MASTEROPPGAVE

Emnekode: MAT5003 Navn: Anne Marthe Nohr Johansen

Leereres holdninger til
problemlgsningsoppgaver i
begynneropplaringen

Dato: 15.05.2023 Totalt antall sider: 83

NORD

universitet www.nord.no



Forord
Da var fem innholdsrike, krevende og flotte ar ved grunnskolelzrerutdanningen over. Na etter
en krevende, og leererik tid med masterskriving, sitter jeg igjen med en stor takknemlighet til

disse studiedrene.

Det rettes en stor takk til alle dyktige forelesere ved bade OsloMet og Nord universitet, for
fem leererike ar med gode forelesinger, veiledning og god kunnskap som tas med videre inn i

karrierelivet.

Takk til alle medstudenter, og spesielt til gjengen, som har vert en sa ekstremt viktig del av
studietiden. Takk for alle studietimene vi har tilbrakt sammen, gode vennskap, latter,

oppmuntrende ord og gode opplevelser. Studietiden hadde ikke vert den samme uten dere.

En stor takknemlighet rettes mot de fem informantene som gnsket a delta i mitt

forskningsprosjekt. Og ikke minst ga meg deres tid, i en travel arbeidshverdag.

Til sist vil jeg rette ekstra oppmerksomhet mot Reza Saeidinvar. Tusen takk for god
veiledning gjennom hele skriveprosessen. Takk for &rlige tilbakemeldinger, oppmuntring og
engasjement. Takk for din fleksibilitet og at du har gjort deg tilgjengelig for sparsmal til
enhver tid. Hadde ikke klart dette uten deg!



Abstract

In this qualitative oriented study, teachers’ attitude and experience with problem solving in 1-
4" grade has been researched. In 2020 a new curriculum was introduced in Norwegian
schools, who valued problem solving to a greater extent than previous curricula, and
experiences from various internships throughout the study say that problem solving is used to
a small extent, especially in primary school. The basis for the study was formed with this as
inspiration. The purpose of this study is to survey teachers’ attitudes and experiences with

problem solving in initial education, and how the attitude affects their teaching practice.

The research question is set to: What attitude do teachers have towards problem solving in

early primary school grades?

A qualitative research method has been used for the collection of data, in the form of a semi-
structured interview, with five informants distributed among four different schools. Criteria
for the selection were set that the informants have experience of teaching mathematics at

grades 1-4.

The study shows that the teachers used in this research, they have a positive attitude against
problem solving in early primary school, which is shown in terms of their high level of
competence. The teachers consider problem-solving tasks as a teaching method for learning
mathematical skills, as well as strengthening class culture, and thus see the utility in such
tasks. It also turns out that the teacher’s degree of competence, as well as the degree of
autonomy, has a greater influence on their use of problem solving, than textbooks and the

curriculum.

According to the informants, the obstacles to the use of problem-solving lie primarily in
challenging student groups. Furthermore, there is a lack of competence among teachers and

individual students with a need for predictability and fixed structure.



Sammendrag

I denne kvalitativt orienterte studien har det blitt forsket pa leereres holdninger og erfaringer
av problemlgsningsoppgaver pa 1-4. trinn. 1 2020 ble det innfgrt en ny laereplan i norsk skole,
som verdsatte problemlgsning i starre grad enn tidligere leereplaner og erfaringer fra ulike
praksisopphold sier at problemlgsningsoppgaver blir i liten grad anvendt, spesielt i
begynneropplaringen. Med dette i bakgrunn ble grunnlaget for studien dannet. Formalet til
denne studien er a kartlegge lereres holdninger og erfaringer med problemlgsningsoppgaver i

begynneropplaringen, og hvordan holdningene pavirker deres undervisningspraksis.

Problemstillingen som skal besvares er: Hvilken holdning har leerere til

problemlgsningsoppgaver i begynneroppleeringen?

Det er anvendt kvalitativ forskningsmetode for innsamling av data, i form av et semi-
strukturert intervju av fem informanter, fordelt pa fire ulike skoler. Kriterier for utvalget var

satt til at informantene har erfaring fra matematikkundervisning pa 1-4.trinn.

Funnene viser at laererne brukt i forskningsarbeidet har en positiv holdning til
problemlgsningsoppgaver i begynneropplaringen, i form av deres hgye grad av kompetanse.
Leererne anser problemlgsningsoppgaver som en undervisningsmetode for a leere matematiske
ferdigheter, samt styrke klassekulturen, og ser dermed nytteverdien i slike oppgaver. Det viser
seg 0gsa at leererens grad av kompetanse, samt grad av autonomi har sterre pavirkning pa

deres bruk av problemlgsningsoppgaver i klasserommet, enn laereverk og leereplanen.

Ifelge informantene ligger hindringene for bruk av problemlgsningsoppgaver farst og fremst i
utfordrende elevgrupper. Videre pekes det pa fraveerende kompetanse blant lerere og

enkeltelever med behov for forutsigbarhet og fast struktur.
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1.0 Innledning
Denne masteravhandlingen undersgker holdninger og erfaringer leerere har til

problemlgsningsoppgaver i begynneropplaeringen.

1.1 Bakgrunn for valgt tema, formal og problemstilling

I 2015 annonserte kunnskapsdepartementet en utredning med vurderinger av hvilken
kompetanse som skal vektlegges, og endringer som ma skje i framtidens skole. Utredningen
anerkjente problemlgsning som et satsingspunkt, med begrunnelse i at noen sider ved
kompetanse i problemlgsning vil fa gkt betydning i framtidens arbeidsliv. Det ble videre
presisert at elever ma derfor fa erfaring med a lgse problemer og handtere situasjoner hvor
lgsningsstrategi og metoder ikke er dpenbart (NOU 2015:8, 2015). Kunnskapsdepartementets
utredning ble videre forlgperen for en fagfornyelse, som ble innfart i norsk skole i 2020. Den
nye leereplanen, Laereplanverket for kunnskapslgftet 2020, har dermed starre sgkelys pa
problemlgsning enn tidligere leereplaner. Med dette i bakgrunn var det av interesse a ta et
dypdykk i fenomenet problemlgsning, for a tilegnes mer kunnskap om konseptet far endt

utdanning.

Forskning viser at laereres tro pa, evner og holdninger til matematikkfaget, eller spesifisert
problemlgsning, har stor pavirkning pa elevers holdninger og ferdigheter til emnet, samt
lzereres egen praksis i klasserommet (Brown, 2003). Fra tidligere erfaringer har det blitt skapt
et inntrykk av at problemlgsningsoppgaver ikke har en stor posisjon i undervisningen, da
spesielt i barneskolen. I lys av nylig innfart leereplan ble det dermed skapt stor interesse i a
undersgke hvilken holdning laerere i begynneropplaringen har til problemlgsningsoppgaver,

og hvilken rolle problemlgsningsoppgaver har i deres undervisning.

Problemstillingen for denne masteravhandlingen lyder dermed slik: Hvilken holdning har
leerere i begynneroppleeringen til problemlgsningsoppgaver i matematikkundervisningen pa

skolen?

Formalet med forskningsprosjektet er a undersgke hvilken holdning og erfaring lzerere har til
problemlgsningsoppgaver i smaskolen, og hvordan denne pavirker deres
undervisningspraksis. Det er ogsa utarbeidet forskningssparsmal, som skal bidra til & besvare

problemstillingen.

- Hvilken oppfatning har leerere til problemlgsningsoppgaver?
- Hvordan gjennomfarer lzerere problemlgsningsoppgaver i smaskolen?

- Hvilke faktorer pavirker leereres bruk av problemlgsningsoppgaver i undervisningen?



1.2 Oppgavens disposisjon
Masteravhandlingen er delt inn i seks kapitler, som innledningsvis viser til studiens bakgrunn,

formal og problemstilling.

Kapittel 2 presenterer det teoretiske grunnlaget for studien, som bestar av underkapitler som

redegjor for relevante temaer som belyser tematikken, sammen med tidligere forskning.

Kapittel tre viser til forklaring av den metodiske forankringen som oppgaven baserer seg pa,
med argumentasjon for valgt forskningsdesign. | dette kapittelet beskrives utvalget, samt

redegjorelse for hvordan forskningsprosessen og analysen av datamaterialet er gjennomfart.

Kapittel 4 bestar av forskningens resultater. Framvisning av forskningens funn er valgt a
presenteres i en tredeling, som baserer seg pa forskningsspgrsmalene tilknyttet

problemstillingen.

Kapittel fem tar for seg diskusjon av forskningens funn, i trdd med det teoretiske
rammeverket, presentert i kapittel 2.

Kapittel seks avslutter masteravhandlingen hvor hovedfunn fra diskusjonen blir oppsummert,
som igjen gir grunnlag for konklusjon. Dette kapittelet vil ogsa bidra med forslag til videre
forskning.



2.0 Teoretisk rammeverk

| dette kapittelet vil det vises til det teoretiske grunnlaget for forskningsprosjektet. Det vil bli
presentert relevant teori og tidligere forskning innenfor sentrale omrader, som skal bidra til &
drgfte den satte problemstillingen. Teorien som benyttes vil i all hovedsak plassere seg i fire
hovedomrader. Farste hovedomrade presenterer tidligere forskning, som baserer seg pa
problemlgsning i begynneroppleringen. Videre vil teori tilknyttet begynneropplaering
presenteres, hvor motivasjon og dybdelaring i matematikkfaget star sentralt. Etterfulgt av
teori rundt problemlgsningsoppgaver hvor fokuset ligger pa hva det er, fordeler, krav til bruk
av problemlgsningsoppgaver og hvordan bruke slike oppgaver. Avslutningsvis fokuseres det
pa faktorer som pavirker undervisningspraksis blant leerere, hvor leereverk, lereres autonomi

og kunnskap er i fokus.

2.1 Tidligere forskning

Da det ikke ble funnet forskning pa ngyaktig samme problemstilling som er valgt til dette
forskningsprosjektet, er det valgt a sette sgkelys pa forskning som kan vise til ulike aspekter
ved bruk av problemlgsningsoppgaver i begynneropplaringen. | dette kapittelet vil det
dermed presenteres tidligere forskning basert pa utfordringer med problemlgsningsoppgaver i
grunnskolen, leeringspotensialet til problemlgsningsoppgaver, hva lerere anser som god
matematikkundervisning og til slutt hvilken holdning laerere har til matematikk og
problemlgsningsoppgaver, samt hvilken betydning leereres holdninger har til deres

undervisning.

2.1.1 Utfordringer med problemlgsningsoppgaver i grunnskolen

Forskningsarbeid gjennomfart pa Thailandske skoler tar for seg utfordringer ved
problemlgsningsoppgaver pa grunnskolen (Phonapichat et al., 2014). Det vises til
testresultater som kartlegger at elevene mangler ferdigheter i problemlgsning, og har videre
undersgkt hva som er utfordrende med problemlgsningsoppgaver i grunnskolen. Funnen deres
viser at leseferdighetene til elevene er den starste utfordringen for & mestre problemlgsning.
Elevene har vanskelig for a lese oppgaveteksten, mangler begrepsforstaelse og har dermed
vanskelig for & analysere hvilken informasjon som er relevant for a lgse oppgaven. Videre
viser Phonapichat et. al til at motivasjonen skaper ogsa en hindring fra & gjennomfgre
problemlgsningsoppgaven. Elevene misliker lange oppgavetekster, samt utalmodighet nar de
ikke forstar hva oppgaven etterspar, som resulterer i at elevene tyr til gjetting framfor

matematiske tankeprosesser.



2.1.2 Leereres oppfatninger om god matematikkundervisning

Gjennom en innholdsanalyse av en gruppediskusjon er det undersgkt hvilken oppfatning
leerere har av god undervisning i matematikk, og hvilken kunnskap de anser som viktig for &
kunne legge til rette for, og gjennomfagre god matematikkundervisning (Fauskanger, 2016).
Fauskangers resultater viser at leerere fremhever elevers respons som et kjennetegn pa god
undervisning. Elevengasjement, positive holdninger blant elevene og elevenes deltakelse ble
ansett som god respons pa at undervisningen var bra. Elevenes respons ble hgyere verdsatt
enn hva laereren bidro med. Det var dog larerens ansvar a skape denne responsen hos elevene.
Fauskanger viser til at om leerere mener god undervisning avhenger mest av elevene, vil deres
egen kunnskap bli sett pa som mindre viktig. Nar det gjaldt leererens rolle i undervisningen
ble leererens egenskaper mest framhevet, framfor kunnskap slik ulik litteratur retter fokuset
mot. Fauskanger peker pa at dette kan veere tegn pa at leereres kunnskaper ikke verdsettes i
den norske utdanningskonteksten, og at hennes funn er et godt utgangspunkt for diskusjon i
framtidig leererutdanning.

2.1.3 Leering gjennom problemlgsningsoppgaver

Etter en 30 ars lang forskningsperiode har Lester og Cai (2016) funnet svar pa om
problemlgsning i matematikk kan leeres. | deres forsking har de tatt for seg seks
forskningsspgrsmal som besvares med utgangspunkt i deres egen, og andres tidligere
forskning. Resultatet viser til at det finnes lite eller ingen bevis for at problemlgsende
ferdigheter forsterkes ved a laere problemlgsning som et eget emne. Videre rettes det
oppmerksomhet mot en holdningsendring for a hjelpe elever a bli gode problemlgsere. Vi ma
starte med & endre vart syn pa problemlgsning som et eget emne, som legges til etter at andre
matematiske ferdigheter er blitt leert. Et alternativ de trekker fram er det de kaller leering
gjennom problemlgsning, og viser til at det er en symbiotisk forbindelse mellom
problemlgsning og konseptlering (Lambdin (2003) sitert i Lester & Cali, 2016, s. 119). Ved
lering gjennom problemlgsning vil leeringen forekomme i problemlgsningsprosessen.
Elevene far bruke hvilken tilnaerming de vil for a lgse oppgaven og de forkunnskapene de har.
I tillegg vil elevene gjennom sosial interaksjon med andre, ved & presentere sine
Igsningsforslag, leere matematikk av hverandre gjennom diskusjon og oppnaelse av en felles
forstaelse av oppgaven. Videre viser Lester og Cai (2016) til tidsbruken for a laere
problemlgsning. Det viser seg at elevers problemlgsningsevner utvikler seg sakte, og
innleeringen burde starte allerede i barnehagen. Forfatterne viser ogsa til forskning hvor det
kommer fram sterke bevis pa at barn har kapasitet til & utforske problemlgsende situasjoner og



finne strategier for a lgse de i tidlig alder (Cai, 2000., Carpenter et al, 1998., Kamii, 1989.,
Maher og Martino, 1996., Resnick, 1989. sitert i Lester & Cai, 2016, s. 121).

2.1.4 Leereres holdning til problemlgsningsoppgaver

En studie har undersgkt holdninger, troen pa og evnen til a lgse problemlgsningsoppgaver
blant grunnskoleleerere pa klassetrinnene tredje, fjerde og femte. Studien viser at leererne som
stilte seg positive til problemlgsning, inkluderte sine elever i problemlgsningsoppgaver i
klasserommet, og leererne sa pa disse oppgavene som et leringsverktgy i undervisningen.
Disse leererne ansa ogsa regneferdigheter som et viktig leeringsmal med problemlgsningen,
framfor som en forutsetning for a lgse slike oppgaver. P4 motsatt side ble ikke
problemlgsningsoppgaver brukt blant lererne som hadde en mindre positiv holdning mot
slike oppgaver, og de samme larerne ansa regneferdigheter som en forutsetning for a kunne
gjennomfare problemlgsningsoppgaver (Brown, 2003, s. ix). Videre konkluderer Brown
(2003) med at forskningen indikerer at leereres holdning, tro pa og deres egen evne til & lgse
problemlgsende oppgaver, pavirker elevenes holdninger og ferdigheter innenfor

problemlgsningsfenomenet, samt leererens egen praksis i klasserommet.

Karen Silliman Karp (1991) har gjennomfart en studie som undersgker forskjeller i
undervisningen blant lzerere med det hun kaller for positiv holdning til matematikk,
sammenlignet med lzerere med negativ holdning til matematikk. Resultatet fra studien viser at
undervisningen til lerere med motstridende holdninger til matematikkfaget, var vesentlig
forskjellig. Leaerere med positive holdninger oppfordret til selvstendighet og initiativ, og
fokuserte i stor grad pa bakgrunnen for at ulike regnestrategier fungerer. Disse lererne
arbeidet med selvstendighet blant elevene ved & gi dem tilgang til materialer og
representasjoner som ressurser for a gke deres selvstendighet i arbeidet, og bevege elevene
bort fra & veere avhengig av leereren. Opplaringsmetoden som lerere med gode holdninger
anvendte, var preget av strategioppleering som vektla representasjoner, konkreter og
modellering av de ulike strategiene framfor presentasjon av en strategi som en abstrakt regel
(Karp, 1991, s. 269). Studien viste til at det som kjennetegner holdningen til matematikk,
blant leerere med negativ holdning til faget, var at matematikkopplaring skulle baseres pa
regler og memorering. Undervisningen inneholdt innlaering av algoritmisk presentasjon som
fokuserte pa riktig svar, og unnlot kognitivt krevende prosesser, samt resonnering (Karp,
1991, s. 266). Konklusjonen til studien av Karp (1991, s. 269) viser til at det er behov for &
utdanne matematikklerere til a tilegne seg en positiv holdning til faget, hvor elevers evne til &

utvikle egne lgsningsmetoder star sentralt.



2.2 Begynneropplering

Begrepet begynneropplering er ikke klart definert verken i faglitteratur eller
styringsdokumenter. En kan uansett tenke seg til begrepets betydning ved a se pa ordet, den
begynnende opplaringen. | denne oppgaven blir begrepet begynneropplaring brukt for a vise
til oppleeringen pa 1-4.trinn. Det presiseres at de tidlige barnearene har stor pavirkning pa
utviklingen til elevene resten av livet (Clements & Sarama, 2020, s. 2). Begynneroppleringen
legger grunnlaget for elevenes syn videre pa bade skolen og opplaringen. Med andre ord er

innholdet i begynneropplearingen spesielt viktig for & forberede elevene til videre utdanning.

Opplaringen i norsk skole baserer seg pa retningslinjer fra ulike styringsdokumenter.
Oppleringsloven stiller krav til tilpasset opplearing (TPO), som innebarer at opplaeringen skal
tilpasses evnene og forutsetningene til hver enkelt elev (Oppleringslova, 19988 1-3). Videre
er dybdeleering et begrep som anvendes nar vi snakker om opplering i skolen. Dybdeleering
blir definert som en gradvis utvikling av kunnskap og varig forstaelse av begreper, metoder
og sammenhenger i fag og mellom fagomrader, og utdypes som mer enn faglig fordypning
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Videre poengteres det at oppleeringens verdigrunnlag skal

preges av dybdeleringsprosesser.

2.2.1 Sosiokulturell lzeringsteori og kognitiv konstruktivisme

Hvordan elever larer spiller en stor rolle for & kunne optimalisere deres opplaring. Det er
valgt a ta utgangspunkt i sosiokulturell leringsteori, da skolen er en sosial arena, og bygger pa
den sosiokulturelle tilngermingen. Gjennom et sosiokulturelt perspektiv defineres lsering som
en sosial prosess, og forekommer nar et individ er i samspill med sosiale omgivelser, som for
eksempel tekst, bilder, mennesker eller objekter (Imsen, 2014, s. 183). Men hvorfor har det
sosiale en sa stor rolle for leering hos mennesket? Lev Vygotskij var en russisk psykolog, og
kan anses som grunnleggeren til den sosiokulturelle lzeringsteorien. Han uttalte at utvikling
skjer fra det sosiale og til det individuelle. Han beskriver at utviklingen springer fra en tilstand
hvor et barn kan gjennomfgre ting sammen med andre, til en tilstand hvor barnet er i stand til
a gjennomfare ting alene (Imsen, 2014, s. 188). Vi mennesker har en grense for hva vi klarer
a mestre alene. Denne mestringsgrensen kan utvides med hjelp av de sosiale omgivelsene
nevnt ovenfor, ogsa kalt for stilasbyggere. Det er forskjellen mellom hva mennesket mestrer
alene, og hva som oppnas med hjelp og statte (se figur 1), som kalles for den proksimale
utviklingssonen (Imsen, 2014, s. 192). Gjennom et sosiokulturelt perspektiv kan en derfor si at
elever har starre mestringspotensialet i et sosialt miljg, sammenlignet med hva de kan mestre

pa egen hand.
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Figur 1 - Den proksimale utviklingssonen
(Imsen, 2014, s. 192)

2.2.2 Forstaelse i matematikk

Matematikkfaget skal farst og fremst skape forstaelse hos elevene (Solem et al., 2018, s. 8).
Det vises til to ulike tilneerminger for forstaelse i matematikk, instrumentell- og relasjonell
forstaelse. Instrumentell forstaelse omhandler at eleven kan utregningsmetoden som skal
anvendes til en oppgave, men ikke hvorfor den metoden fungerer (Skemp, 1976, s. 2). For
eksempel kan eleven vite at 6 x 3 = 18, for den har gvd pa regnestykket, men har ikke
forstaelse for at regnestykket egentlig star for gjentatt addisjon, 6 + 6 + 6. Relasjonell
forstaelse derimot referer Skemp til det som innebarer & vite hva som skal gjeres og hvorfor,

noe som ogsa kan refereres som dybdelzring.

Den relasjonelle forstaelsen er, ifglge Solem, et al., det vi leerere skal etterstrebe i
matematikkundervisningen. «Det er et mal at elevene forstar de ulike matematiske begrepene,
hvordan de er bygget opp, hvordan de henger sammen med hverandre, og hvordan de kan
brukes. En slik forstaelse danner det beste fundamentet for videre laering».

(Solem et al., 2018, s. 8)

Det poengteres videre at for & oppna dette ma undervisningen gjenspeile mer tenkeaktiviteter

framfor pugg og drill- oppgaver (Solem et al., 2018, s. 8).

Det er naturlig & ga videre til hvordan vi kan skape slik forstaelse i matematikk i
begynneropplaringen. Matematikk er et abstrakt fag, som kan oppleves utfordrende for barn.
Jean Piaget ytret at barn ikke er mentalt modne for abstrakte matematiske konsepter, og
krever flere opplevelser med konkrete og visualiserende materialer for at laering skal
forekomme (So, 1964). Denne tankegangen var forlgperen til dagens praksis med bruk av
konkreter i undervisningen. Det blir forklart at siden barns abstrakte tenkning er nart

tilknyttet deres oppfatning av verden, vil modellering med bruk av konkreter bidra til at



elevene far et repertoar av bilder som kan innfares i den mentale manipulasjonen av de
abstrakte konseptene (Thompson, 1992, sitert i Moyer, 2001, s. 176). Konkreter i
matematikken vil derfor virke som stilasbyggere for a styrke deres forstaelse om fenomener
ved & vise konkret hva fenomenene innebarer. For a tydeliggjere bruk av konkreters
betydning, er et eksempel at elevene skal lzere om divisjon. For elevene i
begynneroppleringen kan divisjon virke abstrakt, og leereren kan dermed vise dem hva det
innebaerer med a dele ut for eksempel legoklosser, som de videre skal fordele seg imellom.
Skal nevnes at konkreter i seg selv ikke styrker elevenes forstaelse, men hvordan konkretene

blir presentert og anvendt i undervisningen (Moyer, 2001, s. 176).

En annen tilnerming for a skape forstaelse i matematikk, og skape mening i det abstrakte er &
gjere matematikken virkelighetsnart for elevene. Freudenthal ytret at hos elever som laerer
matematikk som et isolert emne, og separert fra deres virkelighetserfaringer, vil kunnskapen
fort bli glemt, og de vil ikke vaere i stand til & ta den i bruk (Freudenthal, 1971,1973, 1986,
Sitert i Van den Heuvel-Panhuizen, 1996). Freudenthals ytring kan sammenlignes med Jean
Piagets laeringsteori som forklarer lzering som en aktiv prosess hvor individet konstruerer egen
kunnskap ut fra egne erfaringer. Denne konstruerte kunnskapen festes i det Piaget kaller vart
indre skjema, som utvikles videre etter var erfaring. Ved nye erfaringer vil vi tolke eller forsta
det vi sanser gjennom det vi kan fra fer (Imsen, 2014, s. 150 og 151). Videre kom Freudenthal
med forslag om en didaktisk fenomenologi, som tok utgangspunkt i at matematikk burde
baseres pa fenomener som er virkelighetsneert for elevene, og som elevene kan relatere seg til
(Van den Heuvel-Panhuizen, 1996, s. 12). Dette forslaget er forlgperen til det vi i dag kaller
realistisk matematikk undervisning (RME). RME handler om & plassere
matematikkundervisningen i en realistisk kontekst, for & gi matematikk mening for elevene.
Van den Heuvel-Panhuizen forklarer videre at & lzere matematikk som er konteksthbasert,
inkluderer ogsa a gi elevene problemer som kan lgses pa flere mater, og at det gir mening for
elevene a lgse problemene. RME kan derfor bidra til & gjere matematikk meningsgivende a
leere, samtidig vise elevene konkrete bruksomrader for matematikken (Van den Heuvel-
Panhuizen, 1996, s. 12-13). Det skal nevnes at konteksten som gis til matematikkoppgavene
ikke ngdvendigvis ma plasseres i en virkelig situasjon, poenget er at elevene ma klare a sette

seg inn i handlingen (Van den Heuvel-Panhuizen, 1996, s. 13).

2.2.3 Motivasjon i matematikk
Vi har na sett pa hvordan gke forstaelse for matematiske fenomener hos elevene. For at elever

skal lzere er det et kriterium at de deltar i undervisningen og engasjerer seg i arbeidet som skal



gjennomfares. Vi skal na ta et dypdykk i viktigheten med motivasjon blant elevene, for a
skape leering i klasserommet.

Weaege og Nosrati (2019, s.12) viser til at motivasjon i matematikk er avgjgrende for hvilke
aktiviteter elevene velger a sette i gang med og for hvor mye tid og energi de investerer i
leeringsaktivitetene. For a fa en oversikt over hvordan skape motivasjon er det naturlig & se pa
hvilke tilneerminger vi har til fenomenet. Vi skiller mellom to typer motivasjon, indre- og ytre
motivasjon. Indre motivasjon innebarer at leeringsaktiviteten er et mal i seg selv. Eleven
gjennomfarer en oppgave, fordi den finner oppgaven interessant og gay i seg selv, og de
opplever en indre tilfredsstillelse og glede i arbeidet. Slike oppgaver kjennetegnes gjerne ved
at de oppleves som nye, passe utfordrende og engasjerende (Wage & Nosrati, 2018, s. 18).
Ytre motivasjon derimot omhandler i stor grad om ytre stimuli, elevene streber resultater i
form av ros fra leerer, gode karakterer eller unngaelse av straff, og gjennomfarer oppgaver for
a oppna dette (Wage & Nosrati, 2018, s. 18).

Selv om det er to ulike tilnaeerminger til motivasjon, kan elever holde bade indre og ytre
motivasjon. Aktiviteter som gjennomfares i et klasserom er som oftest leererstyrte, og vil
derfor vaere en ytre faktor som stimulerer den ytre motivasjonen. Det er derimot indre
motivasjon som er attraktivt a etterstrebe, da det viser seg a veere flere fordeler med denne
tilneermingen. Det viser seg at elever med indre motivasjon har hgyere utholdenhet, bedre
selvtillit, har mer kreativitet og anvender problemlgsningsstrategier i stgrre grad enn elever
med ytre motivasjon, i tillegg til at de presterer bedre (Weege & Nosrati, 2018, s. 20-21). For &
se naermere pa hva som skaper motivasjon, tar vi utgangspunkt i Deci et al. sin
selvbestemmelsesteori som peker pa at vi mennesker har tre grunnleggende behov:
Kompetanse, autonomi og tilhgrighet (Deci et al., 1991). Det viser seg at den indre
motivasjonen er starst i klasserom hvor elevene far tilfredsstilt disse tre behovene (Deci &
Ryan, 2000). Kompetanse i matematikkfaget inneberer at elevene opplever mestring og
utvikling i forstaelsen og ferdigheter i faget. | tillegg innebarer kompetanse anerkjennelse i
faget av bade lerer og medelever. Elevene ma fale at de kan bidra faglig, samt har innflytelse
i for eksempel gruppearbeid eller felles diskusjon i klassen (Wage, 2007). Begrepet autonomi
handler i utgangspunktet om at elevene far handle etter interesser og verdier, men i en
undervisningssituasjon er det leereren som bestemmer handlingsgangen i gkten (Wage &
Nosrati, 2018, s. 24). Det autonome i en matematikkgkt handler derimot om hvem som avgjer
om elevenes lgsningsstrategier er riktig (Grouws og Lembke (1996) referert i Waege &

Nosrati, 2018, s. 24). Tilharighet, som er det siste bestemmelsesteorien nevner innebarer at



elevene opplever falelsen av a vaere sammen med andre i et trygt fellesskap, hvor en god
relasjonen til andre spiller en stor rolle (Weege & Nosrati, 2018, s. 26).

Det siste som skal nevnes innenfor motivasjon er Banduras teori om self efficacy, som pa
norsk oversettes til mestringsforventning. Mestringsforventning tar for seg forventningene
elevene har til seg selv, om de klarer & lykkes med en oppgave eller ikke. Mennesker med hgy
grad av mestringsforventning gar inn i vanskelige oppgaver med holdningen om at dette er en
utfordring som skal mestres, framfor en utfordring som ma unngas. | tillegg har mennesker
med hgy mestringsforventning utholdenhet i deres innsats med utfordrende problemer, samt at
de gjenoppretter raskt deres grad av mestringsforventning etter feil eller nederlag (Bandura &
Wessels, 1994, s. 1). Fordelene med hgy mestringsforventning nevnt ovenfor, er bare noen
utvalgte av flere fordeler Bandura trekker fram. Videre viser Bandura til fire hovedkilder til
hgy grad av mestringsforventning. Den farste og det Bandura anser som den sterkeste kilden
er gjennom opplevelse av mestring. Elever som mestrer en oppgave, vil forvente & mestre en
lik type oppgave neste gang. Opplevelse av feiling gir motsatt effekt, spesielt om nederlaget
ankommer fgr mestringsopplevelsen. Den andre kilden er gjennom vikarierende erfaring, som
vil si at elever kan gke deres mestringsforventning til seg selv, om de opplever at andre med
likt ferdighetsniva mestrer en oppgave. Sosial statte nevnes som tredje kilde til gkende
mestringsforventning. Elever som far oppmuntring av for eksempel lerere eller foreldre kan
fa falelse av at de blir & mestre en utfordring. Den siste kilden tar for seg psykologiske og
fysiologiske tilstander som innebarer & forminske stress og endre deres egne negative tanker
om eget emosjonelle plan og fysiske tilstander (Bandura & Wessels, 1994, s. 2 og 3).

2.3 Problemlgsning

Vi har na sett pa hvor viktig det er a skape forstaelse og motivasjon i matematikkfaget hos
elevene. Det faller derfor naturlig & ga videre til hvilke oppgaver det er som kan skape disse
tingene. Waege og Nosrati (2018, s.79) fremhever at forskning viser til betydningen av arbeid
med kognitivt krevende oppgaver som fremmer resonnering og problemlgsning. Det vises og
til at klasserom som preges av slike oppgaver har bidratt til gkt forstaelse og stimulering av
indre motivasjon (Pantziara & Philippou, 2007). I lys av oppgaver som stimulerer til

resonnering og problemlgsning vil det videre legges vekt pa problemlgsningsoppgaver.

Det fins flere ulike tilnaerminger for a definere problemlgsning. Jeg har valgt a ta
utgangspunkt i Krulik og Rudnicks forklaring, som viser til at problemlgsning er en prosess.

Denne prosessen omhandler hvordan individer bruker deres leerte kunnskap, ferdigheter og
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forstaelse for @ mate og kunne tilfredsstille krav, som ukjente situasjoner krever (Krulik &
Rudnick, 1988, s. 12). Med andre ord stilles det krav til at problemlgsningsoppgaver ma vere

ukjente for elevene, altsa oppgaver de ikke har mgtt pa tidligere.

En slik forstaelse av problemlgsningsoppgaver stgttes av Gustavsen, Hinna, Borge og
Andersen som definerer problemlgsningsoppgaver som oppgaver hvor lgsningsmetoden er
ukjent (Gustavsen et al., 2014, s. 817). Selve problemlgsningsprosessen, slik Krulik og
Rudnick (1988) benevner det, gar ut pa at elevene selv skal finne lgsningsmetoder med bruk
av deres tilleerte kunnskaper. Det blir uansett viktig a skille mellom begrepene
problemlgsning og problemlgsningsoppgaver. Problemlgsning er som nevnt prosessen ved a
lase ukjente problemer. For at en oppgave kan kalles for problemlgsningsoppgave stilles det
krav til at oppgaven ikke har vaert introdusert tidligere for elevene. | en klasse med flere
elever kan dette dermed bety at en oppgave kan veare en problemlgsningsoppgave for noen,
men en rutineoppgave for andre (Hinna et al., 2016, s. 915). Denne masteravhandlingen tar
for seg bruk av problemlgsningsoppgaver i undervisningen, og det vil dermed fokuseres pa

oppgavetypene framover.

Innenfor kategorien problemlgsningsoppgaver finner vi ulike retningen ut ifra hvilke
egenskaper oppgavene har. LIST-oppgaver er en av retningene innenfor
problemlgsningsoppgaver. LIST-oppgaver eller rike oppgaver star for lav inngangsterskel,
stor takhgyde. LIST-oppgaver har fordelen at de gir alle elever muligheter til a starte arbeidet,
de gir mulighet for a jobbe etter egne interesser og nivaer og oppgavene gir rom for bruk av
forskjellige lgsningsstrategier. | et klasserom vil det veere stort sprik mellom de kognitive
nivaene blant elevene, og LIST-oppgaver bidrar med 4 tilrettelegge for at alle elever opplever
kognitive utfordringer (Weege & Nosrati, 2018, s. 83). Innenfor problemlgsningsoppgaver
finner vi ogsa apne oppgaver, som innebzrer at det ikke ngdvendigvis er bare ett lgsningssvar
(Solem et al, 2018, s. 373).

2.3.1 Fordeler med problemlgsningsoppgaver

Wilson, Fernandez og Hadaway (1993) argumenter med flere grunner for at
problemlgsningsoppgaver burde inkluderes i undervisningen. Farst og fremst er
problemlgsning en stor del av disiplinen matematikk. De viser til at matematikk er summen
av flere elementer, og om en reduserer disiplinen med a ekskludere problemlgsning, viser
man en feilrepresentasjon av matematikken til elevene. De inkluderer ogsa at matematikk er

et emne med flere applikasjoner som ofte representerer problemer i matematikk. Denne
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formen for matematikk brukes ogsa i forstaelse og kommunikasjon innenfor andre emner eller
fag. Det tredje argumentet de legger til er at problemlgsningsoppgaver stimulerer motivasjon
hos elevene i form av entusiasme og interesse. Til sist nevner de at problemlgsning er sa
essensielt for forstaelsen i matematikk at laereplaner burde inkludere det slik at elevene kan

utvikle problemlgsende ferdigheter (Wilson et al., 1993).

2.3.2 Problemlgsning i leereplanen

I 2020 ble det innfert en ny laereplan i norsk skole, leereplanverket for kunnskapslaftet 2020
(LK20). I LK20 blir problemlgsning verdsatt i starre grad enn tidligere leereplaner. |
kunnskapsdepartementets forklaring pa hva som ble nytt i matematikkfaget etter ny lereplan,
forklarer de at det legges vekt pa at elever skal bli gode problemlgsere og oppdage
sammenhenger mellom fagets kunnskapsomrader og andre fag. Det presiseres at disse
sammenhengene som legger til rette for dybdeleering og forstaelse i faget. Leaereplanen skal
ogsa knytte seg tett til elevenes hverdag og forberede dem til et arbeidsliv i stadig endring
(Kunnskapsdepartementet, 2020c). Vi vil na presentere hvordan problemlgsning blir plassert i
LK20, for & gi et innblikk i hvor stor del fenomenet har i matematikkfaget og i leereplanen

generelt.

Under lereplanens overordnede del slas det fast at all undervisning skal bygge pa denne
definisjonen av kompetanse: «Kompetanse er & kunne tileigne seg og nytte kunnskapar og
ferdigheiter til & meistre utfordringar og lgyse oppgaver i kjende og ukjende samanhengar og
situasjonar. Kompetanse inneber forstaing og evne til refleksjon og kritisk tenking».
(Kunnskapsdepartementet, 2020e)

Kunnskapsdepartementets forklaring av kompetanse innebarer at undervisningsfagene i
skolen skal inkludere problemlgsning etter definisjon av Krulik og Rudnick. Ser vi videre pa
matematikkfagets innhold i LK20, presiseres det i matematikkfagets fagrelevans og sentrale
verdier, at matematikkfaget skal vaere bidragsyter for at elevene utvikler sin evne i selvstendig
arbeid og samarbeidsevne gjennom utforsking og problemlgsning (Kunnskapsdepartementet,
2020a). Problemlgsning blir ogsa ansett som en grunnleggende ferdighet i matematikkfaget,
og inkluderes som et element i ferdigheten & kunne regne. Det beskrives at a kunne regne i
matematikk inneberer a kjenne igjen konkrete problemer som kan lgses med hjelp av regning.
I tillegg benevnes det at utvikling av regneferdigheter handler om & analysere og lgse et
spekter av stadig mer komplekse problemer (Kunnskapsdepartementet, 2020b).
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Utforsking og problemlgsning er et eget avsnitt i fagets kjerneelement, hvor
problemlgsningens innhold blir forklart med at elevene skal utvikle metoder for a lgse
problemer de ikke kjenner til fra far. Kunnskapsdepartementet inkluderer ogsa at
problemlgsning handler om & analysere og forme bade kjente og ukjente problemer, lgse de

og vurdere om lgsningen er gyldige (Kunnskapsdepartementet, 2020d).

2.3.3 Problemlgsningsoppgaver i begynneropplearingen

Som nevnt er innholdet og elevenes erfaring i begynneropplaeringen avgjerende for elevenes
holdning til skolen og de ulike fagene i deres videre skolelgp. | matematikkfaget er
oppgavene som blir brukt den mest sentrale delen av undervisningen, og en stor del av
lererens ansvar er valg og utforming av oppgaver som elevene skal mgte (Valenta, 2016, s.
2). Leereren skal velge riktige oppgaver som bade stimulerer leering og motivasjon i faget.
Valenta (2016, s. 2) viser til at oppgavevalg har innvirkning pa hvordan elevene oppfatter
matematikkfaget, enten ser de pa matematikk som et fag hvor de ma huske, eller et fag der
logisk tenkning star sentralt og de selv skal finne ut hvordan de lgser problemene. Sa hvilke
oppgaver skal velges for & skape gode holdninger til faget? Stein og Smith (1998, s. 344)
skiller mellom oppgaver som stiller haye kognitive krav, og lave kognitive krav. Oppgaver
med lave kognitive krav inneholder memorering av for eksempel leert kunnskap, regler eller
formler, for & nevne noe. Slike oppgaver kan ikke lgses med bruk av strategier og oppgavene
gar ut pa reproduksjon av tidligere arbeid (Smith & Stein, 1998, s. 348). Oppgaver med lave
kognitive krav kan sies a stimulere til instrumentell forstaelse slik Skemp (1976) forklarte det.
Stein og Smith (1998, s. 344) har etter arevis med forskning funnet fram til at oppgaver som
gir mest leeringsutbytte, stimulerer til hgyt kognitiv tekning og resonering, og de mener at
slike oppgaver er viktig nar malet er & utvikle elevenes kapasitet til tenking, resonering og
problemlgsning. Karp (1991, s. 265) ytret ogsa at en av de starste problemene ved elevers
prestasjoner i matematikk er deres manglende evne til & gjennomfare oppgaver med hgye

kognitive krav. Men hva kjennetegner slike oppgaver som stiller til hgye kognitive krav?

- Bruk av prosedyrer for & utvikle dypere forstaelse av matematiske konsepter

- Krever at elevene bruker relevant kunnskap og erfaringer og bruke dem i arbeidet med
oppgavene

- Krever at elevene utforsker og forstar matematiske konsepter og prosesser

- Krever at elevene analyserer oppgaven og aktivt undersgker oppgavens begrensninger

som pavirker mulige lgsninger og strategier
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- Oppgaver som vanligvis blir representert pa ulike mater, med bruk av diagrammer,

konkreter, symboler og problemlgsningssituasjoner.
(Smith & Stein, 1998, s. 348).

Slike kjennetegn kan sammenlignes med Krulik og Rudnicks (1988) beskrivelse av
problemlgsningsoppgaver, og en kan dermed plassere oppgavene under oppgavekategorien
haye kognitive krav. Smith og Stein (1998) har lagt sin forskning og sine meninger til elever
og undervisning pa mellomtrinnet eller hayere. Ifglge disse kjennetegnene, og forfatternes
oppmerksomhet mot eldre elever, kan det tenkes at slike oppgaver vil veere for vanskelige for
elever i begynneropplaringen. Elevene ma ha forkunnskaper og erfaringer i matematikk som
kan anvendes, i tillegg til at de ma utforske og utvikle forstaelse i matematikk. Elever i de
aller farste skolearene har igjennom sin skolegang hatt tid til a tilegne seg kun en begrenset
del av erfaring og kunnskap, sammenlignet med hgyere trinn. Vil problemlgsningsoppgaver
da stille for hgye kognitive krav for de minste elevene? Lee og Ginsburg (2009, s.38)
argumentere for at barn er disponert for matematiske fundamenter allerede far de starter pa
skolen. Fra deres erfaringer fra hverdagen utvikler de uformelle matematiske begreper og
strategier som kan vare overraskende komplekse, i tillegg kan det virke som barn har stor
kapasitet til & delta pa matematiske situasjoner og problemer. De minste elevene vil altsa
kunne fa utbytte av problemlgsningsoppgaver, sa lenge oppgavene tar hensyn til elevenes
niva. Det vises og til at de minste elevene har kapasitet til & utforske og leere mer kompleks
matematikk enn én til én korrespondanse, enkel telling og tall, og at leerere ma utvide sine
ideer om hva matematikk skal innebare, og inkludere hele spekteret i alle matematiske emner
(Lee & Ginsburg, 2009, s. 39). Dette innebarer at elever ma fa utforske og bli introdusert for
alle sider av de matematiske emnene, for a kunne utvikle en relasjonell forstaelse i

matematikk.

2.4 Hva styrer undervisningen?

| dette delkapittelet vil vi se pa lererens rolle i matematikkundervisningen, og hvilken
betydning den har for undervisningen. Vi vil se n&ermere pa hva som skaper leereres
holdninger, hvordan holdningene til matematikkfaget pavirker deres undervisning, med
hovedvekt pa deres kunnskap i og til faget, autonomi og klasseromspraksis. Avslutningsvis

trekkes det fram hvilken betydning leereverket som anvendes har for undervisningen.
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2.4.1 Leereverk og leererens autonomi

| kapittel 2.3.2, problemlgsningsoppgaver i leereplanen, har vi sett pa leereplanen som et
styringsdokument for skolens praksis og innhold. Norsk skole har tradisjon for at
myndighetene bestemmer faginnholdet i skolen, som vises i leereplanen, mens leerere selv kan
fa bestemme leeringsmetodene (Imsen, 2016, s. 73). Denne bestemmelsesfriheten kalles for
lzererens autonomi. Selv om leereren i utgangspunktet skal ha autonomi i undervisningen, og
bestemme sine undervisningsmetoder, sa er det flere faktorer som spiller inn. Imsen (20186, s.
73) argumenterer for at lererens autonomi er en stor debatt og kampsak blant lzerere. Arsaken
til dette er at utviklingen gar i retning av a redusere den individuelle friheten gjennom
innstramming av ytre rammer gjennom de nasjonale leereplanene. Det gis mindre rom for
pedagogisk utfoldelse og starre krav til maloppnaelse. Videre gis det hgyere krav fra innsiden
i skolen om gkt samarbeid og kollegiale lgsninger framfor individuelt arbeid. Slike krav
bidrar til at den individuelle autonomien styres mot retning kollektiv autonomi. Dette vil si at
det kan kreves i stagrre grad at kollegiale skal gjennomfare en felles undervisningspraksis, som

truer den enkelte laeres autonomi.

En annen faktor som spiller inn pa undervisningspraksisen i skolen er leereverk. Mange laerere
bruker leereverk eller tekstbgker som en sentral ressurs i sin undervisning (Choy et al., 2020,
s. 5). Innholdet og oppbyggingen av det brukte leereverket vil dermed spille en stor rolle for
hvordan undervisningen legges opp. Inkluderer ikke leereverket som blir brukt
problemlgsning, vil dette legges mindre vekt pa i undervisningen. Forskning viser derimot at
tekstbgker som blir brukt i undervisningen ikke ngdvendigvis legger faringer for
undervisningspraksisen som gjennomfares i klasserommet (Kilhamn, 2014). Kilhamn finner
bevis gjennom sin forskning ved & vise til to laerere, som bruker samme tekstbok i sin
undervisning, men introduserer temaet pa sveert ulike mater. Forfatteren argumenterer for at
forskjellen i lzerernes undervisningsmetoder ligger i deres syn pa konseptet de skal leere bort.
Dette bringer oss videre til pavirkning laererens holdning til matematikk har til

undervisningen.

2.4.2 Hvordan pavirker leererens holdning undervisningen og elevenes leering?

Farst og fremst vil det veere relevant a skape en felles forstaelse for hva holdning innebzrer. |
denne masteravhandlinger er det tatt utgangspunkt i definisjonen som sier at holdning er
mater a handle, fale eller tenke pa, som viser ens sinnelag eller mening (Philipp, 2007, s.
259). Det er altsa leereres syn og mening om matematikkfaget, og hvordan de praktiserer

dette, som sier noe om deres holdning til faget. Det er derimot flere faktorer som pavirker
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leereres holdninger til et fag, og gjennomfaring av undervisning. Det vil videre bli pekt pa
disse faktorene, med vekt pa kunnskap og forstaelse av matematikkfaget.

Det er lererens ansvar a skape gode opplevelser i matematikkfaget, og planlegge for
mestring, glede og forstaelse. For at dette skal vaere mulig, ma det vere etablert et klassemiljg
som fremhever disse verdiene. Klasserom med holdning om at matematikkfaget vektlegger
kvantitet kalles endimensjonale klasserom. | slike klasserom males suksess i antall riktige
svar, og vektlegger i liten grad motivasjonsbehovet kompetanse (Waege & Nosrati, 2018, s.
91). Ved slike klasserom kan en konsekvens vere at elevene som finner matematikk
vanskelig, far sterre sjanse for & oppleve nederlag og lite mestring. Multidimensjonale
klasserom derimot fokuserer i stor grad pa prosessen, elevers tankegang og strategier. Slike
klasserom kjennetegnes av mestring og falelsen av a veere verdsatt (Waege & Nosrati, 2018, s.
92). Det vil derfor veere hensiktsmessig a etterstrebe et multidimensjonalt klasserom for gkt
glede og motivasjon i faget, og det er disse verdiene som videre blir ansett som en positiv
holdning til matematikkfaget.

Det ytres at elever leerer ulike ting ut ifra hvilken leerer de har, og grunnen til dette er rett og
slett at lerere har ulik eller mer kunnskap enn andre (Martin et al., 2000, s. 387). For &
forklare dette neermere ma vi se pa hvilken type kunnskap som er relevant i denne
sammenhengen. Ball et al. viser til ulike typer kunnskap som kan ha pavirkning pa
undervisningen til lzerere. Den farste kunnskapstypen er content knowledge, som pa norsk
oversettes til fagkunnskap. Denne typen kunnskap innebzrer at leerere har en relasjonell
forstaelse i faget de underviser i, og har en dyp forstaelse i de ulike emnene i faget. Den neste
er leereplankunnskap som omhandler at laereren er bevisst hva elevene skal tilegne seg av
kunnskap, ifglge den satte lereplanen. Den siste formen for kunnskap navngir de som
pedagogisk kunnskap. Pedagogisk kunnskap innebarer ferdigheter i & undervise, altsa det
pedagogiske og didaktiske aspektet ved laring. Sistnevnte anses som den viktigste formen for
kunnskap, og arsaken til at leereryrket kan anses som en profesjon (Ball et al., 2008, s. 390-
392). Det argumenteres derimot for at kunnskapsformer, som nevnt over, ikke er eneste kilde
til hva elevene lerer. Leereres holdning til selve matematikkfaget har pavirkning pa hva
lereren velger a inkludere i sin undervisning (Martin et al., 2000, s. 388). Her velges det &
henvises til studien gjennomfgrt av Brown (2003) og Karp (1991) nevnt i kapittel 2.1.4
Leereres holdning til problemlgsning, som viser til at holdningen leereren har til
matematikkfaget og ulike emner i faget, pavirker hvordan lzereren legger opp sin

undervisning. Ser vi pa lereres holdninger i lys av problemlgsning, pavirkes
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problemlgsningsaktiviteter i form av at leerere med positiv holdning til emnet vil inkludere
dette i sin undervisning, og engasjerer elevene i slike oppgaver. Motsatt vil lzerere med
negativ holdning til fenomenet problemlgsning, hvor de ikke ser verdien i det, velge & unnga

problemlgsende aktiviteter (Brown, 2003, s. 116).
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3.0 Metode

| dette kapittelet presenteres det hvilket forskningsdesign som er brukt til forskningen. Farst
forklares det hvilke vitenskapelige forankringer som har bidratt til retningen forskningen har
gatt, far vi beveger oss over til forklaring av hvilken metode som er brukt for a finne svar til
problemstillingen. Det vil underveis bli forklart gjennomfering av forskningsarbeidet og til
slutt vurdert validitet, relabilitet og etiske aspekter ved forskningen.

3.1 Vitenskapelig forankring

Johannessen et al. (2021) forklarer at ved forskning er det flere overveielser og valg som ma
tas. Vi ma ta stilling til hvem og hva som skal undersgkes, og ikke minst hvordan dette skal
gjennomfares. Disse hvem, hva og hvordan blir betegnet som forskningsdesign (Johannessen
etal., 2021, s. 265). Hensikten med forskningsdesign er  skaffe informasjon om
virkeligheten (Postholm et al., 2018, s. 55). | denne delen vil det derfor vises til ulike
perspektiver som har veaert med pa a styre forskningsprosjektet.

Det ontologiske og det epistemologiske utgangspunktet er vanligvis grunnlag for mer
avgrensede teorier og danner utgangspunkt for forskbare problemstillinger (Postholm et al.,
2018, s. 20). Ontologi blir ifglge Postholm og Jacobsen (2018, s. 21) definert som en teori om
virkeligheten. For a utdype dette forklarer Hggheim (2020, s. 21) at ontologi kan kalles for
«Kriteriet om sannhet» og at det er en filosofi om hva som eksisterer og hva vi kan skaffe oss
kunnskap om. Forskningen plasserer seg innenfor konstruktivistisk ontologi som barer
perspektivet at virkeligheten er konstruert av mennesket, og dets opplevelser og sosiale
relasjoner (Hagheim, 2020, s. 22). Guba og Lincoln (1989) argumenterer for at det ikke finnes
noen objektiv virkelighet, men at virkelighet er sosiale konstruksjoner. Det vil vare like
mange virkeligheter som mennesker pa jorden (Guba & Lincoln, 1989, s. 43). Denne
forskning baserer seg pa hva enkeltindivider har erfart med bruk av problemlgsningsoppgaver
i begynneropplaringen, og hva deres tanker rundt dette fenomenet er. Kunnskapen som da
kommer fra dette forskningsprosjektet vil derfor veere flerdimensjonal, og viser til at det fins

flere sanne virkeligheter som er sosialt konstruert.

Epistemologi sees pa som teori om kunnskap, og handler om hvordan vi som forskere kan
skaffe oss kunnskap om virkeligheten, samt hva slags kunnskap vi egentlig kan tilegne oss
(Postholm et al., 2018, s. 21 og 54). Det forklares at epistemologi i forskning kan fortelle noe
om hvordan vi ser pa innsamlet data, og hvordan vi kan skape teori av innholdet (Braun &

Clarke, 2006, s. 85). Jeg posisjonerer meg innenfor sosialkonstruktivistisk epistemologi, som
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ser pa verden som en menneskelig konstruksjon, og at virkeligheten konstrueres sammen med
andre (Postholm et al., 2018, s. 50 og 51). Konstruktivistisk epistemologi vektlegger at
interaksjonen mellom forsker og deltaker er det som skaper teorier i forskning (Guba &
Lincoln, 1989, s. 44), som igjen bygges opp under av Postholm og Jacobsens (2018, s. 50)
teori om at forstaelse av virkeligheten skjer i en kontinuerlig dialog mellom forsker og
deltaker. I henhold til sosialkonstruktivistisk epistemologi er det blitt utviklet kunnskap om
lereres holdning til problemlgsningsoppgaver i begynneropplaeringen, gjennom dialog med
deltakerne, og pa bakgrunn av deres intervjusvar, som igjen er basert pa deres erfaringer og
tanker. Siden det er flere deltakere med, vil resultatet beere preg av at det fins flere ulike
oppfatninger og virkeligheter. Postholm og Jacobsen (2018, s. 51) viser til at vi i stedet for &
snakke om en objektiv sannhet, kan vi heller snakke om intersubjektivitet — at flere har

samme oppfatning av virkeligheten.

Fenomenologi og hermeneutikk er to sentrale utgangspunkt i min forskning nar det gjelder
tolking og framvisning av data. Fenomenologi kan sees pa som bade en filosofi og et
kvalitativt forskningsdesign. Ser vi pa fenomenologi i et filosofisk perspektiv innebarer
begrepet leren om tingene eller begivenhetene slik vi ser de gjennom sansene. Det framheves
at for & forsta mennesket, ma vi forsta individets relasjoner til omverdenen (Johannessen et
al., 2021, s. 165). Beveger vi oss mot fenomenologi som et forskningsdesign vil
fenomenologisk tilnserming bety a utforske og beskrive mennesker og deres erfaringer med,
og forstaelse av et fenomen (Johannessen et al., 2021, s. 166). Forskningsarbeidet til dette
prosjektet posisjonerer seg i den fenomenologiske tilneermingen av kvalitativ metode, da
forskningen omhandler menneskers erfaringer, tanker og forstaelse av fenomenet
problemlgsningsoppgaver. Videre poengterer Johannessen et al. (2021, s. 166) at malet med
fenomenologisk tilnerming av forskning er a fa fram enkeltpersoners subjektive opplevelser
av situasjoner eller fenomener, og fenomenologiske studier sgker etter essensen i menneskers
levde erfaringer, noe som er sterkt verdsatt i denne studie om lzereres holdninger av

problemlgsningsoppgaver i begynneropplaringen.

Tradisjonelt viser begrepet hermeneutikk til leeren om fortolkning av tekster, men i moderne
tid har begrepet tekst fatt en utvidet betydning, og omfatter i tillegg til skriftlig tekst ogsa
diskurs og handling (Kvale et al., 2015, s. 73 og 74). En kan dermed si at hermeneutikk skal
ta for seg fortolking av bade muntlig og skriftlig tekst. Et hermeneutisk perspektiv vil derfor
veere relevant nar dataen som er samlet inn skal analyseres. Formalet med hermeneutisk

fortolkning er i hovedsak & oppna en allmenn forstaelse av en teksts betydning (Kvale et al.,
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2015, s. 73), som innebarer at tolkeren ma fa fram essensen og meningen i det som skal
tolkes pa en god og forstaelig mate. Gadamer (2010, s. 242) fremhever vanskeligheter med
nettopp dette, da det ma tas i betraktning at det ved enhver oversettelse er en avstand mellom
ordlydens and og gjengivelsens and. Denne avstanden vil vi aldri klare & overvinne helt.
Gjennom et hermeneutisk perspektiv vil det veere viktig a ta til betraktning at vi kommer inn i
forskningsprosessen med egne erfaringer og fordommer. Vi som tolkere har egne tanker
involvert nar vi skal finne meningen i det vi fortolker (Gadamer, 2010, s. 428). Med dette
perspektivet i bakhand vil det veere essensielt & ta til vurdering at resultatet i forskningen kan
bli pavirket av vare egne tanker og holdninger. Kvale og Brinkmann (2015) poengterer at vi
ber unnga det de kaller for darlig og upalitelig arbeid — at forskeren ser etter bevis som
understgtter deres egne meninger eller konklusjoner, og unngar grunnlag for andre
fortolkninger (Kvale et al., 2015, s. 239). Denne forskningen har til fordel at dataen bestar av
flere individuelle perspektiver av problemstillingen. Gjennom diskusjon av framgangsmate og
analyse av data forsgkes det & skape en balanse mellom det objektive og subjektive i resultatet

av forskningen.

3.2 Kvalitativ metode

Ved samfunnsvitenskap skiller vi mellom kvantitative og kvalitative forskningsmetoder.
Johannessen et al. (2021, s. 23) forklarer at kvantitativ metode samler inn fenomener, og har
til hensikt & kartlegge utbredelsen av et fenomen. Kvantitative data vil dermed veere i form av
tall, og slike metoder innebzaerer gjerne sparreundersgkelser eller standardiserte tester
(Hggheim, 2020, s. 29). Etter vurdering av metode ble det konkludert med at min
problemstilling ikke krever data som kan tallfestes. Hensikten var & ga i dybden og hgre den
individuelle lzeres subjektive erfaring og mening om problemlgsningsoppgaver i
begynneropplaringen. Pa bakgrunn av dette kunne det utelukkes kvantitativ metode, da
metoden ikke ville kunne stille til mine krav om data.

Gjennom en konstruktivistisk tilneerming argumenteres det for at kvalitativ metode er
avgjgrende for a fa tak pa de sosiale fenomenene. Mennesker ma fa snakke med sine egne ord
i intervju eller oppleves gjennom observasjon for at vi skal fa en forstaelse av deres
virkelighet (Postholm et al., 2018, s. 99). Kvalitativ metode vil dermed veere relevant i min
forskning for a fa tak pa deltakernes opplevelser av problemlgsningsoppgaver i
begynneropplearingen. Kvalitative metoder samler inn data i form av tekst, gjennom for
eksempel intervjuer, observasjoner og tekster (Hggheim, 2020, s. 29). Kvalitativt orienterte

metoder har ulike kjennetegn. Blant annet gar metoden i dybden, den gir mange opplysninger
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og den far fram det seregne, i form av det spesielle eller det avvikende. I tillegg til dette gir
kvalitative metoder fleksibilitet i form av uforutsigbare svaralternativer, og metodene
fokuserer pa helheten og sammenheng i det som forskes pa (Dalland, 2015, s. 113). Slike
kjennetegn som Dalland, trekker fram er fordeler som vil veere til nytte i min forskning. Dette
prosjektet vil kartlegge matematikkleereres tanker, meninger og erfaringer, og dette krever at
informantene star fritt til & fortelle det de vil, og mener er relevant. | tillegg er sasmmenhengen
mellom informantenes erfaring og deres holdning til problemlgsningsoppgaver sentralt for

min problemstilling.

3.2.1 Intervju

Som nevnt vil malet til dette prosjektet, gjennom en fenomenologisk tilnserming veere a fa
fram individers subjektive erfaringer og meninger om problemlgsningsoppgaver i
begynneropplaringen. Det er valgt & ta i bruk kvalitativt intervju som datainnsamlingsmetode
slik at deltakerne far si med egne ord hvordan de opplever problemlgsningsoppgaver med de
minste barna pa skolen. Valg av kvalitativt intervju understgttes av Patton (2015) som mener
at datainnsamling i sammenheng med fenomenologisk tilnserming burde forega gjennom et
kvalitativt intervju med mennesker som har direkte erfaring med forskningsfenomenet, da
disse sitter med kunnskapen som er ettertraktet til dette prosjektet (Patton (2015), sitert i
Johannessen et al., 2021, 5.166). Johannessen et al. (2021) legger til at kvalitative intervju er
en samtale med struktur og et formal, som egner seg godt nar formalet er & redegjare for
holdningene og erfaringene til informantene. De legger videre til at intervjusamtalen har til
fordel at deltakere kan forsta hverandre bedre gjennom a svare pa hverandres spgrsmal,
kommentere utsagn og beskrive hva en tenker, faler og mener om forskningsfenomenet
(Johannessen et al., 2021, s. 105). Begrepet informant brukes i dette prosjektet om personene

som blir intervjuet, da det er de som sitter med relevant informasjon.

Kvale og Brinkmann (2015) viser til at flere forskere har argumentert for at data samlet inn
gjennom intervju ikke vil vaere en troverdig kilde, da intervjudata er ensidig (Kvale et al.,
2015, s. 199). Dog gjennom et konstruktivistisk ontologisk perspektiv, slik denne oppgaven er
posisjonert i, finnes det ikke én absolutt sannhet, men flere sanne virkeligheter.

Gjennom intervju vil en derfor kunne fa fram det saeregne hos hver enkelt informant.
Ensidighet eller subjektive perspektiver har egenskapen til & kunne bidra til a belyse spesielle

aspekter og bringe fram nye dimensjoner ved et fenomen (Kvale et al., 2015, s. 199).

21



3.2.2 Semi-strukturert intervju

Intervju kan klassifiseres etter tre ulike utforminger — Det strukturerte intervjuet, det
ustrukturerte intervjuet og det semi-strukturerte intervjuet. Strukturert intervju foregar ved at
sparsmalene, og rekkefglgen pa disse, er etablert i forkant, og vil vare likt gjennom alle
gjennomfaringene. Ustrukturert intervju er motsetningen til det strukturerte, og innebarer at
hovedtemaene er satt i forkant, men intervjuet er preget av at intervjudeltakerens initiativ.
Intervjudeltakeren kan komme opp meg egne temaer, og spersmalene tilpasses deretter
(Thagaard, 2018, s. 195). | trad med fenomenologiske tilnarmingen ble det hensiktsmessig a
ta i bruk semi-strukturert intervju for a finne svar pa problemstillingen. Det var gnskelig a
kunne falge opp interessante utsagn eller tema informanten kom med, for a fa en dypere
forstaelse av deres synspunkter, og for  kunne gjengi deres erfaringer og holdninger til
problemlgsningsoppgaver pa best mulig mate. Semi-strukturert intervju er basert pa en
intervjuguide, hvor tema og sparsmal er satt pa forhand. Sparsmal og rekkefalgen pa
spgrsmalene kan variere underveis i intervjuet, basert pa informantenes svar. Vi kan altsa
tilpasse sparsmal som blir stilt underveis, etter informantenes beskrivelser, i tillegg inkludere
oppfelgingsspersmal eller sparsmal om temaer som ikke var planlagt pa forhand (Thagaard,
2018, s. 196). Et semi-strukturert intervju er altsa en samtale mellom forsker og informant

som styres bade av tema vi gnsker kunnskap om og tema som informant tar opp underveis.

3.2.3 Utarbeidelse av intervjuguide

Semi-strukturerte intervjuer er som nevnt basert pa en intervjuguide. Gjennom utarbeidelse av
intervjuguiden matte det tas til betraktning at intervjuguiden ikke skal virke som et
sparreskjema, men heller en oversikt over temaer og spgrsmal som skal gjennomgas gjennom
intervjuet (Johannessen et al., 2021, s. 111). Videre var det flere avgjerelser og vurderinger
som matte tas hensyn til. Ferst matte det vurderes hvilke sparsmal som skulle inkluderes. Det
er viktig at sparsmalene er sa neert knyttet til hovedtema som mulig, og bidrar til & besvare
problemstillingen som er satt. Det ble utarbeidet 21 spgrsmal som var basert pa
forskningsspgrsmal knyttet til mitt hovedtema om hvilke holdninger matematikklerere har til
problemlgsningsoppgaver i begynneropplaringen (se vedlegg 1). Videre ble det vurdert
formulering av spgrsmalene som er inkludert. Det var viktig a ikke pavirke svaret til
informantene, slik at deres svar var sa subjektivt som mulig. | tillegg var det av interesse at
sparsmalene som ble stilt bidro til flyt i samtalen, og ga gode utfyllende svar. Apne spgrsmal
som oppmuntrer informanten til & fortelle var hovedfokuset her, da slike sparsmal legger opp

til at informanten kan fortelle om sine synspunkter og erfaringer med frihet til & svare slik
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dem vil. Ledende spersmal ble viktig 4 unnga, da dette kan bidra til retningsveiledning i
informantenes svar (Thagaard, 2018, s. 202). Det er 0gsa etterstrebet & unnga akademisk
sprak ved formulering av spgrsmalene. Sparsmalene er forsgkt a gjgre sa klare og lett
forstaelig som mulig, slik Kvale og Brinkmann (2015) hevder, bidrar dette til utfyllende svar

fra informanten og kvalitetssikring av intervjuet (Kvale et al., 2015, s. 163).

Til slutt ble intervjuguiden utformet, og rekkefalgen pa spgrsmalene ble tatt til vurdering.
Intervjuguidens struktur ble utformet med inspirasjon fra Johannessen et al. (2021, s. 112).
Planen ble 4 starte intervjuet med presentasjon om meg selv, og videre ga over pa spgrsmal
om informanten. Hensikten med denne delen var a skape en relasjon og skaffe
bakgrunnsinformasjon om informanten. Det ble ansett som relevant a fa innsikt i
informantens utdanningsbakgrunn og arbeidserfaring som matematikklearer. Deretter ble det
satt kategorien «generelt om problemlgsning», som innebar det Johannessen et al. (2021)
kaller for introduksjonsspgrsmal. Temaet for resten av intervjuet ble trukket fram for a rette
oppmerksomheten dit, og det ville her skapes en felles forstaelse om hva
problemlgsningsoppgaver er. Den siste kategorien som ble satt til intervjuguide var «erfaring
med problemlgsning». Dette ble hovedtema for intervjuet og spgrsmalene hadde til hensikt a
gi informasjon om informantens erfaringer, tanker og bruk av problemlgsningsoppgaver i

begynneroppleringen.

3.3 Utvalg av informanter

Gjennom et hermeneutisk og fenomenologisk perspektiv er jeg som forsker ute etter a
beskrive erfaringene og holdningene matematikklerere har til problemlgsningsoppgaver i
begynneroppleringen. Slik Postholm og Jacobsen (2018) hevder, ma kravet som da stilles til
deltakerne veere at de har erfaring med bruk av problemlgsningsoppgaver i
begynneroppleringen. I gjeldende leereplan LK20 er problemlgsning en del av
kjerneelementene i matematikkfaget (Kunnskapsdepartementet, 2020d), i tillegg inkluderes
problemlgsning innenfor de grunnleggende ferdighetene i matematikk under ferdigheten «a
kunne regne» (Kunnskapsdepartementet, 2020b). P& bakgrunn av styringsdokumentene tolkes
det dit at alle matematikklaerere skal ha erfaring med bruk av problemlgsning i undervisning,
og setter begrensninger til at informanten ma vaere matematikkleerer med erfaring i

undervisning pa 1-4 trinn.
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Vurdering av antall informanter som var gnskelig til prosjektet landet pa 6-7 stykker.
Vurderingen var pa bakgrunn av tidsbegrensning, oppgavens omfang og hvor mange det ble

ansett som ngdvendig for & belyse mitt forskningsspersmal (Kvale et al., 2015, s. 148).

Da det skulle velges informanter, ble bekjente kontaktet, som var gnskelig & ha med i
prosjektet, samt bekjente av bekjente. Denne utvelgelsesstrategien kalles
bekvemmelighetsutvelgelse og inneberer at det forskes pa dem en har tilgjengelig, i form av
jobb, kjennskap eller i neromradet (Hggheim, 2020, s. 157). Utfordringer med denne
strategien er at en kan risikere & ende opp med et homogent eller maksimalt utvalg uten at det
var hensikten, som igjen kan pavirke drgfting av generalisering (Hegheim, 2020, s. 157).

Utvalget av informanter besto av laerere med ulikt kjgnn, ulik alder og erfaring, i tillegg var
informantene fordelt pa flere ulike fylker og ulike skoler, som bidro til & unnga en for

homogen gruppe av informanter.

Etter utvelgelsesprosessen var det 5 informanter som takket ja til & delta i mitt
forskningsprosjekt. For a fa et innblikk i informantene, er det inkludert en oversikt hvor disse

blir presentert (se tabell 1). Informantene blir her presentert med fiktive navn.

Peter Master i grunnskolelerer 1-10 trinn.

Arbeidet i skolen i til sammen 10-11 ar, hvor 5 av disse er etter endt
utdanning.

60 studiepoeng i matematikk.

Arbeidet 3 ar pa smatrinnet, inkludert som matematikklarer.

Sara Bachelor i grunnskoleleerer med yrkestittelen adjunkt med tillegg.
Arbeidet i skolen i 8 ar, hvor alle arene er inkludert matematikklaerer pa
smatrinnet.

60 poeng i matematikk.

Jobber pa en liten skole, hvor klassen inkluderer 1-4.trinn.

Lisa Lektorutdanning i realfag med master i matematikkdidaktikk.
132 studiepoeng i matematikk, inkludert didaktikk.
Har jobbet som foreleser ved lererutdanning i et 8.manders vikariat.

Veart matematikkleerer pa smatrinnet siden 2020.

Martin Ferdigutdannet som allmennlearer i 2005.
Jobbet som matematikklarer i 14 ar, med 4 ar pa smatrinnet og resten

mellomtrinnet.
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Usikker pa antall studiepoeng i matematikk, men mellom 30-60.

Elias Lektor med tilleggsutdanning.

60 studiepoeng i matematikk — samt master i pedagogikk med matematikk
som hovedfag.

Jobbet som matematikklarer pa smatrinent siden 2018, og veert vikar pa skoler

far ferdig utdanning.

Tabell 1 - Oversikt over informantene

3.4 Gjennomfgring
| utgangspunktet var planen a gjennomfgre intervjuene ansikt til ansikt, men pa grunn av stor
avstand mellom forsker og noen av informantene ble det hensiktsmessig a gjennomfgre

enkelte intervju over Zoom. Dermed ble bade intervju over nett og ansikt til ansikt anvendt.

Som forberedelse ble det gjennomfart et pilotintervju for & bli kjent med bruk av
intervjuguiden, lydopptak og tidsbruken pa intervjuene. Dette ga mulighet til & reflektere
rundt spgrsmalene som var inkludert i intervjuguiden, og se om det var endringer som matte
gjeres far selve gjennomfaringen, samt gi informasjon til informantene om beregnet tidsbruk.
Informantene fikk tilsendt informasjonsskriv som inneholdt et samtykkeskjema i forkant av
intervjuet (Se vedlegg 3). Samtykkeskjemaet inneholdt informasjon om prosjektet, samt
poengtering om at deltakelsen var frivillig og bekreftelse pa at de nar som helst kunne trekke
seg ved gnske. Informantene fikk i tillegg tilsendt intervjuguiden for & kunne reflektere over

spgrsmalene pa forhand, og fale seg forberedt.

Ved gjennomfgringen ble lydopptak tatt i bruk, slik at det var mulig for forsker a veere mest
mulig til stede i intervjuet og klar til 4 stille oppfalgingsspersmal ved behov. Det var viktig a
skape tillitt og en trygg atmosfeere. God kontakt med informantene motiverer til deling av sine
erfaringer og synspunkter i form av fyldig informasjon (Thagaard, 2018, s. 204). Intervjuet
startet med a presentere prosjektet pa nytt, og poengtere at det var informanten som var
eksperten og satt inne med den relevante informasjonen. Det ble forhgrt en gang til om det var
greit med lydopptak, og presiserte at lydopptakene ville bli oppbevart med begrenset tilgang
gjennom universitets lagringssystem, transkribert, anonymisert og slettet etter endt prosjekt,
samt at informanten kunne nar som helst underveis i prosjektet avbryte sin deltakelse uten
problemer. Selve intervjuene varierte i form av hva som var interessant a fa utdypning pa etter
hva informantene ga informasjon om. Intervjuene var for det meste preget av samtale fra

informantene, med sparsmal og oppfalgingsspgrsmal fra meg som forsker. Avslutningsvis ble
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det forsikret om at det var mulighet for a kunne ta kontakt ved eventuelle behov for
presisering av spgrsmal. Fordeler med semi-strukturerte intervjuer er som nevnt at de har rom
for oppfelgingssparsmal, som ogsa innebarer spegrsmal etter endt intervju (Thagaard, 2018, s.
196).

3.5 Analyse av data

Analyse av kvalitativ data, og da med utgangspunkt i intervju, har til hensikt a vise til hva
intervjuet forteller (Dalland, 2015, s. 178). Det vil derfor gjennom analyse av den innsamlede
dataen til dette prosjektet, kartlegges hva informantene kom med av utsagn som indikerer
deres holdning og erfaring til problemlgsningsoppgaver pa i begynneropplaringen. Da denne
studien har til hensikt & avdekke virkeligheten, altsa hvilke holdninger ulike lzerere har til
problemlgsningsoppgaver i begynneropplaringen, er det en deskriptiv tilneerming som er
brukt i analysen. En deskriptiv tilngerming referer til det som er blitt sett eller hgrt gjennom
forskningsintervjuet (Flick, 2014, s. 485). Innenfor den deskriptive tilnermingen finnes det to
ulike retninger — innholdsanalyse og tematisk analyse. Tematisk analyse befinner seg i
innenfor den fenomenologisk — hermeneutiske tilneermingen og er en metode som har til
hensikt & identifisere, analysere og rapportere temaer som kommer fram gjennom innsamlet
data. Metoden vil bidra til a sortere og beskrive datasettet i detalj (Braun & Clarke, 20086, s.
79). Braun og Clarke viser videre til at tematisk analyse egner seg godt som et verktgy for a
avdekke menneskers synspunkter, meninger, erfaringer og kunnskap. Innholdsanalyse er i stor
grad lik den tematiske tilneermingen, men fokuserer pa det kvantitative i datasettet, altsa antall
(Wilkinson (2000) sitert i Braun & Clarke, 2006, s. 98). Siden dette forskningsprosjektet
legger vekt pa meninger og erfaringer til leerere er det tematisk analysemetode som

kvalifiserer seg best.

For a analysere dataen gjennom tematisk analysemetode er det valgt & bruke Braun og Clarke

(2006, s. 87) sine seks faser i analysen. De seks fasene innebeerer:

Gjare seg kjent med datamaterialet
Skape innledende koder

Seke temaer i datasettet
Gjennomgang av temaene

Definere og navngi teamene

o gk~ 0w N E

Produsere rapport
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A gjare seg kjent med datamaterialet innebarer transkribering av datamaterialet. Nar
intervjuene var gjennomfart ble det gjort transkribering av det innsamlede materialet for &
gjere det lettere & analysere data. Transkriberingen tok utgangspunkt i intelligent verbatim
transkripsjon som inneberer at ordlyder som «hmx», «mhms, pauser og grammatiske feil kan
utelukkes, da dette ble ansett som irrelevant for forskningsresultatet. Transkriberingen
inkluderte derimot alle ord som ble ytret underveis i intervjuet, bade fra forskeren og

informantene.

Etter transkriberingen ble neste steg a utarbeide koder for videre analyse. Tematisk analyse
berer to mater for & identifisere data pa — induktiv eller deduktiv tilnserming. Ved induktiv
mate er det datamaterialet som bestemmer hvilke temaer som er relevant, og ikke
forhandssatte koder (Patton (1990) sitert i Braun & Clarke, 2006, s. 83). Deduktiv metode
derimot, baserer seg pa forhandssatte temaer som forsker forventer finne svar pa gjennom
intervjuet (Braun & Clarke, 2006, s. 84). Siden vi har utarbeidet en konkret problemstilling
med underordnede forskningsspgrsmal, er det naturlig & ta utgangspunkt i deduktiv metode.
Vi startet dermed med & lage koder som var forventet finne svar pa i datamaterialet. Videre sa
vi pa intervjuene som helhet for a lete etter sentrale temaer som kunne bidra til & besvare
hvilke holdninger informantene hadde til problemlgsningsoppgaver i begynneropplaringen,
samt & se om vi fant svar som passet til de allerede satte temaene. Det var og ngdvendig med
gjennomgang av temaene for & se om noen kunne slas sammen, evt. splittes i flere biter. Nar
dette var gjort var det mulighet for a skille hva som var relevant for problemstillingen til dette

prosjektet. Videre analyseresultat vil bli beskrevet i kapittel 4.0.

3.6 Kvalitet ved studien

Kvaliteten pa studien er avhengig av i hvor hgy grad av reliabilitet og validitet undersgkelsen
har. Reliabiliteten forteller oss noe om dataen som er samlet inn til forskningen. Hvilke data
som brukes, innsamlingsmetoden og bearbeiding av data er sentralt (Johannessen et al., 2021,
s. 256). Reliabiliteten har & gjere med forskningsresultatets konsistens og troverdighet, og
reproduksjon av resultatet (Kvale et al., 2015, s. 276). For a styrke troverdigheten av
forskningen skal prosjektet dokumenteres riktig, noe som er etterstrebet i denne oppgaven. En
redegjerelse har blitt gitt for de ulike fasene i forskningsprosjektet som innebarer
forberedelsesfasen, datainnsamlingsfasen og analysefasen hvor fortolkingen er inkludert.
Redegjerelsen av prosjektet gir grunnlag for etterpragving av resultatet, som Kvale og
Brinkmann la i begrepet reliabilitet. Reproduksjon i kvalitativ forskning lar seg derimot ikke

gjennomfare sa lett. Ved bruk av intervju i den kvalitative forskningen, er det samtalen som
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styrer datainnsamlingen (Johannessen et al., 2021, s. 256). Det vil derfor veere umulig for
andre forskere & skulle reprodusere ngyaktig samme samtale som er gjennomfart ved denne
studien, da de ikke har tilgang til lydopptak av intervjuene, samt at krav om anonymitet bidrar
til at andre forskere ikke har mulighet til & kontakte ngyaktig samme deltakere som er brukt i
dette prosjektet. Det kan dermed argumenteres for at valg av kvalitativ metode kan bidra til &
svekke troverdigheten til prosjektet, da det ikke er mulighet for duplisering. Postholm og
Jacobsen (2018, s. 223) viser derimot til at det de kaller for en test-retest gjennomfart i
kvalitativ forskning ikke ngdvendigvis forteller noe om hvor god malingen som er blitt gjort
er, men at reproduksjon av studiet heller forteller om virkeligheten har endret seg siden fgrste
maling. Denne studien setter lys pa leereres holdning til problemlgsningsoppgaver i
begynneropplearingen som er gyldig per na, men som ved et senere tidspunkt kan endre seg,

da erfaringer og kunnskap kan utvikles i framtiden.

En annen side ved reliabilitet er i hvor stor grad vi kan tro pa resultatet (Cohen et al., 2018, s.
268). Ved intervju stilles det krav til at forskeren er bevisst sin rolle, og sin pavirkning pa
intervjuet. Cohen et al. legger vekt pa at resultatet av et intervju kan pavirkes av at forskeren
har en misoppfatning av det informanten forteller og at informanten har en misforstaelse av
spgrsmalene. Gjennom a gjenfortelle til informanten hvordan deres utsagn er blitt forstatt, har
det bidratt til & forsikre at deres holdning og erfaring er riktig bevart. Sparsmalene som ble
stilt tok i bruk enkle formuleringer, i tillegg opplevdes det som at informantene viste tegn
eller sa ifra om det var noe ved spgrsmalene som var uklart. Ved intervju kan reliabiliteten
ogsa styrkes gjennom & ha lik struktur og samme spgrsmal til hver informant (Silverman,
1993. Referert i Cohen et al., 2018, 5.273). Det ble gjennomfart tilsvarende like intervju hos
alle informantene, hvor alle var innom de samme temaene fra intervjuguiden, samt samme
spgrsmal. Rekkefglgen pa hvilket tema som ble tatt opp varierte ut ifra informantenes svar, i
tillegg til at oppfalgingsspgrsmalene som ble stilt var ulike hos hver informant for a fa fram

deres unike personlige mening.

Validitetsbegrepet deles inn i to typer, nemlig intern- og ekstern validitet. Intern validitet i
kvalitative studier dreier seg om i hvilken grad forskerens framgangsmater og funn pa en
riktig mate reflekterer formalet med studien og representerer virkeligheten (Johannessen et al.,
2021, s. 256), som i dette tilfellet handler om i hvilken grad de gjennomfarte intervjuene
reflekterer leereres holdninger til problemlgsningsoppgaver i begynneropplaeringen. Ekstern
validitet tar for seg hvorvidt resultatet fra forskningsprosjektet kan overfares til liknende

fenomener (Johannessen et al., 2021, s. 257). Det argumenteres dog for at overfgrbarhet, eller
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generalisering ikke er relevant i kvalitativ forskning, da kvalitativ forskning har til hensikt a

presentere fenomenet som forskes pd, og ikke a generalisere det (Cohen et al., 2018, s. 248).

Validiteten til denne studien vil ikke bestemmes av svarene informantene kom med i form av
riktige eller feile svar, men ma heller rettes mot valgt metode og hvorvidt denne bidrar til &
belyse problemstillingen som er satt. For a sikre validiteten og for a bevise at funnene er
troverdige, er det blitt redegjort for metodiske valg, kriterier for valg av informanter og
begrunnet bakgrunn for analyseprosedyrer. Pa denne maten er forskningsprosjektet

transparent og tolkningsgrunnlaget tilgjengelig for andre (Cohen et al., 2018, s. 248).

Hagheim (2020, s. 80) definerer validitet som slutninger eller konklusjoner en trekker fra
forskningen, som enten er hay eller lav grad av validitet. Videre poengteres det at det er ikke
faste regler eller prinsipper for validitet, men en vurdering av styrker og svakheter ved
forskningen. Det kan diskuteres for at i denne studien er det inkludert fa informanter, noe som
ikke kan representere alle lzerere i Norge. Prosjektet far derimot synspunkter og erfaringer til
leerere om fenomenet som forskes pa, og slik Dalland (2015, s. 165) argumenterer for sikter
det kvalitative intervjuet 4 ga i dybden, og gode samtaler med et lite antall informanter kan gi
mye informasjon. Validiteten etter Hagheims (2015) definisjon i denne forskningen kan ogsa
bli pavirket av at det ble avgjort & sende intervjuguiden pa forhand til informantene. P& denne
maten fikk informantene gjort seg opp noen tanker om temaene pa forhand. En kan stille seg
kritisk til denne avgjarelsen, da a se spgrsmalene pa forhand kan ha pavirket sluttresultatet i
form av at informantene hadde svar de trodde forskeren ville hgre. Det ble derimot ansett som
positivt at informantene var forberedt pa temaene som skulle tas opp, da flere ikke jobbet pa
smatrinnet anno 2023, men har gjort det tidligere ar. De fikk dermed mulighet til & se tilbake
pa tidligere arbeid, og god forberedelse ble ogsa ansett som padriver til a gi gode, fyldige svar

i selve intervjuet.

For & styrke validiteten i form av gyldig sluttresultat har det blitt gjennomfart en member
checking. Member checking gar ut pa at informantene far mulighet til & komme med
tilbakemeldinger pa forskerens resultat, i form av det som oppleves av feilaktige tolkninger
(Postholm, 2010, s. 132-133). Forskeren kan dermed vite med sikkerhet at resultatet av
forskningen blir framstilt i riktig kontekst og uten feiltolkninger av informantenes tanker og
holdninger. | dette forskningsprosjektet ble member checking gjennomfart med a gjenta
utsagn i selve intervjuet samt og gi informantene mulighet til & lese over ferdig resultat for

innsending.
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3.7 Etiske aspekter ved forskningen

Som forsker er man lovpalagt a falge forskningsetikkloven som krever at etiske normer blir
fulgt (Forskningsetikkloven, 2017, 84). | forkant av forskningsarbeidet ble retningslinjene
som Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) har
satt for forskningsarbeid ngye lest (Staksrud et al., 2021). Da dette forskningsarbeidet er i
kontakt med personopplysningen startet hele forskningsprosessen med a fa studien godkjent
av personvernombudet for forskning ved Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (se

vedlegg 2).

Det skal veere frivillig a delta i et forskningsprosjekt og det kreves informasjon som gjer det
mulig for de involverte a avgjere om de vil delta i undersgkelsen (Dalland, 2015, s. 105).
Informantene fikk i forkant av intervjuene tilsendt et informasjonsskriv (se vedlegg 3) som
innebar forklaring pa hva prosjektet mitt gar ut pa og hvordan data vil bli behandlet gjennom
prosjektet. Det var ogsa presisert at informanten nar som helst kunne trekke seg fra prosjektet,
noe som ogsa ble gjentatt muntlig far intervjuet startet. Informantene ga frivillig samtykke
gjennom samtykkeskjema som var vedlagt informasjonsskrivet. Samtykke var basert pa
informasjonen de hadde fatt om prosjektet, samt bekreftelse pa at all informasjon ville bli
anonymisert for  verne om deres personopplysninger. Thagaard (2018, s. 115) peker pa at
ved intervju, og spesielt intervju over internett er det avgjgrende a ivareta intervjupersonenes
anonymitet for & skape en trygg intervjusituasjon. Med hensyn til etiske retningslinjer og for a
skape trygghet hos informantene, er det tatt i bruk pseudonymer ved presentasjon av data,
analyse, drgfting og resultater. Det er av interesse at informantene ikke skal veere

gjenkjennbare i noen punkt gjennom forskningsarbeidet.

Auvslutningsvis pekes det pa de etiske utfordringene rundt presentasjonen av
forskningsresultatene. | et fenomenologisk perspektiv skal resultatet gjenspeile informantene
og deres erfaringer og forstaelse av bruk av problemlgsningsoppgaver i begynneroppleringen.
I en hermeneutisk tilneerming ma man som forsker og videreformidler vare bevisst pa at ens
egne tanker og erfaringer kan pavirke endt resultat, og minske dette sa godt det lar seg gjare
slik at det endelige resultatet, som blir videreformidlet ikke har stor avstand fra det
informantene faktisk kom med av informasjon. Hovedmalet er at informantene sitter med en
opplevelse av at deres synspunkter er blitt framstilt riktig, slik Dalland (2015) papeker.
Informantene ma ikke ngdvendigvis vare enig i resultatet, men oppleve at deres synspunkter
blir redelig behandlet (Dalland, 2015, s. 108). Informantene i dette prosjektet, fikk muligheten
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til a lese over det ferdige resultatet av prosjektet, for a forsikre seg om at deres deltakelse ble
ivaretatt pa en god mate.
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4.0 Presentasjon av resultat

| dette kapittelet vil det empiriske datamaterialet som er samlet inn gjennom intervjuene om
lerernes holdninger til problemlgsningsoppgaver i begynneroppleringen bli presentert. Etter
endt analyseprosess ble det utarbeidet to hovedkategorier: Hvilke oppfatninger informantene
har om problemlgsningsoppgaver og hvordan bruker informantene problemlgsningsoppgaver
i begynneropplearingen. Disse kategoriene har bakgrunn i forskningssparsmalene som har til
hensikt & besvare problemstillingen, strukturen intervjuguiden er oppbygd pa og
intervjuinnholdene. For 4 ivareta informantenes anonymitet vil gjengivelse av resultatene

inkludere fiktive navn, samt at alle utsagn og direkte sitat vil veere skrevet pa bokmal.

4.1 Hvilken oppfatning har informantene om problemlgsning som oppgavemetode?

For & kunne besvare problemstillingen hvilke holdninger har larere til
problemlgsningsoppgaver i begynneropplaringen? ble det sett pa som ngdvendig a kartlegge
hvilke tanker informantene hadde om problemlgsningsoppgaver generelt. | dette underkapitlet
legges derfor fokus pa hva informantene ser pa som problemlgsning, hvem de tenker
problemlgsningsoppgaver egner seg for, hvilke krav det stilles av elever og lerere for a kunne
gjennomfare problemlgsningsoppgaver i begynneroppleringen og hvilke fordeler slike
oppgaver har.

4.1.1 Hva er problemlgsning?

| starten av intervjuet fikk informantene spgrsmal om hva som var deres oppfatning av
problemlgsningsoppgaver og hvordan de ville definere problemlgsning. Bakgrunnen for dette
sparsmalet var a skape en felles forstaelse for hva informantene la i begrepet. Denne felles
forstaelse ble viktig videre i intervjuet, slik at forskeren var bevisst informantenes bakgrunn
for sin besvarelse. Det velges her a vise til hver enkelt informants svar, for a gi leserne lik

felles forstaelse som forklart over.

Peter beskriver problemlgsningsoppgaver som sammensatte oppgaver hvor en ma tenke
utenfor boksen. Disse oppgavene har ofte ikke et fasitsvar, og en ma bruke regnearter en
tidligere har lzert i matematikk for & lgse oppgaven, og de gode oppgavene gir mulighet for at
du bruker mest mulig av din kunnskap. Problemlgsningsoppgaver legger opp til bruk av
mange ulike og kreative mater a lgse oppgaven pa, og de gode oppgavene kan lgses pa ulike
nivaer. Peter legger vekt pa at mange tenker at problemlgsningsoppgaver ma veere praktisk,
men han mener en problemlgsningsoppgave kan bade vere en samtale eller refleksjon i

klasserommet som omhandler matematiske begreper, problemer eller framgangsmater.
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Sara viser til at problemlgsning er oppgaver hvor elevene kan bruke ulike metoder for a finne
svaret. Hun legger vekt pa at problemlgsningsoppgaver er rike oppgaver hvor det ikke er faste
lgsningsmetoder. Elevene far mulighet til & bruke all sin kunnskap, som inkluderer bade
matematikkunnskaper og norskkunnskaper. Problemlgsningsoppgavene kan ha svar, men
hovedaspektet er at det fins flere muligheter a finne svaret pa, det viktigste er prosessen i
arbeidet. Videre forklarer hun at en problemlgsningsoppgave krever tid for & lgse og
oppgaven lgses gjerne i samarbeid. Sara nevner at «En god problemlgsningsoppgave er ikke
gjort pa 2 sekunder, den tar tid a lgse og fordrer at elevene ikke bare sitter alene. En god

oppgave skaper en arena bade i grupper og felles i klassesamtaler rundt oppgaven».

Lisa tenker pa problemlgsningsoppgaver som det samme som dpne oppgaver.

Problemlgsningsoppgaver legger opp til at en kan bruke mange deler av matematikkfaget i én
oppgave, og problemlgsningsoppgavene niva-differensierer pa en naturlig mate. Hun forklarer
at «<En problemlgsningsoppgave kan tas ned pa niva for de aller minste med telling, men ogsa

brukes pa videregaendeelever hvor de skal finne formler».

Lisa forklarer videre at en god problemlgsningsoppgave er ikke ferdiglast pa 10 sekunder.
Oppgaven ma stimulere tankevirksomheten og gi elevene noe a bryne seg pa.

Martin ser pa problemlgsningsoppgaver som oppgaver hvor fasit ikke kommer med engang,

eller elevene ma finne manster osv.

Elias beskriver problemlgsningsoppgaver som oppgaver hvor elevene ma tenke selv. Elevene
ma finne ut hvordan de skal komme til svaret. Han legger til at de gode oppgavene er de som
gir mening og klassisk er at oppgavene burde kunne lgses pa flere mater.

4.1.2 Hvem egner problemlgsningsoppgaver seg for?

Det viser seg a vare en felles enighet blant informantene om at problemlgsningsoppgaver
egner seg for alle elever. Oppgavene blir ansett som anvendelige og alle kan ha noe a bidra
med i oppgavelgsningen ut ifra deres niva. Noen av informantene legger til at de tenker
problemlgsningsoppgaver passer til alle, men appellerer i starre grad til elevene som ligger pa
normalt niva og oppover i faget, da disse kan arbeide selvstendig og opplever nok mestring i
starre grad enn elever under normal grense. Videre poengteres det ogsa at elever som finner
matematikk utfordrende ogsa kan finne mestring i problemlgsning, og at slike oppgaver

dermed gir motivasjon for videre arbeid i matematikken.
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Informantene fikk ogsa spegrsmal om nar de mente problemlgsningsoppgaver passet seg, for a
belyse hvilket formal slike oppgaver har i undervisningen. Informantene opplyste at de ser pa
problemlgsningsoppgaver som en anvendelig oppgave med flere bruksomrader. Det forklares
at problemlgsningsoppgaver passer til flere formal for eksempel som introduksjon til et tema,
for & fange interessen og sjekke forkunnskaper blant elevene, som avslutning for a se hva de
har lzert og sist som pauseaktivitet for & bryte opp pagaende undervisning og gjere noe de
finner morsommere, som ogsa stimulerer matematikkferdigheter. Peter fremhever ogsa at
problemlgsningsoppgaver er et godt verktay for a avdekke og tette kunnskapshullene til

elevene.

Peter: Det er veldig sann avslgrende mange av oppgavene. Vi ser fort hvem som har
skjent det vi holder pd med og hvem som ikke har skjgnt det. Det er kjekt & bruke
sanne oppgaver for & avdekke kunnskapshull, adressere problemet og avdekke det der
og da.

4.1.3 Krav til bruk av problemlgsningsoppgaver i begynneropplaringen?

Gjennomfaring av problemlgsningsoppgaver i begynneroppleringen kan stille krav til bade
oppgaven, elevene og leereren. Iblant informantene trekkes det fram at telleferdigheter er det
eneste som kreves av elevene for a kunne lgse den gitte oppgaven. Derimot om det utleveres
en skriftlig oppgave stilles det krav til at elevene har tilstrekkelige leseferdigheter og
begrepsforstaelse i matematikk. En annen gjenganger blant informantene er at det ma veere pa
plass en klassekultur som tilsier at det kan gjennomfares problemlgsning. Informantene
beskriver at god klassekultur innenfor matematikken tilsier at elevene har respekt for at
enkelte trenger mer tid og at elevene er trygge i klasserommet i form av at de terr & dele og

terr & ta feil.

Nar det gjelder krav til leererne var det to momenter informantene var enige om. For &
gjennomfare en problemlgsningsoppgave stilles det krav til at leereren har en god relasjon til
elevene sine, og kjenner klassen sin godt for & lage gode gruppesammensettinger. Sara legger
fram at for eksempel elever med behov for ekstra tid kan skilles pa forskijellige grupper. Peter
legger til at kjennskap til egen klasse handler ogsa om a vite hva elevene mestrer, og hva som

ma gves mer pa, slik at undervisningen kan tilpasses ut ifra forutsetningene til klassen.

Det andre informantene var enig om er at leereren ma vere kjapp i tenkematen i form av a
kunne ta tak i det elevene kommer med av innspill, og forstar hvilken metode som er brukt.

Elias trekker fram at det handler ogsa om a vaere kreativ og komme med oppgaver pa sparket,
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som bidrar til leering i tema undervisningen handler om. Blant informantene ble det videre
framhevet at antall studiepoeng i matematikk spiller en rolle nar det kommer til
gjennomfaring av problemlgsning. Peter poengterer at det krever gode matematikkunnskaper
for & ta elevenes innspill videre og for a fa forstaelse for elevenes tankegang. Sara ytrer at 30
studiepoeng i matematikk ikke er tilstrekkelig for & undervise matematikk i
begynneroppleringen. Hun har erfaring med at det er mye kunnskap som kommer med de
ekstra 30 studiepoengene, inkludert kunnskap om problemlgsning, som hun mener er
ngdvendig for a forsta og analysere elevenes tanker og handlinger. Sara uttaler at «leereren ma
forsta at elevene bruker multiplikasjon, selv om elevene selv ikke sier det ordrett, men se det

ut ifra deres lgsning».

Lisa viser en lik mening som Sara, og poengterer at 30 studiepoeng i matematikk ikke er
tilstrekkelig for & undervise pa en god mate i begynneropplaringen. Hun legger vekt pa at
lerere ma ha en faglig trygghet for a vite at en kan svare pa alt av spgrsmal og undringer

elevene kommer med.

Lisa: Ved problemlgsning kan det ga mange veier, og da trenger du nok kompetanse
til & kunne ta disse veiene videre og veere med pa elevenes avstikkere. Trygghet
kommer ogsa med erfaring, men faglig trygghet er viktig for a fa trygghet i a

undervise i faget.

Hun vektlegger ogsa at ikke alle matematikklaerere trenger & ha en mastergrad for & undervise,
og at allmennlarere er likesa viktig i grunnskolen, men poenget er at det burde vere innspill
av hgyere kompetanse i en laererstab slik at det kan praktiseres intern kursing av
undervisningsmetoder for a skape gode samtaler i faget.

Elias derimot viser til at antall studiepoeng ikke er det viktigste, men kreativitet og hvor
observant en er, for & kunne se hvilke situasjoner du kan bruke problemlgsningsoppgaver pa.
Hvilket syn du har pa leering og hva du som lzerer ser pa som viktig i undervisningen spiller
en rolle, og han presiserer videre at laerere som har fokus pa dybdelaering og hva som skijer i

utregningsprosessene, er de gode larerne.

Talmodighet trekkes ogsa fram som et kriterium til laereren nar det jobbes med
problemlgsning. Elevene ma fa tid til & gjennomfare oppgaven uten at leereren gir dem svaret.
I tillegg ma leereren ha talmodighet til 4 klare & sta i uroen som kan oppsta far elevene har leert
seg gjennomfaring av slike typer oppgaver. Informantene uttalte at problemlgsningsmetoder

er noe som ma lares, og i denne innlzringsfasen kan det kreve ekstra oppfglging av deg som
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leerer. Det vises til at det oppstar mange hender i veaeret som ma handteres, i tillegg til ulike
elever som trenger ekstra oppfalging eller tilrettelegging, som for eksempel elever som
trenger tid til & tenke, samt elever som velger a ikke delta i undervisningsaktiviteten. Sara
framhever derimot positive sider med a vaere tdlmodig, og viser til at gvelse i

problemlgsningsoppgaver gir resultater bade for elevene og laererne.

Sara: | starten nar problemlgsningsoppgaver blir introdusert, kreves det mye hjelp fra
leereren. Nar de har jobbet pa denne maten flere ganger gar det lettere, og til slutt er
det de spar om «hvor er tusjene for a kunne tegne figurer?». I tillegg ma vi som leerere
ha struktur og tid til & sjekke og snakke med elevene i stor grad. Det krever gvelse hos

oss laerere ogsa, men jo mer vi jobber med det, jo mer drevet blir vi.

4.1.4 Fordeler med oppgavene

Informantene trekker fram at problemlgsningsoppgaver bidrar sterkt til tilpasset opplaring.
Det er stor enighet om at elevene kan finne lgsningsmetoder etter sitt niva, som farer til at alle
elevene i klassen har noe a bidra med i lgsningsprosessen. Elever som mestrer matematikk
godt far en utfordring i form av resonnering og utfyllende svar, mens elever som finner
matematikk utfordrende kan fortsatt finne et svar, uten a ga helt i dybden. Martin tilfayer at
elevene kan ogsa lare av hverandre gjennom den matematiske samtalen, der de far dele egne
tanker og erfaringer med den gitte oppgaven. De far inspirasjon fra hverandre og introduseres
for flere lgsningsforslag. Peter forteller at «<noen er gode pa noe, og andre noe annet. Sammen
som klasse kan vi komme fram til en lgsning, og vi kan bruke kunnskap fra overalt. Det er det

beste».

Lisa: Problemlgsningsoppgaver er en fin tilneerming, fordi alle kan delta selv om de
ikke har den dype forstdelsen og innsikten som toppeleven har, og de kan samarbeide
selv om de er pa forskjellige niva, det er det stor verdi i. Nivadifferensiering er viktig
for det er stort spenn blant alle elevene i en klasse. Det fins elever som ikke har
mengdeforstaelse, ogsa de som er klar for 5.klasse matematikk — sa skal man finne noe

de kan jobbe sammen med.

Videre forteller Lisa at en utfordring i matematikkfaget er at det fins elever som har bestemt
seg for at de ikke forstar matematikk. I tillegg til dette forteller hun at fagene i skolen er
plassert i et hierarki, der matematikkfaget har en serposisjon. Elevene som er gode i
matematikk er de som blir ansett som smarte pa skolen. Personlig er hun helt uenig i denne

tankegangen, og utdyper at problemlgsning, hvor alle har mulighet til & bidra med noe,
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forhindrer denne tankegangen. Hun forklarer at «alle kan si noe om tallet 13. Om det er
matematisk eller om det er en ulykkesdag. Det har noe med selvfglelsen til barna a gjare, at

de ter & delta i et fag som har denne seaerposisjonen».

Sara finner stor verdi i problemlgsningsoppgaver for a nivadifferensiere i en klasse som
inneholder flere arskull, en sakalt fadelt skole. Hun poengterer det er nettopp fordi
problemlgsningsoppgaver legger opp til at elevene kan lgse den fra sitt niva, og oppgavene

kan gjerne forenkles til de minste, eller gjgres mer utfordrende for de eldre.

Videre finner informantene enighet i at problemlgsningsoppgaver i begynneropplaringen
stimulerer dybdelaring hos elevene. De mener at problemlgsningsoppgaver krever mer
kognitivt av elevene enn det informantene kaller for vanlige utregningsoppgaver. Sara
forklarer at oppgavene stimulerer til dybdeleering ved a stille krav til at elevene ma bruke sin

kunnskap i ulike situasjoner, og vise at de faktisk forstar de ulike regneartene.

Sara: Ved problemlgsningsoppgaver ma elevene omstrukturere kunnskapen de har og
lage nye baner for kunnskap, og faktisk sette ord pa det, og bruke det i andre
situasjoner. Du kan vite hva 1 + 1 er, men kan du ikke bruke det i praktiske

situasjoner sa har du ikke laert det dypt nok.

Martin forklarer noe likt som Sara, og viser til at grunnmuren til elevene styrkes fordi de ma
tenke pa flere mater, noe han mener bidrar til dybdeleering. Elias retter fokus pa at
matematikkfaget er et abstrakt fag, som kan vare utfordrende for de minste elevene.
Problemlgsningsoppgaver kan dermed bidra til & vise elevene elementer i matematikk visuelt,

som igjen gker deres kunnskaper.

Elias: Oppgavene gir noe konkret som elevene kan knytte kunnskap pa. Matematikk er
et abstrakt fag, og barn har ikke utviklet ferdig den abstrakte tankematen enda. Sa
problemlgsningsoppgaver kan bidra til a leere de at matematikk betyr faktisk noe, 4 er
ikke bare et tall, men en mengde med 4 stk.

I tillegg til at problemlgsningsoppgaver bidrar til dybdelering, framhever Peter og Sara at
slike oppgaver har mer laringspotensialet. Peter forklarer at problemlgsningsoppgaver
inneholder ofte tekst, samtidig som det legger opp til muntlig aktivitet. Han presiserer at
matematikkfaget dermed inneholder en del norsk og begreper som er spesielt for
matematikkfaget, sa problemlgsningsoppgaver vil vere en fin tilneerming for a leere begreper.

Peter legger ogsa til at oppgaver med problemlgsning er avslgrende i form av hvem som
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mestrer hva, og tydeliggjer hva andre finner vanskelig. Pa denne maten far han som laerer
hjulpet elevene som har utfordringer, og kan tettet kunnskapshull der og da. Sara legger ogsa
fram at begreper i matematikk kan veere utfordrende for elevene i begynneropplearingen. Hun
poengterer derimot for at elevene kan ofte teorien bak begrepene, men forstaelsen for selve
ordet er en hindring. Problemlgsningsoppgaver blir et hjelpemiddel for & fremheve elevenes
kunnskap i matematikk.

Sara: Jeg har elever som ikke kan tiervenner nar jeg sper om det, men nar det jobbes
med problemlgsningsoppgaver sa har elevene ordene og kunnskapen til a forklare at to
tall blir ti, eleven vet bare ikke at det heter tiervenner. Det hadde jeg aldri sett om det

ikke ble jobbet med disse tingene.

Ifelge informantene viser det seg at problemlgsningsoppgaver ikke bare bidrar til gkte
kognitive ferdigheter, men at gjennomfaring av oppgavene ogsa kan styrke klassemiljget. Det
blir henvist til at samarbeid med problemlgsningsoppgaver skaper et tryggere klassemiljg, i
form av at elevene blir tryggere pa hverandre og de ter a dele sine tanker. Peter poengterer at
problemlgsningsoppgaver har bidratt til klassemiljgstyrking gjennom & veare oppgaver uten
fasit, hvor flere svaralternativer er mulig og det fins gjerne ikke feile svar. Hans klasse har
derfor oppnadd et klassemiljg hvor det er greit & prave og feile, de er mer aktive i
undervisningen og tryggere pa a dele sine tanker. Lisa nevner det samme som Peter, men
legger til at hun opplever at elevene i starre grad har trygghet til a vise at de endret sin

mening.

Lisa: Jeg tror absolutt at slike oppgaver er med pa a skape kultur for a tarre si tanker
hayt, tarre argumentere og tgrre endre mening om noen kommer med ting du ikke
tenkte pa. Har elever som har ytret at «farst tenkte jeg dette, men na sier hun det, sa

jeg ombestemmer meg for jeg tror hun har riktig. Jeg tok feil i stax.

4.2 Hvordan brukes problemlgsningsoppgaver i begynneropplaeringen?

| dette delkapitlet er hensikten & fa et innblikk i hvordan informantene forholder seg til
problemlgsningsoppgaver i sin undervisning. Her legges det vekt pa hvordan de selv bruker
problemlgsning, nar velger de a ta slike oppgaver i bruk, hvilke utfordringer har de opplevd
med bruk av problemlgsningsoppgaver, hvorfor de tenker problemlgsningsoppgaver ikke blir

tatt i bruk og til slutt er det leereverket som styrer bruk av problemlgsningsoppgavene i skolen.
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4.2.1 Hvordan bruker informantene problemlgsningsoppgaver i begynneroppleringen?
Alle informantene var enige om at problemlgsningsoppgaver i begynneropplaringen ma ta
utgangspunkt i praktiske oppgaver, hvor konkreter er tilgjengelig. Det ble nevnt blant flere av
informantene at praktiske oppgaver var det mest optimale & bruke, for sa a knytte teori til det
som er blitt gjennomfart. Peter presiserer at «det er jo slik alt annet fungerer i verden. Vi gar
ut og ser en blomst og tenker «3j hva er dette for noe?» og finner ut av det etterpa. Skolen

burde ogsa veere sann.

Elias poengterte ogsa at barn har erfaring med problemlgsning fra fer de ankommer skolen,
og gir eksempelet - hvordan skal de dele like mange godteribiter til seg selv og sgsken?

I tillegg var bruk av en felles samtale i lgpet av lgsningsprosessen ogsa sentralt i alles
undervisningspraksis. Nar og hvordan denne felles gjennomgangen ble gjennomfart varierte

blant informantene.

Peter gjennomfarer gjerne hele problemlgsningsoppgaven i plenum, spesielt i
begynneropplaringen. Begrunnelsen for dette 13 i at elevgruppen han hadde var utfordrende
og det var mye negativ adferd i klassen. Elevene fant praktiske oppgaver krevende, sa Peter sa
verdi i & gjennomfare oppgavene felles pa tavlen. I tillegg opplevde Peter at skriftlige
oppgaver virket vanskelig for elevene i begynneropplaringen, da slike oppgaver stiller krav
til leseferdigheter og begrepsforstaelse. Han viser derimot til at hans naveerende elevgruppe
pa mellomtrinnet, er selvstendige i problemlgsningsarbeid og kan fa utdelt hefter med
oppgavene i. Dette resulterer i at de har gvd pa denne arbeidsformen, samt elevene har

modnet bade faglig og personlig.

Sara hadde innfart det hun kalte for matematikkonferanse, som hun tok i bruk nar elevene
hadde problemlgsningsoppgaver. Matematikkonferanse gar ut pa at det er satt et tidspunkt i
undervisningen, hvor elevene skal stoppe arbeidet sitt og mates for en felles diskusjon om
deres framgang i lgsningsprosessen. Elevene arbeider dermed farst individuelt eller i grupper,
for sa & mates til det gitte tidspunktet for a gi inspirasjon og hjelpe hverandre videre i
oppgaven. | slutten av undervisningen samtales det igjen i fellesskap, hvor Sara legger vekt pa
prosessen framfor lgsningsvaret. Elevene skal her forklare deres lgsningsprosess og hva de

har gjort underveis.

Lisa velger noen ganger a ha en felles samtale underveis i lgsningsprosessen, men avslutter
alltid sine undervisningsgkter med en felles gjennomgang av oppgavene som er gjort. Pa

denne maten far elevene mulighet til a lere av hverandre. Hun forklarer sitt utsagn med at
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«Hvis noen ikke har skjent poenget, sa far de hare nabobordet sin lgsning og kan laere av
hverandre, bade etter og underveis i arbeidet. De far forklart hvilken metode de brukte for a

lgse oppgaven osv.».

Lisa trekker ogsa fram at i begynneropplzaringen er det viktig & dempe ned oppgavene slik at
nivaet tilpasses elevenes ferdigheter. Hun framsnakker ogsa bruken av gruppearbeid, og sier

at problemlgsningsoppgaver gjerne blir gjennomfert i grupper.

Elias bruker problemlgsningsoppgaver for a fange oppmerksombheten til elevene og fa de pa et
annet tankespor om tema de har om. Han tar tak i undringer elevene kommer med, og bygger
videre pa nysgjerrigheten deres, og mener at da fanger du elevene i starre grad enn om
leereren har forhandsbestemt oppgaven. Han viser ogsa til at om en problemlgsningsaktivitet

er planlagt, kan det oppsta uventede ting og at hensikten til oppgaven forsvinner.

Elias: Nar vi planlegger for problemlgsning i undervisningen kan det oppsta ting du
ikke forventet eller at det du planla for at de skulle leere ikke skjer. Tar du i bruk
problemlgsningsoppgaver spontant ut ifra noe dere holder pa med der og da, blir det

lettere & tilpasse oppgaven til akkurat det de skal lare, for de far noe & henge traden

o

pa.

Martin forklarer en mate han bruker problemlgsningsoppgaver pa som gar ut pa en
norskmetodikk i veiledet lesing i matematikkfaget. Han trykker opp tekstoppgaver elevene far
utdelt, hvor de skal vurdere hvilke ord som er relevante for & kunne lgse

matematikkoppgaven, og videre hvilke ord som ikke er relevant.

Martin: For eksempel det var en gutt og en jente, disse ordene er ikke relevant sa vi
stryker de bort. Isen smeltet, det er relevant for det betyr en mindre, sa vi ringer rundt
den. De sterke elevene kan se med engang hva matematikkoppgaven blir, men de

svakere elevene i lesing far hjelp til & leere seg en strategi.

Martin er ogsa spesielt opptatt av at elevene skal mgte motstand, da han mener mange ikke er
vant til dette fra far. Han legger dermed opp til at undervisningen hans setter sgkelys pa
oppgaver som krever tid, og fremmer prosessen framfor a finne svaret. Han forteller at fasiten
ikke skal komme med engang, og at det fokuseres pa muntlige ferdigheter hvor elevene ma
forklare hva de tenker og hvordan de lgste oppgaven. Martin viser ogsa til at
matematikksamtalen kan innebaere a se om det fins andre mater a gjgre oppgaven pa, og at

den viser at elevene kan tenke pa flere mater.
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Det viste seg ogsa a veere en felles enighet om at problemlgsningsoppgaver er noe som ma
gves pa, for a kunne gjennomfares pa en god mate i klasserommet. Det kreves en god
klassekultur for & kunne jobbe med problemlgsning, og slike oppgaver burde gjennomfares

kontinuerlig og ikke innimellom i sma drypp.

4.2.2 Nar blir problemlgsningsoppgaver tatt i bruk?

Blant informantene var det variert hvordan og nar problemlgsningsoppgaver ble tatt i bruk i
deres matematikkundervisning. Peter forteller at nar han hadde sin klasse pa smatrinnet startet
de gjerne hver matematikkekt med en problemlgsningsoppgave felles pa tavlen, som
omhandlet det temaet de skulle jobbe med. Han poengterer videre at na bruker han
problemlgsningsoppgaver innimellom for & variere undervisningen sin. 1 tillegg er det
problemlgsningsoppgaver etter hvert kapittel i leereverket de bruker, men det er det mest
elevene som mestrer matematikk godt som far gjare, som ekstra oppgaver da de blir fort
ferdig med arbeidet som skal gjares, eller om oppgavene resten av klassen far blir for lett.

Sara pregver a passe pa at problemlgsningsoppgaver blir brukt til hvert tema de har om i
matematikken. Hun forklarer at for hennes undervisningsstil, og for hennes klasse passer det
best a bruke problemlgsningsoppgaver underveis i et tema. Hennes erfaring er da at elevene
har fatt utviklet en til lgsningsstrategi som de i starre grad tar i bruk nar problemlgsningen
skjer underveis i et tema. Hun presiserer at om problemlgsningsoppgaver blir tatt i bruk i
starten av et tema, opplever hun at elevene finner det vanskelig a ta i bruk strategien det skal
jobbes med.

Lisa viser til at hun bruker problemlgsningsoppgaver ved flere anledninger. Hun nevner at
bruken av problemlgsningsoppgaver skjer periodevis hvor hun er flink a bruke det i drypp der
det hun kaller for grublis blir brukt for & starte undervisningstimen. Hun forklarer at en
grublis er sma, korte oppgaver, hvor elevene ma tenke litt for & lgse den. Slike oppgaver
trenger ikke ha fasitsvar, og Lisa trekker fram hvem skal ut — oppgave som et eksempel. Lisa
forteller videre at hun bruker problemlgsningsoppgaver bade i oppstart av
undervisningsgkten, som en tankestarter, som oppstart av et nytt tema og som avveksling

underveis i en gkt.

Martin forklarer at problemlgsningsoppgaver ikke blir brukt hele tiden, men han progver a
bruke slike oppgaver til hvert tema. Oppgavene blir brukt innimellom, og er tilgjengelig som
et supplement og pafyll til undervisningen. Martin legger vekt pa at elevgruppen pavirker i

hvor stor grad han tar i bruk problemlgsningsoppgaver og hvem som far slike oppgaver.
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Martin: Jeg hadde en gjeng i 1.klasse som var gode i matte. De kunne jeg starte tidlig
med, med slike oppgaver. Senere ar har jeg overtatt klasser fra 3.trinn, og der har de
veert veldig skjematiske og opptatt av & fa ark med oppgaver. | disse klassene har det
veert de sterke eller viderekomne som far problemlgsningsoppgaver og som finner

interesse i det.

Elias bruker problemlgsningsoppgaver for a skape variasjon i undervisningen. Han forteller at
nar han faler at ungene faller ut av undervisningen tar han i bruk problemlgsningsoppgaver
for & fange de igjen. I tillegg nar han opplever at elevene ikke forstar det de skal lare, velger
han a bruke problemlgsningsoppgaver i form av sma aktiviteter.

Elias: Hva ma vi gjere for a fa de til a skjgnne dette her? Da ma vi gjare noe konkret.
Da sier jeg «Reis dere opp, na skal vi gjere noe». Jeg lager eksempler og bruker
elevene. Hva skjer om vi gjgr sann her? Hva skjer om vi far flere her? Hvordan skal vi

dele opp dette?

4.2.3 Utfordringer med problemlgsningsoppgaver i begynneroppleringen?

Det er nevnt tidligere at problemlgsningsoppgaver kan vare uvant for elevene, og det er en
undervisningsmetode som ma gves inn for a mestre godt. Dette blir ogsa nevnt av
informantene, som en av utfordringene med gjennomfering av problemlgsningsoppgaver.
Peter opplevde & matte gjennomfare oppgavene felles pa tavlen i starten, for det var eneste
som fungerte. Sara framhevet at det er tidkrevende a skape en god kultur for problemlgsning,
og at det kan oppleves som en umulig oppgave. Hun papeker videre at de to farste
gjennomfgringene er vanskelig, men pa tredje og fjerde forsgk sa hun forbedringer. Sara
mener ogsa at problemlgsningsoppgaver ikke ngdvendigvis bare er uvant for elevene, men
ogsa laerere. Hun forklarer at «det er en ny mate a jobbe pa enn mange er vant til. Vi kan ikke
lengre bare ga rundt og se i boken deres etter riktig svar, vi ma snakke med elevene, og det tar
tid».

Lisa legger vekt pa at arbeidsmetoden ma gves pa, og beskriver leereplanmalet om
argumentasjon og resonnering som en muskel som ma trenes. Hun opplever at mange elever
syns det er vanskelig a snakke matematikk, og de er mer opptatt av a finne svar, og om svaret

deres er riktig.

Martin har erfaring med at dersom problemlgsningsoppgavene blir for apne for elevene, har
de vanskelig med a forsta hva de skal gjere, noe som farer til mange hender i varet.
Tidsbruken i undervisningen vil da vare preget av a sette elevene i gang med oppgaven, og de
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far til slutt ikke gjennomfart. Elias mener ogsa at det blir vanskelig for elevene om oppgavene
er for dpne, eller det han kaller for hgytflyvende. Han presiserer videre at oppgavene i seg
selv ikke er problematiske, men hvordan de blir gjennomfart og tilrettelagt for elevene kan

gjere oppgavene utfordrende.

Det kommer fram gjennom intervjuene at det er ulike elevgrupper som kan veere utsatte nar
det skal jobbes med problemlgsningsoppgaver. Peter bringer fram elever med behov for faste
rammer og struktur, og forklarer at hans erfaring er at disse elevene faller fort ut, og kan skape
uro i klasserommet, nar det arbeides med problemlgsning. Han poengterer at slike elever er
sarbare for endringer og uroen kan komme av at disse elevene ikke er vant til arbeidsmetoden
problemlgsningsoppgaver medfarer og undervisningsgkten oppleves som annerledes enn
vanlig undervisning. Peter nevner ogsa klasser som defineres som en utfordrende elevgruppe,
og at undervisning som inkluderer problemlgsningsoppgaver kan fare til uro i slike klasser.
Sara trekker fram elever med leeringsvansker som for eksempel dysleksi. Hun opplever at
elever med dysleksi har vanskelig for & henge med, om oppgaven innebarer & notere ned
arbeidsprosessen. Sara poengterer at «de har nok med a forklare muntlig, og nar
problemlgsningsprosessen krever a skrive ned og ta notater underveis, sa blir det mange

opplysninger og mye pa en gang, for mye a forholde seg til».

Elias lgfter fram elever med bekreftelsesbehov i matematikkfaget. Elever som har behov for
bekreftelse pa at deres arbeid er gjort riktig kan finne problemlgsningsoppgaver utfordrende.
Han forklarer at problemlgsningsoppgaver stiller krav til at elevene ma ta egne valg og

komme med egne tanker, noe som kan virke overveldende pa disse elevene, da de har behov

for & veere sikre pa at deres arbeid er riktig.

Problemlgsningsoppgaver blir ofte gjennomfart som en samarbeidsoppgave. Noen av
informantene ser utfordringer med dette og peker pa at nivaforskjell kan vere en arsak. Sara
tenker at elever som underyter i matematikk kan fortsette med det ved slike oppgaver.
Grunnen til dette er at elever med gode ferdigheter ofte drar lasset nar det arbeides i grupper,
og elever med lavere ferdighetsniva ikke blir inkludert, eller de har ikke behov for & bidra.
Peter peker pa at samarbeidsoppgaver kan fare til at elever ssmmenligner seg selv ut ifra

ferdigheter, som kan fare til at elever ikke tarr a svare eller delta i arbeidet.

Det pekes pa at oppgavene i seg selv ikke er problemet, men at arbeidshverdagen og ressurser
i skolen kan veere en hindring for gjennomfgring. Peter mener at manglende ressurser, spesielt

i uroklasser kan veere hindring for at praktiske oppgaver eller oppgaver elevene ikke er vant
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til, kan bli gjennomfart. Lisa retter fokus mot at det ogsa skal legges til rette for elever med
individuell opplaeringsplan (I0OP) og at disse elevene ogsa skal falge klassens mal. Med lite
ressurser er det utfordrende & legge opp undervisning til at disse far oppfaglgingen de har krav
pa, samtidig som at klassen blir ivaretatt. Derfor kan det virke lettere a gjennomfare
individuelle oppgaver slik at elever med oppfalgingsbehov far tilfredsstilt dette. I tillegg til
dette nevner hun at det forekommer ofte uventede situasjoner som ma handteres som kan

veere gdeleggende for undervisningen, for eksempel konflikthandtering.

4.2.4 Hvorfor blir ikke problemlgsningsoppgaver tatt i bruk?

Informantene hadde klare tanker om hvorfor de mener at leerere ikke tar i bruk
problemlgsningsoppgaver i begynneropplaringen. Det ma presiseres at flere av punktene som
informantene trakk fram som utfordringer, blir ogsa ansett som arsaker til at
problemlgsningsoppgaver ikke blir tatt i bruk, i tillegg til flere punkter som forklares i dette
delkapittelet.

At arbeidsmetoden er uvant var en grunn som gikk igjen. Peter la vekt pa at det var en ukjent
arbeidsmetode, som kan skape uro i klasserommet, og da spesielt for elever med behov for
faste rammer. Han mente dette kunne bidra til at leerere kviet seg til a ta i bruk
oppgavemetoden, og mene at deres klasse ikke handterer en slik arbeidsform. Martin bygger
ogsa pa denne tankegangen, og legger til at lzerere med adferds-klasser kan fale det er
problematisk med slike oppgaver, og fale de skaper mer stay enn nytte, derfor velges de bort.
Sara pekte pa at hennes kollegaer ikke tok i bruk problemlgsningsoppgaver fordi det var
tidkrevende & lere seg arbeidsmetoden. Lisa mente at mange leerere kan finne det skummelt &
skulle prave noe nytt, eller endre pa deres undervisningspraksis. Hun presiserer videre at hun
opplever at mange laerere bruker gammelt undervisningsmaterialet igjen nar nytt skolear
starter, og argumenterer for at nasjonale praver og resultatkrav hindrer leerere i a teste nye

undervisningsmetoder.

Lisa: Mange snur bunker nar nytt skolear kommer, og tar ting de har gjort far og vet
fungerer. Nar en jobber med problemlgsningsoppgaver er det ikke sikkert en far den
diskusjonen eller resultatet som var gnsket, og da kan en fa fglelsen av a ha kastet bort
en undervisningsgkt — og snart kommer nasjonale prgver og elevene ma kunne ulike

ting. Sa jeg tror lrere vegrer seg og redd for & ikke oppna kompetansemalene.

Elias viser ogsa til at krav om resultater pa nasjonale praver legger faringer for hvilket

undervisningsinnhold lerere velger. Han mener at noen laerere bruker leereverk som en slags
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lzereplan, og at de tenker boken som en forfatter har skrevet, oppfyller kravene til nasjonale
praver. Dette gir grunnlag for a falge leereboken slavisk, sa om lereverket ikke inneholder
problemlgsningsoppgaver vil det ikke bli anvendt i deres undervisning. Martin tenker ogsa at
mange lerere er opptatt av produksjon og mengdetrening, og etterstrebelse av a gjennomfare
leereboken stiller sterkere enn kvalitet i undervisningen. | tillegg argumenterer han for at
nettopp denne holdningen til produksjon og mengdetrening er arsak til at lerere selv ikke er

vant til arbeidsmetoden.

4.2.5 Styrer leereverket bruken av problemlgsningsoppgaver?

Resultatene viser at alle informantene har leereverk de baserer undervisningen sin pa, men det
er ikke boken som styrer hvilke oppgaver eller arbeidsmetoder de velger a ta i bruk. Det er
stor enighet i at leereverket er en god resurs for & holde oversikt over temaer elevene skal laere
om, og for a falge en progresjon, men informantene faler de har frihet til & velge oppgaver fra
andre kilder i tillegg.

Peter forklarer at han bruker laereverket til a fglge progresjon og for a se hva som forventes av
kunnskap hos elevene, men han fglger ikke boken slavisk. Han forteller at de pa hans
lzererteam lager oppgaver selv om de faler boken vektlegger noe de selv ikke finner like
relevant, eller finner fra andre plasser, spesielt internettet. Nar det gjelder
problemlgsningsoppgaver bruker han andre kilder, eller gjer om oppgaver i boken til 3 veere

problemlgsende.

Sara er i liten grad avhengig av lereverket i sin undervisning, men fglger progresjonen og
temaene i boken de bruker. Hun opplever at fa leereverk inkluderer problemlgsning, og henter
dermed oppgaver fra andre kilder.

Lisa finner det trygt a falge et laereverk hvor forfatteren allerede har gatt igjennom
lereplanmalene og sjekket at oppgavene oppnar disse. | hennes undervisning er leereverket
sentralt, men mest fordi de ikke har lisenser til andre kilder. Hun henter derimot oppgaver fra
andre laereverk som de har tilgjengelig, eller nettressurser som ikke krever lisenser, som
ekstraoppgaver til elevene som raskt blir ferdig med arbeidet sitt. Lisa har en tanke om at
mange laerere har vanskelig for & velge egne oppgaver, for de er usikre pa om oppgavene
dekker det de skal. Hun forklarer videre at «kneiken for mange handler om a stole pa at det de
velger ut, dekker det de skal igjennom. For de skal gjennom nasjonale praver etter hvert, og

det skal male det som skjer pa barneskolen».

45



Martin fikk nylig leereverk til sin klasse. Han har derfor veart ngdt til & hente oppgaver fra
flere andre kilder. Han ser verdien i at noen kilder er gode pa enkelte temaer eller
undervisningsmetoder, mens andre er gode pa noe annet. Han forteller at laereverket blir brukt
til & falge temaer og lekse, men han varierer oppgavene i undervisningen. I undervisning liker
han & bruke konkreter og praktiske oppgaver, framfor vanlige oppgaver med utregning. Elias
har lik tankegang som Martin, hvor leereverket blir brukt som stette, men han lager praktiske
oppgaver med konkretet eller finner oppgaver fra andre kilder. Han har en tanke om at et
sterkt fundament med tallforstaelse er det viktigste for de minste elevene i det lange lgp. Han
forteller at hans klasse henger kanskje etter i leereboken, siden hovedfokuset ligger i & sgrge

for at elevene forstar tall og mengder.
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5.0 Diskusjon

| dette kapittelet vil funnene fra forskningsintervjuene drgftes opp mot teori og forskning, som
tidligere er presentert i avhandlingen. Draftingen vil ogsa ta utgangspunkt i a besvare
forskningsspgrsmalene som intervjuene er basert pa. Farst vil informantenes oppfatning av
problemlgsningsoppgaver i begynneropplaringen draftes, som ogsa vil inkludere fordeler og
krav til problemlgsningsoppgaver i begynneroppleringen. Videre vil informantenes praksis
diskuteres, med fokus pa deres gjennomfgaring av problemlgsningsoppgaver i undervisningen,
samt utfordringer knyttet til bruka av problemlgsningsoppgaver i begynneropplaringen.
Avslutningsvis tar vi for oss faktorer som pavirker bruk av problemlgsningsoppgaver i

undervisningen, hvor arsaker som ekskluderer problemlgsningsoppgaver ogsa inkluderes.

5.1 Informantenes oppfatning av problemlgsningsoppgaver i begynneropplaringen

Det var en felles forstaelse for at problemlgsningsoppgaver sine kjennetegn var oppgaver med
mulighet for bruk av flere lgsningsmetoder, samt oppgaver som naturlig niva- differensierer.
En slik forstaelse star i samsvar med fenomenet LIST- oppgaver slik Waege og Nosrati (2018)
forklarte det. Problemlgsningsoppgaver ble ogsa ansett som tidskrevende, med begrunnelse i
at oppgavene krever tankevirksomhet i form av hgye kognitive krav, samt at elevene til en
viss grad ma arbeide selvstendig og finne lgsningsmetoder selv. Til sist var det flere av
informantene som la vekt pa arbeidsprosessen ved oppgavene, og at det var denne prosessen
som var hovedinteressen ved gjennomfgring av problemlgsningsoppgaver i klasserommet.
Etter Krulik og Rudnicks (1988) definisjon av problemlgsning, samt Wage og Nosratis
(2018) utvidelse av begrepet, viser det seg at informantene har gode kunnskaper om hva
fenomenet er og hva det innebarer. Problemlgsning er bare en liten del av det omfattende
matematikkfaget, men det kan likevel sies at innenfor problemlgsningsaspektet ved faget, har
informantene anskaffet seg dybdeforstaelse om fenomenet og dermed fagkunnskap, slik
Martin (2000) forklarer det.

Karp (1991) ytret at en av de stgrste problemene ved elevers prestasjon i matematikk var
deres evne til & gjennomfare oppgaver som stiller haye kognitive krav. En av informantene
var spesielt opptatt av a gi elevene motstand i skolearbeidet, og begrunnet dette med enighet i
Karps (1991) uttalelse om at elever ikke er vant til oppgaver med hgye kognitive krav.
Informantens undervisning baserte seg derfor pa LIST-oppgaver, hvor oppgavene var
tidkrevende, med fokus pa forklaring av lgsningsprosessen, for a utfordre elevene. En slik
tilnserming til bade holdning og undervisning, viser tegn til god fagkunnskap, samt

pedagogisk kunnskap hvor elevenes utfordringer blir verdsatt som et gvingsmoment.
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Pa grunn av den naturlige niva-differensieringen LIST-oppgaver gir, blir disse oppgavene
ansett som passelig til alle elever, uansett niva. Flere av informantene vektla at denne niva-
differensieringen forte til at LIST-oppgaver bidrar til tilpasset opplering i undervisningen, og
dermed fyller kravet om TPO gitt i oppleeringsloven (Opplaringslova, 1998, § 1-3). Det var
derimot en informant som sa seg enig i at LIST-oppgaver er anvendelige og brukbare for alle
elevers nivaer, men diskuterte at slike oppgaver kan appellere i stgrst grad til elever pa
normalniva eller hgyere. Grunnlaget for uttalelsen I3 i at disse elevene er mer selvstendig i
skolearbeidet og opplever dermed mer mestring og motivasjon. Det kan argumenteres for at
disse elevene har hgy grad av mestringsforventning slik Bandura og Wessel (1994) la fram,
og elevene vil dermed ha stgrre motivasjon for a ga ta fatt pa oppgavene, da de blir ansett som
en utfordring de vil mestre. Informanten trakk ogsa fram at LIST-oppgaver har kapasitet til &
gi mestring og motivasjon til elever som finner matematikk utfordrende. Pa grunn av den lave
inngangsterskelen oppgavene innehar, er det mulighet for at disse elevene mestrer oppgaven
ut ifra sitt niva, og kan dermed bidra til & gke elevenes mestringsforventning og deretter
motivasjon ved & vise at de ogsa far til faget. Etter informantenes formening om fenomenet
problemlgsning, vil denne oppgavetypen ogsa bidra til a tilfredsstille behovene i Deci et als.
(1991) selvbestemmelsesteori, ved a gke grad av kompetanse i form av mestring og autonomi

ved selvstendig arbeid.

Lambdin (2003, sitert i Lester og Cai, 2016) viste til at det er en symbiotisk forbindelse
mellom problemlgsning og konseptlaring, og poengterte at vi ma endre vart syn pa
problemlgsning fra a veere et eget emne, til en metode hvor vi lerer ferdigheter gjennom
problemlgsning. Som nevnt har informantene gode kunnskaper om hva problemlgsning
innebeerer, og det ser ut til at flere av dem har holdning om at problemlgsning kan brukes som
en metode i undervisningen. Flere av informantene forklarte at problemlgsningsoppgaver kan
brukes som kartlegging av elevers kunnskaper, bade far og etter innlaring av et tema, i tillegg
som en mate a lsere om nye fenomener pa, hvor elevene far mulighet til utforsking. Som Peter
sa, kunne slike oppgaver bidra til 2 avdekke og tette kunnskapshull, da oppgavene
synliggjorde hva elevene mestret og hva de fant utfordrende.

A bruke problemlgsning som metode ble ogsé synliggjort blant informantene ved forklaringen
om nar de tok i bruk slike oppgaver. Noen ganger ble oppgavetypen brukt i oppstarten av
undervisningen, som kartleggingsverktay eller tankestarter. De fleste passet pa a bruke

problemlgsningsoppgaver ved hvert tema i matematikkfaget, og noen tok oppgavene i bruk
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som pauseaktivitet, da den opplevdes som avvikende fra det som blir ansett som vanlig
undervisning av elevene. Sistnevnte bruksomrade kan ha antydning til at problemlgsning blir
brukt som et eget emne, da den har til hensikt & avvike fra annen undervisning, men det
forklares videre at slike oppgaver ogsa tas i bruk nar informanten vil innhente elevene i tema

de jobber med.

5.2 Fordeler med problemlgsningsoppgaver

Ifalge informantene var det flere fordeler med problemlgsningsoppgaver. Vi har allerede
nevnt noen, som metode for tilpasset opplearing og kartlegging av kunnskap. Flere av
informantene pekte pa problemlgsningsoppgaver som en sosial leringsaktivitet, hvor elevene
arbeidet sammen om en felles forstaelse og lgsning. Det ble argumentert for at elevene kunne
lzere av hverandre gjennom felles diskusjoner, forklaringer og argumenter, og kan dermed
fungere som stilasbyggere for hverandre, slik Imsen (2014) forklarte det.
Problemlgsningsoppgaver kan dermed bidra til & gke mestringspotensialet blant elevene, da
den proksimale utviklingssonen (se figur 1) kan nas i det sosiale miljget oppgaven plasseres i.
Videre har informantene argumentert for at LIST-oppgaver kan nivadifferensieres, med
mulighet for a tas ned pa niva til de aller minste, samt at alle elever skal ha mulighet for &
bidra etter deres niva. LIST- oppgaver, forklart av Weaege og Nosrati (2018) har denne
egenskapen hvor oppgavene har inngangsvinkel for alle elever, slik informantene papeker.
Det vil uansett veere opp til leereren, hvordan LIST-oppgavene blir lagt fram for elevene, og i

hvilken grad oppgaven tilrettelegges etter deres niva.

Matematikk skal som nevnt farst og fremst skape forstaelse hos elevene, og dybdelering er et
mal & etterstrebe. Etter Skemps (1976) forklaring av forstaelse i matematikk, innebeerer
dybdelering a gi elevene en relasjonell forstaelse i faget. Videre viste Stein og Smith (1998)
til forskning som fremla at oppgaver med hgye kognitive krav gir mest laeringsutbytte, og
slike oppgaver stimulerer til tenking og resonering. Etter denne beskrivelsen ble
problemlgsningsoppgaver plassert innenfor kategorien hgye kognitive krav som fortalt i
kapittel 2.3.3. Funnene i denne forskninger forteller at informantene hadde lik oppfatning og
opplevelse av problemlgsningsoppgaver, og pekte pa at en av fordelene med slike oppgaver er
at de er sterke bidragsytere for a skape dybdelaring. Denne uttalelsen ble forklart med at
elevene ma ta i bruk tilleert kunnskap for & kunne lgse oppgaven. I tillegg nevnte en informant
at elevene ma vise at de faktisk forstar de matematiske utregningsmetodene nar de lgser

problemlgsningsoppgaver, noe relasjonell forstaelse handler om. Informanten begrunnet
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videre dybdelaeringens forekomst med Piagets teori om endring av indre skjemaer (Imsen,
2014).

En av informantene la fram at matematikk er et abstrakt fag som kan virke utfordrende for de
minste elevene, og informanten mener problemlgsningsoppgaver visualiserer elementer i
matematikken for elevene, og bidrar til gkt kunnskap. Informantens erfaring star i samsvar
med Jean Piagets ytring om at barn er ikke mentalt modne nok til & forsta abstrakte
matematiske konsepter, og faget burde skape opplevelser med konkrete og visualiserende
materialet (So, 1964). Ifglge Thompson (1992, sitert i Moyer 2001) er barns abstrakte
tenkning neert knyttet til deres virkelighetsoppfatning, og bruk av konkreter i
matematikkundervisningen vil gi elevene et repertoar av bilder, som de abstrakte konseptene
kan festes pa. Bruk av konkreter ble hyppig nevnt blant informantene, som var enig i at
elevene i begynneroppleeringen hadde et behov for a fa visualisert de matematiske
fenomenene i faget. Det informantene mente med konkreter var fysiske objekter, eller
visualiserende figurer/tegninger, i tillegg inkluderte informanten nevnt ovenfor at
problemlgsningens kontekst kunne virke konkretiserende for elevene. Som nevnt er barns
abstrakte tenkning knyttet til deres virkelighetsoppfatning, og plasseres
problemlgsningsoppgavene i en virkelighetsnaer kontekst, som elevene kjenner til, kan
oppgaven fa en konkretiserende effekt og elevene far noe & henge kunnskapen pa. Dette
bringer oss til konseptet RME, som baseres pa Freudenthals (sitert i Van den Heuvel-
Panhuizen, 1996) didaktiske fenomenologi, hvor matematikk burde baseres pa

virkelighetsnare fenomener, som elevene kan relatere seg til.

Phonapichat et al. (2014) trekker fram at manglende leseferdigheter er den starste
utfordringen ved gjennomfgring av problemlgsningsoppgaver i begynneropplaringen.
Forfatterne peker pa begrepsforstaelse og lesing av oppgavetekst som faktorene elevene har
vanskelig for & mestre i tidlig alder, og at dette skaper mindre motivasjon. Dette samsvarer
med Bandura og Wessels (1994) teori om mestringsforventning, og elever som opplever lite
mestring far mindre motivasjon. Funnene til dette forskningsprosjektet viser at informantene
ikke ngdvendigvis ser pa dette som en utfordring, men vender det heller mot at
problemlgsningsoppgaven er en god tilnaeerming for a leere elevene disse ferdighetene. Det
trekkes fram at problemlgsningsoppgaver gjerne inneholder mye tekst, og det pekes pa at
matematikkfaget har begreper som er spesielt for faget. Problemlgsningsoppgaver kan bidra
til begrepsinnlaering samt gke leseferdighetene, om en tilpasser undervisningen til dette. En av

informantene hadde til og med funnet en lgsning hvor elevene fikk i oppgave a velge ut
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relevante ord i oppgaveteksten, som var ngdvendig for & finne lgsningsprosessen. En annen av
informantene framhever at utfordringene med begreper i matematikk er at elevene mangler
forstaelse for begrepets betydning, men sitter inne med teorien bak begrepet. Problemlgsning
blir da en arena hvor de far vist fram kunnskapen de sitter inne med, selv om begrepene ikke

er pa plass, og pa denne maten vil oppgavetypen framheve kunnskap.

Begynneropplaringen har et ansvar med a bygge gode holdninger og opplevelser i elevenes
farste skolear, for a bidra til & skape et godt syn pa skolen til videre utdanning, slik Clements
og Sarama (2020) mente, da de tidlige barnedrene har stor pavirkning pa elevenes videre
utvikling. Weege og Nosrati (2018) la ansvaret for denne holdningsbyggingen pa lererne, og
rettet uttalelsen til matematikkfaget hvor de mente det var leereren som har ansvar for a skape
gode opplevelser, mestring, glede og forstaelse. De poengterte videre at et multidimensjonalt
klasserom framhevet disse verdiene, og det var noe a etterstrebe. To av informantene som
deltok i dette forskningsprosjektet, framla at problemlgsningsoppgaver kan bidra til & skape et
godt klassemiljg, i form av trygghet pa hverandre hvor de terr a dele sine tanker, samt prgve
og feile. Oppgavene er gjerne uten fasit, og dermed fa muligheter for feil svar. Det var en
opplevelse av at problemlgsningsoppgaver hadde bidratt til a styrke tryggheten blant elevene,
deres aktive rolle i undervisningen og trygghet til a endre mening. Dette funnet viser at
problemlgsningsoppgaver har i denne sammenhengen bidratt til & skape et multidimensjonalt
klasserom, etter Wage og Nosratis (2018) kjennetegn pa fenomenet - mestring og tilhgrighet,
samt fokus pa lgsningsprosess og elevers strategier. Etter informantenes uttalelser har elevene
fatt gkt folelse av behovet tilhgrighet og kompetanse i Deci et als (1991)
selvbestemmelsesteori, i form av anerkjennelse og trykt fellesskap. | tillegg har de utviklet

evnen til & mestre nederlag og mestrer «prgve og feile» strategier gjennom problemlgsning.

Problemlgsningsoppgaver blir blant informantene ansett som en arbeidsmetode som ma gves
pa for & mestre. Selv om dette kan virke tidkrevende & gjennomfare nevnte informantene flere
positive gevinster ved inngvelse av problemlgsningsarbeid. En av informantene viste til egen
erfaring, hvor det opplevdes at elevene ble mer selvstendige i arbeidet, nar
problemlgsningsmetoden var inngvd. Selvstendighet presiseres i matematikkfagets
fagrelevans, som et av verdiene elevene skal tilegne seg i lgpet av opplearingen
(Kunnskapsdepartementet, 2020a), og videre blir lzerere som etterstreber selvstendige elever
ansett som leerere med gode holdninger, ifglge Karp (1991). I tillegg til selvstendighet,
trekkes det fram at elever far tilegnet seg ulike strategier for & lgse problemer gjennom a gve

pa problemlgsende metode.
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5.3 Krav for & gjennomfgre problemlgsningsoppgaver i begynneroppleringen

Informantene trakk fram telleferdigheter som eneste krav for & kunne gjennomfare en
problemlgsningsoppgave i begynneropplearingen, men diskuterte videre for at en skriftlig
oppgavetekst ville ha behov for leseferdigheter og begrepsforstaelse. Brown (2003) diskuterte
slike tanker og holdninger i sin forskning, og konkluderte med at laerere med positiv holdning
mot problemlgsning, anser oppgavetypen som et leeringsverktagy for ulike ferdigheter i
matematikkfaget. Motsatt gjaldt leerere med mindre positiv holdning og erfaring, som mente
disse ferdighetene var en forutsetning for a kunne lgse oppgaven. Det kan tenkes at
informantene har en blanding mellom positiv og negativ holdning mot problemlgsning, ut ifra
Browns (2003) definisjon, da de trekker fram at ulike ferdigheter kan veere en forutsetning.
Det er derimot nevnt tidligere at flere av informantene har ansett problemlgsningsoppgaver
som en tilnaerming for & laere ulike ferdigheter, som for eksempel regne- og leseferdigheter,
og funnet undervisningsmetoder for a oppna denne lzeringen. I tillegg nevnte en av
informantene at barn har erfaring med a lgse hverdagslige utfordringer allerede for de starter
pa skolen, noe som indikerer at elevene har kompetansen til a kunne gjennomfare slike
oppgaver. Dette samsvarer med Lee og Ginsburgs (2009) tanke om at barn er eksponert for
matematiske fundamenter far skolestart, og vil ha kapasitet til & delta i matematiske
problemer.

Ifzlge informantene stilles det ulike krav til leereren nar det skal gjennomfgres
problemlgsningsoppgaver. Etter Ball et al. (2008) sine ulike tilnzerminger til kunnskap, peker
informantene farst og fremst pa pedagogisk kunnskap, i form av a lage gode
gruppesammensetninger, og hvordan tilrettelegge for mestring og utfordringer i
undervisningen. En slik forstaelse av pedagogisk kunnskap star i samsvar med det Ball et al.
(2008) legger i begrepet pedagogisk kunnskap — den didaktiske og pedagogiske siden ved
leering. Ball et al. legger ogsa til at denne typen kunnskap er a anse som den viktigste formen,
og arsaken til at lzereryrket er en profesjon. Det kan dermed anses som en selvfglge at den
pedagogiske kunnskapen skal veere til stede i undervisningen. Videre er det stor diskusjon
rundt fagkunnskap i sammenheng med gjennomfgring av problemlgsningsoppgaver. Ball et
al. (2008) poengterer at lzerere ma ha dybdeforstaelse selv i fagene de underviser i.

De fleste informantene var enig i at lerere trenger relasjonell forstaelse i problemlgsning for &
kunne undervise i dette pa en god mate. Det ble vektlagt at lzrere trenger faglig trygghet for a
viderefare elevenes utsagn og lgsninger, og for & kunne forsta og analysere elevenes tanker og

handlinger, spesielt i begynneropplaringen hvor elever gjerne ikke har tilegnet seg gode
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muntlige ferdigheter, eller begreper til a forklare presist deres lgsning. Det ble ogsa pekt pa at
spesialisering i matematikkfaget burde veere til stede for & undervise med
problemlgsningsoppgaver pa en god mate, da 30 studiepoeng ikke ble ansett som tilstrekkelig,
etter informantenes egne erfaringer. Det kan dermed tenkes at informantene framhever sin
egen kunnskap som ngdvendig, og vektlegger sin egen rolle for a skape god undervisning,
framfor & ansvarliggjere elevene, noe som motstrider funnen til Fauskanger (2016).
Fauskangers forskning viser til at laererens egenskaper ble vektlagt framfor deres kunnskap
for & skape god undervisning. Selv om noen av informantene diskuterte med at erfaring ogsa
bidrar til faglig trygghet, pekte de i retning at deres faglige kompetanse gjennom studiepoeng
var en forutsetning for & kunne gjennomfare god undervisning med problemlgsning. En av
informantene anerkjente dog at faglig trygghet og kunnskap var et resultat av hgyere
utdanning, og begrunnet dette med egen opplevelse, men verdsatte derimot ulike egenskaper

hayere.

5.4 Hvordan gjennomfarer informantene problemlgsningsoppgaver i
begynneroppleaeringen?

Som tidligere forklart er det flere ulike tilneerminger som burde anvendes for a skape
forstaelse i matematikk for elevene i begynneropplearingen, som spesielt bidrar til den
relasjonelle forstaelsen, som Skemp (1976) viste til. Det var en felles praksis blant
informantene & anvende RME, slik VVan den Heuvel-Panhuizen (1996) forklarte, og den mest
brukte metoden var a sette oppgaven inn i praktiske situasjoner. Bakgrunnen for denne
praksisen blant informantene, var begrunnet i Lee og Ginsburg (2009) argument om at barn er
disponert for matematiske konsepter fra fgr de starter pa skolen. Selv om Lee og Ginsburgs
argument baserte seg pa at sma barn har mulighet til & mestre kompleks matematikk, kan det
ogsa vinkles mot at barn har tilegnet seg en leringsmetode fra hverdagslivet, som springer fra
en observasjon til en teori. En av informantene beskrev det slik at alt annet i verden fungerer
pa denne maten, vi ser et objekt — undrer oss over det — finner ut hva det er. Undervisningen
burde derfor ogsa ta utgangspunkt i denne laeringsmetoden, som barna allerede er kjent med,
og som styrker deres mulighet for abstrakt tenking gjennom virkelighetsoppfatningen, slik
Thompson (1992, sitert i Moyer 2001) forklarte det. En annen av informantene forklarte at
oppgavene som ble brukt i undervisningen var gjerne basert pa elevenes undringer, og

opplevdes derfor som mer motiverende og virkelighetsneert.

I Moyer (2001) fastlegges det at bruk av konkreter i undervisningen gir elevene et verktgy

med et repertoar av bilder, som elevene kan knytte den abstrakte tenkningen pa. Informantene
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mente ogsa pa at det mest optimale var a bruke konkreter sammen med de praktiske
oppgavene, for a gi et visuelt bilde av det abstrakte konseptet bak oppgaven, slik So (1964)

ogsa papekte var ngdvendig for at lzering skulle forekomme.

Den matematiske samtalen er hgyt verdsatt blant informantene. Gjennom hver
problemlgsningsoppgave mente informantene at det ma inkluderes en felles samtale, slik at
elevene kan vise fram sine lgsningsforslag, i tillegg fa muligheten til & leere av hverandre.
Dette perspektivet er tett knyttet til sosiokulturell lzeringsteori forklart i Imsen (2014), og
Vygotskijs teori om at mennesker kan oppna den proksimale utviklingssonen i samhandling
med andre. Kompetansebehovet vil ogsa kunne tilfredsstilles i form av anerkjennelse og bidra
til gkt indre motivasjon slik Deci et al. (1991) forklarer det. Informantene hadde ulike
tilnzerminger til metoden. Noen valgte & avslutte undervisningsgkten med samtale, noen
tilrettela for en felles samtale underveis i arbeidet og én av informantene valgte a gjennomfare
hele problemlgsningsoppgaven gjennom en felles samtale. Gruppearbeid ble ogsa trukket

fram som et pedagogisk tiltak for a styrke elevenes mestringspotensial.

5.5 Utfordringer med problemlgsningsoppgaver i begynneroppleeringen

Informantene nevnte ved flere anledninger at problemlgsningsoppgaver er en uvant mate a
arbeide pa for elevene, og denne arbeidsformen ma gves pa for & mestre godt. Selv om det
trekkes fram flere positive gevinster med investering av tid til & lere arbeidsmetoden kan det
derimot virke utfordrende med at denne arbeidsmetoden krever gvelse, er at arbeidsmetoden
er tidkrevende 4 lare seg, i tillegg tar det tid for elevene utvikler evne til problemlgsning.
Informantene papeker ogsa at problemlgsningsoppgaver kan vere en uvant arbeidsmetode
béade for elever og lerere. Lester og Cai (2016) kommenterte tidsbruk ved innlering av
problemlgsningsoppgaver i sin artikkel, og viser til at elevers problemlgsningsevner utvikles
sakte. Forfatterne uttaler seg ogsa med at pa grunn av den tidkrevende leringsprosessen,
burde innlaeringen skije allerede i barnehagealder. Det ma derimot ikke forveksles at elevene
skal gve seg pa problemlgsning som et emne, men rette fokus pa problemlgsning som metode

slik Lester og Cai (2016) presiserte.

Tilgang til ressurser ble ogsa nevnt som en utfordring ved gjennomfaring av
problemlgsningsoppgaver. | skolen er det blitt en kjent utfordring med ressursmangel. Noen
av informantene papekte dette i sin uttalelse, og forklarte at mangelen pa ressurser pavirker
undervisning generelt, men da spesielt ved innfgring av nye arbeidsmetoder. | lgpet av en

skoledag vil det forekomme flere situasjoner som ma handteres av laereren, for eksempel
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konflikthandtering, og for at leereren skal kunne fa tid til a ta tak i situasjonene, kreves det at
elevene ma arbeide selvstendig inne pa klasserommet. Om problemlgsningsoppgaver ikke er

blitt etablert godt nok, vil slike oppgavetyper dermed utelukkes eller forhindres i a tas i bruk.

Pa grunn av den uvante arbeidsmetoden var det én av informantene som opplevde store
utfordringer med gjennomfaringen, og sa seg ngdt til & gjennomfare oppgavelagsningen pa
tavlen sammen med elevene. Det ble videre presisert at elevgruppen, som informanten hadde,
var definert som krevende, og det var dermed sveert utfordrende a skape en god kultur for
problemlgsning. Det kommer fram at informantene ser pa en god klassekultur bade som en
forutsetning for & mestre problemlgsningsoppgaver i klasserommet, og som et resultat av
problemlgsende arbeid, noe som kan virke motstridende. Informantene opplever at det ma
veere en etablert klassekultur for a kunne gjennomfgre problemlgsning, og peker i retning at
utfordrende elevgrupper kan veere et hinder. Det nevnes at slike elevgrupper inneholder gjerne
elever som er sarbar for endringer, og som krever stabilitet og trygge rammer.
Problemlgsning, som anses som en uvant undervisningsmetode kan da skape utrygghet og uro
i klassen. Slik Valenta (2016) poengterer, er det leererens ansvar a velge oppgaver som
stimulerer lzering og motivasjon, og i noen tilfeller, slik som nevnt over er det hensiktsmessig
for leereren & velge metoder som passer sin elevgruppe. Det ma uansett tas til betraktning at a
velge metoder som passer elevgruppen ikke gir grunnlag for & ekskludere
problemlgsningsoppgaver, da farst og fremst ulike styringsdokumenter stiller krav til
problemlgsning i skolen. Videre argumenterer Wilson et. al (1993) for at redusering av
disiplinen matematikk gjennom ekskludering av problemlgsning, viser en feilrepresentasjon
av faget for elevene. Utfordringen ligger dermed i a finne gode lgsninger for gjennomfaring
av problemlgsningsoppgaver, som tilrettelegger for elevgruppen. Den pedagogiske
kompetansen til leererne ma i hgy grad veere til stede. P& den andre siden vil
problemlgsningsoppgaver bidra til & styrke klassekulturen, nar det settes av god tid til &
mestre det. | begynneropplearingen vil ogsa de fleste arbeidsmetoder veere uvant for elevene,
0g noe som ma gves pa. Derfor kan det tenkes at andre arbeidsmetoder har blitt introdusert og
innfart mye tidligere enn problemlgsningsoppgaver, om problemlgsningsoppgavene blir

ansett som krevende a gjennomfare.

Enkeltelever med egne utfordringer, ble ogsa nevnt som hinder ved gjennomfgring av
problemlgsningsoppgaver. En informant trakk fram at elever med bekreftelsesbehov vil finne
det vanskelig a forholde seg til problemlgsningsoppgaver uten fast svar. Slike elever trenger

et svar for & kontrollere at de har riktig lgsning, noe problemlgsningsoppgaver setter en
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stopper for. Det kan derimot argumenteres for at gjennom sosial leering hvor elevene blir
stilasbyggere for hverandre (Imsen, 2014), og den matematiske samtalen vil elevene fa

mulighet for bekreftelse underveis i arbeidet.

Ball et al. (2008) sin pedagogiske kunnskap inneberer det pedagogiske og didaktiske ved
undervisningen. Informantene anser ulike gruppesammensetninger som en utfordring, hvor
nivaforskjellene er for store. De peker pa at elever som under-yter i matematikkfaget, kan
fortsette med det gjennom problemlgsningsoppgaver, med begrunnelse i at elever som
presterer hgyere, unngar a inkludere lavt presterende elever i arbeidet. Det kreves derfor stor
grad av pedagogisk kunnskap hos leereren for a unnga eller avverge slike tilfeller, ved a
vurdere elevsammensetninger, eller skape et multidimensjonalt klasserom hvor lzring
verdsettes framfor prestasjoner (Waege & Nosrati, 2018). Til slutt nevnte noen av
informantene at de opplever at problemlgsningsoppgaver som er for apne, virker utfordrende
for elevene. I slike tilfeller stilles det ogsa krav til leereres pedagogiske kunnskap, og det vil
vaere behov for & vurdere oppgavene, og velge riktig oppgave etter elevenes og klassens

behov slik at oppgaven tilrettelegger for mestring slik Waege og Nosrati (2018) presiserer.

5.6 Hva pavirker bruken av problemlgsningsoppgaver?

| dette delkapittelet vil det diskuteres pavirkningsfaktorer for bruk av
problemlgsningsoppgaver i begynneropplaringen. Flere av faktorene er diskutert tidligere i
denne avhandlingen, men velges a inkluderes her for a presisere at disse spiller inn pa leereres
bruk av problemlgsningsoppgaver, i tillegg til faktorer som ikke er diskutert tidligere.
Faktorene som diskuteres i dette kapittelet ma ogsa anses som grunner til at ulike leerere

velger & unnga problemlgsningsoppgaver i sin undervisning.

Lereres holdning til problemlgsningsoppgaver har etter Browns (2003) forklaring, pavirkning
pa deres egen praksis. Brown (2003) viser til at leerere med positiv holdning til
problemlgsning, inkluderer denne oppgavetypen i sin undervisning, og anser de som et
leeringsverktay, slik Lester og Cai (2016) ogsa viste fordeler med. Motsatt gjelder for lerere
med mindre positiv holdning til problemlgsningsoppgaver, som vil ekskludere oppgavetypen i
sin undervisning. Gode holdninger til problemlgsningsoppgaver avgjares derfor av laererens
kunnskaper og erfaringer av fenomenet, og vil veere avgjgrende for i hvor stor grad
oppgavetypen blir anvendt i undervisningen. Informantene som er inkludert i dette
forskningsprosjektet har alle hgyere grad av kompetanse i matematikkfaget, i tillegg har de

vist at de sitter med god kunnskap om fenomenet problemlgsning. Gjennom informantenes
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intervjuresultat kommer det fram at de tar i bruk problemlgsningsoppgaver i stor grad, noe
som tyder pa en positiv holdning til emnet. Informantene som er inkludert i dette
forskningsprosjektet har selv uttalt seg om at det kreves kunnskaper og ferdigheter for a
gjennomfare problemlgsningsoppgaver i undervisningen, og de opplever at flere leerere velger
a unnga undervisningsmetoden pga. manglende kunnskap. Siste utsagn begrunnes i at lzerere
velger a fokusere pa kvantitet, med antall lgste oppgaver, framfor kvalitet i leeringen, noe som
anses som et endimensjonalt klasserom, ifglge Waege og Nosrati (2018). Det diskuteres ogsa
rundt tidsaspektet ved a lere seg a bruke problemlgsningsoppgaver i undervisningen, og noen
leerere velger det bort da det tar for mye tid. Informantene argumenterte for at noen laerere
foler trygghet i & velge undervisningsmetoder de vet fungerer, og ser dermed ikke nytteverdi i
a lere problemlgsning. Leerere star ogsa under press om gode resultater ved ulike
kartleggingsprever, som ogsa er en pavirkningsfaktor for hvorfor de velger ta i bruk de trygge

undervisningsmetodene.

Imsen (2016) forteller om norsk skoles tradisjon, hvor laereren har autonomi til & bestemme
leeringsmetoder som blir brukt i undervisningen, mens myndighetene avgjer innholdet. | hvor
stor grad autonomi larere har, vil kunne vaere en pavirkningsfaktor for bruken av
problemlgsningsoppgaver i undervisningen. | skolen arbeider en gjerne i team sammensatt av
flere lerere, som skal samarbeide om opplaringen. Imsen (2016) papeker at det gis gkt krav
om samarbeid og kollegiale lgsninger innad i skoler. Ved et slikt tilfellet kan det veere den
dominerende holdningen til problemlgsningsoppgaver som er avgjgrende. Informantene viste

derimot hgy grad av autonomi, og kunne velge oppgavetyper selv.

Det ble ogsa undersgkt om lzereverket hadde stor pavirkning pa leerernes undervisning, etter
Choy et als. (2020) utsagn om at leereverk er en stor ressurs i undervisningen til mange lerere.
Det viste seg at ingen av informantene var s&rlig avhengig av leereverk i sin undervisning, i
henhold til undervisningsmetoder som ble brukt. De fleste av informantene brukte laereverk til
a falge progresjon eller temaer, for & forsikre seg om at de fikk gjennomfart alle emner
elevene skal lere. | undervisningen folte de frihet til & velge oppgaver selv, og hadde
mulighet til & hente fra andre kilder enn det gitte lzereverket. En av informantene forklarte at
eneste hindring var at arbeidsplassen hadde begrenset antall lisenser som kunne tas i bruk.
Kilhamn (2014) argumenterer uansett for at leereverk ikke ngdvendigvis legger faringer for
undervisningspraksisen, da laereres syn pa konseptet pavirker deres undervisning. Dette
samsvarer med Martin et al.s (2000) utsagn om at elever larer ulikt ut ifra hvilken leerer de

har, fordi leerere sitter med ulik eller mer eller mindre kunnskap enn hverandre.
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Det siste som velges & inkluderes her, er diskusjonen om ulike elevgrupper. En av
informantene ytret at i den navearende elevgruppen anvender de problemlgsningsoppgaver i
stor grad i undervisningen. Det forklares med at informanten har investert i & gve pa denne
arbeidsmetoden, og har sett utvikling i elevenes modenhet og ferdigheter. Han forklarer
videre at elevgruppen har betydning for i hvor stor grad problemlgsningsoppgaver kan tas i
bruk, da noen elevgrupper ikke er mottakelig for a leere seg dette. Dette strider mot Lester og
Cais (2016) teori om at barn har kapasitet til a utforske problemlgsende situasjoner. Det kan
derimot diskuteres om det er selve oppgaven som er for utfordrende, eller om det er andre
faktorer som avgjare elevgruppens atferd. Informantene poengterer selv at det er ikke
oppgavene som er problemet, men arbeidshverdagen med lite ressurser og situasjoner som ma
handteres. Det forklares at det ofte er behov for & sette elevene i gang med selvstendig arbeid
som krever lite oppfelging, for & kunne handtere ulike konflikter eller situasjoner som

oppstar.
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6.0 Konklusjon

Som det ble nevnt innledningsvis, var formalet med masteravhandlingen a undersgke
holdningen og erfaringene larere har til problemlgsningsoppgaver i begynneropplaringen, og
hvordan dette pavirker deres undervisningspraksis. | dette kapittelet vil problemstillingen
besvares med utgangspunkt i forskningsspgrsmalene, som direkte angar formalet til
forskningsarbeidet. Konklusjonen vil veere preget av en fenomenologisk tilnaerming, hvor det

er informantenes synspunkt og erfaringer som skal komme fram.

6.1 Hvilken oppfatning har leererne av problemlgsningsoppgaver?

Informantene viser hgy grad av faglig kunnskap og dybdeforstaelse av fenomenet
problemlgsningsoppgaver. Informantenes definisjon av problemlgsning samsvarer med den
teoretiske definisjonen av fenomenet, hvor lgsningsprosessen star i sentrum. Videre forklares
egenskapene til de ulike oppgaveretningene, som problemlgsning inneberer. Selv om
informantene ikke bruker LIST-oppgaver ordrett, beskriver de selv om oppgavetypens
egenskaper i form av lav inngangsterskel, hvor alle elever kan bidra fra deres niva, samt stor
takhayde hvor det er rom for flere ulike lgsningsstrategier. Apne og rike oppgaver har ogsa
blitt nevnt som en oppgavetype av noen av informantene, men selv om det spesifikke
begrepet ikke er nevnt av alle, er formalet med oppgavene beskrevet i form av naturlig

nivadifferensiering og oppgaver som stiller hgye kognitive krav.

Den naturlige nivadifferensieringen bidrar til at informantene anser LIST-oppgaver som
anvendelige med bade mulighet for mestring blant alle elever og utfordrende etter deres niva.
Problemlgsningsoppgaver er derfor en bidragsyter for & oppna kravet om tilpasset opplaring.
Det ble ogsa diskutert at problemlgsningsoppgaver vil i starst grad appellere til elever med
hayere grad av kunnskap, med tanke pa mestringsforventning og selvstendighet, men pa
grunn av lav inngangsterskel ved LIST- oppgaver, vil oppgavene ogsa bidra til & gke

mestringsforventningen til elever som finner matematikk utfordrende.

Til slutt skal det nevnes at informantene ansa problemlgsning som en undervisningsmetode
for & leere ulike ferdigheter, framfor et eget emne. Problemlgsningsoppgaver blir sett pa som
en metode for a laere leseferdigheter, samt begrepsforstaelse, i tillegg til & skape dybdeleering i
ulike matematiske emner, ved at elevene ma se sammenheng i matematikkfaget og utforske
ulike fenomener. Det legges ogsa til at problemlgsningsoppgaver kan virke som et
kartleggingsverktay for & avdekke elevenes forstaelse og kunnskap i faget.
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6.1.1 Fordeler med problemlgsningsoppgaver

Det viste seg a veere flere fordeler med bruk av problemlgsningsoppgaver i
begynneropplearingen. Farst og fremst bidrar oppgavene til a tilfredsstille kravet om tilpasset
opplaering, som nevnt over, samt kravet til dybdelearing, satt av leereplanen. Elevene ma ta i
bruk laert kunnskap for a se sammenhenger, og bruke deres kunnskap pa flere mater, noe som
viser til relasjonell forstaelse og dybdelering. Informantene forklarte at
problemlgsningsoppgaver visualiserer abstrakte matematiske konsepter, gjennom
konkretisering og ved virkelighetsneare eksempler, noe som bidrar til & gke elevenes

relasjonelle forstaelse og dermed dybdelaring.

En annen fordel med problemlgsningsoppgaver er oppgavenes evne til a kartlegge elevenes
kunnskap og ferdigheter, og vise hva de mestrer eller trenger gve mer pa. En vinkling fra
informantene var at problemlgsningsoppgaver fremhever kunnskapen elevene sitter med, som
gjerne ikke er like tydelig ved andre oppgavetyper, som for eksempel at elevene kan ikke alle
matematiske begreper, men de har forstaelse for teorien bak. Videre trekker informantene
frem at en fordel med problemlgsningsoppgaver er at oppgavene bidrar til laering av

matematiske fenomener, samt leseferdigheter og begrepsforstaelse.

Problemlgsningsoppgaver anses som en sosial-tilnaermet leeringsmetode, hvor elevene far
mulighet til & samarbeide, forklare for hverandre, vise hva de har gjort og lare av hverandre. |
tillegg til & bidra til gkt leeringspotensialet, vil dette ogsa kunne stimulere den indre
motivasjonen hos elevene, ved & gke deres mestringsforventning. Elevene far oppleve
mestring da oppgavene legger opp til nivadifferensiering, i tillegg til at de far jobbe sammen
med andre elever som kan styrke deres mestring ved & veere stilasbyggere. Informantene
forklarer videre at problemlgsningsoppgaver og mestringspotensialet ved oppgavene kan
styrke klassemiljget. Alle elever vil ha noe a bidra med etter deres niva, i tillegg til at
problemlgsningsoppgavene gjerne ikke har noen fasitsvar, dermed unngar de feile svar.
Informantene opplever starre trygghet blant elevene i klasserommet, og hgyere

deltakelsesniva.

6.1.2 Krav for & gjennomfare problemlgsningsoppgaver i begynneroppleringen
Informantene trakk fram at eneste kravet som stilles til elevene ved gjennomfgring av
problemlgsningsoppgaver, er ferdigheter i telling. Det ble derimot diskutert at skriftlige
oppgaver kan kreve leseferdigheter og begrepsforstaelse, men informantene viste til positive
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holdninger mot problemlgsningsoppgaver og det ble konkludert med at disse ferdighetene kan

tilegnes gjennom problemlgsningsoppgaver.

Ved gjennomfgring av problemlgsningsoppgaver i begynneroppleringen, ble det satt starst
krav til leererne framfor elevene. Informantene mente pa at leerere ma besitte god faglig
kunnskap, og dermed faglig trygghet for & ha god nok forstaelse til a viderefare elevenes
utsag og lgsninger. Problemlgsningsoppgaver i undervisningen krever gode ferdigheter til &
analysere elevenes tanker og handlinger, spesielt i begynneropplaringen hvor elevene gjerne
ikke har gode nok muntlige ferdigheter til & forklare sine handlinger selv. Pedagogisk
kunnskap ble ogsa nevnt som et krav, da leereren ma kjenne til sin klasse, deres utfordringer
og deres mestringsniva, for a kunne tilrettelegge pa best mulig mate. Personlige egenskaper i
form av kreativitet og evne til observasjon var ogsa gnskelig, samt leereplankunnskap for a

kunne vektlegge hva elevene skal lare i regi av laereplanen.

6.2 Hvordan gjennomfgrer de problemlgsningsoppgaver?

Selv om det ikke eksplisitt ble nevnt hvilken oppgavetype de fleste av informantene tok i
bruk, er det etter deres forklaringer, konkludert med at LIST- oppgaver ble anvendt mest i
deres undervisning. Videre har informantene en felles praksis med a anvende RME metoden,
hvor problemlgsningsoppgaven plasserer seg i en virkelighetsnar kontekst, med bakgrunn i at

barns abstrakte tenkning styrkes gjennom deres virkelighetsoppfatning.

Bruk av konkreter ved problemlgsningsoppgaver var ogsa en vanlig praksis blant
informantene, med hensikt om & skape et visuelt bilde av det abstrakte matematiske konseptet

som oppgavene baserte seg pa.

Til sist ble det presentert at problemlgsningsoppgaver gjerne kunne lgses i grupper, framfor
individuelt for & leere av hverandre. To av informantene forklarte at deres undervisning ogsa
kunne baere preg av a gjennomfare problemlgsningsoppgavene i plenum, med begrunnelse i at
elevsammensetningen tilsa at det var mest gjennomferbart. Det viktigste med en slik sosial —
orientert gjennomfgarelse av problemlgsningsoppgaver, var den matematiske samtalen rundt
lesningsforslagene. En felles samtale, hvor elevene fikk vist fram sine lgsningsforslag,
diskutere forslagene og leere av hverandre, var alltid inkludert ved gjennomfering av
problemlgsningsoppgaver. Det var dog ulike tilnaerminger til metoden, om samtalen ble

gjennomfart i starten, underveis eller som avslutning av undervisningen.
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6.2.1 Utfordringer med problemlgsningsoppgaver i begynneroppleaeringen

Det var flere ulike faktorer som ble nevnt som utfordringer for gjennomfgring av
problemlgsningsoppgaver i begynneropplaringen. Problemlgsningsoppgaver ble betraktet
som en ny mate a jobbe pa, og noe som krever gvelse. Det som trekkes fram som utfordrende
er at gving pa a gjennomfare problemlgsningsoppgaver er en tidkrevende prosess, og dermed
en av arsakene til at slike oppgaver velges bort til fordel for andre kjente oppgavetyper.

Informantene ytret at ved noen tilfeller ma en god laringskultur i klassen vare etablert far en
kan starte med problemlgsningsoppgaver, da utfordrende elevgrupper kan virke som et
hinder. Videre ble det presisert at enkeltelever med behov for tydelige rammer og
forutsigbarhet kunne virke som en utfordring nar problemlgsningsoppgaver skal
gjennomfares, da slike oppgaver forklares som «ukjent» sammenlignet med vanlige
utregningsoppgaver. En informant papekte ogsa at elever med bekreftelsesbehov kan finne
problemlgsningsoppgaver utfordrende, da det ikke er et tydelig riktig svar til oppgaven.
Sistnevnte er ikke en utfordring i seg selv nar det gjelder gjennomfaring av problemlgsning,

men kan virke som et hinder om det resulterer i at oppgaven ikke kan gjennomfares.

6.3 Pavirkningsfaktorer for bruk av problemlgsningsoppgaver

Informantene som har deltatt i dette forskningsprosjektet viser alle til positive holdninger og
god kunnskap til problemlgsningsoppgaver, og at slike oppgaver blir anvendt i varierende
grad i deres undervisning. Det kommer frem at leereres kunnskaper har stor pavirkning pa
bruken av problemlgsningsoppgaver i undervisningen, og leerere med fraveerende kunnskap
gjerne velger bort denne undervisningsmetoden, da de ikke ser noen nytteverdi ved den. Det
vises og til at leerere som skaper et endimensjonalt klasserom, hvor fokuset ligger pa a lgse
mest mulig oppgaver, mangler faglig kunnskap, og vil dermed unnga
problemlgsningsoppgaver.

Tidsaspektet ved a leere seg gjennomfgring av problemlgsningsoppgaver anses bade som en
utfordring, men ogsa som en faktor for at noen laerere velger bort slike oppgaver. Mange faler
i tillegg presset av nasjonale kartleggingspraver, og at det ligger trygghet i & bruke oppgaver

en kjenner til.

En annen pavirkningsfaktor ligger i leererens autonomi. Informantene hadde alle autonomi i
sin undervisning, og kunne bestemme deres oppgaveutvalg selv. Siden informantene sa en
nytteverdi i problemlgsningsoppgaver, valgte de dermed a ta dette i bruk. De hadde i tillegg

ingen plikt til & falge leereverket deres arbeidsplass anvendte, og valgte derfor andre kilder for
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a finne problemlgsningsoppgaver ved behov. For andre lerere med mindre autonomi, kan
dette veere en pavirkningsfaktor for at problemlgsningsoppgaver ikke blir anvendt, i tillegg

om leereverket som blir brukt ikke inkluderer problemlgsningsoppgaver i stor grad.

Til sist kan en pavirkningsfaktor veere elevgruppen. Noen elevgrupper har gode forutsetninger
for & leere seg & gjennomfare problemlgsningsoppgaver fort, mens andre krever med tid. Som
nevnt blir en krevende elevgruppe ansett som en utfordring ved gjennomfaring av
problemlgsningsoppgaver. Noen leerere kan dermed velge a ekskludere
problemlgsningsoppgaver fra sin undervisning. Det poengteres derimot for at det ikke er
problemlgsningsoppgaven i seg selv som er problemet, men lite ressurser i skolen, som skaper
hindringer fra @ kunne gjennomfare ulike aktiviteter i skolen. Arbeidshverdagen i skolen kan
inneholde konflikter som ma lgses, og ulike situasjoner som ma handteres, noe som kan virke

hindrende for undervisningen.

6.4 Videre forskning

Dette forskningsprosjektet har foretatt en undersgkelse om lereres problemlgsningsoppgaver i
begynneropplearingen. Datamaterialet som er hentet i sammenheng med dette
forskningsprosjektet er ikke ngdvendigvis et klart bilde av virkeligheten, men fortsatt ikke
ubetydelig. Det sees pa som hensiktsmessig a utvide studien og kartlegge flere
matematikklerere i landet, for a fa et mer helhetlig bilde. Informantene som er inkludert i
denne studien har alle gode kompetanser i matematikkfaget, noe som ikke er reelt for mange.
Interessant forskning ville veert a inkludere leerere som underviser i matematikk, og som har

feerre enn 60 studiepoeng i matematikkfaget.

Flere leerere bruker lereverk som god stgtte i sin undervisning, hvor deres
undervisningspraksis ogsa pavirkes av tekstboken. Etter LK20 ble innfert har det ogsa blitt
skapt flere laereverk eller reviderte lereverk med utgangspunkt i den nye lereplanen. Det ville
vaert hensiktsmessig a ta et dypdykk i hvordan ulike lzereverk er bygd opp, og i hvor stor grad

problemlgsning er inkludert.
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Vedlegg

Vedlegg 1. Intervjuguide

Faktaspgrsmal om informanten:

Alder:

Kjeann:

Hva er din utdanningsbakgrunn?

Hvor mange studiepoeng har du i matematikk?

Hvor lenge har du jobbet som matematikklaerer pa smatrinnet?

Generelt om problemlgsningsoppgaver:

1.

2.

3.

Hvilken oppfatning har du av problemlgsningsoppgaver?

Hvordan er de forskjellig fra andre matematikkoppgaver?

Hva anser du som gode problemlgsningsoppgaver?

Har du tanker om hva som kan veere positive og negative sider med slike oppgaver?

Er det krevende for leerere & inkludere problemlgsningsoppgaver i undervisningen?

Hvordan og hvorfor?

Hvilken kompetanse mener du en mattelaerer burde ha for & bruke

problemlgsningsoppgaver pa en god mate?

Pa hvilken mate har du utviklet kompetanse om problemlgsningsoppgaver og hvordan

har denne kompetanseutviklingen bidratt til endring i klasseromspraksis?

Erfaring med problemlgsningsoppgaver:

8.

9.

Kan du beskrive en typisk matematikkegkt i din undervisning?

Hvilke typer oppgaver tar du mest i bruk?

- Hvorfor tar du disse i bruk?

10. I hvor stor grad tar du i bruk problemlgsningsoppgaver i din undervisning?

- hvorfor/hvorfor ikke?
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11.

12.

13.

14.

15.

16.

Nar velger du a ta slike oppgaver i bruk? (som undervisningsmetode? Oppstart av et
nytt tema?

- hvorfor?
Er leereverket dere bruker en sentral del av din undervisning?

I hvor stor grad er du avhengig av laereverket i matematikkundervisningen?
- Planlegger du undervisningen ut ifra leereverket?

- Falger du oppgavene lereverket har, eller lager du egne oppgaver?

Hva tenker du om problemlgsningsoppgavene i boken?

- er de utfordrende for de sterke elevene?

- Kan alle jobbe med disse oppgavene?

- Bidrar disse oppgavene til maloppnaelsen som er ment i leereplanen om
problemlgsning?

- Er oppgavene i bgkene nok, eller trenger du oppgaver fra andre kilder for 4 oppna
maloppnaelse?

- Kan du sammenligne det med problemlgsningsoppgaver i bekene fra den gamle

fagfornyelsen?

Kan du nevne de problemene du erfarer i klassen i forbindelse med gjennomfgringen
av problemlgsningsoppgaver?

- Har elevene tilstrekkelig kunnskap til & lgse slike oppgaver?

- Trenger de hjelp fra laerer med & komme i mal med slike oppgaver?

- Passer problemlgsningen til alle i klassen? (For sterke elever, svake elever?)

- Hjelper problemlgsningsoppgaver til tilpasset opplaring?

- Har du flere erfaringer?

- hvordan handterer du slike problemer?

Faler du en forbedring i elevenes laeringsprosess nar de har jobbet med
problemlgsningsoppgaver?
- Bidrar de til dybdelering?
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den er beskrevet i meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG

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

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

LOVLIG GRUNNLAG

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

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

TAUSHETSPLIKT
Deltakerne i prosjektet har taushetsplikt. Intervjuene ma gjennomfares uten at det fremkommer opplysninger som kan identifisere elever.

PERSONVERNPRINSIPPER
Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye,
uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 &), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for & oppfylle formélet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18),
og dataportabilitet (art. 20).

Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.
Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.

F@LG DIN INSTITUSIONS RETNINGSLINJER

Personverntjenester legger til grunn at behandlingen cppfyller kravene i personvernforardningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art.
5.1.f) og sikkerhet (art. 32).
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Ved bruk av databehandler (sparreskjemaleverandar, skylagring eller videosamtale) ma behandlingen opptylle kravene til bruk av databehandler, jt. art 28 og
29, Bruk leverandarer som din institusjon har avtale med.

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

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nadvendig 3 melde dette til oss ved 4 oppdatere meldeskjemaet.
Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-
ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du mé& vente pa svar fra oss far endringen gjennomfares.

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

Lykke til med prosjektet!
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Vedlegg 3. Informasjonsskriv med samtykkeerkleering

Vil du delta i forskningsprosjektet

Problemlgsningsoppgaver i begynneroppleeringen?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor hensikten er a forske pa
matematikklareres holdninger til problemlgsningsoppgaver i begynneropplaringen. | dette
skrivet gir jeg deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebere for
deg.

Formal

Prosjektet er en masteroppgave som skal ta for seg problemlgsningsoppgaver i
begynneropplearingen. Hensikten med masteroppgaven er & kartlegge matematikklareres
holdninger og bruk av problemlgsningsoppgaver pa de lavere trinnene i skolen. Formalet med
prosjektet er a fa gkt kunnskap i hvordan problemlgsningsoppgaver blir brukt pa barneskolen,
og i hvordan sammenheng slike oppgaver er hensiktsmessig a bruke.

Problemstillingen jeg ensker a forske pa per dags dato er som fglger:

«Hvilke holdninger har leererne til problemlgsningsoppgaver i begynneropplaeringen?».

Falgende forskningsspgrsmal er tilknyttet problemstillingen:

- Hvilken oppfatning har lerere til problemlgsningsoppgaver?
- Hvordan gjennomfarer lzerere problemlgsningsoppgaver i smaskolen?

- Hvilke faktorer pavirker leereres bruk av problemlgsningsoppgaver i undervisningen?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
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Nord universitet, campus Bodg er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spegrsmal om a delta?

Jeg spar deg fordi jeg tror dine erfaringer kan gi gode svar og data for dette prosjektet.
Utvalget er trukket ut fra gnskede kriterier, slik som utdanning i matematikk, ulik erfaring i
yrket som laerer samt ulik alder, for a danne et starre representasjonsgrunnlag. Det er sju til
atte laerere, bade menn og kvinner, fordelt pa ulike skoler som blir spurt om & delta basert pa

nevnte Kriterier.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet inneberer det et individuelt intervju, etter skoletid, som
varer i ca. 45-60 minutter. | intervjuet vil det benyttes lydopptaker for & kunne transkribere
dataen jeg sitter igjen med til skriveprosessen. Intervjuet vil blant annet inneholde sparsmal
som tar for seg dine tanker om bruk av problemlgsningsoppgaver i undervisningen i tillegg til

dine erfaringer med bruk av slike oppgaver.

Det er frivillig a delta

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

samt stillingen din som larer.

Ditt personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

| arbeidet med behandling av personopplysninger vil navn og personopplysninger bli spilt inn

via UiO sin diktafon-app. Dette innebarer at opptakene blir sendt til en privat
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forskningsserver der det blir kryptert og anonymisert. Denne serveren er beskyttet med
passord som kun ansvarlig for prosjektet og forskeren i prosjektet kjenner til.

Hva skjer med opplysningene dine nar jeg avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene slettes nar prosjektet avsluttes, noe som etter planen er 15.05.23

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Jeg behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Nord universitet, Bodg har Personverntjenester (i sikt) vurdert at behandlingen

av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
e Nord universitet, Bodg ved Reza Saeidinvar

e Forsker i prosjektet: Anne Marthe Nohr Johansen

Hvis du har sparsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:

e Personverntjenester (i sikt) pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon:

5558 21 17.
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Med vennlig hilsen

Forsker: Anne Marthe Nohr Johansen Veileder: Reza Saeidinvar

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet problemlgsningsoppgaver i

begynneropplaringen og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

a delta i intervju

O

(1 at intervjuet blir tatt opp med lydopptak

(] at mine svar kan benyttes i masteroppgaven
O

at masteroppgaven, med min deltakelse, kan offentlig publiseres etter anonymisering av

data

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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