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Sammendrag

Denne masteroppgaven har problemstillingen: Pa hvilken mate er det sammenheng mellom
lzereres oppfatninger av undersgkende matematikkundervisning i leererutdanningen og
hvordan de bruker undersgkende matematikkundervisning i sin matematikkundervisning?

Jeg har avgrenset problemstillingen min til & gjelde leerere som er utdannet i lgpet av de to
farste kullene i den nye leererutdanningen ved UiT og som har matematikk som fag 1 eller 2.

Der fokuset i oppgaven er a finne ut i hvilken grad nyutdannede lzrere tar med seg sine
erfaringer med undersgkende matematikkundervisning fra leererutdanningen med inn i sin
egen undervisning, med at jeg har sett pa hvilke oppfatninger de har av undersgkende
matematikkundervisning fra leererutdanningen og hvordan de underviser i matematikk na.

Metoden for innsamling av data jeg har brukt er kvalitativt forskningsintervju, der jeg har
intervjuet seks nyutdannede laerere. | analyseprosessen har jeg benyttet meg av en
kombinasjon av personsentrert og tematisk analyse.

Jeg har funnet ut at graden av hvor mye lererne husker eller leerte om undersgkende
matematikkundervisning i leererutdanningen pavirker i hvilken grad de anvender
undersgkende matematikkundervisning selv. I tillegg fant jeg ut at det er andre faktorer som
pavirker bruken av undersgkende matematikkundervisning som for eksempel tidspress,
eksamenspress, lite erfaring, elevene, skolen man jobber pa.



Forord

| arbeidet med denne oppgaven har jeg hatt mange flotte hjelpere og stattespillere som jeg ma
fa rette en takk til.

Farst til min veileder Per @ystein Haavold for all veiledning og tilbakemeldinger, spesielt de i
siste liten. Og takk for alle de utfordringene du ga meg. Videre vil jeg rette en takk til mamma
som sgrget for at jeg fikk i meg nzring i innspurten av masterskrivingen, til Thorleif som
holdt ut med en ikke-tilstedevaerende kjereste, til venner og familie for stgtte og forstaelse, il
Truls for hjelp med korrekturlesing, til Mariel som stilte til pilotintervju. Og takk til mine
medstudenter som har gjort studietiden bade morsom og larerik.

Til sist vil jeg rette en spesiell takk til de seks lererne som stilte opp pa intervju, uten dere vil
jeg ikke kunne skrevet denne oppgaven.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for prosjektet
| lzpet av leererutdanningen har jeg fatt et breiere syn pa hva matematikk er og jeg har fatt en

dypere kunnskap om matematikkfaget. Jeg har laert at matematikk er et sprak som kan brukes
til 2 formulere og lgse problemer, at det er en mate a tenke pa. At matematikk er mer enn bare
a lgse algoritmer og pugge regler, noe som min egen skolegang var preget av, en veldig
instrumentell tilnaerming til matematikken. Min erfaring fra leererutdanningen er at man heller
burde helle mot en tilnaerming til matematikken der elevene kan fa en mer relasjonell
forstaelse av matematikken, og at undersgkende matematikkundervisning kan vere et verktgy
for & oppna det. Jeg har fatt prevd ut undersgkende matematikkundervisning i min praksis i
lapet av leererutdanningen, noe som var en positiv erfaring. Og jeg ser for meg at dette er noe
jeg skal ta med meg ut i min undervisning av matematikk nar jeg starter mitt arbeid som
leerer.

Disse tankene gjorde meg nysgjerrig pa hvilken mate de som hadde tatt sasmme utdanning
som meg hadde tatt med seg denne kunnskapen om undersgkende matematikkundervisning ut
i arbeidslivet som leerere. Hadde de farst og fremst samme oppfatning av undersgkende
matematikkundervisning i leererutdanningen som meg (og hverandre), og hvordan hadde de
tatt med seg dette videre inn i sin utgvelse av lereryrket? Jeg tenker at det burde veere en stor
sammenheng mellom det som man larer i leererutdanningen og hvordan man bruker det i sin
utevelse av leereryrket, spesielt i starten nar man er en fersk laerer med lite erfaring. At
nyutdannede lzrere lener seg pa det de har med seg fra leererutdanningen nar de starter a
undervise helt pa egenhand.

Samtidig tenker jeg at det er ikke nok med & kun ta utgangspunkt i hva jeg erfarte om
undersgkende matematikkundervisning i lzererutdanningen, derfor vendte jeg ogsa blikket
mot Laereplanverket for Kunnskapslgftet for a se om det der kan finnes noen grunn til at man
burde ta med seg erfaringene og fokuset pa undersgkende matematikkundervisning i
leererutdanningen inn i utevelsen av lereryrket.

For eksempel i formalet for lzereplan i matematikk star det at:

Matematisk kompetanse inneberer a bruke problemlgsning og modellering til &
analysere og omforme et problem til matematisk form, lgse det og vurdere gyldigheten
av lgsningen. (...) For & oppna dette ma elevene fa anledning til a arbeide bade
praktisk og teoretisk. Opplaeringen veksler mellom utforskende, lekende, kreative og
problemlgsende aktiviteter og ferdighetstrening (Utdanningsdirektoratet, 2013).

Ogsa i den generelle delen av Kunnskapslgftet finner man undersgkende undervisning ved at
de sier at elevene skal bli presentert for met vitenskapelige og aktive arbeidsmater for a
utvikle kompetanse i a tilegne seg ny kunnskap (Utdanningsdirektoratet, udatert).
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Pa bakgrunn av dette endte jeg opp med felgende problemstilling/forskningspgrsmal;

1.1.1 Problemstilling/forskningssparsmal
Pa hvilken mate er det sammenheng mellom lzreres oppfatninger av undersgkende

matematikkundervisning i leererutdanningen og hvordan de bruker undersgkende
matematikkundervisning i sin matematikkundervisning?

Jeg har avgrenset problemstillingen min til & gjelde leerere som er utdannet i lgpet av de to
farste kullene i den nye leererutdanningen ved UiT og som har matematikk som fag 1 eller 2.
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2 Teori

| teoridelen av oppgaven vil jeg presentere sentrale begreper i problemstillingen, og som er
bakgrunnen for analysen av datamaterialet. | undersgkende matematikkundervisning er det
meningen at elvene skal kunne arbeide mer som matematikere, der det er fokus pa
resonnement og hvordan elevene tenker. Der man med apne oppgaver/opplegg og
problemlgsningsoppgaver gnsker at elvene selv skal kunne finne metoder og strategier for a
finne mulige lgsninger og svar. Oppgavene er ofte knyttet opp mot det elevene kan erfare i
den virkelige verden. Det blir lagt vekt pa elevenes bidrag i undervisningen med at elevene
star i sentrum av undervisningen. Og der lzereren jobber med & fa fram hva og hvordan
elevene tenker og kommer fram til lgsninger og svar ved a stille elevene kritiske sparsmal.
Nar det kommer til oppfatning er mennesker ofte bevisst pa hvilke oppfatninger vi har, og
vare oppfatninger er som oftest stabile. Men vi har mulighet til a forandre vare oppfatninger
hvis noe opplever noe som forandrer vart syn pa hva som er sant og usant, og motsatt. Hva vi
oppfatter som sant vil variere fra person til person, pa den maten kan man si at oppfatninger
har en individuell karakter. I motsetning til kunnskap som man kort fortalt kan si er nar en
starre gruppe mennesker har samme oppfatning om at noe er sant. En mer utdypende
redegjarelse av disse to begrepene falger na i kapittel 2.1 og 2.2.

2.1 Undersgkende matematikkundervisning
Mye av forskningen som gjgres pa undersgkende matematikkundervisning blir presentert pa

engelsk der de bruker begrepet inquiry-based (teaching and learning), i forskning pa omradet
som blir presentert pa norsk blir begrepene utforskende og undersgkende
matematikkundervisning brukt for & beskrive temaet. | denne oppgaven bruker jeg
undersgkende matematikkundervisning i min redegjarelse av litteratur/forskning der de tar for
seg noen av begrepene nevnt over.

Samtidig er ikke dette en oppgave der jeg skal diskutere egnetheten til undersgkende
matematikkundervisning, men heller redegjare for hva det er og undersgke hvordan leererne
opplever fokuset pa undersgkende matematikkundervisning. Det er i falge Waege og Nosrati
(2015) gjort mye forskning pa undersgkende matematikkundervisning over lengre tid bade i
utlandet og i Norge. Det finnes forskjellige varianter av undersgkende
matematikkundervisning og forskjellige mater det blir brukt pa. For & kunne gi en samlet
redegjerelse av undersgkende matematikkundervisning har jeg sett pa hvordan forskere fra
bade inn- og utland gjer rede for undersgkende matematikkundervisning og hvordan det blir
brukt.

Historisk sett er ikke undersgkende undervisning noe nytt fenomen og John Dewey med sitt
«slagord»; learning by doing, blir ofte sett pa som starten pa undersgkende undervisning. Men
Artigue og Blomhgj (2013) sier at filosofien bak undersgkende undervisning; at utdannelse
skal veere for alle, at det skal gke elevenes interesse for leering og heve elevenes autonomi, at
mennesker skal kunne veaere med pa a skape og utvikle samfunnet, at man skal ga bort fra
tradisjonell undervisning som fokuserer pa a pugge «oppskrifters, kan bli funnet i tidligere
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filosofers (Humbolt, Pestalozzi, Rousseau, Frobel, Herbart) verker som Dewey selv refererer
til. Dewey sier ogsa at & undersgke er grunnlaget for bade oppdagelse og leering, og at man
kun kan undersgke det ukjente ved a bruke den kunnskapen man allerede har (Artigue &
Blomhgj, 2013).

PRIMAS (udadert) (Promoting Inquiry in Mathematics and Science Education Across
Europe) jobber for a fremme undersgkende undervisningsmetoder i bade matematikk og
naturfag i hele Europa, og er et internasjonalt prosjekt der hele fjorten universitet fra
forskjellige land er involvert i arbeidet. PRIMAS (udatert) mener at undersgkende
undervisning er ngdvendig for at barn skal kunne utvikle kompetanse i & bruke den
kunnskapen de allerede har til & utvikle sin egen kunnskap og anvende det til problemlgsning,
noe som er en ngdvendig ferdighet i dagens moderne samfunn der det ikke er nok med bare &
kunne faktakunnskaper. PRIMAS (2013) presenterer fem perspektiver pa hva undersgkende
matematikkundervisning inneholder;

o Verdifulle utfall; tenke kritisk og kreativt, forberedt pa usikker fremtid, forsta
matematikkens opphav, positive holdninger og interesse for matematikk

e Kilasseroms kultur; felles falelse av hensikt, begrunnelse og eierskap, verdsetter feil
og bidrag, har dialog

e Learingsmiljg; Oppgaver er apne, har flere mulige lgsninger, oppfattes som relevante
og virkelighetsnere, tilgang til ngdvendige verktay og ressurser, fra problem til
forklaring

e Larere; fremme og verdsette elevenes tankegang, fra a fortelle til a stotte og a bygge
stilas, forbinde elevenes erfaringer

e Elever; stille sparsmal, undersgke; engasjere, oppdage, forklare, forlenge, evaluere,
samarbeide

Med dette i grunn forklarer PRIMAS (2013) at undersgkende undervisning ofte er drevet av
apne spgrsmal som kan ha mer enn et rett svar og flere muligheter til & komme fram til
svaret(ne), og er sterkt knyttet opp mot problemlgsningsoppgaver. Oppgavene elevene far er
skal knyttes opp ting elevene mgter i hverdagen og kjennes virkelighetsnare for dem. |
undersgkende undervisning er kreves det at leererne klarer a bygge stilas og falger elevene tett
opp med 4 stille elevene sparsmal som kan hjelpe dem videre i arbeidet (istedenfor a fortelle
elevene rett ut hva de skal gjare). Der lererne bruker elevenes egne svar (bade rette og gale)
til a drive leringsprosessen framover. Dette gjares ogsa for at elevene skal ha et eget
eierforhold til leeringsprosessen, bade med at de far vaere med a bidra i undervisningen men
ogsa ved at det de jobber med fales virkelighetsneert for dem. (PRIMAS, 2013).

Alan Schoenfeld (2016) har i samarbeid med sine kolleger utviklet Teaching for Robust
Understanding Framework (heretter kalt TRU Math), det er et rammeverk for hva som
kjennetegner og hvordan man kan utvikle det de kaller «powerfull classrooms» (heretter kalt
kraftfull undervisning) i matematikk. Det vil si laeringsmilje der alle elevene har lik tilgang til
«a kunne bli kunnskapsrike, fleksible og resurssterke tenkere» (Schoenfeld, 2016).
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Schoenfeld (2016) presenterer fem dimensjoner som redegjer for kraftfull undervisning; 1)
Innhold, 2) Kognitive krav, 3) Rettferdig tilgang til innholdet, 4) Handling, eierskap og
identitet, 5) Formativ vurdering. Det er rett og slett det Schoenfeld (2016) mener ma til for a
skape et klasserom eller en undervisning der alle elevene kan fa oppleve en faglig utvikling.
Selv om ikke Schoenfeld (2016) bruker undersgkende matematikkundervisning i sin
redegjorelse av de fem dimensjonene, kan man i innholdet se at det er indirekte knyttet opp
mot undersgkende matematikkundervisning med a se pa hvordan bade PRIMAS og annen
litteratur pa omradet forklarer hva undersgkende matematikkundervisning er. At de
elementene som Schoenfeld (2016) bruker til & beskrive kraftfull undervisning ogsa kan
brukes til & beskrive undersgkende matematikkundervisning. Bade PRIMAS (2013) og
Schoenfeld (2016) presiserer at undersgkende matematikkundervisning ngdvendigvis ikke
trenger & inneholde alle de fem perspektivene hver av de presenterer, for & kunne kalle det
undersgkende matematikkundervisning, men at de er tett knyttet sammen og pavirker
hverandre. Jeg vil na redegjgre for hva undersgkende matematikkundervisning er ved a knytte
sammen PRIMAS og TRU Math, i tillegg til annen forskning og litteratur pa omradet. Jeg har
valgt & bruke dimensjonene til TRU Math som overskrifter farst og fremst for & gi en ryddig
presentasjon av hva undersgkende matematikkundervisning er, og fordi de kan gi et bilde pa
hva undervisning som fremmer elevers utvikling inneholder.

2.1.1 Innhold
Artigue og Blomhgj (2013) beskriver undersgkende matematikkundervisning som en mate a

arbeide pa der elevene far jobbe pa samme mate som matematikere og forskere, at det er mer
som en vitenskapelig prosess. | PRIMAS (2013) sitt farste perspektiv; verdifulle utfall, kan
man se at det i undersgkende matematikkundervisning er viktig at elevene har forstaelse for
opphavet til matematikken som disiplin, ogsa for & utvikle gode holdninger til og interesse for
matematikken som varer livet ut. Artigue og Blomhgj (2013) sier at elevers utdannelse skal
veere med a gjere de kapabel til & leve og fungere i samfunnet, og at undersgkende
undervisning kan fremme dette med at elevene utvikler evner til 2 kunne ha en undersgkende
holdning til problemlgsning, bade faglig og i hverdagen. Derfor blir det i undersgkende
matematikkundervisning ofte brukt problemlgsningsoppgaver for at elever skal leere seg a
finne egne strategier for a lgse et problem, og modellering blir ofte brukt for & knytte
matematikken opp mot hverdagslige hendelser (Artigue & Blomhgj, 2013).

Den farste dimensjonen Schoenfeld (2016) presenterer er; Innhold, med innhold mener han at
det som skijer i klasserommet ma forega pa en slik mate at det for eksempel i matematikk ikke
handler om & pugge regler, men heller streber mot a nserme seg den matematiske disiplinen.
Der det er mer fokus pa at elevene skal jobbe og tenke som matematikere, og at elevene kan
utvikle og benytte seg av matematikkfaglige «orienteringer, kunnskap (inkludert konsept og
verktay), praksiser og tankevaner» (Schoenfeld, 2016). Hvis elevene skal kunne bli faglige
tenkere som setter pris pa og fa en dyp forstaelse for faget, ma de ha full tilgang til det rike
innholdet i matematikkfaget (Schoenfeld, 2016). Hvordan elevene kan fa denne tilgangen
kommer frem i neste dimensjon; kognitive krav.
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2.1.2 Kognitive krav
Den andre dimensjonen Schoenfeld (2016) presenterer er; Kognitive krav, med kognitive krav

mener han at elevene ma fa mulighet til a jobbe med oppgaver og aktiviteter som gir elevene
utfordringer. Det vil si oppgave som ikke verken er for vanskelig eller for lett, men at elever
far jobbe med oppgaver og aktiviteter som kan variere i vanskelighetsgrad og fremmer
produktiv anstrengelse (Schoenfeld, 2016). Dersom elevene far oppgaver som er for lette eller
for vanskelige har de ikke mulighet til & kunne utvikle sine matematiske ferdigheter, og dette
kan ga ut over elevenes holdning til faget fordi arbeidet kjedelig og frustrerende. Sa det
gjelder & gi elevene oppgaver der de opplever matematikken som meningsfull og at de kan
utvikle seg og fa tilgang til innholdet i matematikken (Schoenfeld, 2016). Fuglestad (2010)
sier at hvordan man konstruere oppgaver i matematikkundervisningen pavirker hvor
undersgkende matematikkundervisningen er, og hun stiller oppgaver som er mer
undersgkende og a stille spgrsmal som fordrer mer undersgkelse opp som to kriterier for &
kunne oppna god undersgkende matematikkundervisning.

Med oppgaver som er mer undersgkende mener Fuglestad (2010) at oppgavene i leerebgkene i
matematikk er for lukket til & kunne brukes i undersgkende undervisning, og de er laget for a
falge et bestemt manster som leder til et bestemt svar. Og elevene vil gjerne ha en «oppskrift»
de kan bruke til a lgse flere oppgaver. | motsetning til dpne, undersgkende oppgaver hvor man
apner for at det kan vaere flere mulige svar og/eller flere mulige mater & lgse oppgavene pa, og
der man kan jobbe pa flere forskjellige nivaer (Artigue & Blomhgj, 2013, Fuglestad, 2010). |
en skoleklasse vil det som regel vere elever som er pa forskjellige matematiske nivaer, derfor
vil det slik jeg ser det vaere viktig & ha oppgaver der man kan jobbe pa forskjellige nivaer hvis
alle elevene skal kunne oppleve oppgaver som gir de produktiv anstrengelse. | tillegg papeker
PRIMAS (2013) at mange tror undersgkende matematikkundervisning vil si a gjare
eksperimenter og praktiske oppgaver, men at dette ikke er undersgkende
matematikkundervisning hvis eksperimentet eller den praktiske oppgaven faglger en bestemt
oppskrift. PRIMAS (2013) mener ogsa at undersgkende matematikkundervisning er drevet av
apne oppgaver med flere mulige lgsninger som gjerne har tilknytning til ting man mgter i
hverdagen, der man tar utgangspunkt i et problem og jobber seg mot forklaringen (istedenfor
a farst forklare hvordan oppgavene skal lgses og deretter lgse flere lignende oppgaver). Sa
oppgaver eller aktiviteter i undersgkende matematikkundervisning kan benytte seg av bade
induktiv og deduktiv tilneerming til 4 lzse problemet, og refleksjon er en viktig del i prosessen
med a lgse problemet (Artigue & Blomhgj, 2013). Siden oppgavene og aktivitetene i
undersgkende matematikkundervisning er bygget opp slik, er det ngdvendig for elevene a
aktivere den matematiske kunnskapen de allerede har til 4 lgse oppgaven ved a finne
ngdvendig informasjon, analysere, tolke, kritisk og kreativ tenking, de ma forklare og
diskutere med medelever, de ma teste og eksperimentere, resonere, reflektere (Artigue &
Blomhgj, 2013). Kommunikasjon blir ogsa da en viktig del av undersgkende
matematikkundervisning.

Schoenfeld (2016) sier at for & kunne stimulere og opprettholde elevenes kognitive krav bar
lerere stotte elevene med a stille spgrsmal som fremmer elevenes tankegang og bygge stilas,
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og ikke bare gi elevene som sliter svaret. Med a stille spgrsmal som fordrer mer undersgkelse
mener Fuglestad (2010) at lzereren stiller sparsmal som kan fa fram diskusjoner eller at det
kan lede til flere undersgkelser, der det handler om & ha en dialog mellom lzrer og elev som
er mer preget av en genuin interesse for a undersgke matematiske sammenhenger istedenfor a
at elvene kun sgker etter en prosedyre og om de har lgst oppgaven korrekt. Fuglestad (2010)
papeker ogsa at det kan vare vanskelig for leerere a spgrre elevene spagrsmal som de selv ikke
vet svaret pa og lgse dette sammen med elevene. | PRIMAS (2013) gnsker man at elevene
skal stille spgrsmal som gjar at de kan undersgke matematikken, gjerne i samarbeid med
hverandre. Der lererne gnsker a fa fram det beste i elevene ved a fremme deres tanker og
erfaringer, og med & statte og a bygge stilas.

Stilas bygging kan med tanke pa undersgkende matematikkundervisning ses i sammenheng
med Vygotskys proksimale utviklingssone, det er i denne sonen at elevene kan utvide sin
kompetanse. Men elevene kan ikke gjere det alene, de ma ha en med mer kompetanse som
kan veilede og statte prosessen med a for eksempel lgse et matematisk problem (Pea, 2004).
Vygotsky mener ogsa at det er viktig & ha noen (for eksempel en laerer) «til & peke pa kritiske
faktorer, lage strukturer og stille sparsmal som hjelper en videre i tenkingen, paminnelser, og
hjelp til & holde motivasjonen og arbeidsmoralen opp m.m.» (Lyngsnes & Rismark, 2011).

2.1.3 Rettferdig tilgang til innholdet
Den tredje dimensjonene Schoenfeld (2016) presenterer er; rettferdig tilgang til innholdet,

med det mener han at alle elevene skal ha en lik mulighet til & fa et faglig utbytte av
undervisningen. Det vil si at alle elevene ma ha mulighet til & kunne delta i den faglige
aktiviteten som foregar i klasserommet. Ofte er det sann at noen elever er mer aktive i
undervisningen og disse deltar ta mer i den faglige aktiviteten enn andre, det vil da si at det er
noen elever som ikke far en meningsfull deltakelse i undervisningen (Schoenfeld, 2016).
Dette kan man knytte opp mot det som ble sagt i kapittel 2.1.1.2 der jeg snakket om at det er
viktig at elevene far jobbe ut fra sitt niva, og at det da er nyttig a bruke oppgaver som kan
passe for flere matematiske nivaer. Schoenfeld (2016) trekker fram en annen faktor som kan
pavirke elevenes mulighet til a fa rettferdig tilgang til innholdet er elevenes bakgrunn; etniske
og kulturelle bakgrunn, sosiogkonomisk status.

| undersgkende matematikkundervisning gnsker man a visualisere kunnskapen med a knytte
det opp mot virkelighetsnaere, hverdagslige situasjoner og praktiske oppgaver og aktiviteter
(Artigue & Blomhgj, 2013). Med dette kan undersgkende matematikkundervisning bidra til at
alle elever kan fa tilgang til innholdet, fordi man kan tilpasse og variere undervisningen slik at
den blir relevant for alle elevene. Og med at elevene kan fa erfare matematikken ut fra mer
enn a pugge regler og gjere oppgaver. Slik jeg ser det er rettferdig tilgang til innholdet med pa
a knytte sammen alle de forskjellige perspektivene innenfor undersgkende
matematikkundervisning. For hvis elevene ikke far muligheten til & delta i undervisningen pa
en meningsfull mate vil de ikke kunne utvikle sine matematiske ferdigheter, jobbe og tenke
som en matematiker, utvikle sin matematiske identitet eller fole eierskap til faget, og det vil
bli vanskelig for lereren a vurdere elevene.
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2.1.4 Handling, eierskap og identitet
PRIMAS (2013) sier at man i undersgkende matematikkundervisning gnsker at elevene kan

veere kritiske og kreative tenkere som er forberedt pa en usikker fremtid, der elevene kan fgle
at undervisningen har en hensikt som gir elevene eierskap til det som skjer i klasserommet,
der elevene kan oppleve at det de bidrar med i undervisningen blir verdsatt uansett om det er
rett eller galt. Det handler om hvilken rolle elevene og lereren har i klasserommet, og hvilken
mulighet elevene far til & vaere bidragsytere i undervisningen og til a veere med pa a drive den
fremover. | motsetning til mer tradisjonell undervisning far elevene i undersgkende
matematikkundervisning veere i sentrum av undervisningen, elevene far finne sine egne mater
a lgse de mer kognitivt krevende oppgavene som blir presentert i undersgkende
matematikkundervisning (Stein, Engle, Smith & Hughes, 2008).

I dimensjonen om handling, eierskap og identitet som Schoenfeld (2016) presentere, handler
om hvilke muligheter elvene har til & dele og bygge sine matematiske tanker og ideer,
hvordan elevenes matematiske tanker og ideer blir behandlet i klasserommet, hvordan
elevenes tanker og ideer er med pa & bygge opp en felles forstaelse for et tema. Identitet
handler om at elevene ma kunne identifisere seg med det a veaere en matematiker for & kunne
arbeide pa en mer vitenskapelig mate i matematikken (Schoenfeld, 2016). Og hvis man faler
at man relatere seg til de grunnleggende idene i matematikken vil elvene lettere engasjere seg
i faget, og Schoenfeld (2016) sier at handling er elevenes villighet til & delta i undervisningen.
I tillegg sier Schoenfeld (2016) at elever som fgler at de har kontroll pa faget ved at de er
sikre pa sine egne matematiske tanker og ideer, ogsa faler eierskap til faget.

2.1.5 Formativ vurdering
Formativ vurdering, eller det man kan kalle underveis vurdering handler om at man skal gjere

oppgaver og aktiviteter i undervisningen der elevene far vist fram sine matematiske
kunnskaper, tanker og ideer (Schoenfeld, 2016). Der bade eleven og lareren blir bevisst pa
muligheter for a utvikle eller bygge videre pa elevenes allerede eksisterende kunnskap, a
fange opp eventuelle misoppfatninger elevene kan ha som man ma ta tak i (Schoenfeld,
2016). Det er ikke alltid like lett & forsta elevenes matematiske tanker og ideer, og for a kunne
na fram til og forsta elevenes matematiske tanker og ideer ma man ha oppgaver og aktiviteter
i undervisningen som far fram disse (Baldinger og Louie, 2014, Schoenfeld, 2016). Her kan
man trekke inn PRIMAS (2013) sitt perspektiv som gar pa lererens rolle i undersgkende
matematikkundervisning, der det er vektlagt at lzereren skal jobbe aktivt med a tilegne seg
kunnskap om hvordan elevene tenker og oppmuntre elevene til & dele sine matematiske tanker
og ideer. Her er det igjen naturlig a knytte formativ vurdering opp mot den andre
dimensjonen; kognitive krav, for formativ vurdering er viktig for a kunne tilpasse
undervisningen til elevenes matematiske niva slik at undervisningen mgte elevenes kognitive
krav (Schoenfeld, 2016), med at leereren hele tiden kan vurdere hvilke oppgaver og aktiviteter
som vil veere relevant for elevenes matematiske utvikling.
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2.2 Oppfatning

Siden jeg i denne undersgkelsen er ute etter a finne ut hvilke oppfatninger leerere har om
undersgkende matematikkundervisning vil jeg redegjare for begrepet oppfatning, i tillegg vil
jeg se pa forskning og litteratur som presenterer laereres oppfatning av undervisning. Selv om
det i gkende grad forskes mer pa lereres oppfatninger, har man ikke kommer fram til en klar
definisjon av oppfatninger (Philipp, 2007).

Samfunnet og miljget rundt oss er med pa & forme oppfatningene vare, og Schoenfeld (2015)
tar for seg oppfatninger som et paraplybegrep som omfatter faglelser, verdier, holdninger,
preferanser, sinnsvaner og interesser, og at oppfatningene vare er med pa a pavirke vare valg
og handlinger. Philipp (2007) har en mer hierarkisk, kognitiv oppbygging av noen av disse
begrepene. Philipp (2007) sier at falelser er de som mer ubevist pavirker oss og de kan vere
vanskeligere a kontrollere enn holdninger og oppfatninger, og at falelser er mer ustabile med
at de kan skifte fort fra en fglelse til en annen. Det kan for eksempel veere den nedstemtheten
en elev, som ikke mestere matematikk, faler nar han gar til mattetimen, men som fort kan
skifte til en oppstemt fglelse hvis han mestrer noe i timen. Holdninger er mer stabile enn
falelser og vi er mer bevisst pa vare holdninger i forhold til fglelsene vare, for eksempel at
man liker/ikke liker matematikk (Philipp, 2007). I tillegg er holdninger er sterkt knyttet opp
mot falelsene vare med de at kan forandre holdningene vare. Hvis man tar utgangspunkt i det
samme eksemplet som ble brukt om fglelser, kan man tenke seg at hvis gutten fortsetter a fa
positive opplevelser, som mestring i mattetimene, vil han kunne utvikle en mer positiv
holdning til matematikkfaget. Philipp (2007) sier at oppfatninger er mer kognitiv enn falelser
og holdninger med at vi er mye mer bevisst pa vare oppfatninger, og at oppfatninger utvikler
seg over tid og er tilneermet stabil. Men oppfatninger kan forandres hvis vi kommer i
situasjoner der vi opplever det som vi ser pa som sant, som usant. Og man kan se pa
oppfatninger som en individuell opplevelse av hva som er sant eller usant, og man erkjenner
at det kan vaere uenighet rundt hva som er sant eller usant (Philipp, 2007). Her kan ogsa
trekke inn det Richardson (1996) sier om forskjellen mellom oppfatninger og kunnskap.
Tradisjonelt sett blir kunnskap sett pa som noe som har et sannhetsaspekt ved seg som en
gruppe mennesker er enig om at er sant, og at kunnskap trenger a kunne legge fram noe data
for & bevise at det er sant (Richardson, 1996). Mens oppfatninger trenger ikke dette
sannhetsaspektet, men vi kan likevel oppleve vare oppfatninger som sanne (Richardson,
1996). Men bruken av sannhetsaspektet for a definere kunnskap er debattert, for menneskets
vitenskapshistorie viser at kunnskap ogsa kan forandre seg, for eksempel at mennesker var
sikker pa at jorda var flat en gang i tiden. Noen forskere dropper & bruke sannhetsaspektet og
bruker istedenfor empiri, altsa hvis du har empiri som bygger opp under at oppfatningen
stemmer er det kunnskap, men samtidig erkjenne at det som er et empiri for noen er ikke alltid
empiri for andre (Philipp, 2007). P& den maten kan man skille kunnskap fra oppfatninger med
at oppfatninger en individuell, kognitiv affeere, mens kunnskap trenger validering utenfra
(Richardson, 1996). Green (1971) presenterer to mater a kategorisere oppfatninger pa; ikke-
bevishaserte og bevisbaserte oppfatninger. Ikke-bevishaserte oppfatninger er ikke sa lett a
forandre fordi de eksiterer selv om eller pa tross av motbevisende erfaringer eller data og man
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tilpasser heller erfaringer og data til den oppfatningen man allerede har, en slik oppfatning er
urasjonell og kan komme fram i holdninger som «du trenger ikke si mer, jeg har bestemt
meg» (Green, 1971). Men en oppfatning som baserer seg pa erfaringer og data kan forandres
hvis den utfordres med at noen legger fram andre, mer meningsfulle erfaringer eller data
(Green, 1971).

| fglge Thompson (1992) kan oppfatninger organiseres i forskjellige systemer, fordi en
oppfatning sjelden star alene og er knyttet sammen til hverandre. Det er forskjellige mater a
organisere oppfatninger pa, og Thompson (1992) presenterer tre dimensjoner som man kan
strukturere oppfatninger i, i den fgrste dimensjonen kan man se oppfatninger i et system hvor
oppfatninger bygger pa andre oppfatninger, der man kan se pa noen oppfatninger som
sterkere, primeer oppfatninger, mens andre oppfatninger kan vere avledet av en primaer
oppfatning. Et eksempel pa dette kan veere en laerer som oppfatter at det er bra & ha en tydelig
matematikkundervisning, og en underliggende oppfatning kan da vere at lzerere burde vaere
klar til & svare pa alle spgrsmalene elevene kommer med. I den andre kan man se
oppfatninger i et system hvor man har sentrale, sterke oppfatninger som ikke er lett & forandre
og mer perifere oppfatninger som ikke er like sterke og som man er mer tilbgyelig til
forandre (Thompson, 1992). Men dette betyr ikke at de primare oppfatningene er mer sentral
enn de avledete oppfatningene, det vil si at man kan forandre pa en primeer oppfatning uten &
forandre pa den avledete oppfatningen (Thompson, 1992). | den tredje dimensjonen kan man
se oppfatninger i et system hvor oppfatninger er gruppert og kan veere adskilt fra andre
grupperte oppfatninger, dette gjer at man skille oppfatninger fra hverandre, men det kan ogsa
fare til at oppfatninger kan vare motsigende (Thompson, 1992).

2.2.1 Leereres oppfatning av undervisning
Leereres oppfatninger av matematikk og undervisning er med pé & forme hvordan de

underviser og opptrer i rollen som leerer (Beswick, 2011). Det vil si hva leerernes oppfatning
av hva matematikk er, hva de vektlegger av formler, forklaring og resonnementer, hva
forstaelse er (nar mener de at elevene har forstaelse for arbeide de holder pa med), hvordan
lererne oppfatter elevenes matematiske niva (hva elevene kan klare a jobbe med), hvordan de
tenker at et godt klasserom skal veare; stille og disiplinert eller er det greit at elevene prater
med hverandre, hvordan oppfattelse leererne har av seg selv som lerer, av elevene (bade
individuelt og som gruppe), og av plassen de jobber pa (Schoenfeld, 1998). Alt dette med mer
er med pa a bestemme hvordan laerere opptrer og opplever (bevisst og ubevisst) i forskjellige
situasjoner, og hva de ser pa som fornuftige valg og avgjerelser (Schoenfeld, 1998). | fglge
Raymond (1997) er det ikke bare leerernes oppfatninger av matematikk og undervisning som
pavirker hvordan de underviser, men ogsa av klasseromssituasjonen som innebzrer hvor mye
tid man har til radighet, emnet som skal undervises i og elevene. Ogsa undervisnings normer
pavirker undervisningen ved at man har leereplaner man skal forholde seg til, at skolen man
jobber pa har sine rutiner og planer som skal fglges og andre leerere (Raymond, 1997).
Lereres tidligere erfaringer med undervisning er ogsa med pa a forme undervisningen deres,
det er ikke bare det lerere har erfart i egen praksis som laerer, men ogsa som elev i skolen,
erfaringer fra andre leerere og det hva de lerte og erfarte i leererutdanningen (Raymond,
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1997). Leerernes oppfatninger av matematikk er ogsa med pa a farge det de leerer om
undervisning og hvordan de etter hvert underviser elevene i matematikk (Conner et al., 2011).

Forskning viser at lzerere tilpasser ofte nye ideer til de oppfatningene de allerede har
istedenfor at nye ideer forandrer oppfatningene (Philipp, 2007). Og at for at man skal kunne
forandre laerers oppfatninger ma de fa muligheten til a reflektere over de nye ideene, gjerne
med kollegaer, istedenfor bare & observere de nye ideene (Philipp, 2007). Forskning
presentert i Philipp (2007) viser at det kan dukke opp tilfeller der lzerernes oppfatninger av
undervisning ikke er forenelig med maten de underviser pa. Men det er ofte en forklaring pa
hvorfor oppfatninger av undervisning er uforenelig med det som gjares i praksis. Raymond
(1997) presenterer en studie der hun forsket pa hvilke motsetninger det var mellom
nyutdannede laereres matematiske oppfatninger og undervisning, der lererne som var med i
studien hadde jobbet i et ar etter endt utdanning. Raymond (1997) gjennomfarte i sin
undersgkelse bade observasjoner og intervjuer av lererne og var ute etter a gjere rede for
lzerernes oppfatninger om matematikkens natur, leering i matematikk,
matematikkundervisning, og til sist hvordan leererne faktisk underviste. Raymond (1997)
konkluderer med at det finnes motsetninger mellom nyutdannede laereres oppfatninger og
undervisning, og forklarer det med at motsetningene kan komme av «tidsbegrensinger,
mangel pa ressurser, fokus pa standardiserte tester og elevenes oppfarsel» og som nyutdannet
leerer var det stort fokus pa klasseledelse og disiplin (Raymond, 1997). Et eksempel er at en
av deltakerne tok utgangspunkt i hva hun gnsket a gjere i undervisningen eller hvordan mente
den burde vare, nar hun skulle forklare sitt syn pa egen matematikkundervisning istedenfor a
ta utgangspunkt i det hun faktisk gjorde i undervisningen (Raymond, 1997).

En annen studie presentert av Gainsburg (2012) tar for seg sammenhengen mellom
leringsmetodene som blir presentert til studentene i leererutdanningen og hvordan de klarer a
ta i bruk disse metodene i sin leererpraksis. | denne studien kommer det fram at det er starre
sannsynlighet for at leererne tok i bruk leeringsmetoder de hadde leert pa leererutdanningen i
sin egen undervisning, hvis de hadde observert eller ideelt sett fatt provd ut leeringsmetoden i
lzererutdanningen, helst i en reell klasseromssituasjon (Gainsburg, 2012). | tillegg kom det
fram i studien at selv om lzrerne hadde fatt prgvd ut en leeringsmetode i praksis i
leererutdanningen, var ikke det nok til at den leeringsmetoden ngdvendigvis lot seg like lett
gjennomfare i en annen klasse med andre forutsetninger enn den farste klassen den ble
gjennomfart i (Gainburg, 2012). Men a bare se at leereren pa leererutdanningen modellerte
leringsmetodene var heller ikke nok til at leererne falte seg trygge pa a kunne bruke
leringsmetodene i sin undervisning, og at de var vanskelig for lzererne & anvende de generelle
konseptene om laering de hadde leert pa leererutdanningen i utvikling av praktisk undervisning
(Gainsburg, 2012). Mange av lzrerne klagde pa at de slet med & lage undervisningsopplegg
som de viste (fra leererutdanningen) at de burde bruke, og gnsket a kunne bruke (Gainsburg,
2012). Et annet aspekt som hindret de nyutdannede larerne i & bruke metodene som de hadde
leert i lererutdanningen var mangel pa tid og at ofte var en stram emneplan som skulle falges.
Til slutt sier Gainsburg (2012) at selv om disse nyutdannede laererne anvendte noen av de
lzeringsmetodene de hadde med seg fra leererutdanningen, og at de har med seg noen ideer og
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oppfatninger om hvordan undervisningen bar veere, har de ikke jobbet lenge nok som larer til
a ha de erfaringene som trengs for a kunne bevege seg fra de mer generelle konseptene for
lering til konkret, og praktisk anvendelse av de.
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3 Metode

3.1 Vitenskapsteori
For & kunne gi en best mulig besvarelse pa problemstillingen har jeg sett pa hvilken metode

som egner seg best til & samle inn data som kan besvare det jeg gnsker & undersgke. Siden jeg
gnsker & undersgke lzreres oppfatning av undersgkende matematikkundervisning, hva som er
deres oppfatning av hva de leerte om undersgkende matematikkundervisning i
lererutdanningen og hva de tenker om det & undervise med undersgkende
matematikkundervisning na som matematikklerere, er det leerernes egne tanker og erfaringer
jeg ensker a fa fram og bruke til & svare pa problemstillingen. Med dette er vitenskapsteorien
min rettet mot kognitiv psykologi og konstruktivistisk verdenssyn. Siden jeg gnsker a
undersgke oppfatninger og erfaringer til matematikkleerere vil en kvalitativ tilneerming veere
hensiktsmessig & anvende.

| falge Creswell (2014) gnsker en forsker med et konstruktivistisk verdenssyn a benytte seg
mest mulig av deltagernes individuelle oppfatninger av fenomenet som blir undersgkt, og er
opptatt av & tolke deres subjektive oppfatning av fenomenet. I tillegg sier Creswell (2014) at
man med et konstruktivistisk verdenssyn er ute etter & skape teori. Kognitiv psykologi henger
sammen med et konstruktivistisk verdenssyn med at den gnsker a redegjere for hvordan
mennesker tenker om, oppfatter og tilegner seg kunnskap om verden rundt dem (Cobb, 2007).
Dette innebarer «mentale prosesser som hukommelse, oppfatning, leering, tenking,
resonnement, sprak og forstaelse» (Lachman, Lachman & Butterfield, 2015). For a redegjere
for dette kan man ikke observere deltagernes ytre handlinger, men man ma undersgke deres
indre, mentale prosesser (Cobb, 2007). Kognitiv psykologi star da som en motsetning til
behaviorismen der man ute etter a observere ytre atferd hos deltagerne. Utformingen av
intervjuguiden og analysen av dataen er basert pa allerede eksisterende teori, derfor vil
prosjektets forskningsdesign veere forskjellig fra grounded theory og fenomenologi.
Fenomenologi tar for seg et sosialt fenomen gjennom grundig analyse av deltagernes
livsverden, og grounded theory er metode for a utvikle teori uten a ta utgangspunkt i
eksisterende teorier (Kvale & Brinkmann, 2015).

Denne undersgkelsen har en generisk kvalitativ tilneerming. 1 falge Caelli, Ray & Mill (2003)
er generisk kvalitativ tilneerming blitt mer og mer vanlig i kvalitativ forskning, og er ikke
underlagt etablerte kvalitative metoder. Det er forskning som har noen eller alle egenskapene
ved kvalitativ forskning, og gar gjerne en av to veier; enten kombinerer man flere metoder
eller sa han man ikke noe bestemt metodisk utgangspunkt (Caelli et al., 2003). Caelli et al.
(2003) sier ogsa at det i forskning som har en generisk kvalitativ tilnaerming burde ta hensyn
til disse fire sentrale punktene; forskerens teoretiske grunnsyn, korrelasjonen mellom
metodologi og metode, hvordan man sikrer gyldighet, og hvilket analytiske stasted man tolker
dataen ut fra. Som masterstudent og uerfaren forsker er en generisk kvalitativ tilneerming, i
falge Caelli et al. (2003), hensiktsmessig for denne undersgkelsen, siden det er for liten tid til
a sette seg grundig inn i kvalitative metoder og a gjegre dype undersgkelser. | tillegg er det
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hensiktsmessig & ha en generisk kvalitativ tilneerming da min undersgkelse skiller seg fra
etablerte kvalitative metoder med at jeg har en mer deduktiv tilneerming i analysen av
datamaterialet, med at jeg @nsker tolke deltagernes oppfatninger av undersgkende
matematikkundervisning. | den analytiske prosessen er det da viktig & vere bevisst pa
hvordan min bakgrunn og erfaringer kan pavirke hvordan jeg tolker dataen (Creswell, 2014).
Med utgangspunkt i problemstillingen min, har jeg som metode valgt semistrukturert intervju
for a kunne undersgke hva deltagernes oppfattelse av undersgkende matematikkundervisning i
leererutdanningen og i sin undervisning. Hvis man ser pa liknende undersgkelser, som for
eksempel den som blir presentert av Raymond (1997), blir leerernes undervisning observert i
tillegg til at de blir intervjuet. I min studie vil det ikke vaert mulig & gjennomfare nok,
grundige observasjoner av laererne pa grunn av mangel pa tid. Hvordan dette pavirker studien
blir draftet i kapittel 3.5.2 Reliabilitet.

3.2 Utvalg

Av problemstillingen min kommer det fram at jeg gnsker & undersgke en bestemt gruppe
leerere; lzerer fra de to forste kullene i den nye femarige lererutdanning ved UiT og som har
matematikk som fag 1 eller 2. | falge Cohen, Manion & Morrison (2007) kan utvalget som
trengs for & representere en populasjon variere, det kan bero pa sterrelsen pa populasjonen
eller hvor heterogen populasjonen er. | kvalitativ forsking er det ikke like vanlig med et stort
utvalg som det ofte er i kvantitativ forskning, og sterrelsen pa utvalget kan ogsa pavirkes av
hvor mye tid man har til & gjennomfare undersgkelsen (Cohen et al., 2007). Siden jeg har
begrenset med tid pa & gjennomfare denne undersgkelsen vil det ikke vaere mulig & ha et stort
antall informanter, har jeg gjennomfart en strategisk, kriteriebasert utvelgelse av informanter
som er hensiktsmessig for a kunne svare pa problemstillingen. Med det mener jeg at jeg har
prgvd a fa et mest mulig homogent utvalg med a begrense utvalget til lzerere som (fyller
kravene nevnt tidligere i avsnittet og) jobber i en av byskolene i Tromsg kommune
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Tilgang til informantene startet med at jeg fikk en liste
over mulige informanter (personer fra de to farste kullene som har matte som fag 1 eller 2) fra
min veileder, deretter sgkte jeg etter disse personene i Tromsg kommune sin oversikt over
ansatte og fant ut hvem som var aktuelle kandidater. Det viste seg a vere 15 aktuelle
kandidater og alle disse ble kontaktet via e-post. Av disse var det seks stykker som var villig
til a delta i undersgkelsen, fire menn og to kvinner i tjue- og trettiarene, der en hadde
matematikk som fag 2 og fem som hadde matematikk som fag 1.

3.3 Semistrukturert intervju
Semistrukturert intervju er en metode som egner seg til & samle inn litt mer uhandterlige data

som for eksempel menneskers verdier, antagelser, oppfatninger, gnsker og problemer (Cohen
et al., 2007), noe man gjerne er ute etter a undersgke i kvalitativ forskning. | falge Kvale og
Brinkmann (2015) kan semistrukturert intervju utformes for a dekke et eller flere temaer med
apne sparsmal laget for & fa tak i informantens oppfatning om temaet. | tillegg gir
semistrukturert intervju informanten mulighet til & fritt kunne uttrykke sine oppfatninger pa
egne betingelser (Cohen & Crabtree, 2006). Siden jeg er en uerfaren forsker er det nyttig a
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kunne forholde seg til en intervjuguide, for a forsikre seg at man far stilt gjennomtenkte
spgrsmal som kan bidra til & svare pa problemstillingen. Intervjuguiden min er derfor
utformet med henblikk pa at jeg skal kunne tolke svarene til informantene for a svare pa
problemstillingen (Kvale & Brinkmann, 2015), intervjuguiden er lagt ved som Vedlegg 1.

Jeg har en tematisk oppbygging av min intervjuguide fordi jeg er opptatt av & undersgke
informantens oppfatning av forskningsemnet (Kvale & Brinkmann, 2015), der intervjuguiden
hovedsakelig er delt inn i tre deler/temaer, der del 2 og 3 er hoveddelene. Del 1 tar for seg
introduksjonsspgrsmal om informantens oppfatninger om matematikk og skole matematikk,
deretter spgrres det om hva informanten mener undersgkende matematikkundervisning er for
noe. Del 2 tar for seg informantens oppfatning av undersgkende matematikkundervisning i
lererstudiet. Del 3 tar for seg hvordan informanten bruker undersgkende
matematikkundervisning i sin undervisning som lerer. | oppbyggingen av hver del har jeg
utgangspunkt i en del av Kvale og Brinkmanns (2015) sparsmalstyper der jeg starter med et
introduksjonssparsmal som er et apent spgrsmal der informanten far snakke fritt om sin
oppfatning av temaet, for eksempel «5. Hva husker du fra studiene om undersgkende
matematikkundervisning?», flere eksempler pa disse introduksjonsspgrsmalene er a finne i
spgrsmal 1., 2., 3., 4.,6.,7., 8., 09 9. (Vedlegg 1). Under hver av disse sparsmalene falger
flere oppfalgingsspersmal om temaet som jeg stiller hvis det er behov for 3 utdype
informantens svar pa introduksjonsspgrsmalet, et eksempel pa det er «5.1 Hva sa laererne om
undersgkende matematikkundervisning?» eller «6.3 Hvordan hjelper du elevene nar de star
fast med en oppgave/problem?» (Vedlegg 1). | tillegg stiller jeg en del inngdende sparsmal
for & fa eksempler pa det som informanten har nevnt i svaret sitt, dette gjer jeg for minske
sjansen for at jeg mistolker informantens svar, farst og fremst ved a sparre om de kan gi
konkrete eksempler pa det de snakker om. Introduksjonsspgrsmal 5. og 6. fungerer ogsa som
strukturerende spgrsmal ved at de lager et klart skille mellom de ulike delene i intervjuet.
Rekkefalgen pa de underliggende sparsmalene i hver del har noen ganger variert fra
informant til informant, alt ettersom hva de har svart fra far, hva som er naturlig a sparre om
ut fra det informanten nettopp snakket om, og noen ganger i mangel pa tid. Jeg valgte a ta
lydopptak for & dokumentere intervjuene, det gjorde jeg fordi det vil veere vanskelig a fa en
ngyaktig innsamling av informantenes svar med a bare notere. Intervjuene hadde en varighet
pa 28-52 minutter, og de ble gjennomfart pa leerernes arbeidsplass.

3.3.1 Utforming av sparsmal
Utformingen av spgrsmalene i intervjuguiden min er i stor grad basert pa Baldinger og Louies

(2014) The TRU Math conversation guide: A tool for learning and growth (som tar
utgangspunkt i Schoenfelds (2016) An introduction to the Teaching for Robust Understanding
(TRU) Framework), og som presenterer hvordan man kan ga frem for a oppna kraftfull
undervisning gjennom de fem dimensjonene og kommer med konkrete spgrsmal lzrere kan
stille seg for & gjere de bevisst pa hva kraftfull undervisning inneholder. Siden Schoenfelds
(2016) TRU Math er sterkt knyttet opp mot undersgkende matematikk, slik det kommer frem

i kapittel 2.1 Undersgkende matematikkundervisning, vil det veare relevant a bruke The TRU
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Math conversation guide til & utforme sparsmal som fa fram informantenes oppfatninger og
erfaringer rundt undersgkende matematikkundervisning.

Gjennom a ta utgangspunkt i noen av spgrsmalene som blir presentert for hver av de fem
dimensjonene i The TRU Math conversation guide og fokuserer de inn pa undersgkende
matematikkundervisning gnsker jeg a skape et grunnlag for a gjare sammenligninger mellom
delene/temaene i intervjuguiden, derfor inneholder alle tre delene elementer fra de fem
dimensjonene. For eksempel har jeg i utformingen av spgrsmal 4.2, 5.4 og 6.5 (Vedlegg 1)
tatt utgangspunkt i to av spgrsmalene til Baldinger og Louie (2014) i den tredje dimensjonen;

e How does (or how could) the teacher respond to students’ struggles, and how
do (or how could) these responses maintain students’ opportuneties to develop
their own ideas and understanding?

e What resources are students actually using, and how might they be supported
to make better use of resources?

Dette har jeg gjort for at jeg i analyseprosessen skal kunne se om det er en sammenheng
mellom oppfatningene laererne har om fokuset pa undersgkende matematikkundervisning i
lzererutdanningen og hvordan de bruker undersgkende matematikkundervisning i sin
matematikkundervisning.

| forkant av intervjuet sendte jeg ut informasjonsskriv/samtykkeskjema (Vedlegg 2) til
informantene med informasjon om prosjektet og deres rettigheter, som ogsa ba om deres
samtykke til & delta i undersgkelsen. Fer jeg startet med spgrsmalene i intervjuguiden hadde
jeg en innledning der jeg presenterte meg selv og forsikret meg om at de hadde lest
informasjonsskrivet og om de hadde noen spgrsmal om intervjuprosessen eller prosjektet.

3.3.1.1 Del 1
Del 1 tar for seg informantenes oppfatninger om matematikk, lsering og undervisning. Del 1

fokuserer pa a fa intervjuet i gang og varme opp og forberede informanten pa del 2 og 3.
Siden jeg ikke har noen relasjon til informantene startet jeg med det Christoffersen og
Johannessen (2012) kaller faktaspgrsmal om hvorfor de valgte a bli matematikkleerer, for a
danne en relasjon til informantene og for a fa en myk start pa intervjuet. De neste spgrsmalene
om hva matematikk, skolematematikk og undersgkende matematikk undervisning er for noe,
er ikke ngdvendigvis knyttet dirkete opp mot problemstillingen men er med bade for a fa i
gang intervjuet, men ogsa for a vere til hjelp i tolkningen av informantens svar i del 2 og 3.

3.3.1.2 Del 2
I del 2 gnsker jeg a fa fram hvilke oppfatninger informantene har om fokuset pa undersgkende

matematikkundervisning pa leererstudiet. For a oppna det starter jeg med et apent
introduksjonssparsmal om hva de husker fra leererutdanningen om undersgkende
matematikkundervisning og om de kan komme med eksempler. Deretter stiller jeg
oppfalgingssparsmal som er basert pa de fem dimensjonene fra TRU Math, for eksempel
«Hva lerte du om hvordan elever knytter sasmmen matematiske ideer og prinsipper?» og
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spgrsmal 5.5, 5.6, 5.7. I tillegg sper jeg om de kan komme med eksempler pa hvordan
undersgkende matematikkundervisning kom fram i pensum litteraturen og om de fikk erfare
undersgkende matematikkundervisning i praksis. Alle oppfelgingsspgrsmalene er utformet for
a kunne vekke til livet deler av lererutdanningen som informantene ngdvendigvis ikke klarer
a huske med det samme. For noen av de er det en stund siden de startet pa leererstudiet, og det
er kanskije ikke like lett & komme pa alt av seg selv. Spgrsmalene er ogsa utformet med tanke
pa a holde informanten inne pa temaet for del 2 av intervjuet.

3.3.1.3 Del 3
| del 3 gnsker jeg a fa fram hvordan de oppfatter fokuset pa undersgkende

matematikkundervisning i jobben sin som matematikklzarer, ved a farst sparre de et apent
introduksjonssparsmal om hvordan de underviser na og hvordan de eventuelt bruker
undersgkende matematikkundervisning na, og om de kan komme med eksempler pa dette. Sa
folger oppfelgingsspersmal basert pa de fem dimensjonene fra TRU Math, for eksempel
«Syns du undersgkende matematikkundervisning bidra til at flere elever kan fa mulighet til &
bidra i og dra nytte av undervisningen?» og spgrsmal 6.3, 6.4, 6.5, 6.6. Deretter falger
spgrsmal om hvordan det jobbes med undersgkende matematikkundervisning ellers pa skolen,
dette har jeg tatt med for a lettere kunne tolke svarene fra del 3 fordi jeg har en antagelse om
at hvordan skolen som helhet fokuserer pa undersgkende matematikkundervisning kan ha en
pavirkning pa hvordan informanten tenker om a bruke undersgkende matematikkundervisning
I sin undervisning.

Som en avslutning av intervjuet spar jeg informantene om de selv opplever at det er noen
forskjeller eller likheter mellom den undersgkende matematikkundervisningen de erfarte i
leererutdanningen og den de erfarer i jobben sin. Dette har tatt med fordi det kan vaere med pa
hindre at jeg mistolker svarene til informantene i del 2 og 3.

3.3.2 Pilotintervju
Jeg gjennomfarte to pilotintervju i forkant av intervjuene som ble gjort for denne

undersgkelsen. Det var tre grunner til at jeg valgte a gjennomfare pilotintervjuer. Jeg gjorde
det forst og fremst fordi jeg er en uerfaren forsker og har lite kjennskap til hvordan man
gjennomfarer et intervju, sa jeg pa det som ngdvendig a bli kjent med rollen som intervjuer
for & kunne gjennomfare gode intervjuer til undersgkelsen min. Spesielt siden disse
intervjuene er kilden til datamaterialet i undersgkelsen. For det andre var det for a teste
hvordan spgrsmalene i intervjuguiden fungerte i en intervjusituasjon, for eksempel om det var
noen spgrsmal som informantene kunne ha vanskeligheter med a forsta, eller misforsta og
svarte pa noen annet enn det de ble spurt om. For det tredje gjennomfarte jeg pilotintervju for
a fa en anelse om hvor lang tid jeg kunne forvente at intervjuene ville ta, for & sikre meg at
intervjuet ikke ble for kort eller for langt. Begge pilotintervjuene varte i ca. 35-40 minutter,
som var den lengden jeg forventet at det skulle vaere. Heller ingen av spgrsmalene ble gjort
noen forandringer pa.

Side 17 av 47



3.4 Analyseprosessen
| analyseprosessen av min undersgkelse tar jeg i bruk en kombinasjon av personsentrert og

tematisk analyse, med at jeg deler opp datasettet mitt og ser etter temaer i og analyserer hvert
enkelt intervju (dataelement) hver for seg (Braun & Clarke, 2006, Cohen et al., 2007).
Clement (2000) trekker fram at man i kvalitative analyser kan ha flere nivaer, der man gar fra
konkrete observasjoner til mer teoretiske tolkninger i flere gradvise steg. | denne
undersgkelsen vil stegene besta av a farst transkribere intervjuene, for lettere & kunne fa
oversikt over og analysere intervjuene. For deretter & lage et sammendrag av informantenes
utsagn, fordi man i en personsentret analyse gnsker a presentere de samlede svarene til
informantene hver for seg, for  beholde sammenhengen og integriteten til hver enkelt av
informantene og presentere et helhetlig bilde av hva de mener (Cohen et al., 2007). | dette
steget starter ogsa tolkningen av dataen, med at man velger ut det man tolker som essensen av
datamaterialet som kan bidra til a svare pa problemstillingen, med andre ord hva er det
informantene sier om undersgkende matematikkundervisning i leererutdanningen og i jobb.
Steg to finner man i kapittel 4 Resultater og drgfting under hver enkelt informant, der jeg har
delt sammendraget i to deler; 1) Undersgkende matematikkundervisning i leererutdanningen,
2) Undersgkende matematikkundervisning i jobb.

Deretter vil jeg tolke svarene til informantene ved a benytte meg av tematisk analyse for a fa
tak i temaer om informantenes oppfatninger om undersgkende matematikkundervisning. Dette
steget er presentert i kapittel 4 Resultater og dragfting under hver enkelt informant og er kalt
Oppfatninger, her kommer da alle temaene til hver enkelt informant fram og blir analysert.
Tematisk analyse er en generisk tilnerming til a analysere det informanten sier (Percy,
Kostere & Kostere, 2015), det er en fleksibel tilneerming til analyse av kvalitativ data og
egner seg for uerfarne forskere (Braun & Clarke, 2006). Braun og Clarke (2006) skiller
hovedsakelig mellom to varianter av tematisk analyse; induktiv og teoretisk analyse. I tillegg
til disse to variantene av tematisk analyse presenterer Percy et al. (2015) en tredje variant;
tematisk analyse med constant comparison. I tillegg definerer Braun og Clarke (2006)
«tematisk analyse som en metode som brukes til & indentifisere, analysere og rapportere
trender i datamaterialet». Tematisk analyse er relevant for min undersgkelse fordi jeg i min
analyse tar utgangspunkt i de begrepene som kommer fram i problemstillingen; oppfatning og
undersgkende matematikkundervisning (Percy, et al., 2015). Braun og Clarke (2006)
presentere en guide der de viser seks steg i arbeidet med tematisk analyse; «bli kjent med
datamaterialet, lage koder, lete etter temaer, evaluere temaer, definere og navngi temaer,
rapportere analysen». Men Braun og Clarke (2006) presiserer at dette ikke er en oppskrift som
skal falges til punkt og prikke, og at det vil veere naturlig & bevege seg fram og tilbake
mellom stegene i arbeidet med analysen. Analysen av min undersgkelse vil veere en teoretisk
tematisk analyse, fordi jeg @nsker & fa fram en mer detaljert beskrivelse av hvert dataelement i
motsetning til a gi en helhetlig beskrivelse av hele datasettet (Braun & Clarke, 2006). | tillegg
vil analysen falle under teoretisk tematisk analyse fordi kodingen vil vere fokusert pa a finne
informantenes oppfatninger om undersgkende undervisning og hvordan de bruker
undersgkende matematikkundervisning na, som vil vaere en deduktiv tilnaerming til analysen
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fordi jeg har et forutbestemt fokus nar jeg gar i gang med analysen (Braun & Clarke, 2006).
En kvalitativ analyse vil stort sett veere en tolkende prosess og vil dermed vare en mindre
ngyaktig fremstilling av dataen sammenlignet med kvantitative undersgkelser, fordi
forskerens bakgrunn, fordommer, preferanser, interesser pavirker hvordan han/hun tolker
dataen (Cohen et al., 2007, Saldana, 2006). Siden jeg gjennomfgrte samme analyseprosess pa
alle seks intervjuene er alle eksemplene som er brukt kun hentet fra en av informantene, Sara.
Dette er for & skape et mer oversiktlig bilde av analyseprosessen, istedenfor & hoppe mellom
alle de seks forskjellige intervjuene.

3.4.1 Transkribering
Transkribering er en del av det farste steget til Braun og Clarke (2006); & bli kjent med

datamaterialet. I transkribering av intervjuer omformer man de muntlige samtalene til
skriftlige dokumenter som egner seg til & fa en bedre oversikt over datamaterialet som skal
analyseres, transkriberingen i seg selv er starten pa analysen (Kvale & Brinkmann, 2015). Det
er viktig & vere bevisst pa de valgene man tar i transkriberingsprosessen, fordi det er store
sjanser for at viktig datamateriale kan ga tapt eller bli forvrengt i omgjeringsprosessen fra
muntlig til skriftlig form (Cohen et al., 2007), med at viktig sosial kontekst forsvinner eller at
viktige deler av i den muntlige formen som «stemmeleie, intonasjon og andedrett forsvinner»
(Kvale & Brinkmann, 2015). Transkribering er tidkrevende arbeid, og for meg som uerfaren
forsker var det & skulle transkribere intervjuene en utfordring som tok mye tid. Jeg
transkriberte alle intervjuene selv, og jeg endte opp med i omentrent 31000 ord. Siden jeg er
opptatt av informantenes oppfatninger og maten intervjuguiden er utformet pa var det slik jeg
ser det ikke mye sosial kontekst som kunne ga tapt i transkriberingen. Derfor ble intervjuene
transkribert rimelig direkte, og jeg unnlot & notere ned pauser og ord som «ehmy. |
transkripsjonsprosessen oversatte jeg intervjuene fra dialekt til bokmal. Her var det mulighet
for at informasjon kunne & ga tapt, men siden jeg prater tilnsermet samme dialekt som
informantene ansa jeg det som lite mulig at noe sprak og kontekst ville ga tapt. Det som jeg
passet pa a fram i transkripsjonen var nar informantene kom med eksempler som illustrerte
hva elever og larere sa i gitte situasjoner, der jeg brukte anfarselstegn for a skille disse
eksemplene fra den frie talen til informanten.

Da jeg var ferdig med transkriberingen hgrte jeg gjennom alle intervjuene og leste gjennom
transkripsjonene for a sjekke at den transkriberte teksten stemte med det som ble sagt i
intervjuene. Og bade i prosessen med a transkribere og hgre og lese gjennom etterpa begynte
jeg ogsa a gjere meg kjent med innholdet i datamaterialet.

3.4.2 Koding
Steg to i Braun og Clarkes (2006) guide for tematisk analyse. Koding er prosessen mellom

innsamling av data og analysen av datamaterialet (Saldana, 2009). Der man ser etter essensen
i det informanten sier som kan relateres til problemstillingen (Braun & Clarke, 2006). Derfor
kodet jeg med tanke pa a prave a fa fram hvilke oppfatninger lererne har om undersgkende
matematikkundervisning i leererutdanningen og hvordan de bruker undersgkende
matematikkundervisning i jobb, der jeg sa etter hva det er informantene sier om undersgkende
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matematikkundervisning. Dermed ble det en flytende prosess i mellom arbeidet med koding
og utarbeidingen av sammendragene av hva informantene hadde sagt om undersgkende
matematikkundervisning i leererutdanningen og i jobb.

Far jeg begynte kodingen tok jeg utskrift av transkribsjonene, Saldana (2006) sier at det gir
mer eierskap og kontroll over datamaterialet nar man arbeider fysisk med det. For min del
gjorde det at jeg ogsa fikk en mer helhetlig oversikt over datamaterialet fordi jeg kunne se
mer av det samtidig ved & legge sidene i intervjuene ved siden av hverandre. | fgrste omgang
kodet jeg hele intervjuet, der alt som kunne knyttes opp mot undersgkende
matematikkundervisning ble kodet, eksempler pa koder jeg brukte pa det jeg fant er; tilpasse
niva til elever, gjere virkelighetsnzrt, vitenskapelig tilnrming, mangler i leererutdanningen,
lite tilbakemelding, strikkhopp med Barbie, knytte sammen emner i matematikken, lage egne
undersgkende matematikkopplegg, mer forskning, jobber mer alene, utstyr,
elevsammensetning, lite utpregving av opplegg, fyrstikk-opplegg, likninger og funksjoner,
undersgkende matematikkundervisning snevert i leererutdanningen. Kodene ble i farste
omgang skrevet i margen pa utskriftene av intervjuene og der jeg understreket det tilhgrende
utdraget fra datamaterialet med penn i samme farge som koden, dette gjorde jeg for at jeg
senere i analyseprosessen lettere skulle kunne ga tilbake i datamaterialet & finne ut hvor jeg
hadde hentet kodene. | runde to av kodingen konsentrerte jeg meg om del to og tre av
intervjuet fordi jeg oppdaget i farste omgang at det var den delen av datamaterialet som kunne
benyttes til & svare pa problemstillingen. | runde to av kodingen hadde jeg fokus pa det
Saldana (2009) kaller raffinering av koder, der jeg sa etter om kodene jeg laget i forste
omgang stemte med datamaterialet og sa etter om det var deler av datamaterialet som ikke var
blitt kodet i forste omgang. Mens jeg jobbet med runde to av kodingen laget jeg lister med
kodene og en liten beskrivelse av kodene, slik at prosessen med a kategorisere og lete etter
temaer ble mer oversiktlig og ngyaktig. | denne prosessen begynte jeg ogsa a kategorisere
koder som potensielt inneholdt data som kunne ses i sammenheng med hverandre, og det var
slik jeg beveget meg inn i steg tre; lete etter temaer, og begynte a tolke dataen (Braun &
Clarke, 2006).

3.4.3 Temaer
Utviklingen og analyseringen av temaer foregar i Braun og Clarkes (2006) steg 3-5. Som sagt

var det en glidende overgang mellom kategorisering av koder som passer til temaene som er
relaterer til problemstillingen. Siden jeg har tatt for meg hvert enkelt intervju hver for seg var
det forskjellige koder og temaer som kom fram i de forskjellige intervjuene. Her brukte jeg
listene fra steg to til & sette sammen kodene som potensielt kunne relateres til temaer ved a
plassere de i et to-kolonne skjemaer med kodene i den ene kolonnen og tilhgrende utdrag fra
datamaterialet i den andre kolonnen. Eksempler pa koder som ble satt sammen var: Mer
forskning, mangler i lererutdanningen, skulle leert flere strategier, lite tilbakemelding, lage
egne undersgkende matematikkundervisningsopplegg, undersgkende matematikkundervisning
snevert i lererutdanning, lite utpreving av opplegg. Disse danner temaet Kritisk til
undersgkende matematikkundervisning i leererutdanningen, dette temaet tar for seg en del av
Saras oppfatninger av undersgkende matematikkundervisning i lererutdanningen.
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I mitt arbeid med steg tre gikk jeg ganske ubevist over i steg fire, for i arbeidet med & skrive
inn utdrag i fra datamaterialet i to-kolonne skjemaene oppdaget jeg fort om det var noe som
ikke hadde en sammenheng med eller passet inn i det potensielle temaet, om det kunne dekke
deler av bade hvordan lzrerne oppfatter undersgkende matematikkundervisning i
lzererutdanningen, og hvordan leererne benytter seg av undersgkende matematikkundervisning
i sin matematikkundervisning. | denne prosessen oppdaget jeg en del begrensninger i
datamaterialet mitt, fordi mange av utdragene fra datamaterialet ikke kunne brukes fordi det
ikke var nok data til 4 stette temaene og dermed vanskelig & skape en meningsfull kontekst i
temaene. Grunnen til manglene i datamaterialet kommer av at informantene hadde lite
konkrete eller upresise eksempler. Noe som igjen kommer av at jeg som intervjuer ikke klarte
a fa med meg at svarene ikke var utfyllende nok og glemte a spgrre om de kunne gi
eksempler. | Braun og Clarke (2006) deler de steg fire i to nivaer, der niva en er det jeg har
presentert sa langt i steg fire, og der niva to gar ut pa a sjekke om temaene stemmer overens
med hele datasettet. Men siden jeg i min analyse har analysert hvert intervju for seg, har jeg
istedenfor sett pa hvordan temaene for hvert intervju stemmer overens med helheten i det
enkelte intervjuet, med & lese gjennom intervjuene. I tillegg gjorde jeg som Braun og Clarke
(2006) papeker og var pa utkikk etter deler av datamaterialet som ikke var blitt kodet eller
som kunne passe inn i temaene. Men jeg fant ikke noe av dette, det tror jeg kommer av at
datamaterialet var sa pass lite. Steg fire gled semlgst over i det femte steget, som i falge
Braun og Clarke (2006) gar ut pa a analysere hvert av temaene. Jeg tok for meg hvert enkelt
intervju, og jeg sa at jeg kunne hente mest informasjon ut fra dataen der informantene kom
med eksempler hva de hadde gjort, for uten eksempler ble det de sa veldig lite konkret og
vanskelig & tolke.

3.4.4 Rapportere funn
| det siste steget av analysearbeidet utarbeidet jeg en oversikt over resultatene av analysen av

alle seks intervjuene, som er presentert i kapittel 4 Resultater og drefting. I falge Braun og
Clarke (2006) er det viktig at man gir en utfyllende, sammenhengende, presis og interessant
beskrivelse av datamaterialet for at leseren skal tro pa og finne analysen interessant. For &
oppna dette er det viktig a presentere klare, representative utdrag fra teksten i kombinasjon
med en innholdsrik analyse som argumenterer i relasjon til problemstillingen pa en sann mate
at man kan gi en beskrivelse av datamaterialet slik at det gir mening for leseren som ikke har
tilgang til hele datasettet (Braun & Clarke, 2006). Dette vil ssmmendragene til hver enkelt
informant vaere med pa a fremme, i tillegg til utdrag/eksempler fra datamaterialet i selve
analysen under Oppfatninger til hver enkelt informant.

Cohen et al. (2007) legger frem fem ulike metoder for & presentere dataen fra kvalitative
analyse; to metoder der man tar utgangspunkt i individer, to metoder der man tar
utgangspunkt i temaer, og en metode der man tar utgangspunkt i innsamlingsmetode av
dataen. Jeg har valgt & organisere presentasjon av resultatene etter den av metodene som tar
utgangspunkt i individer. Der jeg jeg har delt opp resultatene etter hver enkelt leerer for a
kunne presentere et helhetlig bilde av hvordan hver enkelt informants utsagn kan relateres til
problemstillingen.
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3.5 Studiens kvalitet
Validitet og reliabilitet er begreper som blir brukt til & avgjere kvaliteten i forskning. Siden

begrepene validitet og reliabilitet har sitt opphav i den kvantitative forskningen sier Kvale og
Brinkmann (2015) at det er forskjell pa hvordan kvalitative forskere stiller seg til validitet og
reliabilitet, der noen kvalitative forskere ikke tar hensyn til validitet og reliabilitet. Mens
andre kvalitative forskere bruker mer hverdagslige begreper pa validitet og reliabilitet «for a
diskutere forskningsfunnenes sannhetsverdi, og bruker begreper som troverdighet,
tilforlatelighet, sikkerhet og bekreftbarhet i kvalitativ forskning» (Kvale & Brinkmann, 2015).
Annen kvalitativ forskning benytter seg mer av en middelvei mellom disse og benytter
begrepene palitelighet, troverdighet, gyldighet og generalisering om reliabilitet og validitet
(Cohen et al., 2007, Creswell & Miller, 2000, Kvale & Brinkmann, 2015).

3.5.1 Validitet
Validitet i kvalitativ forskning er ikke absolutt (at dataen enten er valid eller ikke er valid),

men man kan si at det er et kvalitetskrav som pa best mulig mate bar tilfredsstilles
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Cohen et al. (2007) sier at validitet i kvalitativ
forskning i motsetning til i kvantitativ forskning heller fokuserer pa tillit til resultatene
istedenfor at man skal vere helt sikker pa resultatene. | falge Cohen et al. (2007) handler
indre validitet om at det ma vaere en klar forbindelse mellom det man sier at man skal
undersgke og det man faktisk undersgker, at forskningen man presentere ma samsvare med
datamaterialet. Det vil si at det ma veere overensstemmelse mellom problemstillingen og det
man undersgker, med at funnene ma kunne gi en ngyaktig, gyldig beskrivelse av det som man
gnsker & undersgke (Cohen et al., 2007). Ytre validitet handler om i hvilken grad
undersgkelsen kan generaliseres til starre deler av befolkningen, andre forsgk eller situasjoner
(Cohen et al., 2007). Kvale og Brinkmann (2015) nevner tre former for kvalitativ
generalisering, en av dem er «naturalistisk generalisering som er basert pa personlig
erfaringer». Naturalistisk generalisering handler om hvor godt undersgkelsen lar seg
sammenligne og overfares, og at det derfor er viktig med rike beskrivelser i analysen av
datamaterialet slik at leseren kan se om undersgkelsen kan relateres til andre situasjoner
(Cohen et al., 2007). | faglge Kvale og Brinkmann (2015) er ikke validitet en enkelt fase i
undersgkelsen, men noe som bgr tas hensyn til gjennom hele undersgkelsesprosessen. Kvale
og Brinkmann (2015) presenterer flere stadier av validering i undersgkelsesprosessen, jeg vil
ta for meg noen av disse for a presentere validiteten i min undersgkelse.

Farst vil jeg ta for meg gjennomfaringen av selve intervjuene, validitet i intervjuer handler
om i hvor stor grad jeg som intervjuer er troverdig og hvilken kvalitet det er pa intervjuene
som blir gjennomfart (Kvale og Brinkmann, 2015). For & oppna hgy validitet i intervjuene er
det viktig at jeg som intervjuer legger fordommer til side og prgver a vere sa objektiv som
mulig (Cohen et al., 2007), noe som var en utfordring for meg siden jeg tar samme utdanning
som informantene og er ferdig med leererutdanningen bare et og to ar etter informantene.
Derfor hadde jeg en viss forventning til at informantenes utsagn om undersgkende
matematikkundervisning i leererutdanningen til en viss grad skulle samsvare med min egen
oppfatning av undersgkende matematikkundervisning i leererutdanningen. Men for a fa
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gjennomfart mest mulig objektive intervjuer ble utformingen av intervjuguiden viktig. Fordi
jeg da kunne sarge for at jeg fikk stilt sparsmal, som var gjennomtenkt med henblikk pa
problemstillingen, som ga informantene mulighet til & gi tydelige utsagn som igjen kan vare
med pa a gi et sikkert grunnlag for den senere analysen. Hvordan jeg utformet intervjuguiden
har jeg tatt opp tidligere i oppgaven. Kvale og Brinkmann (2015) trekker ogsa fram at for &
oppna hgy validitet i intervjuprosessen ma man som intervjuer hele tiden ha kontroll pa at
informantene faktisk svarer pa spgrsmalene som blir stilt og at man avklarer at man har en
korrekt forstaelse av utsagnene til informanten, og at jeg som intervjuer far fram meningen i
informantenes utsagn. Det at jeg er en uerfaren forsker som har tilneermet ingen erfaring med
a intervjue, har pavirket graden av validitet i intervjuprosessen med at jeg ikke klarte & fa med
meg, i gjennomfaringen av intervjuene, at informantene ga upresise og lite konkrete svar pa
spgrsmalene, som igjen gjorde arbeidet med analysen vanskelig. Dette har igjen svekket
datamaterialet med at det er deler av det som ikke kan bukes fordi jeg ikke har nok
informasjon til & kunne tolke informantenes svar, uten fare for at svarene mistolkes.

Kvale og Brinkmann (2015) trekker ogsa fram transkriberingsprosessen som et av stadiene
for validering av undersgkelsen, der «valg av spraklig stil for transkripsjonen reiser spgrsmal
om hva som utgjer en gyldig overfaring fra muntlig til skriftlig form». Hvordan jeg har sgrget
for god validering i transkriberingsprosessen kommer fram i kapittel 3.4.1.

Analyseringen av datamaterialet er ogséa en del Kvale og Brinkmanns (2015) stadier for
validering, der man sgrger for at spgrsmalene man stiller i prosessen med a tolke dataen er
gyldig og at man gjer en logisk tolkning av dataen. Det at jeg har en delvis deduktiv
tilneerming til analysen vil kunne svekke validiteten til analysen i fglge Cohen et al. (2007).
Noe som jeg mener gker validiteten i analysen av undersgkelsen er at jeg var meget bevisst pa
de manglene som datamaterialet hadde, og var meget forsiktig med & ikke mistolke de mindre
konkrete og upresise svarene til informantene.

Validitet i rapportering handler om at & gi en beskrivelse av funnene som er gyldig og leserens
mulighet til & kunne demme validiteten av undersgkelsens resultater (Kvale og Brinkmann,
2015). For a kunne gi leseren denne muligheten er det i falge Creswell og Miller (2000) viktig
a kunne gi sa rike, detaljerte beskrivelser av temaene for analysen som mulig. Dette skaper en
gyldig analyse fordi det blir lettere for leseren & sette seg inn i hvordan informantene tenker
nar informantenes meninger kommer klart fram i rapporten (Creswell & Miller, 2000). Selv
om rapporten inneholder rike beskrivelser av funnene i undersgkelsen vil det ikke vere valid
a gjare noen generalisering av funnene, fordi det er for fa deltakere (Cohen et al., 2007).

3.5.2 Reliabilitet
Reliabilitet handler om hvorvidt det er mulig for andre forskere a gjenta undersgkelsen, men

for & fa til en palitelig gjentakelse i en kvalitativ undersgkelse er det viktig at alle stegene i
prosessen for undersgkelsen kommer godt fram (Golafshani, 2003), som for eksempel
forskerens bakgrunn, valg av informanter, den sosiale settingen, metode for innsamling av
data, og rammeverket for analysen av datamaterialet (Cohen et al., 2007). Hvor hay
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reliabilitet undersgkelsen har handler om hvor palitelig dataen er, dette pavirkes av hvilken
grad av ngyaktighet det er for valg av data, metode for innsamling av data og hvordan data
analyseres (Christoffersen & Johannessen, 2012). For & oppna palitelighet og troverdighet i
kvalitative undersgkelser er det viktig at det er overensstemmelse mellom informantenes
meninger/uttalelser og dataen forskeren samler inn (Cohen et al., 2007), det betyr at den
innsamlede dataen, tolkningen av den og rapporteringen av den ma stemme med
virkeligheten.

Pa bakgrunn av dette er metodedelen i oppgaven vektlagt for & kunne skape palitelighet. Ved
at jeg har pregvd a fram at jeg som uerfaren frosker har en del begrensinger, ved a tydeliggjare
framgangsmaten for valg av informanter og hvordan jeg har samlet inn data, ved gi gode
beskrivelser av hvordan jeg har gjennomfart analysen av datamaterialet. Det som er med pa a
svekke reliabiliteten i denne undersgkelsen er at jeg har benyttet meg av semistrukturert
intervju i innsamlingen av data. For selv om jeg hadde en intervjuguide som jeg tok
utgangspunkt i, dukket det opp forskjellige sparsmal til de forskjellige informantene som ikke
er direkte med i metodedelen. Og at det derfor vil veare vanskelig a kunne gjennomfare
ngyaktig samme undersgkelsen pa nytt. Men pa samme tid kan man si at dette ikke har sa
mye & si siden jeg analyserer informantene hver for seg og ikke ser pa sammenhengen mellom
informantene, dette vil styrke reliabiliteten ved at man kan gjennomfgre undersgkelsen med
andre lzerere fra samme utdanning pa et senere tidspunkt. Ogsa det at jeg kun har benyttet
meg av semistrukturert intervju og ikke kombinert det med andre metoder for datainnsamling
er med pa a svekke reliabiliteten til undersgkelsen. En metode som kunne veert brukt til &
styrke reliabiliteten hadde veert & observere hvordan laererne underviser for & se om/hvordan
de bruker undersgkende matematikkundervisning.

3.5.3 Etikk
Fgr man gar i gang med innsamling av data, er det viktig & gjare forskningsetiske overveielser

om hvorvidt det skal samles inn personopplysninger, sensitive opplysninger eller andre
opplysninger som kan identifisere informantene for a gjare rede for om dette utlgser
meldeplikt (Christoffersen & Johannessen, 2012). Selv om denne undersgkelsen ikke samler
inn direkte personopplysninger eller omhandler sensitive opplysninger om informantene, sa
var det muligheter for at informantenes stemmer kunne bli gjenkjent i lydopptakene. | tillegg
kunne personopplysninger komme fram selv om de ikke blir direkte spurt om det, for
eksempel at navn pa skolen de jobbet kunne komme fram i intervjuet. Dessuten ble
datamaterialet samlet inn og lagret elektronisk. Med utgangspunkt i dette meldte jeg inn
prosjektet til Norsk senter for forskningsdata (NSD). NSD ansa prosjektet som meldepliktig i
henhold til personopplysningsloven 831, og at prosjektet kunne gjennomfgres i trad med
opplysningene gitt i meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer
samt personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Med dette ble innsamlet
data bade lydopptak og transkripsjoner lagret pa en ekstern harddisk som kun jeg har tilgang
pa, og etter tilbakemelding fra NSD gjorde jeg ogsa informantene, i forkant av intervjuene,
oppmerksom pa at det er viktig at det ikke kommer fram taushetsbelagte opplysninger om
elever. Det kom ikke fram noen taushetsbelagte opplysninger om elever eller
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personopplysninger om informantene i lgpet av intervjuene. | tillegg vil alt av datamateriale
anonymiseres ved prosjektets slutt ved & destruere datamaterialet, ved at lydfiler blir slettet.
Transkripsjonene inneholder hverken direkte eller indirekte personopplysninger om
informantene.

Christoffersen og Johannessen (2012) trekker fram tre typer hensyn med tanke pa
forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap, jus og humaniora. Farst er det
«informantens rett til selvbestemmelse og autonomi» og «forskerens plikt til & respektere
informantens privatliv», det vil ai at det viktig a informere informantene om at de selv
bestemmer over deres deltakelse i prosjektet og de nar som helst kan trekke seg fra
undersgkelsen (Christoffersen & Johannesen, 2012). | denne undersgkelsen ble informantene
gitt informasjon om studiet gjennom et informasjonsskriv/samtykkeskjema (vedlegg) som de
fikk tilsendt i forkant av intervjuet, der det kommer fram hva studien handler om, informasjon
om gjennomfgringen av intervjuet, hva som skjer med eventuelle personopplysninger og det
er frivillig deltakelse og at de kan trekke seg nar som helt trekke samtykket for deltakelse i
studien. Dette ble ogsa gjentatt i starten av hvert intervju nar informantene skrev under pa
samtykkeskjemaet, for & forsikre meg om at informantene var informert om innholdet i
informasjonsskrivet. Her ble det ogsa apnet opp for eventuelle sparsmal om studien
informantene matte ha.

Til sist trekke Christoffersen og Johannessen (2012) inn «forskerens ansvar for & unnga
skade», dette gjelder farst og fremst i medisinsk faktorer, noe som det ikke er i denne
undersgkelsen. Sparsmal om egen undervisning kan fales personlig for leerer og derfor veare
en utfordring & snakke om, men samtidig er det ikke uvanlig at lerere snakker om
undervisning med andre leerere i jobbsammenheng. | tillegg star informantene fritt til & velge
om de vil svare pa spgrsmalene.
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4 Resultater og drgfting

Som nevnt tidligere i oppgaven har jeg valgt a analysere alle seks intervjuene hver for seg, og
jeg vil na presentere funnene fra hvert av intervjuene hver for seg. Hvert intervju er delt inn i
tre deler 1) Undersgkende matematikkundervisning i leererutdanningen, 2) Undersgkende
matematikkundervisning i jobb og 3) Oppfatninger. Der del 1 og 2 er sammendrag fra
intervjuene som gjengir det leererne har sagt om undersgkende matematikkundervisning. I del
3, som er selve analysen, er de forskjellige temaene fremhevet med at jeg satt dem i kursiv.
Jeg har valgt & gi lzererne de fiktive navnene; John, Sara, Karl, Line, Knut og Lars.

4.1 John

4.1.1 Undersgkende matematikkundervisning i leererutdanningen
Det som er fremtredende for John nar han skal gjere rede for hva han husker fra

lererutdanningen er at det er en del ting som er vanskelig & huske tilbake til. P& halvparten av
spgrsmalene kan han ikke svare konkret pa fordi han ikke husker eller har noen eksempler. |
tillegg svarer han upresist pa noen sparsmal, der han for eksempel pa spgrsmal om hva han
leerte om elevenes bruk av ressurser og strategier svarer han «Det var mye forskjellig», men
eksemplet han videre trekker fram er ikke fra laererutdanningen, det er om hva han har erfart i
jobben som leerer, hvordan elever bruker alternative strategier nar de for eksempel ikke kan
bruke algoritmen for a lgse et gangstykke. Nar det kommer til hva John erfarte av
undersgkende matematikkundervisning i leererutdanningen er det fa konkrete eksempler. Han
nevner farst at de hadde et opplegg om Pytagoras det de brukte papirmodeller, men gar ikke
inn pa hvordan de gjorde det sa det er vanskelig a si i hvor stor grad dette var et undersgkende
undervisningsopplegg. Han trekker og fram at han i arbeidet med dette opplegget foler at
undersgkende matematikkundervisning hjelper han med a forsta elvene og hva de plages med.
Videre trekker John fram det eneste konkrete eksemplet pa undersgkende
matematikkundervisning fra leererutdanningen, der de fikk i oppgave a estimere areal og
volum av gjenstander i klasserommet uten & bruke vanlige maleredskaper som for eksempel
linjal og derfor matte finn/lage egne maleverktgy. John mener han har gjennomfart
undersgkende matematikkundervisning da han var i praksis, fordi det var noe de hadde fokus
pa, men han kan ikke huske konkrete undersgkende matematikkundervisning opplegg han
gjennomfarte i praksisen i leererutdanningen.

4.1.2 Undersgkende matematikkundervisning i jobb
John underviser matematikk i en tiende klasse der det er en god del svake elever, og han

konsentrerer seg mye om a bruke god tid til & forklare slik at alle elevene henger med og
forstar det som blir gjennomgatt. John sier selv at han burde ha en annen tilnarming til
undervisningen, og sier at det vanskelig & gjennomfare undersgkende
matematikkundervisning i denne tiende klassen. Bade fordi det er mange elever som sliter
med matematikk og fordi det nermer seg tentamen og eksamen for elevene. John forteller at
han ikke har gjennomfart veldig mye undersgkende matematikkundervisning etter at han
begynte a jobbe som lerer, i tillegg til & ha gjennomfart de samme undersgkende
undervisningsoppleggene som han selv fikk erfare i leererutdanningen, har John jobbet litt
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undersgkende i omgjering mellom liter og kubikk. Da John brukte disse oppleggene i
matematikkundervisningen opplevde han at elevene deltok mer muntlig i undervisningen og
ble mer engasjert. John trekker fram at det blir brukt altfor lite undersgkende
matematikkundervisning i undervisningen hans, og at han burde knyttet det mer opp mot
funksjoner og likninger. Og sier at det finnes ubegrenset med ting man kan gjere i
undersgkende matematikkundervisning.

| falge John er det heller ikke noe felles fokus pa undersgkende matematikkundervisning pa
skolen han jobber, og han kan heller ikke si noe om hvordan ander laerer pa skolen arbeider
med undersgkende matematikkundervisning. Han papeker at det er vanskelig a fa tid til & sette
seg ned med kollegaer og prate om undersgkende matematikkundervisning, for alle er opptatt
med sitt og «tiden bare forsvinner». Sa det blir mye individuelt arbeid i planleggingen av
undervisning, og trekker fram det som en stor forskjell fra hvordan man jobber pa
leererutdanningen hvor man har mye mer tid til planlegging og samarbeid.

4.1.3 Oppfatninger
Det mest fremtredende temaet er at John husker lite fra lererutdanningen om undersgkende

matematikkundervisning gjar at det blir mange korte, upresise svar som er vanskelig a gjare
noen konkrete observasjoner av hvilke oppfatninger han har om undersgkende
matematikkundervisning i leererutdanningen, som igjen gjar det vanskelig & skulle se
sammenhenger til hvordan John bruker undersgkende matematikkundervisning i jobb, nar
John gir svar som; «Nei, det husker jeg ingen ting om. Ikke konkret. Har ikke noe bra
eksempel der». Ut fra dette ser det ut til at John ikke oppfatter undersgkende
matematikkundervisning som noe det var mye fokus pa i laererutdanningen.

Likevel, de fa undersgkende undervisningsopplegg som John erfarte i leererutdanningen, er
noe som kommer godt fram. Selv om det bare er et par undersgkende undervisningsopplegg,
virker det som de har gitt John en oppfatning om at undersgkende matematikkundervisning er
en viktig del av matematikkundervisning, dette temaet er fremtredende béade fordi han har
gjennomfart de samme undersgkende oppleggene i sin egenundervisning og fordi selv om han
ikke kan komme pa noen konkrete eksempler pa at han gjennomfarte undersgkende
matematikkundervisning i noen av praksisperiodene, mener han at han har gjort det for «det
var sann vi fokuserte pd, at vi skulle ha artig undervisning». Og at selv om det virker som om
undersgkende matematikkundervisning ikke var en stor del av undervisningen i
leererutdanningen, fordi John husker lite av det, oppfatter John undersgkende
matematikkundervisning som en viktig del av undervisning i skolen.

At John oppfatter undersgkende matematikkundervisning som en viktig del av
matematikkundervising kommer ogsa frem nar han sier «jeg vet at jeg burde gjare det litt
annerledes» nar han snakker om hvordan han underviser na og viser til at han burde ha mer
undersgkende matematikkundervisning i mattetimene. Denne problematikken kan ses i
sammenheng med det Gainsburgs (2012) (presentert i kapittel 2.2.1) studie sier om at
nyutdannede laerere sliter anvende det de oppfatter som viktig undervisning i fra
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leererutdanningen i sin egen undervisning. Sa John oppfatter undersgkende
matematikkundervisning som noe viktig, men sliter med & utvikle undersgkende
matematikkundervisning repertoaret sitt og holder seg kun til de han erfarte i
lzererutdanningen.

At de undersgkende matematikkundervisning oppleggene John har gjennomfert i sin egen
undervisning er det de samme undersgkende oppleggene som ble presentert for han i
lererutdanningen kan ha noe med at John faler seg trygg pa gjennomfgre disse oppleggene i
egen undervisning fordi han fatt prgvd det ut tidligere. Dette kan ogsa ses i sammenheng med
en del av Gainsburgs (2012) studie om hvordan det er lettere for nyutdannede laerere a bruke
lzeringsmetoder de allerede har prevd ut i leererutdanningen.

Et annet tema er at det virker som John ser muligheter i undersgkende
matematikkundervisning, med at han blant annet sier at «det er jo ubegrenset med ting man
kan gjare» i undersgkende matematikkundervisning. Dette viser at John har noen tanker og
oppfatninger om hvilke muligheter som finnes i undersgkende matematikkundervisning, og at
det strekker seg over flere emner i matematikken. Men han kan ikke gi helt klare eksempler
pa hvordan man kan gjennomfare det.

4.2 Sara

4.2.1 Undersgkende matematikkundervisning i leererutdanningen
Sara er klar pa hva undersgkende matematikkundervisning handler om «det at du skal skape

ditt eget verktay, eller skape dine egne modeller», og trekker fram at undersgkende
matematikkundervisning er ikke noe det var et stort fokus pa i leererutdanningen. Men at
undersgkende matematikkundervisning i leererutdanningen ble presentert som at det for
eksempel kan vaere en fin mate & variere undervisningen pa og det kan vare en introduksjon,
som fungerer serlig pa utfordrende emner. Sa for Sara stiller undersgkende
matematikkundervisning i leererutdanningen pa lik linje med andre deler av det
matematikkdidaktiske arbeidet i lererutdanningen. Og Sara trekker fram to opplegg om
undersgkende matematikkundervisning fra leererutdanningen; «Fyrstikk spill» og «Strikkhopp
med Barbie», som ble gjennomfart, men gar ikke inn pa hva de forskjellige oppleggene gar ut

pa.

Sara stiller seg kritisk til leererutdanningen sin tilnerming til undersgkende
matematikkundervisning, og trekker fram flere eksempler pa hva som svekker undersgkende
matematikkundervisning i leererutdanningen; at undersgkende matematikkundervisning i
leererutdanningen er begrenset til en liten del av matematikken. Og at leererutdanningen ikke
er god nok til a la studentene fa prave seg fram og utforske og erfare undersgkende
matematikkundervisnings opplegg pa andre mater enn a bare bli presentert og gjennomfare
de. Sara sier ogsa at de undersgkende matematikkundervisnings oppleggene som ble
gjennomfart i leererutdanningen hadde en veldig uklar tilneerming og at det var vanskelig i
begynnelsen a forsta poenget med undersgkende matematikkundervisning.
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Sara sier ogsa at hun erfarte fra disse undersgkende matematikkundervisning oppleggene at
undersgkende matematikkundervisning handler om mer enn bare a gjennomfare et opplegg,
men at det er viktig & ha fokus pa hele prosessen. Hun sier at undersgkende
matematikkundervisning ofte krever en del forarbeid, og et etterarbeid der man har en
oppsummering over hva man fikk ut av aktiviteten. Sara har fatt prgvd ut «Strikkhopp med
Barbie» flere ganger i lgpet av praksisene i leererutdanningen, bade pa femte, attende og
tiende trinn.

4.2.2 Undersgkende matematikkundervisning i jobb
Sara underviser matematikk i en niendeklasse, hun har en tanke om at det er viktig at elevene

er bevisst pa hva som skal lzeres og hva som skal til for at elevene skal kunne lere det ved &
minne elevene pa hvilken matematisk kompetanse de trenger for & arbeide med et gitt tema.
Sara forsgker a variere undervisningen sin og trekker fram at de undersgkende
matematikkundervisning oppleggene hun erfarte pa leererutdanningen har hun tatt med seg inn
sin egen undervisning med a bruke de bade som introduksjon til emnene likninger (fyrstikk
spillet) og funksjoner (Strikkhopp med Barbie), men ogsa for a skape grunnlag for videre
undervisning i emnene for kunne skape en god forstaelse av matematikken. Sara har et
positivt bilde pa bruken av disse to undersgkende oppleggene i matematikken og hvordan de
har veert med pa & muligens bygge en starre forstaelse for funksjoner hos elevene og at flere
er engasjerte og er med a bidrar i undervisningen.

Men undersgkende matematikkundervisning er ikke bare bare a gjennomfare nar man er
kommet ut i jobb som leerer, og Sara erfarer det som noe helt annet & skulle undervise med
undersgkende matematikkundervisning na kontra nar hun var i praksis i lgpet av
lererutdanningen. Man er overlatt til seg selv og man ma finne ut selv hvilke muligheter som
finnes for & kunne gjennomfare undersgkende matematikkundervisning opplegg, hvor godt
tilrettelagt er det pa skolen man jobber for & kunne drive undersgkende
matematikkundervisning eller hvor mye ma man ordne selv. Sara sier ogsa at det ikke er noe
stort fokus pa undersgkende matematikkundervisning pa skolen hun jobber, og det er litt delt
hva leererne hun jobber sammen med tenker om undersgkende matematikkundervisning.

4.2.3 Oppfatninger
Det farste klare temaet som dukket opp var at Sara er kritisk undersgkende

matematikkundervisning i leererutdanningen. Sara oppfatter at der en «halvveis tilngerming til
undersgkende matematikkundervisning» i leererutdanningen, med at de bare presentere
opplegg for en liten del av matematikken, bare to opplegg rettet mot likninger og funksjoner. |
tillegg er det begrenset hvor mye de fikk prgve ut de oppleggene de fikk presentert, og Sara
kritiserer leererutdanningen for at de ikke fikk utforske og lage egne undersgkende, og hun
oppfatter det som en begrensing i utvikling av hvordan man kan anvende undersgkende
matematikkundervisning i andre emner i matematikken.

For det er en ting & bli presentert ferdige opplegg, men du trenger motsatt, du trenger &
bli utfordret til & lage en undersgkende oppgave.
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I tillegg opplevde hun at selve undervisningen om undersgkende matematikkundervisning
som tilfeldig og utydelig.

Jeg husker jo sann at den delen der, de kom nesten bare med materieller som, ikke ga,
vi skulle liksom pa en mate veere litt sann, fikk bare noen hint underveis hva vi skulle
gjere og da vi gjorde «Strikkhopp med Barbie», sa kom Barbieen, og det var liksom
litt sdnn her, ja den her «hva tror dere vi skal gjare, hva er hgyden?», de sa ikke at vi
var begynt a jobbe med funksjoner. Sann at man var litt sann her «okay, hva er det vi
holder pa med?», sa begynte vi a jobbe med funksjoner i ettertid.

Og det virker som larerne i leererutdanningen ville drive undersgkende undervisning om
undersgkende matematikkundervisning. Og at dette var noe som virket mer frustrerende en
leererikt. I tillegg ser det som at den undersgkende matematikkundervisning i
lererutdanningen virket kunstig fordi det ikke alltid er mulighet til & preve ut pa egenhand de
oppleggene som presenteres. Og at lererutdanningen fokuserer for lite pa det som ligger bak
det & undervise i undersgkende matematikkundervisning. Her kan man a trekke inn Gainsburg
(2012), og papeke at dette er med pa & kunne gjere studentene utrygge pa hvordan de kan
bruke undersgkende matematikkundervisning i egen undervisning. Selv om det ikke forte til
noen begrensinger for Saras bruk av disse oppleggene, kan det hende andre ikke gjere fordi de
fikk en darlig forstaelse av opplegget.

Et annet tema som dukker opp er de to undersgkende matematikkundervisning oppleggene;
Strikkhopp med Barbie og fyrstikkspillet. For selv om Sara stiller seg kritisk til tilneermingen
av undersgkende matematikkundervisning i lzererutdanningen, har hun likevel fatt noe ut av
de to undersgkende matematikkundervisning oppleggene som ble presentert i
leererutdanningen. Hun har fatt testet og prevd de grundig ut i praksis pa tre trinn, og hun har
na som laerer brukt som introduksjon til & bygge grunnlag for undervisning om likninger og
funksjoner.

Jeg har jo brukt bade, pa likninger sa brukte jeg jo fyrstikk oppgavene. Og na pa
funksjoner sa har jeg jo brukt Strikkhopp med Barbie.

Der hun har fokus pa for-, under- og etterarbeid. | tillegg oppfatter hun at det gir resultater for
elevene, spesielt for de som ellers ville ha slitt med disse emnene som ofte blir abstrakte for
elevene.

Sa opplever jeg faktisk et mer engasjement na, med det som foregar na og det vi gjar,
og har flere som opplever mestring.

Her kommer Gainsburg (2012) inn igjen, med at laererne kun faler seg trygge pa a bruke de
metodene de har fatt erfare i leererutdanningen, for det som kommer frem her er at selv om
Sara har vellykket har anvendt undersgkende matematikkundervisning oppleggene fra
leererutdanningen, er det ogsa de eneste hun trekker fram at hun har brukt.
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Samtidig papeker Sara at selv om hun opplever at det lgnner seg & drive med undersgkende
matematikkundervisning, kommer temaet store forskjeller opp. Det innebarer at Sara har en
klar oppfatning om det er store forskjeller fra det a drive med undersgkende
matematikkundervisning opplegg i leererutdanningen og i praksis kontra det a skulle gjgre det
pa egenhand. Ikke nok med at man er alene i planleggingen, der man ma finne fram og gjare
klart alt, man er ogsa alene i gjennomfgringen. | motsetning til gjennomfarelsen av et
undersgkende matematikkundervisning opplegg i praksis der man er mange i klasserommet.

Virkeligheten er at du har to hender nar du kommer ut i din egen hverdag, du skal
fikse alt av utstyr og vi er jo heldig her som har et matterom som vi har en del utstyr,
sann at, men du ma jo ogsa skaffe til veie.

4.3 Karl

4.3.1 Undersgkende matematikkundervisning i leererutdanningen
Karl husker lite konkret i fra leererutdanningen, og det er en del korte, upresise svar pa

spgrsmal om undervisningen i leererutdanningen. Karl sier at han tror ikke undersgkende
matematikkundervisning var mye fokusert pa i laererutdanningen, og sier at han kan ikke
huske at undersgkende matematikkundervisning var et begrep som ble brukt. Og at nar de
arbeidet med undersgkende matematikkundervisning var det Van de Walle som var tilhgrende
pensum. Det eneste konkrete Karl husker om undersgkende matematikkundervisning i
leererutdanningen, var at de gjorde en undersgkende oppgave i geometri, der de fikk utdelt
mange forskjellige geometrisk figurer og fikk beskjed om & sortere de uten noen form for
retningslinjer for hvordan figurene skulle sorteres. | tillegg gjennomfarte han et undersgkende
opplegg i praksisen pa farste aret, der elevene skulle oppdage pi.

4.3.2 Undersgkende matematikkundervisning i jobb
Karl underviser matematikk i en tiende klasse der mange elever sliter med matematikken, som

har en veldig segmentert forstaelse for matematikk. Karl sier selv at det er en utfordring som
fersk leerer a tilpasse seg elevenes niva, og at undervisningen er preget av lite prat og mye
jobbing med oppgaver. Og tidsaspektet og presset fram mot tentamen og eksamen er med a
gjer det utfordrende a undervise pa noen annen mate. Sa undersgkende
matematikkundervisning er noe som blir anvendt sveert lite i Karls undervisning, selv om han
mener at det kan vaere en bedre mate a undervise pa. Men det er tiden som ikke strekker til,
for Karl mener undersgkende matematikkundervisning er mer tidkrevende enn annen
undervisning, bade & planlegge og gjennomfare.

Karl tror andre leerere pa skolen driver med undersgkende matematikkundervisning, men at
det mindre og mindre av det desto hgyere opp i trinnene man kommer. Og undersgkende
matematikkundervisning er ikke noe fokusomrade pa skolen og undersgkende
matematikkundervisning blir lite diskutert blant personalet.
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4.3.3 Oppfatninger
Karl husker lite fra hva som ble undervist i leererutdanningen, hvor han kommer med lite

kokrete eksempler pa hva som ble gjort. Karl trekker fram at undersgkende
matematikkundervisning «ikke var et fokusomrade» i leererutdanningen, og derfor ikke husker
at det ble jobbet mye med det. Dette er et lite men viktig tema for det synligjer at det er lite
konkrete observasjoner som kan gjgres av undersgkende matematikkundervisning i dette
intervjuet, hvor det kommer fram svar som «lkke spesifikt, nei» og «Jeg kan ikke huske at vi
pratet sa veldig mye om det pa laererskolenx.

Jeg vil ogsa trekke inn tidsaspektet som tema fordi dette er noe som Karl selv sier er noe av
grunnen til at han ikke bruker undersgkende matematikkundervisning i sin egne undervisning,
og siden han underviser en tiende klasse er eksamenspresset med pa a presse fordelingen av
hva man bruker tid pa i undervisningen og at undersgkende matematikkundervisning er en
mer tidkrevende metode & undervise. «For det er en lengre vei til malet, hvis du skjgnner? En
bedre vei, absolutt». Sa selv om Karl ikke bruker undersgkende matematikkundervisning,
oppfatter han det som et bedre alternativ til hvordan han selv underviser. Dette er i trad med
Raymond (1997) sin studie, der hun trekker fram at motsetninger i nyutdannede lareres
oppfatninger og deres undervisning kan pavirkes av for eksempel tidsaspektet, mangel pa
ressurser, fokus pa standardiserte tester, elevenes oppfersel og at det er stort fokus pa
klasseledelse. Dette kommer ogsa fram nar Karl forklarer hvorfor han ikke bruker
undersgkende matematikkundervisning, der en av grunnene er at:

Undervisningen min er veldig preget av lite prating, mye jobbing. Ogsa jobber jeg
heller en til en, for at bruker jeg mer enn ti minutter pa tavla eller, sa bryter de
sammen.

Her kommer det fram at hvordan elevene er eller hvordan elevgruppen er, pavirker hvordan
Karl velger & undervise i matematikken. Sa selv om Karl mener at undersgkende
matematikkundervisning er en god undervisningsmetode er det andre, ytre faktorer som
hindrer han i & anvende undersgkende matematikkundervisning.

Det neste temaet tar for seg at Karl har gjennomfart lite undersgkende
matematikkundervisning, bade i leererutdanningen, praksis og sin egen undervisning. Han
beskriver to situasjoner i leererutdanningen hvor han han erfarte undersgkende
matematikkundervisning opplegg, et i leererutdanningen som gikk ut pa a sortere geometrisk
figurer og et i praksis der de undersgkte pi. Karl gir lite detaljerte beskrivelser av disse, og det
virker ikke som noe han oppfatter som fremtredende i leererutdanningen. Et eksempel pa
hvordan Karl beskriver noe av den undersgkende matematikkundervisningen han erfarte i
praksisen:

Det var faktisk farste aret av praksisen min. Vi tok, lot de undersgke radiusen av, nei
diameteren av objekter og omkretsen sann at de oppdaget pi.
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Jeg tenker at oppfatningen om at det var lite fokus pa undersgkende matematikkundervisning
i leererutdanningen kommer fram i at han ikke anvender det i sin egen undervisning. Karl sier
om hvordan han underviser at «undersgkende undervisning, nei det er ikke mye jeg bruker».
Og pa spgrsmal om hvorfor han ikke anvender undersgkende matematikkundervisning sier
han «Det er ikke den gruppen min Klar for. (...) Jeg ser ikke helt hvordan jeg skal klare & fa
de «pa» pa den, (...), siden de er veldig segmentert». Her kan man trekke inn Gainsburgs
(2012) studie av sammenhengen mellom laeringsmetodene som blir presentert til studentene i
lererutdanningen og hvordan de klarer & ta i bruk disse metodene i sin leererpraksis. Siden
Karl ikke erfarte, lzerte om eller fikk prgve ut nok undersgkende matematikkundervisning i
lererutdanningen, eller siden han husker lite av det, er det vanskelig for Karl & anvende
undersgkende matematikkundervisning i sin egen matematikkundervisning. Slik jeg tolker det
har ikke Karl nok kunnskap om undersgkende matematikkundervisning og hvordan det kan
brukes i undervisning av matematikk til at han har mulighet til & anvende det pa en mate som
han faler seg trygg pa og at han kan sikre seg at elevene larer det de skal. Dette kan
sammenlignes med det Gainsburg (2012) sier om at det er vanskelig for nyutdannede lerere &
anvende generelle lzeringskonsepter som var blitt laert pa leererutdanningen i sin egen
undervisning. Karl har ikke verktayene han trenger for a kunne utgve undersgkende
matematikkundervisning.

4.4 Line

4.4.1 Undersgkende matematikkundervisning i leererutdanningen
Line husker generelt sveert lite konkret fra undervisningen i leererutdanningen. Og hun sier

hun husker veldig lite om undersgkende matematikkundervisning i leererutdanningen. Hun
deltok ikke selv, men husker de andre i klassen gjennomfarte «Strikkhopp med Barbie», og
hun husker at det var en tilhgrende artikkel til dette opplegget som de matte lese. | praksis sier
Line at hun fikk prevd ut undersgkende matematikkundervisning, og at det var noe
praksislererne gnsket at de skulle gjgre. Men kan ikke komme med noen konkrete eksempler
pa undersgkende matematikkundervisning som ble gjennomfart i praksis.

4.4.2 Undersgkende matematikkundervisning i jobb
Line underviser en liten gruppe elever fra en innfgringsklasse (IFK) i matematikk, og sier at

hun bruker delvis undersgkende tilnzerming til matematikkundervisningen for disse elevene.
Fordi de bruker mye tid & undersgke og studere for a bli kjent med ord og begreper, men det
som skiller det fra undersgkende matematikkundervisning er at elevene jobber lite pa
egenhand med & undersgke. Pa grunn av sprakbarriere ma Line lede klassen veldig i det som
gjares, for a sikre seg at de leerer det de skal.

Line har observert at andre leerere pa skolen har gjennomfart undersgkende
matematikkundervisning fordi det har foregatt utenfor klasserommene, men papeker at det
ikke er noe helhetlig fokus fra skolen sin side & drive med undersgkende
matematikkundervisning. Line trekke og fram at hun gnsker hun hadde tatt mer med seg fra
leererutdanningen, at det er mye hun ikke husker.
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4.4.3 Oppfatninger
Det mest fremtredende temaet er at Line kan si lite konkret om undersgkende

matematikkundervisning i leererutdanningen. Hun har en oppfatning om at det var «veldig
lite» undersgkende matematikkundervisning i lererutdanning. Og det eneste eksemplet hun
nevner der undersgkende matematikkundervisning finner sted i leererutdanningen, Strikkhopp
med Barbie: «Jeg husker, jeg deltok ikke pa det, men jeg husker de gjorde det der Barbie-
strikkhopp som er veldig sann utforskende metode pa». | motsetning til i leererutdanningen
oppfatter Line at det er mer fokus pa undersgkende matematikkundervisning i praksis. Pa
spgrsmal om hun erfarte undersgkende matematikkundervisning i praksis svarer hun:

Ja, masse. Og jeg tror det var veldig fint med praksis fordi at vi, hvert fall jeg mgtte pa
matematikklearere som gnsket at vi skulle kjgre undersgkende matematikk.

Men kan heller ikke her kan hun komme med konkrete eksempler, likevel ser det ut til at Line
har en positiv oppfatning av undersgkende matematikkundervisning siden hun syntes det va
fint at praksisleererne hadde fokus pa undersgkende matematikkundervisning.

Selv om Line ser ut til  ha en oppfatning om at undersgkende matematikkundervisning er en
god mate & undervise pa, er det lite undersgkende matematikkundervisning i Lines
undervisning. Hun har en delvis undersgkende matematikkundervisning tilneerming i noe av
undervisningen sin, men sier at hun «bruker nok aldri begrepet undersgkende matematikk
eller tenker i den banegangen at vi, ja, det har vi ikke gjort». Line mgter pa noe av den samme
problematikken som Karl og som Gainsburg (2012) kommer fram til; hun har ikke nok
kunnskap om konseptene rundt undersgkende matematikkundervisning til at det er noe hun
kan anvende i sin matematikkundervisning. Siden hun ikke kommer med noen konkrete
eksempler pa hvordan hun bruker delvis undersgkende matematikkundervisning er det
vanskelig & si noe om det hun mener er delvis undersgkende matematikkundervisning i
hennes egen undervisning faktisk er det.

4.5 Knut

4.5.1 Undersgkende matematikkundervisning i leererutdanningen
Knut sier at det ikke er mye han husker fra leererutdanningen om undersgkende

matematikkundervisning, og han mener det ikke var noe fokus pa undersgkende
matematikkundervisning i leererutdanningen fer hgst semesteret pa femte aret, derfor har han
heller ikke gjennomfert noe undersgkende matematikkundervisning i praksis, siden det ikke
er praksis pa femte aret.

Men Knut har nettopp har gjennomfgrt en matematikk mooc (som er etterutdanning for
leerere) der det var en del fokus pa undersgkende matematikkundervisning som dreide seg om
problemlgsningsoppgaver, og at det han husker og bruker av undersgkende
matematikkundervisning kommer fra arbeidet med matematikk moocen. Moocen besto mest
av forelesninger, sa det ble lite utprevinger av undersgkende matematikkundervisning. Og det
var stort fokus pa problemlgsningsoppgaver. Og Knut trekker frem problemlgsningsstrategier
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som noe de jobbet med i leererutdanningen, og at det ofte knyttes opp mot virkelighetsnare
situasjoner.

4.5.2 Undersgkende matematikkundervisning i jobb
Knut har lyst til & ta alt det han larte i laererutdanningen med seg inn i jobben og anvende det.

Men at det er mye annet som nyutdannet leerer man ma ha kontroll pa. Knut trekker fram at
han legger mye vekt pa klasseroms diskusjoner, hvor elevene farst far en dpen oppgave eller
problem hvor de far tid til bade a jobbe med oppgaven alene og/eller med sidemannen, far de
tar en felles diskusjon i klassen om hvordan man kan lgse oppgaven. Der er Knut er bevist pa
a ikke si til elevene om det er rett eller galt svar, men heller stiller elevene kritiske sparsmal.
Knut sier han gjer dette for a at elevene skal fa gve seg pa a bruke det matematiske spraket.
Knut sier ogsa at han liker & bruke apne oppgaver for & bedre kunne tilpasse undervisningen
til alle elevene, for han mener apne oppgaver lett kan gjgres vanskeligere og lettere. Knut
merker at undersgkende opplegg gjer at flere av elevene blir aktive i undervisningen, og
gjerne de som ikke er s strek i matematikk er mer med pa det som skjer enn ellers. Og at det
er med pa a styrke selvtilliten til disse elevene nar de far muligheten til & dele svarene sine
med klassen.

Knut diskuterer av og til undersgkende matematikkundervisning med kollegaene som sitter pa
samme kontor. Og regner med at de andre leererne ogsa gjer det siden de akkurat har avsluttet
arbeidet med matematikk moocen, som alle leererne har deltatt pa i en felles satsning pa
skolen.

4.5.3 Oppfatninger
Knut sier at «helt &rlig sa husker jeg ikke sa voldsomt mye akkurat fra studiene». Men det

kommer tydelig frem som et tema at Knut bruker mye undersgkende matematikkundervisning
og har en positiv oppfatning av undersgkende matematikkundervisning. Sa selv om Knut ikke
husker noe om undersgkende matematikkundervisning fra laererutdanningen bruker han
undersgkende matematikkundervisning, dette kommer av at han nettopp har jobbet med en
matematikk mooc. Som han selv sier:

Det meste jeg husker fra utforskende, eller inquiry-based learning, det er, jeg jobbet pa
matematikk mooc, er det noe som heter. Det er etterutdanning for laerere, hvor IBL var
et tema.

Knut kommer med flere eksempler der han bruker undersgkende matematikkundervisning,
det ene er at han bruker mye klasseroms diskusjoner der han:

Gjerne kan starte timen med a gi en, ei ngtt eller en apen oppgave. Fin, enkel, apen
oppgave eller et problem. Hvor de far tid til & jobbe med den, gjerne tenke litt alene
farst ogsa tenke litt i lag med sidemannen eller andre, far vi da tar en felles diskusjon
hvor noen far svare. Hvor jeg er veldig bevisst pa det at jeg ikke skal vaere den som
sier rett eller galt eller bare vurdere, men at elevene skal fa vurdere hverandre sine
svar, og at jeg kanskje stiller kritiske spgrsmal.
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Her kommer det fram at Knut underviser pa en mate som er i trad med noe av det bade
PRIMAS (2013), Artigue og Blomhgj (2013) og Fuglestad (2010) sier om at apne oppgaver
og problemlgsningsoppgaver ofte blir brukt i undersgkende matematikkundervisning. Knut
viser ogsa at maten han tilnzrmer seg elevene og hvordan de lgser oppgavene samsvarer med
det PRIMAS (2013) mener burde vere leererens rolle i undersgkende
matematikkundervisning. Knut trekker fram flere positiver sider ved a bruke undersgkende
matematikkundervisning i sin undervisning, som at det utvikler elevenes evner i a bruke
matematikkspraket, for han synes det er viktig «at elevene skal fa prate matematikk». Han
trekker fram at han oppfatter undersgkende matematikkundervisning som et verktgy for &
kunne tilpasse undervisningen til elevenes niva. Det Knut snakker om da er a kunne
tilfredsstille elevenes kognitive krav som Schoenfeld (2016) presenterer.

Grunnen til at Knut bruker mye undersgkende matematikkundervisning er som han selv sier
pa grunn av matematikk moocen han har veert med pa: «Vi har tatt og gjennomfart
mateamtikk mooc her pa skolen, sa derfor er det liksom det jeg knytter til IBL(Inquiry-based
learning)», og med at han ikke har noen oppfatning av at det var noe fokus pa undersgkende
matematikkundervisning i leererutdanningen: «Den matematikken vi hadde farste og andre
aret det var ikke, da var det ikke noe fokus pa utforskende matematikk i det hele tatt».

I motsetning til Karl og Line ser man at Knut har den ngdvendige kunnskapen som skal til for
a kunne viderefgre og anvende de generelle konseptene som han har leert om undersgkende
matematikkundervisning i sin egen matematikkundervisning. Sa det ser ut til at Knut fikk en
grundigere undervisning om undersgkende matematikkundervisning i matematikk moocen
har deltok pa enn Karl og Line (og Knut selv) fikk i leererutdanningen.

4.6 Lars

4.6.1 Undersgkende matematikkundervisning i leererutdanningen
Lars vet at de hadde om undersgkende matematikkundervisning pa farste aret, men husker

ikke noen konkrete eksempler pa undersgkende matematikkundervisning i leererutdanningen,
0g minnes at de kanskje jobbet med undersgkende matematikkundervisning i hgstsemesteret
pa femte aret. Lars synes det er vanskelig a huske noe som helst spesifikt fra
lererutdanningen, siden det begynner a bli sa lenge siden. Men trekker fram at i praksisen pa
tredje aret, da de skulle gjennomfare et aksjonslaeringsprosjekt, jobbet litt med undersgkende
matematikkundervisning. Lars husker ikke hvilke oppgaver de ga elevene, men at det handlet
om a fa elevene til & bruke det matematiske spraket til & kommunisere med hverandre i
matematikken.

4.6.2 Undersgkende matematikkundervisning i jobb
Lars underviser to elevgrupper fra en IFK, der det er elever som har fra null ar skolegang til

nesten fullfgrt ungdomsskole. De jobber mye med begrepsavklaring, og bruker litt
undersgkende matematikkundervisning til a skape forstaelse for begrepene. Lars trekker fram
et eksempel fra nar de jobbet med areal og omkrets, der elvene fikk et tau til & finne ut
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sammenhengen mellom areal og omkrets ved a bruke tauet og flisene i gulvet til & lage figurer
med lik omkrets og forskjellig areal. Lars synes at en praktisk tilneerming bidrar til at flere
elever far en bedre forstaelse av det de jobber med, og sier at han har opplevd at elever som
ikke klarer & forstd oppgavene i boka ikke har noe problem med & skjgnne samme type
oppgaver i en mer praktisk tilnerming.

Pa skolen der Lars jobber er det ikke noe felles fokus pa undersgkende
matematikkundervisning i det daglige, men det kan hende at undersgkende
matematikkundervisning blir et tema i forbindelse med dager som Matematikkens dag. Og
Lars sier det er veldig opp til hver enkelt leerer hvordan de velger a undervise. Men Lars
prater en del med en kollega om undersgkende matematikkundervisning, som er opptatt av
undersgkende matematikkundervisning pa grunn av at han jobber mye med i
videreutdanningen han tar. Lars legger tilslutt til at han tror hvilken mate laerere velger &
undervise pa handler om hva de selv har erfart, og at siden han selv har erfart at han leerer mer
av undersgkende matematikkundervisning som elev, er det lettere for han & ta det i bruk i sin
matematikkundervisning.

4.6.3 Oppfatninger
Det farste temaet til Lars er at han husker lite om undersgkende matematikkundervisning fra

leererutdanningen. Lars har lite konkrete eksempler pa undersgkende matematikkundervisning
han erfarte i lererutdanningen, annet enn at det var en del av aksjonslaringsprosjektet, som
han heller ikke kan si s& mye konkret om. Det ser ut til at Lars har en oppfattelse av at det
ikke var noe stort fokus pa undersgkende matematikkundervisning i leererutdanningen eller sa
er et at han rett og slett ikke husker noe av det. Det Lars sier han husker om undersgkende
matematikkundervisning fra lererutdanningen er:

Det er egentlig ikke sa veldig mye skal jeg veere helt &rlig. Jeg vet at vi hadde en del
av det pa farste aret, det er ganske svart og mgrkt. Sa hadde vi litt om det pa femte ar
far jul.

Likevel har Lars en oppfatning om at undersgkende matematikkundervisning er bra og er en
metode som kan bidra positivt til hans egen undervisning, og bruker undersgkende
matematikkundervisning blant annet til & la elevene undersgke begreper og visualisere de, i
tillegg til annen undervisning, «vi har ogsa en del sann oppgaver hvor vi utforsker det vi
holder pa med». Dette kan komme av at Lars har en kollega som er opptatt av undersgkende
matematikkundervisning, og de snakker en del om undersgkende matematikkundervisning

opplegg.

Vi prater veldig mye jeg og han om hvordan vi legger opp undervisningen var, sa vi
tenker veldig likt.

Lars kommer med eksempler pa hvordan han bruker undersgkende matematikkundervisning,
som nar elevene skal leere om sammenhenger mellom areal og omkrets far elevene et tau som
de skal legge pa gulvet og lage figurer med og utforske hvordan de kunne fa starst areal med a
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telle flisene pa gulvet innenfor figuren. Jeg vil si at dette er innenfor undersgkende
matematikkundervisning med at det er mate & undervise pa som gar bort fra & bare se pa
regler og pugge disse, som i eksemplet far elevene utforske hva areal faktisk er for noe. Dette
knytter da oppgaven opp mot det elevene mgter i den virkelige verden med at det faktisk er
gulvet de bruker til & male areal, noe som er det vi oftest maler arealet av i hverdagslivet vart.
Denne type oppgave vil da vare i trad med det PRIMAS (2013) sier om at oppgaver i
undersgkende matematikkundervisning skal kjennes virkelighetsner for elevene.

Slik jeg tolker det Lars forteller om hvordan oppfatter undersgkende matematikkundervisning
i leererutdanningen og hvordan han underviser som ferdig utdannet lerer, er at Lars skiller seg
fra de andre leererne med at han ikke husker noe sarlig om undersgkende
matematikkundervisning fra leererutdanningen, men likevel anvender han det i sin egen
matematikkundervisning.

Side 38 av 47



5 Avslutning

| denne mastergradsoppgaven har jeg forsgkt a svare pa problemstillingen:

Pa hvilken mate er det sasmmenheng mellom lzreres oppfatninger av undersgkende
matematikkundervisning i leererutdanningen og hvordan de bruker undersgkende
matematikkundervisning i sin matematikkundervisning?

5.1 Oppsummering
Jeg har analysert alle intervjuene hver for seg, der jeg har tatt i bruk en kombinasjon av

personsentrert og tematisk analyse for & undersgke hvordan hver av intervjuene kan bidra til &
besvare problemstillingen. Av analysen og tolkningen av datamaterialet kan man si at de mest
fremtredende sammenhengene mellom hvilke oppfatninger leererne hadde om undersgkende
matematikkundervisning i leererutdanningen og hvordan de bruker undersgkende
matematikkundervisning i sin egen undervisning gar i to retninger. Den ene er at de som
husker at de hadde gjennomfert undersgkende matematikkundervisningsopplegq i
leererutdanningen og oppfattet dette som noe leererikt og kunne uttrykke at det bidro positivt
til undervisningen, de bruker ogsa disse undersgkende oppleggene i sin undervisning. Men
det er ogsa den eneste undersgkende undervisningen de selv nevner at de har gjennomfart i
egen undervisning. Dette kan ses i sammenheng med Gainsburgs (2012) studie om
sammenhengen mellom leeringsmetoder i leererutdanningen og hvordan laerere anvender de i
sin leererpraksis. Pa den andre siden er det de som kommer med lite konkrete beskrivelse av
undersgkende matematikkundervisning i leererutdanningen, enten at de ikke husker at de har
gjennomfart undersgkende matematikkundervisning i det hele tatt eller at de husker lite om
det, og har dermed ikke noen sterke oppfatninger om undersgkende matematikkundervisning i
leererutdanningen. De bruker heller ikke undersgkende matematikkundervisning i sin
undervisning, selv om de har en positiv oppfatning av undersgkende
matematikkundervisning. Dette kan ses i sammenheng med Raymonds (1997) studie om
motsetninger i nyutdannede leereres oppfatninger og undervisning, med at det for mange av
lererne var faktorer som de ikke hadde kontroll over som ogsa pavirker hvordan de velger &
undervise i matematikk. Som for eksempel tidspress, press mot eksamen, tilpasse seg
elevenes niva, lite erfaring fra leererutdanningen om undersgkende matematikkundervisning.
Hvordan det jobbes med undersgkende matematikkundervisning pa skolen lererne jobber pa
ser ut til 3 kunne vaere en medvirkende faktor til bruken av undersgkende
matematikkundervisning. Dette kan man se med at Knut er den som skiller seg ut som den
leereren som anvender mest undersgkende matematikkundervisning, pa grunn av at det pa
skolen Knut jobber har veert fokus pa undersgkende undervisning i videreutdanningen til
lererne.

5.2 Didaktisk refleksjon

| arbeidet med denne masteroppgaven har jeg laert mye om arbeidet rundt forskning og fatt
kjent pa hvor vanskelig og innviklet det kan vare for en fersking i feltet. At det &
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gjennomfare intervjuer pa en mate der man sikrer seg at man far den dataen man trenger eller
er ute etter, er en ferdighet som er meget vanskelig & mestre.

Arbeidet har ogsa gjort meg mer bevisst pa hvordan overgangen fra student til leerer er, og det
har fatt meg til a tenke pa hva det er vi faktisk tar med oss ut arbeidslivet som laerere og hvor
godt vi klarer & holde fast pa det vi har leert nar vi kommer i jobb pa skoler som kanskije har
en annen kultur eller syn pa hvordan det skal undervises. Eller hvordan vi velger & undervise
nar vi star alene i klasserommet som fersk, nyutdannet laerer. Uansett er jeg glad for
erfaringen jeg har fatt gjennom det mine informanter har fortalt meg og jeg gleder meg til &
starte i yrket som lerer.
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Vedlegg 1

Intervjuguide
Oppfatninger om matematikk, leering og undervisning:

1. Hvorfor valgte du a bli matematikklearer?
2. Hva er matematikk?
2.1. Hva mener du er hensikten med matematikk?
3. Hva er skolematematikk?
3.1. Hva er hensikten med skolematematikk?
4. Hva er undersgkende matematikkundervisning?
4.1. Hvordan kan undersgkende matematikkundervisning knytte sammen elevenes
matematiske kunnskap mellom timer og mellom emner i matematikken?
4.2. Hvordan kan undersgkende matematikkundervisning hjelpe elevene til &
utvikle/gjere mening av matematiske ideer?
4.3. Hvordan kan undersgkende matematikkundervisning bidra til at alle elevene kan ha
en meningsfull deltagelse i undervisningen?
4.4. Hvordan kan undersgkende matematikkundervisning bidra til at elevene far utrykke
sin matematiske kunnskap?
4.5. Hvordan kan undersgkende matematikkundervisning bidra til a skaffe leereren
kunnskap om hvordan elever tenker?
4.6. Kan du gi noen eksempler?

Husker/opplevde pa leererutdanningen:

5. Hva husker du fra studiene om undersgkende matematikkundervisning?

5.1. Hva sa leererne om undersgkende matematikkundervisning?

5.2. Hvordan var undervisningen om undersgkende matematikkundervisning?

5.3. Hva gjorde dere?
5.3.1. Kan du gi noen eksempler?

5.4. Hva lzerte du om hvordan elever knytter sammen matematiske ideer og prinsipper?

5.5. Hva lzerte du om hvilke ressurser/strategier elevene bruker til & lgse matematiske
oppgaver/problemer, og hvordan man kan hjelpe elevene a dra best mulig nytte av de
ressursene/strategiene de har?

5.6. Hvordan kan normer i klassen, interaksjoner blant elever og leerer, undervisning,
oppgaver hindre elever i & kunne delta aktivt i undervisningen?

5.7. Hva lzrte du om a bygge opp elevenes matematiske selvtillit?

5.8. Hvordan kom undersgkende matematikkundervisning fram i pensum litteraturen?
5.8.1. Kan du gi noen eksempler?

5.9. Fikk du prave ut eller erfare undersgkende matematikkundervisning da du var i
praksis?
5.9.1. Kan du gi noen eksempler?

Hvordan undervises det na:

6. Kan du beskrive hvordan du underviser i matematikk na?
6.1. Hvordan bruker du undersgkende matematikkundervisning na?
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6.1.1. Hvorfor?
6.1.2. Hvorfor ikke?
6.1.3. Kan du gi noen eksempler pa undersgkende matematikkundervisning du har
gjennomfart?
6.2. Syns du undersgkende matematikkundervisning bidra til at flere elever kan fa
mulighet til & bidra i og dra nytte av undervisningen?
6.3. Hvordan hjelper du elevene nar de star fast med en oppgave/problem?
6.3.1. Kan du gi noen eksempler?
6.4. Hvordan statter/hjelper du elever som sliter med a henge med i undervisningen?
6.5. Hvordan blir elevenes matematiske ideer behandlet i klasserommet?
6.5.1. Kan du gi noen eksempler?
6.6. Hva gjar du for a sikre deg at alle elevene har leert det de skal?
7. Hvordan jobbes det med undersgkende matematikkundervisning ellers pa skolen?
7.1. Er det stort fokus pa undersgkende matematikkundervisning?
7.2. Er undersgkende matematikkundervisning noe som skolen aktivt jobber med?
7.3. Er undersgkende matematikkundervisning noe som blir drgftet blant personalet?
7.4. Hvorfor?
7.5. Hvorfor ikke?
7.6. Kan du gi noen eksempler?

Forskjell/likhet mellom undersgkende undervisning i utdanning og jobb:

8. Opplever du at det er en forskjell mellom den undersgkende matematikkundervisning
som du erfarte i leererutdanningen og den du erfarer i jobben din?
8.1. Kan du gi noen eksempler?

9. Opplever du at det er noen likheter mellom den undersgkende matematikkundervisning
som du erfarte i leererutdanningen og den du erfarer i jobben din?
9.1. Kan du gi noen eksempler?
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Vedlegg 2

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjektet

YSammenhengen mellom fokuset pa undersokende matematikkundervisning i
lcererutdanningen og i lcereryrket”

Bakgrunn og formal

| lererutdanningen 5.-10.trinn ved UiT er det i den matematikkdidatiske delen stort fokus pa
undersgkende matematikkundervisning som metode. Jeg vil undersgke hvordan studenter fra
de to farste kullene, som na arbeider som matematikkleerere, opplever fokuset pa
undersgkende matematikkundervisning pa sin arbeidsplass og hvordan de opplevde fokuset
pa undersgkende matematikkundervisning i leererutdanningen. Dette vil jeg gjere for & se om
det matematikkdidaktiske arbeidet man gjar i leererutdanningen har sammenheng med det
matematikkdidaktiske arbeidet man gjer som lerer i skolen. Prosjektet er en
mastergradsstudie i matematikkdidaktikk ved Institutt for leererutdanning og pedagogikk,
Universitetet i Tromsg.

Utvalget bestar av leerere som arbeider som matematikklarere i Tromsg kommune som er
utdannet ved UiTs leererutdanning 5.-10.trinn, kull 1 og 2, som har matematikk som fag 1
eller 2.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Intervju som varer i ca. 20-30 minutter. Spgrsmalene vil omhandle din oppfatning av
matematikk, undersgkende matematikk, leering, undervisning, hva du husker fra laererstudiet
og hvordan du underviser na. Intervjuet vil bli tatt opp med lydopptak.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Det vil ikke bli aktivt samlet inn personopplysninger, men om personopplysninger skulle
komme fram i intervjuet vil de bli behandlet konfidensielt. Lydopptak vil bli lagret pa beerbar
lagringsenhet som lagres i et lasbart, fast skap.

Deltakerne vil ikke kunne bli gjenkjent i publikasjon av studien.

Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.05.2017. Alt av datamaterialet vil bli anonymisert og
skal ikke brukes videre etter prosjektslutt.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi
noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med Louise Holme pa
mobilnummer 977 622 74, eller veileder Per @ystein Haavold pa telefonnummer 77645587
eller e-post per.oystein.haavold@uit.no

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata
AS.
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Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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