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Forord

Nar vi leverer denne masteravhandlingen, er det med blandede falelser. En fantastisk femarig
reise pa det som har veert studieforlgpet vart. Man har mgtt mange trivelige medstudenter og
forelesere som har vaert med pa a gjere dette til en positiv tid a se tilbake pa. P4 den andre
siden kommer na en spennende tid i mgte med jobb hvor vi far anledningen til & utforske og

erfare alt man har leert.

Vi vil gjerne uttrykke var dype takknemlighet overfor alle medstudenter som har deltatt i
diskusjoner, samarbeidet med oss, og bidratt til vare sosiale liv. Vi gnsker a takke lereren vi
har fatt lov a forske pa. Uten hen hadde det ikke veert noe avhandling, og er veldig takknemlig
for muligheten dette ga oss. Vi gnsker ogsa a takke Per-@ystein Haavold for grundige og
konkrete tilbakemeldinger som har hjulpet oss gjennom hele prosessen fra starten av

forskningen til siste ord var skrevet.
Tromsg, mai 2024

Jonathan Aron Hope Nilfjord og Christopher Fasting



Sammendrag

Dette masterprosjektet omhandler en kasusstudie av én leerer pa 10. trinn, hvor hensikten har
veert & se pa hvordan lerer planlegger og gjennomfarer undervisning med bruk av en
utforskende tilnzerming. Arsaken til at dette ble undersgkt er et gkende engasjement rundt
undervisningsformen etter at den ble innfgrt i den nye leereplanen. Det finnes en del forskning
pa gjennomfaringen av undervisningen, men det er fa studier som vektlegger planleggingen

av denne type undervisning.

Studien har blitt utfart ved at vi har intervjuet leerer og observert matematikkundervisningen
gjennom ett tema over et tidsspenn pa 5 uker. I studien viser vi til utsagn og hendelser som tar
sted under observasjon. Vi ser etter hvert pa likheter og ulikheter mellom hva lerer sier, og
hva lerer gjar, for a se om dette korresponderer. | planleggingsfasen fant vi at lzereren
fokuserte pa a velge aktiviteter som stattet opp under kompetansemalene i leereplanen, og la
stor vekt pa a skape og dyrke en dynamisk leeringskultur i klasserommet. Dette innebar &
legge til rette for elevdeltakelse, oppmuntring til kreativ tenkning og a skape et miljg der
elevene faler seg trygge nok til & utforske og dele sine tanker og ideer. | gjennomfaringsfasen
gikk hovedfunnene fra var analyse ut pa at leerer vektlegger i stor grad lgsningsforslag fremfor
riktig lgsning. Dette stimulerte elevenes kritiske tenkning og utforskende tilnaerming til
problemene. Laereren oppmuntret ogsa til samarbeid og diskusjon i klassen, og oppfordret
elevene til & dele sine tanker og ideer med hverandre, noe som er med pa a skape et godt

leeringsmiljg i klassen.

Samlet sett bidrar vare funn til en dypere forstaelse av utforskende undervisningspraksis i
matematikk og peker pa betydningen av a legge til rette for en leringsorientert kultur i
klasserommet, der elevenes tankeprosesser og deltakelse star sentralt. Dette har implikasjoner
bade for lzererutdanning og for praksis i klasserommet, og apner for videre forskning innenfor
dette feltet.
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1 Innledning

Denne masteroppgaven er en kasusstudie der vi over en periode pa fem uker har intervjuet og
observert én larer i en naturlig situasjon — klasserommet. Gjennom studien ser vi hvordan
lzerer arbeider med undervisningsformen utforskende undervisning, samt se over likheter og
ulikheter mellom hva laerer sier hen praver pa og hva laerer faktisk klarer & gjennomfare.
Malet med dette er & avduke leerers planleggingspraksis og gjennomfaringspraksis i et

matematisk klasserom.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Tidligere har den norske skolen i stor grad veert dominert av en lererstyrt tilngerming i
undervisningen sin, preget av individuelt arbeid og repetisjon for a lzre seg de ulike
algoritmene og reglene som trengs for a lgse ulike typer oppgaver (Alseth et al., 2003, s. 115).
En slik tilneerming fokuserer pa hurtighet og presisjon, og kalles gjerne for instrumentell
forstaelse eller prosedyrekunnskap. Skemp (1976) omtaler instrumentell forstaelse som en
forstaelse der elevene kjenner prosedyrer og algoritmer, men mangler kunnskapen til a se
sammenhenger eller forsta hvorfor dem benytter seg av de forskjellige lgsningsmetodene.
Hvorvidt dette faktisk kan kalles en forstaelse har veert oppe til diskusjon av blant annet
Skemp selv. Hiebert og Lefevre (1986, s. 6) benytter seg av begrepet prosedyrekunnskap og
mener at elever tilegner seg enkelte ferdigheter med denne undervisningsformen. Elevene
tilegner seg kunnskap om sprakbruk, symboler, algoritmer og regler. Selv om elevene tilegner
seg en kompetanse trenger de en konseptuell kunnskap, altsa en kunnskap om konsepter og

hvordan de fungerer, for & se matematikk i en starre sasmmenheng.

Utforskende undervisning har vaert mye diskutert etter at det ble skrevet inn i den nye
lererplanen. Etter Kunnskapslaftet kom i 2020 (LK20) ga det temaet utforskende
undervisning starre oppmerksomhet, ettersom planen ikke bare legger til rette for, men krever
at leerere benytter seg av utforskende undervisning. Det har derfor blitt undervist i skolen,
men ogsa som undervisningsform i studieforlgpet vart. Interessen var for utforskende
undervisning startet nettopp gjennom forelesninger og praktiske eksempler pa seminar, men
positiviteten rundt leeringsformen toppet seg da man kom ut i praksis og fikk erfare et stort
engasjement fra elevene. Pa tredje aret vart hadde vi en praksislarer som benyttet seg av

teorien Thinking Classroom (det tenkende klasserommet). Liljedahl (2022) omtaler teorien
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som fremmer en klasseromskultur med engasjerte elever som tenker kreativt rundt

problemlgsning i matematikk;

Det tenkende klasserommet er et klasserom som ikke bare er gunstig for tenking, men ogsa fremkaller tenking,
et rom som bebos av tenkende individer s vel som individer som tenker kollektivt, lserer ssmmen, og
konstruerer kunnskap og forstaelse gjennom aktivitet og diskusjon. Det er et rom der laereren ikke bare fremmer
tenking, men ogsa forventer det, bade implisitt og eksplisitt (egen oversettelse).

| lgpet av denne praksisen fikk vi et stgrre innblikk i hva det vil si & undervise utforskende. Vi
hadde tidligere blitt introdusert til utforskende undervisning, og forsgkt a benytte oss av dette
i undervisningen til en viss grad, men ikke pa dette nivaet. | denne perioden dedikerte vi
naermest all matematikkundervisning til Thinking Classroom, hvor det var hensiktsmessig a ta
det i bruk. Det var en svart givende periode i den forstand at det var tydelig at elevene fikk
mye ut av det. De var engasjerte, samarbeidsvillige og motiverte for a kritisk reflektere, og
dele sine tanker og ideer for a finne svarene pa de ulike problemene. For oss ga det mersmak
ved at det tydelig er flere mater a gi elevene best mulig leringsutbytte. Vi sa pa dette som en
god erfaring som inspirerte til videre utforskning av ulike utforskende tilneerminger. Det ble
tydelig at variert undervisning, som bryter med den tradisjonelle tilneermingen av
tavleundervisning og oppgavelgsing fra bgker, kan gke elevenes glede og forventninger til
matematikktimene. Siden mange elever har et allerede negativt syn pa matematikken var

nettopp denne gleden noe som ga oss troen pa undervisningsformen.

Noen av fordelene med utforskende undervisning er blant annet at det fremmer elevenes
aktive deltakelse, noe som fremmer elevenes evne til kritisk tenkning og fremmer deres
problemlgsningskunnskaper (Artigue & Blomhgj, 2013). Hiebert og Grouws (2007, s. 385-
387) papeker at ved en konseptuell tilneerming til undervisningen, evnet elevene a overfare
matematikken de larte over til andre matematiske problemer. Over lengre tid klarte ogsa

elevene og overfgre kunnskapen til ikke-matematiske problemer.

1.2 Formal og problemstilling

Med den nye lereplanen er det et saerlig behov for a forske pa hvordan lerere planlegger
undervisningen sin, ettersom selv erfarne leerere kan oppleve dette som utfordrende. Lilly et
al. (2022) papeker at lzrers planleggingsarbeid er en vanskelig oppgave, spesielt for nye
leerere, men at det er en viktig del for & kunne undervise pa en god mate. Cevikbas et al.
(2023) statter dette da dem kom fram til at leereres varierende planleggingsferdigheter gjorde
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at det var store sprik mellom kvaliteten undervisningene. Det papekes ogsa at planleggingen
er et kontinuerlig arbeid som pavirkes av tidligere og framtidig planlagte aktiviteter. Vi gnsket
derfor & se pa det spesielle for a lere om det generelle. Med dette mener vi at ved a gjere et
dypdykk inn i en laerer som har drevet med dette lenge kan vi trekke paralleller til andre
leererestiler og personer man har mgtt i yrket. Maten vi gjgr dette pa er ved a skape en
forstaelse av hva det er lerer gnsker a oppna for & sammenligne med hva leerer faktisk gjar.
Likhetene og ulikhetene her vil si oss noe om hva det er laerer prioriterer, men ogsa hva som

kan veare vanskelig & gjennomfare av ulike arsaker.

Gjennom bakgrunnen for valg av tema valgte vi a forske pa laereren og leererens rolle nar det
kommer til bade planlegging og gjennomfaring av utforskende undervisning. Gjennom

studien gnsker vi derfor & finn svar pa problemstillingen:
Hvordan planlegger og gjennomfarer en erfaren matematikkleerer utforskende undervisning?

For & kunne besvare problemstillingen er det noen spgrsmal vi ma stille for & kunne naerme

oss et svar. Vi har derfor inkludert fglgende forskningssparsmal i studien:

Hva kjennetegner planleggingen av utforskende undervisning?

Hva kjennetegner gjennomfgringen av utforskende undervisning?

Ved det farste forskningssparsmalet vil vi kunne trekke ut kjennetegn og se hvilke elementer
som gar igjen i planleggingen av undervisningen. Ved det andre forskningssparsmalet vil vi
kunne trekke ut kjennetegn og se hvilke elementer som gar igjen i gjennomfgringen av
undervisningen. Vi anser det ogsa som naturlig & ssmmenligne planlegging og gjennomfaring

for & svare pa var overordnete problemstilling.

1.3 Studiens oppbygging

| kapittel 2 viser vi til relevant teori og rammeverk som brukes. Dette er med pa & skape en
forstaelse for var tolkning av teori som ligger til grunne for vare antagelser og konklusjoner i
studien. | kapittel 3 viser vi til valg av metode og hvordan vi har innsamlet og analysert
dataen gjennom studien. Dette blir hvor valg vi har tatt, samt styrker og svakheter, kommer
fram. I tillegg til at vi redegjer for ulike forskningsetiske retningslinjer som vi har tatt hensyn

til gjennom dette forskningsprosjektet. | kapittel 4 kommer resultatene av dataanalysen fram. |
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dette kapittelet ser vi ogsa pa mulige begrunnelser for funnene. | kapittel 5 trekker vi fram det
vi anser som de mest sentrale funnene i var studie, hvor vi diskuterer og reflekterer rundt dette
og konkluder hva vi har funnet ut gjennom studien. Vi ser ogsa pa sentrale sammenhenger
mellom leerers planleggingspraksis og gjennomfgringspraksis med utgangspunkt i tidligere
forskning.

2 Teorli

| kapittelet gjennomgar vi teori som er relevant for oppgaven. Vi kommer til a legge fram
rammeverk vi bruker videre i teksten, samtidig som vi ser pa andre teorier som har omhandler

samme tema.

2.1 Utforskende undervisning

Begrepet inquiry-based learing (IBL) har dukket opp med gkende frekvens i
utdanningspolitikken og laereplaner knyttet til matematikk og naturfagsutdanning de siste ti
arene, noe som indikerer en betydelig utdanningstrend (Artigue & Blomhgj, 2013, s. 789-
799).

Utviklingen av utforskende undervisning, eller IBL kan pa mange mater tilskrives den
amerikanske filosofen og pedagogen John Dewey (1859-1952). Dewey (1916) ser lsering som
en tilpasningsprosess der erfaring driver prosessen med a skape forbindelser mellom
sanseinntrykk og ideer gjennom en kontrollert og reflekterende prosess, kalt reflekterende
undersgkelse. Han mente at denne metoden var ngkkelen til & pa forskjellen mellom a vite noe
0g & gjere noe, og at dette gir en ny mate a se pa menneskelig atferd (Artigue & Blomhgj,
2013). Begrepet "inquiry" omhandler prosessen med a stille sparsmal og gjere observasjoner
(MaaR & Artigue, 2013, s. 781). Dette begrepet har sine rgtter fra Dewey (1916), som ogsa er
kjent for sitt prinsipp "learning by doing". Ut ifra sitt sosiokulturelle perspektiv pa leering,
argumenterte Dewey (1916) for at elever bgr delta i aktiviteter som reflekterer virkelige
situasjoner sa nart som mulig. Gjennom realistiske oppgaver skal elevene fa anledning til &
etablere forbindelser mellom det faglige og praktiske erfaringer. Begrepet "reflective inquiry"
har veert brukt for a beskrive denne kontrollerte og reflekterte prosessen (Artigue & Blomhgj,
2013).
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Skanstrgm og Blomhgj (2016) skriver at undersgkende undervisning gir mulighet for at bade
elever og leerer kan innta helt nye posisjoner i arbeidet med oppgavene. Elevene blir i starre
grad «tvunget» til & vaere kritiske og reflekterende i sitt arbeid med & avgrense og formulere
problemer, oppsgke informasjon, stille sparsmal, danne hypoteser, oppstille modeller,
diskutere med hverandre, og leereren, samt utvikle og formidle sammenhgrende faglige
argumenter. Leerervirksomheten i en undersgkende undervisning tilsvarende karakteriseres
ved at leereren setter scenen i undervisningen, skaper rom for dialogisk samspill i klassen,
stiller apne og nysgjerrige spersmal, samt inspirerer og statter (Skanstrem & Blomhgj, 2016,
s. 89). Det er mulig a plassere leeringsobjektet midt i leeringsprosessen, og stille sparsmal om
hvilke typer aktiviteter eleven bgr engasjere seg i for a tilegne seg og utvikle kunnskap som
ville veere nyttig for a lgse autentiske problemer og for a forsta verden (Artigue & Blomhgj,
2013, s. 798).

For at elevene skal kunne arbeide utforskende er det flere forutsetninger for oppgavene eller

aktivitetene eleven skal gjennom som ma veere tilstede (Boaler, 2022b, s. 78-93):

« Apne oppgaver hvor det kan brukes flere metoder, lgsninger og/eller representasjoner

o Presentere problemstillingen fgr metodene er undervist

o Visualisere problemer og utfordre elevene til a tegne eller illustrere de matematiske
situasjonene og forklaringene

« Utvide oppgaven sa det blir lav inngangsterskel, men «stor takhgyde» (LIST-oppgave)
(oversettelse av low floor, high ceiling)

« Faelevene til & begrunne svar og forklaringer

Videre papekes det at det ikke er ngdvendig & oppfylle alle punktene over. Elevene kan
arbeide utforskende dersom ett eller flere av punktene er oppfylt. Oppgavene kan oppleves
som vanskelig a sette seg inn i ettersom det kan veere flere ting a ta tak i, men dette vil veere
noe som kan bidra til at flere kan arbeide ettersom man kan delta med det man far til (Boaler,
2022h, s. 92-93). Oppgavene kan like gjerne utvides for a skape starre utfordringer, og hvor
langt man drar oppgaven(e) kommer an pa elevens begrensninger og man kan derfor kalle det

for stort potensial eller «stor takhgyde».

National Research Council et al. (2001, s. 116) viser til at dersom elever skal lare seg

matematikk, trenger dem et par egenskaper som ma samvirke for at elevene skal vere i stand
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til a forsta og anvende matematikken. Begrepet matematisk kompetanse (mathematical
proficiency) er begrepet dem benytter seg av. Her er det viktig & papeke at hver av tradene
ikke star for et eget aspekt av forstaelsen, men at alle tradene samhandler med hverandre for &
skape en felles forstaelse. Her papekes det ved en og matematisk kompetanse er elever bedre
rustet for a arbeide med matematiske utfordringer.

o Konseptuell forstaelse (conceptual understanding): fatteevne for matematiske
konsepter, operasjoner og relasjoner.

o Prosedyre-flyt (procedural fluency): ferdighet til a utfare prosedyrer fleksibelt,
ngyaktig, effektivt og hensiktsmessig.

e Strategisk kompetanse (strategic competence): evne til a formulere, representere og
lgse matematiske problemer.

o Tilpasningsdyktig begrunnelse (adaptive reasoning): kapasitet for logisk tenking,
refleksjon, forklaring og begrunnelse.

e Produktiv disposisjon (productive disposition): vanemessig tilbgyelighet til a se

matematikk som meningsfullt, nyttig og verdifullt, samtidig med en tro pa seg selv

Van de Walle (2013) beskriver at elever som star ovenfor flere alternativer nar de velger
strategier innen matematikk, har en tendens til & utvikle en dypere kunnskap og et helhetlig
forstaelsesgrunnlag. Videre fremheves det at mangel pa leererens oppmerksomhet til elevenes
tanker og ideer kan fare til at elevene oppfatter matematikk som begrenset til a falge
algoritmer og regler som kun presenteres gjennom leererens instruksjoner. Derfor understreker
Van de Walle (2013, s. 6) viktigheten av & omforme klasserommet til et dynamisk matematisk
leeringsmiljg, hvor kunnskap konstrueres gjennom interaksjon, kommunikasjon og deltakelse.
Et sentralt mal i denne sammenhengen er a oppmuntre elevene til a engasjere seg i gjensidig
kommunikasjon, dele ideer og resultater, ssmmenligne ulike strategier, utfordre eksisterende
resultater, bli enige om validiteten av Igsningen og artikulere sine egne matematiske
perspektiver. Van de Walle (2013) mener at denne pedagogiske tilnsrmingen tar sikte pa a
gke mulighetene for produktivt engasjement og refleksjon blant elevene. Gjennom a
oppmuntre til kritisk tenkning og aktiv deltakelse i matematiske diskusjoner, forventes det at
elevene utvikler en mer relasjonell forstaelse av matematiske konsepter. Denne tilnaermingen

til undervisning sgker dermed a styrke elevenes evne til a konstruere kunnskap, utforske
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matematiske sammenhenger og utvikle en mer dypgaende kompetanse innenfor faget (Van de
Walle, 2013).

2.1.1 Utforskende undervisning i den nye lererplanen

Med fagfornyelsen LK20 ble flere kjerneelementer introdusert, hvor «utforsking og
problemlgsning» er en av dem. Her beskrives det at utforsking innenfor matematikk
omhandler at elevene leter etter mgnstre, finner sammenhenger og diskuterer seg fram til en
felles forstelse, hvor det er starre sgkelys pa strategiene og framgangsméte enn pa Igsningene
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Den nye leereplanen har lagt til rette for at elever skal ha
utforskende undervisning, slik at de skal bli mer kritiske, resonnerende og fremtidens
problemlgsere. Under underveisvurdering tar utdanningsdirektoratet frem at laereren skal
legge til rette for varierte, praktiske og utforskende arbeidsmetoder (Utdanningsdirektoratet,
2020). Eleven skal ogsa fa mulighet til & utforske og prave seg fram i faget.

Pa avsnittet om standpunktvurdering kommer det fram at karakteren til eleven skal vare
basert pa kompetansen de har vist nar de har jobbet praktisk og utforskende med faget
(Kunnskapsdepartement, 2009). | den overordnede delen av lzereplanen ser vi at ordet
«utforske» er nevnt syv ganger. Farst under «Kritisk tenkning og etisk bevissthet» hvor det
star at oppleeringen i skolen ma ha en balanse mellom respekt for den kunnskapen som
allerede er og den utforskende tenkningen som kreves for a utvikle ny kunnskap. Videre star
det under «skaperglede, engasjement og utforskertrang» at oppleeringen skal gi muligheter for
utvikling av engasjement og utforskertrang. Det star ogsa at evnen til & utforske og
eksperimentere er viktig for dybdelaring, og at det er skolens oppgave a gi muligheter for

forskjellige mater  utforske pa (Kunnskapsdepartement, 2009).1

2.2 Tradisjonell undervisning

Det tradisjonelle matematikklasserommet falger gjerne noen rutiner: Lareren presenterer
fagstoffet fra leereboken og introduserer en algoritme far studentene lgser oppgaver. Deretter
arbeider studentene individuelt, i par eller grupper, mens lereren antar rollen som konsulent

0g hjelper studentenes arbeid og kontrollerer resultatene deres i henhold til fasiten. I dette

! Delkapittel 2.1.1 inneholder deler som er hentet fra prosjektskissen
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pedagogiske rammeverket er det som regel et riktig svar pa et matematisk sparsmal (Alrg &
Skovsmose, 2004). Videre uttaler dem at dette pedagogiske rammeverket ser ut til a produsere
et velkjent mgnster av klasseromskommunikasjon. Dette diskusjonsmgnsteret kalles for IRE
og bestar av at lereren initierer et spagrsmal (1), eleven responderer (R), og lereren evaluerer
svaret (E) (Drageset, 2015, s. 29). Da diskusjonsmgnsteret tillater leerer & bevege seg fort
mellom poenger, er det ikke alltid at det apner seg opp for diskusjoner om matematikken. Det
kan tenkes at denne formen for undervisning har ledet elevene mot en instrumentell forstaelse.
Skemp (1976) har tidligere gatt hardt ut mot den instrumentelle undervisningen og ytret at
kunnskapen elevene tilegner seg knapt kan kalles en forstaelse. Han sa pa det som «regler
uten begrunnelse», men innsa at for mange elever og deres lerere var det nok a kunne

anvende reglene riktig og ved rette anledninger til & kalle det en forstaelse.

I likhet med Alrg og Skovsmose (2004) uttrykker Boaler (2022a) bekymringer angaende
bruken av en tradisjonell tilnzerming til undervisning. Hun papeker at det er mulig a
gjennomfgre gode undervisningsgkter med en tradisjonell tilneerming, der laereren stiller
elevene kognitivt utfordrende og relevante spgrsmal. Boaler (2022a) uttrykker sin bekymring
for tradisjonell undervisning som fremmer passiv lering, noe hun anser undervisningsformen
som svert ineffektivt. Et av de viktigste problemene med denne typen passiv laring er at den
ikke gir elevene muligheten til & diskutere matematikk. Elever har ofte behov for a diskutere
metodene de larer, og faktisk sjekke om de har forstatt dem eller ikke (Boaler, 2022a). Som
Hiebert og Grouws (2007, s. 385) papeker sa viser det seg at elever som tilegner seg en
konseptuell kunnskap egner & se sammenheng bedre med andre matematiske ideer. Gjennom
kontinuerlig arbeid er dette overfarbart til ikke-matematiske temaer ogsa.

2.2.1 Tradisjonell og utforskende undervisning

Skemp (1976) benytter seg av instrumentell og relasjonell forstaelse for & beskrive to
forskjellige mater a forsta matematikken pa. En annen anerkjent mate a dele inn er maten til
Hiebert og Lefevre (1986) som omhandler prosedyrekunnskap (Procedural knowledge) og
konseptuell kunnskap (Conseptual knowledge). Der Skemp (1976) beskriver forstaelsene som
to ytterpunkter, ser Hiebert og Lefevre (1986) pa de to formene for kunnskap som
sammenhengende. Uten prosedyrekunnskap mangler elevene kjennskap om rutiner og
algoritmer, og uten denne kompetansen vil elevene ha vanskeligheter for & tilegne seg

kunnskap om matematiske konsepter. Den tradisjonelle undervisningen vektlegger
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prosedyrekunnskapen, og mulige grunner til dette kan vare at den gar raskere a lzere og

undervise om.

2.3 Teoretiske rammeverk

| dette kapittelet skal vi gjgre rede for de teoretiske rammeverkene vi bruker for a
gjennomfare studien. Vi kommer til & gjere rede for rammeverk knyttet til planlegging av
utforskende undervisning, samt rammeverk knyttet til gjennomfgring av utforskende
undervisning. Fer vi gjer dette er det viktig a drgfte hva som ligger i de ulike begrepene
«planlegging» og «gjennomfgring». Her vil vi drgfte hva som kjennetegner god/gnskelig

undervisning, deretter vil vi begrunne hvorfor vi har valgt nettopp disse rammeverkene.

2.3.1 Planlegging av undervisning

I og med at var problemstilling tar for seg hvordan en erfaren leerer planlegger undervisningen
sin, har vi valgt a trekke inn Lilly et al. (2022). Dem skriver at erfarne lerere, i likhet med
nyutdannede, har utfordringer knyttet til planleggingspraksiser nar det gjelder a planlegge
effektiv undervisning, selv nar karrierer deres utvikles. For eksempel undersgkte Ding og
Carlson (2013) hvordan 35 larere pa barneskolen utviklet ferdigheter i a bruke
arbeidsoppgaver, representasjoner og dype spgrsmal gjennom profesjonell utvikling som
fokuserte pa a forbedre leerernes matematikkplanleggingsferdigheter. I lgpet av studien deres
gkte lerernes bevissthet om a forbedre disse aspektene i undervisningsplanene deres.
Imidlertid var denne stgtten ikke tilstrekkelig for noen laerere til & oppna et tilstrekkelig niva
av ferdigheter med undervisningsplanene sine (dvs. de slet fortsatt med a stille dype sparsmal
og/eller forutse dype refleksjoner), noe som antyder viktigheten av kontinuerlig statte for
leereres undervisningsplanlegging. Videre uttrykte leererne bekymringer om & implementere
den tilegnede kunnskapen om undervisningsplanlegging i og med at & opprettholde
trofastheten til deres obligatoriske lzereplaner ville kreve at planene deres lignet pa skript.
Videre var lzrerne lite tilbgyelige til & inkludere elementer fra leksjonen, som dype spgrsmal,
hvis de ikke var inkludert i leereplanmaterialet deres. Sa til tross for den opparbeidede
kunnskapen om leksjonsplanlegging, ville implementeringen sannsynligvis vise seg vanskelig

for disse leererne i deres typiske leksjonsplanlegging (Lilly et al., 2022, s. 4).

Torkildsen (2016) skriver om hvordan en grundig planlagt undervisningssekvens gir gkt

potensial for laeringsutbytte for elevene. For & planlegge undervisningen gar laerer gjennom
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fire prosesser. Den farste prosessen tar for seg valg av mal. NCTM (2014) gjer et skille
mellom brede matematiske mal og spesifikke matematiske mal. Et bredt matematisk mal
gjelder for arbeid med ett matematisk tema (gjerne over en periode), mens et spesifikt mal
gjelder for hele eller deler av en spesiell undervisningssekvens. NCTM (2014, s. 13) papeker
at mal eller essensielle spgrsmal motiverer til leering mest nar dem oppleves som utfordrende,
men oppnaelige. «Et klart definert faglig mal vil styre valgene lereren gjar i sin forberedelse,
tilpasningene i lgpet av undervisningsgkta og refleksjonene leereren gjar seg i etterkant
(Torkildsen, 2016, s. 3).»

Nar malet er valgt ma lerer ta for seg neste prosess som er valg av aktivitet som leder elevene
mot malet. Aktiviteten bar derfor utfordre elevene pa a resonere omkring viktige matematiske
ideer. Det papekes at en aktivitet med flere mulig tilneerminger og strategier kan vaere gunstig
(Torkildsen, 2016). Nar oppgavene blir kognitivt krevende, kan det veare vanskelig a
opprettholde intensiteten, og leerer bar derfor ha en plan for framdrift som ikke senker de
kognitive kravene. Det papekes ogsa at hvordan larer velger mal og aktiviteter for elevene for

a framme et positivt miljg i klassen der elevene utvikler en matematisk utholdenhet.

Prosessene i a velge mal og aktivitet bygger litt pa hverandre ettersom dem tar for seg a tenke
gjennom hvilke elevinnspill som kan komme og legge en strategi for hvordan man skal mate
innspillene. Mulige innspill fra elevene kan vare misoppfatninger eller strategier elevene kan
komme med, og her kan det vere en fordel & ha tenkt gjennom forskjellige muligheter av
begge. Torkildsen (2016) framhever noen punkter som regnes som gunstige a ha tenkt

igjennom i forkant av undervisningssekvensen:

e Velg og forbered en aktivitet ut fra et faglig mal
e Tenk gjennom introduksjonen

e Hvilke elevsvar kan komme?

e Hvilke elevsvar vil du bygge videre pa?

e Tenk gjennom hvordan du vil oppsummere

Et rammeverk som tar for seg planlegging kommer fra Kennedy (2016) og vi har valgt &
oversette tittelen til Gjennomgang av undervisningskunsten (Parsing the Practice of
teaching). Lilly et al. (2022) bygger videre pa denne ideen og kommer med et eget
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rammeverk. Rammeverket bestar av fem punkter som lzrer ber inkludere i planleggingen av

matematikkundervisningen.

1. Representasjon av matematisk innhold (Representing mathematical content) gar pa
at hvordan lerer velger a presentere matematikken elevene skal jobbe med. Det er
flere mater a representere innhold pa, og det er verdt a tenke over hvordan man starter
undervisningsgkten ettersom det setter opp elevenes engasjement for timen helt fra
starten av.

2. Oppmuntring til elevdeltagelse (Soliciting student participation) tar for seg hvordan
leerer planlegger & holde elevens mot oppe og hvordan man far dem i gang igjen om
motivasjonen svikter. «<Elever ma vare pa skolen, men er ikke palagt a leere» (egen
oversettelse) (Lilly et al., 2022, s. 6). Det papekes derfor at laerer far elevene til & se
viktigheten av det dem driver med. Dette bar komme i starten av undervisningsgkten
ettersom en forstaelse for hvorfor elevene leerer det dem lerer kan gjgre dem mer
motiverte for a forsta.

3. Vurdere elevers tenking (Assessing student thinking) er en vanlig mate a fa elevene
til & vise tankeprosessen sin er gjennom a forklare lgsningene sine eller a delta i
diskusjoner i klasserommet. Det kan derfor veere lurt & ha tenkt gjennom visse punkter
man gnsker a besgke under klassediskursen for a fa elevene til & kunne vise tankene
rundt matematiske begreper og problemer.

4. Handtere elevadferd (Managing student behavior) tar for seg miljeet i klasserommet.
Det settes gjerne opp et sett med regler og normer i begynnelsen av skolearet for a
framme en positiv klasse- og leeringskultur. En del av handteringen av elevene handler
om a kunne rette elever som opptrer demonstrativt og gdeleggende for andre. Her kan
leerers planlegging veere med pa a motivere elevene til & hente inn elevene nar dem
setter opp motstand.

5. Leerers behov (Teacher’s own needs) gar pa hvordan lerer klare a opprettholde de
fire foregaende punktene uten at det gar pa bekostning av laerers meninger,

personlighet og behov.

Rammeverket til Torkildsen (2016) og Lilly et al. (2022) legger vekt pa litt forskjellige
omrader, og kan vaere med a utfylle hverandre. Ifglge Lilly et al. (2022) er farste punkt i

planleggingen representasjon av matematisk innhold, og omhandler mest hvordan leerer

Side 11 av 88



formulerer seg i gjennomgangen av det matematiske innholdet. Torkildsen (2016) pa sin side,
har ogsa en del som oppstart ved undervisningssekvensen og har to punkter som gar pa dette:
mal og aktivitet. Der malet kan gjelde for bade timen eller perioden vil man matte planlegge
for hvordan man skal formulere malene og samtidig hvordan man skal presentere dem for
elevene. Hvordan man presenterer aktiviteten for timen vil ogsa veere ngdvendig for a sikre
minst mulig misforstaelser og sikre at elevene forstar hvorfor dem skal gjgre oppgaven. Vi ser
her at ogsa Torkildsens (2016) rammeverk legger vekt pa hvordan man skal formulere seg og

hvordan matematikken skal presenteres for elevene.

Videre kommer Torkildsen (2016) med punktene tenke gjennom hvilke elevinnspill som kan
komme og legge en strategi for hvordan man skal mgte innspillene. Punktene her kan sees i
sammenheng med Lillys oppmuntring til elevdeltagelse. Ettersom responsen som kommer fra
lerer kan virke bade motiverende og energigivende dersom leerer kommer med positiv og
konstruktive tilbakemeldinger. Det kan like fort virke demotiverende dersom laererresponsen
er mer Kritisk eller negativ. Derfor kan man tenke seg at hvordan lerer responderer til

elevinnspill kan sees pa i sammenheng med oppmuntring til elevdeltagelse.

Med dette ser vi pa rammeverket som to overordnede deler. Den farste er representere
matematikken hvor mal og aktivitet, samt representasjon av matematisk innhold kommer
fram, altsa det som sees pa som starten av undervisningsgktene. Det andre er leeringskultur
som tar for seg hvordan man mgter elevinnspill, oppmuntring til elevdeltagelse og handtering
av elevadferd, altsa hva som kommer mer ut i undervisningen. Denne inndelingen vil vere

hvordan vi ser pa rammeverkene og er hvordan vi velger a bruke dem videre i teksten.

2.3.2 Gjennomfgring av undervisning
Far vi gjer rede for rammeverket knyttet til studien var, er det viktig a drgfte begrepet
«gjennomfgring av undervisning», altsa hva som kjennetegner god/anskelig undervisning,

samt gjare rede for ulike definisjoner av dette.

Kim et al. (2022) drafter spgrsmalet om hva som utgjer hgykvalitets matematikkundervisning
som fremmer meningsfull lzering for elevene. Dette har veert i sentrum for forskning innen
lererutdanning og utdanningsforskning generelt. For & drgfte hva som er hgykvalitets
matematikkundervisning trekker dem fram innholdet i faget matematikk, rollen til elevene,
samt leererens rolle i klasseromsdiskursen. Flere studier har fremhevet viktigheten av
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leerersamtalen (Coffman et al., 2008; Ornstein & Coffman, 2020; Zepeda et al., 2019).
Likevel er lererens rolle i klasseromsdiskursen mer enn a opprettholde det kognitive kravet til
matematiske oppgaver og engasjere elevene i rik matematikk. En av de viktigste malene en
leerer patar seg i klasserommet, er & hjelpe elever med & utvikle disposisjoner til a veaere
matematiske tenkere og akterer (Kim et al., 2022). Videre sier de at i et slikt kraftig
leringsmiljg far elevene mulighet til & delta i klasseromsdiskurs, bli anerkjent for sine bidrag,
og danne felles forstaelse om hva som regnes som legitim og verdifull kunnskap. Elevenes
identitet utvikles ut fra deres erfaringer med faget. Larernes handlinger som hjelper elevene
med & utvikle identiteter spenner fra a gi elevene valg og muligheter til & reflektere, til &
etablere et positivt matematisk fellesskap til a bruke autentiske problemer og skape
matematiske forbindelser, som virker i samspill med de nevnte aspektene ved hgykvalitets

matematikkundervisning.

Videre gjer vi rede for rammeverket (TRU-Math) vi har brukt for a analysere observasjon av
lzerers gjennomfaring av undervisning. Arsaken til at vi har valgt & ta stilling til dette
rammeverket er fordi alle faktorene som inngar i dette rammeverket far frem ulike, men like
viktige sider av en larers undervisning. Alle elementene er viktige, og sentrale pa hver sin
mate. Samtidig er det er viss grad av overlapping mellom de ulike dimensjonene, noe som
gjer det lettere for oss som forskere a trekke koblinger. Rammeverket har som mal a gi

elevene best mulig leeringsutbytte, i form av en robust forstaelse i matematikk.

TRU-Math er ett rammeverk som star for «Teaching for Robust Understanding in
Mathematics». TRU utgjer et analytisk rammeverk som muliggjer undersgkelse, beskrivelse
og kvantifisering av kvaliteter innen matematikkundervisning, med sarlig vekt pa lererens
pedagogiske tilnerming til matematisk materiale, sprakbruk og interaksjon med elevene
(Schoenfeld, 2014). TRU-Math-skjemaet bestar av et analytisk rammeverk for a karakterisere
viktige dimensjoner ved matematikkundervisning i klasserommet og en vurderingsmatrise for
a fange opp deres tilstedeveerelse i undervisningen. Skjemaet har to deler: en generell ramme
som gjelder for alle matematikklasserom, og en spesifikk komponent om innhold som gjelder
for lgsning av kontekstuelle algebraoppgaver. Den generelle delen av TRU-Math skisserer et
maleskjema som fokuserer pa fem minimalt overlappende dimensjoner ved
matematikkaktivitet i klasserommet. Hver av disse fem dimensjonene fanger opp et essensielt

aspekt ved produktive matematikklasserom — klasserom som produserer kraftfulle
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matematiske tenkere (Schoenfeld et al., 2014). Disse dimensjonene omfatter matematikkens
innhold, kognitive krav til oppgavene, tilgjengeligheten av matematisk innhold, dynamikken
knyttet til elevenes selvstendighet, eierskap og klasseromsidentitet, samt bruken av
underveisvurdering. Hver dimensjon er utformet med sarlig fokus pa hvordan lereren legger
til rette for klasseromsaktiviteter som fremmer dyptgaende forstaelse av matematikk. Optimal
undervisningspraksis streber etter & operere pa et hgyt niva innenfor alle de fem dimensjonene
(Schoenfeld et al., 2014).

Schoenfeld (2013) forteller at malet hans med TRU-Math-skjemaet er at det skal vaere relativt

lite antall kategorier av klasseromsaktivteter for analyse; at de vil veere ngdvendige, i den

forstand at & ignorere noen av dem ville innebare risikoen for & ga glipp av en essensiell

komponent av undervisningen. I tillegg til at kategoriene ville veere tilstrekkelige, i den

forstand at ingen andre kategorier vil veere ngdvendige for analyse. Schoenfeld (2014) gjer

rede for fem dimensjoner som utgjer TRU-Math rammeverket:

The Mathematics

Agency,

Ownership, and
Identity

Formative

Assessment

The extent to which The extent to which The extent to which The extent to which The extent to which
the mathematics students grapple classroom activity students are provided  classroom activities
discussed is focused with and make structures invite and  opportunities to “walk  elicit student

and coherent, and to  sense of central support the active the walk and talk the thinking and

which connections mathematical ideas  engagement of all talk” — to contribute to  subsequent
between procedures, and their use. of the students in conversations, to build  instruction
concepts and Students learn best the classroom with on others’ ideas and responds to those
contexts (where when they are the core content have others build on ideas, building on
appropriate) are challenged in ways being addressed by theirs — in ways that productive
addressed and that provide room the class. contribute to their beginnings and
explained. Students and support for Classrooms in which  development of addressing

should have growth, with tasks a small number of agency (the emerging
opportunities to that are not low students get most willingness to misunderstandings.
learn important level but not of the “air time” are  engage), their Powerful
mathematical impossible. The not equitable, no ownership over the instruction “meets
content and level of cognitive matter how rich the  content, and the students where
practices, and to demand should be content: all students  development of they are” and gives
develop productive conducive to what need to be involved positive identities as them opportunities
mathematical habits  has been called in meaningful ways.  thinkers and learners. to deepen their

of mind. productive struggle. understandings.

Figur 1 — TRU-Math rammeverket til Schoenfeld et al. (2014)

De fem dimensjonene er utformet med sikte pa a stotte leerere i a skape undervisningsmiljger

som er bade kraftfulle og givende. De tilbyr en strukturerende ramme som kan veilede lerere

i effektiv planlegging og gjennomfaring av problemlgsningsoppgaver eller utforskende
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aktiviteter. Schoenfeld et al. (2014) understreket at rammeverket ikke er utformet med sikte
pa at administrasjonen skal bruke det som et vurderingsverktgy for a evaluere laererne sine.
Snarere bar fokuset ligge pa a fremme et produktivt samarbeid mellom administrasjonen og
lererne for a forbedre undervisningspraksis og styrke lerernes profesjonelle utvikling. Som
nevnt tidligere, under utformingen av rammeverket prgvde Schoenfeld (2014) a gjere
overlapp mellom de ulike dimensjonene sa liten som mulig, for & gjere de uavhengige av
hverandre. Han papeker at i hvilket som helst komplekst system er det som oftest noe
overlapp mellom dimensjoner. Med overlapp sa menes at dimensjonene til en viss grad er
avhengige av hverandre (Schoenfeld et al., 2014). Men han har klar a forme de til a for det

meste veere selvstendige dimensjoner.

Videre skal vi ga litt mer i dybden pa de ulike dimensjonene for & fremheve viktigheten av a
arbeide med dem i undervisningen for & skape robuste, matematiske tenkere. Den fgrste
dimensjonen, Matematikken (The mathematics, ogsa omtalt som The content), fokuserer pa
sparsmalet om elever opplever matematikk som en samling av fakta, prosedyrer og begreper
som skal repeteres, memoreres og anvendes, eller om de opplever matematikk som
sammenhengende, der symbolisering er en meningsfull prosess, og prosedyrer kan gjenskapes
ved behov (Schoenfeld et al., 2014, s. 6). Schoenfeld et al. (2014) argumenterer for at en
sammenhengende tilnaerming til matematikkundervisning, som fokuserer pa a skape
meningsfulle forbindelser, ikke bare bidrar til a styrke elevenes forstaelsesnettverk, men ogsa
til & utvikle deres matematiske tankeprosesser, som er avgjerende for & anvende matematikk
pa en effektiv mate. Det er spesielt viktig at elever far muligheter til & dykke inn i
problemlgsning, & utvikle og vurdere komplekse resonnementer, samt  anvende matematiske

begreper og modeller for & forsta og analysere fenomener i den virkelige verden.

Den sterste utfordringen i den andre dimensjonen, Kognitivt krav (cognitive demand), er a
finne den riktige balansen. Hvis elevene blir fortalt hvordan de skal lgse problemer hver gang
de steter pa vanskeligheter, far de ikke mulighetene til & bygge dype forstaelser og produktive
tankemgnstre. P& andre siden, om de ikke far stgtte nar de er usikre pa hva de skal gjare, blir
de ogsa fratatt muligheter til & lzere. Den riktige mengden statte hjelper elevene til a forsta
utfordringene de star ovenfor, men gir dem samtidig rom til & gjgre fremgang pa disse
utfordringene pa egenhand Schoenfeld et al. (2014, s. 10). Denne dimensjonen beskriver pa

de ulike nivaene av kognitivt krav som stgttes av oppgavene elevene far, samt den statten
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leereren gir. Siden fokuset er pa aktivitetene i lgpet av undervisningstimen, ser ikke denne
dimensjonen pa forberedelse leereren gjer i forberedelsen av leksjonen. Det vil forega en
tydelig overlapp mellom dimensjon 1 (Matematikken) og dimensjon 2 (Kognitive krav), i
valg av materialer og oppgavedesign som gir elevene en passende mengde utfordring.
Rutinemessige gvelser/aktiviteter gir liten mulighet for matematisk rikdom eller
meningsdannelse, og liten mulighet for produktiv kamp. Potensielt rike oppgaver kan
imidlertid handteres i klasserommet pa mater som gjer at man ser et skille i dimensjonene 1
og 2. For eksempel hvis det er rike matematiske sammenhenger som diskuteres av leereren,
men laereren fjerner vanskeligheter nar elevene stgter pa dem. Den sentrale ideen er at denne
dimensjonen scorer i hvilken grad elevene, gitt materiale de har tilgjengelig og stattet av
leereren, har mulighet til & handtere utfordrende matematiske ideer pa meningsfulle mater
(Schoenfeld et al., 2014, s. 11).

Lik tilgang til matematikken (Equitable access to mathematics) tar for seg om det er lik eller
differensiert tilgang til matematikken som blir behandlet i klasserommet. Det kan vare
matematisk rike diskusjoner eller andre matematisk produktive aktiviteter i klasserommet,
men alle bgr fa delta i dem. Hvis en del av elevene blir ekskludert fra disse samtalene eller
aktivitetene, blir de fratatt muligheten til & leere (Schoenfeld et al., 2014, s. 13). Mange av
faktorene som pavirker tilgangen til matematikkleering faller utenfor omfanget som blir
behandlet innenfor denne dimensjonen. For eksempel, nivaet av kognitivt krav innebygd i de
matematiske oppgavene som er tilgjengelige for elevene, en sentral bekymring i dimensjon 2,
er absolutt et spgrsmal om tilgang. Alle elevene kan bli fratatt muligheten for produktiv
kamp. Pa samme mate vil et klasserom der elevene har lite mulighet til & snakke, bortsett fra
som direkte respons pa leererens spgrsmal, frargve alle elevene muligheter til & utvikle en
matematisk stemme (Schoenfeld et al., 2014, s. 14-15).

| folge Schoenfeld et al. (2014) prgver dimensjonen Handlingsevne, eierskap og identitet
(Agency, ownership, and identity) a fange opp i hvilken grad elevene har mulighet til &
produsere og dele matematiske ideer, enten offentlig eller i sma grupper. | hvilken grad
tankene og ideene anerkjennes og stettes, og i hvilken grad elevideer bygges videre pa mens
klassen konstruerer sine kollektive matematiske forstaelser. To grunnleggende aspekter ved
matematisk identitet er handlingsevne og eierskap. | denne sammenhengen refererer

«handlingsevne» til en persons oppfatning av at han eller hun er noen som kan utfere
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matematikk. At han eller hun kan gjere fremskritt pa utfordrende matematiske problemer ved
a arbeide med dem, og ha tillit til de matematiske konklusjonene som trekkes. Denne
selvoppfatningen har penbare konsekvenser for maten man engasjerer seg med matematikk
pa. Eierskap er en kompleks konstruksjon med flere betydninger. Her mener Schoenfeld et al.
(2014) at en persons falelse av at han eller hun har kunnskap om visse aspekter av
matematikk, og at han eller hun blir anerkjent for a ha slike kunnskaper Schoenfeld et al.
(2014, s. 17). A skille mellom muligheter til & snakke om matematikk og muligheter til &
snakke matematikk korrekt, er en utfordring. For det meste er dimensjon 1 (matematikken)
ment & fange opp ansvarlighet rundt dette. Dimensjon 1 tar for seg i hvilken grad
klasseromsdiskusjoner er matematisk ansvarlige. Dimensjon 4 tar for seg i hvilken grad
elevene har muligheter til & utvikle en matematisk stemme og en tilsvarende identitetsfalelse.
| tillegg fanger ikke dimensjon 4 opp hvilke elever som har mulighet til & utvikle en stemme.
Hvis det er ulik tilgang til klasseromspraksisene som statter handlingsevne og identitet,
fanges dette opp i dimensjon 3 (Schoenfeld et al., 2014, s. 19).

Den femte og siste dimensjonen er Underveisvurdering (formative assessment). Schoenfeld et
al. (2014) sier at for at vurdering skal fungere formativt, ma vi ikke bare trekke ut informasjon
om studentenes resonnement og forstaelse, men den innsamlede informasjonen ma ogsa ha en
betydningsfull innvirkning pa utformingen av klasseromsaktiviteter. Nar vi sgker etter
informasjon, ma leerere skape oppgaver og stille malrettede sparsmal med det formal & skaffe
informasjon som kan forbedre leeringsprosessen. Dette oppstar nar studentenes tolkning og
forstaelse, for eksempel strategier de bruker, ulike former for resonnering, dypet av deres
konseptuelle forstaelse, strategisk bruk av prosedyrer, sammenhenger de skaper,
problemlgsning ogsa videre blir et sentralt fokus i klasserommet. Det er szrlig viktig a forsta
hvilken mening studentene legger i sin leering, da laereren dermed far muligheten til a tilpasse
undervisningen etter studentenes mater a forsta pa (Schoenfeld et al., 2014, s. 21). «Evnen til
a artikulere ideer er et mal pa forstaelse (egen oversettelse) (Romberg, Carpenter & Kwako,
2007 sitert i Schoenfeld et al., 2014, s. 21-22)». Enda viktigere er det nar elever blir bedt om a
formulere det de har lzert enten gjennom a forklare eller begrunne sin resonnering, eller
gjennom & oppsummere de Kritiske ideene i en oppgave, ma de ngdvendigvis veare
reflekterende. Gjennom refleksjon blir elevene mer bevisste pa sin egen lzring og kan ledes
til & opprette forbindelser mellom det de leerer og det de allerede har laert (Carpenter &

Lehrer, 1999 sitert i Schoenfeld et al., 2014, s. 22).
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Schoenfeld et al. (2014) sier at leererens evne til & bruke vurdering pa en effektiv mate
avhenger av mange andre aspekter ved undervisning. For a bygge videre pa elevenes
resonnement, ma slike resonnement farst fremprovoseres (dimensjon 4), og det bar
fremprovoseres pa en rettferdig mate, slik at alle har lik tilgang til matematikken (dimensjon
3). Videre er elevers resonnement mest meningsfullt nar det gjelder a engasjere seg med
matematiske oppgaver (dimensjon 2). I tillegg, som nevnt ovenfor, kan bruken av formativ
vurdering, spesielt deling av elevers ideer pa mater som forbedrer og bygger videre pa dem,
sees som bidrag til sammenhengende matematikk (dimensjon 1), og utviklingen av studenters
stemme og identitet (Schoenfeld et al., 2014, s. 22-23).

2.3.3 Sammenheng mellom planlegging og gjennomfgring

Kategorien Matematikken i Schoenfeld (2014, s. 409) viser at innholdet i
undervisningssekvensen er viktig, og hvordan leerer presenterer disse er en viktig del av selve
undervisningen. Dette kan sees pa i sasmmenheng med hva Lilly et al. (2022) skriver om
hvordan man representerer matematikken, der leerers framtoning og valg av visuelle midler
spiller inn pa elevers oppfatning av og holdning til matematikken. Hva man vektlegger i
representasjonen avhenger av hva man har valgt av aktivitet og hva det overordnede malet er.
Begge er deler som hgrer hjemme i planleggingsfasen (Torkildsen, 2016). Man gnsker at
aktiviteten skal veere pa et niva som utfordrer elevene, men ikke befinner seg pa et sa hayt
niva at elevene blir demotiverte. For at oppgavene skal veare utfordrende er det viktig at
elevene ikke skal kunne lgse dem med en gang, men vare kognitivt krevende (Schoenfeld,
2014). Dersom elevene ikke har framgang i tankeprosessen, skal lzerer prgve a hjelpe elevene
uten a ta vekk utfordringen i oppgaven eller aktiviteten. Vi ser derfor pa kategoriene
Matematikken og Kognitivt krav i sammenheng med Representere matematikken, den farste

overordnede delen av rammeverket for planlegging.

For at elevene skal ha lyst & jobbe med matematikken er det viktig at leerer praver a skape en
kultur som fremmer lzering. Her er det mye a tenke pa i planleggingsfasen som kommer fram i
gjennomfaringen. Fra Torkildsen (2016) og Lilly et al. (2022) har vi den allerede bestemte
kategorien Leaeringskultur. Kategorien som tar for seg hvordan man mater elevinnspill,
oppmuntring til elevdeltagelse og handtering av elevadferd, altsa hva som kommer senere i
undervisningen. Dette kan sees i sammenheng med kategoriene Lik tilgang til matematikk,
Underveisvurdering og Eierskap, handlingsevne og identitet fra Schoenfeld et al. (2014). Skal

Side 18 av 88



leerer klare & bygge et klasserom med en laeringskultur som tillater utforskende undervisning
bar man se pa hvordan man skal oppna dem. Lik tilgang til matematikk kan man
sammenligne med hvordan man mgter elevinnspill, som vil vaere med pa a gi elevene likt
utgangspunkt for arbeid med oppgaver eller aktivitet. Kommentarer eller tilbakemeldinger
passer inn i bade hvordan man mater elevinnspill og oppmuntring til elevdeltagelse. Dette
fordi det kan tenkes at motiverende ord fra leerer kan vaere opplgftende og veiledende.
Eierskap, handlingsevne og identitet kan oppnas ved hvordan larer responderer pa elevenes
arbeid (handtere elevadferd), samtidig som hvordan leerer mater elevinnspill vil vaere med a

styrke elevenes eierskap og identitet innenfor matematikken.

2.4 Tidligere forskning pa utforskende undervisning med leerer i
fokus

Tidligere har det vaert forsket mye pa utforskende/undersgkende tilnzrminger til
matematikkundervisning. Vi vil se pa hva tidligere forskning sier om laererens planlegging av

undervisning og hva tidligere forskning sier om leererens gjennomfering av undervisning.

Lim et al. (2018) har gjennomfart en studie hvor de undersgkte leererstudenters kapasitet for
undervisningsplanlegging i et universitetshasert laererutdanningsprogram i USA. De
analyserte undervisningsplaner og skriftlige refleksjoner fra 126 fremtidige matematikklerere
pa ungdomsskoleniva, samt undersgkelsesdata fra 19 universitetsveiledere for a analysere
leererstudentenes planleggingspraksis. Veiledere i studien identifiserte farst hgyt presterende
lzererstudenter og vurderte deretter deres planleggingsevner. Veiledere indikerte at grupper
med hgyt presterende studenter var i stand til a revidere og evaluere lereplanmaterialer, men
var mindre dyktige til & skape nye materialer. P4 samme mate viste forfatternes analyser av
undervisningsplaner og skriftlige refleksjoner at laererstudenten var best til & modifisere og
evaluere undervisningsplaner, men slet med a syntetisere eller sekvensere
undervisningsplaner, og hadde spesielt vanskeligheter med a skape undervisningsplaner fra
bunnen av (Lim et al., 2018, s. 529). Andre forskningsstudier har undersgkt faktorer som
pavirker tidlige karrierelaereres planleggingspraksis. For eksempel utforsket Bieda et al.
(2020) matematikkplanleggingspraksis blant nyutdannede lzrere pa barnetrinnet i fire
skoledistrikter. De fant at forskjeller i studentstandarder, vurderinger og leerebgker i hvert
distrikt var knyttet til hvordan grupper av nyutdannede laerere brukte leereplanmal og

undervisningsmateriell. De oppdaget ogsa at det var forskjeller i det interne samarbeidet
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mellom kolleger pa skolen under planlegging av matematikkundervisningen. Spesielt
oppdaget Bieda et al. (2020) sterke koblinger mellom distrikts standarder, vurderinger og
lerebgker og leerernes tolkninger av dem, nar et distrikt hadde en tydelig instruks for leerere
om a bruke et enkelt lzereplanprogram. Studien fant ogsa at nyutdannede lerere som var
utover sitt farste ar, var mer tilbgyelige enn farstegangslearere til a bruke ekstra
undervisningsressurser og planlegge sammen med kolleger. Disse funnene peker pa

viktigheten av & vurdere nyutdannede lereres forberedelse til & arbeide i skolen.

Tidligere studier som tar for seg erfarne leerere sin planleggingspraksis, kommer det frem at
selv om lererne har vert i arbeid lenge og er erfarne, mgter de fortsatt pa utfordringer nar det
gjelder a planlegge effektivt til undervisningen. Ding og Carlson (2013) undersgkte hvordan
35 leerere pa barneskoleniva utviklet ferdigheter i bruk av arbeidsoppgaver, representasjoner
og dype spgrsmal gjennom profesjonell utvikling rettet mot & forbedre laerernes
matematikkplanleggingsevner. | lgpet av studien gkte leerernes bevissthet om a forbedre disse
aspektene i undervisningsplanene deres. Imidlertid var denne statten ikke adekvat for noen
leerere til & oppna tilstrekkelig kompetanse med undervisningsplanene sine, noe som antyder
viktigheten av kontinuerlig stette for leereres planlegging av undervisning. Larerne uttrykte
o0gsa bekymring for & implementere den tilegnede kunnskapen om undervisningsplanlegging,
da a felge de palagte lzreplanene ville kreve 