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Sammendrag

Denne masteroppgaven handler om undervisning om tallforstaelse gjennom lek pa andre
trinn. Hensikten med studien er a forske pa hvilken mate leken blir ivaretatt i undervisning
om tallforstaelse. Vi gnsket i tillegg & gke var kompetanse om faglige og sosiale valg som tas
nar en lerer skal undervise pa varierende og aktive mater. Malet for studien innebar a
undersgke ulike pedagogiske og faglige valg leerere velger a ta nar de underviser. Pa bakgrunn
av formalet vi hadde for studien, utformet vi falgende problemstilling: «Hvilke didaktiske
overveielser gjar leerere nar de underviser om tallforstaelse gjennom laerende lek pa 2. trinn?»

For & kunne svare pa var problemstilling gjennomfarte vi en kvalitativ casestudie. Vi
kontaktet to leerere vi visste hadde erfaring med undervisning av tallforstaelse pa lekende
mater. Leererne jobbet i tillegg pa de minste trinnene og vi valgte a kontakte dem & hgre om
de var interessert i et intervju. Laererne virket positive til prosjektet og takket ja til & delta. Vi
lagde oss en intervjuguide med sparsmal som egnet seg for var problemstilling. For & samle
inn data gjennomfarte vi et gruppeintervju med de to kontaktleererne pa andre trinn. Videre
analyserte vi dataen ved hjelp av tematisk analyse, med inspirasjon fra to varianter. De to
analysemetodene var Braun og Clarke og deres refleksive tematiske analyse og Aksel Tjora
sin stegvis deduktiv induktive metode, hvor begge la opp til empirinar analyse. Funnene
visste til at de to leererne tok valg pa bakgrunn av erfaringer med aktiv og variert undervisning
om tallforstaelse.

Larerne henter inspirasjon fra hverandre og kollegaer og tilegner seg stadig ny kompetanse.
Funnene viste ogsa til at leererne tar i bruk lekende tilneerminger i undervisning om
tallforstaelse, som har likheter med utforskende matematikk. De bruker lekende lzering nar de
skal undervise om tallforstaelse, og velger aktivt a ta i bruk ressurser, konkreter og
visualisering. P& bakgrunn av alle disse overveielsene lererne tar i bruk, sa fikk vi et godt
innblikk pa hvilken mate de tilpasser undervisningen om tallforstaelse til elevene pa andre

trinn.
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1 Innledning

Studien var belyser noen konkrete valg og avgjerelser to leerere pa andre trinn tar knyttet opp
til tallforstaelse, lek og klasseledelse. Hensikten med var studie er & utforske hvordan bruk av
lek i undervisning om tallforstaelse blir ivaretatt av leerere. Vi vil diskutere hvordan lek kan
bidra til leering for de yngste elevene i skolen. Det vil i lgpet av oppgaven bli trukket frem
hvilke spesifikke kunnskaper og arbeidsmater lzerere kan trenge a ha, for a legge til rette for
det vi anser som god laring for elevene. Videre drgfter vi hvilke valg leererne tar med hensyn
til 4 tilpasse den enkelte undervisningen, og pa hvilken mate erfaringer fra kollegaer kan ha en
betydning.

1.1 Bakgrunn for oppgaven

Vi har i lgpet av arene pa studiet blitt bevisst pa viktigheten av a ha undervisning som skal
fremme kunnskap, gi erfaringer og ikke minst skape nysgjerrighet. Dette med intensjon om a
forme elevene bade faglig og sosialt. Vi har i lgpet av studietiden fatt erfaringer fra
forelesninger hvor vi gjer mer enn a bare sitte ved pulten, og disse timene har skapt en annen
dynamikk i undervisningen. Det har gitt oss muligheter for & i starre grad statte og lere av
hverandre. En lerer for de yngste barna i skolen trenger annen undervisningskunnskap enn for
eksempel lzrere som underviser pa hgyere trinn. Ifglge Lillejord et al., (2018, s. 13) viser
forskning at barn leerer mer nar de leker med andre barn samtidig som voksne er til stede.
Dette i stgrre grad enn om den voksne dominerer en formell laeringssituasjon. Med statte i
forskning tror vi at lek kan veere en fin inngangsport for elevene a leere pa. Da lek er noe de er
kjent med fra barnehagen, og samtidig kan leken fremme samarbeid og refleksjon, som kan
veere en medvirkende arsak til at elevenes far eller erfarer & oppna et leeringsutbytte. Det vil
veere spesielt viktig pa de minste trinnene a ikke glemme at elevene kommer fra barnehagen
hvor det i starre grad har vart mer frihet. Lillejord et al., (2018, s. 13) trekker ogsa fram at
barnas lek pa skolen blir mer organisert, strukturert og kompleks og laerer & forhandle, forsta
og falge regler. De yngste elevene har behov for & vaere barn og trenger en vennlig
voksenomsorg som inkluderer forstaelse, nerhet og gode relasjoner (Lillejord et al., (2018, s.
4). 1 en kartlegger presenterer de ulike kunnskapshull om ulike former for lek og hvordan man
legger opp til planlegging og gjennomfaring for & oppna leering (Lillejord et al, 2018, s. 49).
Dette var noe Vi ble nysgjerrig pa og tok med videre i utforming av problemstilling.

| lgpet av vart utdanningslgp har vi bade forholdt oss til kunnskapslgftet 2006 (LKO06) og etter
hvert ogsa fagfornyelsen av 2020 som ble innfert. Det har flere ganger blitt tatt opp og
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diskutert hvilke endringer som har skjedd siden Reform 97, og praksislerere har blant annet
trukket frem en av de store endringene som blant annet var skolestart fra seksarsalderen, som
resulterte i gkning fra ni til ti ars grunnskole. Et viktig moment som trer frem fra regjeringen
sin side ved innfgring av Reform 97 er hvordan opplaringen pa smaskoletrinnet (1.- 4.trinn)
ble vektlagt. Leering gjennom lek ble blant annet trukket frem som et av punktene som viser
til lekens sentrale plass pa smaskoletrinnet, hvor elevenes erfaringer og opplevelse blir
vektlagt (Bjgrnestad., 2022, s. 19).

Innfgringen av LKO6 ble sagt 4 ha metodetvang, det innebar at leererne matte forholde seg til
kompetansemal som la opp til hvordan den enkelte eleven skulle leere (Andersen et al., 2010).
Det gjorde det vanskelig for den enkelte leereren a ta valg ut fra egen kompetanse for hvordan
en kunne legge til rette for tilpasning i undervisningen. Arbeidet med fagfornyelsen kom
allerede i 2016, hvor regjeringen meldte om strategien for en ny leereplan (Meld. St. 28 (2015-
2016), s. 6). Videre skriver de i Meld. St. 28 (2015-2016, s. 8) at kjerneelementene skulle
veere grunnlaget for fag og arstrinn, men samtidig var det viktig a se det opp mot
kompetansemal, grunnleggende ferdigheter og progresjon i faget. Ved a trekke
kjerneelementer i senter for planlegging vil det i stor grad knytte flere relevante elementer
inn, og i starre grad sikre dybde i undervisningen. Fagfornyelsen skulle bidra til & trekke
leken tilbake, og kompetansemalene er blitt redusert for a kunne jobbe mer i dybden med
hvert enkelt fag, men ogsa hvert enkelt kompetansemal. Kompetansemalenes bruk av verb
som & beskrive, utforske og eksperimentere skal vektlegges og det gis konkrete eksempler for
a koble kompetansemalene til kjerneelementer, grunnleggende ferdigheter og progresjon i
faget. Malet er a skape bevissthet om hvordan man planlegger undervisningsgkter for
dybdelaring som gjar elevene i stand til & bruke kunnskapen sin i flere sammenhenger (Meld.
St. 28 (2015-2016), s. 6-8). | rammeplanen for barnehage star det at barna skal ha lekende og
undersgkende arbeid, og gjennom utforskning skal de oppdage matematikk i ulike kontekster
(Kunnskapsdepartementet, 2021, s. 53). | 2022 kom det en rapport om evaluering av Reform
97 (seksarsreformen) hvor det ble skrevet at leerere har lite stillesittende oppgaver og de
bruker mye tid pa lek. | samme rapport kom det frem at opp mot 61 prosent av leererne brukte
mye tid pa mengdeforstaelse, tall og matematiske former i starten av skolegangen (Bjgrnestad
etal., 2022, s. 81-128). Vi ble derfor nysgjerrige pa hvilken mate matematikken og leken

sammen kan skape et leeringsutbytte.
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1.2 Problemstilling og begrepsavklaring

| denne oppgaven gnsker vi a svare pa fglgende problemstilling:

Hvilke didaktiske overveielser gjgr leerere nar de underviser om tallforstaelse gjennom
lerende lek pa 2. trinn?

I det falgende skal vi definere begreper i problemstillingen. Farst vil vi definere didaktiske
overveielser, videre vil vi ta for oss ulike definisjoner og forstaelser av begrepet lek. Til slutt i
begrepsavklaringen vil vi komme med noen definisjoner og forstaelser av tallforstaelse.

Begrepet didaktiske overveielser vil farst bli forklart ut ifra didaktikk som kommer fra det
greske ordet didaskein og betyr undervisningskunst. Didaktikk er l&eren om undervisning og
leering i skole ifglge (Sjoberg, 2021). Didaktiske overveielser viser til bestemte valg for hva
som er viktig a laere, hvordan dette begrunnes samt hvordan undervisningen skal legges til
rette. Vi vil i var forskning fa svar pa didaktikkens spgrsmal hva, hvorfor og hvordan. Vi vil
bade ta for oss de fagdidaktiske valgene som Sjgberg (2021) forklarer er spesifikt for et
bestemt fag og vi vil i var oppgave fokusere pa hvordan undervise i matematikk for at elevene
skal leere. Videre er allmenn didaktikken kunnskap om undervisning og utdanning utover det
enkelte fag som det & se sammenheng mellom innhold, arbeidsmater, evaluering og ramme-
faktorer (Tjeldvoll, 2019), som vi i falgende oppgave har valgt & navngi pedagogiske valg.

Det andre begrepet som vi videre vil forklare er lek. Lek er et begrep som det har visst seg a
veere vanskelig a definere, da det finnes ulik forstaelse og assosiasjoner til begrepet og med
ulike former for lek i og utenfor skolen. Meld. St. 6 (2019-2020, s. 7) sier at barn og unge skal
oppleve a lere, leke, utvikle og mestre. | rammeplanen for barnehagen star det at lek skal
fremme utvikling, leering, sosial og spraklig samhandling (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.
20). Et lignende krav star oppfart i flere av kompetansemalene i de ulike fagene pa skolen
samt i den overordnede delen. Oxford learner’s Dictionaries (u.d.) definerer lek som et verb
«to do things for pleasure, as children do; to enjoy yourself, rather than work». Brostrém,
(2019, s. 44-46) viser til fire kjennetegn ved lek hvor det handler om frivillighet, indre
motivasjon, fantasi og interaksjon og kommunikasjon. Nar leken for det farste er frivillig, er
barna helt sentral ved avgjarelser for hvilken rolle de gnsker a veere en del av. Det andre er
barnas indre motivasjon som handler om at det bade skal vaere morsomt og meningsfullt. Det
tredje er fantasien hvor barna selv later som, og gjenstander far andre egenskaper enn
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tidligere. Det siste er lek som interaksjon og kommunikasjon hvor styrkning av relasjoner
bidrar til gkt mening for sammenhenger ved hendelser eller ideer. Det finnes flere former for
lek hvor den ene er den frie leken, den andre er veiledet lek og til slutt den styrte leken. Pa
hvilken mate en person forstar seg pa lek kan bety store forskjeller pa hvordan den enkelte
eleven opplever & gjare noe lekpreget. Vi vil videre kun fokusere pa den lekende leeringen
som innebarer lekpreget arbeidsmater som lareren velger a bruke i undervisningen, og som
ser pa en kobling mellom leken og lzeringen. Selv om lekende laering betraktes som leererstyrt
vil det samtidig veere rom for innspill fra elevene og justeringer underveis fra leereren sin side
for & hjelpe elevene med a koble leken til lzering (Hogsnes, 2022, s. 41).

Tallforstaelse er det siste begrepet vi skal forklare, og det er et begrep med flere
innfallsvinkler, men ifalge bade Mclintosh et al., (1992, sitert i Tsao & Lin, 2011, s. 2) og
Case (1998 sitert i Valenta, 2015, s. 2) omhandlet tallforstaelse som individuelle forstaelser
av tall og numeriske uttrykk. Mclntosh et al., (1992, sitert i Tsao & Lin, 2011, s. 2) forklarer
tallforstaelse som en persons generelle forstaelse av tall og operasjoner, i tillegg til det & forsta
noe pa ulike mate og a vurdere og utvikle strategier ved bruk av tall. Case (1998, sitert i
Valenta, 2015, s. 2) sin omtalelse om tallforstaelse blir presentert av flere forskere og han
beskriver tallforstaelse som «Number sense is difficult to define but easy to recongnize.
Students with good number sense can move seamlessly between the real world of quantities
and the matematical world of numbers and numerical». En slik forklaring av begrepet
tallforstaelse viser til en vid antagelse om at det vil kunne vaere store variasjoner i en persons
forstaelse av tall og operasjoner i matematikk.

1.3 Oppgavens struktur

Var masteroppgave er strukturert i fem hovedkapitler, med flere underkapitler. | det farste
kapittelet er innledning av oppgaven hvor vi presenterer bakgrunnen for studien, oppgavens
problemstilling, begrepsavklaring og struktur. 1 andre kapittel er oppgavens teorigrunnlag
fordelt som leererens sammensatte kompetanse, videre matematisk kompetanse, deretter
dybdelaring og til slutt lekende tilnzerming. Sistnevnte er sett i sammenheng med a utfere
kreativ og utforskende undervisning. Det tredje kapittelet er metode som innledes ved a
presentere oppgavens forskningsdesign, og videre til begrunnelse av forskningsparadigme,
deretter metodisk design, kvalitativ tilneerming og utvalg. I denne delen vil vi ogsa beskrive

kvalitativt intervju, hvor vi gar fra strukturert gruppeintervju, utforming av intervjuguide og
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gjennomfgring av intervju. Under dette kapitlet vil vi presentere analysemetode, videre
analyseprosessen og deretter vil studiens kvalitet bli gjort rede for. Det fjerde kapitlet er
presentasjon og drgfting av funn opp mot teori og tidligere forskning. Det siste kapitlet er
avslutning, under dette kapittelet er oppsummering, konklusjon og veien videre.

2 Teorigrunnlag og avgrensning

For & kunne tolke, analysere og dregfte data er det viktig a skape en forstaelse for begreper og
teorier som skal anvendes. Vi vil derfor i denne delen av oppgaven gjare rede for begreper og
temaer som videre vil bli tatt opp i diskusjonen hvor vi bade presenterer og drgfter funnene.
Vi har delt teorikapitlet inn i tre hoveddeler, som er laererens sammensatte kompetanse,

matematisk kompetanse og dybdeleering og den siste delen av teorien er lekende tilnzerming.

Vi tar farst for oss laererens sammensatte kompetanse, videre vil vi ta for oss prinsipper for
leererens praksis og ga dypere inn i prinsippene: undervisning og tilpasset oppleering og
profesjonsfellesskap og skoleutvikling. Deretter vil vi presentere lereren i mgte med elevene.
Vi vil underveis i disse delene knytte inn Ball et al., (2008, s. 403) sin modell (Se Figur 1)
som omhandler undervisningskunnskap i matematikk, hvor vi bade trekker frem fagkunnskap
med tre underkategorier og fagdidaktisk kunnskap med tre andre underkategorier. Til slutt i
denne delen vil vi trekke frem laererens utfordringer i skolen. I kapittelet om matematisk
kompetanse og dybdelering vil alle fem tradene i Kilpatrick et al., (2001) sin modell bli
redegjort for (Se Figur 2). Videre tar vi for oss lekende tilnzerming innenfor begrepet lek og

lering, og utforskende og kreativ matematikk vil bli presentert.

2.1 Leererens sammensatte kompetanse

I denne delen vil underkategoriene veere prinsipper for leererens praksis, leererne i mgte med
elevene og til slutt leerernes utfordringer i skolen. | delen om prinsipper for laererens praksis
vil vi begynne med & legge frem alle prinsippene og deretter ga dypere inn i undervisning og
tilpasset opplaering og profesjonsfellesskap og skoleutvikling. Vi vil knytte denne delen av
teorien til Ball et al., (2008) sin modell for undervisningskunnskap i matematikk.

Figur 1 illustrerer undervisningskunnskap i matematikk (UKM).
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Fagkunnskap Fagdidaktisk kunnskap

Allmenn Kunnskap om faglig
fagkunnskap innhold og elever
Spesialisert Laereplan-
fagkunnskap kunnskap
Matematisk Kunnskap om
horisont- faglig innhold og
kunnskap undervisning

Figur 1: Undervisningskunnskap i matematikk (Ball et al., 2008, s. 403)

En definisjon pa leererrollen er summen av forventninger og krav som stilles til utevelsen av
yrket (Meld. St. 11 (2008-2009), s. 12). Leerere trenger kunnskap om undervisning i fagene,
men ogsa annen teoretisk kunnskap. Som laerer trenger man ogsa kunnskap om det lovverket,
de planene og de rammene som styrer innholdet i skolen (Damsgaard, 2010, s. 46-47). Videre
skriver Damsgaard (2010, s. 46) at leereryrket handler om & jobbe med mennesker, og det kan
ligge visse forventinger om at laerere trenger mange ulike kvalifikasjoner. Noen vil si at den
mest grunnleggende er dens personlige kompetanse eller veeremate, som vil si evnen til &
samhandle med andre (Damsgaard, 2010, s. 43). Repstad et al., (2021, s. 19) har laget en
modell som beskriver gode prinsipper for planlegging av undervisning. Den gjar leerere i
stand til & huske pa hensyn som vil veere viktig i planleggingen, og gir grunnlag for prinsipper
som skal tas hensyn til i undervisning. Vi vil videre trekke frem hvordan Repstad et al.,
(2021, s. 19) beskriver de ulike momentene innenfor MAKVISE. MAKVISE er et akronym
for & motivere, aktivisere, konkretisere, variere, individualisere, samarbeide og evaluere
innenfor det pedagogiske. Repstad et al., (2021, s. 19) sier at det ma knyttes opp til de
didaktiske spgrsmalene hva, hvordan og hvorfor. En annen mate & skape motivasjon pa som
blir beskrevet i Repstad et al., (2021, s. 19) er a skape nysgjerrighet og interesse gjennom
bruk av undrende sparsmal, pastander eller vise frem noen gjenstander. Det vil kunne veere
hensiktsmessig & aktivisere eller ta i bruk ulike aktiviteter i undervisningen, for a skape
variasjon, og la elevene prgve ut. Det tredje punktet innenfor MAKVISE er & konkretisere
leerestoffet til elevene ved a ta i bruk konkretiseringsmateriale for a illustrere. Det neste
punktet er variasjon, og beskrives som det & kunne variere og justere undervisningen med a ta
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i bruk ulike type oppgaver. Det kan innebzre & bytte mellom individuelle, gruppe, samarbeid,
muntlige og skriftlige oppgaver. Individualisering gar ut pa at hver elev skal kunne bidra
gjennom a arbeide med oppgaver, som blant annet er individuelt tilpasset til den enkelte.
Samarbeid er modellens nest siste punkt og handler om at elever blir plassert i grupper for &
kunne arbeide sammen. De kan for eksempel samarbeide i par eller ta del i et starre
gruppearbeid. Avslutningen av en undervisningsgkt kan foregd med evaluering, hvor det a
kunne si noe om veien videre, fremgangen og forbedringer. | evalueringen ville blant annet
det med formativ vurdering veere aktuelt (Repstad et al., s. 19, 2021).

2.1.1 Prinsipper for leererens praksis og
undervisningskunnskap

| den overordnede delen av laereplan star det: «skolen skal mgte elevene med tillit, respekt og
krav, og de skal fa utfordringer som fremmer danning og leerelyst». For & kunne praktisere
dette trekker de frem fem prinsipper som har pavirkning pa skolens praksis
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Vi har videre i den farste delen valgt & fokusere pa to
prinsipper hvorav den farste er prinsippet om undervisning og tilpasset opplaring. Den andre
er profesjonsfellesskap og skoleutvikling. Prinsippet om inkluderende leeringsmilja har vi
senere i oppgaven knyttet inn i teorien om lek. Mens de to siste prinsippene som er samarbeid
mellom skole og hjem, og opplaring i leerebedrift og arbeidsliv har vi valgt & ikke fokusere pa
da de ikke er relevant for var oppgave.

Matematikkfaget er omfattende og rammeverket Ball et al., (2008, s. 402-404) har for
undervisningskunnskap i matematikk hvor han pa sin venstre side av modellen viser til
fagkunnskap. Ball et all., (2008, s. 404) presenterer at underkategoriene pa denne siden er
allmenn fagkunnskap, spesialisert fagkunnskap og matematisk horisont kunnskap. De
beskriver at allmenn matematikkunnskap innebarer kunnskap alle som arbeider med
matematikk trenger, ikke bare matematikklareren. Slik fagkunnskap innebzrer blant annet a
lgse matematiske problemer, vurdere innhold og fremgangsmater i leerebgker, avgjgre om
elevens svar, notasjon, begreper, definisjoner eller fremgangsmate er riktige eller ikke (Ball et
al., 2008, s. 399). Den spesialiserte fagkunnskapen beskriver Ball et al., (2008, s. 399-400) at
innebarer kunnskap som er spesielt viktig for matematikklereren. For matematikk lzereren pa
2. trinn er det viktig & ha kunnskap om tallforstaelse. Definisjonen til tallforstaelse ble forstatt
av flere som muligheten til a telle, se tallmgnster, starrelses sammenligning, estimering og
talltransformasjon (Jordan., 2007, s. 36). Det vil videre veere ngdvendig a kunne identifisere
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viktige matematiske ideer og muligheter til ulike oppgaver. Det vil ogsa veere viktig a vaere
klar over ulike mater en matematisk operasjon eller idé kan fremstilles. Et annet moment
matematikklaerere burde ha kjentskap til er hvilke fordeler og ulemper de ulike
representasjoner, forklaringer og argumenteringer har (Ball et al., 2008, s. 400). Vi vil utdype
den matematisk horisont-kunnskapen nar vi presenterer lzererne i mgte med elevene. Pa hgyre
side av modellen tar Ball et al., (2008, s. 402-404) for seg fagdidaktisk kunnskap. Den ene
underkategorien er kunnskap om faglig innhold og undervisning, som vil bli utdypet i delen
om undervisning og tilpasset opplaering. Mens underkategoriene om faglig innhold og elever
og leereplankunnskap vil vi utdype under delen om laererne i mgte med elevene.

2.1.1.1 Undervisning og tilpasset oppleering

| lereplanen star det at gjennom god klasseledelse der lerere far innsikt i elevenes behov,
skaper varme relasjoner og praktiserer profesjonell demmekraft vil dette kunne bidra til
tilpasset undervisning. Gjennom et bredt innhold av laeringsaktiviteter og ressurser til ulike
situasjoner vil det kunne bidra til motivasjon og leringsglede (Kunnskapsdepartementet.
2017). Dette henger tett sammen med deler av Ball et al., (2008) sin modell, hvor de redegjer
for rammeverk for undervisningskunnskap i matematikk. Delen som omhandler kunnskap om
faglig innhold og undervisning, handler om at matematikklaerere ma ha kunnskap om hvordan
man planlegger undervisning (Ball et al., s. 395). Videre handler det om a kunne legge til rette
og reflektere rundt fordeler og ulemper ved oppgaver og aktiviteter som gir dyp forstaelse om
det matematiske innholdet (Ball et al., 2008, s. 402). Ball et al., (2008, s. 402) forklarer at
matematikkleereren ma kunne vite hvilke spgrsmal som burde stilles for & fremme forstaelse
av matematiske problemer. Videre utdyper de at det handler ogsa om hvordan en kan ta i bruk
forskjellige aspekter av matematikken for & utvikle ulike sider av elevenes laering. Nar
konkreter skal tas i bruk som for eksempel base ti-blokker, ma leereren ha kunnskap om
hvordan man skal ta de i bruk for at de skal kunne vare fremtredende for elevene (Ball et al.,
2008, s. 401- 402).

Ifalge Weege og Nosrati (2018, s. 123) er en kilde til lering & gi rom for praving og feiling.
Nar elevene er usikre pa seg selv vil det a oppfordre til & prgve seg frem, vaere med a skape
leering. Nar lzereren kartlegger og observerer elevene og falger opp resultater, vil dette
fremme laering og utvikling. Videre star det i leereplanen at gjennom lzererens tydelige
forventninger, det a lytte til hva elevene forteller og det a la elevene delta vil dette kunne vare
avgjgrende for tilpasset undervisning (Kunnskapsdepartementet, 2017). For a oppna tilpasset
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oppleering vil varierte arbeidsformer, pedagogiske metoder, bruk av leeremidler, organisering,
arbeid med leeringsmiljget, leererplaner og vurdering, og god faglig skjenn veere sentralt
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Leererens krav og forventninger er komplekst og
mulighetene og utfordringene i laereryrket er avhengig av utgvelse av profesjonelt skjgnn.
Profesjonelt skjgnn innebzrer at kunnskap, ofte knyttet til forskning er basen nar det oppstar
en handlingssituasjon hvor et valg ma tas (Dahl et al., 2016, s. 34-35).

| lereplanen star det at ved a bruke variasjon i undervisningen kan dette veere med pa a
tilpasse undervisningen (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det finnes mange mater a variere
undervisningen pa. Waege og Nosrati (2015, s. 3-8) har tatt for seg sentrale kjennetegn til
matematikklaereres praksis i undervisning og klasseromskulturen som motiverer elevene.
Noen av disse kjennetegnene ser vi pa som viktig og relevant for var studie. Et av
kjennetegnene er oppgaver som fremmer problemlgsning og resonering. Slike oppgaver
beskriver Wage og Nosrati (2015, s. 79) som oppgaver som er kognitiv krevende for elevene.
Videre spesifiserer de at oppgavene ma by pa genuin utfordring for de og det vil veere viktig
som lzerer & sette haye krav til elevene. Wage og Nostrati (2018, s. 123) trekker frem et annet
kjennetegn for god matematikkundervisning som er autonomi i klasserommet. Det vil vi
seinere utdype i 2.1.2. Leererne i mgte med elevene. Samarbeid gjennom samtaler,
tilbakemeldinger, streving og feil i leeringsprosessen er andre kjennetegn Waege og Nosrati
(2018, s. 76) trekker frem under god matematikkundervisning. Matematiske diskusjoner og
andre generelle helklassediskusjoner er avgjerende for klasseromskulturen (2018, s. 114).
Ved at leereren organiserer og styrer disse diskusjonene pa en god mate vil man kunne
fremme elevenes selvtillit, motivasjon og forstaelse av matematikkfaget (Weage & Nosrati,
2018, s. 117). Engasjement og motivasjon vil kunne bidra til dypere forstaelse i emnet og
utvikling av ulike ferdigheter og kompetanser som kan veere nyttige i ulike sammenhenger
(Weege & Nosrati, 2015, s. 8)

2.1.1.2 Profesjonsfellesskap og skoleutvikling

| den overordnede delen av leereplanen gar prinsippet om profesjonsfellesskap og
skoleutvikling ut pa at skolen skal vaere et profesjonsfaglig fellesskap. Gjennom lzarere, ledere
og andre ansatte skal praksisen gjgres i samsvar med lereplanen. | lereplanen star det at
lerere skal vurdere og videreutvikle sin praksis og reflektere over felles verdier. Lareren er
avgjerende for leering og en rollemodell som skal veilede elevene og arbeide for et

leeringsmilje som motiverer til leering. Leerere tar valg basert pa samtaler og handlinger med
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kollegaer. Sammen skal de utvikle faglig, pedagogisk, didaktisk og fagdidaktisk demmekraft.
Bade sammen og individuelt skal de reflektere rundt hva, hvordan og hvorfor elevene lerer.
Slik kan de legge til rette for hvordan de kan lede og tilpasse oppleeringen. Ved at leererne tar i
bruk fellesskapet nar de skal planlegge og gjennomfarer undervisning vil de utvikle rikere
kompetanse om det pedagogiske praksisfeltet (Kunnskapsdepartementet, 2017).

I Meld. St. 11 (2008-2009, s. 14) star det at skolen hele tiden er i utvikling og ansvaret som en
kollektiv gruppe har gkt. Kravet om samarbeid mellom ledere og leerere, og ikke minst
mellom leererne har ogsa gkt. Et godt lagarbeid inneberer at leerere er aktive bidragsytere.
Muligheter skapes blant annet ved a sette seg inn i ny kunnskap til det som oppstar i endring
og utvikling, men ogsa ved a utnytte at laerere har ulike fagkompetanse og spesialisering
(Meld. St. 11 (2008-2009), s. 14).

Hargreaves (1996, s. 195) skiller mellom samarbeidskultur, som ogsa blir kalt laererstyrt
samarbeid, og patvunget kollegialitet. En samarbeidskultur kan ses i motsetning til en
patvunget kollegialitet (Hargreaves, 1996, s. 204). En samarbeidskultur eller et leererstyrt
samarbeid inneberer blant annet spontanitet, frivillighet og utviklingsorientering (Hargreaves,
1996, s. 201). Videre utdyper han at en slik kultur er uforutsigbar i den forstand at innholdet
og hvem som er inkludert varierer. I denne kulturen tar leerere gjennom samarbeid
utgangspunkt i personene som er inkludert og hva deres behov er (Hargreaves, 1996, s. 201).
Siden denne kulturen ikke er styrende, vil den i liten grad kunne sikre at alle palagte forhold
blir fulgt opp eller satt i gang (Hargreaves, 1996, s. 201-202). Lerernes fokus kan ogsa bare
rettes mot situasjoner som de fagler seg komfortable i og ikke mot andre krevende situasjoner i
yrket (Damsgaard, 2010, s. 156).

Hargreaves (1996, s. 204-205) forklarer at gjennom patvunget kollegialitet regulerer
administrasjonen samarbeid og bestemte mgter som er knyttet til fast tid og sted. Damsgaard,
(2010, s. 156-157). trekker fram at fordelene ved dette samarbeidet er at det jobbes felles mot
blant annet lzereplaner, nasjonale eller kommunale fgringer som bidrar til at kvaliteten pa
skolens utvikling sikres. En bakside ved et slikt samarbeid kan veere at endring av praksis
utelukkes, og mangel pa spontanitet, frivillighet og utviklingsorientering uteblir (Damsgaard,
2010, s. 156-157).

Damsgaard (2010, s, 158) trekker frem at mange opplever a vaere mye alene om planlegging,
gjennomfaring og oppfalging av undervisning, mens andre erfarer mye samarbeid mellom
andre lerere pa trinnene eller i teamet. Det beste samarbeidet oppnas nar laerernes behov

settes farst og det ligger et gnske fra deres side om a samarbeide (Damsgaard, 2010, s. 157).
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Dette beskrev vi tidligere som en leererstyrt samarbeidskultur og innebzrer & spille pa
hverandre, hjelpe hverandre og dele med hverandre.

@stmoen et al., (2020) har i sin studie sett pa leererutdannedes profesjonsutdannelse. De
trekker frem at refleksjoner rundt profesjonelle praksiser er viktig for de som skal undervise
pa hayere utdanninger. A gjennomfare systematisk felles refleksjon med kollegaer &
samsnakke, tolke, og drofte felles praksiserfaringer og etiske fremtredelser vil kunne skape en
reflektert profesjonsetisk utavelse, og statte dannelsesprosessene (dstmoen et al., 2020, s.
15). Fokuset deres er rettet mot barnehagelarere, mens var studie er rettet mot 2. trinn. Vi
mener det vil vaere mulig a generalisere denne studien til leerere pa de laveste trinnene i
skolen. Det a bli en god barnehagelarer er komplekst, men det krever en systematisk,
kollektiv refleksjonspraksis for & blant annet oppna gode veeremater, verdier, holdninger og
menneskesyn (dstmoen et al., 2020, s. 15).

2.1.2 Leererne i mgte med elevene

Ifalge Meld. St. 11 (2008-2009, s. 12), er forventningene til leererrollen i dag mer omfattende
enn tidligere. Laererne har ansvar for a ivareta malet om laering i alle fag, og skal sgrge for at
alle elevene opplever lzringsutbytte gjennom arbeid med fagene. En beskrivelse av en god
leerer innebeerer at de kan fagene sine og vet hvordan de skal undervise. Dette henger spesielt
tett sammen med den delen av modellen til Ball et al., (2008) som omhandler kunnskap om
faglig innhold og elever. Denne delen tar for seg kompetanse om hvilke tanker og
utfordringer ulike elever kan ha, men ogsa kunnskap om oppgaver som er interessante,
motiverende og tilpasset de ulike elevene (Ball et al., 2008, s. 401).

| Meld. St. 11 (2008-2009, s. 12), legger de frem at grunnlag for a vite hvordan en skal kunne
undervise i faget sitt kan bygges gjennom analysering, konkretisering og operasjonalisering
av leereplanverket. Dette henger sammen med en av kategoriene Ball et al., (2008) trekker
frem i sin modell som er kunnskap om lzreplanen. Ball et al., er usikre pa om denne
kategorien bar tilhgre noen av de andre kategoriene (Ball et al., 2008, s. 402-403). Den henger
blant annet tett sammen med kategorien kunnskap om innhold og elever. (Ball et al., 2008, s.
402-403). For eksempel det & se pa innhold og elever og kompetansemal sammen for & kunne
tilpasse undervisningen, gjennom a blant annet sette seg inn i hvordan oppgaver som er
interessante for elevene (Ball et al., 2008, s. 401). Dette star i motsetning til hva som var en

praksis nar K06 var aktuell, hvor leerebgker i stgrre grad ble brukt som verktgy for a na
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kompetansemalene, uten at forlaget eller forfatterne hadde kunnskapsgrunnlag for & avgjare
hvordan den enkelte leereren skulle undervise (Andersen et al., 2010).

| Meld. St. 11 (2008-2009, s. 13), trekker de ogsa frem at noen kjennetegn til praktiseringen
til den gode leerer kan vere at de falger elevene tett ved a fortelle, sparre, kontrollerer,
repeterer, sanksjonerer, varierer og tilpasser undervisningen. Som larer pa de minste trinnene
i skolen forklarer Berggren og Jom (2021, s. 58) at det vil veere lurt a finne ut hvor elevene er,
slik at man kan ta utgangspunkt i deres interesser. | Meld. St. 11 (2008-2009, s. 13) star det at
for & oppna tilpasset og variert undervisning er fleksibilitet og kreativitet sentrale momenter.
Kravene som stilles til lzrere er forskjellig fra barnetrinnet og ungdomstrinnet. Pa de laveste
trinnene er det viktig for elevene at de skal slippe a forholde seg til for mange voksne (Meld.
St. 11 (2008-2009), s. 12-13). Leaereren ma vise respekt, toleranse, annerkjennelse,
kulturforstaelse og demokratiforstaelse for alle elevene. Hver enkelt elev skal oppleve
mestring i fagene og fale seg inkludert i fellesskapet (Meld. St. 11 (2008-2009), s. 12-13).
Dette henger sammen med den horisontale kunnskapen som Ball et al., (2008) trekker frem i
sin modell. For matematikklaereren pa barneskolen og spesielt pa smatrinnene handler det om
at leerere ma ha kunnskap om hva elevene larer i barnehagen (Ball et al., 2008, s. 403). Denne
delen av modellen kan ses i sammenheng med det Clements og Sarama (2009, s. 1) skriver
om at sa tidlig som i seksarsalderen har barna muligheten til & utvikle og fa interesse for
matematikken. | tillegg sier Clements og Sarama (2009, s. 1) at kunnskapen de tilegner seg i
barnehagen og farskolen har pavirkning pa videre prestasjoner pa skolen. For & utvikle det
matematiske barnet vil det vere en fordel for de yngste barna i skolen & unnga & presse pa
aritmetiske prosesser, men heller fokusere pa undervisning som tillater barnet a erfare, leke og
utforske (Clements & Sarama, 2009 s. 2). Videre ma lzrerne vite hva elevene skal lzre i
matematikk nar de kommer i hgyere klassetrinn og helt opp til ungdomskolen. Dette er
avgjerende for & kunne skape et grunnlag for elevers matematikk kunnskap. Denne delen av
modellen er Ball et al., (2008, s. 403) usikker pa om burde komme under matematikkunnskap

eller matematikkdidaktisk kunnskap.

Et av kjennetegnene Weege og Nosrati (2018, s. 3-8) trakk frem i sin liste til
matematikkleereres praksis i undervisning og klasseromskulturen som er med pa a motivere
elevene er autonomi. Autonomi er det samme som selvbestemmelse og handler om at
mennesker har behov for a selv ta valg og initiativ ut ifra egne interesser og verdier (Helle,
2013, s. 109). Det finnes ulike mater en leerer kan fremme elevenes autonomi pa. Ofte kan en
klasseromskultur innebare at laereren er den eneste som bedgmmer elevenes strategier og
avgjere om de er riktige eller gale (Wage & Nosrati, 2018, s. 24). Dette kan ses i
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sammenheng med teorien «Growth Mindset Theory» som Dweck (2006) har utviklet. | denne
teorien trekkes barns tro pa at egen utviklingen kan vokse gjennom hardt arbeid og
dedikasjon. Teorien trekker fram viktigheten av at lzerere fokuserer pa tilbakemeldinger og

oppmuntringer knyttet til innsats fremfor intelligens.

Wage og Nosrati (2018, s. 103) trekker frem en mer hensiktsmessig mate a fremme elevers
autonomi pa. En av tingene kan vere a skape et klassemiljg hvor leereren legger opp til at en
sammen med elevene diskutere og evaluere lgsninger og strategier. Videre beskriver de at
gjennom et slikt klassemiljg kan elevene motiveres til & bruke egne strategier og lgse
oppgaver pa flere ulike mater. Elevene vil i starre grad kunne utvikle sin forstaelse gjennom a
lytte til hverandre og forsta hverandres strategier. Lareren skal forsgke a bruke ideer til
elevene aktivt for a na leeringsmal som er satt for timen. Videre vil det vaere nyttig a la
elevene fa velge hvilke oppgaver de skal arbeide med, da dette ogsa er med pa a fremme
elevenes autoritet.

Videre skriver Weege og Nostrati (2018, s. 123) at nar en leerer legger til rette for et
leeringsmiljg hvor feil og pastander er en del av prosessen, vil dette kunne fgre til motivasjon
0g bevisstgjare om ens egen laering. Det kan ses i likheter med professor Sonja Balci (2022)
hvor hun i sin artikkel reflekterer rundt hvilken pavirkning det kan ha a gjere feil i arbeid.
Hun sier ogsa at det i den tidlige fasen er viktig a veere lite kritisk og ikke avvente med a fa
satt i gang. Dessuten skriver Weage og Nostrati (2018, s. 123) at det a reflektere rundt
misoppfatninger og feil vil kunne danne grunnlag for leering av matematiske begreper. Videre
forklarer Balci (2022) at i de senere fasene er man avhengig av a ta i bruk kritikk og
analysering for a forsikre seg om hgy kvalitet. Hun trekker ogsa fram at om det derimot
skapes en kultur hvor preving og feiling ikke er akseptert vil man i stor grad kunne blokkere
kreativiteten til bade laerere og elever. Dette vil kunne ses i sammenheng med det Carpenter
(2014, s. 20) trekker frem om prgving og feiling knyttet til tellestrategier. Hvor han nevner at
i oppgaver hvor starten er ukjent vil det vere elever som unngar a gi det en sjanse fordi de
opplever oppgaven som vanskelig eller uforstaelig (Carpenter, 2014, s. 20). Et leeringsmiljg
hvor en larer lytter til ideer, verdsetter elevenes faglige bidrag, trekker frem bade leringsmal
og de positive fglelsene elevene har rundt matematikk vil kunne bidra til indre motivasjon og
leering (Weaege & Nosrati, 2018, s. 125).
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2.1.3 Leerernes utfordringer i skolen

Ifolge Damsgaard (2010, s. 180-182) beskrives leerernes tid og ressurser som krevende
elementer i leereryrket. Laerernes hverdag er travel, og innebzrer mange sammensatte
oppgaver. Damsgaard (2010, s. 180-181) trekker spesielt frem at tiden er en stor utfordring,
da lereryrket kan virke tidskrevende, fordi det ofte oppstar flere situasjoner som ma
handteres. Videre beskriver Damsgaard (2010, s. 181) at en annen pakjenning kan vere at
lereren selv er ansvarlig for hva som fungerer og hva som ikke fungerer. Hun utdyper videre
at mange leerere mener at det gar for mye tid pa konfliktlgsning, fellesmgter uten faglig
innhold, ulike former for dokumentasjon, lokale leereplaner, kontakt med enkeltelever og
foreldre utenom skoletid, rapportering til skoleledelsen og praktiske oppgaver. Damsgaard
(2010, s. 182) trekker ogsa frem at planlegging, gjennomfaring og vurdering av
undervisninger er sentrale elementer lzrere gnsker & bruke tiden pé&. A kunne bruke mer tid
sammen med elevene, lage gode undervisningsopplegg a falge opp elevene sine er noe mange
lerere savner (Damsgaard, 2010, s. 180-182). Damsgaard (2010, s. 183) nevner i tillegg at
leerere i samme studie beskriver et behov om & ha tilstrekkelig med ressurser. Dette skriver
hun pa bakgrunn av at det er for lite utstyr i skolen, og det er ofte ikke i orden. Etterlysning av
materiell til konkretisering i matematikk og mangel pa bgker har preget mange leerere opp
igjennom arene (Damsgaard, 2010, s. 183).

2.2 Matematisk kompetanse og dybdelaering

I delen om matematisk kompetanse og dybdelaring vil vi ta for oss de fem tradene til
Kilpatrick et al., (2001, s. 117) sin tradmodell. Vi vil samtidig se tradmodellen og
dybdelaring opp mot annen relevant teori som har betydning for a synliggjgre koblingen opp
mot tallforstaelse. Disse koblingene vil vaere med a se det opp mot elevenes matematiske
kompetanse.
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Figur 2: Matematisk kompetanse, tradmodell (Kilpatrick et al., 2001, s.117)

| den overordnede delen av leereplanen star det at kompetanse i fagene gér ut pa «A tilegne
seg og anvende kunnskap og ferdigheter til & mestre utfordringer og lgse oppgaver i kjente og
ukjente sammenhenger og situasjoner. Kompetanse innebzrer forstaelse og evne til refleksjon
og kritisk tenkning» (Kunnskapsdepartementet, 2017). I likhet med kompetanse trekker
Utdanningsdirektoratet (2019) frem dybdelaring som utvikling av kunnskap og varig
forstaelse av begreper, metoder og sammenheng i fag og mellom fagomrader. Bade
kompetanse og dybdelering er to begreper som har relasjoner til matematisk kompetanse.
Tradmodellen til Kilpatrick et al., (2001, s. 117) viser til matematisk kompetanse bestaende
av fem komponenter begrepsmessig forstaelse, beregning, resonnering, engasjement og
anvendelse. Ifglge Valenta (2015, s. 3) vil de fem komponentene innenfor matematisk
kompetanse i tradmodellen kunne ses i sasmmenheng med Case, 1998 (Sitert i Valenta, 2015,
s. 2) forklaring av tallforstaelse som «Number sense is difficult to define but easy to
recongnize. Students with good number sense can move seamlessly between the real world of
quantities and the matematical world of numbers and numerical». Vi vil i de kommende

kapitlene ta for oss alle fem komponentene.
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2.2.1 Begrepsmessig forstaelse

En av komponentene som Kilpatrick et al., (2001, s. 116) trekker frem er begrepsmessig
forstaelse som innebaere matematisk konsepter, regneoperasjoner og sammenheng mellom
begreper. Kilpatrick et al., (2001, s. 118) forklarer at den begrepsmessige forstaelsen er en
prosess hvor elevene i stor grad forstar, selv om de kan ha utfordring med a uttrykke seg
verbalt eller benytte seg av ulike representasjonsformer. Berggren og Jom (2021, s. 101)
trekker frem det a ta i bruk klosser som en representasjonsform. En annen forsker (Kirfel,
2010, s. 1) viser i likhet med Berggren og Jom til konkreter og trekker frem tellebrikker,
klosser, ekte og uekte penger, knapper og skjell. Berggren og Jom (2021, s.101) trekker frem
visualisering av bilder eller tegninger, som en form for & gke elevenes begrepsforstaelse.
Representasjonsformer som kan benyttes er blant annet tallinje, muntlige forklaringer, figurer
eller hjelpemidler som tydeliggjer hvordan en ser sammenheng eller hvordan begreper kan bli
sett p& ulike méater (Berggren & Jom, 2021, s. 104). A bruke konkreter i undervisningen kan
gjore at elevene lettere klarer a forsta, utforske og lase oppgaver eller problemer som blir gitt.
Det er flere mater & uttrykke matematikk pa blant annet ved a ga fra det konkrete til det
abstrakte. Klaveness (2010, s. 27) forklarer at bruk av konkreter blant annet er et verktgy for a
hjelpe elevene til a forsta deler av den abstrakte matematikken. I tillegg viser de til
utforskning, og det & kunne anvende matematikken i flere ssmmenhenger. Dette kan ses i
sammenheng med modellen til Niss som kobler tankegang og representasjon til
begrepsmessig forstaelse.

Niss forklarer at tankegang og representasjon handler om a veere klar over spgrsmal som
kjennetegner matematikk og selv kunne stille slike spgrsmal. Det er viktig a veere forberedt pa
ulike svar en kan forvente seg (Niss & Jensen, 2002, s. 47). Videre forklarer Niss og Jensen
(2002, s. 197) formuleringer av spgrsmal som kan stilles som kjennetegner elevenes
grunnleggende matematikk. Slike sparsmal kan blant annet veare «Finnes det...?» «Hvor
mange ... ?» «Hva betyr ... ?» og videre vil elevene kunne begrunne deres svar med «Det
finnes.. Fordi...». Leererne vil i stgrre grad bli bevisst, tilpasse og kjenne til de matematiske
spgrsmalene og etter hvert hvilke svar som kan forventes (Niss & Jensen, 2002, s. 83).
Begrepsstrukturen innenfor Kilpatrick et al., sin tradmodell (2001, s. 117) viser til at
begrepsmessig forstaelse pavirker hvordan den enkelte tenker, forstar og ser sammenhenger.
Ifglge Star (2020, s. 389) er en relasjonell forstaelse det a vare klar over hva og hvordan man
skal gjegre noe. Berggren og Jom (2021, s. 15-16) knytter den relasjonelle forstaelsen til
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begrepsmessig kunnskap som er rike pa relasjoner, mens prosedyrekunnskap er kunnskap om
regler og oppskrifter. En motsetning til den relasjonelle forstaelsen er instrumentell forstaelse
hvor man har en forstaelse basert pa regler, uten a egentlig vite pa hvilken mate noe henger
sammen. Den ene er verken bedre enn den andre og Berggren og Jom (2021, s. 16) sier at for
utvikling av gode kunnskaper i matematikk kreves det at det legges til rette for at bade den
instrumentelle og den relasjonelle forstaelsen blir ivaretatt og brukt.

2.2.2 Beregning

Beregning blir beskrevet av Kilpatrick et al., (2001) som sier at det handler om & vite nar og
hvordan man utfarer noe pa riktig mate (Kilpatrick et al., 2001, s.121). I tillegg forklares det
at utfering av prosedyrer skal forega pa en fleksibel, ngyaktig og hensiktsmessig mate
(Kilpatrick et al., 2001, s. 116). Ifglge Svingen (2015, s. 6) vil utvikling av varierte strategier
kunne bidra til & utfare matematiske prosedyrer. Svingen (2015, s. 6) trekker frem at noen
hensiktsmessige strategier knyttet til tallforstaelse er regnefortellinger, illustrasjoner, tallinje,
konkreter og symboler. Ved at elevene far jobbet med varierte strategier knyttet til ulike
oppgaver, vil dette skape et bredt spekter med erfaringer, som vil kunne legge til rette for et
godt utgangspunkt nar elevene mgter pa nye utfordringer i matematikken (Svingen, 2015, s.
8-9). Berggren og Jom (2021, s. 71) trekker frem et eksempel i utforskende matematikk hvor
det i slutten av timen kan legges til rette for a diskutere og komme med ulike strategier for
hvordan en oppgave kan bli lgst. Som leerer kan samtaler i enkelte situasjoner ledes slik at
elevene blir oppmerksomme pa bade hensiktsmessig lgsningsstrategier og strategier som ikke
er like effektive (Berggren & Jom, 2021, s. 71). Kilpatrick el al., (2001, s. 121) bruker
begrepet beregning, men ifglge Niss og Jensen (2002, s. 100) benytter de seg av begrepet
symbol og formalismekompetanse. Dette kan ses opp mot symbol- og formelsprak ved &
kunne avkode, oversette mellom symbolspraket og bruke symbolske utsagt. Denne
kompetansen fokuserer dermed pa a ta i bruk symbolikk og formelsprak pa riktig mate.

2.2.3 Resonnering

Resonnering er et annet moment i tradene som viser til at en skal kunne forklare hvordan man
tenker og kunne reflektere og begrunne sammenhenger i matematikken (Kilpatrick et al.,
2001, s. 129). Berggren og Jom (2021, s. 110) beskriver at det matematiske spraket gar ut pa
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at det i matematikkfaget brukes ord og betegnelser som vil skille seg ut fra det vi bruker i
dagliglivet. Berggren og Jom (2021, s. 110) sier at dette kan bidra til & lage avstand mellom
matematikk og samfunnet utenfor skolen, samtidig som en ser at et matematisk begrep vil
kunne brukes i flere sammenhenger. Videre forklarer Berggren og Jom (2021, s. 110) noen
eksempler pa matematiske begreper som kan vare addere, subtrahere, multiplisere og
dividere. De dagligdagse ordene for disse er legge til, trekke fra, gange og dele. Ord og
uttrykk i det matematiske spraket er noe som innfgres med bevissthet og til riktig
sammenheng for elevene (Berggren & Jom, 2021, s.110). A resonere kan bidra til man
kommer frem til en lgsning som skal begrunnes, og pa den maten se en sammenheng eller
skape en forstaelse. | modellen til Niss og Jensen (2002) viser de til resonnementskompetanse
0g kommunikasjon, som tar for seg om et resonnement er holdbart og tydelig. Resonnement
vil ifglge Niss og Jensen (2002, s. 54) pa en side fokusere pa det a falge opp og bedgmme
matematiske forstaelser eller sammenheng, som blant annet kommer frem nar man gnsker a
forsta og bevisfgre hvordan noe henger sammen. Pa den andre siden vil fokuset ligge pa a
utfere formelle og uformelle resonnement. Dette for & skape troverdighet, og samtidig viser
Niss og Jensen (2002, s. 54) til at dette handler om hvor holdbart noe er og det a kunne
overbevise seg selv og andre om at noe stemmer.

2.2.4 Engasjement

Engasjement er en av tradene som i stor grad har fatt innflytelse fra de andre tradene.
Kilpatrick et al., (2001 s. 131) trekker frem viktigheten med a forsta og se meninger i
matematikken. Nar matematikken ses utenfra gjennom fornuft og verdi kombinert med
effektivitet, pavirker dette hvordan den enkelte handler. Dermed ma elevene anerkjenne og ha
forstaelse for det de skal lere i matematikken. Niss tar ikke opp engasjement, men Kilpatrick
etal., (2001) trekker frem at spesielt innenfor engasjement, er det viktig a ta opp hva
matematikk handler om og hvordan man leerer matematikk (Kilpatrick et al., 2001, s. 131).
Engasjement innenfor matematikk handler om a laere seg faget og benytte seg av den
kunnskapen som foreligger, samt en tanke om at innsats resulterer i gkt leering av matematikk.
Brekke (2002, s. 9) bruker ikke begrepet engasjement, men trekker frem holdninger. Han
forklarer det som synet laerere og elever har pa matematikkfaget, og dette vil ha betydning for
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hvordan lerere underviser i faget og pa hvilken mate elevene mgter leerestoffet.

2.2.5 Anvendelse

Kilpatrick et al., (2001) sin siste trad i sin modell, er anvendelse. Kilpatrick et al., (2001)
trekker frem anvendelse som det & ha evne til & tenke logisk. Det handler om & se
sammenhenger mellom matematiske problemer og situasjoner. Videre forklarer Kilpatrick et
al., (2001, s. 5) anvendelse, som evnen til & formulere, presentere og lgse matematiske
problemer. Anvendelse kan ses i sammenheng med ulike former for strategier, og blir for
eksempel aktuelt ved direkte modellering eller tellestrategier, hvor tallene gar fra det konkrete
til abstrakte (Kilpatrick et al., (2001, s. 5). Videre i dette kapitelet vil vi ta for oss hva
modellering og tellestrategier er og hvorfor det bar anvendes for & kunne lgse oppgaver.

Tidlig testing av barn i matematikk kan gi en god pekepinne pa hvordan man skal gi
oppfalging til elever med utfordringer (Jordan et al., 2007, s. 36).

Uavhengig av om elevene har utfordringer eller ikke i matematikken, vil det & vite hvordan
elever utvikler strategier veere viktig. Carpenter (2014, s. 4) trekker frem at barn utvikler
strategier ved hjelp av medelever, diskusjoner i klasserommet eller med laerer. Det er ikke
alltid ngdvendig a fortelle hvilke strategier som skal brukes for a lgse en spesifikk oppgave,
som for eksempel ved modellering og tellestrategier (Carpenter, 2014, s. 4).

Direkte modellering er en metode som blir brukt pa flere mater, i Carpenter (2014, s. 18)
presenteres «legg til alle» og «legg til frem til». Ved legge til alle er strategiene for lgsning av
disse oppgavene a bruke fingrene eller objekter. | denne typen av oppgaver er man ute etter a
finne resultatet eller helheten. | motsetning har man legge til frem til hvor man er ute etter a
finne antall objekter som er lagt til eller som mangler, og ikke totalen som man i

utgangspunktet har informasjon om (Carpenter, 2014, s. 18)

Tellestrategier star som en kontrast til direkte modellering, fordi det regnes som mer abstrakt
(Carpenter, 2014, s. 24). | denne delen vil barn oppdage at det ikke er ngdvendig a telle den
ene, sa den andre delen av objektene. Det holder a se pa det ene tallet for sa a telle videre for &
finne det manglende tallet. Carpenter (2014, s. 29) sammenligner modellering og telling. |
fasen hvor elevene bruker tellestrategier, vil de kunne oppdage hensiktsmessige mater a regne
ut pa. Nar elevene bruker direkte modellering vil elevenes antagelse om lgsningsforslag bli
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presentert, uten at de ngdvendigvis eksplisitt har telt mengden av objekter. Carpenter forklarer
at barn gar fra direkte modellering til tellestrategier, der tellestrategier gir effektive
fremgangsmater ved for eksempel lgsning av addisjon og subtraksjons oppgaver. Det at
elevene beveger seg frem og tilbake mellom disse to strategiene og andre fleksible strategier
ogsa etter & ha blitt komfortabel med en strategi, er med pa a skape en stgrre matematisk
forstaelse (Carpenter, 2014, s. 37).

2.3 Lekende tilneerming

I denne delen vil vi farst presentere hva lek er. Videre i denne delen vil vi ga dypere inn pa
ulike former for lekende tilneerming, som er lekende lering, utforskende matematikk og
kreativ matematikk.

Det finnes mange ulike former for lek, og (@ksnes, 2010, sitert i Brostrom, 2019, s. 44)
trekker frem at lek kan vere uklart a forsta og det er et begrep som blir forstatt pa ulike mater.
Med flere definisjoner om hva lek er og hvordan man skal definere begrepet skal vi trekke
frem Brostrom (2021, s. 44-46) som beskriver lek som en virksomhet som skal veere frivillig,
indre motivert, preget av fantasi og innebsere kommunikasjon. Leken er fri og barnet i leken
er autonome og selvbestemmende. Frivilligheten i lek innebzrer at barn selv tar initiativ til &
leke, og kan velge hva og hvem de vil leke med. Barna skal i leken fgle at det handler om dem
selv ved a fordele roller og handlinger. Lek er noe barna selv skal ha lyst til. Barna leker fordi
de har et gnske de vil sette til virkeligheten. De gnsker for eksempel a late som at de er en
doktor eller et dyr Brostrom (2021, s. 44-46). Eik (2022, s. 20) knytter paralleller mellom lek
og spill pa den maten at begrepet spill kan regnes som lek i det gyeblikket det er frivillig av

deltagerne og de aksepterer leken.

For pedagoger og laerere kan det vaere en fordel og begrepsfeste hvilken oppfatning og
forstaelse man har til lek (Brostrom, 2021, s. 44). Alharbi og Alzahrani (2020, s. 15) skriver i
deres tidsskrift at lek er med pa a fremme sprak, selvregulering, sosial-emosjonelle
ferdigheter, problemlgsningsevner, hvordan man samhandler med andre og hvordan man
opplever verden. Bade sprak og problemlgsningsevner er sentrale momenter innenfor
matematikk. En av tingene skolene star ansvarlig for er & inkludere elevene i
leeringsfellesskapet ved at de bidrar og tar ansvar for leering. Dette er prinsipper som ses i
sammenheng med 8 9A-2, og denne delen tar for seg retten til et trygt og godt skolemiljg,
som skal fremme helse, trivsel og lering for alle og §1-1 som viser til formalet med
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oppleringa er at elever skal ha medansvar og rett til medvirkning (Kunnskapsdepartementet,
2017).

2.3.1 Lekende leering

Det har i lang tid blitt diskutert og gjort flere forsgk pa a beskrive og begrepsfeste lek.
Allerede f.Kr. ble Platons filosofi rundt problematikken og forstaelsen rundt lek og utdanning
formidlet av Sokrates. | Platons to verk Staten og Lovene trekker han paralleller mellom
lzering under tvang eller leering i lek, uten videre utdypning (@ksnes & Sundsdal, 2020, 106).
I verket Staten blir lek brukt som en motsetning til tvang, mens det i verket Lovene blir
forstatt som et didaktisk og pedagogisk redskap lerere og foreldre bar dra nytte av (Jksnes &
Sundsdal, 2020, s. 108).

I barnehagen blir rammeplanen benyttet som deres styringsdokument. | rammeplanen
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 20) star det at barnehagen skal ivareta det behovet barna
har til lek, og det skal gis rom for & kunne inspirere. I lereplanen har skolen krav om at en i
starre grad ma se lek opp mot et lzeringsmal. For & kunne forsta lekende leering vil vi farst ta
for oss hvordan lek og leering henger sammen. Skram (2002, s. 91) sier at lek er plassert som
en underkategori til leringsbegrepet, og at gjennom lek kan man leaere. Videre sier Skram
(2002, s. 114) at ved a utnytte barneleken vil kunnskapsformidling basert pa barnas interesse
kunne stotte at barn laerer gjennom lek. Dermed bgr leken veere en del av barns skolegang opp
mot deres leringspotensial. Dette sammenfaller ogsa med Lillemyr (2021, s. 58-59) som
mener at det bygges en bro mellom barnas lek og leering, hvor glede, fellesskap og tilhgrighet
er momenter som treffer det enkelte barn. Leken er betydningsfull for den sosiale, kulturelle,
emosjonelle og kognitive utviklingen til barn (Palm et al., 2022, s. 21). Barnas lek vil kunne
fremme bearbeiding, eksperimentering, utpreving, kreativitet og humor (Becher et al., 2019,
s. 59). Kunnskapsdepartementet (2017) mener blant annet at inkluderende laeringsmiljg med
omsorgsfulle voksne vil fremme trygghet. Becher et al., (2019, s. 59) trekker ogsa frem at
gjennom lek og lering oppnar man ulike reaksjoner og erfaringer bade i og etter
gjennomfgring av undervisningen.

@ksnes og Sundsdal (2020, s.112) forklarer at lekende leering bade er en mate a leere pa, men
ogsa et verktgy til undervisningen. Hogsnes (2022, s. 41) forklarer at lekende lzring kan ha
malsetning om at elevene laerer, men det skal fortsatt forega pa en lekpreget form. |
motsetning har vi den leerende leken som blant annet har som malsetning at elevene skal leke
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sammen eller alene.

Som forklart over mener Hogsnes (2022, s. 41) at lekende lzring vil kunne ha et mal for
elevenes laering, og en slik forstaelse kan sammenfattes med at elevene skal oppleve et
leeringsutbytte av undervisningen. Skram (2001 s. 86) deler inn elevenes oppfatning av laring
inn i tre nivaer. Det farste nivaet handler om at elevene selv oppfatter at «jeg kan» ved at de
behersker eller klarer & gjennomfare en aktivitet som kan vere gitt ved veiledning eller ikke.
Dette nivaet tar bare for seg det som faktisk gjeres og den gjennomfaringen som faktisk
oppstar. | dette nivaet kan elevene ha eller fa kjentskap til noe som de opplever & kunne.
Skrams beskrivelse av niva 2 er tilsynelatende likt, men her faler eleven at «jeg vet» basert pa
at de kan snakke om noe. Dette ved a ha tilegnet seg eller tilfayd kunnskap om noe som var
kjent eller ukjent for dem. Her vil de oppleve en starre tro pa at det de har lert er noe de kan
mestre. Videre er sistnevnte niva at elevene selv opplever «jeg forstar» og at de med starre
tyngde kan ga inn i en samtale hvor de kan relatere og skape arsakssammenheng. Pa dette
punktet har de gatt fra & gjennomfare til & faktisk vite hvordan man gjer noe. At elevene gar
frem og tilbake pa nivaene, og ma justere seg underveis kan blant annet oppsta i situasjoner
hvor man stagnerer pa progresjon, eller mangler verktgy for & kunne snakke om en tematikk.

En mate a praktisere lekende laering pa, er gjennom veiledet lek som vi vider vil utdype.

Den lzrende leken innebzrer bade fri lek og lek hvor lzrere er deltagere (Palm et al., 2022, s.
21). Ved a sette den frie leken pa den ene siden av skalaen og den lererstyrte leken pa den
andre siden, kan man plassere veiledet lek i midten (Lillejord et al., 2018, s. 2). Flaten (2022)
trekker frem Playful learning (PL) som setter opp ordene mellom «play» og «learning». Free
play er i likhet med fri lek hvor aktiviteten er initiert av barnet selv og de er deltagende. | den
frie leken vil de voksne inneha en passiv rolle. Guidet play ses opp mot veiledet lek hvor de
voksne har initiert til aktiviteten, men barnet er direkte deltagende. Veiledet lek er en blanding
av vokseninitiering og barneveileding (Weisberg et al., 2015, s. 9). Veiledet lek kjennetegnes
blant annet ved at barn far veere aktiv i egen leringsprosess. For at leerere skal kunne
praktisere veiledet lek i undervisning avhenger det blant annet av at leereren trenger rikelig
med kompetanse, knyttet til hvordan man kan tilrettelegge for malrettede aktiviteter. Et annet
viktig moment er at leeringsmiljget burde vere apent for at lekemuligheter skal vare
tilgjengelig (Lillejord et al., 2018, s. 13).
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2.3.2 Utforskende matematikk

Ifalge Nosrati og Weege., (2015, s. 12) handler matematikk om utforskning pa elevenes
premisser som igjen kan bidra til at matematikken oppleves som spennende og aktiv.
Lererens rolle i leken er varierende og ber statte elevene ved & blant annet legge til rette for at
barna far delta gjennom a observere, registrere, sparre, utforske og delta i samspill med
hverandre (Alharbi & Alzahrani, 2020, s. 15). Matematikk handler om mye mer enn a gjere
utregninger. Matematisk kompetanse handler i stor grad om a se etter mgnster,
sammenhenger, prgve og feile, korrigere, resonere og diskutere og analysere (Opheim &
Simensen, 2017). Et av kompetansemalene elevene skal kunne etter 2.trinn innebeerer a
utforske tall og telling (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 5). For & utvikle matematisk
kompetanse, vil det som Wage og Nosrati (2015, s. 92) vere viktig a fokusere pa prosessen,
fremfor lgsningen. Videre skriver Weaege og Nosrati (2015, s. 92) at gjennom a stille gode
spgrsmal, omformulere problemer, vurdere lgsninger, forklare og tenke logisk, vil elevene
kunne bidra med ideer og fale seg verdsatt.

Opheim og Simonsen (2017, s. 107) trekker fram at noen tenker pa utforskende tilnsrminger
og prosedyretilnzerminger som motsetninger. De mener dette ikke ngdvendigvis er realiteten
da en slik forstaelse ofte vil kunne utelukke den utforskende tilnaermingen. Videre skriver de
at ved & kombinere utforskende og prosedyretilnerminger vil disse kunne stgtte seg pa
hverandre. Med a ta i bruk utforskende aktiviteter, vil det kunne vaere med a oppna forstaelse i
matematikken. Opheim og Simonsen (2017, s. 107) mener det er mulig a trene opp elevenes
instrumentelle ferdigheter, ved at de skal gjennomfare noe som en prosedyre, uten a utforske.
De mener derimot at man ikke kan utforske uten a trene opp elevenes ferdigheter.

Ole Skovsmose (2001) har forsket mye pa utforskende tilnaerminger, han skiller
matematikkopplering inn i ytterpunktene: oppgavediskursen, som kan ses opp mot
tradisjonell undervisning. Undersgkelseslandskapet, som kan ses i likhet med
undersgkelsesmatematikktradisjon (Skovsmose, 2001, s. 130-131). Skovsmose (2001, s. 125-
126) skriver at undervisning som baseres pa oppgavediskurs innebaerer en praksis som styres
av oppgaver som er valgt av andre autoriteter og leererboken. Kjennetegn pa slike oppgaver
kan veere at det bare er ett riktig svar og elevenes stemme og interesse holdes utenfor.
Undersgkelseslandskapet innebarer en praksis hvor man sammen med andre arbeider med
oppgaver som legges opp til utforskning, samtaler og resonering. Kjennetegn pa slike
oppgaver vil veere at de henger sammen med problemer og utfordringer elever mgter pa i
hverdagen, og ofte har slike oppgaver flere riktige svar (Skovsmose, 2001, s. 125-126).

Side 23 av 90



Utforskende undervisning kan ses pa som en motsetning av tradisjonell undervisning som Lo
etal., (2017, s. 60) beskriver. Tradisjonell undervisning er som Lo et al., (2017, s. 60) skriver
undervisning hvor majoriteten av undervisningen i klasserommet bestar av lererstyrt
tavleundervisning. Nar elever utforsker et landskap kan ikke lzrere forutsi hvilke spgrsmal
som vil komme. For a kunne veilede elevene kan laereren kombinere undervisningen med
veiledning gjennom a dele undervisningen inn i trinn og spesifisere de ulike trinnene
(Skovsmose, 2001, s. 130).

Elever bar utforske ved a blant annet plukke ideer fra hverandre og sette dem sammen pa
andre mater (Wage & Nosrati, 2018, s. 87). Gjennom apenhet for & utforske andre aspekter
med ulike oppgaver kan det bidra til mer lering og fremme deres relasjonelle forstaelse av
faget (Wage & Nosrati, 2015, s. 6). Alle elever er ulike og ved a la elevene utforske
forskjellige aspekter i samme situasjoner vil dette kunne bidra til tilpasset oppleering (Weaege
& Nosrati, 2015, s. 11). Nar elever far arbeide utforskende gjennom a diskutere egne
lgsningsstrategier og forklare eller vise hvordan de tenker, vil dette bidra til at feil anses som
en naturlig del av leeringen (Wage & Nosrati, 2018, s. 55). Gjennom slike diskusjoner vil
elevene kunne oppdage at det ikke handler om a huske hva lereren sier. Ifalge Waege og
Nosrati (2015, s. 12) handler matematikk om utforskning pa elevers egne premisser som igjen
kan bidra til at matematikken oppleves som spennende og aktiv. Det er vanskelig a vite hva
en lerer skal gjagre nar elvene svarer feil eller velger feile strategier. Ofte kan lzrere velge a se
bort ifra de feile svarene og la noen andre elever svare, noe som er det motsatte av den
praksisen man burde gjere (Wage & Nosrati, 2018, s. 123). En larer burde ta i bruk ulike
strategier for & fremme utvikling og leering, men ogsa verdsette innsats og gnske om 4 lare
matematikk (Weege & Nosrati, 2018, s. 59).

En mate & kunne legge til rette for utforskende matematikk kan veere a ta i bruk LIST-
oppgaver (lav inngangsterskel, stor takhgyde). Dette er oppgaver som treffer flere elever ved
at de bade er kognitiv krevende og oppnaelige pa samme tid (Wzage & Nosrati, 2018, s. 83).
LIST-oppgaver apner opp for kreativitet og refleksjon rundt ulike strategier. Slike oppgaver
vil kunne fremme problemlgsning og resonering, men vil ogsa gi positiv innvirkning pa
elevenes motivasjon (Wage & Nosrati, 2018, s. 88).
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2.3.3 Kreativ matematikk

En lrer kan vere kreativ pa ulike mater og nivaer i planlegging og gjennomfaring av
undervisning. Det er avgjerende at leereren tar i bruk metoder som er effektive og treffer
barnas interesse. Selv om undervisningen er kreativ vil ikke dette ngdvendigvis gjere at
elevene utvikler sine kreative sider. For & oppna leering innenfor barnas kreativitet vil det
veere viktig 4 la de bruke sansene til & utforske, stille sparsmal, veere aktiv og erfare gjennom
ulike aktiviteter (Olafsson & Gulliksen, 2018, s. 258-259). Jefferey og Craft (2010, s. 84) sier
at det vil vaere umulig a legge til rette for en kreativ utvikling hos elevene, hvis ikke lereren

selv er noe kreativ.

Pa de minste trinnene vil det & veere en kreativ leerer blant annet som NACCE (1999, s. 103)
trekker frem vaere & oppmuntre, identifisere og danne barna. Elevene som gar i de minste
trinnene i skolen har mye kreativitet som kan utvikles gjennom lek og fantasi, da de har mye
erfaring fra barnehagen om akkurat dette. Det vil som leerer veere viktig a identifisere og statte
utviklingen av hvert enkelt barns potensiale, noe som vil kunne vaere med pa a fremme
kreativiteten. Nar leereren oppmuntrer elevene til troen pa egen mestring, og til 4 kunne bruke
sitt potensial vil det kunne bidra til at elevene ter & utforske (Olafsson & Gulliksen, 2018, s.
259). Det er ulike egenskaper som har effekter pa kreativiteten. Boonchan et al., (2015, s.
2241) skriver i sin artikkel at mestringstillit, vilje til a ta sjanser, utholdenhet, det a veere
fleksibel og det & ha motivasjon er viktige egenskaper lerere har som er med pa a pavirke og
fremme kreativiteten. Olafsson og Gulliksen (2018, s. 259-260) trekker frem at i
begynneropplearingen kan laereren legge til rette til & la eleven «feile kreativt» gjennom a ta i
bruk trygge og anerkjente metoder. Videre skriver de at laereren kan bruke sin rolle som
forbilde ved a vise utholdenhet gjennom a ikke gi opp og samtidig tarre a preve og feile
(Olafsson & Gulliksen, 2018, s. 259).
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3 Metode

3.1 Forskningsdesign

Et forskningsdesign er en fremstilling av strategien som brukes for & gjennomfare en studie.
Det innebarer metodene og prosedyrer som brukes for & samle inn og analysere data (Cohen
et al., 2018, s. 38). Dette kapittelet har som formal a gi innsikt i det metodiske rammeverket
som studien bygger pa for a etablere en transparent tilnaerming til var forskingsprosess.
Farst vil vi starte med & begrunne hvorfor studien er forankret i et konstruktivistisk
forskingsparadigme. Deretter vil vi begrunne hvorfor studien bygger pa case som metodisk
design med en kvalitativ tilneerming til forskingsfeltet. Videre vil vi presentere utvalget og
hvorfor vi har benyttet oss av et kvalitativt intervju. Deretter hvorfor vi har valgt et strukturert
gruppeintervju. Deretter vil vi redegjare for utforming av intervjuguide og hvordan vi har
gjennomfert intervjuet. Dernest vil vi presentere studiens analysemetode. Vi avslutter med a
belyse hvordan studiens reliabilitet, validitet og forskningsetiske vurderinger har blitt
ivaretatt.

3.1.1 Forskningsparadigme

Studien plasseres seg vitenskapelig under et konstruktivistisk forskningsparadigme fordi vi
skal studere menneskets forstaelse og fortolkning av virkeligheten (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 61). Vi anvender kvalitative metode for & samle inn empiri, og valget av
forskningsparadigme henviser til designet og innebarer blant annet antagelser, teorier, tro og
verdier som studien bygges pa (Cohen et al., 2018, s. 8-9). Det finnes ulike tilneerminger til
vitenskap. Epistermologi handler om hvordan vi kan samle opp kunnskap om virkeligheten,
men ontologi er en diskusjon av den virkeligheten forskeren gnsker a beskrive (Postholm &
Jacobsen, s. 25-26). Ontologi og epistemologi legger premisser for hvordan ulike
forskningsparadigmer ser pa hva en kan vite noe om, og hvilke metoder en kan bruke for &
skaffe seg kunnskap (Hatch, 2002, s. 32-33). Ontologi er avgjarende i forskning og handler
om antagelser og oppfatninger vi har om virkeligheten som forskere, og pavirker hvilke
tilneerming og metode vi tar i bruk (Cohen et al., 2018, s. 53). Studien bygges farst og fremst
pa en ontologisk overbevisning om at det vi undersgker er individets sine konstruksjoner og
erfaringer av virkeligheten, slik hen forstar seg selv og omverden. Videre vil epistemologi
handler om hva kunnskap er, og hvordan den oppnas (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 69). Vart
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filosofiske perspektiv som har styrt var forskningsmetode er konstruktivismen. Nar man har et
konstruktivistisk syn pa virkeligheten er det naturlig a studere menneskets forstaelse og
fortolkning av virkeligheten (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 61). Det vil gjennom et slikt syn
veere umulig a skille informantene fra objektet som studeres. Vi vil bare kunne si noe om
hvordan vi eller de vi studerer oppfatter fenomenet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 49).

3.1.2 Case-studie som metodisk design

Den overordnede metodiske tilnserminga til vart prosjekt er en casestudie. Case-studie er
ifglge Hatch (2002, s. 13) et typisk metodologisk rammeverk innenfor det konstruktivistiske
forskingsparadigmet. Casestudier passer godt nar man sgker en grundig og detaljert
beskrivelse om for eksempel en sosial gruppe, ett individ, eller flere individer (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 63). En case handler om a vare i feltet for & hente ut informasjon
(Christoffersen & Johannesen, 2012, s. 110). Vi vil blant annet beskrive hvordan lerere
vektlegger lek og hvordan de underviser om tallforstaelse. Gjennom casestudier vil vi kunne
innhente mye informasjon fra noen fa elementer over et kort tidsperspektiv (Christoffersen &
Johannesen, 2012, s. 110). Ved a sette oss inn i valgene disse laererne ma ta i skolehverdagen
gjennomfarte vi intervju av informantene. Pa den maten vil vi kunne fa en rikere og dypere
innsikt i deres beslutninger nar de underviser om tallforstaelse gjennom lek. Var case tar for
seg et tilfelle og innhente informasjon om vare to informanter og deres tanker omkring lek og
tallforstaelse pa smatrinnet. Vi er derfor avhengig av a forholde oss til en fenomenologisk
tilneerming. Fenomenologisk filosofi er leeren om det som viser seg for oss, slik de
umiddelbart oppfattes av sansene vare. Fenomenologisk tilneerming betyr innenfor kvalitativ
design a utforske og beskrive mennesker og deres erfaringer med og forstaelse av et fenomen
(Christoffersen & Johannesen, 2012, s. 99). Meninger er sentralt siden forskeren er opptatt av
a forstd fenomener som handlinger og ytringer, gjennom en gruppe menneskers gyne
(Christoffersen & Johannesen, 2012, s. 99). Malet er a fa forstaelse og innsikt i andres

livsverden (Christoffersen & Johannesen, 2012, s. 99).

3.1.3 Kvalitativ tilneerming

| var studie har vi benyttet oss av en kvalitativ tilneerming. Hovedformalet ved kvalitativ
forskning er a beskrive og forsta noen andre enn seg selv (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 95).
Gjennom en kvalitativ metode er intensjonen a beskrive hvilke meninger spesifikke
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mennesker har og hvordan deres handlinger har betydning for dem (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 95). Vi gnsker a beskrive hvilke meninger lzerere har om tallforstaelse og lek, hvilke
valg de tar og hva de kan oppna ved a praktisere det. For a fa frem disse meningene og
forstaelsene laererne har om disse temaene har vi derfor valgt & ta i bruk en kvalitativ
tilneerming. Det starste skillet mellom kvantitativ og kvalitativ data mener Cohen et al.,
(2018) er typen data som samles inn og metodene som brukes for analysering. Kvantitativ
forskning innebarer innsamling av numeriske data som kan analyseres statistisk
(Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 123), mens kvalitative studier innebarer innsamling
av data som analyseres ved hjelp av tolkningsmetoder (Cohen et al., 2018, s. 643). Gjennom
kvalitativ analyse bearbeider man data gjennom bearbeiding av tekst, eventuelt bilder, mens
kvantitativ analysering er gjennom opptelling (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 19). En
kvalitativ tilnarming egner seg om man er interessert i a fa frem hvilke intensjoner noen har
ved a studere deres tanker, fglelser og meninger (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 77).
Med tanke pa problemstillingen og det utvalget vi har, vil derfor en kvalitativ tilnzrming i

starst mulig grad kunne hjelpe oss a fa svar pa problemstillingen var.

3.1.4 Utvalg

Vi hadde to kriterier for valg av utvalg, hvor det farste var at de underviser i matematikk og
det andre var at de jobber pa smatrinnet. En av oss hadde bekjentskap og tidligere jobbet litt
med to lzerere. Far vi bestemte oss for a ta kontakt med leererne kom vi over timeplanen deres,
hvor de ukentlig hadde satt opp uteskole, og i en tidligere samtale med en av informantene
hadde de ogsa nevnt at de har fokus pa variert undervisning. Pa bakgrunn av dette ble vi
begge nysgjerrig pa hvilken mate deres undervisning tilsynelatende virket a skille seg ut fra
annen undervisning vi har veert en del av. De to kontaktlaererne pa 2. trinn oppfylte dermed
vare to kriterier. Begge informantene har over 20 ars erfaring som larere. Hvorav den ene har
jobbet pa smatrinnet i over 20 ar, mens den andre lareren har jobbet i over 20 ar pa ulike
klassetrinn bade pa ungdomsskolen og barneskolen.

Etter en telefonsamtale med informantene fikk vi inntrykk av at de har mye erfaring med lek
og tallforstaelse. Vi fikk ogsa forstaelse for at leererne gjennomfarer undervisning hvor
elevene i mindre grad satt med pulten, jobbet i en lzerebok og gjorde oppgave. Vi ble derfor
ekstra nysgjerrig pa hvordan de planlegger og gjennomfarer undervisning i matematikk om
tallforstaelse. Informantene planlegger mesteparten av undervisningen sammen, derfor var det

hensiktsmessig at de sammen kunne diskutere og utfylle hverandre pa temaene som ble tatt
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opp i intervjuet. Ved rekruttering av de to informantene har vi valgt portvaktmetoden, som gar
ut pa at vi bruker bekjentskap til de vi gnsker 8 komme i kontakt med (Gleiss & Sether, 2021,
s. 41). Gleiss og Sether (2021, s. 39) forklarer strategisk utvalg med visse kriterier for hvem
som blir valgt ut samt at det ikke vil veere mulig & generalisere til en starre populasjon. Vart
utvalg skal begrunne deres didaktiske overveielser og vil kunne gi oss svar pa var
problemstilling. Vi vil videre navngi informantene Lerer 1 og Larer 2.

3.2 Kvalitativt intervju

| et kvalitativt intervju benytter man seg av svaralternativer som er apne (Gleiss & Sather,
2021, s. 79). Vi har i var studie valgt a ta i bruk et strukturert kvalitativt intervju som metode.
I den fglgende skal vi farst redegjere for metoden vi har tatt i bruk, som er et strukturert
gruppeintervju. Vi vil videre redegjgre for hvorfor og hvordan vi har benyttet oss av en
intervjuguide. Til slutt i denne delen vil vi presentere hvordan vi gjennomfgrte intervjuet.

3.2.1 Strukturert gruppeintervju

Vi har valgt strukturert intervju som datainnsamlingsmetode og gjennomfart et gruppeintervju
med to lerere. Gruppeintervju egner seg som metode nar vi skal intervjue flere informanter
samtidig (Gleiss & Seather, 2021, s. 79-80).

| var studie trenger vi a tilegne oss rikelig med informasjon basert pa tanker, erfaringer og
ikke minst beslutninger som lererne tar i undervisning om tallforstaelse gjennom lek. Cohen
etal., (2018, s. 527) nevner to fordeler ved a gjennomfgre gruppeinterviju, det er
tidsbesparende og det kan gi oss starre respons fra informantene. Intervjuet vi gjennomfgrte
tok i overkant av en time og gikk av larernes felles plantid. En annen fordel ved bruk av
gruppeintervju er at samtalen blir mer dynamisk og vi tilegner oss rikere informasjon
(Bjorndal, 2017, s. 110).

Et gruppeintervju har mye til felles med et individuelt intervju, og gjennomfgring av et
gruppeintervju kan veere strukturert, ustrukturert eller semistrukturert (Gleiss & Sather, 2021,
s.79). Forskeren vil foreta seg en aktiv rolle hvor den forholder seg til informanten gjennom
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spgrsmal og oppfelgingssparsmal. Selv om vi har valgt & forholde oss til et strukturert
intervju, har vi tilegnet oss informasjon om et semistrukturert intervju. I et semistrukturert
gruppeintervju vil man som forsker ha forberedt en del tema og oppfalgingsspgrsmal pa
forhand (Gleiss & Sather, 2021, s. 80-81). Gleiss og Sether (2021, s. 79) sier at uansett om vi
hadde valgt et strukturert eller et semistrukturert intervju sa reduseres pavirkningen fra oss
som forskere. Vi valgte a stille apne spgrsmal for & ikke vare ledende, men i starst mulig grad
veere ngytrale. For eksempel spurte vi om hvilke arbeidsmetoder de pleier & bruke, fremfor &
stille sparsmal om spesifikke arbeidsmetoder. Et av faktorene som vi valgte a ta hensyn til var
blant annet maktforholdet mellom oss som forskere og informantene. Gleiss og Sather (2021,
s. 88-89) trekker frem insider- og outsiderposisjonen. Dette handler om hvor vi plasserer 0ss i
forhold til det aktuelle miljget vi forsker pa. Vi valgte a bevege oss fra en insider posisjon
hvor vi som forskere hadde en viss kunnskap om temaene lek og tallforstaelse, samtidig som
vi i en outsider posisjon manglet de praksisnere betraktningene og erfaringene som vi i lgpet
av forskningen ville tilegne oss fra tidligere forskning, samt fra laererne selv.

Vi gikk ut i feltet med en tenkt problemstilling som ble skrevet i forkant av datainnsamlingen
basert pa var interesse og tidligere forskning pa feltet. Vi var interessert i a fa innblikk i
hvordan disse to lzererne vektlegger planlegging og gjennomfgring av undervisning. A hvilke
muligheter og begrensninger de anser som avgjgrende for hvordan de utgver sin kompetanse i
undervisningen. Samtidig skulle vi fa innblikk i hva to erfarne leerere anser som relevant og
betydningsfull. I tillegg var vi nysgjerrig pa hvilke ressurser de benyttet seg av og hvordan
disse ble brukt i undervisning med fokus pa lek og tallforstaelse. Vi la opp til at leererne selv
kunne trekke inn det de ansa som mest relevant, ut over det vi hadde skrevet i intervjuguiden.
| etterkant av intervjuet har vi spisset problemstillingen og den ble mer rettet mot laerernes
pedagogiske og faglige valg i undervisning om tallforstaelse.

3.2.2 Utforming av intervjuguide

Vi utformet en intervjuguide (Se vedlegg 3) med ambisjon om at vi skulle fa svar pa
problemstillingen. Utformingen av intervjuguiden ble blant annet tatt med utgangspunkt i
noen uformelle observasjoner som Gleiss og Seether (2021, s.104) forklarer som ustrukturert
observasjon som passer nar man har en utforskende tilneerming. Vi observerte lerernes
undervisningstimer der vi noterte ned hva de gjorde, hvordan de gjorde det og hvilken rolle

Side 30 av 90



leereren tok i undervisningen. Det var noe av grunnlaget for videre utforming av spgrsmal, og
vi mener at det var en medvirkende arsak og vi fglte vi kom tettere pa feltet vi studerte. En
intervjuguide vil dermed veaere med pa a styrke oppgaven ved at vi pa forhand har forberedt
spgrsmal og strukturen for hvordan intervjuet skal forega. I tillegg testet vi lydopptakeren
som skulle benyttes under intervjuet flere ganger, samt gikk flere runder for 8 omformulere til
apne sparsmal. Det var viktig at leerernes tanker og syn kom tydelig frem. Vi valgte a ta
utgangspunkt i Christoffersen og Johannessen (2012, s. 80-81), for & sikre at vi hadde
innledende sparsmal som forklarer rammene rundt intervjuet og hvordan behandling av
datamaterialet ble ivaretatt, dette ble intervjuguidens farste punkt. Videre formulerte vi noen
faktaspgrsmal som skulle gi oss informasjon om hver av laererne. Dette skulle gjere at vi
hadde stgrre grunnlag for a koble tema opp mot det de fortalte. En slik oppstart skulle ogsa
bidra til en viss trygghet for leererne. Vi valgte a sende de overordnede spgrsmalene fra
intervjuguiden til leererne i forkant av intervjuet. I intervjuguiden hadde vi to kategorier hvor
den ene gikk pa undervisning opp mot lek og tallforstaelse. Den andre kategorien gikk
narmere inn pa kombinasjonen av lek og tallforstaelse. Her kom de med eksempler pa
aktiviteter som de gjennomfarte, forklaringer pa hvordan de gjennomfarte noe og tanker og
meninger bak deres beslutninger. De fortalte hvordan de fordelte forarbeidet, gjennom-
faringen og etterarbeidet av undervisningen. Vi gnsket gjennom denne intervjuguiden a
tilegne oss begrunnelser og betraktninger fra leererne om overveielsene de tar nar de
underviser i begynneroppleering, matematikk og i tillegg skal koble pa lek.

Intervjuet bestar av tre ulike kategorier med pafalgende spgrsmal. Bjgrndal (2017, s. 112)
forklarer at kvaliteten pa informasjonen blir styrket ved fa temaer, men flere spagrsmal
innenfor disse. Vi presenterte kategoriene bakgrunnsinformasjon, undervisning og siste
kategori tar for seg kombinasjonen av lek og tallforstaelse. Nar leererne nevnte noe interessant
utenom de sparsmalene vi allerede hadde forberedt, stilte vi oppfalgingsspersmal i form av:
«kan du utdype, det var interessant og hvorfor?». Gleiss og Seether (2021, s. 80) sier at
oppfalgingsspersmal bidrar til a tilegne seg ytterligere informasjon. Avslutningsvis i
intervjuet var det anledning for at leererne kunne stille spgrsmal ved uklarheter, eller gnske
om a fortelle noe som ikke ble nevnt tidligere. Vi brukte ogsa muligheten pa slutten til a stille
spgrsmal basert pa noen bemerkninger vi hadde gjort fra observasjoner i klasserommet og fra
selve intervjuet. Pa den maten kunne lererne forklare formalet med konkrete hendelser som
ble gjort i lgpet av en undervisningsakt.
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3.2.3 Gjennomfgring av intervju

Vi valgte & gjennomfare intervjuet pa leerernes arbeidsplass, pa et grupperom som leererne
hadde valgt. Postholm og Jacobsen (2018, s. 132) sier at dette vil kunne bidra til at leererne
opplever intervjuet som en trygg situasjon. Vi hadde pa forhand fordelt rollene mellom oss
hvor en av oss startet intervjuet med a fortelle om rammene rundt intervjuet, hvor vi nevnte at
de vil veere anonyme i studie, og at vi gnsker a ta opp lyd for & kunne transkribere teksten i
etterkant. Tjora (2021, s. 180) forklarer at bruk av lydopptak sikrer at vi far med oss all
informasjon, og kan fokusere pa informantene. | tillegg hadde vi bade i forkant og rett fgr
intervjuet nevnt at vi gnsket at det skulle vere en dialog mellom dem. Vi tror at dialogen
mellom leererne ga oss rikere forklaringer og utdypninger i stgrre grad enn om vi hadde
avbrutt dem i hvert av spgrsmalene. Vi var nysgjerrig pa deres mate a gjennomfare
undervisningen, samt informasjon om deres tanker og erfaringer. En av oss tok hand om
detaljene rundt intervjuet, hadde en aktiv lytterolle og noterte ned underveis i intervjuet. Vi
ansa det som viktig a fordele roller mellom oss slik at informasjonen ble riktig og detaljert.
Bjardal (2017, s. 111) forklarer at aktiv lytting er med pa a vise interesse og for var del ble det
gjort gjennom gyekontakt og nonverbal mater som nikk. Om leaererne sporet bort fra temaet
sgrget vi for a lede de tilbake til spgrsmalet som vi hadde stilt. Den ene av oss tok seg av
sparsmalene, men siden vi naturlig gikk over til et strukturert intervju tok vi begge en aktiv
lytterolle og gjennom nonverbale mate kommuniserte at dette var interessant.

3.3 Analysemetode

Vi har latt oss inspirere av to varianter av tematisk analyse, hvorav den farste er inspirert av
Braun og Clarke og deres refleksive tematiske analyse (RTA). Vi ansa deres metode som
grundig med mulighet for & veere kreativ og fleksibel. Vi har ogsa latt oss inspirere av Tjora
(2021) sin stegvis deduktiv induktive metode (SDI). Hans forstaelse til empirinare koder,
samt gjennomfgring av tester underveis ga oss trygghet nar vi gikk mellom stegene i
analyseprosessen. Begge disse metodene hadde en stegvis prosess, som vi tok i bruk for &

oppna en strukturert, fleksibel og empiriner analyse.

I 2006 skrev Braun og Clarke om tematisk analyse (TA). De argumenterte for at kvalitativ
forskning skulle veere kreativ, refleksiv og subjektiv. | lgpet av arene benyttet andre forskere
seg av denne analyseprosessen med en linezr forstaelse, og koding ble kun gjort pa en mate.
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Etter & ha oppdaget at mange brukte den linezrt og uten helt  forsta den, valgte de og
begrepsfeste den som refleksiv tematisk analyse. Refleksiv tematisk analyse kan brukes for a
fa svar pa problemstillingen ved a tilegne seg informasjon om personers erfaringer, eller
synspunkter (Braun & Clarke, 2019, s. 590-592.) Ved & benytte oss av refleksiv tematisk
analyse vil vi kunne veere kritiske og tilpasse analysen slik at den vil passe var mate a
gjennomfare analyseprosessen. Vi anvender en induktiv tilneerming som blir forklart av
Braun et al., (2019, s. 853) som en orientering av datamateriale i forkant av analyseprosessen.
En induktiv tilneerming innebarer at man gar fra empiri til teori (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 27). Vi ville gjennom en induktiv tilnsrming fa innsyn i hvilke
didaktiske overveielser lzererne tok i planlegging av undervisning i matematikk, hvor de
samtidig trekker inn leken. Etter hvert vil vi ga over fra en induktiv til en abduktiv
tilneerming. En abduktiv tilnaerming handler om a veksle mellom empiri og teori, hvor funn
leder til undringer, som leder til spgrsmal, som videre ma undersgkes (Christoffersen &
Johannesen, 2018, s. 103). Videre falger ogsa Tjora (2021, s. 20) en systematisk prosess, hvor
forskeren kan ga nedenfra og opp, for & plassere seg fra en induktiv til deduktiv tilnerming.

3.3.1 Analyseprosessen

I denne delen skal vi presentere hvordan vi har gatt frem i analyseprosessen.

Vi vil ta for oss hvordan prosessen har foregatt for a i starst mulig grad vise et transparent,
valid og reliabelt bilde av forskningsprosessen. Vi har navngitt kapitlene nedenfor med
hensyn til hvordan enten Braun og Clarke (2006, s. 87) eller Aksel Tjora (2022, s. 21) har
navngitt stegene i deres analysemetode.

3.3.1.1 Bli kjent med datamaterialet

Braun og Clarke (2019) sin farste fase handler om & bli kjent med datasettet ved a transkribere
0g a lese datamaterialet gjentatte ganger. Vi ansa transkribering som ngdvendig for a bli kjent
med materialet. Ifglge Gleiss og Sather (2021, s. 97) kan transkribering veere med pa a
systematisere og analysere et intervju. | forkant av transkriberingen prevde vi & skape en
felles enighet om hvordan vi skulle transkribere datamaterialet. Vi valgte a ta med smaord
som «mhm og ja» for & tydeliggjgre nar en laerer fikk bekreftende respons fra den andre
lereren eller ga uttrykk for at hen matte tenke ytterligere. | tillegg har vi lagt inn punktum,
komma og sparsmalstegn for at det skal bli mer flyt i lesingen. Gjennom transkriberingen kan
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det som fortelles i en situasjon bli klarere og det kan bli lettere & se mgnster i
kommunikasjonen (Bjgrdal, 2013, s. 88). | tillegg valgte vi a skrive hele intervjuet pa bokmal
slik at det skulle veere mindre gjenkjennbart & identifisere de to leererne. Siden vi har veert to
som har transkribert, har vi ogsa gatt gjennom teksten sammen for & sikre at vi faktisk har fatt
med oss det som ble sagt og for a unnga individuelle avgjerelser. Tjora (2021, s. 185) skriver
at det vil vaere en fordel & passe pa at man far med seg alle detaljene i transkriberingen. Dette
fordi man i analysedelen begynner a finne ut om det er ord man skal ta bort eller ikke fra
utdragene man tar med i oppgaven. Videre i denne fasen skrev vi ned notater om egne
analytiske observasjoner og innsikt vi tilegnet oss i lgpet av transkriberingen av
datamaterialet. For a sikre oss en grundig forstaelse av analyseprosessen og spesielt kodingen
valgte vi videre a falge Tjora sine tre steg i SDI-metode som er kodingstest, grupperingstest

0g konsepttest.

3.3.1.2 Kodingstest

A kode datamateriale har ifglge Tjora (2021, s. 218) tre hensikter. Ved bruk av koding skal vi
kunne belyse vart empiriske datamateriale, og ved a trekke ut ord, setninger eller fraser kunne
si noe om innholdet. Koding skal ogsa bidra til a redusere datamateriale gjennom konkrete
avveininger som gjar at vi til slutt sitter igjen med feerre, men konkrete koder. Det tredje
hensynet innenfor koding er a trekke ut deler av et utdrag, et ord, en setning eller et lengre
avsnitt (Tjora, 2021, s. 218).

Et annet viktig moment innenfor koding er & holde det sa empirinart som mulig, og det gjer
vi gjennom en induktiv tilneerming til datamaterialet (Tjora, 2021, s. 218). En empirinar
tilnserming inneberer at vi kun benytter oss av det lererne sier. Vi bestemt oss for & starte
kodingen av den transkriberte teksten hver for oss. Dette gjorde vi for a ikke bli pavirket av
hverandre og dermed kode med et apent blikk. Vi markerte direkte pa arket det vi ansa som
relevant opp mot problemstillingen, men ogsa tanker vi fikk underveis som kunne bli gjeldene
for videre analyseprosess. Farst gikk vi gjennom materiale hver for oss, videre gikk vi
gjennom alle markeringene sammen. Pa bakgrunn av dette oppdaget vi at var forstaelse av
kodingen var noksa lik. Vi hadde notert mye av det samme, men ogsa noe ulikt. Vi valgte a
inkludere flere sitater enn farst antatt, for a seinere kunne veere mer kritisk og se etter noen
sammenhenger mellom hva de to laererne sa, men ogsa de ulike svarene de ga. Vi brukte god
tid pa denne prosessen, og med tanke pa vart utvalg bestaende av to lerere var det i starre
grad mulig a fa tid til & ga i dybden og gjort et grundig arbeid. Vi utformet en tabell (Se tabell
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1) hvor det i kolonnen til venstre var direkte sitat fra transkriberingen og markering av ord og
setninger i uthevet farge. | kolonnen til hgyre trakk vi ut det som var markert og skrev det inn.
Vi stoppet flere ganger opp for a sikre at det var sa empirinzrt som mulig, for 4 unnga a tolke
datamaterialet i denne fasen. Dette skulle vaere med pa & styrke studiens validitet. Vi hadde
allerede i transkriberingen markert hva som ble sagt av Larer 1 og hva som ble sagt av Larer
2, men vi sa tydelig mange likheter. Det gjorde at vi valgte a trekke de fleste utsagnene deres
sammen, fordi de samtykket med nikk eller utsaget «mhm>» som vi tolket som bekreftende. Vi
vil samtidig trekke inn enkelte utsagn som kun ble sagt av den ene laereren som en beskrivelse
pa hens egen opplevelse, tanker og forstaelser av helheten i undervisningen. (Se Tabell 1).

Transkribering Koder

Noen vil bare si at det blir mye | Jeg tror ikke vi er
styr, men jeg tror ikke vi er sann

sann

Men det er kanskje lettere nar | Sann lekpreget
man har det sann lekpreget, at
alle kan vaere med

...Ja at man kan finne tall Finne tall rundt i
rundt i hverdagen ogsa. Det er | hverdagen

ikke noe som bare er i
matteboka, men kan veere
rundt oss gruppering sortering
ogsa koble pa tall.

Tabell 1: Koding av transkribering

Som nevnt tidligere var det viktig a holde det sa empirinaert som mulig. Det var derfor viktig
at vi ikke tolket datamateriale, ved & ikke trekke inn litteratur og erfaring fra andre
undervisningssituasjoner. For a holde analysen induktiv jobbet vi i sma etapper for & kun
fokusere pa radataene fra transkriberingen. Dette var tidskrevende, men vi ansa dette som
veldig ngdvendig for videre analyse. Vi satt til slutt igjen med 196 koder. Tjora (2021, s. 224)
viser til to spgrsmal man kan stille for & sikre en empirinzr kode. Vi stilte derfor oss selv
spgrsmalene «Kunne koden veert laget pa forhand?» Om svaret er nei, vil det potensielt veere
en god empirineer kode. Det andre sparsmalet vi stilte oss var «Hva forteller bare koden
isolert sett?». Om den forteller om tematikken, vil det veere en ungdvendig kode. Om koden
derimot sier noe om hva leererne faktisk sa, gjennom konkret innhold vil det veere god
empirinar kode. For eksempel spurte vi leererne hvilke utfordringer de mgater pa nar de skal ha
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lek i undervisningen? Her var en av kodene: «Jeg tror ikke vi er sdnn», som er en kode vi ikke
sa for oss ble 8 komme. Denne koden forteller isolert sett bare om hva lereren sa, men vi vil
ikke kunne vite noe om tematikken rundt utsagnet. De kodene vi fant basert pa intervjuet
kunne ikke vart laget pa forhand fordi den enkelte larerens refleksjoner, valg og syn hadde vi
lite kjentskap til. Den enkelte koden vi fikk basert pa datamaterialet forteller helt konkret hva
leereren sa, og ikke en tolkning av hva hen fortalte.

3.3.1.3 Grupperingstest

Neste fase i SDI-metoden er gruppering av koder. Tjora (2021, s. 229-230) forklarer
kodegruppering som systematisering og strukturering av kodene som ble funnet i forrige
runde. Grupperingstest-fasen handler bade om a finne likheter og forskjeller mellom kodene
og se etter koblinger. | tillegg skulle kodene som hgrer sammen med de representative
gruppene kobles, mens resterende utgjere en restgruppe. Tjora (2021, s. 232) mener ogsa at
mellom tre og fem kodegrupper holder. Vi har i var studie jobbet oss mye frem og tilbake pa
dette nivaet bade ved a bruke kodene, men ogsa koble pa teoretiske perspektiver som kan
veere relevante til de aktuelle kodene. Vi opplevde farst i denne delen at vi faktisk begynte a

se tydelige likheter og sammenhenger i vart datamateriale.

Transkribering Koder Kodegruppering | Kategorier

Noen vil bare si at det blir mye | Jeg tror ikke vi er Holdning, Learerrollen,

styr, men jeg tror ikke vi er sann leererrollen samarbeid og

sann klassemilje

Men det er kanskje lettere nar | Sann lekpreget Lek Lek, motivasjon og
man har det sann lekpreget, at mestring

alle kan vaere med

...Ja at man kan finne tall Finne tall rundt i Tallforstaelse Tallforstaelse og
rundt i hverdagen ogsa. Det er | hverdagen matematikk

ikke noe som bare eri
matteboka, men kan vaere
rundt oss gruppering sortering
ogsé koble p3 tall.

Tabell 2: Kodegruppering

Tjora (2021, s. 232) beskriver en grupperingstest som opprettelse eller viderefgring av en

kode til en eksiterende kodegruppering. Det er viktig at alle kodene innenfor en gruppe harer

sammen eller har samme betydning, men samtidig ma hver kodegruppe skille seg fra en

annen kodegruppe. Utvikling av kodegrupperinger har for oss krevd flere runder frem og

tilbake og det har veert viktig a ha et bevisst forhold til empirien. Samtidig har vi reflektert og

diskutert det opp mot var fagkunnskap og problemstilling. Dette gjorde at vi falte oss sikre
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ved valg av egnede grupper og plassering av kodene. Vi endte pa dette tidspunktet opp med ni
ulike kodegrupperinger. Dette fant vi gjennom a bruke en abduktiv tilnzerming som Tjora
(2021, s. 234) beskriver som en kobling av teoretiske- og egnede antagelser.

3.3.1.4 Konsepttest

Den farste delen innenfor konsept heter utvikling av konsepter, mens den andre er diskusjon
av konsept ifglge (Tjora, 2021, s. 21). | felgende tekst vil vi kun ta for oss disse to delene,
selv om vi i analyseprosessen har gatt frem og tilbake mellom stegene. Som tidligere nevnt
hadde vi ni kodegrupperinger som vi tok utgangspunkt i, hvor vi fant noen likheter mellom
enkelte av dem. Dette var utgangspunktet for den videre inndelingen til tre hovedgrupper. For
a tydeliggjere dette og eventuelt justere pa plasseringene av kodene valgte vi a visualisere det
ved a ta utskrift av sitatene og feste de pa A3 ark. Overskriftene vi lagde var lerernes
pedagogiske valg, lzerernes faglige valg og andre didaktiske valg.

Tabell 3: Utvikling av konsepter

I utvikling av konsepter gnsket vi a sikre oss at de tre hovedgruppene er de som er mest egnet
for & svare pa problemstillingen. I lgpet av denne fasen gjennomfarte vi en konsepttest hvor
Tjora (2021, s. 234) viser til to spgrsmal vi kan stille: «Hva er det dette handler om, og kunne
vi valgt andre merkelapper pa disse?» Her fant vi ut at enkelte sitater i hovedgruppen og andre
didaktiske valg kunne kobles til de to andre. Resterende sitat i denne gruppen valgte vi a ta
bort da de ikke ga nok innhold. Vi satt til slutt igjen med to hovedgrupper som skulle hjelpe
oss med a fa svar pa var problemstilling. Pa spgrsmalet om «hva dette handler om» kunne vi
trolig valgt andre merkelapper pa hovedgruppene, men vi star fast ved at disse temaene er de
mest egnede etter flere runder. Tjora strekker det faktisk sa langt a kalle denne fasen for «a
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gjette riktig» (Tjora, 2021, s. 248), hvor vi mener prosessen frem til de to endelige
hovedgruppene er basert pa en grundig gjennomgang og pa vart teoretiske grunnlag.

Videre viser tabellen (Se Tabell 4) under en oversikt over hvilke kodegrupper som er plassert
under de ulike hovedgruppene. Som tabellen viser er leererens pedagogiske valg hentet fra
kodegruppe en til fire, mens laererens faglige valg er hentet fra kodegruppe fem og seks. I den
siste hovedgruppen, andre didaktiske valg ble kodegruppe sju, lek plassert i de to andre
hovedgruppene. De to siste kodegruppene, atte og ni utgjorde ikke noen klare funn, og ble
dermed tatt bort i videre analyse. Videre i analysen har vi delt hovedgruppene med falgende
underkategorier. Disse underkategoriene var et resultat av a kombinere teori om temaene og
ut ifra det leererne svarte under intervjuet.

Kodegrupper Hovedgrupper Underkategor1

I.La:rerrlo.llen, samarbeid og -Holdning og

klassemiljo : erfaringsbaserte valg

i:%ﬁ?jﬁ;? plering Leerernes pedagogiske valg —San?arbeids‘kultur

4 Variasjon, leereverk og beker -Variert og tilpasset
oppleering

5.Tallforstaelse -Tallforstaelse

Leerernes faglige valg -Utforskende matematikk

6. Motivasjon og mestring -Ressurser, konkreter og
visualisering

7.Lek Andre didaktiske valg

8. Laeringsarena

9.Fysisk aktiv lering

Tabell 4: Utvikling av funn

Tjora (2021, s. 248) viser blant annet til koding som induktiv og empiringr analyse, mens i
grupperingstest og konsepttest har det vert en abduktiv teoridreven tilnserming. Ved & ha tatt
deler av hans metode i bruk har vi forsgkt a sikre en induktiv og abduktiv tilneermingen i
analysen. Samt forstaelsen til Braun og Clarke og deres refleksivitet i analysen har bidratt til
at vi anser denne prosessen som utrolig viktig og avgjgrende for videre arbeid med funn.
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3.4 Vurdering av studiens kvalitet

For & kunne vurdere kvaliteten til en studie er det vanlig & ta standpunkt i begrepene validitet
og reliabilitet (Gleiss & Seaether, 2021, s. 201). Cohen et al., (2018, s. 245) forklarer at det
finnes mange trusler mot validitet og reliabilitet som er umulig a unnga helt. Vi har gjennom
hele forskningsprosessen hatt fokus pa studiens validitet og reliabilitet for & minske disse
truslene. I det fglgende vil vi diskutere studiens indre validitet, ytre validitet og reliabilitet.

3.4.1 Indre validitet

Validitet sier noe om hvor gyldig et datamateriale er og hva slags kvalitet det har (Gleiss &
Seether, 2021, s. 204). Validitet inneberer ifglge Thaagard (2018) a stille spgrsmal om de
tolkningene som blir gjort i forhold til den virkeligheten man studerer. Cohen et al., (2018)
skiller mellom indre og ytre validitet. Ifglge Cohen et al., (2018, s. 245) er indre validitet
avgjgrende for & vite i hvor stor grad resultater av en studie er palitelige eller ikke.

| kvalitative studier beskriver Cohen et al., (2018, s. 288) mennesker som aktivt konstruerer
sine egne betydninger ut ifra situasjoner og handler ut ifra egne tolkninger. Vare erfaringer og
subjektivitet vil derfor pavirke studien. Vi mener at var kunnskap og erfaringer om ulike
mater a gjennomfgre undervisning pa, gjorde at vi i intervjuet apnet opp for at leererne kunne
fortelle om hvilke hensyn de tar basert pa sine mange ars erfaring, og pa hvilken mate de
planlegger undervisning om tallforstaelse med en lekende tilnerming.

Det vil gjennom et konstruktivistisk syn pa virkeligheten veere umulig a skille leererne fra
objektet som studeres (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 49). Vare syn pa virkeligheten har
derfor pavirket valgene og tolkningene som underveis har blitt gjort i denne studien. Som
forskere vil et objektivt syn vaere umulig (Christoffersen & Johannesen, 2018, s.102). Vi er
dermed klar over at vil det vaere viktig & veere detaljert, presis og transparent for a gke

studiens validitet.

Maten spagrsmalene ble stilt pa under intervjuet er pavirket av subjektiviteten var og derfor
ogsa svarene vi fikk. For @ minske denne pavirkningen gvde vi oss pa intervjusituasjonene
flere ganger med hverandre. Vi ble klar over at noen av spgrsmalene vare matte endres. For
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eksempel innebar intervjuguiden var ledende spgrsmal som var fgrende enten positivt eller
negativt, som vi omgjorde slik at de i stgrst mulig grad skulle bli ngytrale. Vi opprettet en
intervjuguide som Christoffersen og Johannessen (2012, s. 79) skriver kan sikre at
spgrsmalene man bruker under intervju er knyttet opp mot temaet i problemstillingen. Vi er
klar over at den indre validiteten i vart prosjekt kan ha blitt svekket pa bakgrunn av
bekjentskap. Siden en av oss tidligere har jobbet litt med leererne kan det ha pavirket de til &
fortelle mer. Samtidig vil den andre av oss kunne stille seg mer kritisk til det som vi i
utgangspunktet tenker pa som positiv, i gjennomfgringen av undervisningen. Lérerne
reserverte et rom som hadde utsikt mot en skog, hvor det under intervjuet ikke foregikk sa
mye aktivitet, slik at det var lite sannsynlig at ytre omstendigheter ville pavirke. Vi valgte
analysemetoder som ingen av 0ss har benyttet oss av tidligere. Det finnes ingen standardiserte
tilneerminger til refleksiv tematisk analyse noe som kan gjgre det utfordrende for nybegynnere
a anvende metoden. Vi ble bevist pa at refleksiv tematisk analyse er avhengig av subjektivitet,
noe som gjorde det ekstra viktig for oss & begrunne vare skjevheter i analyseprosessen. Vi
anvendte derfor ogsa Tjoras stegvis deduktiv induktiv metode, da kodingsprossessen hans
hadde tester vi kunne gjennomfgre for a fa funnene empirinaere. Vi mener dette har veert med
a styrke oppgaven og den indre validiteten.

3.4.2 Ytre validitet

Ytre validitet handler om i hvor stor grad resultatene av studien er generaliserbare (Cohen et
al., 2018). Generalisering handler om pa hvilket niva resultatene kan overfares til andre
kontekster (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238). Cohen et al., (2018, s. 289) trekker frem at i
en kvalitativ tilnaerming vil generalisering handle om overfgring til identifiserte, spesifikke
settinger og subjekter. Postholm og Jacobsen (2018) knytter overfaringen til i hvor stor grad
beskrivelser er gjenkjennbare, noe som kalles naturalistisk generalisering. Gjennom a
beskrive egen analyse og tolkning i teksten vil vi kunne stgtte leserens naturlige
generalisering, slik at de vil kunne kjenne seg igjen i situasjonen. Vi er klar over at siden var
datainnsamling bare er basert pa et intervju av to leerere vil validiteten ikke veere like
overfgrbar som den hadde vaert om vi hadde tatt i bruk flere lzerere og gjennomfart flere
intervjuer. En innvending til kvalitativ metode er at noen mener at studier som ikke har
sannsynlighetsutvalg ikke kan generalisere funnene (Nadim, 2015, s. 129-148). For & gke den
ytre validiteten var valgte vi a ta i bruk Aksel Tjora sin stegvis deduktiv-induktiv metode

siden det er en systematisk analysemetode som gjennomfgres emipiringer. Denne metoden
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legger til rette for ulike tester som vi har gjennomfart og har derfor vaert med pa a gke var
validitet. Vi har beskrevet nar og hvordan vi gjennomfarte disse testene i analysedelen av
oppgaven. Kodingen av transkriberingen gjennomfarte vi farst hver for oss, far vi gikk over
til & diskutere den sammen, noe som har veert med pa a gke var validitet. Etter kodingen stilte
vi oss sparsmal for & sikre at kodingen er empirineer. Kodegrupperingstesten navngir Tjora for
«a gjette riktig» da vare egne antagelser spiller en stor rolle i denne fasen, noe som kan ha
veert med pa a svekke var validitet. Vi gikk i denne fasen mye frem og tilbake med refleksjon
og diskusjon for om temaene i gruppene er valid med formalet med studien. | kvalitativ
forskning er det vanlig & ikke bygge utvalget pa sannsynlighetsutvalg, da det ofte er fokus pa
en eller noen fa caser (Nadim, 2015, s. 129-148). Vi gjennomfarte et strategisk utvalg
gjennom portvaktmetoden, som vi har beskrevet i utvalgsdelen av oppgaven.

3.5 Forskingsetiske vurderinger

Alt av forskning som drives skal forholde seg til forskningsetiske generelle krav og nasjonale
retningslinjer gjennom hele prosessen (Gleiss & Sather, 2021, s. 43). Disse kravene og
retningslinjene finner man hos «De nasjonale forskningsetiske komiteer» (NESH) (Thagaard,
2018, s. 24). Ved deltakende intervju trekker Thagaard (20018, s. 24) frem at det vil veere
viktig a veere bevist pa hvilken mate ulike valg kan skape konsekvenser, for deltagere
forskeren er i direkte kontakt med. Siden vi gjennomfgrer denne studien pa et universitet,
matte vi sende foresparsel og melde prosjektet til NSD (Det samfunnsvitenskapelig
Datatjeneste). NSD skal vurdere prosjekter i forhold til gjeldene forskningsetiske regler slik at
personvernlovgivningen blir opprettholdt (Thagaard, 2018, s. 25) (Se vedlegg 4). NSD
vurderte prosjektet vart og vi fikk det vurdering. Gleiss og Seter (2021, s. 43-46) legger frem
tre grunnleggende prinsipper som alle forskere ma forholde seg til gjennom hele
forskningsprosessen som vi videre i denne delen vil utdype.

Det forste prinsippet er informert samtykke som gar ut pa at samtykket skal vere informert,
frivillig, utvetydig og dokumenterbart. Vi kontaktet farst rektor pa den aktuelle skolen som
videre ga oss tillatelse til & kontakte de to leererne. Vi ringte leererne og hadde en kortere
samtale hvor vi spurte om de var interessert i a delta i vart forskningsprosjekt, og ga de
informasjon om prosjektet. Vi brukte lang tid pa a bestemme hvordan vi skulle formulere
informasjonen, fordi vi ville oppfare oss profesjonelle ovenfor de deltagerne vi kontaktet.
Gleiss og Saether (2021, s. 43-45) forklarer at det er viktig a ikke gi for mye informasjon, slik
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at det oppleves overveldende, men samtidig nok informasjon til at det blir klart og tydelig hva
prosjektet gar ut pa. For oss var noen av de viktigste tingene at leererne skulle veare klar over
at vi ville observere noen undervisningsgkter, gjennomfare et intervju. Det var ogsa viktig at
de hadde nok informasjon til & fgle seg trygge pa a vaere deltagere i forskningen. | vart
prosjekt er det kun to deltagere, noe som gjorde at vi kun utformet et informasjonsskriv. Etter
at deltagerne takket ja til & delta i forskningsprosjekt vart sendte vi ut en samtykkeerklzaring,
som hver av larerne skrev under (Se vedlegg 2). | informasjonsskrivet skrev vi omfanget av
prosjektet og vart gnske om a intervjue akkurat disse to lzererne. Vi har i lgpet av hele
prosessen hatt god kommunikasjon med deltagerne, og gitt de mulighet til & kontakte oss ved
spgrsmal eller lignende. Vi sendte blant annet et utkast av intervjuguiden, da vi mener dette
var med pa a betrygge de. Laererne fikk ogsa skriftlig informasjon om at de nar som helst
kunne velge a trekke seg fra prosjektet, uten noen former for negative konsekvenser.

Det andre prinsippet er konfidensialitet og anonymisering. Konfidensialitet innebzarer a serge
for at ikke personlige forhold til forskningsdeltagere blir avslert (Gleiss & Sather, 2021, s.
45). Direkte sitater fra intervjuet blir tilgjengelig for andre personer nar masteren blir
publisert. En publisert master som er tilgjengelig for andre vil gjere det umulig & opprettholde
full konfidensialitet (Gleiss & Seather, 2021, s. 45). Vi har hele veien veart ngye med a
anonymisere forskningsdeltagerne slik at det ikke vil veere mulig a spore de bestemte
personene opp. Det er ogsa viktig a lagre personopplysninger pa en forsvarlig mate. Vi valgte
a benytte oss av to diktafoner under intervjuet, for a sikre oss at vi hadde en i reserve om det
skulle oppsta noe med den ene lydfilen. Vi mener det er sikrere a ta opp lyd pa diktafon enn
for eksempel mobilen fordi vi da vet hvor det blir lagret. Nar vi hadde tatt opp lyd, overfarte
vi det til Microsoft OneDrive og slettet deretter hele filen fra diktafonene. Navn og andre
identifiserbare opplysninger skal ikke oppbevares pa datamaskin forskeren tar i bruk
(Thagaard, 2018, s. 26). Vi kalte den ene lzreren for «Leaerer 1» og den andre leereren for
«Leerer 2» for & allerede da unnga & bruke navnene til deltakerne. Transkriberingen lagret vi
pa OneDrive da det er en sikker lagringstjeneste. Denne tjenesten krever innlogging med en
tofaktorautentisering, noe som sikrer at bare vi har tilgang til datamaterialet.

Det tredje grunnleggende prinsippet er at forskningen ikke skal pafare negativ effekt pa
forskningsdeltakere (Gleiss & Seether, 2021, s. 45-46). En eventuelt negativ konsekvens som
kunne gjelde laererne var tiden vi trengte ved gjennomfgring av intervjuet. Vi var derfor
veldig tilpasningsdyktige og apne for at de kunne velge nar det passet at vi kom innom
skolen. Pa bakgrunn av lerernes kompetanse og erfaringer var vi nysgjerrighet pa virkningen
av deres praktisering av undervisning. Vi ville derfor i starst mulig grad belyse ting uten a ta
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et standpunkt for undervisningen. For at forskningen ikke skal pafgre deltagerne noe negativ
virkning er det ogsa viktig a veere bevist pa hvordan man presenterer data man har innhentet
fra deltagere (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 251). Nar man skal plukke ut sitater fra en
kontekst mener Postholm og Jacobsen (2018, s. 252) at det er viktig a veere ngye for a unnga
at sitatene skal miste sin mening. Vi brukte derfor mye tid pa a diskutere hvordan vi burde
presentere sitatene leererne sa ved a sette oss ordentlig inn i konteksten til de ulike kodene.

4 Presentasjon og diskusjon av funn

| dette kapittelet vil vi presentere og diskutere vare funn ved hjelp av data, teori og tidligere
forskning. Vi blir i denne delen a diskutere dette opp mot var problemstilling. Presentasjon og
diskusjon bestar av to kapitler og pafglgende underkapitler. Det farste kapitlet er leerernes
pedagogiske valg, med pafglgende underkapitler holdninger og erfaringsbaserte valg,
samarbeidskultur, og variert og tilpasset opplaering. Farst vil vi presentere og diskutere
lerernes holdninger og erfaringer til undervisning om tallforstaelse gjennom lek, videre
hvordan samarbeid har hatt innvirkning pa deres handlinger i og rundt undervisning, og til
slutt hvordan tilpasset opplering har blitt ivaretatt. Det andre kapitlet handler om leerernes
faglige valg med underkapitlene tallforstaelse, utforskende matematikk og ressurser,
konkreter og visualisering. Her skal vi ta for oss hva laererne vektlegger nar de underviser om
tallforstaelse. Videre skal vi trekke frem hvordan laererne tar i bruk utforskende og kreative
tilngerminger til lek i undervisning. Til slutt hvordan bruk av ressurser, konkreter og
visualisering vektlegges. I slutten av hvert kapittel vil vi komme med en oppsummering.

4.1 Leerernes pedagogiske valg

Etter & ha analysert datamaterialet kom det fram at lzerernes didaktiske overveielser handler
om de pedagogiske valgene og perspektivene i oppleringen. Deres holdninger og erfaringer
vil derfor slik vi forstar det kunne omhandle pedagogiske valg som blir tatt i og utenfor

klasserommet.
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4.1.1 Holdninger og erfaringsbaserte valg

Et av funnene viser til at leerernes holdninger og erfaringer til oppleaeringen i matematikk er
lekpreget. Leaererne fortalte i intervjuet at de har jobbet i yrket i over 20 ar, noe som kom

frem ved at de forklarte deres mange ars erfaring med lek og matematikkens betydning i
opplaringen. Deres vaeremate og utpregede holdning til hvordan undervisningen skulle forega
gjorde oss nysgjerrig. Vi fikk under intervjuet stgrre innsikt i hvordan de jobbet med
planlegging og gjennomfgring av undervisning, spesielt knyttet opp mot matematikkfaget og

undervisning om tallforstaelse gjennom lek pa 2.trinn.

| lgpet av intervjuet spurte vi leererne om hva som er utfordrende nar en skal kombinere lek og
tallforstaelse. Laererne brukte langt tid pa a tenke, og etter hvert sier Lerer 1: «Utfordringer»
med et sparrende ansikt, hvor de videre sier at det kanskje ikke er sa mange utfordringer.
Leerer 2 kom etter hvert med et utsagn: «Utfordringer, ehm, jeg lurer pa, ehm, om det er mer
det med en hektisk hverdag. For det er ikke sa vanskelig a finne pa ting a gjgre om
tallforstaelse egentlig». Videre sier Laerer 2: «Noen vil si det blir mye styr, men jeg tror ikke
vi er sann. Det kan jo bli en sann begrensning at man gidder ikke fordi det blir sann ah». Ut
ifra utsagnet tolket vi det slik at leererne ikke hadde sa mange utfordringer med denne
kombinasjonen. Dette er i trad med hva Damsgaard (2010, s. 43) trekker frem at mange mener

lererens mest grunnleggende kvalifikasjon er deres personlige kompetanse eller vaeeremate.

Etter hvert kommer Leaerer 2 pa en utfordring: «Nei altsa utfordringer er jo at vi selv er litt
kreativ og klarer a finne pa ting og passer pa at vi gjer, at vi har litt sann aktiv lering tenker
jeg.» Lerer 1 nikker og sier seg enig. Dette samsvarer med (Meld. St. 11 (2008-2009), s. 12-
13), hvor det blant annet star at fleksibilitet og kreativitet er sentrale momenter for 4 tilpasse
undervisningen. Kreativiteten for leerere pa de yngste trinnene i skolen inneberer ifalge
NACCE (1999, s. 103) & oppmuntre, identifisere og danne barna. Videre svarer Lzarer 2:

Ja det var jo iallfall sann fer sa tror jeg en utfordring var at man tenkte at det matte

veere for voldsomt, for stort. Det trenger ikke & vaere. At man tenker at det er for

vanskelig, vanskeligere enn man tror. (Leerer 2)

I utsagnene kommer det frem at leererne har en positiv holdning til kombinasjonen lek og
tallforstaelse. Videre fortalte Leerer 1:
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Ja, det a tarre litt og det kan man ogsa snakke med elevene ganske tidlig at nd prever
vi det her. Og det bruker jeg a si nar jeg har studenter ogsa at noen ganger sa gar det
kjempebra, og noen ganger sa gar det ikke sa bra. Men man kan prate om det, ogsa
med elevene. Hvorfor i alle dager blir det sann her na? (Lerer 2)

Selv om lzererne gar litt frem og tilbake mellom spgrsmalene, trekker de frem det a terre litt
og ha fokus pa utprgving. Vi tolker det slikt at de viser preg av overskudd og engasjement til
a teste ut selv det som virker tidskrevende og kanskje ukjent. Generelt tolker vi laerernes
utsagt til & ha en positiv og aksepterende holdning til at de gjer sa godt de kan, men samtidig
er de bevisst pa at undervisningen ikke alltid blir slik man tror eller haper pa. Balci (2022)
forklarer at en kultur hvor prgving og feiling ikke er akseptert, kan fare til at elevene og
lzerernes kreativitet blir forhindret. Vi tolker utsaget opp mot teorien og mener at det er viktig
a tarre litt i undervisningen for a apne opp for kreativitet. | samme utsagn trekker leererne
frem et eksempel, hvor de i slutten av undervisningen snakker med sine praksisstudenter og
elevene om hvorfor ting blir som de blir. | utsagnet kommer det frem at leererne praver ut
forskjellige undervisningsopplegg sammen med studenter. Vi tolker det slik at leererne
fokuserer pa at det & snakke med studenter og elever vil kunne skape lering, gjennom a
diskutere hvorfor ting blir som de blir.

Lererne trekker ogsa frem en til utfordring knyttet til lek og tallforstaelse, hvor lerer 1 sier:
«Utfordringen ma jo vaere nar man ikke har ting litt tilgjengelig, for da blir det ogsa sann at
det blir liksom den darstokkmilen med a sette i gang med det». | leereplanen star det at
ressurser vil kunne bidra til motivasjon og leeringsglede (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Disse lerernes tilgjengelighet pa ressurser har gjort at de ikke ser pa det som sa utfordrende &
kombinere lek og tallforstaelse. Videre tolker vi at mangel pa ressurser vil kunne vare en
stopper for det & prave ut ulike opplegg i kombinasjonen lek og tallforstaelse.

Videre sier leerer 2 «...Vi gjor noen bommerter [...] men vi prever sa godt vi kan». Leereren
viser tegn til at hen er klar over situasjoner hvor ting ikke blir som de i utgangspunktet hadde
tenkt eller planlagt. 1falge Waege og Nosrati (2018, s. 123) vil en kultur hvor utforskning, feil
og pastander kunne fare til bevissthet om egen laring. Det er noe vi ser i sammenheng med
de to sitatene over hvor lererne viser til det a tarre litt, og at de prgver sa godt de

kan. Leererne virket & veere selvbevisste pa egen undervisning, noe som kommer frem nar de
sier de gjgr noen bommerter.
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Ettersom leererne har lang yrkeserfaring hvor de blant annet har prevd ut varierte
undervisningsopplegg mener vi det har pavirket deres holdninger til a skape engasjement i
klasserommet. | tradmodellen til Kilpatrick et al., (2001) vises det til at engasjement, handler
om at matematikken skal oppleves fornuftig, nyttig og verdifull (Kilpatrick et al., 2001, s.
116). Vi mener derfor at lzerernes positive holdninger og engasjement vil pavirke elevenes
faglige matematiske kompetanse. Videre star det under Meld St. 11 (2008-2009), s. 13, at
kjennetegn pa den gode lzreren kan vare a fglge elevene ved a fortelle, sparre, variere og
tilpasse undervisningen. Dette er noe som blant annet utspiller seg i dette funnet om larerens
holdninger og erfaringsbaserte valg. Kunnskapsdepartementet (2017) forklarer kompetanse
som forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning. Vi var videre nysgjerrig pa hvordan
leererne plukket ut forskjellige oppgaver i matematikk og en av leererne svarte:

Nar vi lager oppgaver pragver vi a lage de praktisk, for eksempel nar vi har tallvenner
til sju da var det slik at en elev skulle legge noen brikker inni koppen og fire pa utsiden
[...] da kan de preve a gjette hva som ligger inni koppen og da gar de rundt. (Leerer 1)

Leerer 1 forklarer at de prgver a lage praktiske oppgaver og trekker frem et eksempel med
tallvenner. Nar vi stilte sparsmal om hvordan de planlegger undervisningen, trakk Learer 1
frem: «Vi har gjort sanne aktiviteter med tallkort ute og tiervenner». | modellen til Repstad et
al., (2021, s. 19), trekker de frem at leereren ma ta hensyn til aktiviseringsprinsippet i
planlegging av undervisning. Det innebzrer & la elevene prgve ut ulike aktiviteter i
undervisningen og som er med pa a skape variasjon. Nar lererne fikk sparsmal om hva som
kjennetegner lek, svarte Laerer 1 blant annet: «det er litt sann fritt, ungene kan fa lov til & veere
med a bestemme, de skal vare litt aktiv, fa lov a undersgke og at det gar litt mer pa deres
premisser». Ut ifra utsaget vil vi trekke frem det med at de skal vere litt aktive. Dette
momentet trekker de begge frem i ulike deler av intervjuet at de har fokus pa, og vi tolker det
slik at lzererne mener at & vaere aktiv er et kjennetegn med lek. Den andre lareren brukte lang
tid pa a tenke pa sitt forhold til lek og etter hvert spurte vi om de bruker leken mye i
undervisning, hvor Lerer 2 svarte:
N&? Ehm ikke s mye som far, men jeg praver na [...] jeg tenker at lek er viktig bade
for faglig [...] men ogsa utvikling av seg selv som person og det her med & leke med
hverandre og det sosiale [...] det stiller jo krav til kreativitet og ha det litt sann fritt
der. (Leerer 2)

Som nevnt tidligere i oppgavens teoridel, finnes det mange ulike former for lek, og @ksnes
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(2010, sitert i Brostrom, 2019, s. 44) trekker frem at lek kan veere uklart a forsta og det er et
begrep som blir forstatt pa ulike mater. Vi tolker det slik at siden lek har ulike kjennetegn og
definisjoner, vil noen kunne oppleve det som krevende a bruke tid pa a trekke det inn i
undervisningen. Damsgaard (2010, s. 180) skriver at tiden er en utfordring for lzerere, og vi
mener den dermed kan pavirke lerernes holdninger. Vi antar at lzerernes erfaringer og
holdninger pavirker hvordan de har leert seg a optimalisere bruken av tiden. Pa den maten kan
de i sterre grad ta i bruk utforskning, variasjon og lek. Damsgaard viser i hans forskning
(2010, s. 180-182) at lzerere gnsker & bruke mer tid sammen med elevene samt lage og felge
gode undervisningsopplegg. Tiden kan oppleves som manglende for en leerer fordi det er
mange sma hendelser som lerere med sin profesjonelle forstaelse ma vurdere. Disse
hendelsene er viktig a fa orden pa far videre undervisning, og har betydning for hvordan
videre undervisning vil bli lagt opp. Vi tolker det slik at de to leererne tilsynelatende har
holdninger som gjer at de velge a bruke tid og ressurser pa det a skape varierte
undervisninger, da dette er med pa a motivere elevene. I tillegg nevnte Lerer 1 under

intervjuet:

Ogsa veldig nylig hadde vi elevsamtaler og utviklingssamtaler, og det er veldig mye
positiv tilbakemelding pa matematikkfaget. Det er jo veldig artig. Vi er vant at det er
gym og kunst og handverk liksom men matte er nevnt veldig mye. [mhm] (Leerer 2)

Elevenes positive tilbakemelding, mener vi kan vaere med pa a gjere leererne trygg pa at deres
matematikkundervisning er noe som fenger elevene. Dette kan veere en avgjgrende faktor for
at leererne fortsetter pa den maten de allerede gjer ting pa. Damsgaard (2010, s. 43) sier at
leerere trenger flere ulike kvalifikasjoner, og de to laererne viser dette med deres usagt som gar
pa deres erfaringer og tanker om hvilke overveielser de foretar seg i undervisning. Vi tenker
at deres erfaringer er med pa a lafte elevene faglig og pavirke elevenes matematiske

kompetanse.

Vi mener at lerernes erfaringer rundt temaene lek og tallforstaelse er med pa a fremme deres
positive holdninger. De velger & skape en undervisningskultur som apner opp for at det &
prave og feile er akseptert, fordi det vil kunne resultere i at elevene selv ter & prave ut
forskjellige ting. Leererne ser ikke pa tiden som en begrensning, men heller som en
motivasjon til & kunne ha med lek i undervisning om tallforstaelse. A vaere en god lzerer
kommer frem ved (Meld. St. 11 (2008-2009), s. 12-13) en leerer som kan sine fag, og vet

hvordan de skal undervise. Vi knytter dette opp til deres bevisste forstaelse og valg opp mot
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samarbeidskultur og bevissthet til tilpasset opplering. De faglige valgene opp mot generell
forstaelse av tallforstaelse, men ogsa mot en utforskende matematikk og bruk av ressurser,
konkreter og visualisering i undervisning.

4.1.2 Samarbeidskultur

Et annet funn fra analysen var hvordan leererne samarbeider med hverandre, og pa hvilken
mate samarbeidskulturen kan vaere med & pavirke undervisningen og leeringen til elevene i
matematikk pa 2. trinn. Vi tilegnet oss en forstaelse av hvilke holdninger og syn de har til
kollegaer, og hvor betydningsfullt det var for hele deres virksomhet.

Under intervjuet stilte vi ikke spgrsmal om hvordan de samarbeidet, men dette var likevel noe
som de trekker frem flere ganger. Nar vi stilte spgrsmal om hvilket forhold Leerer 1 har til
matematikk trakk hen blant annet frem: «... Jeg faler at jeg leerer hver dag og at jeg leerer
utrolig mye av Lerer 2, og jeg tror det er viktig at man bruker tid med kollegaene sine og
studenter hvis dem er innom fordi jeg faler at man aldri blir utleert». | leereplanen star det at
leerere skal individuelt, men ogsa sammen reflektere rundt hva, hvordan og hvorfor elevene
leerer (Kunnskapsdepartementet, 2017). Damsgaard (2010, s. 157) skriver at tiden er en
utfordring for leerere og det oppstar nye situasjoner hele veien. Hun skriver ogsa at bade
planlegging, undervisning og vurdering er ulike elementer lerere trenger mer tid til. Vi
oppfatter det slikt at lzererne snakker med kollegaer for & lzere av hverandre, det er ogsa noe
de uttrykker under intervjuet. | tillegg ser vi pa det som ngdvendig & kunne optimalisere
bruken av tiden nar det kommer til & diskutere hvordan de skal handtere ulike situasjoner. Vi
vil videre i denne delen reflektere rundt hva og hvordan de kommuniserer for a fa utbytte av
disse samtalene. Nar lerere har ulike forutsetninger og kunnskapsbakgrunn kan de leere av
hverandre. Dette kommer spesielt frem av Lerer 2 i sin uttalelse:

Jeg har brukt mye tid pa vanskelig matematikk da jeg likte det nar jeg var student, sa
jeg har matte begynt a tenke pa den ungen som ikke skjgnner matematikk, det har veert
utfordrende for meg hvor vi matte jobbe med det faktisk og ga ned pa niva og der er jo
Lerer 1 kjempegod pa det her med begynneropplearing og hva vi skal fokusere pa.
(Leerer 2)
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Den ene laereren sier som sagt at hen har brukt mye tid pa vanskelig matematikk, og vi tolker
det som at hen mener matematikk pa hgyere klassetrinn, da hen tidligere i intervjuet forklarte
erfaringer rundt det a ha jobbet med starre elever. Det kan ses i sammenheng med begrepet
fagkunnskap som Ball et al., (2008, s. 399) deler i tre. Allmenn fagkunnskap som de beskriver
innebzrer a lgse matematiske problemer, vurdere innhold og fremgangsmater i leerebaker. |
tillegg vil det kunne ses opp mot Kilpatrick et al., (2001, s. 5) tradmodell som sier at elevene
skal anvende matematikken ved a kunne formulere, presentere og lgse matematiske
problemer. Dette er noe vi mener laererne har lagt til rette for i planleggingen og
gjennomfgring av undervisningen. Videre handler allmenn fagkunnskap ogsa om & avgjare
om elevens svar, notasjon, begreper, definisjoner eller fremgangsmate er riktige eller ikke.
Den spesialiserte fagkunnskap handler om a kunne avgjgre fordeler og ulemper med en
strategi, fremfor om en strategi er rett eller feil. Vi tolker det ut fra utsaget at Leerer 1 har veert
viktig a kunne ta enkelte avgjgrelser som Ball et al., (2008, s. 399-400) trekker frem mot den
spesialiserte fagkunnskapen. Vi mener samtidig at ved a dra nytte av hverandres kompetanse
og at elevene far gode tilbakemeldinger basert pa fremgangsmate og strategibruk og deres
forstaelse. Pa den andre siden kan ungen som ikke forstar matematikk ses i sammenheng med
horisontal kunnskap som Ball et al., (2008, s. 402-404) viser til i sin modell, som handler om
a kunne tilpasse matematikkundervisningen til elevenes behov og forstaelsesniva. Vi ser i
etterkant at vi skulle gatt nsermere inn pa ulike aspekter av allmenn, spesialisert fag- og
horisontkunnskap og spurt lzererne om a vise til eksempler. I sitatet uttrykker Laerer 2 en viss
takknemlighet for at Leerer 1 er kjempegod med begynneropplaring, og som det blir sagt at
man bruker tid med kollegiale fordi man aldri blir utlert. Siden Lerer 1 er god pa
begynneropplearing mener vi at dette gjer at hen lettere kan knytte fagkunnskapen til den
aktuelle elevgruppen det undervises for. (Lillejord et al., (2018, s. 4) forklarer at de yngste
elevene i skolen har behov for a veere barn og trenger en vennlig voksenomsorg som
inkluderer forstaelse, nerhet og gode relasjoner. Nar laerere benytter seg av horisontkunnskap,
vil man i stgrre grad kunne overfgre fagkunnskap elevene lerer i barnehagen til undervisning
pa de laveste klassetrinnene pa skolen.

Det a ta i bruk den laerende leken i undervisningen med de yngste barna i skolen kan veere en
mate 4 tilpasse undervisningen pa. Det & ta i bruk lek er med pa a fremme bearbeiding,
eksperimentering, utprgving, kreativitet og humor (Becher et al., 2019, s. 59). | lereplan star
det at ved & utnytte fellesskapet i planlegging og gjennomfaring av undervisning vil lzerere
utvikle rikere kompetanse om det pedagogiske praksisfeltet (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Vi tolker det ut ifra utsagnet over at Leerer 1 har stgrre kompetanse i den delen av modellen
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som ser pa faglig innhold og elever under fagdidaktiske kunnskap. Denne delen av modellen
inneberer at man trenger kunnskap om hvilke tanker og utfordringer elever kan ha. Den tar
ogsa for seg kunnskap om oppgaver som er interessante, motiverende og tilpasset de ulike
elevene.

Som tidligere nevnt er begge lererne interessert i a snakke om egen kompetanse med
hverandre. Under intervjuet stilte vi sparsmal om hvordan de pleier a planlegge
undervisningen, og da kom Larer 2 med dette utsagnet: «Vi planlegger jo egentlig det meste i
lag». Videre utrykker samme leerer: «Noen ganger gjer vi akkurat det samme pa begge sidene.
Da vil vi halvere litt planlegging blant annet fer du lager det samme opplegget for to klasser»
| samme del av intervjuet sier Lerer 2: «Det er kun Larer 1 som har kunst og handverk som
jeg ikke har. Jeg har kroppsgving som Lerer 1 ikke har og det meste prever vi a ha likt for
falelsen av & vaere en klasse». Det kommer frem at begge leererne prever & ha mesteparten av
undervisningen i fagene likt, men i hver sin klasse, for at elevene skal fa fglelsen av & vere
del av en klasse. Den samme lereren sier videre: «det er fint for ungene og at de kan veere
med begge laererne, tenker jeg». | leereplanen star det at for & oppna tilpasset opplering vil
varierte arbeidsformer og pedagogiske metoder vare sentralt (Kunnskapsdepartementet,
2017). Vi tenker at nar elevene far veere med begge leererne sa vil det vaere en mate a variere
undervisningen pa, og elevene vil i mindre grad fele at de gar glipp av noe. Hargreaves (1996,
s. 201) forklarer at et leererstyrt samarbeid innebarer blant annet spontanitet, frivillighet og
utviklingsorientering. Dette kan ses pa som en uforutsigbar kultur hvor leerere samarbeider,
og tar utgangspunkt i personene som er inkludert og hva deres behov er. Larerne sier de laerer
av hverandre og planlegger det meste sammen, videre i intervjuer forklarer Laerer 2 hva de
gjer nar de samarbeider:

og det & snakke i lag som lzrere, det er ikke alle som er like heldige. Her er vi jo
gruppert pa kontoret, sann at fgrste og andre sitter sammen. Samtaler mange ganger,
det er jo og det med & komme med ideer eller ting man ikke har tenkt, eller om man
funderer pa en utfordring. Sa er det jo det & snakke i lag og at man ikke sitter for mye
sann, [...mhm...] og det synes jeg jo er styrker, at vi samarbeider sa mye i lag om ting.
(Leerer 2)

Lererne er enige om at de er heldig som far ha kontor sammen med de andre laererne pa 1. og
2. trinn, da dette kan gjare det lettere @ komme med ideer og diskutere utfordringer. Dette ser
vi i sammenheng med det @stmoen et al., (2020, s. 15) skriver at gjennom felles refleksjon,
samsnakk, tolkning, og drgfting rundt felles praksiserfaringer vil kunne skape en reflektert
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profesjons etisk utgvelse. Det kommer ogsa frem at de ikke liker & sitte for lenge alene &
fundere over ting. Leerer 1 utrykte under intervjuet: «Og det er ogsa noen gang vi har veert litt
mye inne, og sa kan Laerer 2 si nei? skal det her veare sann teorifag? skal vi gjgre noe
praktisk? For & minne oss pa at na ma vi rare oss litt, ma kanskje minne hverandre pa at det
fint & ha uteskole fast». Her sier Leerer 1 at de bruker & minne hverandre pa at det er pa tide a
gjere noe ute eller gjare noe hvor elevene kan fa rare seg litt for a skape variert og aktiv

undervisning.

Hargreaves (1996, s. 204-205) skriver ogsa om en samarbeidskultur som er styrt av
administrasjonen og er knyttet til fast tid og sted. Under intervjuet nevner laererne at de
innimellom har mgter med kollegaer som er pa de minste trinnene for a diskutere ulike temaer
og situasjoner. Vi tolker det slikt at lererne pa denne skolen tar i bruk en kombinasjon av
samarbeidskultur og patvunget kollegialitet for a i starst mulig grad oppna leeringsutbyttet av
fellesskapet i kollegiale. Leerer 2 trekker frem en annen ting de gjar nar de er sammen:

Vi har ogsa hatt felles i kollegiet at alle skal ha aktiv lzering og veere ute. Der vi har
deling med alle sammen, hver var tur da, blant annet i morgen skal vi fortelle hva vi
har gjort med aktiv leering i det siste ogsa deler alle klasser. (Larer 2)

Lererne snakker om at de jevnlig pleier 8 mate kollegaer for & dele hva de har gjort med blant
annet aktiv lzering, slik at de kan dra nytte av at de er flere og dermed kan fa inspirasjon av
hverandre. Vi tolker det slik at en annen faktor for at de deler innad i kollegiet er at det vil
skape variasjon for & kunne tilpasse undervisningen til den aktuelle elevgruppen. En
samarbeidskultur vil, som Hargreaves (1996, s. 201) beskriver, vare preget av spontanitet,
frivillighet og utviklingsorientering. Nar en laerere i tillegg setter av tid til & snakke sammen,
mener vi det vil kunne gke leeringsutbytte til elevene og laererne. Som vi har nevnt tidligere
har Leerer 1 mye kunnskap om blant annet begynneropplering og kunnskap om hvilke tanker
og utfordringer elever pa de minste trinnene kan ha. Vi mener derfor at begge leererne far stort
utbytte av a sette av tid til & snakke sammen og dele av sin kompetanse. Det & samarbeide
med kollegaer pa effektive mater er noe som er med pa a spare tid og gi leeringsutbytte for

lerere og elever.

Ut ifra utsagnene har Lerer 2 mye erfaring med matematikk pa hgyere klassetrinn. Vi tolker
det slik at hen har mye allmenn og spesialisert fagkunnskap innenfor matematikk, som blant
annet innebzrer kunnskap om fordeler og ulemper med matematiske strategier og
fremgangsmater. Leerer 1 har mye matematisk horisontkunnskap, da hen har mye erfaring

med undervisning pa de minste trinnene. De to leererne samarbeider mye sammen, hvor de
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deler ulik erfaring og kunnskap bade med hverandre, men ogsa med andre kollegaer pa de
minste trinnene. Deres samarbeidskultur bestar av spontanitet og frivillighet hvor de er opptatt
av a gjere undervisningen lekpreget og aktiv, men ogsa meter til fast tid og sted. Vi ser at
maten laererne samarbeider pa er med pa a utvikle deres kompetanse om undervisning og
spare tid.

4.1.3 Variert og tilpasset oppleering

Variert og tilpasset oppleering var ogsa et annet funn. | denne delen vil vi trekke frem hvilke
valg lzererne gjorde for a tilpasse oppleaeringen og hvilken betydning leken hadde for deres
undervisning. Larer 1 fortalte hvordan leken pavirker undervisningen deres: «Men det er
kanskije lettere nar man har sann lekpreget, at alle kan vaere med og det er noe som alle
fungerer i pa en mate.» Lillemyr (2021, s. 59) skriver at glede, fellesskap og tilhgrighet er
fordeler som treffer barnet gjennom a leke for a lere. Videre fortsetter Leerer 2: «Vi lager
oppgaver som kanskije er praktisk. For eksempel ved a bruke kopier vi har hentet fra baker.» |
stedet for & la elevene bare sitte med pultene a jobbe med bgkene, skriver de ut kopier fra
forskijellige leereverk og lager undervisningen til et mer praktisk opplegg. Nar vi spurte
lererne hvor de foretrekker a ha undervisningen, svarte de at de har det meste pa
klasserommet, men ogsa mye ute, som Lerer 1 begrunner med: «for at de skal fa rgrt seg og
sa pa uteskole sa legger vi vekt pa at vi star ikke i ro og gjer noen ting da bruker vi de
mulighetene som uterommet har». Videre utdyper Larer 2: «ogsa mange ganger er det lettere
a koble pa leken ogsa, nar man er ute og i et stgrre rom, sann at de kan springe litt og rere
seg». Vi tolker det slik at leererne forbinder leken med bevegelse seg, og det & kunne rare pa
seg og veere aktiv. Leaererne snakker mye om det a legge til rette for undervisning som er

praktisk og liker & variere leeringsarena, som videre blir utdypet:

Men det er fordi de skal rare seg litt sann som i dag skulle de jobbe med noen
oppgaver fordi dem hadde om subtraksjon, sa da begynte vi med & sammenligne det
med addisjon, men da hadde vi kopiert ulike oppgaver. Sa far dem lov & velge og det
her syns dem er motiverende. Ogsa ligger det ti forskjellige oppgaver, ogsa gar dem
frem hver gang og henter nytt ark istedenfor at vi kopiere ei lefse og gir dem sa dem
far ett og ett. (Laerer 1)
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Lererne trekker ogsa frem at elevene selv far ga frem og kan velge mellom flere forskijellige
oppgaver, og bruker oppgaver pa ark som de sprer rundt omkring i klasserommet. Siden de
trekker frem at de bruker forskjellige oppgaver ser vi det i sammenheng med det & skape
variasjon og tilpasset undervisning. Det kommer ogsa tydelig frem at elevene selv liker & fa
velge oppgaver, og at mange av elevene liker & kunne jobbe med ett ark om gangen. Ut ifra
det tolker vi det slik at det er noe som de gjer for & skape motivasjon og mestringsfalelse
underveis. Som det kommer frem fra tidligere leereplaner var lek i fokus ved LK97, og ble i
overgangen til LK06 fokus pa elevenes kunnskap, mens det i fagfornyelsen i mye sterre grad
har blitt fokusert pa elevenes behov. Lererne tar i starre grad i bruk hva elevene er kjent med
fra barnehagen, og lek er noe man ofte forbinder med barnehagen.

Helle (2013, s. 109) forklarer autonomi som behovet for a selv ta valg og initiativ basert pa
egne interesser og verdier. Ved a gi elevene muligheten til innflytelse, vil undervisningen
kunne bli tilpasse opp mot elevenes interesser. Larerens rolle i leken ber statte elevene ved a
legge til rette for at elevene far delta gjennom a observere, registrere, sparre, utforske og delta
i samspill med hverandre (Alharbi & Alzahrani, 2020, s. 15). Leken i seg selv er ofte noe som
alle barn fungerer i, men det er likevel avgjerende at lzerere reflekterer over pa hvilken mate
man kan tilpasse leken for at alle skal fale seg inkludert, funksjonell, og skal kunne oppleve
leringsutbytte. Ut ifra svarene lererne ga forstar vi det slik at de fokuserer pa a skape
undervisning hvor de passer pa at de tar i bruk egenskaper ved leken, som blant annet at det
skal forega pa elevenes premisser og de skal veare aktive. Vi tolker det slik at lekpreget
undervisning kan vaere med pa a fa alle elevene til a bli inkludert, som er et godt grunnlag for

a gjere undervisningen funksjonell og gi stort leeringsutbytte.

Videre forklarte de mye om hva de gjer og hva de legger vekt pa i planleggingen,
gjennomfgringen og vurderingen av elevenes matematikkopplearing. Nar lererne trenger
inspirasjon til undervisning snakker de ofte med kollegaer som jobber pa de samme trinnene,
noe Lerer 1 utrykte: «og sa er det jo sann at vi snakker med naboen fordi de har hatt farste en
gang fer». | planleggingen av undervisningen kommer det frem at de sammen deler ressurser
og oppgaver de har brukt, ved at de lagrer de i permer. Nar noen larere pa teamet deres slutter
sa har mange lagt igjen permer. Leerer 2 forklarte at de tar vare pa oppgaver i permer for at
flere lzerere skal kunne bruke de, men en annen grunn for & lagre disse oppgavene:

De her har vi jo kopiert fordi vi noen ganger syns at boken, vi praver a ikke la boken
styre oss helt og spesielt na fordi vi syns den gar for fort frem for store tall og mange
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strategier pa en gang. Da tenker vi at det er viktig at vi ikke lar den styre oss og da kan
vi legge den bort og da plukker vi fra forskjellige verk alt ettersom hvilke oppgaver vi
syns passer. (Lerer 2)

Utsaget over viser til at lzererne pragver a vare kritiske til bgkene de bruker. For eksempel
oppdaget de at boken gar for fort frem for deres elever og den tar i bruk for mange strategier.
Gjennom et bredt innhold av leeringsaktiviteter og ressurser til ulike situasjoner vil dette
kunne bidra til motivasjon og leeringsglede (Kunnskapsdepartementet, 2017). Weage og
Nosrati (2015, s. 11) trekker frem at alle elever er ulike og ved a la elevene utforske
forskjellige aspekter i undervisningen vil dette kunne bidra til tilpasset opplering. Vi tolker
det slikt at de tar sikte pa a tilby et bredt spekter av laeringsaktiviteter og ressurser for a bidra
til elevenes motivasjon og glede av a lere. Lerer 2 understreker viktigheten av a ikke vere
fullstendig kontrollert og i stedet velge strategier som de faler passer hver situasjon. | utdraget
over viser lererne til selvstendighet, noe vi kan se i sammenheng med a utfare profesjonell
skjenn. Profesjonell skjgnn innebzrer at man kan bruke kunnskap eller forskning nar valg
skal tas i en situasjon (Dahl et al., 2016, s. 34-35). Vi tolker det slik at leereren utfarer
profesjonell skjgnn ved at de lar elevene velge oppgaver selv og gir de litt frihet i
leeringsaktiviteter pa bakgrunn av at de selv har opplevd at dette ofte skaper motivasjon og
leringsglede.

Vi har tidligere i diskusjonen trukket frem at leererne bruker mye tid pa a snakke sammen med
kollegaer. Under intervjuet trekker leererne ogsa frem viktigheten med kommunikasjonen med
elevene, da det vil kunne vere avgjgrende for a tilpasse undervisningen.

jeg kan sparre hva som er mest artig, alt er artig, tror de liker at alt er sa forskjellig, for
om man bare gjgr det ene viss man for eksempel hold pa mye med spill er det deilig &
fa lov sitte med noen ark og gjgre oppgaver pa papir, sann at variasjon og (Lerer 1)

| utsagnet over kommer det tydelig frem at Laerer 2 er enig nar hen nikker og svarer: «det tror
jeg ogsa er viktig». Videre fortsetter Lerer 2:

Ogsa spurte jeg selv forrige uke hva de liker, vi pratet pa fredag, ogsa spurte jeg pa
slutten hvordan de likte & jobbe med matematikk, ja da liker vi a jobbe med ark for det
gjorde dem na ganske nylig, ogsa pa iPad og derfor tok vi iPad igjen pa mandag
(Leerer 2)

Side 54 av 90



Begge lererne har altsa fatt inntrykk av at deres elever er glade i variert undervisning. Det &
Iytte til hva elevene forteller og det a la elevene delta vil kunne vare avgjgrende for tilpasset
undervisning (kunnskapsdepartementet, 2017). | sitatet til Laerer 1 kommer det frem at de far
lov til & velge og det synes de er motiverende. Dette kan ses i ssmmenheng med noen av
kjennetegnene til begrepet lek som Brostrom (2021, s. 44-46) trekker frem og spesielt det
med at leken er en virksomhet som er frivillig og barnet i leken er autonome og
selvbestemmende.

At elevene skal oppleve selvbestemmelse er noe som til dels blir ivaretatt nar elevene far veere
med & bestemme og fortelle hva de liker. Frivilligheten i leken innebzre ogsa at elevene selv
skal kunne velge nar og hvem de vil leke med. Som klasseleder ligger det noen faringer som
gjer at leken i undervisningen ikke kan foregar helt frivillig, noe leererne blant annet tar
hensyn til nar de organiserer grupper. Larerne er ogsa opptatt av a velge oppgaver og
aktiviteter som elevene selv synes er artig og Hogsnes (2022, s. 41) trekker frem lekende
leering som har som maloppnaelse at elevene skal leere, men det skal forega pa en lekende
form. Laerer 2 forklare ogsa hvorfor de underveis vurderer elevene i matematikk

undervisningen:

nei, det er jo viktig liksom & observere mens dem holder pa og sann. Ja sa tror jeg, og
nar vi gar igjennom ting, hva heter det, sann at man skal ikke bruke all verdens tid pa a
ga igjennom ting, ikke sant? For dem ma jo fa tid til & gjare selv, men jeg prever i
hvert fall liksom & sikre meg sann nogen lunde at de skjgnner i hvert fall hva de skal
gjegre og vise og ja. Bruker jo en del smarttavle og kan vise noen eksempler som vi
gjer i lag. Sann at de i hvert fall vet hva de skal gjere. De blir motivert av, altsa elever
ungene blir jo motivert nar de ogsa forstar hva de skal gjere. De sitter jo sann her, far

vi begynne snart? Hehe. (Lerer 2)

Her papeker Learer 2 at det viktigste er at elevene far med seg hva de skal gjere. Etter det
trenger elevene tid til & gjgre og jobbe med oppgaver selv. Engasjement er et moment
Kilpatrick et al., (2001, s. 131) mener er med pa & bygge matematisk kompetanse, som blant
annet innebzrer at elevene trenger forstaelse og annerkjennelse for det de skal gjare. Vi tolker
det slik at leererne er opptatt av a vite hva elevene liker & jobbe med i matematikk. Dette gjar
de for & skape engasjement som igjen vil kunne veere med pa & gjere matematikken
meningsfull og betydningsfull for den enkelte eleven. Vi tror ogsa at denne bevisstheten om
hva som engasjerer elevene vil gjare det lettere a forklare og vise ulike aktiviteter og fa flere

elever til & ville delta.
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Videre stilte vi oppfalgingssparsmal om hva de pleier & ha i oppsummeringen, hvor Leerer 2
forklarer: «Hvis du for eksempel, det er jo ikke bestandig vi far oppsummering, men mange
ganger har vi det som et mal, at vi skal snakke pa slutten». | Kilpatrick et al., (2001, s. 129)
tradmodell trekker de frem resoneringsmomentet i matematikk som handler om a forklare,
resonnere og begrunne ulike sammenhenger i matematikk. Laererne kom ogsa med et
eksempel fra en situasjon hvor de vurderer elevene: «Hvis vi tenker pa den her timen sa skal
vi i dag ha fokus pa hva er subtraksjon». | denne situasjonen tolker vi det slik at ordet fokus
ses opp mot leeringsmal for timen. Videre sa hen:

Og da var det ikke det her med forskjell mellom tall, men det her med a ta bort noe. Sa
har vi snakket om forskjellen pa addisjon og subtraksjon i gar, og da begynte jeg timen
litt med, det var ogsa en slags vurdering, hva de husker. (Lerer 2)

Her trekker Lerer 2 frem at de tenker godt over hva innholdet i matematikktimene skal
fokusere pa. At subtraksjon kan inneholde mye, men akkurat denne timen er fokuset pa hva er
subtraksjon. Laereren tar i bruk utrykket: «ta bort» som det de fokuserte pa i timen. Disse
matematiske begrepene kan skape en avstand mellom matematikk og samfunnet utenfor
skolen. Vi tolker det slik at leereren er tydelig pa at hen bruker bade hverdagssprak som
«trekke fra» og det matematiske begrepet «subtraksjon» for & kunne minske denne distansen.
Det kom ogsa tydelig frem at leereren fokuserte pa forskjellen mellom addisjon og
subtraksjon, noe hen ville valgt a trekke frem med elevene i en diskusjon, og sparre elevene
hva de husket. Dette for & kunne vurdere om laeringsmalet hen vektla i undervisningen var det
elevene satt igjen med. Videre fortsetter Laerer 2 med at de i slutten av timen spgr: «Hva var
vanskelig eventuelt? Hva var lett? at man far en slags samtale for & hgre litt stemningen.» Hen
kommer ogsa med et eksempel fra dagen far, hvor hen sier:

Sé har vi snakket litt om forskjellen pa addisjon og subtraksjon i gar, og da begynte
jeg timen litt med, det var ogsa en slags vurdering, hva de husker, og da var det utrolig
mange som visste jeg skulle snakke om subtraksjonen (...) Sann at det er jo og en

mate & ta opp traden fra forrige gang. (Larer 2)

Nar leereren kartlegger og observerer elevene og falger opp resultater vil det fremme lering
og utvikling (kunnskapsdepartementet, 2017). Resonnering eller kommunikasjon er et av
momentene Kilpatrick et al., (2001, s. 129) trekker frem at matematisk kompetanse bygge pa.
Dette momentet handler blant annet om at man ma ta i bruk begreper og betegnelser for at
elevene skal kunne forsta mgnster i matematikken. Leerer 1 trakk frem eksempelet fra nar de

snakket om subtraksjon hvor hen la til rette for a kunne diskutere. Vi tolker det slik at hen
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flere ganger bruker slike samtaler for & fa innsyn i hva elevene kan, og for a videre kunne
bygge pa den matematiske kompetansen.

Det finnes ulike valg lerere kan ta nar de skal kombinere undervisning om tallforstaelse og
lek. Nar vi stilte spgrsmal om hvilke valg de tar nar de skal undervise om tallforstaelse
gjennom lek pa 2. trinn svarte Lerer 2: «at du inkluderer alle at det ikke blir sann at noen er
sikkert klar, noen fa, og det er jo noe at du skal ha en undervisning som skal passe alle». Dette
er i trad med laereplanen hvor det star at tilpasset oppleaering handler om at alle elevene skal
oppleve motivasjon, lerelyst og tro pa egen mestring i oppleringen (kunnskapsdepartementet,
2017). Under intervjuet stilte vi sparsmal om hva som er utfordrende nar de skal kombinere
lek og tallforstaelse i undervisningen. Maten vi hadde formulert sparsmalet var for a fa frem
at det er en selvfglge at det er utfordringer, fremfor a sparre om det finnes noen utfordringer i
det hele tatt. Dette for at leererne ikke skulle oppleve det som ubehagelig & si at de hadde
utfordringer, men vi pravde a stille det som en selvfglge at det var utfordringer. Dette er noe
vi tidligere har tatt opp tilknyttet diskusjonsdelen om holdninger og erfaringsbaserte valg.
Under intervjuet svarte Laerer 2 pa dette sparsmalet:

Men jeg tror at de ma fgle mestring, hvis at den ikke er med sa vil lekfglelsen ogsa
svulne litt opp. Det ma ikke veere for lite mestring, at dem far til, at nar vi lager
oppgaver nar vi er ute for eksempel sa er det sikkert noen av de oppgavene veldig lett
for noen. Men dem gjar det i kor eller hver sin tur, sa blir det litt gay allikevel. (Lerer
2)

Noen ganger opplever lererne at oppgaver er for lett for enkelte elever, men de mener at ved
ata i bruk slike «lette oppgaver», kan de i starre grad bruke kreativiteten til a blant annet lage
tellesanger, som gjer oppgaver artig allikevel. De er begge enige om at mestringsfalelse er
knyttet opp til lek og er avgjgrende i deres undervisning. Nar en lzerer oppmuntrer elevene til
troen pa egen mestring vil det ifglge Olafsson og Gulliksen (2018, s. 259), bidra til at elevene
ter & utforske. Slik vi forstar det tilpasser lzererne undervisningen sin ved at de blant annet
legger mye vekt pa at elevene forstar, og far anerkjennelse. Dette mener vi handler om at de
ser den enkelte eleven, og legger til rette for & skape engasjement, slik at matematikken
oppleves som meningsfull. Vi tolker det slik at de tar i bruk kreativiteten sin for a tilrettelegge
for varierende og lekpreget aktiviteter, hvor de kombinere matematikkspraket og
hverdagsspraket for & oppna mestring.

Lererne nevner flere ganger i intervjuet at de er opptatt av aktiv leering og praver a skape
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undervisningen som bade er praktisk og varierende. De viser & bruke ulike egenskaper til lek,
og har lekpregede aktiviteter i undervisningen som er med pa a skape et inkluderende
leeringsmiljg. De er ogsa opptatt av hva den enkelte eleven liker og lar de veere med a velge
leeringsaktiviteter. Vi sitter med tankene om at laerernes forstéelse til lek og hva det kan
innebzre, gjer at de er kreative i utforming av undervisning. Bade i starten, underveis og i
slutten av undervisningen tar lzererne valg som er med pa a tilpasse undervisningen deres.
Lererne observerer elevene og snakker mye med de om hva de liker a gjare for a legge til
rette for motivasjon og mestring. Vi tenker av egen erfaring at det kan veere krevende a
planlegge alle momentene i undervisningen like ngye, men at leererne ser muligheten for &
prgve a gjennomfare undervisning med kombinasjon av lek og tallforstaelse.

4.2 Leerernes faglige valg

4.2.1 Tallforstaelse

| funnet om tallforstaelse viser leererne & ha en tilnzerming, hvor de blant annet ser det opp mot
telling og mengde som vi i kommende tekst skal gjgre rede for. Laererne nevner flere ganger
det & skape variasjon i undervisning og det er noe som vi i stgrre grad har gjort rede for under
kapittel 4.1.3 variert og tilpasset opplaring. Nar vi stilte sparsmal om hvilket forhold de hadde

til tallforstaelse svarte den ene lareren:

Forsta det med tallene bade mengde og tallene hvordan de er og skrives, men ogsa
ulike mater, men ogsa det a regne med tall. Ja, at man kan finne tall rundt i hverdagen
ogsa. Det er ikke noe som bare er i matteboken, men kan veere rundt oss som
gruppering, sortering og koble pa tall. (Lerer 2)

Lererne velger a se pa tallforstaelse opp mot hvordan et tall ser ut og skrives, men ogsa det a
regne med tall og se tall rundt i hverdagen i ulike sammenhenger. Dette kan ses i
sammenheng med Case, 1998 (Sitert i Valenta, 2015, s. 2) som forklarer tallforstaelse som
den individuelle forstaelse av tall. I Ball et al., (2008, s. 399) sin modell om
undervisningskunnskap i matematikk trekker de frem leerernes allmennkunnskap, som blant
annet handler om a se elevenes fremgangsmate og begrepsforstaelse. Vi tolker at lererne er
bevist pa at elevene trenger a vite egenskaper med tallene, men ogsa hvordan de skrive for a
kunne fa en begrepsforstaelse pa tallene. Ut ifra utsagnet praver ogsa lereren a tydeliggjare
mulighetene for & gruppere, sortere og koble pa tall i ulike situasjoner. Hvor det kommer frem
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at de ikke ngdvendigvis trenger & gjennomfare slike oppgaver i matematikkboken, men ogsa i
andre situasjoner i hverdagen.

Videre utdypet Larer 2: «I farste er det veldig mye sortering og telling og den biten». Lerer 1
svarte: «Ja, det er viktig at dem kan det mhm. Det er jo liksom to ting faler jeg nar det gjelder
tall eller det & ha mengde da er det jo tallforstaelse og sa er det liksom regning da (Leerer 2:
mhm)». Nar Laerer 2 ramser opp hva elevene gjorde mye av i farste klasse og avslutter med
den biten, tolker vi det videre ut fra helheten og deres utsagt at hen i likhet med Laerer 1 ogsa
tenker pa regning og det med bruk av konkreter. Selv om laererne under det aktuelle
spgrsmalet om tallforstaelse trekker frem sortering, telling, mengde og regning, vil vare funn i
sin helhet gi et mer korrekt bilde pa hva de vektlegger og hvordan de legger til rette for
elevenes tallforstaelse. Deres utsagt kan ses i sammenheng med rapporten om evalueringen av
seksarsreformen (Bjgrnestad et al., 2022, s. 81,105, 127-128) hvor 61 prosent mente at de
brukte mye tid pa mengdeforstaelse, tall og matematiske former i starten av skolegangen. En
annen forsker Jordan et al., (2007, s. 36) kommer med en definisjon pa begrepet tallforstaelse
og sier det handler blant annet om det a telle, som vi ser i likhet med det en av lererne trakk
frem. | tillegg definerer Jordan et.al., (2007, s. 36) tallforstaelse som det a se det opp mot
tallmgnstre. Videre utdyper Lerer 1: «... Sa da gjorde vi veldig mye telleoppgaver og
sorteringsoppgaver og brukte masse konkreter og regnestykker og jobbet litt med
regnefortelling». Case (1998, sitert i Valenta, 2015, s.2) sier at tallforstaelse er vanskelig a
definere, men lettere a gjenkjenne.

Gjennom leaerernes beskrivelser av undervisning om tallforstaelse kan vi i stor grad knytte det
til varierende undervisning. Vi mener det vil vaere avgjgrende for tallforstaelsen at leereren
sammen med elevene utforsker flere ulike strategier. Det er viktig som lerer & legge frem
strategier som er basert pa bakgrunn av informasjon og kjentskap til oppgavestrukturen (1992,
sitert i Tsao & Lin, 2011, s. 2). Carpenter (2014, s. 39) trekker frem at elevene selv vil kunne
velge effektive fremgangsmater nar de lgser oppgaver. Kilpatrick et al., (2001, s. 121) trekker
frem beregning som det & vite nar og hvordan man utfgrer noe pa riktig mate. Vi mener i likhet
med Svingen (2015, s. 6) at utvikling av varierte strategier bidra til at elevene behersker ulike
matematiske prosedyrer og fremgangsmater. Vi tolker det slik at elevene burde i noen
situasjoner benytte seg av en strategi de selv mener er passende. Det vil kunne skape forstaelse
til tallene, hvordan de henger sammen. Vi tolker det slik at leererne bruker varierte oppgaver,
men ogsa varierte strategier siden tallforstaelse er vanskelig & definere og kan oppleves som
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kompleks for bade lerere og elever. | likhet med det & jobbe med tallforstaelse pa ulike mate,
varierer de undervisningen og fokuserer pa a skape progresjon faget, som Lerer 1 sier:

Telle fremover og bakover har vi jobbet med, & telle med to om gangen og fem om
gangen og ti om gangen og sanne ting. | dag pa uteskolen hadde dem a telle til hundre,
da var det mange som sa, det var artig vi klarte det. Det var les og gjer da var dem
sendt ut fra en plass og nar de hadde vaert innom seks poster kom de tilbake til start for

det var liksom les og gjer (Leerer 1).

Her kommer leereren med et eksempel pa at elevene gir tilbakemeldinger om at det var artig,
noe vi tolker som at leererne har tilrettelagt for telleoppgaver som elevgruppen falte glede av.
Vi tolker utsagnet om at elevene skal bevege seg mellom ulike poster som at lsereren tar i
bruk stjerneorientering i undervisningen. | tillegg viser modellen til Ball et al., (2008, s. 400)
at leererne trenger den spesialiserte fagkunnskapen for a kunne se muligheter i ulike oppgaver,
som for eksempel hvordan operasjoner eller ideer kan fremstilles. De ser muligheter til a lage
ulike oppgaver med tall og regning og bruke omgivelsene rundt seg. Vi forstar det pa den
maten at leererne bruker den spesialiserte kunnskapen i den forstand at de skaper en

varierende undervisning

Etter hvert som dem ble ferdig, det var ikke sa veldig mange. Jeg tror det var vel ti
forskjellige oppgaver sa skulle dem komme frem etterpa og fortelle hvordan de hadde
tenkt ogsa noterte jeg ned strategier og jeg fikk en liten oversikt over hvor de er hen
ogsa blir dem kanskje overrasket over & selv oppdage at de brukte strategien a telle
videre fra, men sa tenker vi at det er naturlig at dem begynner der. (Larer 2 mhm).

Tellestrategi er et utviklingssteg for elever som tidligere har brukt direkte modellering
(Carpenter, 2014, s. 24). Carpenter (2014, s.18) trekker frem direkte modellering, og nevner
mater elevene kan bruke den strategien. Elevene kan legge til alle, hvor man legger sammen
hver av mengdene fer man slar de sammen, eller legge til frem til hvor man teller videre fra et
tall. Strategien telle videre nevner den ene lereren at elevene bruker, og at de noen ganger blir
overrasket over det. Vi tolker det slik at leererne blir overrasket over at de bruker disse
strategiene fordi det er naturlig at de starter a telle fra 1 nar de skal telle en mengde. Carpenter
(2014, s. 29) mener at nar elevene bruker tellestrategier er de i en fase hvor de benytter

hensiktsmessige mater a regne ut pa, som igjen bidrar til effektive fremgangsmater. Det er
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samtidig viktig a trekke frem det Carpenter (2014, s. 37) sier med at til tross for kjentskap og
bruk av en strategi, vil elevene i ulike sammenhenger benytte seg av ulike strategier nar de
lgser oppgaver. Carpenter (2015, s. 20) nevner at elever i noen situasjoner vil unnlate a gjere
oppgaver hvor starten er ukjent fordi dette kan oppleves som sveert utfordrende for elevene.
Han sier det bar legges til rette for praving og feiling knyttet til bruk av tellestrategier.
Elevene vil i tillegg oppleve situasjoner hvor de mgter pa utfordringer i undervisningen og
mangler kompetanse til & forsta eller finne en fremgangsmate som gjgr de i stand til 4 lgse en
oppgave. Det vil derfor veere rom for at med hjelp av leereren kan elevene finne strategier som
hjelper dem videre med en konkret oppgave. Strategiene som blir brukt i undervisningen om
tallforstaelse kan blant annet komme fra variert undervisning som lererne ved flere
anledninger trekker frem blir brukt. Samtidig vil barnas strategier utvikles, gjennom &
inkludere medelever og tilrettelegge for diskusjon med lerer og elever (Carpenter, s. 2014, s.
4).

Lererne forklarte at de noterte ned strategiene til elevene for a fa oversikt, og da oppdaget de
hvilke strategier elevene brukte. De ser viktigheten av a kartlegge hvor elevene er, men ogsa
hvor de skal. Dette vil kunne vaere med a fremme progresjon i faget. For a kunne finne ut og
kartlegge hvordan kompetanse og kompetansehull elevene har, vil tidlig testing i matematikk
gi en antagelse pa hvilke utfordringer de stater pa og hvordan man som lzrer skal fglge de
opp (Jordan et al., 2007, s. 36).

Star (2020, s. 389) forklarer at en relasjonell forstaelse gjer at man forstar hva man skal gjere
og hvorfor man gjar noe, som er en motsetning til den instrumentelle forstaelsen. En relasjonell
forstaelse vise hvorvidt elevene er bevisst pa hva de gjgr nar de lgser en oppgave, og hvorfor
de velger & gjere det pa en mate. Dette mener vi vil henge sammen med & kunne gi en
begrunnelse for resultatet eller svaret de far etter a ha lgst en oppgave. Vi mener at en relasjonell
forstaelse kan veere en arsak til hvorfor laererne viser et bredt spekter av metoder nar det gjelder
tallforstaelse. Vi tolker det slik at med & sikre seg at elevene har forstatt, ved & ikke ga for fort
frem vil det i stgrre grad bidra til at elevene far en relasjonell forstaelse av matematikken.
Lererne velger a bruke flere metoder og strategier noe som ble nevnt av Leerer 1 i utsagnet
over. Under intervjuet stilte vi ogsa spgrsmalet: «Hvordan ser dere pa kombinasjonen lek og
tallforstaelse?» De har en bevisst tanke rundt dette, hvor lerer 2 sier:

Ja, det her med at vi har bruk for matematikk. Vi skal telle opp noe eller vi skal finne
ut hvor langt noe er, hvor mye, hvor mye garn trenger vi nar vi skal lage det her med
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oppheng til uglene de har laget i kunst og handtverk, sant. S& ma de finne ut hvor langt
cirka. Sa bruker man jo tall og de leker butikk. Sa da ma de jo telle for a finne riktig
med penger tilbake, det er jo en mate a koble pa [tall], hver dag. Men jeg tror at dem
som kanskje er kritiske og tenker at man leker bare for a leke, ja jeg vet ikke helt, men
de gangene jeg har lest om det, sa virker det som de tror vi bare gar i fjeera for a surre
eller. (Laerer 2)

Det vil veere viktig at elevene opplever undervisningen som meningsfull og betydningsfull for
deres interesse og utvikling av matematikken, og mer spesifikt tallforstaelse. | diskusjonen
om laerernes holdninger under pedagogisk perspektiv trakk vi frem en av traden i Kilpatrick et
al., (2001, s. 117) modell, om at lerere trenger bevissthet rundt engasjement i matematikk.
Brostrom (2021, s. 44-46) skriver at lek er noe elevene selv skal ha lyst til. Elevene leker fordi
de har et gnske de vil sette til virkeligheten. De gnsker for eksempel & late som at de er en
doktor eller et dyr. Vi tolker det slik at nar leererne legger til rette for lekende aktiviteter, hvor
elevene ser at de kan bruke matematikken i ulike situasjoner vil laerernes engasjement fremme
elevenes engasjement. Ifglge Valenta (2015, s. 3) er det sammenheng mellom Kilpatrick et
al., (2001) og opp mot tallforstaelse. Vi mener at det vaere viktig at elevene anerkjenner og
har forstaelse for det de skal lzere og forstar at gjennom innsats vil kunne forsta nytteverdien
av det de har leert. Vi stilte ogsa spersmal til leererne om de sa noen hensiktsmessige strategier
for d ta i bruk lek og tallforstaelse i undervisningen. En av de tingene laererne trakk frem var
fra en tidligere undervisning hvor de lagde butikk:

Da var det jo bade pluss og minus, og de var jo med pa a lage butikken, sa de hadde jo
med seg varer hjemmefra og priset og styrte og dem fant pa selv ting og da kom jo
leken ogsa veldig med. Ja vi ma jo ha handlenett og fant poser og dem fant pa, kanskje
det ma std sann og da var det ikke lenger at det var en mattetime, da var dem bare i det
0g regnet og styrte. (Leerer 2)

Ut ifra leerernes utsaget tolker vi det slik at nar elevene fikk vaere med a velge og finne pa ting
selv, ble aktiviteten lek. Leken er en viktig del av barnas hverdag og ofte er barns erfaringer
og opplevelser sentral. | noen tilfeller vil enkelte elever kjenne pa glede og andre kjenne pa en
nysgjerrighet. Dette vil kunne veere en begrunnelse for & jobbe med tallene og mengde pa
ulike mater i hverdagen sa vel som matematikkboken. Skram (2002, s. 91) forklarer at lek er
plassert som en underkategori til leeringsbegrepet. Elevene vil dermed selv kunne lere pa en
lekende mate. Lillemyr (2021, s. 58-59) mener at det bygges en bro mellom lek og leering som
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kan fare til glede, fellesskap og tilhgrighet blant elevene. Vi tolker det slik at elevene far ta
stor del i utformingen av lzrernes undervisning, hvor de blant annet far vaere med pa a lage
butikk. Leaererne er opptatt av at elevene skal se nytteverdi i matematikken, da det som
Lillemyr (2021, s. 58-59) trekker fram vil kunne skape en bro mellom lek og laering, som vil
fremme elevenes kompetanse. A gjennomfare undervisning hvor aktiviteter som butikk opp
mot regning blir brukt, vil kunne statte opp hvorfor man bgr bruke lek som inngang til lsering
hos elevene. Varene som elevene hadde tatt med hjemmefra kobler vi opp til konkreter og ved
at elevene far leke butikk far de visualisert ulike tall og regnestykker.

Lererne legger opp til at elevene far se tall i hverdagen og i ulike sammenhenger og vi mener
dermed det kan vaere med pa a utvikle elevenes tallforstaelse. Larerne trekker ogsa frem at de
er opptatt av strategibruk, og de noterer ned elevenes strategier. Hvordan elevene bruker og
forstar ulike strategier blir ofte gjennomgatt felles. Laererne legger ogsa opp til at elevene far
veere med a velge, og de kan i sterre grad veere en del av undervisningen som foregar. Dette
kan ses opp mot lek, hvor elevenes deltagelse er viktig. Matematikken kan pa den maten fales
mer lekpreget. Disse momentene er med pa utviklingen av elevenes relasjonelle forstaelse,
hvor de kan se matematikken i ulike sammenhenger.

4.2.2 Utforskende matematikk

Et annet funn er at leererne tok i bruk utforskende og kreative tilngerminger nar de underviser
om lek og tallforstaelse. Nar vi spurte hvordan leken pavirker deres undervisning, trekker den
ene leereren frem den lekende leeringen, at leering kan forega pa: «lekende mater». Under
intervjuet stilte vi sparsmal om hvilke typer lek de tar i bruk og om lek kan fare til lzering,
hvor Leerer 1 fortalte om to ulike ting leken kan bidra til, hvor hen farst trekker frem:

Nei, vi hadde en bok pa laererskolen som heter lekende laring, leerende lek, og det var
liksom det her som Lerer 2 sier, det her med det sosiale at du har lserende lek at du
leerer av lek sant at du venter pa tur ehm du larer av andre sosiale roller hvordan du

reagerer pa falelser. (Laerer 1)

Utsagnet er i samsvar med det Palm et al., (2022, s. 21) skriver at lek er betydningsfull for
den sosiale og emosjonelle utviklingen til barn. Her tolker vi at hen mener leken bidrar til
sosial utvikling og at man blant annet laerer av a vente pa tur og at man leerer hvordan man
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reagerer pa falelser. Videre trekker hen ogsa frem det andre momentet gjennom at hen sier:
«0gsa har du den andre biten med lekende lering at du kan lzre pa en lekende mate som
Leerer 2 sier at man gjerne skulle gjort det enda mer». Det kommer altsa frem at de gnsker a
undervise og ha opplaring i sterre grad pa en lekende mate. Videre utdyper Learer 2 dette
med: «Man blir kanskije litt opphengt i at man blir malt og hva man skal gjennom og hva de
skal kunne og ja jeg tror leken er viktig og at det blir pa ungenes premisser». Hvor den andre
lereren nikket og sier seg enig. Weege og Nosrati (2015, s. 12) sier at matematikken handler
om utforskning pa elevenes premisser, som videre kan bidra til at matematikken oppleves
som spennende og aktiv. Lek er som Becher et al., (2019, s. 21) skriver med pa a fremme
bearbeiding, eksperimentering, utprgving, kreativitet og humor, som igjen vil kunne skape
leering. Vi tolker det slik at leken og utforskning har mange like og gode egenskaper. Med a ta
i bruk denne kombinasjonen vil elevene i starre grad bli bevisst pa hvordan de skal reagere pa
ulike falelser. Laerer 2 nevner at man kan fort bli for opphengt i at elevene skal males, og
trekker frem viktigheten med opplaering som skal vaere pa ungenes premisser. Vi tolker det
slik at i mange tilfeller, spesielt pa de yngste trinnene burde lzrere bade fokusere pa hva
elevene skal kunne, men ogsa hva de selv gnsker og interesserer seg for.

| lgpet av intervjuet nevnte Leerer 1: «Ja, at det blir pa en mate et oppdrag de far eller noe de
skal gjare, eller lgse eller finne ut av og at det blir et litt annet fokus for dem». Vi tolker det
Lerer 1 legger i begrepet «oppdrag, eller noe de skal lgse», som en motsetning til & jobbe
med tradisjonelle matematikkoppgaver i boken. Vi tolker at utforskning handler om a
undersgke, men ogsa om a analysere og reflektere forskjellige sider av noe. Wage og Nosrati
(2015, s. 87) skriver at elever ber utforske ved & blant annet plukke ideer fra hverandre og
sette dem sammen pa andre mater (Wage & Nosrati, 2018, s. 87). Gjennom a stille gode
spgrsmal, omformulere problemer, vurdere lgsninger, forklare og tenke logisk, vil elevene
kunne bidra med ideer og fale seg verdsatt (Wege & Nosrati, 2015, s. 92). Laerere som viser
utholdenhet i denne prosessen vil ifglge Boonchan et al., (2015, s. 2241), kunne ha en positiv
innvirkning pa elevenes kreativitet og fa dem til & holde ut litt lenger. Videre skriver Becher
et al., (2019) at gjennom lek og lzering oppnar man ulike reaksjoner og erfaringer bade i og
etter gjennomfgaring av undervisningen. Skram (2001, s. 86) trekker frem elevenes oppfatning
av et leeringsutbytte av undervisningen, i tre deler. Hvorav den farste er at elevene selv tenker
at “jeg kan” videre til “jeg vet” og til slutt “jeg forstar”. Vi mener at ved & bruke elevenes
oppfatning av eget leeringsutbytte i trad med a ta i bruk utforskende tilneerminger, vil man
gradvis kunne jobbe for at elevene gar fra en instrumentell til relasjonell forstaelse, hvor de
klarer a relatere og se sammenheng. Det vil pa en side veere en fordel a ta i bruk utforskende
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tilneerminger som med 4 trekke inn ulike sider av leken, og elevene vil i stgrre grad kunne
oppna lering i matematikken. Vi mener pa den ene siden at lerere trenger a la elevene
utforske leken i matematikk. Det vil pa den andre siden veere mulig a ta i bruk utforskende
tilneerminger i matematikken uten & ta i bruk lek. Men siden de minste trinnene pa skolen er
kjent med lek, vil det veere nyttig a ta i bruk leken i denne sammenhengen ogsa. Vi tolker det
som at egenskaper til utforskning i matematematikken og egenskaper til lek har mange
likheter, og vil kunne forsterke det & skape en mer kreativ undervisning. Vi ser at for de
yngste elevene i skolen vil det a ta i bruk utforskende aktiviteter, som for eksempel lek vere
med & oppna laering, spesielt om det er pa elevenes premisser.

En av lererne trekker frem en didaktisk overveielse for at barneleken skal kunne bidra til
utvikling i matematikken:

Det er jo mange av de oppgavene som er apen(...)Om at det er for mange lukkede
spgrsmal, at det er ett svar som er rett, men du kan snakke om det(...)Hvordan figur
skal ut av de her. Jo, det er den for den har rund form og de andre kanter, og det der er

den for den har en annen farge(...)Det har veert veldig bra (Lerer 2)

Utsaget over viser til oppgaver med figurer hvor elevene skal lgse «hvem skal ut-oppgaver».
Det statter opp under det Skram (2002, s. 114) skriver at ved & utnytte barneleken vil
kunnskapsformidling basert pa barnas interesse kunne stgtte at barn leerer gjennom lek.
Skovsmose (2001, s. 125-126) beskriver undersgkelseslandskapet hvor man ofte tar i bruk
oppgaver med flere riktige svar for a fremme utforskning, samtaler og resonering i
matematikken. De kan diskutere hvorfor svarene er rette eller gale i motsetning til lukkede
spgrsmal hvor det ofte bare er snakk om et svar er riktig eller feil (Skovsmose, 2001, s. 125-
126). Vi tolker det slik at leererne tar i bruk oppgaver som er apne for & kunne utforske dem.
De velger ogsa a ta i bruk spill nar de skal kombinere lek og tallforstaelse, hvor den ene
leereren nevner: «og alle disse spillene har vert veldig fint». Breive (2022, s. 20) knytter
paralleller mellom begrepet spill som kan regnes som lek i det gyeblikket det er frivillig av
deltagerne og de aksepterer leken. Ut ifra hva leereren forteller om spill som en leken aktivitet,
tolker vi at de tar i bruk lek som inneholder dpne oppgaver.

Videre kom Larer 2 med et poeng nar vi stilte spgrsmal om hvilke utfordringer de mater nar
de skal kombinere lek og tallforstaelse: «Jeg tror ogsa en utfordring da kan veere hvis man er
for kontrollfrik, man ma terre a slippe litt den kontrollen og la dem fa lov til & prave og».
(Leerer 2)
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Ifalge Wage og Nosrati (2018, s. 123) er a gi rom for prgving og feiling en kilde til lzring.
Spesielt nar elevene er usikre, vil en kultur som dpner opp for at feiling er akseptert ifglge
Balci (2022) bidra til at elevene blir kreative. Vi mener at kreativitet er en kilde til motivasjon
og leringsglede. | artikkelen til Balci (2022) forklarer hun at i startfasen av et arbeid bgr man
sette i gang med det samme. Hun sier videre at det vil veere avgjgrende a ta i bruk kritikk og
analysering i de fasene som kommer senere. Dette henger sammen med denne situasjonen
hvor leererne nevner at de ma la elevene fa lov til & prave, og ikke veere redd for a slippe
kontrollen litt. Denne ganger utdyper Lerer 2 hvorfor akkurat hen ble bevist pa viktigheten
med & slippe kontrollen:

jeg vil gjerne vise og forklare og la dem fa prave litt, og selv om de ikke gjer det her
rett, la dem fa snakke, reflektere rundt det for det er masse leering bare i den samtalen
og det skal veere trygt, for det er ogsa viktig at det er et trygt miljg. Som at man ikke er
redd for a si feil, det har jo mye a si, at dem faktisk terr & ja. (Lerer 2)

Vi tolker det slik at nar man slutter a forklare og vise alt, og i stedet lar barn far preve, snakke
og reflektere vil de laere mye mer. Vi mener dette utsagnet tyder pa at leererne viser
utholdenhet i undervisningen da de bruker tid pa a vise, forklare og reflekterer sammen med
elevene om deres lgsningsforslag og svar. Den ene leereren kom med et eksempel nar de

fortsatte a snakke om hva feil i leeringsprosessen kan bidra til:

Selv om det ikke er helt rett, jeg ble sa glad i gar for da skulle dem doble dagens tall
og det var jo et ganske stort tall, det var jo 60. Og det var sa mange som ville gjette og
det var jo mange feil, men jeg vet at noen fikk rett. Og da matte jeg rose dem at de
turte a gjette. (Leerer 2)

Teorien «Growth Mindset Theory» Dweck (2006) sier blant annet at for & oppna autonomi vil
det veere viktig a fokusere pa tilbakemeldinger og oppmuntringer knyttet til elevenes innsats
fremfor intelligens. En kreativ leerer beskrives ifalge NACCE (1999, s. 103) som en som
oppmuntrer og identifiserer barna. Waege og Nosrati (2015, s. 55) skriver at utforskning ved a
diskutere egne lgsninger og tankeganger med hverandre vil gjare at feil ses pa som en naturlig
mate 4 leere pa. Weaege og Nosrati (2015, s. 12) trekker ogsa frem at elevene da vil kunne
oppleve matematikken som spennende og aktiv. Med a forklare denne situasjonen viser
leereren at hen har fokus pa a gi ros for at elevene tarr a svare eller gjette, uavhengig av om
svaret de far blir rett eller galt. Vi tolker Lerer 2 sitt utsagt mot at hen gnsker & skape et trygt
miljg for elevene, hvor det skal vaere rom for & prgve og feile. Laerer 1 kom med en

kommentar til det forrige poenget hvor hen nevner leken med egne ord:
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Det jo litt leken for elevene sine premisser mange ganger er mer motiverende. Jeg
tenker at det aller viktigste det er jo at de er motivert og er glad i faget. For det er, altsa

man leerer jo mye mer. (Leerer 1)

Elever har som Helle (2013, s. 109) skriver behov for & kunne ta valg og initiativ ut fra egne
interesser. Dette henger sammen med et av kjennetegnene til lek som Brostrom (2021, s. 44-
46) trekker frem er at barna far lov til & vaere autonome og selvbestemmende. Som Olafsson
& Gulliksen (2018, s. 259) skriver vil «kreativ feiling» fremmes ved a legge til rette for
trygge og anerkjente metoder, noe som minste elevene i skolen vil kunne vere lek.

Dette funnet viser at leererne velger a ta i bruk utforskende og kreative tilneerminger i
matematikken, og vi mener det er med pa a fremme laering hos elevene. Vi tolker det slik at
leererne legger til rette for lekpreget aktiviteter fordi dette oppmuntrer elevene til a kunne
utforske og veere kreativ. Lek er som Becher et al., (2019, s. 59) skriver med pa a fremme
bearbeiding, eksperimentering, utpreving, kreativitet og humor, og det ser vi i tett
sammenheng med det at leererne fokuserer pa a la elevene prave. Lek og utforskning har
mange likheter og positive effekter pa hverandre. Laererne lar elevene prgve og feile og legger
til rette for apne oppgaver for at elevene skal kunne tgrre a utforske i matematikken. Nar
elevene tar a utforske vil dette kunne bidra til at de utvikler kreativiteten sin og oppdager nye
sider av leken, som igjen vil kunne utvikle deres matematiske kompetanse.

4.2.3 Ressurser, konkreter og visualisering

Et annet funn viser at lzererne tar for seg bruk av ressurser, konkreter og visualisering i
matematikkundervisningen. Dette gjelder bruken av utstyr, materiale, ressurser og i tillegg det
a kunne visualisere oppgaver for elevene. Et av temaene vi stilte flere spgrsmal rundt i
intervjuet var blant annet om utfordringer knyttet til tallforstaelse og hvordan de valgte &
undervise for a hjelpe elevene. Vi spurte helt konkret hvilke strategier de brukte for & mete

elevenes utfordringer. Da trakk Lerer 1 frem: «Ofte konkreter tror jeg pa, pa Laerer 2 sin side
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sd er det konkretene som noen gang hjelper, de klossene fremme, eller tellerammen, eller
noen ganger hundrerbrettet».

Videre trekker lererne frem at de bruker dagens tall i oppstarten av undervisningen. Nar de
har dagens tall som er datoen pa dagen, far elevene utforsket egenskaper med dette tallet.
Dette henger sammen med kompetansemalet etter 2.trinn hvor de blant annet skal utforske tall
og telling (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 5). I de tilfellene hvor elevene selv eller lereren
oppdager ting som utfordrende, kan arbeid med konkreter veare til hjelp og Leerer 1 sier: «vi
bruker sugerarene pa morgenen, det med dagens tall, da far de jo se nar de vipper over til ny
tier. Noe visuelt de ser blir en tier.

Lererne erfarer selv  jobbe pa denne maten kan ha hjulpet de elevene som har opplevd mye
som utfordrende innenfor tallforstaelse. De trakk frem bruk av klosser, tellerammer og
hundrerbrettet som hjelpemidler i matematikkundervisningen. Bruk av konkreter er ogsa noe
som blir trukket frem av Kirfel (2010, s. 1) som nevner tellebrikker, klosser, ekte og uekte
penger. Berggren og Jom (2021, s. 101) trekker frem visualisering av bilder og eller
tegninger. Klaveness (2010, s. 1) forklarer materialisering som en mate a ga fra det abstrakte
til det konkretene. Pa den maten kan elever spesielt pa de minste trinnene, fa muligheten til a
bade ta pa, se pa og ikke minst flytte rundt pa det konkrete materialet. | tillegg sier en av
lererne «Det er sarlig en jeg har som jeg ma ga og sette meg ved siden av og ta frem
konkreter».

De forteller om konkretiseringsmateriale som blir brukt inne pa klasserommet, men ogsa
konkreter de har samlet over tid til pa et uteskolelager. De forteller at de blant annet har
laminerte kort. Disse kan vere til hjelp for elevene bade i oppstarten, underveis og pa slutten
av undervisningen for & se sammenheng ved a ga fra det abstrakte til det konkrete eller
motsatt. Det kan det vaere ulike arsaker til at lzereren velger a sette seg ned med enkelte
elever. Vi forstar det slik at det handler i all hovedsak om & bevisstgjare elevene om at de har
hjelpemidler som er tilgjengelig, og spesielt de elevene som «trenger litt ekstra hjelp».
Konkretene vil fungere som et verktay elevene kan benytte seg av for a fa forstaelse nar
elevene skal utfgre en oppgave, som videre vil skape mestring. Dette kan ses i likhet med
Becher et al., (2019, s. 59) som viser til koblingen mellom lek og lering. De trekker frem at
nar elevene selv er aktiv deltagende i gjennomfgringen av undervisning, samt de positive
gevinstene med lek vil kunne bidra til kreativitet og utprgving. Vi forstar det slik at leererne
gnsker a hjelpe elevene, og det vil kunne gjere at elevene i starre grad opplever a veere
deltagende i undervisningen. Et hjelpemiddel for noen elever kan vaere a visualisere oppgaver
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gjennom bruk av konkreter, for & gjare en abstrakt oppgave mer konkret. Dette kan
forekomme i ulike situasjoner, men leereren viser til et spesifikt tilfelle med en elev:

Ofte er jo visuelle forklaringer. Altsa jeg har jo ogsa en elev jeg skal ta hensyn til sann
med & vise hva man skal gjere, ikke bare fortelle, men vise. Om det er spill eller ting
man skal gjere, at man konkret gar og kaster terningen. (Laerer 1)

Berggren og Jom (2021, s.101) trekker ogsa frem visualisering, hvor man gnsker a
tydeliggjare for elevene hvordan man skal kunne ga fra en forestilling i hode til et bilde eller
symboler. Bruk av symboler er noe som blir trukket frem av Niss & Jensen (2002, s. 100)
som ramser opp avkoding, oversetting mellom symbolsprak og i tillegg ta det i bruk. En
annen mate a tilrettelegge pa er a ta i bruk LIST-oppgaver (lav inngangsterskel, stor
takhgyde). Waege og Nostrati (2018, s. 88) forklarer det som oppgaver som fremmer
problemlgsning og resonering, og kunne gi positiv innvirkning pa elevenes motivasjon. Selv
om elevene har konkretiseringsmaterialet fremfor seg, vil det for noen veere utforendrende a
kunne visualisere det man sa for seg i hodet ned pa papir. Vi mener derfor det vil vere viktig
som leerer & gi elevene de ulike verktgyene. Som vi tidligere har diskutert i delen om
tallforstaelse vil det ogsa i disse tilfellene veere viktig at leereren viser og tar i bruk ulike
strategier. Leerer 1 trekker frem et spesifikt tilfelle i undervisningen hvor elevene hadde
utfordringer nar de mgtte pa en tom tallinje. Det vil som leerer 1 trekker frem vaere mulig a
tilpasse matematikkundervisningen gjennom & vise til en strategi som de har brukt for a
visualisere oppgaver: «Vi hadde en oppgave her. Det husker jeg nd i her i hgst, ehm. Der de
mgtte tallinjen». Videre utdypet hen:

Utfordringen oppsto nar elevenes kjentskap til tallinjen var at tallene var oppfart, men
1 dette tilfelle var det en tallinje med en start (0) og sluttpunkt (20). ... de fikk bare
noen vilkarlige tall som de skulle plassere, ogsa sa vi at det var vanskelig for mange.
Dem fikk det ikke helt til, sa da gikk vi ut ogsa tegnet vi tallinjen ute med kritt. Vi

hadde da uteskole ogsa delte vi dem. (Larer 1)

Leererne forklarte at elevene opplevde det som utfordrende fordi de var kjent med en tallinje
hvor tallene allerede var fert inn. | det gyeblikket leereren forsto at elevene hadde utfordringer
med & plassere ulike tall utover pa en tallinje, bestemte de seg for & ga ut a fysisk tegne opp
tallinjen med bruk av kritt. Dette ser vi i sammenheng med det Berggren og Jom (2021, s.
104) forklarer at en tallinje er en representasjonsform som kan tydeliggjgre en sammenheng

og apner opp for at man kan se noe pa en annen mate. | en av tradene til Kilpatrick et al.,
Side 69 av 90



(2001, s. 116) trekker han inn begrepsmessig forstaelse, som handler om & knytte begreper
opp mot representasjoner for a skape en sammenheng. Vi tolker det slik at nar elevene far
presentert tallinjen som en representasjonsform i et starre format enn i lzereboken, vil det
kunne vaere med & styrke deres visualiseringsevne. Ved at leereren tar i bruk denne aktiviteten
hvor elevene selv far lov & plassere tall utover pa en tom tallinje med et start- og sluttpunkt,
vil elevene i stor grad kunne huske aktiviteten. Elevene vil for eksempel kunne oppna
forstaelse for nabotall som er hvilke tall som kommer far og hvilke tall som kommer etter.
Nar elevene i senere situasjoner skal mgte pa oppgaver hvor de skal legge til (addere) eller
trekke fra (subtrahere) noen tall, vil de kunne tenke tilbake pa tallinjen laereren tegnet opp. De
kan pa den maten visualisere tilbake til slike aktiviteter nar de mgter pa andre oppgaver som
handler om tall. Dette kan ses i trad med hva Utdanningsdirektoratet (2019) trekker frem om
dybdelaring, som utvikling av kunnskap og varig forstaelse av begreper, metoder og
sammenhenger i fag. Vi mener derfor at tallinjen er et fint verktgy for elevenes utvikling av
tallforstaelse.

Learerne forteller ogsa om deres tilgjengelighet til ulike materialer som kan brukes i
undervisningen bade inne og ute. Under intervjuet stilte vi spgrsmalet om hvilke arbeidsmater
de pleier & ta i bruk i undervisningen. Og igjen ble bruk av konkreter nevnt i sammenheng
med det a jobbe med konkretisering av oppgaver pa ulike mater. Hvor Lerer 1 sier: «Vi har
jobbet mye med sann telt konkreter. Det har vi egentlig gjort veldig mye ut av, vi har en
journal med forskjellig smating alt fra fotballspillere». Videre tilfgyer Laerer 2: «gatt rundt
med skjema og sann, noteringsplater, tellestreker, dem har fatt lov a skrive tall, og etter hvert
har vi brukt iPad, spill, uteskole ogsa baker selvfaglgelig og ark da». Hvor Lerer 1 nikker og
svarer: «mhmy». Laererne ramset opp ulike aktiviteter og strategier de tar i bruk i undervisning.
Videre nevner de at konkreter er lett a ta i bruk og mange av elevene synes det er artig, hvor
Lerer 1 kommer med en kommentar: «Det er jo veldig greit a knytte til konkreter, og sma

lekefigurer, og. Det syns dem jo er artig a telle».

Elevene opplever undervisningen som morsom, noe vi ser i sammenheng med lek. De har
variert undervisning og bruker iPad som en av leeringsformene. Den ene laereren nevner i
intervjuet: «<Om det er spill eller ting man skal gjere at man konkret gar og kaster terningen».
Dette henger sammen med Breive (2022, s. 20) som mener spill har likheter med lek i det
gyeblikket elevene kjenner pa en frivillighet og aksepterer det de skal gjere. Vi tolker det slikt
at leererne bruker ulike former for spill for a gjere at elevene aksepterer hva de skal gjare og
far interesse for a delta. Leaererne sa under intervjuet at noen ganger nar de har uteskole far
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elevene ark hvor de farer inn pa skjema eller noteringsplater antall tellestreker og med tiden
tar de i bruk tallsymboler. Dette viser tydelig sammenheng med det Klaveness (2010, s. 27)
referer til nar de forklarer bruk av konkreter som verktgy for a hjelpe elevene til a forsta den
abstrakte matematikken. Nar laererne i tillegg velger & presentere ulike leeringsmidler og
leeringsarena for elevene dpner det opp for den utforskende delen av matematikk.

I denne delen vil man i sterre grad kunne anvende matematikken i flere sammenhenger, enn
kun den tradisjonelle undervisningen. Tradisjonell undervisning innebzrer som Lo et al.,
(2017, s. 60) trekker fram at undervisningen for det meste foregar i klasserommet og bestar av
at leereren styrer. Vi ser dermed at konkretiseringen vil bidra til at elevene i stgrre grad vil
kunne delta i undervisningen og utvikle en starre forstaelse for den grunnleggende
innleeringen av matematikk og tallforstaelse. Denne viktigheten kommer frem ved at elevene
med tiden selv klarer & benytte seg av konkreter for a visualisere en oppgave som
tilsynelatende kan virke helt uforstaelig eller vanskelig a lgse. Dette vil som et resultat vere
med & hjelpe elevene til & skape en forstaelse og lering.

Leerer 2 presiserer hvordan man far kunne oppleve at ting ble for overveldende og at det kan
veere arsaken til at det a kombinere lek og tallforstaelse i undervisningen kan vere krevende.
Leerer 1 stotter seg pa Laerer 2 og sier: «bare hente frem litt ting og tang og telle og gruppere,
veert ute med rockering, og de har hentet ting fra blader og telt, ogsa blir det kanskije
kunstverk til slutt». Det tyder pa at leererne klarer a benytte seg av ulike ressurser bade fra
oppsamlet lager, ting som finnes ute som blader, men ogsa ting som elevene selv benytter seg
av i skolehverdagen.

Klaveness (2010, s. 27) forklarer at bruk av konkreter er et verktay for & hjelpe elevene til &
forsta deler av den abstrakte matematikken. Konkreter vil kunne bidra til at elevene laerer a
anvende matematikken i flere sammenhenger noe som henger sammen med hvordan vi
diskuterte utforskende matematikk tidligere i oppgaven. Klaveness (2010, s. 27) trekker ogsa
frem den motiverende effekten med bruk av konkreter. Vi tenker at bruk av konkreter vil
gjere at elevene blir mer deltagende i undervisningen, som ogsa vil kunne pavirke deres
motivasjon. Laererne forklarer i intervjuet at de benytter seg av ting som ligger i nseromradet
og materialer som bade de og kollegiale har samlet opp over tid. For eksempel nevner de at de
bruker blader i naturen, laminerte kort og kjegler. Vi mener at leererne har en kreativ
tankegang, som etter hvert kan resultere i en leeringssituasjon hvor elevene selv opplever en
stolthet over & lere og ikke minst mestre. Deres ressursbank kan vere en ngdvendighet som

gjer at de har flere ting tilgjengelig i undervisningssituasjoner.
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Bruk av konkreter kan ogsa assosieres med det & leke, hvor man har ulike gjenstander
tilgjengelig i leken og at elevene selv far vare deltagende. Laerer 1 fortalte under intervjuet: «I
dag pa uteskolen hadde dem om telle til hundre, det var det mange som sa, det var artig vi
klarte det». Vi tolker det slik at leererne tar i bruk konkreter nar de teller ute for at elevene
synes det er morsomt og i stgrre grad far veert aktiv deltagende. En slik form for lek har
kjennetegn med veiledet lek der elevene selv er aktive i egen laeringsprosess (Lillejord et al.,
2018, s. 13).

Lererne synes a se nytten av a bruke konkretiseringsmaterialer og de sier selv: «det er jo
veldig greit & knytte til konkreter, og sma lekefigurer, og. Det syns dem jo er artig a telle». |
Ball et al., (2008, s. 401-402), modell innenfor matematikk didaktisk kunnskap viser de til
bevisstheten matematikkleerere kan dra nytte av opp mot elevenes laring. Vi tolker det slik at
leereren ma ha kunnskap om hvordan disse konkretene brukes og hvordan konkretene har
innvirkning pa elevenes lzering. Leaererne tydeliggjer viktigheten av konkretiseringer, men
viser ogsa til deres tilgjengelighet av utstyr i undervisningen som positivt. Dette ser vi i
motsetning til blant annet en studie fra 2010 med Damsgaard (2010, s. 183) som viser til at
lzerere opplever manglende ressurser og utstyr. Vi mener videre at ulike ressurser er
avgjerende for & kunne utgve undervisning som er tilpasset.

Ut ifra diskusjon ser vi viktigheten av ulike perspektiver knyttet til tallforstaelse. Vi ser ogsa
hvordan den enkelte lereren ser ngdvendigheten med & ha en klar forstaelse for bruk av
ressurser, konkreter, og visualisering. I lgpet av intervjuet ga de flere eksempler pa hvilke
konkreter som ble brukt i deres undervisning, og hvordan de over tid har samlet opp et lager
av materiale som bade skal hjelpe elevene i leringsprosessen, men ogsa sgrge for at
opplaringen blir lekpreget. Det er viktig a veare bevisst pa at bruk av konkreter i
undervisningen kan gjere det lettere for elevene a forsta, utforske og lgse matematiske
oppgaver og problemer. Leererne har i lgpet av intervjuet trukket frem ulike konkreter og
Berggrem og Jom (2021, s. 104) trekker frem blant annet bruk av tallinje, muntlige
forklaringer og figurer. Vi ser at ved & bruke ulike former for konkretiseringsmaterialet som
en ressurs i undervisning er det med a visualisere en strategi, oppgave eller lgsning for

elevene.
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5 Avslutning

5.1 Oppsummering

Problemstillingen som ligger til grunn for denne masteroppgaven er:

Hvilke didaktiske overveielser gjor leerere nar de underviser om tallforstaelse gjennom
leerende lek pa 2.trinn?

Vare funn er basert pa et gruppeintervju av to kontaktlaerere som sammen jobber pa 2.trinn.
Etter datainnsamling gjennomfgrte vi en tidskrevende og grundig analyse hvor vi tok
inspirasjon fra to analysemetoder. Dette for & kunne knytte det opp til teori pa feltet om lek,
matematikk og leerernes sammensatte kompetanse. Vi har basert pa analysemetoden kommet
frem til seks ulike funn. Funnene vare er delt i to starre hovedgrupper hvorav den farste er
lzerernes pedagogiske kompetanse med funnene, holdninger og erfaringsbaserte valg (1)
samarbeidskultur (2) variert og tilpasset oppleering (3). Den andre hovedgruppen er laerernes
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faglige valg med funnene, tallforstaelse (4) utforskende matematikk (5) og ressurser,
konkreter og visualisering (6). Basert pa vare funn viser lererne a ha flere ulike
kvalifikasjoner som bidrar til var tolkning om deres positive holdninger og trygghet til a
preve ut, og gjare at de har bevisste tanker om hvordan de kan skape undervisning som i
starre grad appellerer til elevene. | kapittel 2.1.5 om leereren i mgte med elevene kommer det
blant annet frem at den gode lzreren kjennetegnet ved a blant annet fortelle, variere og
tilpasse undervisningen. Vi mener at pa bakgrunn av lerernes erfaringer og holdninger tar de
overveielser som gjar at de skaper variert og utforskende undervisning om tallforstaelse
gjennom lek.

5.2 Konklusjon

Vare funn viser at leererne tar i bruk hverandres erfaringer og kompetanse i gjennomfaringen
av undervisning. Vi konkluderer dermed med at de bade tar i bruk noen pedagogiske og
faglige overveielser nar de underviser om tallforstaelse gjennom leerende lek. Lererne trekker
selv frem varierende undervisningsopplegg hvor de selv tar i bruk ressurser, konkreter og
visualisering og leken blir en del av hele undervisningen. Vi synes de klarer & tilpasse
undervisningen til den aktuelle elevgruppen. En annen betraktning er at de flere ganger
nevner at undervisningen skal vare pa elevenes premisser, og det er slik vi har forstatt det lagt
opp til at undervisningen skal veere tilpasset den aktuelle elevgruppen, og gjort de ngdvendige
tilpasningene av opplaringen. Vare funn viser at leererne bygger pa hverandres styrker, og
gjennomfarer variert undervisning som tar hensyn til den enkelte eleven ved at de bade
knytter matematikkundervisningene til utforskning og flere elementer av lek. Slik vi ser det
planlegger lzrerne undervisningen med flere elementer som er med pa a skape kreativ
undervisning. Dette vil kunne vare foretrukket av elevene, og er i hvert fall noe de far gode
tilbakemeldinger pa.

5.3 Veien videre

Vi haper at var studie kan fremme positiv og initiativrik holdning til & prgve ut og variere
undervisning. Dette gjelder de som har en malsetning om a fa elevene interessert i

matematikkundervisning, og generelt i alle fag. Dermed vil var studie kunne tas i bruk av
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studenter, leerere og andre som jobber med barn. | tillegg mener vi at studien belyser noen av
hensynene lerere tar nar de planlegger, gjennomfarer og vurderer egen undervisning. Dette
mener Vi vil vere sveert aktuelt i en tid hvor vi opplever at det er mye bekymring rundt at

elevene sitter mye i ro.

Vi er av den oppfatning at det er spesielt viktig a kunne se elevene, sparre dem og legge til
rette for at de opplever undervisningen som meningsfull. Leken bar fremmes sa tidlig som
mulig og spesielt med tanke pa at de kommer fra barnehagen hvor de i stor grad har fokus pa
lek. Vi mener at dette vil vaere spesielt aktuelt i en tid hvor den nye leereplanen trekker frem
dybdelaring og utforskning. Presset rundt elevenes leringsutbytte og resultater star i fokus,
noe som burde endres. Vi forstar det slik at leereryrket tar for seg mange sider, ogsa utenfor
klasserommet. Laerere som klarer & benytte seg av og ikke minst se de mulighetene som er
tilgjengelig vil kunne utfgre variert og utforskende undervisning.

Det hadde veert interessant a undersgke videre hvordan elevene opplever undervisningen og
pa hvilken mate disse leerernes erfaringer og valg kan generaliseres til andre lerere. Vi har i
lapet av studiet fatt erfart at lek ikke er ensformig, men en ressurs med flere innfallsvinkler.
Det kunne derfor veert interessant a forske pa spesifikke lekaktiviteter som leerere pa de

minste trinnene i skolen vil kunne bruke som ressurs i sin undervisning.
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Vedlegg

Vedlegg 1: Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet
Lek og tallforstaelse

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er at vi skal skrive
en masteroppgave i begynneropplaring i matematikk. | dette skrivet gir vi deg informasjon
om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Vi skal skrive en masteroppgave i begynneroppleering i matematikk. Vi er interessert i a
undersgke en laerers praktisering nar det gjelder bruk av lek i matematikk, spesifikt opp mot
tallforstaelse. Vi opplever at det fortsatt er mye stillesitting i skolen, derfor gnsker vi a se pa
alternativ mate a skape kreativ og meningsfull lzering. Var forelgpige problemstilling er:
«Hvilke didaktiske muligheter og utfordringer kan leerere med erfaring mgte pa nar de

praktiserer utvikling av tallforstaelse gjennom lek i 2.trinn?»

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og leererutdanning er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om & delta?

Vi vil gjerne undersgke hvordan man kan praktisere mer praktisk matematikk i skolen. Vi er
nysgjerrig pa dine erfaringer med lek og tallforstaelse pa smatrinnet. Ut ifra kjentskap til
skolen og din bruk av undervisningsmetoder er vi interessert i & observere hvordan kreativ og
meningsfull leering kan skapes. Du og en annen lerer vil fa denne henvendelsen om
deltagelse i vart forskningsprosjekt.
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Hva inneberer det for deg & delta?

Vi tenker & bruke observasjon og intervju som metode for datainnsamling. Vi gnsker a
observere et par undervisninger hvor vi vil notere ned noe av det vi ser. Deretter gnsker vi a
intervjue deg om dine erfaringer og tanker rundt lek i undervisning knyttet til tallforstaelse. Vi
vil gjerne ta opp lyd pa intervjuet for a kunne transkribere det.

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebaerer det at vi vil komme pa besgk i forkant av
datainnsamlingen. Under dette besgket vil vi bli kjent med deg og elevgruppen din. Dette gjar
vi for & lettere kunne observere undervisningen i en mest mulig «naturlig» kontekst slik at
elevene vet hvem vi er. Svarene i intervjuet vil vi kanskje ta i bruk i oppgaven for a styrke
funn vi gjar oss.

Det er frivillig a delta

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

| forkant av observasjon og intervju vil vi avklare med deg om nar det passer & observere din
undervisning om tallforstaelse og nar det passer med intervju. | intervjuet vil noen spgrsmal
veere direkte knyttet til de undervisningene vi har observert, mens andre sparsmal vil vere
mere generelle om dine erfaringer og tanker.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Vi er to
studenter, og to

veiledere som vil ha tilgang til opplysningene og vi vil vare
behandlingsansvarlig. Vi vil bruke anonyme navn nar vi tar vare pa og
behandler personopplysninger. Deltakerne vil ikke kunne gjenkjennes i
publikasjon.
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Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes 15. Mai, ved innlevering av oppgaven. Vi blir a slette
lydopptak av intervjuet etter vi har transkribert det.

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

Pa oppdrag fra institutt for humaniora, samfunnsvitenskap og lererutdanning har
Personverntjenester vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i
samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

- afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

- afaslettet personopplysninger om deg

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

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

« ved institutt for humaniora, samfunnsvitenskap og leererutdanning, Lene Nyvoll og
Alicia Slettstrand, Iny028@uit.no eller asl017@uit.no

- kontaktopplysninger til veileder er Guro Moe og biveileder Kristin Emilie Bjgrndal,
guro.moe@uit.no eller Kristin.e.bjorndal@uit.no

- Vart personvernombud: Personvernombud ved UiT, Joakim Bakkevold, TIf.: 776 46
322/ 976 915 78

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

-« Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15
00.

Med vennlig hilsen
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Guro Moe, Kristin Emilie Bjerndal Lene Nyvoll og Alicia Slettstrand

(Veileder) (Biveileder) (Studenter)

Vedlegg 2: Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet lek og tallforstaelse, og har fatt
anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O & delta i observasjon
O adeltaiintervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Vedlegg 3: Intervjuguide
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Intervjuguide

Formelle rammer rundt intervjuet: |

-Intervjuet vil vare mellom 45 min og 1 time.

-V1 vil bruke pseudonymer for at du skal kunne veere anonym i var oppgave.

-Vi ensker & bruke lydopptak, for at vi skal kunne transkribere det i ettertid.
- Nar vi avslutter prosjektet vil alt dokumentasjon bli slettet.
-En av oss vil ha hovedansvar for 4 stille sparsmal, og eventuelt oppfelgingsspersmal, mens

den andre vil notere ned stikkord underveis.

Introduksjon:

-Vi ensker a intervjue dere fordi vi ensker a fa frem deres tanker, begrunnelse og forstaelse
av lek, tallforstaelse, undervisning og klasseledelse. Pa den maten kan vi trekke noen linjer
mellom observasjon og intervjuet. Vi blir a ta opp lyd, som vi1 blir a slette nar vi er ferdig med
oppgaven. Nar vi skriver om tanker og erfaringer i oppgaven vil vi sende det til dere slik at
dere kan bekrefte eller avkrefte at det vi skriver stemmer overens med hva dere tenker. Dere

blir & veere anonym 1 oppgaven.

Hvilke didaktiske overveielser gjgr leerere nar de underviser om tallforstaelse gjennom lek pa 2.

trinn?
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Individuelle og generelle bakgrunnsspersmal (alle spersmalene hver for seg):

1. Hvilken utdanning har du og hvor lenge har du veert lerer?

2. Hvor lenge har du jobbet pa smatrinnet? (1. — 4. trinn)

3. Hva kjennetegner lek for deg?

4. Hvordan er ditt forhold til lek pa smatrinnet?

5. Hyvilke forhold har du til matematikk?

6. Hvilke tanker har du om tallforstaelse?|

Undervisning:

7. Hvor foretrekker dere a ha undervisningen?
- Hvortor?

8. Hva tar dere utgangspunkt i nar dere planlegger undervisning?

9. Hvordan fordeler dere planleggingen av matematikkundervisningen?

10. Hvilke arbeidsmetoder pleier dere a bruke nar dere skal undervise om tallforstaelse?
-Hvorfor? Hvordan vurdere antall og type aktiviteter dere skal bruke?

11. Lek kommer frem i den nye leereplanen, pa hvilken mate har lek pavirket deres
undervisning?

12. Hva tar dere utgangspunkt i nar dere organiserer klassen 1 matematikkundervisning?

Og hvorfor organiserer dere det slikt?
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Lek og matematikk:

13.
14.
15.
16.

17.
18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

Hva er viktig & tenke pa nar dere skal kombinere lek og matematikk?

Hvilke utfordringer meter dere pa nar dere skal ha lek i undervisningen?

Hvilke utfordringer meter dere pa nar dere skal undervise om tallforstaelse?

Hvordan vurdere hensiktsmessige strategier til ulike regnestykker i ulike situasjoner
og nar vet dere om dere kan ga videre?

Hvordan vurderer dere om elevene har forstait oppgaver og mal for timen?

Hvilke utfordringer meter dere pa nar dere skal kombinere lek og tallforstaelse 1
undervisning?

Hvilke muligheter meter dere pa nér dere skal kombinere lek og tallforstaelse 1
undervisning? (konkreter, ressurser)

Hvilke fordeler ser dere med & ha lek 1 undervisningen?

Hvilke ulemper ser dere med & ha lek 1 undervisningen?

Leererrollen er viktig for 4 oppnéa god undervisning, hva er spesielt viktig for dere nar
dere underviser om lek og tallforstaelse?

Noen mener at lek ikke forer til forstaelse i et fag, andre mener at lek er viktig og
avgjerende for a oppna forstaelse 1 et fag, hva tenker dere om det?

Sitter dere igjen med noen spersmal eller kommentarer til andre ting intervjuet burde

ta opp?
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Vedlegg 4: Vurdering fra NSD
43 Sikt

Meldeskjema / Lek og_tallforstaelse / Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
318586 Standard 28.10.2022

Prosjekttittel
Lek og tallforstaelse

Behandling lig insti
UiT Norges Arktiske Universitet / Fakultet for humaniora, samfunnsvitenskap og laererutdanning / Institutt for laererutdanning og
pedagogikk

Prosjektansvarlig
Guro Moe

Student
Lene Nyvoll og Alicia Slettstrand

Prosjektperiode
12.09.2022 - 15.05.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomferes som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget gjelder
til 15.05.2023.

Meldeskjema [

Kommentar

OM VURDERINGEN

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

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

VIKTIG INFORMASIJON TIL DEG

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

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG

For studenter er det obligatorisk & dele prosjektet med prosjektansvarlig (veileder). Del ved & trykke pa knappen «Del prosjekt» i
menylinjen everst i meldeskjemaet. Prosjektansvarlig bes akseptere invitasjonen innen en uke. Om invitasjonen utlegper, ma han/hun
inviteres pa nytt.

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

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

dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.
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PERSONVERNPRINSIPPER
Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i personvernforordningen om:

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

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

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for a oppfylle formalet

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

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

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til a svare innen en maned.
FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og

konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

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

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

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

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

Du ma vente pa svar fra oss fer endringen gjennomferes.

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

Lykke til med prosjektet!
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