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Forord

Nar vi na star ved veis ende, kan vi se tilbake pa et innholdsrikt og utfordrende semester.
Arbeidet med denne oppgaven har gitt oss innsikt i hvordan man kan praktisere fysisk aktiv
leering i egen undervisning. Ettersom forskningen pa feltet er relativt ny har det gjort oss

oppdatert pa nyere forskning, som vil bli viktig i jobben som profesjonelle lerere.

A skrive en masteroppgave er et omfattende og tidkrevende arbeid. Likevel mé vi vare erlige
pa at vi har trivdes med tilveerelsen som masterstudenter, da vi har fatt tiloringe mange fine
dager sammen pa mastersalen pa OsloMet. Vi var gode venner fer vi startet arbeidet, og selv
om det var bekymringer om at et slikt omfattende arbeid skulle gdelegge vennskapet, har det
heldigvis bare styrket det. Vi er veldig like paA mange mater og har hver vare styrker som har
utfylt hverandre godt.

Vi ma rekke en takk til de som har gjort denne masteroppgaven mulig a skrive. Denne
oppgaven hadde ikke blitt skrevet ferdig dersom ikke seks larere hadde dpnet seg og gitt oss
tilgang til deres erfaringer og opplevelser gjennom intervjuene. Vi satt utallige timer og ringte
rundt til potensielle skoler, og ble relativt frustrerte nar det nesten var umulig & fa tak i
informanter. Vi var i kontakt med rundt femti skoler i hele landet, og var pa kanten til a gi opp
da vi plutselig fikk napp. Vi vil derfor takke informantene som har tatt seg tid til intervju, selv

om de kanskje har hatt hodet sa vidt over vann grunnet COVID-19.

Vi ma til slutt ogsa takke var veileder, Bjgrn Smestad. Du har gitt oss god, konstruktiv og
detaljert tilbakemelding pa hver eneste veiledning vi har hatt. Vi er glade for at du har holdt ut
med oss, som bade ler og snakker i munnen pa hverandre. Tusen takk for god hjelp og

inspirasjon.

Etter fem ar som leererstudenter er vi klare for a ta fatt pa det arbeidslivet og skolehverdagen
har & by pa!
Oslo, mai 2022



Sammendrag

Denne masteroppgaven er et resultat av et gnske om a laere mer om fysisk aktiv laring slik at
vi pa sikt kan bruke dette i var egen undervisning som fremtidige leerere. Problemstillingen
som er lagt til grunn for studien er: Hvilke erfaringer har matematikklerere i grunnskolen

med a bruke fysisk aktiv lering i matematikk?

For & kunne besvare problemstillingen ble det gjennomfart semistrukturerte kvalitative
forskningsintervju med seks matematikklaerere som bruker fysisk aktiv laering (FAL) i
matematikk. Informantene sine erfaringer fra undervisning med FAL ble analysert og
diskutert opp mot litteraturgjennomgangen. | dette teoretiske grunnlaget for studien er det
blant annet redegjort for ulike aspekter ved laering, motivasjon og FAL, samt tidligere
forskning pa FAL. Dette ble brukt til a tolke og forsta de erfaringene og beskrivelsene

informantene fortalte om.

Vi finner at informantene har ulike erfaringer med FAL i matematikk. Informantene definerer
FAL likt, men praktiserer det forskjellig. De opplever at elevene deres blir mer motiverte og
deltar mer nar de har FAL i undervisningen, enn nar de har mer vanlig tradisjonell
undervisning der elevene tilbringer mye tid ved pulten. Dermed blir FAL brukt som et
motiverende element for elevene og som en bidragsyter til starre variasjon i undervisning.
Bevegelsene og aktivitetene informantene bruker i FAL viser seg a beere preg av a veere
lering i bevegelse, og ikke gjennom bevegelse. Her ligger forskjellen i om laeringsinnholdet er
integrert i aktiviteten eller ikke. Noen av informantene trives da med a bruke konkurranse som
et motiverende element for & fremme elevenes deltakelse. Andre informanter uttrykker
bekymringer rundt om leeringsutbytte ikke blir optimalt dersom konkurransen blir viktigst.
Funnene er at informantene ofte tilpasser opplaringen til et middels kompetanseniva. De
tilpasser oftere mot elever med lav faglig kompetanse, enn til elever med hgy faglig
kompetanse. Videre bruker de laering i bevegelse fordi dette er mest tidseffektivt. Til slutt er
det viktig & vektlegge at det i forskningen som foreligger ikke skilles mellom lering i og
gjennom bevegelse som vi har kommet frem til kan veere av avgjerende faktor nar det
kommer til elevenes leringsutbytte.

Ngkkelord: fysisk aktiv leering (FAL), matematikkopplaring, embodied learning,

grunnskole.



Abstract

This master's thesis is the result of a desire to learn more about physically active learning so
that in the long run we can use this in our own teaching as future teachers. The research was
based on the following question: What experiences do mathematics teachers in 1% to 10t

grade (age 6-16) have with using physically active learning in mathematics?

In to approach the issue, semi-structured qualitative research interviews were conducted with
six mathematics teachers who use physically active learning (PAL) in mathematics. The
teachers' experiences from teaching with PAL were analyzed against the literature review. In
this theoretical basis for the study, various aspects of learning, motivation and PAL are
explained, as well as previous research on PAL. This was used to interpret and understand the

experiences and descriptions the informants discussed.

We find that teachers have different experiences with PAL in mathematics. The informants
define PAL in the same way but practice it differently. They experience that their students
become more motivated and participate more when they have PAL in contrast to more
traditional teaching. In traditional teaching students often spend their time at the desk. Thus,
PAL is used as a motivating element for students as a contributor to greater variation in
teaching. The movements and activities the informants use in PAL turn out to be
characterized by being learning in movement, and not through movement. Here is the
difference in whether the learning content is integrated in the activity or not. Some of the
informants then enjoy using competition as a motivating element to promote students'
participation. Other informants’ express concerns about learning outcomes not being optimal
if competition becomes most important. We find that the informants often use tasks on a
medium level of competence. They adapt more often to students with low academic
competence, than to students with high academic competence. Furthermore, they use learning
in motion because this is most time efficient. Finally, it is important to emphasize that in the
available research, we have not found any thing that’s clear about the different between

learning in and trough movement. This can be important for students learning outcomes.

Keywords: Physically active learning, mathematics education, embodied learning, 1% to 10t
grade (age 6-16)
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1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Nar vi ser tilbake pa 13 ar med skolegang sitter vi igjen med en opplevelse av at vi store deler
av tiden har sittet stille ved en arbeidspult i klasserommet. Grunnskolen har for oss vert en
arena der vi har jobbet og sittet konsentrert 45-60 minutter av gangen, og der friminuttene har
veert en arena for fysisk aktivitet. Skolesystemet i dag fungerer pa en slik mate at eleven, fra
starten av skolegangen, blir lzert opp til & kunne sitte stille. Dette er en stor overgang fra

barnehagen der det meste foregar i lek og aktivitet med et minimum av stillesitting.

| 2017 prevde regjeringen a skape en endring i dette. Da ble det vedtatt at grunnskolen skulle
innfare en time fysisk aktivitet hver dag utover kroppsgvingsfaget (Meld. St. 15 (2021-2022)).
Likevel viser forskning at dette ikke ble fulgt opp. Hovedarsaken til dette har veert mangel pa
ressurser i form av penger (Ropeid, 2020). Dermed ble vedtaket opphevet i 2021 (Meld. St. 15
(2021-2022). Ole-Petter Hjelle mener at fysisk aktivitet i skolen er det billigste og beste
verktgyet vi har til & utjevne forskjeller i samfunnet (Baugsta, 2019). Det kan dermed virke
urovekkende at mangel pa penger skal ha veert hovedarsaken til opphevelsen av vedtaket.
Tidligere, da LK06 kom ut, ble det lagt frem fem grunnleggende ferdigheter; lesing, skriving,
regning, IKT og muntlige ferdigheter (Kunnskapsdepartementet, 2006). Rgnning (2014)
mener denne laereplanen «uteglemte» en grunnleggende ferdighet i at elevene skal bruke

kroppen til & veere fysisk aktive og at bevegelse kan innga i leering av alle fag.

Selv om det i LK20 ikke er blitt lagt til en sjette grunnleggende ferdighet, har fagfornyelsen
fatt inn det tverrfaglige temaet, folkehelse og livsmestring, som skal bidra til at elevene skal ta
gode livsvalg. Herunder skal elevene ogsa forbedre bade den fysiske og psykiske helsen.
Tanken er at hvert individ skal ivareta egen folkehelse og takle bade medgang og motgang
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Mer fysisk aktivitet er et helsefremmende tiltak for
folkehelsen, og kan bidra til at flere nar anbefalingene om fysisk aktivitet fra
Helsedirektoratet (2019). Det er dermed behov for stgrre variasjon og mindre stillesitting i
undervisningen. For a dyrke motivasjon og engasjement rundt lzering er det behov for et bredt
repertoar av leeringsaktiviteter og andre ressurser innenfor de rammene en har
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Videre legger fagfornyelsen opp til at elevene skal utforske,
argumentere, beskrive og diskutere temaer knyttet til matematikkfaget

(Kunnskapsdepartementet, 2020). Til dette kreves det en variert undervisning, som kan



oppnas ved & koble lering og bevegelse. Nar elever er deltakende i FAL vil de ha ulikt
utgangspunkt ut ifra sine kroppslige ferdigheter og forutsetninger. Hvis skolen klarer a gi den
enkelte elev mulighet til & leere ulike bevegelser og kunne bruke disse i ulike sammenhenger,
kan dette bidra til at eleven ogsa far en kroppslig dannelse. Dette betyr at elevene klarer &

beherske egen kropp.

Ifglge Resaland et al. (2016) har det veert kritikk mot a innfare ekstra fysisk aktivitet i skolen,
fordi dette tar tid fra andre fag. Imidlertid kombinerer fysisk aktiv leering fysisk aktivitet og
faglig innhold. Med utgangspunkt i for mye stillesitting og lite aktivitet i dagens skole er vi
blitt nysgjerrige pa FAL i matematikk, og har valgt dette som tema for var masteroppgave.

Dette danner grunnlaget for var problemstilling.

1.2 Problemstilling
Denne oppgaven har til hensikt & undersgke lzereres erfaring med fysisk aktiv leering i

matematikk. Problemstillingen vi gnsker & belyse er:

Hvilke erfaringer har matematikklerere i grunnskolen med & bruke fysisk aktiv

leering i matematikk?

Med problemstillingen falger noen forskningssparsmal som er til hjelp for a kunne belyse

problemstillingen. Vi har utarbeidet fglgende forskningsspgrsmal, illustrert i figuren:

planlegging for
elevdeltakelse 1
Hvilke erfaringer har leerere | elevenes motivasjon for fysisk aktiv lering i
med tilpasset opplering i matematikk?

elevenes leringsutbytte av

Figur 1: Tabell med forskningsspgrsmal



2.0 Teoretisk grunnlag

| dette kapittelet vil vi gjere rede for teori og tidligere forskning som er relevant for var studie
om fysisk aktiv leering i matematikk. Vi vil gjare rede for ulike syn pa leering, herunder
kognitivt- og sosiokulturelt leeringssyn og embodied learning. Videre er det relevant a gjagre
rede for motivasjon, da dette er en viktig faktor i fysisk aktiv leering. Til slutt er det
hensiktsmessig & definere hva vi legger i begrepet fysisk aktiv lering, samt presentere

tidligere forskning pa feltet. Vi benytter forkortelsen FAL for fysisk aktiv leering.

2.1 Kognitivt- og sosiokulturelt leeringssyn og embodied learning

Vi vil i det fglgende skissere noen hovedskillelinjer i syn pa lering, fordi dette er relevant for
FAL. Det finnes ulike syn pa lering og flere forskjellige leeringsteorier som beskriver hvordan
elever tar til seg kunnskap. Piaget (1973) mente at kunnskap ikke var overfgrbart, men at det
konstrueres pa nytt i menneskesinnet gjennom interaksjon med omverdenen. Han deler denne
leeringsprosessen i to ulike deler: assimilasjon og akkomodasjon. Assimilasjon handler om at
elevene kobler ting de ikke kan, til ting de kan fra far. Akkomodasjon gar ut pa at det elevene
opplever ikke kan kobles til tidligere kunnskap, og de ma lage nye oppfatninger av
kunnskapen. Elevene lzrer nar de klarer & endre og fornye deres egen forstaelse (Piaget,
1973). Han mener med andre ord at leering er noe som foregar kognitivt, at kunnskapen sitter i
hjernen. Vygotskij et al. (1978), med et sosiokulturelt leeringssyn, hevder at leering og
utvikling skjer gjennom bruken av spraket, og ved a delta i en sosial praksis. Det er sentralt &
benytte seg av spraket og delta i interaksjon med andre. Piaget (1973) mente at elevene selv

matte aktivt ut & skaffe seg kunnskapen gjennom egne erfaringer.

Et tredje syn pa leering er embodied learning. | motsetning til de to laeringssynene som er
nevnt over og som fokuserer pa det kognitive og sprak, fokuserer embodied learning pa at
leering skjer med kroppen. Forskning pa leering og utdanning blir i gkende grad pavirket av
teorier om kroppslig kognisjon. Forskningsfeltet, embodied cognition, beskriver hvordan
kroppen var og miljget vart henger sammen med kognitive prosesser. Hovedfokuset til
embodied learning er det kroppslige engasjementet ved leering, og at kroppen involveres ved
lering (Paniagua & Istance, 2018; Skulmowski & Rey, 2018). Svendler et al. (2013)
presenterer ulike pedagogiske prinsipper som ligger til grunn for embodied learning. Dette er

blant annet at kropp og sinn arbeider sammen ved leering, og at bevegelse og faglig innhold er



sammenknyttet. | tillegg handler embodied learning om oppgaveintergrering, som betyr at den
kroppslige aktiviteten som er relatert til leeringen som foregar pa en meningsfull mate
(Paniagua & Istance, 2018). Det finnes imidlertid ulike nyanser av embodied learning.
Paniagua og Istance (2018) fokuserer pa at ideen med embodied learning er at elever som
bevisst bruker kroppen sin til & leere, er mer engasjert enn de som sitter ved pulten sin.
Skulmowski og Rey (2018) eksemplifiserer dette med a gjare matematikk samtidig som

elevene kaster erteposer til hverandre.

Videre skriver Skulmowski og Rey (2018) at forskningsfeltet deler seg i to. Pa den ene siden
er en stor del av embodied learning opptatt av undervisningsgkter som involverer hele elevens
kropp. Pa den andre siden har andre forskere fokusert pa den potensielle bruken av for
eksempel gestikulering (Skulmowski & Rey, 2018). Ut ifra dette forstar vi embodied learning
som & vere bevegelse med hele kroppen som kan inkludere forflytning, men at det og kan
veere gester som elever utfarer ved a sitte, for eksempel ved arbeidspulten. Dette kan ogsa
veere hvordan hendene og fingrene handterer didaktisk materiale som konkreter. Videre mener
blant annet Sibley og Etnier (2003) og Erickson et al. (2019) at den fysiske aktiviteten som
gjennomfares kan ha en signifikant sasmmenheng med den kognitive aktiviteten. | tilfeller der
det er en signifikant sammenheng, kan det ut ifra var forstaelse, omtales som embodied

learning.

2.2 Motivasjon

I denne studien gnsker vi a undersgke leereres erfaringer med elevenes motivasjon i FAL og
motivasjon blir dermed et relevant begrep a gjare rede for. Motivasjon er en drivkraft som har
betydning for atferd og er en situasjonsbestemt tilstand. Det betyr at elevers motivasjon vil
variere ut ifra erfaringer, verdier og behov (Skaalvik & Skaalvik, 2018; Stipek, 2002; Wege
& Nosrati, 2018). Motivasjon er en viktig faktor for a kunne laere, da det kan veere utfordrende
a ta til seg kunnskap uten a ha et gnske om det selv. Selvbestemmelsesteorien til Deci og
Ryan (2000) er en teori om indre og ytre motivasjon. Den skiller mellom de ulike formene for
ytre motivasjon, avhengig av grad av autonomi eller selvbestemmelse som elevene opplever i
arbeid med en leeringsaktivitet. Ytre motivasjon blir ofte sett i sammenheng med aktiviteter

der en faler seg tvunget til & gjgre for & kunne oppna et resultat eller unnga straffer. Indre



motivasjon handler om & gjare noe grunnet lyst, eller fordi det vekker nysgjerrighet (Deci &
Ryan, 2000).

Den indre motivasjonen til elevene har en tendens til & synke med gkende alder i skolen, og
serlig i matematikkfaget (Lepper et al., 2005). Med utgangspunkt i selvbestemmelsesteorien,
skal vi se n&rmere pa hva som pavirker elevenes motivasjon i matematikk. Denne teorien har
sitt utgangspunkt i en antakelse om at mennesker har tre grunnleggende behov: kompetanse,
autonomi og tilhgrighet. Behovene har en stor innvirkning pa elevenes indre og ytre
motivasjon (Deci & Ryan, 2000). | matematikk er kompetanse knyttet til elevenes fglelse av a
mestre oppgaver, men ogsa det & mestre a stille sparsmal, resonnere og argumentere (Deci &
Ryan, 2002). Grad av hvor utfordrende gjgremalet er inngar i kompetansebehovet. Innenfor
kompetansebehovet avgjer elevene selv om de vil engasjere seg i oppgavene eller ikke (Deci
& Ryan, 2002; Jansen & Middleton, 2011). Autonomi omfatter det at elevene far handle ut
ifra egne interesser. Elevene ma ha matematikk pa skolen, men det er likevel muligheter for a
gjere elevene autonome gjennom egne valg av oppgaver eller lgsningsstrategier. A delta i
diskusjoner eller vaere med a vurdere hva som er riktig eller galt i oppgavesvar, er ogsa en
viktig del av autonomien (Grouws & Lembke, 1996). Den siste faktoren er tilhgrighet. Dette
handler om at elevene skal oppleve at arbeidet er relevant, men ogsa at de skal fgle seg som
en del av fellesskapet og at medlemmene i felleskapet bryr seg om hverandre. Dette er viktig
for a fale seg trygg i lag med andre i undervisningen (Deci & Ryan, 2002). Videre kan
motivasjon ha betydning for elevene sine mestringsforventninger (Bandura, 1977).
Mestringsforventninger er en persons vurdering av hans eller hennes egne evner til & kunne

utfere en handling.

| forskningslitteraturen foreligger det undersgkelser av sammenhengen mellom indre
motivasjon og alder (Elliot, 2005; Skaalvik & Skaalvik, 2018). Ifglge resultatene fra TIMMS
2015 og 2019 har norske elever pa barnetrinnet hgyere indre motivasjon enn elever pa
ungdomstrinnet (Bergem et al., 2016; Kaarstein et al., 2020). Norske elever sin motivasjon
ligger under gjennomsnittet og avtar sammenlignet med elever internasjonalt.
Elevundersgkelsen fra 2019 bekrefter ogsa sammenhengen mellom motivasjon og alder.
Motivasjonen til elevene viser seg & ha en tendens til & synke med gkende alder fra 5. til 10.
trinn (Buland et al., 2020). Videre viser resultater fra PISA 2012 at indre motivasjon har en
positiv effekt pA matematikkskaren til elevene i OECD- og nordiske land (Kjaernsli & Olsen,

2013). Denne sammenhengen finner de ogsa i analysene fra TIMMS 2015 om norske elever



(Bergem et al., 2016). Denne sammenhengen stgttes av tidligere forskning som viser en
positiv sammenheng mellom motivasjon og matematikkprestasjoner (Gottfried et al., 2013).
Ifelge Bjernebye og Solbakken (2007) kan fysisk aktivitet i undervisningen ha en rolle som

virker motiverende og vil derfor veere relevant i videre drefting i var studie.

2.3 FAL

Fysisk aktivitet kan defineres som enhver bevegelse styrt av skjelettmuskulatur der resultatet
er en vesentlig gkning i energiforbruk (Caspersen et al., 1985). Fysisk aktivitet blir forstatt
som et paraplybegrep og omfatter alle former for bevegelse av kroppen (Torstveit, 2018). |
FAL er tanken at elever lzerer mens kroppen er i bevegelse og/eller fysisk aktivitet. Vingdal
(2014) definerer FAL som all leering som foregar i bevegelse uten at det behgver a veere hgy
puls. Det viktigste er & bruke kroppen i arbeidet med det faglige, og det kan bidra til at
elevene opplever andre sider av matematikkfaget. FAL kombinerer fysisk aktivitet med faglig
innhold uten at dette gar pa bekostning av undervisningstiden (Bartholomew & Jowers, 2011).
Den fysiske aktiviteten kan bade vare relevant for den aktuelle matematikkoppgaven, eller at
bevegelsen ikke er integrert i oppgaven (Mavilidi et al., 2018). Aktivitetene kan forega inne
eller ute, men de er adskilt fra aktive pauser i undervisningen uten pedagogisk innhold (Norris
et al., 2015). Eksempler pa dette er at elevene gjer en dans eller lignende for a ta en pause fra
det faglige arbeidet. I classroom-based physical activity er elevene fysisk aktive enten ute
eller inne. Dette er fysisk aktivitet som er forskjellig fra skolens friminutt/lunsjpause (Watson
et al., 2017). Classroom-based physical activity oversettes ikke direkte til FAL, men gar

innunder var forstaelse av FAL.

Ut ifra de overnevnte definisjonene er var forstaelse av FAL at elevene laerer samtidig som
hele kroppen er i bevegelse. Dette betyr at elevene ikke sitter ved arbeidspulten, men at de er i
en eller annen form for bevegelse med hele kroppen. Eksempel pa dette kan veere at de danser
pa samme stedet eller beveger seg rundt i det omradet der undervisningen foregar. Vi anser

ikke det a sitte ved egen arbeidspult og gjgre ting med hendene som FAL.



2.3.1 FAL og embodied learning
Med utgangspunkt i figuren til Skulmowski og Rey (2018) har vi laget en figur som kan

illustrere forholdet mellom embodied learning og FAL.:

- Kroppslig - Kroppslig bevegelse
bevegelse som er er integrert i
integrerti lzeringsoppgaven
leeringsaktiviteten | -  Utfgrelse av

- Sittende kroppslig bevegelse
aktiviteter med «hele kroppen»
og/eller forflytning

- Kroppslig bevegelse
er ikke integrert |
lzeringsoppgaven

- Utfgrelse av
kroppslig bevegelse
med «hele kroppen»
og/eller forflytning

Integrert

Grad av integrering

Ikke-integrert

Lav Hay

Kroppslig deltakelse

Figur 2: Forholdet mellom FAL og embodied learning

Figur 2 viser to akser. Den vannrette aksen viser grad av kroppslig deltakelse. Det betyr hvor
mye kroppslig aktivitet som er involvert i leeringsaktiviteten. Lav kroppslig deltakelse vil si at
elevene sitter, for eksempel ved pulten. Ved hgy grad av kroppslig deltakelse sitter de ikke,
men er oppreist og i bevegelse. Den loddrette aksen, grad av integrering, viser hvor integrert
bevegelsen er i den faglige leeringsaktiviteten. Det handler om den kroppslige aktiviteten er
relatert til en leeringsoppgave pa en meningsfull mate eller ikke. Ved integrert er
lzeringsinnholdet implementert i den fysiske aktiviteten eller bevegelsen. Ved ikke-integrert
kan leeringsinnholdet veere adskilt fra den fysiske aktiviteten eller bevegelsen. Forflytning
betyr at elevene beveger seg fra A til B. Dette kan for eksempel veere at de har
stasjonsundervisning, eller at de lgper frem til poster der de kan finne oppgaver a lgse.
Kroppslig bevegelse i denne figuren betyr a bevege seg pa stedet de befinner seg pa, for
eksempel som i en dans der de gjer bevegelser med kroppen uten a forflytte seg. Aktiviteter

som kan kategoriseres som embodied learning kan plasseres i de to gverste rutene. Dette er i



motsetning til FAL-aktiviteter som kun kan plasseres der den kroppslige deltakelsen er hay,
fordi FAL er leering som foregar nar hele kroppen er i bevegelse. Det betyr at FAL er begge
rutene med hgy kroppslig deltakelse. Det ma dog poengteres at det er mulig a befinne seg i

flere av rutene i lgpet av en undervisningssekvens.

2.3.2 Former for FAL
Forskere deler FAL inn i ulike former. Vi skal i det farstkommende behandle formene hver
for seg og deretter se dem i sammenheng. Bjgrnebye og Solbakken (2007) skiller mellom to

former for & bruke kroppen til problemlgsning og matematisk aktivitet:

1. Kroppslig bevegelse som motiverende element i matematisk aktivitet.
2. Kropp og bevegelse som en statte for & lgse matematiske problemer eller uttrykke

matematiske begreper.
(Bjarnebye & Solbakken, 2007, s. 26).

I den farste kategorien til Bjgrnebye og Solbakken (2007) vil den kroppslige bevegelsen ha en
motiverende rolle for matematisk virksomhet. Kroppen blir ikke direkte brukt til & uttrykke
matematiske begreper, men som en stimulans for & tenke matematisk. I dette tilfelle kunne de
matematiske oppgavene og arbeidet med begrepene ogsa blitt gjennomfart i en annen setting
uten aktiv bruk av kroppen. Hensikten er at bevegelsen motiverer og stimulerer elevene til &
vise utholdenhet slik at de kan lzre seg det aktuelle matematiske begrepet. Et eksempel pa
aktivitet i denne kategorien er at elevene en og en i gruppe lgper bort til tavlen for & lgse et
problem. Denne motiverende tilneermingen kan bidra til at elevene blir mer entusiastiske, i
tillegg til at det kan gke bade utholdenhet og fokus pa lzering (Bjgrnebye & Solbakken, 2007).
A bruke konkurransepregede aktiviteter i FAL kan veere et eksempel p& bevegelse som
motiverende rolle. Selv om det kan vare motiverende med konkurranse kan det ofte veere
hensiktsmessig & unnga a kare vinnere. Dersom leeringsmiljget er resultatorientert kan dette
fare til at elevene blir for fokuserte pa a vinne, slik at de tyr til urettferdige midler eller at de
minsker elevene sin egen innsats, for & ha en unnskyldning dersom de ikke lykkes med

oppgaven (Vingdal, 2014).

I den andre kategorien blir kroppslig bevegelse knyttet helt eller delvis til & lase matematiske

problemer eller for & uttrykke matematiske begreper. Dette kan blant annet vere at elevene



ved innlaering av maleenheter er ute, tar stillestdende hopp og bruker malebéand for & male
lengden. Deretter kan lzreren for eksempel utfordre elevene til & undersgke hvor mange
centimeter, desimeter og millimeter de hoppet. Det kan pa denne maten etableres en relasjon
til hvordan utregning mellom de forskjellige maleenhetene kan gjares (Riley et al., 2017).
Tilnzrmingen kan bidra til at elevene utvikler sitt matematiske kroppssprak samtidig som den
knytter bevegelsesglede sammen med matematikkfaget. Dette kan vare viktige bidrag til
matematikklaering (Bjgrnebye & Solbakken, 2007).

Rottmann og Bayer (2018) skiller ogsa mellom to former for rollen fysisk aktivitet har i en
lzeringsprosess. Disse er enten & leere i fysisk aktivitet eller & lzere gjennom fysisk aktivitet. A
lzere i fysisk aktivitet kan for eksempel vare en matematikkoppgave ute der elevene lgper fra
post til post eller ved at leeringsprosessen blir avbrutt med en aktivitet som involverer
bevegelse av hele kroppen, for eksempel en lgpepause. Learing gjennom fysisk aktivitet pa
den andre siden innebarer en direkte forbindelse mellom bevegelsen og selve
leeringsinnholdet som gir ytterligere muligheter for a statte akademisk leering (Rottmann &
Bayer, 2018). Et eksempel pa dette kan veere a arbeide med didaktisk materiale som for

eksempel konkreter.
Watson et al. (2017) skiller mellom tre former for classroom-based physical activity. To av

disse formene passer med hva vi definerer som FAL i denne studien. Dette gjelder de to

formene til hgyre i figur 3:

Grad av integrert lzereplaninnhold

Active breaks Curriculum-focused active Physically active lessons
breaks
Korte avbrekk med fysisk Korte innfall av fysisk aktivitet Integrering av fysisk aktivitet i
aktivitet som utfgres som en som inkluderer fagstoff fra leksjoner i andre viktige
pause fra akademisk lereplanen leeringsomrader enn
undervisning kroppseving (f.eks.
matematikk)

Figur 3: Watson et al. (2017) former for classroom-based physical activity
Active breaks passer ikke med var definisjon av FAL, ettersom det ikke inneholder
leeringsinnhold. Vi har likevel valgt & ha dette med under former av FAL, fordi forskning

viser at slike korte pauser fra undervisningen ogsa kan ha pavirkning pa leeringen som foregar



i etterkant (Chaddock et al., 2011; Donnelly et al., 2017; Howie et al., 2014). Eksempel pa
active breaks kan veere at elevene for eksempel gjennomfgrer en dans eller lek uten
lzeringsinnhold. Curriculum-focused active breaks eksemplifiseres med ulike
matematikkstafetter. En mate a bruke physically active lessons pa er at elevene skal
lzpe/ga/hinke og male tiden med stoppeklokke, for deretter a regne pa vei, fart og tid. I dette
tilfellet er bevegelsen ngdvendig for & kunne laere fagstoffet.

2.3.2.1 Sammenhengen mellom former for FAL

Edwards (2015) mener at FAL i matematikk ikke bare har til hensikt a gjgre matematikkfaget
mer morsomt, men kan bidra til en mer malrettet forstaelse og utnyttelse av
lzeringspotensialet. Vi har ovenfor presentert ulike former for FAL og hvordan det kan

fremme leringspotensialet hos elevene. Vi skal na se disse i sammenheng med hverandre.

Med var forstaelse av formen leering i aktivitet av Rottmann og Bayer (2018) kan denne
sammenfattes med Bjgrnebye og Solbakken (2007) sin farste form som er bevegelse som
motiverende element i en matematisk aktivitet. Disse stemmer overens med hverandre fordi
leeringsinnholdet kan bli gjennomfart uavhengig av om elevene er i fysisk aktivitet eller ikke.
Det samme gjelder Watson et al. (2017) sin form curriculum-focused active breaks. Igjen er
ikke den fysiske aktiviteten eller bevegelsen avgjgrende for at elevene skal kunne

gjennomfare leeringsinnholdet.

Den andre formen til Rottmann og Bayer (2018) er lering gjennom aktivitet. Denne formen
krever direkte forbindelse mellom bevegelsen og selve leeringsinnholdet. | likhet med
Bjarnebye og Solbakken (2007), mener ogsa de at kroppen ma brukes for lgse matematiske
problemer. Watson et al. (2017) sin siste form, physically active lessons, kan vere den samme
som de to overnevnte formene. Dette fordi bevegelsen eller den fysiske aktiviteten er
vesentlig for & kunne gjennomfare leringsinnholdet. Disse tre ulike perspektivene pa former
av FAL kan sammenfattes til lzering i bevegelse og leering gjennom bevegelse, slik Rottmann

og Bayer (2018) har presentert.

I tillegg har figur 2 (s. 7) en sammenheng med de formene som er nevnt over. | figuren kan
FAL vare de aktivitetene som befinner seg pa hgy grad av kroppslig deltakelse, men det kan

variere om laeringsinnholdet er integrert eller ikke. Rottmann og Bayer (2018) og Bjgrnebye
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og Solbakken (2007) sine former kan plasseres ved hgy kroppslig deltakelse. Grad av
integrering vil bestemme om FAL-aktiviteten vil veere gjennom eller i bevegelse. Embodied
learning vil i motsetning til disse perspektivene plassere seg over de to gverste rutene, bade
med lav og hay kroppslig deltakelse, og integrert leringsinnhold. Med utgangpunkt i figur 2
(s. 7) og det vi har presentert over om forskjellen mellom laering i og gjennom bevegelse, er
aktiviteter som har integrert leeringsinnhold og hgy deltakelse leering gjennom bevegelse.
Ikke-integrert lzeringsinnhold og hey deltakelse er laering i bevegelse. Embodied learning er

leering gjennom bevegelse, mens FAL kan vere bade lering i og gjennom bevegelse.

2.3.4 Tidligere forskning pa FAL

Det har blitt gjennomfart mye forskning pa hvorfor fysisk aktivitet er viktig i skolen, men i
litteraturen finnes det forelgpig feerre studier om FAL. | de studiene som foreligger er det ogsa
ulikt fokus. Noen studier vektlegger helsegevinster, andre ser pa forbedrede skoleprestasjoner

eller har hovedfokus pa engasjement og bevegelsesglede.

Bach et al. (2010) hevder at FAL kan vaere med pa a gi elevene bevegelsesglede. Psyko-
sosiale virkningsmekanismer, som for eksempel opplevelse av glede, kan gke effekten av
fysisk aktivitet pa kognitiv funksjon (Diamond & Ling, 2016). FAL kan altsa ha potensiale til
a fremme laering ved at fysisk aktivitet kan fare til strukturelle og funksjonelle endringer i
hjernen. Dette vil ha betydning for kognitive funksjoner, som igjen vil kunne bidra til
forbedrede skoleprestasjoner hos barn (Bedard et al., 2019; Chaddock et al., 2011; Donnelly
et al., 2017; Watson et al., 2017). I tillegg har intervensjoner av fysisk aktivitet ogsa indikert
effekt pa utdanningsresultater, spesielt i matematikk, til elever i alderen 4-16 ar (Norris et al.,
2020; Singh et al., 2019; Sneck et al., 2020). Ved a introdusere mer fysisk aktivitet i
klasserommet kan dette ogsa bidra til a gi fysiske og mentale helsegevinster hos barn
(Resaland et al., 2011; Sneck et al., 2020). Rottmann og Bayer (2018) hevder at fysisk
aktivitet gker blodgjennomstrgmming i visse hjerneregioner, som er et resultat av positive
effekter pa konsentrasjonsevnen. Watson et al. (2017) finner ogsa i deres studie at fysisk

aktivitet i klasserommet kan ha en liten positiv effekt pa klasseromsoppfarsel.

Det foreligger flere studier som indikerer at FAL kan fore til gkte skoleprestasjoner. Blant
annet har Kvalg et al. (2017) undersgkt elevene sine evner til problemlgsning, planlegging,

gjennomfaring av oppgaver og regulering av atferd (eksekutive funksjoner). Resultatene viste
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at ved a gke det fysiske aktivitetsnivaet blant annet gjennom FAL i matematikkundervisning,
ville dette forbedre elevenes eksekutive funksjoner. Sneck et al. (2019) hadde ogsa som
utgangspunkt a studere skoleprestasjoner. De gnsket a se om fysisk aktivitet i undervisningen
hadde noen effekt pa prestasjoner i matematikk. Artikkelen konkluderer med at elevene gjar
det like bra eller bedre pa tester som maler faglig fremgang i matematikk nar de har FAL. De
fant at FAL ikke hadde negative effekter pa ytelse i matematikkundervisningen. Dette
stemmer overens med Owen et al. (2018) sin metaanalyse av klasseromsbasert fysisk
aktivitet. Resultatene her viser signifikant gkning i tidsbruk pa oppgaver og akademisk
prestasjon generelt, utover matematikk. Det var likevel ingen klare funn som tydet pa at noen
typer av FAL var mer effektive enn andre, for & oppna gkt matematisk prestasjon. | den
systematiske kunnskapsoversikten publisert av Lillejord et al. (2016) presenterer de en
metastudie gjort av Rasberry et al. (2011) som undersgker studier gjort pa fysisk aktivitet i
klasserommet. Rasberry et al. (2011) skriver at flere former for fysisk aktivitet i skolen kan
forbedre elevenes prestasjoner. Active Smarter Kids-prosjektet har ogsa fokusert pa
skoleprestasjoner, da hos tiaringer. De finner at FAL stimulerer elever med lav faglig
kompetanse (Resaland et al., 2016). Elever med laerevansker kan ha nytte av leeringsmiljger
med helkroppsbevegelser som samsvarer med det matematiske leeringsinnholdet, og leering i
fysisk aktivitet og bevegelse betraktes som en lovende metode for elever og spesielt for elever
med vanskelighet med a lere matematikk (Rottmann & Bayer, 2018; Sibley & Etnier, 2003).

Riley et al. (2017) retter sgkelys mot hvordan engasjementet til elevene pavirkes av FAL. De
har forsket pa ellevedringer som hadde FAL i matematikkundervisning og finner at bade
konsentrasjonsevnen og engasjementet til elevene gkte. Undersgkelsen fant imidlertid ikke
noen effekt pa resultatene i matematikk og elevers holdninger til faget. Likevel hevder de at
forbedret engasjement kan medfare en hgyere akademisk prestasjon og velveere (Riley et al.,
2015; Singh et al., 2019). Resultatene viser ogsa at deltakerne i undersgkelsen som hadde
innlemmet fysisk aktivitet i leeringsinnholdet opplevde gkt emosjonelt og kognitivt
engasjement. Sneck et al. (2020) hevder at det emosjonelle engasjementet ligger i elevenes
opplevelser. Dette kan spille en viktig rolle for andre dimensjoner av engasjement, herunder
forbedret atferd i oppgavejobbing og kognitivt engasjement som gar pa konsentrasjon og
leeringsutbytte. Sneck et al. (2020) argumenterer for at dette er et oppmuntrende funn fordi
mange laerere kan veere skeptiske til & inkludere fysisk aktivitet i det akademiske
klasserommet. Grieco et al. (2016) har ogsa sett pa engasjement hos elever. Han hevder at det

kan veare vanskelig & male resultatene av FAL i fag, men at ved a bruke denne
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undervisningsmetoden vil elevene bli mer konsentrert og gke engasjementet sitt. Dette
stemmer overens med Riley et al. (2017) sin studie som viser at elevene fikk gkt glede og

entusiasme for matematikk nar typer av fysisk aktivitet ble integrert i matematikktimene.

Noen studier har undersgkt elevenes egne opplevelser rundt fysisk aktivitet i matematikk.
Dette har blant annet Howie et al. (2014) gjort ved & implementere active breaks (Watson et
al., 2017) i matematikktimene til 4.- og 5. klassinger. Disse aktive pausene var en
treningspause pa 5, 10 eller 20 minutter underveis i undervisningen. Elevene diskuterte de
fysiske fordelene, effekten det hadde pa leering og akademiske tester, samt deres glede av & ha
korte pauser med aktiviteter. Noen elever uttrykte imidlertid tretthet etter fysisk aktivitet-
pauser. Vazou og Skrade (2017) rapporterer i sin studie at elevene opplever et tettere samhold
til klassekamerater nar de fikk integrert fysisk aktivitet i matematikktimen i form av korte
avbrekk pa om lag 10 minutter. Her er det snakk om aktivitet som ikke er relatert til
lereplaninnhold. Videre fikk de gkt kompetanse i & praktisere matematikkinnhold gjennom

kroppslig bevegelse, i tillegg til hay opplevd autonomi.

Oppsummert viser forskning pa FAL og faglige prestasjoner hos barn og unge i skolealder at
det er noen positive sammenhenger mellom fysisk aktivitet og akademisk prestasjon. Det er
likevel noe forskjellig hvor tydelige resultatene er. Videre kan denne undervisningsmetoden
ogsa bidra til gkt deltakelse i pedagogiske aktiviteter, gkt motivasjon, trivsel og redusert
stillesittende livsstil (Valentini & Guarnacci, 2021). Det var i Valentini og Guarnacci (2021)
sin undersgkelse ingen funn som indikerte at FAL vil pavirke negativt i matematikk. Barbosa
et al. (2020) konkluderer med at fysisk aktivitet ikke ser ut til & ha en negativ effekt for barn
og unges akademiske prestasjoner i skolealder, og kan faktisk veere fordelaktig. Dette fordi
elevene far en reduksjon av stillesittende tid i lgpet av skoledagen. Det kan fare til
strukturering av gode vaner for helse, som senere kan ha innvirkning pa elevenes vekst og
voksenliv (Valentini & Guarnacci, 2021). En utfordring med litteraturen er at det eksempelvis

ikke er spesifisert om det er laering som skjer i eller gjennom bevegelse i undervisningen.

2.3.5. Kritikk til forskningen
Lillejord et al. (2016) poengterer at det er flere svakheter i forskningen som er gjennomfart.
Et fatall ser pa effektene av aktiviteter i friminuttene og fysisk aktivitet i klasserommet og

skoleprestasjoner, fa beskriver effektstgrrelsen pa de korrelasjonene som er blitt observert, og
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fa beskriver hvordan funn fra studiene kan brukes til teoriutvikling. I tillegg poengterer Singh
et al. (2019) at det fortsatt er mye vi ikke vet pa dette feltet, men at forskningen som har blitt
gjort hittil gir et godt pedagogisk legitimeringsgrunnlag for a fremme FAL som et verktgy i
skolen. Likevel er det ngdvendig at fremtidig forskning bruker hensiktsmessige, valide og
pélitelig metoder og maleinstrumenter, og at de maler et bredere spekter av elevresultater pa
tvers av skolealder (Bedard et al., 2019; Singh et al., 2019; Sneck et al., 2020). Kvalg et al.
(2017) papeker at det er ngdvendig med intervensjoner over lengre tid for & kunne si noe om

forskning viser signifikante funn pa et mer generelt grunnlag.

2.3.6 Studier pa leereres erfaringer med FAL

Lereres egne verdier, oppfatninger og holdninger til fysisk aktivitet pavirker om de gnsker &
implementere bevegelsesaktiviteter i undervisningen (Jensen et al., 2018; Jgrgensen &
Troelsen, 2017; Pan et al., 2013; Sherman et al., 2010; Webster et al., 2013; Welch & Wright,
2011). I tillegg er leerernes opplevelse av fysisk aktivitet knyttet til deres egne erfaringer pa
omradet (Burrows & McCormack, 2012; Webster et al., 2010; Webster et al., 2013). Dersom
lererne selv har positive erfaringer med trening og bevegelse, vil de ha starre sannsynlighet
for & inkludere fysisk aktivitet i egen undervisning (Jensen et al., 2018; Jargensen & Troelsen,
2017; Webster et al., 2010). Det finnes imidlertid ogsa andre faktorer som er avgjerende for
om laerere bruker FAL eller ikke. Flere lerere mener det er vanskeligere a koble bevegelse og
leering i de eldre trinnene enn pa barnetrinnet (Jacobsen et al., 2017). Dette har en
sammenheng med det gkte faglige presset som palegges elever sarlig i ungdomsskolen.
Lerere opplever at det ikke er tid i undervisningen til & bade arbeide faglig samtidig som de
skal innlemme bevegelse (Goh et al., 2013; Jacobsen et al., 2017; Sherman et al., 2010).
Videre uttrykker leerere at de mangler forberedelsestid hvis undervisningen skal inneholde
bevegelse (Jacobsen et al., 2017; Jergensen & Troelsen, 2017; Sherman et al., 2010; Webster
et al., 2013). Lerere deler og utvikler kunnskap og erfaringer gjennom a samarbeide med
kollegaer (Ko, 2014). Likevel ettersparres det tid til a fa til dette samarbeidet med a utvikle

undervisningsopplegg som innehar FAL (Webster et al., 2013).

Videre opplever leererne at nar det skal anvendes utstyr i undervisningen, blir dette ogsa en
barriere. Utstyr er ulike materialer, rekvisitter og redskaper. Dette kan vare ressurser skolen
allerede har tilgang pa, eller ulike materiale som laererne selv komponerer pa forhand. Det

krever tid & koordinere og fordele utstyret mellom laerene, som ogsa er en del av
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undervisningsplanleggingen (Sherman et al., 2010). Det viser seg dog at leerere som har
positive mestringsforventninger til egen praksis bruker mer tid pa forberedelse av FAL i
undervisningen (Pan et al., 2013). Studier viser ogsa at mange leerere mangler kunnskap om
hvordan bevegelse implementeres i undervisningen (Jacobsen et al., 2017; Jgrgensen &
Troelsen, 2017; Sherman et al., 2010). Mange opplever derfor at dette er en vanskelig
oppgave og etterspgr mer kompetanse. Fordi leererne opplever at de har manglende
kompetanse i FAL, sa velger de a nedprioritere aktiviteter med bevegelse fordi de er redde for
a miste kontrollen over elevene i undervisningen (Goh et al., 2013). Flere lzrere etterspar
ogsa en ekstralarer i undervisningen nar de skal ha FAL (Sherman et al., 2010). Videre er
ogsa lzrere, spesielt pa de eldre trinnene, bekymret for at elevene ikke skal ha lyst til a delta,
fordi de syns det er teit og dumt (Benes et al., 2016; Goh et al., 2013).

En siste viktig faktor som er av betydning for om leerere bruker FAL i undervisningen eller
ikke er det fysiske rommet de har tilgang pa. Klasserommets fysiske starrelse betraktes som
en utfordring i forbindelse med & implementere aktivitet (Goh et al., 2013; Jgrgensen &
Troelsen, 2017; Sherman et al., 2010; Webster et al., 2013). Hvordan klasserommet er
organisert kan altsa oppleves som en barriere. Blant annet kan innredningen av klasserommet

ha betydning for hvilke typer bevegelsesaktiviteter som er mulig & gjennomfare.
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3.0 Metode og gjennomfgring

| det fglgende kapittelet vil det gjeres rede for var metodiske tilnaerming til studien som er
gjennomfart. Dette inneberer valg av metode og begrunnelse for denne, samt innsamling av
data. Vi vil presentere hvordan vi har gjennomfart intervju og hvordan vi har valgt
informanter. Vi har gjennomfart en tematisk analyse, og analyseprosessen vil bli gjort rede for
her. Til slutt kommer diskusjon av valgt metode i henhold til reliabilitet, validitet og
forskningsetikk.

3.1 Forskningsdesign

Valg av riktig metode er viktig for & fa samle inn korrekte data som kan bidra til a belyse
problemstillingen vi har valgt (Dalland, 2017). Metoden som blir brukt i undersgkelsen ma
ogsa kunne knyttes opp til relevant teori (Christoffersen & Johannessen, 2012). | denne
studien var det gnskelig a belyse problemstillingen: hvilke erfaringer matematikkleerere i
grunnskolen har med FAL i matematikk. Det ble dermed vesentlig & fa tilgang til laererens

egne opplevelser, erfaringer og praksiser rundt FAL i matematikk.

3.2 Kvalitativ metode

For a fa tilgangen til disse opplevelsene, erfaringene og praksiser har vi valgt a bruke en
kvalitativ forskningsmetode. Kvalitative data vil gi en dypere forstaelse av informanten,
fenomener og handlinger, og er data som ikke kan tallfestes (Halvorsen, 2008). Dermed ma
svarene som kommer ut tolkes (Dalland, 2017). Den kvalitative metoden kan bli brukt for a
forsta et forskningsobjekt, der de valgte informantene sine beskrivelser, forstaelser og

meninger danner grunnlaget for datainnsamlingen som blir gjort (Postholm et al., 2018).

Vi hadde et gnske om a finne ut av leereres erfaringer med bruk av FAL i matematikk.
Dermed beveget vi oss innenfor en fenomenologisk forstaelse av kunnskap.

Fenomenologi er studier som beskriver meningen som mennesker legger i en opplevelse av en
erfaring av et fenomen (Postholm et al., 2018). Videre er det ved en fenomenologisk
tilnserming fokus pa a finne informantenes meninger gjennom fortolkning og meningstetting

(Christoffersen & Johannessen, 2012). For & fa tilgang til lereres opplevelser, erfaringer og

16



praksiser rundt FAL i matematikk matte vi gjennomfgre samtaler med leerere. Med dette som

utgangspunktet ble vi enige om at intervju ville gi oss tilgangen pa informasjonen vi trengte.

3.2.1 Intervju

For & besvare studiens problemstilling har vi gjennomfart kvalitative forskningsintervju som
er grunnlaget for datainnsamlingen i denne studien. Vi har valgt dette for a kunne forsta de
ulike sidene ved intervjupersonene (Kvale & Brinkmann, 2015). Ved a bruke intervju er det
mulighet for a fa gode og utfyllende beskrivelser om et tema. Den kvalitative metoden er apen
og gjer det mulig for informantene a svare forskjellig fra andre informanter (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Vi hadde i utgangspunktet et gnske om a observere laerere i undervisning
med FAL i matematikk, men pa grunn av koronasituasjonen og lange reiseveier lot det seg

ikke gjennomfare.

| intervjuene matte det veere rom for at bade laererens arbeidsmater og bakenforliggende
tanker og erfaringer kunne bli avdekket. Intervjuet kunne derfor ikke vaere et standardisert
sparreskjema, men det matte veere en mulighet for & fa innblikk i, eller en forstaelse av, hva
som |3 bak de erfaringene og praksisene den enkelte lzerer satt med. Valget falt pa a
gjennomfare semistrukturerte intervju. Disse er ofte mindre krevende for bade intervjuer og
informant enn intervju som er helt ustrukturert (Kvale & Brinkmann, 2015). Derfor er
semistrukturert intervju a foretrekke der ulike temaer skal forstas ut ifra informantens
perspektiv. Videre ville et semistrukturert intervju, ifglge Kvale og Brinkmann (2015), gi 0ss
muligheten til & holde samtalen innenfor det omradet vi hadde bestemt oss for i arbeidet med
intervjuguiden (vedlegg 3). Det var ikke sa viktig at temaene som var bestemt pa forhand kom
i samme rekkefglge hver gang, men at spgrsmalene kom inn naturlig der de passet (Postholm
et al., 2018). En viktig egenskap til semistrukturert intervju er at en kan falge opp spesifikke
svar (Kvale & Brinkmann, 2015). Intervjuguiden bidro til a fa frem spontane svar, og
oppfalging av disse. Pa denne maten kunne vi i stgrre grad sikre oss de dataene vi trengte for
a kunne besvare problemstillingen. Videre kan det ved et semistrukturert intervju veere lettere
a systematisere og analysere datamaterialet i ettertid nar en har tatt utgangspunkt i ulike tema.
Spersmalene vi utarbeidet til intervjuguiden (vedlegg 3) var basert pa forskningsspgrsmal og
litteraturgjennomgang. Vi tenkte ut hva vi gnsket & undersgke i intervjuet ut ifra relevant teori
for analysen som kommer. Dette gjorde vi for a sikre et best mulig utbytte av hvert intervju og

at vi stod igjen med noe som kunne brukes i studien.
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3.2.2 Informanter

Kvalitative intervju krever et valg av informanter, fordi det skal veere en malgruppe som
passer til det som er studiens formal. | denne studien er et kriterium for valg av informanter at
det er matematikklarere i grunnskolen som bruker FAL i matematikk. Vi gnsket & ha
informanter som enten hadde vaert med i forskningsprosjekt med Senter For Fysisk Aktiv
Laering (SEFAL) eller var videreutdannet gjennom SEFAL sitt utdanningsprogram for FAL. |
en studie skal det intervjues sa mange personer som trengs for a finne ut av det som er
gnskelig a vite (Kvale & Brinkmann, 2015). Vi satt de to overnevnte kriteriene for
informantene slik at vi skulle fa den tilgangen pa informasjon som vi gnsket. Vi hadde i
utgangspunktet lyst til & kun undersgke lerere pa ungdomstrinnet fordi det er her vi ser for oss
at vi selv skal jobbe. Pa grunn av et snevert utvalg av lerer som bruker FAL, og
vanskeligheter med a fa tak i informanter, ble vi ogsa ngdt til & finne informanter pa
barnetrinnet. Gjennom SEFAL sine nettsider og oversikt over hvilke skoler som hadde
videreutdanning gjennom dem, fant vi skoler vi kunne kontakte. Vi sendte dermed
henvendelser direkte til leerere pa e-post, men vi matte ogsa ta kontakt pa telefon. Alle skolene
pa SEFAL sine sider ble ringt, og vi matte se oss forngyde med seks informanter, da det ikke
var mulig a fa flere til a stille. Vi har noe geografisk spredning da informantene er fra Nord-
Norge, @stlandet og Tregndelag. | henhold til konfidensialitet og anonymisering har vi gitt
informantene fiktive navn og fiktivt kjgnn. Fiktivt navn, alder i intervall, hvilket trinn de

jobber pa og utdannelse er presentert i tabellen:

Navn Alder (ar) i intervall | Utdanning Trinn

Linda 25-34ar Grunnskolelaererutdanning 5-10, 8. trinn
ingen videreutdanning i FAL

Finn 45 - 60 ar Laererutdanning, videreutdanning i 8. trinn
FAL
Adjunkt med opprykk

Frank 35-44ar Laererutdanning, videreutdanning i 9. trinn
FAL

Marte |[35-44ar Allmennlaererutdanning, bachelor i 3. trinn

matematikkdidaktikk, ingen
videreutdanning i FAL

Therese |35-44ar Allmennlarerutdanning, 1.trinn
videreutdanning i FAL
Adjunkt med opprykk

Camilla |45-60ar Allmennlarerutdanning 5. trinn
Startet pa videreutdanning i FAL, men
hoppet av

Figur 4: Tabell som viser oversikt over informanter

18



3.2.3 Datainnsamling

Det ble utarbeidet intervjuguide (vedlegg 3), informasjonsskriv og samtykkeerklzring for
informanter (vedlegg 2) i forkant av datainnsamlingen som foregikk i februar 2022.
Informasjonsskrivet inneholdt en beskrivelse av prosjektets bakgrunn og hensikt. Etterfulgt
ble det informert om hvilke rettigheter informanten hadde. Det fulgte forskningsetiske
prinsipper for informasjon, forstaelse og samtykke (Olsson et al., 2003). Prosjektet ble
godkjent av Norsk senter for forskningsdata (NSD) pa nyaret 2022 (vedlegg 1). Vi har ogsa
utarbeidet ROS-skjema, som blir beskrevet i underkapittel 3.4.1 reliabilitet.

3.2.4 Gjennomfgring av intervjuene

Pa grunn av situasjonen med COVID-19 ble intervjuene gjennomfart digitalt over Zoom, og
hadde en varighet pa 30-45 minutter. Fordelen med a gjennomfgre intervjuene over Zoom er
at det er enkel tilgang, og det kan gjennomfares nesten nar og hvor som helst. Ettersom vi
kunne gjennomfgre intervjuet nar og hvor som helst fikk vi muligheten til & intervjue
informanter fra hvor som helst i landet. Dette bidro til mer geografisk spredning, enn om vi
kun skulle konsentrert oss i omradet vi selv befinner oss i. En ulempe her er at det kreves et
stille rom med hensyn til & fa dataen best mulig tilgjengelig. Vi opplevde ukontrollerbare
negative faktorer ved gjennomfgring. Dette gikk blant annet ut pa at naboen plutselig skulle
bruke drill i naboveggen, at hundene begynte a leke med hverandre og at en av oss ble ringt
underveis i intervjuet slik at lydopptakeren stoppet opp en periode. Heldigvis hadde vi her en
fordel av & veere to, da begge brukte lydopptaker slik at alle dataene ble tilgjengelige, og ikke
gdelagt av stay. Lydopptakeren var appen Diktafon til Nettskjema hos Universitet i Oslo.
Dette er godkjent av NSD. De faktorene vi kunne kontrollere, som at PC og mobil ikke ble
tom for strem la vi til rette for ved at pc var koblet til lader under intervjuene og mobilen var
fullt oppladet i forkant av hvert intervju. En annen negativ faktor vi ikke kunne kontrollere
var darlig internett hos informanten. Dette skjedde i et av intervjuene, som kan ha bidratt til at
viktig informasjon ble utelatt, da det ikke var helt sikkert at han fikk gjentatt alt han hadde
sagt.

Vi startet intervjuet med a fortelle om oss selv, hvorfor vi har valgt a skrive masteroppgave
om FAL og hva vi skulle bruke dataene fra intervjuet til. Videre fortalte vi om hvordan vi
skulle sikre deres anonymitet gjennom fiktive navn, samt at vi etter transkripsjon kun ville

bruke transkripsjonen i analyseprosessen. | tillegg informerte vi om at det kun er vi to som
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hadde tilgang til lydopptaket. Vi gjentok at vi ville bruke lydopptaker som er godkjent
gjennom NSD og at de selv hadde gitt samtykke til dette via det signerte samtykkeskjema. En
fordel ved & vare to var at en av oss intervjuet, mens den andre kunne konsentrere seg om a
notere ned viktige utsagn pa papiret. Dette gjorde vi informanten oppmerksom pa. Til slutt
minnet vi informantene pa at de kunne trekke seg nar som helst under hele prosessen, og
spurte om de hadde noen spgrsmal. Etter dette startet vi lydopptakeren. Selve intervjuet som
ble tatt opp med lydopptakeren startet med bakgrunnspgrsmal, bade personlige og angaende
arbeidsplassen. Dette gjorde vi fordi dette er sparsmal som er lite krevende for informanten a
svare pa og intervjuet fikk dermed en myk start. En annen arsak til at spgrsmalene ble tatt
med var at vi tenkte det ville veere interessant & se om utdannelse og/eller yrkeserfaring kunne
sees i sammenheng med maten leereren arbeidet med FAL pa. Spgrsmalet informantene starter
med & svare pa var: Alder og utdanning? Hvor lenge har du jobbet i skolen? hvilket trinn

jobber du pa na? Og har du videreutdanning i FAL?

Hoveddelen av intervjuet ble viet til FAL. Som intervjuguiden (vedlegg 3) viser hadde vi en
rekke sparsmal i tankene, men utgangspunktet vart var a fa informantene til & prate mest
mulig fritt uten & lede dem til et svar. Pa denne maten fikk vi tak i det som opplevdes som
viktigst for informanten. Vi stilte tilleggsspersmal hvis vi opplevde at informanten stoppet
opp eller ikke forstod sparsmalet. Vi stilte ogsa spgrsmal utover intervjuguiden der
informantene selv ikke kom inn pa det vi ville prate om. Ved disse tilfellene var vi bevisste pa
at spgrsmalene som ble stilt ikke var for ledende. Rammen for denne delen av intervjuet var

seks hovedspgrsmal:

- Kan du skissere en typisk matematikkgkt med FAL fra start til slutt?
- Hvordan opplever du at elevene er motivert i matematikk?

- Hvordan opplever du elevenes deltakelse i FAL?

- Hvordan tilpasser du undervisningen med FAL?

- Hva tenker du om elevenes leringsutbytte ved FAL?

Mot slutten av intervjuet fikk vi oppsummert informantenes tanker rundt FAL ved a stille de
sparsmalet om hvordan de selv ville definere FAL. Dette gjorde vi for & kunne sette dette i
sammenheng med den teorien vi har lest og skrevet om i teorikapittelet. VVidere validerte vi

det informantene hadde fortalt oss ved & gjenta deler av hva de hadde sagt i bruddstykker, slik
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at vi var sikre pa at vi hadde fatt det med oss riktig. Vi avsluttet intervjuet med & takke
informantene for at de kunne stille til intervju, og gjentok det vi sa i starten, om at de fortsatt

kunne trekke seg hvis de gnsket det.

Vi opplevde informantene i intervjuene som ulike. Det var noe varierende hvor mye de
utdypet svarene sine, og hvor fritt de pratet rundt FAL. Dermed ble vi ved noen anledninger
ngdt til 4 stille oppfalgingsspgrsmal ogsa utover det vi hadde notert pa forhand i
intervjuguiden. Dette gjorde til at vi i etterkant var mer nysgjerrig pa noen av temaene som
informantene var inne pa, men som vi gikk glipp av pa grunn av for fa oppfelgingssparsmal i

intervjuguiden.

3.3 Analyseprosessen

Analyseprosessen startet da vi i datainnsamlingen begynte a legge merke til mgnster som ga
mening i med hensyn til det vi gnsket & undersgke (Braun & Clarke, 2006). Vi har valgt &
bruke en tematisk analyse for & analysere vart datamateriale. Det er ingen klar enighet blant
forskere for hva tematisk analyse er eller hvordan fremgangsmaten er, men vi har tatt
utgangspunkt i beskrivelsen gjort av Braun og Clarke (2006). Den tematiske analysen vi har
gjennomfart har sitt utgangspunkt i empiriner tilneerming. Fer vi startet med a samle inn data,
brukte vi en del tid pa & sette oss inn i litteraturen. Det kan derfor veere en logisk forklaring pa
at noen av kodene eller temaene har sitt utspring i teorinaer tilnerming. Vi har hele tiden hatt
vart utgangspunkt i empirien, men teorien har nok veert til stede en plass i bakhodet pa grunn
av tidligere lesing. Ifglge Braun og Clarke (2006) er det vanlig at ved bruk av tematisk
analyse, tar en utgangspunkt i forskningsspersmal og gjer de om til temaer. | var oppgave har
vi i noen grad gjort dette. Med utgangspunkt i maten vi har jobbet pa har vi fatt frem bade et
empiri- og teoretiskperspektiv pa dataene. Pa denne maten har vi sikret at viktig data har blitt

tatt med i var studie.

Vi har brukt metoden for a identifisere, analysere og rapportere tema i en datainnsamling.
Denne formen for tematisk analyse har en tendens til a gi en mindre rik beskrivelse av dataene
generelt, og mer en detaljert analyse av enkelte aspekter av dataene. Vi gnsket a bruke den
tematiske analysen til Braun og Clarke (2006) fordi det er en enkel metode a bade lare og

gjennomfare. Likevel ma det poengteres at dette ikke er en oppskrift for a gjennomfare en
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tematisk analyse (Braun & Clarke, 2019). Videre hevder de at kvaliteten i arbeidet er viktig
for at den tematiske analysen skal veere god. Vi ma forsta hva vi gjer og hvorfor vi gjer det.
Resultatene i tematisk analyse er tilgjengelige og forstaelig for folk flest, og kan brukes til &
oppsummere hovedtrekk i store mengder data, samtidig som vi kan belyse likheter og
ulikheter pa tvers av datasettet. Den tematiske analysen vi har brukt bestar av seks faser og vi
vil i det fglgende skildre hvordan vi arbeidet med disse fasene. Braun og Clarke (2006)
presiserer at i den tematiske analysen arbeides frem og tilbake mellom fasene, og ikke

ngdvendigvis i kronologisk rekkefglge. Analyseprosessen er illustrert i figur 5:

Fasel Fase 2 Fase 3 Fase 4 Fase5 Fase 6
Transkribering Koding Tematisering Definisjoner Lese gjennom datainnsamling med Skrive rapport
foregaende faser i tankene

Figur 5:Modell av var tematiske analyse med utgangspunkt i Braun & Clarks (2006)

I den farste fasen gjorde vi oss kjent med dataene vare bade i bredden og dybden. Dette
gjorde vi ved a transkribere dataene vi hadde samlet inn fra intervjuene. | denne fasen ble det
muntlige gjort om til noe skriftlig (Kvale & Brinkmann, 2015). Transkriberingen gjorde vi
manuelt, og det opplevdes som noe krevende og det tok lang tid. Til gjengjeld fikk vi lest
grundig gjennom datamaterialet og ble godt kjent med dette. Pa denne maten fikk vi allerede i
farste fase tenkt ut noen ideer og mgnstre vi kunne bruke videre. En fordel for oss var at vi i
denne prosessen var to som kunne transkribere samtidig. Etter vi var ferdig med selve
transkriberingen, jobbet vi med a omskrive det muntlige spraket til mer skriftlig sprak. Vi

omskrev dialekt til bokmal, som er med pa a sikre informantens anonymitet.

Etter at transkriberingen var fullfgrt startet neste fase med genereringen av koder (Braun &
Clarke, 2006). Kodene har til hensikt & identifisere trekk ved dataene vare som virker
interessante, og refererer til det som er mest grunnleggende av datainnsamlingen. Vi arbeidet
systematisk gjennom hele datasettet og ga var fulle oppmerksomhet til hver enkelt del av det
transkriberte datamateriale, slik at vi fikk identifisert de mest interessante aspektene som kan
danne grunnlag for gjentatte mgnstre (temaer) pa tvers av datasettet. Hver for oss startet vi
med & kode datamaterialet ved a lese gjennom transkripsjonen og se etter funn som var av

interesse.
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Underveis da vi leste over transkripsjonene skrev vi ned forslag til koder og la til en farge pa
kodene slik at vi kunne bruke denne fargekoden pa hver intervjutranskripsjon. En farge var
for eksempel for bevegelse og en annen var for motivasjon. Arsaken til at vi har koder som
har et bredt omfang var at vi gnsket a kunne bruke de samme kodene pa hele datamaterialet.
Hvis vi for eksempel heller hadde valgt kode for hver type bevegelse, som lgping, kryping
eller dansing, kunne ikke alle blitt brukt pa tvers av datamaterialet. Deretter markerte vi deler
av datamaterialet vi mente passet inn under disse kodene. Da vi begge hadde arbeidet med
alle intervjuene satt vi oss ned sammen for a diskutere det vi hadde kommet frem til. Her
opplevde vi at vi hadde valgt flere av de samme kodene, men at en av oss hadde et par flere
enn den andre. Vi laget definisjoner til kodene far vi sorterte kodene pa nytt sammen i felles
tabeller for a fa en god oversikt over hele datamaterialet. For eksempel definerte vi bevegelse
som «hvordan kroppen flytter pa seg». At vi kan gjgre denne prosessen individuell for deretter
felles er en styrke ved & vere to. Likevel var vi noe uenige i dette arbeidet, med hensyn til
antall koder og hvor vi senere skulle plassere disse i tema. Braun og Clarke (2019) sier ikke
noe om hvor mange koder en skal ha i en slik prosess, men at det er datamaterialet som er
tilgjengelig som fastsetter dette. | vart materiale ble det til 19 koder. De 19 kodene er

illustrert i tabellen med definisjoner til hver kode:

Kode Definisjon

Bevegelse Hvordan kroppen flytter pa seg

Hvor ofte (omfang) Antall ganger FAL blir brukt i undervisningen

Motivasjon Hvordan lzrer opplever elevenes motivasjon.

Definisjon Hvordan larer definerer FAL

TPO Hvordan lzereren legger til rette for de ulike elevene i aktiviteten
Laeringsutbytte Hvor mye elevene laerer av aktiviteten

Hvor aktiviteten blir giennomfert |Hvor pa skolen aktiviteten giennomfgres (i klasserommet, ute, etc.)
Deltakelse Pé hvilken méte elevene er med i aktiviteten
Konkurranse Blir aktiviteten gjennomf@rt som en konkurranse og erfaringer rundt dette

Typer FAL (hvilken FAL-form) Hvordan det kan plasseres ut ifra former for FAL i teorigjennomgangen (aktiv pause, integrert, som
motiverende element eller laering | bevegelse etc.)

Introduksjon til aktivitet Hvordan aktiviteten introduseres for elevene og hva som kan vare viktig & vaere oppmerksom pa
Mestringsforventning Lzereren sin oppfatning av elevene sin forventning om egen evner til 8 mestre
Konsentrasjon/oppfersel Endres elevenes konsentrasjon og hvordan oppfgrer de seg ved FAL

Motivasjon og FAL Hvordan larer opplever elever sin motivasjon i FAL

Urolige elevers motivasjon Hvordan lzrer oppfatter urolige elever sin motivasjon ved FAL

Virkelighetsnaere oppgaver Hvordan lzerere bruker virkelighetsnaere oppgaver som motivasjon

Figur 6: Tabell over koder og definisjoner av koder



Underveis i fasen med koding merket vi oss at det kunne ha veert flere steder i intervjuene der
vi kunne stilt flere oppfalgingsspersmal rundt det vi i ettertid ser at hadde veert interessant.
For eksempel i det ene intervjuet forklarte informanten om en FAL-gkt som hen nylig hadde
gjennomfgrt, men siden denne gkten hadde en kort aktivitet, kom det frem fa eksempler. Vi
skulle gnske at vi hadde lagt til rette for a stille bedre oppfglgingsspersmal rundt akkurat
dette, slik at vi fikk et bredere repertoar av aktiviteter vi kunne diskutere rundt definisjonen av
FAL. Samtidig var tanken bak a spgrre informantene om de kunne skissere en konkret
matematikkgkt at det var lettere for dem & komme pa eksempler som var spesifikt rettet mot
FAL. Her kan vi kanskje tenke oss at det for noen av informantene ble for apent, og

eksemplene fra deres side ble fa.

Etter at vi hadde kodet alt datamaterialet leste vi gjennom alt pa nytt og sa pa det som ikke var
blitt plassert i koder for & finne ut om det var noe av interesse her. Dette gjorde vi for a sgrge
for at all data fikk lik oppmerksomhet (Braun & Clarke, 2006). Tabellen ovenfor illustrerer
ogsa arbeidet i neste fase, tematisering. Kodene er sortert inn i farger etter hvilke koder vi
mente passet godt sammen, og som kunne vare utgangspunktet for gjennomtenkte temaer
(Braun & Clarke, 2006). Dette gjorde vi ogsa farst hver for oss, og deretter i fellesskap. Dette
styrker tematiseringen fordi vi far flere forslag som vi kan diskutere. Pa den andre siden kan
en ulempe vere at det muligens tar noe lenger tid enn hvis vi kun hadde gjort dette alene.
Temaene har til hensikt & fange opp viktige momenter i innhentet data med utgangspunkt i
vare forskningsspgrsmal. Teamene er valgt ut etter en gjennomgaende kodeprosess, og
temaene skal representere en mening i datasettet (Braun & Clarke, 2006). Temaene kommer
altsa ikke passivt frem i arbeidet med kodene, men er noe som blir skapt i hele prosessen som
forgar nar datamaterialet blir analysert. Det er dog viktig & understreke, slik Braun og Clarke
(2019) papeker, at dette ikke bare handler om a falge en prosedyre, men a reflektere over eget
datamateriale. | arbeidet med & plassere koder i tema var vi noe uenige. Vi opplevde for
eksempel at kodene introduksjon til aktivitet og bevegelse var vanskelig & plassere i tema. For
a forhindre at det skulle bli for mange tema, plasserte vi de sammen med kodene vi falte var
mest hensiktsmessig, og dette ble temaet bevegelse og aktivitet. Vi innsa etter hvert at
bevegelse og aktivitet ikke var et beskrivende tema, og har endret det til gjennomfering av

FAL-aktivitet. Vi mener at definisjon av FAL er sapass viktig, at det star som et eget tema.
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Med kodene sortert inn i potensielle temaer leste vi over datamaterialet og
litteraturgjennomgangen pa nytt. Vi leste ogsa over datamaterialet i hver kode for a sjekke om
det passet inn under temaene de na var blitt plassert i. Dette gjorde vi for & forsikre oss om at

temaene vi hadde laget hadde noen sammenheng med det teoretiske perspektivet, og om det

var noen eventuelle interessante funn som hadde uteblitt. Deretter kunne vi utarbeide

definisjoner og navn pa teamene. De 19 kodene ble samlet til seks temaer som vil veere

utgangspunktet for videre diskusjon av problemstillingen. Figur 7 viser hvordan vi samlet

kodene inn i tema og definisjonene av temaene er presentert i hgyre kolonne:

Hvor aktiviteten blir gjennomfgrt

Hvor pa skolen aktiviteten gjennomfgres (i klasserommet, ute, etc.)

Introduksjon til aktivitet

Hvordan aktiviteten introduseres for elevene og hva som kan vaere viktig 4 vaere oppmerksom pi

Tema Koder Definisjon av tema
Definisjon av FAL Definisjon Hvordan lzrer definerer FAL Hvordan lerer definerer
FAL
Gjennomfering av Bevegelse Hvordan kroppen flytter p4 seg Hvordan bevegelse og
FAL-undervisning aktiviteter introduseres og
TPO Hvordan lareren legger til rette for de ulike elevene i aktiviteten

gjennomfares

Type av FAL-

Hvordan FAL-aktiviteten

Hvor ofte (omfang) Antall ganger FAL blir brukt i undervisningen °
aktivitet kan plaserers inn under
Typer FAL (hvilken FAL-form) Hvordan det kan plasseres ut ifra former for FAL i teorigji (aktiv pause, integrert, former av FAL, ag hvor
som motiverende element eller la2ring i bevegelse etc.) ofte FAL blir brukt i
Om undervisningen
Lringsutbytte ‘ Lazringsutbytte ‘ Hvor mye elevene lzerer av aktiviteten | Hvor mye lrer opplever

at elevene larer av
aktiviteten

Undervisningsplan
legging

Hvordan laerer arbeider
med
undervisningsopplegg
individuelt og sammen

med kollegaer
Motivasjon, - Laereren sin oppfatning av
Mestringsforventning Laereren sin oppfatning av elevene sin forventning om egen evner til 3 mestre
mestring og e = elevenes motivasjon,
iFAL | Hvordan lzrer opplever elevenes motivasjon. mestring og deltakelse i
Konkurranse Blir aktiviteten giennomfart som en konkurranse og erfaringer rundt dette FAL aktivitet.
Motivasjon og FAL Hvordan laerer opplever elever sin motivasjon i FAL
Urolige elevers motivasjon Hvordan larer oppfatter urolige elever sin motivasjon ved FAL
Virkelighetsnzere oppgaver Hvordan laerere bruker virkelighetsnaere oppgaver som motivasjon
Deltakelse P& hvilken mate elevene deltar i aktiviteten
Konsentrasjon/oppfersel Endres elevenes konsentrasjon og hvordan oppferer de seg ved FAL
Konsentrasjon/oppfarsel Endres elevenes konsentrasjon og hvordan oppfgrer de seg ved FAL

Figur 7: Tabell som viser hvordan koder har blitt tematisert

Far vi begynte a skrive resultatkapittelet leste vi gjennom litteraturgjennomgangen pa nytt. |
rapportskrivingen, der vi skrev inn resultatene, arbeidet vi med a finne gode eksempler. Dette
gjorde vi for at leseren kunne forsta prosessen og knytte dette tilbake til problemstillingen og
forskningslitteraturen som har ligget til grunn for denne studien. I resultatkapittelet gnsket vi a
sortere temaene etter viktighet og betydning for a fa frem hvilke tema som er mest relevant
for problemstillingen (Braun & Clarke, 2006). Med dette mener vi at vi ville strukturere
kapittelet ut ifra hvilke tema som var mest relevant for a kunne besvare problemstillingen. |
selve resultatene har vi vekslet mellom a gjenfortelle og sitere det vi fikk ut av informantene
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fra transkripsjonen. Da vi startet med & skrive om resultatene i studien oppdaget vi at temaene
gikk noe over hverandre. Vi har innsett at flere aspekter av temaene vil ga noe inn i hverandre
da temaet omhandler lzering. Etter hvert som vi arbeidet med diskusjonskapittelet i denne
studien opplevde vi at bade koder og tema vi hadde laget ikke var relevant for
problemstillingen. For eksempel hadde vi laget en kode vi kalte for faglig innhold og et tema
vi kalte LK20 og FAL. Disse kodene er ikke relevante for problemstillingen var, da vare

forskningsspgrsmal ikke gar inn pa disse temaene. Vi tok derfor bort disse.

En ulempe ved bruk av tematisk analyse er at ikke alle analyserte data blir med i den ferdige
analysen. Vi har lest grundig gjennom datamaterialet for hver gang vi kommer over i en ny
fase for a forsikre oss om at det ikke er viktige data som ikke blir analysert. Vi har gjennom
hele arbeidet med analysen jobbet pa tvers av fasene, og sarget for at vi har gitt nok tid til alle

fasene, i likhet med det Braun og Clarke (2006) trekker frem som relevant.

3.4 Diskusjon av metode

| det fglgende vil valg av metode diskuteres opp mot validitet, palitelighet, forskningsetikk og
overfgrbarhet. Postholm et al. (2018) skriver at forskningens kvalitet er avhengig av hvilke
begrensninger som er knyttet til egen forskning, og hvordan vi gjennom var mate a
gjennomfare forskningen pa kan ha pavirket de endelige resultatene. Dersom de samme
spgrsmalene som vi stilte i intervjuguiden ble stilt pa nytt til samme informanter ved et senere
tidspunkt, kunne svarene veert forskjellige fra hverandre. Det vi har funnet i denne studien er
utviklet gjennom var forstaelse av intervjuene som er studert og analysert. Vi har i hele
prosessen hatt bade fordeler og ulemper med a vere to personer. Vi har kunnet fordele
arbeidet pa to i alle deler av prosjektet, men samtidig har vi brukt god tid pa a se over
hverandres arbeid. Spesielt i skriveprosessen har vi kunnet vere kritiske til hverandres

skriving. Andre fordeler og ulemper blir drgftet underveis.
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3.4.1 Reliabilitet

Reliabilitet handler i utgangspunktet om at en annen forsker kunne brukt samme metoden som
akkurat oss, til & finne det samme resultatet (Thagaard, 2013). P4 denne maten beskriver
reliabiliteten hvor palitelig og troverdig studien er (Kvale & Brinkmann, 2015). Siden studien
har en fenomenologisk tilnserming, kan derfor subjektiviteten var bli utfordret (Thagaard,
2013). Med dette som utgangspunkt, har vi opptradt sa ngytralt som mulig. | forkant av
datainnsamlingen ble det gjennomfart et pilotintervju. Her ble faktorer som ledende spgrsmal,
eventuelle feil som kunne oppsta under opptak og var egen motivasjon til & pavirke de
innsamlede dataene vurdert (Dalland, 2017). Vi gjennomfarte pilotintervjuet pa en
medstudent. Pilotintervjuet gav oss innspill pa spgrsmal som ikke var tydelig nok formulert,
og sparsmal som kanskje ikke var ngdvendig a ha med likevel. I tillegg er det vesentlig & fa
frem at medstudenten ikke hadde kompetanse om tema, sa det var kun struktur og ikke
svarene pa spgrsmalene som var vesentlig for var del. Vi gjennomfarte i tillegg intervjuet pa
hverandre for a konkretisere hvor formuleringene pa sparsmalene trengte a bli endret. For a
sikre oss at sentrale temaer fra forskningen ble tatt opp og berart i intervjuene, har vi jobbet
mye med litteraturgjennomgang og intervjuguide for a sikre oss at det er en god sammenheng
mellom disse. Dette gjelder spesielt hva informantene legger i FAL som definisjon. En
svakhet ved & bruke semistrukturerte intervju er at ikke alle sparsmalene ble formulert pa
samme mate under intervjuene. Alle informantene var hentet ut fra SEFAL sine nettsider og
ukjente for oss. Dette gjorde at relasjonene ikke fikk noen innvirkning pa svarene. Ved a
benytte oss av intervju som metode, er det med a styrke studien sin reliabilitet ved at en far

direkte tilgang til informantens tanker, meninger og erfaringer.

Vi utarbeidet ogsa et risikoanalyseskjema (ROS-skjema) der vi undersgkte hvilke risikoer vi
kom til & ta, hvilken konsekvens dette hadde og sannsynligheten for at det ville skje. Her er
det en fordel & veere to slik at vi fikk diskutert oss imellom hvilke risikoer og tiltak vi ble ngdt
til 4 ta stilling til. Ettersom vi gjennomfarte intervjuene over internett med Zoom ble det
spesielt viktig for oss at vi hadde tilgang til stram og at lydopptak ville bli mulig & hgre pa i
etterkant. Dette var og med pa a avdekke eventuelle feilkilder som kunne forekomme. Bade
pilotintervjuet og ROS-skjema er med pa a styrke studiens reliabilitet. En kvalitativ studie av
denne typen er vanskelig a replikere fordi mgtet mellom oss, forskningsfeltet og informantene
som deltar i studien vil fortone seg forskjellig. Dette kan skje fordi vi bringer med oss var
subjektive, individuelle teori inn i forskningen, og fordi alle mennesker, herunder oss og

informanter hele tiden er i utvikling (Postholm et al., 2018).
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3.4.2 Validitet

Kvale og Brinkmann (2015) definerer validitet som styrken og gyldigheten pa et utsagn. Dette
handler om hvorvidt metoden som benyttes er egnet til & undersgke det som undersgkes. Som
tidligere nevnt har var studie en fenomenologisk tilneerming der vi gnsker tilgang til
informantenes egne opplevelser og erfaringer rundt FAL i matematikkundervisning. Til dette
mener Vi at intervju er mest egnet. Informantene er hentet ut fra SEFAL sine nettsider, hvor
skoler har veert med i forskingsprosjekt eller har videreutdanning i FAL. Dette kan vaere med

a styrke validiteten, da disse informantene har kunnskap innenfor forskningsomradet.

Som beskrevet i gjennomfering av intervju brukte vi lydopptaker i intervjuene. En
lydopptaker far med seg alt som blir sagt, men far ikke med seg kroppsspraket (Dalland,
2017). Det var derfor viktig a notere underveis i samtalen for a sikre at en far med seg det
meste av det som skjer. Begge to deltok i intervjuene som ble gjennomfert. Den ene intervjuet
og styrte samtalen, mens den andre observerte og noterte kroppssprak og andre viktige
kommentarer. Dette gjorde at den som intervjuet kunne konsentrere seg om a stille gode
oppfalgingsspersmal og samtidig veere til stede i samtalen hele tiden. | tillegg var det & vare
to i den avsluttende fasen fint, da det a stille oppfalgingsspersmal helt til slutt kunne komme
fra begge to. Dermed ble vi sikre pa at vi far belyst de temaene vi er ute etter. | avslutningen
til hvert intervju var informantene med pa a validere. Vi oppsummerte intervjuene ved &
gjenfortelle bruddstykker av det vi mente var viktigst, og ba informanten validere om vi hadde
forstatt dem riktig. En potensiell ulempe med & vare to kan veere at vi har gjort og tenkt litt
forskjellig. Vi har transkribert halvparten hver som kan ha bidratt til at det kan ha blitt
misforstaelser. Vi har validert dette ved & lese over hverandres transkripsjon raskt etter
intervjuene med dette ferskt i minne. En annen ulempe kan vere at ting som ellers ville blitt
tatt opp med veileder, isteden ble avklart mellom oss. Vi har hatt mulighet til & diskutere ting
mellom oss. Dette kan veere uheldig i noen tilfeller, men vi har pravd a skrive ned nar vi har
veert uenige og diskutert, slik at vi ogsa har kunnet diskutere dette med veileder. | starten av
analyseprosessen satt vi hver for oss og kodet og tematiserte hva vi mente kunne ha
sammenheng og hva som kunne vere spennende a se videre pa. Dette var med hensikt for a fa
to hoder til & se pa samme datamateriale, for 8 komme opp med flere tanker og ideer. Dette

kan fa flere forslag pa bordet, og er en styrke ved & veere to.
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3.4.3 Forskningsetikk

Studien falger forskningsetiske prinsipper, herunder respekt, gode konsekvenser og
rettferdighet og integritet (De nasjonale forskningsetiske komiteene, 2019). Vi har far, under
og etter intervjuene behandlet informantene pent og bade hatt og vist respekt for dem vi har
veert i samtale med. For informantene kan dette ha veert et tidkrevende arbeid, bade pa grunn
av hgy arbeidsmengde, men spesielt under COVID-19 situasjonen. Vi har derfor sa langt det
lar seg gjare lagt til rette for at intervju og informasjonsflyt har skjedd pa deres premisser. Vi
har utarbeidet denne masteroppgaven i hap om at den skal fa gode konsekvenser, og at nytten
er starre enn eventuelle ulemper, da spesielt overfor informantene. Vi haper studien kan bidra
til at bade vi og eventuelle lesere blir kjent med FAL. Informantene vare er fra ulike deler av
Norge og kan bidra til gkt rettferdighet nar det gjelder oppgavens utslag. Nar det er snakk om
integritet, er alt av samtykker innhentet pa forhand. Samtidig er ikke informasjonen vi har

hentet ut sensitivt.

Far vi kunne sette i gang med innhenting av samtykke og innsamling av data, matte vi sgke til
Norsk senter for forskningsdata (NSD) om godkjenning av prosjektet. Dette var ngdvendig
fordi vi skulle behandle personopplysninger som navn, e-post og annen bakgrunnsinformasjon
som var mulig a bruke til & identifisere deltakerne. Innhenting av samtykke fra informantene
og datainnsamling ble ikke startet for prosjektet var godkjent av NSD. Informasjonsskrivet
(vedlegg 2) som ble sendt til informantene fulgte forskningsetiske prinsipper om informasjon,
forstaelse og samtykke (Olsson et al., 2003). Bade informasjonsskrivet og e-post som ble
sendt for & fa tak informanter, inneholdt beskrivelse om at deltakelsen er frivillig.
Informantene fikk gjentatte ganger beskjed om at de kunne trekke seg under hele prosessen
dersom de gnsket det. Dette var det ogsa opplyst om i informasjonsskrivet med
samtykkeerkleering som ble underskrevet i forkant av intervjuet. Samtykkeerklaering ble
underskrevet og sendt tilbake til oss via e-post. Samtykkeerklearing ble skrevet ut, lagt pa et
trygt sted hjemme hos en av 0ss, og slettet fra e-post slik at informantene ikke kan
identifiseres. Pa grunn av bruk av privat enhet under lydopptak i intervjuene, matte vi pa ny i
januar 2022 sende inn godkjenning til NSD, da vi i farste omgang bare hadde spurt om
godkjenning til ekstern lydopptaker. Her tok vi i bruk appen «Diktafon Nettskjema» som er
utviklet av UiO og for a sikre informantenes personvern i opptak og lagring av innhentet data.
Informantene fikk beskjed om at dataene skal anonymiseres og at lydopptaket skal slettes nar
arbeidet med masteroppgaven var er avsluttet. Vi forsikret informantene om at opplysningene

er konfidensielle og ikke mulige a identifisere. Vi omskrev lydopptaket i transkriberingen til
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korrekt skriftlig sprak og fjernet dermed eventuelle dialekter. Dessuten har vi holdt
datamaterialet konfidensielt ved & anonymisere personene og gi disse fiktive navn. Dette
gjorde vi rede for i presentasjonen av ROS-skjema under 3.4.1 reliabilitet. Det er kun vi to

som har tilgang til datamaterialet.

3.4.4 Overfarbarhet

Overfgrbarhet handler om i hvilken grad funn fra var studie kan overfares eller generaliseres
til andre kontekster som ikke er studert (Postholm et al., 2018). Det stilles ofte spgrsmal om
kvalitative studier kan generaliseres, og at det muligens ikke kan det dersom studien er
gjennomfart pa et fatall av informanter (Kvale & Brinkmann, 2015), slik som er tilfelle i var
studie. Det finnes imidlertid flere former for generalisering. | denne studien er det analytisk
generalisering som er aktuelt. Det betyr at funnene fra dette forskningsprosjektet kan bli brukt
til & forklare hva andre kan gjare i andre situasjoner (Kvale & Brinkmann, 2015). | vart tilfelle
er dette andre laerere som vil ta i bruk FAL i matematikk. Med utgangspunkt i at vi har seks
informanter, er generalisering utfordrende. Samtidig kan funnene vise hvilke erfaringer laerere
har med FAL og bidra til at andre leerere kan dra nytte av disse erfaringene inn i egen

undervisning.
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4.0 Resultater

| dette kapittelet vil vi presentere resultater fra analyseprosessen. Temaene blir presentert med
en blanding av gjenfortelling av intervjuet og direkte sitater. Informantene vil ikke bli
presenterte hver for seg, siden hovedfokuset ligger i temaene vi har utarbeidet. Disse temaene

med definisjon er presentert i tabellen under:

Tema Definisjon

Definisjon av FAL Hvordan lzrer definerer FAL

Bevegelse og aktivitet Hvordan bevegelse og aktiviteter introduseres og
giennomfgres

Type av FAL-aktivitet Hvordan FAL-aktiviteten kan plaserers inn under

former av FAL, og hvor ofte FAL blir brukt i
undervisningen

Leeringsutbytte Hvor mye lrer opplever at elevene lerer av
aktiviteten

Undervisningsplanlegging | Hvordan laerer arbeider med undervisningsopplegg
individuelt og sammen med kollegaer

Motivasjon, mestring og | Leereren sin oppfatning av elevenes motivasjon,
deltakelse i FAL mestring og deltakelse i FAL aktivitet.

Figur 8: Tabell som viser tema med definisjon

4.1 Definisjon av FAL
Hvordan informantene definerer FAL er viktig for & kunne forsta hvordan informantene
benytter seg av FAL i undervisning. FAL defineres av alle informantene som leering som

foregar i en eller annen form for bevegelse.

Ut ifra hvordan informantene skisserer sine FAL-gkter og hvordan de forteller oss at de
definerer det, ser det ut til at de har noksa lik forstaelse av hva FAL innebzrer. Det kan veere
«opp av stolen for & hente litt lapper i hjgrnet og sann» (Finn) eller «a bare fa elevene opp fra

stolen» (Linda). Frank utdyper at:

Det ikke trenger & veere full fart. Jeg tenker at man godt kan vere inne i klasserommet
med stasjonsundervisning, eller ha en diskusjonsrunde hvor elevene gar rundt (...)
poenget er a gjere noe annet enn a sitte pa pulten og regne. Gjer man det, sa er det
nesten FAL med en gang (Frank).
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Informantene forstar FAL som laering som foregar i bevegelse, men det trenger ikke & vere
hay puls og intensiv aktivitet. Alle poengterer at det ikke bare skal veere aktivitet for
aktivitetens skyld, men at aktiviteten skal bere preg av leeringsinnhold. Det betyr at elevene

skal leere noe samtidig som de er fysisk aktive.

4.2 Gjennomfgring av FAL-undervisning

Temaet gjennomfaring av FAL-undervisning handler om hva som foregar i en
undervisningsgkt med FAL. Her vil vi se pa hvordan leerer introduserer FAL-aktivitet, hvor
det gjennomfares, hvilke type bevegelser elevene gjer og om lereren tilpasser
undervisningen. Vi har valgt & plassere disse kodene inn under samme tema, fordi det er koder

som omhandler det som gar direkte pa selve undervisningssekvensen.

4.2.1 Introduksjon av FAL og hvor FAL gjennomfgres

Hvordan og hvor informantene legger opp til bevegelse i undervisningen varierer. Hvor
gjennomfaringen skjer avhenger av hva informantene har tilgang pa av ressurser. For
eksempel pleide Therese i utgangspunktet & bruke skolens uteomrade, men ettersom det er
veldig kaldt na pa vinteren i Nord-Norge har hun sett seg ngdt til & bruke arealene inne pa
skolen. Da bruker hun ofte gangen eller et stgrre fellesrom de har. De andre informantene

bruker en blanding av klasserom, uteomrader, kantine eller gymsal.

Nar Linda bruker gymsalen, sier hun at det kreves en grundigere gjennomgang av FAL-

aktiviteten i forkant:

Sa det jeg har erfart og laert meg, er at vi ma ha grundig gjennomgang av
gjennomfgring far vi gar en annen plass, om det er ute eller i gangen eller i hallen. Det
gjer vi jo alltid. For hvis man kommer til hallen og skal ta gjennomgangen der krever

det mye, jeg har ikke stemme til det og ja. De blir gira i aktiviteten (Linda).

Viktigheten av & gjennomga aktiviteten ngye for de eventuelt flytter pa seg poengterer ogsa

Finn. Han forteller ogsa at det gar an & kan bruke den samme formen for bevegelsesaktivitet i
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andre settinger eller i andre fag, slik at «elevene er kjent med den fysiske aktiviteten». Han

bruker ofte samme type aktivitet i naturfag og matematikk, som er fagene han underviser i.

4.2.2 Form for bevegelse

Denne koden handler om hvilken type bevegelse informantene legger opp til i sin FAL-
undervisning. Alle informantene forteller at de ofte bruker lgping i sine aktiviteter med FAL.
De skisserer ogsa alle et eksempel der lgping er med. For eksempel sier Therese: «Ogsa skulle
de lgpe og hente en kloss, ogsa skulle de legge den i riktig rokkering da i forhold til hvilken

figur den harte til» (Therese).

I alle de aktivitetene der lgping er skissert som en del av aktiviteten er laeringsinnholdet
uavhengig av bevegelse. Det vil si at den matematikkfaglige delen av leeringsaktiviteten i
utgangspunktet kunne funnet sted uten at elevene hadde lgpt. For eksempel i Therese sin
aktivitet, der de skulle plassere klosser i riktig rokkering etter klossens egenskaper, kunne det

blitt gjennomfart i et mindre format der elevene ikke hadde behgvd a lape.

Selv om det foregar mye lgping i informantenes undervisningsgkter, hevder de alle at det ikke
ma veere hay puls for at en aktivitet som gjennomfares kan plasseres under forstaelsen av
FAL. For eksempel skisserer Frank en undervisningsgkt der elevene har fatt innlering i
formlikhet ute i skolegarden, hvor de beveger kroppen ved a ga. | tillegg til aktiviteter med

lgping bruker Linda en type dans i undervisningen i innleeringen til algebra:

Hver gruppe far i oppgave a lage en enkel bevegelse til sin variabel. Sa setter vi det
sammen og Vviser det frem med en sang. Sa har jeg laget forskjellige repetisjoner da,

som 4a og 6a. Sa repeterer de antall ganger til hver variabel (Linda).
Hun skisserer ogsa en FAL-aktivitet hun har gjennomfart i undervisningen, der elevene skal

ga ut a hente koordinater, for deretter a plassere de koordinatene pa et stort koordinatsystem

pa gulvet i klasserommet.
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4.2.3 Tilpasset oppleering

Tilpasset oppleering er lovpalagt og burde derfor vaere lagt til rette for i alle leeringsaktiviteter.
Det kommer frem at informantene lgser arbeidet med tilpasset oppleering pa ulike mater.
Informantene forteller om tre ulike typer av tilpasninger. Dette er ut ifra
matematikkforstaelse, fysiske forutsetninger og andre forutsetninger som for eksempel
konsentrasjon. Flere av informantene forteller at det lanner seg & ha oppgaver som kan
kategoriseres som middels niva nar de har undervisningsgkter med FAL. For eksempel

forteller Linda:

Ja, vi prever a ikke gi for vanskelige oppgaver. Ha litt variasjon. Det blir sann at man
ofte sikter seg inn pa middels pa FAL, egentlig. Det gjar vi. De jobber alltid i grupper
pa tvers, vi har aldri nivadelt i FAL, vi har blanda og lgser oppgaver sammen (...) de sa

an litt nivaet pa oppgavene, sa det fungerte veldig fint (Linda).

Her forteller imidlertid Linda at de ofte sikter seg inn pa middels-niva-oppgaver, men at
elevene ogsa far muligheten til & velge niva pa oppgavene selv. For gvrig bruker informantene
ofte grupper nar de jobber med FAL. Finn, Frank og Therese forteller at de tilpasser
oppleeringen ved a tenke over hvordan gruppesammensetningen skal vare. For eksempel sier

Therese:

Gruppesammensetningen har jo mye a si da. Vi har faste grupper som da er satt
sammen i forhold til at det er noen litt svakere og noen litt sterkere elever sann at de
kan hjelpe hverandre litt der. Ogsa pragver jeg a vere litt mer til stede i de gruppene
som jeg kanskje synes oppgavene kan veere litt vanskeligere. Men jeg tilpasser vel
heller ned til et lavere niva enn et hgyere niva. Det er kanskje ikke like god tilpassing

for de sterkeste som for de svakeste elevene pd en mate da (Therese).

Her poengterer ogsa Therese at hun ofte tilpasser for elever med lav faglig kompetanse, men
at det kanskje ikke er like god tilpasning for elevene med hgy faglig kompetanse. Det kommer
i tillegg frem at gruppesammensetningen er av betydning for hvordan elevene lgser
oppgavene. | Therese sitt tilfelle bruker hun faste grupper for & kunne sette sammen elever
med bade lav og hay faglig kompetanse. Dette gjar hun for & sikre at alle elevene har noen a
stgtte seg pa, og at de far delta sammen som en gruppe. Finn bruker ogsa ofte grupper ved

FAL og forteller at: «De oppleggene jeg har hatt, sa faler jeg at de fleste har fatt til & tilpasse
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gruppene og at du trenger egentlig ikke & tilpasse sa veldig mye». Han forteller i tillegg at han
kanskje ikke alltid tenker over hvordan han skal tilpasse den eksakte aktiviteten, men at
elevene i de ulike gruppene kanskje bidrar pa det punktet de selv kan bidra pa i aktiviteten
som blir gjennomfart. Samtidig forteller han at han av og til har tilpasset oppgavene. Han «tar
ikke bare vanskelige oppgaver, jeg tar litt forskjellige oppgaver. I tillegg til a tenke over
gruppesammensetning, trekker Frank frem at apne oppgaver er gode a bruke for & kunne
tilpasse nivaet til elevene. Her kan de selv styre hva de vil gjgre i et gruppearbeid,

eksempelvis:

Jeg tenker at sanne praktiske eller fysiske egentlig er ganske fint med tanke pa TPO.
Hvis oppgaven er apen nok, sann som den med formlikhet og traer pa utsiden, kan for
eksempel en svak elev fa beskjed om & male opp avstanden til treet. Da far den eleven
erfaring med meter, skritt, malengyaktighet og avstand og sanne ting som er pa deres
niva. Men den sterke kan kanskje ta mer ansvar for a sette opp regnestykke og sjekke
at det blir riktig, korrigere de andre litte grann osv. Sann at hvis de sitter med den
samme oppgaven i boka alle sammen vil noen falle av og trenge mye hjelp til &
komme videre, mens i FAL aktiviteten vil alle ha en eller annen grad av at de fikk til
noe, at de hjalp til eller det var en del av gruppa liksom. Det tror jeg er litt alreit
(Frank).

| arbeidet med elever som har individuell oppleringsplan (I0P) forteller Linda at de legger til
rette for at de ogsa far veere med a delta i aktiviteten. Marte forteller om hvordan hun tilpasser

mellom elever med bade lav og hgy faglig kompetanse:

Noen som er litt svakere enn de andre. De her tallerkenene, da kan jeg si for eksempel
hvis noen ikke skal gjere minus, men de har nok med pluss, sa sier jeg bare; «ja du tar
bare pluss, for det har vi avtale om», sa gjar de det sann (...) sa det er veldig enkelt &

tilpasse i forhold til nivaene og (Marte).
Frank pa sin side forteller om at elever med IOP ofte har mindre forstaelse for det abstrakte.

Han mener da at det er viktig at elevene far jobbe sa konkret man kan, og gjerne da med

konkreter.
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I motsetning til Finn legger Marte vekt pa at det er viktig a legge til rette for at elevene kan
bade mestre og gjennomfare aktivitetene individuelt og pa sitt niva. Hun forteller at elevene
skal kunne lgse aktiviteten med utgangspunkt i deres egne ferdigheter. Med hensyn til fysiske
forutsetninger forteller Linda og Therese at de tilpasser etter behov. Linda forteller at hun en
gang hadde en i klassen som var darlig til bens. Hun fikk da lov til & ga fremfor & lgpe 400m
som var en del av den FAL-gkten. Hun forteller at de ser an klassene og sgrger for at alle far

delta. Therese papeker at hun tilpasser til elevene, dersom det oppstar uforutsette hendelser:

Vi har bare en med eget opplegg egentlig, men han er delaktig i alle timene. Men jeg
hadde en elev her som hadde litt vondt i beinet den ene dagen og da fikk hun sitte der
hvor de skulle trille terning. Da fikk hun sitte bare der de trilte terning, og var med i

matteoppgaven der. Hun hadde liksom ikke lgpinga da (Therese).

Therese viser hvordan hun som laerer kan tilpasse for at elevene skal fa delta med sine
forutsetninger. 1 tillegg kan vi se at det er den fysiske delen av aktiviteten som blir tilpasset,
og at den matematiske delen fortsatt er den samme. Samtidig viser ogsa denne aktiviteten at

det faglige ikke er integrert i selve aktiviteten som er lagt opp til.

Den tredje tilpasningen er a tilpasse ut ifra andre forutsetningen. Her legger informantene mye
vekt pa konsentrasjon. Finn, blant annet, trekker frem at bruken av FAL-aktivitet kan brukes
som et verktgy for a kunne tilpasse til de elevene som gjerne ikke klarer a konsentrere seg pa
lik linje med de andre elevene: «Da er det mye lettere for de som kanskje trenger tilpassa,

kanskije de er litt ukonsentrert, eller noe sann og ta den aktiviteten».

4.2.4 Oppsummering

Alle informantene forteller at de forstar FAL som laring i bevegelse der det ikke
ngdvendigvis trenger a vaere hgy puls. Samtidig er lgping den mest fremtredende aktiviteten
som gjennomfares hos informantene. Finn ser ogsa helst at gruppesammensetningen bestar av
noen elever som lgper fortest og noen som tenker raskest. Aktivitetene blir som oftest
gjennomfart i klasserom, kantine eller pa skolens uteomrader. Informantene papeker at det er
viktig & gjennomga aktivitetene tydelig, ogsa nar elevene er kjent med de fra fgr. Under
tilpasset opplaering er det tre typer tilpasninger som trekkes frem blant informantene. Dette er

ut ifra matematikkforstaelse, fysiske forutsetninger og andre forutsetninger som for eksempel
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konsentrasjon. Finn hevder at hvis gruppen er tilpasset, trenger han ikke tilpasse sa veldig
utover dette, da gruppene gar litt av seg selv. Der Finn vil sette sammen grupper som er
«raske og smarte», gnsker Frank og Therese a fa satt sammen grupper som bestar av bade
elever med hgy og lav faglig kompetanse, slik at de kan fa arbeidsoppgaver mer tilpasset
deres niva. Dessuten trekker de begge frem at det er viktig med apne oppgaver for at
undervisningen skal bli tilpasset. Rundt fysiske forutsetninger tilpasser informantene etter

behov.

4.3 Type av FAL-aktivitet

Dette temaet omhandler hvor ofte FAL brukes i undervisningen og hvordan FAL-aktiviteten
kan plasseres inn under former og kategorier av FAL. Kodene er plassert under samme tema
fordi de handler om hvor ofte FAL blir gjennomfart, og dette kan ha noe a si for hvilke typer

av FAL-aktivitet informantene velger & bruke.

4.3.1 Hvor ofte

Denne koden tar for seg hvor ofte informantene bruker FAL i undervisningen. En informant
har det fast hver dag, mens andre gjennomfgrer det mer sporadisk. Camilla gjennomfarer 20
minutter daglig, mens Marte har en hel undervisningsgkt en gang i uka. Linda er den siste av

de tre som gjennomfarer FAL fast hver uke:

Noen ganger bruker vi det i sma drypp, og noen ganger gjerne hele timen. (...) Vi
bruker det litt sann innimellom som et avbrekk, gjerne en gjentagende greie (...), men
det er jo sann 10-15 min maks om gangen (...) men vi har jo fast FAL. For eksempel i
den ene klassen, sé har vi alltid fysisk pa fredager. Vi har 45 minutter undervisning pa

fredager med full klasse og da har vi FAL (Linda).

Pa spgrsmal til Finn om hvor ofte han gjennomfgrer FAL i sin undervisning, kommer det
fram at han mener at det kommer an pa hvilket tema de jobber med, og gjerne hvilke
oppgaver elevene skal i gang med. Det er ikke ngdvendigvis sann at FAL passer inn alle
plasser: «Jeg faler at FAL passer til noen av oppgavene, men det er ikke sann at jeg bruker
dette ukentlig. Jeg faler at det kan passe til enkelte opplegg, ogsa kan oppleggene etter hvert

utvides» (Finn).
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Frank forteller at han satt seg et personlig mal under videreutdanningen i FAL om a
gjennomfare dette ofte. Det kommer frem at dette ikke var like lett & fa til som han i

utgangspunktet hadde sett for seg:

Jeg hadde nok et litt svulstig mal om at jeg minst en gang i uka skulle gjare noe
praktisk eller kroppslig. Eller litt mer FAL da, men jeg har ikke akkurat fatt til det.
Men kanskje annenhver uke i snitt, eller tredje hver uke sa blir det en time hvor det er

noe praktisk i matematikk eller naturfag (Frank).

Omfanget av FAL-aktivitet er hos informantene noe avhengig av perioden de er inne i. | noen
perioder bruker de det mye, mens i andre perioder blir det mindre. Therese papeker ogsa at
det er forskjell pa leererne pa skolen med hensyn til hvor mye de bruker FAL. Hun forteller at
selv om de er en skole som driver med FAL, sa er det ikke alle som gjer det likevel. Hun tror
at flere har et gnske om a gjare mer av det, men faler at tiden ikke strekker til. Dette farer
igjen til at de glemmer det. Nar det er sagt har skolen veert gode pa FAL i skolearet de na er
inne i. Videre trekker Therese ogsa frem at hun benytter seg av FAL ofte. Hun papeker ogsa
at man gjerne har et gnske om a gjennomfare mye FAL i fagene, men at dette ikke alltid blir
prioritert. Dette er det samme som Frank ogsa nevner. Camilla har ogsa et gnske om & gjare sa

mye som mulig, men opplever at tiden gjerne ikke strekker til:

Men jeg burde, jeg far darlig samvittighet for jeg burde gjere det enda mer tenker jeg
(...) Ja, egentlig bar vi gjare det mer. Jeg bar ta meg selv i nakken a gjere enda mer ut
av det, men det er jo det at & rekke det i forhold til pensum og rekke a planlegge, man

kan jo planlegge seg i hjel (Camilla).

4.3.2 Type FAL-aktivitet

Informantene forteller at FAL-aktivitetene som oftest er rettet inn mot leeringsinnholdet. Med
dette mener vi at aktivitetene som blir gjennomfart i undervisningen er i samsvar med
lzeringsinnhold og tema som elevene skal gjennom i den timen. Linda sier at de bruker FAL-
aktiviteter innimellom som et avbrekk. Dette forteller hun at blir en «gjentagende greie». Hun

tenker at det faglige leeringsinnholdet er med i aktiviteten, men har og veert i tvil:
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Ja, jeg tror jeg tenker at det er integrert. Ja, jeg har noen gang tenkt pa det som en
pause fra faget og gjort noe annen aktivitet, men det var en gang klassen hadde 5 timer
realfag pa en dag. Sa fikk de en pause fra faget og gjorde boksen gar eller noe sant.

Men alt jeg gjer na er integrert ja (Linda).

Her forstar Linda begrepet «integrert» ulikt fra hvordan var forstaelse av begrepet er i FAL-
sammenheng. Hun mener at FAL-aktivitetene hennes har alltid faglig innhold, og dermed
bruker hun begrepet integrert. Videre forteller hun at det som oftest brukes som en repetisjon
til fagstoff de har gjennomgatt. FAL-aktivitet som repetisjon er gjennomgaende hos
informantene. Marte poengterer at «a bruke det som repetisjon er kjempefint». Finn forteller
om gkter hvor de har hatt bingo, der elevene skal ga fremover etter hvert som de kan krysse
av pa bingobrettet. | tillegg forteller han: «Jeg har hatt noen aktiviteter ute med ball, for
eksempel, som dansk kanonball. Hvis du blir tatt, sa skal du ut a lgse en oppgave, far du kan

komme inn igjen.

I alle disse aktivitetene er bevegelsen og leringsinnholdet adskilt fra hverandre. Frank

skissere ogsa en lignende type FAL-aktivitet hvor elevene har noen erteposer med bokstaver
pa. Disse bruker de til a lage kryssord eller begrepssetninger ut ifra begreper som de far. Han
understreker at han «alltid prgver a koble det vi gjer til det vi driver med da, sa det ikke bare
blir pause». | Marte sin undervisning bruker hun ofte stasjonsundervisning hvor hun setter ut

mange tallerkener med oppgaver pa, slik at elevene ma bevege seg rundt til en og en stasjon.

Frank er den eneste av informantene som har FAL der leeringsinnholdet er integrert i den
fysiske aktiviteten og er heller ikke repetisjon som de andre informantene papeker i sin FAL

undervisning:

Sa bruker de sin egen hgyde som den tilsvarende hgyden til treet og skulle da regne pa
forholdet og finne ut hvor hgyt treet var. Og da ma de jo bevege seg litt, man kommer
seg jo i hvert fall opp fra stolen og ut dgra. Det er liksom minimum. Men sa ma de jo
0gsa bevege seg til og fra treet. Noen var litt mer aktive enn andre til & sjekke. Jeg
skulle gnske alle tok de samme malene, men elevene er gjerne sann at de mest ivrige
gjer mesteparten av jobben. Sa er det to som kanskje star og ser pa, og skritter opp og
sanne ting, men de far vaert med da og far beskjed om a flytte seg dit, sta der og sann.
Sa litt bevegelse og litt aktivitet blir det i hvert fall (Frank).
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I denne undervisningsgkten er aktiviteten integrert i leeringsinnholdet. Den er integrert fordi
elevene ma bruke hele kroppen til  bevege seg for & kunne male opp avstand, og da senere
kunne bruke det til formlikhet. Dette er en aktivitet der bevegelsen elevene utgver er

ngdvendig for det matematiske laeringsutbyttet.

Pa spersmal om de noen gang bruker a ha pauser i undervisningen der de gjer en aktivitet

svarer blant annet Marte:

Vi kan. Hvis jeg forstar deg rett na, men det har ikke noe med FAL a gjgre. Men vi
kan godt jobbe, la oss si 20 min med matematikk og sitte med bgker. Sa bruker vi a ha
sann ca. 20 min med matematikk ogsa har vi en lek eller trimmelek fer vi gar over pa

norsk. Det har vi alltid i den farste gkten pa skolen (Marte).

Marte hevder altsa at dette ikke har noe med FAL a gjere og forteller at «nei, det er ikke FAL,
det er trimming». Frank forteller at han godt kan ha slike fysiske aktive pauser, men det blir
mer et friminutt der de star og prater i fem minutter far de gar inn igjen. Dette sier han at ikke
har noe med leeringen a gjere. Disse informantene ser pa dette som en vanlig pause fra
undervisningen uten a kalle det for FAL. Marte forteller videre om at de bruker mye fem-
minutter med aktivitet, men at dette for eksempel kan vaere dansevideoer pa YouTube.
Camilla sier at hvis hun merker at elevene er slitne nar de sitter og regner sa «tar vi en
aktivitet, og da far jeg med meg de til sist likevel, for da fikk de beveget pa seg». Hun er ngye

pa a vektlegge at de da ikke bare «leker for leken sin skyld, men det ma vere en aktiv leering».

4.3.3 Oppsummering

Flere av informantene har et gnske om a drive sterre deler av undervisning med FAL. De
trekker ogsa frem at leererne generelt pa skolene som de arbeider pa, har et gnske om &
benytte seg mer av denne undervisningsmetoden, men at tiden i flere tilfeller ikke strekker til.
Pa spgrsmal om hvor mye informantene gjennomfarer FAL er det ulikt hvor mye hver enkelt
informant har som mal i lgpet av en uke eller en lengre periode. Camilla som gjennomfarer 20
minutter FAL hver dag, har et mal om & gjere enda mer, fordi hun syns hun gjer dette for lite.

Pa den andre siden har vi Frank som hadde et mal om a ha FAL en gang i uka. Det er altsa
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svart forskjellig hvilke forventninger informantene har om a gjennomfgre FAL i det enkelte

klasserom.

Flesteparten av informantene har laereplaninnholdet adskilt fra aktiviteten som elevene er en
del av. Dette ser vi seerlig gjennom at elevene gjerne er i bevegelse med kroppen i form av
forflytning til der oppgaven finner sted, for deretter a lase oppgaven nar de ikke er i aktivitet.
Frank og Linda skiller seg ut ved a veere de eneste av informantene som har integrert
leereplaninnhold. I tillegg bruker Frank FAL i ny innlaering, og ikke bare som repetisjon. Alle
informantene har en klar tanke om at FAL skal vere knyttet til leereplaninnhold. Det a ta seg

en aktiv pause fra undervisningen betegner de ikke som FAL.

4.4. Leeringsutbytte

Laeringsutbytte defineres som hvor mye laereren opplever at elevene larer av aktiviteten og

hva elevene sitt leeringsutbytte er.

4.4.1 Leeringsutbytte

Siden FAL er en mate a laere fagstoffet i skolen pa, er det vesentlig & hare om informantene
har noen tanker om elevene far et bedre leeringsutbytte ved a benytte seg av FAL som
undervisningsmetode. P& spgrsmal om hva informanten tenker om elevenes leeringsutbytte
ved bruk av FAL kommer det frem at informantene ser pa aktiviteter med FAL som

repetisjon, heller enn ny innleering. Linda eksemplifiserer dette:

Jeg tror det blir en annen mate a lzere pa. Det blir jo en slags repetisjon. De far jobba
med fagstoff som er kjent for dem (...) Det blir jo litt begrepslaering det ogsa, selv om
man ikke snakker om begrepene direkte. De vet jo, eller vi har jo prata pa forhand at
det er koordinater de skal hente og det er i koordinatsystemet det skal plasseres. De far
det jo litt inn. Og jeg tenker at nar vi jobber med brak, sa far de jo inn det med teller,

nevner, brgkstrek. Det er jo en del av faget det og (Linda).

Hun forteller at det gjerne blir brukt som repetisjon og elevene far bli kjent med matematiske

begreper som er vesentlig & kunne. Hun legger ogsa til at begrepslearing er vanlig a bruke i
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repetisjon. Fokuset til Marte er ogsa i stgrst mulig grad pa repetisjon nar de bruker FAL i
matematikk, men hun vektlegger ogsa at det er viktig at elevene far oppleve hvordan

maleenheter er ved a bruke kroppen:

Ja, jeg tror det er veldig fint. Og det er uansett hva man skal laere, sa er det motivasjon
og glede. Det betyr jo mye. Det er jo kanskje en ting man husker ogsa. Man kan jo si at
man skal leere inn begreper, at man for eksempel hopper lengde eller hgyde. Séa er jo
det kjempefint i forhold til cm og m og sann, at de far erfare. Men jeg bruker det mest

bare for & repetere ting (Marte).

I tillegg forteller hun at «man ma aldri komme med noe helt nytt nar man skal gjare en
aktivitet, men a repetere er jo kjempefint». Finn er veldig opptatt av & kunne vise til leering i

aktiviteten. Det er laering som alltid skal veere i fokus:

Nei, det kommer jo an pa aktiviteten. Jeg er veldig for at skal vi ha FAL. Sa det bar
veere knytta mot a leere. Det kan kombineres med at en aktivitet kan leres bare for
aktivitetens sin skyld og. Ogsa kan en andre ganger komme inn med mer innleering da
(Finn).

Camilla trekker ogsa frem at ved hjelp av bade innlaring, repetisjon og konkurranse sa larte
mesteparten av elevene seg den lille gangetabellen gjennom FAL: «Sa na har mange i klassen
min lzert seg gangetabellen, for dem er s& konkurranseinnstilt og det ble sa ggy med sann type
lek, sa det tok helt av». Her vektlegger hun igjen hvilken rolle konkurranse spiller i hennes
arbeid med FAL. Nar vi retter et fokus mot de som kanskje ikke klarer & konsentrere seg best i
klasserommet papeker hun: «Ja og jeg tenker at de som sliter med konsentrasjon far nok mer

leeringsutbytte av & bruke FAL og & vare i bevegelse og veere delaktige».

Variasjon trekkes frem som et viktig moment i undervisningen, og gjerne i form av at elevene
blir stimulert pa andre mater enn a sitte ved pulten hele skoledagen. For Finn sin klasse far de
med darligere konsentrasjon muligens utlgp for dette nar de spiller ball. Han har skissert en
undervisningsgkt med FAL der de spiller dansk kanonball. Denne gikk ut pa at dersom
elevene ble truffet matte de ut pa sidelinjen og svare pa noen oppgaver med begreper, far de

kunne komme tilbake i spillet. Han forteller:
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Sa det positive var at hvis du ble tatt flere ganger sa fikk du laert flere begreper. Ogsa
la de tilbake begrepene underveis. De fikk samme begrepet flere ganger, sa til slutt
hadde de leert seg en del av begrepene, selv om de ikke visste hva det var i hele tatt
(Finn).

Igjen er det konkurranse i fokus, men denne gangen forteller han at det er en fordel a tape,
fordi da far man laert seg flere begreper og jobbet mer med dette. Linda, i motsetning til de
andre, er mer usikker pa hvordan leringsutbytte er for elevene. Hun forteller at de ikke har
fatt sammenlignet eller forsket pa dette. Det foreligger ingen resultater de kan se pa, men hun
tenker at det i hvert fall ikke gir noe negativt utslag pa karakterer, tester eller andre ting
elevene gjor. Hun mener det ikke blir noe annerledes selv om de av og til bruker FAL. Ut ifra
hva som er beskrevet i de overnevnte temaene prgver alle informantene a ha aktiviteter som er

knyttet til kompetansemal i leereplanen.

4.4.2 Oppsummering

Pa spgrsmal om hva informanten tenker om elevenes leringsutbytte ved bruk av FAL
kommer det frem at informantene ser pa aktiviteter med FAL som repetisjon, i stedet for ny
innleering. Dette i motsetning til formlikhetsoppgaven til Frank der de lserer om formlikhet.
Linda og Marte forteller ogsa at selv om det brukes som repetisjon, sa far de brukt
matematiske begreper underveis som er viktig for leringsutbytte. Marte mener ogsa at man
aldri burde komme med noe helt nytt nar man skal gjere en aktivitet. Therese pa sin side, selv
om hun innledningsvis forteller om at hun kun bruker FAL til repetisjon, smaker senere pa
tanken om at FAL kan brukes til utforsking slik utforsking er forklart i LK20. Camilla tror
elever med darligere konsentrasjon har god nytte av FAL. Ingen av informantene tror bruken

av FAL har et negativt leeringsutbytte for elevene.
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4.5 Undervisningsplanlegging

Kodene planlegging og samarbeid med andre laerere er plassert under samme tema fordi de
begge handler om undervisningsplanlegging. Undervisningsplanlegging omhandler hvordan
informantene jobber med undervisningsopplegg individuelt eller sammen med kollegaer. Alle
informantene jobber pa skoler som har deltatt pa et prosjekt gjennom SEFAL om FAL. Det er

dermed skoler som er kjent med undervisningsmetoden og det er en del av skolens kultur.

4.5.1 Planlegging

Det er varierende hvor lang tid og hvor omfattende planleggingen er for de ulike
informantene. Jevnt over forteller de at det varierer fra undervisningsgkt til undervisningsgkt.
De forteller ogsa om at noen gkter tar lenger tid enn andre a planlegge i forkant. Linda

forteller for eksempel at:

Det er veldig forskjellig. Algebradansen, for eksempel, den kommer jo veldig lett.
Ideen kommer og jeg bare noterer ned, ogsa gjennomfarer jeg og ser om det er behov
for & endre noen ting. Sa det kan liksom ta 10 min da, eller sa kan vi og gjerne bruke
45 min, gjerne snakker vi i lag og ma laminere og klippe. Sa ja 10-45 min vil jeg tro
(Linda).

Videre forteller Finn at selv om det kan ta lang tid & planlegge en undervisningsgkt med FAL,
sa er en fordel at man kan bruke mye av det samme ogsa ved en senere anledning. Har du
klippet ut og laminert ark med begreper eller lignende, sa trenger du ngdvendigvis ikke gjere
dette flere ganger. Tilsvarende aktiviteter kan man flytte til andre temaer. Camilla forteller at
hun foretrekker a bruke de samme type bevegelsesaktivitet flere ganger, men endrer pa
leringsinnholdet: «En type oppgave jeg hadde forrige gang, den har jeg og neste gang. Sa de
slipper & leere alle oppgavene samtidig. Sa introduserer jeg en og en ny variant hver gang.
Frank papeker at lang tid pa forarbeid kan veere en av arsakene til at det for mange ikke er sa
enkelt & sette i gang med FAL:

Ja, kanskje en halvtime kanskje, jeg vet ikke. Jeg lagde den skissa blant annet. Ja,

tipper en halvtimes tid. Men det er ikke alltid sann at jeg bruker det. Det vil jeg jo si er

ganske lenge, a bruke en halvtime pa en gkt. Sa det er ikke alltid jeg gjer det. Noen
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ganger eller ofte gar det mye kjappere, men skal man finne frem utstyr osv. Sa gar det
fort en halvtime eller kanskje mer da. Sa det er jo litt av grunnen til at det ikke alltid er

sd lett & hoppe i gang med sanne aktiviteter fordi det kreves en del forarbeid (Frank).

Selv om undervisningsplanlegging til FAL kan veere krevende til tider, papeker to av
informantene at nar du har drevet med FAL en stund, sd kommer planleggingen mer av seg
selv. Marte forteller at hun allerede underveis i en undervisningsgkt begynner a tenke pa hva
hun skal gjere i FAL neste uke. Hun far ideene sine nar hun gar pa tur, er pa vei hjem fra jobb
eller sitter pa arbeidsplassen. Hun sier ogsa at hun kan fa ideer ut ifra hva hun ser i
matematikkboka. Camilla forteller at hun etter hvert har blitt sa vant med FAL at det gar av

seg selv:

Det blir til & begynne med en del forarbeid for du skal jo legge det inn i tilpasningen til
undervisningen og det emnet du holder pa med. Men nar du venner deg til & gjere det
(...) sa det ble det sann at jeg tok det ofte pa sparket fordi du bli vant til & tenke
aktiviteter og variasjoner i forhold til faget. Og nar du ser at de sitter sa mye, sa mister
de noe konsentrasjon (...) etter hvert nar du begynner a venne deg til a tenke mye
bevegelse og aktivitet i faget sa leerer man seg til a veere mer impulsiv og kanskje fa
noen kreative ideer pa sparket. Da blir det mindre planlegging etter hvert fordi det blir

en vane da (Camilla).

Disse to informantene forteller at tid-og forarbeid avtar etter hvert som arene gar.

4.5.2 Samarbeid med andre leerere
En del av lererprofesjonen er a dele erfaringer med andre leerere i kollegium. De fleste
informantene nevner at de deler opplegg nar de har fellestid. Dette er opplegg de gjerne har

gjort i egen undervisning tidligere. For eksempel forteller Frank:
Samtidig sa kan det deles med andre og da. Den skissa jeg lagde var det jo en del av de

andre matematikklarerne som tok og brukte den videre. Sa man kan jo effektivisere

sann hvis man deler med hverandre (Frank).
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Informantene forteller om at de arbeider pa skoler som driver med delingskultur og
videreformidler opplegg som andre kan dra nytte av i undervisning. Linda forteller at de
jobber som tolaerer i klasserommet og at de pd denne maten inspirerer hverandre til &

gjennomfare ulike opplegg med fokus pa FAL:

Vi er en sann en-leerer og toleerer alltid i matematikk og da er det sann at vi inspirerer
hverandre og samarbeider om ideer. Sa hun som er hovedlzrer i fredagstimen spar
ofte meg om jeg har noen ideer, og vi ordner det litt sammen (...) at hvis jeg har et

opplegg s tar den andre det i bruk ogsa. Det er veldig motiverende det (Linda).

Linda forteller ogsa om at det er to pa skolen hennes som fullfarte videreutdanningen i FAL
gjennom SEFAL og at disse to har vert viktige i arbeidet med FAL pa skolen. Hos Linda og
Therese har de et fast punkt med FAL pa teammgter. Her kan de dele ulike erfaringer eller
opplegg. Marte forteller om at de hadde dette far, men at det na har sklidd litt ut. Videre
forteller Marte og Therese at de har et eget FAL-rom pa skolen bestaende av utstyr og

undervisningsopplegg.

Selv om det legges til rette for bruk av FAL pa skolene, trekker informantene frem at det
gjerne er et fatall som tar i bruk FAL i undervisning pa egen arbeidsplass. De hevder at
bruken av FAL i undervisning hos andre laerere pa skolen, ofte lett gar i glemmeboka. | tillegg
trekker de frem at det er utfordrende a fa de som gjerne har jobbet pa skolen i lang tid til &

tenke annerledes i undervisning:

Det er veldig individuelt fra laerer til leerer. De som har jobbet i mange ar er kanskje
litt vanskeligere & nd inn til. A & en forandring pé leereméten de er vant med. Vi som
er yngre er kanskje mer apne for nye ting (...) sa er vi kanskje mer apne for nytenking

og har lettere for & bruke det mer (Camilla).

46



4.5.3 Oppsummering

Det kommer frem et skille mellom de som har gjennomfart og gjennomfarer mye FAL i
undervisningen, og de som ikke gjgr det. Finn og Frank, som ikke har benyttet seg sa mye av
det enda, papeker at for- og etterarbeid tar en del tid. Dette sier begge to kan veere en arsak til
hvorfor det ikke blir gjennomfart mer enn det blir per na. I tillegg papeker Frank at tid som
faktor kan veere en av forklaringene pa hvorfor de andre leerere pa skolen bruker det mindre
enn han. Pa den andre siden ser vi at de som nytter seg mye av FAL i undervisningen kommer
lettere til ideene og bruker mindre tid til planlegging. Camilla papekte at etter hvert som hun
hadde jobbet en stund med FAL kom ideene til aktiviteter mer impulsivt. Nar en ser pa
samarbeidet mellom informantene og resten av leererne pa skolene kommer det mest tydelig
frem en delingskultur nar de har fellestid. Her forteller de som benytter seg av FAL de andre
leererne om ulike undervisningsopplegg og inspirerer andre til & ogsa bruke dette. Det kommer
ogsa frem at det ikke er alle som ngdvendigvis vil bruke FAL som undervisningsmetode pa
grunn av tiden det tar til & sette seg inn i det. Informantene deler opplegg med de andre

leererne pa skolen.

4.6 Motivasjon, mestring og deltakelse i FAL

Motivasjon, mestring og deltakelse i FAL handler om legereren sin oppfatning av elevenes
motivasjon, mestring og deltakelse i FAL-aktivitet. Herunder inngar elevenes egne
mestringsforventninger, konsentrasjon og oppfarsel far, under og etter FAL-aktivitet.
Kodene i dette temaet er plassert sammen fordi motivasjon og mestring kan ha betydning for
deltakelse. Det vil presenteres hva informantene fortalte om urolige elevers motivasjon,
hvordan virkelighetsnare oppgaver kan veere av betydning, hvordan konkurranse spiller inn

som et motiverende element og hvordan elevene deltar.

Det er variasjon i hvordan informantene opplever at elevene er motiverte. Informantene som
jobber pa barnetrinnet, forteller at elevene generelt er motiverte og syns matematikk er gay.

Pa ungdomstrinnet kan informantene oppleve at enkelte av elevgruppen er umotiverte:
Hmm.. det er stor variasjon da. Det er mange som liker faget og de er motivert hver

time, men det er jo en del som Kjenner at det er litt tungt og vanskelig og opplever lite

mestring. Sa det er et sprik da (Linda).
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Finn forteller om at det ofte, i bade attende og niende klasse er elever som er darlig motiverte
fordi de ikke far det til. Frank jobber ogséa pa ungdomstrinnet og opplever at han har en

elevgruppe som er veldig motiverte, men at dette varierer fra ar til ar.

4.6.1 Motivasjon og FAL
Pa videre spgrsmal om de kan se noen forskijell i motivasjon nar de har FAL og mer vanlig

tradisjonell undervisning svarer Linda fglgende:

Jeg tror at de kanskje har litt positiv innstilling da (...) spesielt de som syns det er
utfordrende i hvert fall, som kan sitte a ikke fa til ting. Der tror jeg FAL hjelper litt til

pa motivasjonen kanskje (Linda).

Finn ser ogsa en forskjell. Han mener at nar de har FAL sa blir «det liksom litt annerledes (...)
de far en annen motivasjon». Han poengterer ogsa at det de gjar nar de har FAL kommer
senere igjen i mer vanlig tradisjonell undervisning. Elevene hans far gjenkjennbare oppgaver
pa papir som de har jobbet med nar de har veert fysisk aktive. Pa den maten tror han at elevene
da husker bedre hva de skal gjere. Han mener ogsa at dette sammen med variasjon er viktig
for & motivere elevene. I tillegg er han opptatt av a gjere typiske eksamensoppgaver om til
FAL-aktivitet.

Camilla forteller om at det er viktig a fa engasjert elevene i matematikk, og at FAL er viktig i
dette arbeidet, fordi det «er noe annet». Frank forteller ogsa at variasjon i undervisning er
viktig for elevenes motivasjon, og kommer da pa at FAL er en viktig bidragsyter i dette

arbeidet:

Jeg tror det har litt med variasjon. Apropos FAL, det er flere som har sagt det. For jeg
har veert litt ivrig pa klipp og lim og konkreter og FAL og sann etter jul, og da er det et
par stykker som har kommentert at det har veert veldig alreit. Da har det veert litt sann
spennende & komme til en matematikktime. Sa jeg tror variasjon er viktig, at man ikke

bare sitter pa pulten og regner i boka, og sann sett er FAL en fin del av det (Frank).

48



4.6.2 Urolige elever sin motivasjon
Therese sine elever er ogsa motiverte nar de har FAL-undervisning, men hun forteller i tillegg
om at det er spesielt de urolige elevene som kan fa en annen motivasjon nar de far veere fysisk

aktive:

Jeg merker veldig forskijell pa de urolige elevene da. De har en annen motivasjon nar
de kan vaere fysisk aktive. De har en annen glede ogsa. De blir liksom glad nar de kan
lgse en oppgave. De gjar jo ikke det nar de sitter inne i klasserommet og har lgst en
matteoppgave. Da er det liksom «check» ogsa neste. De jubler jo hver gang og er

kjempeforngyd nar de far det terningkastet de hapet de skulle fa (Therese).

Disse elevene far ifalge informantene en forbedret oppfarsel og hayere grad av deltakelse nar
det er FAL-aktivitet. @kt engasjement ved FAL forteller ogsa Camilla om. Hun sier at det er
vesentlig a fa elever engasjert i matematikk for a kunne fa de motiverte. Hun forteller videre
at det er viktig a fa aktivisert de elevene som har behov for mestringsfalelse, og at dette kan
komme ved a bruke hele kroppen. | tillegg poengterer hun at det er viktig at ikke oppgavene

er for vanskelige, for da faller motivasjonen fort.

4.6.3 Virkelighetsnaere oppgaver

Marte og Therese trekker frem betydningen av a vere virkelighetsneer i arbeidet med
matematikk. De forteller ogsa at det er viktig med variasjon i matematikkundervisningen.
Therese sier at oppgavene blir virkelighetsnare nar «man tar eksempler de kjenner igjen fra
hverdagen sin». Dette gjer oppgavene mer spennende. Marte har ogsa brukt fysiske penger i
sin FAL-aktivitet med tallerkener. Som tidligere nevnt er Finn oppmerksom pa a bruke FAL-
aktiviteter i undervisningen med oppgaver som er typiske for eksamen i 10. klasse og ser

nytten i a bruke sanne aktiviteter i undervisninga:

Finne sannsynligheten av to terninger. Kanskje en tolverterning og en sekserterning.
Ogsa er det morsomt der og da a leke seg med det og regne ut. Samtidig som dette ofte
kommer pa eksamensoppgaver i tiende (...) Du kan jo gjere det praktisk i lekene. Jeg
har fulgt med pa hvordan eksamen er og da kan vi hente ut tilsvarende oppgaver. For
eksempel med denne sannsynlighetsregningen og snurra et lykkehjul eller gjere ulike

trekninger fra esker med ball og sann (...) sé er det lett & fa det inn (Finn).
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4.6.4 Konkurranse som motiverende element

Nar FAL-aktivitetene er preget av lgping er de ogsa ofte preget av konkurranse i lag. Finn
forteller at det «s& absolutt» forekommer og at «det er jo det som er litt morsomt da, nar man
blir kjent med disse gruppene sa er det en kombinasjon av at noen har konkurranseinstinkt,
andre har mer et lgsningsorientert-instinkt». Videre hevder han at det er en god kombinasjon
hvis gruppesammensetningen bestar av noen som lgper fortest og noen som tenker raskest. Da
kommer konkurranseinstinktet frem i de fleste. Han forteller ogsa om hvilke ulemper det

eventuelt kan ha:

Hvis en kjenner elevene litt fra far av og at en klarer & matche sann at det passer inn.
Det kan jo vaere negativt hvis det er alt for mye fokus pa a veere best, men hvis en

kombinerer med samarbeid sa syns jeg det ofte kan virke bedre da (Finn).

Camilla har i tillegg til lagkonkurranse, brukt FAL-aktiviteter der det er individuell

konkurranse:

Vi har hatt en lek hvor alle sammen skal sta pa bordene ogsa har vi for eksempel
seksgangen. Sa sier jeg et tilfeldig tall i seksgangen, sa skal de svare innen tre
sekunder eller sa blir de bedt om a sette seg ned. Sa gar bare svaret videre til neste
mann (...). Og pa den maten er det en som star igjen til slutt i klassen og vinner den
gkta da (Camilla).

Noen av de andre informantene har delte meninger om at FAL-aktiviteten skal bare preg av
konkurranse. Marte forteller at hun har prgvd a unnga at det er typisk konkurranse hvor man
karer en vinner, og sier at elevene ogsa er forngyde med at det ikke er noen som vinner. Frank
deler samme oppfatningen og forteller om hvilke fordeler og ulemper slik konkurransepreget

undervisning kan ha:

Det kan man godt ha, men det er jo, det er litt sann fordeler og ulemper. Mange lar seg
trigge litt av konkurranse, men jeg ser jo at det er jo alltid de samme som vinner, og
noen som ngdvendigvis ikke gjar det. Sa jeg liker vel heller, jeg syns det er bedre selv
med aktiviteter hvor det ikke er sa mye mas, for da tror jeg poenget forsvinner litt i det
a bli ferdig (Frank).
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I tillegg til virkelighetsnaere oppgaver bruker Therese konkurranse som et motiverende
element i undervisningen: «De syns jo at det er ggy med type konkurranser da. Spill og sann.
Sa hvis det er litt av det og, sa syns de at det er veldig stas». Finn tror ogsa at sine elever blir
motiverte av a ha konkurranse, og sier at det er morsomt nar elevene far konkurranseinstinkt.
Camilla har klart & motivere elevene til & delta og bli engasjerte i sine undervisningsgkter der
det er konkurransepregede aktiviteter, som ifglge henne selv har gkt leeringsutbyttet til
elevene. | motsetning forteller Marte om de negative konsekvensene av konkurranse. Hun
forteller at hvis elevene hennes har mestringsforventninger som tilsier at de ikke har en sjans
til & vinne FAL-aktiviteten som utgves, sa «blokkerer de». De velger altsa a ikke delta fordi

de ikke tror de kan vinne.

4.6.5 Mestring og mestringsforventninger

Elevenes forventning om egen mestring har mye a si for hvordan de bade laerer og gnsker a
delta i undervisning. Frank forteller i farste omgang om hva han tror gjgr elevene motiverte
og forklarer at:

Mestringsfalelsen hos elevene opplever jeg kan forsvinne raskere i matematikk enn i
andre fag, fordi matematikk bygger sa mye pa hverandre i forhold til kunnskap.
Mange elever opplever at de mestrer mindre i matte enn naturfag som jeg har da
(Frank).

Therese pa sin side, forteller at elevene hennes opplever mestring nar de har FAL, men at
dette kan ha noe med at fagstoffet de jobber med i FAL ofte er enkelt. Frank forklarer at
mestring er noe som er viktig a oppleve uansett hvordan man gjar det i matematikkfaget og de
andre fagene. Det er viktig at de faler at de far til noe uansett hvilke niva de er pa. Han
forteller i tillegg at han opplever at dette fort kan skli ut i matematikkfaget. Marte vektlegger
ogsa viktigheten av mestring for motivasjon og sier at «nar elevene mestrer, far skryt og gjer

andre ting, sa far man glade unger».
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4.6.6 Elevenes deltakelse i FAL

Denne koden handler om pa hvilken mate elevene deltar i FAL-aktiviteten og hvordan
informantene opplever elevene sin konsentrasjon og oppfersel for, under og etter FAL-
aktivitet. A implementere en ny undervisningsmetode i skolen krever at elevene deltar i
aktiviteten. Vi vil i dette underkapittelet se pa om elevene deltar i FAL-undervisningen til

informantene.

Alle informantene forteller om en engasjert elevgruppe som pa en eller annen mate er
delaktige i aktiviteten som foregar nar de benytter seg av FAL i undervisning. Informantene
forteller om mye glede og deltakelse blant elevene i klasserommet. Finn og Frank trekker
seerlig frem det med at elevene er med & bidra pa en eller annen mate nar det er gruppearbeid.
Finn sier fglgende: «De faler seg veldig delaktig. Du ma ikke bare sitte pa en pult og gjere
noe, du er delaktig selv om du gjar det eller det andre i aktiviteten da. Du er litt med uansett».
Mens Finn forteller om at elevene pa en eller annen mate er med, trekker Frank frem hvordan

elevene faler at de far til mer med FAL:

Hvis de sitter med den samme oppgaven i boka alle sammen vil noen falle av og
trenge mye hjelp til 3 komme videre, mens i FAL-aktiviteten vil alle ha en eller annen
grad av fglelse av at de fikk til noe, at de hjalp til eller det var en del av gruppa liksom
(Frank).

Her blir elevene ifalge Frank betegnet som med, uansett pa hvilken mate de deltar i
aktiviteten. Hvilken grad av matematisk innhold eller leringsutbytte elevene far, er mer

uvisst.

Frank forteller om utfordringer med FAL og ungdommen. Dette er at det kan vare
utfordrende a fa elevene ut av et varmt klasserom. Imidlertid forteller han at nar de farst er har

kommet ut, sa er de med og bidrar:

De syns det er pes a ta pa utesko og jakke. Ogsa sier jeg at det ma du, men sa syns de
det er alreit nar de kommer ut, tror jeg. Det er litt sann «uff» & ga opp fra stolen, og et
varmt og godt klasserom nar det er januar, men nar de har veert ute sa var det bratt

greit likevel (Frank).
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Marte forteller at de som ikke er glad i & springe blir gretne, og gidder dermed ikke & vere
med. De begynner a surmule av aktiviteten. Linda, pa sin side, har opplevd at hennes
elevgruppe na har hgy deltakelse i FAL-gktene. Hun tror dette er fordi klassen hennes har
holdt pa med dette en stund, og er kjent med denne undervisningsformen. Dette er i

motsetning til klassen hun hadde tidligere:

Kanskije er det sann fordi vi starta med FAL allerede da vi starta i 8. klasse. Det var jo
utfordringen i fjor i 10. klasse, for da var det jo fler som gnska & melde seg av, eller
sabotere. Eller ikke sabotere, men de gikk bare og satt seg ned for a skravle. Ja, det var

flere som gjorde det i lag, men na er det fa som gjer det. Sa det er veldig fint (Linda).

Therese forteller ogsa at hun har opplevd forskjeller ut ifra hvilket trinn hun har jobbet pa.
Tidligere hadde hun en syvende klasse der elevene ikke brydde seg like mye om fysisk
aktivitet, og nektet i flere tilfeller & vaere delaktig. Dette er til forskjell fra hvordan hun

opplever det na i farste klasse.

Store deler av elevene er med og deltar i FAL-undervisningen til informantene. Det er i tillegg
vesentlig a trekke frem det Therese papeker med forskjellen mellom individer, og hva vi har
av interesse: «Det er jo noen elever i elevgrupper som er mer aktive i en FAL-gkt enn i en
tradisjonell undervisningsgkt. Ogsa er det noen andre som er mer aktive i tradisjonelle. Sa
det er jo litt snn igjen der da at vi er forskjellige mennesketyper». Igjen kan en variasjon i
undervisningsmetode, slik det kommer frem av de seks informantene, treffe de forskjellige

elevene, pa ulike mater. Dette ser en gjennom deltakelsen til elevene i FAL aktivitet.

4.6.7 Konsentrasjon i FAL-undervisning
Nar det videre er snakk om konsentrasjonen og oppfarselen til elevene i forbindelse med
FAL-aktivitet i matematikk, kommer det til syne at flere av informantene synes det er

tryggere a ha elevene i klasserommet enn a ta de med ut i skolegarden:

Noen av dem som er sa aktive blir sa ivrige at lydniva kan bli hgyt og det blir ekstra
brakete. Det er jo klart at jeg noen ganger tenker hva vitsen er nar de blir sa brakete,
men jeg ser gevinsten av det og da far man heller ta den tiden det tar og lere de til

lytte far vi far gjort aktiviteten (Camilla).
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Informantene papeker at en av utfordringene ved a ga vekk fra klasserommet er  fa
oppmerksomhet og ta ordet. De faler seg trygge i klasserommet og har klare rammer for

elevene her. Det er mer slitsomt & ha undervisning ute, og mange av elevene detter av. |
tillegg er alle inntrykkene som elevene far ute i skolegarden en utfordring for & holde

konsentrasjonen pa plass:

De er mer gira, og det er ikke sa lett & fa oppmerksomheten. Det er jo alltid trygt og
godt a ha de i klasserommet. Du har oversikt og de falger med. Ganske lett a fa ordet,
hvis du skal gi noen beskjeder krever det lite. Men det krever mye mer nar man er i en
hall, og de skal hare pa deg, og de er jo mer gira og bruker mer stemme. Sa det er jo

litt sanne utfordringer med det (Linda).

Camilla opplever at elevene har en utfordring nar det gjelder & fglge med nar hun gjennomgar
noe pa tavla. Hun mener derfor at ting ma leeres i aktivitet for at elevene skal fa med seg og
lzere det de skal. Finn har en litt annen tilngerming til gevinsten av aktivitet i undervisning.
Han poengterer at aktiviteten er med pa a skape konsentrasjon for undervisningen som

kommer, noe som mange av elevene hans trenger:

Og da er det mye lettere for de som kanskje trenger mer tilpassa, fordi de er litt
ukonsentrert eller noe sann. Og ta den aktiviteten da passer fint (...) prosentvis sa tror
jeg de fleste, kanskje 80-90 prosent far gkt konsentrasjonen, den blir bedre. Det er jeg
ganske sikkert pa. Ogsa er det selvfalgelig noen som mister litt innimellom, men stort
sett veldig positivt i aktiviteten. En helt annen konsentrasjon nar man har en aktivitet

enn nar de sitter ved pulten (Finn).

4.6.8 Oppsummering

| dette underkapittelet forteller informantene om ulike perspektiver pa motivasjon, mestring
og deltakelse i FAL. De fremhever viktigheten av engasjering, variasjon, mestring og
virkelighetsnaere oppgaver. Linda, Finn, Frank og Therese forteller at de opplever at elevene
deres far mer motivasjon nar de bruker FAL. Det kommer ogsa frem at det i undervisningen

er mange som bidrar og er delaktige i aktiviteten pa en eller annen mate. | hvilken grad det er
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matematisk engasjert, er heller vanskelig & kunne si noe konkret om ut ifra hva informantene
forteller. Therese vektlegger at de urolige elevene blir bedre konsentrert og dermed motivert,
mens de tre andre trekker frem at variasjon er en viktig faktor til at elevene blir motivert av
FAL. Finn, Camilla og Therese fremhever konkurranse som et motiverende element, mens
Marte har opplevd at elever ikke gidder & gjennomfare en aktivitet hvis de ikke tror de kan

vinne.

Til forskjell fra de andre informantene forteller Marte at noen av elevene blir gretne og sure
hvis de ma springe og veere veldig aktive i aktiviteten som er planlagt. Dette er litt i samme
retning som Therese papeker at elevene er forskjellig, og at det derfor ogsa er varierende hvor
mye noen deltar i FAL, kontra annen tradisjonell undervisning. Som nevnt under temaet
«Gjennomfgring av FAL-undervisning» gar de fleste av informantene gjennom hva de skal
gjere i aktiviteten inne, far de gar ut eller gar dit de skal ha aktiviteten. Dette mener
informantene er med pa & skape gkt konsentrasjon og bedre oppfarsel blant elevene. De
opplever at det er lettere a fa elevene med nar de har de inne i klasserommet, men ser at det er
nyttig for elevene a ta de med i aktivitet andre steder. Selv om det gar pa bekostning av at
leereren gjerne ma tale mer stay, og gjerne darligere konsentrasjon under aktivitet blant
elevene. Finn papeker gevinsten av aktivitet som bedre konsentrasjon inn i videre

undervisning, etter aktiviteten.
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5.0 Diskusjon

Problemstillingen for denne studien er: Hvilke erfaringer har matematikklerere i grunnskolen
med a bruke FAL i matematikk? Hensikten med dette kapittelet er & belyse problemstillingen
gjennom diskusjon av funn fra den kvalitative undersgkelsen, teori og tidligere forskning
knytt til tema. Vi vil belyse problemstillingen med utgangspunkt i forskningsspgrsmalene sine
overordnede temaer. Disse temaene er definisjon av FAL, gjennomfering av FAL-
undervisning, type av FAL-aktivitet, leeringsutbytte, undervisningsplanlegging og motivasjon,

mestring og deltakelse i FAL.

5.1 Definisjon av FAL
| dette underkapittelet vil informantenes definisjoner av FAL diskuteres opp mot litteraturen.
Her brukes begrepet bevegelse og fysisk aktivitet noe om hverandre. Dette fordi vi tidligere i

underkapittel 2.3 FAL definerer fysisk aktivitet som bevegelse med kroppen.

Blant forskere er det ulike definisjoner pa hva FAL er. Ifglge Vingdal (2014) er FAL all
leering som foregar i bevegelse. Dette kan forega bade ute og inne (Norris et al., 2015; Watson
etal., 2017). Det er imidlertid viktig at den fysiske aktiviteten skal vaere med hensikt for
lering, som er til forskjell fra friminutt eller andre pauser i skoledagen (Bartholomew &
Jowers, 2011; Norris et al., 2015; Watson et al., 2017). Fysisk aktivitet defineres av Caspersen
et al. (1985) som alle bevegelser av skjelettmuskulatur som farer til gkt energibruk. I likhet
med Vingdal (2014) definerer informantene FAL som all leering som foregar nar elevene er i
bevegelse. De poengterer dog at det ikke trenger a veere hgy puls, og den fysiske aktiviteten
elevene utever trenger ngdvendigvis ikke fare til gkt energibruk, slik Caspersen et al. (1985)
mener fysisk aktivitet gjar. Frank forteller blant annet at det ikke trenger & vere full fart i
aktiviteten, men presiserer at poenget er & komme seg bort fra pulten. P4 denne maten gar
informantene sin forstaelse av fysisk aktivitet i retning mot Torstveit (2018) sin definisjon.
Han mener at fysisk aktivitet er alle former for bevegelse av kroppen. Samtidig er det viktig at
aktiviteten er knyttet til leereplaninnhold, slik at elevene leerer noe faglig samtidig som de er
fysisk aktive. Videre gjennomfarer informantene FAL pa ulike steder pa skolens omrader.
Dette foregar bade inne og ute, slik bade Watson et al. (2017) og Norris et al. (2015) mener
det skal gjere. Til tross for at informantene ser ut til a ha en relativ lik forstaelse av hva FAL

er, gjennomferes FAL ulikt blant informantene. For eksempel er det slik at Finn, Frank og
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Linda gjennomfagrer mye FAL i grupper. Dette til forskjell fra de andre informantene som har

mer individuelle aktiviteter.

5.2 Gjennomfgring av FAL-undervisning

| folgende underkapittel vil vi diskutere informantenes erfaringer med gjennomfgring av
FAL-undervisning. Herunder vil vi diskutere hvordan informantene introduserer FAL-
aktiviteter for elevene, hvor FAL blir gjennomfert og hvilken form for bevegelse som blir

brukt. I tillegg vil vi diskutere hvordan informantene legger til rette for tilpasset opplering.

5.2.1 Introduksjon av FAL og hvor FAL gjennomfgres

Goh et al. (2013) finner i sin studie at leerere nedprioriterer aktiviteter med bevegelse i
undervisningen fordi de er redde for & miste kontrollen over elevene. Det blir derfor viktig,
slik bade Linda og Finn forteller, & gjennomga bevegelsesaktiviteten ngye i forkant. Dette
gjelder bade nar aktiviteten skal vaere i klasserommet, og dersom forflytning skal skije til
andre omrader pa skolen. Hvilket omrade informantene bruker nar de har FAL avhenger av
hva de har tilgjengelig. Skolens eller klasserommets organisering kan vare en avgjgrende
faktor for hvorvidt FAL gjennomfares eller ikke (Goh et al., 2013; Jargensen & Troelsen,
2017; Sherman et al., 2010; Webster et al., 2013). Tilgjengelig omrade vil ogsa begrense
aktiviteten som skal gjennomfares. For eksempel blir det vanskelig lgpe stafetter eller spille
dansk kanonball inne i klasserommet. Da blir det ngdvendig a trekke ut, til en gymsal eller en
kantine slik informantene skisserer. Noen av informantene, og spesielt Frank bruker skolens
uteomrade til FAL. Han er den eneste av de seks informantene som skisserer en FAL-gkt som

foregar ute i skolegarden og tar i bruk det neeromradet har a tilby.

5.2.2 Form for bevegelse

Det er ulikheter blant informantene angaende hvilke typer av fysiske aktiviteter og bevegelser
de gjennomfarer, og hvordan de definerer FAL. Informantene papekte i likhet med Vingdal
(2014) at det ikke trenger a veere hgy puls. Samtidig kommer informantene med eksempler fra
undervisning der samtlige kun bruker aktiviteter som innebarer fysiske aktiviteter som vil

fare til hgy puls. Dette kan vere lgping som alle informantene skisserer, eller & danse som
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Linda forteller om. Med utgangspunkt i de eksemplene som informantene forteller om, ser det
ut som maten de definerer FAL pa ikke stemmer overens med hvordan de praktiserer det. De
forteller at det ikke trenger & veere hgy puls og full fart, men viser til eksempler der elevene vil
fa hgy puls. Derimot kan det hende at informantene praktiserer det annerledes i andre
perioder, noe som gjer at vi ikke kan si at dette er gyldig i alle tilfeller. Informantene forteller
imidlertid at & ga ogsa er en del av FAL, da elevene fortsatt er i bevegelse. Med utgangspunkt
i Torstveit (2018) sin forstaelse av fysisk aktivitet, er det & ga en form for bevegelse av
kroppen og kan ogsa brukes i FAL. Hvilken form for bevegelse informantene bruker vil ha

noe a si for kategorisering av typer FAL i underkapittelet 5.3 type FAL-aktivitet.

5.2.3 Tilpasset oppleering

Ifalge Oppleeringsloven (1998) skal undervisningen tilpasses elevenes forutsetninger.
Hovedfunnene under denne koden ligger i tre ulike former for tilpasninger: til
matematikkforstaelse, til fysiske forutsetninger og til andre forutsetninger som for eksempel
konsentrasjon. Med hensyn til fysiske forutsetninger tilpasser informantene slik at elevene det
gjelder far sitte i ro og arbeide med de samme oppgavene, eller at de for eksempel gar fremfor
a lgpe. Finn mener at FAL i seg selv er en tilpasset undervisningsmetode for de ukonsentrerte

elevene.

Det er flere av informantene som bruker konkreter i matematikkundervisning. Nar
informantene forklarer hvorfor de bruker konkreter, begrunner de det med at det er lettere for
elevene a fa en forstaelse for det konkrete enn det abstrakte. | Frank sitt tilfelle forklarer han
bruken av konkreter serlig for elever med IOP. Elevene trenger disse konkretene for a kunne
se for seg og gjere mentale operasjoner (Rottmann & Bayer, 2018). Bruken av konkreter vil
ifglge figur 2 (s. 7), som viser spenningen mellom embodied learning og FAL, vare mer i
retning mot embodied learning fordi det er et arbeid som ikke ngdvendigvis krever bevegelse
med annet enn hendene. Samtidig mener Paniagua og Istance (2018) at hovedideen til
embodied learning er at elevene leerer med kroppen nar de ikke sitter ved pulten. Men
ettersom et av de pedagogiske prinsippene er at bevegelse og faglig innhold er
sammenknyttet, forstar vi det som at bevegelser ved bruk av hendene nar man arbeider med
konkreter kan vaere en del av embodied learning. Informantene sier ingenting om at de andre
elevene, uten 10OP, far arbeide med konkreter. Som presisert i underkapittel 2.3.1 FAL og

embodied learning forstar vi ikke dette som FAL.
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Nar det gjelder matematikkforstaelse forteller informantene at de ofte legger seg pa middels
kompetanseniva i oppgavene de gir til elevene. Studier viser at laerere kan oppleve at det ikke
er nok tid til & oppna bade faglig utbytte og fysisk aktivitet (Goh et al., 2013; Jacobsen et al.,
2017; Norris et al., 2020; Sherman et al., 2010). Det kan muligens oppleves som en stgrre
utfordring a skulle ha oppgaver av hgyere vanskelighetsgrad enn det informantene bruker.
Enklere oppgaver krever mindre tid og gjennomgang enn vanskeligere oppgaver. Derimot
skal du som lzrer tilpasse bade for elever med lav og hay faglig kompetanse. Therese forteller
for eksempel at hun ofte tilpasser for elevene med lav faglig kompetanse ved at de far enklere
oppgaver pa et lavere matematisk niva, men at det kanskije ikke er like god tilpasning for
elevene med hgy faglig kompetanse. Hvis informantene ofte legger seg pa et middels
kompetanseniva sa vil kanskje ikke elevene med hgy faglig kompetanse fa utfordringene de

trenger, og heller ikke et leeringsutbytte.

Informantene vektlegger gruppesammensetning i arbeidet med tilpasset opplaring. Finn har
sitt hovedfokus pa a sette sammen grupper som bestar av noen med hgye fysiske
forutsetninger og noen med hgy matematikkforstaelse. Han mener at elever med lav faglig
kompetanse far veere delaktige pa andre omrader i aktiviteten, som ikke ngdvendigvis gar pa
det matematiske innholdet. Dette kan de sterke elevene i gruppen ta seg av. Denne maten a
arbeide pa kan muligens gke mestringsfelelsen til elever med lav faglig kompetanse, men det
kan i tillegg ga utover elevenes leringsutbytte. De oppnar da kanskije ikke de matematiske
gkte prestasjonene som studier har vist at kan oppnas i FAL (Bach et al., 2010; Bedard et al.,
2019; Chaddock et al., 2011; Donnelly et al., 2017; Kvalg et al., 2017; Owen et al., 2018;
Singh et al., 2019; Sneck et al., 2020). Arbeid i grupper kan med utgangspunkt i Vygotskij et
al. (1978) vaere med pa a konstruere kunnskap i fellesskap. Det er dog viktig at alle
gruppemedlemmene, bade med lav og hgy faglig kompetanse, opplever bade tilhgrighet og
autonomi for & bade fa og opprettholde motivasjon i arbeidet de gjer (Deci & Ryan, 2000).
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5.3 Type FAL-aktivitet

Informantenes FAL-undervisning bestar i hovedsak av a bruke FAL som repetisjon av
tidligere leerte begreper og matematiske prosedyrer. Det brukes sjelden til ny innlering eller
utforsking. | fglgende underkapittel vil vi diskutere hvor ofte informantene benytter seg av

FAL i undervisning, samt diskutere hvilke typer FAL informantene bruker.

5.3.1 Hvor ofte

Det er ulikt hvor mye og hvor ofte informantene bruker FAL i undervisningen og det spriker
fra 20 minutter hver dag til mer sporadisk et par ganger i maneden. Frank forteller om at han i
utgangspunktet etter videreutdanningen hadde et mal om a ha FAL hver uke, men dette har
ikke veert tilfelle. Arsaken til at dette ikke har skjedd sier han ikke noe konkret om, men det
kommer frem senere at han kan bruke mye tid pa forarbeid. Dette kan veare en grunn til at
FAL brukes sjeldnere enn han kanskje gnsker. For informantene som bruker kort tid pa
planlegging blir det gjennomfart oftere.

5.3.2 Type FAL-aktivitet

| litteraturgjennomgangen er det gjennomgatt ulike forstaelser av former for FAL. Vi vil i det
falgende diskutere funnene opp mot disse formene. Bade Rottmann og Bayer (2018) og
Bjarnebye og Solbakken (2007) bruker to motsetninger nar det kommer til & lzere i fysisk
aktivitet. Disse har vi sammenfattet til a veere leering i bevegelse og laring gjennom
bevegelse. Den vesentlige forskjellen er om laeringsinnholdet er integrert i den fysiske
aktiviteten, eller om de matematiske oppgavene med laringsinnhold kan gjennomfares uten
den fysiske aktiviteten. Det betyr at Watson et al. (2017) sin form, curriculum-focused active

breaks, ogsa er leering i fysisk aktivitet.

Alle informantene kommer med eksempler der den fysiske aktiviteten er uavhengig av
leringsinnholdet. Kroppen blir ikke direkte brukt til & uttrykke matematiske begreper, men
som en stimulanse til & tenke matematisk. Dette betyr at de bruker lzring i bevegelse
(Bjernebye & Solbakken, 2007), som motiverende element (Rottmann & Bayer, 2018) og
formen, curriculum-focused active breaks (Watson et al., 2017). For eksempel spiller elevene
til Finn dansk kanonball og skal lgse matematikkoppgaver nar de blir ute av spillet. I tillegg

kunne Therese sin aktivitet med geometriske figurer i utgangspunktet blitt gjennomfart uten at
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elevene hadde behgvd & lgpe frem og tilbake. Denne aktiviteten kunne blitt gjort i en mindre
skala, for eksempel ved pulten. Dette er da heller det vi omtaler som embodied learning eller
lzering gjennom bevegelse, og ved bruk av konkreter. Selv om laeringsinnholdet ikke er
integrert i Finn sin aktivitet, opplever han at elevene blir mer motiverte, engasjerte og
konsentrerte, slik funn fra forskning ogsa viser (Bjernebye & Solbakken, 2007; Sneck et al.,
2020). I likhet med funn fra Grieco et al. (2016) og Riley et al. (2017) opplever Finn at
elevene hans far bevegelsesglede. Forskning viser at dette igjen kan gke effekten av fysisk

aktivitet pa kognitiv funksjon hos elevene (Diamond & Ling, 2016; Erickson et al., 2019).

Linda og Frank bruker FAL som stgtte til & lgse matematiske problemer, og bruker dermed
lzering gjennom bevegelse. Hos Linda kommer dette til syne i aktiviteten hun kalte for
«algebradans». Det samme gjer Frank nar elevene leerer om formlikhet ved & male avstand
med kroppen mellom treer. Denne aktiviteten treffer bade kjerneelementet, problemlgsning og
utforsking (Kunnskapsdepartementet, 2020), og Frank viser pa denne maten at FAL kan
brukes til ny innlering ved a utforske. I bade Linda og Frank sine FAL-gkter er bevegelsen
knyttet til & lgse de matematiske problemene. Spesielt i algebradansen blir kroppen en del av
begrepsuttrykket, ved at elevene gjennom kroppen kan laere funksjonen til en variabel. De
andre aktivitetene skissert av informantene barer preg av a bli brukt som motiverende
element, altsd som leering i fysisk aktivitet. Her kan oppgavene i utgangspunktet lgses uten at
elevene er i fysisk aktivitet og bevegelse. Bade Linda og Frank bruker dermed leering gjennom
bevegelse (Rottmann & Bayer, 2018), bevegelse som stgatte for a lase matematiske problemer
(Bjornebye & Solbakken, 2007) og formen physically active lessons (Watson et al., 2017).
Det er i disse tilfellene en direkte forbindelse mellom bevegelsen og selve laeringsinnholdet
som gir ytterligere muligheter for a statte akademisk leering (Rottmann & Bayer, 2018).
Lering gjennom bevegelse kan ogsa vaere a bruke hendene til & arbeide med konkreter. Frank
forteller at de elevene med lav faglig kompetanse ofte far jobbe med konkreter heller enn det
abstrakte. Arbeid med konkreter finner vi ogsa igjen hos Finn og Therese som har arbeidet
med terninger i undervisningen. Slikt arbeid som foregar stillesittende forstar vi mer i retning
mot embodied learning enn FAL, ut ifra informantenes snevrere definisjon av FAL der de
helst vil bort fra pulten. Dette fordi embodied learning handler om a leere gjennom kroppslig

bevegelse, men gjerne ved stillesittende og faglig arbeid.
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De andre aktivitetene skissert av informantene barer preg av a bli brukt som motiverende
element, altsa som leering i fysisk aktivitet. Her kan oppgavene i utgangspunktet lgses uten at
elevene er i aktivitet. Watson et al. (2017) sin form active breaks er aktive pauser i
undervisningen helt uten leeringsinnhold. Dette har vi ikke innlemmet i var forstaelse av FAL.
Slike pauser eller avbrekk omtaler ikke informantene som FAL. Dette er enten trimming eller
friminutt, og de forteller ikke noe om hvilke gevinster eventuelt slik aktivitet har. Videre
forteller Camilla at de ikke leker bare for leken skyld, men at det skal vaere en aktiv lering.
Dette sammenfaller med Norris et al. (2015) og Bartholomew og Jowers (2011) som hevder at
FAL skal ha faglig eller pedagogisk innhold. Informantene verken vektlegger eller reflekterer
over om slike aktive pauser kan ha en sammenheng med lringen som foregar i
klasserommet. Dette er i motsetning til Watson et al. (2017) som mener at slike aktive pauser
er en del av classroom-based physical activity. Selv om informantene tenker at active breaks
bare er en pause fra faget for a kunne rare pa seg, viser studier at pausen kan stimulere til gkte
kognitive funksjoner som igjen kan ha positive effekter pa barns skoleprestasjoner (Chaddock
etal., 2011; Donnelly et al., 2017). I likhet med Howie et al. (2014) sin studie av elevers
opplevelser rundt fysisk aktivitet i matematikk gjennom a implementere active breaks
(Watson et al., 2017), kommer det frem at elevene har gkt fysiske fordeler, skoleprestasjoner
og glede av korte pauser med aktiviteter. Dette er til forskjell ifra vare informanter som mener

at disse pausene bare er en pause, og ikke har noen andre fordeler.

En siste forstaelse av former for fysisk aktivitet og bevegelse i undervisning er presentert i
figur 2 (s. 7), som er laget med utgangspunkt i Skulmowski og Rey (2018). Figuren bestar av
to akser. En akse for grad av integrert leeringsinnhold, og en akse for kroppslig deltakelse.
Informantene kan plasseres pa forskjellige steder i figur 2 (s. 7). Alle informantene
gjennomfarer FAL-undervisningsgkter med matematisk leeringsinnhold, men den er ikke
alltid integrert. Det betyr at de befinner seg mest i rutene med hgy kroppslig deltakelse. | de
tilfellene hvor informantene har tilpasset undervisningen ut ifra fysiske utfordringer og
forutsetninger befinner de seg i firkanten med lav kroppslig deltakelse og integrert
leeringsinnhold. I disse tilfellene har elevene enten sittet ved pulten, eller et annet sted, og
gjort samme oppgaver som de andre uten den hgye kroppslige deltakelsen. Det ma presiseres
at det er kun nar elevene da har arbeidet med konkreter at de kan plasseres i denne ruten.
Dette heller mer mot embodied learning og leering gjennom bevegelse, der bevegelsen er a
arbeide med hendene og konkreter. Det er informantene som kommer med eksempel pa

konkreter, men en aktivitet kunne og vert plassert her dersom elevene hadde jobbet med
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hendene, ogsa uten konkreter. Frank sin FAL-gkt med formlikhet og Linda sin algebradans
kan kategoriseres som a ha integrert leeringsinnhold og hgy kroppslig deltakelse. Ut ifra
hvordan informantene definerer FAL er det kun bevegelsesaktiviteter som kan plasseres til
hayre i figuren, under hgy kroppslig deltakelse, som kan betegnes som FAL. Hvis det er

vanlig tradisjonell oppgavejobbing, befinner de seg utenfor figuren.

Med hensyn til begrepet «integrert» i figuren, og hvordan vi har brukt det i denne studien, ma
det opplyses om at det kommer frem i underkapittel 4.3.2 type FAL-aktivitet at Linda bruker
en annen forstaelse av begrepet. | var forstaelse av begrepet i konteksten med FAL betyr
integrert at leeringsinnholdet er implementert i bevegelsen som utferes. Linda pa sin side
tenker at hennes FAL-gkter har integrert leeringsinnhold, der hun sier at: «alt jeg gjer na er
integrert ja». Her tror vi Linda heller mener at hun har faglig innhold i aktivitetene, men at de
ikke er integrert i henhold til var forstaelse. Hun eksemplifiserer med algebradans, som er
integrert, men og aktiviteter med lgping i gymsalen, som ikke er integrert. Dette betyr at ikke

alt hun gjar er integrert.

5.4 Leeringsutbytte
I det fglgende underkapittel vil vi diskutere informantenes opplevelse av elevenes

leringsutbytte gjennom bruk av FAL i undervisning.

5.4.1 Leeringsutbytte

Det kan vere vanskelig for informantene & besvare spegrsmal rundt hva de tenker om
leeringsutbytte da ingen av dem har gjennomfart undersgkelser pa dette pa egen skole. Likevel
skildrer de opplevelser og erfaringer fra undervisningen som kan fortelle oss noe om dette.
Selv om Linda sin skole ikke har sasmmenlignet resultater fgr og etter FAL, tror hun, i likhet
med Sneck et al. (2019) og Valentini og Guarnacci (2021), at det trolig ikke gir noen negative
effekter eller konsekvenser a bruke FAL. Hun mener at det ikke er noe forskjell pa hva
elevene lerer om de har FAL eller ikke. Dermed blir bruken av FAL en del av den varierte
undervisningen fordi det bestar av et bredt spekter av leringsaktiviteter. Dette i henhold til

slik det bar veere ifalge overordnet del i leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017).
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Informantene sier at de tror at elevene far gkt leeringsutbytte nar de har FAL. De mener
hovedsakelig dette fordi undervisningen blir variert, som de sier at elevene deres setter pris
pa. | samsvar med Grieco et al. (2016) forteller informantene at elevene far gkt deltakelse nar
de har FAL i undervisningen. Selv om det kan veere vanskelig & male elevenes resultater etter
bruk av FAL kan FAL bidra til at elevene opplever andre sider av matematikkfaget (Vingdal,
2014).

Flere av informantene forteller om at nar de har FAL jobber klassen i grupper. Gjennom
arbeid i grupper vil elevenes sosiale kompetanse kunne utvikles. Ut ifra hva informantene
skildrer, kan det se ut til at FAL kan vaere med pa a styrke elevenes eksekutive funksjoner, det
samme som Kvalg et al. (2017) fant i deres studie. Her vil muligens de sterke elevene fa
utviklet seg pa flere omrader innenfor eksekutive funksjoner. Elevene med lav faglig
kompetanse, som ikke far til alt det matematiske, kan laere om problemlgsning, planlegging
og eventuelt det a regulere sin egen atferd i et slikt gruppearbeid. Finn og Frank trekker serlig
frem at de tror elevene lerer noe av a vere deltakende i et gruppearbeid. Ut ifra hvor lenge
Finn og Frank har gjennomfart FAL med sine elever, kan det vere en utfordring & si noe om
elevenes eksekutive funksjoner er forbedret, nettopp fordi det gjerne ikke har veert et

systematisk arbeid over lengre tid.

5.5 Undervisningsplanlegging
| falgende underkapittel vil vi diskutere hvilke erfaringer informantene har med

undervisningsplanlegging og samarbeid med andre larere pa arbeidsplassen.

Informantene i denne studien har enten videreutdanning i FAL gjennom SEFAL, eller sa har
skolen de jobber pa vert en del av et prosjekt gjennom SEFAL. Det er frivillig for
informantene a bruke FAL i undervisningen. Studier viser at dersom laerere har positive
erfaringer med bevegelse selv, har de muligens stgrre sannsynlighet for & gjennomfare FAL i
sin egen undervisning (Jensen et al., 2018; Jargensen & Troelsen, 2017; Webster et al., 2010).
Dette kan vaere en av arsakene til at nettopp vare informanter selv velger a bruke FAL i

undervisningen. Likevel varierer omfanget blant informantene.
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5.5.1 Planlegging

Tiden de bruker pa for- og etterarbeid kan veere en av faktorene til at det er et stort sprik i
omfanget av bruken. Selv om FAL har blitt noksa innlemmet i informantene sin undervisning,
forteller de at det ikke er representativt for resten av leererne pé skolen. Arsaken til dette kan
veere at de andre laererne pa skolen opplever at det ikke er nok tid i undervisningen til & bruke
FAL. Flere studier viser at lzerere opplever at de mangler forberedelsestid til FAL (Goh et al.,
2013; Jacobsen et al., 2017; Jargensen & Troelsen, 2017; Sherman et al., 2010; Webster et al.,
2013). | samsvar med disse studiene, forteller ogsa Finn at han mangler tid. Mangel pa
forberedelsestid er ogsa en av arsakene til at Finn ikke alltid far gjennomfert FAL, selv om
han muligens helst gnsker dette. Videre forteller informantene at planleggingen av noen gkter
tar lenger tid enn andre, og at det ofte kommer an pa om det trengs materialer eller ressurser i

gkten. Dermed kan forarbeidet ta alt fra 10-45 minutter.

Anvendelse av utstyr i undervisningen kan vare en barriere for mange leerere, fordi det krever
tid & koordinere og fordele dette utstyret (Sherman et al., 2010). Finn og Frank forteller at selv
om planleggingen av undervisningsgkten i noen tilfeller kan ta lang tid, ser de nytten av a
kunne bruke materialene om igjen. De forteller ogsa at disse materialene kan deles med
kollegaer. | tillegg til & kunne bruke de samme «klipp og lim»-rekvisittene flere ganger, sa
kan selve bevegelsesaktiviteten brukes flere ganger i andre tema. Camilla og Marte forteller
om at dette ofte er en fordel fordi da vet elevene hva aktiviteten er, og leereren trenger ikke
bruke sa mye tid pa gjennomgangen. Dette kan veere med pa a minske tiden til det faglige
innholdet i undervisningen, som noen larere er bekymret for at det blir for lite tid til (Goh et
al., 2013; Jacobsen et al., 2017; Jgrgensen & Troelsen, 2017; Sherman et al., 2010; Webster et
al., 2013). Ut ifra hva informantene forteller, ser det ut til at de lager opplegg hvor det er
enkelt & bytte ut matematikken. Aktivitetene blir dermed lettere a bruke pa nytt, men FAL-
aktivitetene blir da ikke med et integrert lzeringsinnhold. I likhet med hvordan Bjgrnebye og
Solbakken (2007) forklarer at kroppslig bevegelse kan brukes som et motiverende element,
ser det ut som informantene bruker FAL som et motiverende element i egen undervisning.
Dette til forskjell fra & leere gjennom aktivitet der hele kroppen blir anvendt, slik som
Rottmann og Bayer (2018) og Bjgrnebye og Solbakken (2007) poengterer. Arsaken til dette
kan vaere mangel pa forberedelsestid. Videre forteller Camilla og Marte at forarbeidet avtar
etter hvert som FAL blir brukt jevnlig. Verken Marte eller Camilla har formell kompetanse
innenfor FAL. Goh et al. (2013) finner at leerere ofte etterspgr mer kompetanse, og at

manglende kompetanse er en arsak til at de nedprioriteter aktiviteter med bevegelse. Finn og
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Frank er de eneste som har videreutdanning. For gvrig viser de andre informantene at FAL

kan bli brukt uten & ha noen formell kompetanse pa omradet.

5.5.2 Samarbeid med andre lerere

To av informantene har faste punkter pa teammagter der de deler erfaringer og
undervisningsopplegg med FAL. Disse faste holdepunktene er trolig viktige a ha, ettersom
leerere deler og utvikler kunnskap og erfaringer gjennom a samarbeide med kollegaer (Ko,
2014). Webster et al. (2013) hevder likevel at det ettersparres blant lzerere mer tid til & fa
samarbeidet med a utvikle FAL-undervisning. Dette savnet presiserer ogsa Marte. Hun
forteller om at de rett etter gjennomfaringen av prosjektet gjennom SEFAL var gode pa a
diskutere FAL hver uke, men at dette na har sklidd ut.

Pa skolen til Linda er de to lerere i klasserommet nar de gjennomfgrer FAL. Dette kan vaere
et viktig tiltak ettersom forskning viser at flere leerere etterspar en ekstraleerer i FAL-
undervisning (Sherman et al., 2010). En ekstralerer i undervisningstimen kan lette pa arbeidet
ved & hjelpe til i FAL-aktiviteten som blir gjennomfart, i tillegg til & gjere det enklere a fa til
en skikkelig gjennomgang av FAL-aktiviteten. | samsvar med det Camilla forteller, er dette
muligens viktig ettersom det fort kan bli brakete og et hgyt lydniva. I tillegg til & ha en tolarer
inne i klasserommet i FAL, forteller Linda om at de har to leerere pa skolen med

videreutdanning i FAL. Disse har vart en viktig bidragsyter for bruken av FAL pa skolen.

5.6 Motivasjon, mestring og deltakelse
| falgende underkapittel vil vi diskutere hvilke erfaringer informantene har med elevenes

motivasjon, mestring og deltakelse i FAL.

5.6.1 Motivasjon og FAL

Som en variasjon til allerede eksisterende undervisningsmetoder, benytter informantene FAL,
og argumenterer for at elevene far en annen motivasjon enn ved tradisjonell undervisning.
Elevene til Frank kommenterer at det er fint med andre type oppgaver enn de vanligvis har.

De informantene som underviser pa barnetrinnet, papeker at elevene er veldig oppslukt og
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tilhengere av FAL i matematikk. Marte forteller at elevene synes det er «gay» og at de blir
«glad». Hun opplever at elevene blir mer engasjerte og far gkt glede for matematikk, noe som
vi ogsa finner hos Grieco et al. (2016) og Riley et al. (2017). Ut ifra det de seks informantene
forteller er det samsvar med synkende motivasjon og gkende alder, sann som Buland et al.

(2020) ogsa papeker.

5.6.2 Selvbestemmelsesteorien

Med utgangspunkt i selvbestemmelsesteorien sine tre grunnleggende behov for hva som
pavirker motivasjonen til elevene, skal vi se nermere pa disse opp mot erfaringene
informantene forteller om med FAL (Deci & Ryan, 2000). Det farste behovet, kompetanse,
kan vi knytte opp mot hvordan elevene opplever mestring i matematikkfaget. Finn forteller at
elevene foler at de er delaktige i oppgaven som blir gjennomfart fordi de er litt med uansett
hva de gjer nar det er snakk om FAL i matematikk. Frank poengterer ogsa at de er med pa en
eller annen mate nar det er gruppearbeid. Dette i likhet med det Deci og Ryan (2002) og
Jansen og Middleton (2011) papeker om at elevene selv ma avgjere om de vil engasjere seg i
det som skjer eller ikke. En gruppe vil alltid veere avhengig av roller som skal fylles. Dermed
far alle bidratt. Pa den andre siden forteller Therese at FAL bidrar til at elevene opplever
mestring, men at hun tror dette er knyttet til at det faglige er pa et enkelt niva i FAL-
aktiviteten. Selv om elevene anser seg selv som med uansett hva de gjar, er spgrsmalet hvor
stort faglig utbytte som egentlig ligger til grunn. Hvilken kompetanse elevene oppnar i faget
er heller usikkert nar de gjerne bidrar pa mater som ikke legger matematiske ferdigheter til

grunn.

Det andre grunnleggende behovet er autonomi, og handler om i hvilken grad elevene far vaere
med & bestemme ut i fra egne interesser (Deci & Ryan, 2000). I gjennomfaring av ulike
aktiviteter som informantene har, er det sarlig Frank som skisserer en aktivitet der elevene
selv ma bestemme arbeidsoppgaver innad i gruppa. Dette er en mer apen oppgave enn det de
andre informantene skisserer. | Frank sitt tilfelle er dette med & bidra til gkt motivasjon for
elevene, fordi de far vaere med a bestemme hva de selv skal gjere i et gruppearbeid. I hvilken
grad elevene til de andre informantene far vaere med & bestemme og velge hvordan ting skal

bli gjort kommer ikke like tydelig frem.
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Det siste grunnleggende behovet er tilhgrighet. A arbeide med eksamensoppgaver, slik Finn
forteller om, kan vaere en ytre motivasjonsfaktor for elevene som senere skal avlegge
eksamen. 1 tillegg til at hvilke oppgaver elevene far har innvirkning pa grad av tilhgrighet, er
det ogsa viktig & vaere en del av et fellesskap (Deci & Ryan, 2000). Vazou og Skrade (2017)
rapporterte at elevene i deres studie opplevde et tettere samhold til klassekameratene sine nar
de hadde FAL. Ved a arbeide i fellesskap leerer de ogsa i interaksjon med andre, som
Vygotskij et al. (1978) mener er viktig for leering. Linda, Finn og Frank oppnar dette ved a
organisere undervisningen som gruppearbeid. Slik Bjgrnebye og Solbakken (2007) poengterer
kan FAL i undervisningen vere en bidragsyter til starre motivasjon i matematikkfaget for
elevene. De fleste informantene poengterer at FAL ogsa er viktig for a fa elevene med i
matematikkundervisningen. Camilla brukte FAL ved innlering av gangetabellen og opplevde
at elevene syns det var morsomt & leere seg denne. Hun pastar dette er pa grunn av
undervisningsformen hun brukte. Pa den andre siden forteller Marte om elever som blir sure
fordi de ma lgpe i aktiviteten. Dette farer til at elevene ikke vil veere med i aktiviteten, og blir
det motsatte av motivert. Gjennom tilgang pa lereres opplevelser av egne elever, ser det ut til
at FAL kan veere et motiverende element for mange elever. Derimot kan det fungere negativt
pa elever med negative mestringsforventninger. Det kan vere at de ikke opplever at de

mestrer selve aktiviteten som er synlig, og vil derfor ikke gjennomfare.

5.6.3 Indre og ytre motivasjon i FAL

Det er flere mater elevene kan ta til seg leering pa, bade gjennom interaksjon med andre, men
ogsa gjennom a lagre kunnskap fra en ytre pavirkning (Piaget, 1973; Vygotskij et al., 1978).
For & kunne diskutere elevenes motivasjon i matematikk er det vesentlig a trekke frem indre
og ytre motivasjon. Ved FAL kan elevene oppleve en indre motivasjon, fordi de har lyst eller
er nysgjerrige pa a veere i fysisk aktivitet og bevegelse. Fordi aktiviteten i seg selv er noe
elevene liker og foretrekker fra andre arenaer enn ngdvendigvis akkurat matematikktimen,
kan dette veere med a vekke nysgjerrighet og lyst hos den enkelte elev (Deci & Ryan, 2000).
Dette kan muligens forekomme nar elevene far spille dansk kanonball mens de leerer
matematikk, som Finn eksemplifiserer. Det er viktig a fa elevene indre motivert fordi
resultater fra PISA 2012 viser at den indre motivasjonen har en positiv effekt pa
matematikkskar (Kjarnsli & Olsen, 2013).
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Det er flere av informantene som forteller om FAL som et motiverende element (Bjgrnebye &
Solbakken, 2007). Linda sier blant annet at hun opplever at elevene har en litt mer positiv
innstilling nar de gjennomfarer FAL, og at det er FAL som er med & bidra til mer motivasjon

hos elevene. Med hensyn til den ytre motivasjonen blir denne behandlet i neste underkapittel.

5.6.4 Konkurranse som motiverende element

Informantene forteller at de opplever elevene som motiverte nar de har FAL. Dette kan veere
bade indre og ytre motivasjon, ut ifra det Bjgrnebye og Solbakken (2007) mener om at
kroppslig bevegelse kan fungerer som et motiverende element i matematisk aktivitet. Nar
informantene bruker konkurranse som et motiverende element er det elevenes ytre motivasjon
som eventuelt oppnas. Det blir et gnske om & vinne eller unnlate a tape. Camilla mener at
aktiviteter med konkurranse er med pa a gke leeringsutbyttet til elevene. Dette er i motsetning
til det Vingdal (2014) mener. Hun papeker at et resultatorientert leeringsmiljg kan bidra til at
fokuset heller ligger pa & vinne og at laeringsutbyttet kan virke negativt i aktiviteten som blir
gjennomfart. Dette er i likhet med Marte sine tanker om at dersom elevene opplever at de ikke
har sjans til & vinne FAL-aktiviteten, sa gir de opp aktiviteten. | motsetning har Finn en tanke
om at elevene blir mer motivert av at det er konkurranse, og at det er morsomt nar
konkurranseinstinktet til elevene kommer frem. Selv om Vingdal (2014) mener at
leringsmiljget kan bli pavirket negativt av konkurranse, ser det ut til at det fungerer godt hos
Finn og Camilla ut ifra hva de forteller. Frank pa en annen side forteller at han ser at elevene
lar seg trigge av konkurranse, men ogsa at det alltid er de samme som vinner hver gang.

Han forteller at han tror poenget kan forsvinne hvis det er om a gjare a bli raskest ferdig. Nar
elevene blir for fokuserte pa a vinne kan de ta i bruk urettferdige midler, og far eventuelt ikke
med seg det matematiske aspektet i aktiviteten. De vinner muligens konkurransen, men sitter
ikke igjen med et gnsket matematisk laeringsutbytte. Pa en annen side kan elevene i frykt for a
tape, minske egen innsats i aktiviteten, og dermed heller ikke fa det matematiske
leringsutbytte som gnsket. A behandle matematikk som noe som skal gjares raskest mulig,
statter et syn pa matematikk som innebaerer at man skal lgse matematikkoppgaver raskt. Dette
er i strid med blant annet LK20 sitt kjerneelement, utforsking og problemlgsning
(Kunnskapsdepartementet, 2020), da slike matematikkstafetter muligens ikke bestar av
langsomme problemlgsningsoppgaver. Dette gjelder dog nar konkurranse brukes som et

motiverende element.
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5.6.5 Mestring og mestringsforventninger

Mestringsforventninger er en persons vurdering av hans eller hennes egne evner til & kunne
utfere en handling (Bandura, 1977). Det kunne tenkes at det ville veere
mestringsforventningene elevene hadde til matematikkfaget som ville spille en rolle i
avgjgrelsen om a delta eller ikke. Slik informantene forteller ser det ut til at elevene til bade
Marte og Therese har mestringsforventninger til selve bevegelsesaktiviteten. For eksempel
forteller Therese om at hun har enkelte elever som ikke gidder & vaere med fordi de har ikke
troen pa at de kan vinne i aktiviteter som berer preg av fysisk konkurranse. De ender da med
a muligens ikke fa noe leeringsutbytte i det hele tatt, noe som resulterer i en tydelig ulempe

ved & bruke konkurranse i FAL.

Frank forteller at han opplever at elevene mister mestringsfelelse raskere i matematikk, i
motsetning til andre fag han underviser i. Therese mener at fagstoffet de arbeidet med ofte var
enkelt, slik at de aller fleste elevene opplevde mestring. Marte forteller at mestring er viktig
for motivasjon. Bandura (1977) hevder blant annet at mestringserfaringer og oppmuntring og
stotte er viktig for mestringsforventninger. Dette er i trad med hva Marte forteller om at

hennes elever blir motiverte og glade nar de far en falelse av mestring og skryt fra leerer.

5.6.6 Urolige elever sin motivasjon og konsentrasjon i FAL

Camilla bruker FAL i matematikkundervisningen nar hun opplever at elevene ikke klarer a
falge med nar hun gjennomgar noe pa tavla. Finn opplever at elevene hans blir mer
konsentrerte av a ha FAL i matematikkundervisningen. Pa den andre siden opplever
informantene at det kan vere vanskelig @ komme i gang med aktiviteter etter bruken av FAL
fordi elevene er oppspilte. Therese forteller at hun merker stor forskjell pa de urolige elevene
sin motivasjon nar de har FAL-undervisning. Dette samsvarer med det Watson et al. (2017)
skriver om at nyere forskning fra systematiske metaanalyser viser at fysisk aktivitet kan ha en
liten positiv effekt pa klasseromsoppfarsel. Videre opplever Marte at elevene far en annen
motivasjon samtidig som de blir glade. | samsvar med Marte sin erfaring der elevene blir
glade av & ha FAL, papeker Diamond og Ling (2016) at denne gleden kan vaere med a bidra til

gkt kognitiv funksjon.
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Camilla og Finn forteller at de tror at de som sliter med konsentrasjon far mer laeringsutbytte
av a bruke FAL fordi de far veere mer delaktige med kroppen. Camilla vektlegger ogsa at
disse elevene far oppleve en annen type mestringsfalelse enn ellers, sa lenge oppgavene er
enkle nok til & kunne lgses. Arsaken til at de urolige elevene er umotiverte og ukonsentrerte
kan veere at de opplever matematikken som vanskelig. I likhet med det Rottmann og Bayer
(2018) og Sibley og Etnier (2003) poengterer, ser det ut til at informantene opplever at a leere
nar man er i fysisk aktivitet kan vare en lovende metode for elevene deres som har
vanskeligheter med a leere matematikk. I tillegg til at FAL kan stimulere elevene med lav
faglig kompetanse, som Resaland et al. (2016) hevder. Forskning viser at arsaken til dette kan
veere at fysisk aktivitet er med pa a gke blodgjennomstrgmming i noen deler av hjernen, noe
som kan resultere i positive effekter pa konsentrasjonsevnen til elevene (Rottmann & Bayer,
2018).

5.6.7 Elevenes deltakelse i FAL

Hvor deltakende elevene er i FAL-undervisning kan ha en sammenheng med hvor motiverte
elevene er. Informantene opplever ulik grad av deltakelse i FAL-undervisning. En av
forskjellene er at de som har holdt pa med FAL lenge og bruker dette jevnlig, har lettere for a
fa elevene med i aktiviteten i motsetning til informantene som har brukt det mindre. Arsaken
til dette kan muligens veere hvordan leereres engasjement gjenspeiler seg hos elevene. Studier
viser at leerere som har positive erfaringer med fysisk aktivitet, har starre sannsynlighet for a
inkludere dette i egen undervisning (Jensen et al., 2018; Jgrgensen & Troelsen, 2017; Webster
et al., 2010). Det kan ogsa vaere avhengig av hvilket trinn informantene jobber pa, ettersom
flere leerere mener det kan veere vanskelig med FAL i de eldre trinnene sammenlignet med de
yngre trinnene (Jacobsen et al., 2017). Likevel er Linda ungdomsskolelarer og bruker det fast
hver uke. Samtidig forteller hun at det har veert vanskelig med deltakelse blant 10.
trinnselevene i motsetning til 8. trinn som hun har na. Videre kan det pa ungdomstrinnet veere
en starre utfordring for leereren & fa elevene med ut eller i aktivitet nar de ikke holder pa med
FAL fast. Et eksempel er fra Frank sin time, hvor elevene ikke er sa begeistret for a fa ta pa
seg ytterkleer for & ga ut & ha undervisning, men at det gar seg til utover i gkta. Dette kan veere
i ssmmenheng med synkende motivasjon nar alderen gker (Buland et al., 2020; Lepper et al.,
2005). Pa barnetrinnet, i klassen til Marte, er store deler av elevgruppa sveert motivert og
gleder seg til hver gang de skal ha FAL i matematikk. Dessuten har hun ogsa noen som ikke

trives like godt med a veere i aktivitet. Seerlig det a bli slitne synes de ikke noe om.
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Linda underviser pa ungdomsskolen og hadde tidligere en 10.klasse hvor flere av elevene
meldte seg ut nar hun gjennomfgrte FAL i undervisningen. Hun forteller at de prgvde a
sabotere eller bare satte seg ned for & skravle istedenfor a vaere med. Dette kan vi se i
sammenheng med Benes et al. (2016) og Goh et al. (2013) som papeker at lerere, spesielt pa
de hgyere trinnene, er bekymret for at elevene ikke skal ha lyst til & delta, fordi de syns FAL
er teit og dumt. Therese deler litt av de samme erfaringene rundt en tidligere syvende klasse
hvor elevene i flere tilfeller nektet & vaere delaktige. Dette er i stor kontrast til fgrste klasse
som hun har na. Linda forteller at hun har klart & starte opp med en klasse som na er engasjert
og deltar i FAL-undervisning pa en positiv mate. Dermed kan det se ut som FAL ikke passer

for alle elever, men at mange elever er begeistret for variasjonen det gir i undervisning.

5.6.8 Virkelighetsnaere oppgaver

To av informantene mener det er viktig med virkelighetsnare oppgaver for & opprettholde
elevenes motivasjon. Dette kan anses som viktig ettersom undersgkelser viser at motivasjonen
synker med alderen (Buland et al., 2020). Ved bruk av virkelighetsnzre oppgaver kjenner
elevene igjen situasjonene fra egen hverdag og kan trekke linjer til andre kontekster enn
akkurat det som skjer pa skolen. Malet med skolen er & utdanne elevene til a klare seg selv i
eget liv. Det er derfor vesentlig at de kan takle hverdagslige utfordringer og har mgtt pa disse
i tidligere alder. Skolen er derfor en fin arena hvor elevene kan bli eksponert for dette. Marte
har brukt fysiske penger i sine gkter. Elevene skal ikke ngdvendigvis bruke fysiske penger
like mye som det ble brukt for 10-15 ar siden, men selve forstaelsen av hvor mye myntene er
verdt, kan komme gjennom bruk av fysiske penger. Therese papeker ogsa viktigheten av at

elevene kjenner igjen eksempler fra hverdagen sin.

5.7 Oppsummering av diskusjonen

Oppsummert definerer alle informantene FAL i likhet med Vingdal (2014) sin definisjon. Det
skal veere lzering med hele kroppen i bevegelse, men det trenger ikke vaere med hgy puls. Det
betyr at elevene som er deltakende i FAL ogsa kan bevege seg ved a for eksempel ga rundt i
klasserommet ved stasjonsundervisning. Informantene papeker at nar FAL skal brukes er det

viktig at aktivitetene som skal brukes introduseres ngye far de blir satt i gang. De forteller at
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de tilpasser undervisningen ogsa nar de har FAL, men at dette ofte tilpasses mer mot de
elevene med lav faglig kompetanse og elever som av andre arsaker ikke kan delta i aktiviteten
som er tenkt. Dersom det er slike fysiske forutsetninger som setter grenser, gar muligens FAL
mer over i en retning av embodied learning, men det forutsettes at faginnholdet er integrert.
Selv om omfanget av hvor mye informantene bruker FAL i undervisning varierer, er likevel
aktivitetene pa tvers av informantene relativt like. Informantene bruker FAL som et
motiverende element i undervisningen ved at elevene leerer i bevegelse. Den mest utbredte
formen for FAL er altsa leering i bevegelse. En av informantene papeker at sa lenge det er
leeringsinnhold knyttet til aktiviteten som blir gjennomfart, sa er det integrert. Dette er ifalge
de andre definisjonene laering i bevegelse. Leering gjennom bevegelse har leringsinnhold
integrert. Dette er det kun to av vare informanter som forteller at de bruker. FAL
gjennomfares av informantene i sterst grad som repetisjon, dette i motsetning til leeringssynet
embodied learning, der leering av nye konsepter skjer med kroppen. Det er sjelden
informantene introduserer noe nytt gjennom FAL, men det forekommer. Eksempler pa dette
er Frank og formlikhet, og innleering av gangetabellen med Camilla. Informantene opplever, i
likhet med hva forskning har kommet frem til, at elevene far leeringsutbytte av FAL. Dette
gjelder da spesielt for elever med lav faglig kompetanse, slik Resaland et al. (2016) ogsa
papeker. Hvor mye tid informantene bruker pa planlegging av undervisning er ulikt. En av
arsakene til at lerere ikke bruker FAL like mye som de gjerne skulle gnske, kan vere pa

grunn av lang forberedelsestid. Dette poengterer noen av informantene.

Med hensyn til motivasjon i FAL opplever informantene at elevene deres blir mer motiverte
nar de har FAL, og de fleste informantene bruker aktiviteten i FAL som en ytre motivasjon
for & gjennomfare det matematiske innholdet. Ifglge informantene motiveres noen av elevene
av konkurranse, men andre ikke gjar det. Det er altsa et sprik mellom informantene om de
foretrekker & benytte seg av konkurranse i undervisning eller ikke. Informantene opplever at
det er elever med lav faglig kompetanse og som i utgangspunktet sliter med konsentrasjon og

er urolige, som blir mer motivert av FAL.
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6.0 Avslutning

Forslaget og vedtaket til Stortinget fra 2017 om a gjennomfare en time fysisk aktivitet hver
dag i skolen ble opphevet i 2021. Ifglge Resaland et al. (2016) har det veert kritikk mot &
innfare ekstra fysisk aktivitet i skolen, fordi dette tar tid fra andre fag. Vi har i denne studien
undersgkt andre mater & kunne implementere fysisk aktivitet i undervisningstiden. Studien
hadde til hensikt & undersgke seks matematikkleereres erfaringer med
undervisningsplanlegging, elevdeltakelse, motivasjon, TPO og leringsutbytte med FAL i

matematikk.

6.1 Studiens viktigste funn

Det kommer frem en rekke ulike erfaringer med FAL blant informantene. De bruker

oftest formen for FAL som er laring i bevegelse. Det er kun to informanter som skisserer en
gkt hver der leeringen er gjennom bevegelse. Nar laeringen skijer i bevegelse blir FAL brukt
som et motiverende element. Elevene blir da ytre motivert til 2 gjennomfare det matematiske
innholdet som er tenkt. Ut ifra hva informantene forteller ser det ut til at de opplever
utfordringer med tilpasninger i FAL. De poengterer at de ofte legger seg pa et middels faglig
kompetanseniva, og at de oftere tilpasser mot elevene med lav faglig kompetanse, enn mot de
med hgyere faglig kompetanse. Likevel kan arsaken til at de bruker mest lering i bevegelse
veere at det ville vart desto mer utfordrende 4 tilpasse FAL-gkter med lzering gjennom
bevegelse til hver enkelt elev. En annen faktor som kommer frem, er at informantene setter
pris pa & lage FAL-aktiviteter som de kan bruke igjen ved senere anledninger. Denne typen
gjenbruk vil (i hgyeste grad) veere utfordrende hvis den fysiske aktiviteten er integrert i
lzeringsinnholdet. Uavhengig av hvilken form for FAL informantene bruker, ser det ut til at
elevene oppnar mye aktivitet og bevegelse i denne formen for FAL. Elevene har muligheter til
a fa gkte helsegevinster, samt bedre skoleprestasjoner gjennom gkt blodgjennomstrgmming til
hjernen. Nar det ikke brukes integrert leeringsinnhold i FAL-aktivitetene ser det ut til at

informantene har mindre behov for planlegging.

Nar det gjelder konkurranse hevder flere av informantene at dette er et motiverende element
for & fa elevene med i undervisningen, samtidig som det er en bidragsyter til gkt

leeringsutbytte for elevene. Dette er i motsetning til det Vingdal (2014) skriver om negative
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aspekter ved et konkurransepreget leeringsmiljg. Likevel er det flere av informantene som er
kritiske til konkurranse, da dette ikke fungerer som et motiverende element for alle elever.
Ifelge informantene deltar elevene mer i FAL-aktiviteter enn i vanlig undervisning. Likevel er
det alltid noen unntak med elever som ikke vil vise seg fram eller ikke deltar pa grunn av
andre faktorer. Informantene papeker at jo lenger elevgruppen har holdt pa med FAL, jo
lettere er det a fa elevene til & delta. Informantene bruker altsa FAL i hovedsak som repetisjon
av tidligere laerte begreper og matematiske prosedyrer. Dette er i motsetning til embodied
learning som er et leeringssyn med fokus pa innleering av ny kunnskap, og at dette blir
konstruert i lag med kroppen. Informantenes definisjon av FAL henger ikke helt i trad med
hvordan de praktiserer det bedgmt ut fra eksemplene de gir. De hevder alle i likhet med
Vingdal (2014), at FAL er all lzering i bevegelse og det trenger ikke veere hay puls. Likevel

velger informantene & skissere eksempler der bevegelser som farer til hay puls er involvert.

Med utgangspunkt i de viktigste funnene kan det se ut som at informantene trenger mer tid til
planlegging i skolen for & kunne gjennomfgre FAL med integrert lzereplaninnhold. Nar tid blir
en avgjerende faktor, velger flertallet av informantene a gjere det som blir mest tidseffektivt.
FAL blir brukt som et motiverende element for elevene som en bidragsyter til starre variasjon

i undervisning.

6.2 Videre forskning

I store deler av forskningsfeltet kommer det frem at FAL har positive effekter pa
helsegevinster, kognitiv utvikling og skoleprestasjoner. Gjennom a lese forskning pa feltet
kommer det til syne at det ikke er spesifisert hvilken form for FAL som blir gjennomfart i de
ulike studiene, deriblant fordi flere av disse er metastudier. Dermed er det videre interessant a
forske pa om det er noen sammenheng mellom hvordan FAL blir gjennomfart, leering i eller
lering gjennom FAL og hvilke effekter dette gir elevene. Oppnar elevene et like hgyt
leringsutbytte i de to ulike formene? Hvilken form viser seg a ha best langvarig utbytte for
elevene? Slike former for forskning kan veere med a pavirke pedagogiske valg leerere i

fremtiden skal ta for undervisning som er til det beste for elevene.
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