engelsk, eller samfunnsfag,
eller matte. Og da velger jo jeg matte, siden det er liksom et fag der jeg ... jeg skal jo ... jeg vil jo bli tgmmer

MEG. S& det for du bruk for. ... det er ggy ... koseleg ... yes, eg har faktisk berre nokon far spgrsmal igjen og
dei er graderte. S& det er liksom skala, der fra en til fem, (skuleklokka ringer) ... kan vi berre fortsette?
JOHAN. ja, ja, bare Kkjgr pa

MEG. Der du har veldig lite, lite, middels, mykje og veldig mykje.

JOHAN. Ja

MEG. Sa pa den skalaen, kor mykje fgler du at du far ut av ein matematikktime?

JOHAN. ... middels

MEG. Middels? ... kan du utdype det litt? Kvifor?

JOHAN. eee ... det kan veere pa og av liksom, noen ganger litt sdnn dere ... hvis jeg fgrst klarer noe ... da ...
sann som istad ... da, da ggnner jeg pa, mene hvis ikke jeg har helt skjgnt hva det er snakk om, da er det sann
... litt sann ... jeg vet ikke ... ta det litt sann forsiktig eller tregt ...ja. ... s3, ja ... middels
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MEG. Tror du det er noko som gjer ... noko konkret som gjer at du far ting meg deg eller at du ikke far ting
med deg?
JOHAN. ...ja, jeg tror det er ... hvis jeg er ... hvis jeg er, er med pa eller sant, da far jeg med mer ting, hvis jeg
skjgnner hva (vanskeleg a hgyre) da far jeg det med meg, men hvis ikke, sa er jeg sdnn dere ... hvis jeg ... har
ikke peiling da ... ja.
MEG. Huskar du ein sdnn mattetime der du fglte verkeleg at du mestrer?
JOHAN. akkurat denne timen! Som vi hadde
MEG. Ja
JOHAN. der fglte jeg, at det gikk faktisk ganske ... greit, leereren har sagt etterpa at det var veldig ... <har en
matematikkhjerne» eller sdnn. Sa... eee ... ogsa akkurat den fglte jeg at jeg mestra
MEG. Kva trur du i den timen gjorde at du fekk den fglelsen?
JOHAN. eee ... at jeg klarte a gjor det de andre gjorde pa en madte, ...
MEG. ja
JOHAN. det er jo litt sann deilig folelse sa se at du ogsa klarer det de andre klarer, sa ikke det blir sdnn ... du
ser bare alle andre klarer det rundt deg og du star der og ikke har peiling pa hva du skal gjgre
MEG. Ja, eg skjgnnar det godt, ... sd ... timen i dag. Eg synst ogsa det var spennamnde 4 sja alle diskusjonar,
du kom jo fram til en hypotese pa slutten.
JOHAN. ja.
MEG. Ja, korleis kom du fram til den?
JOHAN. jeg, jeg tenkte litt sann ... og sa tenkte jeg at det ... det var mye hypotese, men jeg ... akkurat med den
at det gar ikke an, gar ikke an & ha noe mellom ... nei, stgrre enn ... hva var den hypotesen? ... det var noe
med tjuefem ... mellom eee ... vi hadde det dere det regne ... eller det dere ... alle de dere ... hva heter det? ...
fikk vi sdnn ark
MEG. Ark med rutenett?
JOHAN. ja, rutenett, ... eee ... og da fant ... hva var det jeg fant ut? ... hadde noe, jeg hadde noen flere .. men
det var noe, jeg kan ikke ha noe stgrre enn ...eee... bgr nesten se pa det arket mitt ... mene .. husker du hva
var det?
MEG. Det du snakka med laeraren var om beviset for kvifor vi kan ikkje ha eit areal pa seks.
JOHAN. ... er det det du mente?
MEG. ... hahaha ... Var det noko ant som skjedde og?
JOHAN. ja, det var noe sann dere, jeg sa noe at det gér ikke an & ha stgrre enn ... nei, det gar ikke an a ha noe
mellom tjuefem ... nei, hva var det for noe? ... ihvertfall det med leereren, det var at det gar ikke an a ha seks
for det gar ikke ... det gar jo an 4 ha en, men akkurat fem meter, hvis du tenker Pytagoras. Sa gar det ikke an
a ha fem fordi da, da er liksom noe tall mellom 2 og 3 og da treffer det ikke punktene
MEG. Nei ... korleis fant du ut av det?
JOHAN. jeg sd jo det med litt hjelp fra leereren og ... eee ... sd tenkte jeg... tenkte at det hgres logiske ut, eller
MEG. Ja
JOHAN. vi fikk jo beskjed at punkt, det gar ikke an & ha mellom punktene, sd ja
MEG. Sa du testa alle kvadratene, og begynte med dei sma ...
JOHAN. sa gikk jeg stadig oppover ... s3, ja
MEG. Ja, ganske systematisk mate & gjere det pa
JOHAN. ja, nei ee...
MEG. SA det var ein god time?
JOHAN. Ja!
MEG. Husker du en dérleg time? Eller ein du fekk lite av?
JOHAN. ... ... jeg husker faktisk ikke helt ... nei, jeg gjor faktisk ikke
MEG. Neij, ... ok ... igjen pa den skalaen fra ein til fem, kor relevant fgler du at oppgavene i matematikk er
retta til matematikk i kvardagen?
JOHAN. eee... ... kanskje ... kommer an pa hva slags yrke du har, men hvis du tenker tgmrer sa er det jo ...
det er jo mye matte der, mye Pytagoras mye rekning, ganging og areal og omkretser og volum og sant. Sa
jeg tipper sann tre av fem. Trenger du det liksom ... pa den skalaen ...
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MEG. Mhm (aha)

JOHAN. ... middels ... litt over middels

MEG. Litt over middels

JOHAN. ja

MEG. Ja, trur du det er noko som det gar an a gjere for a gjere matematikken pa skulen meir relevant?
JOHAN. ....Eee... eg vet ikke...

MEG. Nei ... ok... hahaha ... Er du fornggd med den maten du far undervist matematikk pa no?

JOHAN. ja, veldig fornggd

MEG. Hvis du kunne gi poeng til undervisninga i matematikk, altsa veldig darleg, darleg, middels, god og
meget god, kva ville du gi og kvifor?

JOHAN. Jeg ville gitt meget. ... og hvorfor? ... jo for det er ... vi har veldig gode ... () leererene vi har ... og at
det ... det er jo ... vi har ... devicer ogsa sdnn Chromebook og iPad og sa at det ... ja... jeg vet ikke ... vi har
gode leererer og sann der

MEG. Og det er det som gjer undervisninga til sa god den er ?

JOHAN. mhm (nikker)

MEQG. Ja. Det verkar veldig bra

JOHAN. Ja!

MEG. hahaha ... Har du nokon kommentarer?

JOHAN. Ingenting

MEG. Nei, men da vil eg takke for at du blei meg

JOHAN. Tusen takk

MEG. Det var veldig hyggeleg

JOHAN. versagod

MEG. Ha det

JOHAN. ha det

STEFFEN

MEG. Korleis leerer du best? Liker du a lese? Hgyre stoff? Jobbe sjglv?
STEFFEN. Nei..,, jeg liker bedre a jobbe sjglv enn & fa forelesning. Men det er greit liksom hvis vi trenger
hjelp og leereren forklarer sant pa tavla, men jeg liker ikke sa godt nar han stdr og forteller heile time. Da
liker jeg bedre a jobbe og finne ting sjglv.
MEG. Okey
STEFFEN. eller lage presentasjon. Det er egentlig det jeg liker best.
MEG. Lage presentasjon?
STEFFEN. mhm(aha)
MEG. Husker du ein sann presentasjon du fekk mykje av, eller som du likte bedre? Noko konkret?
STEFFEN. ja... samme hvilket fag?
MEG. ... matematikk
STEFFEN. nei, vi pleier ikke a ha sa masse presentasjoner i matematikk
MEG. Nei
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STEFFEN. I matte sa liker jeg best 4 bare jobbe.
MEG. Berre jobbe sjglv?
STEFFEN. mhm (aha)
MEG. Mmm Ja, dere har begynt med dette DIM-prosjektet som jobber med litt anna oppbygging av timene
STEFFEN. ja
MEG. Kunne du beskrive ein sdnn mattetime?
STEFFEN. Det begynner med at lereren tar opp oppgaven pa skjermen og liksom introduserer oss for
oppgavene. Ogsa jobber vi en time med de oppgavene han har presentert, s har vi en time pa slutten der
han oppsummerer.
MEG. Ja
STEFFEN. pa skjermen ja.
MEG. ja. ... Kva synst du om den maten a fa undervisning pa?
STEFFEN. eg syns det er greitt sd lenge det er minst mulig forelesning sa er jeg fornggd.
MEG. Ok, og der einaste som er feil med forelesing er & sitte lenge a hgyre pa folk
STEFFEN. ja fordi det er ofte ting som liksom jeg kan, og da er det bare masse ting som blir hundre ganger
repetisjon. Og det er jeg ikke sa veldig glad i.
MEG. Nei, det skjgnner eg godt. For du ting veldig fort til?
STEFFEN. ja, egentlig
MEG. Ja. Kva trur du er enklast  leere nar han repeterer pa sa mange mater?
STEFFEN. Hva mener du?
MEG. Emmm ... pa sdnn time i dag, der tok han fram bade det han forklarte sjglv, s kom han med eksempler,
sa kom han med fleire videoer. Kva for ein av dei fekk du mest ut av?
STEFFEN. Hvilken av de tingene han sa noe om?
MEG. Ja
STEFFEN. ja, 3D.
MEG. Ja, koffor det?
STEFFEN. for det er det jeg kan minst om av de tingene
MEG. Okey, ja. Eg hadde ogsa eit spgrsmal om ... Husker du om det var nokon endring eller forskjell pa
matematikk fra barneskulen til ungdomsskulen?
STEFFEN. nei, det eneste forskjell er vel hvordan du skriver ting, om det er pa pc eller ark. Eller sa er det
ingen forskjell i undervisninga fgler jeg. Uten at det blir vanskeligere og vanskeligere naturligvis.
MEG. OK, s kva foretrekker du, pc eller papir?
STEFFEN. eemm, ... det kommer an p4, hvis jeg jobbe med geometri, sdnn som vi gjgr no, sa er ofte pc bedre.
Men nar vi skal jobbe ... hvis jeg skal jobbe med kvadratsetningene, jobbe lenge med det sa er det, liker jeg
bedre papir, for a skrive masse ting pa ark i andre og parenteser og alt sdnt tar lengre tid.
MEG. Ja. Koffor er det enklast med geometri pa pc.
STEFFEN. fordi da har vi GeoGebra, som hjelper veldig mye til veldig mye rart. Sa da vi skal lage figurer sa
er det lettere a bare ta det pa GeoGebra enn a matte tegne det sjglv.
MEG. Ok
STEFFEN. for jeg er ikke sa veldig god til 4 tegne ... (lite haha)
MEG. Ja... sd du har ikkje tenkt & leere a teikne?
STEFFEN. nei.
MEG. Nei. Greitt. Viss du skulle beskrive med dine eigne ord, utan prgver, karakterar, kva vil du seie om din
kunnskap i matematikk?
STEFFEN. ... hihi ... at jeg ... forstar det meste, men jeg ... det er en del ting som er ... stortsett som vi gjgr
prover for eksempel sa er det en del slurvefeil, som gar litt for fort ... storsett eller sa er det de tingene som
vi skal kunne sa kan jeg det meste
MEG. Ja. Kva trur du du kan gjere med dine slurvefeil?
STEFFEN. ta meg bedre tid.
MEG. Ja
STEFFEN. enkelt og greit
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MEG. Er det noko du tenker pa eller gver pa?
STEFFEN. ja, jeg prever ... har prgvd, farrige gang gikk det ganske darlig
MEG. A ja
STEFFEN. for da tok jeg meg for god tid, sa da var det jo ting som jeg ikke rakk
MEG. Ok
STEFFEN. men der er bare noe jeg ma leere
MEG. Ja. Alle ma finne sin vei. S kva vil du sann generelt seie om a bruke alle dei digitale verkemidlar i
undervisninga?
STEFFEN. jeg tror generelt sett sa er det betre sa lenge vi far ogsa ha muligheten til 4 bruke ark nar vi har
lyst til det.
MEG. Kva er det som gjer det betre?
STEFFEN. ee ... det er mye lettere a lagre alt ... istedenfor ... sann som for eksempel nar du har den boka sa
er det lettere & ha et dokument enn & matte bla gjennom en bok
MEG. Absolutt
STEFFEN. Det er mye lettere a ha alt pa samla sted, og man far det ... og s er det mindre ting du ma ha
kontroll p3, du ma ha kontroll pa en pc.
MEG. Ja. ... det er sant ... fglte du at du fekk betre kontroll over pcen ved & ha den i undervisninga.
STEFFEN. at jeg leerte mye om pc?
MEG. Ja.
STEFFEN. Ja det gjgr jeg, definitivt!
MEG. Sa det at dere bruker GeoGebra, eller at dere lager film, det fungerer godt og greit?
STEFFEN. ja, det syns jeg.
MEG. Ja, synst du det er greit a lage film der du forklarer din eigne tankegang?
STEFFEN. mmm ... jaaaa, akkurat det er ikke det jeg liker best, for a si det sant, men det er greit nok a gjgre
det,
MEG. Ville du foretrekke ein skriflteg prgve?
STEFFEN. Ja!
MEG. Koffor det?
STEFFEN. eee ... jeg vet ikke, jeg bare liker det bedrVictoria. Har ikke onklig, konkret svar
MEG. Det er veldig vanskeleg & finne elevar som vil foretrekke ein skriflteg prgve istadenfor a lage noko
sjalv.
STEFFEN. ja
MEG. Ja, men det er greit. ... fleire spgrsmal ... ja eg kan jo spgrje deg ... Du kom jo med den vanskelege
oppgava
STEFFEN. istad?
MEG. Ja.
STEFFEN. ja.
MEG. Eg synst det var veldig fint. Kor ... kor langt har du liksom komet fgr du spurte leeraren om hjelp.
STEFFEN. Hvor langt jeg hadde komt? Eee ... jeg hadde ikke komt langt, for det er sann oppgave som liksom
... pleier @ spgrre leereren om hvordan jeg skal liksom tolke han, sa forklarer han det, ogsa jobber jeg videre,
sd er jeg pa en mate slutt. Sa var det egentlig sann annerledes at na forklare han egentlig og jobba med meg
heile oppgaven.
MEG. Ja
STEFFEN. sa til vanlig sa hvis jeg ser han, eller sann ... ser pa han nar det ikke er, forstar ikke helt sd spgr
jeg liksom hvordan jeg skal tolke han og sa prgver jeg & lgse han og se om det gar
MEG. Mhm ... Korleis likte du maten han lgste det pa?
STEFFEN. Det er greit nar han bare forstar liksom hvordan, jeg skal kunne forsta det
MEG. Ja
STEFFEN. sd er det greit
MEG. Trur du du ville ha klart a lgyse denne oppgdva pa eigenhand, eller ved at han forklarer deg kva du
skulle? (nokon kjem inn dgra)
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STEFFEN. Ja, men jeg tror at ... det, det jeg forklarte ... det at jeg hadde fatt en komma fire til svar, med sann
avrunding. Jeg tror ikke jeg hadde fatt til det dere det han gjorde med brgken og gange oppe og nede pa
brgken, det tror ikke jeg hadde klart med det fgrste

MEG. Neij, ja, ... eg hadde nokon spgrsmal om ... pa ein sann skala fra ein til fem. Der du har veldig darleg,
darleg, middels, god og meget god. Og sa vil eg spgrje deg om rangere kor relevant er
matematikkundervisninga til kvardagen?

STEFFEN. Hverdagen min na?

MEG. Ja

STEFFEN. sa ville jeg si andre nederste (darlig-2)

MEG. Ja

STEFFEN. men det kommer an pa hva jeg gjgr for det ...pappa bygger (vanskeleg a hgyre) ... hvis jeg bygger
hus og sant da blir det plutselig mer relevant, men sann vanlig hverdag ... jeg syns da jeg er vekke fra skolen,
at jeg trener og er med venner og sant ting, sa er det ikke veldig relevant

MEG. Nei, ok, trur du ... eller kan du tenke det noko som kunne gjere det meir relevant?

STEFFEN. ja, det er nar du far et yrke der du holder pa med sant, da blir det mer relevant

MEG. Kan der vere eit yrke der du ikkje far bruk for matematikk i heile tatt?

STEFFEN. ... kanskje ikke i det heile tatt, men det finst, det finst et yrke der du far mindre bruk for det ...
sann som viss du er en sgppelmann, sa finst det en eller annen gang du sikkert trenger det, men det er ikke
mye

MEG. Ja, der er godt. God eksempel. ... ja... pa den same skala, fra en til fem, kor mykje du far ut, eller trur
eller fgler, opplever at du far ut av en enkel mattetime? Kor mykje du leerer?

STEFFEN. kommer veldig an pa emne.

MEG. Matematikk

STEFFEN. Hvis det er et emne jeg ikke har, kan mye om sa far jeg ut en del, men vis vi begynner a ha om ...
repetisjonstimer om ganging og deling sa far jeg ikke ut noen ting.

MEG. Sa ein god time er for eksempel introdukjson til nytt stoff og ...

STEFFEN. ja

MEG. ... ein darleg time er

STEFFEN. eller jobbe videre med stoff jeg ikke kan sd mye om

MEG. Ok

STEFFEN. men hvis det er ting som jeg har hatt i flere ar s er det ikke mye jeg leerer liksom

MEG. Sjglv om matematikk bygger pa ting som du kan fra fgr?

STEFFEN. ja, men ofte ... ofte har vi det sann i begynnelsen at vi repeterte noe vi har fatt fra attende og
niendeklasse. Og da er det ikke mye jeg leerer av det rett og slett.

MEG. Nei. Skjgnner. Siste spgrsmal

STEFFEN. mhm(aha)

MEG. Viss du kunne vurdere den undervisninga du far og den hjelpen du far i matematikk, fra ein til fem,
kva ville du si og k...

STEFFEN. fem!

MEQG. ..or fornggd er du?

STEFFEN. Jeg er veldig fornggd med var, sa jeg ville gitt en femer

MEG. Ja, det er veldig stillig. Har du nokon fleire kommentarar?

STEFFEN. nei egentlig ikke

MEG. Nei, da seier eg tusen takk for at du blei med. Det var hyggeleg.

KJETIL
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MEG. Eg begynner med a spgrre deg. Korleis leerer du best? Trenger du & sja ting? Hgyre? Lese?

KJETIL. jeg tror jeg laerer mest av a lese eller se det. Det er ikke sa mye 3 ...

MEG. Sa i forhold til matteundervisninga sa liker du best at lzeraren star ved tavla og viser tekst eller figur?
KJETIL. ja

MEG. Ja. Det er greit. Korleis vi du beskrive ein sinn mattetime dere har?

KJETIL. heilt grei egentlig. Deter ... ... alltid noe nytt egentlig, ja. Eller det er alltid ... det er ikke alltid vi gjgr
det samme, og det gjor at det, det blir mer ggy i forhold til hvis du bare skal alltid ha gjort pa den samme
maten

MEG. Mhm (aha) .. er det felles struktur pa dei mattetimene, eller du mgter opp til timen og du har ikkje
peiling kva som kjem til a forga?

KJETIL. Det star pa ukeplanen hva vi skal ha om, men det er ... forskjellig alltid kossen vi skal jobbe ... hvem
vi skal jobbe med ...

MEG. Ja, eg sag ofte at leereren deler opp, at har dere felles fgrst og sa gir han dere ei oppgave og sa samles
dere pa slutten som oppsummering

KJETIL. ja

MEG. Er det ganske typisk for dere, eller?

KJETIL. jaaa...

MEG. Er et vanleg for dere?

KJETIL. ja. Det tror jeg, ganske vanlig

MEG. Liker du det?

KJETIL. ja!

MEG. Kvifor det?

KJETIL. ... deter ... jeg fgler at det ... eee ... nar du har en oppsummering, ikke sant, sa far du vite hva alle de
andre gjgr og holder pa med, og det er sann dere hva du pa en mate ... du leerer mere fordi at det kan veere
noe du ikke har tenkt pa ogsa har de tenkt pa det

MEG. Ja, sa kva trur du du leerte av oppsummeringa han hadde i dag, der han fekk fleire personar til a
forklare ting?

KJETIL. eee ... litt forskjellige mater og sant, sdnn som nar du skulle regne ut volum av an sann dere ... eller
skulle regne ut ... areal av en sirkel sa hadde du ikke trengt a gjgre det akkurat pd den maten som jeg gjgr
det pa

MEG. Ja

KJETIL. det er flere mater & gjgre det pa

MEQG. Er det ein hjelp, eller er det forvirrande?

KJETIL. Det er en hjelp.

MEG. Ok, ja. Huskar du om det var nokon endring eller forskjell i matematikktimer mellom barneskulen og
ungdomsskulen?

KJETIL. detvar mer av det at det ... vi skreiv pa papir. Og jeg merka det at det, nar du da skulle ... sdnn som
vi har na geometri, og du plutselig ma ... eller er det lettere d tegne en figur sa er det litt mer stress a gjgre
det enn pa pc, a bare gjgre det pa ark.

MEG. Sa du vil foretrekke & gjere Geogebra(mente geometri) pa datamaskin?

KJETIL. Eller jeg vil helst gjgre alt pd datamaskin.

MEG. Ja.

KJETIL. men det er liksom ... noen ting er lettere a gjgr pa arket

MEG. Kva ... kan du nemne noko? Som er lettare pa ark?

KJETIL. eee ... for eksempel da viss du har en figur og sd ma du ... skal du regne ut ... si du skal regne ut
arealet av en figur som er, som bestar pa en mate av en trekant og en firkant. Og da, og sa begynne a skal da
tegne denne figuren pa en pc sa ... blir det litt vanskeligere enn a bare ta opp en blyant og tegne det pa et
ark.

MEG. Ja.

KJETIL. sa gar det fortere
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MEG. Ja, det ser eg. JA! For dere blei ogsa introdusert med alle dei digitale verktgy. Der dere fekk kvar sin
iPad og Chromebook etter kvart. Har det paverka noko matamatikk leering?
KJETIL. ja, det begynte med pcer ... sd det tror jeg at det ... jeg tror at det hadde egentlig ikke sa mye a si om
vi leerer, men det gjgr ... fgler det er mye ggyere ... enn pa ark og papir
MEG. Kan du tenke deg kva er det som gjer det ggy a jobbe med pcer?
KJETIL. At det er nytt, tror jeg. At du holder pa sa lenge med ... papir og blyant og sa far du noe nytt, det tror
jeg blir ggyere
MEG. Ja. Kva synst du om Geogebra?
KJETIL. GEogebra er ganske greitt hjelpeverktgy, egentlig, viss du bare forstar det fgrst. Eller hvis du kan
det, eller forstar det sa er det veldig mye lettere enn a ... si du skal regne ut arealet pa et eller annet, omkrets
eller noe sdnn dere, sa kan du bare trykke tre ganger sa har du den istedenfor a begynne a regne.
MEG. Er det at dere har tilgang til masse verkemiddel forstyrrande nar dere far da en prgve?
KJETIL. Nei!
MEG. Nei,
KJETIL. nej, ... fordi det at ... jeg tror det er fordi at det ..ee... fgr vi far lov til 4 begynne a bruke alle sdnne, sa
leerer vi fgrst kossen du skal gjgre det uten det. Sann at du forstar hva det er som skjer pa en mate nar du
regner ut det ... omkretsen til noe ... skal finne x, eller hva du skal gjgre
MEG. Ja. Sa det hjelper dersom dere begynner pa papir og sa gar over til Geogebra?
KJETIL. ja, det tror jeg.
MEG. OK, ja. ... ja, nd kjem det ein vanskeleg. Med dine eigne ord, utan prgver, karakterar, utan noko
vurdering, korleis vil du beskrive din kunnskap i matematikk?
KJETIL. eee ... ... heile ... heilt greitt, tror jeg
MEG. Ja
KJETIL. ikke noe sann veldig flink, mene ...
MEG. ... du klarer det du vil?
KJETIL. ja.
MEG. Er det nokon tema i matematikken som du fgler deg meir trygg pa enn andre?
KJETIL. Sann som det vi har na, sann geometri i forhold til ... algebra, sa tror jeg at det er lettere med
geometri
MEG. Kva trur du som gjer geometri til 4 vere enklare?
KJETIL. Det er ikke ... 1 algebra sd er det veldig mye mer regning, eller deter ...derer ...i ... det er pa en mate
sann du kan ikke gjgre det akkurat som du vil, du ma liksom gjgre det pa en bestemt mate, akkurat sann,
men i algebra, nei i ge ... i sdnn geometri der det er, du kan gjgre det pa forskjellige mater
MEG. Mmm det er fint. Ja! D3 har eg berre nokon far spgrsmal igjen. Vis du tenker deg en skala fra ein til
fem, der du har veldig darleg, darleg, middels, god og veldig god. Sa pa den skalaen, Korleis vil du seie at ...
eller kor mykje du vil seie at du far ut av ein enkel mattetime?
KJETIL. ... ganske mye, sikkert fire
MEG. Fire...
KJETIL. mhm(aha)
MEG. Huskar du ein mattetime der du verkeleg fekk masse av?
KJETIL. ... jeg tror det, egentlig sann med de fgrste timene vi har, nar vi begynner pa et nytt kapittel. Jeg fgler
at de timene da har du, eller da leerer jeg ganske mye. Fordi at da er det ... mye nytt og sa gjer de det, sa gjgr
leereren det, han gjgr det veldig enkelt og da ... leerer jeg egentlig.
MEG. ja
KJETIL. eller at det gjgr det veldig enkelt i begynnelsen
MEG. mhm (aha) Er det noko som kjenneteiknar dei timane?
KJETIL. ... ee ...da er det ... da jobber vi ikke like mye i begynnelsen, da hgrer vi fgrst mest pa leereren sa har
han ... holder pad med ganske lenge med a snakke fgr vi begynner a jobbe i forhold til sdnn som vi gjgr nar
du har begynt med emner. Sa forteller han liksom bare ... eller forklarer oppgaven vi skal gjgr sa gar vi og
gjgrer oppgavene og sann, men da ... snakker han litt mer om ... hvorfor du gjgr det sann
MEG. Og det er enklast a fgle med pa de fgrste ...
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MM: ja.

MEG. Ja. Mhm, huskar du ein time der du fekk lite eller ingenting av?

KJETIL. ... ... nei, det tror jeg ikke

MEG. Nei. Ok, sa pa same skala fra ein til fem, Kor relevant fglger du at den matematikkundervisninga er til
kvardagen? Eller matematikk i kvardagen?

KJETIL. eee... ja, av og til sa tenker jeg at ... geometri det er noe som ikke sa veldig mange trenger, eller det
kommer helt an pa hva du skal holde pa videre med. S hvis du sa liksom skal vaere tgmrer sa er det greit a
kunne ganske mye om arealet og .. pytagoras og ja, men hvis du da skal veere ... ja, vet ikke noe .... Noe
innenfor bilmekaniker sa tror jeg ikke du trenger mye geometri

MEG. Nei, skjgnner. S3 pa den skalaen fra ein til fem, da ville du ha gitt ein ...

KJETIL. treer

MEG. Treer, mhm ... greitt, Viss du kunne gi poeng, igjen fra ein til fem, til denne maten a undervise p3, kva
ville di gi og koffor?

KJETIL. fire

MEG. Fordi?

KJETIL. for det at det er en ggy mate & leere pa og du leerer ganske mye av det

MEG. Mhm(aha), ... kva er det som gjer det ggy?

KJETIL. at det er nytt, det er ikke det samme, kjedelige, penn og ark og ... men at det er noe nytt, det tipper
jeg hadde gjort det ggyere

MEG. Ja. Det er veldig koseleg & hgyre. Kva synst du om & bruke video? Det glemte eg & spgrje. |
undervisninga. For det har dere ganske masse av, for no hadde dere ein forrige veke, til i dag sa har han
brukt video, og sa skal dere bruke endd meir video neste veke. Kva...

KJETIL. ja, jeg tror at da far du sett at, kossen alle andre tenker og jeg tror at det hjelper deg til a forsta ...
eller at du blir, at du leerer noe av det

MEG. Sa du leerer av & hgyre pa andres video eller leerer du ogsa av a bruke og spille den videoen sjglv?
KJETIL. jeg tror at du lzerer noe av begge deler egentlig det at det ... sdnn som nar du lager en video og du
ikke helt skjgnner hva du skal gjgr sa ma du spgr leereren du har da om kossen det er og da forteller han det
til deg ogsa kan du si med egne ord da, kossen du mener at det er da

MEG. Ja

KJETIL. ... for da tipper jeg du leerer mer

MEG. Ja det er kult, er det nokon fleire kommentarar du har om matematikk eller undervisning?

KJETIL. nei, dettror jeg ikke

MEG. Nei, alt gar fint

KJETIL. ja

MEG. D4 vil eg seie tusen takk for at du blei med i dag. Det var veldig hyggeleg.

TRUDE

MEG. Sann, mitt fgrste spgrsmal er, korleis leerar du best?

TRUDE. Kossen jeg leerer best det ma vel vaere at vi far oppgaver, eller lekser fgrst. At vi skal lese en oppgave
ogsa foreleser om det dagen etterpa

MEG. Sa du liker fgrst a sette deg inn i stoffet, fgr du far det forklart

(leerer kjem inn «du fant det, 3, tusen takk. Hyggeleg» «eg klarte 3 miste alle spgrsméala mine, s eg métte
skrive kva eg huskar av dei. Fint. Ja»)

MEG. Korleis vil du beskrive ein vanleg matematikktime?
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TRUDE. En vanlig matematikktime ma vel vaere at ... lereren gir oss ... l&ereren presenterer noe, ogsa ...
liksom en oppgave, ogsa gar vi og gjgr den oppgaven etterpd, ogsa har vi en samling eller oppsummering til
slutt.
MEG. Ja. Kva syns du om den tredelinga?
TRUDE. Den liker jeg veldig godt egentlig. Jeg syns det er veldig greitt. Og ... fordi at det ... da far vi prgve
det ut praktisk og sa hvis det er noe som vi ikke klarte, nar vi prgvde det praktisk sa far vi liksom forklart
det.
MEG. Ja, sa du liker a prgve sjglv og sa fa ein forklaring etterpa. Mhm(aha) Trur du du leerer noko péd den
maten?
TRUDE. Ja, det tror jeg
MEG. Ja, det ... sa ... korleis opplever du generelt 4 ha timene pa den maten?
TRUDE. Jeg syns det er veldig greit egentlig.
MEG. Er det noko du ville ha endra pa?
TRUDE. mmm ... nei, egentlig ikke
MEG. Nei, ok ... huskar du kanskje om du opplevde noko endring eller forskjell i undervisning i matematikk
fra barneskulen og no i ungdomsskulen?
TRUDE. mmm ... ja ... fordi at nar vi gikk pa barneskolen sa hadde vi sann av hvis vi skulle lzere matte eller
...leere gange mener jeg, sa skulle vi da ta om ... ha gangetabellen liksom, og sa skulle vi fa noen spgrsmal og
sa stod vi pa stoler og sa hadde vi konkurranse i klassen da, med hvem klarer mest, og det har vi jo ikke na
da. Eller vi har hatt noe, med sann dere bokser og sant, men liksom det blir ikke det samme og det er litt
sann koselig a litt ggy a ... ogsa mye latter og sant.
MEG. Ja, s& matematikktimene blei litt meir ...
TRUDE. litt mer sitting egentlig
MEQG. Ja, du kunne ynskje at det var litt meir praktisk?
TRUDE. ja, kanskje
MEG. Ja, eg sag det ogsa pa den filmen dere gjorde
TRUDE. mhm
MEG. Dere var veldig praktiske og
TRUDE. ja ...hahaha
MEG. ... & filme dere sjglv og ...
TRUDE. ja
MEG. Korleis kom dere fram til den ideen, at der er sann dere vil gjer det?
TRUDE. jeg sa bare ... jeg foresta at vi filmer nar vi liksom maler lengde, fordi at hvis ikke sa er det bare en
bestemt lengde liksom. Som ... det er bare en strek, men na var det en lengde, eller et punkt til punkt, ikke
en strek pa et ark liksom
MEG. Det var lurt ... ja, kva syns du om a bruke Chromebook i matematikk?
TRUDE. Det syns jeg er veldig greit, men faktisk sa liker jeg bedre nar vi lgser oppgaver a skrive for hand,
pa ark.
MEG. Kan du tenke deg koffor det?
TRUDE. bare for a fa det inn i handa egentlig. Hvis jeg hadde hatt et program som var bra nok til & kunne
skrive med handa sd hadde jeg brukt Chromebooken
MEG. Ja.
TRUDE. den er jo touch og sann da
MEG. Og det hjelper med a ha ... touch?
TRUDE. ja, da kan jeg skrive liksom
Meg og sa blir det lagra
TRUDE. istedenfor at jeg skriver med tastatur, da er det bare noen knapper man trykker pa. Sa a si, der er
jo bokstaver, men det er sanne knapper
MEG. Sa i oppgavene dere fekk i timen i dag sa rekna du det pa papiret?
H, nei jeg gjor faktisk ikke det. Jeg hadde egentlig tenkt til det, men sa var jeg litt sdnn redd hvis vi matte
bruke Geogebra eller noe, sa gadd jeg ikke ta det pa papiret. Men vanligvis sa gjgr jeg det pa papir.
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MEG. Ja.
TRUDE. sd oppgavene pa Chromebooken
MEG. Ja ... kva synst du om a bruke GEogebra?
TRUDE. jeg syns det er veldig gay,
MEG. Ggy
TRUDE. ja og der er ... gir andre muligheter enn ... som ... det vanligvis gjgr, hvis vi bare har et ark eller noe
MEG. Mhm(aha), kva er det som gjer det gay?
TRUDE. nei, bare det at det er mange forskjellige muligheter egentlig
MEG. Ja
TRUDE. mhm
MEG. Er det andre program som er like ggye eller ...?
TRUDE. neij, vi har egentlig ikke jobba med noe andre
(skuleklokka ringer «kunne vi fortsette litt» «ja, ja,ja»)
MEG. Eee ... sd du ville si at du liker & jobbe med Geogebra og du trives med det?
TRUDE. mhm
MEG. Trur du det er leererikt?
TRUDE. ja, det tror jeg ...
MEG. Kva trur du du kan leere av Geogebra?
TRUDE. ... det er jo det med formler og sant, det er veldig greitt a leere pa Geogebra. .. Ogsa litt sdnn bare
med utrekning over, da man skal regne ut ting og sant
MEG. Koffor er det enklare pa Geogebra?
TRUDE. haha .. da kan man bare trykke pa noe og sa skjer der ... haha
MEG. Haha ... det er alltid enklare ... mhm ... eg har ogsa sett at dere bruker ein god del innspilling, a lage
video
TRUDE. ja
MEG. Kva synst du pa det?
TRUDE. .. Jeg syns jo det er ggy, men samtidig er det litt sdnn ... det er litt sann ... ... eee ... det er litt sdnn
irriterendes noen gang for kan vi ikke bare heller styre liksom og forklare pa et ark, men sa jeg syns ...
samtidig sa er det sdnn, det er mye enklare a forklare med orda, eller liksom med munnen og ... men
samtidig sa er det litt sann du skal levere en film pa slutten av timen og det er ikke alltid du rekker det
liksom
MEG. Nei
TRUDE. og sa skal den vare sa og sa lenge, hvis du bare hadde skrive pa et ark, sa hadde du kanskje ... ja, jeg
vet ikke ...
MEG. Har du prgvd a skrive et ark a bare lese det pa filmen?
TRUDE. ... jaaa, jeg tror det, men det blir liksom ikke ... jeg vet ikke helt
MEG. Nei, men .. kva synst du om & bruke video av ... sdnn som leeraren gjorde i dag, og vise kva dei
forskjellege gruppene ...
TRUDE. DU, det er veldig, egentlig greit for da ser hva andre tenker og sann ... kanskje jeg far en ny mate a
regne det pa og sant ...
MEQG. Ja, s det er laererikt, sa ...?
TRUDE. mhm (aha)
MEG. Kva hvis leereren viser nokon som har kanskje gjort ein tabbe eller som har bomma litt?
TRUDE. ja
MEG. Kan man laere noko fra det?
TRUDE. ja, ja, ja, da kan jeg liksom ... leereren kan begynne a forklare hva de har gjort feil, fordi det er ikke
alltid man kan se hva ... det er feil, men hva har du gjort feil egentlig
MEG. Mhm
TRUDE. sé forklarer leereren det
Meg .ja, det er veldig lurt 4 ha ein sann leerar som det
TRUDE. mhm
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MEG. Sa med egne ord utan: prgver, karakterer, vurdering, korleis vil du beskrive din kunnskap i
matematikk?
TRUDE. jeg tror den er stor ... eller, ok litt sann ... veldig stor, men litt som ...
MEG. Passande ...?
TRUDE. ja, passe til a veere en tiende klassing.
MEG. Ja, tenker du at du skal bygge pa matematikkkunnskapen videre i livet?
TRUDE. hmmm ... egentlig ikke, jeg er veldig glad i, i det praktiske og ... sgm og sann kunst og sant
MEG. Ja
TRUDE. Sa jeg tror jeg skal ga videre pa det
MEG. Mmm
TRUDE. men hvis jeg alts3, liksom, skal lage egne mgnstre til at jeg skal sy noe, sd er det jo matematikk i det.
MEG. Korleis det?
TRUDE. ee ... for eksempel vi hadde en oppgave i kunst og hdndverk, da skulle jeg finne ut, jeg skulle lage et
halvsirkelskjgrt og da matte jeg bruke veldig mye matematikk for a finne ut hvor stor dpning jeg skulle ha i
livet
MEG. Hmmm
TRUDE. i forhold til mitt liv, pa en mate
MEG. Sa der fekk du bruk for en del formler
TRUDE. ja
MEG. Mmm det var lurt ... sa pa en sann skala fra ein til fem, der ein er veldig darleg, darleg, middels, god og
veldig god...
TRUDE. ja
MEG. ... kor masse vil du si at undervisninga i matematikk er relevant til kvardagen?
TRUDE. ... fire
MEG. Fordi?
TRUDE. ... eee ... si det ... det er ikke alt som er, liksom vi vil bruke tror jeg. Men samtidig som sier leereren
sann der «ja men hallo, dere kommer til & bruke alt dette». Men ofte sd er det, jeg tror egentlig at det det er
mye man ikke vil bruke, samtidig som det er mye man vil bruke, sa er det ikke ak ... for eksempel jeg vet jo
at det ... tgmrere vil bruke Pytagoras sa det, men eee liksom ... tror ikke det vil bli, s mye av det hvis jeg
skal ha et kunstnerisk yrke
MEG. Mhm
TRUDE. S3 ... det dere hvis jeg skulle ha et maleri da, og skulle ha akkurat sann og sann, sa matte jeg kanskje
bruke litt matematikk, men en kunstner, det er bare frihand egentlig. For det er ikke sa mye matematikk, pa
en mate ...
MEG. Ja, mhm ... pd same skala fra ein til fem, kor mykje fgler du at du du far ut fra ein enkel mattetime?
TRUDE. ... kommer litt an pa hva slags mattetime det er ...
MEG. Du kan gjerne mixe det til
TRUDE. eee ... hvis vi sitter bare a ha en time der leereren snakker hele tida, sa far jeg ut ganske mye tror
jeg, jeg tror jeg far egentlig ut ganske mye av alle timene, for jeg lzerer nytt hele tida. SA kanskje fire/fem.
MEG. mhm, kan du tenke deg ein time du leerte veldig lite av?
TRUDE. ... hvis det er noe ... jeg kan fra fgr ... si hvis han har ... hvis vi har en time der vi skal ha for eksempel
...... pluss og minus ... sa hvis ikke alle i klassen kan det, s ma vi ha en time med det, men hvis jeg kan det
sa er det liksom ... da er det egentlig ikke vits for meg a vaere der
MEG. ja
TRUDE. hvis jeg kan det allerede
MEG. Mhm ... det skjgnner eg ... og ein time du for mykje av?
TRUDE. det ma vaere en time som jeg fgler jeg lzerer mye, mene ... hvis der er noe jeg lurer p3, eller jeg er
ikke helt sikker p3, sa tror jeg jeg far mye ut av det, og hvis jeg ikke har peiling pa hva dette er fra fgr av, sa
vil jeg fa mye ut av det.
MEG. Sa du vil fa mye viss du oppdager nye ting?
TRUDE. ja det tror jeg
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MEG. Ja, ikkje i dag, men eg trur det var i gar, du kom pa slutten av timen med en hypotese.

TRUDE. ja

MEG. Korleis kom du fram til den?

TRUDE. jeg bare satt og fglte med i timen og sa begynte jeg a se til arket mitt, jeg hadde jobba med. S3, sa
ser jeg pa tallene ogsa ser jeg pa ... eee.. Pytagoras og alt det dere, og sa ser jeg «oj, er det kanskje sann?». Sa
bare har jeg det

MEG. Jamen det stemte jo

TRUDE. ja

MEG. Laereren satt heile friminuttet og oppdaga kor feilen hans, for det far, han som oppdaga feilen ... men
den hypotesen din stemte. Absolutt.

TRUDE. ja, ... det var veldig ggy

MEG. Var det? Kva var det som gjorde det ggy?

TRUDE. nei, si det egentlig ... sa det vel bare at det liksom, «oh, jeg klarte det» liksom

MEG. Ja, det er ein god fglelse & ha. Mgte du den ofte i matematikktimer?

TRUDE. ja det tror jeg ... jeg fgler jeg mestrer faget

MEG. Ja, det er veldig fint & hgyre eigentleg. Okey. Siste spgrsmal: viss du kunne gi poeng til undervisninga
i matematikk fra ein til fem, kva ville du gi og koffor?

TRUDE. fem fordi at den er veldig bra og leereren var er en veldig engasjert leerer og nar vi har sann dere
engasjerte laerere sa blir elevene ogsa engasjerte

MEG. Sa du blir meir engasjert av a se ...

TRUDE. ja

MEQG. ... lzereren presentere problem og ...

TRUDE. ja

MEG. ... oppfordre dere til 4 jobbe?

TRUDE. ja, da far jeg lyst & gjgre mer

MEQG. Ja, det er veldig fint det. Har du nokon sluttkommentarar?

TRUDE. nei

MEG. Neij, da vil eg takke deg at du blei med. Det var veldig hyggeleg

TRUDE. det var hyggelig

MEG. Tusen takk

TRUDE. takk for no
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