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Sammendrag

Formalet med denne masteroppgagea belysehvordan man som matematikkleerer kan
legge til rette for ulike arbeidsformer i matematikkundervisningenskning hawist at en
variert undervisnin@r positivt for alle elever, men at matematikkundervisningen i Norge i

liten grad blir varier{fKunnskapsdepartementet, 2011)

Utgangspunktet for mitt forskningsarbeid var fglgende problemstilingrdan kan
matematikkundervisningen pdellomtrinnetog ungdomstrinnet varieres@jennom et
samfunnsviteskapelig stasted, og en kvalitatilhaerming til forskningsarbeidet, har jeg
observert og intervjuet to matematikkleerere og deres matematikkundervSnidign kan
videre klassifiseres som mikroetnogsifiog med bakgrunn i at jeg har tatt utgangspunkt i
Klettes (2013) inndeling av undervisningsforptaar jeg hatt en abduktiv tilngerming i
forskningsarbeidet. Jeg har gjennom teori, empiri og drgftiggmentert foat en variert
undervisning er en forrfor tilpasset opplaering, og at en variert bruk av arbeidsformer i

undervisningen gker elevenes matematiske ferdigheter og forstaelse.

| denne studien har jeg kommet frem til at matematikkundervisningen kan varieres ved a ta i
bruk et bredt spekter av aidsformerJegharkommet frem til en rekke arbeidsformer som

ble tatti bruk i matematikkundervisningei mine forskningsdeltakerdette er

arbeidsformer som handler om at eleven bade far se, hare, gjgre og snakke matematikk.
Arbeidsformer jeg trekkerem er monologisk og dialogisk forelesninggkitiv og fysisk
elevaktivitetog to ulike former for laererstyrte matematiske samtaler; henholdsviteetier
samtalen og helklassesamtalelmpet av oppgaven har jeg drgftet vesentlige momenter
tilknyttet disse arbeidsformene, og jeg har dermed grundig forklart hvilke fordeler,
utfordringer ogoetingelseen bruk av disse arbeidsformene medfateg har ogsa draftet

ulike forutsetninger og utfordringer mine laanéormanter tok hensyn til i sitt pedagokgs

virke, da jeg mener disse var av betydning for deres matematikkundervisning.



Abstract

The pur pose oSisisttachshoshowrteashergin rdashentatice can prepare
different forms of assignments and tasks to bring variation into thetolal lectures
Previous studies in the field have shown that a varied education has positive imptinadibn
students, and thereas unfulfilled potential in the Norwegian mathematics education
(Kunnskapsdepartementet, 2011)

My research idasedn the followingresearch questioow can the mathematics education

on primary (ages 1613) and secondary educatior{abges 1316) levels be variedPhave

interviewed two mathematics teachers and observed their teaching based orsaisntific

stardpoint, and a qualitative approach to the research. The research can be classified as

mi croethnographic and | have, based on Klett
abductive approach to the research question. | have through scientific drapmcal data

and discussion argued that a varied education is a form of individual, and custom, education

which increases a studentodéds mat hemati cal s ki

| have come to the conclusion that the education can be varied by applyitg i@mge of

different methodsThrough my research | have described several forms of education utilized

in the mathematics education of my research subjects. These are based on the concept of
seeing, hearing, doing, and talking mathematics. The educat&throds described are

monological and dialogical lectures, cognitive and physical student activites, and two forms

of teachercontrolled mathematical conversations; hereby the teathdentconversation
andthewhole-class discussiorin the thesis | havdiscussed factors related to these

educational methods and described the benefits, challenges and conditions which they entail. |
have also discussed differentmises and challenges my research subjecisinto account

in their work as they play alein their teaching.
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1. Innledning

Matematikk er et sentralt allmenndannende fag, der gode redigefeter ma ligge som en
basis for & mestre faget. Samtidig er matematikk et fag som mange pa ungdomstrinnet sliter
med og har et darlig forhold til. Mellom 25 og 30 prosent far karakteren 1 eller 2 til
avgangsprgven pa 10. trinn. Dette er langt hgyere éa andre fagene. Det er en
kjensgjerning at opp mot 20 prosent av elevene pa ungdomstrinnet har sa lav faglig
kompetanse at de vil ha problemer med & gjennomfare videregaende opplaering. En av seks
elever bestar ikke i matematikk i Vg1

(Kunnskapsdepatnentet, 2011, s. 49

Sitatet ovenfor er oppsiktsvekkende og viser tydelig hvoddatigger an med norske elever
matematikk Elevenes prestasjoner stadig oppe til diskusjon i Norgapesielt etter at

resultatene av internasjonale tester som RI§AIMMS blir offentliggjort. Ofte er debatten
negativt vinklet og det er ikke til & legge skjul qté vaere gjennomsnittlig ikke er bra nok for

det norske samfunnet. Navnet pa rapporten som ble publisert i 2013, med resultatene fra
PISA-testen i 2012, ger tydelig at man feenter mer av norske elevexFortsatt en vei &

ga»er navne(Kjeernsli & Olsen, 2013). Overskrifter som «Elevene ma ikke fa skylden»
(Laustsen, 2013) ogaodskole krever vilje til endringpAftenposten, 2008) er eksempler fra
mediasom viser at det forventes en endring i norske matematikklasserom. Med utgangspunkt
i disse debattene blir matematikkundervisningen og matematikkleererne i Norge satt i sgkelys.
Kanskje er en gnsket endring at matematikkundervisningen i stgrre gradsyameréva

menes medette? Variert undervisning i matematikk er temaet for min masteroppgave.

1.1 Begrunnelse for valg av tema og hensikt

Variert undervisning innebaerer at man i leeringsarbeidet inkluderer et bredt spekter av
arbeidsformer. Jeg har selpmevd arbeidsformer som skaper interesse, motivasjon og en
annerledes forstaelse for laerestoffet, og spesielt gjelder dette for matematikldggaeener

at enkelte arbeidsformeekker leerelyshos elevene, og at slike arbeidsformer for sjeldent
blir tilrettelagt for.Den generelle delen av Kunnskapslagier at €n god lzerer kan sitt stoff,
og vet hvordan det skédrmidlesfor & vekke nysgjerrighet, tenne interesse og gi respekt for
faget» (Utdanningsdirektoratet, udatert, A, s. 12¥eringsplakatefUtdanningsdiektoratet,

udatert, B) sier atskolen skal.. fremme... varierte arbeidsmatels. 2), og at dette er nedfelt



i Kunnskapslgftets generelle d¥idere fremgar det i Pplaeringslova (1998, §3) at «...
elevane skavere aktivt med i oppkringa.>Som laerer har man altsa et ansvar for a variere og
inkludere ulike arbeidsformer i undervisning&fin begrunnelse for valg av tema \derfor

bade personlig interesse og mandatbetinget.

Hensikten med arbeidet var at jeg som fremtidig lanske atilegne meg kunskaper om
hvordan markanlegge til rette foulike arbeidsformer i matematikkundervisningen. Samtidig
tror jeg at ogsa andre laerere kan bli inspirert av mitt arbeid. Som jeg vil komme naermere inn
pa i reste kapittel, viser forsknirag variasjon i matematikkundervisningen sjeldent
forekommer, og jeg tror derfor at mitt arbeid kan vaere til nytte for alle som har en interesse
for & fA et naermere innblikk i hvordan man kan bruKeeuirbeidsformer i matematikk.

Likevel vil jeg presiserat en del av temaene som blir presentert og drgftet i denne oppgaven
kan forstas pa et mer generelt grunnlag. Med dette mener jeg at enkelte av arbeidsformene
som blir omtalt ogsa trolig kan anvendes i andre dggpd andre trinrenn de jeg har fokusert

pa i denne oppgaverprinsippet om en variert undervisnifay a tilpasse oppleeringen er

gjeldende for alle grunnskolens fag og trinn.

Videre i denne oppgaven vil jeg kursivere nye begreper som blir presentert. Informantsitater
og utdrag fra observasjenotateblir presentert Igpende i teksten og vil bli markert med

kursivering.

1.2 Problemstilling og begrepsavklaring

Min problemstilling er som falger:
! Hvordan kan matematikkundervisningen pa mellomtrinnet og ungdomstrinnet

varieres?

Arsaken til at jg gnsket forske pa& mllomtrinnet og ungdomstrinnetvat jeg i fjor fullfarte
min utdanning som grunnskoleleerer forl®. trinn, og jeg har derfor valgt & fokusere pa de
klassetrinnene som er aktuelle for min yrkesutgvelse. For & forstd hvor jegivilemee
oppgaven ser jeg dedra ngdvendig & redegjare for fdragrepesom er gjennomgaende i
oppgavenVariert undervisningtradisjonell undervisninggrbeidsformer

matematikkundervisningg elevaktive arbeidsformer



Med variert undervisningnener jegat man i ulike undervisningsgkter bruker forskjellige
arbeidsformer tilpasset fagstoff og elever. For a tydeliggjgre hva som menes med dette er det
kanskje enklere a forklare hva som er det motsatte: Man bruker den samme arbeidsformen
uansett fagstoff (oganskje ogsa fag) og elevgruppe, og undervisningsgktene er ensformige
og rutinepreget. Slike undervisningsgkter blir ofte omtalt sawtisjonelleog bestar av at
lzereren introduserer nytt stoff, hvorav elevene deretter arbeider mer eltkenmdividudt

med oppgavelasg. Hvis man kun tilrettelegger for de tradisjonelle arbeidsformene i
undervisningen, og at den dermed blir forutsigbar og monetbmatematikkundervisningen

I liten grad kunne kallegariert. | dette ligger detaturligvis at man kawariere

undervisningen i ulike grader og former, og at arbeidsformer som kan klassifiseres som
tradisjonelle ogséa kan veere en del av matematikkundervisningeindien akal kunne kalles

variert(Bergem & Grgnmo, 2009).

Skorpen (2009) deler begremebeidsformerinn i tre deler: Undervisningsformer,
organiseringsformer og arbeidsmaténdervisningsformesier noe om hvordan

laeringsarbeidet foregar, og et eksempel er & presentere fagstoff. Her har man fokus pa hva
laereren gjar i undervisningen. Organiegen av leeringsmiljget, for eksempel a la elevene
arbeide i grupper, kaller Skorpen finganiseringsformerArbeidsmatehandler om hvordan
laereren legger til rette for arbeid med fagstoffet. Det kan for eksempel veere & la elevene
arbeide med oppgavelggirDette er en vid forstaelse av begrepet arbeidsfogaenne
forstaelsen er den jeg legger til grunn i min videre bruk av begieeeer ogsa et viktig

poeng & fa frem at jeg med begrepettematikkindervisningenker pa alle de faglige

aspektene sofiorekommer i klasseromspraksisebade hva leereren og elvene gjar, men
ogsa de organisatoriske tilretteleggelsévied matematikkundervisning tenker jeg altsa ikke
nadvendigvis kun pa hva leereren gjar i leeringsarbeidbt,om laereren spiller en vesegtli

rolle i alle deler av undervisningeBenne vide forstaelsen av begrepet undervisning er basert
pa Skott, Jess og Hansen (2008) sine beskdvelv begrepet, og de omtadet & imdervise

som «.. at ggre det muligt eller lettere for eleverne at leededbeg mere: (s. 184).

Elevaktive arbeidsformer er noe man som lzerer bgr prioritere a tilrettelegge for nar man
gnsker a variere undervisningen,dej er derfor viktig at maforstar hva som ligger i
begrepetMed elevaktive arbeidsformeéenker jeg ike ngdvendigvis pa at elevene ma veere
fysisk aktive. Det jeg mener med elevaktivitetad elevene edeltakera leeringsarbeidetde

er ikkepassive lyttere, som det kan se ut til at den tradisjonelle undervisningen legger til rette



for. Elevaktive arbeisformer ma ikke mistolkes i den forstand at leereren ikke skal vaere aktiv
- ogsa laereren ma i ulike grader veere aktivt inkludert i arbeidet for at den gnskede leeringen
skal finne sted. Dessuten fordrer elewakarbeidsformeat arbeidet ulike graderer praktisk
orientert(Bergen & Grgnmo, 2009; Karlsen, 2014

1.3 Oppgavens disposisjon

Det neste kapittelet (kapittel 2) tar for seg oppgavens teorigrunnlag. Her blir koblingen
mellom variert undervisning og tilpasset opplaering, relevant forskningtp8 felettes

inndeling av undervisningsformer, matematisk forstaelse og leering gjiennom interaksjon
redegjort for. Kapittel 3 omhandler mitt vitenskapsteoretiske bakteppe, og min tilnaerming til
forskningsfeltet blir her presentert. | kapittel 4 gar jegndig inn pa hvordan jeg

gjennomfare min forskning. | dette kapittelet blir utvalg, observasjon, intervju, reliabilitet,
validitet og etiske betraktningemtalt. Analyseog tolkningsprosessen blir forklart i kapittel
5, 0g jeg gar naermere inne pa hvilkidmeerming jeg hadde til dette arbeidet. Kapittel 7 er
oppgavens hoveddel, og her vil jeg dragfte mine funn i tilknytning til presentasjon av empiri.
Med utgangspunkt i mine to leererinformanter, og deres klasser, pitgegnterenine funn

ved a trekke fEm en rekke beskrivende eksempler. | drgftingeroigidaktuell teoribrukt

for & belyse mine funmvslutningsvis i denne oppgaven (kapittel 8) vil jeg trekke de store
linjene ved a presentere min konklusjon, avsluttende refleksjoner og forslagre vide
forskning.

2. Oppgavens teorigrunnlag

| dette kapittelet vijeg farst redegjare for koblingen mellom variert undervisning og tilpasset
oppleering. Dette gjar jeg fordi tilpasset oppleering som ideal er selve hovedargumentet for at
man som leerer bgr vareeundervisningen. Videre \jigg redegjare for aktuell forskning som
omhandler variert undervisning i matematikk, saneisenter&lettes(2013)inndeling av
undervisningsformer. Jebar valgta baseretsre deler av min masteroppga@ Klettes

inndeling fordi den gir en konkret fremstilling av hvilke undervisningsformer som bgr tas i
bruk for at undervisningen skal kunne kalles variedette kapittelet vil ogsa teori om hva
matematisk forstaelse er, og hvordan man leerer gjennom interaksjon bligne$eorien

som blir presentert i dettkapittelelegger rammentor den videre lesingerdeg vil trekke inn
annen aktuell teori tilknyttet presentasjon av empiri i drgftingsdelen.



2.1 Variert undervisning og tilpasset oppleering

Som jeg nevnte innledmgsvis er man som leerer pliktig til & variere undervisningen og legge
til rette for elevaktive arbeidsformemen hvilket forhold er det mellom variert undervisning
og tilpasset oppleering? Og kan man argumentere for at en variert undervisning er tilpasset
oppleering? Jewil her redegjare for koblingemellom variert undervisning og tilpasset

oppleering.

Jeg presenterte innledningsvis hva jeg legtpegrepet variert undervisning, og det er derfor
nadvendig a redegjare for hva som menes med en tilpggsedring for & kunne vise
koblingenmellom demTilpasset oppleeringr et gjennomgaende ideal i grunnoppleeringa i
Norge, og det handler ont laver enkelt elev har krav pa en opplaering som er tilpdsset
enkeltesevner og forutsetning€Opplaeringsloval 998 § 1-3). Slik sett har begrepétpasset
oppleeringo ulike funksjoner: En politisk og en pedagogiBklitisk blir kravet om tilpasset
oppleering brukt sorat middel for & oppna inkludig, sosial utjevning og okt
laeiingsutbytte, og det er derfor d& et normativt og ideologisk krav. Pedagogisk handler
tilpasset opplaering om at hver enkelt elev skal fa tilbud om en god undervisning. Med
utgangspunkt i dette kan man ikleggeskjul pa at det for mange laerere er vanskelig & tolke
hvordan den tpassed oppleeringa konkret skal realise(Ba.chmann & Haug, 2006)
Lovverket skiller derfomellom en smal og en vid forstaelse av begrepet. Den smale
forstaelsen dreier seg om at elever som ikke far et tilstrekkelig utbytte av den ordinaere
oppleeringa har krapa det som i lovverket kalles spesialundervisnidef. eraltsaen

individuell tilpasning.Den vide forstaelseerr den sonteggergrunnlaget for arbeidet med
denneoppgaven, ogahne tilneermingexreier seg i hovedsak om skolens holdninger og
operasjonaliering av innholdet i lovbestemmelséet er altsa snakk om hvordan man kan

gjennomfare en fellesundervisning av god kvalitet (Haug, 2013).

Det er ikke enkelt avgjare hva som gjar at elevegrer best og mest, siden hvert enkelt
individ leerer forskjeilg i bade med utgangspunkt i ulike forutsager, tempo og
arbeidsformer. | eltte ligger det naturligvis ahémate kan fungere for enkelte, men ikke
ngdvendigvis for andre. Leerererg hans ellehennes undervisningpiller derfor en
ngkkelrolle for elgenes faglige, sosiale og esjonelle utvikling, og ewesentligforutsetning
er da at man som leerer kjenner elevene sa godt at man kan spille pa et bredt spekter av

arbeidsformer og deltakelsesstruktureet Br her prinsippedm den tilpassede opplaeringa



kommer inn: Som laerere ma vi kjenne til elevenes forutsetninger og evner, og videre
tilrettelegge for undervisningssituasjoner som er tilpasset disse forutsetn{Bgehenann &
Haug, 2006)Som jeg var inne pa i avsnittet ovenfor er ikke dette bare igmnaltisk: Det er

en utfordring, og for sa vidigsatrolig en umulighet, & sgrge for at hver enkelt elev far en
tilpasset undervisning i hver enkelt undervisningstiktden norske skolen er strukturert i

dag men gjennom varierte arbeidsformer (i betydein arbeidsmater, undervisningsformer

og organiseringsformer) vil mareffe mangfoldet som finsei en klasséibid.). Laereplanen
beskriver dette slikTilpasset opplaerintpr den enkelte elev kjennetegnes ved variasjon i
bruk av leerestoff, arbeidsmat&eremidler samt variasjon i organisering av og intensitet i
oppleeringem: (Utdanningsdirektoratetidatert B, s. 5) En forutsetning for & tilpasse

oppleering eat undervisningen aystematisert, gjennomtenkt og hensiktsmes$$iglg

(2013) sier at a vare undervisningen med tanke p& arbeidsformer og innhold er en form for
pedagogisk differensiering, som fungerer som en motvekt til den avskaffede organisatoriske
differensieringen i grunnskolen. Man kan derfor argumentere for at en variert undervisning
altsd pedagogisk differensieringr en form for tilpasset oppleerinfgprdi man pa denne

matenvil mgte mangfoldet i elevgruppen

2.2 Forskning om variert undervisning i matematikk

Forskning tyder pa at en variert undervisning er positivt for alle e(&mnskaps

departementet, 201130m jeg har antydet, har jeg en oppfattelse av aruighingen i
matematikkikke er sd variert som man kanskje skulle gnske. Imidlertid viser Forskningsradet
i sin rapport om forskningsprosjektet PISA+ at varierte wideings og laeringsaktiviteter

ofte blir brukt i norske klasserom (Klette et al., 2008). Videre i rapporten sier de likevel at
dette ikke er gjeldende for matematikdlatematikktimene er hovedsakelig sentrert rundt
leererstyrt instruksjon/gjennomgang individuell oppgavelgsning@bid., s. 3. En slik form

for undervisning er det jeg ovenfor har beskrevet som tradisjonell undervisning.

Ogsa Skorpen (2009) har kommet frem til lignende resultater etter klasseromsobservasjoner
over en tredrsperiode. Sedm forskningen som Skorpen baserer sin artikkel pa er
giennomfgart i begynneroppleeringa-@L.arstrinn), tror jeg at resultatene likevel kan gi en
pekepinn pa hvordan situasjonerogsa pa mellomtrinnet og ungdomsskolen. Det kan
argumenteres for dette vatlhans funn i stor grad sammenfaller med forskningeRISA

og TIMMS-testeneMer konkret vil jeg nevne at Skorpen (ibid.) i sin studie kom frem til at

54 9% av den totalenatematiktiden gikk med til oppgavel@gsy. Selv om dette kanskjkke



hares overaskende ut, sidematematikk i str grad er basert pa problenhasy, s ma det

sies at stgrstedelen av denmeti som gikk med til oppgavelag bestod av at elevene

arbeidet mer eller mindre selvstendig. Til sammemtig utgjer oppgavelasy som
undevisningsform for alle fag samlet (inkludert matematikk)92%v tiden. Andre

interessante funn i undersgkelsen er blant annet at leerere star fotaiéideni
matematikktimene, og dette kan tyde pa at ogsa undervisningen pa barnetrinnet bestar av at

laerer starteundervisningen med a forele@bkid.).

BokaTegn til bedring norske elevers prestasjoner i matematikk og naturfag i TIMMS 2007
(Grgnmo & Onstad, 2009) bestar av flere forskningsartikler som presenterer en bred analyse
av faglige prestasjani TIMMS 2007. Her har forfatterngtt hensyn til de faglige

prestasjonene i undersgkelsen, samt sakalte bakgrunnsdata som bade eleveq laerer
skoleledere har deltat{(ibid.). Elev- og laererspgrreskjemaene inneholder blant annet
spgrsmal om undersming, og dette har resultert i a@tkapitlene i boka er viet
tilmatematikkundervisning i Norge sett i et internasjonalt perspektiv. Nar det gjelder hvilke
arbeidsmater som blir brukt i matematikkundervisningen viser det seg at Norge ligger under
det internasjonale gjennomsnittet i arbeidsmater som omhandler pugging, a forkfare og

finne alternative lasningsmetoder. A lgse oppgaver pa egen hand er like over gjennomsnittet
(Bergem & Grgnmo, 20Q9Videre sier forfatterne at det kan se ut til at vi r§eprioriterer
skriftlig individuelt arbeid fremfor muntlig kollektivt samarbeid. | artikkelen problematiserer
de bruken av arbeidsplaner sigrat dehar fart til en gkt bruk av individuetippgavelgisig

som arbeidsmate.

2.3 Klettes inndeling av undervisningsformer

Kirsti Klette er professor ved det utdanningsvitenskapelige fakultet ved Universitetet i Oslo,
og har skrevet en rekke publiseringer om klasseromsforskning og matematikkundervisning.
Hun har ledet flere nasjonale og nordiske forskningsprasjékia angar endringer i
klasseromspraksi&lette (2013)sier at bruk av ulike undervisningssituasjoner er produktive

for elevenes leering, og at disse undervisningssituasjonene ma bli brukt systematisk og veere
giennomtenkt. Hun viser til den samme undkedsen som jeg har omtalt i avsnittet over
(PISA+), og presiserer at studier fra norske ungdomsskoleklasserom viser en stor ensidighet
og overbruk av helklasseundervisning og individuelt arbeid med oppgaver i matematikk, og
dermed underbruk av gruppearhdited helklasseundervisning i denne sammenheng menes

introduksjon av leerer med mulighet for elevinnspill. Helklassesamtaler hvor elevene



kommenterer hverandres innspill og utveksler meninger blir sjeldent lagt til rette for.
Dessuten viser forskningen aedelevene som leeringsressu@rihgsarbeidet blir lite brukt.
Videre papeker Klette (ibid.) at en undervisning som ikke er variert (ensidig og overbruk av
én undervisningsmetode) er direkte negativt for elevenes lakgimgartikkelHva vet vi om

god wndervisningiser hun til tre ulike former for god undervisning. Den ene av disse tre er
at «... god undervisning balanserer tilegnelsessituasjoner, utprgvingssierasgn

konsolideringssituasjonefibid., s. 180).

Klette (ibid.) forklarer atilegndsessituasjonedreier seg om at elevene tilegner seg nytt

fagstoff gjiennom €ks. film, introduksjon pa tavlesi. Disse situasjonene er ofte leererstyrt og
har et monologisk preg, og blir av noen oppfattet som antitesen til lzering. Imidlertid har det
vist seg at ogsa slike undervisningsformer bar inkluderes, for elever har behov for gjentatte
tilegnelsessitasjoner for at leering skal skibid.). Jeg forstar det slik at denne situasjonen er
den fgrste delen av det jeg ovenfor kalt tradisjonell undergining,hvorav individuell
oppgavelgsning er den andre delBitpravingssituasjonenandler om at eleverszlv skal

utforske oppgaver for & bli kjient med aktiviteten eller laerestoffet, og disse situasjonene
kiennetegnes ved at de skal gi mestringsfglelskke situasjoner kan elevene arbeide bade
individuelt, parvis og gruppevis. En viktig faktor i disse situasjonene er at oppgavene er mulig
a lgse uten hjelp av leereren, og at leereren dermed fungerer som en veileder. Laereren ma tilby
stgtte awlike grade og former.Den siste situasjonekdnsolideringssituasjonggar ut péat
elevene inntar et metakognitivt perspektiv. Med dette menes at elevene blir bevisst og setter
ord pa sitt eget stasted i selve leeringsprosessen knyttet til aktiviteten. De¢ sontekialles
metakognisjor{ibid.). Arbeidsformer som legger til et for metakognisjon hatist seg &

veere produktive for elevenes leering

De andre to faktorene sokjennetegner en god undervisning handler om laererens
emosjonelle, organisatoriske ogd@mvisningsrettede stgtte, og jeg vil kort nevna tisse
omhandler siden jeigulike gradewil komme inn pa dissedrgftingsdelen. Laererens

emosjonelle stattaser til den delen av undervisningen som omhandler de sosiale og
emosjonelle rammene for leegsarbeidet. | denne sammenheng er faktorer som relasjoner og
lzeringsmiljg viktig, og det handler om at alle elever skal trives pa skotganisatorisk
statterefererer tilden fysiske organiseringen og leereren som klasseleder. Det kan for
eksempel gj&le lzererens oppstart av timen, handtering av overgangssituasjoner og etablering

av tydelige regler og rutiner. God planlegging er ogsa et kiennetegn pa en positiv



organisatorisk stagtte. Demdervisningsmessige stgtigienspeiler hva leereren gjor for a
bidra til leering. Det er altsa snakk om laererens undervisningshandlinger i klasserommet. Det
kan for eksempel gjelde valg av oppgavetyper, kvaliteten pa klasseromssamtalene, maten

fagstoff blir presentert pa og laererens kognitive krav i undervisningen)(ibid

2.4 Hva er matematisk forstaelse?

Det er vanlig & skille mellom matematiske ferdigheter og matematisk forstaelse. A ha
matematiske ferdigheter handler om den mekaniske matematildaargetabellen kan

pugges og man kan fint lgse en ligning ved & fidenkrete regler. A ha en matematisk
forstaelse krever kognitive tankeprosesser pa et hgyere niva. Nar man forstar et matematisk
problem vé man hvordan man skal kommerfrdil et resultat, og hvorfor denne
fremgangsmaten virker (Skott et al., 2008)

Waege (2007) skiller mellom instrumentell og relasjonell forstaelse i matematikk, hvor den
instrumentelle forstaelsdmandler om at man med utgangspunkt i et sett med regler forstar
hvordan man skal lgse en oppgaDen relasjonelle forstaelsaireier seg ond se
sammenhenger mellom matematiske ideer og begreper, og elevene har dagkonmsidde
hvordan oppgaven kdases og hvorfor den kan lgses slik. Elever med relasjonell forstaelse
har stgrre motiasjon for faget. Videre sier Waege (ibidt)man som lger kan tilrettelegge

for en slik sammensatt forstaelse ved a legge til rette for en kultur hvor misforstaelser og feil
blir verdsatt, og dermed sett pa som en del av laeringspsen. En vesentlig fakida er at
leererens undervisningsmessige stoatte ikkieiserer de kognitive kravene til elevene, men

tvert i mot tilbyr emosjonell statte i form av talmodighnhting og gode sparsmal

Cognitive demandr et annet begrep som blir brukt nar litteraturen omtaler elevenes

kognitive innsats i undervisningeBegrepet viser til oppleggets kognitive krav, og disse

kravene deles i hovedsak inn i to nivagavniva og hgyniva. Opplegg som referer til

kognitive krav pa et lavt niva kan knyttes til den instrumentelle forstaelsen, hvor det & huske
og & giennomfaredstemte prosedyrer er gjeldende. Kognitive krav pa et hgyt niva kan
assosieres med den relasjonelle forstaelsen, og opplegg pa dette nivaet krever at elevene skal
kunre se komplekse sammenhenger égengagere sig i egentlig matematisk taenkming

(Skott etal., 2008,s. 215).



2.5 Leering gjennom interaksjon

Dysthe (1995) skiller mellom den monologiske og dialogiske samtalefoiDesn.

monologiske samtaleformeiser til sentrale aspekter i den tradisjonelle undervisningen, hvor
det i stor grad foregar en enskommunikasjon. Kjennetegn pa de monologiske
samtaleformene er vektlegging av reproduksjon, formidling og testing av kuniskap.
dialogiske samtaleformdmandler imidlertid om hvordan samtale blir brukt som middel for &
fremme leering, og her er fokug® interaksjon mellom alle deltakerne gjeldende. Hun
omtaler klasserom hvor det er fokus pa dialogiske arbeidsformedaoierstemmige
klasserommeSlike klasserom kjennetegnes ved at laereren praktiserer fornuftig bruk av
opptakog hgy verdsettingOptak gar ut pa at leereren inkorporerer elevens svar i det neste
spgrsmalet leereren stiller. Hgy verdsetting vil si & oppriktig bry seg om det eleven sier, og det
betyr at elevens utsagn styrer samtalens videre forlgp. Det handler altsd om a spille pa
eleveres utsagn, og i dette ligger det naturligvis at man ikke kan planlegge hvordan slike

samtaler blir seende ut.

Den klassiske dialogen i klasserommet er ofte baséRB@nodellen Dette innebaerer at

lzereren stillespgrsmal (initiering), eleven(syarer(respons), g leereren sier om svaret er

riktig eller galt (evaluering) (Skott et al., 2008). Det er diskutert hvorvidt slik dialog fremmer
laering, men det er trolig slik at ogsa denne formen for dialog bar ha en plass i undervisningen
(Streitlien, 2009). B mer tradisjonelle monologiske tilegnelsessituasjonene bgr derfor fortsatt
legges til rette for, men for & gke leeringspotensialet ma man imidlertid ga bort fra denne
modellen og heller stille autentiske og apne spgrsmal som driver dialogen fremovem Karls
(2014) kaller en slik form for dialog for envidet IREmodell Med det menes at man bytter

ut evalueringen (E) med tilbakemeldinger (eller feedback som er begrepet hun bruker).

Dialogen vil da besta av IRFRFRF osv.

Vygotsky (2001) skiller mellom sptane og vitenskapelige begreper. Forskjellen mellom
disse begrepene handler om hvorvidt de utvikles nedenfra og opp, eller ovenfradg ned.
spontane begreperee dagligdagse og utvikles nedenfra og opp. Dette betyr at begreper som
ball, hund og bror utkies giennom barnets omgang med andre i sine daglige omgivelser. De
er ofte koblet til konkreter og personlige erfaringer, men det betyr ikke ngdvendigvis at de er
bevisst begrepenes definisjbrlet skjer farst pa et senere tidspuilke. vitenskapelige

begrepenekjennetegnes imidlertid av systematikk og abstraksjon, og blir dermed utviklet
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ovenfra og ned. Det vil si at begreper som laering, geometri og funksjoner maévaere «
genstand for systematisk undervisning i formelle sammenhaenge i kraft af dereskeoret
betydning» (Skott et al.2008,s. 103) Mer konkret betyr dette at elevene fgrst ma

introduseres for slike faglige begreper, for deretter a ta de i bruk i bestemte faglige
sammenhenger slik at begrepets mening blir utviklet gjennom relasjonen siporgane

begreper. Det er dog viktig & merke seg at alle begreper utvikles som en syntese av begge
disse formene, men det er hensiktsmessig a forsta dette skillet da det bidrar til & vaere bevisst

pa hvordan man kan legge til rette for elevenes utviklingnatematikkfaglige begreper.

3. Vitenskapsteori i Forskningsprosessens bakteppe

Far jeg gar neermere inn pa valg av forskningsmetode er det naturlig & redegjare kort for ulike
metodologiske stasted innenfor vitenskapsteorien. En metode kan beskrivedikbsofisk
perspektiv pa vitenskap, konstituert av ontologiske og epistemologiske antakelser som setter
rammen for relevante metoder for forskning og kunnskapsinnhenting (Kvale og Brinkmann,
2009).Dette kapittelet (kap. 3) og de neste (kap. 49 5 ba ses i en sammenheng, da de er
gjensidig avhengig av og pavirker hverandre. Jegikewél valgt & dele det opp i tkapitler,

da g ser pa dette kapittelet som «paraplyfemmitt forskningsarbeid vitenskapsteorien er

selve grunnpilaren for forskmjsarbeidet, og i denne delen vil jeg omtale mitt

forskningsarbeid pa et mer overordnet plan. | det nestetddapitkap. 4) gar jeg mer konkret

inn pa hva jeg har gjort med bakgrunn i hvilke forskningsder jeg har valgt a bruke, mens

jeqg i kapittel 5vil redegjare fomnalyse og tolkringsarbeidetVitenskapsteoretisk stasted er
derfor grunnlaget for hele prosessen, forskningsmetodene er den praktiske gjennomfarelsen,
mens analyseog tolkningsprosessen «ettearbeidesd. | dette kapittelet vil jeglerfor

beskrive min vitenskapsteoretisk@nme for oppgaven.

3.1 Vitenskapsteoretisk stasted - Samfunnsvitenskap og kvalitativ
studie

Den vitenskapsteoretiske forankringen har betydning for hva man sgker informasjon om, og
danner et utgangspunkt for dendigrelsen man som forsker utvikler. Tradisjonelt sett skiller
man mellom to vitenskapelige fag: Naturvitenskapen og samfunnsvitenskapen. Debatten om
dette skillet har en lang historisk fortid, og man kan kanskje pasta at denne debatten aldri vil
ta slutt. Inovedsak dreier debatten seg om hvor skillet skal ga og hudegger i begrepet

«vitenskapxFuglseth, 2006; Ryen, 200eg velger & ikke ga grundigere inn pa denne
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debatten, da det er av mindre betydning for min oppgave, meraue firadisjonellskillene
hgrer mitt arbeidil under den samfunnsvitenskapelige retningen.

For a forstd hva som ligger i den samfunnsvitenskapelige retningen er det naturlig a
sammenligne med den naturvitenskapelige retningen. Nar man skal sammenligne disse
retningene &n det dessuten veere gunstig a ta utgangspunkt i to vesentlige begreper som sier
noe om innholdet og forskerens rolle i retningene: ontologi og epistemOloigilogi handler

om hvordan man ser pa virkeligheten, hva den inneholder og hvordan den bliit sleapt
samfunnsvitenskapelige synet er aeologiskeantakelsen om en samfunnsskapt virkelighet
gjeldende. Med dette menes at mennesket blir forstatt som reflektert og intelligent i kontrast
til naturvitenskapens forstaelse av mennesket som reaktisdraglannet. Spgrsmalet om hva
som kan betraktes som sikker kunnskap kalles i vitenskapsfilosgfistemologiDen
epistemologiske virkeligheten i naturalismen tar sikte pa & avdekke sannheter basert pa
falsifikasjon. | samfunnsvitenskap sgkes det deri@nfainge opp manster i forstaelsen av

sosial handling mellom mennesker. | det samfunnsvitenskapelige perspektivet forsgker man
derfor & beskrive virkeligheten (deskriptivt) uten a avdekke kausdilelfb(arsakvirkning).

Veldig forenklet deler man derfann i kvantitativ (tall) og kvalitativ (ord) metod&ilje &

Grimen, 1993; Jacobsen, 2005; Postholm, 2010).

Den kvalitative metodelegger vekt pa nyanser, detaljer og det unike ved hvert enkelt individ
(gér i dybden). Et hovedpoeng i den kvalitative rdetoer at den skal veere apen. Med dette
menes at man som forskekal legge fa faringer, og bevisst pa at informasjon man pa

forhand kanskje ikke hadde tenkt gjennom kan komme frem. | motsetning til den kvantitative
metoden blir informasjonen strukturdéarst etter at dear samlet innDen kvantitative
metoderkjennetegnes forgvrig av at man har avstand til de man undersgker, at antallet
respondenter er hgyt og at man har en relativt lukket tilneerming (gar i bredden). Som man
kan se er det i utgangspdat vesentlige forskjeller pa de to vitenskapelige metodene, og man
kan betrakte de som to ytterpunkter som pa hver sin mate kan belyse ulike problemstillinger.
Det er imidlertid svaert viktig & understreke at man inneldégge retningene i dag ikke er
«enten eller», men «bade agMetodene er derfor komplementzere, og begge metodene kan
nyttes for & beskrive virkelighetédacobsen, 2005; Thagaard, 2013).
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3.2 Hermeneutikk - Laeren om fortolkning

Mitt masterarbeid er som nevnt ovenfor en kvalitativ €udg i kvalitative metoder spiller
tolkning en vesentlig rolle. For & dokuntere mitt fortolkningsarbeid g&g det som
hensiktsmessig a innta en vitenskapelig forankring i hermeneutikken. Hermeneutikken
forsgker a forklare hva forstaelse er og hvordawam oppna forstaelse, og videre vil jeg
utdype hva dette innebzerer bade pa et generelt grunnlag, men odiié &pgttet opp mot

mitt arbeid

Meningsaspektet er fundamentalt innenfor den hermeneutiske forstaelsen, og som sosiale
aktarer ma vi stadifprtolke for & kunne forstd meningen med noe i sosiale interaksjoner.
Dette gjor vi med utgangspunkt i sosialekogurelle forutsetninger. damfunnsvitenskapen
erdet ettundament fortolke handlinger, ytringer og teksteforskningsprosessen kan
betraktes som en fortolkningsprosess, og dette gjgres pa grunnlag av visse forutsetninger.
Slike forutsetninger kalles for forforstaelse, og er et ngdvendigr\itkaat forstaelsen skal
finne sted. Det er viktig at man som samfunnsvitenskapelig forskektextte over disse
forforstaelsene, siden de bevisst og/eller ubevisst kan pavirke fortolkningen mamgjsr

ma bli bevisst den tause kunnskapen. Dessuten ma man veere apen for at forforstaelsen er
reviderbar- den kan endres i mgte med nye erfaringegléath, 2006; Gilje & Grimen,

1993). Materialet jedar statbvenfor i mitt arbeichar bestatav menneskelig aktivitet og
spraklige uttrykk, samt de koktstene disse handlingene befaag i. Det er disse jeg har
fortolket slik at jeghar oppnadd ny kurskap om emneSom jeg nevnte innledningsvigikk
jeginn i mitt forskningsarbeid med en hypotese om at matematikkfaget egner seg for a
gjennomfgre mer alternative former for undervisnemn den tradisjonelle undervisningen
legger il rette for. Dennénypotesen vaaltsd en del av min forforstdelse som jeg har utviklet
gjennom erfaring, og ddmar trolig veert av betydning for min nadveerende nyervervede

forstelse.

Nar man skal forsgke a finne frem til meningen med noe ma man gé i dybden. Med dette
meres at man gjennom studerte handlinger forsgker & komme frem til kunnskap om en
underliggende struktur. Siden man i samfunnsvitenskapen tar hensyn til et individs ytringer
(som naturligvis allerede er fortolket), diskuteres det om kunnskaperkommer frentil

kan kalles sanm eller objektiv. Man ma derfor evne a ga ut over de sosiale aktarenes

selvoppfatninger for & kunne forsta det helhetlige bildet, og dermed kunne beskrive bildet s&
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objektivt som mulig. Et viktig poeng i den hermeneutiske tankegangemean alltid ma se
situasjonen i en sammenheng nar man skal fortake Det er kun pa denne matean kan

forsta meningen situasjonen har (Fuglseth, 2006; Gilie & Grimen, 1993; Thagaard, 2013). For
min delinnebar dette at det ikke var nok a kun injige matematikklaereren om sin
undervisningJeg mée ogsa se hva som foregikkndervisningenog samtidigfa et

helhetlig bilde av skolen i et starre pexkpv. | fgrste omgang fortolkéderene sine egne
handlinger i matematikkumavisningen, og viderfortolket jegdereshandlinger og satlete

i et system. Jeg fortolket altsd noe som alleredéovimiket. Dette kalles i vitenskapsteorien

for dobbel hermeneutikk

Den hermeneutiske sirkg@ller spiral) beskriver de gjensidige vekselvirkningendaonedet
objektive og det subjektive, og mellom delene og helheten, og poenget i denne modellen er at
det skjer en endring i forstaelsen. Delene/det subjektive fortolkes og forstas ut fra helheten/det
objektive, og helheten/det objektive fortolkes og fasstit fra delene/det subjektive. Denne
prosessen kan ses pa som en spiral hvor man stadig utvikler sin forstaelse, og hvor man aldri
havner utenfor spiralen. | dette ligger det ogsa at spiralen, altsa utviklingen av forstaelsen,
aldri vil ta slutt. Enkelforklart vil var forforstaelse/forstaelse fortolkes og dermed fare til ny
forforstaelse/forstaelse som videre fortolkes osv. (Gilje & Grimen, 1993). Rather min

del betyddat jeg hele tidehar blittpavirket av aktgrene, interaksjonene og obsernasie.

Kort sagthar alt som skjeddenderforskningsprosessen pavitkain forstaelse.

Med visshet om den hermeneutiske tankegangen vil jegkpdt det vaviktig for meg som
samfunnsvitenskapelig forsker & vaere bevissttpaine forforstaelser ikke ske pavike
mine datainnsamlinger. Jeg har altsa hatt et dpent sinn, ogesakelig for & forsta
meningen bak matematikkundervisningen ssegjennonfart Meningendant jeg gjennom
det sorrskjedde, hvor det skjedde og dem ble sagt. Likevel vamine forforstaelseviktige
I den forstand at de vémakgrunnen for de valgene jeak far forskningsprosessen stayag
som jeg beskrewvenforvar mine forforst&lser avgjarende for at jeg skutippna ny

forstaelsdor emnet

3.2 Deduktiv, induktiv eller abduktiv?

Nar man observerer og intervjuer og dermed innhenter empiri, for videre a utvikle en teori,
har man i utgangspunktet arduktivtiineerming til forskningen. Den motsatte prosessen

innebaerer at man tar utgangspunkt i teorien, og med bakgdatannaterialet tester ut denne
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teorien. Dette kalles esreduktivtiineerming (Thagaard, 2013)mitt forskningsarbeid gnsket
jeg ikke & kontrollere om virkejheten vaslik teoriene og undersgkelsene beskriogrjeg
haddederfor ikke en deduktiv tilngerimg. | utgangspunktet kan det sies at all kvalitativ
forskning erinduktiv, men i mitt tilfelle vaiogsa en tredje tilneerming aktuetemlig den
abduktive tilneermingersom befinner seg i en posisjon mellom de to nevnte. Thagaard
beskriver denne posisj@m slik: €tablert teori representerer et utgangspunkt for forskningen,
og analyse av mgnstre i dataene gir grunrsagye teoretiske perspektive(ibid., s. 201).

Sparsmalet bliderfor om jeg hadden induktiv eller abduktiv tilneerming.

Slik somjeg har forstatt det er det kunnskapen eller forforstaelsen man har i forkant av
arbeidet, og hvordan man analyserer datamaterialet, som avgjgr hvilken tilnaerming man har. |
mitt tilfelle kan det sies at jeg hadda del kunnskap om hvilke arbeidsformer daintatt i
bruk i norske matematikklasseramg hvilke undervisningsformer som bgr inkluderes i
undervisningenfar forskningsprosessen star@ette med bakgrunn i at jeg haddst flere
undersgkelser og teoriem emnet. Fste@rten av disse undersdgene vatikevel mer en
begrunnelse for hvorfor jeg élforske pa dette omradet, enn et utgangspunkt fior m
forskning.Slik sett ville min tilneerming veert induktiimidlertid har jeg tatutgangspunkt i
Klettes inndeling av undervisningsfoer, og henes inndeling harveldig stor gradagt
grunnlaget fomitt arbeid. Mer konkrehar jeg funneeksempler pa hvordan man kan legge
til rette for situasjonene hun beskriver i rmaggikkundervisningen, og jeg hderfortatt
utgangspunkt i en allerede gitori. Jeg vil derfor arguentere for at min tilnaermingar
abduktiv.

3.3 Mikroetnografisk studie

Det er vanlig a klassifisere ulike grupper av kvalitative studier, og jeg velger & g@reser

inn pa hvorér jeg tilhgrteden ene retningen fremfor den andoedi mitt forskningsarbeid
kunnemed ulike innfiisvinkler og perspektiver fallen under flere. Dessuten gnsker jeg a
argumentere for hvorfor jelartetil under den ene retningen for a tydeliggjare hvordan mitt
forskningsarbeidble seende uKasusaidier, fenomenologiske og etnografiske studretee

som utpekteseg som alternative retningsiden alle disse retningene kjennetegnes av at de er
beskrivende. Dessuten kjennetegnes bade etnografiske studier og kasusstudier av at de
beskriver handlingearsin naturlige kontekst (Postholm, 2010).
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| fenomenologietar man utgangspunkt i personers erfaringer, og forsgker a beskrive
omverdenen med utgangspunkt i perspektivene til de personene man studerer. Med bakgrunn
i disse erfaringene forsgker man & koenfmem til fellestrekk, og dermed utvikle en generell
forstaelse (fiagaard, 2013). Selv om jeg har gjennomfigitt forskningsarbeid g to

forskjellige skolergnskefeg ikke 8 sammenligne disse og dermed komme frem til fellestrekk
og generglforstaelseMitt stasted vaderfor ikke fenomenologisk. Dessuten utforsker man
prosesser som allerede er avsluttet nar forskningsarbeidet starter innenfor den
fenomenologiske retningen, mens jeg @skuforske prosesser som fortsatt ya@igaende
(Postholm, 2010)Likevel ma det sieat jeg i mitt arbeid har trukkétn leererens perspektiv

pa sin undervisning for & fa en dypere forstaelse av deres undervisningspraksis, og med det
som utgangspunkt kan man kanskje pasta at mitt forskningsarbeid har et snev av

fenomermlogisk preg.

Skillet mellamn kasusstudieng (mikro)etnografiske studier er ikke alltid like tydelig. Begge
retningene har som mal a beskrive en setting og dens kompleksitet. Imidlertid kiennetegnes
kasusstudieav at man utforsker et system som er btioge mot tid og sted. Som eksempel

vil man som forsker veere innenfor denne retningen hvis man undersgker en form for
undervisning som kun er gjeldende i en bestemt uke og for en bestemt klasse. erenfor
etnografiskeetningener det derimot vesentligt man ikke har en tidsbegrensning. Dette

betyr at man avslutter sitt forskningsarbeid nar dataene som samles inn begynner a gjenta seg
- settingen ma altsa veere pagaende. Sidtematikkundervisningen jeg hadstem

utgangspunkt for mitt forskningsarbdimtegar kontimerlig, og at den dermed ikke var

gjeldende kun i en avgrenset periode jkike mitt forskningsarbeid kunne klassifiseres som

en kasusstudie (Postholm, 2010nitt tilfelle var det altsa deetnografiske tilneermingen

som varaktuell, og dane retningen har sin opprinnelse i antropologien. Postholm (2010)
poengterer at man i etnografiske studier har som mal & beskrive en kultur, og at det innebaerer
at menneskene i kulturen bade former og pavirkes av kulturen. Med en slik tilngerming ma
man béle observere og samtale med menneskene som inngar i den kulturen som studeres, og

samtidig ta hensyn til konteksten.

Grovt sett skiller man mellom to former for etnografiske studigkroetnografiog
makroetnografiog det er i hovedsak forskerens peshformulering som avgjer hvilket niva
man befinner seg pa. Sammenlignet med makroetnografiske studier har mikroetnografiske

studier en kortere varighet og et mindre omfang. Sidehgegtuderten mindre del av hva
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det innebzered veere matematikklzaerer,fhat mitt studium seg pa detiknoetnografiske

nivaet. Jeg haddaltsd som mal & beskrive én identifiserbar aktivitet inneffdarsosiale

enheten. Dessuten viauin analyseenhet to utvalgitere og det miljget de befaey i, og

det er derfotiten tvil om at min studie kunnidassifiseres som mikroetnografisk. Imidlertid
innebeerer dette, som jeg nevnte i avsnittet ovenfor, at skolen som helhet og alle dens enheter,
ma trekkes inn i mitt arbeid. Slike enheter kan veere alt fra fysiske olseyivik miljget blant
laerernepg jeg har derfor valgt & avse et eget #tap{kap. 6) til nettopp slike beskrivelser

(ibid.).

4. Design - Forskningsmetodologisk tilnaerming

For & beskrive det sosiale systemet og dens kompleksitet ma man som etnografisk forsker
bruke brskningsmetoder som pa best mulig mate belyser forskningsspgrsmalet.
Forskningsdesignesikal si noe om hva og hvem som ble undersgkt, og hvordan undersgkelsen
ble gjennomfartDet er altsa «altsom har med undersgkelsen & gjgre (Jacobsen, 2005). |

dettekapittelet vil jeg redegjare for mitt forskningsdesign.

| forskningslitteratur skiller man mellom det & beskrive og det a forklare, og dette har
betydning for hvilket forskningsdesign man velger. Med utgpaogkt i min problemstilling
er mitt designdeskiptivt, og min undersgkelsar entverrsnittsstudieDet vil si at jechar
forsgkta beskrivehvordan en situasjon vpa et mer eller mindrgitt tidspunkt
Forskningsdesignet kan videre klassifiseres suensivt Med dette menes at jeg gnsédé
samye informasjon som mulig om hvilke arbeidsforraem bletatt i bruk i
matematikkundervisningeMetodetrianguleringer et begrep som brukes nar man
kombinerer ulike metoder, og i min forsknihgr jeg bade gjennomfgart observasjongr
intervjue. Dette gordejeg fordi datamaterialet som fremkoav de uikke metodeneitfylte
hverandre: | obseasjonene hgeg sett hva som skjer, mens i intervjuéiagjeg fatt innsyni

informantens subjektive meninger (ibid.).

4.1 Forskningsprosessens fgrste fase: Utvalg

Jeg startet tidlig med a velge ut informanter til mitt forskningsarbeid. Fangen (2010) skiller
mellom utvelgelse av sted og informanter. Sidett forskningsspgrsmal omhandlet
klasseromsundervisningar mitt forskningssted naturlig nakklasserommet. ®lg av
informanter var ikke like selvsagt, og Halinforomanter som ble valgt kunne vaaxt

avgjgrende betydninipr mitt forskningsarbeid. Mitt utvalg ble derftoretatt stratgisk, og
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det vil si at jechar lettder jeg troddgeg ville finne noe. Utvalet bleforetatt i den hensikt &
fa frem en variasjon av hendelser (Thagaard, 2013).

Jeg valgted gjennomfare mitt fedtrbeid i to klasser, og disse bialgt med utgangspunkt i
matematikklaereren til klassene. Den fgrste matematikkleereren jeg valdtesegfaaturlig:

Da jeg var elev pa ungdomstrinnet hadde jeg en matematikklaerer som var inspirerende, og
undervisningen hennes pa den tidanforelesningsbasert og bestod av bade individuelt
arbeid og samarbeitHun er fortsatt matemikklaerer ved den same skolen, ogiden jeg
kommer fra et mindre tettsted, haddg bakgrunn for & tro at hees mate a undervise pa

ikke haddeendret seg betrakteligeg varderfor nysgjerrig pa a fa et innblikk i hennes mate a
undervisé matematikk pa, na som jeg hadtke «pedagogiske brillene».dden andre

klassen jeg valgte ut skjedde mer eller mindre tilfeldig: Etter en samtale med en medstudent
om mitt forskningsarbeid ble jeg tipset om en matematikklaerer som gjennomfarer mer
altemative former & undervise p&tagonsundervisningar begrepet hun brukte. Jeg takket

for tipset, og ble samtidig nysgjerrig pa hvordan denne undervisningen foregar.

Utvalgsprosedyrer foregar annerledes i kvalitative undersgkelser enn i kvantitative. Kravet
om representativitet og tilligig utvalg er ikke i like stor grad til stede. Fangen1(@0
presiserer at poenget er a.4inne et godt eksempel»(s. 55). Et godt eksempel kan vaere
bade et ekstremtilfelle, men ogsa et typisk tilfelle. Jeg mener at jeg &ifinhe beggeMin
tidligere matematikklaerer et godt eksempel pa hvordaadisjonelle arbeidsformésan
gjennonigres, odhun eret typisk tilfelle (jamfar forskningen som viserfatelesningsbasert
undervisning og individuelt arbe&t vanlig i norske klasserom). Min aednformant, som
jeg ble tipset om agnmedstudent, kan omtales setekstremtilfelle, og vaavgjgrende for
at jeg &ulle kunne svare pa mitt fekningsspgrsmal. Det at jeglgte informanter som
giennomfgarer ulike formefor matematikkundervisning gide at jegfikk bade dybde og
bredde i informasjonen jeg innhentet

Nar man skal presentere prosjektet sitt for informantene er det viktig at man gjer dette pa en
tillitsfull mate (Fangen, 2010). Jeg tok fgrst kontakt med matematikkleererne jeg gnsket som
informanter. Jeg sendte de epast hvor jeg uformelt presenterte meg og mitt arbeid,
begrunnet hvorfor jeg gnsket nettopp de som informanter, og spurte om de ville veere
deltakere i mitt forskningsarbeid. Jeg la samtidig med et mer formelt skriat slekskulle

forsta at dette vagt serigst prosjekt,goat informasjonen jeg innhenikke ville bli misbrukt.
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Etter & ha fatt bekreftet deres deltakelse sendte jegpesteil rektorene ved skolehvor jeg
informerte om at jeg gnsket deres godkjenngéllsegjennomfare mitt forskningsarbeid ved
deres skole. Begge rektorene godtok min forespgrsel. | den videekieanmed lsererne
understrekejeg viktigheten av at elevene og deres foresatte matte fa informasjon om min
tilstedeveerelse og mitt arbeidgJdeendte derfor lsererne et formelt skriv som de fikk beskjed
om & dele ut til samtlige elevéBe vedleg 1, 2 og 3 for alle informasjonsskrivene.)

4.2 Observasjon

| metodelitteraturen skiller man melloskjult og apen observasjpag deltakende, delvis
deltakende og ikkeleltakende observasjon. Observasjonen kan kalles skjultvaget ikke

er klar over at de blir forsket pa, mens i en apen observasjon er utvalget kjent med at de
undersgkes (Fange2010). Mine observasjoner kiassfiseres som apersiden jeg

informerte bade elever, leerere og rektorer om mitt arbeid (se ovenfor). Jeg vil videre drgfte

hvilken form for obsarasjon jeg gjennomfgrte

Observasjon dreier seg om a registrere personers atferd i en bestemt kontekst. Det finnes ulike
formerfor observasjoner, og man ma velge den formen som passer til prosjektets
forskningssparsmal (Jacobsen, 2005). Dette innebzerer at man ma reflektere over hvilken
observatgrrolle man skal inntke-deltakende observasjannebaerer at den som observerer
holder ulike grader av avstand tiéltiakerne som observeres (ihiEangen, 2010).

Deltakende observasjonnebaeer i fglge Jacobsen (2005) at.«den som observeradgltar

pa lik linje med deandre han eller hun undersgkeis»148. Sammenlignet med Fgans

(2010) beskrivelse av deltakende observasjon ser jeg pa Jacobsens definisjonen som smal.
Fangen utdyper hva hun legger i begtefmtakende observasjon slikDeltagende

observasjon innebaerer vanligvis ikke at du skal oppfare deg pa samme matensdmn de
studerer..» (ibid., s. 9). Forfattieme kan derfor sies a vaerenige nar det gjelder definisjonen

av deltakende observasjon.

Fangen gar mer i dybden hva angar definisjonsspgrsmalet, og presenterer ogsa et tredje
alternativ. Hun papeker at a deltden sosiale samhandlingen, og a ikke delta i de
miljgspesifikke aktivitetene, innebaerer at man edemis deltagende observat@iid., s.

74). Fangen presenterdermedet bredere perspektiv pa det a delta, og med utgangspunkt i
hennes definisjomar min observasjon delvis deltakende. Bakgrunnen for dette er at jeg i

lopet av mine observasjorgiennomfare feltsantaler med elevene der det fadtg naturlig,
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men jegdeltokaltsaikke i & undervise (miljgspesifikk aktivitet). Waale (2008) forklarer at
feltsamtaler ligner pa hverdagspraten og at observatgren blir en uformell samtalepartner.
Observatgren kan derfor ikke kalles en intervjuer. | deltakende observasjoner kan man som
tilharer sette i gang slike samtaler, og bruke disse som empirisk mat8lilajeg forstar det

er det dette Fangen omtaler som det a delta i den sosiale samhandlingen.

| mitt forskningsarbeid startgegmed a observere matematikkundervisningen. Mer konkret
sa jeg etter hvilke arbeidsformer som tal# i bruk,og hvordan lzeren gjennomfarte og
tilrettelafor disse arbeidsformene. Til en viss gvadjeg ogséoppmerksom pa hvordan
elevenes reaksjgpé arbeidsformene vategfokusere altsa pa hvordan leeringsarbeidet var
organisertog hva leereren og elevene gjordiaeringsabeidet. Dette inkluderteade muntlig
tale og fysisk Rtivitet, men ogsa det som skjedagykisk og mentalt. Konteksten viaoe jeg
mateta hensyn til i mine observasjoner, og ggordedette ved a tegne og beskrive
klasseromsog skolemiljget i mine olesvasjonsnotater. Med andre ord fortegkg & skaffe

meg et helhetlig bilde awordan lzeringsarbeidet foregikk

4.3 Intervju

Selv om jeg i observasjonene var opptatt av hva elevene gjorde og hvordan deeajjovele
arbeidet mitt lsererorientert.dvil si at jeg i liten grad vampptatt av elevenesaning om
arbeidsformene som ble tatt i bruk. Jegmar interessert i hva faren tenkteog

bakgrunnen for valgenedreren gjorde, og jegtervjue derforleererne i etterka av
observasjonene. Dette gjiejeg for & fa dokumentert deres syn pa
matematikkundervisningen, og dermed fremme et dypere perspektivgsaudelervisning.
Jeg gnskedltsa & fremskaffe en mer fyldig og beskrivende informasjonheaman gjar ved
& kun observere, og pa denne mdéean mer uyllende empiri (Dalen, 2011) Hva tenker
laererne om sin egen undervisning?» étyarfor underviser de slik de gjgres eksempler pa

overordnede spgrsmal jeg gnsidinne svar pa.

Dalen (ibid.) skiller grovt sett mellom apne og strukttegéntervju.De dpnentervjuene
innebeerer at informanten forteller fritt om sine livserfaringer, melesstrukturerte
intervjueneer spagrsmalene gjort pa forhand. For min del var det agneervjuet detsom var
aktuelt, siden jeg pa denne maten rstgrad vile fa frem informasjon som ikke var
forutsett, og siden informanten da kursreakke fritt med utgangspunkt i mine innspill. Slike

intervju har et overordnet tema som styrer samtalen, men samtalen er uformell og
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spgrsmalene er apreg min rollesom intervjuer vaa lytte, og a dermed legge fa
begrensninger pa hva praten deeseg om (ibid.). Jacobsen (2005) papeker at et intervju kan
ha ulike grader av apenhet, og at et intervju aldri bgr vaere sa apent at det ikke finnes noen
plan for hva somkal samtales oml.forkantforberedtgeg derforto sparsmal som jeg \a

stille informantene, og disse viarent sonsamtalestarter 1) Kan du fortellem hvordan du
underviser i matematikk. 2) Hvis du skulle gjgre noe annerledes i undervisningenphvorda
ville du da legge den opp? Jeg forberedte agsh spgrsmal som fungeisom tankevekkere

og presiseringegrog disse var ment for fisre samtalen vigre inn pa det sporet jeg gnskegtD

er alle disse spgrsmalene min intervjuguide bestéseavedleggl). Dalen (2011) sier at

denre intervjuguiden fungeresom en rettesnor ntervjusituasjonen. Naturligviilte jeg

oppfelgingsspareal der jeg sa at det vapdvendig.

Nar det gjelder valg av intervjustedr dette noe jeg lot informantene avgjoret Dktigste

var at vi ikke bldorstyrret umer intervjusituasjonen. Jeg hadetesnske om at intervjuet
skulletas opp med lydopptaker fra enten PC eller mobiltelefon, siden jeg da i starre Igrad vil
kunne opprettholde en mer naturlig samtalekontakti@gmndre opprarksomhet pa a notere
underveis. Begge mine informanter godtok min forespgrsel om & ta opp sawilige.
momentelieg tok hensyn til som intervjuer valant annet & veere en god og anerkjennende
lytter, oppna et tillitsforhold med bakgmimgod informasjon om prosjektet, notere underveis
og & vaere nysgjerrig. | fglge Dalen (2011) inneholder et intervju flere opplysninger enn det
som er muntlig. For eksempel kan et ansiktsuttrykk si noe om et utsagn fra informanten var
ment som ironi. Sorintervjuervar jegderfor oppmerksom péa informasjon som ikite

uttrykt eksplisitt gjennom ord, ogéppsspralble notertunderveis i intervjuet. Samtidig

noterte jeg ned interessante begreper leererne brukte, ogateelukket opp underveis i

intervjustuasjonen.

4.4 Evaluering av metode og etiske forhold

Etter at feltarbeidet er avsluttet ma man kritisk drafte kvaliteten pa de konklusjonene man har
kommet frem til for & avgjgre om resultatene er palitelige og gyldige. Det innebaerer at man

ma vaere opprmksom pa to viktige forhold: Reliabilitet og validitet.

Reliabilitethandler om oppgavens palitelighet, og det innebaerer at man ma vurdere prosjektet
og dens prosesser kritisk. | kvantitative studier er det ikke ngdvendigvis et krav om at en

annen som ginnomfgreden samme studien skal kommenirél det samme resultatet, men
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det er viktig at man som kvalitativ forsker klarer a fremstille forskningsprosessen pa en
tillitsfull, konkret og spesifikk mate for at studien skal ha en tilfredsstillende réi@bDette

betyr at min mate & presentere resultatene pa er avgjgrende for & kunne argumentere for at
dataene mine er palitelige. Forskningsprosessen ma veere gjennomslétifprrige

kapittelet fasgkte jeg & fremstille mine fregangsmater pa en dgéat og dyptgende mate,

og dette gker forhapentligvisliabiliteten i min oppgaveMine relasjoner til informantene

kan ogsa ha betydning for reliabiliteten til oppgaven, og jeg har derfor veert bevisst pa at mitt
personligebekjenskap til den ene inforamten og til kollegaen til den andyéke skulle

pavirke mitt arbeid, mine funn og mine resultagelv om jeg bevisst forsgkéeunnga a bli
pavirket av mine informanter og konteksten datainnsamlingen skjedde i, kan det veere
vanskelig & pasta at detkde skjedde. Jeg vil likevel argumentere for at mitt fokus pa
oppgavens problemstilling og mal har fert til at jeg har klart & forholde meg til infeenmean

med en viss avstand, men dog med resgekiavrig var det trolig slik at mitt bekjentskap til
informanter(og andre som av ulike grader har veert av betydning for mitt atheidert til

flere positive enn negative konsekvenser, da man frestavhar et tillitsforhold som ofte

ellers tar tid & bygge opp. Dessuten vil jeg argumentere for alijeg grad ble pavirket av
informantene i den forstand at min oppgave ikke ezrgsersonlig og égmmende art - jeg

var ikke tilstede for & undersgke hvorvidt leereriemdg en god jobb eller ikkegg jeg vil

derfor si at temaetmin masteroppgave ikker darlig» av noe slag. Det er derfor ingen grunn

for & tro at noen bevisst har gnsket & pavirke mine funn og res(ilédex.

Validiteter et begrep i metodelitteraturen som omhandler studiens gyldighet, og dette betyr at
man drgfter hvorvidt resuliane i studien oppfattes som riktige. Jacobsen (2005) omtaler to
mater & teste om konklusjonene er valide pa. Den farste gar ut pa a teste validiteten ved a
kontakte andre. Gjennom & konfrontere informantene med det man har kommet frem til, eller
ved a kotrollere konklusjonene opp mot annen empiri og teori, kan man fa en pekepinn pa
om det man har kommet frem til er riktig. Informantene kan si seg enig i maten man har
presentert funnene pa, og hvis andre fagfolk har kommet frem til lignende konklusgmer, k
man si at validiteten styrkeksmitt feltarbeid ga jeg informantene mulighet til & lese gjennom

de transkriberte intervjuene. Den ene av leererne valgte a gjare dette, men gav ingen
tilbakemeldinger. Jeg tolket det derfor slik at de begge var innfonsédt og fortsatt stod

for, det som ble sagt. Dette er en faktor som vil veere réetigtyrke oppgavens validitet.

Den andre maten & teste om konklusj@nenvalide kan gjgres gjennom selvtestiDgtte

innebaerer at man kritisk gjennomgar informantegej&t betyr at man stiller seg spgrsmalet

22



om informantene og deres informasjon er riktig i forhold til forskningsspgrsmalet. Validitet
handler altsa om dataene man fremstiller gjenspeiler virkeligheten, og dette baserer seg i stor
gradpa analysearbeide$tudiens validitet styrkealtsadved at ogsa analysearbeidet blir
giennomsiktig Jeg har derfor valgt a tilegne et eget kapittel til analyseprosessen, slik at
leseen blir godt kjent med mine figgangsmater nar det gjelder analyse og tolkning av
datamatenlet. Jeg har etter beste evne, med utgangspunkt i oppgawéansg, forklart

denne delen av arbeidet sa spesifikt og grunaiig sulig, og forhapentligvis efette med pa

a styrke oppgavens validitetacobsen, 2005; Thagaard, 2013).

Nar man observeregdntervjuer ma man ta hensyn til en del etiske forhold, og som forsker
ma man vaere bevisst pa disse. | mine informasjonsbrev til bade elever, laerere og rektorer
presisete jeg blat annetat informantene blianonymisert, at alle opplysninger blir behaatdl
konfidensielt, at studiet er godkjent av Personvernoml{sdetedleg 5)og at eventuelle
spgrsmabar velkomne. De ble altgfiundig informert om mitt prosjekt, og dette er et
eksempel pa en etisk dimensjon som bgar bli ivaretatormantene ma veetdar over hva de
tar del i. Selv om mitt fskningsprosjekt i liten grad vaersonlig sentrert, nti& jeg likevel
veere bevisst patiske problemstillinger som kunne oppsta. Det kuifoneksempetireie seg

om a beskytte informantenes integritkke vdde skade av noe slag emhentesamtykke.

Som jeg nevnte ovenfamtervjue jeg kun to laerer, og de samtykket ved & svare meg i de
uformelle eposteneEt etisk dilemma jeg stoavenfor var om jeg skulle fa samtykke fra
foresatte til & observere elevehsamrad med min veileder kom jeg frem til at dette ikke var
ngdvendig Elevene og deres foresatte fikkevel utdypende informg@sn om mitt arbeid, og
jeg antokat hvisde skulle ha noen innvendingetler motsette seg mitt aglal, ville de ta
kontaktog da vile jeg selvfglgelidharespektertlette Jeg fikk imidlertid ingen
tilbakemeldinger fra elever og foresatte, hverken fagr, undeniersetier endt
forskningsarbeidPostholm, 2010).

5. Analyse og tolkning - Runddans mellom empiri og teori

Somnevnt ovenfor m& min presentasjon av analysearbeidet vaere gjennomsiktig for at
oppgavens validitet skal gke. | dette kapittelet gnskedéefpra gjore rede for
analyseprosessen i mitt masterarlmicen konkret og dyptgaende mate
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5.1 Temasentrert og personsentrert analyse

Man kan velge ulike tilnaerminger til hvordan mammer frem tiresultatene, og siden jeg

har basert min oppgave pa Klett@013)inndeling av undervisningssituasjoner, var det

naturlig for meg & ha eemasentrert tilneermingsamidig har jeg forsket pa to forskjellige

laerere med to forskjellige undervisningsmater, og jeg sa det derfor som hensiktsmessig & ogséa
analysere datamaterialet med utgangspunkt pgesonsentrerte tilnsermingemhagaard

(2013) sier at det innenfor kvalitee studier ikke er uvanlig & kombinere begge

tilneermingene innenfor den samme undersgkelsen. | den temasentrerte tilnaermingen
fokusere jegpahvilke arbeidsformer som fasted i undervisningen, og ulike dimensjoner i
undervisningena@m varavgjgrendedr giennomfgrelsen av disseden personsérerte

tilneermingen sa jega leererens rolle i undervisningen, og laarepersonlige egenskaper

som var awbetydning forgjennomfgringen av arbeidsformene

Det er viktig & presisere at jeg i hovedsak haddeesemasentrert tilneerming til analysesy at
jeg stort sethadde Klettes inndeling av undervisningssituasjoner i bakhodet. Likevel vil jeg
poengtere at jeg skilte mellom lzererne (altsa personene) ved a tildele de hver sin farge.
Kodeord knyttet til den enleereren ble skrevet i fagg bla, mens kodeord tilknyttéen andre
laereren ble skrevet i fargegd. Dette gjorde jefprdi det da bldettereafinne tilbake til de
utsnittene som kodeordet beskrastsnittene ble dermed fortsatt en del av helheten. Jeg
gjorde det ogsa fordi at jeg pa denne maten kunne skikempene fra hverandre. For meg var
det opplagt hvordaan arbeidsfornforegikk nar jegvisstehvilken leererdet varsomla til

rette for denThagaard (2013) sier at det som skiller den persoregentilnaermingen fra den
temasentrerte er at det ikke er et like stort krav til sammenlignbarhet. | den temasentrerte
tilnaermingen bar man ha informasjon om hver enkelt deltaker i hver kategori (for dermed &
kunne sammenligne disse), mens den persomsantiinaermingen kan i stgrre grad baseres
pa ulikheter. Rent kddet resulterte dettieat enlelte av arbeidsformene som jeg kénem til

kun er representert av den ene leereren, mens i andre arbeidsformer er begge leererne

representert.

5.2 Analyse- og tolkningsprosessens faser

Nar man avslutter et feltarbeid sitter man igjen med en neerégthta. | mitt tilfelle bestod
mine radata av observasjonsnotater og transkriberte intervjuer. I tillegg utfegdet som

litteraturen omtaler soomemos Slike mems kan blant annet dreie seg om egne
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falelsesmessige reaksjoner, og faglige eller analytiske refleksjoner. Dette er altsa notater som
sier noe om hvordan jeg tenkte pa ulike tidspunkt i forskningsprosessen, og disse har hatt stor
betydning for mitt analyseleid (Ryen, 2002; Thagaard, 2013). Blant annet noterte jeg i
margen underveis i den ene obsejoasn gpraktiskmatematikb, og nettopp dette notatet

har blitt til en del av en overskrift i drgftingsdelen. Man kan derfor si at den taiste av
analyseebeidet startealleredefra dag én forskningsarbalet. Samtidig har jeg i etterkaan
forskningsarbeidet, og mens jeg lesiduell litteratur, reflektert rundt empiri og teori, og jeg

vil derfor pasta at en grovsortering har foregatt i mitt hodeeglkefer det systematiske
analysearbeidettartet Dalen (2011) papeker at gode ideer kan dukke opp fra intet, og at det
derfor er viktig & ha notatblokk lett tilgjedgg i enhver situasjon. Mine beste ideer har dukket
opp pa kveldene far jeg har sovnea lar jeg fattro til & reflektere o@ppsummere dagen
Notatfunksjonen pa telefonen har derfor blitt flittig brukt i Iapet av de siste manedene, og

disse memosentear stadig blitt sett tilbake pa.

| metodelitteraturen beskrives utallige fornfier & anaysereog tolkedatamaterialet, og det
finnes bade likheter og forskjeller som hver har sine foraeertfordringer Etter a ha lest en
mengde litteratur om emnet opplevde jeg derfor en stor forvirring og liten fremdrift, og jeg
bestemte meg derfor forfdlge Nilssens (2012)g Thagaards (201B)eskrivelser av
fremgangsmateDe deleri grove trekkanalyse og tolkningprosessen inn i tre deler, og
nedenfor vil jeg g& neermeiren pa hvordan jeg gjennomfgrte mitt analysearbeid. Farst vil jeg
papeke at allde tre fasene i analyseg tolkningprosessen foregikkontinuerlig og parallelt

- det er ikke ngdvendigvis slik at man starter med den fgrste fasen og avslutter med den siste,
selv om det foreligger et analytisk skille mellom fasg@hil.). Som jeg bdgev ovenfor

hadde jeg bevisst og ubevisst etlgtisk fokus allerede fra dag é feltarbeidet. Dette kan

blant annet innebee at enkelte utsnitt ble koblet til te@lierede far de fikk tildelt kodeord

og plassert i en kategori.

Man starter analysepsessen medkbde dataene. Dette innebaerer at man setter treffende
betegnelser pa ulike utsnitt av dataene, og disse kode@kainginoe om meningsinnholdet
i utsnittet(Nilssen, 2012)Jeg gjorde dette ved a lese ngye gjennom mitt datamaiegiaied

a skrivened tanker og begreper i margen underveidatematisk begrep» og
«laeringspartnerer eksempler pa slike kodeord i mitt materiale. Samtidig i deales civ
prosessen markerte jegsagn og beskrivelser som var gode eksempler, slik at jeg teteku

finne tilbake til depa et senere tidspuni@elv om jeg stadig var bevisst pa Klettes
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undervisningssituasjonevil jeg likevel klassifiserenin kodingprosess sorépen. Dette fordi
at jeg i kodingsprosessen var pa jakt etter arbeidsformer som lalleniai under en eller
flere av situasjonene Klette beskriver,msamtidig hade jeg en &pen holdning til
datamaterialetinnehold Mer presistfikk ogsa de utsnittene som ikke kunne knyttes til
Klettes undervisningssituasjoner ogsiler, og som man kae nedenfofarte dette til at det
ble utvikletegne kategorier som i mindgead kan knyttes til Klettes inndelin§om jeg
argumenterte for i kap#let om min vitenskapsteoretiske ramme (kap. 3) er denne maten a

arbade pa et eksempel pa at jeg haddabduktiv tilnaerming i min forskning.

Den neste fasen i prosessen var a klassifismteordené kategorier. Med dette menes at

man setter alle kodeordene som handler om det samme i en felles k@teggaard, 2013
Dette var kanskje den mest utfeedde delen av analysearbeidet, og jeg jobbet intensivt med
a prave a knekke koden. Jeg startet med & skrive ned alle kodeordene pa hver sak&app
teip, farger og en uendelig mengde ark ble brukgppene bestod av ord og korte setninger
som beskrewarbeidsformer og dimensjoner i undervisningen jeg hadde observert og hgrt om i
intervjuer. Disse la jegaforan meg uten mal og mening. Etter flere forpal flytte lappene

for akategorisere, bestemte jeg meg for & ga tilbake til radatgegdrenge inspirasjon

Etter nitidiglesing var det noen fa ord i det ene transkribietervjuet som skilte seg i

laerer gjennom sanseneredittalte den ene leereren. Med dette utsagnet oppstod kategoriene
som lyn fra klar himmel plutselig sa jeg det heleet sammensastystem Jeg blga dette
tidspunktetoppmerksom pa at lappene beskngitken posisjon elevene inntakle ulike
arbeidsformene, og degrste kategorien ble derfor «a se og hgre matemafilene
kategorien har sine paralleller i tiledpessiuasjonene Klette har kommetiingil, og et
eksempel pa kodeordmsohavnet i denne kategorien er «elever som ledere». Den neste
kategorien ble «a gjgre matematiklog arbeidsformer innenfor denne kategorien kan i ulike
grader sammenlignes med Kedtbeskrielse av utprgvingssituasjoneKaenkretes og
«visualiseringser eksempler @ kodeord som ble plassedénne kategorien. Den tredje
kategorien fikk navnet & snakkematematikk, og eksempler pa kodeord fra denagejorien

er «nuntligheb og anetakognisjon. Denne kategoriebestar av arbeidsformer og
dimensjoner i undervisningen som kan kobles til Klettes beskrivelse av
konsolideringssituasjoneKodeordendle systematisert ved at de ble flyttet rundt pa gulvet,
og videre hengt opp pa veggeriligheten.Jeg vil igjen poengtere at Klettes inndeling av

undervisningssituasjoner ble brukt som inspirasjon i mitt arbeid, og at jeg derfor var pa jakt
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etter a finne ne nytt og ikke ngdvendigvis noeeldig annerledes. Jeg var derfor blant annet

oppttt av at jeg ogsa skulle lage mimgt egne kategorier hvis datamaterialet apnet for det.

Mange av lappenkle plassert de nevntékategoriene, men jeg stod fortsatt igjen med en del
lapper som jeg falte ikke passet inn i de allerede valgte kategl#gehadde altsa kodeord
som ikke sammenfalt med noen av Klettes undervisningssituasjoner. Etter en giennomgang av
kodeordene bleatfor to nye kategorier lagetMatematikk i fellesskajpble en kategori som
omhandlevariertesamarbeidsformamatematikkindervisningenog €ordelerog

utfordringes> ble en kategori hvaundervisningenes kontekKsie trukket innl

skriveprosessen oppdaget jeg imidlertidegt jmatte begrense melgg ble ogsa oppmerksom
pa at kategorien «matematikk i fellesskap» omhamadjet av det samme som tidligere hadde
blitt draftet, og jeg slo derfor sammen de to nevnte kategoriene, og endret de til en felles
kategori som fikk navnetforutsetninger ogtfordringer». Jeg unngikk derfor ungdvendig
gjentakelse av meg selleg vilpoemytere at etter at jeg fant de overordnede kategorigsd, o
matte lage underkategorier tilkibgt hver overordnede kategori, for & fa et tydeligere system

0g en bedre oversikt.

Den tredje fasen i analyseg tolkningsirbeidet omtales i metodelitteratursgsm

tolkningsfasa. | denne fasen knytter méaategoriene til relevante teorier. Thagaard (2013)
beskriver denne fasen som en rekontekstualisering, og utdyper dette ved a poengtere at vi
bringer noe nytt inn i kategoriene, og at de videre settes i en sdrange En viktig faktor i

denne delen av arbeidet er at man klarer & finne teorier som fremmer meningsinnholdet i
teksten. Det er dog viktig & fa frem at tolkningene man gjar baserer seg pa forskerens
forforstaelse og faglige forankriripid.). | det endntervjuet snakket lsereren om at hear

opptatt av at elevene selv ble batisin egen forstdelse. Hun\éama fa elevene til a forsta

at hvis det er ting de ikkforstarsa ma de ga tilbake og begynne pa riyttte sitatet ble for

meg et eksempel pd laereren er opptatt av at elevene skal metakognisere for at de skal oppna
den gnskede lzeringen. Selv om leereren ikke brukte begrepet metakognisjon, tolket jeg det
slik atlaereren er opptatt av at elevene skal veere seg bevisst sitt eget stasted i
laeringsposessenEt annet eksepel pa en tolkning jeg gjordean hentes fra den ene
observasjonsgkten jeg gjennomfarte. Leereren spurte eleven om hvordan han hadde lgs
oppgaven, eleven forklarte frejangsmaten, og laereren stilte dermed spagrsmal om hva eleven
fikk til svar i oppgavenleg tolket dette slik at denne leereren er opptatt av at matematikk ogsa

handler om prosessen som ledemirél svaret, ogat dette sier noem holdningen denne
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leereren har tihva matematikk eir er matematikkprosessneller produkét. Gjennom
spgrsmalene laereren stilte eleven tolket jeg det slik at leereren mener matematitk bade

selve prosessen som ledemfrél svaret ogafaktisk komme frem til esvar (produktet).

6. Presentasjon av forskningsdeltakere

| dette kapittelet gnskgeg a beskrivéeererne som vateltakere i mitt forskningsarbeid. Jeg
vil ogsd i noen grad presentere skolen, klassen og leeringsrpéiget to skolene jeg har
gjennomfart mitt feltarbeid. Dette gjer jeg fontkt er viktig at leseren blir oppmerksom pa
kontekstertil de ulike arbeidsformermblir draftet | detneste kapittet Skolen, lsererne,
klassen og leeringsmiljget er jo av betydning for at man skal kunne variere
matematikkundervisningeg som etnografisk forsker er det ngdvendig og forveniegsa
konteksten blir redegjort foSamtidig vil jeg beskrive hvordan undervisningen foregraket
mer generelt perspekti®om leser av denne oppgaven kan man hente inspirasjon i Isererne
bruk av arbeidsformer i matematikkundervisningen, og detrésrdektig at man kjenner til
de overordnede faktorene som pavirker organiseringen og gjennomfaringenhamidninger
til, en variert undervisning. | det neste kapittelet vil jeg presentere kemkbetidsformer
tilknytning til teori, og dermed dredtdimensjoner arbeidsformensom gjgr at der
hensiktsmessigd&onteksten vil naturligvis ogsa bli omtalt i draftingsdelen, éette

kapittelet vilempiri pa et mer overordnet plamg pa en grundigere matsi presentert.

6.1 Den typiske realfagsleereren

Den ene leereren i mitt forskningsarbeid vil jeg beskrive som den tygakagsleererenDet

vil si at hun er usedvanlig faglig orientert, og at det er tydelig at hun er opptatt av at elevene
skal tilegne seg en grunnleggende og dyp matematisééiss. Jeg vil si at hun er streng pa
en positiv mate, har hgye forventningiebade seg selv og elevene, og at hun er opptatt av
elevenes beste bade sosiathosjonelbg faglig sett. Bade i intervjuet og gjennom
observasjonene ble jeg oppmerksom pdeane leereren konstant er fremtidsorientert. Dette
kom til uttrykk blant annet ved at hun forsgktéruke elevens yrkesrettede gnske som
motivaspn, og ved at hun tilrettefar eksamensrelaterte aktivitet&jennom hennes ulike
tilneermingsmater til evene vil jeg si at hun kjenner elevene godt, og at hun derfor tilpasser
undervisningen til den enkelte med utgangspunkt i hver enkelt elevs fagligesonlmge

styrker og svakheter.
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Matematikkundervisningen til denne leereren kan i hovedsak deleSn teererstyrt og en
elevaktiv del. Dette i likhet med den tradisjonelle undervisningen. Likevel skiller hennes
undervisning seg vesentlig fra den tradisjonelle undervisningen ved at hun tilrettelegger for en
organisatorisk variasjon. Det vil si at matemluganiserer elevene ikke sammenfaller med

den tradisjonelle undervisningen. De dagene jeg gjennomfarte observasjoner ble det blant
annet tilrettelagt for bade gruppearbeid, helklassesamtaler, individuelt arbeid,
forelesningsbasert undervisning og eles@m laeringsressurSamtidig ble bade aitorium,
klasseromsbaser, SMARBoard og tavle brukt i undervisningése vedlegd for tegning av
klasseromsbasyeg vil derfor si at hennes undervisning ikke har en bestemt struktur, men en
bestemt kultui hun vste tydelig hva hun forventet av elevene, og leeringsmiljget var derfor i
utgangspunktet godt. | intervjuet uttalte hun at man leerer gjennom sansene, og at hun derfor
ogsa var opptatt av at elevene selv skulle snakke matematikk. Dette tilrettelegger hun fo
blant annet ved & gjennomfare muntlige gvinger og ved a la elvene samarbeide aktivt i den
andre delen av undervisningen. | Intervjuet ga hun for gvrig uttrykk for at hun ikke ville
klassifisere hennes undervisning som tradisjopéligrunn av hennes hafokus pa

samarbeid og muntlimatematikk.

6.2 Barneskolelaereren

Den andre laereren jeg forsket pa vil jeg omtale bameskoleleerererDette fordi at hun i

sin undervisning var leken, omsorgsfull, konsekvent og entusialsiligvel var ogsa hun

faglig orientert, og dette gjenspeilte seg i det faglig hgye nivagetiene Jeg observerte

blant annet at elevene viste god forstaelse for de ulike maleenhetene, og jeg la spesielt merke
til deres dype forstaelse for desimaltall. Oppgavenes vanskegrad dgstneyde pa det(se
vedlegg 7or oppgavetil stasjonsundervisninggrHun erbevisst pa at en variert
matematikkundervisning er ngdvenddg £levenes laering, og hun meaefserere som fglger
den tradisjonelle undervisningen er for opptatt av & flaégebgker og plandrun poengterte

I intervjuet, og viste i undervisningen, at praktisk matematikk er noe hun vektlegger, og hun
uttrykte at en vaert undervisning handler oms& det samme problemet fra ulike synsvinkler
Med bakgrunn i dette deler humdervisningen inn i fem deler: 1) Begrepsinnleering, 2)
Teorigjennomgang, 3) Stasjonsundervisning, 4) Repetisjon, 5) Skriftlig prave. Hun tilpasser
hvilke arbeidsformer som blir tatt i bruk i de ulike delef@rhold til elevene og fagstoffet.
Denne leenen varierer derfor undervisningen bade i forhold til undervisningsformer,
arbeidsmater og organiseringsmater (jamfar Skor(®069)definisjon av arbeidsformer som

ble omtalt innledningsvis).
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Det spesielle med denne skolen var deres tilretteleggelseai)onsundervisning. Dette

foregar pa den maten at elevene blir delt inn i grupper, og at de arbeider med
matematikkfaglige oppgaver pa en stasjon i et gitt antall minutter far de gar videre til neste
stasjon. Den dagen jeg var til stede var det t8tatasjoner, og elevene fikk arbeide i 20
minutter pa hver stasjon. | dette ligger det naturligvis at stasjonene har ulikt innhold, men at
de allei hovedsaKaller inn under det samme temaet. Stasjonene kan videre vaere bade
elevstyrte og leererstyrte, og dtasjonene jeg fikk observere var i stor grad praktisk orientert.
Leerererbrukte altsdevisst et bredt spekter av arbeidsformer i undervisnirdggnkunne
observere at det var en hgy grad av arbeidseffektivitet hos elevene i stasjonsundervisningen,
ogdet var utvilsomt et stort engasjement knyttet til & arbeide pa denne maten. Arbeidsmiljget

var likevel roligi elevene var hgflige med hverandre og det var generelt en god stemning.

Pa skolen til barneskolelzerergle jeg raskt oppmerksom pa apenhetkollegiet. Dette

merket jeg blant annet ved at hun konstant brukte «vi» da hun omtalte undervisningen i
klassen og pa skolePa jeg i intervjuet gjorde henne oppmerksom pa hennes bevisste eller
ubevisste bruk av «vi» svarte hufi;jobber som viHun fortalte om det gode samarbeidet, og
ulike aktiviteter pa tvers av trinn og klasser. Hun fremhevet viktigheten av det sosiale
samholdet ogsa i kollegieDa jeg den ene dagen satt bakerst pa datarommet for & observere
kom plutselig rektorepa skolerinn, ogjeg ble litt forbauset over at ingen reagérteverken
laererne eller elevene. Han gikk rundt for & se hva elevene drev med og hilste pa de elevene
som ble oppmerksom pa hans tilstedeveerelse. Ogsa en annen laerer tok turen innom for &
observere elevenes a&il med dataprogrammet Minecrafeg tror at en slik apen kultur er

med pa a fremme mulighetene fovariere undervisningeMan deler, laereog blir inspirert

av hverandre.

7. Drgfting og presentasjon av empiri i Ulike arbeidsformer
| matematikkundervisningen skaper laeringspotensial

Som omtalt i teorikapittelet viser forskning at matematikkundervisningen i Norge i liten grad
blir variert. For a endre dette m& man veere positivt innstilt til & endre faste rutiner og ensidig
undervisning, og dermed fornge pedagogiske virksomhet. Dette innebzerer atmmén
tenkeentreprengrielt. A vaere entreprengriell i sitt pedagogiske virke er blitt vektlagt de siste

tiarene i skolereformene, og det omhandler i stor grad at det som gjares i skolen skal
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forberede elevenga a delta med interesse i en stgrre samfunnsmessig sammenheng
(Johansen, 2012). Dette fordrer at leerere er kreative i sin planlegging av arbeidsformer, og at
de dermed gjennomfgrer en innovativ undervisning. Samtidig innebaerer dette at
arbeidsformene leger til rette for at elevens kreative og innovative sider blir utviklet (Sjgvoll,
2012; Solstad, 2@). Sjgvoll (2012 utdyper at € pedagogisk entreprerskap innebaerer a
arbeide med fratidsrettede forbedringer basert pa kompetanse i & koble samnieaatiste

og det innovative elementei(s. 2930). Deterikke til & legge skjul pa at det er utfordrende a
stadig veere kreativ og innovativ i sin yrkesutgvelse. Min ene lsererinformant uttalte i
intervjuet:Det er ikke lett & komme pa hva en skal gj@d@ross av de utfordringenasiert
matematikkundervisning medfareépner kreative og innovative leerere for utallige muligheter
i matematikkdidaktisk forstand. Begrensningene blir fa, og det hele hviler pa lsererens

matematikkdidaktiske refleksjoner og hoidger til matematikk.

Jeg vili dette kapittelet drgftkonkrete arbeidsformer, og faktorer tilknyttet dissan man

kan ta i bruk for & gjgre matematikkundervisningen variert. Dette er arbeidsformer som gjar at
elevene far se, hgre, gjare og snakkéematikk. | det farste kapittelet i denne delen vil jeg
imidlertid g naermere inn pa utfordringer mine informanter mgter i sin matematikk

undervisiing, samt faktorer som pavirket matematikkundervisningen de la til rette for.

7.1 Forutsetninger og utfordringer tilknyttet variert undervisning

Det var flere faktorer som i ulike grader hadde betydning for gjennomfarelsen av de
arbeidsformene som senere vil bli omtalt. | dette kapittelet vil jeg farst g naermere inn pa to
faktorer som skilte seg ut i min datagamling: Leerernes betydning for undervisningen og

ulike samarbeidsformer som fant sted. Deretter vil jeg trekke frem hvilken tilnaerming laererne
hadde til sin undervisning. Til slutt vil jeg omtale de utfordringene mine leerere har meatt i
tilknytning til matematikkundervisningen. Dette kapittelet tar derfor ikke for seg konkrete
arbeidsformer man kan ta i bruk, men det som omtales her er likevel faktorer man ma veere
bevisst for at man skal kunne ta i bruk de ulike arbeidsformene som omtales semereen

del av helheten og konteksten, og de ma derfor ogsa vies plass i denne oppgaven.

7.1.1 Leerernes betydning for en vellykket undervisning
Som man kan se i mine beskrivelser av laererne, klassen, skolen og leeringsmiljget ble
undervisningen variert hos begd®kene jeg besgkte. Undervisningen ble imidlertid variert i

ulike grader og former. Likevel kunne jeg se fellestrekk i leerernes rolle i undervisningen. Selv
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om disse fellestrekkene trolig er viktige uansett form for undervisning, vil jeg pasta at de er
avgerende for at elevaktive arbeidsformer skal bli vellykket. Med vellykket tenker jeg da pa
at arbeidsformen foregar pa en slik mate at den skaper et laeringspotensial hos elevene.

Laerernes vaeremate i undervisningen gjorde at varierte arbeidsformammaikk ble mulig

Nordahl (2002) bruker begrepattoritativ klasseledelseforbindelse med viktigheten av

lzererens sosiale, emosjonelle og faglige statte til elevene. Han presiserer at & vaere autoritativ
ikke er det samme som & vaere autoriteer. En autdeitier kan beskrives som en leder som

har makt uten saklig begrunnelse, og man far dermed straks assosiasjoner til uheldige og lite
demokratiske styringsformer. Det er vel en bred enighet om at det er lite gnskelig at en lserer
skal fungere som en diktatdn autoritativ leder kjennetegnes derimot av en hgy grad av

varme og kontroll en tydelig leder er opptatt av elevenes beste bade faglig og sosialt, og har
samtidig kontroll og struktur i undervisningen. Kontroll og struktur betyr ikke ngdvendigvis

at laweren skal bestemme alen leerer kan ha kontroll selv om elevene bade har frihet og
medbestemmelse. Postholm (2013) poengterer dette slik: «Den sentrale oppgaven for leerere
og elever er i fellesskap a skape en kontekst som legger grunnlag for at denkandie pa

en dynamisk mate.» (s. 29). «Warm demanders» er ogsa et begrep som brukes pa slike leerere,
og Postholm (ibid.) viser til undersgkelser som har kommet frem til at elever med leerere som
faller inn under denne kategorien klasseledere, har memneadsoldninger til faget og

dessuten hgyere kognitive prestasjoner.

En av forutsetningene for at mine laererinformanters matematikkundervisning skal kunne sies
& veere vellykket var deres evne til & vaere tydelig. Med tydelig tenker jeg da pa at dedfremsto
som autoritative ledere med bade varme og kontroll. De viste sitt autoritative lederskap
gjennom tydelig informasjon og forventninger til elevene, og disse ble uttrykt bade eksplisitt
og implisitt. Et eksempel pa den ene leererens tydelighet var dafbumeénte elevene om

hva dagen skulle inneholde. Hun forklarte ngyaktig hva som skulle skje, nar det skulle skje og
hvordan det skulle skje. Hun viste, forklarte og gjentok seg selv. Dette resulterte i at det, sa
vidt jeg kunne legge merke til, ikke oppstooken rom for tvil og misforstaelser, og det var en
hay grad av arbeidseffektivitet i lseringsarbeidet. Den andre lsereren hadde tydelige
forventninger til elevene. Selv om det ikke ble uttrykt eksplisitt hvordan elevene skulle
arbeide i timene, eller hvordale skulle bytte lokasjon, var elevene tydeligvis klar over
leererens forventninger tilknyttet dette. Dette viste seg blant annet ved at det var relativt lite

uro ved bytte av lokasjoner og i det selvstendige arbeidet. Laerernes tydelige rolle som
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klasseledre har trolig fart til at det har utviklet seg et miljg som fremmer laering i begge
klassene. Dette er i trdd med den organisatoriske stagtten Klette (2013) beskriver: Klare rutiner
og regler for leeringsarbeidet, samt tydelige prosedyrer ved oppstart rgguogssituasjoner,

er vesentlige bakgrunnsfaktorer som fremmer leering.

Et annet fellestrekk mellom de to lsererne i min forskning handler om deres rolletilpasning i
undervisningen. Deres rolle var blant annet a veilede, statte, kontrollere og a sejteDiegan
tilpasset sin rolle ettersom hvilke situasjoner som oppstod. Jeg merket ogsa at de dermed
hadde ulike tilnaerminger til ulike elever. De kunne veere streng, rolig, engasjert, barnslig,
faglig og empatisk. A vaere autentisk handler om & vardéagpersofig neservaerende i
situasjonen» (Postholm, 2018. 33), og dette betyr at laerere ma tilpasse seg situasjonen og
eleven, og dermed inneha bade formidlingskompetanse og relasjonskompetanse. Ved at
lzererne i mitt forskningsarbeid forholdt seg forskjellig like elever og situasjoner, evnet de
a variere sine arbeidsformer og samtidig tilpasse oppleeringen til enkeltelever. En slik
emosjonell og undervisningsmessig statte vil skape goddalevrelasjoner, noe som

utvilsomt er av stor betydning for enkeltedes faglige utvikling (Klette, 2013).

7.1.2 Matematikk i fellesskap - Variasjoner av samarbeid

Som jeg nevnte i teoridelen viser forskning at store deler av matematikkundervisningen
Norgebestar av selvstendig oppgavelgsning og at medelever som l@smgs sjeldent blir

lagt til rette for (Klette, 2013) Det ligger derfor i denne oppgavens natur at ogsa

arbeidsformer som baserer seg pa samarbeid skal inkluderes i undervisningen. | min forskning
ble jeg imidlertid oppmerksom pa hvordan den ene leedk@ inn i grupper, og giennom

observasjoner i begge klassene fikk jeg se at elevsamarbeidet varierte i bade grad og form.

Det er som omtalt i teoridelen utfordrende & bestandig tilpasse undervisningen til hver enkelt
elev(Kunnskapsdepartementet, 20,1dg det er en kjent sak at en «normalklasse» er
mangfoldig, og dermed heterogen. Det diskuteres derfor stadig hvordan man kan gruppere
elevene slik at det er mest mulig gunstig for alle pditbéd.). Hattie (2013) argumenterer for

at heterogene grupper det mest hensiktsmessige for dikievet gnsket leeringspotensial

Han viser til Tomlinson§1995)fire kjennetegn pa effektiv differensiert undervisning, og én

av disse kjennetegnene presiserer at en fleksibel gruppering av elever sgrger for akman fa
mest mulig ut av de mulighetene elevenes ulikheter og fellestrekk lgatsig, 2013s. 147).

Pa den annen side argumenterer Hattie (2013) for at det i undervisningen ogsa bar
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tilrettelegges for en differensiering som tar utgangspunkt i enkedtaldseringsutbytte pa et

gitt tidspunkt, og dermed ikke gruppere etter graden av evner eleven har innenfor faget. Man
ma tenke pa differensiering. «i form av hvem som har oppnadd noe eller ikke oppnadd

noex, og han utdyper videre at. de som ikke haoppnadd noe (uavhengig av startpunkt), vil

sannsynligvis ha behov for annerledes undervisning.» (ibid., s. 147).

Den sistnevnte maten a differensiere undervisningen pa kunne jeg finne igjen i den ene
klassen jeg observerteintervjuet med laereren tgi&g opp hvordan hun grupperte elevene,

siden klassen tidligere den samme dagen ble delt i to. Hun kunne fortelle at de bruker a
arbeide slik nar de ser det er hensiktsmessig og ngdvendig. De delte nemlig gruppen inn etter
hvem som hadde forstatt temaetadleeidet med, og hvem som fortsatt trengte tid og andre
arbeidsformer for & forsta laerestoffet. Hvilken gruppe elevene skulle veere i ble avgjort i
samrad med elevene. Vi ble enige om & bruke begrepet flytende gruppeinndeling for denne
maten & organisereuppene pa, og leereren presiserte at denne gruppeinndelingen aldri var
gjeldende over en lengre periode. Dette er en form for organisatorisk stgtte som fremmer

kravet om tilpasset oppleering.

Dysthe (2013) problematiserer imidlertid det & la elevene abegjdipper. Hun viser til
forskning som sier at kvaliteten pa samarbeidet i gruppearbeid ikke alltid er like
tilfredsstillende. Ofte bestar gruppearbeidet av at elevene sitter sammen, men at
oppgavelgsningen foregar selvstendligipet av mine observasjer ble jeg oppmerksom pa

at samarbeidet mellom elevene varierte bade i intensitet og utforming. | ettertid av mitt
feltarbeid reflekterte jeg over dette, og kom frem til at det var vesentlige forskjeller tilknyttet
elevsamarbeidet jeg observerte, og aséiforskjellene kan tydeliggjeres ved & bruke
begrepene leeringsressurs og laeringspartner. | forbindelse med gruppearbeid i pedagogisk
litteratur, blir terminologierelever soneeringsressursfte brukt, uten at jeg har klart a finne
noen detaljert forklang pa hvilke fgringer det legger for samarbeidet. Den ene leereren i min
forskning brukte imidlertid begrepkeringspartnekonsekvent da hun uttalte seg om
elevsamarbeidet hun la til rette fbfalge Store norskedksikon(Gundersen, 2009; Braanen
Steri, 2014)er en partner den ene av et par og en medspiller, mens en ressurs er
hjelpekilde.Jeg forstar dette slik at en partner er en som man aktivt arbeider sammen med,
mens en ressurs er en du far hjelp fra nar det er ngdvendig og @nskelig. maéedet sies

at jeg mener at man kan ha flere leeringspartnere, og at det derfor ikke ngdvendigvis kun er

snakk om én. Jeg vil pasta at bade elever som leeringsressurs, og elever som leeringspartner,
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inneholder elementer av samarbeid, men samarbeidet erskyeflig art. Hvilken form for
samarbeid som finner sted er avhengig av hensikten med gruppearbeidet. Fglgende eksempler

fra min forskning kan tydeliggjgre samarbeidsforskjellene jeg observerte.

Klasserommene pa den ene skolen var ikke slik tradispRiglsserom er organisertlassen

sitter i «baser» hvor elevene har hver sin arbeidsstasjon, og arbeidsstasjonene er plassert langs
veggene (se vedledd). Man kan si mangt om denne matenrganisere klasserommet pa,

men jeg er av den oppfatning at derarganiseringen tilrettelegger for samarbeid mellom

elever. Det blir en form for organisatorisk statte, i den forstand at skolen legger til rette for
lzering gjennom samarbeid. | de fleste timene jeg observerte arbeidet elevene med oppgaver i
lzereboken, oglle elevene forholdt seg til arbeidsplanen i arbeiadtgjdsplanen var et
differensieringsforslaget som er laget av forfatterne av leereVeedkkbeidsplanen var inradt

i tre nivaer, og laereren geeslekser med utgangspunkt i temainndelingen i dplamen.

Det vil si at flesteparten av elevene arbeidet med forskjellige oppgaver. Bt tyalelig

kultur for & sparre naboelevem hjelp hvis man stod fast i oppgavelgsningen. Dersom
naboelevene ikke kunne hjelpe, ble leerer kontaktet, og leerereméiated alle elevene med

a forsta problemet. | de tilfellene hvor naboeleven(e) faktisk kunne hjelpe, vil jeg si at
medelevene i disse situasjonene fungerte som en laeringsressurs. Medelevene hjalp hverandre,

etter oppfordring fra elevene selv, uten at degangspunktet arbeidet sammen som en

gruppe.

Da jeg observerte stasjonsundervisningen ble jeg oppmerksom pa en samarbeidsform hvor
elevene var hverandres leeringspartner. P& stasjonen hvor de skulle méale omkretsen av
sandkasser og ulike skolebygg, vamsabeidet pa et niva hvor de var avhengige av

hverandre for & lgse oppgavene. Dette kom til uttrykk blant annet da de malte omkretsen av
sandkassen som var formet som en stjerne med butte kanter. De kom i fellesskap frem til at de
butte kantene var liketge, og at veggene i stjernen alle hadde en annen lérfglbadde

altsa to forskjellige lengder a forholde seg til. De malte lengdene, adderte og multipliserte, og
kom dermed frem til sandkassens omkrets. Oppgaven var laget slik at det bade var forventet
og ngdvendig med gruppesamarbeid. Ngdvendig i den forstand at de hadde en begrenset tid til
radighet, og forventet i den forstand at alle matte bidra med kunnskap og innsats for a lgse
oppgaven pa en effektiv mate. Selv om elevene til en viss grad éoddddtr av arbeidet

mellom seg, var de likevel avhengige av hverandre for a kunne svare pa oppgaven. Det er som

nar man spiller fotball alle kan ikke ha ballen samtidig, og spissen er avhengig av a fa ballen
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fra en annen medspiller for & score mal. l¢a{2i013) sier atlle medlemmene i gruppen
beerer frukter av et slikt samarbeid, siden hver enkelt elev far mulighet til & se verden gjennom

de andre elevenes gyne.

7.1.3 Undervisningens utgangspunkt : Malsentrert versus leereboksentrert

undervisning

| lapetav mitt feltarbeid ble jegppmerksom pa at leerernes utgangspunkt for undervisningen
gjenspeilte arbeidsformene som ble tatt i bruk. | det ene intervjuet kom vi inn pa faktorer som
mal, leereverk og planlegging. Leereren uttalte i forbindelse med mitt sflaysmicereverk:

Vi bruker ingen helt faste laereverk. Vi har Multi som utgangspunkt i ar, men vi hadde Abakus
som utgangspunkt i fjor. Vi jobber mer med utgangspunkt i tema, enn med et absolutt
laereverk Slik jeg forstar henne bruker denne skolen ulike Vatesom inspirasjon nar de

skal knytte tema og vanskegrad til de ulike klassetrinnene. Informanten sier videre at
arsplanen beskriver malene elevene skal na tilknyttet hvert tema, og dette innebeerer at de
planlegger undervisningen med utgangspunkt i disdlene. Leereren hadde altsa en

malsentrert tilneerming til sin undervisning.

Denne leereren poengterte at hun har en oppfattelse av at tidsdetaljerte arsplaner kan virke
hemmende for undervisningen. Imidlertid fremhever Klette (2013) at gjennomtenkt og
detljert planlegging er den faktoren av organisatorisk stgtte som har starst direkte effekt for
elevenes leering. Selv om denne laereren ikke forholdt seg til en tidsdetaljert arsplan (men
heller en maldetaljert plan) sitter jeg likevel igjen med en folels# ereren hadde
gjenromtenkte planer for déagengeg var tilstedé det var en tydelig struktur i

undervisningen hennes. Jeg tabidet er nettopp pa grunn av de lite tidsdetaljerte arsplanene

at hun faktisk kan gjennomfgre en slik undervisning somlégger til rette for. Den ene

dagen jeg var til stede for & observere var jo alle skoletimene avsatt til matematikk, og det var
pa denne dagen den tidligere omtalte stasjonsundervisningen fant sted. Slik jeg ser det er
fordelen med mindre detaljerte dimper at man underveis i skoledret far mulighet til & ta
utgangspunkt i elevenes stasted nar man planlegger undervisningen, og det er jo nettopp dette
tilpasset oppleering handler om. A planlegge med utgangspunkt i méal gir trolig en starre
fleksibilitet, ogdette kan medfare at lzererne blir mer kreative, og dermed legger til rette for

mangfoldige arbeidsformer i undervisningen.
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Pa mange skoler blir imidlertid leereverket brukt som utgangspunkt i utviklingen av arsplaner
(Skott et al., 2008). Trolig er detiksfordi leereverk ofte har en gjennomtenkt progresjon, er
utviklet av fagkyndige og at de dermed er knyttet opp mot gjeldende laereplan. Det kan ikke
legges skjul pa at det er utfordrende & omsette den nasjonale leereplanen til mer detaljerte
arsplaner lokia. Hvordan tolker man kompetansemalene i Kunnskapslgftet, og hvordan sarger
man for en naturlig og fornuftig fremdrift? A finne svaret pa dette krever tid, ressurser,
innsikt, didaktisk kompetanse og faglig kunnskap. Likevel bgr man som leerer stille seg
skeptisk til & utvikle arsplaner med utgangspunkt i bestemte leereverk, da de er basert pa
forfatternes tolkninger og forstaelser av leereplanen. Skott et al. (ibid.) sier at man ikke har
garanti for at en leerebok oppfyller gjeldende bestemmelser. Detteidiértid ikke

misforstas i den forstand at lzerebgker ikke er fruktbare, og at man ikke kan bruke de som en
del av planleggingen man kan fint bruke disse som inspirasjon i utviklingen. Arsplanen skal

fungere som en ledestjernenan vet hvor man skal, métke hvordan man kommer seg dit.

Leereboka, og den tilknyttede arbeidsplanen, hadde en sentral og avgjgrende plass i
undervisningemden andre klasseng det er derfor forstaelig at variasjonen ogsa var ulik
bade i utforming, intensitet og tid sammenkg med den malsentrerte skolen. Leereren i
denne klassen skiller seg imidlertid ikke ut fra flertallet, for flere undersgkelser har vist at
leereboka preger undervisningen i hgy grad, og at den derfor fortsatt har en stbdskurs
mange leerereStreitlien,2009). Det uheldige med denne laereboksentrerte tilnaermingen er at
elevene kun blir presentert fot éegrepsapparat og bestemterfgangsmater, og at
forfatterens vektleggelse dermed blir styrende for undervisniigier). Jeg har tidligere

veert inne pa at elevene i denne laereboksentrerte klassen i mer eller mindre grad arbeidet
individuelt med oppgavelgsry fra lsereboka. Det er imidlertfbsitivt at lsereren supplerte
med bade egne og andres «undervisningsark» (se vejlemmat hun tilettela for og

oppmuntretil samarbeid i de elevaktive delene i timen

Det er kanskje urettferdig & stille malsentrert og leereboksentrert undervisning opp mot
hverandre i dette tilfellet, siden de begge underviste med utgangspunkt i tema. Likevel har jeg
valgt a gjgre det slik, fordi jeg oppfattet at det var en forskjell i hva som var styrende for
undervisningeri malene eller lzereboken. Det var kanskje ikke sa «watt> som jeg har

fremstilt det her, men det var likevel en interessant bemerknieg agj den ene skolen ikke
kunne se en eneste leerebok i lapet av de dagene jeigteale, mensdpden andre skolen ble

lsereboken i stor grad brukt i alle timene jeg observerte. Jeg har gjort meg opp noen
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formeninger om hvorfor den ene leereren gterktleereboksentrert, og dette vil jeg omtale i
det kommende kapittelet.

7.1.3 Utfordringer leererne mgter i sin matematikkundervisning

Som jeg na har nevnt hadde den ene leereren en mer leereboksentrert undervisning enn den
andre leereren, og jeg tror hovedsakkdette er knyttet til tidsmessige arsaker. | lgpet av
observasjonene fikk jeg en fglelse av at leereren stresset for den forekommende eksamen. Jeg
tror imidlertid ikke at dette var noe elevene la spesielt merke til. | intervjuet bekreftet hun min
falelsegjennom ulike utsagn: | forbindelse med mitt spgrsmal om hvordan hun vil beskrive
seg selv som leerer uttrykker hivfi:er litt I1ast som matematikkleerefigd ungdomstrinnet]

nar det er sapass mye penswg da vi kom inn pa integreringen av GeoGebra i
Kunnskapslgftet uttalte humen Excel og GeoGebra og det der, det er alt for iya.viser
likevel at hun har forstaelse for at IKT er en del av kompetansemalene i leereMangeg

vil jo likevel ha GeoGebra, for da far vi sett funksjonene pa en helhamage, a tegne slikt

tar jo uendelig lang tidVidere utdyper hun imidlertid at det gar med mye tid bade far og etter
brukt av PC i undervisningstiden. Pa grunn av min fglelse av at laereren opplevde et tidsjag,
spurte jeg avslutningsvis i intervjuet onréaen fglte at dette tidspresset hemmet henne pa
noe slags vis. Hun svart&h, ja, det kan hemme meg veldig, for det er s& mange ting som jeg
kunne tenkt meg a gjare, som jeg ikke har sjans til & gjgre. Absolutt! Hele tiden! Ja, jeg faler
presset!Stortigsmelding nr. 22Kunnskapsdepartementet, 20bEkrefter at mange leerere
opplever et tidspress knyttet til det & variere undervisningen, og defesgrterat store
elevgruppekan veere en utfordrende faktor for gjennomfaring av mer praktisk orienterte

arbeidsformer.

Etter & ha observert stasjomslervisningemle jeg nysgjerrig pa hvor mye tid leereren hadde
brukt pa a forberede undervisningen denne dagen. Jeg sfnotelan plana du
stasjonsundervisningardag for eksempel? Det ser jeg for meg tiétrtid. Laereren svarte

slik: Som eghar sagt til degsa har vi gjort dette ganske mye, sa det tok ikke meg sa lang tid
a gjare det. Vi jobber sann hele tiden! Vi har jobbet sénn fra siden de var sma, og det sa du
vel pa elevene ogsade vet hvordan ddungerer og hva som forventdgg tolket dette slik

at denne leereren ikke sa pa denne undervisningen, som jo ienaiekke varierte
arbeidsformersom en utfordng. Hun hadde derfor en positiv holdning til det a legge til rette
for varierte arbeidsfoner, og det er nok garantert et godt utgangspunkt for & kunne gjgre det.

Imidlertid kan en slik undervisning, hvor en rekke arbeidsformer foregar parallelt, vaere
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utfordrende i den forstand at de (eventuelt) faglig svake elevene ikke klarer & komme i gang,
og konsekvensen av dette kan bli at minimalt med lseringsarbeid blir gjort i Igpet av
undevisningstiden (Klette, 20)3Jeg tror at dette var gjeldende for den ene eleven i gruppen
jeg fulgte i mine observasjoner. Pa de stasjonene som var av en vanskeligéterla jeg

merke til at eleven brukte sveert liten tid pa & lgse oppgavene. Mesteparten pa tideme
stasjonergikk med til & gjgre andre utenomfaglige aktiviteter. Det er derfor positivt at leereren
for denne klassen dagen etter repeterteatah®e arbeidet for de elevene som ikke hadde
forstatt hele eller deler av emnet. Pa denne maten fikk elevene mulighet til & tilegne seg
kunnskapen gjennom en hgyere grad av lggthdt og andre arbeidsformer, aef er dette

som er tilpasset oppleering igksis.

Da jeg spurteealfagsleereream hvilke utfordringer hun opplever i forbindelse med
matematikkundervisningen, svarte hun at det er vanskelig @ motivere hver enkelt elev nar man
er tvunget til & ha de innenfor den samme organisatoriske rammen. Slignetemed

lzereren fra mellomtrinnet, som ikke opplevde noen utfordringer med & gjennomfare
stasjonsundervisning, og hvor det var tre leerere og en assistent tilstede, kan man derfor pasta
at en stgrre grad av leerertetthet gir flere muligheter, og av ésetartetthet gjar det

utfordrende a gjennomfgre alternative arbeidsformer i undervisningen. Selv om stasjonene i
stasjonsundervisningen i hovedsak ikke var leererstyrte, var alle laererne likevel aktivt tilstede
og tilbgd elevene stgtte av ulike former. €igen stasjonene var sapégsisk spredt, var det

trolig en forutsetning at det var flere leerere til stede for at leeringsarbeidet ikke skulle skli ut

til & kun dreie seg om lek.

Jeg vil pasta at laerere pa mellomtrinnet har flere muligheter tilknytarigre

undervisningen, med bakgrunn i at eksamenspresset, og dermed tidsjaget, kanskje ikke er like
stort som pa ungdomstrinnet. Likevel har jeg etter en gjennomgang av kompetansemalene
tilknyttet de ulike arstrinnene, sett at de ogsa pa mellomtrinneh&iage, store og komplekse
kompetansema forholde seq til. Jeg hat inntrykk av at undervisningen p& ungdomstrinnet

I stagrre grad er fagsentrert og teoritursgly om dette ikk@gdvendigviser direkte negativt.
Laeringen pa mellomtrinnet er kanskjgrre grad knyttet til lek, og jeg er av den formening

at man aldri blir for gammel til & lekespesielt nar leken er knyttet til faglig leering. Kanskje

kan matematikkleererne pa ungdomstrinnet hente inspirasjon hos leererne pa mellomtrinnet, og

vica vera?
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7.2 A se og hgre matematikk i Den monologiske og dialogiske
forelesningen

A se og hare matematikk dreier seg i stor grad om formidlingspedagogikk, og det som Klette
(2013)omtaler som tilegnelsessituasjoner. Det handler om den undervisningsmessge statt
hvor maten fagstoffet blir presentert pa er av betydning. Samtidig er ikke det a forelese det
samme som det en gang var. Dysthe (1995) argumenterer for at vi i Norge har gatt fra
tradisjonelle arbeidsformer som leksehgring og forelesning, til mer oginké

arbeidsformer, hvor elevene blir inkludert, men fortsatt med bakgrunn i leererens dominans,
kontroll og styring. Dette i form av at elevene for eksempel «gjetter» seg frem til svaret, nar
lzereren stiller lite autentiske spgrsntéh. monologisk forekmingvil derfor vaere et passende
begrep for slike situasjonesg denne arbeidsformen sammenfaller med den farste delen av
min beskrivelse av den tradisjonelle undervisningen (se innledninggre tid er det et gnske

at ogsa elevene skal veere muntkgj\ai selve forelesningen, og dette gjgres gjennom en
dialogisk samtaleform. Dyke (bid.) kaller situasjoner hvor det blir skapt en interaksjon

mellom leerestoffet og eleven for dialogisk forelesning

| forbindelse med Klettes (2013) omtalelse #egmelsessituasjoner trekker hun frem studier
som viser at elever har behov fgentatte introduksjoner: «de fleste elever trenger mellom

tre og fire gjennomganger/eksplisitte eksponerifigdegnelsessituasjonérvis-a-vis et

tema, og helst oveldre dager, dersom leering faktisk skal skje» (ibid., s. 180). Med bakgrunn
i denne forskningen kan man derfor argumentere for at forelesningsbaserte arbeidsformer
fortsatt bar fa sin plass i undervisningen. Hvis man ser dette i sammenheng med Dysthes
(1995 inndeling av monologiske og dialogiske samtaleformer, kan man argumentere for at
det er hensiktsmessig a inkludere, men ogsa & variere mellom, forelesningsbaserte
arbeidsformer i undervisningen. Jeg kunne i min forskning se flere eksempler pa bade
monolayiske og dialogiske samtaleformer, og det er disse eksemplene som vil bli drgftet

videre i dette kapittelet.

7.2.1 Den monologiske forelesning en z Laereren som foreleser

Begge mine leererinfaranter kunne informere om at derelestefor elevene nar de skall
presentere et nytt tema for klassen. Spesielt tror jeg detigeldende for den ene klassda
jegi den andre klasseakke fikk observert en slik form for undervisninlyesten samtlige av
matematikkgktene jeg observehies den fgrstnevnte skolstartet med en leererstyrt

presentasjon og gjennomgang av laerestoffet, og denne delen av undervisningen foregikk pa
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auditoriet. Jeg vil si at en slik organisering av klasseromnggidgtegnet tilformidling av
fagstoff spesielt da det i disseditoriene vainstallert SMART Bardi slike tavler gir

mange mulighetetil & presentere laerestefpa

I den monologiske forelesningen tegnet leereren illustrasjoner og viste mange eksempler
knyttet til det elevene senere skulle jobbe med. Hun var en tydeligkapsisrmidler i form

av at hun stadig gjentok seg selv og levde seg inn i sine forklaringer. Forklaringene knyttet
hun til noe elevene var kjent médade auditoriets areal, starrelsen til fotballbaner og om
iPhone er laget med utgangspunkt i det gylrigt eneksempler pa slike hverdagslige
trivialiteter som ble omtalt i undervisningen. Generelt vil jeg si at leereren startet
presentasjonen med a repetere tidligere gjennomgatt fagstoff. Deretter bygde hun pa den
forhapentligvis allerede tilegnet fagkunagien nar hun videre gikk gjennom de nye
elementene i temaet. Det grunnleggende ble presentert farst, gjerne med «teskje», og
vanskegraden og kompleksiteten gkte underveis i fremlegget. Hun kunne i intervjuet fortelle
at hun er opptatt av den grunnleggentgematiske kunnskapen, siden den er av avgjgrende
betydning for & oppna en dyp matematisk forsta€lsalelen med slike arbeidsformer er at
lzereren har full kontroll og styring (Skott et al., 2008), og jeg vil derfor argumentere for at
forelesningsbasextarbeidsformer er hensiktsmessige nar det er et gnske om at elevene skal
tilegne seg den grunnleggende forstaelsen. Imidlertid kan en sterk leererstyrt undervisning pa
sikt fare til at elevene blir avhengige av leererens gjennomgang, og at de dermedilitée ut

sine kreative, utforskende og selvregulerte evner i matematikk (Streitlien, 2009).

Som jey var inne pa i forrige avsnitan ulempen med en slik monologisk forelesning veere at
elevene ikke far utviklet sine kreative evner i matematikk. Med dettenjeg aelevene
giennom leererens introduksjon ggnnomgang av nytt fagstoff fiklresentert bestemte

mater a lgse et problem g@e monologiske forelesningene som jeg observerte stilte nok
kognitive krav pa et lavt niva, i den forstand at leererenssep# til devene gikk ut pa at de
skullekopieredet laereren tidligere hadde gjennomgdit de stilte seg sann sett ukritisk til
laererens lgsningsmetadeor eksempel kunne leerererPsil, hvordan vil du lgse denne
oppgavenPal forklarte den Igsningsnoetensom leereren kort tid far presenterte for klassen
Laereren svarte pa elevens respons ved a gi en kort evaluering med lavere verdsetting (for
eksempebra ogriktig). | disse monologiske forelesningene foregikk altsd kommunikasjonen
slik som den klasske IREmodellen beskriver. Selvfglgglkunne Pal i dette tilfelletvart en

alternativ mate a lgse oppgaven pa, men jeg tror nok at det for alle var forventet at
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lgsningsmetoden skulle veere lik den som leereren tidligere gjennoragilgtor del av
spgrsméene leereren stilte var korte og enkle, og trolig var de ment for & opprettholde
elevenes fokus. Etksempel pa et slikt spgrsmal var leereren spurtdva kaller vi punktet
hvor aksene krysseet krever verken utdypende svar, dyp innsikt eller hgyegaikive

evner a kunne svare pa dette spgrsmalet, og elevsvaret var derfor som f@ritgetDet
paradoksalened akkurat dette eksempelefargvrigat jeg senere i den aktuelle timen stadig

hgrte elevene omtale origo sdmnysset

Realfagsleererekunne i intervjuet fortelle meg at hun er av den oppfatning at hennes elever
faktisk foretrekker & bli undervist pa denne maten. Spesielt hvis alternativet er a blir
introdusert for fagstoff av ukjente. Hun skilte imidlertid mellom hva elevene laerte maegt av
hva de syntes var artigisnar det gjelder grad av underholdning var ikke hennes teoretiske
giennomgang av fagstoffet det de foretrakk, forstaelig nok. Det er selvsagt vanskelig for meg,
med utgangspunkt i min forskning, a bevise eller motbeviselbvaree foretrekker, men

man kan likevel legge til grunn en optimistisk holdning om at laereren faktisk kjenner sine
elever sapass godt at hun vet hva hun snakker om. Selv om ikke samtlige elever foretrekker
forelesningsbaserte arbeidsformer, vil jeg trerdtelte elever faktisk foretrekker a sitte stille

og lytte til lsererens faglige gjennomgang.

Jeg tror slike monologiske arbeidsformer er spesielt egnet nar elever skal bli kjent med nye
faglige begreper. Denne laereren kunne i intervjuet fora¢deve haret begrenset

ordforrad i matematikkGjennom sine monologiske forelesninger gikk derforsystematisk

inn pade matematiske begrepene somtitanyttet tema. Jeg fikk blant annet se hvordan
leereren redegjorde for begrepet funksjoner. Funksjoriareskje noe av det vanskeligste
matematiske fagstoffet i grunnskolen, og temaet er nytt nar elevene kommer til
ungdomstrinnetMed bakgrunn i Vygotskys (2001) beskrivelser av hvordan slike
vitenskapelige begreper blir utviklsbm en del abegrepsapparet kan man derfor pasta at

en slik monologisk giennomgang av bgegeer en forutsetning for at begrepskal bli
implementert i elevenanatematiske ordforrad. Nar noe er nytt trengs det en
begrepsredegjgrelse som er systematisk ogreonken det erfiglge Vygotsky (ibid.)en
forutsetning at elevene far mulighet til & arbeide videre med begrepet og dets innhold, for at
forstaelsen skal finne sted. Tilegnelsessituasjoner i seg selv er derfor ikke nok for at de
vitenskapelige begrepene skal integrerglgevenes faglige begrepsappadaig menederfor

det er ngdvendig & poengtere at slidegerstyrtanonologiske forelesningeiseg sehikke er
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tilfredsstillende for at leering skal finne stémhidlertid er jeg av den oppfatning at
tilegnelsessituasjoneil veere meda a skape et leeringspotensiak elevene. Det vil si at de

forhapentligvis vil veere bedre rustet i deres mer elevaktive mgte med fagstoffet.

7.2.2 Elevdeltakelse i den dialogiske forelesningen

Barneskoleleereren kunne fortelle at de paeskal og til la til rette for det hun omtalte som
speidermetoderDette handler om at elevenlaeringsledefor de andre eleven&peider
metodergar ut paat en elev blir plukket ut til & sette seg inn i et emne. Deretter far denne
eleven i oppgave a lede andre elevene det han eller hun har lzert. Konkret kunne laereren
vise til eksempleav mer praktiske arbeidsformenn hva den forelesningsbaserte
undervisningen legger til rette for, men prinsippet om elever som laeringsledere er likevel et
godt utgangpunk nar man skal inkludere elevigiilegnelsessituasjoneEn forutsetning er
selvfglgelig at eleven tar oppgaven serigst, og at laereren sgrger for at gjennomfgringen far en
viss grad av kvalitet gjennom bade emosjonell, organisatorisk og undervistiigigstatte.

Realfagslaererevar ogsa opptatt av at elevene skulle vefoeslesere i undervisningen.

Hun uttalte i intervjuett forhold til & sitte nede i salen og hare pa, sa leerer du enda mer nar

du forklarer det selvDet interessante med dettsagnet er at laereren tydelig er bevisst over

at elevene i stgrre grad er aktivert for leering nar de er aktive i lzeringsarbeidet, sammenlignet
med nar de er passive. Hun la derfor til rettebfe planlagte og mer spontane elevfremlegg.

De planlagte freteggene gikk ut pa at en elev fikk et tema, som han elleptasentete for

de andre elevene. De spontane elevfremleggene gikk ut pa at nar laereren ble oppmerksom pa
at flere elever hadde vansker med for eksempel en spesiell oppgave, sa oppfordret hun to
elever som hadde klart oppgaven til a vise sin lgsningsmetode for de andre i klassen. Laereren
stilte spgrsmal slik at lgzsningsmetoden bade ble begrunnet og grundig forklart. Hun stilte ogsa
spgrsmal til elevgruppen som var tilskuere, og pa denne matenhspi ballen mellom

elevene pa tavlen og elevgruppen som hgrte pa. Hun stilte blant annet dette spgrsmalet til en
av elevene i publikuntdanne sier at Beddet i funksjonsutrykket er den delen som star ved

siden av x, kan du forklare hva dettéeddet brteller oss?Dette spgrsmalet er kanskje ikke

sa autentisk, i den forstand at leereren trolig vet hva svaret er, men det er likevel et eksempel
pa hvordan leereren brukte opptak og hgy verdsetting i sin dialog med eleeéene.

interessante med slike situaisgr, hvor det er elevene som er leeringskedarat det faktisk

er elevene som styrer samtalen, i den grad leereren klarénagsgg kontrollen
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Realfagsleererekunne i intervjuet fortelle at hun far elever til a forklare for de artireene,
fordi det er positivt for alle parter. Trolig er det jo slik at nar flesteparten av elevene ikke har
forstatt en oppgave, sa var det noe med maten laereren hadde forklart oppgaven pa, som
elevene ikke forstod. Dessuten er jeg av den formening at banmgogmmesnakker pa en
annerledes mate enn det de voksne igpe er pa det samme nivaet rent Kfiga og det kan
derfor veereppklarendanarelever forklarefor hverandre. Realfagslaereren er tydeligvis av
den samme oppfatning som meg, for i intervjuet uttrikbe hvordan elevene forklarer i sine
elevfremlegg slikElevene sier det faktisk ikke pdnnmate, de sier det pa sin egen méag.

det kan jo vaere minst like bra, ogsa far de det inn pa flere mater logséaren kunne for
avrigfortelle at elevene av dg fikk i lekse a se pa YouTubfimer tilknyttet det aktuelle
temaet, slik at de pa denne maten ogsa far forklart et tema pa en tredje mate.

Tilegnelsessituasjoner behpderfor ikke & kun bety at det er leereren som foreleser.

Nar lzereren eden sonforeleser, er det visse hensyn han eller hun martatfelevene skal
kunne delta. Blant annet ma leereren bli bevisst sin egen tilretteleggelse av dialog i
klasserommet. det som jeg har omtalt somonologisk forelesningan det se ut til at det
foregar erbestemt form for dialog som ikke resulterer i et flerstemmig klasserom. Dysthe
(2013) gar sa langt som & si at diplgpedagogisk sammenheng ofte karger] et positivt
ladet ord for tradigjnell sparsmabg-svarmetodikk»(s. 85). Slik jeg forstaret ma dialog
bety noe mer enn slike tradisjonelle klasseromsdialodimlog ma forstds som et verktay for
a skape meningsutveksling hvor deltakerne er symmetislgodt utgangspunkt i den
dialogiske forelesningen er da a starte samtaler med elevenenan tar i bruk den utvidede
IRE-modellen. Leererensndervisningsrettede stgtte vil i disse dialogiske forelesningene

komme til syne gjennom laererens bruk av opptak og hgy verdsetting

Et eksempel fra min forskning, som tydeliggjar en &ikn for utvidet IREmodell, \ar da
laereren skre$300 m2pa tavlen. Hun snudde seg mot klassen, men forholdt seg stille i
situasjonen. Ekene ble oppmerksomme og spente,eggfplte jeg kunne hgre det elevene
tenkte da leereren stod der uten a si et enestédardaereren blitt tullete? Hva skjer ndva

skal vi gjgredeereren bryter stillheten og spar klasdéwor stort er dette Bpagrsmalet var

ment som en igangsetter (initiering), @greren forventet at elevene skulle resonnere seg frem
til svaret.Det er hvertll stort, hgrer jeg den ene eleven mumle til kameratégn at laereren

far det med sedngen aktet & svare pa leererens spgrsb@lisste ikke hvordanedskulle

lgse laererens oppgave, trolig foddiikke hadde fatt presentert en fremgangsmate igfidrk
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Skulle de liksom bare gjette seg frem til svarétter hverttar humoren over for den skumle
stemningen ved at den ene eleven $det er like stort som soverommet mitan dultet

sidemannen med smil om munnentydelig forngyd over sin responé fgererens spgrsmal
Jahasier leererenog trekker pa smilebandet fgr hun fortsetkan du gi oss et annet

eksempel pa noe som er i denne starrelsen, slik at vi klarer & se for oss hvor stort soverommet
ditt er? Eleven forholder seq tatis leererenseedback,men de andre elevene kommer pa

banen med mer eller mindre serigse fordlagrererstyrtesamtalen i den forstand at hga
tilbakemelding til elevenes forslag vedille ballenvidere til en annen ele¥eedbacken

laereren ga bestod av mer og manskelige spagrsmal, og pa denne maten gikk de i fellesskap
dypere og dypere inn i hva et areal er og hva det sieDadsgen varte noen minutterfar

leereren gjennomfgreen mer teoretisk giennomgang av areal og volum.

Gjennom spgrsmal fra leererél elevene vilaltsaelevceltakelsen i arbeidsformen gke, og det
betyr naturligvis atspgrsmalene ma vaere av en god nok pedagogisk kvaltekrever

gvelse og bevissthatstille spgrsmal som er verdt a stilleel tradisjonelle forelesningene er
sparsmalene av den art at de referer til fakta, og leereren stiller de med utgangspunkt i & sgrge
for at elevendenger med pdet som foregar pa tavlérspgrsmalene er ment for a
opprettholde fokusHvorvidt elevene faktisk er aktivert for leering i dissii@sjonene, er
imidlertid noe som kan diskuteres. Hai#913) sier at klasserommengtgrre gradar
domineres av elevspgrsmal fremfor leererspgrsmdtr modernalialogiskeforelesningr
kiennetegnes spgrsmalene av at de er rike, apne og utfordrdatieraltsa autentiske
spgrsmal. Dette er spgrsmal som krever at eleven reflekterer og artikulerer innsikt som kan
veere forelgpig og mangelfull (DysthE995;Hattie, 2013)Ironisk nok kan man derfor si at
elevaktivitet i mer elevpassiabeidsformer emulig, ogfor sa vidt ogsad ngdvendifpr at

elevene skal oppna et laeringsutbytte.

7.3 A gjore matematikk i Kognitiv og fysisk elevaktivitet

Som nevnt innledningsvis omhandler utpraving at elevene saltfé@iskehvordan de kan
lgseproblemerKarlsen(2014) sier at «. en oppgave regnes som et problem dersom man

ikke pa forhand har en fegloppskrift for a lase oppgavefs: 34). Videre sier hun at a

utforske handler om a kontrollere ulike muligheter og begrunne sine svar. Jeg forstar det

derfor slikat utprgving (som er begrepet Klet&d13) brukerpg utforsking er to sider av

samme sak, siden begge begrepene innebaerer mye av det samme. | matematisk sammenheng

kan man knytte utprgving/utforsking til problemlgsing. Olafsen og Maugesten (2009) sier a
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problemlgsing er situasjoner hvor man ikke kjenner til fremgangsmaten og oppgaven er av en
viss vanskelighetsgrad. Streitlien (2009) omtaler lignende arbeidssoatenppdagende

leering

Forskning viser at aktive arbeidsformer skaper motivasjon hosredev
(Kunnskapsdepartementet, 2011). Elevaktiv undervisning kan knyttes til Klettes beskrivelse
av utprgvingssituasjoner, hvor leererens rolle blir & veilede og vise statte av ulike former. |
motsetning til & se og & hgre matematikk handler elevaktiv malt&roat at elevenaktivt

gjer noe. Nar jeg i overskriften skrivargjgre matematiktenker jeg derfor pa elevaktivitet i
bade kognitiv og fysisk forstanBen kognitive elevaktivitetédrandler om elevenes
tankeprosesser, medsn fysiske elevaktivitetéiandler om at elevene ma bevege seg i
tilknytning til problemlgsningen. | det farstnevnte tilfellet spiller ogsa den fysiske aktiviteten
en rolle, siden man ofte skriftliggjgr de matematiske tankeprosessene. Det samme gjelder for
den fysiske elevaktiviteteinman er selvfglgelig kognitivt aktivert ogsa i disse situasjonene,
men elevene er mer eller mindre avhengig av deskgsaktiviteten for & komme fnretil et

resultat.

7.3.1 Oppgaver som fremmer kognitiv elevaktivitet

Som jeg nevnte i et foregaende kg var undervisningen i den ene klassen i stor grad
leereboksentrert. Dette innebar at elevene i den elevaktive delen av timen arbeidet med
oppgaver fra laereboken. Hvilke oppgaver elevene Igste i disse situasjonene, og hvordan
oppgavene var formulert, vavgjgrende for at deres kognitive tankeprosesser skulle veere
aktivert. Oppgaver som stiller kognitive krav er en del av leererens undervisningsmessige
stgtte (Klette, 2013). Waege (20Gi@r at oppgavene ma veere rike, pa et passende
utfordrende niva og dma dessuten veere undersgkende. Dette betyr at oppgaven ma kreve at
eleven arbeider pa ulike kognitive niva, at det finnes flere mater & lgse oppgaven pa, og at
inngangsterskelen er slik at elevene evner a starte p& oppgaven, men at det krever en innsats &
lzse den (ibid.). Jeg har ikke begitt meg ut pa a vurdere hver enkelt oppgave elevene Igste i
disse situasjonene, men jeg gnsker likévieekke frem og sammenligne én oppgave fra
lzereboken ogréoppgave fra stasjonsundervisningen for a tydeliggjar&énkibgnitive krav

disse oppgavene stilte.

Den ene oppgaven fra laereboken til tiende klasse lgd som fBigerom ¥4 til desimaltall og
prosent.Dette var nolen av de enklere oppgavene i det overordnede temaet de arbeidet med,
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og det er nok trolig slilat leereboken inneholder et bredere spekter av oppgaver enn den som
blir brukt som eksempel her. Likevel ma deepgteres at totalt fem av spppgaver under

temaet «Omgjgring mellom prosent, brgk og desimaltall» var tilsvarende den som jeg har
presenterher. Det ma ogsa presiseres at pa samme side som disse fem oppgavene star, blir
det presentert bestemte fremgangsmater innenfor hver omgjaring (se \&ftiegidde av

den aktuelle siden fra laereboka). Nar det gjelder denne oppgaven vil jeg si antterrfre
elevenes matematiske ferdigheter, i den forstand at de far gvelse i a forsta prosedyrene for
omgjaring mellom brgk, prosent og desimaltall. Hvilken matematisk forstaelse de ditvikler
altsa om de forstar sammenhengen mellom brgk, prosent og desjrkaitamidlertid

diskuteres. Det er uansett vanskelig for meg & avgjare dette. Jeg vil si at denne oppgaven
referer til kognitive krav av et lavt niva, og at den dermed tilrettelegger for en instrumentell
forstaelse. Oppgaven kan heller ikke defineres parhlemlgsende, i den forstand at elevene
kopierte lserebokas presentasjon av lgsningsmeiadslik oppgave vil heller ikke falle inn

under Klettes (2013) beskrivelser av utprgvingssituasjoner, fordi et vesentlig moment i disse
situasjonene innebeereradévene selv skal utforske hvordan de kommer frem til en lgsning.
Jeg vil hevde at slike tradisjonelt oppstilte oppgavetyper anerkjenner matematikk som a finne
det riktige svaret ved & bruke den ene «riktige» fremgangsmatemholdsvis

standardmetoden taboken eller lsereren presenterer (Wistedt, 2003).

| stasjonsundervisningen pa sjette trinn fikk elevene en oppgave som Igrslikolumet av
disse beholderné®ppgaven er kort, konsis og konkret, men likevel apen. Dette fordi elevene
ikke fikk noensom helst informasjon om hvordan dette skulle gjgres. Beholderne oppgaven
viste til var bade sylindere, kuler, kjegler og prismer i mange ulike stgrrelser. Det ma nevnes
at det i klasserommet hang flere «oversiktsplakater» over formler tilknyttet maimger
beregninger, men den gruppen jeg fulgte tok ikke disse i bruk pa denne stasjonen. Denne
oppgaven er et eksempel pa en rik problemlgsning, siden oppgaveteksten ikke legger noen
faringer pa hvordan elevene skal lgse den, og fordi den befinner seg géoghiltéve nivaer.

Jeg kan ikke uttale meg om de mentale prosessene som foregar hos elevene, men i den
forstand de evner & se sammenhengen mellom volumet til for eksempel en prisme og en
pyramide, har de gjennomfgrt tankeprosesser av en hgy kognitivDgthel fordrer at elevene

da hadde en relasjonell forstaelse for leerestoffet.

Tekstoppgaver av ulike slag kan ofte veere gode oppgaver fordi de krever at eleven, med

utgangspunkt i teksten, lager mentale modeller av det matematiske problemet (Nortvedt,
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2013). Det er imidlertid en kjent sak for matematikkleerere at elever opplever det som
utfordrende a lgse tekstoppgaver i matematikk. Trolig er det slik pa grunn av at disse
oppgavene er sammensatte, at elevene ma kode teksten til matematiske symboler og at
fremgangsmaten dermed ikke er gitt. Beguee laererinformantekunne ivrig fortelle at de
oppfordret elevene til & visualiseréstoppgaver, og dermed bryekstennedi mindre deler.
Ved 3 tegne tekstoppgavene blir de mer handterlige, og de vil furayereomkreter som

bidrar til & forstd hvordan man kan lgse oppgaveman konkretiserer de mentale
tankeprosessene gjennom tegning (ibid.). Tekstoppgaver skiller seg dermed ut fra de mer
tradisjonelle oppstilte oppgavetypene, fordi de kan oppfordre tibéske kreative

lgsningsmetoder.

Skott et al. (2008) argumenterer for at man gjennom oppleeringen skal oppdra elevene til & ha
en holdning om at matematikk handler om prosesser (ikke prosessene). Dette betyr at det er
lgsningsmetodene, og ikke selve liagen, matematikk handler om, og at alternative
lgsningsmetoder ikke bare skal godtas, de skal applauderes og verdsettes i undervisningen.
Kreative individer, som ser slike alternative lgsningsmetoder, trengs i fremtidens samfunn, og
de bar derfor ikke tviges til & legge band pa seg séldenne sammenheng er det samtidig

viktig & anerkjenne at resultatet av oppgavelgsningen ikke er likegyldig. Dette fordi at
resultatet elevene har kommet frem til gjenspeiler deres matematiske forstaelse (ibivk)
observasjoner la jeg merke til at den ene laereren konsekvent alltid stilte spghsmdlan

lgste du denne oppgaveda elevene hadde lgst en oppgave feil. Dette er et egnet spgrsmal
fordi det for det farste vil gi leereren et innsyn i elevens forstaetseVentuelt misforstaelse),

for det andre har leereren mulighet til & applaudere elevens eventuelt alternative
fremgangsmate, og for det tredje viser laereren gjennom spgrsmalet at matematikk farst og

fremst handler om prosessen som farer frem til produktet

Oppgavelgisig handler altsa ikke bare om & komme frem til et svar, det handler ogsa om a
vurdere om man godtar svaret man har kommet freimtian ma kontrollere Igsningens

validitet (Bjorkqvist,2003. Forskning viser at elever bade aksepterer ngshiise svar, og at

de ogsa i liten grad vurderer svarene de har kommet frem til (Nortvedt, 2013). | min forskning
kunne jeg imidlertid flere ganger se at leererne oppfordret til logisk resonnering ved a be
elevene tenke gjennom hva som kunne veert et sktag i henhold til oppgaven. Som

eksempel kunne jeg i stasjonsundervisningen observere en gruppe elever som resonnerte

logisk i etterkant av den mekaniske utregningen. Denne situasjonen oppstod pa stasjonen hvor
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de skulle regne ut arealet av ulike flatérqbiblioteket». Oppgaven gikk ut pa a finne arealet

av en flate, de malte opp de lengdene som var ngdvendig og multipliserte disse med
hverandre. Den ene eleven begynte imidlertid & stusse over svaret: Kunne virkelig arealet av
rommet vaere 239,2 kvadratteg? Denne eleven brukte avrundede tall og hoderegning for a
kontrollere om gruppens skriftliggjorte utregning var riktig. Etter hoderegningen kom han
frem til at svaret ikke kunne stemme, og de oppdaget derfor i fellesskap at de hadde gjort en

kommafeil iden mekaniske utregningémmommet var 23,92 kvadratmeter stort.

Deler av oppgavene elevene fikktasjonsundervisningen var a lage skriftlige oppgaver selv.
Den ene eleven lagde denne oppgaven pa stasjonen med vaesker i ulik&fatgepiass til

den grgnne blandingen i fire malebeg@e elevene som kom til stasjonen etterpa skulle lgse
medelevenes oppgaver nar de var ferdige med oppgavene fra oppgavearket, og deretter
eventuelt lag®ppgaver selM. den ene observasjonsgkten fikk jeg mulighed sk nar

elevene arbeidet med dataprogrammet Minecogfbgsa her laget elevene oppgdver
henholdsuvis til elevene pa fierde trirden ene eleven laget denne oppgavérigen tok jeg

ned hele slottet til Kong Harald. De hadde 78 soldater, men jelgatiek57. Hvor mange
overlevded.eereren poengterte i intervjuet at hun trodde at elevenes matematiske forstaelse
aker nar de selv ma utforme oppgavelevene ma tenke bakvendt @flektere over mulige
lgsningsmetodeiSkott et al. (2008) bekrefter leereseantakelse, og sier at man som leerer bar
legge fa faringer nar man ber elever om & produsere oppgaver. Dette fordi at jo feerre faringer
laereren legger, jo flere muligheter far elevene i oppgaveutviklingen, og de ma dermed i starre
grad bruke sine kreatvevner. De omtaler dette s@moblem posingog de sier videre at

slike arbeidsformer er godt egnet nar man skal leggettd for elevaktivitet

7.3.2 Den praktisk e matematikk en z Arbeidsformer med konkreter og lek

Den fagrste eleyapgaven jeg sitertieavsnittet ovenfor ble laget pa stasjonen hvor de skulle
arbeide med volumenheter. Jeg oppfattet det slik at det var denne stasjonen som skapte mest
engasjement hos elevene, og dette fikk jeg bekreftet da elevene pé slutten av dagen fikk gi
sine vurderingeav stasjonene den ene eleven sa med stjerner i blikdeqy falte jeg jobbet

pa et laboratoriumiStasjonen var organisert slik: Det var fem ulike vaesker fordelt i flere en

og en halv liters flasker. Flaskene hadde ulike mengder veeske i seg. Leenaeskgae

farge ved a bruke konditorfarge, og det var flere malebeger i ulike starrelser tilgjengelig.

Elevene fikk i oppgave & male de ulike veeskene, og a oppgi svaret i bade liter, desiliter og
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milliliter. P& denne stasjonen var altsa elevene avhengigi| @gen fysiske aktivitet for &

kunne svare pa oppgaven.

For a forsta hvordan elevene arbeidet pa denne stasjonen gnsker jeg a trekke frem to
eksempler pa hvordan de lgste oppgavene. Jeg kunne nemlig se at elevene valgte ulike
strategier for & male voluentil vaesken. Noen valgte a fylle antall litermal vaesken i flaskene
tilsvarte, addere disse, og deretter legge til volumet til den eventuelt resterende vaesken
(brukte kun de malebegrene som var like store, f.eks.1 liter + 1 liter + 2 desiliter). Dette var
trolig den mest tidshensiktsmessige maten & gjare det pa, da de i starre grad opererte med
runde tall. Andre valgte imidlertid & male volumet til vaesken i hver enkelt flaske og deretter
addere disse (brukte malebeger som sa ut til & veere i samme ssamelsasken, f.eks. 7
desiliter + 0,1 liter + 80 milliliter). Denne fremgangsmaten var trolig mer ngyaktig enn den
farstnevnte. Det at elevene valgte ulike framgsmater beviser at oppgaven aaen

utprgvende karakter. | denne sammenheng betyr desvanal selv valgte fremgangsmate.

Med et optimistisk syn pa elevenes mentale prosesser kan man kanskje ogsa pasta at de ble
bevisst hvilken fremgangsmate som var mest gunstige @eittrdd med kompetansemalets
beskivelser av at elevene skal «elje havelege malereiskapar og gjere praktiske malingar
og vurdere resultata ut fra presisjon og maleusikkesh@ittdanningsdirektoratet, udatert, E).

Jeg vil si at stasjonen som er beskrevet ovenfor er et stjerneeksempel pa hvordan man kan
gjennomfgre paktiske aktiviteter i matematikkundervisningen. Den skapte motivasjon for
lzering pa en mate som jeg sjeldent tidligere har sett, og trolig ferte aktiviteten til at elevene
tilegnet seg en praktisk forstdelse som de aldri ville oppnadd gjennom mer mekamiske

for matematikk. Stortingsmelding nr. 22 (Kunnskapsdepartementet, gEkigerer at mange
elever trenger a konkretisere teoretisk kunnskap gjennom praktiske arbeidsformer for a bl
fortrolig med leerestoffet, og dette er spesielt gjeldende folesterge som ikke har utviklet
tilfredsstillende abstrakte evner. Begrepet volum, og dets innhold, kan forstas bade abstrakt
og konkret. | abstrakt form kan man falge bestemte algoritmer, og man kan dermed finne
frem til en vaeskes volum. | konkret form kaamngjgresom elevene gjorde pa stasjofien
nemliga bruke fysiske konkreter formale veeskens volum. Jeg vil argumentere for at det for
enkelte trolig er ngdvendig & inneha en konkret forstaelse for volum, fgr man utvikler den
abstrakte forstaelsen. Eteltig utfall av mangel pa konkret forstaelse kan innebzere at eleven
kun har den instrumentelle forstaelsen for voluoy at eleven da ukritisk forholder seg til

volumregning med utgangspunkt i de innlaerte matematiske ferdighetene.
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Trolig opplevermangeaerere det sorkrevende & organisere og gijennomfare slike
utprgvendearbeidsformer, siden de av mange forbindes med uro og lite leering. Nar elever
drar pa oppdagelsesreise inn i den praktiske matematikken kan det fort skje at leken far
primeerfokus, og atrbeidsformen i hovedsak er en laeringsaktivitet vil da fort bli glemt. Det

er derfor avgjgrende at leereren utviser en organisatorisk stgtte gjennom tydelig lederskap.
Laereren ma ha kunnskap, kompetanse, trygghet, bevissthet og arvakenhet nar han eller hun
giennomfarer slike elevaktive praktiske arbeidsformer. Det er ogsa en forutsetning at
praktiske arbeidsformer innehar kvalitet og laeringstrykk, og at den videre er koblet til
kompetansemalene i laereplanen (Kunnskapsdepartemente}, P@hlundervisningsmsige

stgtten ma derfor ogsa utvises av laereren.

Pa stasjonen hvor elevene skulle klippe ulike figurer med gitte starrelser kom leererens
undervisningsmessige og organisatoriske stgtte til syrep(sgave 4 vedlegg7). Denne
arbeidsformen vil ogsa kuniassifiseres som utforskendéjen elevene ikke pa forhand

visste hvordan de skullgse oppgaven. Elevene skuklgope ut en trekant p&8 & & . Dette

er for gvrig en oppgave som stiller hgye kognitive krav, og som krever en abstrakt og
relasjonell forstaelse av arealregning. Oppgaven var den farste pa denne stasjonen, og naturlig
nok da ogsa den enkleste. Elevene stod tydelig fast pfodga oppgaven, da de ikke helt

klarte a forstd hva de skuligare. Den ene eleven forklahva hanénketil de to andre
eleveneBlir det atten ganger tda?Den noe usikre jenta motet seg opp til & svisien

hvorfor ganger duDe begynte aliskutee hva kvalratcentimeterd]ller centimeteito som de

sa) betyr, uten at de kortil enighet. Pa dette tidspunktet sa det ut til at elevene var i ferd med
& gi opp, og leken var i ferd med & ta over for laeringsarbeidet. Faktisk hadde den ene eleven i
gruppen enggjert seg minimalt i det som hittil hadde foregatt p& denne stasjonen, og hans
oppmerksomhet gikk med til & klippe «krusseduller». Laereren ble tydeligvis oppmerksom pa
dette og kom derfor bort for & hjelpe elevene pa vei. Ved a fremistén leeringsledepa

dette «laeringskritiske» tidspunktet viste hun elevene en organisatorisk stagtte. Etter en kort
samtale om hva oppgaven handim, kom de til enighet om at de ma finne frem til lengdene
pa sidene i trekanten. Elevene visste fortsatt ikke hva de skatke fgi & starte, og etter at
leereren hadde gitt dem litt tenketid, presenterte hun derfor et hint til eléuesieat en

trekant er en halv firkant da dester hun i det hun forlater stasjonen. Med ett ble elevene

klar over sammenhengene, selv om deikied en gang klarte a skjgnne hva de skulle gjare

for & klippe ut trekanten. Etter en kort «brainstorm» kom de frem til Iasningen. Leererens
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undervisningsmessige statte kderfortil syne da hun ble bevisst pa at oppgaven kanskje
stilte for hgye kognitivérav til elevene, og hun gav derfor et hint som gjorde

oppgavelgsningen evkommelig.

Nar man i matematikkundervisningen skal legge til rette for at elevene skal tilegne seg en
dypere relasjonell matematisk forstaelse, anbefaler H20®7 at man bevegeseg mellom

tre forskjellige nivaer. Malet er at elevene skal evne a operere med abstrakte symboler. For &
fa til dette anbefaler han a legge til rette for praktiske arbeidsformer med konkreter som
tydeliggjer den matematiske problemiagjen for eleveneVidere bgr man arbeide pa et niva
hvor elevene forholder seg til sekonkreter. Semkonkreter kan for eksempel veere

billedlige representasjoner for det matematiske problemet. Etter hvert vil da forhapentligvis
elevene ha utviklet bade en instrumentgliem relasjonell forstaelse, og ogsa inneha
matematiske ferdigheter tilknyttet emiietlevene vil ha en matematisk forstaelse pa mange
ulike nivaer (ibid.). Jegynes det interessante med Hofnesnstilling er at de ulike nivaene

star i motsatt rekkefalggammenlignet med den mer tradisjonelle fremgangsmaten. Jeg har
nemlig en oppfatning av at mange laerere starter teoretisk og abstrakt, og at eleven deretter far
«testet» teorien i praks{sden grad elevene faktisk far mulighet til & arbeide praktisk

selalgelig).

| tilknytning til stasjonen hvor elevene skulle klippe figurer vil jeg si at elevene forholdt seg

til semikonkreeri altsa det andre nivaet Holfibid.) beskriver. Dette fordi de skulle

produsere ulike figurer, som billedliggjorde et bestarstil. Elevene hadde tidligere den

samme dagen veert pa stasjonen hvor de skulle male arealet av ulike flater pa biblioteket. De
matte bade klatre og krype for & komme frem til de ulike arealene, og stasjonen var derfor i
stor grad praktisk. Veggene, gulyeinduene og dgrene fungerte som konkreter. Denne
stasjonen kan derfor kttes til det farste nivaet Holfibid.) omtaler. Leereren kunne i

intervjuet fortelle at hun ogsa la til rette for at elevene far arbeide med mer abstrakte former
for matematikk, nt annet ved & la elevene arbeide med oppgaver i leereboka. Slik jeg forstar
dette tilbyr altsa denne leereren elewanbeidsformer pa tre nivaer. Ideelt sett kan man si at

de beveger seg fra det konkrete og til det abstrakte, og jeg tror dette er tpndstigt legger

til rette for at elevene oppnar bade eydre og bredere grad av relasjorietstaelse.

Jeg ansker a trekke frem nok et eksempel fra stasjonsundervisningen som omhandler praktisk

og utforskende matematikkarbeidsformen jeg presenteg@r ut péat elevenarbeidé i
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dataprogrammet Geogebra, og den foregikk derfor pa skolens datarom. GeoGebra er et
program som ofte blir brukt i matematiske sammenhenger. Programmet er hensiktsmessig i
den forstand at man med fa tastetrykk far visualisgiimensjonalgeometriske figureiDet
interessante med mine observasjoner var lsererens muntlige oppgaver, og den
sammenligningen av geometriske figurer han la til rette for gjennom disse oppgavene.
Leereren startet med a spgirva er reguleere geomeskie formerDette er et begrep i
GeoGebra som viser til funksjonen hvor man pa en enkel mate kan lage likesidede
geometriske figureiElevene klarte a gjette seg frem til sva@ppgavene fra leereren gikk ut

pa at elevene skulle lage regulaere figurer mleehde antall kanter, men med en lik omkrets.
Etter at elevene hadde konstruamtreguleer attekant med omkrets pafikk de i oppdrag a
komme frem til sammenhengen mellom alle de geometriske figurene de hadde konstruert. |
samrad med leereren kom de friéhat arealet gkte i takt med antall kanter. Det var tydelig for
meg at elevene likte & arbeide med GeoGebra, og jeg tror det var en fordel at de var sapass fa
pa gruppen (tre stykk) og at stasjonen var leerersiyeren etter & «leke seg» i programmet
overgikk nok selve leeringen for enkelte. | oppsummeringsdelen pa slutten av dagen kunne
den ene eleven ivrig fortelle at han pa datastasjonen haddeisagdkanterDet er vel

forstaelig for alle at det ville tatt en uendelig mengde tid, talmodighesdmog plass, a
konstruere en reguleer tusenkant for hand i kladdeboken.

Jeg har til na veert inne pa at utforskende matematikk er en symbiose av lek og laering, og det
var veldig interessant & se hvordan oppgavene pa stasjonsundervisningen skapte rom for
lzering, fokus og engasjement. Som jeg har omtalt viser forskning at praktisk matematikk er
positivt for sa vel faglig sterke som faglig svake elg@mnskapsdepartementet, 2011¢g

ble derfor nysgjerrig p& hva laereplanen sier om bruk av utforskenglaktiske

arbeidsformer. | Kunnskapslgftet fremkommer det flere steder at elever skal arbeide
utforskende. Blant annet star det i den generelle delen av leereplanen (Utdanningsdirektoratet,
udatert, A) at elevene skal bli oppmuntret til & veere kreativempletansemalene i

matematikk etter 10. arstrinn iemidlertid utforsking kun nevnt égang, selv om en deVale

andre kompetansemaleamhandler utforskende elementer (f.eks. & sammenligne, utvikle og
undersgke). Det samme er gjeldende for kompetanseengtieen 7. arstrinn. Bade i

leereplanen for samfunnsfag og naturfag er utforsking vektlagt ved at deiget et

hovedomrade, henholdsvis «utforskaresamfinnsfag og «forskerspiremmaturfag
(Utdanningsdirektoratet, udatert, C; Utdanningsdirektoratigttert, D). Jeg stiller meg

forhddsvis kritisk til at leereplanene for falgke tydeliggjer den utforskende og praktiske
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delen av matematikk. Som eksempel er det & stille hypoteser relativt vanlig nar man arbeider
med eksperimenter i naturfag, og jeg nrestadette burde veert gjeldende i alle grunnskolens
fag. Jeg tror dette er faktorer som gjar at holdninger til matematikk gar fra & dreie seg om

bestemte algoritmer og streng struktur, til & dreie seg om kreativitet og problemigsing.

Jeg har et uendel@ntall eksempler fra stasjonsundervisningen som kan klassifiseres som
praktiske arbeidsformer, og det er dessverre begrenset hvor mange j@g #&an trekle

frem i dette kapitteletMed utgangspunkt i situasjoner som oppstod da elevene arbeidet pa
stasjorene har jeg derfor valgt & spre de utover i oppgaven, selv om alle stasjonene i
utgangspunktet kunne blitt plassert i denne delelte stasjonene var nemlig av en praktisk
karakter. Jeg har fatt tillatelse fra min leererinformant til & legge ved oppgeat/ban delte ut

til elevene (se vedlegd, og som leser kan man derfor fa en mer systematisert oversikt over

stasjonene i dette vedlegget.

7.4 A snakke matematikk i Den leererstyrte matematiske samtalen
skaper forstaelse

A snakke matematikk betyr & sprigjjjore den tenkende matematikken laeree
tilrettelegger for dette veblant annefikommunisere med eleveligkott et al., 2008)A
kommunisere handler om & skape og utveksle meninger i samspill med anainesamtaler
(Allott, 2013). Med utgangspunktpedagogisk litteratur kan man grovt setat det er tre
godeargumentefor at man som leerer bdilretteleggefor en rik kommunikasjorDet fgrste
argumentehandler om at leereren skal forsta elevenes faglige tenking, og gjennom
kommunikasjon vil deteere enklere for laereren a tilby stgtte og veilegmned
utgangspunkt i hva eleven tenker om det matematiske prob(elaitie, 2013)Leereren far
dermed forutsetninger for & tilpasse opplaeringen til vedkommBwsdandreargumentet
handler om at det snakke matematikk er en grunnleggende ferdighet i seg detver emal
fra sentrale hold at eleme skal kunne snakke matemat{gkott et al., 2008Det tredje
argumentet dreier seg om elevenes beyjisetlse av egen forstaelsgjennom
sprakliggjging far elevene mulighet til & systematisere og videreutvikle deres faglige
tenknirg i kraft av kommunikasjone snakke matematikk er altbdde et middel og et mal
i elevene leerer av @ kommunisere og de laerer & kommuriiséaét. sett vil en utviklingav

elevenes sprak som tenkeredskap fare til bedre skoleresultater (Dysthe, 2013).
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Det er i hovedsalletsiste argumentet som belyser hva jeg vil drgfte i dette kapittelet. De to
andre argumentene \derfori dette tilfellet bli sett pa som forsterkenolegrunnelser for
hvorfor man bgr tilrettelegge for dialogiske samtaler i klasserommet. Mer konkret il jeg
dette kapittelet dragftevordan mine leererinformanter la til rette BBvenes matematiske
muntliggjaring av tankeprosesser, og hvorfor de gjoeteedmrst er deimidlertid

nadvendig & ga naermere inn pa hva som menes med metakognisjeardan

metakognisjon kan fremmes gjennom kommunikasitik at man forstar hva som er malet

med denne formen for matematiske samtaler

Som tidligere nevnt ohmandler konsolideringssituasjoner at elevene metakogniserer.
Aktiviteter som fremmer metakognisjon er de som har fokus pa bevissthet og sprakliggjgring
rundt egne leeringsprosesser. Dette er prosesser som omhandler det & kunne planlegge
fremgangsmater, faégopp arbeidet ved & se pa hva man forstar og ikke forstar og veere
bevisst pa hva som ma gjares for & komme vidalesaa reflektere rundt eget stasted bade

far, underveis og etter at arbeidet er fullfart (Klette, 2003jtie (2013) kaller dette for

synlig laering og utdyper at dette handler om at man blir bevisst pa& hvordan mandegagr

dette naturligvis gker elevenes leeringspotendialvne & metakognisere kan veere

utfordrende for mangeg elever som har en svakt utviklet metakognitiv bevisstihike

klar over hva han eller hun ikke skjgnner. Elever som har en godt utviklet metakognitiv
bevissthet vil imidlertid arbeide pa to plan samtidigide med det faglige innholdet og med
oppmerksomheterettet mot sin egen forstaeldaund, 2013) Det er derfor positivbg
avgjgrendeat man som leerer tilrettelegger for situasjoner som gjgr at elevene far utviklet sin
metakognitive bevissthet omkring matematiske laeringsprosesser. Dette kan blant arset gjare
ved & invitere elevene til & diskutere sirenigangsmater og a oppfordre til faglig relaterte
tilbakemeldingei elevene blir da tvungéil & sette ord pa sine egne tanker tilknyttet
laeringsprosessehmin forskning kom jeg frem til tarbeidsformer som fokuserte pa
metakognsjon gjennom kommunilgon: Hev-leerersamtalerog helklassesamtalebisse vil

bli drgftet i de kommendeapitlene.

7.4.1 Elev-leerer -samtalen utvikler repertoaret av laeringsstrategier

| begge leererintervjuene kom vi i samtale om elevenes bevissthet rundt egne laeringsstrategie
0g eget stasted i laeringsproses&arneskoldeerereruttaltei intervjuet Vi ma fa elevene til

a forsta at hvis det er ting de ikke forstar, sa ma de ga tilbake og begynne [Zettgtsitatet

ble for meg et uttrykk for at dennerizeen er opptatt aat elevene bautvikle sin
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metakognitive bevisstheEn viktig del av det @ metakognisere handler om evnerfdiséa

hvordan man lgser et problgfurnes & Norman, 2013pPet vil si at marer bevisst hvilke
fagligeleeringsstrategr mankanta i bruk br & lgse det aktuelle problemslike
matematiskéeeringsstrategier kan for eksempel veere a pragve og feile, sortere opplysninger og
a sette problemet inn i en annen konteRamtidig handler metakognisjon om at man forstar

nar man faktisk ikke evner @gde problemet, og at man da tar kontakt med en leeringsressurs
for & fa hjelp til & forstd hva som ma gjeredet & sgke hjelp er en leeringsstrategi i seg selv
(ibid.; Hattie, 2013).

Elevene fra min forskning tok ofte kontakt med readfagyeren da de mgtte problemer i
oppgavelgsingerHattie (2013) sier at leerere. «snakker, snakker og snakker» (s. 112), og
poengterer at de har en desto viktigere oppgavamlig a lytte. Nar lsereren lytter vil de bl
oppmerksom pa eventuelle uheldijeategier, og de far innsikt i hvilket niva eleven befinner
seg pa i den faglige forstaelsen. Dette er et grunnleggende fundament i prinsippet om en
tilpasset oppleering. Gjennom lyttingen blir man kjent med elevegégdastasted, og som

lzerer b@man & utgangspunkt i disse nar man tilrettelegger undervisningen for
vedkommendef-or gvrigvil en lyttende leerer bryte med oppfatningen mange har om at det er
laereren som har raderett over faginnhold, progresjon og dermed leeringsutviklingen (Hattie,
2013).Samtalen ma altsa veere dialogifkealfagsleererefia min forskningkunnegjennom

en dialogisk samtale med enkelteletidlry undervisningsmessig stgtte ved a presemtefer

tilpassede ofpensiktsmessige faglige lseringsstrategier.

| intervjuet med realfgsleereren kom visamtale onen situasjon jeg observerte tidligere den
samme dagen. Det var en elev som tok kontaktmeedefordi han ikke klarte a lgse en

oppgave som omhandlevor mange ftballbaner man far plass til hévadratkilometer.

Leereren utyper sine tanker om denne situasjonen slikog da er det klart at jeg bare kan si

til han at han bare kan dele hele greiene pa en enkelt, men det som er poenget er jo a prgve a
fa han til & skjgnne det seMun var altsa opptatt av at denne elevenlskilikle sit

matematiske lagrgsstrategirepertoar, og dermed minimere fremtidige utfordringer tilknyttet
matematisk problemlgsinglvis leereren faktisk hadde forklart hvilke matematiske
regneprosedyrer eleven skulle ta i bfaka lase oppgavesatror jegterskelen for & gi opp
senereoppgaelgsingfortsattville veert relativt lav. Ved at leereren tilbagd eleven flere

laeringsstrategier i oppgavelgsingen, kan man anta at eleven pa et tidspunkt har implementert
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disse i sitt repertoar, og at eleven derrtsgdle aktivt i bruk nar haseneremgter oppgaver

som han opplever som utfordrende.

| situasjonen oppfordreterforleererereleven til a resonnere logisk. Hun startet med a spgarre:
Hvor stort er egentlign kvadratkilometerMun la trykk pa kvadratkiloeter for a

bevisstgjare eleven pa hvor stort det faktisk er, for det er vanskelig a se for sededette.
pastaat logisk resonnering er en form for laeringsstrategi, fordi denne resonneringen kan veere
med pa & bevisstgjgre eleven pa om lgsningsmetwaterller hun har brukt har fert til et

logisk resultatEleven hadde tydelig ingen anefs& hvor stort ékvadratkilometer er, og

leereen tilbgd derfor elevean alternativeeringsstrategiHun brukte enkle tallsom 10 og

100 og sannog forklarte til éeven hva et arealreDet sa dermed ut til at eleven skjgnte hvor
stort én kvadratkilometer er, sidearhuttrykte:Det ma altsa vaere plass til mange

fotballbaner Videre oppfordret leereren eleven til & Igse en oppgave hun lagetikesehkle

tall, og deven skrev ned sin fremgangsmate mens habDaajar jeg det slikLeereren spurte
deretter.Ja, men hva gjorde du n&even uttrykte de matematiske regnefunksjonene
(divisjon), og ble dermebevisst pa en mulig fremgangsmate for a lgse oppgaven med
vankeligere tall Nar lzereren brukte enkle tall i sin forklaring til eleven, kunne eleven utnytte
sin kunnskap om hvordan divisjon fungerer for & lgse den utfordrende opp8dwegrge bro
mellom ny og allerede tilegnet kunnskap er en kjent laeringsstradeghgrer til under

kategorierelaboreringsstrategier (Wistedt, 2003).

Leereren uttrykte dessuten i intervjuet at elevene far en bedre forstaelse ved & forklare hgyt for
seg selv eller andre, og dette fikk jeg sen dae observasjonsgktdtn elev hadde

problemer med & Igse en oppgave, og etter flere forsgk ga hamgaydermedkontakt

med laereren. Leereren bieven om a forklare hvaah tenkte da han lgste oppgaviearklar

meghva du har gjortsa hun til eleverlUnderveis i forklaringen utbrat elen: Ah, na forstar

jeg! Gjennom leererens oppfordring dilmuntliggjere sin fremgangsmate ble dermed eleven
bevisst hvor i Igsingsprosessen han hadde gjeit A snakke matematikk kaaitsa fare il

en tydeliggjeringav misforstaelser, og dermedsa & systematisering av egne strategier og

tankeprosesser.

Furnes og Norman (2013) presenterer et skille mellom ulike dimensjoner av metakognisjon.
Metakognitiv kunnskagefererer til den oppfatningen en person har om sine egne kognitive

evner.For eksempekan man si at de elevene som tar kontakt med andre for & fa hjelp i
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oppgavelgsingen, har metakognitiv kunnskap i den forstand at de er bevisst at de trenger hjelp
uten i fra for & kunne lgse oppgaven. Nar man hanetakognitiv fglelshar man innsikt i

den pagaende tenkningen, og begrepet referer til den fglelsen som oppstar i leeringsarbeidet.
Situasjoneneg trakk frem i forrige avsnitt, deleven underveis i sin egen forklaring ble

bevisst hvor han hadde misforsiidtppgavelasinggrkan veere et eksgel pa en slik

metakognitiv fglelse. Deetakognitive ferdigheterandler imidletid i stor grad om elevens
bevissthet rundt tilgjengelige leeringsstrategier i laeringsarbdidetvisst velge en
(hensiktsmessig )leeringsstrategi nar man star fast i opfagngen, for & faktisk klare a lgse
oppgaven, er et eksempel pa en slik metakognitiv ferdighet. Med utgangspunkt i denne
sistnevnte dimensjonen av metakognisjon forstar man derfor at det er hensiktsmessig at
leereren tilrettelegger for slike situasjonensjeg har vist tibvenfor Dette med bakgrunn i at
eleven pa denne maten kan tilegne seg ulike leeringsstrategadettepa siktkanfare til at

eleven utvikler sine matematiske ferdigheter og sin instrumentelle og relasjonelle forstaelse.

7.4.2 Den leererstyrte helklassesamtalen gker elevenes metakognitive bevissthet

| lgpet av mine observasjoner opplevde jeg flere gaaiggen ene lserereartet en
metakognitiv helklassesamtale. Med dette menes at leerererdstyrer og stilte apne og
autentisle spgrsmalog at elevene var aktivt deltakende i dikaeni det var et flerstemmig
klasserom med en dialogisk samtalefofrdisse situasjonener det derfor snakk om en
kommunikasjonsform som kan beskrives som den utvidedeniBdellen Et viktig moment i

de helklassesamtalene jeg observeaisat leereren veiledet, stattet, applauderte alternative
metoder og ga hint av ulike slag da det var ngdveddganser detom vesentlig at laereren
ikke bare evner & sette i gang slike samtaler, men at terneh ogsa er oppmerksom pa nar
slike samtaler ubevisst initieres av elevene. Jeg tror mange leerere avbryter slike samtaler fordi
de er for opptatt av timens plan og fremgang, og de kan dermed «drepe» de fruktige
samtalene som kunmeoppstatt. | detdlgende vil jeg presentere en helklassesamtale jeg

observerte.

Det var fgrste og andre time som var avsatt til matematikk den gjeldende dagen. Leereren
startet undervisningen med & gi informasjon tilknyttet eksamen, samt kjapt repetere
sekstitallsystemeMan bruker punktum, og ikke kompmoengterte hun for klassen. Deretter
presenterte hun en oppgave som samtidigskrev pa tavlenHvor mange timer og minutter

er 2,35 timerAngen av elevene svarte, og det var tydelig at elevene hadde glemt hvordan
man rgner i sekstitallsystemet. Laereren viste derfor hvordan dette tallsystemet er oppbygd,
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slik at i hvert fall noen hadde forutsetninger for a lgse den gitte oppgaven. Etter den korte
gjennomgangen var det tid for individuell oppgavelgsing. Dette gjorde\adred fikk

mulighet til & kontrollere sin egen forstaelse, og samtidig sette seg inn i oppgaven. Etter et par
minutter fikk elevene beskjed om a sette seg i grupper pa senogie sammen om
oppgavenElevene satte seg i grupper, og summet sammen, stikeladveordret. Deretter var
det klart for plenumsdiskusjon, og showet kunne starte. Laereren startet helklassesamtalen
med & spgrre den ene elevelva var det farste dere gjordel). Eleven forklarte det farste
steget i prosessen, og enkelte elever nikk&teftende. Deretter spurte leereren et spgrsmal til
klassen som helheten kan dette gjgres pa en annen m@gdg dermed var diskusjonen i
gang. Det ble presentert flere mulige fremgangsmater, og elevene bade bekreftet og
misforstod. De var engasjertg konsentrerte, for det krever fokus a fglge med pa muntlig
presentasjon av fremgangsmater. Leereren brgt av og til inn med korte spgrsmal:daypen
du utdype hva du mener med de{8) og Hvorfor gjorde du sliR(4). Elevene korrigerte og
utfylte hveandres svar, mens leereren tegnet og skrev elevenes forslag pa tavlen, slik at det

ble enklere a falge elevenes resonnement.

Oppgaven lzereren presenterte for klassen kan sies a veere utforskende,\siderildde

hadde noen bestemt fngangsmate & forhaé seg til. Imidlertid ma det sies at laereren, etter

at hun oppdaget at elevene ikke hadde noen forutsetninger for a lgse oppgaven, presenterte en
mulig lgsningsmetode for elevene. Det fgrste spgrsmalet lzereren stilte var en initiering som
ikke krevde de rest aanserte tankeprosessene, fortitaadenne elevens gruppe faktisk

hadde klart & lgse oppgaven. Eleven responderte med a presentere fremgangsmaten gruppen
hadde kommet frem til, og denne lgsningsmetoden var identisk med lzererens tidligere
giennomgat metode. Det andre spagrsmalet inviterte imidlertid elevene til & presentere
alternative lgsningsmetoder, og kanskje noe overraskende rakk den ene eleven opp handen.
Gruppen hans hadde nemlig kommet frem til en annen mate a lgse oppgaven pa. Selvfglgelig
hadde ikke leereren noen garanti for at enkelte elever hadde kommet frem til en alternativ
lzsningsmetodda hun stilte sparsmalehen det er uansett et godt utgangspunkt a stadig
etterspgrre disseundervisningen, siden det er med pa a verdsette slike amater & lgse

oppgaven paleererens korte og autentiske spgrsmal (spgrsmal 3 og 4) sgrget for at elevene
matte reflektere pa et hgyere niva, og at lgsningsmetodene ble begrunnet. Det var fa elever
som stilte seg kritiske til den alternative lgsningsmetoanen de stilte likevel
oppfalgingssparsmal for & fa utdypet eleasetanker. Sparsmalene laereren stiftieliggjar

hennes bruk av den utvidete IRkodellen.
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Jeg vil argumentere for at slike helklassesamtaler er konsolideringssituasjoner med bakgrunn i
at leererens og elevenes innlegg krever at alle elevene er kognitivt til stede. Det kan veere
kognitivt krevende & legge frem et lgsningsforslag, og a stille gode spgrsmal som er verdt a
stille. Selv om selveppgavelgsingen var overstatt lielklassesamtah startet, matte elevene
likevel veaere bevisst til stede i den matematiskéeatvekslingen. Elevene matenke over

sin egen tenkning, og dette fgrte trolig til at deres metakognitive bevissthet ble aktivert.
Laereren spilte en vesentlig rolle i situasa som oppstod, siden hun stilte apne
oppfalgingssparsmal som gjorde at samtalen ikke flgt ut. Det krever tid, talmodighet og
bevissthet a lzere elevene hvordan de responderer pa slike sp@rgstide, 2013)Jeg vil for
eksempel si adet er umulig for kever som forstar matematisk problemlgssiogn bestemte
algoritmer akunnesvare pa det andre spgrsmalet hun sfila.er derfor en grunnleggende
forutsetning at laereren nettopp stiller spgrsmal av en slik karakter, for at elevene skal utvikle
sine matenatiske og kognitive tankeprosesser (Skott et al., 26@8)avrig vil slike
helklassesamtaler ikke bare fare til en eventuell gkt faglig forstaelse, men deres demokratiske

tenkning vil ogsa utvikles.

En vesentlig forutsetning fdrelklassesamtaleslik jeg har beskrevet den er at den igangsetter
det Mehan (refert i Skott et al., 2008) omtaler som metaprosesser. Dedtbagm som laerer
ikke barestiller spgrsmal som krever faktuelle og korte svar. Spgrsmal som setter i gang
metaprosesser hos eleverdersom krever begrunnelse, utdypelse, resonnement og
refleksjon, og de starter ofte med «fortell», «<hvordan» og «hvoidpersmal min
leererinformantitilte i slike faglige samtaler vafortell meg hva du tenkeghvordan Igste du
denne oppgavemvorforlgste du den slikBg hvordan tror du at man kan lgse denne
oppgaven?.egg merke til formuleringeneg ordendeaerererbruktei sine spgrsmaba disse

sier noe onvesentlige momentdor a sette i gang lamgsfremmende samtaler: Huiste at
hunvaropptdt av a forsta elevens mate a tenke pa ved a henvende seg direkte til enkelteleven
(du), hunvarikke ute etter en bestemt fremgangsm&se)og hunverdsattelerfor

eventuelle Bernative lgsningsmetoder. Hamsket dessutezlevenes begrunnelse for vig
fremgangsmatemorfor) for & tvinge eleven til & reflektere pa et hgyere niva. For gvrig viser
dette ogsa at hugr opptatt av at matematikk farst og fremst er enga®&vor man deretter
kommer fren til et produkt ivordar). Ved a stille slike aertiske spgrsmal tilbgd laereren

det som jeg tidligere har kalt for undervisgsmessig stgtte. Dette fordi hun stiprsmal

som krever kognitiv refleksjopa et hayt niva
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Det tar ofte tid & utvikle en kultur som vedsetter muntlig deltakelgen slikkultur

kiennetegnes av visse normer og regler. Dettgoe leereren ma vaere bevisst og aktivt sgrge

for & utvikle over tid. Waege (2013) og Skott et al. (2008) presenterer to normer som ma tas
hensyn til nar man skal utvikle slike klasseromskulturer: $osigsosiomatematiske normer.

De sosiale normenei ser t i | kl assens generelle deltake
gjennom en prosess med gjensidige forhandlin
2013, s. 177). Slike normer dreier seg om hvordan handler og forklarer i klasserommet,

og eksempler pa slike normer kan veere a alltid begrunne sine strategier og a gi beskjed hvis

man ikke forstarLaererens tredje spgrsndaituasjonen som er beskrevet ovenfor viser at det

i denne klassen var utviklislike sosiale normebet ligger i begrepet ate sosiomatematiske

normeneer spesifikke for matematikk, og dette er normer som omhandler de normative

aspektene i diskusjoner. Slike normer kan for eksempel vaere & skille mellom gode,
tilfredsstillende og nmdre gode matematiske forklaringer, begrunnelser, lgsninger og
resonnementer. Dette fordrer at elevene evner a vaere kritiske, kreative og reflekterte, og slike
normer vil komme til syne gjennom en dyp faglig forstaéBlett et al., 2008)_aereren kan

utvikle de sosiomatematiske normene ved & blant annet stille autentiske spgrsmal med opptak

og hay verdsettingpg ved a oppfordre elevene til a vurdere den matematiske kvaliteten pa et

lgsningsforslag

Helklassesamtalen jeg beskrev fra min forskning amekdin nesten hgres for god ut til &

veere sann. Imidlertid ma det nevnes at flere elever var lite eller ikke muntlig delaktig i
diskusjonen. Streitlien (2009) poengterer at det kan veere utfordrende & veere oppmerksom pé
de anonyme elevene, da de mer ellerdre aktivt gar inn for & gjgre seg ubemerket, og
dermed heller ikke delta samhandlingen. Man kan derfor spgrre seg om begrepet
helklassesamtale er egnet i det beskrevne tilfellet, men jeg vil argumentere for at ogsa ikke
muntlig deltakende elever ogsédeltakeré bare p& en annen méte. A vaere deltaker i en
samtale innebeerer jo a lytte og a vaere oppmerksom pa de andre deltakernes uttalelser, og i
dette ligger det jo at eleven er deltakemn Iyttende deltaker vel og meri@ysthe (1995) sier

at a ytte er en vesentlig del av den dialogiske samtaleformen, som jo helklassesamgien er.
premiss er da selvfglgelig at eleven faktisk lytter, og dermed engasjerer seg i arbeidet, men
dette er naturligvis vanskelig for aiedd avgjareDessuten vil jeg bemiee at de elevene som

ikke var delaktige i den muntlige delen, faktisk war eller mindrelelaktig i den

gruppesamtalen som ble gjennomfgart fgrst, og man kan derfor pasta at deres stemme kom
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frem gjennom et annet gruppemedlem som snakket pa gruppers igmuntlige elevene

brukte «vi» og ikke «jeg» i sine forklaringer. A sgrge for at elevene engasjerer seg i den
individuelle og gruppens oppgavelgsing er selvfalgelig noe laereren ma ta hensyn til
underveis. Jeg, og tydeligvis leereren i eksempelet, demwppfatning at man skal

respektere de elevene som vegrer seg for & snakke hgyt i klassen, og man kan derfor legge til
grunn at leereren trolig var bevisst denne frykten hos de elevene det gjaldt, og at de derfor ikke
ble presset til a delta i den muggidelen. Ved at laereren aksepterte disse elevenes frykt,

utviste hun en emosjonell statte, og som jeg nevnte i teorikapittelet er denne formen for statte
en av tre viktige faktorer for at undervisningen skal kunne klassifiseres som god (Klette,

2013).

8. Avslutning

| dette kapittelet vil jeg oppsummere oppgaven, samt konkludere min problemstilling. Jeg vil

ogsa trekke frenmine avsluttende refleksjoner og forslag til videre forskning.

8.1 Oppsummering av oppgave

Jeg startet denne oppgaven med & presemiéreverordnede tema aygin problemélling,

og i den forbindelse redegjorde jeg for hva jeg legger i begrepene variert undervisning,
tradisjonell undervisning, arbeidsformer, matematikkundervisning og elevaktive
arbeidsformer. Videre gikk jeg naermera {pd oppgavens teorigrunnlag. Koblingen mellom
tilpasset oppleering og variert undervisning ble forklart, og relevant forskning pa feltet ble
redegjort for. | dette kapittelet presenterte jeg ogsa Klettes inndeling av
undervisningssituasjoner, og hva sormeemed matematisk forstaelse. Jeg trakk samtidig

frem teorier tilknyttet laering gjennom interaksjon.

Deretter gikk jeg inn pa den vitenskapsteoretiske og forskningsmetodiske rammen for
oppgaven. Jeg sa det stiensiktsmessig a forklare forskningsgrugeiayrundg, da jeg

mener det er viktig at leseren tlevisst pa hvordan min forskningsprosess ble gjennomfart.

Jeg viste at jeg hadde et samfunnsvitenskapelig stasted, og dermed en kvalitativ tilnaerming til
forskningen. Videre redegjorde jeg for at jeglde en hermeneutisk tankegang og en

abduktiv tilneerming i mitt forskningsarbeid. Deretter argumenterte jeg for at min forskning

kan klassifiseres som mikroetnografisk. Jeg tilnaermet meg forskningsfeltet gjennom et
strategisk utvalg av forskningsdeltakerg,ved a gjennomfare apne intervjuer og delvis

deltakende observasjondderetter beskrev jeg grundig hvordan min analpse
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tolkningsprosess foregikk med utgangspunkt i en temasentrert og personsentrert tilnaerming til
datamaterialet. Ved & anvende ealgtisk skille av prosessens faser forklarte jeg hvordan

dette arbeidet foregikk.

Jeg sa det som hensiktsmessig a presentere mine forskningsdeltakere, far jeg draftet mine
funn. Dette gjorde jeg for & tydeliggjere konteksten rundt arbeidsformene sostefhin
matematikkundervisningedeg startet drgftingsdelerecha diskuterelike elementer som

var av betydning for de arbeidsformene som jeg kunne finne i forskningen, fadgeg
draftetkonkrete arbeidsformer ved a trekke frem eksempler fra forgkn og knytte disse

opp mot aktuelle teoretiske perspektivig vil videre presentere mine funn ved a ta

utgangspunkt i begrepet fasilitering.

Mine funn viser til arbeidsformer som skaper et laeringspotensial hos ekkanet al.

(2008) bruker bgrepetfasilitering om leererens rolle i alle deler av undervisningen. Mer
konkret handler det om at leererenhele sin rolletar hensnw til alle de betingelser som

skaper et laeringspotensial hos elevedeg har i Igpet av drgftingen forsgkt & tydeliggjo
hvordan mine leererinformanter fasiliterte elevenes leering gjennom deres bruk av ulike
arbeidsformer i matematikkundervisningen. | min drgfting startet jeg imidlertid med &
redegjgre for de forholdene jeg har kommet frem til i min forskning, som i idgankgtet

ikke kan beskrives som arbeidsformer, men som likevel hadgeret) for de
arbeidsformené&ererne valgte a gjennomfgre. Leererne fasiliterte elevenes leering gjennom
deres vaeremate i undervisningen og ved 4 tilrettelegge for organisatoriskpnarias
Dessuten viste deres utgangspunkt for undervisningen hvordan de planla arbeidsformer som
skapte rom for slike fasiliterende situasjorlay trakk ogsa i dette kapittelet frem hvilke

utfordringer mine laererinformanter mgter i sin matematikkundengsn

Videre drgftet jeg hvordan man kan tilrettelegge for at elevene skal se og hgre matematikk.
Her ble lzererens rolle som foreleset monologisk klasserom diskutert. | dette kapittelet
presenterte jeg ogsd&ordan man kan tilrettelegge for elevdetitse i slike
tilegnelsessituasjoneog jeg beskrev hvordan den ene leereren la til rette for dialogiske
forelesninger, hvor bade elevenes og leererens stemme biBétzet i denne sammenheng
snakk om at leereren fasiliteiggennom god leeringsledelse ogdervisningsmessig statte,

ved & legge til rette for det flerstemmige klasserommet og dialogiske samtaleformer. Nar det

gjelder den elevaktive matematikken, argumenterte jeg for at leerere kan fadéweres
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laering gjennom kognitiv og fysisk elevaktiet Ved a tilby elevene komplekse oppgavar

bruk konkretiseringerlaeringsarbeidebgtilrettelegge for eekende tilnaerming|
undervisningengket trolig leererne elevenes laeringspotenkit siste kapittelet i

drgftingsdelen trakk jeg frentlzeidsformer som fokuserte pa at elevene skulle snakke
matematikk. Jeg beskrev hvordan lsereren gjennomfartdselevsamtale og hvordan denne
samtalen trolig gkte elevenes leeringsstrategirepertoar. | helklassesamtalen fasiliterte leereren
elevenes metakaoitive bevissthet ved & ta i bruk den utvidete JREdellen og stille

autentiske og rike spgrsmal.

8.2 Konklusjon og avsluttende refleksjon

Min problemstilling var som falger:
! Hvordan kan matematikkundervisningen pa mellomtrinnet og ungdomstrinnet

variere®

Jeg forklarte innledningsvis at en variert undervisning innebeerer a legge til rette for et bredt
spekter av arbeidsformer, og hovedhensikten med arbeidet var derfor & fremme hvilke
arbeidsformer man kan tilrettelegge,fog hvordan disskangjennomfare. Jeg foretok

derfor et strategisk utvalg i den hensikt & fa innsyn i mine laererinformanters valgte
arbeidsformerog hapet derfor at jeg ville fa se ulike arbeidsformer som ble tatt.i kiiak

funn viser at mine informanter varierte undervisningetikigiad og ulik form, men at de

ogsa hadde sine fellestrekk. Totalt settrhare funn resultert i en rekke arbeidsformieg

vil konkludere medht matematikkundervisningen pa mellomtrinnet og ungdomstrinnet kan
varieres ved a legge til rette for allesiisarbeidsformene jeg har kommet frem til i min

forskning:

- Elevene fikkse og hgre matematikk gjiennom bade monologiske og dialogiske
forelesningerl de monologiske forelesningene ble den grunnleggende
matematikken og vesentlige begreper redegjort fden dialogiske
forelesningen var elevene leeringsledere og de ble inkludert i forelesningen ved
at leereren brukte den utvidete IRibdellen.

- Elevene fikkgjgre maematikk ved a veeredole kognitivog fysisk aktive i
undervisningen. Det ble tilrettelagt foette ved at elevene ble tilbydd varierte

oppgaver, og ved at elevene fikk leke seg med konkreter i laeringsarbeidet.
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- Elevene fikk snakke matematikk ved at laereren tilrettela for matematisk
samtale, hvor malet var at elevene skulle metakognisere. Dettiedttelagt
for ved at laeeren fokuserte pa at elevene skulle ha et rikt
lzeringsstrategirepertoar og ved a lgse matematiske problemer i

plenumsdiskusjoner.

Ytterlige funn viste at leerernes rolle var avgjgrende for om arbeidsformene de tok i bruk
skulle kunne sies a vaere vellykket. Jeg kunne ogsa observere at det befant seg ulike former
for samarbeid arbeidsformene, og at det er viktig at man som laerer er bevisst pa hvordan
ulike arbeidsformer fremmer ulike samarbeidsformer. Med bakgrunn i forskningejego

ogsa frem til at det kan se ut til at hvilket utgangspunkt man har for undervisningen, kan vaere
styrende for hvilke arbeidsformer man kan tilrettelegge for. | mitt feltarbeid fikk jeg innsyn i
hvilke utfordringer mine leererinformanter megter i tilkmiytg til matematikkundervisningen,

og med utgangspunkt i disse fremmet jeg et forslag om at matematikklaerere pa
ungdomstrinnet kanskje kan bli inspirert av matematikkleerere pa mellomtrinnet, og vica

verca. Denne oppgavens presentasjon av arbeidsforméasrkapentligvis bidra til det.

Det er interessant a legge merke til noeiamnskapdepartementets uttalelder
Stortingsmelding 20 (Kunnskapsdepartementet, 2011). | denne meldingen presiserer de at det
er et behov for en mer variert undervisning i tmDe sier blant annet at de har foreslatt
endringer tilknyttet gkt fleksibilitet i fagog timefordeling, innfgring av valgfag og forsgk

med arbeidslivsfaépr & tilby elevene en mer variert undervisnibg presiserer at disse
forslagenewil gjgre detenklere a tilrettelegge undervisningen slik at den blir mer variert og
relevant for elevene.» (ibid., s. 20). Jeg stiller meg imidlertid spgrrende til hvordan disse
tiltakene skal bidra til at for eksempel matematikkundervisningen pa ungdomstrinnetrblir me
variert. Det eneste tiltaket som muligens kan veere av betydning i denne sammenheng er
tiltaket hvor matematikk kan bli tillagt et stgrre arstimetall. Forskning viser imidlertid at dette
tiltaket i liten grad blir brukt i norske skoler, pa grunn av byafikering og tiden det tar

(ibid.). Jeg vil tarre & pasta at mer tydelige og konkrete forslag fra departementets side kan

veere en faktor som tilrettelegger for stgrre bruk av varierte arbeidsformer.

Som jeg tidligere har vist finnes det mye forsknidgf@itet variert undervisning, og denne

forskningen har vist at matematikkundervisningen i liten grad varieres. | disse studiene blir i
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hovedsak arbeidsformeomblir tatt i bruk i matematikkundervisningen i Norge omtalt, og
arbeidsformer som man ettersyidir i liten grad presentert. | de tilfeller hvor arbeidsformer
som etterspgrres blir omtalt, er dette av en mer generell karakter. Jeg gnsket derfor i denne
oppgaven a drgfte arbeidsformer fra et mer konkret standpunkt, og jeg haper at ogsa andre
som irteresserer seg for emnet, videre vil belyse og trekke frem slike arbeidsfSatveom

det ikke finnes noen konkret oppskrift pa hvordan man kan tilpasse oppleeringen for
enkeltelever, tror jeg at man ved & beskrive konkrete arbeidsformer likevel karr@spi

laerere til & selv ta i bruk andre arbeidsformer enn denadisjonelle arbeidsfonene.Jeg
menerderforat gudier somkonkretbeskriverarbeidsformer man kan ta i bruk i
matematikkundervisningenil veaereet positivt bidrag til et ellers omfattende studiefelt.
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Vedleqq 1:Forespgrsel og informasjonssktivinformanter

Forespgarsel om deltaklse i forskningsprosjektet

oVariert undervisning i matematik&

Bakgrunn og formal

Jeg, Karoline Svensli, er masterstudent ved Universitetet i Nordland. | lgpet av mai 2015 skal
jeg levere inn min masteroppgave hvor temaet er variert undervisningratitk pa
mellomtrinnet og ungdomstrinnétormalet med dette arbeidet er at $&gl fordype meg i
emnet.Forhapentligvis kan ogsa andre med interesse for emnet hente inspirasjon fra mitt
arbeid. Min forelgpige problemstilling er "Hvordan kan matematiklarvisningen pa
mellomtrinnet og ungdomstrinnet varieres?" Prosjektet er en mastergradsstudie i kurset
"Master i tilpasset opplagny” ved Universitet i Nordland, og i den forbindelse skal jeg

intervjue og observere matematikkleerere.

Mitt utvalg er foretét gjennom egne opplevelser av matematikkundervisningen i grunnskolen,
samt gjennom tips fra medstudentleg gnsker gjerne & observere og intervjue deg i
forbindelse med mitt arbeid sidg@y @nsker & fa innsikt i hvordan du gjennomfarer din
matematikkudervisning.

Hva innebeerer deltakelse i studien?

Jeg @nsker gjerne a observere din matematikkundervisning. Samtidig gnsker jeg a
gjennomfgre et intervju med deg i etterkanbagervasjonenfor & f et naermere innsyn i

dine tanker rundt variert matemgtundervisning og valg av arbeidsformer i matematikk

Trolig vil jeg ogsa gjennomfgre uformelle samtaler (feltsamtaler) med elevene hvis jeg ser at
det kan vaere av betydning for mitt prosjekt, men som du kanskje forstar vil dette prosjektet
veere leereroridrrt, og lite elevorientert. Rent praktisk vil dette for din del bety at du kun
trenger a sette av ca. 60 minutter til giennomfarelse av intervju. Ellers vil din arbeidshverdag
og gjennomfgringen av matematikkundervisningen forhapentligvis forega som, \cantnin

rolle som observatgr vil veere ikkizltakende. Enklere sagt gnsker jeg a veere "flue pa
veggen", og til minst mulig forstyrrelse for ditt arbeid. | observasjonsgktene, intervjuet med
deg og feltsamtalene vil jeg notere underveis. Samtidig greisér a lydopptak av intervjuet
med deghvis dette er noe du faler deg komfortabel med

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle persompplysninge vil bli behandletkonfidensielt. Det er kun meg, og til en viss grad
min veileder, som vil ha tilgang personopplysninger. Alle notater og lydopptak vil kun
behandles av meg, og ingen andre vil ha tilgang til disse.

Deltakerne vil ikke kunne bli gjenkjent i mitt arbeid.
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Prosjektet skal etter planen avsluti€s05.15Alle personopplysninger og opjitail da bli
slettet.

Frivillig delta kelse

Det & frivillig & delta i studien, ogwakan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi
noen grunnDersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du har spgrsmal til studita kontakt med meg, Karoline Svensli. Min veileder i dette
prosjektet er MayBritt Waale ved Universitetet i Nordland.

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samsfutenskapelig
datatjeneste 8.

Med vennlig hilsen

Karoline Svasli

Masterstudent ved Universitetet i Nordland
TIf: .......

E-post: ......
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Vedleqq 2:Forespgrsel og informasjonsskriv til rektorer

Forespgrsel om a fa falge matematikklaerer.

| forbindelse med min masteroppgave.

Jeg, Karoline Svensli, er masterstudesd Wniversitetet i Nordland. | lgpet av mai 2015 skal
jeg levere min masteroppgave hvor temaet er variert undervisning i matematikk pa
mellomtrinnet og ungdomstrinnd®rosjektet er en mastergradsstudie i kurset "Master i
tilpasset opplaenig” ved Universiet i Nordland, og i den forbindelse skal jeg observere
matematikkleerere og deres undervisningspraksis, samt intervjue matematikkleereren i
etterkant. Temaet for min oppgave er "variert undervisning i matematikk” og min forelgpige
problemstilling er "Hvordalkan matematikkundervisningen pa mellomtrinnet og
ungdomstrinnet varieres?"

Min studie vil ha en kvalitativ tiinaerming og jeg gnsker derfor & observere

T A®RET A&l O imAténmatikkundervisning. Samtidig gnsker jeg & giennomfare et

intervju med vedkomende i etterkant av observasjonsgktene. Jeg vil i hovedsak se pa hvilke
arbeidsformer som benyttes og hvordan disse blir tilrettelagt for klassen. Intervjuet vil i stor
grad omhandle refleksjon rundt leererens egen undervisningspraksis. | mine obserki&sjonsg
ansker jeg @ dokumentere hva som blir gjort (arbeidsformer) og hvordan de blir giennomfert.
Min tilstedevaerelse vil ikke ta mye tid fra laererens arbeid, da jeg kun gnsker a gjennomfare et
intervju pa maksimalt 60 minutter. Ellers vil jeg veere til mimsilig bry for elevene og

lsererens arbeid.

Alle opplysninger vil behandles konfidensielt, og alle involverte parter vil bli anonymisert.
Intervju- og observasjonsnotater vil bli slettet den dagen oppgaven leveres. Studiet er meldt til
Personvernombudébr forskning.

Jeg har allerede veert i kontakt médA ®@h E1 £l O bgAddkbmmende har sagt seg villig
til & delta i min undersgkelse, men jeg vil ikke giennomfgre mitt arbeid far ogsa du eventuelt
godtar min forespgrsel.

Min veileder pa prosjekteer farsteamanuensis Mdyitt Waale ved Universitetet i Nordland.
Sparsmal angaende prosjektet kan rettes til meg eller sekundaert min veileder. Se
kontaktinformasjon nedenfor.

Jeg har utarbeidet et formelt informasjonsskriv til elever og foresatiesed jeg skal
observere. Jeg vilbé A ®@hE1 Al ObnAdldée ut dette til elevene hvis du godtar mitt
arbeid ved skolen. Informasjonsskrivet ligger som vedlegg.

Med vennlig hilsen

Karoline Svensli

Masterstudent ved Universitetet i Nordland
TIf: ....
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E-post: ....

Veileder:
May-Britt Waale
E-post: ....
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Vedleqq 3:Informasjonsskriv tiforesatte

Informasjonsskriv til foresatte.

Om observasjon i forbindelse med min masteroppgave.

Jeg, Karoline Svensli, er masterstudent ved Universitetet i Nwrdldgpet av mai 2015 skal
jeg levere min masteroppgave hvor temaet er variert undervisning i matematikk pa
mellomtrinnet og ungdomstrinnd®rosjektet er en mastergradsstudie i kurset "Master i
tilpasset opplaenig” ved Universitet i Nordland, og i dearbindelse skal jeg blant annet
observere matematikkleerere og deres undervisningspraksis.

Min oppgave vil i hovedsak omhandle leererne, men det vil ogsa veere naturlig at jeq i
oppgaven beskriver eventuelle reaksjoner elevene har pa undervisningenpdeggiiére at
oppgaven vil dreie seg om arbeidsformer, og ikke elevenes prestasjoner og atferd. Alle
opplysninger vil behandles konfidensielt og alle observasjonsnotater slettes nar oppgaven er
levert. Studiet er godkjent av Personvernombudet for forskning

Ved at leerere deltar i en slik undersgkelse, vil det forhapentligvis bidra til gkt refleksjon rundt
valg av arbeidsformer i matematikk, og dermed bidra positivt til matematikkundervisningen.

Hvis dere skulle har noen spgrsmal angdende prosjektet lear a ta kontakt.

Med vennlig hilsen

Karoline Svensli

Masterstudent ved Universitetet i Nordland
TIf: ......

E-post: .......
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Vedleqq 4:Intervjuquide

Intervjuguide:

- Kan du fortelle meg om hvordan du underviser i matematikk?

- Hvis du skullegjgre noe annerledes i undervisningen, hvordan ville du da legge den opp?

Eventuelle oppfalgingssparsmal:
- Hva legger du i begrepet tradisjonell undervisning?
- Hva legger du i begrepet variert undervisning?

- Hvordan planlegger du din undervisning?
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Vedleqqg 5:Godkjennelse fra Personvernombudet

Morsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
SORWESIAM S0CIN. SOENCE TATA SERY CES

h‘ﬂ'jl'—ﬂl'iﬁ Waale e TRl v 2o
Profesjonshegskolen Universitetet i| Nordland b EIT Miay pa
Posthoks 1490

8045 BODS

willr dato: 2001 2045 wllr ret: 41594 1 31 AME Deres daicc Deres ref:

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Wi viger til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 09.01.2015. Meldingen gjelder

prosjektet:

41514 Variert undervisning | matematikk pa mellomtrinnet og ungdomstrinnet
Behandlingsansvarlig  Universitefef i Nordland, ved instifusjonens everste leder

Daglig ansvarlig May-Britt Waale

Student Karoline Svensli

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsioven § 31. Behandlingen filfredsstiller kravene i

personopplysningsioven.

Personvemnombudets vurdering forutsetter at prosjekiet gjennomferes i tréd med opplysningene gitt i
meldeskjemaest, kommespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterioven med forsknfter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjeres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandiingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvemombudets vurdering. Endringzmeldinger gis via et
eget skjema, hitp/fwww.nsd.uib_no/personvem/meldeplikt/skjema.himl. Det skal ogsa gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om progjektet | en offentlig database,
hitpfpvo_nsd nofprosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avsiutning, 15.05.2015, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilzen

Vigdis Namivedt Kvalheim
Anne-Mette Somby

Kontaktperson: Anne-Meite Somby tif: 55 58 24 10
Vedlegg: Progjektvurdering
CHRIATAZ R o CADRaER OrSapsEcT S0 0MNes Vel MELE Rliosr By Siekromaic Sodisomng,
S beiopaen e 2 neas
AN N RS AR R Idacks T Sirdsm, S nweaana
CRANAMRT N B ey R e e D L AT FURCA b el s BT LEREERE Y A P bl o) 1T1 ] o]
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Vedlegg 6:Tegning av klasseromsbaser

GANG TIL

| Mo Bil TAVE . AUDITOR (UM
KATETER l
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Vedlegq 7:Oppgaveark utdelt i stasjonsundervisning

Stasjonsarbeid i matematikk -
torsdag 12.mars 2015 L

Skriv svarene inn pa riktig plass.
Gjor de oppgavene du klarer. Det er ikke sikkert du klarer a fa gjort alle oppgavene.

NAVN:.eeeeteeeecccccccnsssssccscccccccnssss

1. Ta bilde av figurene du har laget med kamra/ipad, legg en linjal
ved siden av. Fa en voksen til a se pa figuren og bekreft at du har
gjort det riktig.

2. Finn volumet av disse beholderne. Du ma ikke gjore oppgavene i
alfabetisk rekkefalge.
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Bla blanding

Lag fem tekstoppgaver der dere bruker en eller flere av blandingene som
svar

4. Klipp ut figurene i riktig storrelse og merk hver figur med riktig
bokstav og navnet ditt
a)Trekant pa 18cm2 b)Kvadrat pa 36cm2 c)Rektangel pa 72cm2
d)Trekant pa 21 cm2 e)trekant pa 9 dm2 f)rektangel 12 dm2

Lag tre oppgaver selv.

5. Mal gjenstandene finn bredde og heyde.
Svarene skal vaere i meter-desimeter- centimeter-millimeter

b)
9]
d)
e)
f)

g)
h)
i)
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6. Finn arealet pa MV. Takhayden er der platene er.
a)gulvet. Svar.....c.cceciveceecieiineiecieenncnisennaes
b)vinduene Svar.........cccccceiieecencenees T,

CYABTrA:  SVA.ccsisesssrvissssissrsssssesssvosvsivosiss
d)bordet Svar........ccccevevciecireceninincrennenn.
e)veggen mot datarommet Svar...........ccccceeeeeiienicnnncenns

7. Dataoppgaver

8. Finn omkretsen av disse byggverkene.
a)paviljongen
b)gammelskolen
c)Sandkassen under dessestativet
d)sandkassen ved SFO
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Vedlegg 8:Eksempel pa «undervisningsark»

WAIMATE W e oA N A

Vi kan finne valumet av regelmassige romfigurer vad formelen:
V=G -h, dar G = arealet av grunnflaten, og h = hgyden i remfiguren.

p,igme S | Terr_:inrgw a _,!A §ylinder ]
o) e
7 SN
h i H s , r\_/’
} lseitos] | h
it L
s L;//
z
= A
Kjegle i Kule —
/TN
Al g
£ 5 (=
)\ . Afl"i/\';\’ \/
V=
V = i V =
{ A=
Tetthet
Tetthst = eller d =
Tetthiet males i glem?®, kg/dm? eller tonn/m?.
(1 g/em® = 1 kg/dm? = 1 torn/m?)
Kvadrat , | Rektangel | Paralleliogram |
P T [ S e
A T B s A R
| 's Lo 'p £ /
i [ i i i i
o 4:‘ N | Vi B 7—4-4’/ |
S i / . ] g i
A= | = I A= |
U S b
Trekant Sirkel | Trapes |
— S
x i P b
/\ I / 3 / N
/1N | 3 i /1
/ A\ . /1h \\ |
W10 S, j \-\\ Y ‘[ / —, e f
¢] i N ‘ a i
! A= i
iy | o= f= !
1 Sirkelsektor i
s g e ; . i
! ,/""-/\\ :
CA |
| r ‘_‘ i
! As eller A = ’ N’ i
‘ ) |
(d; og d; er diagonalenc.) | A= !
bl i
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Vedleqq 9:Bilde fra lserebokGrunntall 10
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