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Sammendrag

| omvendt undervisning blir undervisningen flyttet hjem for a skape rom for utforskende oppgaver i
undervisningen pa skolen. | denne studien blir et undervisningsopplegg gjennomfgrt i bade omvendt-
og ikke-omvendt undervisning. Jeg har undersgkt hvilke forskjeller som foreligger i de to gruppene
med de to ulike pedagogiske tilnermingene. | undersgkelsen av dette har jeg rettet et fokus mot
hvilken forberedelse elevene har fatt far hovedaktiviteten og hvordan laeringsaktiviteter ble fordelt i

lys av tid.

Ettersom tidligere forskning papeker at det mangler studier med laereren som subjekt, hvor
undersgkeren plasserer seg i klasserommet og undersgker hva som foregar i «denne klassen», har jeg
valgt & benytte meg av forskningsmetoden observasjon. Observasjonen ga med innsikt i hvordan én
leerer gjennomfarte samme undervisningsopplegg i to forskjellige pedagogiske tilnarminger, pa 8.
trinn. Data har blitt analysert ved hjelp fire av Katsa et al. (2016) sine leeringsaktiviteter
(tavleundervisning, elevsamarbeid, samhandling mellom elev og lerer, og praktiske «hands-on»
kompetansebyggende arbeid) for a illustrere de forskjellene som tar sted i lys av tid til
leeringsaktiviteter. Laeringsaktivitetene har en tydelig sammenheng med noen av punktene tidligere
forskning roser omvendt undervisning for a tilrettelegge til. Allikevel viser undersgkelsen at det er
lite differanse mellom undervisningene elevene fikk. Det var sveert fa elever som gjennomfarte
forarbeidet, noe som tar vekk fordelene ved omvendt undervisning, og kan pavirke funnene for
hvordan laeringsaktivitetene ble fordelt. Funnene i denne studien viser at omvendt undervisning ikke
ngdvendigvis gagnet flertallet av elevene i klassen som ble observert. Det er allikevel viktig a
presisere at ettersom studien tar for seg en spesifikk klasse og klassens lerer, vil konklusjonene av

studien gjelde denne klassen spesifikk. Funnene kan altsa ikke direkte overfares til andre kontekster.



Abstract

In flipped learning, teaching or information-transmission is moved out-of-class to create space for
exploring topics in greater depth during in-class time. In this study, the students get the same in-class
plan, but different pedagogical approach, flipped- and non-flipped learning. In this study, | have
focused on what preparation the students receive before the main lesson and how learning activities

are allocated in terms of time.

Because of the general lack of research focusing on the teacher as the subject, and the lack of small-
scale localized interventions in flipped learning, I have chosen to use observation as a research
method. The small-scale localized intervention emphasized flipped- and non-flipped learning in “this
class, with this teacher and these students”. Data have been analyzed using four learning activities
outlined by Katsa et al. (2016) (Teacher Lecture, Student-Student Collaboration, Student-Teacher
Interaction, and ‘Hands-on’ competence-building activity) to illustrate the differences that occur in
terms of time allocation for learning activities (Katsa et al., 2016, s. 214). These learning activities
are closely related to some of the aspects that prior research has praised flipped learning for
facilitating. However, this study shows minimal differences between the lessons the student received,
despite difference in pedagogical approach. There were very few students who completed the pre-
class work, which diminishes the advantages of flipped learning, and may influence the findings
regarding the distribution of learning activities. The findings of this study indicate that flipped
learning did not necessarily benefit most of the observed class. Nevertheless, it is important to
emphasize that the study deals with a specific class and the class’s teacher. The conclusions of this
study will therefore apply to this class specifically and cannot be directly transferred to other

contexts.
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Forord

Innleveringen av denne masteroppgaven markerer avslutningen pa en lang, krevende og larerik tid.
Arbeidet med denne masteroppgaven har gitt meg kunnskap jeg allerede har brukt, og kommer til &
bruke i lang tid fremover. Om det ikke blir omvendt undervisning jeg bruker i klasserommet, har jeg
tilegnet meg kunnskap om hvordan jeg kan benytte flere pedagogiske tilneerminger og
undervisningsmetoder basert pa elevenes behov, da alle elever, og dermed alle klasser, er
forskjellige.

Det a skrive en masteroppgave har veert en krevende prosess, fra @ komme gratende hjem og fale at
jeg ikke skjgnner noen ting, til & innse at studien tar form og blir et produkt jeg kan fale meg stolt
over. Jeg vil takke min samboer og flotte studievenninner for & vere talmodige og stettende
samtalepartnere i prosessen. Jeg Vil ogsa takke min kjeere mamma for a ta pa seg rollen som
motivator og korrekturleser, pa tross av at ordene dine til tider kunne fales litt overveldende hadde

jeg nok ikke kommet meg gjennom foruten dem.

Jeg vil takke mine flotte elever, som har gitt meg mulighet til & vurdere studiens funn i lys av egne
erfaringer i klasserommet og gitt meg andre innfallsvinkler pa samme fenomen. Dere har bidratt til at
mitt syn pa omvendt undervisning har klart a holde seg apent gjennom prosessen til tross for at

resultatene til tider har virket ensidige.

Jeg vil ogsa takke informanten min, og den flotte klassen jeg fikk besgke! Dere apnet darene for

meg, slik at prosjektet mitt kunne gjennomfares.

Sist, men ikke minst, vil jeg takke veilederen min, Hanna Zdziarska Slabikowska for all veiledningen
jeg har fatt i skriveprosessen. Til tider har, ogsa du, matte vare en liten motivator for a fortsette
arbeidet, og det setter jeg pris pa. Aller mest vil jeg takke deg for alle gangene du ba meg UTDYPE,
til tross for at jeg felte jeg hadde UTDYPET NOK! Det har gitt meg et innblikk i hvor transparent

oppgaven skal vere, og gitt meg muligheten til & vurdere mitt eget arbeid underveis i prosessen.

Drammen, 2023
Amalie Marie Bjune Rged



1 Innledning

Fra 12. mars 2020 skjedde det en omveltning i den norske skole (Ngkleby, 2021). | halvannet ar var
store deler av undervisningen flyttet til digitale plattformer, og bade elever og leerere matte tilpasse
seg COVID-19-pandemiens pavirkning pa samfunnet. | ettertid skapte dette gkt oppmerksomhet og
kunnskap rundt digitale verktay hos lerere (Jelstad, 2021). Titusener laerere sgkte hjelp av hverandre
for a finne lgsninger pa den digitale omveltningen gjennom Facebook-grupper (Jelstad, 2021). |
samtale med en medstudent ble jeg introdusert for omvendt undervisning. Hen fortalte meg at ved a
gi elevene video i lekse, og deretter stille sparsmal og arbeide med oppgaver pa skolen eller de
digitale plattformene mange var ngdt til a ta i bruk under COVID-19-pandemien, far elevene
mulighet til & leere i eget tempo, og lereren veileder elevene. Til tross for at konseptet ble introdusert
for meg som en lgsning pa a fa gode matematikkundervisninger over nett nar skolene var pa rgdt
niva, har omvendt undervisning eksistert i flere ar. 1 2007 var to kjemileerere, Jonathan Bergmann og
Aaron Sams, fra Colorado i USA engstelige for at studentene deres ikke fikk med seg det som ble
introdusert i forelesninger da mange reiste rundt i landet for & delta pa idrettsarrangementer og
lignende arrangementer (Hamdan et al., 2013, s. 3). Engsteligheten resulterte i «Flipped Learning»,
eller omvendt undervisning. | korte trekk gar omvendt undervisning pa at den undervisningen som
vanligvis tar sted i klasserommet blir flyttet til lekse, gjerne i form av video eller andre digitale
medier, mens aktiviteter og oppgaver som stgtter opp om det nye temaet blir gjennomfart i
klasseromsundervisningen. Ved a snu om pa hvilke aktiviteter som foregar i de ulike settingene gar
elevene fra & veere et produkt av lering, til 4 sta i sentrum av leeringen (Hamdan et al., 2013, s. 5).
Elevene vil ikke lenger pugge informasjon og reprodusere den, men heller vere en del av

leringsprosessen og lere ved a utforske tematikken selv eller med medelever, i veiledning av lerer.

Ved hjelp av omvendt undervisning opplever elevene at de har den bakgrunnskunnskapen de trenger
for & kunne delta i oppgaver som innebzrer kritisk tenkning, dette statter opp om Kunnskapslgftets
verdier (Hamdan et al., 2013, s. 13). 70% av elevene som deltok i en sparreundersgkelse gjort pa
elever ved High School! mente at de tok mer del i oppgaver med kritisk tenkning og problemlgsning,
samt at laereren tilpasset opplaeringen i hgyere grad til hver enkeltelev (Hamdan et al., 2013, s. 13).
Kritisk tenkning har fatt en egen plass i Kunnskapslgftets del om opplaringens verdigrunnlag, hvor

det star skrevet at «skolen skal bidra til at elevene blir nysgjerrige og stiller spgrsmal, utvikler

! Elever ved High School er i alderen 14-18, noe som tilsvarer 9. trinn til 2. aret pa videregaende skole i Norge (NOKUT,
2021).
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vitenskapelig og kritisk tenkning og handler med etisk bevissthet (Kunnskapsdepartementet, 2020, s.
10). Omvendt undervisning kan dermed vere en god mate a legge opp undervisningen pa for a statte
opp om opplaeringens verdigrunnlag. Samtidig presiserer Hamdan et al. (2013) at empirien i
undersgkelsen er meningene til elevene, dermed er det uklart hvorvidt, og hvilke deler av, oppgavene
med kritisk tenkning og problemlgsning bidrar til at elevene blir nysgjerrige og stiller sparsmal, samt
utvikler vitenskapelig og kritisk tenkning. Dette gjorde meg mer nysgjerrig pa omvendt

undervisning, og var en av arsakene til at jeg gnsket & se nzrmere pa dette konseptet.

Det foreligger flere arsaker til at det er relevant & se naermere pa omvendt undervisning i lys av
Fagfornyelsen av 2020. I tillegg til kritisk tenkning og problemlgsning legger Fagfornyelsen nemlig
vekt pa skaperglede, engasjement og utforskertrang (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 11). Her
fremkommer det at barn og unge er naturlig nysgjerrige, og at skolen bgr ha en tilnaerming til
undervisningen som apner for muligheten til & oppdage og skape. Videre presiseres det at skolen skal
apne for & utforske og skape pa ulike mater, som tyder pa mulighet til metodefrihet i valg av hvordan
man lgser oppgaver. Gjennom omvendt undervisning blir nytt stoff introdusert i lekse slik at elevene
vil fa mulighet til a delta aktiv i leeringsprosessen sin, gjerne gjennom a utforske. Under «3.2
Undervisning og tilpasset opplaring» i Kunnskapslaftet av 2020 legges det vekt pa at en god
klasseleder bygger pa innsikt i elevenes behov (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 18). Mulighetene
innenfor digitale medier er uendelig, og med det digitale fremskrittet er et av kravene forskere stiller
til omvendt undervisning at det benyttes bade korte videoer og gjerne oppgaver til videoen i lekse
(Abeysekera & Dawson, 2015, s. 4; Fredriksen, 2021, s. 381; Sun & Xie, 2020, s. 1). Det betyr at i
tillegg til a fa innsikt i hvilke elever som har gjort leksa, kan laerere fa innsikt i hva som var
vanskelig ved a se pa hvorvidt hver enkelt elev klarte & lgse oppgavene. Det finnes flere
sammenhenger mellom omvendt undervisning og Fagfornyelsen av 2020, og her er det kun nevnt
noen fa. Dersom det skulle vise seg at idealene ved omvendt undervisning er en realitet, er det grunn
til & tro at denne tilnermingen til undervisning vil sammenfalle fint med Fagfornyelsen av 2020.
Allikevel er det her lagt vekt pa hva omvendt undervisning kan gi av muligheter, og ikke
ngdvendigvis hvordan det faktisk er. Det er dermed bade relevant og interessant a forske narmere pa

omvendt undervisning i klasserommet.



1.1 Problemstilling og formal

Omvendt undervisning er en relativt ny pedagogisk tilneerming for a distribuere undervisningen, og
gjennom denne metoden vil elevene fa mulighet til & forberede seg pa aktivitetene som tar sted i
klasseromsundervisningen. Mitt fokus i denne masteroppgaven har vert a se pa forskjeller innen et
undervisningsopplegg gjennomfart i bade omvendt undervisning og ikke-omvendt undervisning.
Med ikke-omvendt undervisning referer jeg til at det nye leeringsstoffet blir presentert i undervisning,
mens stgttemateriell eller repetisjon, som oppgaver, eventuelt blir gjort i lekse. Det betyr at jeg ikke
legger faringer for hva som ma forega i undervisningen, leereren kan dermed ta i bruk samme
undervisningsmetoder i undervisningen som i den omvendte undervisningen. Li et al. (2021)
understreker at det ikke lenger gir mening & gjennomfare studier som bruker tradisjonell
undervisning som kontrollgruppe, og dette var en av grunnene til at jeg bruker begrepet «ikke-
omvendt undervisning» fremfor «tradisjonell undervisning» (Li et al., 2021, s. 5). Jeg vil i senere
kapitler komme inn pa hvordan omvendt undervisning vektlegger aktiv lering i klasserommet. Aktiv
lering er derimot ikke begrenset til omvendt undervisning. Det finnes mye forskning innen aktiv
leering og begrepsdefinisjoner (Drake, 2012, s. 2). Andrews et al. (2011) definerer begrepet som at
leereren stopper a undervise, og at elevene heller jobber med oppgaver designet for & hjelpe dem &
forsta et konsept (Andrews et al., 2011, s. 394). Det er interessant og relevant a rette et sgkelys
mellom forskjellene i et omvendt undervisningsklasserom og et klasserom med ikke-omvendt
undervisning nar begge klassene bruker samme undervisningsmetoder. Jeg vil se pa forskjellene
mellom tilnzrmingene til undervisning ved & observere samme undervisningstime med to ulike
klasser som bytter pa a ha omvendt- og ikke-omvendt undervisning, og reflektere over forberedelsen
elevene far far de arbeider med hovedaktiviteten, samt se pa forskjeller i hvordan leeringsaktivitetene

blir fordelt. Jeg har basert pa dette utgangspunktet formulert fglgende problemstilling:

Hvordan utever en matematikkleerer samme undervisningsopplegg i omvendt undervisning som i

ikke-omvendt undervisning hos 8. trinns elever?

For & muliggjere undersgkelsen pa problemstillingen formulerte jeg videre to forskningsspgrsmal:
e Hvordan forbereder lereren elevene pa undervisningens hovedaktivitet?
e Hvordan kan omvendt undervisning pavirke fordelingen av leringsaktivitetene i forhold til

ikke-omvendt undervisning?
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Problemstillingen og forskningsspgrsmalene har hatt ulike vinklinger underveis i prosjektet.
Observasjonene jeg har gjort, og funnene jeg har sittet igjen med, har vaert med pa a forme studien,

noe som betyr at jeg har hatt en induktiv tilneerming til denne studien (Postholm, 2010, s. 26-27).

Studiens datainnsamling begrenser seg til én 8. klasse som er todelt i faget matematikk, uten a ta for
seg elevspesifikke aspekter. Data fra flere klasser ville gitt starre grad av overfgrbarhet, men i denne
studien har jeg heller valgt & g dypere inn i de prosessene som forgar i «dette klasserommet» med
«disse elevene» for a fa en bredere forstaelse av den omvendte undervisningen som en helhet, slik
Abeysekera og Dawson (2015) mener det er behov for i fremtiden (Abeysekera & Dawson, 2015, s.
21). | kapittel 2.2 kommer jeg inn pa at tidligere forskning viser til lite forskjell i leeringsutbytte nar
man tar i bruk omvendt undervisning pa barnetrinnet, mens det er stor gkning i leeringsutbytte pa
universitetet. Det har dermed veert interessant a ta utgangspunkt i en 8. klasse, som ligger et sted
imellom barneskole og universitet. A studere omvendt undervisning pa et ungdomstrinn har ogsé
veert relevant i forhold til hva annen forskning sier det mangler forskning pa, da det er en generell
mangel pa forskning fra ungdoms- og videregaende skole (i artiklene omtalt som High School)
(Akgayir & Akgayir, 2018, s. 343). Jeg vil fokusere studien min pa forskjellene som foreligger i
undervisningen til leereren, noe som passer godt med Akgayir og Ak¢ayir (2018) sine funn som viser
til at det er et betydelig fraveer av leerere som subjekt i forskning innen omvendt undervisning, samt
Haavold (2019) sine kommentarer til videre forskning som presiserer at det vil vaere ngdvendig a

undersgke selve undervisningen naermere (Akgayir & Akgayir, 2018, s. 338; Haavold, 2019, s. 16).

Omvendt undervisning er, som nevnt innledningsvis, et relativt nytt konsept. I forskning hittil er det
derfor stor variasjon i hvordan man definerer konseptet, hvor noen eksempler er pedagogisk
tilnerming, undervisningsmetode, leeringsteknikk, undervisningsstrategi, elevsentrert tilneerming, og
mye mer (Li et al., 2021, s. 3). | denne studien vil omvendt undervisning bli referert til som en
pedagogisk tilnaerming, slik ogsa grunnleggerne av omvendt undervisning, Jonathan Bergmann og
Aaron Sams omtaler det (Flipped Learning Network, 2014). Flipped Learning Network (FLN)
definerer ikke hva en pedagogisk tilneerming er, men Kapur (2020) sammenligner det med
tilneerminger til undervisning (Kapur, 2020, s. 2). Den pedagogiske tilneermingen tar for seg teori og
praksis for hvor og hvordan lering tar sted, og betrakter hvordan sosiale, kulturelle, politiske og
gkonomiske faktorer pavirker leeringen. En pedagogisk tilneerming kan dermed forstas som en
blanding av tidligere teoretiske funn basert pa forskning og egne erfaringer, som gir retning for

hvordan undervisningen blir lagt opp.
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1.2 Oppgavens struktur

Kapittel 1 har tatt for seg en orientering om valgt tema, studiens problemstilling og

forskningsspgrsmalene, samt oppgavens struktur.

| kapittel 2 presenteres tidligere forskning som er relevant for studien. Herunder forankrer jeg meg i
en beskrivelse av hva omvendt undervisning er, fer jeg gar inn pa tidligere forskning innen omvendt

undervisning i skolen. Til slutt forankrer jeg oppgaven i vitenskapsteori.

Kapittel 3 omfatter studiens teoretiske rammeverk. Her tar jeg utgangspunkt i teori som har veert
relevant for a diskutere oppgavens forskningsspgrsmal, altsa teori innen forberedelser til
undervisning i ulike pedagogiske tilnzerminger, og teori innen laeringsaktiviteter. Laeringsaktivitetene
har ogsa veert relevante for oppgavens analyseprosess, hvor fordelingen av tid innen de to ulike

pedagogiske tilneermingene har veert illustrert ved hjelp av leeringsaktivitetene.

| kapittel 4 kommer jeg inn pa metodiske valg jeg har tatt og begrunner disse. Jeg viser ogsa til
hvordan datamaterialet har blitt analysert og diskuterer aspekter rundt dette. Jeg kommer til slutt inn

pa studiens kvalitet som drgftes i lys av reliabilitet, validitet og etiske hensyn.

| kapittel 5 presenteres studiens funn, far funnene diskuteres i kapittel 6. Kapittelinndelingene vil
falge inndelingen i kapittel 3. Teoretisk rammeverk for forskningsspgrsmal 1 har blitt presentert i
kapittel 3.1, mens 5.1 presenterer funnene og 6.1 diskuterer dem. Det teoretiske rammeverket for
forskningsspgrsmal 2 ble presentert i kapittel 3.2, mens 5.2 presenterte funnene og 6.2 diskuterte

dem.
| kapittel 7 oppsummeres forskningsspgrsmalene og knyttes sammen til & besvare problemstillingen.

| dette kapittelet forsgker jeg a vise hvilke pedagogiske implikasjoner som medfares, for jeg gir noen

implikasjoner for videre forskning.
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2 Hvaer gjort av forskning?

| dette kapittelet vil jeg presentere tidligere forskning som er relevant for denne studien, men ogsa gi
en form for begrepsavklaring pa omvendt undervisning. Jeg vil starte med a presentere omvendt
undervisning som en pedagogisk tilnerming, og derunder komme inn pa de fire pilarene som ligger
til grunn for en god omvendt undervisning. Deretter vil jeg ga inn pa tidligere forskning innen
omvendt undervisning i lys av gkt leeringsutbytte, far jeg forankrer denne studien i leeringsteorien
sosial-konstruktivismen, med et blikk pa Self-Determination Theory (SDT). Teorien og den tidligere
forskningen rundt omvendt undervisning vil ogsa veere relevant nar funnene drgftes opp mot teori i

senere kapittel.

2.1 Omvendt undervisning

Her presenteres omvendt undervisning som en pedagogisk tilnaerming, for a gi innsikt i hva omvendt
undervisning er og hvilke faringer det legger for leererens arbeid, samt & gi innsikt relevant for videre

drafting av forskningsspersmal og problemstilling.

Den 30. januar 2023 ga omvendt undervisning, i artikkelform, 9.222 treff pa Oria. | dette sgket
brukte jeg begrepene «flipped classroom», «flipped learning», «inverted classroom» og «inverted
learning». Omvendt undervisning er en nyere pedagogisk tilneerming da den ikke ble introdusert for i
2007 av Bergmann og Sams (se kapittel 1), samtidig mangler den, i falge Abeysekera og Dawson
(2015), god evaluering, en konkret teori og den er generelt under-utviklet i forskning (Abeysekera &
Dawson, 2015, s. 3). Det mangler altsa konkrete retningslinjer for hvordan man gjennomfarer god
omvendt undervisning, og hvilke aspekter ved den omvendte undervisningen som bidrar til leering
(Abeysekera & Dawson, 2015, s. 3; Li et al., 2021, s. 2). Allikevel far vi opp flere tusen treff ved et

enkelt Oria-sgk.

Det er dermed viktig a presisere i denne oppgaven at malet ikke er a finne en konkret universal
modell for hvordan omvendt undervisning fungerer og gjennomfgres. Ettersom jeg i denne studien
har observert en leerers undervisning er det viktig at jeg tar utgangspunkt i vedkommende sin
forstaelse av omvendt undervisning. Pa den andre siden er det allikevel sentralt a referere til aspekter
ved omvendt undervisning for a se sammenhenger ved undervisningen og aspektene. Det jeg da
valgte & gjere var a ta utgangspunkt i at omvendt undervisning er en pedagogisk tilnzerming, som

apner for et mangfold av undervisningsmetoder, slik Flippedlearning.org presiserer (Flipped
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Learning Network, 2014). Flippedlearning.org ble opprettet blant annet av Bergmann og Sams, som
var de farste til & ta i bruk denne type undervisning, og fungerer som en database hvor laerere som
enkelt gnsker & begynne med omvendt undervisning kan komme og leere om det. Arsaken til at jeg
valgte a ta utgangspunkt i denne nettsiden fremfor andre forskningsartikler er at det er den er lett
tilgjengelig og enkel & forholde seg til for leerere som er interesserte i denne tilnermingen. Nettsiden
apner ogsa for en plattform hvor lerere kan diskutere og gi hverandre tips (Flipped Learning
Network, 2014). Nar jeg videre bruker begrepet «omvendt undervisning» vil jeg referere til
definisjonen presentert av Aaron Sams, Jon Bergmann, Kristin Daniels, Brian Bennett, Helaine W.
Marshall og Kari M. Arfstrom pa Flippedlearning.org, samt forskningsartikkelen fra Hamdan et al.

(2013) som Flippedlearning.org har utarbeidet om omvendt undervisning.

2.1.1 De fire pilarene

Ettersom jeg i denne studien har brukt begrepet «<omvendt undervisning» er det viktig a understreke
at det pa engelsk finnes to begreper som hittil har blitt brukt mye om hverandre — men som Flipped
Learning Network (FLN) presiserer at inneholder to forskjellige betydninger (Flipped Learning
Network, 2014). Begrepet «Flipped Classroom» initierer at selve undervisningen er snudd pa, sa
skolearbeid blir gjort hjemme, mens lekser blir gjort pa skolen. «Flipped Learning» vil pa den andre
siden bety mye mer, og det er her de fire grunnpilarene blir sentrale. I norske forskningsartikler og
masteroppgaver har jeg enda ikke mgtt pa andre begreper enn «omvendt undervisning». Jeg har
dermed valgt & ta i bruk dette begrepet til tross for at det ikke eksplisitt viser til forskjellen som de
engelske begrepene gjar. Allikevel vil jeg presisere at jeg med omvendt undervisning i denne studien

har tatt utgangspunkt i den engelske «Flipped Learning»-definisjonen.

Flipped Learning Network (2014) utarbeidet fire pilarer av F-L-1-P som skal illustrere hva laerere ma
innlemme for & na «Flipped Learning» fremfor kun «Flipped Classroom» (Flipped Learning
Network, 2014). Jeg vil redegjare for hva som ligger innenfor disse pilarene for a illustrere
forskjellen pa Flipped Learning og Flipped Classroom, men vil videre i studien ta utgangspunkt i at
lereren styrer undervisningen og derfor arbeider ut fra egen forstaelse av begrepet omvendt
undervisning. Samtidig er det viktig & presisere at jeg, i utvalgsprosessen, hadde en samtale med
leereren hvor vi snakket om hva omvendt undervisning var, og disse pilarene ble nevnt i samtalen.
Den farste pilaren heter «Flexible Environment», her: fleksibelt milja. Innenfor et fleksibelt miljg vil
elevene selv velge nar og hvor de leerer (Hamdan et al., 2013, s. 5). Leererne aksepterer at timene kan
veere kaotiske og brakete, alt ettersom hvordan elevene leerer best og hvilke oppgaver de blir

presentert for. Innenfor omvendt undervisning er det derfor sentralt at det er fleksibilitet i bade
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hvordan undervisningsstoffet blir arbeidet med, men ogsa nar. Nar i forhold til at faktorer som ikke
ngdvendigvis har noe med skole & gjere kan pavirke viktige begreper som motivasjon og
engasjement. Med faktorer som ikke ngdvendigvis har noe med skole a gjgre mener jeg elementer
elevene eller leereren i gyeblikket ikke kan gjgre noe med, det kan veere noe som har skjedd hjemme

dagen far, lite sgvn og lignende.

Den andre pilaren heter «Learning Culture», her: laeringskultur. FLN sammenligner den tradisjonelle
undervisningsformen med det skiftet som foregar i omvendt undervisning (Hamdan et al., 2013, s.
5). I den tradisjonelle undervisningsformen blir laereren betraktet som den eneste med kunnskapen
elevene skal lzere, og ma derfor bruke tid i klasserommet pa a videreformidle denne kunnskapen. |
omvendt undervisning blir tiden i klasserommet heller brukt til & utforske faget, eller temaet, i
dybden. Ved a utforske faget vil elevene bevege seg fra a veere et produkt, eller et resultat, av
leererens videreformidling av kunnskap, til & veaere i sentrum av selve leeringsprosessen. Malet er at
elevene skal lzere ved a vere en del av det de skal lere, de utforsker for a skape tilknytning til
temaet. Pilaren nevner ogsa at elevene skal vaere aktivt involverte i kunnskapsdanningen gjennom
muligheten til & delta i og evaluere egen laering pa en mate som er personlig meningsfull (Hamdan et
al., 2013, s. 5). Bade utforsking og egenevaluering er to temaer det legges hgy vekt pd i
Kunnskapslgftet av 2020, sa dersom omvendt undervisning bidrar til dette vil det veere sveert relevant
a benytte seg av denne pedagogiske tilnaermingen i fremtidens skoler (Kunnskapsdepartementet,
2020, s. 11, 30, 37).

Den tredje pilaren er «Intentional Content», her: intensjonelt innhold. Denne pilaren handler om
leererens arbeid med hva som skal laeres og hvilke metoder det er best & benytte seg av for a laere det
temaet (Hamdan et al., 2013, s. 6). Det legges vekt pa at metodemangfold er positivt, hvor aktiv
leering, samarbeid og problembasert laering er nevnt som noen eksempler. Den fjerde pilaren er
«Professional Educator», her: profesjonell leerer. | denne pilaren legger FLN (2014) faringer for
forventninger ved den profesjonelle lzereren. Her skal laereren konstant observere elevene mens de
arbeider, gi dem tilbakemeldinger relevante i gyeblikket, og vurdere arbeidet deres (Flipped
Learning Network, 2014). Det presiseres altsa i denne pilaren hvordan og hvor den formative
vurderingen bgr ta plass i klasserommet, nemlig til enhver tid og kontinuerlig slik at elevene alltid er
bevisst pa eget arbeid og egen innsats. Videre fremkommer det hvordan larerens rolle i
klasserommet kan oppleves, og hvilke forhold leereren bgr ha til andre leerere. Leereren vil, i
motsetning til i tradisjonelle undervisninger, ha en mindre dominerende rolle slik at elevenes stemme

skal komme tydeligere frem.
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Jeg har na tatt stilling til hva jeg legger i begrepet «omvendt undervisning» og vil videre bruke dette
som et utgangspunkt nar jeg referer til den pedagogiske tilngermingen. Jeg har lagt de fire pilarene
innen F-L-1-P som et utgangspunkt for hva som var forventet av undervisningen jeg observerte. Pa
tross av de rammene jeg har fulgt for omvendt undervisning, er det mye uenigheter og et stort savn

etter en felles ramme for hva omvendt undervisning er og hvordan man gjennomfarer det.

2.2 Tidligere forskning pa omvendt undervisning og gkt
leeringsutbytte

En av arsakene til at det er relevant a rette et sgkelys mot leeringsutbytte i tidligere forskning er at det
er en viktig del av skolens oppdrag. | Kunnskapslgftet star det skrevet at «faglig leering er en sentral
del av bade dannings- og utdanningsoppdraget til grunnopplaringen» (Kunnskapsdepartementet,
2020, s. 14). | den tidligere forskningen jeg har funnet pa dette temaet blir omvendt undervisning
ofte sammenlignet med «tradisjonell undervisning», slik ogsa Li et al. (2021) problematiserer (Li et
al., 2021, s. 5). | denne studien har jeg brukt begrepet ikke-omvendt undervisning for a illustrere at
omvendt undervisning ikke blir sammenlignet med en ensidig pedagogisk tilneerming, men heller at
det er apent hva den andre undervisningen er, sa lenge den ikke er omvendt undervisning. Den
«tradisjonelle undervisningen» forskningene referer til bestar av en undervisning der laereren star
foran i klasserommet, og elevene er passive mottakere av informasjon (Abeysekera & Dawson,
2015, s. 13; Hamdan et al., 2013, s. 5). Nar jeg senere bruker begrepet «tradisjonell undervisning»
fra tidligere forskning vil jeg derfor se sammenheng med en undervisning der elevene er passive

mottakere fremfor aktive deltakere.

Galindo-Dominguez (2022) har gjennomfgrt en omfattende dokumentanalyse pa tidligere forskning
innenfor omvendt undervisning pa tvers av klassetrinn, og samlet resultatene i tabeller. |
forskningsartiklene han har analysert er det en eksperimentellgruppe, som far omvendt undervisning,
og en kontrollgruppe, med ikke-omvendt undervisning. Resultatet av dokumentanalysen ble at det er
lite til ingen forskjell i leeringsutbytte pa Primary Education?, mens den starste forskjellen i

leeringsutbytte tar sted i Secondary Education® (Galindo-Dominguez, 2021, s. 48). Galindo-

2 Alderen for elever med Primary Education varierer, men er vanligvis mellom 6-11 ar, i Norge er dette barneskolen
(UNICEF, 2022a).

3 Alderen for elever med Secondary Education varierer, men er vanligvis mellom 12-17 &r, i Norge er dette bade
ungdomsskolen og videregéende skole (UNICEF, 2022b).
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Dominguez (2022) reflekterer over hvorvidt forskjellen kan ligge i elevenes evner til & ta ansvar for
egen leering, med tanke pa aldersforskjellen i Primary og Secondary Education. En annen arsak til
forskjell i leringsutbytte kan vere variasjonen i undervisningsmetoder. Det er vanligere a variere
undervisningsmetoder pa lavere skoletrinn kontra universitetet hvor 70% av aktivitetene som foregar
i undervisningene er ikke-aktive metoder (Rutkiene & Tandzegolskiene, 2015; Schmidt, 2010 sitert i
Galindo-Dominguez, 2021, s. 54). Ikke-aktive metoder er undervisningsmetoder som kjennetegner
det jeg tidligere omtalte som «tradisjonell undervisning», hvor elevene forholder seg passive til
kunnskapen de lerer, mens laereren star foran og underviser. Man kan stille seg sparsmalet om det er
aldersforskijellen og evnen til & ta ansvar for egen leering som gjer at det er lavere gkning i
leeringsutbytte pa lavere skoletrinn enn hgyere skoletrinn, eller om det er variasjonen i

undervisningsmetoder som skaper denne forskjellen.

Akgayir og Akcayir (2018) har ogsa gjennomfert en dokumentanalyse av forskningsartikler om
omvendt undervisning (Akgayir & Akgayir, 2018, s. 334). De har pa den andre siden lagt fokuset pa
fordeler og utfordringer ved den pedagogiske tilnzermingen. I sin helhet konkluderer Akgayir og
Akcayir (2018) med at omvendt undervisning forer til positivt akademisk utfall. De viser til fordeler
som gkt motivasjon og leringsglede, samtidig som de viser til at det ikke er nok bevis for a
generalisere. Pa lik linje med Galindo-Dominguez (2022) konkluderer de med at det ikke er klart
hvorvidt fordelene ved omvendt undervisning er et resultat av variasjon i undervisningsmetoder, her
trykk pa aktiviteter som bidrar til aktiv leering. De stiller avslutningsvis spgrsmalet: «If a researcher
uses active learning strategies in a traditional course instead of flipping the classroom, would s/he
gain the same positive academic outcomes?» (Akcayir & Akgayir, 2018, s. 343). Leereren jeg
observerte brukte samme undervisningsmetode i begge gruppene, sparsmalet til Ak¢ayir og Akcayir

(2018) har derfor en tydelig sammenheng med det denne oppgaven retter seg mot.

Li et al. (2021) rettet forskningen sin mot nettopp de spersmalene Galindo-Dominguez (2022), og
Akcayir og Akgayir (2018) har stilt om forholdet mellom omvendt undervisning og aktiv lering.
Malet med forskningen var a undersgke det teoretiske rammeverket som fantes innenfor omvendt
undervisning i dag, for & kunne studere sammenhengen mellom omvendt undervisning og aktiv
leering (Li et al., 2021, s. 1). Her legges det vekt pa at hele klasseromsundervisningen er bygd pa
aktiv lzering. De setter sparsmal ved om det er den aktive leeringen, fremfor strukturen av omvendt
undervisning, som farer til gkt leeringsutbytte. De legger trykk pa at omvendt undervisning ikke bar
sammenlignes med en fullstendig tradisjonell undervisning, men heller med andre

undervisningsmetoder hvor aktiv leering er et sentralt mal. Li et al. (2021) konkluderte med at
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forskningsartiklene de har studert sjeldent adresserer sammenhengen mellom omvendt undervisning
og aktiv leering. Omvendt undervisning blir ikke knyttet opp mot en konkret lzeringsteoretisk
forankring, men flere ulike avhengig av forskningen som er gjort. | noen tilfeller blir ikke forskning
knyttet opp til en leeringsteori i det hele tatt. Li et al. (2021) foreslar at en videreutvikling av omvendt

undervisning vil dra nytte av flere prinsipielle syn pa laering og undervisning.

Tidligere forskning pd omvendt undervisning har vist at det er mindre forskjell i leeringsutbytte
mellom omvendt undervisning og ikke-omvendt undervisning pa lavere skoletrinn, enn pa hgyere
skoletrinn. Mulig arsak som er trukket frem er variasjon i undervisningsmetoder, og elevenes
utvikling. Omvendt undervisning har tidligere blitt sammenlignet med «tradisjonell undervisning»
hvor elevene forholder seg passive til laering, dette er noe jeg i denne oppgaven gar vekk fra ved &

omtale den andre undervisningen for ikke-omvendt undervisning.

2.3 Teoretisk forankring

| dette kapittelet kommer jeg inn pa to ulike leeringsteorier: sosiokulturell teori og Self-
Determination Theory. Dette vil jeg gjare ved a farst ta utgangspunkt i hva leeringsteorier har a si for
en studie, deretter gar jeg inn pa Vygotsky og hva hans teorier har a si for denne studien. Til slutt
presenterer jeg Self-Determination Theory (SDT) i lys av omvendt undervisning som en pedagogisk

tilngerming.

«A learning theory is not a teaching strategy, but theory informs teaching» (Blanke & Leinwand,
2018, s. 23). Innledningsvis kom jeg fram til at omvendt undervisning er en pedagogisk tilnerming
til undervisning, da den ikke legger konkrete rammer for undervisningen, men heller apner for et
bredt spekter av undervisningsmetoder. Leeringsteori er heller ikke en undervisningsmetode, men er
med pa & pavirke laererens undervisning. Blanke & Leinwand (2018) mener at laringsteoriene skal
brukes som redskap for a belyse tilneermingen til undervisningsmetoder og selve
undervisningsmetodene. Man ma derfor ikke forankre seg i kun én laeringsteori. Dette understreker
Imsen (2005) ved & papeke at ingen laringsteori gir «hele sannheten», og at det er viktig a ha innsikt
i flere lzeringsteorier for a fa en helhetlig forstaelse av leeringens natur (Imsen, 2005, s. 49). Selv om
jeg valgte hvilke leringsteorier jeg ensket a bruke for a belyse studien, er det ikke satt at alt ma

forstas kun gjennom disse laeringsteoriene.
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Den vide variasjonen i kategoriseringer pa begrepet omvendt undervisning kan vare en arsak til at
det er stor variasjon i hvilke leeringsteorier denne pedagogiske tilnaermingen blir plassert innenfor i
tidligere forskning (Li et al., 2021, s. 3). Den vide variasjonen var en av arsakene til at jeg under
kapittel 2.1 forankret meg i en spesifikk forklaring pa begrepet omvendt undervisning. Hamdan et al.
(2013) refererer til den proksimale utviklingssonen i sin «Review of Flipped Learning», og derfor
har det veert relevant & knytte denne studien til Vygotsky (Hamdan et al., 2013, s. 5). Samtidig er det
viktig & presisere at tidligere studier har tatt utgangspunkt i en variasjon av laringsteorier pa
bakgrunn av at det er forskerens oppfatninger om leeringens natur som spiller en avgjerende rolle for
hvordan man ser pa elevenes leering og undervisning (Saljo, 2001, s. 23). Det vil si at det i
utgangspunktet ikke er omvendt undervisning i seg selv som legger fgringer for hvilken laeringsteori

forskeren tar utgangspunkt i, men heller forskerens syn pa lering.

Den proksimale utviklingssonen har sin opprinnelse fra den sosiokulturelle lzeringsteorien. Den
sosiokulturelle leeringsteorien kom som et resultat av Vygotskys syn pa at menneskelig bevissthet og
at leering ligger i kultur (Wittek, 2014, s. 288). Det vektlegges at sammenhengen mellom laering og
utvikling i forbindelse med skolen foregar nar elevene arbeider med kunnskap i en sosial
sammenheng, dette er grunnpunktet i den proksimale utviklingssonen (Vygotskij et al., 1978, s. 86;
Wittek, 2014, s. 293). Utviklingen kan ikke bare kan ses i lys av barnets faktiske utvikling om vi skal
fa et bredt spekter av hvordan utvikling og leering henger sammen, men ma deles opp i minst to
nivaer. Med dette utgangspunktet ble utvikling delt opp i barnets faktiske utviklingsniva (actual
development level) og den proksimale utviklingssonen (the zone of proximal development). Barnets
faktiske utviklingsniva vil gi innsikt i barnets mentale funksjoner, og blir ofte funnet ved a teste den
mentale alderen (Vygotskij et al., 1978, s. 85). Nar man tester denne type utviklingsniva tar man kun
utgangspunkt i hva barnet kan lgse pa egenhand i forhold til vanskelighetsgrad og hvordan de lgser
oppgavene. Dersom barnet hadde lgst oppgaven ved hjelp av ledende spgrsmal fra leereren eller i
samarbeid med medelever blir ikke dette betraktet som noe eleven kan lgse pa egenhand, uavhengig
av hvor mye hjelp lzereren ga. Det er her den proksimale utviklingssonen kommer inn. Den
proksimale utviklingssonen er det punktet for hva eleven kan klare a lgse av oppgaver som krever
noe til lite hjelp fra leereren eller i samarbeid med kompetente andre medelever (Vygotskij et al.,
1978, s. 86). Den proksimale utviklingssonen kom dermed som et videre blikk pa sammenhengen
mellom utvikling og leering. Den gir en type innsyn i hvor mye eleven kan leere, og hva som vil veere

elevens faktiske utvikling i nermeste fremtid ved hjelp av elevens sosiale og kulturelle utvikling.
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Flipped educators help students explore topics in greater depth using student-centered pedagogies aimed at their
readiness level or zone of proximal development, where they are challenged but not so much so that they are
demoralized. (Hamdan et al., 2013, s. 5)

Hamdan et al. (2013) presiserer altsa at oppgaven til leereren i et omvendt undervisningsklasserom er
a hjelpe, eller veilede elevene nar de arbeider med emner pa et dypere niva innenfor deres
proksimale utviklingssone. Arsaken til at lereren tar pé& seg denne rollen i klasserommet er for at
elevene skal lzre a jobbe med oppgaver som er utfordrende, men samtidig mulig a lgse uten &
gdelegge den matematiske gleden. P& denne maten vil det sosiokulturelle aspektet ved omvendt
undervisning finne sted i aktivitetene hvor kunnskap bygges ved hjelp av samarbeid og samtaler
elever mellom seg og med leereren(e). Slike oppgaver eller aktiviteter har et utgangspunkt fra teorien
til Vygotsky med den proksimale utviklingssonen. Vi finner altsa den proksimale utviklingssonen i
det arbeidet elevene gjer pa skolen. Utenfor skolen foreligger det derimot en annen laeringsteori som

er relevant a trekke frem, nemlig SDT (Self-Determination Theory).

Mens den sosiokulturelle leringsteorien legger fokuset mot hva elevene kan oppna av lering ved
hjelp av det sosiale og kulturelle, fokuserer SDT pa at det er motivasjonen som pavirker elevenes
fokus og grad av innsats i en leringsaktivitet (Abeysekera & Dawson, 2015, s. 7). SDT i omvendt
undervisning foreligger blant annet i den motivasjonen eleven(e) har til & gjennomfare leksene de har
i forkant av undervisning, altsd undervisningen eleven far hjemme. Til tross for at denne studien ikke
vil adressere begrepet «motivasjon» i hgy grad, er det vanskelig a ga foruten nar det er snakk om
omvendt undervisning, da elevenes deltakelse i leringsaktiviteter og respons pa lekser vil basere seg
pa motivasjon, og videre vil elevenes motivasjon pavirke larerens praksis. Deci og Ryan (1985)
viser til hvordan SDT er en motivasjonsteori fremfor en kognitiv teori da den tar for seg retningen til
atferd (Deci & Ryan, 1985, s. 7). Det spesielle ved SDT som en motivasjonsteori er altsa at den tar

utgangspunkt i ulike typer motivasjon, fremfor mengden motivasjon.

SDT skiller mellom autonom motivasjon og kontrollert motivasjon (Deci & Ryan, 2008, s. 182).
Autonom motivasjon omfatter bade indre og ytre motivasjon. Dersom en elev opplever at
leeringsaktiviteten hen driver med har en verdi, vil eleven utfgre aktiviteten med en indre motivasjon.
Eleven vil oppleve en vilje til & utfare leeringsaktiviteten. Autonomi handler om falelsen av a kunne
bestemme selv. Kontrollert motivasjon er pa den andre siden mer basert pa ytre regulering. Her
kommer begreper som belgnning og straff fra behaviorismen inn. Den kontrollerte motivasjonen kan
veere pavirket av eksterne faktorer, men vil bli internalisert i form av at en elev vil fgle pa positive

eller negative konsekvenser ved a utfare en oppgave. Konsekvensene det er snakk om er ofte knyttet
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til selvfglelsen, i form av (unngaelse av) skam, selvtillit og godkjenningsmotiver. Sammenligner jeg
disse formene for motivasjon med leksearbeidet elevene med omvendt undervisning har, kan vi
tenke oss at det vil foreligge autonom motivasjon dersom elevene faler at a gjare leksene vil gi dem
et forsprang i undervisningen og ser at det har en verdi, altsa noe de senere vil tjene pa. Pa den andre
siden kan anmerkninger eller karakterer veare en form for kontrollert motivasjon. Elevene kan bli
motivert til & gjere leksa pa bakgrunn av at dem gnsker & unnga skam ved a fa en anmerkning, eller
gnsker a fa skryt da elevene som gjer leksene ofte far skryt. Det kan vere relevant a se tilbake til

Self-Determination teorien i lys av hvor mange som gjar leksene og hva arsaker til dette kan vare.
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3 Teoretisk rammeverk

Teori presentert i dette kapittelet har veert relevant for analyseprosessen, og dermed presentasjonen
av funn, men ogsa for diskusjonen av forskningsspgrsmalene. Jeg vil starte delkapittel 3.1 med a
presentere det teoretiske rammeverket som er spesielt relevant for forskningsspgrsmal 1: «Hvordan
forbereder lereren elevene pa undervisningens hovedaktivitet?». Her vil forberedelsene ta
utgangspunkt i tre forskjellige scenarioer: under omvendt undervisning, nar det foregar aktiv leering i
klasserommet og i den sakalte «tradisjonelle undervisningen». Deretter vil delkapittel 3.2 ta for seg
teori relevant for forskningssparsmal 2: «Hvordan kan omvendt undervisning pavirke fordelingen av
lzeringsaktivitetene i forhold til ikke-omvendt undervisning?». Dette delkapittelet vil ta for seg
leeringsaktivitetene til Katsa et al. (2016). Prosessen for a finne teori relevant a studere i den klassen
jeg observerte var induktiv. Det betyr at til tross for at jeg hadde et utgangspunkt i hva jeg gnsket a
fokusere studien min p4, ble studien i hgyere grad pavirket av empiriinnsamlingen, og teorien er

derfor hentet inn til & passe det jeg har observert.

3.1 Forberedelse til leeringsaktiviteter

Alt arbeidet lzreren gjer i forkant av hovedaktiviteten for timen gar under forberedelse til
leeringsaktiviteter. | ikke-omvendte undervisninger innebearer dette ofte den introduksjonen og
teorigjennomgangen elevene far ved oppstart av timen. I omvendt undervisning kan vi tilfaye
leksene, eller arbeidet fer undervisning. Det finnes mange mater & forberede elevene pa en
leeringsaktivitet, og i dette kapittelet vil et utvalg presenteres. Dette utvalget bestar av varianter a
forberede elever i omvendt undervisning, forberedelse far aktiviteter med aktiv leering og «den
tradisjonelle undervisningen». Det er relevant a trekke inn teori pa hvordan en lzrer kan forberede
elevene pa leeringsaktiviteter som vil forega i undervisningen, da det vil vaere relevant for a kunne
drefte forskningssparsmal 1: «Hvordan forbereder lzereren elevene pa undervisningens

hovedaktivitet?».

3.1.1 Forberedelse i en omvendt undervisning

Tidligere studier sammenligner omvendt undervisning med at undervisningen tar sted hjemme, mens
arbeid med oppgaver tar sted pa skolen (Abeysekera & Dawson, 2015, s. 2; Akcayir & Akgayir,
2018, s. 334; DeLozier & Rhodes, 2017, s. 141; Hamdan et al., 2013, s. 4). Hovedmalet er at
teorigjennomgangen elevene ofte far pa skolen skal gjennomfares hjemme slik at elevene har

grunnleggende kunnskap innen temaet, og de ferdighetene de trenger for & kunne delta i
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undervisningen pa skolen (Sun & Xie, 2020, s. 2). Undervisningen elevene far hjemme kan veere
undervisningsfilmer, interaktive veiledninger, tekster som skal leses og andre nettbaserte
leeringsmidler (Sun & Xie, 2020, s. 2). Slik undervisningsalternativene impliserer er de ofte gitt
gjennom digitale enheter, elevene leerer dermed pa en mer fleksibel og personlig mate. De blir
fleksible og personlige i form av at elevene gjar leksa i eget tempo og justerer tiden sin etter egne
behov. Sun & Xie (2020) fant tre forskjellige profiler innen leeringsatferd, nemlig lecture focused
and low spent profile, lecture-quiz balanced and average time-spent profile, og quiz-focused and
high time-spent profile (Sun & Xie, 2020, s. 10). Disse profilene illustrerer tydelig hvordan elever
leerer forskjellig ut ifra bade preferanser, men ogsa behov. Noen bruker mer tid pa selve
undervisningen, mens andre legger mer fokus pa oppgavene som hgrer til. Andre elever balanserer
mellom undervisningen og oppgavene som falger, men bruker en god del tid pa hele undervisningen
hjemme. Denne variasjonen i a tilegne seg nytt leerestoff vil vi ikke se nar det er undervisning pa
skolen, da elevene ikke har mulighet til & spole tilbake eller hoppe over det de synes er vanskelig

eller enkelt. Det har gjort at undervisningen bade er fleksibel og personlig.

En annen positiv del forskere trekker frem er muligheten til 4 tilpasse aktivitetene, hjemme og pa
skolen, til elevenes kunnskaper og behov (Abeysekera & Dawson, 2015, s. 17). Ved a flytte selve
teorigjennomgangen ut av klasserommet, far leereren mulighet til a differensiere hvilken
teorigjennomgang elevene far. A flytte teorigjennomgangen kan veere tidkrevende for leereren,
dersom leereren lager egne undervisningsfilmer og eget opplegg for elevene, men om man bruker
digitale nettressurser som hjelpemiddel vil prosessen veere mye mindre da nettressursene allerede
bistar med dette. Slik jeg har trukket frem aspekter ved undervisningen hjemme sa langt, kan det i
hay grad ligne hjemmeskole, bade i form av elevsentrert leering, men ogsa i forhold til direkte
tilbakemeldinger pa oppgaver dersom laereren benytter digitale nettressurser. Det er derimot stor
forskjell pa hjemmeskole og undervisningen elevene har hjemme i omvendt undervisning, der
elevene gjor et arbeid i forkant for & stette opp aktivitetene som vil ta sted pa skolen i etterkant. Pa
denne maten blir undervisningen hjemme et grunnlag for undervisningen pa skolen (Sun & Xie,
2020, s. 2).

Til slutt er det viktig a trekke frem aspekter ved elevenes forberedelser. Det mest rapporterte
problemet omvendte undervisningslarere mgter pa, er elevenes begrensede forberedelse til timene
(Akcgayir & Akgayir, 2018, s. 341). | hvilken grad elevene forbereder seg vil pavirke hvorvidt
omvendt undervisning gir positivt utfall eller ikke. Elevenes grad av forberedelser vil pavirke bade

engasjementet og oppnaelse i aktiviteter som foregar pa skolen (Mason et al., 2013; Rahman et al.,
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2015 sitert i Sun & Xie, 2020, s. 2). Tidligere forskning har undersgkt hvorfor elevene ikke er godt
forberedt til timene. En av arsakene er at elevene ikke vet hva de gjer i lekse, eller hvorfor de gjar
den (Akcayir & Akgayir, 2018, s. 341). Mange elever mister tilknytning til arbeidet de gjar nar de
ikke far umiddelbar hjelp av medelever eller lerere (Akgayir & Akgayir, 2018, s. 341; Bhagat et al.,
2016, s. 140-141). Mange leaerere har ogsa rapportert at det er et problem a ikke ha oversikt over hvor
mange som gjorde leksa, noe som kan unngas ved a ta i bruk digitale nettressurser med former for
statistikk eller oversikt (Akcayir & Akgayir, 2018, s. 341). Et annet rapportert problem innen
undervisningen hjemme er at undervisningsfilmene ofte er kjedelige, tarre og ensformige (Akgayir &
Akgayir, 2018, s. 341). Elever som er vandt med «tradisjonell undervisning» er godt kjent med at
leereren forteller og forklarer konsepter, og det kan da bli vanskelig a forholde seg til en digital

nettressurs som gjennomfgrer teorigjennomgangen pa en annen mate.

Omvendt undervisning er en pedagogisk tilneerming hvor undervisningen, eller teorigjennomgangen,
kan betraktes a forega far selve klasseromstimen. I klasseromstimen benytter elevene det de lzrte i
forarbeidet ved a jobbe med aktive oppgaver. Denne tilnermingen skaper fleksibilitet og
leeringsprosessen blir mer personlig da leereren far mer tid til & differensiere og tillate at elevene

jobber i eget tempo. Det er en anerkjent utfordring at elevene ikke gjennomfarer forarbeidet.

Campus Inkrement

Leereren benyttet seg av nettressursen Campus Inkrement i tildeling av lekser, og det er derfor
relevant & si noe om hva dette er, som en begrepsavklaring. Jeg vil ikke ga i dybden pa tidligere
forskning pa Campus Inkrement i sammenheng med omvendt undervisning, da det ikke er relevant
for denne studien. Campus Inkrement har egne leereverk utviklet til Kunnskapslaftet 2020, hvor et av
dem heter «Campus Matte» (Campus Inkrement, u.d.). Ifalge nettsiden deres bestar Campus Matte
av teori, nivadifferensierte oppgaver, prever og aktiviteter til klasserommet. Campus Inkrement er
altsd en egen heldigital nettressurs hvor elevene kan se videoer og arbeider med tilhgrende oppgaver.
Under presentasjonen av funnene gar jeg kort inn pa hva elevene fikk i leksjonene, hvor jeg blant
annet nevner omradet hvor elevene gir tilbakemelding om hva de synes var vanskelig (se 5.1). Pa
nettsiden skriver Campus Inkrement at «refleksjon over egen leeringsprosess er et sentralt punkt i
Kunnskapslgftet 2020. Derfor er egenvurdering inkludert i hver leksjon, slik at eleven far et bevisst
forhold til egen lering» (Campus Inkrement, u.a.). Dette sitatet illustrerer hvordan nettressursen ikke
bare har utviklet leereverket etter Kunnskapslgftet 2020, men ogsa tatt de pedagogiske aspektene i

betraktning.
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3.1.2 Forberedelser for aktiviteter med aktiv leering

Innledningsvis trakk jeg frem Andrews et al. (2011) sin definisjon pa aktiv leering, nemlig at lzereren
stopper & undervise og at elevene i stedet jobber med oppgaver designet for & hjelpe dem a forsta et
konsept (Andrews et al., 2011, s. 394). | denne definisjonen nevnes det implisitt at forberedelsene far
aktivitetene vil vaere minimale. Drake (2012) henviser til fem aspekter Bonwell og Eison (1991) har
identifisert ved aktiv lering: (1) elevene er involvert i mer enn a lytte, (2) det er lagt mindre vekt pa a
gjennomga teori, eller overfgre informasjon, og mer vekt pa a utvikle elevenes ferdigheter, (3)
elevene er involvert i tankeferdigheter av hgyere orden®, og (5) det er lagt mer trykk pa elevenes
utforskning (Bonwell & Eison, 1991, sitert i Drake, 2012, s. 2-3). Det er rettet mye kritikk til aktiv
leering da det ikke vektlegger hva det betyr «a gjare ting», og ikke tydeliggjer kravene for arbeidet
elevene gjor og leererens rolle i klasserommet (Drake, 2012, s. 3). Allikevel er hovedpoenget ved
aktiv lzering at elevene skal jobbe med oppgaver som bidrar til at elevene forstar et konsept uten at
det legges mye tid til teorigjennomgang av lereren. | denne studien fortalte leereren elevene med
ikke-omvendt undervisning: «ogsa tenkte jeg at det beste vi kan gjare er egentlig a starte med 4 spille
et spill, uten at jeg forklarer masse regning med negative tall, jeg skal bare forklare dere
spillereglene». Dette er et eksempel pa at aktiviteten elevene jobbet med innebar at elevene tilegnet
seg kunnskap innen temaet ved a jobbe aktivt med aktiviteten. Det er allikevel viktig & presisere her
at spillereglene til en viss grad fortalte reglene ved temaet ogsa, noe jeg vil komme naermere inn pa i

kapitlene for funn og i diskusjonen.

3.1.3 Forberedelser i en «tradisjonell undervisning»

Jeg har allerede trukket opp en del kjennetegn ved den «tradisjonelle undervisningen», men vil prgve
a samle dem her for a vise hva forskning sier om hvordan en «tradisjonell undervisning» kan se ut.
Forskningen jeg trekker frem er fra forskning pa omvendt undervisning og aktiv lring, hvor disse

tilneermingene til undervisning, sammenlignes med «tradisjonell undervisning».

Tradisjonell undervisning blir ofte bundet sammen med det motsatte av hva omvendt undervisning

blir, nemlig at den er laerersentrert (Akgayir & Akgayir, 2018, s. 335; Hamdan et al., 2013, s. 5). En
leerersentrert undervisning kjennetegnes med at laereren er den eneste som sitter pa kunnskap og, ma
videreformidle denne kunnskapen til elevene (Abeysekera & Dawson, 2015, s. 13). Det kan dermed

vurderes om det i det hele tatt er noe a forberede elevene pa i en «tradisjonell undervisning». Tanken

4 Tankeferdigheter av hgyere orden inkluderer syntese, analyse, resonnement, forstaelse, anvendelse og evaluering
(Drake, 2012, s. 3).
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min bak disse underkapitlene var at det skulle fungere som forberedelser til hovedaktiviteten, men
om kunnskap kun skal videreformidles til elevene kan det se ut til at det ikke er noe hovedaktivitet i
undervisningen. Det betyr at leereren benytter mesteparten av timen pa a sta foran ved tavla, og
videreformidle lzerestoff uten a aktivisere elevene gjennom oppgaver eller lignende. Store deler av
timen innebaerer altsa tavleundervisning. Allikevel oppdages det at mye tradisjonell undervisning
ogsa apner for noe tid hvor elevene jobber med oppgaver i etterkant, men at denne tiden er minimal i
forhold til bade omvendt undervisning og aktiv lzering, og ofte noe som elevene ma fullfgre utenfor
skolen, altsa i lekse (Lo et al., 2017, s. 52). Elevene vil dermed miste tilknytning til bade lreren og
medelever nar arbeidet ma gjgres hjemme, da det ofte vil resultere i et individuelt arbeid. | en
undervisning hvor hovedtanken er at lzereren er den eneste med kunnskap, og malet er at hen skal
videreformidle kunnskapen, er elevene passive mottakere av informasjon i undervisning (Akgayir &
Akgayir, 2018, s. 335). Det forventes at elevene skal tilegne seg informasjon og i etterkant produsere
matematikk pa bakgrunn av en ensidig leererstyrt tavleundervisning. Elevene vil altsa ikke lere a
produsere matematikk basert pa egne erfaringer fra klasserommet, men heller basert pa hvordan

leereren gjor det.

3.2 De fire leeringsaktivitetene

| dette delkapittelet vil jeg presentere Katsa et al. (2016) sine fem kategorier for leeringsaktiviteter.
Jeg har valgt a ta utgangspunkt i undervisningens fordeling av fire av disse leeringsaktivitetene for a
analysere og drgfte forskningsspgrsmal to: «Hvordan kan omvendt undervisning pavirke fordelingen
av leeringsaktivitetene i forhold til ikke-omvendt undervisning?». Tidligere forskning har
understreket relevansen av a inkludere laereren som subjekt i forskning innen omvendt undervisning,
noe som var hovedarsaken til at jeg gnsket a ga ut i klasserommet for a hente inn empiri (Akgayir &
Akgayir, 2018, s. 343). Jeg hadde derimot ingen andre utgangspunkt i forkant av innsamling av
empiri. Etter empiri var samlet inn og en grundig lesing av tidligere forskning var gjennomfart, fant
jeg Katsa et al. (2016) sin forskningsartikkel som la til grunn at undervisningene, for de med
omvendt- og ikke-omvendt undervisning, skulle veere sa like som mulig, samt at forskningen baserte
seg til en viss grad pa leereren som subjekt. Katsa et al. (2016) samsvarte godt med min studie.
Allikevel sa jeg at vi kunne ende opp med ulike funn og synes det ville veert bade relevant og

interessant a drafte ut ifra lignende prinsipper.
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Katsa et al. (2016) har definert fem kategorier for leeringsaktiviteter basert pa funn i to ulike klasser
med elever i 16-17 ars alderen. Det ble gjennomfart en aksjonsforskning pa en eksperimentell gruppe
som fikk omvendt undervisning, og en kontrollgruppe med ikke-omvendt undervisning (Katsa et al.,
2016, s. 213). Det er dermed relevant a ta for seg Katsa et al. (2014) sine kategorier til tross for
aldersforskjellen i deltakerne de hadde i sin forskning kontra min studie. I sin forskning fant Katsa et
al. (2016) spesifikke laerings- og evalueringsaktiviteter brukt i de fysiske undervisningene, og
komprimerte disse til fem laeringsaktiviteter. Disse var (1) leereren foreleser, pa grunnskolen er dette
kjent som tavleundervisning (2) elevsamarbeid, (3) samhandling mellom elev og lerer, (4) praktiske
«hands-on» kompetansebyggende aktiviteter, og (5) evalueringsaktiviteter. Jeg vil videre definere
disse begrepene for a senere kunne illustrere hvilke funn som havner under hvilke kategorier (se 5.2),
samt drgfte teori beskrevet under begrepene opp mot funn. Jeg har valgt a ikke ta for meg den siste
leeringsaktiviteten, evalueringsaktiviteter, da dette er en relativt liten studie, med begrenset
datamateriale pa dette temaet. Jeg definerer begrepet, og viser til hvorfor det i denne studien blir
bade vanskelig og lite hensiktsmessig a ta stilling til evalueringsaktiviteter. Ettersom Katsa et al.

(2016) ikke definerer hva de legger i de ulike kategoriene, statter jeg hver kategori med annen teori.

Nar lzereren driver med tavleundervisning er elevene passive mottakere av den kunnskapen laereren
formidler, og pa den maten vil klasserommet vaere preget av at leereren star i sentrum av
leeringsprosessen som den eneste som sitter pa kunnskap (Hamdan et al., 2013, s. 5-6). Denne type
undervisning kan sammenlignes med Skovsmose (2001) sitt undersgkelseslandskap i leeringsmiljg
en, nemlig at leereren presenterer noen matematiske ideer og eksempler, hvor de matematiske
spgrsmalene og aktivitetene kun referer til ren matematikk (Skovsmose, 2001, s. 125). Alrg og
Skovsmose (2005) beskriver samtalen som foregar mellom laereren og elevene i en slik tradisjonell
tavleundervisning med at den ofte er strukturert i tre faser, hvor lzreren stiller et spgrsmal, eleven
svarer og laereren evaluerer svaret (Alrg & Skovsmose, 2005, s. 110). De bruker forkortelsen GHLT
for en slik interaksjon, dette begrepet star for «gjett hva leereren tenker». Det er selvsagt mulig &
bevege seg vekk fra denne lett gjenkjennelige formen for undervisning, men det krever bade
kompetanse og vilje fra leereren. Flere forskere har rettet forskningen sin nettopp mot hvordan man
kan lede tavleundervisninger for a fa til gode matematiske diskusjoner. En av dem er Kjersti Wage,
som trekker frem samtaletrekk som er gode & bruke i tavleundervisninger. Samtaletrekkene er &
gjenta det eleven sier, sparre en elev om a repetere det en annen elev har sagt, spgrre en elev om a
bruke sin egen resonnering pa en annen elevs resonnering, prave a fa elevene til a tilfaye for en
videre diskusjon, gi elevene tenketid, fa elevene til & snu seg og snakke med en annen elev, og tillate

elevene a ende tenkning etter mer informasjon er gitt (Wage, 2019, s. 22-23). Tavleundervisning er
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kort fortalt en leringsaktivitet hvor leereren star i fokus og formidler kunnskap til elevene, hvor
elevene i mange tilfeller «gjetter» hva svaret er, og laereren evaluerer svaret. Samtidig er det mulig a
gjennomfare tavleundervisning som beveger seg vekk fra dette, ved a benytte seg av for eksempel
Weege (2019) sine samtaletrekk.

Det foregar elevsamarbeid nar elever jobber sammen i grupper for a na leeringsmalene gjennom
diskusjon og tilbakemeldinger av medelever (Foldnes, 2016, s. 39). Foldnes (2016) viser til flere
forskningsartikler, som Hassanien (2007) og Springer et al. (1999), hvor det er gjort funn pa at
elevsamarbeid farer til at elevene viser stgrre innsats i oppgavearbeidet enn nar elevene ma jobbe
individuelt (Foldnes, 2016, s. 40). Det kan vurderes hvorvidt det faktisk foreligger et elevsamarbeid
dersom enkeltelever ikke viser innsats til oppgavearbeidet i det hele tatt. Herheim (2016)
gjennomfarte en studie pa to elever med to ulike tilneerminger til hvordan de lagser
matematikkoppgaver for & se hva denne ulikheten ville by pa av utfordringer og muligheter
(Herheim, 2016, s. 77). Resultatet ble at til tross for ulike tilnaerminger klarte elevene a lgse
oppgavene og kommunisere matematikk. Herheim (2016) forklarer videre hvordan det i slike
elevsamarbeid finnes utfordringer, men ogsa et ekstremt leeringspotensial med tanke pa & samtale om
matematikk, og fa bredere forstaelse av hvordan man kan lgse matematiske oppgaver, men ogsa i en
mangfolds sammenheng. Samtidig ma det presiseres at elevene ma vare villige til 8 kommunisere
for at dette skal bli utbyttet. Dersom elevene ikke klarer & overkomme utfordringene vil ikke elevene
na dette leeringspotensialet Herheim (2016) nevner. Kunnskapslgftet 2020 legger vekt pa at elevene
skal lzre & sette seg inn i andres perspektiv, og det er derfor viktig at elevene far mulighet til &

samarbeide slik at de lzerer dette (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 13).

Samhandling mellom elev og leaerer anses i denne oppgaven a vere all den samhandlingen som
foregar mellom elevene og lereren i lgpet av undervisningen. Samhandlingen kan forega mens
leereren foreleser, men ogsa mens elevene jobber med oppgaver. Igjen kan vi sammenligne med Alrg
og Skovsmose (2005) sin GHLT-forkortelse (Gjett Hva Lereren Tenker) hvor laereren stiller
spgrsmal, eleven svarer og leereren evaluerer svaret. Dersom tavleundervisning er den eneste
leeringsaktiviteten elevene har i lgpet av en time vil GHLT veere den typiske samhandlingen leereren
har med elevene. En slik form for samhandling er svaert ensidig og tar mindre utgangspunkt i
elevenes behov, samtidig som den vil gi leereren innsikt i hva elevene kan og forstar om et tema.
Alrg og Skovsmose (2005) presiserer at det heller er gnskelig med en dialogisk samhandling (Alrg &
Skovsmose, 2005, s. 112). En dialogisk samhandling har sartrekk som gjer at den er risikovillig,

uforutsigbar og basert pa likeverd. Fokuset i en slik samhandling er ikke lenger at lereren er
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autoriteten i klasserommet, hvor det kun finnes et riktig svar og alt dreier seg om ren matematikk,
men heller at lzereren veileder elevene slik at de kan arbeide med oppgaver innenfor deres
proksimale utviklingssone. Da far leereren mulighet til a tilpasse for hver enkelt elev uavhengig av
om det er behov for store eller sma utfordringer, samtidig som det apner for & bygge tettere
relasjoner slik at klasserommet fales trygt. Denne formen for samhandling bygger i hgyere grad pa
elevenes behov, da leereren fungerer som en veileder. Den sistnevnte formen for samhandling vil
ogsa gi leereren en indikasjon pa hva elevene kan og forstar, og innebaerer ofte at laereren kan ga bort
til de elevene hen ser er mest hensiktsmessig. GHLT kan medfare at elevene lareren er usikre pa om
kan og forstar temaet velger a ikke svare, og leereren vil dermed ikke ha ngdvendig innsikt i deres
kunnskaps- og forstaelsesomrade. Allikevel gar det an & supplere med metoder for & fa denne
innsikten, da leereren kan begynne med en form for samhandling som bygger pa GHLT, som gir
innsikt i hvilke elever som kan ha behov for veiledning tidlig i neste arbeid og dermed basere resten

av timen pa den dialogiske samhandlingen.

Praktiske «hands on» kompetansebyggende aktiviteter er aktiviteter som binder matematikken og
dagliglivet sammen. Nar avansert matematikk blir presentert for elevene uten a vise en sammenheng
med dagliglivet vil matematikken anses som vanskelig, tidskrevende og kreve talmodighet av mange
elever (Kukey et al., 2019, s. 75). Kukey et al. (2019) fremhever at Piskin et al. (2012) omtaler
«hands-on» kompetansebyggende aktiviteter som aktiviteter der man bruker konkreter for a forsta et
problem tydeligere, finne egne lgsninger, dele synspunkter med medelever og & bygge bredere
kunnskap pa en enklere mate (Kukey et al., 2019, s. 75). Denne typen oppgaver kan vi finne innenfor
Skovsmose’s (2001) leeringsmilje 4 og 6 der elevene ma utforske ved a vere delaktige i en prosess
for & lzere matematikken underveis (Skovsmose, 2001, s. 127). Mens leeringsmiljg 4 befinner seg i en
semi-virkelighet hvor man for eksempel kan spille et spill som ikke ngdvendigvis vil referere direkte
til virkeligheten, men kan ligne, vil leringsmiljg 6 ta for seg oppgaver fra den virkelige verden. Det
kan vere faktiske sparsmal elevene sitter pa som er grunnlaget for undersgkelsene klassen
gjennomfgrer. Et eksempel Skovsmose (2001) tar for seg er da elevene selv fant en modell for energi
som gikk inn (mat) og ut (trening/bevegelse) i lgpet av dagen. | denne studien har jeg ogsa valgt a
legge arbeid med oppgaver i boka under denne kategorien, til tross for at oppgaver i boka kan anses
som en mer abstrakt form for leering. Bakgrunnen for dette er at jeg har lagt vekt pa at det som gar
under denne kategorien skal veere praktisk arbeid. Mens oppgaver i boka ikke gar under
Skovsmose’s (2001) lzeringsmiljo 4 eller 6, vil det ga under leeringsmiljg 1, 3 og 5. Under disse
lzeringsmiljgene arbeider elevene tradisjonelt (i boka) med oppgaver som relaterer til ren

matematikk, en semi-virkelig eller virkeligheten (Skovsmose, 2001, s. 127). Skovsmose (2001)
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presiserer at malet ikke er a finne et leeringsmiljg som er bedre enn en annen, men heller at malet bar
veere & kunne bevege seg mellom miljgene (Skovsmose, 2001, s. 128). Videre viser han til et
eksempel hvor et arbeid innen laeringsmiljg 6 senere stattes opp av et arbeid innen laeringsmiljg 1, og
trekker inn relevansen av mengdetrening og hvordan det aktivitetene innen lzeringsmiljg 6 far en ny

mening for elevene.

Evalueringsaktiviteter presiserer Katsa et al. (2014) at er standardiserte tester og formativ vurdering.
I skolen skiller vi mellom sluttvurdering og underveisvurdering, hvor sluttvurdering er vurdering av
lzering, mens underveisvurdering er vurdering for leering (Utdanningsdirektoratet, 2020). Vurdering
for lzering er den vurderingen som skjer kontinuerlig, og gir en retning for bade leerer og elev a vite
hvordan eleven ligger an i faget. Kunnskapslgaftet av 2020 legger tydelige rammer for hvordan
underveisvurderingen skal fungere. Den presiserer at underveisvurderingen i matematikk pa 8. trinn
gjennomfares i klasserommet nar elevene arbeider utforskende, bruker presentasjonsformer i
problemlgsning og modellering, samt resonnerer og argumenterer for framgangsmater og lgsninger
(Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 37). Videre understrekes det at lzereren skal veere i dialog med
eleven om utviklingen deres. Dialogen skal apne for at eleven uttrykker hvorvidt eleven opplever
mestring og nar, slik at leereren far mulighet til & veilede og tilpasse opplaringen sa eleven kan bruke
veiledningen til & utvikle matematisk kompetanse. Nar og hvor denne dialogen skal forega er ikke
presisert. Hamdan et al. (2013) understreker at lzerere i omvendte undervisningsklasserom bruker
klasseromstiden pa & observere elevene sine, gi dem tilbakemeldinger som er relevante i gyeblikket
og vurderer kontinuerlig arbeidet deres (Hamdan et al., 2013, s. 6). Herved er det mulig at omvendt

undervisning kan bidra til at leerere far mer tid til a drive med formativ vurdering.

Det er bade vanskelig og lite hensiktsmessig a fokusere pa evalueringsaktiviteter i denne studien.
Studien har kun tatt for seg fire undervisningsgkter, hvor det ikke foregar noen konkret form og
fokus pa evalueringsaktiviteter. Det vil allikevel forekomme situasjoner der leereren gir
underveisvurderinger i klasserommet, men denne vil vaere minimal i lys av analyseverktgyet jeg
bruker. Ettersom jeg ser pa fordelingen av leeringsaktiviteter i lys av hvor mye tid leereren bruker pa
hver av aktivitetene vil evalueringsaktiviteter uavhengig av hvor mye det blir brukt bade se minimal
ut og veere vanskelig a drgfte ut fra. Laereren kan si mye om hvordan eleven ligger an i faget pa
under et minutt, som gjer at det ikke ville veert tydelig synlig i figur 1-1 (se 5.2.1). Det ville dermed
vaert mest hensiktsmessig a studere kommentarene og tilbakemeldingen laereren gir tydelig for a

studere evalueringsaktivitetene, men grunnet oppgavens begrensede omfang og relevans med
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problemstilling og forskningsspgrsmal er dette et fokusomrade jeg har valgt a velge bort. Det kan

derimot vere relevant a rette et eget fokus mot dette i videre forskning innen omradet.

| dette kapittelet har jeg forsgkt a bygge opp de fem laringsaktiviteter med annen relevant forskning,
da Katsa et al. (2016) ikke understreket hva de la i de ulike begrepene. Avslutningsvis redegjorde jeg
for hvorfor evalueringsaktiviteter har blitt ekskludert fra denne studien, da det er vanskelig a vise at

leereren gjennomfarer underveisvurdering i en studie som legger fokuset pa tidsbruk.
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4 Metode

Innledningsvis tar jeg for meg et kvalitativt forskningsdesign, hvor jeg beskriver hvordan jeg valgte a
mgte de forskjellige komponentene som skulle veaere med pa a forme masteroppgaven min. Den
farste delen vil begrunne valget av forskningsmetode, far jeg gar inn pa hva deltakende observasjon
er, og hvordan jeg gjennomfarte det i praksis. Deretter vil jeg ga inn pa analyseprosessen som
inneholder hvordan jeg bearbeidet data og kontrollerte den. Til slutt dragfter jeg oppgaven i lys av

reliabilitet, validitet og forskningsetiske hensyn.

Omvendt undervisning ble introdusert for meg som en god mate a gjennomfgre digital undervisning
nar landets skoler stengte ned under COVID19-pandemien. Allikevel tenkte jeg det ville vaere
interessant & se hvordan det kunne gjennomfares i praksis i klasserommet. Dette gjorde at jeg tidlig
bestemte meg for & gjere en induktiv tilneerming til min studie. Det betyr at jeg lot situasjonen jeg
forsket pa veere med pa & forme studien min (Postholm, 2010, s. 26). Jeg gnsket a plassere meg i
klasserommet for a studere hva som skjedde i undervisningen nar noen elever hadde et opplegg med
omvendt undervisning og noen elever hadde samme opplegg uten omvendt undervisning. Jeg var
derimot ikke bestemt pa hvilke aspekter og deler ved observasjonen jeg gnsket a rette fokus mot. En
slik induktiv tilneerming til en studie er et kjennetegn ved kvalitative undersgkelser. Kvalitative
undersgkelser har som mal a forsta deltakerne i studien, og forklare hva som foregar i hverdagslige
handlinger der de naturlig utspiller seg ved & ha en naer kontakt med bade deltakerne og temaet som
undersgkes (Creswell & Poth, 2018, s. 43; Postholm, 2010, s. 17). Da jeg plasserte meg i
klasserommet for & studere de naturlige prosessene som foregikk i situasjonene, og pravde a skape

en forstaelse av disse prosessene, drev jeg med en kvalitativ undersgkelse.

Tilnzrmingen jeg tok til min studie kan beskrives nermere ved hjelp av Maxwell (2013) sin modell
for hvordan kvalitative undersgkelser er interaktive. Maxwell (2013) viser til hvordan
forskningsspgrsmal, mal med studien, teoretiske rammeverk, forskningsmetode og validitet star i et
interaktivt forhold til hverandre, hvor de forskjellige komponentene ved studien pavirker hverandre
(Maxwell, 2013, s. 2). | kvalitative undersgkelser kan det bli ngdvendig & endre eller modifisere
deler av forskningsdesignet, hvor slike endringer vil pavirke andre deler ved undersgkelsen, og det er
dette den interaktive modellen for kvalitative undersgkelser viser. | denne oppgaven har empiri vaert
med pa & forme problemstilling og forskningssparsmal, teori har gjort det mulig a forme forklaringer
og danne spgrsmal under analyseprosessen, mens metodevalg har bade basert seg pa det teoretiske

rammeverket og gjort det mulig a vurdere oppgavens validitet. Problemstillingen «hvordan utgver en
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matematikklaerer samme undervisningsopplegg i omvendt undervisning som i ikke-omvendt
undervisning hos 8. trinns elever?» og de sammenhengende forskningsspgrsmalene: (1) Hvordan
forbereder lereren elevene pa undervisningens hovedaktivitet? og (2) Hvordan kan omvendt
undervisning pavirke fordelingen av leringsaktivitetene i forhold til ikke-omvendt undervisning? har
dermed hatt forskjellige formuleringer og vinklinger innenfor temaet omvendt undervisning

underveis i prosjektet.

4.1 Begrunnelse for valg av metode

Malet med studien har veert & finne ut hvordan en matematikkleerer utgver samme
undervisningsopplegg i omvendt undervisning som i ikke-omvendt undervisning hos 8. trinns elever.
Det er dermed kunnskap om leererens profesjonelle utgvelse jeg har veert interessert i. Lereren sin
posisjon i klasserommet er en naturlig del ved undervisningen, og elevenes deltakelse i
leeringsaktiviteter er en naturlig prosess, derfor bagr undersgkelsen ta sted i en naturlig setting, der
disse interaksjonene foregar (Creswell & Poth, 2018, s. 43). Forskningsmetoden observasjon er en
passende metode for a fa innsikt i denne naturlige settingen. Observasjon som forskningsmetode
egner seg nar man gnsker direkte tilgang til det man undersgker, og ettersom det er en spesifikk laerer
og leererens klasse jeg gnsker a undersgke er dette et passende valg (Christoffersen & Johannessen,
2012, s. 62). | denne studien har det veert leererens profesjonelle utgvelse i klasserommet som har

veert mitt fokusomrade, og dette egner seg best & forske der dette tar sted, nemlig i klasserommet.

4.2 Deltakende observasjon

Nar man observerer er det vanlig & skille mellom hvor deltakende observatgren er i settingen
(Creswell & Poth, 2018, s. 167). Ettersom observasjonen i denne studien foregikk i en naturlig
setting, har det veert fordelaktig at observateren ogsa har vart en del av undervisningen. Nar det
kommer inn en ekstra voksen person i klasserommet, som elevene far beskjed om skriver master i
matematikk, kan det fales mer naturlig for dem a ogsa henvise seg til denne ekstra personen med
kunnskaper innen matematikk. I noen tilfeller der jeg prgvde a observere og notere ned
observasjonene mine, oppdaget jeg blant annet at elever som hadde handen oppe tok et blikk bort pa
meg og pravde a fa kontakt. Dette var noe jeg var forberedt pa kunne skije, og var arsaken til at jeg
gnsket a ta pa meg en delvis deltakende rolle. Som delvis deltakende observatgr skulle min
tilstedeveerelse vaere mindre ubehagelig for elevene (Fangen, 2010, s. 74). Ved a ta del i smaprat med

elevene og svare pa spgrsmal de hadde forhindret jeg at min observasjon i klasserommet skulle fgles
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ubehagelig. | tillegg var det mulig a stille sparsmal til bade lzerer og elever der det var
hensiktsmessig for a forsterke det som ble observert. Samtidig fikk jeg, som delvis deltakende
observatgr, mulighet til & trekke meg tilbake og fokusere pa a observere der det lot seg gjgre, da jeg
ikke var fullt deltakende.

4.2.1 Gjennomfgring av observasjon

| studien min har jeg observert en laerer i matematikk, og dette inneberer at det var leereren som
planla undervisningen og ledet elevene gjennom leringsaktiviteter. Da fikk jeg mulighet til a se
undervisningen fra et utenfra-perspektiv, og delta der det naturlig lot seg gjere. Dette innebar at jeg
til en viss grad matte ta imot den plassen elevene tildelte meg (Fangen, 2010, s. 75). Lareren hadde
planlagt undervisningen slik hen gnsket at den skulle se ut, innenfor konkrete kriterier vi til en viss
grad utviklet sammen. Laereren fortalte hvordan undervisningen pleide a se ut, og basert pa dette
endret og modifiserte jeg forskningsspgrsmal og sendte ut eventuelle gnsker jeg hadde i forhold til
endringer i undervisningen der det var behov for det. Pa denne maten skapte vi rammene for
oppgaven min i fellesskap. Laereren fortalte meg at de delte klassen i to, hvor en del av klassen hadde
matematikk pa mandag, mens den andre halvdelen hadde matematikk pa onsdag. Det var kun
onsdagsgruppa som pleide a fa videoer i lekse fer undervisningen, mens mandagsgruppa kunne velge
om de ville se samme video i etterkant av undervisningen. |1 samtale ble leereren og jeg enige om at
disse gruppene skulle bytte pa hvilken dag de hadde matematikk neste uke jeg kom pa besgk, da
elevene er forskjellige, og det ikke skulle veare aspekter som faglig niva eller mangel pa leksearbeid
som skulle bli arsak til de resultatene oppgaven ville sitte igjen med. Samtidig ville jeg fa en bredere
innsikt i hvordan hver av gruppene handterte de pedagogiske tilnaermingene til undervisningen, da

dette ogsa kan variere mellom gruppene.

Da tiden var inne for & observere undervisningen valgte jeg a plassere meg bakerst i klasserommet.
Slik fikk jeg et overblikk over lereren, pa samme mate som elevene fikk. Da elevene arbeidet med
leeringsaktivitetene, vekslet jeg pa a ga rundt i klasserommet for a hare diskusjonene og samtalene i
rommet og sitte og skrive feltnotater. Bade lerer og jeg var utstyrt med lydopptakere. Jeg fikk
dermed innsikt i hva leereren snakket om de gangene jeg ikke var i nerheten. Samtidig fikk jeg
mulighet til 2 bygge opp med eventuelle sparsmal jeg hadde og dokumentere dette med min egen

lydopptaker.
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4.2.2 Utvalg

Da jeg skulle finne informanter til min studie, brukte jeg farst og fremst en kriteriebasert utvelgelse
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 51). Ved et kriteriebasert utvalg har man forhandsdefinerte
kriterier som ma veere oppfylt. Problemstillingen «hvordan utever en matematikklerer samme
undervisningsopplegg i omvendt undervisning som i ikke-omvendt undervisning hos 8. trinns
elever?» talte for at omvendt undervisning var noe elevene matte vere kjent med i forkant. Dersom
elevene aldri hadde veert innom omvendt undervisning ville det blitt utfordringer i forhold til
overgang av arbeidsmetode og tilvenningen. For a unnga at dette skulle ta plass i studien valgte jeg
dermed a finne en leerer som allerede var kjent med omvendt undervisning, og hadde en
matematikklasse hen drev med omvendt undervisning i. Etter jeg hadde kommet frem til kriteriene,
forharte jeg meg rundt i nettverket mitt for  se om jeg fant leerere som mgtte kriteriene. Pa denne
maten ble utvalgsstrategien en delvis sngballmetode da jeg gjennom nettverket av leerere fant
informanter som passet kriteriene (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 51). Etter denne
utvalgsprosessen var det to leerere som sa seg villige til & delta i studien. Dermed ble det bestemt at
jeg kunne gjere en undersgkelse ved to forskjellige skoler i to forskjellige kommuner, hvor begge

leerere hadde samme trinn.

En av informantene valgte a trekke seg, slik at utvalget av informanter ble begrenset i antall. Dette
preget studiens kvalitet (noe jeg ogsa kommer inn pa under 4.4). Med et begrenset antall informanter
er studien ikke statisk generaliserbar (Creswell & Poth, 2018, s. 158). Studien ville dessuten ikke
veert statisk generaliserbar om det hadde veert en informant til, da det fortsatt er et begrenset antall.
Med fa informanter far man et begrenset datamateriale, og studien blir dermed ikke generaliserbar.
Samtidig vil det i enkelte tilfeller veere mer gunstig med ferre informanter, sa lenge informantene
magter kriteriene jeg har satt (Maxwell, 2013, s. 98). Dersom jeg hadde hatt et stgrre antall
informanter, hvor informantene var trukket tilfeldig og utenfor kriteriene mine, ville empirien min
vaert mye stgrre, men mengde datainnsamling som var relevant for studien ville vaert minimal i
forhold. Creswell og Poth (2018) mener ogsa at malet i kvalitativ forskning ikke er a generalisere,
men & belyse (Creswell & Poth, 2018, s. 158). Man kan dermed si at mengden informanter gjer at
oppgaven ikke er statisk generaliserbar, men i noen tilfeller vil man kunne kjenne seg igjen i

situasjonene som er beskrevet, da de er relevante for problemstillingen.

Leereren jeg endte med a observere hadde en klasse hen delte i to, dette er basert pa skoleinstruks da

skolen gnsket & satse pa 4 gke elevenes matematikkferdigheter. Skolen har pa bakgrunn av god
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erfaring med deling i matematikk valgt at alle klasser skal gjennomfgre denne praksisen, slik at
leereren far bedre tid til & hjelpe elevene i klasserommet. | forkant av observasjonen ble elevene
utdelt et informasjonsskriv som beskrev deltakernes rettigheter. Sammen med informasjonsskrivet
fulgte et samtykkeskjema (se vedlegg 2) som gjorde at det kun var de som samtykket til 4 delta i
forskningen som deltok. Elever som ikke gnsket & delta i forskningsprosjektet fikk tiloud om samme

undervisning i et annet rom.

4.3 Analyse av data

Til tross for at analyse foregar gjennom hele innsamlingsprosessen, er det enda mer i fokus etter alt
materialet er samlet inn (Postholm, 2010, s. 86). | dette kapitlet redegjares det for bearbeiding og
sortering av data. Det redegjares for hvordan observasjonen ble tolket, hvordan tolkningen ble
sortert, og hvordan det ble kontrollert at data var lagt inn riktig. Til slutt vil jeg presentere valget av

metode for dataanalyse, tematisk analyse.

4.3.1 Bearbeiding av data

Dataene jeg hentet inn i studien var lydopptak og feltnotater fra observasjonene. Lydopptakene
transkriberte jeg, altsa gjorde om fra talesprak til skriftsprak, slik at innholdet ble bedre egnet til
videre analyse (Braun & Clarke, 2006, s. 17). Bruk av diktafon i klasserommet var pa forhand
godkjent av Sikt, som arkiverer, og paser god handtering av data underveis i blant annet
studentprosjekter (vedlegg 1), og samtykket av elevene og elevenes foresatte gjennom et
samtykkeskjema (vedlegg 2) (Sikt, u.a.-b). Dette star det mer om i kapittel 4.4. Bruken av diktafon
gjorde at jeg kunne fokusere pa det situasjonene i klasserommet som diktafonen ikke ville ta opp,

altsa kroppssprak og de fysiske hendelsene, og notere dem ned i feltnotatene.

Etter observasjonen var gjennomfart harte jeg tilbake pa lydopptakene. Til tross for at lzreren og jeg
gikk rundt med en diktafon til enhver tid, var det i noen tilfeller vanskelig a hgre hva som ble sagt.
Lydopptakene fanget ogsa opp mye informasjon som i dette tilfellet ikke ville tilfaye nyttige
aspekter til denne studien. Jeg bestemte meg dermed for & gjere en delvis transkribering. Det betyr at
jeg valgte a transkribere det jeg mente kunne veere ngdvendig for min studie. Grunnen til dette valget
var at jeg gnsket a legge fokuset i denne oppgaven pa fordeling av tid i klasserommet, selve
leringsaktivitetene og laererens teorigjennomgang, det var dermed ikke ngdvendig a bruke alle
samtalene som foregikk i klasserommet mens leeringsaktivitetene tok sted, da dette ikke var noe av

det jeg ensket a legge fokuset pa. Jeg gnsket derimot & ha muligheten til & bruke noen av samtalene
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mellom elever eller mellom lerer og elev til & understreke helhetsuttrykket dersom det skulle bli
ngdvendig, og derfor valgte jeg uansett a ta lydopptak. Det kan stilles spgrsmal til oppgavens
palitelighet ettersom jeg ikke transkriberte alt, og at valget over hva som skulle transkriberes var tatt

av meg selv, og dette vil jeg drafte neermere under kapittel 4.4.

For 4 ivareta informantenes anonymitet ble navn pa bade laerer og elever fjernet og byttet ut med
*elev* eller *lzerer*. | et dokument skrev jeg ned de delvis transkripsjonene hvor jeg hadde omvendt
undervisning pa den ene siden, og ikke-omvendt undervisning pa den andre siden. Pa denne maten
var det enklere a skille undervisningene fra hverandre og se klare forskjeller og likheter pa
observasjonene. Jeg tilfayde dokumentet med feltnotater og ferte pa lengden pa hver
leeringsaktivitet. Nar jeg tilfeyde feltnotatene passet jeg pa a ikke anta, men heller kun beskrive
situasjonen som la foran meg. Et eksempel pa dette vil veaere nar to elever begynner a le og snakke
om andre temaer i matematikk. Her er det viktig & ikke anta at de for eksempel er lei eller kjeder seg,
men kun beskrive situasjonen slik den oppstar. | denne studien har ikke slike situasjoner veert
relevant, og dersom jeg farte dem opp i det samlede dokumentet, valgte jeg a slette dem i etterkant
for @ minimere dokumentet og kun forholde meg til det som var relevant for studien. Pa denne maten
ble transkripsjoner og feltnotater sammenstilt og beskrevet mest mulig riktig i forhold til tid og sted.

Sammenstillingen endte pa 9 sider.

4.3.2 Dataanalyse — tematisk analyse

| dette delkapittelet kommer jeg inn pa hvordan jeg analyserte det sammenstilte dokumentet med
transkripsjoner og feltnotater. Tematisk analyse er en metode innen kvalitativ dataanalyse, hvor man
identifiserer, analyserer og rapporterer mgnstre eller temaer i et datasett (Braun & Clarke, 2006, s.
6). Det skilles mellom induktiv og deduktiv analyse, hvor jeg hadde en induktiv analyseprosess.
Altsa, jeg startet med & kode dataene uten a fa dem til & passe inn i en forhandsbestemt
kodingsramme (Braun & Clarke, 2006, s. 12). Kodingsrammene og temaene ble besluttet gjennom
dataanalyseringsprosessen. En tematisk analyse er en veldig fleksibel mate & analysere, som i
utgangspunktet ikke kan beskrives pa en bestemt mate. Allikevel har jeg bestemt meg for a ta
utgangspunkt i Braun og Clarke (2006) sine seks steg for hvordan man kan gjennomfgre en tematisk

analyse, fordi den gir en type retningslinje for hvordan man kan gjennomfgre en slik analyse.

Det farste steget dreier seg om a gjare seg kjent med dataene sine (Braun & Clarke, 2006, s. 16).
Ettersom jeg valgte a benytte meg av observasjon som metode i studien, begynte mitt kjennskap med

dataene allerede nar jeg satt meg ned i klasserommet. Det var den fgrste gangen jeg gjorde meg kjent
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med dataen. Jeg gikk gjennom dataene flere ganger for a finne mening og manstre i funnene mine. |
dette steget tilhgrer transkribering av verbal data. Det andre steget handler om & lage innledende
koder (Braun & Clarke, 2006, s. 18). De innledende koder er kun ideer om hva som er i dataene og
hva som er interessant ved dem. Til tross for at mitt sammenstilte dokument endte pa 9 sider, var det
betraktelige lenger enn dette da jeg startet. Da jeg var pa dette steget hadde jeg rett over 16 sider med
transkripsjoner, feltnotater og innledende koder pa hver side av undervisningene. Dette gjorde jeg da

jeg ikke hadde bestemt meg for fokusomrader, slik at jeg ikke ekskluderte mulige relevante aspekter.

Nar dataene er samlet pa ett sted, godt innarbeidet og kodet for farste gang begynner man a se etter
temaer eller mgnstre, dette er det tredje steget (Braun & Clarke, 2006, s. 19). Flere koder kan nemlig
plasseres under samme tema, og dette bidrar til at man finner fokusomradet sitt. Deretter gar man
gjennom temaene og ekskluderer temaer hvor man ikke har nok data eller hvor dataene er for
forskjellige. I mitt tilfelle hadde jeg uansett et bredt sett med temaer. Jeg valgte her & ekskludere alle
temaene som konkret baserte seg pa elevene, bade individuelt og i elevsamarbeid, ettersom
lydopptakene og feltnotatene ikke hentet inn tilstrekkelig data pa dette (se 4.3.1).

Etter jeg satt igjen med data jeg kunne basere studien pa, matte jeg med en fagleerer ved USN og
reflekterte over hvilke vinklinger oppgaven kunne fa. Dette gjorde jeg for a forsikre at valgene
baserte seg pa datamaterialet fremfor selektive gnsker. Pa denne maten ble fokusomradene et resultat
av funnene i studien. | denne fasen definerer man det essensielle av handlingen i hvert tema (Braun
& Clarke, 2006, s. 22). | denne studien var det aspekter ved larerens teorigjennomgang, altsa
oppstarten av timen, samt lrerens rolle i hovedaktivitetene det var samlet inn mest data pa.
Oppgaven rettet seg dermed mot leringsaktiviteter, bade forberedelse til dem og distribusjon av tid
til dem. Den siste fasen gar ut pa a rapportere funnene fra den endelige analysen (Braun & Clarke,

20086, s. 23). Denne kommer jeg neermere inn pa i kapittel 5 der funnene blir presentert.

Auvslutningsvis er det relevant & nevne at dataanalysen jeg har gjennomfart ikke har veert en lineaer
prosess. Tematisk analyse er en rekursiv prosess hvor man beveger seg frem og tilbake nar det er
ngdvendig (Braun & Clarke, 2006, s. 16). Til tross for at jeg presenterte Braun og Clarke (2006) sine
seks steg i rekkefalge, betyr ikke det at man ma forholde seg til stegene slik, og det har jeg heller
ikke til enhver tid gjort. Det er ogsa relevant a nevne at lydopptakene og feltnotatene fra
observasjonene ga innblikk i en omfattende mengde datamateriale som kunne bidratt til flere ulike
vinklinger i denne oppgaven, men ettersom oppgaven har et begrenset omfang har jeg matte ta et

valg over hvilke deler ved datamateriale jeg gnsket & legge fokus pa. Noen interessante aspekter har
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derfor mattet bli valgt bort, men jeg mener at datautvalget inkludert i denne studien er dekkende for a

besvare problemstillingen og forskningsspgrsmalene.

4.4 Kvalitet i studien

Gjennom dette kapittelet vil jeg gjare en vurdering av studiens reliabilitet og validitet, samt vise til
etiske hensyn tatt underveis i arbeidet. Det har vaert mest hensiktsmessig a trekke frem reliabilitet og
validitet om hverandre for a falge valg og refleksjoner i en kronologisk rettefalge. Pa denne maten
har jeg kunne reflektert over bade palitelighet og gyldighet innen samme kategorier. Jeg starter med
a rette et blikk mot metodevalg, hjelpemidler for & samle inn data og bearbeiding av data, far jeg gar

dypere inn pa utvalget.

4.4.1 Reliabilitet og validitet

Ettersom denne studien ble gjennomfgrt innenfor det kvalitative paradigmet er det viktig at jeg er
klar over min subjektivitet og objektivitet, og sparsmal innenfor disse begrepene gar under
forskningens reliabilitet, altsa hvorvidt undersgkelsen er til a stole pa (Nyeng, 2012, s. 105). Farst er
det sentralt & presisere at kvalitative undersgkelser er verdiladet, dette er dem da forskningstemaet
blir valgt av undersgkeren, og dette valget ofte er basert pa interesse, som gjer at det har en verdi
(Creswell & Poth, 2018, s. 21). Det som Creswell og Poth (2018) mener er unikt med forskerens
verdi i en kvalitativ undersgkelse er at forskerne gjer verdiene deres kjent i forskningen. Det blir

dermed viktig a vaere klar over sin egen subjektivitet for a prgve a unnga dette sa ofte som mulig.

Under observasjonstiden benyttet jeg meg kun av lydopptak og feltnotater. Ved a kun benytte
lydopptak og feltnotater mister man en del av den kommunikasjonen som ikke kan hgres, nemlig
kroppsspraket og gester. Jeg vurderte & benytte meg av videoopptak for a sikre sterre grad av
objektivitet i undersgkelsen, men ettersom elevene jeg observerte var under 18 ar forela det flere
etiske hensyn for & kunne filme i klasserommet. Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) understreker at barn ikke skal ta belastningen av
forskningen som gjennomfares (NESH, 2021, s. 20). Dersom det plasseres et videokamera i
klasserommet kan det fales ubehagelig da elevene kan fale at det blir overvaket, samtidig som det
kan pavirke hvordan elevene opptrer i klasserommet. Til tross for at videokameraet vil ta opp
kommunikasjon som en lydopptaker ikke klarer, vil det veere en ulempe for studien om det pavirker
elevene til & opptre unaturlig. For a sikre at klasserommet skulle fortsette a vaere et trygt og godt sted

a vaere ble videoopptak utelukket.
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Samtidig er det viktig a presisere at dataene jeg hentet inn, og retningen studien endte med a ta har
gjort at bruk av videokamera ikke ville tilfgyet mer til studien. Validitet handler om 4 sikre at data
representerer fenomenet (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 24). Her er det altsa spgrsmal ved
hvorvidt metoden er egnet for & undersgke det den skal. Jeg har valgt a rette undersgkelsen mot
leereren i hvordan lereren forbereder elevene pa leeringsaktiviteter og hvilke forskjeller det foreligger
i bruk av leeringsaktiviteter i omvendt- og ikke-omvendt undervisning. Jeg kunne prevd a analysere
kroppsspraket til lereren mens hen startet opp timen og det kunne til en viss grad bidra med mer
data. Allikevel er det ikke denne endringen jeg ville gjort dersom jeg skulle gatt tilbake. |
refleksjonen rundt validitet er det sentralt a stille sparsmalet: brukte jeg riktig metode for a samle inn

data?

Under kapittel 4.1 begrunnet jeg hvorfor jeg valgte a bruke delvis deltakende observasjon som
metode for & forske pa problemstillingen. Det jeg konkluderte med var at det er mer naturlig a forske
pa naturlige prosesser der disse prosessene tar sted, som i dette tilfellet har veert klasserommet. Det
jeg gnsket a sikre var at det var den faktiske situasjonen jeg gnsket a observere og analysere, fremfor
det gnskelige. Dersom det var den gnskelige situasjonen jeg hadde gnsket a fa mer innsikt i hadde
det muligens veert bedre a benytte seg av en annen forskningsmetode. Intervju av lereren kunne for
eksempel gitt innsikt i teoretiske grunnlag og diverse mal man gnsker a oppna, dette vil derimot ikke
alltid samsvare med realiteten. Jeg fokuserte i stor grad pa teorigjennomgang elevene hadde fatt i
forkant av timen, og brukte blant annet tilbakemeldingene de hadde sendt inn til & drgfte arsaker til
hvorfor det var sa fa som gjennomfarte leksa. Da jeg i etterkant av observasjonstiden sa at det var fa
som gjennomfarte leksa, bar jeg ha vurdert & supplere med intervjuer av elever. Det ville gitt et enda
starre grunnlag til & drafte arsaker til at elevene ikke gjorde leksa, og hvordan dette kan ha
pavirkning pa leeringsaktivitetene som tar sted etterpa. Jeg ser derimot at det har vart bade
interessant og relevant a drafte tilbakemeldingene elevene ga pa forarbeidet fra et utenfra-perspektiv,

til tross for at intervjuer i etterkant ville underbygget studien og bidratt til et mer fyldig datasett.

Etter data er samlet inn er det relevant a reflektere rundt handteringen av dataen, dette gar inn under
reliabilitet, hvor man reflekterer rundt ngyaktigheten av undersgkelsens data (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 23). Etter endt observasjonsperiode satt jeg igjen med 5,5 timers lange
lydopptak. Jeg oppdaget ganske raskt at a transkribere dette ville ta lang tid. Jeg hadde ogsa matt pa
en del utfordringer som at lereren noen ganger glemte lydopptakeren pa et bord, mens hen beveget

seg videre til neste, samt at lydopptakeren ikke hadde fanget opp alt som ble sagt. Det ble dermed

40



mer hensiktsmessig a kun drive med en delvis transkripsjon. Ved a gjennomfare en delvis
transkripsjon mgter man pa samme problemstilling som med feltnotater, nemlig at observataren
velger hva som blir transkribert eller skrevet ned i feltnotatene basert pa egen fglelse av relevans
(Postholm, 2010, s. 63). Dette bidrar til at observatgrens subjektivitet kommer frem i studien.
Ettersom jeg ikke visste hva jeg observerte som kom til a bli relevant, valgte jeg a skrive ned sa mye
som mulig i feltnotatene, men allikevel ekskludere hva som ble sagt da lydopptakere tok opp dette.
Jeg skrev derfor ned hvor mange som rakk opp handa pa hvert spgrsmal, hva som ble skrevet pa

tavla og annet som oppstod i gyeblikkene.

Etter gjennomfart observasjon reflekterte jeg rundt hva jeg hadde opplevd, og fant konkrete rammer
for hva jeg gnsket a bruke lydopptakene til. Det farste forskningsspgrsmalet tok for seg
teorigjennomgang og oppstart av timen. Alt som ble sagt i oppstarten ble derfor transkribert. Videre
handlet andre forskningsspgrsmal om de konkrete lringsaktivitetene, men mer i form av tidsbruk.
Samtalene som foregikk etter oppstart av timen, var derfor til en viss grad irrelevante. Jeg skrev
allikevel ned de samtalene som det var mulig a hare, og gikk gjennom relevansen for disse sammen
med veileder. | denne analyseprosessen ble mange av samtalene som var transkribert slettet da de
ikke ville tilfaye noe til forskningens problemstilling og forskningssparsmal. A benytte seg av
datainnsamlingsmetoder hvor forskerens subjektivitet kommer frem svekker studiens reliabilitet,
allikevel er det viktig a presisere at bevisstgjeringen over subjektiviteten vil kunne bidra til
objektivitet (Postholm, 2010, s. 67).

Det foreligger noen begrensninger som kan utgjere ulemper ved forskningsmetoden min. Kvaliteten
av utvalget er avgjgrende for den eksterne validiteten (Nyeng, 2012, s. 118). Under «4.2.2 Utvalg»
forklarte jeg hvordan studien endte med et begrenset antall informanter, og at dette vil resultere i et
begrenset datamateriale. Jeg draftet videre under kapittelet om utvalg hvordan det utvalget jeg hadde
allikevel var med pa a belyse problemstillingen og forskningssparsmalene, men at funnene jeg sitter
igjen med ikke vil veere statisk generaliserbare. | kvalitativ forskning er ofte forskningen kun
avgrenset til a gjelde for de man forsker pa, da forskning beskriver sosiale prosesser og relasjoner
som ikke kan generaliseres (Nyeng, 2012, s. 122). Nyeng (2012) forklarer videre hvordan man
snakker om grader av overfgrbarhet, det vil si hvorvidt funnene er relevante og anvendbare i andre
tilfeller. Det er en leaerers undervisning som har blitt observert, og dataene hentet inn er derfor dypt
knyttet sammen med denne lererens forstaelse av omvendt undervisning og relasjon til elevene.
Dersom en gnsker & gjennomfare lignende studie basert pa denne studien ved et senere tidspunkt, vil

nok resultatene vaere sveert avhengige av informantene. Man kan dermed ikke trekke generelle
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slutninger fra studien, men jeg mener allikevel at studien kan gi en beskrivelse av hvordan en
matematikKklaerer gjennomfgrer samme undervisningsopplegg i to grupper med to ulike pedagogiske

tilnerminger.

4.4.2 Etiske hensyn

«Kvalitativ forskning innebarer & forske pa menneskelige prosesser (..)» (Postholm, 2010, s. 142).
Behovet for a skaffe god data og ta etiske prinsipper gar dermed hand i hand gjennom studien. |
refleksjonen over etiske hensyn, tok jeg utgangspunkt i den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) sine fem forskningsetiske forpliktelser (NESH, 2021, s.
8). Jeg reflekterte en del over spagrsmal innenfor de tre farste forpliktelsene, og jeg vil derfor ga

dypere i hvilke vurderinger som ble tatt innenfor disse.

Den farste forskningsetiske forpliktelsen handler om forskerfellesskapet og det ansvaret forskere har
overfor hverandre (NESH, 2021, s. 8). Under her nevnes at man skal opptre sannferdig, behandle
hverandre med respekt og anerkjenne hverandres bidrag. Denne studien bygger i stor grad videre pa
arbeid andre forskere har gjennomfart, og det har derfor veert sentralt & kreditere de som har
gjennomfart forskningsprosjekt tidligere. Det er ogsa sentralt & opptre sannferdig. For a fa til dette
har jeg forholdt meg sa objektiv som mulig til studien, og belyst eventuelle punkter hvor dette kan ha

blitt brutt, samt at jeg har tatt stilling til begrensningene til oppgaven innen reliabilitet og validitet.

Den andre forpliktelsen ligger under hensynet til informanter, mens den tredje gar inn pa grupper og
institusjoner (NESH, 2021, s. 8). Hensynet til informanter omhandler informert samtykke,
konfidensialitet og konsekvensberegninger. Siden informantene mine er barn, og barn er en sarbar
gruppe, var jeg ngdt til a ta ekstra hensyn til dem (Sikt, u.a.-a). Ettersom jeg besluttet a ta i bruk
lydopptak i klasserommet behandlet jeg sensitive opplysninger om deltakerne, og matte hente inn
skriftlig, informert samtykke fra foresatte. Som nevnt under «4.2.2 Utvalg» fikk elevene utdelt et
samtykkeskjema av kontaktlereren sin. I tillegg til samtykkeskjemaet fikk foreldre et
informasjonsskriv hvor det ble informert om hva det ville si for deltakeren a vere en del av
forskningen, samt hvilke rettigheter deltakerne har overfor egne personopplysninger, hvor innsyn og
sletting av data er nevnt (se vedlegg 2). Siden barn ikke kan samtykke selv, ble samtykkeskjemaet
sendt til foresatte. Det er allikevel viktig at barnets stemme blir hert, og elevene fikk derfor beskjed
av leerer om 4 si ifra dersom de ikke gnsket & delta eller hadde andre spgrsmal. Som observater var
jeg forpliktet til & gi deltakerne god informasjon om prosjektet og konsekvensene det ville medfare.
Ettersom elevene ikke hadde kjennskap til meg i forkant, var det bedre at de fikk mulighet til &
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snakke med lzreren dersom det var noe de lurte pa. Prosjektet var meldepliktig overfor Sikt og
informasjonsskriv og samtykkeskjema ble godkjent av dem far forskningen begynte (se vedlegg 1).
Sikt er en tjenesteleverandgr for kunnskapssektoren, og er et resultat av en sammenslaing av blant

annet Norsk senter for forskningsdata (NSD) (Sikt, u.a.-c).

Lagringen av lydopptakene foregikk pa Universitetet i Oslos digitale nettskjema for a sikre at de kun
ville veere tilgjengelige for meg, som er en viktig del av & opprettholde konfidensialitet. Det ble
gjennomfart en del konsekvensberegninger nar det gjaldt hjelpemidler for den deltakende
observasjonen. Malet var & kunne forholde seg mest mulig objektiv til observasjonen ved & ta i bruk
et konkret forskningsmateriell. Lyd- og videoopptak var noe jeg vurderte a ta i bruk. Gjennom
lydopptak ville jeg fa konkret data pa hva som ble sagt i undervisningen, mens videoopptaket ville gi
muligheten for & studere kroppssprak. Sikt presiserer at de som gnsker a ta i bruk videoopptak bar
vurdere hvorvidt filming er ngdvendig for & oppna prosjektets formal (Sikt, u.a.-a). Man bgr vurdere
hvorvidt den metodiske tilneermingen veier opp for eventuelle belastninger den kan pafere de som
deltar i forskningen. Til tross for at videoopptaket ville gitt mer konkret datamateriale, er det viktig a
ta hensyn til at det er barn som blir studert og at videoopptak kan vaere ubehagelig, noe jeg kom
naermere inn pa under reliabilitet og validitet. Ettersom det ikke var kroppssprak som var fokus i
denne studien, ble det bestemt at denne metodiske tilneermingen ikke ville veie opp for de eventuelle

belastningene det kunne pafart deltakerne i studien.

De to siste forskningsetiske forpliktelsene gar pa ansvaret ovenfor oppdragsgivere, finansigrer og
samarbeidspartnere, og forskningsformidling (NESH, 2021, s. 8-9). Under disse punktene nevnes
blant annet apenhet og formidling av resultater, arbeidsmater og holdninger. Disse delene har jeg
prgvd a ivareta gjennom dette metodekapittelet og i presentasjonen av funn. | metodekapittelet har
jeg presentert hvordan utvalgsprosessen foregikk, hvilke valg jeg har tatt underveis og begrunnet
disse. Jeg har vurdert min egen rolle som observatar og reflektert over aspekter ved hvorvidt studien
er palitelig. Disse delene har jeg presentert med et utgangspunkt om at studien jeg har gjennomfart

skal veere sa transparent som mulig, samtidig som den ivaretar personvern.
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5 Presentasjon av funn

Malet med denne masteroppgaven er a belyse hvordan samme undervisningsopplegg kan se ut i to
forskjellige klasser med et ulikt utgangspunkt i pedagogisk tilneerming, omvendt- eller ikke-omvendt
undervisning. For a belyse dette vil bade presentasjonen av funnene og diskusjonen veere strukturert i
henhold til de to forskningssparsmalene: 1) hvordan forbereder leereren elevene pa undervisningens
hovedaktivitet? og 2) hvordan kan omvendt undervisning pavirke fordelingen av leeringsaktivitetene
i forhold til ikke-omvendt undervisning? Jeg har gjennomfert en induktiv, tematisk analyse. Dette
gar ut pa at jeg samlet all dataen i et datasett for jeg identifiserte, analyserte og rapporterte mgnstre
eller temaer (Braun & Clarke, 2006, s. 6). Mgnstrene eller temaene jeg satt igjen med var med pa a
bestemme strukturen og kategoriene for hvordan jeg presenterer og drafter forskningssparsmalene. |

dette kapittelet presenterer jeg funnene fra den endelige analysen.

Framleggelsen av funnene innen forskningsspgrsmal 1 vil ta utgangspunkt i forberedelser og
introduksjon til undervisningene. Denne delen vil dermed bli delt opp i forhold til hvilken gkt og
hvilken pedagogisk tilnaerming elevene hadde. Jeg legger betraktelig vekt pa leksene elevene med
omvendt undervisning hadde, som er grunnlag for & diskutere i motsetning til elevene som ikke fikk

lekser i etterkant.

Framleggelsen av funnene innen forskningssparsmal 2 vil starte med & presentere en figur over
fordelingen i tidsbruk av fire av Katsa et al. (2016) sine laeringsaktiviteter: tavleundervisning,
elevsamarbeid, samhandling mellom elev og lzrer, og praktiske «hands-on» kompetansebyggende
aktiviteter. Deretter vil jeg ga i dybden pa hver av leringsaktivitetene og trekke frem funn relevante

for hver av dem.

5.1 Hvordan forbereder lzereren elevene pa undervisningens
hovedaktivitet?

Da jeg hadde det sammenstilte dokumentet med feltnotatene og de delvis transkripsjonene fra
lydopptakene, sa jeg at en av de starste forskjellene pa den omvendte- og ikke-omvendte
undervisningen var oppstarten av timen. Omvendt undervisning har ogsa det seregne preget ved at
teorigjennomgang gjennomfares i forkant av undervisningen. Jeg ville finne en mate a inkludere

bade oppstarten av timen i de forskjellige gruppene, samt den s&regne teorigjennomgangen i
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omvendt undervisning. Det er dette jeg har pravd a fa til ved a fokusere pa hvordan laereren

forberedte elevene pa undervisningens hovedaktivitet.

For & fa innsikt i hvordan lzereren forberedte elevene pa leeringsaktiviteten, la jeg fokuset pa hva
slags type lekse elevene hadde og oppstarten av timen, herunder teorigjennomgangen lereren hadde
far elevene begynte a arbeide pa egenhand. Forberedelsen vil, for elevene med omvendt
undervisning, inkludere det leksearbeidet de hadde i forkant av undervisning, samt oppstarten og
teorigjennomgangen de fikk i timen. For elevene med ikke-omvendt undervisning vil det kun legges
vekt pa oppstart og teorigjennomgang i timen, da de ikke hadde lekse i forkant. Etter gjennomfart
tematisk analyse identifiserte jeg flere funn som egnet seg godt for temaet «forberedelse for
hovedaktivitet» i datasettet. Jeg vil presentere funnene ved a gi en beskrivelse av teorigjennomgang i

omvendt undervisning og beskrive oppstarten av timene i begge gruppene.

5.1.1 Omvendt undervisning

| denne delen skiller jeg mellom de to gktene elevene hadde omvendt undervisning. Den farste gkta
kaller jeg varmluftballongspillet da dette var hovedaktiviteten for gkta. Fot- og skrittoppgaven var
hovedaktiviteten i gkt to, og vil dermed veere sammenbundet med gkt to. Leksene elevene fikk ble
gitt pa Campus Inkrement, en nettressurs jeg presenterte under kapittel 3.1.1. Jeg starter med a vise
til hvordan leksene til elevene sa ut, men kun en oversikt over overskrifter og hvordan gangen av
arbeidet sa ut. Jeg gnsker nemlig ikke & legge fokuset pa Campus Inkrement, men heller hva
teorigjennomgangen omhandlet eller hvordan den sa ut og gi en oversikt over hvor mange som
gjorde leksene, samt hvilke kommentarer leereren fikk fra elevene. Dette gir grunnlag til a senere
dragfte hvordan laereren forberedte elevene pa hovedaktiviteten, og hvorvidt det er en differanse, med
bakgrunn i teorigjennomgang, i hvordan en lerer gjennomfgrer et undervisningsopplegg i omvendt

undervisning kontra i ikke-omvendt undervisning.

5.1.1.1 @kt 1: Varmluftballongspillet

Den farste uka jeg observerte med omvendt undervisning hadde elevene hatt tre leksjoner pa
Campus Inkrement. Den fgrste omhandlet addisjon og subtraksjon med desimaltall, den andre var
multiplikasjon med desimaltall, mens den siste handlet om divisjon med desimaltall. I leksjonene
fikk elevene farst en video som forklarte for eksempel hvordan man adderer med desimaltall,
deretter skulle elevene gjare en oppgave, og til slutt fikk de en video som forklarte hvordan man
lgser oppgaven. Helt til slutt pa hver av leksjonene var det en egen plass for evaluering hvor elevene

fikk mulighet til & skrive hva de synes var vanskeligst. Campus Inkrement har lagt ved dette
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evalueringsomradet ettersom egenvurdering er en sentral del av Kunnskapslgftet av 2020 (Campus
Inkrement, u.a.). | Campus Inkrement kan leereren se hvem som har gitt hvilke tilbakemeldinger, og
dermed bruke dette som et utgangspunkt i undervisningen. Léreren sier pa et punkt i den andre gkta
at disse tilbakemeldingene er nyttige slik at hen vet hva noen trenger ekstra hjelp med senere. | tabell
1-5 illustrerer jeg elevenes tilbakemeldinger. Ved a presentere disse funnene diskuterer jeg senere

hvorvidt leereren brukte denne informasjonen i undervisningen.

Addisjon og subtraksjon Multiplikasjon med Divisjon med desimaltall

med desimaltall desimaltall

Huske hvor komma skal veere  Jeg trodde jeg greide det Jeg syntes maten & regne pa er
ganske bra, men sa ble den litt ~ vanskelig, skjgnner det ikke
vanskelig ettervert.

Vet ikke jeg har ikke noe Jeg regnte feil farst men sa Denne gikk egentlig veldig

problemer med a regne pa hadde jeg bare en liten feil darlig, men sa prgvde jeg a

denne maten. Det eneste som  men sa sa jeg den. Det var litt  forsta bedre & da gikk det

kan skje er at jeg glemmer at vanskelig og gange alt egentlig litt bedere

det er pluss og ikke minus sa& ~ sammen

regner jeg det omvent

Jeg forsto det bra. Jeg leerte det  Jeg synes det var litt Vet ikke helt, forsto ikke alt
for lenge siden far. komplisert med plassering og  men litt

sant
Hvorfor ma jeg se en 3 Ganging med hgye tall. Jeg Ikke noe spesielt. Det var ikke
minutter lang video om synes det var litt vanskelig sa vanskelig

hvordan jeg lgste en oppgave?  med plassering av hvor tallene

skulle sta

Tabell 1-5. Oversikt over svar pa spgrsmal i Campus Inkrement fgr varmluftballongspillet.

Pa skolen

«Aller farst ... sa er det fire stykker som gjorde leksa dere hadde til i dag. Dere vet jo hvem dere fire
er. Det er supert dere som har gjort det, veldig dumt dere som ikke har gjort det.» forteller lzereren
nar elevene setter seg pa plassen denne timen. Det sitter ni elever i klasserommet, og kun fire av dem
har gjort forarbeidet. Leereren forteller videre at hen ikke er interessert i arsaker, men gnsker
allikevel a sette i gang med timen, det gis derfor ikke rom for a gjare leksene na i oppstart. Videre

sier laereren: «Vi skal spille et spill i dag. Varmluftballongspillet. (pause). De som har gjort leksa far
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kanskje en liten fordel». Laerer gar videre inn pa spillereglene. Spillereglene blir formet som
spgrsmal slik at elevene kan bruke forkunnskaper fra tidligere eller forarbeidet til a svare pa dem,
samtidig blir spgrsmalene konkretisert ved hjelp av varmluftballongen og hvorvidt den stiger eller
synker. | tabell 2-5 illustrerer jeg sammenhengen mellom spillereglene og regning med negative tall,
samt gir en oversikt over hvor mange elever som rakk opp handa for a svare. Jeg gnsker a gi en
oversikt over hvor mange elever som rakk opp handa slik at jeg i senere tid kan vurdere om en

eventuell forskjell kan veere forarsaket av differanse i forberedelser.

Spilleregel Regning med negative tall Antall hender i veeret
“«Hva skjer hvis du legger til  Adderer du et positivt tall vil svaret 2

varmluft?» vaere positivt

«Hva skjer hvis du tar bort Subtraherer du et positivt tall vil 1

varmluft?» svaret vere negativt

«Hva skjer hvis jeg legger pa Adderer du et negativt tall vil 2

sandsekker?» svaret veere negativt

«Hva skjer hvis vi tar bort Subtraherer du et negativt tall vil 3

sandsekker?» svaret veere positivt

Tabell 2-5. Oversikt over handsopprekking og sammenheng mellom varmluftballongspillet og matematikken under

omvendt undervisning.

| forkant av spgrsmalet om hva som skjer om man legger pa sandsekker fortalte leereren at negative
tall er det samme som sandsekker i dette spillet. Da var det en elev som spurte «er det ikke sann at
man kaster sandsekkene for & komme hgyere opp?». Eleven hadde altsa sett sasmmenhengen med

matematikken og selve varmluftballongen nar dette punktet av undervisningen var nadd.

5.1.1.2 @kt 2: «Fot- og skrittoppgaven»

Den andre uka med omvendt undervisning hadde elevene fatt lekser i Campus Inkrement. Denne
gangen omhandlet leksjonene a sette tall inn i uttrykk og a trekke sammen ledd. Leksjonene hadde,
som sist, farst en video som forklarte temaet, deretter oppgaver elevene skulle lgse, og avsluttet med
a forklare lgsningsmetoden for oppgavene. Elevene fikk et felt til a fortelle leereren hva de synes var
vanskelig med leksa. Jeg vil illustrere kommentarene i tabell 3-5. Dette gjar jeg for & senere kunne

drgfte hvorvidt laereren tok i bruk kommentarene i undervisning.
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Sette tall inn i uttrykk Trekke sammen ledd ‘

ingenting ingenting

hele greia skjgnner ikke vitsen med og blande  Det gikk bra og bra forklart

inn bokstaver i matte.

Jeg syntes det var vanskeligst a finne utav nar  Det som var vanskeligst i denne leksjonen var

hesten var 3ganger sa gammel og halvparten av  oppgave 3, men jeg skjente hva det var man

laderen, ellers sa var det greit. skulle gjare det bare tok litt tid @ komme inn i
det farst.

Tabell 3-5. Oversikt over svar pa spgrsmal i Campus Inkrement fer fot- og skrittoppgaven.

Pa skolen

«Du ma sette av tid til & gjore mattelekse» forteller lereren straks elevene setter seg ned. | dag er det
kun tre elever som har gjort leksa, og det sitter ni elever i klasserommet. Lareren forteller videre hva
hen har gjort for elevene som har gjort leksa. Hen har sett pa hva de har fatt til, og forteller videre at
informasjonen elevene gir pa slutten av leksa er «supernyttig», slik at hen vet hva enkelte elever
kommer til & trenge hjelp til nar de skal regne senere. Videre forteller leereren hva temaet er for
timen. Denne timen starter med & repetere en oppgave elevene fikk forrige uke, og deretter bygge
videre pa denne for a vise hva elevene skal lzere denne uka. Laerer skriver oppgave pa tavla og
elevene begynner arbeidet. Etter elevene har fatt tid til & lgse oppgaven gar klassen gjennom
lgsningen sammen. Laereren velger a gjare dette ved at elevene snakker sammen to og to om hva de
har funnet ut, og tilfarer et nytt spgrsmal som er relevant for det nye temaet, som elevene ogsa skal
lgse i par. Videre forteller lzereren at noen har lurt pa hvorfor vi skal leere algebra og bruke bokstaver
i matematikken. Lereren bruker dermed noe tid pa a forklare hvorfor det er viktig a lzere algebra og
hvorfor det er behov for a bruke bokstaver i matematikken, hvor hen blant annet trekker frem ordet

variabel. Deretter begynner elevene & arbeide med oppgaver i boka.

5.1.2 lkke-omvendt undervisning

Pa den andre siden observerte jeg ogsa to gkter hvor det foregikk ikke-omvendt undervisning, og
skiller dermed mellom disse to pa samme mate som i kapittel 5.1.1. Jeg bruker hovedaktivitetene,
varmluftballongspillet og fot- og skrittoppgaven, som overskrift for & skille gktene, og vil bruke en
tilneermet lik metode for & forklare hva som skjedde i timen som i omvendt undervisning. Jeg vil
derimot ga rett pa hva som skjedde pa skolen, da elevene i disse gktene ikke hadde noen lekser som

forarbeid.
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5.1.2.1 @kt 1: Varmluftballongspillet

«Vi skal spille et spill i dag» forteller leereren. Elevene skal i dag introduseres for det nye temaet
«regning med negative tall». Videre sier lzereren «ogsa tenkte jeg at det beste vi kan gjere er egentlig
a starte med a spille et spill, uten at jeg forklarer masse regning med negative tall, jeg skal bare
forklare dere spillereglene. Sa aller farst trenger jeg at dere setter dere to og to». Laereren velger i
denne timen & introdusere det nye matematiske temaet ved hjelp av et spill. Det matematiske temaet
vil dermed bli konkretisert ved hjelp av spilleregler. Spillereglene ligner i stor grad reglene for
regning med negative tall. Lareren valgte a formulere spillereglene som spgrsmal, slik at elevene
selv matte tenke over hva som ville skije. | tabell 4-5 illustrerer jeg sammenhengen mellom
spillereglene og regning med negative tall, samt gi en oversikt over hvor mange elever som rakk opp

h&nda for & svare.

Spilleregel Regning med negative tall  Antall hender i veeret ‘
«Hva skjer hvis du legger ~ Adderer du et positivt tall 4

til varmluft?» vil svaret veere positivt

«Hva skjer hvis du tar bort = Subtraherer du et positivt 5

varmluft?» tall vil svaret veere negativt

«Hva skjer hvis jeg legger ~ Adderer du et negativt tall 4
pa sandsekker?» vil svaret veere negativt
«Hva skjer hvis vi tar bort  Subtraherer du et negativt 1

sandsekker?» tall vil svaret veere positivt

Tabell 4-5. Oversikt over handsopprekking og sammenheng mellom varmluftballongspillet og matematikken under ikke-

omvendt undervisning.

5.1.2.2 @kt 2: «Fot- og skrittoppgaven»

Elevene var nylig blitt introdusert for begrepet «algebra» og hadde arbeidet med a lage uttrykk uken
far. Denne timen skulle de lere a sette tall inn i uttrykkene og regne dem ut. Leereren startet med a ta
opp et eksempel elevene hadde gatt igjennom forrige uke, sykkel-oppgaven. Uten a forklare hva
oppgaven gikk ut pa spurte leereren om elevene husket den: «her vet vi jo ikke svaret far vi vet hvor
mye hun har syklet, husker dere den?», de fleste nikket. Lereren knyttet videre sammen
forkunnskapene med dagens tema, ved & vise til et eksempel. Farst lagde de et algebraisk uttrykk,
deretter fikk de diverse tall & sette inn for x. Elevene lgste oppgavene hver for seg, og leereren matte
Igpe for & hente flere mattebgker. Leereren fikk dermed ikke hjulpet elevene eller sett hvorvidt de
klarte & lgse oppgavene. Deretter skal elevene prate med sidemannen om hva de har funnet ut.

Leereren tilfarer sparsmal relevante for temaet, og elevene lgser dem i par, for leereren gnsker noen
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Igsninger hayt. | denne oppstarten av timen foregar bade opphenting av forkunnskaper og tilfgrelsen
med det nye temaet ved hjelp av elevsamarbeid. Etter denne interaksjonen far elevene beskjed om at
de skal arbeide med oppgaver i bok som bygger videre pa de oppgavene de har arbeidet med sa

langt, og en av hovedaktivitetene er dermed startet.

5.2 Hvordan kan omvendt undervisning pavirke fordelingen av
leeringsaktivitetene i forhold til ikke-omvendt undervisning?

| dette kapittelet tar jeg utgangspunkt i funn hentet etter gjennomfart tematisk analyse av feltnotater
og lydopptak fra observasjonsperioden. | lgpet av analyseprosessen fant jeg en tidligere gjennomfart
forskning av Katsa et al. (2016) som samsvaret godt med funn fra denne studien. Jeg bestemte meg
for & bruke fire av Katsa et al. (2016) sine leeringsaktiviteter som grunnlag til a presentere og, senere,
diskutere funnene. De fire leeringsaktivitetene er: (1) tavleundervisning, (2) elevsamarbeid, (3)

samhandling mellom elev og laerer, og (4) praktiske «hands-on» kompetansebyggende aktiviteter.

Jeg vil starte denne presentasjonen ved a ta i bruk et liggende stolpediagram for & illustrere
differansene i den omvendte- og ikke-omvendte undervisningen i lys av fire av Katsa et al. (2016)
sine leeringsaktiviteter. Her tas det utgangspunkt i andel prosent av timen som ble brukt til hver av
leringsaktivitetene. Malet med denne sammenligningen er & se hvordan to forskjellige pedagogiske
tilneerminger endrer hvordan en matematikkleerer utgver samme undervisningsopplegg og diskutere

aspekter rundt denne endringen.

Jeg vil deretter gi en form for avspeiling over hva som foregikk i de to gktene som ble observert,
hvor det vil legges vekt pa de fire leeringsaktivitetene av Katsa et al. (2016). Jeg presenterer farst den
farste gkta, med hovedaktiviteten varmluftballongspillet, for jeg presenterer fot- og skrittoppgaven
som den andre gkta. Innenfor disse to delene vil jeg vise hvordan undervisningene ble lagt opp for a
illustrere hvilke laeringsaktiviteter som havner under hvilke kategorier av Katsa et al. (2016) sine
leeringsaktiviteter, med bakgrunn i teori fra kapittel 3.2. Dette vil vise hvordan flere aktiviteter kan
havne under flere kategorier. Disse delene vil ogsa gi innsikt i hvilke aktiviteter elevene hadde, som
er relevant for & knytte forskningsspgrsmalene sammen til a danne et svar pa problemstillingen. De
ulike hovedaktivitetene elevene er gjennom kan stille ulike krav til forkunnskaper, som vil ha
betydning for hva slags teorigjennomgang lereren fglte var relevant for de ulike gruppene i forkant

av aktivitetene. Avslutningsvis vil jeg trekke frem noen saregne tilfeller ved tavleundervisningen.
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Det ble observert flere tilfeller som har innvirkning pa tidsfordelingen av lzringsaktiviteter, som vil

bli relevant a diskutere.

5.2.1 Fordelingen av de fire leringsaktivitetene

Uavhengig av pedagogisk tilnaerming fikk elevene sa likt undervisningsopplegg som det lot seg
gjare. Det betyr at selve undervisningen kunne se annerledes ut basert pa hva laereren sa var
ngdvendig, men at oppsettet for timene var likt. Fokuset i denne studien derfor ikke havnet pa de
konkrete forskjellene i undervisningene, men heller hvor mye tid hver av gruppene fikk til de ulike
leringsaktivitetene. Forskjellen i tidsbruk pa de fire leeringsaktivitetene til Katsa et al. (2016) ble

illustrert ved hjelp av det liggende stolpediagrammet i figur 1-1.

Bruk av de fire leeringsaktivitetene

Praktiske "hands-on"
kompetansebyggende aktiviteter

Samhandling mellom
elev og lerer

Elevsamarbeid

Tavleundervisning

0% 10 % 20 % 30 % 40 % 50 % 60 % 70 % 80 % 90 % 100 %

Fot- og skrittoppgaven: OU Fot- og skrittoppgaven: ikke OU Varmluftballongspillet: OU Varmluftballongspillet: ikke OU

Figur 1-1. Stolpediagram over tidsfordeling av leeringsaktivitetene.

| figuren representerer grannfargen den farste uka hvor elevene hadde hovedaktiviteten
varmluftballongspillet. Den mgrkere grgnnfargen representerer gruppa med ikke-omvendt
undervisning, mens den lysere grgnnfargen representerer omvendt undervisning. De bla fargene
representerer den andre uka med hovedaktiviteten fot- og skrittoppgaven, hvor lysere bla er omvendt

undervisning, og markere bla er ikke-omvendt undervisning.

Figur 1-1 har tatt utgangspunkt i antall minutter hver leringsaktivitet varte, men ettersom de to
ukene hadde ulik lengde pa undervisning ble hver aktivitet ogsa illustrert med prosentandel av timen.
Tabell 5-5 illustrerer denne utregningen. Under kapittel 5.2.2 og 5.2.3 vil det illustreres hvordan en

aktivitet kunne havne under flere kategorier, den samlede prosentandelen vil derfor overstige 100%.

51



Minutter Prosent |Minutter Prosent |Minutter Prosent Minutter Prosent
Samhandling mellom Praktiske "hands-on"
Dag Tavleundervisning| Elevsamarbeid elev og lerer kompetansebyggende aktiviteter|
Varmluftballongspillet: ikke QU 60 min. | 21 min. 35 %| 32 min. 53 %| 46 min. 77 % 39 min. 65 %
Varmluftballongspillet: OU 60 min. | 19 min. 32 %]| 37 min. 62 %| 52 min. 87 % 42 min. 70 %
Fot- og skrittoppgaven: ikke OU 105 min. | 22 min. 21 %| 45 min. 43 %| 88 min. 84 % 78 min. 74 %
Fot- og skrittoppgaven: OU 105 min. | 17 min. 16 %] 45 min. 43 %| 92 min. 88 % 84 min. 80 %

Tabell 5-5. Oversikt over minutter og prosentandel for hver leringsaktivitet.

5.2.2 Uke 1: varmluftballongspillet

Den farste gkta elevene hadde, uavhengig av gruppe, startet med at leereren hilste pa elevene, fortalte
om planen for timen og gjennomgikk spilleregler for varmluftballongspillet. Gjennom spillet skulle
elevene lare regning med positive og negative tall med utgangspunkt i en varmluftballong som gikk
hayere og lavere i lufta basert pa varmluft og sandsekker. Denne delen la jeg under kategoriserien
tavleundervisning. Nar lereren gjennomgikk spillereglene, stilte hen sparsmal som for eksempel
«hva skjer hvis du legger til varmluft?» og elevene svarte. Denne interaksjonen la jeg bade under
tavleundervisning og samhandling mellom elev og leerer. Lareren satte deretter i gang spillet og
elevene ble plassert i grupper. Spilletiden ble kategorisert som bade elevsamarbeid og praktiske
«hands-on» kompetansebyggende aktiviteter da spillet bade var avhengig av at elevene spilte mot
hverandre og selve spillet er en praktisk aktivitet med malet om & gke elevenes kompetanse i regning
med positive og negative tall. Ettersom leereren gikk rundt i klasserommet for a veilede elevene
gjennom hele spilltiden kategoriserte jeg ogsa denne tiden som samhandling mellom elev og larer.
Underveis brat leereren opp spillingen for a gi nye kombinasjoner, denne tiden ble kategorisert som

tavleundervisning da laereren fikk oppmerksomhet og ga ny beskjed.

Mot slutten av timen arbeidet elevene med konkrete oppgaver. Pa dette tidspunktet var det variasjon
I hva slags oppgaver gruppene hadde. Elevene med ikke-omvendt undervisning fikk oppgaver
skrevet opp pa tavla. Dette gjorde at leereren hadde mindre tid til & samhandle med elevene, da hen
brukte mer tid oppe ved tavla. Den tiden leereren fikk til 2 samhandle med elevene ble derimot
kategorisert som samhandling mellom elev og leerer. Elevene med omvendt undervisning skulle selv
lage oppgaver ut fra spillkortene, skrive dem ned i boka og regne dem ut. Beskjeden lereren ga tok
kortere tid da ingenting ble skrevet pa tavla, og lereren fikk dermed mer tid til & ga rundt og
samhandle med elevene. Tiden laereren brukte pa a gi beskjed ble kategorisert som
tavleundervisning, mens samhandlingen med elevene, gikk under samhandling mellom elev og leerer.
Tiden elevene brukte pa & jobbe med oppgavene gikk under kategorien praktiske «hands-on»
kompetansebyggende aktiviteter da elevene arbeidet praktisk. Kukey et al. (2019) presiserte at nar

elevene jobber med «hands-on» aktiviteter jobber de med ting de kan ta pa, derav «hands-on». |
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denne studien la jeg derimot mer trykk pa at arbeidet elevene gjer for a legges under denne
kategorien skal veere praktisk. Til tross for at oppgaver i boka kan anses som mer abstrakt lering av
matematikken, vil den veere praktisk i form av bade mengdetrening, samt at deler av oppgavene vil
relatere til en semi-virkelighet innen Skovsmose’s (2001) leeringsmilje 3 hvor det er en tradisjonell
gvelse (oppgaver i bok) som relaterer til en semi-virkelighet (spillet de spilte som baserte seg pa en

varmluftballong) (se kapittel 3.2 for mer om dette).

For uke 1 med varmluftballongspillet, uavhengig av omvendt- og ikke omvendt undervisning, har jeg
kategorisert delene av timen i henhold til lzeringsaktivitetene. Laereren presenterte spillet og reglene,
og samhandlet med elevene mens de spilte. Elevene spilte, og arbeidet med oppgaver enten relatert
til spillet eller ut fra laererens utvalg. Gjennom dette arbeidet var det fokus pa praktiske «hands-on»
kompetansebyggende aktiviteter som var ment for & gke elevenes kompetanse innen regning med

positive og negative tall.

5.2.3 Uke 2: fot- og skrittoppgaven

Den andre gkta elevene hadde, uavhengig av gruppe, startet med 4 hilse, gi en plan for timen og
trekke frem forkunnskaper. Denne delen gikk under tavleundervisning ettersom det ikke ble stilt
spgrsmal til elevene. Elevene arbeidet i kort tid med en utvidelse av en oppgave de hadde hatt forrige
uke. Laereren matte lgpe for a hente flere bgker for elevene som hadde ikke-omvendt undervisning,
noe som gjorde at de fikk mindre samhandling med lareren enn gruppa som hadde omvendt
undervisning. Lereren gikk deretter gjennom oppgaven pa tavla ved a stille elevene spgrsmal om
oppgaven, dette gikk bade under tavleundervisning og samhandling mellom elev og lzerer. Elevene
fikk beskjed om & jobbe med oppgaver i boka. Til tross for at elevene kunne sitte sammen med
andre, var dette et individuelt arbeid hvor elevene arbeidet i eget tempo, og ble derfor ikke lagt under
kategorien elevsamarbeid. Det ble derimot lagt under praktiske «hands-on» kompetansebyggende
aktiviteter da arbeidet med oppgaver skrevet i bok kan kategoriseres som praktisk arbeid til tross for
at det er mindre utforskende og ingen bruk av konkreter slik «hands-on» i utgangspunktet vektlegger
(se kapittel 3.2 0g 5.2.2). Lareren gikk rundt og veiledet elevene, dette arbeidet ble derfor ogsa lagt
under samhandling mellom leerer og elev. Mot slutten av timen forklarte leereren en ny oppgave
elevene skulle gjare. Elevene skulle fortsette med matematikk etter en liten pause. Leereren brukte en
del tid pa a fortelle om oppgaven, men etter hvert begynte hen a stille sparsmal for a konkretisere
oppgaven. Spgrsmal lereren stilte var for eksempel «3f+2s, hva skal jeg gjere na? Hvordan skal jeg
ga na?». Dette sparsmalet er et tilfeldig valg av spgrsmalene lereren stilte, da det ikke er spgrsmalet

i seg selv som er sentralt, men maten laereren konkretiserte oppgaven. Denne formen for
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samhandling ble kategorisert som samhandling mellom elev og leerer, samt tavleundervisning. Til
tross for at elevene hadde to matematikktimer denne dagen, ble de i denne studien lagt under en
undervisning da de naturlig hang sammen med et lite avbrekk i arbeidet. Etter avbrekket arbeidet
elevene med fot-og skrittoppgaven hvor elevene skulle regne seg frem til lengde pa fatter og skritt og
hvor langt de hadde gatt nar de for eksempel gikk 3f+2s. Ved siden av dem I& malebandet som kunne
vise om beregningene deres var korrekte. Dette arbeidet gjorde elevene i mindre grupper, mens
lereren gikk rundt og veiledet dem. Hele arbeidet ble derfor lagt under elevsamarbeid, samhandling

mellom elev og lerer, og praktiske «hands-on» kompetansebyggende aktiviteter.

5.2.4 Seregne tilfeller under tavleundervisning

| den andre uka med omvendt undervisning fikk lereren tilbakemelding pa leksa at en elev ikke
forstod poenget med & blande inn bokstaver i matte. Dermed var det behov for & prate om dette mens
elevene fikk tavleundervisning. Det var grunnlag for a tro at omvendt undervisning kom til & ha mer
tavleundervisning. Allikevel ser jeg etter a ha lyttet pa lydopptaket og skrevet ned tidspunkt for de
ulike leeringsaktivitetene at de med omvendt undervisning i realiteten fikk mindre tavleundervisning
uavhengig elevgruppene, begge uker (se figur 1-1). Spgrsmalet om hvorvidt det kunne vere slik at
elevene med omvendt undervisning fikk kortere tid med tavleundervisning nar det ble gatt gjennom
mer informasjon (herav problematikk rundt manglende leksearbeid og sparsmal elever hadde til
leksa). Av den grunn gikk jeg tilbake til feltnotatetene og lydopptakene for a se og lytte etter
konkrete aspekter som kan ha bidratt til denne forskjellen. Utvalget jeg vil presentere er med
utgangspunkt i at dette kan ha bidratt til forskjell i tidsbruk.

Etter & ha kikket i feltnotater og lyttet pa lydopptak fant jeg ut at leereren, den farste uka, brukte en
del tid pa a forsikre seg at elevene klarte & henge med. Hen stilte sparsmalet «henger dere med?» to
ganger mens hen forklarte spillereglene, kontra ingen ganger for elevene med omvendt undervisning.
Lereren brukte mer tid pa a gjennomga oppgavene elevene hadde mot slutten av timen. Hen brukte i
tillegg mer tid pa a forklare oppgaven elevene med ikke-omvendt undervisning skulle ha etter en
liten pause i andre uke. Arsaken kan vere at i den ene gruppa med omvendt undervisning ga eleven
to eksempler i et svar, og i den andre gruppa gikk leereren gjennom de tre eksemplene hver for seg.
Leereren spurte: «hvordan kan vi skrive 3 fot enklere?». | det ene klasserommet svarte en elev: «3x
eller 3f da», mens pa den andre gruppa svarte en elev: «3x». Lareren matte da sparre «ah, men da
skjgnner jo ikke jeg at det er fot jeg holder pa med, er det en annen bokstav jeg kan bruke?». De
seeregne tilfellene kan ha vaert med pa a pavirke fordelingen av tid pa leeringsaktivitetene, og det vil

bli relevant & diskutere dette i lys av de to pedagogiske tilneermingene.
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6 Diskusjon

| dette kapittelet ssmmenstiller jeg funnene fra observasjonene med relevant teori for & besvare
forskningsspgrsmalene og oppgavens problemstilling. Jeg vil starte med a svare pa
forskningsspgrsmal en: «Hvordan forbereder lereren elevene pa undervisningens hovedaktivitet?». |
kapittel 5, hvor jeg presenterte funn, valgte jeg a presentere timene hver for seg. | diskusjonen av
funnene har jeg derimot besluttet & presentere funnene som hgrer mer sammen samlet. Det vil si at
funn innenfor for eksempel handsopprekking vil bli plassert sasmmen og diskutert opp mot

hverandre, fremfor a diskutere funnene innenfor undervisningstimen de fant sted.

Jeg vil deretter ga inn pa forskningssparsmal to: «hvordan kan omvendt undervisning pavirke
fordelingen av laeringsaktiviteter i forhold til ikke-omvendt undervisning?». Dette delkapittelet vil
starte med & diskutere fordelingen av laeringsaktiviteter basert pa generell tidsbruk. Deretter vil jeg
ga naermere inn pa fire av leeringsaktivitetene til Katsa et al. (2016), nemlig tavleundervisning,
elevsamarbeid, samhandling mellom leerer og elev, og praktiske «hands-on» kompetansebyggende
aktiviteter. Jeg vil diskutere funn relevante for hver av leringsaktivitetene i lys av teori for a belyse
hvordan omvendt undervisning kan pavirke fordelingen av leringsaktiviteter i forhold til ikke-

omvendt undervisning.

6.1 Hvordan forbereder lereren elevene pa undervisningens
hovedaktivitet?

| dette delkapittelet vil jeg diskutere farste forskningsspgrsmal i lys av funn og teori. Da jeg la frem
analysen egnet det seg best a skille pa ukene og den pedagogiske tilnsermingen. | denne delen ser jeg
det derimot mest hensiktsmessig & drgfte ukene og de pedagogiske tilnarmingene om hverandre. Jeg
vil derfor trekke frem resultatene som komplimenterer hverandre sammen. Ut fra dette kom jeg frem
til at det egner seg best a ta opp gjennomfaringen av forarbeid farst, herunder hvorvidt leksene ble
gjort og aspekter rundt dette. Deretter vil jeg ga naermere inn pa en diskusjon rundt mangel pa
leksearbeid. Videre vil jeg se pa tilbakemeldingene elevene ga pa hva som var vanskelig med
leksene og diskutere dette i lys av relevant teori. Til slutt vil jeg ga naermere inn pa forberedelser til
ikke-omvendt undervisning, og diskutere hvorvidt det foreligger forskjell i hvordan oppstart og

teorigjennomgang ble gjennomfert innen de to pedagogiske tilnsermingene.
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6.1.1 Mangel pa gjennomfart forarbeid

Et av funnene jeg kom frem til var at sveert fa elever gjennomfarte forarbeidet. Ettersom dette er noe
av det farste leereren finner ut far timen, ser jeg det relevant a diskutere dette forst. Jeg vil rette et
blikk mot mangel pa leksearbeid i tidligere forskning, og diskutere sammenhengen med hva som kan
skje i klasserommet nar elevene ikke er forberedt. Ved oppstart av timen fortalte leereren begge uker
hvor mange det var som hadde gjort leksa de hadde fatt utdelt. Den farste uka var dette fire av ni,
mens den andre uka var det kun tre av ni. Dette tilsvarer under halvparten av hele gruppa. Begrenset
forberedelse fgr undervisningen pa skolen er det mest rapporterte problemet innen omvendt

undervisning (Akcayir & Akgayir, 2018, s. 341). | denne klassen var det ingen forskjell fra det.

Det er relevant a diskutere hvordan mangel pa gjennomfart forarbeid kan pavirke elevenes deltakelse
i undervisningen i etterkant. Da elevene ble introdusert for spillereglene far de begynte med
varmluftballongspillet gjennomgikk de, implisitt, regnereglene for regning med positive og negative
tall. Gjennomgaelsen var lik for bade elevene med omvendt undervisning og elevene med ikke-
omvendt undervisning, men det foreld derimot en forskjell pa hvor mange elever som deltok i
gjennomgaelsen ved a rekke opp handa for & svare pa spgrsmalene (se tabell 2-5 og 4-5). Pa det
farste og tredje sparsmalet var det to flere elever i ikke-omvendt undervisning som rakk opp handa,
mens denne differansen var pa fire elever ved det andre spgrsmalet. Pa den andre siden var det

derimot to flere elever i omvendt undervisning som rakk opp handa ved det siste spgrsmalet.

Barresen (2022) skiller mellom elever som er sikre og usikre til & rekke opp handa i klasserommet
(Barresen, 2022). Videre skilles det mellom mater & vare sikker eller usikker pa, hvor en av dem
handler om & veere sikker eller usikker pa seg selv. Det er flere elever som ikke er sikre nok pa seg
selv, og dermed faler det er ukomfortabelt a rekke opp handa i klasserommet. Slik kan forskjellen i
antall elever som rakk opp handa i de ulike gruppene dreie seg om individspesifikke arsaker.
Allikevel gkte antallet med elever som rakk opp handa til siste sparsmal. Det kan reflekteres over
hvorvidt elevene i klasserommet med omvendt undervisning kan ha synes det var ubehagelig a delta
da de ikke fglte de hadde tilstrekkelig forberedelse far timen. Den andre formen for sikker eller
usikker som Barresen (2022) nevner er & vite om man har rett svar eller ikke. Elevene i den ikke-
omvendte undervisningen svarte pa spgrsmalene, til tross for at de ikke forberedte seg til timen, noe
som tyder pa at sparsmalene som ble stilt var i den grad at alle kunne delta. Allikevel kan mangel pa
forberedelse fare til at elevene i den omvendte undervisningen, som var klar over at de hadde lekse

de ikke gjennomfarte, fore til at de ikke fglte seg forberedt nok til & svare pa sparsmalene. Denne
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mulige forklaringen stattes av Sun og Xie (2020), som viser til flere forskningsartikler som
konstaterer at elevenes grad av forberedelser vil pavirke bade engasjement og oppnaelse i aktiviteter
som foregar pa skolen (Sun & Xie, 2020, s. 2). Om elevene ikke forbereder seg ved a gjennomfare
leksjonene, vil de dermed ha lavere grad av bade engasjement og oppnaelse i leeringsaktivitetene.
Allikevel kan det ikke konkluderes med at deltakelse i klasserommet er pavirket av mangel pa
forberedelse i dette tilfellet da elevenes mening og stemme ikke er tatt i betraktning. | dette tilfellet

er det kun elevene selv som vet arsaken til at de ikke gnsket & rekke opp handa i timen.

At fa elever gjennomfarer forarbeidet, er en vanlig utfordring i omvendt undervisning. Manglende
forberedelser kan pavirke elevenes deltakelse i klasserommet da det ble observert en forskjell i antall
elever som deltok i gjennomgangen av spillereglene. Forskjellene vil derimot ikke kunne

konkluderes med at skylder mangel pa forberedelse, da dette ogsa kan skyldes individuelle faktorer.

6.1.2 Hvorfor gjar ikke elevene leksene?

Det er relevant a diskutere arsaker til at elevene ikke gjar leksene da dette i stor grad vil ha betydning
for hvordan laereren gjennomfgrer undervisningsopplegget, samt at arsakene kan vaere pavirket av
undervisningen. Arsakene til at elevene ikke gjor leksene kan ogsa veere med pa & fare til en
differanse i undervisningsoppleggene, som ikke ngdvendigvis skyldes omvendt- eller ikke-omvendt

undervisning teoretisk.

| begge ukene kom laereren med kommentarer angaende leksearbeidet som er relevante & diskutere.
Leereren nevnte, den farste uka, at det var dumt for dem som ikke hadde gjort leksa, men begrunnet
ikke hvorfor det var dumt og ga ingen tegn til at det ville fa konsekvenser. Da lareren senere
introduserte hovedaktiviteten for dagen la hen ved: «De som har gjort leksa far kanskje en liten
fordel». Det er dermed relevant a se pa leererens ordlegging for a vurdere en mulig arsak til at
elevene ikke gjorde leksene. Dersom du kanskje vil fa en fordel i timen nar du gjer en lekse, ville du
gjort den? Her kommer det nok helt an pa individet og malsettingen hen setter for seg selv. En
konsekvens av dette kan veere at elevene som setter hgye mal for seg selv og gnsker & bli bedre i
matematikk er forberedt til timene og dermed utnytter den omvendte undervisningen for det den er
verdt. Det negative ved denne konsekvensen vil vare at elevene som ikke setter hgye mal for seg
selv, eller har lite motivasjon for a gjere det bra i matematikk i utgangspunktet, ikke vil gjennomfare
forarbeidet, og dermed er mindre forberedt til undervisningen. Eleven(e) vil i et slikt tilfelle ikke fa
like godt utbytte av den omvendte undervisningen. Man kunne derimot reflektert over om det ville

skapt et enda starre skille mellom elevene i undervisningen.
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Lereren sa at den mulige fordelen elevene kunne fa er liten. Om fordelen ville hatt en innvirkning pa
karakteren, eller fatt en tydelig konsekvens ville vi muligens sett et hgyere antall elever som
gjennomfarte leksa. Nar fordelen derimot ikke er sikret, og betraktet som liten i leererens gyne, er det
vanskelig a tro at mange elever sa verdien i & gjennomfare forarbeidet. Dette kan minne om en
anerkjent utfordring innen omvendt undervisning, nemlig at elevene ikke vet hva de gjar i lekse, eller
rettere sagt, hvorfor de gjer leksa (Akgayir & Akgayir, 2018, s. 341). Pa denne maten mister elevene
tilknytningen til leksa, og ser ikke verdien i a fullfgre den. Hwang et al. (2015) understreker at en av
ngkkelfaktorene for en problemfri omvendt undervisning er at leereren ma engasjere elevene til
gjennomfare forarbeidet (Hwang et al., 2015, s. 460). | den forstand kan man si at & kanskje fa en
liten fordel av & gjennomfare forarbeidet ikke er den beste metoden a bruke for a engasjere elevene. |
sin forskning fikk Schultz et al. (2014) forslag fra elevene som de mener fremtidens omvendte
undervisningslearere bgr ta med seg videre. Et av forslagene var at leereren ma sikre at elevene holdes
ansvarlige for a se videoene (Schultz et al., 2014, s. 1338). Lereren nevnte ikke hvorfor det var dumt
at elevene ikke hadde gjort leksa, og ga heller ikke uttrykk for at leksene var viktige a gjennomfare
for flyt i undervisningen. Lererens valg av ordlegging og mangel pa ansvarliggjering av elevene kan

derfor vaere med pa a pavirke elevenes engasjement til & gjennomfare leksene.

Pa den andre siden nevner Abeysekera og Dawson (2015) at elevene som velger, av fri vilje, &
gjennomfare forarbeid og mestre det arbeidet, vil ha hgyere grad av indre motivasjon enn eleven som
foler at forarbeidet er noe hen ma gjere, og ikke noe som er valgfritt (Abeysekera & Dawson, 2015,
s. 8). Dette taler for at elevene selv ma finne motivasjon og vilje til & gjennomfare lekser, og ikke
anse det som noe hen ikke kan velge bort. Ut fra dette perspektivet vil det dermed bli ngdvendig at
leereren finner metoder for a legge ansvaret pa elevene, og motivere dem til a gjennomfare
forarbeidet, uten at dette fgles ut som tvang. Kunnskapslaftet bruker begrepet «forventninger», som
til en viss grad kan oppleves mykere enn begrepet «ansvarliggjering». Kunnskapslgftet presiserer at
skolens forventninger til hver enkelt elev pavirker bade lering og tro pa egne evner og muligheter
(Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 18). Man kan dermed tolke det slik at leererens forventninger til

elevene kan motivere dem til & gjennomfgre forarbeidet.

En av tilbakemeldingene fra elevene gjorde at jeg kjente igjen en arsak til at elever ikke
gjennomfarer forarbeidet laftet frem av tidligere forskning. Tilbakemeldingen «Hvorfor ma jeg se en
3 minutter lang video om hvordan jeg lgste en oppgave?» minte meg veldig om en utfordring

problematisert av Akgayir og Akgayir (2018), nemlig at undervisningsfilmene ofte er kjedelige, tarre
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og ensformige (Akgayir & Akgayir, 2018, s. 341). Ut ifra tilbakemeldingen kan man fa inntrykk av
at eleven hadde lgst oppgaven uten & mgte pa utfordringer relatert til den matematiske kunnskapen
eleven trengte, og dermed ikke forstod hvorfor hen matte se en video som forklarte nettopp noe hen
hadde fatt til. Pa den andre siden ga en elev tilbakemeldingen: «Det gikk bra og bra forklart» den
andre uka, noe som er et tegn pa at eleven forstod det som ble forklart, og at undervisningsfilmen
presenterte temaet pa en mate eleven handterte godt. Her kan man igjen trekke frem individuelle
forskjeller og behov. Videoene kan vaere mer nyttige og leererike for noen elever, mens andre elever
kan ha behov for mindre eller starre utfordringer. Ettersom leereren har innsikt i hvilke elever som gir
hvilke kommentarer, kan hen bruke kunnskapen om hvorvidt videoene var nyttige eller ei til &
planlegge neste time. Denne vurderingen er en viktig del av leererens arbeid innen tilpasset
oppleering. | Kunnskapslaftet er det skrevet at elever er forskjellige og laerer i ulikt tempo, med ulik
progresjon (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 18). Kommentarene leereren far av elevene er dermed
sveert sentrale for & fa innsikt i hvordan elevene leerer og forkunnskapene deres, slik at hen kan

tilrettelegge nar elevene mater pa skolen og ved utdeling av lekser senere i tid.

Leererens ordvalg og mangel pa ansvarliggjering av elevene kan pavirke engasjementet og
motivasjonen til elevene. Dersom de som generelt er motiverte i matematikk fortsatt gjar forarbeidet,
mens elevene som ikke er motiverte velger & ikke gjennomfare leksene vil det skape en enda starre
differanse mellom elevene i undervisningen. Det kan pavirke utbyttet de far av den omvendte
undervisningen, bade i lys av motivasjon og matematikkferdigheter. Tidligere forskning har vist at et
krav til en vellykket omvendt undervisning er at leereren engasjerer elevene til & gjennomfare
forarbeidet, samtidig som det er viktig at dette ikke anses som tvang. Muligheten for en liten fordel
har i denne oppgaven blitt betraktet som lite engasjerende. Disse arsakene er relevante da det vil

legge en faring for hvordan undervisningen i etterkant vil gjennomfares.

6.1.3 Tilbakemeldingene fra elevene

Det farste funnet jeg presenterte i kapittel 5 var en oversikt over tilbakemeldingene leereren fikk pa
hva som var vanskelig i leksjonen elevene fikk i lekse pa Campus Inkrement, det er dermed relevant
a ga mer i dybden pa disse. Tilbakemeldingene har ogsa mye a si for leererens forberedelse av
undervisningen da leereren ofte baserer undervisningen pa elevenes behov (Abeysekera & Dawson,
2015, s. 17; Hwang et al., 2015, s. 458). Mange av tilbakemeldingene fra elevene den forste uka
lignet derimot mer en evaluering av eget arbeid. Et eksempel pa dette er tilbakemeldingen «Denne
gikk egentlig veldig darlig, men sa prevde jeg a forsta bedre a da gikk det egentlig litt bedere». Det

var kun tre av tilbakemeldingene som gikk direkte pa hva som var vanskelig innenfor de tre

59



leksjonene. Hvor plassering, multiplisering med hgye tall og generell regnemetode ble nevnt. |
undervisningen, basert pa forarbeidet, kan det tenkes at det ville veert hensiktsmessig a trekke frem
disse aspektene ved forarbeidet, og brukt noen minutter pa a gjennomga regnemetodene. Dette ble
det derimot ikke gjort, da elevene ganske tidlig begynte pa regnereglene. A ikke se arbeidet elevene
har gjort i lekse, kan veere med pa a underbygge deres lave motivasjon til & gjennomfare leksa.
Dersom elevene ser at leereren gjer noe mer arbeidet deres, er det mulig at elevene vil se hayere verdi
i det. Dette samsvarer godt med Schultz et al. (2014) sine svar fra elevene som presiserte at leereren
ma gjare elevene ansvarlige for a gjennomfare forarbeidet (Schultz et al., 2014, s. 1338). Pa den
andre siden er det flere muligheter & ta utgangspunkt i elevenes tilbakemeldinger, enn kun felles for

hele klassen.

Leereren hadde en oversikt over hvilke elever som hadde gitt hvilke tilbakemeldinger. Til tross for at
det elevene synes var vanskelig ikke ble tatt opp i klasserommet, var lereren forberedt pa hvem som
synes hva var vanskelig. Leaereren hadde ogsa en oversikt over hvem som forstod det godt, og ikke
synes det var noe vanskelig. Laereren kunne dermed bruke denne kunnskapen til & plassere elevene
sammen i hensiktsmessige grupper og eventuelt tilpasse opplaringen ogsa for de som synes dette var
enkelt, slik at de kunne f& utfordringer pa eget niva. A kunne tilpasse aktivitetene p& denne maten er
en av de positive aspektene mange forskere trekker frem ved omvendt undervisning (Abeysekera &
Dawson, 2015, s. 17). Hvorvidt denne tilpassingen ble gjennomfart har veert vanskelig a finne tilbake
til, da lyden i lydopptakene mens leereren samhandlet med elevene under arbeidet ikke fanget opp alt
som ble sagt. Det ble derimot tatt opp en samtale, under fot- og skrittoppgaven, med en elev hvor
lereren spurte «var disse lettere enn de som var pa Campus?», eleven svarte «ehh ... ja, det var de
faktisk!». Denne samhandlingen tyder pa at leereren visste at eleven hadde gjennomfart leksa, og at
leereren ville vise dette for eleven. Uavhengig av om lereren tok opp tilbakemeldingene fra elevene
hayt i klassen, gikk hen rundt og veiledet elevene, og i noen tilfeller viste elevene at hen hadde sett
pa arbeidet de gjennomfarte. Dette tyder pa at lzereren likevel gjorde elevene ansvarlige, til en viss
grad (se 6.1.2), ved a ta opp mangel pa arbeid i timen, men ogsa ga bekreftelse som statter opp om

den indre motivasjonen til elevene som gjennomfarte forarbeidet.

Den andre uka med omvendt undervisning var kun tre tilbakemeldinger kommet inn, da kun tre
elever hadde gjennomfart leksa. En elev ga tilbakemeldingen: «hele greia skjgnner ikke vitsen med
og blande inn bokstaver i matte». Denne tilbakemeldingen var det tydelig a se at ble trukket frem i
undervisningen i etterkant. Laereren valgte for elevene med omvendt undervisning denne uka a bruke

tid pa a forklare hvorfor det var viktig a lzere algebra. Dette tyder pa at lzereren sa pa
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tilbakemeldingene og plukket ut hva som var hensiktsmessig a trekke frem for hele klassen, og taler
for at hen tenkte over dette i forkant av undervisning. Hovedmalet, i falge Sun & Xie (2020) ved
undervisningen hjemme, eller forarbeidet, er at elevene skal ha grunnleggende kunnskaper innen
temaet slik at de kan delta i undervisningen pa skolen (Sun & Xie, 2020, s. 2). Det er dermed ikke
slik at leereren ma bruke tid pa a gjennomga noe en elev sliter med, for hele klassen. | den forstand
kan man ogsa si at elevene gjer ikke forarbeidet for at laereren skal kunne tilpasse undervisningen,
men for at de skal vaere klare for & arbeide videre med temaet pa skolen. A gi tilbakemeldinger som

bidrar til at leereren kan tilpasse undervisning blir i dermed kun en bonus.

| diskusjonen rundt tilbakemeldingene fra elevene er det tydelig at leereren har plukket ut hva som er
hensiktsmessig a trekke opp i undervisningen pa bakgrunn av elevenes forberedelser. Selv om
leereren ikke alltid trakk frem tilbakemeldingene hgyt i klassen, brukte hen dem i veiledningen under
hovedaktivitetene. Om elevene ikke hadde gitt tydelige tilbakemeldinger pa hva de ikke forstod,
observerte jeg uansett et tilfelle hvor laereren trakk fram at hen hadde sett at en elev hadde
gjennomfart leksa. Til tross for at jeg har lagt noe vekt pa elevenes tilbakemeldinger, presiserer Sun
og Xie (2020) at hovedmalet med forarbeidet ikke er at leereren skal tilpasse basert pa elevenes
tilbakemeldinger, men at forarbeidet skal gi elevene grunnleggende kunnskaper innen det temaet de

skal leere.

6.1.4 Forberedelse i ikke-omvendt undervisning

Hittil har jeg kommet en del inn pa omvendt undervisning og i enkelte tilfeller trukket inn ikke-
omvendt undervisning for & sammenligne aspekter som i utgangspunktet er mest gjeldende for
omvendt undervisning, nemlig forberedelser far undervisningen. Det er allikevel noen aspekter ved
den ikke-omvendte undervisningen som er relevante a diskutere nar det kommer til oppstart og

teorigjennomgang pa skolen.

Den farste uka i ikke-omvendt undervisning fortalte leereren tidlig at de skulle ga rett pa
spillereglene, da hen ikke gnsket a bruke mye tid pa a forklare regler innen regning med negative
tall. Elevene skulle altsa starte rett pa hovedaktiviteten. Denne metoden for & introdusere et nytt tema
kan sammenlignes med aktiv leering. Mens mange forskere hevder at aktiv lering er en viktig del av
den omvendte undervisningen, og lettere a gjennomfare i omvendt undervisning, er det ikke noe som
er kun gjeldende for omvendt undervisning (Li et al., 2021, s. 22). Som jeg trakk frem i kapittel 5.1
og 6.1.1 svarte flere elever i den ikke-omvendte undervisningen pa sparsmalene som ble stilt i

oppstart, i motsetning til i omvendt undervisning, til tross for at de ikke hadde hatt forberedelse far
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undervisningen. Dette er et tegn pa at maten laereren valgte & introdusere det nye temaet ved hjelp av
spillereglene bidro til at elevene larte et nytt tema ved a arbeide med temaet, fremfor a fa
informasjon videreformidlet. Innledningsvis viste jeg til forskningen til Li et al. (2021) som mener at
omvendt undervisning ikke bar sammenlignes med ren «tradisjonell undervisning», altsa at lzereren
star foran og underviser, mens elevene er passive mottakere av informasjonen. Arsaken til dette er at
forskning gjennomfert av DeLozier og Rhodes (2015), og O’Flaherty og Phillips (2015) viser at
forskjellen i leeringsutbytte forsvinner nar bade omvendt- og ikke-omvendt undervisning tar i bruk
aktiv leering (Li et al., 2021, s. 5). Til tross for at denne studien ikke har tatt for seg leeringsutbytte
som et tema, er det minimalt med funn som viser en stor kontrast pa oppstart av timen mellom den
omvendte- og ikke-omvendte undervisningen, det er dermed sentralt & stille spgrsmal ved hvorvidt

den minimale forskjellen ville bidratt til forskjell i leeringsutbytte.

Elevene i den ikke-omvendte undervisningen ble introdusert for et helt nytt tema ved hjelp av en 12
minutters introduksjon, far de begynte & arbeide med oppgaver som bidro til at dem s& hvordan
operasjonene de gjennomfarte fungerte. Alle elevene pa denne gruppa kom inn i rommet forberedt
pa at ingen hadde hatt eller gjort et forarbeid om dette temaet i forkant av undervisningen. Til tross
for dette kunne flere av elevene rekke opp handa oftere enn de med omvendt undervisningen. Under
kapittel 6.1.1 konkluderte jeg med at arsaken til dette i hgy grad vil ligge i elevenes sikkerhet,
hvorvidt de er sikre pa seg selv eller svaret sitt. For elevene i ikke-omvendt undervisning var de klar
over at flere medelever stilte med den samme forkunnskapen, noe som kan vurderes om bidro til &

senke terskelen for a rekke opp handa.

Den andre uka brukte lereren kortere tid pa oppstarten av timen for elevene med ikke-omvendt
undervisning (2 minutter). Dette kan samsvare med tanken jeg satt igjen med etter endt undervisning,
om at oppstarten i den omvendte undervisningen stadig tok lengre tid da lzereren matte bruke mer tid
pa a gjennomga leksa (se 5.2.4). Allikevel brukte lereren lengre tid pa a forklare oppgaven elevene
arbeidet med i noen fa minutter som en del av oppstarten pa timen. Hvorvidt dette har sammenheng
med at elevene ikke hadde forberedelser far undervisningen er vanskelig & avgjere. En av arsakene
kan veere at leereren ikke var til stede i klasserommet mens elevene jobbet med oppgaven, da hen
matte hente flere mattebgker. Laereren var derimot i klasserommet gjennom hele arbeidet til elevene
med omvendt undervisning, og fikk derfor med seg hvordan elevene arbeidet med oppgavene og
hvilke eventuelle problemstillinger de hadde mgtt pa, underveis i oppgavejobbingen. Det kan ogsa ha

veert en kombinasjon av usikkerhet pa elevenes forkunnskaper innen temaet og minimal kunnskap
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om hvordan oppgavejobbingen gikk som bidro til denne differansen i tidsbruk pa gjennomgang av

oppgaven.

Elevene i den ikke-omvendte undervisningen hadde ingen forberedelse i forkant av timen. Allikevel
beveget leereren seg raskt over pa undervisningens hovedaktivitet, da hen valgte a benytte seg av
aktiv leering, som innebzrer at elevene laerer ved a arbeide aktivt med temaet. Dette tyder pa at det er
en sveert liten differanse i hvordan leereren gjennomfarte undervisningsoppleggene i de to ulike

pedagogiske tilnermingene.

6.2 Hvordan kan omvendt undervisning pavirke fordelingen av
leeringsaktivitetene i forhold til ikke-omvendt undervisning?

Jeg vil i dette kapittelet starte med a drgfte hvordan omvendt undervisning pavirker fordelingen av
leeringsaktiviteter basert pa generell tidsbruk, og sammenligne med blant annet funn i Katsa et al.
(2016) sin forskning pa tidsbruk av leeringsaktiviteter, da de, pa lik linje som meg, gnsket at
undervisningen skulle vere sa lik det lot seg gjgre pa gruppene (Katsa et al., 2016, s. 213). Jeg vil
deretter ga dypere inn pa Katsa et al. (2016) sine fem leeringsaktiviteter hver for seg a drafte funnene

mine i lys av teori.

6.2.1 Fordeling av leringsaktiviteter

Figur 1-1 illustrerer hvordan bade gruppa med omvendt undervisning og gruppa med ikke-omvendt
undervisning hadde betydelig hgyere grad av laeringsaktiviteten praktiske «hands-on»
kompetansebyggende aktiviteter kontra de tre andre leeringsaktivitetene (tavleundervisning,
elevsamarbeid, og samhandling mellom elev og leerer) presentert i kapittel 3.2. Til tross for at det er
forskjeller pa hvor mye hver av gruppene fikk hver leeringsaktivitet, er det, i falge det liggende
stolpediagrammet, likheter i hvilke leeringsaktiviteter som dominerte i klasserommet pa begge
grupper. Uavhengig av gruppe og uke fikk elevene mest til tid samhandling mellom elev og larer,
videre fulgte praktiske «hands-on» kompetansebyggende aktiviteter, elevsamarbeid, og til slutt
tavleundervisning. Det kan vurderes hvorvidt dette utfallet bgr veert forutsett, da laereren brukte det
samme undervisningsopplegget i begge grupper. Samtidig kunne lareren sett behov for mer
teorigjennomgang pa gruppa som ikke fikk teori i lekse, og dermed bruke mer tid pa
tavleundervisning, slik som i Katsa et al. (2016) sin studie. Hos Katsa et al. (2016) fikk elevene med
ikke-omvendt undervisning hele 25,19% mer tavleundervisning enn gruppa med omvendt

undervisning (Katsa et al., 2016, s. 216). Dette pavirket naturlig nok fordelingen i de andre
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leeringsaktivitetene. Sparsmalet som derfor kan stilles, er hvorfor det er sa stor forskjell pa funnene

vare.

| denne studien har jeg tatt et undersgkt en leerer sin undervisning, bade med omvendt undervisning
og ikke-omvendt undervisning. Det betyr at laererens profesjonelle utgvelse i undervisningen vil
forbli den samme og legge et grunnlag for at de pedagogiske tilneermingene kan sammenlignes uten
at det er leererens profesjonelle utgvelse som forarsaker forandringer. Katsa et al. (2016) hadde flere
informanter, noe som vil styrke troverdigheten og grad av overfagrbarhet da den dekker en starre
gruppe individer (se 4.4). Pa den andre siden var det ogsa forskjell i hvilke laererinformanter som
hadde omvendt undervisning og hvilke som hadde ikke-omvendt undervisning. Det betyr at elevene
med ikke-omvendt undervisning fikk et annet opplegg enn elevene med omvendt undervisning.
Katsa et al. (2016) definerte kriterier til undervisningene slik at de skulle veere sa like som mulig,
men ettersom leererne for undervisningene er forskjellige vil undervisningene bare preg av
differanser uansett. Leereren med omvendt undervisning kan ha bredere kunnskap innen aktiv laering
enn lereren med ikke-omvendt undervisning, som kan ha forarsaket at lzereren med ikke-omvendt
undervisning ser et starre behov for teorigjennomgang. | denne studien var det derimot samme laerer
som hadde begge undervisningene, med samme undervisningsopplegg. Denne studien har, i
motsetning til Katsa et al. (2016) sin studie, mindre differanse i undervisningsmetode og
gjennomfarelse. Det er flere arsaker til at leerere underviser annerledes, blant annet har ulike
erfaringer og personligheter, og ved a sammenligne en laerer med en annen vil det ikke kun veere den
pedagogiske tilneermingen, omvendt undervisning, man ser pa, men ogsa selve laereren og
leererstilen. Det er dermed sveert sentralt & ta grunnlag i en leerers profesjonelle utgvelse nar man

sammenligner de pedagogiske tilnzermingene.

Elevene med ikke-omvendt undervisning ferste uka hadde 12 minutter introduksjon til timen hvor de
hilste pa lzerere, ble fortalt spilleregler og fikk forklart eksempler pa spillereglene, deretter var de
klare for a spille. Til tross for at elevene ikke hadde hatt om dette temaet i forkant av timen, begynte
de timen med a spille. Denne formen for undervisning kan sammenlignes med aktiv lering, hvor
leereren stopper a undervise for at elevene skal arbeide med oppgaver designet for a leere dem a forsta
et matematisk tema (Andrews et al., 2011, s. 394). Allikevel legger Hamdan et al. (2013) vekt pa at
undervisningen i omvendt undervisning skal baere preg av blant annet aktiv leering. Li et al. (2021)
presiserer videre at denne sammenhengen mellom omvendt undervisning og aktiv leering i
utgangspunktet baserer seg pa at omvendt undervisning kan statte og opprettholde det pedagogiske

prinsippet ved aktiv leering. | den forstand kan vi stille oss spgrsmalet om hvorvidt omvendt
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undervisning stattet og opprettholdt det pedagogiske prinsippet ved aktiv laering i hgyere grad enn

ikke-omvendt undervisning.

Under kapittel 3.1.2 presenterte jeg aspekter av Bonwell og Eison (1991) sitert i Drake (2012) innen
aktiv leering. Disse illustrerer det pedagogiske prinsippet ved aktiv leering godt. Det farste gar ut pa
at elevene er involvert i mer enn a lytte (Drake, 2012, s. 2-3). | undervisningen var det 3-5%
differanse pa elevene som hadde omvendt undervisning og elevene med ikke-omvendt undervisning
nar det gjaldt tavleundervisning. Dette tilsvarer 2-4 minutter av undervisningen, som hares lite ut,
men allikevel er en del i en undervisningstime. Det andre aspektet er at det er lagt mindre vekt pa a
gjennomga teori, og mer vekt pa a utvikle ferdigheter. I denne studien fikk elevene med omvendt
undervisning langt mer teori, da de fikk teorigjennomgang hjemme mens elevene med ikke-omvendt
undervisning ikke fikk noen teorigjennomgang. Det kan reflekteres over hvorvidt elevene med
omvendt undervisning hadde mer forkunnskaper som kan ha hjulpet til & videreutvikle ferdighetene i
et starre perspektiv. Det tredje og fjerde aspektet gar ut pa at elevene er involvert i tankeferdigheter
av hgyere orden, samt at det legges vekt pa utforsking. Ettersom begge elevgruppene spiller vil de
veere avhengig av a bruke tankeferdigheter av hgyere orden for a blant annet vurdere hvor tall, og
addisjon- og subtraksjonstegnet ber plasseres i regnerekkefaglgen for at varmluftballongen skal stige
da dette ikke er noe som blir forklart i forkant. Denne prosessen er ogsa et eksempel pa at det foregar
utforsking. Det er vanskelig & se at omvendt undervisning har stattet og opprettholdt det pedagogiske

prinsippet, i hgyere grad enn ikke-omvendt undervisning, ved aktiv lering hos denne lereren.

| betraktning av tidsbruk pa leeringsaktiviteter har leereren fatt til aktiv leering uavhengig av
pedagogisk tilnaerming, men dersom det senere fokuseres pa elevenes leringsutbytte i en lignende
oppbygd studie ville det veert interessant a se om denne ville veert annerledes avhengig av det
tilskuddet omvendt undervisning bidrar med. Haavold (2019) fant en noe liten forskjell i
leeringsutbytte i sin studie hvor omvendt undervisning og tradisjonell undervisning ble
sammenlignet. Han presiserte uansett at individuelle elevers faglige framgang vanligvis er relativt
langsom, noe som betyr at en eventuell videre studie innen dette bgr ga over en lengre tidsperiode for
a kunne se tydeligere resultater (Haavold, 2019, s. 15). Studiens funn viser lite forskjell pa omvendt-
og ikke-omvendt undervisning med hensyn til hvilke leeringsaktiviteter som dominerer i
klasserommet. Det er allikevel noe forskjell pa tidsbruk innad i hver aktivitet. Jeg vil derfor diskutere

hver av leringsaktivitetene hver for seg.

65



6.2.2 Tavleundervisning

Da jeg gjorde min observasjon i klasserommet opplevde jeg at gruppa med omvendt undervisning
hadde mer tavleundervisning enn de med ikke-omvendt undervisning. Under tavleundervisningen
tok leereren flere ganger opp problematikken rundt manglende leksearbeidet. Den farste uka var det
fire av ni elever som hadde gjort leksa, mens den andre uka var det tre av ni som hadde gjort leksa.
Manglende utfarelse av leksearbeid er en anerkjent utfordring innen omvendt undervisning og
pavirker bade hvordan eleven, pa individniva, presenterer i klasseromsaktiviteter, og hvordan hele
opplevelsen av den pedagogiske tilnermingen oppleves pa gruppeniva (Akgayir & Akgayir, 2018, s.
341). En annen utfordring med problematikken rundt manglende leksearbeid er at leereren vet at
mange ikke har gjort leksa. Dette kan vare en fordel slik at undervisningen allikevel blir lagt opp
etter elevenes behov, men i lys av potensialene tidligere forskning lgfter opp om omvendt
undervisning blir dette en utfordring. Utfordringen farer til at hovedpoenget med omvendt
undervisning forsvinner. Elevene har ikke gatt gjennom teorien i forkant av undervisning, og er ikke
klare for leringsaktivitetene pa samme mate som de som har sett videoene. Lzareren vil i et slikt
tilfelle se at det uansett er behov for a kjere tilneermet lik ikke-omvendt undervisning, som igjen kan
vaere en arsak til at det er fa forskjeller mellom omvendt- og ikke-omvendt undervisning med
henblikk pa tidsbruk pa leringsaktiviteter. Allikevel viste det seg at tavleundervisning, samlet, tok

opp mer tid i den ikke-omvendte undervisningen.

| kapittel 5.2.4 ga jeg et utvalg av noen eksempler pa samtaler i klasserommet som var saregne for
hver av undervisningene og kan ha bidratt til at det er en tidsforskjell hos omvendt undervisning og
ikke-omvendt undervisning. Jeg vil illustrere interaksjonen som oppstod i oppsummering av timene i
uke to hvor elevene hadde «fot- og skrittoppgaven» ved hjelp av Alrg og Skovsmose (2005) sin
GHLT (gjett hva lereren tenker) (se kapittel 3.2). Lereren spgar: «hvordan kan vi skrive 3 fot
enklere?». | det ene klasserommet svarte en elev: «3x eller 3f da». P& den andre gruppa svarte
derimot en elev: «3x». Lareren matte da sparre «ah, men da skjgnner jo ikke jeg at det er fot jeg
holder pa med, er det en annen bokstav jeg kan bruke?». Leareren spurte altsa et spgrsmal, eleven
svarte, og lereren evaluerte spgrsmalet. | det farste tilfellet presentert fortalte lzereren at hen likte 3f-
svaret best, mens i det andre tilfellet ansket leereren et enda tydeligere eksempel. Denne
interaksjonen, og maten elevene svarte pa, bidro til at tavleundervisningen tok lenger tid i
klasserommet med ikke-omvendt undervisning enn i rommet med omvendt undervisning den uka. En
slik arsak til at tavleundervisning tar lenger tid vil jeg si kan vaere en tilfeldighet. Pa den andre siden

kan det vaere at denne ene eleven som rakk opp handa hadde gjennomfart leksa og dermed visste at
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det var bedre a bruke f for a representere fot, enn a bruke x. | kapittel 5.1 illustrerte jeg hvordan det
var faerre som rakk opp handa i omvendt undervisning, og at mangel pa forkunnskaper ved a ikke
gjere leksa kunne veere en arsak til dette. Dette vil igjen tale for at eleven som rakk opp handa var en
av de som gjorde leksa. En slik representasjon av GHLT kan derimot ikke overfares til hele gruppa,
og blir dermed delvis irrelevant i vurderingen om omvendt undervisning pavirker tidsbruk av
leeringsaktiviteter. Den er kun delvis irrelevant da den ikke kan representere hele gruppa som en

samlet enhet, men den er allikevel relevant da man ser at leksene har funket for noen elever.

| kapittel 5.2.4 presenterte jeg tre saeregne tilfeller som oppstod under tavleundervisningen. Blant
disse var leererens behov for a forsikre seg om at elevene far med seg beskjedene. Lereren stilte
spgrsmalet «<henger dere med?» flere ganger den farste uka hos elevene med ikke-omvendt
undervisning. Sparsmalet er om dette kan veere et tegn pa at leereren vet at elevene ikke har vert
gjennom et forarbeid, og at det de na laerer er mer ukjent enn i den andre gruppa. Elevene med
omvendt undervisning hadde et eget felt inne pa Campus Inkrement hvor de skulle fortelle det de
synes var vanskelig eller stille sparsmal til lereren. Basert pa svarene kunne lzreren tilpasse
oppleringen slik at hen tok opp det elevene hadde mest behov for, som for eksempel i det tilfellet
hvor en elev hadde sagt at hen ikke skjente hvordan det skulle blandes inn bokstaver i matematikken
og lereren dermed valgte a sette av tid i undervisningen for a forklare dette. Pa denne maten var
innholdet som ble presentert under tavleundervisning intensjonelt og planlagt pa grunnlag av
elevenes behov, slik sgyle nummer tre i Hamdan et al. (2013) papeker at omvendte
undervisningslaerere ma pase. Allikevel presiserer Hamdan et al. (2013) at det hovedsakelig er
evalueringen over hva leereren bgr leere bort direkte, og hva elevene bar utforske selv utenfor
klasserommet, som gar under denne sgylen. Jeg vil allikevel si at en slik vurdering over hva lereren
ber ta opp, ogsa utenfor matematiske begreper eller konsepter, er unikt for omvendt undervisning, til
tross for at det ikke er spesifisert i Hamdan et al. (2013) sin artikkel. Dette sa jeg blant annet da
eleven hadde sparsmal om hvorfor de skulle bruke bokstaver i matematikk, og leereren valgte a ta
opp behovet for algebra i timen. | denne studien kom det ikke frem i undervisning at leereren hadde
kjennskap til hverken elevenes forkunnskaper, ei heller elevspesifikke utfordringer, i temaet hos

gruppene med ikke-omvendt undervisning.

Lereren brukte mer tid pa en intensjonell tavleundervisning som var preget av elevenes
hjemmearbeid hos elevene med omvendt undervisning, allikevel ser jeg at leereren brukte mer tid
generelt pa tavleundervisning i den ikke-omvendte undervisningen, uavhengig av gruppe og uke. En

av arsakene til lzererens valg kan ses betraktes i lys av hvordan elevene svarer pa spgrsmal fra
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lereren, hvorvidt de er forberedt. Samtidig er det vanskelig a generalisere da det bare er tatt
utgangspunkt i et tilfelle hos en elev. Dersom elevene som rakk opp handa var de som gjennomfarte
forarbeidet er det allikevel interessante funn, da det i hovedsak uansett skal ses pa forskijell i hvordan
en leerer utfgrer samme undervisningsopplegg i omvendt- og ikke-omvendt undervisning. En annen
arsak kan vere at leereren har et stgrre behov for a vite at elevene henger med i ikke-omvendt

undervisning, og bruker mer tid pa a forsikre seg om de henger med.

6.2.3 Elevsamarbeid

Den farste uka hadde elevene med omvendt undervisning 9% mer elevsamarbeid enn gruppa med
ikke-omvendt undervisning. Elevsamarbeid var ogsa den tredje mest brukte leeringsaktiviteten
uavhengig av pedagogisk tilnaerming og gruppe. Det var derimot ingen differanse pa hvor mye tid
elevene fikk til & samarbeide den andre uka. Dette kan skyldes at det er den samme lareren som
gjennomfarer begge undervisningene, og fordeling av leeringsaktiviteter pavirkes i stor grad av
leererens profesjonelle utgvelse, slik jeg kom inn pa under 6.2.1 da jeg sa pa forskjellen i funnene til
Katsa et al. (2016) og i denne studien. Det finnes flere forskningsartikler som stgtter tanken om
leererens pavirkning pa undervisningen, blant dem finner vi Stipek et al. (2001) som fant ut at leerere
med et mer tradisjonelt syn pa matematisk laering har lavere selvtillit og synes ikke matematikk var
like spennende som lzererne med mer elevsentrerte undervisninger, og at dette igjen pavirket
undervisningsformen (Stipek et al., 2001, s. 223). Det tradisjonelle synet dreier seg om at leereren ser
et behov for a videreformidle kunnskap og at undervisningen derfor berer preg av tavleundervisning,
mens de elevsentrerte undervisningene noen lerere gjennomfarer dreier seg om at elevene tilegner
seg kunnskap ved & arbeide med stoffet de skal leere seg. Ettersom lzereren i denne studien allerede
var godt kjent med omvendt undervisning, som er en elevsentrert tilnarming, er det grunn til & anta

at leereren tar med seg denne type undervisningen inn i den ikke-omvendte undervisningen ogsa.

Den farste uka jobbet elevene med et spill i grupper. Jeg viste under kapittel 3.2 til en artikkel av
Foldnes (2016) som presiserte at elevsamarbeid farer til at elevene viser stgrre innsats i
oppgavearbeidet enn nar de arbeider individuelt. Ettersom elevene spilte et spill er det grunnlag for a
anta at elevene viste mer innsats i arbeidet enn om de arbeidet med lignende oppgaver individuelt.
En av arsakene til at de deltok mer er at spill ment for flere enn en person er avhengig av at alle
deltakere deltar for at spillet skal fungere. En annen arsak er at elevsamarbeid ofte avhenger av flere
parter uavhengig av hva slags arbeid elevene driver med, og at det dermed er mer naturlig at de
deltar for & na det felles malet. | mine feltnotater noterte jeg meg ingen tilfeller hvor en elev ikke

deltok i spillet, uavhengig av pedagogisk tilnaerming.
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Foldnes (2016) forklarer videre hvordan det i tradisjonell undervisning er lite rom for elevsamarbeid.
Det har jeg derimot ikke opplevd i de undervisningene jeg observerte. Noe av arsaken til dette kan
veere lererens bruk av aktiv leering for elevene med ikke-omvendt undervisning. Som presentert i
funnene bestemte lzereren seg for a implisitt lere elevene regnereglene ved hjelp av et spill den farste
uka, og elevene fikk dermed en god del tid til elevsamarbeid. Her kan man ogsa se sammenheng med
Stipek et al. (2001) sin artikkel som understreket lzererens betydning for undervisningen, som nevnt
ovenfor. Laererens kjennskap til den elevsentrerte pedagogiske tilnermingen, omvendt undervisning,
kan bidra til at lzereren driver elevsentrert undervisning ogsa utenfor omvendt undervisning. | denne
studien tilrettela leereren undervisningen slik at de som hadde ikke-omvendt undervisning uansett
leerte de nye temaene ved hjelp av blant annet elevsamarbeid, pa tross av at denne undervisningen i
utgangspunktet hadde en mer tradisjonell pedagogisk tilnaerming til undervisning. Andre arsaker som
er verdt & nevne er at det generelt var fa elever i klasserommet. Under kapittel 4.2.2 for utvalget
forklarte jeg hvordan skolen bestemte seg for a dele klassene i to under matematikk, da ledelsen
gnsket a styrke elevenes matematiske ferdigheter. Fa elever i klasserommet bidrar til at leereren i
Igpet av timen vil kunne hjelpe en stgrre andel av klassen over kortere tid. Ettersom leereren har
mulighet for & hjelpe flere pa kortere tid nar det er faerre elever i klasserommet, kan det virke lettere
a gi slipp pa de tradisjonelle formene for undervisning, og bygge undervisningen pa elevsentrert

leering, med fokus pa elevsamarbeid.

Herheim (2016) kom frem til at elevsamarbeid, uavhengig av ulikheter, gir et ekstremt
leringspotensial, bade innen matematikk og i mangfolds sammenheng (se 3.2). Det samme kom
Foldnes (2016) frem til, da omvendt undervisning, uten elevsamarbeid, ikke ga bedre resultater i
form av leeringsutbytte, enn tradisjonell undervisning (Foldnes, 2016, s. 48). Katsa et al. (2016)
presiserte at det var en betydelig mangel i den ikke-omvendte undervisningen nar det sjeldent ble tatt
i bruk elevsamarbeid. | de undervisningene det foregikk ikke-omvendt undervisning ble
elevsamarbeid tatt i bruk 12,30% av tiden, kontra omvendt undervisning som hadde 50,52% tid til
elevsamarbeid. Katsa et al. (2016) sine refleksjoner rundt mangel pa elevsamarbeid, og Herheim
(2016) og Foldnes (2016) sine funn, gir innsikt i at elevsamarbeid er en sentral del av undervisning,
og dermed bgr ta stor plass av klasseromstiden. | den farste uka i denne studien gikk 53% av timen
til elevsamarbeid for elevene med ikke-omvendt undervisning, mens elevene med omvendt
undervisning fikk 62% av timen til elevsamarbeid. Den andre uka fikk begge gruppene 43% av tiden
til elevsamarbeid. Uavhengig av uke og gruppe fikk elevene en god mengde tid til elevsamarbeid.

Elevene fikk rundt like mye tid til elevsamarbeid som elevene med omvendt undervisning hos Katsa
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et al. (2016). Denne studien viser altsa ingen drastisk nedgang hos elevene med ikke-omvendt
undervisning, da det tvert imot er sveert liten differanse hos gruppe, og det kan derfor ikke

konkluderes med at omvendt undervisning bidrar til mer tid til elevsamarbeid.

6.2.4 Samhandling mellom elev og leerer

| analysekapittelet kom jeg frem til at samhandlingen en leerer hadde med en eller flere elever fant
sted i flere tilfeller i undervisningstimene jeg observerte. Samhandlingen kunne bade forega mens
elevene jobbet med diverse oppgaver, men ogsa mens leereren foreleste eller hadde
tavleundervisning. Hamdan et al. (2013) sier at et viktig punkt ved omvendt undervisning er at
elevene skal fa mer tid til 2 samhandle med leereren pa det nivaet at leereren bruker tid pa a veilede
og drive underveisvurdering, og mindre tid pa a fortelle og forklare konsepter. Lereren patar seg i
den forstand en rolle pa lik linje med elevene, hvor hen er med i utforskningen av konseptene
elevene lerer om i undervisningen, fremfor & sta som den eneste med fasiten. Akgayir og Akgayir
(2018) sier at elevsentrerte leeringsteorier kan bli mer fult utnyttet i et omvendt klasserom (Akgayir
& Akgayrr, 2018, s. 335). Pa bakgrunn av Hamdan et al. (2013) sin presiserering og Akcayir og
Akgayir (2018) sin teori var spesielt interessant a se etter en differanse i samhandlingen mellom elev
og leerer i denne studien. En mate & se om undervisningen faktisk ble mer elevsentrert for elevene
med omvendt undervisning var ved a se pa hvor mye tid lereren brukte pa @ samhandle med elevene,
ikke gjennom & fortelle og forklare, men med fokus pa at samhandlingen er dialogisk lagt opp i form

av at lereren samtaler med elevene.

Den farste uka var det 10% differanse pa hvor mye av denne type samhandlingen som foregikk, med
77% i ikke-omvendt undervisning, og 87% i omvendt undervsining. Den andre uka ble derimot
denne differansen i prosentandel kun 4%. Det kan dermed tolkes slik at elevgrupper vil ha noe
innvirkning pa hvor mye tid lzereren far med elevene, men allikevel far elevene med omvendt
undervisning noe mer tid til samhandling med laereren enn elevene med ikke-omvendt undervisning.
Pa den andre siden matte leereren lgpe og hente flere mattebgker den andre uka med ikke-omvendt
undervisning. Dette gjorde at elevene jobbet i tre minutter uten laerer tilstede, mens elevene med
omvendt undervisning hadde leereren som veiledet dem underveis. Til tross for at tre minutter virker
som meget lite forskjell i tid, ville differansen mellom hvor mye tid lereren fikk til & samhandle med
elevene veert 1% fremfor 4%. Dette illustrerer hvor lite forskjell det faktisk var i tidsdifferanse
mellom elevgruppene. Det ma dermed reflekteres over hvor stor forskijell i tid til samhandling

mellom elev og lzerer det er behov for for & vurdere hvorvidt leereren ber ga til faver for omvendt
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undervisning. | det store bildet er fire> minutter forskjell lik 3,809...% av hele undervisningen i dette

tilfellet, noe som vil si at det er sveert lite differanse i undervisningen i sin helhet.

Differansen mellom elevene med omvendt- og ikke-omvendt undervisning var derimot hgyere den
farste uka (10%). | denne gkta var det ingen tilfeller hvor leereren matte ut av klasserommet, eller
gjere annet som forarsaket en forskjell. Den eneste forskjellen som ble observert i de to gktene, var
maten laereren valgte at elevene skulle arbeide med oppgaver etter de hadde spilt
varmluftballongspillet. | ikke-omvendt undervisning skrev lareren opp oppgaver pa tavla som
elevene skulle lgse. Til tross for at leereren gikk rundt og hjalp elevene etter hen hadde skrevet
oppgavene, fikk elevene med omvendt undervisning betraktelig mer samhandling med leereren. Der
valgte leereren a la elevene lage egne oppgaver basert pa brikkene i spillet. Beskjeden laereren ga tok
kortere tid og elevene fikk mer tid til samhandling. Ser vi dette pa bakgrunn av tidsbruk fikk lereren
i omvendt undervisning 3 mer minutter til & samhandle med elevene. Hvorvidt denne forskjellen
ligger i aspektene ved omvendt undervisning eller laererens profesjonelle utgvelse er usikkert.
Omvendt undervisning bidrar til at laereren har bredere kunnskap om elevenes forkunnskaper da
Campus Inkrement gir oversikt over hvorvidt elevene fikk til oppgavene og hva de synes var
vanskelig med leksjonen, samtidig var det fa elever som gjennomfarte leksa, noe som vil bety at
leereren ikke hadde denne kunnskapen. Lareren hadde gjennomfgrt samme undervisningsopplegg for
elevene med ikke-omvendt undervisning to dager far, og kan dermed ha brukt erfaringer fra forrige

gkt til & justere i denne timen.

Differansen i denne studien (7%)® er minimal i forhold til Katsa et al. (2016) sine funn. I funnene til
Katsa et al. (2016) forela det en differanse pa 22,52% i bruk av samhandling mellom elev og larer.
Pa tross av denne differansen mente Katsa et al. (2016) at elevene med ikke-omvendt undervisning
uansett fikk en stor mengde tid til samhandling mellom elev og larer. De konkluderte med at
undervisningen som hadde foregatt hos den ikke-omvendte undervisningsgruppa stettet opp om
elevsentrert leering slik Hamdan et al. (2013) mener omvendt undervisning fokuserer pa. En
differanse pa 7% kan dermed ikke betraktes som betydelig i den forstand at omvendt undervisning

blir mer elevsentrert og gir elevene starre mulighet til & samhandle med leereren.

5> Antall minutter som trengs for at det ikke skal foreligge en differanse hos gruppene.
& Gjennomsnitt av prosentandel brukt p4 samhandling mellom elev og larer basert pa de to ukene.
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6.2.5 Praktiske «hands-on» kompetansebyggende aktiviteter

Ettersom leereren kunne samhandle med elevene underveis i timen, uavhengig av hvilke andre
lzeringsaktiviteter det ble arbeidet med, gikk mye tid til dette. Praktiske «hands-on»
kompetansebyggende aktiviteter var den nest mest brukt leeringsaktiviteten, uavhengig av gruppe og
pedagogisk tilnaerming. DeLozier & Rhodes (2017) sier at det primare motivet ved & drive omvendt
undervisning er for a gi ekstra tid til a drive med aktiviteter, inkludert aktiv lering (DeLozier &
Rhodes, 2017, s. 144). Leereren har i denne studien brukt en del aktiviteter slik DeLozier og Rhodes
(2017) initierer at hen skal basert pa prosentandelen (70% og 80%) i omvendt undervisning. Det som
derimot er verdt & bemerke seg er at leereren brukte hgy grad av disse aktivitetene uavhengig av
pedagogisk tilnaerming og gruppe. Differansen den farste uka var pa 5%, mens den var pa 6% den
andre uka. Dette tilsvarer 3 og 6 minutter av undervisningen. Dersom hovedmotivet ved & snu om pa
undervisningen er a gi ekstra tid til a drive med aktiviteter, ser jeg lite resultater i denne studien som

gar i faver om dette.

Ser vi studiens funn i kontrast av funnene til Katsa et al. (2016) vil denne studiens differanse anses
som betraktelig liten. Differansen i Katsa et al. (2016) sin studie var pa 31,11%. Allikevel reflekterte
de over at mye av tiden ble brukt til praktiske «hands-on» kompetansebyggende aktiviteter, og at
dette hadde en kobling til tanken om elevsentrert undervisning (Katsa et al., 2016, s. 216). Hamdan
et al. (2013) presiserer at elevsentrerte undervisninger tilrettelegger for at tiden i klasserommet
brukes for & utforske i dybden og a skape rike laeringsmuligheter (Hamdan et al., 2013, s. 5). Da
elevene arbeidet med praktiske «hands-on» kompetansebyggende aktiviteter utforsket de i hgy grad i
dybden av temaene. Til tross for at det kan vurderes hvorvidt oppgaver i boka er utforskende, er det
en fin metode a bruke for & supplere med andre mer aktive undervisningsmetoder (se 3.2). Bade
elevene med omvendt- og ikke-omvendt undervisning arbeidet med et spill og en aktiv oppgave hvor
de matte bruke fot- og skrittlengder for a regne diverse oppgaver, og tidsforskjellen pa de
pedagogiske tilnermingene var sveert liten. Det er ogsa verdt a ta individspesifikke arsaker til
betraktning i dette tilfellet, da det kan veere leereren avsluttet arbeidet tidligere i ikke-omvendt
undervisning da arbeidet ikke lenger var formalstjenlig. Dersom leereren opplevde at elevene gikk lei
av arbeidet, ville ikke de 3 eller 6 minuttene gjort noen forskjell pa leeringsutbytte. Med en
betraktelig lav differanse og en allerede hgy prosent av praktiske «hands-on» kompetansebyggende

aktiviteter i klasserommet er undervisningen, uavhengig av pedagogisk tilnerming, elevsentrert.
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7 Avsluttende kommentarer

Formalet med studien har vart a belyse problemstillingen: hvordan utever en matematikklaerer
samme undervisningsopplegg i omvendt undervisning som i ikke-omvendt undervisning hos 8. trinns
elever? Det er forsgkt a vise formalet med studien ved hjelp av drafting av innsamlet data fra
observasjonene mot relevant teori. I denne sammenheng er det utarbeidet to forskningsspersmal for a

hjelpe besvarelsen av problemstillingen:

1. Hvordan forbereder lereren elevene pa undervisningens hovedaktivitet?
2. Hvordan kan omvendt undervisning pavirke fordelingen av leringsaktivitetene i forhold til

ikke-omvendt undervisning?

Gjennom analysen av forskningsspersmal 1 ser man at det er fa elever i den omvendte
undervisningen som gjennomfarte forarbeidet, og at handsopprekking i denne gruppa ogsa var lavere
enn i den andre gruppa. Hvorvidt dette har sammenheng er vanskelig & avgjgre da arsakene bade kan
vaere om de (ikke) er sikre pa at de har rett svar og om de (ikke) er sikre pa seg selv. Manglende
forberedelse er en kjent utfordring ved omvendt undervisning, og jeg har draftet arsaker til at elevene
ikke gjar leksene, med sammenheng i det som skjer pa skolen i etterkant. Lereren sa at elevene
kanskje kan fa en liten fordel ved a gjennomfare forarbeidet. Det er betraktelig mangel pa
ansvarliggjering av elevene, noe som vil ha en pavirkning pa elevenes engasjement. Samtidig er det
reflektert over at elevene vil fgle mer motivasjon om de ser en verdi i forarbeidet og velger a gjore
det ut av fri vilje og ikke tvang. Mangel pa felelsen av verdi i forarbeidet kan ha sammenheng med
en av tilbakemeldingene til elevene som gikk pa hvorfor de matte se en lang video om hvordan de
hadde lgst oppgaven. Det var en del utfordringer ved forberedelsene til elevene i omvendt
undervisning, som kunne lagt fgringer for hvordan undervisningsopplegget foregikk. Gjennom
analysen sa man at elevene med ikke-omvendt undervisning fikk sveert lik oppstart og
teorigjennomgang, noe som kan vare et tegn pa at leereren besluttet a gjennomfare samme
undervisningsopplegg da fa elever gjennomfgrte forarbeidet. Oppstarten og teorigjennomgangen i
begge undervisningene var derimot veldig konkrete innenfor forklaringer av spill eller forklaringer
til aktive oppgaver. Dette tyder pa at leereren benyttet seg av aktiv leering i den ikke-omvendte
undervisningen, altsa at elevene larte temaet gjennom & arbeide aktivt med oppgaver egnet for a laere
dem et nytt tema. Basert pa forarbeid, oppstart og teorigjennomgang fikk elevene med omvendt
undervisning mer gjennomgang av det matematiske temaet, men de fikk allikevel en veldig lik

oppstart uavhengig av hvilken pedagogisk tilneerming de hadde.
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Diskusjonen av forskningsspgrsmal 2 ga i stor grad den samme konklusjonen som
forskningsspgrsmal 1, nemlig at det er liten differanse i undervisningsopplegget leereren
gjennomfarer i de to ulike pedagogiske tilneermingene. | begge gruppene, begge ukene, falges den
samme rekkefglgen av hvilke leeringsaktiviteter som blir benyttet mest. Denne rekkefglgen er
samhandling mellom elev og lerer (77-88%), praktiske «hands-on» kompetansebyggende aktiviteter
(65-80%), elevsamarbeid (43-62%), og den minst brukte leringsaktiviteten var tavleundervisning
(16-35%). Allikevel foreligger det en differanse i hvor stor prosentandel hver aktivitet hadde i de
forskjellige undervisningene. Den farste uka, med varmluftballongspillet, fikk elevene med omvendt
undervisning mer tid til & samhandle med lareren og hverandre, samt mer tid til & jobbe med spillet
og tilhgrende oppgaver. De fikk ogsa mindre tavleundervisning, til tross for at de brukte en del tid pa
a snakke om aspekter rundt forarbeidet. Jeg har draftet hver av leringsaktivitetene hver for seg i lys
av funnene. I lys av tavleundervisning har omvendt undervisning egnet seg bedre som en pedagogisk
tilneerming da innholdet i tavleundervisningen har en hgyere grad av intensjonelt innhold og
sammenheng med forarbeid. | drgftelsen over de andre leeringsaktivitetene har jeg sammenlignet
med funn fra Katsa et al. (2016) sin studie. Denne studien hadde liten forskjell mellom tid brukt pa
hver enkelt lzeringsaktivitet i de forskjellige pedagogiske tilneermingene, og kunne dermed ikke
konkluderes med at omvendt undervisning bidro til mer tid til elevsamarbeid, samhandling mellom

elev og lerer, og praktiske «hands-on» kompetansebyggende aktiviteter.

Studien endte med et begrenset antall informanter, noe som ogsa begrenser datamateriale og
generaliserbarhet. Funnene fra observasjonene svarer pa problemstillingen og gir innsikt i de sosiale
prosessene og relasjonene som tar sted i undervisningene. Undersgkelsen vil derimot ikke veere
statisk generaliserbar. Studien beskriver de sosiale prosessene og relasjonene i klassen, og disse kan
sjeldent generaliseres. Ettersom studien kun tar for seg en informant og klassen til informanten, vil
funnene vare dypt sammenbundet med denne settingen, og dette resulterer i at jeg ikke kan trekke
generelle slutninger fra studien. Jeg kan derimot gi en beskrivelse av hvordan en matematikklaerer

utever samme undervisningsopplegg i to grupper med to ulike pedagogiske tilngerminger.

Problemstillingen: «hvordan utgver en matematikklaerer samme undervisningsopplegg i omvendt
undervisning som i ikke-omvendt undervisning hos 8. trinns elever?» antyder at konklusjonen vil
vaere beskrivende, og forskningssparsmalene har deretter lagt faringer for hva som blir beskrevet.
Jeg har gjennom presentasjonen av funnene beskrevet undervisningstimene i hver gkt, og diskutert

funnene i diskusjonskapitlet. Leereren utgver undervisningene i hgy grad likt innen bade omvendt- og
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ikke-omvendt undervisning ettersom det er lav forskjell i tidsbruk pa leeringsaktivitetene.
Forberedelsene elevene med omvendt undervisning fikk kunne gjort at det ble en starre differanse i
tidsbruk, men ettersom laereren benytter seg av aktiv laering for a lere bort nye temaer, far elevene
med ikke-omvendt undervisning mindre tid til tavleundervisning, pa lik linje som omvendt
undervisning. Av diskusjonen finner jeg lite som tilsier at elevene med omvendt undervisning fikk et
hgyere utbytte av undervisningen enn de med ikke-omvendt undervisning. Likevel er det vanskelig a
konkludere med dette, fordi det var et fatall elever som gjennomfarte forarbeidet og dette vil ha
betydelig pavirkning pa hvordan undervisningen ble gjennomfart pa skolen. Samtidig er det verdt &
presisere at det var noe stigning i prosentandel brukt pa de diverse leeringsaktivitetene, sd omvendt
undervisning bar ikke avskrives fullstendig. Allikevel ber det vurderes a ga vekk fra omvendt
undervisning fullstendig i denne klassen dersom den indre motivasjonen til & gjennomfgre
forarbeidet ikke endres, da den ikke gagner klassen som en helhet. Det er avslutningsvis viktig a
presisere at konklusjoner innen denne problemstillingen ikke vil vaere statisk generaliserbare, og kun
gjelde for den lzereren og de elevene jeg har observert da det er sosiale prosesser og relasjoner

mellom elevene og lereren jeg observerte.

Den aktive laeringen leereren bygger undervisningen pa har veert sveert interessant a rette et blikk mot
i denne studien. Aktiv leering har i denne studien blitt trukket opp som et begrep, og henvist til
deretter. Det kunne veere interessant & undersgke spgrsmalet reist av Akgayir, G. og Akgayir, M.
(2018) ved et senere tidspunkt. De stiller sparsmal til hvorvidt man vil fa de samme positive
resultatene i gkning av leeringsutbytte dersom man hadde brukt aktive leringsstrategier i en ikke-
omvendt undervisning (eller en mer tradisjonell undervisning), fremfor a drive omvendt
undervisning (Akgayir & Akgayir, 2018, s. 343). Denne studien har til en viss grad belyst dette
spgrsmalet ved 4 vise til en sveert liten forskjell i den omvendte- og ikke-omvendte undervisningen.
Det hadde derimot veert enda mer interessant a ga i dybden pa en klasse, da det i denne studien kun
er diskutert ut fra to uker. Det ville da blitt interessant a studert dette over lengre tid, hvor man far
mulighet til & legge vekt pa endringer i leeringsutbyttet. En annen innfallsvinkel 4 ta i betraktning er
at DeLozier og Rhodes (2017) problematiserer at leerere benytter seg av en delvis «flip», altsa at de
ikke har fullstendig omvendt undervisning, men bytter pa hvilken pedagogisk tilnserming de benytter
(DelLozier & Rhodes, 2017, s. 142). Det kunne dermed veert interessant a legge fokuset pa at elevene
ikke bytter pd om de har omvendt- eller ikke-omvendt undervisning annenhver uke, men heller
forholde seg til kun en pedagogisk tilneerming, og vurdere om det kan ha en betydning. Nar det
gjelder denne studien, presiserer Hamdan et al. (2013) at de profesjonelle lererne ma ta denne

vurderingen selv, og det har derfor ikke blitt diskutert neermere (Hamdan et al., 2013, s. 6).
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Avslutningsvis gnsker jeg a fremheve viktigheten av at laerere tar elevenes laringsstil, og
klassesituasjonen i betraktning. Hvorvidt omvendt undervisning egner seg i en klasse vil vaere
avhengig av flere faktorer. Studien initierer et bidrag til laerere i denne vurderingen, fordi den reiser

interessante aspekter som kan vare grunnlag for valget av undervisningsmetoder.
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