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Sammendrag

Denne mastergradsavhandlingen undersgker ungdomsskolelareres erfaringer med
omvendt undervisning i matematikk. Malet er & oppna en dypere forstaelse av hvordan
lerere opplever sin rolle i planlegging og gjennomfgring av omvendt undervisning,
samt endringer og utfordringer. Studien gar ogsa dypere i betydningen av a gjgre gode
forberedelser til den omvendte undervisningstilneermingen. Teoridelen presenterer
konseptet omvendt undervisning og annen relevant forskning, og vil bli forankret med
resultatene i diskusjonsdelen. Metoden som anvendes er kvalitative forskningsintervjuer
med fire matematikklaerere som har erfaring med omvendt undervisning. Intervjuene ble
analysert ved hjelp av grounded theory analyseverktay for a avdekke lerernes mest

fremtredende erfaringer og perspektiver.

Resultatene av denne studien er basert pa lerernes erfaringer og indikerer at
informantene opplevde at omvendt undervisning ga mer tid til & veilede elevene
individuelt. Forskningsdeltakerne er enige om betydningen av a utfgre gode
forberedelser pa forhand av slike undervisningstimer og motivere elevene til &
gjennomfare forberedelsene, for & sikre at undervisningsopplegget ikke kollapser.
Dersom bade larere og elever utfarer fullstendige forberedelser, kan laererne redusere
bruken av tradisjonell tavleundervisning pa skolen og dermed frigjare mer tid til a gi
individuell veiledning. Et annet funn i studien omhandlet endringer og utfordringer ved
leererrollen. Samtlige forskningsdeltakere opplevde ulike utfordringer, som ufullstendig
forberedelser blant elevene og hvordan handtere tekniske komplikasjoner. Likevel
erfarte forskningsdeltakerne at rolleendringen fra tradisjonell undervisning til omvendt
undervisning ikke utgjorde noen betydelig utfordring. Flere forskningsdeltakere virket
komfortabel med omvendt undervisningstilvaerelsen og sa betydelige fordeler ved
metoden. Samtidig var enkelte av deltakerne kritiske til noen aspekter ved
undervisningsformen og lererrollen. Flere forskningsdeltakere var skeptiske over a
erstatte leereren med en video pa skjerm pa lavere trinn, og felelsen av & ha mindre

kontroll da den omvendte klasseromstilngrmingen ble anvendt.



Abstract

This master’s thesis investigates middle school teachers’ experiences with flipped
classroom instruction in mathematics. The aim is to achieve a deeper understanding of
how teachers experience their role in planning and implementing flipped classroom
instruction, as well as changes and challenges. The study also goes deeper into the
significance of sufficient preparation for the flipped classroom approach. The
theoretical part presents the concept of flipped classroom instruction and other relevant
research, which will be grounded in the results in the discussion part. The method used
Is qualitative research interviews with four mathematics teachers who have experience
with flipped classroom instruction. The interviews were analyzed using grounded theory

analysis tools to uncover the teachers’ most prominent experiences and perspectives.

The results of this study are based on the teachers’ experiences and indicate that the
informants perceived flipped classroom instruction as providing more time for
individual student guidance. The research participants agree on the importance of
conducting through preparations prior to such instructional sessions and motivating
students to complete the preparations, to ensure that the teaching plan does not collapse.
If both teachers and students complete the necessary preparations, it is possible for the
teachers to reduce the use of traditional board-based instruction in the classroom,
thereby freeing up more time for individual guidance. Another finding of the study
pertained to the changes and challenges associated with the teacher’s role. All research
participants encountered various challenges, such as incomplete preparations among
students and how to handle technical complications. However, the research participants
did not perceive the transition from traditional to flipped classroom instruction as a
significant challenge. Several research participants appeared comfortable with the
flipped classroom approach and recognized significant benefits of the method. At the
same time, some participants expressed criticism towards certain aspects of the teaching
format and the teacher’s role. Several research participants were skeptical about
replacing the teacher with a screen-based video at lower grade levels and felt a reduced

sense of control when implementing the flipped classroom approach.
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1 Innledning

Omvendt undervisning, ogsa kjent som flipped classroom eller inverted classroom pa
engelsk, er en alternativ undervisningsmetode med et annerledes fokus og hensikt i
forhold til tradisjonell undervisning (Norstein & Haara, 2018, s. 98). Hovedprinsippet
som skiller omvendt undervisning fra den tradisjonelle undervisningsformen, er a bytte
plasseringen pa oppgavearbeidet og teorigjennomgaelsen. Omvendt
undervisningstilnaermingen innebarer at elevene blir tildelt instruksjonsvideoer i lekse,
der den relevante teorien blir gjennomgatt og som elevene trenger a bringe med seg til
timen. Hensikten med at elevene ser videoene hjemme er a erstatte deler av den
tradisjonelle tavleundervisningen for & spare verdifull tid. Elevene kan ogsa fa utdelt
oppgaver de skal lgse i tillegg til lzeringsvideoene. Ved a se videoene hjemme pa
forhand frigjeres det mer tid til samhandling og bearbeiding av leerestoffet i
klasserommet. Tankegangen bak omvendt undervisning er at elever laerer i ulikt tempo
og pa forskjellige mater. Gjennom omvendt undervisning far elevene mulighet til &
gjennomga stoffet i eget tempo hjemme og se videoene sa mange ganger de gnsker
(Norstein & Haara, 2018, s. 99). Leareren kan ogsa benytte andre forberedelsesmetoder,
for eksempel ved a tildele elevene leselekser. | klasserommet gjennomfares
oppgavelgsninger og andre leeringsaktiviteter med lerer i klasserommet. Omvendt
undervisning fremmer ogsa den sosiokulturelle leeringsteorien til klasserommet. Dette
foregar gjennom elevaktiv lzering og samarbeidslaring som knyttes til et sosiokulturelt
perspektiv, der elevene utvikler kunnskap ved aktiv samhandling med medelever
(Norstein & Hara, 2018, s. 99).

Altemueller & Lindquist (2017) hevder at omvendt undervisning er en relativt ny
undervisningsmetode som er i vekst og gkende i popularitet pa ungdomsskolene
(Altemueller & Lindquist, 2017, s. 350), og gjer dette temaet hensiktsmessig a
undersgke. Lereres erfaringer i omvendt undervisning er betydelig a undersgke, da
dette er en undervisningsmetode som krever betydelig innsats av laererne. Derfor kan
det veere ngdvendig a undersgke hvordan lerere opplever og erfarer sin rolle i
forbindelse med denne undervisningsmetoden. Dette temaet er ogsa aktuelt pa grunn av
viktigheten for lzrere a tilpasse undervisning og skape variasjon ved a implementere
alternative undervisningsmetoder. | stedet for a bruke store deler av timen pa

forelesning, kan lzrere fremme laering pa ulike mater ved a innrette gkt fokus pa
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veiledning, gruppearbeid og faglige diskusjoner i klassen. Det snudde klasserommet er
ogsa relevant i dag pa grunn av gkt digitalisering og teknologibruk i skolene. Long et. al
(2016) anbefaler leererne & mate elevenes behov ved a inkludere ulike typer teknologi,
bade ved forberedelser og gjennomfaring av leeringsaktiviteter som kan integreres pa en
hensiktsmessig mate. Videoene elevene ser fgr timen ber dekke den ngdvendige
kunnskapen elevene har behov for a veere forberedt til leeringsaktivitetene i
klasserommet (Long et. al, 2016, s. 250). Studien til Johnson (2013) viste at flertallet av
studentene som deltok i studien var mer motivert til & leere matematikk ved bruk av
omvendt undervisning. Resultatene indikerte at omvendt undervisning hadde positiv

innvirkning pa studentenes oppfatning av a leere matematikk (Johnson, 2013, s. 46).

Bhagat et. al (2016) paviste bruk av omvendt undervisning bidro til at svakt presterende
elever forbedret sine prestasjoner i matematikk. De svakt presterende elevene fikk mer
oppmerksomhet av laererne ved undervisningsmetoden og tiden ble benyttet til &
diskutere problemene for 4 sikre at elevene forstod de matematiske konseptene (Bhagat
et. al, 2016, s. 140). Bergmann & Sams (2012) viste derimot at omvendt undervisning
er i stand til & hjelpe studenter med lavere matematikkferdigheter til & prestere pa
samme nhiva som en annen gruppen med hgyere matematikkferdighetsniva i en
vitenskapelig matematikklasse. (Bergmann & Sams, 2012, s. 105). Tidligere forskning
vil bli undersgkt i neste underkapittel, da flere artikler papeker mangel pa forskning i
forbindelse med omvendt undervisning pa ungdomsskolen (Bond 2020, Gough et. al
2017 & Unal et. al 2021). Videre vil det bli kontekstualisert hvorfor problemstillingen
trenger a bli forsket pa ved a henvise til temaets aktualitet ved tidligere forskning,
bakgrunnen for valg av tema og behovet for mer forskning, som vil forankres i

pafglgende avsnitt.

1.1 Tidligere forskning og bakgrunn for valg av tema

Abeysekera & Dawson (2015) hevder at den farste vitenskapelige artikkelen som
omhandlet begrepet omvendt undervisning ble publisert i 2007 (Abeysekera &
Dawson, 2015, s. 2). Likevel ble ikke begrepet omvendt undervisning populert
far 2011, og i 2013 hadde sgkeordet «omvendt undervisning» gkt eksponentielt i
Google. Det blir ogsa nevnt at det er lite forskning pa omvendt

klasseromstilnerminger (Abeysekera & Dawson, 2015, s. 1). Til tross for at



studien er fra 2015, har det blitt gjennomfart flere studier pa omvendt
undervisning siden den gang. Atte artikler brukte «flipped classroom» i tittelen,
sammendraget eller sgkeordet i databasen ERIC i 2013, hvorav 2 av artiklene var
fagfellevurderte, til tross for begrepets popularitet i Google. Abeysekera &
Dawson beskriver ogsa omvendt undervisningsbegrepet som underteoretisert,
undervurdert og underforsket pa generell basis (Abeysekera & Dawson, 2015, s.
2). Bond (2020) nevner derimot at begrepet omvendt undervisning ikke ble
populert far ar 2013 og at det er mangel pa forskning pa K-12 nivaer (barnehage
til videregaende niva). Mellom ar 2000 og 2016 var det faktisk bare 16% av 71
omvendt undervisningsstudier som fokuserte pa K-12 elever (Bond, 2020, s. 2).
Lo et. al (2017B) hevder det ble gjennomfart 72 omvendt undervisningskurs i
matematikk, der 84,7% var grunnkurs, (9,7%) ble utfert i ungdomsskoler og
(2,8%) pa barneskolen (Lo et. al, 2017B. s. 55). Dette kan vare en indikasjon pa
at det er vesentlig mangel pa forskning pa omvendt undervisning i

ungdomsskoler.

1.1.1 Behov for forskning pa lereres erfaringer og omvendt

undervisning pa ungdomsskolen

Unal et. al (2021) fremhever at videre forskning ber rettes mot omvendt
undervisning pa barneskoler, ungdomsskoler og videregaende skoler, da det er
minimalt med forskning pa disse trinnene (Unal et. al, 2021, s. 107). Gough et. al
(2017) forklarer ogsa at det er sveert lite forskning som eksisterer rundt omvendt
undervisning pa k-12 skoler (Bergmann & Sams, 2012), og pa dette tidspunktet
var det bare tre studier som omhandlet omvendt undervisning pa k-12 niva som
var oppdaget (Gough et. al, 2017, s. 400). Lo & Hew (2017A) hevder ogsa at det
ber forskes mer pa effekt og utfordringer av omvendt undervisning i K-12 nivaer
(Lo & Hew, 2017A, s. 18). Flere artikler (Bond 2020, Gough et. al 2017, Lo &
Hew, 2017A & Unal et. al 2021) papeker forskningsmangel pa omvendt
undervisning i grunnskoler. Dette gjer det relevant & undersgke lzereres
erfaringer og i hvilken grad undervisningsmetoden egner seg pa ungdomsskolen
I matematikk. Dette presiserer behovet for gkt kunnskap rundt omvendt
undervisning pa ungdomsskolen og kan vere til hjelp for leerere a variere

undervisningen.
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Studien til Lo & Hew (2017A) antydet variasjon i maten elevene utfgrte
forberedelsesarbeidet pa og ved klasseromsaktivitetene i omvendt undervisning,
ga en positiv effekt pa elevenes prestasjoner sammenlignet med tradisjonell
undervisning (Lo & Hew, 2017A, s. 1). Derfor blir lzrere anbefalt a besitte et
visst repertoar av kunnskap over hva leererrollen innebaerer og vere forberedt pa
den omvendte undervisningstilneerming. Det er hensiktsmessig at laereren er klar
over rollen som tilrettelegger og vet hvilken praksis som bidrar til utvikling av
elevenes prestasjoner og motivere de til innsats (Kim, 2018, s. 322). Pa grunn av
begrenset forskning pa omvendt undervisning ved ungdomsskolen, kan andre
leerere dra nytte av a lytte til erfaringer hos andre lzrere for a innhente
informasjon pa det som fungerer og ikke. Samtidig kan dette bidra med a gi
andre lzerere rad til & forbedre egen undervisning. Zou (2020) hevder at leereres
oppfatninger av omvendt undervisningsmetoden sjeldent blir diskutert til tross
for at leerere spiller en viktig rolle ved denne undervisningsmetoden (Zou, 2020,
s. 215). Lereres erfaringer kan gi en indikator pa hva som skal til for a lykkes
med omvendt undervisning. Dette gjelder bade ved planlegging og
gjennomfgring av undervisningstimer, men ogsa hva slags verktgy som er

ngdvendig for & gi optimal undervisning.

1.1.2 Leererrollen i omvendt undervisning

Studien til Yang et. al (2021) hevdet elevene hadde starre potensiale for & oppna
bedre matematikklaringsresultater gjennom diskusjoner i klassen. Det snudde
klasserommet i matematikk har ogsa fatt starre oppmerksomhet fra forskere og
lerere, noe som bekrefter denne metodens pedagogiske verdi (Yang et. al, 2021,
s. 906). Myhr (2016) viste derimot hvordan lererrollen endres ved omvendt
undervisning, der leereren endrer rolle fra & vaere en kunnskapsformidler til a bli
en veileder (Myhr, 2016, s. 31). Her forklares ogsa betydningen av fokus pa
kvaliteten pa veiledningen, da store deler av tiden gar til at leereren veileder
elevene i klasserommet (Myhr, 2016, s, 32). Learerne i studien er opptatt med a
finne gode, alternative opplegg, og legge til rette for sin veilederrolle, mer enn a
bruke tid pa a lage presentasjoner ved forberedelsene (Myhr, 2016, s. 31). Denne

studien gir noen aspekter pa hvordan laererrollen endres, men mangler en dypere
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og detaljert forklaring pa hvordan rollen endres. Flaten (2021) viste derimot at
elevene opplever mer veiledning og at det er enklere 4 stille spgrsmal til leereren,
sammenlignet med den tidligere matematikkundervisningen (Flaten, 2021, s. 32).
Selv om omvendt undervisning har betydelige fordeler ved seg, har metoden

ogsa utfordringer.

1.1.3 Utfordringer leerere kan mgte i omvendt undervisning

Det kan vare tidkrevende for lzrere & forberede omvendt undervisningstimer.
Dette involverer alt fra & produsere egne videoforelesninger til & forberede
undervisningsmateriale. Studien til Akgayir & Akgayir (2018) viser at det kan ta
nesten seks ganger sa lang tid a planlegge en gkt med omvendt undervisning
sammenlignet med den tradisjonelle undervisningsmetoden (Akgayir & Akgayir,
2018, s. 341). Selv om antall studier ved denne metoden gker for hvert ar og
fortsetter & vokse i popularitet, hevder likevel Akgayir & Akgayir at deres
undersgkelse fra 2016 indikerer at det har vert lav interesse for leerere &
implementere omvendt undervisning i K-12 skoler. Ett av grunnlagene for dette
kan vere at flere laerere er enten kritiske eller ser bort ifra a bruke en slik
tidkrevende metode i klasserommet. Dette danner grunnlag for & gke forskning
pa disse trinnene (Akgayir & Akcayir, 2018, s. 343). Schmidt & Ralph (2016)
forklarer derimot at laerere kan spare tid pa planlegging av omvendt undervisning
ved & gjennomfare noen effektive tiltak. Laererne trenger ngdvendigvis ikke &
lage videoer selv, men kan bruke internettressurser for a finne ferdigproduserte
leeringsvideoer eller ferdigstilte opplegg, som kan benyttes og samtidig spare tid
(Schmidt & Ralph, 2016, s. 6). Dette kan veere et argument til matematikkleerere

som er skeptiske til tidsbruken til planleggingen.

1.1.4 Lite forskning pa designprinsipper

Winter (2018) henviser til Bergmann & Sams’ (2016) studie, som papekte behov
for & lage en guide til 2 implementere omvendt undervisningstilnarmingen i
grunnskoler (Winter, 2018, s. 177). Bergmann & Sams (2016) argumenterer med
at en guide vil kunne hjelpe uerfarne leerere med omvendt undervisning eller de

som gnsker a benytte seg av metoden. Guiden skal veere et hjelpemiddel for
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leerere til & forsta realiteten i undervisningen i en verden som stadig vekk er mer
komplekst og digital (Bergmann & Sams, 2016, s. xiii). Kim et. al (2014)
forklarer at det er fa studier som beskriver designprinsippene til omvendt
undervisning og at de ikke har funnet noen vitenskapelige artikler der det var
beskrivelser om detaljerte designprinsipper for omvendt undervisning (Kim et.
al, 2014, s. 38). Fgrstkommende underkapittel vil presentere problemstillingen
og forskningssparsmalene i denne studien med tidligere forskning som grunnlag

og der det er ngdvendig for ytterligere forskning.

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Problemstilling:
Hvordan er leerernes erfaringer rundt sin egen rolle ved planlegging og gjennomfaring

av omvendt undervisning i matematikk pa ungdomsskolen?

Forskningsspgrsmail:
1. Hvilken rolle opplever lerere a ha i planleggingen og gjennomfgring av
omvendt undervisning i matematikk pa ungdomsskolen?
2. Hvordan endrer lzrerrollen seg fra a bruke tradisjonell undervisning til omvendt
undervisning, og hvilke utfordringer medferer denne rolleendringen?
3. Hvor vesentlig er laererens forberedelser for & kunne praktisere omvendt

undervisning i matematikk pa ungdomsskolen?

1.3 Oppgavestruktur

| det farste kapitlet ble innledningen til masteravhandlingen redegjort for, der tidligere
forskning, bakgrunn for tema, problemstilling og forskningssparsmalene ble presentert.
Kapittel 2 gjare rede for relevant teori for oppgavens tema som har relevans for funnene
i resultatdelen. | kapittel 3 diskuteres vitenskapsteori og den metodiske tilneermingen
som er benyttet i studien. Dette inkluderer en tydelig gjennomgang av metoderetning,
vitenskapsteoretisk tilneerming og fremgangsmaten for datainnsamlingsprosessen. |
metodedelen vil forskningens gyldighet, palitelighet, generaliserbarhet og
forskningsetiske hensyn bli draftet. | kapittel 4 vil funnene og kategoriene som ble

identifisert ved grounded theory analysemetoden, bli presentert. | kapittel 5 skal
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resultatene bli diskutert i sammenheng med teori og tidligere forskning, der det skal
legges grunnlag for en konklusjon i det siste kapitlet. Til slutt vil det bli lagt frem
forslag til fremtidig forskning.
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2 Teori

2.1 Teoretisk rammeverk

| dette kapitelet vil det teoretiske rammeverket for dette forskningsprosjektet bli
introdusert. Farst skal det foretas en grundig gjennomgang av de to ulike
undervisningsmetodene, etterfulgt av naermere undersgking av sosiokulturell
lzeringsteori og matematikkdidaktikk (kunnskapskvartetten). Erfaringer og leererrollen
vil ogsa bli forklart dypere basert pa teori. Denne teorien skal bli bidra til & stgtte opp

resultatene i diskusjonsdelen.

2.2 Undervisningsmetoder i matematikk

2.2.1 Tradisjonell matematikkundervisning

Norstein & Haara (2018) hevder at tradisjonell undervisning er den mest vanlige
undervisningsformen i norsk skole. Tradisjonell undervisning felger regelmessig denne
fremgangsmaten, der teori farst gjennomgas med klassen og lereren er formidler av
leerestoffet. Etter forelesningen vil lzereren ga rundt i klasserommet for a hjelpe elevene
som jobber individuelt med oppgaver knyttet til det aktuelle temaet. Tiden til
individuell veiledning av elever er derfor redusert ved denne undervisningsformen, da
mye av tiden gar til tavleundervisning (Norstein & Haara, 2018, s. 98). Engum (2012)
hevder at leereren bruker mer tid pa a fremme basiskunnskapen ved tradisjonell
tavleundervisning. Elevene far vanligvis lekser ved den tradisjonelle
undervisningstilnaeermingen, der elevene far utdelt stgrre oppgaver som krever mer av
elevenes kompetanse og som er pa et hgyere kognitivt niva. Lereren er til stede i
klasserommet da elevene jobber med oppgaver pa et lavere kognitivt niva (Engum,
2012, s. 12). Dette er en utfordring ved tradisjonell undervisning og en hentydning til at
leerere i omvendt undervisning kan i starre grad tilby veiledning dersom elevene star
ovenfor utfordringer. Derfor er det en betydelig forskjell mellom ideologien og

tankesettet til tradisjonell undervisning og omvendt undervisning.
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2.2.2 Omvendt undervisning

Omvendt undervisning bringer variasjon og danner et grunnlag for elevaktiv leering, noe
som er relevant og har et stgrre fokus i dagens moderne klasserom, ettersom et gkende
antall leerere bruker omvendt undervisningstilnaermingen i undervisningen (Lo & Hew,
2017A, s. 1). Ifalge Ozdamli & Asiksoy henviser til (Bergmann, Overmyer & Wilie,
2011), og hevder at omvendt undervisningstilneermingen overfarer leeringsansvaret fra
leerer til eleven (Ozdamli & Asiksoy, 2016, s. 99). En slik tilnerming gir gkt
interaksjonstid mellom lerer og elev, der elevene far mer ansvar for egen laering og
lereren innehar en veilederrolle. Dette sikrer at studenter ikke gar glipp av innholdet i
undervisningen dersom elevene ikke er til stede i timen (Ozdamli & Asiksoy, 2016, s.
100). Jon Bergman og Aaron Sams blir regnet som opphavspersonene til begrepet
omvendt undervisning og bruk av videoer i undervisningen. Bjagrn Ove Thue, ogsa kjent
som «Lektor Thue» har inspirert et stort antall norske leerere til & bruke omvendt
undervisning i matematikk. Han opprettet ogsa en omvendt undervisningsplattform ved
navn «campus inkrement» og er spesielt egnet for & bruke som et omvendt
undervisningsopplegg i matematikk (Norstein & Haara, 2018, s. 100). P4 campus
inkrement ligger det ferdiglagde videoer til ulike temaer i matematikk inkludert
oppgaver knyttet til de relevante temaene.

Omvendt undervisning inneholder fire grunnprinsipper og disse prinsippene gir leerere
muligheten til & oppna den optimale omvendt undervisningstilnermingen. De fire
elementene (FLIP) bestar av (F)leksibelt miljg, (L)aringskultur, (I)nnhold og
(P)rofesjonelle pedagoger (Ozdamli & Asiksoy, 2016, s. 100). Ettersom
problemstillingen omhandler larerrollen, vil disse fire grunnpilarene i omvendt

undervisning bli sett i lys av leererrollen som utgangspunkt.

e Det forste grunnprinsippet av omvendt undervisning fremstiller et fleksibelt
leeringsmilje. Den fleksible og tilpasningsdyktige leereren kan gi elevene
muligheten til & velge nar og hvor de vil lere. | et fleksibelt miljg har elevene
ogsa muligheten til & velge gruppearbeid eller individuelt arbeid, da omvendt
undervisningstilnaeermingen bidrar til & danne et fleksibelt miljg. (Sharma, 2018,
s. 166).
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e Det andre prinsippet omhandler lzeringskulturen i omvendt undervisning, der
lereren ma tilpasse sin nye tilbaketrukne rolle og hjelpe elevene aktivt.
Vanligvis ved tradisjonell undervisning er laereren den kunnskapsrike og
lererrollen er i sentrum, men ved omvendt undervisning skal leereren gi elevene

rom for utforskning av temaer i dybden (Sharma, 2018, s. 166).

e Det tredje prinsippet handler om tilrettelegging av innhold, der laererens ansvar
er a tilrettelegge for omvendt undervisningsopplegget. Dette inkluderer
avgjerelser lereren skal ta pa forhand av undervisningsdelen, for eksempel
hvilket innhold som videoene innehar. Lereren vil ogsa avgjare innholdet i
selve undervisningstimen, for eksempel ved bruk av faglige diskusjoner,

gruppearbeid eller aktiv lzering (Sharma, 2018, s. 166-167).

o Det siste prinsippet i omvendt undervisning handler om den profesjonelle
pedagogen. Rollen som profesjonell pedagog er betydelig viktigere, men
vanligvis mer krevende i omvendt undervisning sammenlignet med tradisjonell
undervisning. Laererens profesjonalitet innebaerer a gjgre kontinuerlige
observasjoner og vurdere elevenes arbeid pa en reflekterende mate (Sharma,
2018, s. 167).

2.3 Leeringsteoretisk perspektiv — sosiokulturell tilnaerming

Tidligere papekt i innledningen, kan omvendt undervisning knyttes til den
sosiokulturelle lzeringsteorien (Norstein & Hara, 2018, s. 99). En del av tankegodset
rundt sosiokulturell lzeringsteori stammer fra VVygotsky som hadde en bakgrunn
bestaende av litteratur, filosofi og psykologi (Lyngsnes & Rismark, 2014, s. 67).
Ideologien til den sosiokulturelle laeringsteorien handler om at elevenes laring
forbedres i samhandling med andre. Derfor har lereren en god mulighet til & legge et
godt grunnlag for en slik tilneerming i omvendt undervisningstimene. Under ser vi en
illustrasjon av den proksimale utviklingssone som er utviklet av Vygotsky. | grove trekk
handler den proksimale utviklingssone om forskjellen mellom det elevene klarer alene
(eksisterende kunnskap) og det elevene klarer med hjelp og i samhandling med andre
(potensiell kunnskap), (Heldal & Wittek, 2014, s. 164). Denne modellen et godt

eksempel pa hvordan elevene har mulighet til a utvikle seg i et snudd klasserom, da
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modellen viser til elevenes eksisterende kunnskap. Elevenes eksisterende kunnskap kan
benyttes i samhandling med andre og ved riktig veiledning kan dette gi en indikasjon pa

hva elevene kan oppna sammen med andre og kontinuerlig utvikle seg.

Grense for hva individet Den proksimale
kan mestre med hjelp utviklingssonen

Grense for hva individet
allerede mestrer

Figur 1 — proksimale utviklingssone (Vygotsky) — hentet fra (Heldal & Wittek, 2014, s.
164).

Den nest innerste sirkelen handler om hva elevene klarer selv, og det eleven kan klare
med hjelp fra andre som er sonen mellom den ytterste og nest ytterste sirkelen. Det som
er utenfor sirkelperiferien er utenfor elevenes rekkevidde (Heldal & Wittek, 2014, s.
164). Denne modellen kan knyttes mot omvendt undervisning, da omvendt
undervisningstilnaeermingen vanligvis er basert pa at elevene skal se videoer hjemme
individuelt. Videoforelesninger hjemme skal bidra til at elevene blir kjent med temaet
og samtidig gjere noen enkle forberedende oppgaver. Prinsippet med omvendt
undervisning inneberer & gjennomfare faglige diskusjoner og gruppearbeid, der
utfordrende emner blir diskutert. Da har elevene bade hverandre og laerer til stede som
kan bista med veiledning og oppfglging. Modellen viser elevenes kapasitet til a laere,
blir forsterket sammen med andre. Ettersom elevene har fatt et overblikk over temaet pa
forhand, har elevene muligheten til 2 mgte forberedt pa skolen. Dette bidrar til at
elevene utvikler seg og leerer sammen med andre, noe som er grunnlaget for at
forstaelsen rundt tema gker. Der spiller ogsa lzereren en viktig rolle og er en god ressurs

for & falge opp elevene underveis.
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2.4 Matematikkdidaktikk - kunnskapskvartetten

Omvendt undervisning og leererens rolle kan kobles opp mot et teoretisk rammeverk
ved navn kunnskapskvartetten. Ifglge Rowland et. al (2005) bidrar kunnskapskvartetten
til at leerere kan reflektere og utvikle egen undervisning og kunnskap ved fire
dimensjoner, som er underkategorier av kunnskapskvartetten. (Rowland et. al, 2005, s.
257). Nedenfor blir tabellen som inneholder de fire dimensjonene innenfor
kunnskapskvartetten presentert. Kunnskapskvartetten kan bidra med a se ulike aspekter
fra et laererperspektiv over hvordan en leerer planlegger og gjennomfgrer
matematikkundervisning. | dette tilfellet vil det vere relevant a belyse hvordan lerere
planlegger og gjennomfgrer omvendt undervisning i matematikk gjennom

kunnskapskvartettens fire dimensjoner.

Dimension Situasjoner i undervisning

Bevissthet om formélet med matematikk

Laerebokstyring

Konsentrering om prosedyrer

Grunnlag [dentifisering av feil

Kjennskap til og bruk av forskningsresultater

Bruk av matematisk terminologi

Fremvisning av matematikkunnskap som er utover det som er vanlig

Valg av eksempler

Omdanning Valg av representasjoner

Bruk av undervisningsmaterialet
Utforming av undervisningsforklaringer

Bevissthet om kognitive krav som stilles

Sammenheng Avgjorelser om rekkefolge

Gjenkjenning av formdlstjenlige prosedyrer og begreper
Fremheving av sammenheng mellom prosedyrer
Fremheving av sammenheng mellom begreper

Awvik fra planen
Eventualitet Bruk av uventede muligheter
Hindtering av elevers innspill

Figur 2 — De fire dimensjonene innen kunnskapskvartetten - Hentet fra (Valenta, 2015,
S. 6).

Farste dimensjonen av kunnskapskvartetten handler om grunnlag. Denne dimensjonen
inneholder lereres kunnskapsgrunnlag innenfor matematikkdidaktikk, som kommer til
uttrykk (Valenta, 2015, s. 5). Dersom vi skal se denne dimensjonen i lys av leererrollen i
en omvendt undervisningssetting, fokuserer den pa beslutninger en matematikklarer
anbefales a ta for egen bevissthet. Dette kan for eksempel gjelde bruk av ressurser som

er egnet for det eventuelle matematiske temaet. Lererrollen kan innebaere a vurdere om
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elevene skal fa leselekser eller videoer som en del av den forberedende ressursen til den
omvendte undervisningstimen i matematikk. Dette er noe leereren ma planlegge og
reflektere over pa forhand, for a konstruere et godt grunnlag for a gjennomfgre omvendt

undervisning.

Den andre dimensjonen av kunnskapskvartetten er omdanning. Omdanning oppstar
dersom leereren omformer matematiske ideer pa ulike mater, slik at elevene far disse
ulike representasjonsformene tilgjengelige for seg (Valenta, 2015, s. 5). Omdanning kan
knyttes til leererrollen i omvendt undervisning i matematikk. For eksempel dersom en
leerer gnsker a produsere egne videoer, er det viktig at leereren reflekterer over hvordan
eksemplene skal presenteres og hvilke aspekter som skal implementeres i videoen. Et
matematisk eksempel pa dette kan vare at en leerer omdanner en likning til flere ulike
representasjonsformer og lager instruksjonsvideoer som inneholder ulike
fremgangsmater for & lgse den gitte likningen. Dette kan bidra til a gke elevenes
forstaelse samtidig som lzereren ogsa utvikler seg.

Den tredje dimensjonen av kunnskapskvartetten fremhever sammenhenger i
matematikkundervisningen. Nar det dreier seg om sammenhenger i omvendt
undervisning, henvises det til ssmmenheng mellom leereres strategier og gjennomfgring
i matematikkundervisningen. Det stilles krav til lzererens bevissthet rundt kognitive krav
til en oppgave eller et relevant tema. Det er derfor viktig at leereren vurderer om det er
god sammenheng i timen og at det er en logisk oppbygning av timen som skal
gjennomfgres med elevene (Valenta, 2015, s. 5-6).

Den fjerde og siste dimensjonen av kunnskapskvartetten er eventualitet. Det kan veere
hensiktsmessig for laereren a veere forberedt pa det uforberedte, da det vil veere fa
skoletimer som gar ngyaktig som planlagt. Denne dimensjonen omhandler lererens
evne til & handtere uforventede situasjoner og hvordan handtere disse. Det kan komme
innspill fra elever som gjar at leereren ma gjare avvik fra planen i timen og kanskje farer
til matematiske diskusjoner (Valenta, 2015, s. 6). Disse fire dimensjonene omhandler
leererens handlinger i klasserommet, men ogsa aspekter som bgr vurderes i
planleggingsfasen. Dette er en matematikkdidaktisk modell som kan knyttes til
leererrollen i omvendt undervisning og hva leereren bar ta hensyn til ved planleggingen

og gjennomfgringen av denne undervisningsmetoden. Videre skal det foretas en
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nermere gjennomgang av laererrollen og betydningen knyttet til leereres erfaringer av

omvendt undervisning.

2.5 Leererrollen i omvendt undervisning og erfaringer

Leerere spiller en uunnveerlig rolle i omvendt undervisning (Zou, 2020, s. 215). Derfor
er ogsa lereres erfaringer en verdifull ressurs for andre leerere som gnsker a pragve ut det
snudde klasserommet. Vatland (2018) hevder at laererne som ble intervjuet i studien,
fortsetter & benytte seg av omvendt undervisningsmetoden pa grunn av metoden er
effektiv og formalsmessig. Learerne falte at de fikk fulgt opp elevene tettere og at de
forbedret den tilpassede oppleringen (Vatland, 2018, s. 23). Flere av informantene fra
studien til Vatland forklarer ogsa at det frigjeres mer tid til & veilede og hjelpe elevene
individuelt (Vatland, 2018, s. 20). Studien understreker ved flere anledninger at leererne
har gode erfaringer ved bruk av omvendt undervisning. Bergmann & Sams (2012)
henviser derimot til hvordan larere benytter tiden sin i et omvendt matematikklasserom.
Noen matematikklarere forklarer at de benytter tiden til & hjelpe elever med & engasjere
seg grundig i analyseringen av matematiske begreper. Andre leerere benytter ny
teknologi for a lere seg blant annet algoritmisk beregning og kompleksiteten av
matematiske begreper i omvendt undervisning. (Bergmann & Sams, 2012, s. 48).

Bade Myhr (2016) og Altemueller & Lindquist (2017), hevder at lererrollen endres ved
omvendt undervisning. Videre farer dette til at leereren gar fra & vaere en formidler av
informasjon til en tilrettelegger eller veileder. Dette bidrar til at det frigjgres mer tid til
lerere og kan benytte denne tiden i klasserommet med & jobbe en-til-en, noe som kan
veere en effektiv mate for leereren & imgtekomme elever med lzrevansker. Mengden pa
samhandlingstid med elevene i klasserommet gkes ogsa ved den omvendte
undervisningstilnermingen (Altemueller & Lindquist, 2017, s. 343). Andre roller
leereren innehar i omvendt undervisning er a gi individuell oppfalging av elever, bruke
teknologisk utstyr og dele forelesningsvideoer som en aktivitet utenfor klassen
(Ozdamli & Asiksoy, 2016, s. 101). Tucker (2012) fremhever at omvendt undervisning
bidrar med a frigjare mer tid til leering ved omvendt klasseromstilnzrming. Det gjar det
ogsa enklere for lereren a spgrre enkeltstudenter individuelt, etterforske

misoppfatninger og rydde opp i ukorrekte forestillinger (Tucker, 2012, s. 82).
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Cope & Ward (2002) forklarer hvordan lzreres erfaringer pavirker undervisningen og
forklarer betydningen av dette. Generelt er det mer sannsynlig at leerere oppfatter
undervisning som en overfaringsprosess av informasjon til elevene. Likevel er det ogsa
leerere som ser pa undervisning som noe mer elevsentrert, der selvstendighet i laering
oppmuntres gjennom diskusjoner med elevene (Cope & Ward, 2002, s. 68). Forskning
pa lereres og elevers oppfatning av undervisningskontekster, har etablert systematiske
relasjoner som er knyttet til leerernes oppfatninger og tilneerminger med elevers
oppfatninger rundt leering. Forklaringen pa disse relasjonene er oppsummert i
illustrasjonen nedenfor. Denne illustrasjonen understreker betydningen av a forsta
hvorfor det er viktig & undersgke leereres oppfatninger og erfaringer, og hvilken rolle
den spiller (Cope & Ward, 2002, s. 68).

Teachers’
perceptions of

learning
Teachers’ Students’ Quality of students’
approaches to approaches to N learning outcomes
teaching learning
Teachers’

/

Figur 3 — Modell av lzereres oppfatninger (Cope & Ward, 2002, s. 68).

perceptions of
teaching

Modellen til Cope og Ward (2002) starter med fasen som omhandler lereres
oppfatninger av laering og deretter viderefares til leereres oppfatninger av undervisning.
De to kategoriene er sammenhengende, og disse aspektene rundt oppfatninger vil bidra
til lzereres tilngerming til undervisning. Videre henger laereres tilnaerming til
undervisning sammen med studentenes tilneerming til undervisning. Dersom dette er
satt i lys av omvendt undervisning i matematikk, vil leererens tilneerming og eventuelle
positive oppfatninger til det snudde klasserommet, overfares til elevene slik at
sannsynligheten gker for at elevene far lik tilnzrming til omvendt undervisning. Til
slutt er studentenes tilngrming til undervisningen koblet sammen med kvaliteten pa
elevenes leringsutbytte. Kvaliteten pa undervisningsopplegget og lererens innsats i
forbindelse med den omvendte klasseromstilnermingen, spiller en betydelig rolle for

elevenes opplevelser og leringsutbytte. Modellen viser betydningen av lereres
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oppfatninger som et fundament for a sikre at elevene har gode opplevelser og best mulig

leeringsutbytte ved omvendt undervisning i matematikk.

Selv om leererrollen i omvendt undervisning tilbyr utallige fordeler, hevder Akgayir &
Akgayir (2018) utfordringer ved leererrollen i det snudde klasserommet. Sett fra et
leererperspektiv, opplever leererne at undervisningsmetoden er tidkrevende, hgy
arbeidsbelastende, krevende & handtere oppgavene og planlegge klasseromsaktivitetene
(Akgayir & Akgayir, 2018, s. 340). Engum (2012) forteller ogsa rundt egne opplevelser
der flere leerere har veert bekymret for at omvendt undervisningsmetoden ville fare til
nedgang i behovet for leerere i skolen, da videoer eventuelt skulle erstattet leererens
rolle. Engum har motsatt oppfatning av disse leererne, da det snudde klasserommet
tilfayer at det frigjgres mer tid i klasserommet til at leereren kan veilede elevene
(Engum, 2012, s. 12). Yang et. al (2021) konkluderer med at omvendt undervisning er
gunstig for matematikkundervisning. Grunnlaget for denne pastanden kommer av at
studien papeker at leererne benyttet ulike undervisningsstrategier i matematikk, for a gke
studentenes resultater. Flertallet av laererne involvert i studien, gjennomfarte
gruppeprosjekter og diskusjoner for a bidra til gkning i studentenes forstaelse rundt
matematikk (Yang et. al, 2021, s. 933).

2.6 Planlegging og forberedelser av omvendt undervisning

Gode forberedelser hos leerere i omvendt undervisning er avgjgrende faktorer for et
vellykket omvendt undervisningsklasserom. Det samme gjelder elevenes forberedelser
til timene. Dersom elevene ikke forbereder seg til timene, vil ideologien rundt omvendt
undervisning veere lite til nytte. Kim (2018) hevder at instruktarene (leererne) ber inneha
forstaelse rundt sin egen rolle og vare forberedt pa den snudde laeringsmetoden. Dette
innebaerer at leereren ber ha en viss forstaelse av hvilken praksis som kan bidra med a
hjelpe elevenes prestasjoner blant annet ved & motivere og gi tilbakemeldinger
(veiledning). Det handler ikke bare om a planlegge timen eller innhold i videoer, men
ogsa hvordan lzereren skal kommunisere med elevene for a handtere utfordringene
knyttet til lav motivasjon eller utilstrekkelige forberedelser til timene. Det hevdes ogsa
at leererne bar gi elevene godt organiserte og formalsmessig oppgaver, da denne
undervisningsmetoden har potensial for & gke elev-laerer relasjonen. Dette kan bidra til &

oppmuntre elevene til & gjennomfare forberedelsene til timene (Kim, 2018, s. 322).

25



Dersom den omvendte klasseromstilnaermingen skal betegnes som vellykket, vil det
kreve innsats rundt forberedelsestiden blant elevene. Deltakerne i studien forklarte at
effektiviteten i omvendt undervisning ville svekkes dersom elevene ikke gjennomfarte
forberedelser til timene (Kim, 2018, s. 319). Denne studien antyder hvor avgjgrende
forberedelser er for & oppna et vellykket omvendt undervisningsopplegg bade fra

leereres og elevers perspektiver.

Schmidt & Ralph (2016) forklarer at selv om lereren gar fra tradisjonell undervisning
til omvendt undervisning, er fortsatt lzererens rolle uunnverlig. Det er fortsatt viktig at
leereren planlegger, tar hensyn og forbereder seg til hver time til tross for at leererens
rolle er mer tilbaketrukken i omvendt undervisning (Schmidt & Ralph, 2016, s. 2). Det
kan veere at elever ikke har tilgang til teknologi hjemme. Da kan det bli utfordrende for
elevene a se leeringsvideoer hjemme uten verken internettilgang eller digitale verktay
(Nielsen, 2012B), (Schmidt & Ralph, 2016, s. 3). Schmidt & Ralph fremmer ogsa
hvorfor omvendt undervisning fungerer optimalt. For eksempel «increases student
engagement», «focuses classroom discussion» og «offers personalized student
guidance» (Schmidt & Ralph, 2016, s. 3). Fra studien til Grenness (2015), som henviser
til Streitlien et. al (2001), blir det forklart hva matematikklaerere bgr ta i betraktning ved
matematikkundervisningen. Flere larere fra studien benyttet flere
representasjonsformer, for eksempel konkreter, visualiseringer, bilder, figurer osv. Dette
er nyttig for matematikklarerne a tenke over pa forhand og kan bidra til & oppmuntre til
elevenes kreativitet og evne til nytenkning (Grenness, 2015, s. 7). Disse artiklene gir et
innblikk pa hva som er viktig for leereren a ta hensyn til far planlegging av en omvendt

undervisningstime og hvilken ressurs denne undervisningsmetoden er for elevene.

Dersom elevene ikke gjennomfgrer forberedelser og ser leeringsvideoene pa forhand av
omvendt undervisningstimene, kan denne undervisningstilnermingen oppleves unyttig.
Det vil bli utfordrende for lerere a igangsette faglige diskusjoner i klasserommet uten
tilstrekkelige forberedelser hos elevene. Bergmann (2017) hevdet flertallet av
studentene i studien at lekser gitt ved tradisjonell undervisning var de mest tidkrevende.
Studentene forklarte at de forventet a jobbe flere timer etter skoletid med lekser. Nar det
gjelder omvendt undervisning, opplevde 52% av studentene at det tar kortere tid a
forberede seg til et omvendt undervisningsopplegg og 15% mente at det tok lengere tid

a forberede seg til omvendt undervisning. Til slutt hevdet 33% at det tar cirka like lang
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tid & forberede seg ved begge undervisningsmetodene (Bergmann, 2017, s. 23).
Bergmann forklarer ogsa at et gkende antall leerere har gjort leksene mer meningsfylt og
effektiv ved den omvendte klasseromstilnermingen. Leaererens rolle i klasserommet blir
a rydde opp i misoppfatninger og besvare spgrsmal. Nar lzreren og elevene mates i
klasserommet, har det grunnleggende innholdet allerede blitt introdusert i videoene.
Kort oppsummert gjar elevene de enkle gjgremalene hjemme far timen og de
utfordrende gjeremalene pa skolen, hvor lareren vil bistd med veiledning og hjelp
(Bergmann, 2017, s. 11-12). Dette kan vare en bidragsfaktor for & motivere elever til a
gjennomfare gode forberedelse til en omvendt undervisningsgkt, da over halvparten av
studentene fra denne studien opplever at det tar kortere tid a forberede seg til en
omvendt undervisningsgkt sammenlignet med a gjare lekser pa den tradisjonelle
metoden. Likevel, er det elever som forsgker & unnga forberedelser. Ozdamli & Asiksoy
(2016) forklarer at det eksisterer programvarer som laerere kan benytte for a identifisere
og gi informasjon om forberedelsesaktivitetene til elevene. For eksempel hvilken elev
som sa hvilken forelesningsvideo, hvor lenge eleven sa pa videoen og hvordan eleven
besvarte spgrsmalene i eller etter videoene (Ozdamli & Asiksoy, 2016, s. 100).
Forstaelsen av dette kan bidra til & forsterke elevenes forberedelser ved a fjerne enhver

form for forsgk pa a unnga a gjere forberedelsene.

Leererne i studien til Hall & DuFrene (2016) opplevde enighet i forbindelse med at
omvendt undervisning farte til gkt arbeidsmengde for leererne. Dersom laereren gnsker a
gjare forberedelsene ngye, for eksempel ved a lage videoer, vil dette vare tidkrevende
da det ogsa kan oppsta tekniske problemer som kan fare til frustrasjon hos lareren.
Starste ulempen ved omvendt undervisning i studien er dersom elevene ikke gjar
forberedelsene. Hall & DuFrene formidler videre at for at et omvendt
undervisningsopplegg skal veere vellykket, ma elevene investere tid og innsats pa a
gjare gode forberedelser pa forhand av mgte i klasserommet. En konsekvens ved
manglende forberedelser vil pavirke elevenes resultat negativt og leererens tilfredshet og
opplevelse til undervisningsmetoden (Hall & DuFrene, 2016, s. 238). Dersom larere
star ovenfor elever som verken ser videoene eller forbereder seg pa temaet, vil
gjennomfgringen av opplegget vare utfordrende, og seerlig om flertallet i klassen ikke
forbereder seg. Ifalge Raths (2014) anbefaler han lzrere & unnga forelesninger for
elevene i klassen dersom de ikke har sett videoene pa forhand. Et eksempel er dersom

halvparten av elevene i klassen ikke har sett videoene, bar leereren ikke kaste bort tiden
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pa a gjenta innholdet som allerede eksisterer i videoene. Dette signaliserer til elever som
faktisk forbereder seg og at de kaster bort tiden sin, da leereren gar igjennom pensumet i
timen uansett. | artikkelen blir det foreslatt et alternativ for a unnga at leereren driver
med forelesning. Leereren bgar i stedet la de uforberedte elevene se videoene i timen,
mens de forberedte elevene far veiledning til krevende og utfordrende oppgaver som
planlagt (Raths, 2014, s. 18). Dette forslaget fremstar formalsmessig for leerere som
opplever dette i klasserommet. Slike beslutninger kan ogsa bidra til & gke forstaelsen
blant elever som ikke forbereder seg, at de ma forberede seg for 4 oppna samme

leringsutbytte og fa veiledning i klassen.

Sahin et. al (2015) sin studie viste at studentene hadde tydelig bedre innsats ved
forberedelsene i omvendt undervisning, sammenlignet med tradisjonell undervisning.
Resultatene viste at 22% av studentene ikke gjorde forberedelsene ved det snudde
klasserommet, mens 41% av studentene ved den tradisjonelle undervisningsformen ikke
forberedte seg. Disse resultatene antyder at studentene har stgrre motivasjon for a
forberede seg til omvendt undervisningstimene, da studentene i studien hevdet at det
snudde klasserommet hjalp studentene a laere bedre (Sahin et. al, 2015, s. 148). | tillegg
viste studiens resultater hva studentene tenkte om videoforelesninger hjalp til med a
forberede seg mer gjennom semesteret, da 83% var enig, 15% var verken enig eller
uenig og 1% uenig. (Sahin et. al, 2015, s. 147). Dette er en indikasjon pa at omvendt
undervisningstilnaermingen kan fales mer relevant a forberede seg til dersom elevene far
videoer a se hjemme. Akc¢ayir & Akgayir (2018) hevdet dersom studentene ikke
benytter tiden hjemme til & forberede seg, kan dette fare til at studenten ikke presterer
godt nok i leeringsaktivitetene pa skolen og at det bidrar til & svekke fordelene ved
omvendt undervisning. Betydningen rundt hvordan leereren kommuniserer med
studentene og engasjerer de til a drive med forberedelse hjemme er en av
ngkkelfaktorene til problemfri utfgring av omvendt undervisning for bade elev og lzrer
(Akcayir & Akgayir, 2018, s. 341).

Flere artikler nevner elevenes betydning av a gjare tilstrekkelige forberedelser til
omvendt undervisning, da det ogsa er viktig a poengtere lererens rolle nar det kommer
til forberedelsene. Ozdamli & Asiksoy forklarer den stgrste ulempen for laerere,
innebzrer a forberede klasseaktiviteter og integrere disse aktivitetene i en omvendt

undervisningstilnerming. (Ozdamli & Asiksoy, 2016, s. 104). En annen rolle lereren
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ogsa har ved omvendt undervisning nar det kommer til elevenes forberedelser til
timene, er hvordan & kommunisere med elevene for & motivere de til & gjgre den
forberedelsene. Kordyban & Kinash (2013) forklarer at leerere kan benytte alternative
metoder for a sjekke om elevene gjennomfgrer forberedelsene. Det innebeerer a sjekke
om elevene har gjort seg noen notater, online sporing for a sikre at de ser
instruksjonsvideoene eller involvere et samarbeid med foreldrene. Omvendt
undervisningstilnermingen blir ofte avgjgrende basert pa andelen av klassen som er
forberedt, og derfor er det viktig at laererens rolle blir & vaere konsekvent og rettferdig
streng for & sende elevene den riktige meldingen (Kordyban & Kinash, 2013, s. 56).
Dette er for & unnga at lzereren skal ga tilbake til rollen som den kunnskapsrike
foreleseren. Den omvendte undervisningstilneermingen bidrar ogsa til at antallet timer
med lekser blir redusert og at spenningen rundt utforskning i timene fortsatt
opprettholdes for bade elever og lerere (Kordyban & Kinash, 2013, s. 56). Na som
planlegging og forberedelser rundt omvendt klasseromstilnaermingen er blitt forankret,

vil bruk av instruksjonsvideoer vare neste steg.

2.7 Bruk av instruksjonsvideoer som forberedende ressurs

Long et. al (2016) forklarer at videoer blir ofte benyttet som en forberedende ressurs
ved omvendt undervisning. Studien viser ogsa at elevene hadde positive holdninger til
bruk av videoer fgr timen ved omvendt undervisning (Long et. al, 2016, s. 245).
Teknologi og digitale verktay spiller derfor en viktig rolle ved denne
undervisningsmetoden. Selv om teknologi kan forenkle hverdagen til leerere, kan
teknologibruk ogsa ha utfordringer ved seg. Ifolge Akcayir & Akgayir (2018), kan
teknologiske utfordringer som inkluderer hgy kvalitet pa materialet utenfor
klasserommet, forarsake problemer for elevene og gjare at videoforelesninger kan
pavirke elevenes leringsopplevelser negativt. Darlig lydkvalitet, kjedelige og lange
leringsvideoer kan ogsa bidra til darlige leeringsopplevelser, og veere en utfordring ved
teknologibruk i klasserommet (Akgayir & Akgayir, 2018, s. 341). Leerere kan enten
produsere egne videoer pa det relevante temaet i matematikk eller finne videoer pa
internett. Det er flere nyttige ressurser pa internett som tilbyr videoer, for eksempel
Youtube. I tillegg finnes ogsd omvendt undervisningsplattformer som tilbyr videoer og
oppgaver ved siden av, for eksempel campus inkrement. Bergmann & Sams (2016)

mener det ikke er noe tvil pa hva en larer bgr benytte seg av i omvendt undervisning.
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De forklarer det som kjennetegner et vellykket omvendt undervisningsklasserom, er
hvis leererne eller et lzererteam pa skolen, lager egne videoer. For eksempel da de
besgkte snudde klasserom der larere strever og har benyttet alt annet enn selvlagde
videoer. Bergmann & Sams forklarer dersom laereren produserer egne videoer til
elevene sine, vil dette i stgrre grad bidra til et vellykket snudd klasserom. Grunnen til at
Bergmann & Sams tror at leererlagde videoer er mer vellykket er pa grunn av dette
bidrar til & skape gode relasjoner mellom elevene og leereren, i stedet for at ulike og
tilfeldige fagpersoner fra internett skal dele kunnskap med elevene (Bergmann & Sams,
2016, s. 14). En leerer er derimot involvert i elevenes liv, kjenner elevene og kan derfor
ogsa tilpasse videoene til disse elevene. Det betyr ngdvendigvis ikke at leerere som
produserer egne videoer, tilsvarer den perfekte maten a drive omvendt undervisning pa.
Det er tydelige fordeler ved a lage egne videoer til elevene sine, men det behgver ikke a
veere avgjgrende for a drive omvendt undervisning. Bergmann & Sams (2016) formidler
at ikke alle lzerere har verken tid eller teknologiske ferdigheter til & lage egne videoer.
Da vil den naturlige lgsningen vaere a benytte andre sine videoer. De hevder ogsa at de
har mett leerere i grunnskolen som effektivt bruker andre leerere sine videoer i det
snudde klasserommet og som fungerte optimalt (Bergmann & Sams, 2016, s. 15).
Engum (2012) forklarer at instruksjonsvideoer i omvendt undervisning ngdvendigvis
ikke er lgsningen for alle undervisningsformer. Darlig undervisning blir ikke bedre
dersom undervisningen vises frem pa video, men direkte instruksjoner kan fungere like
bra pa video (Engum, 2012, s. 13). Videoer tilbyr ogsa en annen fordel for elevene nar
de ser instruksjonsvideoene hjemme. Der kan elevene trykke pa pause, spole tilbake
eller fremover, noe som ikke lar seg gjere ved tradisjonell klasseromsundervisning
(Engum, 2012, s. 14).

Dersom laereren gnsker a produsere videoer av kvalitet, ber lereren sgrge for god
lydkvalitet, gode bilder, tilpasse lengden pa videoen og vurdere bruk av «talking head».
Guo et. al (2014) beskriver hovedfunnene fra studien innebar korte leeringsvideoer som
benytter seg av «talking head», er de mest engasjerende (Guo et. al, 2014, s. 41). Et av
funnene er videoer som kombinerer talking head med lysbilder, er mer engasjerende enn
bare lysbildene i seg selv. Et annet funn som er gjort er leererproduserte videoer som
oppleves mer «personlig» for klassen og kan bidra til & engasjere elevene (Guo et. al,
2014, s. 42). Intervjuobjektene fra studien hevdet ogsa at de fglte at et menneskelig

ansikt i videoen ville bidra til & gi studentene en mer «personlig» fglelse da de sa
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videoene (Guo et. al, 2014, s. 45). Guo et. al anbefaler derfor a ta opptak av leererens
hode og implementere dette i videoen ved passende tidspunkter (Guo et. al, 2014, s. 46).
Studien viste 0gsa at studentene engasjerte seg mer av a se videoene som inkluderte
talking head (Guo et. al, 2014, s. 45). Dette er en mulig faktor for at det kan skape mer
neerhet mellom elevene og leereren ved bruk av omvendt undervisning. Umam et. al
(2019) forklarer at omvendt undervisning i matematikk var nyttig for bade larere og
studentene. Grunnlaget for denne pastanden var pa grunn av leerere kunne forberede og
forklare pensum i videoene. Selv om omvendt undervisning er en god
undervisningsmetode, er det fortsatt behov for ansikt-til-ansikt leering i visse
situasjoner. I omvendt undervisning blir ansikt-til-ansikt tilnermingen betraktelig
redusert ved selve innleringsfasen av pensum. Umam et. al hevder ogsa basert pa
funnene i studien at visse matematiske problemer elevene mgter, vil det veere ngdvendig

for elevene & inneha direkte kommunikasjon med leereren sin (Umam et. al, 2019, s. 74).

Lereres mangel pa IT kompetanse og forberedelsesutfordringer gjar det krevende &
implementere en slik undervisningsmetode i skolen (Lo & Hew, 2017A, s. 11-12). Den
ene kategorien av utfordringer var rettet mot skolen, der utfordringene var knyttet til
leereres kjennskap til omvendt undervisning. Lo & Hew (2017A) argumenterer for en
mulig arsak til dette kan veere mangel pa kunnskap om verdigrunnlaget rundt omvendt
undervisning eller manglende erfaring ved a undervise pa denne maten. Den andre
utfordringen var rettet mot leerernes forberedelser. Det kan veere at det er begrensninger
nar det gjelder skolens tilgjengelighet pa instruksjonsvideoer. Dette kan fare til
tidkrevende arbeid for lzererne, da de selv ma utarbeide og utvikle eget leeringsmateriell
som krever tilstrekkelig IT kompetanse av leererne(Lo & Hew, 2017A, s. 11). Nar det
kommer til skolen, er omvendt undervisningstilnsrmingen ogsa avhengig av skolens
investering i teknologiske ressurser for at metoden skal fungere optimalt (Lo & Hew,
2017A, s. 12). Disse utfordringene indikerer at det ogsa finnes utfordringer ved denne

undervisningsmetoden.

2.8 Gjennomfgring av omvendt undervisning

Bergmann & Sams (2012) sammenligner hvordan larere kan gjennomfgre en
matematikk gkt, enten ved den tradisjonelle eller omvendte metoden. Illustrasjonen

nedenfor er hentet fra boken til Bergmann & Sams, der forfatterne har laget en tabell for



a sammenligne hvordan en typisk tradisjonell- og omvendt undervisningsgkt kan se ut.
Oppstartsdelen med fem minutters aktivitet gjelder vanligvis ved begge
undervisningsmetodene. Deretter blir timene noe annerledes i forhold til hverandre. Ved
den tradisjonelle metoden, starter hoveddelen med en gjennomgaelse av leksene
sammen. Etter dette skal det settes av tid til & ga gjennom nytt lerestoff og mot slutten
settes det av tid til noe lignende praktiske aktiviteter i klasserommet. Omvendt
undervisningsopplegget derimot settes av tid til  stille sparsmal rundt leeringsvideoene
elevene skal ha sett pa forhand. Resterende og store deler av timen gar til praktiske

aktiviteter i klasserommet.

Traditional Classroom Time Flipped classroom Time
Warm up 5 min Warm up 5 min
Homework checking of previous Answering lecture video .
20 min ) 10 min
lesson questions
30-45
Teaching of new subject .
min
Exercises or labarotory 20-35 Exercises or laboratory 75 min
applications min applications

Figur 4 — tradisjonell undervisning vs omvendt undervisning oppsett - hentet fra
(Bergmann & Sams, 2012, s. 15).

I tabellen ovenfor sa finnes det noen likheter mellom disse undervisningsmetodene, men
maten disse undervisningsmetodene blir brukt pa er rimelig forskjellige etter oppstarten
av timen. Tabellen til Bergmann & Sams (2012) gir et overblikk over hvordan
undervisningsmetodene vanligvis foregar og sammenligner tiden som blir benyttet til

hver aktivitet.

Lerere i omvendt undervisning kan ogsa fa et stgrre innblikk i elevenes vansker, og at
de kan ta tak i problemet med en gang, da elevene vanligvis jobber med leksene i
klasserommet. Fulton (2012) hevder at timene blir mer effektive og kreative, da laereren
opptrer mer som en veileder, bruker tiden pa a veilede og observere elevene slik at tiden
I klasserommet blir nyttig brukt (Fulton, 2012, s. 22). Flere lerere opplever omvendt
undervisning som en tidkrevende metode a forberede seg til. Det kan ta opptil seks
ganger sa lang tid & planlegge en omvendt undervisningsgkt sammenlignet med en

tradisjonell undervisningsekt (Akcayir & Akgayir, 2018, s. 341). Ut ifra disse studiene
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kan det se ut til at det er tidkrevende a planlegge, men effektivt & gjennomfare omvendt

undervisning.

En deltakende professor i studien til Flores et. al (2016), forklarer at en utfordrende
faktor ved rolleendringen var & kontinuerlig minne seg selv pa a unnga a gi elevene
informasjonen pa samme mate som ved tavleundervisning. Dette var en ufordring pa
grunn av manglende erfaring og bruk av denne undervisningstilnermingen (Flores et.
al, 2016, s. 10). Likevel hevdet studentene (som ogsa var en del av studien) at de
verdsatte rolleendringen, da de opplevde at professorene i starre grad ble en veileder
som gjorde at studentene fikk fglelsen av & bygge egen kunnskap (Flores et. al, 2016, s.
8). Caligaris et. al (2016) konkluderer med at det var i hovedsak to utfordringer leererne
hadde i det omvendte klasserommet. Den farste utfordringen var a produsere
instruksjonsvideoer som var tidkrevende. For det andre var det utfordrende for leererne &
endre rollen tilpasset den omvendte undervisningsmetoden (Caligaris et. al, 2016, s.
844). Ut ifra denne informasjonen kan det veere hensiktsmessig for lzerere a endre sin
tilnerming til planlegging, sammenlignet med tradisjonell undervisning. Omvendt
undervisning ser ut til a kreve omstilling og kan oppleves utfordrende for laerere. Santos
& Serpa (2020) forklarer at rollen som en profesjonell pedagog er viktigere, men mer
krevende i et omvendt undervisningsklasserom sammenlignet med et tradisjonelt
klasserom (Santos & Serpa, 2020, s. 170). Zhang (2017) forklarer ogsa at det er
utfordrende for lzerere & tilpasse seg den nye rollen i omvendt undervisning og henviser
til flere leerere som mener det er vanskelig & kontrollere og styre timene. Utfordringer
som tekniske problemer eller nettverksproblemer kan fare til kaos i timene, da den
omvendte undervisningsmetoden vanligvis er avhengig av teknologien (Zhang, 2017, s.
245). Flere artikler (Caligaris et. al (2016), Flores et. al, (2016), Lo & Hew, (2017A) og
Santos & Serpa (2020)) hevder at rolleendringen fra tradisjonell undervisning til
omvendt undervisning, oppleves utfordrende for en del leerere. Det var ogsa krevende &

finne artikler der leerere hevdet at rolleendringen var lite utfordrende.

Omvendt undervisning kan ogsa danne bakgrunnen for at elevene skal kunne utforske
selv. Den nye leereplanen i matematikk henviser til at elevene skal «utforske» mer selv.
Et eksempel kan hentes fra leereplanmal fra 10. trinn i matematikk og handler om
utforskning: elevene skal «utforske og samanlikne eigenskapar ved ulike funksjonar ved

a bruke digitale verktgy» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Et leereplanmal i matematikk,
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hentet fra utdanningsdirektoratet, tydeliggjer og gir elever rom til & utforske og oppdage
kunnskapen selv. Dette leereplanmalet kan kobles til omvendt undervisning, der leereren
benytter utforskning som en ressurs for a tilrettelegge for elevenes mulighet til a
engasjere seg. Nar det kommer til hva forskning pa omvendt undervisning i matematikk
har vist, hevder Zengin (2017) at det snudde klasserommet kan gi elevene muligheter til
utforskning, dersom leaereren benytter klasseromsaktiviteter som engasjerer elevene og
er godt planlagt av lereren. Her nevnes programvarer i matematikk som kan bidra til &
fremme aktiviteten i det snudde matematiske klasserommet. Geogebra og Maxima er
matematikkprogramvarer som studien benyttet (Zengin, 2017, s. 90). Noen av
studentene i studien papekte at Geogebra-programvaren fylte et hull som matematikken
manglet, og det var mangelen pa det visuelle, for eksempel grafer og diagrammer.
Geogebra og Khan Academy dekker hvert sitt omrade og fungerer godt sammen, hevdet
noen av studentene (Zengin, 2017, s. 96). Studien indikerer variasjon og bruk av
matematikkprogramvarer i omvendt undervisning i matematikk har en positiv effekt pa
elevene (Zengin, 2017, s. 90). Dette kan skape engasjement og bedre forstaelse av

matematiske konsepter med hgyere vanskelighetsgrad.

2.9 Omvendt undervisning pa ungdomsskolen

Bond (2020) hevder den omvendte undervisningstilnermingen fra K-12 niva har vokst
betraktelig i popularitet i bade hgyere utdanning og grunnskoler. Grunnen til dette er
metodens potensial til & gke aktiv lzering og elevengasjement (Bond, 2020, s. 1). Dette
kan bidra til & skape engasjement til lzerere som gnsker a fa ett innblikk og benytte seg
av denne undervisningsmetoden. Gjerde & Barstad (2022) henviser til overordnet del av
lereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017), der det blir skrevet at leerere ma variere
undervisningsmetoder og tilpasse undervisningen gjennom a organisere ulike
leeringsaktiviteter (Gjerde & Barstad, 2022, s. 2-3). Pa en annen side vil lererrollen i en
omvendt undervisningstime virke noe annerledes sammenlignet med hva leerere
vanligvis er fortrolig med, noe som Altemueller & Lindquist (2017) papeker. Ved
omvendt undervisning er lereres rolle ytterligere rettet mot en veilederrolle eller

tilrettelegger i klasserommet (Altemueller & Lindquist, 2017, s. 341).

Akgayir & Akcayir (2018) sin studie viste at frigjgring av mer tid til individuell

veiledning av elever i klasserommet, vil ogsa gi leereren mer tid til & engasjere elevene
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(Flaten, 2021, s. 42). Ved omvendt undervisning i klasserommet, har elevene mulighet
til & sparre leereren og fa veiledning til & lase oppgaver dersom laereren er tilgjengelig,
noe elevene ikke har tilgang pa hjemme. | studien til Flaten (2021) opplevde flere elever
mer veiledning av laereren na, ergo pa ungdomsskolen, sammenlignet med barneskolen
(Flaten, 2021, s. 41). Katsa et. al (2016) om potensiale i omvendt undervisning i k-12
niva i matematikk, forteller at det snudde klasserommet er en lovende
undervisningsmetode som tar sikte pa a forbedre undervisningen og leeringspraksis.
Likevel er fordelene ved omvendt undervisning pa k-12 niva fortsatt knapt og noe
usikker. Dette er til tross for at omvendt undervisning som forbedrer studentsentrerte
undervisningstilnaerminger, bidrar til elevers kompetanseutvikling og leverer bedre

leeringsopplevelser (Katsa et. al, 2016, s. 210).
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3 Metode

I metodekapittelet vil det bli presentert en grundig begrunnelse for valgene som ble
gjort i forbindelse med datainnsamlingen og analysen som ble utfart i denne studien.
Metodekapittelet vil inneholde en tydelig og detaljert beskrivelse av hele prosessen,
inkludert redegjarelser for hvilke hensyn som har blitt tatt for & sikre forskningens
troverdighet og relevansen av de valgene som ble gjort knyttet til problemstillingen.
Kvalitative forskningsintervjuer skal benyttes og bidra til & besvare problemstillingen.
Intervjudeltakerne vil bidra med sine refleksjoner og oppfatninger for & hjelpe til med a
besvare problemstillingen og forskningsspgrsmalene. For & na frem til de mest
fremtredende poengene informantene kommer med, vil induktiv tilneerming bli benyttet
i studien. Induktiv analyse innebarer at kategoriene blir utviklet basert pa innholdet i

kodene og/eller delene som blir representert (Hggheim, 2020, s. 207).

3.1 Valg av forskningsmetode

3.1.1 Kvalitativ metode

I forbindelse med masteroppgaven bestar planen av a gjennomfare kvalitative
forskningsintervjuer med ungdomsskolelarere, for  undersgke deres erfaringer med
bruk av omvendt undervisning i matematikk. I denne sammenhengen vil jeg ta i
betraktning pragmatiske hensyn som forskeren ma ta hensyn til, knyttet til ulike
omstendigheter. Disse omstendighetene innebarer krav til empiri, ressurser, praktiske
muligheter, erfaringer og kunnskap informantene innehar og som benyttes til
forskningsprosjektet. (Tjora, 2021, s. 43-44). Kvalitativ metode vil anvendes basert pa
fenomenologisk tilnserming, der intervjuer vil bli brukt for & samle inn empiri.
Grunnlaget for valget av intervju er pa grunn av forskeren kan studere meninger,
holdninger og erfaringer som kjennetegner fenomenologisk metode (Tjora, 2021, s.
128). Kvalitativ metode er preget av en dypere undersgkelse av de dataene som er
innhentet sammenlignet med kvantitativ metode som vanligvis gir et overblikk over
starre mengder dataer. Kvalitativ forskningsmetode tar ofte utgangspunkt i mindre
antall deltakere som fokuserer pa en detaljert og grundig analyse i dybden.

Kvalitativ metode har en evne til & gi dype beskrivelser og et tettere forhold til dataene

som er innhentet igjennom, for eksempel intervjuer og observasjoner. Kvalitativ metode

36



er en nyttig metode, men denne har ogsa ulemper og begrensninger ved seg. Kvalitativ
metode har ikke tilgang pa et bredt spekter med data, da antall kandidater er tydelig
redusert i forhold til ved bruk av kvantitativ metode. En annen ulempe ved kvalitativ
metode er at metoden ikke bidrar like mye til objektivitet i studien sammenlignet med
kvantitativ metode, noe som kan pavirke analysearbeidet og resultatene forskeren ender
opp med. Ved kvantitativ forskning gjennomfarer forskeren tester eller maler et starre
antall deltakere og foregar vanligvis gjennom tall, grafer eller statistikk. Ved kvalitativ
forskning blir vanligvis forstaelse og opplevelser ettersgkt. Disse opplevelsene blir ofte
uttrykt i form av ord eller beskrivelser. (Streefkerk, tabell: kvalitativ vs kvantitativ
forskning, 2023). Dette er ogsa grunnlaget for at kvalitativ forskning ble nedsnakket av
kvantitative forskere, da disse forskerne sa pa kvalitativ forskning som mangelfull rundt
objektivitet, validitet og reliabilitet (Charmaz & Thornberg, 2021, s. 309). Til tross for
kvalitativ forsknings mangel pa objektivitet, er kvalitativ metode noe som egner seg
godt til & samle inn data for & utvikle en dypere forstaelse av de fenomenene som
studeres knyttet til min studie. En kombinasjon av semi-strukturert intervju og
dybdeintervju er planlagt for & innhente erfaringer fra forskningsdeltakerne. Dette
intervjuformatet gir informantene mulighet til & dele sine erfaringer og uttrykke seg fritt.
Forskeren har ogsa mulighet til a stille oppfglgingsspgrsmal underveis som kan bidra til
a fa innsikt i deres perspektiver og opplevelser rundt tema.

3.1.2 Semi-strukturert- og dybdeintervju

Planen for bruk av semi-strukturert intervju er at forskeren har mulighet til a tilpasse
spegrsmalene etter hvordan informantene responderer. For eksempel at forskeren stiller
oppfelgings- eller oppklarende sparsmal underveis. Intervjueren trenger ngdvendigvis
ikke a falge intervjuguiden helt presist sammenlignet med det strukturerte
intervjuformatet. Bruk av semi-strukturert intervju er for a innhente dype beskrivelser
rundt informantenes erfaringer som videre fgrer til dybdeintervju. Dybdeintervju er
basert pa et fenomenologisk perspektiv der forskeren vil forsta intervjudeltakerens
opplevelser, og hvordan intervjudeltakeren reflekterer over dette i dybden (Tjora, 2021,
s. 128). I intervjuene vil intervjupersonen prgve a se verdenen gjennom informantenes
gyne som skal gi forskeren data om virkelighetsfortellinger informantene bringer frem.
(Nyeng, 2012, s. 36). Pa forhand er forskerens oppgave a gjere klar intervjuguide og

skrive ned spgrsmalene som er relevante a stille informantene. Intervjusituasjonen er en
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dynamisk prosess og vil mest sannsynlig endre retning basert pa hvordan deltakerne

besvarer spgrsmalene.

I selve intervjusituasjonen er det viktig at forskeren ikke stiller ledende spgrsmal, da
ledende sparsmal kan pavirke dataene du innhenter fra informantene. Et eksempel pa
dette kan veere dersom informantene kan fale seg tvunget til & svare det forskeren
forventer & hare for hgflighetens skyld. Fra et kritisk perspektiv kunne denne studien
ogsa benyttet en alternativ datainnsamlingsmetode basert pa leerererfaringer, for
eksempel ved bruk av fokusgruppeintervju. Ved fokusgrupper samler forskeren et antall
informanter som sammen skal diskutere ett eller flere temaer gjennom et intervju (Tjora,
2021, s. 137). Fokusgruppeintervju kan vere en alternativ intervjumetode a benytte seg
av i denne studien. Det kunne veert interessant og sett hvor like eller ulike disse
resultatene ble ettersom man benyttet fokusgruppeintervju i tillegg til semi-strukturert
intervju. Videre skal vi se pa studiens vitenskapsteoretiske tilnaerming fra et
fenomenologisk perspektiv.

3.2 Vitenskapsteoretisk tilnerming

Basert pa metodevalget, vil det veere ngdvendig a gi en forklaring pa hvilken
vitenskapsteoretisk tilneerming som er best egnet for dette forskningsprosjektet. Under
vil jeg redegjere for hva slags vitenskapsteori som er mest relevant for min

problemstilling.

3.2.1 Fenomenologi

Min intensjon er & anvende et fenomenologisk blikk pa & innhente menneskelige
erfaringer til a skape en vitenskapelig forstaelse av laererrollen i omvendt undervisning
pa ungdomsskolen i matematikk. Fenomenologi handler om en filosofisk og sosiologisk
retning som kjennetegnes av hvordan fenomener og situasjoner oppleves (Tjora, 2021,
s. 288). Begrepet fenomenologi betyr a pavise det som er innlysende og opptatt av a
hente opp den levde erfaringen. (Nyeng, 2012, s.32-33). Edmund Husserl var en tysk
filosof som var bekymret for datidens forskere, da de hadde et altfor stort fokus pa egne
teorier. Husserl pasto at forskere i stedet bar beskrive hvordan fenomener oppstar i

menneskets bevissthet, og hvordan mennesker oppfatter og erfarer slike situasjoner.
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(Johannessen et. al, 2021, s. 165). Ettersom denne forskningsstudien handler om leereres
erfaringer ved omvendt undervisningsmetoden, vil det vere relevant a intervjue leerere
som har benyttet seg av denne undervisningsmetoden i en ungdomsskoleklasse i
matematikk. Dersom forskeren skal innhente kunnskap om leererrollen, kan det vaere
hensiktsmessig & anvende fenomenologi som et perspektivmessig utgangspunkt. En slik
vitenskapsteoretisk tilneerming kan bidra til & belyse hva leerere ber tenke over i forhold
til blant annet valg av praksis i undervisningen. Neste steg vil vaere a se etter hvilke
ressurser og kandidater som er de starste bidragsyterne til et slikt prosjekt som
problemstillingen etterspgr. | mitt tilfelle er det tydelig a se hvilke kandidater som er
best egnet til a besvare problemstillingen. Dersom forskningsdeltakerne fremmer sine
erfaringer og oppfatninger knyttet til lzererrollen i omvendt undervisning via et
fenomenologisk perspektiv, vil dette bidra til & gi god innsikt i temaet som

problemstillingen ettersgker.

3.2.2 Induktiv forskning

Gitt at problemstillingen sgker etter erfaringer og oppfatninger knyttet til omvendt
undervisning fra et fenomenologisk perspektiv, vil induktiv forskning veere den mest
passende formen innenfor kvalitativ metode. Induktiv forskning bidrar til at forskere tar
utgangspunkt i & studere virkeligheten for & danne seg et mest mulig korrekt bilde av
den, uten & gjare seg hypoteser i forhold til hva forskeren forsgker a finne ut av (Nyeng,
2012, s. 59). Induktiv forskning skiller seg fra det som kalles deduktiv forskning, og er
det motsatte av induktiv forskning. Deduktiv forskning innebeerer at prosessen gar fra a
undersgke hypoteser som allerede er lagt til grunn innenfor den eksisterende teorien
(Nyeng, 2012, s. 59). Induksjon handler om a trekke slutninger blant individuelle
erfaringer, noe som gjer at disse slutningene ikke blir logisk gyldige. Dette gjar at
forskere skal tra noe forsiktig med a stole for mye pa konklusjonen (Nyeng, 2012, s.
61). Bruk av intervju som metode, vil de innsamlede dataene veere avhengig av hva
informantene selv har erfart og hvilken informasjon de velger a dele. Det er
ngdvendigvis ikke slik at alle data som samles inn fra intervjuene, kan betraktes som
verken konklusjoner eller fasitsvar pa det som ettersparres. Dette indikerer at forskeren
ma vare forsiktig med a trekke konklusjoner basert pa resultatene. Subjektive
opplevelser kan ikke betraktes som gyldige slutninger eller konklusjoner pa

forskningsfeltet, men det kan likevel vere en indikator pa avgjgrende perspektiver og
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synspunkter fra relevante fagpersoner. For a forsikre en palitelig gjennomfaring av
denne studien, vil stegvis-deduktiv induktiv metode bli benyttet. Denne strukturerte
fremgangsmaten er utgangspunktet for studien for a sikre at prosessen blir gjennomfart

pa en systematisk og trinnvis mate. Nedenfor (figur 5) er en illustrasjon av modellen.

l Teori

6. Teoritest

~

Diskusjon av konsepter

( Konsepter

-

5. Konsepttest

Utvikling av konsepter

( Kodegrupper (ev. niva 2: hovedtemaer)

-

4. Grupperingstest

Gruppering av koder

Kodestrukturert empiri

3. Kodetest (1/2)

_

Koding (med empirinaere koder)

( Behandlede data (analysedata)

2. Datatest

_

Bearbeiding av rddata

( «Ra» empiriske data (radata)

1. Utvalgstest

-

Generering av empiriske data

( | den utvalgte empiriske verden (case /utvalg)

Figur 5 — SDI (Stegvis-deduktiv induktiv metode) - (Tjora, 2021, s. 21)

SDI metoden er en passende for min studie, da dette er en skjematisk modell for
kvalitativ forskning hvor selve grunnprinsippet handler om en induktiv utvikling fra
dataene som er innsamlet til konsepter eller teorier, med deduktive trinnvise
tilbakekoblinger. Malet med denne metoden er a bidra til konseptutvikling (induktivt,
som er felles med grounded theory) og kvalitetssikring (stegvis-deduktivt), (Tjora,
2021, s. 296). Det er utfordrende a fglge denne modellen ngyaktig, men er et godt
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utgangspunkt i veien fra datagenerering til teoriutvikling. Forskeren starter med
generering av empiriske data som er innsamlet basert pa utvalgsenheten. Videre er
rollen som forsker basert pa & bearbeide disse dataene som er innsamlet som videre
farer til kodeprosessen. Disse kodene skal grupperes og videre danne kategorier. Videre
kan det diskuteres om disse konseptene kan danne grunnlag for teoriutvikling. Slik vil
en grovskisse av selve SDI-modellen vaere. Essensielt er dette et godt utgangspunkt og
et verktgy som kan benyttes under forskningsprosessen.

3.3 Fremgangsmate og gjennomfaring

3.3.1 Fremgangsmate

Fremgangsmaten for rekruttering av informanter viste seg a veare en utfordring, men det
loste seg til slutt. Farst ble tilneermet 30 ungdomsskoler kontaktet via e-post og telefon
for & informere om mitt masterprosjekt. Etter lite respons matte rekrutteringsstrategien
endres pa. Det var i grunn krevende a fa tak i informanter, da problemstillingen
begrenset hvilke fagpersoner som kunne delta og bidra med sine erfaringer. Det kan
veere ulike arsaker til dette, for eksempel stressende perioder for skolene i forbindelse
med kommende tentamener, da skolene ble kontaktet i slutten av oktober og
begynnelsen av november. Det var krevende & innga kontakt med ungdomsskolene, og
derfor var sosiale medier en plan B. Facebook ble benyttet til & publisere overfladisk
informasjon om prosjektet. Innlegget ble publisert pa ulike matematikkdidaktikk- og
omvendt undervisningssider som farte til at fire informanter deltok i
forskningsintervjuet. En av informantene bidro med & identifisere en ekstra informant
som ogsa gnsket a stille opp til intervju. Deretter ble det enighet om hvordan intervjuene
skulle gjennomfares, og sa ble samtykkeskjemaer (vedlegg 2) sendt ut. Disse ble signert
av informantene ved tanke pa bruk av lydopptak og anonymisering. Intervjuene ble
gjennomfart etter at Norsk senter for forskningsdata (NSD) godkjente
informasjonsskrivet om prosjektet mitt (vedlegg 1) og bruk av lydopptak under

intervjuene.

3.3.2 Intervjuguide

Som en forberedelse til selve intervjuet, var det ngdvendig a lage en intervjuguide
(vedlegg 3) som skulle veere et utgangspunkt og hjelpemiddel under selve

intervjusituasjonen. Intervjuguiden bestar av 29 spgrsmal som var planlagt a stille
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informantene. Siden dette er et semi-strukturert intervju, var tanken a stille oppfalgings-
og oppklaringssparsmal i tillegg til de planlagte sparsmalene der det var naturlig. Far
intervjuene ble gjennomfart, presenterte jeg meg selv og informerte om prosjektet.
Videre ble informantene informert om konsekvensene av a delta pa intervjuet og
hvordan intervjuet skulle dokumenteres. Til slutt ble informantene informert om sine
rettigheter og hvordan dataene skulle handteres bade underveis og ved prosjektslutt. Pa
forhand hadde informantene sett gjennom og signert samtykkeskjema, men
grunnleggende informasjonen ble gjennomgatt med informantene for sikkerhetsskyld
far intervjuprosessen ble satt i gang. Jeg garanterte informantene anonymitet slik som

navn, bosted, arbeidsplass, kjgnn og tilsvarende ikke skulle identifiseres i avhandlingen.

Intervjuguiden bestar av syv ulike kategorier bestaende av tre innledende spgrsmal for a
igangsette samtalen. Kategoriene i intervjuguiden har stort sett ganske likt omfang og
antall spagrsmal. Den neste kategorien tar for seg generelt om omvendt undervisning,
hvordan intervjudeltakerne tenker rundt dette og begrunnelsen for a benytte denne
undervisningsmetoden. Kategori C handler om intervjudeltakernes erfaringer ved bruk
av omvendt undervisning i matematikk pa ungdomsskolen. Neste kategori handler om
planlegging, mens kategori E tar for seg gjennomfaring av omvendt undervisning pa
ungdomsskolen i matematikk. Siste kategorien i hoveddelen av intervjuspgrsmalene
handler om forskjeller ved larerrollen mellom omvendt undervisning og ordinaer
undervisning. Avslutningsvis i intervjuguiden er det satt opp fem korte og enkle
avslutningsspgrsmal som gir informantene rom til a reflektere over intervjuet og deres

opplevelser.

3.3.3 Utvalgsenhet

Rekruttering av informantene var strategisk gjennomfert, da prosjektet satt ulike krav til
forskningsdeltakernes bakgrunn og erfaringer. Innenfor strategisk utvalg ligger det to
underkategorier ved navn sngballmetoden og kriteriebasert utvalg. Johannessen et. al
(2021) forklarer at kriteriebasert utvalg tar for seg rekruttering av relevante kandidater
som dekker kriteriene forskeren stiller til prosjektet. Den andre underkategorien er
sngballmetoden. Sngballmetoden handler om & rekruttere informanter, som igjen
kjenner andre kandidater som kan veere relevante for ditt forskningsprosjekt
(Johannessen et. al, 2021, s. 64). Med andre ord ble begge underkategoriene av

strategisk utvalg anvendt, da det var Kriterier over hvilke forskningsdeltakere som
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kunne delta pa intervjuene. Det var pa grunn av at problemstillingen hadde spesifikke
Kriterier som etterspurte matematikkleerere med erfaring fra ungdomsskole og med bruk
av omvendt undervisning. Ved kriteriebasert utvalg fikk jeg tak i en informant som ved
hjelp av sngballmetoden, kjente til en annen relevant person som ogsa brukte omvendt
undervisning i matematikk pa ungdomsskolen. Denne personen var villig til & delta som
informant. Basert pa strategisk utvalg ble bade kriteriebasert utvalg og sngballmetoden
benyttet for a fa tak i informanter.

3.3.4 Datainnsamling — gjennomfaring

Nar det kommer til selve gjennomfaringen av datainnsamlingen, ble alle intervjuene
gjennomfart via plattformen Zoom. Pa forhand var det flere viktige faktorer & ta hensyn
til som a sjekke at nettilgangen var stabil, lydkvaliteten var tilstrekkelig og at
informantene kunne hgre meg godt. Mikrofon og hgyttalere ble benyttet under
intervjuene slik at informantene kunne hgre meg tydelig, og at diktafonen kunne ta opp
lyd av god kvalitet. Diktafon ble brukt til & gjare opptak av intervjuene og flere tester
ble gjennomfgrt pa forhand for 4 teste at diktafonen fikk fanget opp lyden.
Konklusjonen pa selve gjennomfaringen av intervjuene vil jeg pasta at alt gikk som
planlagt og jeg ble positivt overrasket over hvor bra det tekniske fungerte.

Far oppstarten av intervjuene, ble forskningsdeltakerne introdusert til prosjektet,
inkludert konsekvensene av a delta, garanti rundt anonymitet, etikk rundt handtering og
sletting av innsamlede data og deres rettigheter. Under intervjuene ble
intervjuspgrsmalene delt pa skjermen og var et hjelpemiddel bade for meg og
informantene. Da hadde informantene mulighet til & lese de planlagte sparsmalene
underveis mens disse ble lest opp. Det ble ogsa stilt uforberedte oppfalgingssparsmal,
men tok hensyn til & ikke gjere disse altfor kompliserte. Da alle intervjuene var

gjennomfart, var det tid for & transkribere disse lydopptakene om til tekst.

3.3.5 Transkribering

Etter gjennomfaringen av intervjuene ble transkripsjonsprosessen satt i gang.
Transkribering er en prosess der lydopptak fra intervju gjgres om til tekst (Tjora, 2021,
s. 297). Transkriberingsprosessen er en tidkrevende prosess som krever konsentrasjon

og derfor pabegynte transkriberingen rett etter farste intervju. Pa grunn av tre av
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intervjuene ble gjennomfart i lapet av samme uke, tok det relativt lang tid a transkribere
det farste intervjuet. Under transkriberingen ble transkripsjonsngkler benyttet som
inkluderte tegnsetting for a gjere det tydelig hvordan informantene responderte. For
eksempel nar det var flere prikker eller punktum, tilsvarte dette lengden av tenketid som
informanten gjorde igjennom intervjuet. Lengden av tenketiden ga en indikasjon om
informanten kanskje var usikker pa sparsmalet eller at informanten tenkte seg godt om
far svaret ble gitt. | transkripsjonene ble informantenes navn erstattet med «informant
1», «informant 2» osv. | selve transkripsjonen, analysen og i resultatdelen betegnes
informant 1, 2, 3 0g 4 som «11», «I2», «I13» 0g «14», slik at informantene ikke skal
gjenkjennes pa noen mate. Alle transkripsjonene ble fullfgrt innen starten av januar, og
etter at denne prosessen var avsluttet, kunne analysen av dataene som var innsamlet ta
fatt.

3.4 Analyse

3.4.1 Grounded theory analysemetode

Neste steg i prosessen var a analysere dataene for & se etter de mest fremtredende
temaene som gar igjen hos informantene. Grounded theory er en kvalitativ
analysemetode som gir mulighet til & utvikle teorier basert pa kategorier ut ifra
datainnsamling (Tjora, 2021, s. 289), og fales passende til denne forskningsstudien.
Selve grounded theory analysemetoden ble etablert pa 1960-tallet av Barney Glaser og
Anselm Strauss, og handler om a utvikle nye teorier. Kvantitative forskere fremfarte
hard kritikk av kvalitativ forskning, da blant annet Glaser & Strauss forsgkte & forsvare
kvaliteten av kvalitativ forskning. Glaser & Strauss hevdet at grounded theory gkte
kvaliteten pa kvalitativ forskning ved at metoden inneberer & danne teori basert pa
empiri (Charmaz & Thornberg, 2021, s. 305). Vanligvis gjennomfarer forskeren
intervjuprosessen med forskningsdeltakerne flere ganger, der forskeren gar frem og
tilbake mellom dataene og analysen. Dette vil derimot gi deg som forsker mer
involvering og nerhet til dataene som er innsamlet (Charmaz, 2014, s. 1). Pa bakgrunn
av mangel pa tid og grensene som er blitt satt i masterlgpet, vil ikke en fullstendig
grounded theory analyse bli utfert. | stedet vil det bli tatt utgangspunkt i
analysemetodens fremgangsmater der intervjuene med hver enkelt deltaker vil bli

gjennomfart bare en gang.
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Selve analysen og kodingen ble gjennomfart i Microsoft Word, og Padlet ble benyttet til
a se sammenhenger mellom fokuserte koder som videre skulle danne grunnlag for
kategoriene. Anker (2020) pastar at tematisk analyse er den mest vanlige formen a
benytte ved masterprosjekter, da en slik type analyse skal kunne beskrive tekstinnholdet
systematisk etter temaer (Anker, 2020, s. 40). Grounded theory er likevel et
analyseverktgy som kan betraktes som en form av tematisk analyse. Grounded theory
skiller seg likevel noe i fra vanlig tematisk analyse. Alhojailan & lbrahim (2012)
forklarer at tematisk analyse og grounded theory har likhetstrekk ved prosedyren rundt
koding av temaer eller data. Likevel er det ulikheter mellom disse der blant annet
dataanalyseprosessen i grounded theory starter samtidig som selve
datainnsamlingsprosessen (Alhojailan & Ibrahim, 2012, s. 40). Siden grounded theory
har som mal med a utvikle teorier, er en slik metode i sterre grad induktiv. Alhojailan &
Ibrahim (2012) forklarer at tematisk analyse kan bade vere induktiv og deduktiv, da det
er mulighet for a gjennomfare tematisk analyse pa flere mater (Alhojailan & Ibrahim,
2012, s. 41). Det som skiller grounded theory fra vanlig tematisk analyse er at tematisk
analyse tilbyr fleksibilitet. Ved en slik fleksibilitet kan forskeren igangsette analysen nar
som helst i lgpet av forskningen og i tillegg benytte seg av enten induktiv eller deduktiv
metode (Alhojailan & Ibrahim, 2012, s. 45), da grounded theory er en mer fastsatt og
induktiv innrettet analysemetode. Samtidig var grounded theory analysemetoden en
veldig strukturert metode & bruke, til tross for at den fullstendige metoden ikke ble fulgt.
Analysemetoden var oversiktlig a bruke fordi det kan sammenlignes med a falge en
oppskrift stegvis. Farste steget i grounded theory analysen var a kode hver linje av

datamaterialet fra transkripsjonene.

3.4.2 Linje-for-linje koding

I Grounded theory igangsettes en kodeprosess som heter «linje-for-linje-koding».
Koding er det farste steget i analyseprosessen og viktig for SDI-metodens (figur 5) vekt
pa induksjon. I tillegg finnes det en rekke strategier for koding innenfor kvalitativ
forskning med ulike begreper som for eksempel «apen koding» eller «linje-for-linje
koding» (Tjora, 2021, s. 218). Denne formen for koding handler om & kode hver eneste
setning fra intervjutranskripsjonene til noe mindre setninger eller ord som oppsummerer

det viktigste som har blitt sagt i setningene fra intervjuene. Linje-for-linje koding er en
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del av det Charmaz (2014) kaller for «initial coding», og betyr innledende koding.
Charmaz & Thornberg (2021) formidler at linjekoding er farste trinnet i prosessen der
forskeren blir tvunget til & kaste et nytt blikk over dataene, sammenligne disse og stille
spegrsmal rundt dem. Linjekodene skal hjelpe forskerne med & fa en oversikt og
forstaelse rundt forskningsdeltakernes erfaringer og perspektiver rundt det relevante
emnet (Charmaz & Thornberg, 2021, s. 307). Linje-for-linje koding er et godt verktgy a
bruke for & ta utgangspunkt i hver eneste setning. Der skal forskeren innhente det
viktigste innholdet i hver setning som gjer det enklere & bryte ned dataene til kortere ord
eller setninger som best oppsummerer setningen. Charmaz forklarer at «line-by-line
coding is a heuristic device to encourage researchers to think analytically about their
data and to generate fresh ideas about them» (Charmaz, 2014, s. 343). En vesentlig
andel av linje-for-linje kodene fra min studie var det Charmaz kaller «in-vivo» koder.
In-vivo koder er koder som forskeren innhenter direkte fra dataene, for eksempel &
bruke utsagn fra intervjuet eller transkripsjonene som kan brukes som en linje-for-linje-
kode (Charmaz, 2014, s. 343).

3.4.3 Fokusert koding

Det andre steget i grounded theory analyseprosessen er a gjgre om linje-for-linje kodene
om til fokuserte koder. Fokuserte koder er oppfalgeren til de innledende kodene (linje-
for-linje kodene), der forskeren skal konsentrere seg om de mest betydelige kodene
blant de innledende kodene (Charmaz, 2014, s. 343). Disse fokuserte kodene skal dekke
over et sett bestaende av flere linje-for-linje koder, og la de beskrive en starre mengde
data. For eksempel dersom forskeren samler inn flere linje-for-linje koder om til bare en
fokusert kode. Grunnlaget for a gjare dette er pa grunn av forskeren skal sitte igjen med
de mest relevante kodene og som gir mest ngyaktig mening for de eventuelle
kategoriene. Prosessen innebzrer a samle flere linje-for-linje koder for & undersgke
hvilke sammenhenger det var imellom dem. Charmaz (1996) papeker likevel at
overgangen til fokusert koding ikke er en linear prosess. Det kan vere hensiktsmessig a
foreta flere gjennomganger av tidligere data med et nytt blikk, da dette kan hjelpe
forskeren i & oppdage hendelser som er blitt oversett, men som kan veere relevant a ta
med videre (Charmaz, 1996, s. 40). Ifglge Charmaz (2008) skal de fokuserte kodene
granskes for a vurdere hvilke av disse kodene som best representerer eller forklarer det

empiriske fenomenet. Disse fokuserte kodene skal etter hvert bli til kategorier. Nar det
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blir avgjort hvilke fokuserte koder som skal utvikles til kategorier, skal forskerne se
etter koder som har mest innflytelse av datamaterialet (Charmaz, 2008, s. 164). Ved
bruk av tankekart i Padlet, var det enklere a se sammenhenger og overlapper som

forenklet prosessen ved a eliminere enkelte koder eller sla disse sammen til en kode.
Etter hvert som kodene begynte & henge sammen, var neste steg i prosessen og dele

disse kodene til kategorier.

3.4.4 Kategorisering

Den siste fasen av grounded theory analysen er kategorisering av de fokuserte kodene.
Kategoriene er sluttproduktet forskeren ender opp med som resultater i analysedelen.
Ved kategorisering skal forskeren studere de fokuserte kodene enda tydeligere og se
etter sammenhenger mellom disse. Kategoriseringsprosessen blir kalt for «theoretical
coding». Ettersom bade linje-for-linje koding og fokusert koding ble gjennomfart i
Word, ble disse fokuserte kodene samlet inn i et tankekart i padlet. Dermed var det
enklere & se sammenhenger, overlapper og hvordan kodene pavirket hverandre. For &
kvalitetssikre at en kategori kunne forbli en kategori basert pa de fokuserte kodene, var
det ngdvendig for forskeren & gjennomga noen kontrollspgrsmal farst. Nielsen et. al
(2012A) beskriver hvordan forskeren gjennomfarer det siste trinnet i prosessen, for a
kvalitetssikre om disse fokuserte kodene hadde potensial til & rangeres som en kategori.
Dette inneberer & gi dype beskrivelser av hver fokusert kode. Det gjelder & gi dype
beskrivelser av dens innhold, egenskaper og konsekvenser. Det andre sparsmalet
handler om hvordan denne koden relaterer seg til andre koder, og under hvilke
betingelser koden oppstar, vedvarer og endres (Nielsen et. al, 2012A, s. 3). Dersom det
er mulig & gi dype beskrivelser av disse spgrsmalene, vil disse kodene kvalifiseres som
en kategori. Da vil forskeren til slutt sitte igjen med et fatall av kategorier som er de
mest fremtredende opplevelsene informantene har ved bruk av omvendt undervisning i
matematikk pa ungdomsskolen. Siste steg i analysen er a sammenligne kategoriene fra
studien med eksisterende litteratur, da forskeren ikke vet pa forhand hva som blir
kategorier etter en grounded theory analyse (Charmaz & Thornberg, 2021, s. 309).
Kategorisering er den siste fasen i analyseprosessen, men det var ogsa en skriveprosess

til stede under hele analysen som kalles for memo-skriving.
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3.4.5 Memo-skriving

Ettersom kategorisering var det siste steget i en grounded theory analyse, ma prosessen
rundt memo-skriving ogsa nevnes. Det som gjer memo-skrivingen unik er at det foregar
under hele analyseprosessen. Alle beskrivelser av kodene er memoer som forskeren
skriver i et dokument ved siden av. Charmaz (2014) forklarer at ved memo-skriving,
blir tanker og ideer rundt selve kodene og nye kategorier skrevet ned. Dette gjeor det
enklere & forsta dataene som er innhentet. Memo-skriving er en avgjgrende mate a
gjennomfare grounded theory analyse pa. Dersom forskeren skriver notater ved siden
av, gjer det at forskeren holder seg involvert og oppdatert i analysen pa bakgrunn av
forskerens tanker og ideer ble skrevet ned underveis (Charmaz, 2014, s. 343). Det er
ikke noe fasitsvar pa hvordan memo-skrivingsprosessen opereres, men det skal veere et
hjelpemiddel for forskeren og er et godt hjelpemiddel for a forenkle gjennomfaringen
av grounded theory analysen. Charmaz (1996) hevder at forskere som ikke benytter
memo-skriving vil til slutt bli fortapt i store mengder data, og vil dermed ikke kunne
klare & gi disse dataene mening. Det er ogsa en god ide & benytte radataene fra
informantene direkte i memoene, slik at de mest illustrerende eksemplene pa ideene helt
fra begynnelsen av analysearbeidet blir ivaretatt (Charmaz, 1996, s. 43). Memo-
skrivingsprosessen i seg selv er veldig viktig og er noe som Charmaz verdsetter som en
viktig del av analysearbeidet. Basert pa analysemetoden som er benyttet og resultatene
forskeren star igjen med, er det tid for & vurdere forskningsstudiets palitelighet,

gyldighet og overfarbarhet.

3.5 Validitet, reliabilitet og generaliserbarhet

3.5.1 Reliabhilitet

Reliabilitet er et begrep som brukes innen forskning for a vise om studien i seg selv og
resultatene er palitelige. Nyeng (2012) forklarer reliabilitet som en av flere faktorer som
ma oppfylles for at en empirisk undersgkelse skal holde hgy kvalitet. Reliabilitet er det
vi kaller en ngdvendig betingelse for at forskningen skal veere god. Selve begrepet
handler om hvor robust og ngyaktig en undersgkelse er eller hvorvidt
forskningsmetoden ville gitt det samme resultatet dersom undersgkelsen ble etterprevd

(Nyeng, 2012, s. 105). Johannessen et. al (2021) forklarer at det er mer komplisert a
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vurdere studiens reliabilitet ved kvalitativ metode i motsetning til kvantitativ metode.
For det forste blir ikke-strukturerte datainnsamlingsteknikker benyttet ved kvalitativ
metode. For det andre er det tilneermet umulig for en annen forsker a kopiere en annens
forskers forskning, fordi forskeren bruker seg selv som instrument (Johannessen et. al,
2021, s. 256). Siden intervju er benyttet, vil det si at det er en samtale som styrer
innholdet som innebzrer at forskere vil tolke resultatene pa forskjellige premisser, da

mennesker gjerne opplever situasjoner ulikt.

Johannessen et. al (2021) hevder at forskeren kan styrke studiens reliabilitet ved a gi
leseren en dpen og detaljert beskrivelse av fremgangsmaten av hele
forskningsprosessen. Dette kan hjelpe andre forskere ved a drive frem dokumentasjon
av data, metoder og avgjarelser gjennom prosjektet og hvordan dette er utfart
(Johannessen et. al, 2021, s. 256). Nar det kommer til den rollen en forsker har i
kvalitativ studie og innsamling av data, er det nesten umulig a forholde seg objektiv.
Det er pa grunn av dataene eller resultatene vil delvis bli pavirket av forskerens
oppfatninger og tolkning. Det som oppleves under et intervju kan bli tolket subjektivt,
selv om forskeren forsgker a holde seg objektiv som mulig. For & styrke studiens
reliabilitet, bar forskeren systematisk begrunne valgene som blir gjort underveis av hele
prosessen som ogsa kalles for transparens. Transparens betyr gjennomsiktighet og
brukes i sammenheng om hvorvidt detaljene i studien blir beskrevet for leserne. Hay

grad av transparens vil bidra positivt til god kvalitet i forskningen (Tjora, 2021, s. 297).

Tjora (2021), Johannessen et. al (2021) og Nyeng (2012) er enige i sine argumenter og
pastander rundt styrking av studiens reliabilitet, foregar ved a gi gode beskrivelser av
fremgangsmaten. Desto dypere og tydeligere beskrivelser forskeren gir av hele
prosessen, vil dette bidra til & styrke studiens reliabilitet og at dette kan hjelpe andre
forskere til & etterprgve forskningen for & oppna tilnzrmet like resultater. Den mest
utfordrende delen a gjenskape i denne kvalitative studien er nettopp resultatene. Selv
om fremgangsmaten er tydelig beskrevet, er det ikke sarlig utfordrende a repetere
fremgangsmaten i seg selv. Selve hovedutfordringen for andre forskere er & oppna like
resultater, fordi mennesker tolker og oppfatter situasjoner ulikt. Under intervjuet var jeg
bevisst pa og ikke stille ledende sparsmal til informantene, for & unnga a pavirke
svarene deres. En mate for a forsikre at dataene stemmer overens med det som blir sagt,

er a benytte lydopptak under intervjuene. Lydopptakene blir deretter skrevet ned
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(transkribert). Dette bidrar til & kvalitetssikre at det som har blitt sagt stemmer og vil
derfor styrke studiens palitelighet. Ettersom jeg intervjuet fire informanter om samme
tema, fant jeg trender hos alle informantene. Et sparsmal a stille er hvorvidt en annen
forsker kan reprodusere de samme resultatene ved a fglge akkurat den samme
fremgangsmaten. 1 sa fall om resultatene kan reproduseres, trenger de ngdvendigvis
ikke veere de riktige malingene eller et fasitsvar. Basert pa forskningsstudiets reliabilitet
kan det hevdes at det er gitt grundige og dype beskrivelser av bade fremgangsmaten og
selve prosessen, noe som gjar det mulig for andre forskere a gjenskape studien.
Grounded theory analysemetoden bidrar ogsa til & gke studiens reliabilitet, da dette
analyseverktgyet har strenge krav til hvordan forskeren skal gjennomfgre analysen. Det
skal vesentlig mye til & fa ngyaktig like resultater dersom forskningen skal etterpraves.
Dette er pa grunn av at min studie ser etter erfaringer, noe som gjer at vi ser pa
menneskers tolkninger og oppfatninger av situasjoner som kan veere veldig varierende

fra person til person. Videre skal vi se pa studiens validitet.

3.5.2 Validitet

Validitet er et begrep som brukes for & vurdere forskningens gyldighet og troverdighet.
Nyeng (2012) hevder at det finnes flere former for validitet og den mest vanlige formen
kalles for begrepsvaliditet. Begrepsvaliditet handler om at forskeren undersgker det
fenomenet som er gnskelig & undersgke (Nyeng, 2012, s. 109). Vi ser derfor etter
forsknings gyldighet for a kvalitetssikre om resultatene er gyldige. Det finnes to typer
validitet og disse er intern og ekstern validitet (generaliserbarhet). For & kunne
undersgke om resultatene innebeerer intern validitet, mener Johannessen et. al (2021) at
forskeren kan spgrre seg selv om det er sammenheng mellom fenomenet som
undersgkes og dataene som er innsamlet. Basert pa spegrsmalet Johannessen et. al stiller,
vil ikke min studie i hgy grad veere valid, da dataene og resultatene fra min studie ikke
kan kvantifiseres eller males (Johannessen et. al, 2021, s. 256). Min studie benytter
kvalitativ metode og basert pa definisjonen av intern validitet, vil innhenting av
erfaringer ikke kunne kvantifiseres. Erfaringer fra matematikklarere pa ungdomsskolen
er dermed noe som er utfordrende & male ettersom situasjoner oppleves sveert
forskjellig. Johannessen et. al formidler videre om validitet i kvalitative undersgkelser
som handler om hvor godt forskerens tilneerminger og funn gjenspeiler formalet med

studien og representerer virkeligheten pa en representativ mate (Johannessen et. al,
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2021, s. 256). Troverdigheten vil ogsa bli styrket dersom flere forskere kan bekrefte
resultatene og funnene som er innhentet ved studien og la andre kompetente personer
analysere den samme empirien, for a se om andre forskere kommer frem til samme
tolkning av det (Johannessen et. al, 2021, s. 257). Selv om andre forskere kanskje ikke
vil ende opp med eksakt samme resultater, kan det tenkes at en annen forsker kan
komme frem til noe lignende resultater ved gjentatte malinger. En interessant tanke
kunne vaert & ha noen fagpersoner til & analysere det samme datamaterialet, for a se om
flere endte opp med samme resultater og kategorier, slik som Johannessen et. al (2021)
nevner. Dette ville definitiv bidratt til & styrke validiteten. Ettersom jeg har kodet
dataene pa egenhand vil det betegnes som en svakhet bade ved tanke pa forsknings
reliabilitet og validitet. Nar det kommer til intern validitet, kan det vere gyldighet i
funnene til tross for at studien er kvalitativ. Likevel kan det tenkes at troverdigheten ved
studien basert pa erfaringer er god, da funnene resulterer at flere eller alle informantene
har likheter ved sine erfaringer som gjer at forskeren sitter igjen med trender og
kategorier.

Det er krevende for forskeren selv & vurdere studiens validitet, da kvalitativt
forskningsintervju skal gi informantene rom til a fortelle omkring egne erfaringer. Det
var ogsa stor aldersforskjell fra den yngste til eldste informanten, og det samme gjelder
ansiennitet i leereryrket hos informantene. Dersom informantene er nyutdannet eller har
15 ars erfaring i leereryrket og fortsatt star igjen med ganske like oppfatninger, vil dette
bidra til & styrke troverdigheten av funnene som er gjort i studien. Gyldigheten kunne
ogsa veert betraktelig styrket dersom det var flere forskningsdeltakere som deltok i
studien. 1 tillegg vil det i starre grad veere opp til leseren og andre forskere & vurdere om

studien og resultatene er valide.

3.5.3 Generaliserbarhet (ytre validitet)

Studiens generaliserbarhet eller ytre validitet handler om studiens overfgrbarhet. Dette
beskriver forskningens mulighet til a overfare resultatene til en starre populasjon og om
disse resultatene kan overfgres til andre studier. VVed kvalitative studier kan det veere
utfordringer ved a se pa dens generaliserbarhet, da kvalitative studier ofte har et fatall av
forskningsdeltakere med i studien i motsetning til kvantitative studier (Streefkerk,

tabell: kvalitativ vs kvantitativ forskning, 2023). Johannessen et. al (2021) beskriver at



studiens overfagrbarhet omhandler hvordan forskeren lykkes med etablerte beskrivelser,
begreper, fortolkninger og forklaringer som kan ha sin nytte ved andre omrader enn
bare det som studeres. Siden kvalitativ forskning ofte kjennetegnes for a undersgke
dybde i stedet for bredde, kan det derfor poengteres at overfarbarheten styrkes ved
fyldige beskrivelser som bidrar til at det blir enklere & bedgmme om resultatene i

studien kan overfares til andre kontekster (Johannessen et. al, 2021, s. 257-258).

Tracy (2010) forklarer at selv om statistisk generalisering ikke er generert gjennom
kvalitativ forskning, kan studien fortsatt overfares til en viss grad og veere nyttig i andre
omgivelser eller omstendigheter (Tracy, 2010, s. 845). Overfarbarhet kan oppnas ved at
leseren fgler at forskningen overlapper med egen situasjon og overfgrer forskningen til
egen handling. Forskerne kan bidra til & styrke overfarbarheten ved a gi dype
beskrivelser som inviterer leseren til & fa en bedre forstaelse. (Tracy, 2010, s. 845). Min
studie kan veere overfarbar til andre kontekster dersom forskere ser pa andre
ungdomsskoleleerere som har drevet med omvendt undervisning i matematikk. Det
betyr ngdvendigvis ikke at utfallet av resultatene er like selv om studien overfares til
barneskolelareres opplevelser og erfaringer rundt temaet. Ettersom en studie bade kan
veere palitelig og gyldig til en viss grad, kan det veere utfordrende a generalisere
forskningen, da studien har begrensende krav om at det bare er matematikkleerere som
har brukt omvendt undervisning pa ungdomsskolen som er relevante for studien. Min
problemstilling blir krevende & generalisere ettersom jeg har gjennomfgrt intervjuer
med fire informanter, og derfor blir det utfordrende a trekke en konklusjon basert pa
studiens overfarbarhet. En positiv side er at andre forskere kan la seg inspirere av
resultatene og fremgangsmaten i denne studien og eventuelt bringe dette videre for en
etterprgving for a se om flere matematikkleerere pa ungdomsskolen erfarer noe i
likheten.

3.6 Forskningsetiske hensyn

Etter at forskningsplanen var klar, var det ngdvendig a ta en vurdering pa & melde inn
prosjektet til Norsk senter for forskningsdata (NSD). Hovedgrunnlaget for & melde inn
prosjektet til NSD, var gnske om a benytte lydopptak under intervjuene pa lovlige
premisser under intervjuene. Det er pa grunnlag av lydopptak vil inneholde

opplysninger som kan identifisere informantenes personopplysninger.
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Personopplysningslovens 82 definerer en personopplysning som opplysninger og
vurderinger som kan knyttes til en enkeltperson (Personopplysningsloven, 2000, 82 -
(1)). Lydopptak kan defineres som en personopplysning, da stemmen til
forskningsdeltakeren kommer frem. Dette var i hovedsak grunnlaget for & sgke til NSD

for & motta en godkjennelse pa bruk av diktafon under intervjusituasjonen.

Tidlig i planleggingsfasen ble det bestemt at identifiserende personopplysninger og
andre sensitive opplysninger ikke hadde noe hensikt i & veere med i selve
masteravhandlingen. Det eneste som var relevant & inkludere var opplysninger om
forskningsdeltakernes yrke og erfaringer. Opplysninger som kjenn, bosted, arbeidssted
eller navn er ikke relevant for forskningsprosjektet. Det ble anbefalt & melde inn
prosjektet til NSD minst 30 dager fgr datainnsamlingen, og derfor ble dette utfert i god
tid far intervjuene skulle gjennomfares. Prosjektet ble meldt inn til NSD i oktober og
fikk godkjennelse fra NSD i lgpet av november-maned. Da dette ble godkjent kunne
intervjuprosessen igangsettes og jeg kunne planlegge med informantene om hvilke
dager som passet. Datainnsamlingen ble satt i gang i slutten av november og ble
avsluttet i midten av desember. | forkant av intervjuene fikk informantene tilsendt
samtykkeskjema og informasjonsbeskrivelse om prosjektet, deres rettigheter og
konsekvenser av a delta i forskningsprosjektet der de ga sin signatur.

Nar det gjelder oppbevaring av de innsamlede dataene, er transkripsjonene lagret sikkert
og trygt, der navn og andre identifiserbare opplysninger er erstattet med koder for &
bevare deres anonymitet. Slik som formidlet i samtykkeskjemaet og infoskrivet, for at
ingen uvedkommende skal fa tilgang til personopplysningene som er innhentet, vil
diktafon med lydopptak vare oppbevart innelast pa et sikkert sted slik at ingen skal fa
tilgang pa disse. For & unnga at forskningsdeltakerne skal identifiseres, vil disse
personopplysningene om informantene lagres adskilt fra gvrige data. Alle opplysninger
som kan identifisere vedkommende skal ikke inkluderes i denne avhandlingen. Det er
o0gsa viktig a tenke pa etiske betraktninger som bar ligge som en etisk sans innen all
forskning. Tjora nevner begreper som tillit, konfidensialitet, respekt og gjensidighet
(Tjora, 2021, s. 53). Forskerrollen blir & sgrge for a vise tillit, respekt og gjensidighet
rettet mot informantene som deltar i forskningsprosjektet. Forskerrollen innebarer ogsa
en annen viktig rolle, og det innebzrer a ha taushetsplikt og meldeplikt. Forskerens

konfidensialitet innebarer at forskeren skal forsikre informantene om taushetsplikten og
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identifiserbare data fra undersgkelsen som ingen skal fa innblikk i. I tillegg har
forskeren meldeplikt, altsa plikt ved & informere om eventuelle farer for deltakerne som
kan bli avdekket i forskningen (Hggheim, 2020, s. 91). Bade taushetsplikt og meldeplikt
er blitt lovet i samtykkeskjemaet som bade jeg og informantene har skrevet under pa.
Dette er premisser som ma tas alvorlig og passe pa at avtalte vilkar blir tatt med
serigsitet og forsiktighet. Avslutningsvis skal alt datamateriale som inneholder
informantenes personopplysninger slik som lydopptak og transkripsjoner bli slettet for

godt ved prosjektslutt, noe som ogsa NSD skal falge opp.
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4. Resultater

4.1 Kategorier fra grounded theory analysen

Etter gjennomfaringen av intervjuene med informantene og analysearbeidet har jeg
kommet frem til tre ulike kategorier knyttet til forskningen pa lzereres erfaringer rundt
sin rolle i omvendt undervisning i matematikk. Kategori 1: Frigjgring av mer tid til
individuell veiledning, kategori 2: Tilstrekkelig forberedelser er avgjgrende og kategori
3: Leererrollens endringer og utfordringer. Kort oppsummert handler kategori 1 om at
lererne opplevde bedre tid til & veilede elevene individuelt sammenlignet med den
tradisjonelle undervisningsmetoden. Kategori 2 handler om viktigheten av a gjere gode
forberedelser far timen, bade for elever og leerere. Den siste kategorien handler om
endringer i leererrollen fra tradisjonell undervisning til omvendt undervisning, samt
utfordringer ved leaererrollen i omvendt undervisning. Nedenfor blir en dypere innsikt av

kategoriene presentert.

4.2 Kategorier

4.2.1 Kategori 1: Frigjering av mer tid til individuell veiledning

Den forste kategorien fra analysen beskriver informantenes opplevelser rundt
effektiviteten av omvendt undervisning sammenlignet med tradisjonell undervisning. |
henhold til omvendt undervisningsmetoden blir forelesningsdelen flyttet fra
klasserommet til elevenes hjem. Dette bidrar til at elevene kan forberede seg til timen
og dermed redusere den totale forelesningstiden i klasserommet. Derfor far laerere bedre
tid til individuell veiledning av elever pa skolen, i stedet for a bruke tid pa

tavleundervisning.

11; «... Altsd jeg kjenner jo at det blir frigjort mye mer tid til & veilede de
individuelt, enn det man gjorde fgr nar du brukte sa mye tid pa & sta foran, og
som nevnt i starten der at rollen endrer seg litt fra en foreleser til en veileder.
Hvis de har sett leksjonen hjemme, sa er de klar til a ... med en kjapp repetisjon
for det pleier jeg alltid a ta i starten av timen. Sd da er de i gang med d jobbe ...
fortere og da kan som du nevnte, da kan jeg bruke tida til a veilede elevene mer

enn & sta & forelese».
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12; «Far mer tid til veiledning og da far du jo mer tid til & fglge med pa hvor

eleven er og at alle kommer med og sdnn ...»

13; «Det er mye veiledning ... ndr de gjor oppgaver da ... der er det veldig mye

veiledning ... ja da ... da er det mye frem og tilbake og opp og ned ...».

14, «Du peker elevene i riktig retning og ... i stedet for a leere dem spesifikke
ting og det gjor jo det igjen at du har ... fristilt deg selv til d kunne hjelpe mange

flere ... pa samme tiden som ... eller pa den tiden du har til radighety.

Egenskapene ved at det frigjeres mer tid til individuell veiledning er at det skaper
fleksibel leering og gir leereren flere muligheter til & hjelpe flere elever samtidig. |
omvendt undervisning har leereren ogsa en mer fleksibel rolle og mulighet til &
forberede (kategori 2) kreative og engasjerende klasseromsaktiviteter ettersom elevene
ser pa forelesningsdelen hjemme. Informant 4 papeker nedenfor at omvendt
undervisning gir gkt fleksibilitet og benyttet tavleundervisning og regneoppgaver i

matematikk dersom elevene slet med forstaelse.

14; «Jeg syns at ... altsd det ga meg litt frihet for jeg jobbet jo pd en liten skole
sd jeg mdtte pd en mdte undervise elever pa 8., 9. og 10. trinn samtidig ... og ...
det de gjorde var at ... jeg folte i storre grad at jeg kunne tilpasse
undervisningen til hver enkelt kontra og ... ja ... prove d undervise samme
pensum til alle pd ... samtidig da. Hvis jeg merket at elevene synes at for
eksempel en video var darlig da for eksempel eller et eller annet som ikke ga
mening ... da gjorde jeg mer tradisjonell tavleundervisning og ...
regneoppgaver i timen og sanne ting, sa det justerte jeg litte grann ut ifra

egentlig hva elevene selv syntes».

Nedenfor forklarer informant 2 og 4 viktigheten av at laererne benytter veiledning i
timen. Informant 2 referer til en situasjon i klasserommet der betydelig tid kan ga tapt
pa a holde forelesninger, der elevene sitter stille og har en passiv atferd. | et uheldig
scenario vil ikke elevene fa med seg noe av informasjonen som lareren deler med

klassen foran tavlen. Informanten forklarer videre at det er mer verdifullt & drive
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individuell veiledning i klasserommet til hver enkelt elev, for dette gir leererne mulighet
til & evaluere elevenes forstaelse av temaet. Informant 4 papeker noe lignende, nemlig at
veilederrollen kan bidra til & peke elevene i riktig retning gjennom forberedelsene

(kategori 2) pa en mer effektiv mate.

12; «De farste 20 minuttene hadde veert bortkastet, altsa fordi at de hadde ikke
fatt med seg noen ting, de hadde bare lcert seg til a sitte i sin egen verden, ...

0gsa sa jeg da at det & undervise en til en, det og nar du kan fglge med hvor du
er i byggverket til elever ndr du forklarer ... det er sd mye mer verdifullt enn &

skulle forelese».

14; «Jeg tenker at man er en veileder pa den maten at har gjort forberedelse
riktig og har pa en mate ting i bakhand. Sa blir du pa en mate mer veileder ved

at du peker elevene i riktig retning av hva de trenger a gjennomga.

Enkelte av informantene opplever ogsa at omvendt undervisning er tidsbesparende og at
det er mulighet for & utnytte tiden til veiledning og leererressursene bedre. Informant 1
og 2 forklarer at det innebeerer reduksjon av tavleundervisningen. Informant 1 har en
stor klasse og derfor vil individuell veiledning i klasserommet veere veldig verdifullt.
Informant 2 forklarer at omvendt undervisningstilnaermingen utnytter laererressursene
bedre da det for eksempel er to laerere i klasserommet, og elevene kommer forberedt til
timen. Det er ganske tydelig a forsta at informant 1 og 2 mener at omvendt undervisning

er tidsbesparende ved flere aspekter.

11; Jeg faler jo at man kan utnytte tiden bedre ved & bruke omvendt
undervisning ... og det blir jo liksom ndr du har 30 elever sd er det jo en fordel
a ha bedre tid til & veilede de. Har veldig positive opplevelser og det er jo at det

blir veldig tidsbesparende i forhold til tavleundervisning far ...».
12; «Med omvendt undervisning sa bruker jeg mindre tid pa undervisningen

fordi at videoen ligger klart ... og man far helt klar bedre utnytte av

lererressursene na vi for eksempel er to lerere i klasserommet».
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12; «Sa nar du altsa, det som eleven kanskje ikke har fatt med seg pa et kvarter,
... det klikker jo pd plass i lopet av 1 minutt, for det at vi ... sann som den ... den

en til en er sa veldig mye mer verdifull enn den tavleundervisningen».

Pa en annen side hevder informant 4 at forberedelsene til omvendt undervisning er mer
tidkrevende sammenlignet med tradisjonell undervisning. Dette gjelder s&rlig om
lereren velger a bruke andres videoer som forberedende ressurs for elevene. Det vil
veere en utfordring (kategori 3) for leereren som ma forsgke a justere egne forklaringer

tilpasset en annen videos forklaringer.

14; «Med omvendt undervisning md du pd en mate ... tilpasse deg en annens
forklaring. Og da gdr det mye tid til dette her med d se igjennom videoene ...
forsta litte gran logikken som elevene har hort i forkant av timen og ... ja
egentlig bare justere egne forklaringer til & matche det som har vart i videoen.
Sa med omvendt undervisning sa bruker jeg definitivt mer tid pa a planlegge».

Samtlige informanter opplever a ha en veilederrolle ved omvendt undervisning, men
synspunktene deres variere nar det kommer til flittigheten av denne rollen. Informant 1
legger vekt pa at veiledning er en kontinuerlig prosess som starter far timen og fortsetter
gjennom hele klasseromssituasjonen. Informant 3 gir uttrykk for en annen tilnaerming til
veiledning og forklarer dersom en elev sporer av, blir lererrollen a veilede eleven
tilbake pa riktig spor. Informant 4 uttrykte at hoveddelen av timen i omvendt
undervisning blir benyttet til veiledning, der leereren gar rundt i klasserommet og hjelper

elevene.
11; «Veiledning i klasserommet er det jo hele tiden, ... sd om du stdr foran
egentlig og har en litt sann intro av timen, sa er det pa en mate litt sann

veiledning der ogsa.

13; «Hvis jeg merker at en elev sporer litt av da sa skal jeg selvfalgelig hjelpe

dem inn pa riktig spor».

14; «Hovedparten ga jo til veiledning i klasserommet, det & ga rundt og hjelpe,

spgrre og prate litte gran med i elevenes forstaelse da.
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Informant 2 henviser til et scenario der den ene leereren holder forelesning, mens den
andre leereren star og venter pa a kunne hjelpe elevene. Dette kan veere bortkastet

ressursbruk av lzerere noe informant 2 henviser til som en «radiatorvarmer-laerer.

12; «Hvis du far disse 20 minuttene, og du far en sann «radiatorvarmer-laerer»
som star 20 minutter a bare venter ... sd det er det ... mer tid til veiledning og
da far du jo mer tid til & felge med pa hvor eleven er og at alle kommer med og
sdnn ... vi har pd ungdomsskolen omtrent 30 elever i klassen. Og da ... da som
matematiker sa tenker jeg at «okei», jeg har 45 minutter i en time. Kanskje 40
hvis man er @rlig nar ting forsvinner litt og da hvis du skal bruke halvparten av
de til & forelese sa har du bare 20 minutter igjen som skal fordeles pa veiledning

av 30 elever, det blir for lite rett og slett».

4.2.2 Kategori 2: Tilstrekkelig forberedelser er avgjgrende

| kategori 2 fremheves betydningen av a gjere tilstrekkelige forberedelser, bade blant
elever og lzrere i omvendt undervisning. For a unnga at omvendt
undervisningsopplegget skal kollapse, vil tilstrekkelige forberedelser veere avgjgrende.
Betydelige faktorer bestadende av gode forberedelser fra leererens side er 4 tilpasse
opplegget til hver enkelt elev, vere tydelig pa forventninger og motivere elevene til & se
videoene. Informant 1 mener campus inkrement forenkler den tilpasse oppleeringen, da
denne plattformen har ulike vanskelighetsgrader ved matematikkoppgavene som
elevene kan velge mellom. Planlegging og forberedelser krever tid og betydelig innsats
av leereren. Her beskriver noen av informantene gode forberedelsesmetoder og hva som

er nyttig a tenke over.

11; «Det at du er forberedt til & veilede elevene nar du har gitt de en lekse, sa
ma du vite hva de har vert igjennom for & kunne hjelpe de med det som
eventuelt ikke er blitt tatt opp i videoen og, og at de kan komme videre. Sa na
har vi pa en mate enda mer lett for & kunne tilpasse opplaringen til den enkeltes
niva, og pa campus inkrement har de sann forskjellige lgyper som de kan

velge».
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11; «Det som er viktig & tenke over i forkant er jo gode spgrsmal for & fa de pa
... tema helt i starten av timen ... og for d ... d stille noen sporsmdl som gjor at

jeg kan skjgnne om de pa en mate har fatt det med seg eller ikke».

12; «... Det er utrolig viktig hvordan man snakker om og motiverer elevene til &

gjere den leksen, slik at du ikke maser».

12; «Du md sorge for at det finnes ... godt materiell som de gar igjennom ...
hjem med, at det er kvalitet i det. Det mad du ... det md du sorge for, ogsda md du
sorge for en plan for ... motivasjon og teamfglelse og det a fa flest mulig

igjennom de videoene».

Et annet viktig poeng er elevenes forberedelser til omvendt undervisning. Dersom

elevene ikke forbereder seg, vil gjennomfaringen av omvendt undervisning bli

utfordrende. Samtlige informanter opplever at flertallet mater forberedt til timene, men

flere av informantene tydeliggjer at de ser en type forskijell pa elever som forbereder seg

og ikke.
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12; «Da gjorde man seg litt refleksjoner om at det fins nesten en sann, hva skal
jeg si ... «make or breaky ... antall altsa, hvis det blir for mange som ikke ser,

sd faller dette litt i sammen da ... sd ... sd det tenkte jeg igjennom og da lagde
jeg videoer selv, de farste gangene og det har jeg hart det skulle vaere en sann

suksessfaktor».

13; «Man ser en type forskjell pa hvem som er forberedt og ikke faktisk.
Hvertfall nar jeg tenker pa de der 3-er og 4-ere elevene mine og, sa gar det
fortere & gjennomga noe ndr de har pd en mdte gjort det allerede hjemme ...
kanskije ikke forstatt hele greia, men forstaelsen blir enda bedre nar de kommer

pa skolen».

14; «Sd jeg vil si det at de som mater forberedt ... jeg vil si det at de ... det er de
som ligger pa middels maloppnaelse egentlig, fordi noen av disse som ... altsd
de ... mange av de som har hay madloppnaelse de ... de kjeder seg ndr de ser

videoene, det er liksom sann ... «ja vi har egentlig lyst til a spole igjennomy ...».



Manglende eller utilstrekkelige forberedelser kan fare til negative konsekvenser, da

informant 2 beskrev tidligere at opplegget kan falle sammen uten forberedelser. Alle
informantene tilfayer at tradisjonell tavleundervisning kan veere et alternativ, dersom
elevene og leererne ikke forbereder seg godt nok. Informant 4 hevder derimot at dette

gar imot formalet med omvendt undervisning.

11; «Da mad jeg jo ... bare gjore litt om pd planen min, ogsd tar jeg litt mer tid
foran pa tavlen i stedet for. Og hvis det har veert noen store nettproblemer som
har gjort at veldig mange har hatt problemer med & fa sett det, sa tar jeg
kanskje en sann tradisjonell undervisning akkurat pa dette temaet der og da,
eventuelt hvis det er en litt mindre gruppe som ikke har fatt sett det s& ma vi

prove tilrettelegge i forhold til dem ...».

12; «Det ene er jo at man ... kan noen ganger velge d ta noen ting pd tavlen ...
for ... ja det er det ene. Og det andre er at ... i den, min hovedklasse da, sa ... sa
har jeg brukt og bruker en god del tid pa & bygge en teamfglelse. At du gjer ikke
bare leksene for deg selv, men ogsa for klassen. Jeg ser ikke for meg hvordan
dette skulle veere mulig hvis jeg skulle undervise ... fra tavlen, ogsd skulle alle
bare sitte og hore pa ... for da ville jeg enten gd for sent fram for noen eller for
fort fram for andre ... og da har vi med at de far sett dette pa video, s har de i
alle fall en mulighet til og enten & skumme fort igjennom hvis de kan det eller til

d se det flere ganger ...».

13; «Ja ... nei da har jeg gdtt tilbake til den tavleundervisningen ... bare for d ...
eller det kommer an pa hva det er da ... men det er oftest tavieundervisning ja ...
d ga tilbake til det ja. Ogsd kommer det an pd hvem elever er ... eller hvilke

elevgrupper det er da, fordi det er jo mye ting man faktisk kan ... ja leere vekk av

a bare ikke bruke tavlen».

14; «Min losning ble jo da at da ble det jo vanlig klasseromsundervisning, og ...
vel ... det ... det gar jo litte gran mot formalet, men de satt igjen med en folelse
av, hvertfall de elevene der at ... det var bedre for dem med

klasseromsundervisning de gangene de ikke hadde forberedt seg da.
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Dersom forberedelsene er utilstrekkelige, uttalte samtlige informanter at de mest
sannsynlig ville ga tilbake til den tradisjonelle tavleundervisningen. Kontinuerlig
utvikling av ressurser gir leererne mer rom for a kunne tilpasse undervisning, da

informant 4 pastar at god omvendt undervisning oppnas igjennom a lage egne videoer.

14, «For a gi virkelig god omvendt undervisning ... sd tror jeg faktisk du md

lage dine egne videoer».

Informant 1 og 2 benytter seg vanligvis av campus inkrement. Informant 1 produserer
egne videoer dersom campus inkrement ikke dekker visse temaer, for eksempel ved
bruk av regneark i matematikkundervisningen. Informant 2 produserte videoer selv i
begynnelsen ved bruk av omvendt undervisning, men gjer det ikke lenger. Informant 3
sgker etter videoer pa nett, for eksempel pa Youtube og har aldri produsert videoer selv.
Informant 4 har ogsa benyttet seg av campus inkrement, men samtidig laget en

betydelig mengde videoer selv.

11; “Ndr vi skal ha litt ... oppleering i Excel, sd har jeg ikke funnet noen videoer
pa det, s& da har jeg faktisk laget noen videoer selv pa det, for at det dekker pa

den méaten».

12; «Da lagde jeg videoer selv, de fgrste gangene og det har jeg hart det skulle
veere en sann suksessfaktor. ... Tenkt at den tilpasningen er hvor mye de ser pd
videoen og hvor lang tid de bruker pa den, men ... men min rolle blir jo da a
finne ... i noen tilfeller sd ville det veert det d lage den videoen som passer til

dem ...».

13; «: Jeg lager ... jeg har aldri brukt det selv, jeg har aldri brukt det selv nei ...

nei for det kjenner jeg at hadde veert ... det hadde tatt sin tid jay.
14; «Jeg har vel lagd ... tilsvarende tror jeg ... 320 videoer eller noe sanne ting

... opp igjennom og det er ... fordi at jeg tror virkelig pa omvendt undervisning,

men igjen da som en ... med ... jeg har pd en mdte etter d ha hatt litt erfaring
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med det, pa en mate gdtt litt mer over til at ... det handler om hva elevene

trenger sd ... man bruker det som en mulig tilpasning for de som trenger.

Det er delte meninger angaende tidsbruk og tilpasset opplaring ved de to ulike
undervisningsmetodene. Noen informanter mener det er tidsbesparende og
uproblematisk & forberede en omvendt undervisningsgkt, samtidig som andre mener
dette er mer tidkrevende og utfordrende. To av informantene som benytter campus
inkrement hevder at det bade er mer tidsbesparende & planlegge og enklere a tilpasse til

hver elev.

11; «Jeg opplever vel egentlig at det gar kjappere ved planleggingen ... og at du
hele tiden kan hente frem gamle ting mye lettere enn det du kunne fer, hvis du
gar helt tilbake til det du skrev pa tavlen sa er jo det vekk neste dag, men om du
da har jobbet pa ... OneNote og har noen ferdige «slidery ikke sant som du kan
hente fram igjen og igjen, sa kan du liksom bruke det pa ny eller om du da igjen
har campus inkrement som du har disse videoene som de kan se igjen og igjen,
sd jeg syns jo at det er ... bade planleggingen og gjennomforingen ... egentlig

har hjulpet ved d ha denne omvendt undervisningen ...».

12; «... Na er det jo sann at ... dette er ikke ment som en reklamevideo for
campus inkrement, men nar du har den sd far du det pd et solvfat ... sd da ligger
det jo klart i forhold til hvilke oppgaver som vi skal gjore ... sd ja ... sd det er jo
a velge videoer og legge opp de til gode tidspunkter og sdnn ... jar.

12; «Det er jo nesten litt pinlig, ... for ... for jeg bruker jo egentlig veldig lite tid,
fordi at videoene ligger klart. ... Den undervisningsbiten altsd den ... det som
skjer hjemme, bruker jeg da ufattelig lite tid pa, det kan veere sa lite som 5

minutter egentlig».

Informanten som ikke benytter campus inkrement, men som lager egne opplegg og
sgker etter videoer pa internett, forklarer at det er mer utfordrende a tilpasse
undervisningen til hver enkelt elev. Informanten opplever at den mest tidkrevende delen

er 4 lete etter videoer i forbindelse med forberedelsene.
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13; «... Altsd det eneste negative med omvendt undervisning er jo at man ... jeg

synes det er litt vanskelig a nivafordele det».

13, «... Planleggingsfasen ...... nei det er jo egentlig at jeg, altsa mye av tiden
gar jo pa d finne riktig video som ... som ikke er for ... for vanskelig eller for
lang, veldig konkret da ... det er egentlig det ogsa det er veldig mange bra
videoer pd Youtube da ... og NRK skoley.

Informant 4 har derimot en annen oppfatning rundt tidsbruk pa planlegging og

forberedelser. Informanten forklarer at hoveddelen av tiden gar med til & gjennomga

videoer som er produsert av andre. Derfor tar det lengre tid a tilpasse forklaringene som

er benyttet i videoen, samtidig kvalitetssikre at videoen formidler det lzereren gnsker at

elevene skal fa med seg.

14; «Hovedutfordringen med omvendt undervisning er jo det at ... hvis jeg har
en time selv ... sd er ... sd vet jo jeg eksakt hva som er blitt gatt igjiennom og jeg
har full kontroll pa alt som skjer og informasjon som er blitt gitt osv. ... Mens
med omvendt undervisning md du pd en mdte ... tilpasse deg ... en annens
forklaring. Og da gdr det mye tid til ... dette her med d se igjennom videoene ...
forsta litte gran logikken som elevene har hgrt i forkant av timen og ... ja
egentlig bare justere dine egne forklaringer til & matche det som har vert i
videoen.. Med omvendt undervisning sa bruker jeg definitivt mer tid pa a
planlegge. Men ... pa en annen side sd fdar man jo mye mer data pd elevene noe
som gjor at selve vurderingsarbeidet er lettere. Sd ... sd det gar litt opp i opp,

men mer tid til ... mere tid til ... selve planleggingsdelen. Absolutt!».

Informant 2 og 4 har identifisert potensielle forsgk pa fusk ved campus inkrement, noe

som kan fare til at elevene «har gjort leksen», men i realiteten ikke forstar pensumet.

Dette er en konsekvens som kan pavirke omvendt undervisningstimene, da det

understrekes nok en gang hvorfor forberedelser er avgjgrende for utfallet.
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12; «Sa jeg kan og si hvis noen av de svakeste elevene alltid far rett pa farste
forsok, sd kan man jo stille seg sporsmdlet ... «er det sd fantastisk dette her

verktgyet du har hjemme eller er det noe annet som gjar at du ikke leerer noen



ting fordi du skriver av noen eller?» ... da funnet ut et triks der du spoler frem

til slutten av videoen, neste video sd er svaret der og ... ja».

14; «Jeg skjente veldig fort hvem som bare satte pa videoen, gikk og «gamet»
ogsa nar den var ferdig sa kom de tilbake til videoen ogsa hadde timeren liksom
... stdtt der og sagt ... og tydeligvis de elevene som plutselig fikk noen
sporadiske tilfeller av at de hadde sett pa en video i 4 timer.

4.2.3 Kategori 3: Leererrollens endringer og utfordringer

Kategori 3 tar for seg leerernes opplevelser knyttet til endringer og utfordringer
ved lererrollen i omvendt undervisning. Informantene erfarte utfordringer ved
lererrollen i omvendt undervisning, men ikke ved selve overgangen fra
foreleserrollen til veilederrollen. I matematikkundervisning skiller veilederrollen
seg serlig ut pa grunn av foreleserrollen ved tradisjonell undervisning er en
klassisk mate & gjennomfagre matematikkundervisning pa. Rolleendringen farte
til at leereren endrer seg til a bli en stette for elevene, for a lere de a utvikle
selvstendighet og ansvar for egen leering. Erfaringene indikerer gkt fokus for
leereren & tilpasse og differensiere forklaringer til elevene individuelt, som falge
av rolleendringen fra tradisjonell til omvendt undervisning. Laereren vil ikke ha
en fagligdominerende rolle, men i stedet veere mer tilbaketrukket og fungere
som en motivator og tilrettelegger for elevenes laering. Nedenfor forklarer
informantene hvordan rollen endrer seg og hvordan de tenker om selve

omstillingen.

11; «Rollen endrer seg litt fra en foreleser til en veileder som hjelper de videre,

og det ser jeg veldig positivt pa».

12; «Her var det ingen utfordringer, i verken ... hvertfall ikke i oppstillingen,
men det er jo alltid ... det & finne rette ressurser og noe man skal lage seg og det
... det kan jo veere utfordringer nar man skal det, men ingen problemer med a gi

fra meg den gamle rollen».

13; «Ja jeg ser jo meg selv som en type veileder egentlig, mer enn en foreleser».
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14; «Ogsa blir det det at lereren er jo da mer en veileder enn en underviser
sann sett i klasserommet. Rollen er jo som veileder og fascilitator, og ikke som
den som sitter pd kunnskapen nodvendigvis ... pd samme mdten som hvis man
har tavleundervisning. Sa ... det ... det er liksom ... det blir pd en mate det at ...

du er der mer som en stgtte for elevene i deres arbeid med pensumet».

14; «Ogsa syns jeg jo rollen som laerer den gikk jo fra mer undervisning til litt
mer pd en mdte ... d oppsummere og ... det og d kunne ... hva skal jeg si ...
strukturere litte grann den informasjonen de hadde fatt fra videoene og hjelpe

dem i arbeidet med a ... regne rett og sletty.

Flere hevder rollen i omvendt undervisning er annerledes enn ved tradisjonell
undervisning, men opplevde ingen utfordring ved rolleendringen. Enkelte av
informantene opplevde likevel utfordringer ved selve omvendt undervisningsmetoden.
En utfordring av utfordringene var tilgang pa digitale ressurser og nettverk for  kunne
se videoer, for eksempel gjennom campus inkrement. Det avhenger av et stabilt nettverk

og digitale verktgy til a se videoer pa.

11; «Det var veldig ... unormalt i starten, og det d slippe liksom d ... d std foran
og ta alt pa tavlen, men og liksom stole pa at alt ble formidlet gjennom den
videoen som jeg viste til elevene. Da ... da styrer jo liksom ... men na bruker jeg
na campus inkrement, og da styrer jo de som har lagd de videoene hvilke

eksempler som blir brukt og vist til elevene».

11; «Det lar seg jo alltid lose pa en eller annen mdte, men det er ... det krever at

du omstiller deg veldig kjapt nar det kommer slike nettproblemer».

13; «Altsa det eneste som er negative med omvendt undervisning er jo at man ...

jeg synes det er litt vanskelig & nivafordele det».

14; «Jeg merker at det er litt ukomfortabelt & gi fra meg kontrollen i hovedsak.

Noe som gjar at jeg er litt mer usikker i rollen, rollen jeg har i omvendt
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undervisning enn med tradisjonell leererrolle da, det gjar jeg, men det er ikke et

veldig stort problem ...».

Selv om informantene uttrykker bekymringer knyttet til utfordringer ved leererrollen i
omvendt undervisning, er de samme informantene av den oppfatning at rollen er

naturlig a ta i bruk og at det fgles formalsmessig a ha en slik rolle.

12; «Jeg ser jo pd meg som ... som veileder og coach ... motivator det d gi en ...
positiv oppmerksomhet selv om de fdr det til ... at man ser alle og ... 0og det og
... lcere noe om leeringsmiljoet ... dette at vi har snakket mye om at vi er enig i
hvordan vi vil ha det og vi vil ro nar vi jobber og vi vil hgre pa dem som snakker

0g sanne ting».

13; «Jeg synes det ikke har veert noe utfordrende egentlig ... eller det vil si at jeg
startet med eller siden forste gang ... jeg stod foran tavilen, og provde liksom ...

sd for meg falt det allerede veldig naturlig ...».

14; «Altsd man har jo mye mindre kontroll pa ting, men samtidig sa har man jo
mye mer ... individuell tilpasning i det og ... det gjor at det oppleves som mer

formdlsmessig d drive pa med ... enn vanlig tavleundervisning».

14; «Det er en veldig fin rolle d ha ... rett og slett fordi at det ... det er jo mye
mer ... jeg synes hvertfall det er mye morsommere a kunne gjore den didaktiske
utfordringen av 4 tilpasse forklaringen for hver enkelt elev, enn & prave a treffe

30 elever med en forklaring».

I motsetning til & gi en generell forklaring som dekker for hele klassen, innebaerer
omvendt undervisning a formulere flere forklaringer som er tilpasset hver enkelt elev.
Det er for a gke forstaelsen av emnet og gjer vurderingsarbeidet enklere for leereren.
Selve prosessen rundt rolleendringen er kontinuerlig, da leereren vurderer egen praksis
for & kvalitetssikre at elevene far laert pa best mulig mate. Det er flere mater & bruke
omvendt undervisning pa, inkludert a lage egne videoer som forberedelse eller bruke

andre plattformer og ressurser for a na elevene. Larerrollen justeres og vedlikeholdes
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ved kontinuerlig tilpasning og forberedelse for a sikre gunstig leeringsutbytte for

elevene.

12; «Jeg synes jeg larer hele tiden bare a vaere sammen med elever og veere i
skolen, sa pa denne mdten far jeg mer tid til d veere ... og hore pd elever og sant,

sd ... sd jeg tror det md veere det, altsd enda mer forstaelse for elever og sann».

14; «Jeg har i storre grad fdtt utviklet elevfokuset kontra fagfokuset ... og det
gjor at jeg blir flinkere pd d tilpasse ... tilpasse forklaringer og den slags».

14; «Det omvendt undervisning gjer er at det i stedet for at du har en klasse med
... 30 elever ogsd legger du deg pda en middels mdloppndelse for d prove d dra
opp de svakeste, og ... i prosessen pd en mdte dra ned litte gran de sterkeste. Sa

... sd er det det at du kan pa en mate «pushe» dem».

Den ene informanten papeker en risiko & drive omvendt undervisning pa barneskolen,

da det kan erstatte relasjonen elevene har med laereren med en video pa skjermen.

14; «Det mellommenneskelige da relasjonene og det psykologiske det ... det er
sapass viktig at a erstatte lzereren med en skjerm tror jeg ikke har en god effekt.
Men man kan gjgre det i en sterre grad pa ungdomsskolen, fordi at de begynner

& bli mer modne i de arene der da».

Selv om informanten har forklart hvorfor omvendt undervisning har stgrre

funksjonalitet pa ungdomsskolen enn pa barneskolen, er det ogsa likheter ved

barneskolen og ungdomsskolen. Lzreren endrer selve rollen ved a leere elevene pa

barneskolen i starre grad hvordan de skal oppfare seg og det grunnleggende. Pa

ungdomsskolen har lerere flere valgmuligheter som lerer, for eksempel starte en faglig

diskusjon over hva elevene har sett i videoen. Likevel papeker informanten ogsa at det

er likheter ved rollen hos bade barneskolen og ungdomsskolen ved at lereren fortsatt er

den stattende pedagogen i klasserommet som skal sgrge for & gi den veiledningen

(kategori 1) elevene trenger.
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14; «Altsd ... na ... nd pd ungdomsskolen sd lcererrollen er jo i mye hoyere grad
preget av pedagogikk og litt mindre av didaktikk sa ... jeg synes ikke lcererrollen
blir sa radikalt endret egentlig. Altsd ja ... det blir litt mindre sann type «na skal
jeg leere derey ... og litt mer fokus pa «hva var det du sd i videoen?». Og pd en
mdte hva ... «hva sd du i det opplegget osv.?». Leererrollen er som en stottende
pedagog og en som skal hjelpe dem & forsta, den er jo fortsatt identisk, det er

bare ... selve undervisningsdelen som er annerledes».

Den nye leererrollen kan veere spesielt utfordrende for de som er fortrolig med den
tradisjonelle undervisningsmetoden. Derfor gir informantene en forklaring pa hvordan
selve undervisningsmetoden foregar, og hvilke trinn leererrollen i omvendt undervisning
er mest egnet for. De fleste er enige om at ungdomsskolen egner seg best, da elevene er

vanligvis mer modne, selvstendige og ma begynne & ta ansvar for egen lering.

11; «Det fungerer bra pa bade mellom- og ungdomsskolen som jeg kan snakke

om».

12; «Jeg tror det vil fungere bra overalt, men ... men ... nei, ja ikke sa bra i
smdskolen, men generelt i smdskolen sd er det ... sd har de lekser sd er jeg ikke sd

veldig for lekser heller, men ... men mest pd mellomtrinnet og ungdomsskole».

13; «Ja na har jeg bare veert i ungdomsskolen da, men ... men jeg synses det kan
fungere pa alle trinn egentlig. Jeg ser ikke noe ... i hvertfall nar det kommer til en
intro da ... som dette skal vi undervise ... eller vi skal ga igjennom, vi starter med
et nytt kapittel nd ... dere burde ... veere litt forberedt pa hva er det jeg kommer til
d prate om ... sd det kan veere lurt d se kanskje en video pd 2-3-5 minutter liksom
hjemme og ... kanskje gjore en enklere oppgave ut ifra det da ... ogsd ... ogsd er
det bare og ... ja det kan man gjgre pa absolutt alle trinn. En video kan jo alle

sammen se til hvilken som helst tid liksom».

I4; «... Altsa det som er med omvendt undervisning er at det setter krav til elevers
selvstendighet eller autonomi om du vil ... sd ... tingen er det at ... altsd jeg ... jeg
tenker nok at av smaskolen, mellomtrinnet og ungdomsskolen sa er det definitivt

ungdomsskolen som vil fungere best».
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5 Diskusjon

I diskusjonskapittelet vil jeg i hovedsak argumentere, sammenligne og drgfte
forskningsresultatene med utgangspunkt i teori og tidligere forskning. Malet er &
undersgke hvorvidt funnene fra datainnsamlingen stemmer overens med andre studier
og den teoretiske forstaelsen. Resultatene av grounded theory analysen frembrakte tre
kategorier. | diskusjonen vil bade likheter og ulikheter mellom funnene fra min studie
og tidligere studier bidra til a stette antakelser eller gi et kritisk perspektiv ved
antakelsen. Problemstillingen og forskningsspgrsmalene vil ogsa bli besvart ved
tolkning av resultatene og relevant teori. Diskusjonen skal ha en logisk sammenheng
mellom resultatene og problemstilling som vil vere det generelle fokuset i diskusjonen.
Diskusjonskapitlet er organisert ved tre kategorier: «frigjgring av mer tid til individuell
veiledning», «tilstrekkelig forberedelser er avgjgrende» og «lererrollens endringer og
utfordringer». | tillegg inneholder disse kategoriene underkategorier, som bryter ned
analysen i mindre deler. Diskusjonsdelen skal bidra med a besvare problemstillingen
ved a drgfte matematikklereres erfaringer av lererrollen i omvendt undervisning pa

ungdomsskolen.

5.1 Kategori 1

5.1.1 Omvendt undervisning frigjer tid til individuell veiledning

Den farste kategorien fra resultatkapitlet, viste at alle informantene opplevede at
omvendt undervisningsmetoden bidro til frigjering av mer tid til veiledning i
klasserommet. Denne pastanden kan stgttes opp av flere studier (Vatland, 2018; Flaten,
2021; Bergmann & Sams, 2012; Tucker, 2012), som papeker det samme som
informantene. Vatlands studie fokuserte pa leerernes opplevelser knyttet til frigjering av
mer tid til individuell veiledning (Vatland, 2018, s. 20). Flatens studie er derimot basert
pa elevenes opplevelser, der de ogsa opplevde gkt individuell veiledning fra leereren og
at det var enklere a stille spgrsmal direkte til lereren i matematikkundervisningen.
(Flaten, 2021, s. 32). Tucker (2012) stgtter ogsa pastanden og papeker samtidig at den
gkte tiden laereren far i klasserommet, bidrar til & identifisere misoppfatninger og
ukorrekte forestillinger hos elevene (Tucker, 2012, s. 82). Slike tilfeller kan oppsta hos

elevene, da leereren gjennom denne undervisningsmetoden har stgrre mulighet til a rette
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opp i disse misoppfatningene pa grunn av gkt individuell interaksjon med elevene i det
snudde klasserommet. Informant 2 papeker at mer tid til veiledning bidrar til a forenkle
prosessen ved a falge med pa elevenes utvikling og om elevene har forstatt innholdet.
Myhr (2016) papekte ogsa betydningen av at leerere fokuserer pa god kvalitet i
veiledningen, da veiledning opptar store deler av timen i omvendt undervisning (Myhr,
2016, s. 32). Desto mer tid leereren har til veiledning, desto mer gker kvaliteten pa
veiledningen, da lereren har bedre tid til & gi veiledning av hayere kvalitet. Her vil
Bhagat et. al (2016) sin studie veere relevant, da studien viser at omvendt undervisning
bidro til at svakt presterende elever forbedret prestasjonene i matematikk gjennom gkt
oppmerksomhet fra leereren (Bhagat et. al, 2016, s. 140). I tillegg viste Bergmann &
Sams (2012) sin studie at omvendt undervisning i matematikk var i stand til & hjelpe
svakt presterende studenter i matematikk til & prestere pa likt nivd med studenter pa
hgyere matematikkferdighetsniva (Bergmann & Sams, 2012, s. 105). Dette kan indikere
at innfgringen av det snudde klasserommet frigjar mer tid, har gkt fokus pa lerer-elev
interaksjon i klassen og elevsentrert lzering. Dette er positive faktorer og kan bidra til at

lerere kan se potensiale i denne undervisningsmetoden i matematikk.

Informantene i denne studien har ulike oppfatninger nar det gjelder hvor ofte veiledning
benyttes i ulike sammenhenger. Informant 1 forklarer at veiledning er en prosess som er
kontinuerlig. Informant 4 papeker at hoveddelen av timen benyttes til veiledning, der
leereren fgrer dialog med elevene om deres forstaelse av tema. Informant 3 bruker
veiledning dersom elevene sporer av. | slike tilfeller er leererens rolle a veilede elevene
tilbake pa riktig spor. Her vil det veere relevant a trekke inn Vygotskys proksimale
utviklingssone (figur 1), som illustrerer avstanden mellom det elevene kan oppna pa
egenhand og det de kan oppna med stgtte fra medelever eller lerere. Det som er utenfor
utviklingssonen tilsvarer det som er utenfor elevenes rekkevidde (Heldal & Wittek,
2014, s.164). Denne modellen er relevant fordi informantene opplever at det frigjares
mer tid til individuell veiledning, noe som bidrar til & bevare elevenes potensial for gkt
utvikling gjennom lerernes mulighet til & veilede elever i det omvendte klasserommet.
Som Tucker (2012) tidligere papekte, kan leerernes tid til & veilede elevene bidra til at
lzerere enklere kan oppdage og identifisere misoppfatninger hos elevene. Lereres
veiledning kan derfor bidra til & utvikle elevenes ferdigheter, da elevene ikke vil klare

dette pa egenhand. Dette er grunnlaget for at det er en sammenheng mellom den

71



proksimale utviklingssonen og leerernes opplevelser av at det frigjares mer tid til

veiledning ved omvendt undervisning.

Informant 4 hevder at omvendt undervisning bidrar til & forenkle prosessen ved &
tilpasse undervisningen til hver enkelt elev. Frigjgring av mer tid til individuell
veiledning, vil skape mer fleksibel lzering for elevene. Ved lererens frie rolle i omvendt
undervisning har leereren mulighet til & forberede kreative og gode
klasseromsaktiviteter. Dette aspektet kan stgttes av Gjerde & Barstad (2022), som
henviser til Kunnskapsdepartementet (2017). Kunnskapsdepartementet skriver at laerere
ma variere undervisningsmetoder og tilpasse undervisning gjennom ulike
leeringsaktiviteter (Gjerde & Barstad, 2022, s. 2-3). Til tross for informantenes
opplevelse av at det frigjgres mer tid til individuell veiledning i klasserommet og flere
studier stgtter dette, kan leerere fortsatt oppleve at veiledningstiden blir redusert ved

omvendt undervisningstilnzrmingen.

Studien til Hall & DuFrene (2016) forklarte at dersom studentene ikke gjorde gode
forberedelser, ville dette innebare konsekvenser for elevenes resultater og leererens
opplevelse ved metoden. Ved manglende forberedelser, vil elevene veere lite innstilt til &
interagere ansikt til ansikt med bade lereren og medelever (Hall & DuFrene, 2016, s.
238). Dette kan medfare at leereren benytter tiden til & holde forelesninger for elevene
som ikke gjennomfarte forberedelsene. Samtidig kan dette resultere i at de forberedte
elevene ikke mottar veiledningen de vanligvis ville fatt. Fra et kritisk perspektiv, kan
dette medfare til en reduksjon i tidsforbruket som blir brukt til veiledning. Et annet
kritisk perspektiv kan veere knyttet til darlige relasjoner mellom laereren og elevene, da
det kan bli utfordrende & bruke betydelig tid pa individuell veiledning. Dette kan veere et
motargument til omvendt undervisningstilnaermingen, der samtlige informanter i

studien og flere artikler papeker at omvendt undervisning frigjer mer tid til individuell

veiledning.

5.1.2 Tidsbesparende eller tidkrevende undervisningsmetode?

Det er delte meninger blant informantene angaende om det snudde klasserommet er en
tidsbesparende eller tidkrevende undervisningsmetode. Informant 2 referer farst til den

tradisjonelle undervisningsmetoden som bortkastet bruk av tid, da elevene sitter stille
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store deler av timen og lytter til lzereren. Dette kan fare til at elevene ikke far med seg
noe som helst, og derfor anser informant 2 denne tiden som bortkastet. Informant 2
forklarer at omvendt undervisning derimot er mer verdifull, da leereren kan gi
individuell veiledning. Dette kan hjelpe laerere med a fa et nsermere innblikk i elevenes
forstaelse av temaet. Denne pastanden far stgtte av Fulton (2012), som hevder at
omvendt undervisning kan bidra til at leerere far muligheten til a fa bedre innsikt i
elevenes utfordringer og kan raskere ta fatt pa dem, ettersom elevene jobber med de mer
utfordrende oppgavene i klasserommet. Engum (2012) hevder et typisk trekk ved
tradisjonell undervisning, der elevene stort sett jobber med de starre og mer krevende
oppgavene hjemme som krever mye av elevenes kompetanse. Det betyr at lzereren er til
stede da elevene jobber med de lavt kognitive oppgavene i matematikk i klasserommet
(Engum, 2012, s. 12). Fulton forklarer ogsa at omvendt undervisningstimene er
seerdeles mer effektive, da leereren innehar en veilederrolle og bruker tiden i
klasserommet til & guide elevene i riktig retning (Fulton, 2012, s. 22). Et motargument
er rettet mot informant 2 og Fulton. Umam et. al (2019) papekte at en-til-en lzering
reduseres ved selve innleringen av temaet i omvendt undervisning. Umam et. al
forklarer videre at ved utfordrende matematiske emner, er det hensiktsmessig for
elevene a ha direkte kommunikasjon med lereren under selve innleringsprosessen
(Umam et. al, 2019, s. 74).

Flere av informantene i denne studien og Fulton (2012) har papekt at omvendt
undervisning er en effektiv undervisningsmetode. Det betyr ngdvendigvis ikke at denne
pastanden er et fasitsvar, men pastanden stattes likevel opp av bade informant 1 og 2.
Informant 1 har en stor elevgruppe i klassen og bruker omvendt undervisning pa grunn
av metodens effektivitet og forklarer at metoden utnytter tiden bedre ved a frigjere mer
tid til & veilede elevene sammenlignet med tradisjonell tavleundervisning. Informant 2
opplever delvis det samme og bruker mindre tid pa forelesning, da instruksjonsvideoene
ligger tilgjengelige for elevene pa forhand. Schmidt & Ralph (2016) hevder a
gjennomfare effektive tiltak for a redusere tidsbruken pa planlegging, og forklarer at
leerere ikke trenger a lage videoer selv hele tiden. (Schmidt & Ralph, 20186, s. 6).
Forskningen til Schmidt & Ralph stetter informant 2 som bruker mindre tid pa
planlegging, da videoene allerede ligger klart i campus inkrement. Dette kan ogsa bidra
til at flere leerere motiveres til a benytte seg av denne undervisningsmetoden i

matematikk.
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Informant 2 hevder ogsa at omvendt undervisning utnytter leererressursene bedre ved a
bruke klasseromstiden mer effektivt og gi veiledning. Ved tradisjonell undervisning kan
leerere ende opp med & vente pa hverandre, da den ene lereren foreleser og den andre
leereren star og venter. Informant 2 forklarer at elevene vil forsta innholdet i lgpet av
kort tid ved effektiv og verdifull en-til-en veiledning og forklarer at i en stor klasse, vil
tiden til veiledning av alle elevene vaere minimal dersom leereren i tillegg skal holde
forelesninger. Dette perspektivet far stette av Figur 4 som er hentet fra (Bergmann &
Sams, 2012, s. 15). Figuren viser hvordan tradisjonell undervisning og omvendt
undervisning vanligvis gjennomfares, og at leerere vanligvis bruker mindre tid pa
forelesning i omvendt undervisning. Dette statter derfor pastandene til informant 1 og 2.
Nar det gjelder designprinsipper i omvendt undervisning, er dette fgringer for hvordan
leerere kan implementere metoden i klasserommet og gjgre den omvendte
undervisningen effektiv. Kim et. al (2014) papekte at fa studier beskriver
designprinsippene til omvendt undervisning (Kim et. al, 2014, s. 38). Winter (2018)
henviser til Bergmann & Sams (2016) at det er behov for a lage guide for &
implementere omvendt undervisning i grunnskoler (Winter, 2018, s. 177).
Designprinsippene kan bidra til & hjelpe uerfarne leerere med a gjennomfare omvendt
undervisning (Bergmann & Sams, 2016, s. xiii). En slik guide skal veere et hjelpemiddel
for lzererne som gnsker a benytte seg av en slik undervisningsmetoden og samtidig

oppna mer effektiv undervisning, noe flere av informantene ogsa papeker.

Informant 4 opplever derimot omvendt undervisning pa en annerledes mate, ved at
undervisningsmetoden krever mer planleggingstid sammenlignet med tradisjonell
undervisning. Dette gjelder hovedsakelig dersom informanten benytter andres videoer,
bruker tid pa a se gjennom videoene og justere forklaringene. Akcayir & Akcayir
(2018) statter informant 4, og studien deres viste at flere lzerere opplevde omvendt
undervisning som en tidkrevende metode nar det gjaldt forberedelsesarbeidet. Studien
viste at det kan ta opptil seks ganger sa lang tid a planlegge en omvendt
undervisningstime sammenlignet med tradisjonell undervisning (Ak¢ayir & Akgayir,
2018, s. 341). Dersom lerere produserer egne videoer i tillegg, kan dette ogsa bidra til
at omvendt undervisning oppleves mer tidkrevende ved planlegging. Akgayir & Akgayir
mener ogsa at omvendt undervisningstilnermingen er tidkrevende nar det gjelder

handtering av oppgavene og planlegging av klasseromsaktivitetene, og medfgrer derfor
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hayere arbeidsbelastning for lerere (Akgayir & Akgayir, 2018, s. 340). Dette kan ogsa
fare til at leererens tilneerming til omvendt undervisning endres, der leereren kan velge a
benytte tradisjonell tavleundervisning dersom den snudde klasseromsmetoden oppleves

tidkrevende ved planleggingen.

5.2 Kategori 2

5.2.1 Hvor avgjerende er forberedelser i omvendt undervisning?

Den andre kategorien fra resultatkapitlet viste at gode forberedelser pa forhand av
omvendt undervisningstimene kan veere avgjgrende for et vellykket opplegg, og som
gjelder bade for lrere og elever. Informant 2 hevder viktigheten av a sgrge for at det er
god kvalitet i forberedelsesmateriale som elevene jobber med hjemme, samt sarge for a
lage en plan pa & motivere elevene til & gjennomfare forberedelsene. Pastanden til
informant 2 kan fa stette av den teoretiske matematikkmodellen, kunnskapskvartetten.
Ifalge Rowland (2005) bidrar kunnskapskvartetten til leereres utvikling av
undervisningen (Rowland et. al, 2005, s. 257), da i dette tilfellet er
matematikkundervisningen. Modellen bestar av grunnlag, omdanning, sammenheng og
eventualitet (Valenta, 2015, s. 5). Grunnlag legger vekt pa beslutninger lereren bar
tenke over pa forhand for a legge et godt fundament for & gjennomfare omvendt
undervisning. Omdanningen handler om & omforme matematiske ideer slik at elevene
kan fa dypere forstaelse (Valenta, 2015, s. 5). Laererne ma ogsa sgrge for sasmmenheng i
undervisningen. Det er ogsa viktig for lzereren a veere forberedt pa uforutsette
situasjoner, da sjeldenheten innebzrer at timene gar ngyaktig som planlagt. (Valenta,
2015, s. 6). Dette er betydelige faktorer laereren bgr tenke gjennom ved forberedelsene
til matematikkundervisningen og statter pastanden til informant 2 som formidler

betydningen av a sikre god kvalitet i forberedelsesmaterialet for elevene.

Ved fokus pa lererrollen og gjennomfaring av forberedelser, vil det veere relevant a
trekke inn «FLIP» modellen, som bestar av fleksibelt miljg, leeringskultur, innhold og
profesjonelle pedagoger (Ozdamli & Asiksoy, 2016, s. 100). Disse faktorene vil bidra til
a forsterke og optimalisere omvendt undervisningsmetoden. Ifglge Sharma (2018)

innebarer lererrollen & vare fleksibel og tilpasningsdyktig, da omvendt undervisning
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skal bidra til elevenes fleksibilitet (Sharma, 2018, s. 166). Et eksempel kan vere dersom
leereren gir elevene mulighet til & se instruksjonsvideoene nar som helst far timen.
Leeringskulturen derimot, innebeerer at leereren bar inneha en tilbaketrukken rolle i
motsetning til foreleserrollen ved tradisjonell undervisning (Sharma, 2018, s. 166).
Dette gir elevene ogsa mulighet til & utforske matematiske konsepter i dybden, noe som
ogsa vektlegges i leereplanmalene i matematikk (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Angaende forberedelser og tilrettelegging av innholdet, ber leereren avgjare hvilket
tema elevene skal se pa forhand av timen og hva som skal gjennomfares i
matematikktimen. Den siste faktoren handler om den profesjonelle pedagogen, der
lereren stadig vekk ma gi tilbakemeldinger fortlgpende, observere og vurdere arbeidet
til elevene (Sharma, 2018, s. 166-167). FLIP modellen stgtter informant 1 sitt synspunkt
der informanten hevder at leereren bgr veere bevisst over hva slags materiale elevene har
sett pa forhand, for & vaere best mulig forberedt pa det elevene har vert igjennom. Andre
roller laereren har i omvendt undervisning er a gjere en-til-en interaksjon med elever,
individuell oppfelging av elever, bruke teknologisk utstyr og dele forelesningsvideoer
som en aktivitet utenfor klassen (Ozdamli & Asiksoy, 2016, s. 101). Informant 1
forklarer ogsa at omvendt undervisning forenkler & tilpasse opplaring til hver enkelt
elev og nevner campus inkrement som en av hovedfaktorene til dette. Pastanden til
informant 1 kan bli sett i sammenheng med Ozdamli & Asiksoy sin pastand, der
omvendt undervisning gir leereren bedre muligheter til a tilpasse opplearingen til den
enkeltes niva. Bruk av teknologiske verktgy, for eksempel campus inkrement, gjer det

enklere for elever a velge nivaer som er best egnet.

Det er ikke bare leereres forberedelser som er avgjerende, da elevenes forberedelser
ogsa er avgjgrende for et vellykket omvendt undervisningsklasserom. Sahin et. al
(2015) viste at studentene hadde tydelig bedre innsats ved & gjere forberedelser til
omvendt undervisningsopplegg sammenlignet med tradisjonell undervisning, da 22% av
studentene ikke gjorde forberedelser ved omvendt undervisning. 41% av studentene
gjorde ikke forberedelser ved tradisjonell undervisning (Sahin et. al, 2015, s. 148).
Informant 2 hevder derfor at lzrerrollen er viktig ved & kommunisere og motivere
elevene til a gjore forberedelsene, slik at elevene ikke oppfatter det som tvang fra
lererens side. Pastanden til informant 2 er ssmmenhengende med studien til Kordyban
& Kinash (2013). Kordyban & Kinash forklarer viktigheten rundt leererens rolle og at

denne rollen innebzrer & veere konsekvent og rettferdig streng. for a sende elevene
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riktige meldinger. Det er for & unnga at leereren ma ga tilbake til foreleserrollen, da det
hevdes i artikkelen at omvendt undervisning bidrar til at antall timer med forberedelser
og lekser blir redusert (Kordyban & Kinash, 2013, s. 56). Informant 1 benytter ogsa
metoder for & undersgke om elevene har gjort forberedelsene og det innebeerer &
planlegge gode sparsmal pa forhand av timen, for a engasjere elevene rundt det aktuelle
temaet. Dette bidrar til at informanten far en bedre oversikt over elever som har
forberedt seg eller ikke. Lo & Hew (2017A) viste ogsa at variasjon i
forberedelsesarbeidet til elevene og klasseromsaktivitetene i omvendt undervisning, ga

positiv effekt pa elevenes prestasjoner (Lo & Hew, 2017A, s. 1).

Selv om omvendt undervisning og plattformen campus inkrement kan tilby positiv
effekt pa elevenes prestasjoner, er det likevel viktig a erkjenne utfordringer som kan
oppsta. Informant 2 og 4, opplever potensielle forsgk pa juks ved bruk av campus
inkrement. Dette er en konsekvens for omvendt undervisningsmetoden. Informant 4 blir
mistenksom dersom en elev har sett pa den samme videoen i 4 timer, og mistenker
denne eleven for & ha satt pa videoen mens eleven gjer helt andre ting. Informant 2
hevdet noe i likheten, da denne informanten opplevde at de antatt svakere elevene ofte
fikk riktig pa farste forsgk ved oppgavene som ble gitt i campus inkrement. Det kan det
tenkes at elevene har funnet en metode der eleven spoler frem til slutten av video eller
gdr over til neste video og innhenter svaret derfra nar eleven skal svare pa oppgaver.
Disse pastandene kan stgttes opp av Ozdamli & Asiksoy (2016), som henviser til
Igsninger for a finne ut av hvilke elever som ikke forbereder seg, der verktgy som
overvaker hvor lenge elevene sa videoene blir nevnt (Ozdamli & Asiksoy, 2016, s. 100).
For & sikre at elevene har gjort forberedelsene, kan lererne sjekke om elevene har
skrevet notater, onlinespore om elevene har sett videoene eller involvere foreldre
(Kordyban & Kinash, 2013, s. 56). Det er ogsa viktig for laereren a tilrettelegge for et
trygt leeringsmilje og vektlegge gode relasjoner med elevene som videre bygger tillitt til

hverandre gjennom erlighet, da i dette tilfellet gjelder elevenes forberedelsesarbeid.

5.2.2 Hvordan handtere ufullstendige forberedelser?

Akgayir & Akegayir (2018) viser at det mest rapporterte problemet ved omvendt
undervisning er elevenes forberedelser. En av ngkkelfaktorene til problemfri utfgring av

omvendt undervisning er lereres kommunikasjon med elevene og hvordan engasjere de
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til & gjore forberedelsene (Akcayir & Akcayir, 2018, s. 341). Manglende forberedelser
kan fare til at omvendt undervisningsopplegget vil kollapse, da dette er en
undervisningsmetode som forutsetter at elevene gjennomfarer forberedelsene pa
forhand. Det viste seg at alle informantene i studien benyttet tradisjonell
tavleundervisning, dersom det er manglende forberedelser hos elevene. Samtidig
papeker informant 4 at bruk av tradisjonell tavleundervisning gar imot formalet med
omvendt undervisning. Likevel erkjenner informant 4 at tavleundervisning var et mer
hensiktsmessig alternativ, dersom elevene ikke hadde gjennomfart forberedelsene.
Akgayir & Akgayir (2018) og Flaten (2021) sine perspektiver, kan bidra med a gi lerere
retningslinjer pa hvordan de kan unnga avgjerelser som innebzrer a ga tilbake til
tavleundervisning. Nar det frigjgres mer tid til veiledning i omvendt undervisning, vil
det ogsa gi leereren mer tid og fleksibilitet til & engasjere elevene (Flaten, 2021, s. 42)
Dersom leaererne far bedre tid til 4 engasjere elevene slik som Akcayir & Akcayir (2018)
og Flaten (2021) beskriver, kan dette bidra til & motivere og oppmuntre elevene til
gjere de ngdvendige forberedelsene som omvendt undervisningstilneermingen krever.
Dette tiltaket kan fungere som en mangver for & unnga a vende tilbake til den
tradisjonelle undervisningsmetoden, dersom omvendt undervisning var planen i

utgangspunktet.

Raths (2014) fremmer kritikk mot laerere som vender tilbake til tradisjonell
tavleundervisning ved manglende forberedelser hos elevene. Informant 4 var en av flere
informanter som vendte tilbake til tavleundervisning ved manglende forberedelser hos
elevene. Raths anbefaler lzerere 4 unnga tradisjonell tavleundervisning, selv om elevene
ikke har gjort forberedelsene. Raths argumenterer for at det er bortkastet & repetere
innholdet som allerede eksisterer i videoen. Dette kan gi et signal til de forberedte
elevene at de kaster bort tiden sin, da leereren likevel repeterer innholdet i videoen ved &
gi forelesninger i stedet. Et alternativ kan veere a la de uforberedte elevene se videoene i
timen, mens de andre som har sett videoene pa forhand mottar veiledning (Raths, 2014,
s. 18). Dette sender ogsa et signal til elevene som gjennomfarer forberedelsene at deres
innsats ikke har noe betydning for utfallet, da leereren vil repetere innholdet i videoen pa
tavlen uansett. Dersom omvendt undervisningsprinsippet ikke fungerer pa grunn av
manglende forberedelser, vil det veere formalsmessig at leereren tar grep. En mulig
konsekvens kan vaere at leereren velger a vende tilbake til tradisjonell tavleundervisning

etter gjentatte ganger, dersom undervisningsmetoden viser seg a vere lite effektiv. En
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studie av Bergmann (2017) viste at de deltakende studentene opplevde lengre
forberedelsestid ved tradisjonell undervisning, da dette ogsa ble forventet (Bergmann,
2017, s. 23). Det kan tenke seg at elevene foretrekker a forberede seg til omvendt
undervisning enn ved tradisjonell undervisning, da flertallet av elevene fra studien til

Bergmann opplevde lengre forberedelsestid ved tradisjonell undervisning.

Yang et. al (2021) papekte at elevene hadde sterre potensiale for & oppna bedre
resultater i matematikk gjennom faglige diskusjoner, og at matematikk har fatt gkt
oppmerksomhet av forskere og lerere. Dette er en indikasjon og en bekreftelse pa
matematikkens pedagogiske verdi (Yang et. al, 2021, s. 906). Likevel vil det veere
utfordrende & legge til rette for faglige diskusjoner og gruppearbeid, der elevene ikke
har gjort de ngdvendige forberedelsene. Dette kan medfare at hele opplegget faller fra
hverandre og kan veere ngdvendig & ga tilbake til den tradisjonelle metoden som flere av
informantene papekte. Derfor spiller leereren ogsa en viktig rolle rundt forberedelsene
ved & motivere elevene til & gjennomfare de ngdvendige forberedelsene. Kim (2018)
forklarer at laererne bar ha bevissthet over egen rolle og bgr ogsa vere forberedt pa det
snudde klasserommet. Dette innebaerer ogsa at leereren har kunnskap om hvordan
motivere elevene til a se videoer og mate forberedt. Kommunikasjon og lzerer-elev
relasjoner kan vere avgjgrende faktorer for a sikre at elevene gjennomfarer
forberedelsene. Kim forklarer videre at lzereren ber gjere omvendt
undervisningstilneermingen formalsmessig ved a gi elevene solide og meningsfulle
forberedelsesoppgaver, da dette kan pavirke utfallet og oppmuntre elevene til a
forberede seg, samt gke lerer-elev relasjonen (Kim, 2018, s. 322). Informant 2 lagde
egne videoer i oppstartsfasen ved bruk av omvendt undervisning, da informanten hadde
hart at det skulle veere en suksessfaktor og mer meningsfullt for elevene, noe som skulle
bidra til & motivere elevene til & se videoene fgr timen. Bergmann (2017) statter
pastanden til informant 2 og viser til at et gkende antall leerere gjer forberedelsedelen i

omvendt undervisning mer meningsfullt og effektiv (Bergmann, 2017, s. 11).

Hall & DuFrene (2016) papeker ulemper ved omvendt undervisningsmetoden, der noen
studenter ikke gjorde oppgavene eller forberedte seg fer timen. Dersom elevene ikke

gjer de ngdvendige forberedelsene, vil dette fare til negative resultater for elevene i det
omvendte klasserommet og lererens tilfredshet ved metoden (Hall & DuFrene, 2016, s.

238). Informant 2 hevdet at omvendt undervisningsopplegget kan falle sammen dersom
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en betydelig gruppe elever ikke forbereder seg. Denne pastanden kan sees i lys av Kim
(2018), som argumenterer for at innsats av elevene rundt forberedelsene vil vaere
avgjerende for et vellykket omvendt undervisningsopplegg. Deltakerne i studien til Kim
forklarer at effektiviteten i omvendt undervisning vil svekkes dersom elevene ikke er
tilstrekkelig forberedt til timen (Kim, 2018, s. 319). Dette statter pastanden til informant
2. Informant 3 og 4 forklarer derimot at det vanligvis er elever pa middelniva som mgater
forberedt. Selv om ikke elevene har forstatt alt innholdet, har disse elevene gjort et
forsgk. Informant 4 nevner ogsa elever med hgy maloppnaelse kan kjede seg ved a se
videoer og foretrekker & spole gjennom. Da kan det vaere viktig at leereren tenker over
alternative strategier som kan benyttes til & motivere uengasjerte elever. Grenness
(2015) viser til metoder leereren kan benytte i matematikkundervisningen, for eksempel
ved bruk av flere representasjonsformer. Det kan veere konkreter, bilder, figurer osv.
som kan bidra til & oppmuntre elevenes engasjement til & lzere (Grenness, 2015, s. 7).
Zengin (2021) stetter Grenness sin pastand, og papeker at variasjon og bruk av varierte
matematikkprogramvarer, for eksempel Geogebra, kan ha en positiv effekt pa elevene
(Zengin, 2017, s. 90). Dette kan ogsa bidra til a forbedre elevenes forstaelse rundt

matematiske konsepter med hgyere vanskelighetsgrad.

5.2.3 Bruk av instruksjonsvideoer som forberedende ressurs

Johnson (2013) viste at flertallet av studentene i studien var motiverte til & leere
matematikk ved bruk av omvendt undervisningsmetoden (Johnson, 2013, s. 46). Pa
samme mate viste Sahin et. al (2015) at flertallet av studentene i omvendt undervisning
forberedte seg bedre ved & se videoforelesninger (Sahin et. al, 2015, s. 147). Dette kan
tyde pa at videoforelesninger som forberedende ressurs, kan oppleves mer relevant og
potensielt bidra til & motivere elevene til & forberede seg for leeringsaktivitetene i
omvendt undervisningstimen. Pa en annen side forklarer Engum (2012) at bruk av
videoer ngdvendigvis ikke alltid er lgsningen eller at selve videoene forbedrer darlig
tavleundervisning (Engum, 2012, s. 13). Til tross for kritikken rundt videobruk, benytter
samtlige informanter videoer i omvendt undervisning, og det kan tenkes at videoer
fortsatt vil motivere elevene til & gjere forberedelser. Bergmann & Sams (2012)
forklarer noen strategier matematikklearere kan benytte seg av for a engasjere elevene.
Noen lerere benytter tiden til & hjelpe elevene med a engasjere seg i a analysere

matematiske begreper som kan bidra til en bredere forstaelse eller ved bruk av teknologi
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(Bergmann & Sams, 2012, s. 48). Dette kan veere faktorer som kan bidra til & motivere

elevene til a engasjere seg i selve undervisningsmetoden og forberedelsene ved denne.

Schmidt & Ralph (2016) papeker at leerere bar sgrge for at elevene har tilgang pa
teknologiske verktgy og internettilgang, dersom leereren velger a bruke dette som en
forberedende ressurs (Nielsen, 2012B), (Schmidt & Ralph, 2016, s. 3). For at omvendt
undervisning skal fungere best mulig, bar skolene investere i teknologiske verktay (Lo
& Hew, 2017A, s. 12). Larere kan velge a bruke leringsvideoer som en
forberedelsesressurs til omvendt undervisningstimer, enten ved a lage videoer selv eller
benytte ferdiglagde videoer pa internett. Noen av informantene lager egne videoer og
andre benytter campus inkrement eller youtube. Long et. al (2016) statter bruken av
videoer som forberedende ressurs, da elevene i studien hadde positive holdninger til

bruk av videoer som forberedende ressurs (Long et. al, 2016, s. 245).

Bar lerere lage egne videoer eller bruke andre lareres ferdigproduserte videoer som
forberedelsesmateriale i omvendt undervisning? Bergmann & Sams (2016) hevder
kjennetegn pa et vellykket omvendt undervisningsklasserom er nar enten leereren eller et
leererteam fra den lokale skolen lager egne videoer. (Bergmann & Sams, 2016, s. 14).
Pastanden fra Bergmann & Sams (2016) far stette av bade informant 4. Informant 4
forklarer dersom leaereren gnsker a gi elevene god omvendt undervisning, bar lereren
lage egne videoer. Likevel er det viktig & erkjenne at ikke alle leerere har tid eller
teknologiske ferdigheter til & produsere egne videoer. Informant 3 har aldri laget videoer
selv pa grunn av at det tar for lang tid, men bruker ofte NRK skole eller Youtube til 4
finne passende videoer. Caligaris et. al (2016) samsvarer med informant 3 sin pastand
ved at det er tidkrevende & lage egne videoer. Caligaris et. al hevder den ene
utfordringen leererne hadde var a produsere egne instruksjonsvideoer til elevene og var
tidkrevende (Caligaris et. al, 2016, s. 844). Informant 3 hevder at metoden er
tidkrevende og utfordrende, da mye tid gar til a lete etter videoer og at det er
utfordringer ved a tilpasse til hver elev. Selv om informant 4 bruker andre sine videoer,
opplever informanten fortsatt at planleggingsarbeidet tar definitivt mer tid ved omvendt
undervisning. Informant 4 forklarer at grunnen til dette er at det er enklere a vite hva
som er gjennomgatt med elevene pa tavlen og har mer kontroll, men dersom det er
andre sine videoer gar store deler av tiden til & se igjennom videoene og justere egne

forklaringer til & passe videoene sine forklaringer. Long et. al (2016) stetter ogsa
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informant 4 sin pastand ved at larere skal imagtekomme elevenes behov. Dette gar blant
annet ut pa a inkludere ulike typer teknologi og at det skal bidra til at disse behovene
integreres pa en formalsmessig mate (Long et. al, 20186, s. 250).

5.3 Kategori 3

5.3.1 Rolleendringen og utfordringer

Den tredje kategorien fra resultatkapitlet viste til utfordringer ved lererrollen og
omvendt undervisningsmetoden, samt hvordan informantene opplevde rolleendringen
fra tradisjonell undervisning til omvendt undervisning. Nar det gjelder overgangen
mellom tradisjonell tavleundervisning til omvendt undervisning, opplever flere av
informantene at rollen endrer seg. Informant 1 og 3 beskriver rolleendringen fra a vare
en foreleser i klasserommet til & bli en veileder. Informant 4 forklarer det samme som
informant 1 og 3, men legger til at i motsetning til tradisjonell tavleundervisning, blir
leereren en fasilitator og stette for elevene gjennom elevenes arbeid med pensum.
Informant 2 forklarer ikke direkte at det foregar en rolleendring mellom disse
undervisningsmetodene, men hevder derimot at det ikke noe problem med a gi fra seg
den gamle rollen (foreleserrollen). Altemueller & Lindquist (2017, s. 341) og Myhr
(2016, s. 31) viser at leererrollen i omvendt undervisning gar fra a veere en formidler til &
bli en veileder eller tilrettelegger. Disse artiklene statter informantenes pastand om at
rolleendring vil forekomme dersom man erstatter tradisjonell undervisning med
omvendt undervisning, da det virker som at flertallet av informantene trives i

veilederrollen.

Informant 1 synes veilederrollen i det snudde klasserommet var unormalt i starten. Dette
gjelder bade reduksjonen av tavlebruk og stole pa at videoene formidler den
informasjonen elevene trenger. | trad med Flores et. al (2016) sin studie hevdet den ene
professoren at selve utfordringen ved rolleendringen fra tradisjonell undervisning til
omvendt undervisning, var @ minne seg selv pa a unnga a behandle elevene pa samme
mate som i en forelesning (Flores et. al, 2016, s. 10). Informant 4 faler seg

ukomfortabel ved a gi fra seg den gamle rollen og gi fra seg kontrollen. Informanten

nevnte tidligere at foreleserrollen bidro til mer kontroll og fglte mer trygghet i sin rolle
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ved den tradisjonelle undervisningsmetoden. Likevel hevder informant 4 at rollen i
omvendt undervisning ikke er et veldig stort problem. Denne pastanden fra informant 4
kan tilknyttes Santos & Serpa (2020) som identifiserer at leererrollen i omvendt
undervisning er viktigere, men ogsa mer krevende i forhold til leererrollen i det
tradisjonelle undervisningsklasserommet (Santos & Serpa, 2020, s. 170). Det kan derfor
veere forstaelig at det kan veere ukomfortabelt 4 gi fra seg den gamle rollen, da den nye
rollen kan oppleves mer krevende. Informant 3 hevder ogsa at det er krevende a
nivadele ved omvendt undervisning, da det kan tolkes som at informant synes det er
krevende a tilpasse opplaringen ved bruk av omvendt undervisning. Larerne som
deltok i Akgayir & Akgayir sin studie, opplevde hgy arbeidsbelastning og utfordringer
ved a planlegge selve klasseromsaktivitetene (Akcayir & Akgayir, 2018, s. 340). Dette
kan tolkes som at det kreves omfattende arbeid fra laereren a tilpasse oppgavene og
klasseromsaktivitetene i omvendt undervisning, noe informant 3 ogsa papeker. Ozdamli
& Asiksoy (2016) stetter informant 3 og mener at leererrollen er utfordrende og papeker
den sterste utfordringen ved larerrollen, er a forberede klasseaktiviteter og integrere
disse i det snudde klasserommet (Ozdamli & Asiksoy, 2016, s. 104).

Informant 1 forklarer ogsa flere utfordringer ved omvendt undervisning, for eksempel
nettproblemer, da det krever at leereren ma ta raske avgjerelser og omstille seg. Som
nevnt i teoridelen, hevder Zhang (2017) to utfordringer ved omvendt undervisning som
knytter paralleller til informant 1 sine pastander. Den farste utfordringen innebzrer &
tilpasse seg en ny rolle i det snudde klasserommet. Den andre utfordringen handler om
tekniske problemer og nettverksproblemer som kan fare til kaos (Zhang, 2017, s. 245).
Akgayir & Akgayir (2018) forklarer at teknologiske utfordringer kan pavirke elevenes
leering. Dette er utfordringer som for eksempel darlig lydkvalitet, lange og kjedelige
leeringsvideoer og kan vere eksempler pa andre teknologiske utfordringer (Akgayir &
Akgayir, 2018, s. 341). | likhet med Flores et. al (2016), Zhang (2017) og informant 1,
deler ogsa Caligaris et. al (2016) utfordringer som laerere opplever i det snudde
klasserommet. Den ene utfordringen innebeerer ogsa at det var utfordrende a tilpasse

lererrollen ved den snudde metoden, noe informant 1 opplevde som uvant i startsfasen.

5.3.2 Hvordan er lererrollen formalsmessig i omvendt undervisning?
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Schmidt & Ralph (2016) hevder at leererrollen i omvendt undervisning fortsatt er
uunnveerlig, da rollen fortsatt krever ngdvendige forberedelser til timene, selv om rollen
blir mer tilbaketrukken (Schmidt & Ralph, 2016, s. 2). Cope & Ward (2002) hevder at
det er mer sannsynlig at leerere oppfatter undervisning som overfering av informasjon til
elever, men likevel er det laerere som ser pa undervisning som noe elevsentrert der
selvstendighet oppmuntres gjennom diskusjon blant elever. | tillegg beskriver Cope &
Ward (2002) sin modell (figur 3) hvordan leereres erfaringer rundt undervisning
pavirker elevenes tilnaerming til leering (Cope & Ward, 2002, s. 68). Omvendt
undervisningsmetoden er en godt fungerende metode pa grunn av at det blant annet gker
elevenes engasjement, bidrar til klasseromsdiskusjoner og individuell veiledning i det
snudde klasserommet (Schmidt & Ralph, 2016, s. 3). Informant 2 hevder a lere hele
tiden i samvar med elevene pa skolen. Siden studien til Ozdamli & Asiksoy (2016)
papeker at omvendt undervisning gir mer interaksjonstid mellom learer og elev. Elevene
far i stgrre grad ansvar for egen laering og laereren skal veilede elevene til mallinjen
(Ozdamli & Asiksoy, 2016, s. 100). Her kan det tenkes at informant 2 laerer mer om
elevene i omvendt undervisning, da interaksjonstiden mellom leerer og elev inkludert
mer tid til individuell veiledning gker gjennom omvendt undervisning. Altemueller &
Lindquist (2017) hevder at siden omvendt undervisning frigjer mer tid til individuell
veiledning, kan denne undervisningsmetoden vere en effektiv mate for leereren &
imgtekomme elever med laerevansker, pa grunn av samhandlingstiden med elevene gker
i omvendt undervisning, kan dette bidra til at lzereren far mer forstaelse for elevene
(Altemueller & Lindquist, 2017, s. 343). | trad med Altemueller & Lindquist sin
pastand, har informant 4 utviklet elevfokuset kontra fagfokuset i omvendt undervisning,
og gjar det enklere for leereren a tilpasse forklaringene til elevene. I tillegg hevder
informant 4 at en slik rolle i det snudde klasserommet er en veldig fin rolle a ha.
Informanten forklarer videre at det er en starre prestasjon a tilpasse forklaringer
individuelt til hver enkelt elev, i stedet for a treffe hele klassen med en forklaring. Myhr
(2016) forklarer derfor i sin studie at kvaliteten pa veiledning er avgjerende og ma veere
i fokus, da store deler av tiden gar til veiledning av elevene i klasserommet (Myhr,
2016, s. 32).

Flores et. al (2016) papekte at studentene som deltok i studien, verdsatte rolleendringen

fra tradisjonell undervisning til omvendt undervisning. Professorens veilederrolle bidro

til at studentene fikk mulighet til & bygge sin egen kunnskap (Flores et. al, 20186, s. 8).

84



Informant 2 hevder & inneha en lignende rolle, da informanten ser pa seg selv som en
coach, veileder og motivator som skal gi elevene positiv oppmerksomhet og sgrge for at
de blir sett. Denne tilnzermingen vektlegger ogsa a holde god dialog med elevene om
hvordan det er gnskelig & ha det i klasserommet. En fordel ved denne tilneermingen er at
gkt tid til veiledning kan bidra til & skape gode relasjoner til elevene, noe som kan bidra
til & gke elevenes motivasjon, for eksempel i matematikk. Dette stgtter Kim (2018), som
vektlegger at leereren ma veere klar over lzererrollens potensial og motivere elevene til
innsats (Kim, 2018, s. 322).

Vatland (2018) argumenter for at leerere bruker omvendt undervisning fordi de opplever
undervisningsmetoden som effektiv og hensiktsmessig. | tillegg falte laererne at de fikk
fulgt opp elevene tettere og fikk tilpasset oppleaeringen i starre grad (Vatland, 2018, s.
23). Dette argumentet stgttes ogsa opp av Engum (2012), som forklarer bruk av videoer
i omvendt undervisning bidrar til & tilpasse undervisningen til elevene ved at elevene
kan spole eller sette videoen pa pause. Dette er en faktor som bidrar til at
undervisningsmetoden er formalsmessig (Engum, 2012, s. 14). Informant 4 understreker
ogsa at omvendt undervisning oppleves mer formalsmessig a drive, og spesielt nar det
gjelder den individuelle tilpasningen. Informant 4 hevder ulempen ved det snudde
klasserommet er reduksjonen av kontroll. Videre henviser informanten til
gjennomfaring av tradisjonell tavleundervisning, der informanten hevder & ha bedre
kontroll over det som er gjennomgatt pa tavlen. Informant 3 har en helt annen
oppfatning, da informant 3 forklarer at det ikke var noe serlig utfordring a drive
omvendt undervisning. Studien til Katsa et. al (2016), ser pa omvendt undervisning som
en lovende undervisningsmetode og stetter informant 3 og 4 sine pastander rundt at
omvendt undervisning er formalsmessig. Katsa et. al tillegger ogsa at
undervisningsmetoden bidrar til studentsentrerte undervisningsaktiviteter, bedre
utvikling av elevers kompetanse og bedre leeringsopplevelser i motsetning til

leerersentrert tavleundervisning (Katsa et. al, 2016, s. 210).

5.3.3 Hvor er omvendt undervisning passende a bruke?

Engum (2012) har matt laerere som har veert bekymret for at leeringsvideoer ville erstatte
behovet for leerere i skolen. Engum er ikke enige med disse leererne, da omvendt

undervisning frigjer mer tid til veiledning av elever i klasserommet (Engum, 2012, s.

85



12). Nar det gjelder bruk av omvendt undervisningsmetoden pa barneskolen, vil dette
inkludere ulike opplevelser hos informantene. Informant 4 papeker en potensiell risiko
ved a bruke omvendt undervisning pa barneskolen, da det kan erstatte relasjonen
elevene har med lereren med en video pa skjermen. Pastanden til informant 4 kan
kobles til Bergmann & Sams (2016), som hevder at leerere som produserer egne videoer
og tilpasser disse til elevene, bidrar til 4 skape gode relasjoner mellom elev og leerer. Pa
en annen side, kan videoer av tilfeldige fagpersoner fra internett som ikke har noen
involvering i hverdagen til elevene (Bergmann & Sams, 2016, s. 15), medfare at
relasjonene med larer og elevene forfaller. Dersom det er behov for & bruke omvendt
undervisning spesielt pa barneskolen, kan det tenkes at den beste lgsningen vil veere
dersom laereren lager egne videoer for a opprettholde relasjonene. Informant 1, 2 og 3 er
positive til at omvendt undervisningsmetoden kan brukes pa alle trinn, men informant 4
er da mer skeptisk til bruk av omvendt undervisning i matematikk pa barneskolen. Mye
av dette avhenger av elevenes selvstendighet og om realiteten tilsier at leereren kan
forvente at elevene tar ansvar for egen leering i tidlig alder. Dette er noe lereren selv ma
vurdere om elevene og klassen er klare for & ta fatt pa en rolle som innebarer mer
ansvar for egen lzring. Selv om bruk av omvendt undervisning pa barneskolen kan
veere en potensiell risiko, innebzrer det ogsa noen fordeler. Dersom elevene far ansvar
for egen laering tidlig, kan dette bidra til at elevene blir raskere modne. Likevel kan det
tenkes at omvendt undervisning vil fungere bedre pa ungdomsskolen basert pa faktorene

rundt selvstendighet og modenhet.

For & sikre at leererens selvlagde videoer skaper naerhet mellom relasjonene til elevene
og leererne, vil det veere en nyttig faktor & benytte seg av talking head. Guo et. al (2014)
hevdet at korte lzeringsvideoer som inkluderte talking head, er de mest engasjerende
videoene for studentene (Guo et. al, 2014, s. 41). Leererproduserte videoer som innehar
talking head, oppleves mer personlig for klassen og gker engasjementet blant elevene
(Guo et. al, 2014, s. 42). Flere studenter fglte mer personlig tilknytning da det var et
menneskelig ansikt i videoene og farte videre til at studentene engasjerte seg mer med a
se videoer med bruk av talking head (Guo et. al, 2014, s. 45). Bruk av talking head kan
veere en avgjgrende faktor a bruke i leeringsvideoer pa barneskolen som lereren lager

selv, da dette kan bidra til & opprettholde lerer-elev relasjonen.
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Flere studier (Flaten, 2021; Myhr, 2016; Tucker, 2012 & Vatland, 2018) papeker at
veiledning tar stor plass i omvendt undervisning. Nar det kommer til leringsansvar i
omvendt undervisning, viser Ozdamli & Asiksoy (2016) at omvendt
undervisningstilneermingen overfarer leringsansvaret fra lerer til elev (Ozdamli &
Asiksoy, 2016, s. 99). | tillegg opplever ungdomsskoleelevene i studien til Flaten (2021)
at de far mer veiledning pa ungdomsskolen sammenlignet med barneskolen (Flaten,
2021, s. 41). Dette er ogsa en indikator pa hvorfor omvendt undervisning kan vaere mer
egnet pa ungdomsskolen sammenlignet med barneskolen. Informant 4 stgtter denne
pastanden og er kritisk til bruk av omvendt undervisning pa barneskolen. Informanten
hevder at dersom man erstatter leereren med en skjerm, vil ikke ha en seerlig god effekt
pa barneskolen. Informanten forklarer derfor at omvendt undervisning kan gi bedre
utfall pa ungdomsskolen, da elevene er i stgrre grad er mer modne pa ungdomsskolen. |
tillegg vil snudde klasserommet ogsa bidra til & hjelpe elevene med overgangen ti
videregaende skole. Etter ungdomsskolen kreves det mer selvstendighet av elevene, og
ved bruk av omvendt undervisning kan dette vere et forkurs pa selvstendighet for
elevene. Informant 4 hevder ogsa at lzererrollen er mer preget av pedagogikk og mindre
didaktikk pa ungdomsskolen, og henviser til et eksempel at det blir mindre tid til &
belzere elevene, men i stedet hgre hva elevene faktisk sa i videoen. Likevel mener
informant 4 at rollen som en stgttende pedagog i klasserommet eksisterer bade
barneskolen og ungdomsskolen, men hevder at selve undervisningsdelen er noe

annerledes.
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6 Konklusjon

Falgende problemstilling ved denne studien ble undersgkt: Hvordan er leerernes
erfaringer rundt sin egen rolle ved planlegging og gjennomfgring av omvendt

undervisning i matematikk pa ungdomsskolen?

Det tilhgrte ogsa tre forskningsspgrsmal som skulle bidra og hjelpe til med a besvare

problemstillingen:

1. Hvilken rolle opplever lerere a ha i planleggingen og gjennomfaring av
omvendt undervisning i matematikk pa ungdomsskolen?

2. Hvordan endrer lzrerrollen seg fra & bruke tradisjonell undervisning til omvendt
undervisning, og hvilke utfordringer medfarer denne rolleendringen?

3. Hvor vesentlig er leererens forberedelser for & kunne praktisere omvendt

undervisning i matematikk pa ungdomsskolen?

Basert pa disse forskningsspgrsmalene og problemstillingen, ble kvalitative intervjuer
gjennomfgrt med ungdomsskolelerere, der grounded theory analyseverktgyet ble brukt
til & analysere intervjuene med. Analysen identifiserte tre kategorier som avdekket
leerernes mest fremtredende erfaringer ved bruk av omvendt undervisning i matematikk
pa ungdomsskolen. Et av de mest fremtredende perspektivene blant informantene var at
omvendt undervisning bidro til & frigjere mer tid til individuell veiledning i
klasserommet. Det andre funnet viste at tilstrekkelige forberedelser, for bade elever og
leerere, var avgjarende for et vellykket omvendt undervisningsopplegget. Det siste
funnet antydet at informantene erfarte utfordringer ved leererrollen i omvendt
undervisning. Alle informantene opplevde ogsa endring ved lererrollen i klasserommet

fra tradisjonell undervisning til omvendt undervisning.

Validitet, reliabilitet og generaliserbarhet er ngdvendige faktorer a ta hensyn til, for &
vurdere forskningens kvalitet, styrker og begrensninger. Det er tydelig at det bade er
styrker og svakheter ved studiens metodiske valg. Forutsett at forskningsintervju kan gi
gode muligheter for & innhente erfaringer, har ogsa kvalitativ metode svakheter ved seg.
Det er ogsa utfordrende a bedgmme studiens palitelighet, gyldighet og overfarbarhet pa
grunn av kvalitativ metode og bruk av intervju, som innhenter subjektive opplevelser.

Likevel virket metodevalget passende for denne studien. | tillegg er det begrensninger
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ved at forskeren analyserer og tolker de innsamlede dataene, noe som kan pavirke
resultatene. For a konkludere med forsiktighet rundt studiens reliabilitet, validitet og
generaliserbarhet, er det bade styrker og begrensninger ved denne studien. Studiens
reliabilitet er styrket ved bruk av grounded theory analysemetode, da denne
analysemetoden har en klar struktur og strenge krav som forskeren ma fglge. Nar det
gjelder at andre forskere skal kunne reprodusere de samme resultatene, vil dette veere en
utfordring ved kvalitativ analyse som svekker reliabiliteten. Studiens validitet er ogsa
utfordrende & vurdere ved kvalitativ forskning, da opplevelsene til informantene vil
veere utfordrende & kvantifisere. Det er flere begrensninger ved denne studien, men den
innehar ogsa styrker. Det vil derimot veere opp til andre forskere og fagpersoner a

vurdere om studien og resultatene er valide.

Denne studien kan derimot bidra til & gi indikasjoner pa hvordan ungdomsskolelerere i
matematikk tenker rundt omvendt undervisningsmetoden gjennom planlegging og
gjennomfaring, og derfor kan denne studien veere et bidrag til forskningslitteraturen.
Flere studier (Bond 2020, Gough et. al 2017, Lo & Hew, 2017A & Unal et. al 2021)
papekte at det var lite forskning pa omvendt undervisning i grunnskoler. Mangel pa
forskning pa omvendt undervisning i grunnskolen, er en faktor som gjer at min
forskning er relevant og kan bidra med innsikt til forskningsfeltet. Nar det gjelder
praktiske implikasjoner, kan disse erfaringene bidra til & gke andre leereres bevissthet
rundt denne undervisningsmetoden. Denne studien kan ogsa bidra til & gi gode rad og
ideer til hvordan uerfarne larere kan planlegge og implementere en slik

undervisningsmetode i klasserommet.

Leereres erfaringer ved bruk av omvendt undervisning i matematikk pa ungdomsskolen
er betydelige, for a forsta lzererrollen og utfordringer knyttet til planlegging og
gjennomfgringen av denne undervisningsmetoden. Resultatene i denne studien har vist
at omvendt undervisning bidrar til a frigjare mer tid til individuell veiledning i
klasserommet. Denne rollen opplever informantene a ha i det omvendte klasserommet,
da alle informantene og disse studiene (Vatland, 2018; Flaten, 2021; Bergmann &
Sams, 2012; Tucker, 2012) papekte dette. Det andre funnet i studien, henviser til at
tilstrekkelige forberedelser av bade lerere og elever er ngdvendige for et vellykket
omvendt undervisningsopplegg. En konsekvens av darlige forberedelser, hevder alle

informantene a vende tilbake til tavleundervisning. Kim (2018) papeker ogsa metoder
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leerere kan bruke til 8 oppmuntre elevene til & forberede seg ved hjelp av god
kommunikasjon og motivasjonsfaktorer. Det siste funnet i studien viser at det er
utfordringer ved laererrollen i omvendt undervisning. Likevel opplever ikke
informantene at rolleendringen fra tradisjonell undervisning til omvendt undervisning
medfarer noen utfordringer. Informantene og flere studier (Altemueller & Lindquist,
2017 & Myhr 2016) hevder at rollen endrer seg fra a veere en foreleser til en
veilederrolle. Denne studien kan derfor konkludere basert pa lerernes erfaringer at det
er flere viktige brikker (nevnt ovenfor) som ma vere pa plass for at bruk av omvendt

undervisning i matematikk pa ungdomsskolen skal kunne fungere optimalt.

6.1 Videre forskning

Forslag til videre forskning vil veere en sammenlignende studie som undersgker bruk av
omvendt undervisning pa bade barneskolen og ungdomsskolen. Ettersom det var
utfordrende & finne argumenter som direkte papeker og stetter den ene informantens
antakelse om at omvendt undervisning vil egne seg bedre pa ungdomsskolen enn
barneskolen, anbefaler jeg videre forskning & sammenligne lereres erfaringer fra ulike
trinn. Dette forslaget til videre forskning innebzrer a inkludere matematikklarere som
har brukt omvendt undervisning pa bade barneskolen og ungdomsskolen. Ved &
gjennomfgre intervjuer med disse laererne og innhente deres erfaringer, vil dette bidra til
at forskeren far innsikt over hvilket trinn undervisningsmetoden er mest hensiktsmessig,
effektiv og arsaken til dette. Et tilleggsforslag kan vare a benytte flere informanter ved

intervjuene.

Med varsomhet, vil jeg forsiktig hevde at det var utfordrende & finne artikler som
direkte samlet inn laereres erfaringer om hvorvidt omvendt undervisningsmetoden var
mest hensiktsmessig mellom barneskolen og ungdomsskolen i matematikk. Dette kan
veere interessant a undersgke videre ved fremtidig forskning, da det kan tyde pa
begrenset forskning pa dette feltet. Jeg tenker det er viktig & undersgke dette videre, da
det kan fremme mer forskning rundt omvendt undervisning i matematikk pa bade
barneskolen og ungdomsskolen, da flere artikler (Bond 2020, Gough et. al 2017, Lo &
Hew, 2017A & Unal et. al 2021) har papekt mangel pa forskning pa disse omradene.
Omvendt undervisning er en undervisningsmetode som ogsa er i vekst og gkende i

popularitet. Dette er ogsa et grunnlag for at det vil vare relevant a innhente lereres
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erfaringer. Det er tross alt lererne som utfarer undervisningsmetoden og kan bidra med
a gi sine refleksjoner, tanker og rad til hvordan man kan best mulig implementere en

slik undervisningsmodell i klasserommet, enten det er pa et lavere eller hgyere trinn.
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Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomferes som oppgitt | meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder
til 01.06.2023.
Meldeskjema

Kommentar

OM VURDERINGEN

Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebaerer at vi skal gi deg rad slik at
behandlingen av personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

Personverntjenester har na vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lovlig, hvis
den gjennomferes slik den er beskrevet | meldeskjemaet med dialog og vedlegg.
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VIKTIG INFORMASJON TIL DEG

Du ma lagre, sende og sikre dataene i trad med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at du ma bruke leveranderer for
sperreskjema, skylagring, videosamtale o.l. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rad rundt dette, men det er
institusjonens egne retningslinjer for informasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til den datoen som er oppagitt | meldeskjemaet.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til
et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan
dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSOMNVERNPRINSIPPER
Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen
- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke
behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadvendige for formalet med
prosjektet
- lagringsbegrensning (art. 5.1 &), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for & oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
S8 lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17),
begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold,
jf.art. 12.1 og art. 13.

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

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

Ved bruk av databehandler (sperreskjemaleverander, skylagring eller videosamtale) ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leverandarer som din institusjon har avtale med.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og/eller radfare dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere nedvendig a melde dette til oss ved a
oppdatere meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 3 lese om hvilke type endringer det er nedvendig a
melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra oss fer endringen gjennomferes.

OPPFELGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 2 — Samtykkeerklaringsskjema til deltakere

Vil du delta i forskningsprosjektet

Matematikklaereres erfaring med omvendt undervisning

pa ungdomsskolen

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er a forhare
om matematikklereres erfaringer med omvendt undervisning pa ungdomsskolen. For a
innhente informasjon og data vil jeg benytte meg av forskningsintervju som metode,
som vil besta av apne spgrsmal rettet mot dine erfaringer ved bruken av denne
undervisningsmetoden pa ungdomsskolen. | dette skrivet gir vi deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg. Ettersom du er en relevant
kandidat til forskningsprosjektet, sa er du hgyt gnsket til a delta og bidra med din

bakgrunn og erfaringer.

Formal

Formalet med denne masteroppgaven i matematikkdidaktikk er & fa et overblikk over
lereres erfaringer i ulike aspekter knyttet til den omvendte undervisningsmetoden.
Bakgrunnen for dette prosjektet er a fa et godt blikk rundt omvendt undervisningsbruk i
matematikk pa ungdomsskolen. Hvordan legger laerere opp til slik undervisning i
ungdomsskolen? Endrer lzererne roller nar de skal gjennomfgre omvendt undervisning, i
motsetning til tradisjonell undervisning. I sa fall er det noen utfordringer med dette? Jeg
gnsker derfor & gjennomfgre intervju med matematikklarere som har erfaring med
omvendt undervisning pa ungdomsskolen.

Problemstillingen jeg jobber rundt er «<hvordan er matematikkleereres erfaringer rundt

planlegging og gjennomfgring av omvendt undervisning pa ungdomsskolen? ».

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet i Sgrgst-Norge, fakultet for humaniora, idretts- og utdanningsvitenskap er
ansvarlig for prosjektet.

Prosjektet gjennomfares av Eirik Lgkja, grunnskolelaererstudent 5-10 pa campus
Notodden.
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Veileder er Kjetil Liestal Nielsen. Fgrsteamanuensis for fakultet for humaniora,
idretts- og utdanningsvitenskap. Institutt for matematikk og naturfag. Campus
Notodden.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

For & kunne besvare problemstillingen min, sa har jeg behov for matematikklerere som
har drevet med omvendt undervisning pa ungdomsskolen og har erfaring med dette.
Dette er kriteriene for a kunne delta pa forskningsprosjektet.

Jeg har ringt og sendt eposter til ungdomsskoler, inkludert lagt ut innlegg pa sosiale
medier pa ulike matematikk- og matematikkdidaktikk sider, for a fa tak i relevante
informanter som kan stille og som gjar at prosjektet blir gjennomfarbart.

Jeg gnsker & intervjue 3-5 matematikklaerere som har erfaring med omvendt
undervisning pa ungdomstrinnet. Informanter med denne bakgrunnen er sveert relevante

i forhold til mitt forskningsprosjekt.

Hva inneberer det for deg & delta?
Det innebaerer for deg hvis du velger & delta i dette forskningsprosjektet ved at jeg
gjennomfarer et kvalitativt forskningsintervju med deg.
* Gjennomfgring intervju som varer ca. 45 - 90 min.
* Fokuset under intervjuet vil veere a hgre rundt informantens erfaringer og
synspunkter ved omvendt undervisning.
* Opplysningene vil bli samlet inn ved lydopptak og notatskriving under
intervjuene.
« Transkripsjon av intervjuene som blir gjennomfart vil forega i etterkant.

Navn og andre identifiserbare opplysninger vil erstattes av koder.

Det er frivillig & delta

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

senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
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Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet.
Vi behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.
 Det vil kun vaere meg og veileder som har tilgang pa de innsamlede
dataene.
 For at ingen uvedkommende skal fa tilgang til personopplysningene som
er innhentet, sa vil jeg oppbevare diktafon med lydopptak innelast. Det er
pa grunn av at ingen skal fa tilgang og kan identifisere deg som
informant. For at ingen skal kunne identifisere deg, sa vil jeg erstatte ditt
navn, eventuelt bosted og skolen du jobber pa med en kode som lagres pa
egen navneliste adskilt fra gvrige data. Det er fordi at ingen skal fa noen
mulighet til & gjenkjenne eller identifisere deg nar masteroppgaven
publiseres.
« Jeg gnsker derimot & skrive om hvilke klassetrinn pa ungdomsskolen du
har erfart omvendt undervisning, alderen din og tidligere erfaring som

lerer.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes nar oppgaven er innlevert/godkjennes. Dato for
innlevering er 01. 06. 2023. Etter prosjektslutt vil datamaterialet med dine

personopplysninger (transkripsjon og lydopptak) bli slettet for godt. Det er fordi at

ingen skal fa tilgang pa personopplysningene som er innhentet.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Sgrast — Norge, fakultet for humaniora, idretts- og
utdanningsvitenskap vil NSD — Norsk senter for forskningsdata vurdere om
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

a fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
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o

- afaslettet personopplysninger om deg

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

« Universitetet i sgrgst — Norge, fakultetet humaniora, idretts- og
utdanningsvitenskap ved Eirik Lgkja. Telefonnummer: 98 20 66 64. Epost
adresse: eirik.lokja@gmail.com.

« Veileder for prosjektet: Kjetil Liestgl Nielsen. Epost adresse:
kjetil.l.nielsen@usn.no.

- Vart personvernombud: Paal Are Solberg. Epost adresse -

personvernombud@usn.no
Hvis du har sparsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du
ta kontakt med:
- Personverntjenester pa epost (personverntjenester @sikt.no) eller pa telefon: 53

21 15 00.

Med vennlig hilsen

Kjetil Liestagl Nielsen Eirik Lakja
(Forsker/veileder) (Forsker/student)
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Samtykkeerklzaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet matematikklzreres erfaring med
omvendt undervisning pa ungdomsskolen, og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg

samtykker til:

O adeltai et kvalitativt forskningsintervju

O ata lydopptak av intervjuene (som slettes ved prosjektslutt)

[0 innsamlede data om deg vil bli anonymisert, slik at du IKKE vil bli
gjenkjent/identifisert

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3 — Intervjuguide

1)
2)
3)

4)
5)

6)

7)

8)

9)

A. Apningsspgrsmal til intervjuet
Hvor gammel er du?
Hvilke fag og klassetrinn underviser du for gyblikket?

Har du jobbet lenge som leerer?

B. Omvendt undervisning — introduksjon til intervju

Kan du fortelle meg hva du legger i begrepet omvendt undervisning?

Om du husker, nar var fagrste gang du brukte omvendt undervisning?
Oppfalgingsspgrsmal: | sa fall, hvordan var din opplevelse av metoden og
gjennomfgringen fagrste gangen?

Hva var det som bidro til at du valgte a preve ut omvendt undervisning? Bruker
du metoden i andre fag ogsa?

Hvor lenge har du brukt, og hvor ofte benytter du omvendt undervisning pa
ungdomsskolen i matematikk?

Oppfalgingsspgrsmal: Dersom, vil du beskrive hva som gjer at du fortsetter &

bruke metoden?

C. Erfaringer ved omvendt undervisning

Hvilke positive opplevelser har du ved bruk av omvendt undervisning i
matematikk pa ungdomsskolen?

Har du noen negative opplevelser ved bruk av omvendt undervisning i

matematikk pa ungdomsskolen?

10) Ut ifra dine erfaringer, kommer elevene forberedt til dine omvendt

undervisningstimer i matematikk?
Oppfalgingsspgrsmal: Ser du forskjell pa elever som har forberedt seg/ikke
forberedt seg til timene? Hvordan pavirker dette utfallet av undervisningstimen

din?

11) Kan du fortelle meg ut ifra dine tanker og synspunkter om hvor omvendt
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smaskolen/mellomtrinnet/ungdomsskolen.



12) Kan du beskrive den viktigste lerdommen du har erfart gjennom din rolle som

leerer i omvendt undervisning?

D. Planlegging av omvendt undervisning i matematikk pa ungdomsskolen

13) Hva er viktig a tenke over i planleggingsfasen til en omvendt undervisningstime i
matematikk? Fortell meg hvilken rolle du har og hvordan du gar frem.

14) Hvor mye tid bruker du regelmessig pa planlegging av en omvendt
undervisningstime, og hva gjer at du bruker den tiden du gjer?

15) Har du mgtt pa utfordringer eller problemer nar det kommer til & planlegge omvendt
undervisningstimer?
Oppfelgingsspgrsmal: Kan du i sa fall fortelle meg kildene til disse
problemene/utfordringene?

16) Bruker du leeringsvideoer som forberedende del for elevene, eller andre ressurser?
Oppfelgingsspgrsmal: I sa fall, lager du egne videoer eller bruker du ferdiglagde

videoer?

E. Gjennomfgring av omvendt undervisning i matematikk pa ungdomsskolen
17) Kan du beskrive ditt detaljerte og typiske oppsett av en omvendt undervisningstime
I matematikk stegvis?
18) Hvor mye av tiden bruker du av en omvendt undervisningstime pa faglige
diskusjoner, gruppearbeid og veiledning i klasserommet?
19) Hvilken rolle har du som leerer i klasserommet i en omvendt undervisningsgkt?
20) Har din rolle som leerer vokst ved & gjennomfagre omvendt undervisning?

Oppfalgingsspgrsmal: | sa fall, pa hvilken mate?

F. Lererrollen — omvendt undervisning vs tradisjonell undervisning
21) Hvordan stiller du deg til planlegging og gjennomfgring av omvendt undervisning i
forhold til tradisjonell undervisning i matematikk?
22) Kan du nevne noen fordeler og ulemper ved begge undervisningsmetodene?
23) Hva slags matematikkoppgaver gir du som regel i omvendt undervisning? Er disse
ulike oppgavene du gir i en tradisjonell undervisningstime i matematikk?
Oppfalgingsspgrsmal: I sa fall, hva er grunnlaget for at du gir elevene forskjellige

typer oppgaver mellom disse metodene?
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24) Har du utfordringer ved & omstille deg eller & endre larerrollen fra tradisjonell
undervisning til omvendt undervisning?

Oppfalgingsspgrsmal: Eventuelt, hva slags utfordringer gir dette?

G. Avslutningsspgrsmal

25) Hva tenker du er de viktigste veiene a ga for a gi god omvendt undervisning for
elevene?

26) Fortell meg om dine styrker som du har oppdaget eller utviklet gjennom
omvendt undervisning.

27) Har du fatt gode tilbakemeldinger pa bruk av omvendt undervisningsmetoden av
elever/foreldre/kollegaer?
Oppfalgingsspgrsmal: i sa fall, kan du fortelle hva slags tilbakemeldinger du
har fatt?

28) Ut ifra dine erfaringer, hvilke rad ville du gitt til noen som har oppdaget at
han/hun gnsker a bruke omvendt undervisning i matematikk?

29) Er det noe du gnsker & kommentere som du ikke har tenkt over, men som

inntraff deg gjennom dette intervjuet?
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