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Sammendrag

Denne masteroppgaven er en kvalitativ aksjonsforskning hvor formalet er & undersgke
problemstillingen "Hvordan vil laereren reflektere rundt og eventuelt endre sin tilnaerming til
a undervise problemlgsende etter deltakelse i et utviklingsarbeid?". I lererutdanningen og
LK?20 er utforskning og problemlgsning sentralt. Jeg som laererstudent har savnet praktisk
erfaring i & undervise problemlgsende og leereren som deltaker i aksjonsforskningen savner
mer kompetanse i & undervise problemlgsende. Det ble tatt i bruk en egendefinert tilnaerming
til & undervise problemlgsende i denne aksjonsforskningen, bygget pa "Make Math Moment
3-Part Framework™ og tre praksiser fra Liljedahl. I utfgrelsen av aksjonsforskningen ble det
tatt i bruk observasjon i undervisningen etterfulgt av refleksjonssamtaler i form av
ustrukturert intervju for a fa et innblikk i refleksjonene til lereren. Til sist ble det gjennomfart
et semi-strukturert intervju basert pa analyse av datamaterialet fra forskningsperioden, som er

utgangspunktet for analysen og funnene i denne studien.

Funnene er delt inn i hvilken erfaring leereren sitter igjen med fra forskningsperioden, hvilken
pavirkning hen mener det har hatt pa elevene og hva laereren mener hen har lert og blitt mer
bevisst pa. | leererens refleksjoner kommer det frem ulike utfordringer med a undervise
problemlgsende, blant annet tilgjengeligheten av leeringsmateriell, tidspress og at det er behov
for stette i utviklingsarbeid. | utviklingsarbeidet ble det identifisert positive endringer, blant
annet elevenes laeringsmiljg og deres disposisjon til matematikk. Det ble observert gkt
deltakelse, villighet til & dele tanker og ideer, og endret holdning til feiling blant elevene.
Aksjonsforskningen har bidratt til tilpasninger i undervisningspraksisen, slik som a tilpasse
rutineoppgaver til a bli problemlgsningsoppgaver. Studien viser at deltakelse i
aksjonsforskning har gkt bevisstheten til leereren og bidratt til utvikling av

undervisningspraksisen, med hap om gkt selvstendighet blant elevene over tid.
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1 Innledning?

Etter over fire ar pa leererutdanningen har jeg i praksisen observert mange ulike mater a
undervise matematikk pa, og fra farste aret pa leererutdanningen ble LK20 introdusert. Den
fokuserer pa utforsking og problemlgsning i matematikk, bade i fagrelevans og sentrale
verdier, kjerneelementer og grunnleggende ferdigheter. Elevene skal ha kompetanse i
utforsking og problemlgsning ifalge Kunnskapsdepartementet (2019). Med den
praksiserfaringen jeg har fatt, har jeg observert at det er lite til ingen utforsking og
problemlgsning i matematikktimene til elever, til tross for at jeg gjennom leererutdanningen
har fatt leere hvor viktig dette er for at elevene skal fa en konseptuell forstaelse for
matematikk. Dermed er min praktiske erfaring med a undervise problemlgsende begrenset, og
er derfor et av utgangspunktene for at jeg vil gjennomfare et aksjonsforskningsprosjekt med
en erfaren matematikklarer. A undervise problemlgsende er bade annerledes og utfordrende i
forhold til tradisjonell undervisning i matematikk, og mitt gnske er at denne
aksjonsforskningen skal ha en gjensidig nytteverdi for meg som forsker og for leereren. Dette
prosjektet sgker 4 teste ut bruken av «Make Math Moment 3-Part Framework» (Orr & Pearce,
2019) og tre praksiser fra Liljedahl (2021), i et utviklingsarbeid. Med utviklingsarbeid mener
jeg at leereren bygger videre pa det en kan om a undervise problemlgsende i matematikk, ved
a bruke en tilnaerming for a undervise problemlgsende. Befring (1998, referert i Roald, 2008,
s. 23) definerer begrepet utviklingsarbeid med a bruke strategier for forbedring, en
arbeidsmetode eller et hjelpemiddel. Befring skiller utviklingsarbeid fra det a forske for a gi
eksplisitt ny kunnskap. Denne tilnaermingen for & undervise problemlgsende kan sees pa som
en strategi for & forbedre undervisningen av problemlgsning, en arbeidsmetode innenfor

problemlgsning og som et hjelpemiddel for matematikklarere.

Ifglge Dorier og Maass (2020, s. 387-388) gnsker forskere & fremme utforskende
undervisning i leereres opplaring og profesjonelle utvikling. De mener at leerere bar fa
muligheten til & erfare denne undervisningsmetoden personlig og at profesjonelle
utviklingskurs bgr veere relevante for laereres daglige undervisning. Aksjonsforskning legger
vekt pa en syklisk prosess der handling, observasjon, refleksjon og endring star sentralt. Ved a
delta i slike forskningsfellesskap far man muligheten til & systematisk utforske og evaluere
ulike undervisningsmetoder og praksiser, og dermed forbedre sin pedagogiske praksis. «Make

Math Moments 3-Part Framework» representerer et rammeverk i form av en guide for

! Deler av dette kapittelet er hentet fra prosjektskissen for denne masteroppgaven.
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undervisning av problemlgsning. Dette rammeverket, utviklet av Orr og Pearce (2019) over
flere ar, er et resultat av omfattende forskning og praksisbasert testing. Gjennom deres arbeid
har Orr og Pearce utforsket ulike teoretiske tilnaerminger og konsepter for a utvikle en
helhetlig tilnserming til undervisning i problemlgsning. I utviklingen av rammeverket trekker
forfatterne fram bidrag fra anerkjente skikkelser innen matematikkdidaktikk, noe som gjar det
interessant a teste ut i forbindelse med denne masteroppgaven. Fordi rammeverket er utformet
som en guide, passer den sammen med et utviklingsarbeid og gjer den aktuell for denne
aksjonsforskningen. Jeg har valgt ut tre praksiser fra Liljedahl (2021) sine 14 praksiser, som

jeg vil kombinere med rammeverket i denne masteroppgaven.

1.1 Problemstilling

Basert pa gjennomgangen over og min interesse for utviklingsarbeid i skolen, har jeg

formulert falgende problemstilling:

"Hvordan vil leereren reflektere rundt og eventuelt endre sin tilneerming til & undervise

problemlgsende etter deltakelse i et utviklingsarbeid?"

Spersmalet tar utgangspunkt i forskningsfeltet som omhandler problemlgsning innen
matematikkundervisning pa grunnskolen. Studien vil undersgke hvordan lereren adresserer
dette temaet etter & ha deltatt i et utviklingsarbeid med bruk av en tilneerming for & undervise i
problemlgsning. Sentralt er behovet for utvikling av kompetanse innen problemlgsning, gitt at
dette omradet har en betydelig plass i leereplanen, men lzrere ikke ngdvendigvis har fatt
muligheten til & motta opplering i dette. Gjennom a innfare et strukturert rammeverk for
problemlgsning, kan det potensielt bidra til & adressere behovet for verktgy og kompetanse

som lzerere trenger for a effektivt handtere denne delen av matematikkundervisningen.

1.2 Oppbygging av oppgaven

Jeg vil i kapittel 2 presentere litteraturen for aksjonsforskningen og tilneermingen for a
undervise problemlgsende. | kapittel 3 vil jeg ta for meg de metodevalgene som er tatt og en
refleksjon over kvaliteten pa studien og dens etiske hensyn. Jeg vil i kapittel 4 presentere
resultater fra analysen og drgfte disse opp mot relevant litteratur. Til slutt vil jeg i kapittel 5

svare pa problemstillingen, hva aksjonsforskningen har bidratt med og en mulig vei videre.
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2 Litteratur

Jeg vil i dette kapittelet gjare rede for litteratur som er relevant for dette
aksjonsforskningsprosjektet. Farst vil jeg ta for meg utforskende undervisning, leereplanen og
problemlgsningsoppgaver, videre vil jeg se neermere pa leeringsmiljg, klasseledelse,
klasseromspraksis og matematisk diskurs. Deretter vil jeg redegjare for tilneermingen for a
undervise problemlgsende, som ble brukt i dette aksjonsforskningsprosjektet. Til slutt vil jeg

drgfte begrepet utviklingsarbeid.

2.1 Utforskende undervisning

Man kan se pa problemlgsing og utforsking i sasmmenheng med hverandre. Slik Stedgy (2018,
s. 3) beskriver det vil det veaere utforskende undervisning om elevene far en matematisk
problemstilling som skal utforskes og undersgkes. Her gar bade problemlgsing og utforsking
inn i hverandre. Stedgy (2018, s. 3) mener denne tilnaermingen skiller seg fra mer tradisjonell
undervisning, hvor elevene gjerne blir presentert for oppgaver og leert hvordan de skal lgses

uten ngdvendigvis a forsta hvorfor en bestemt metode fungerer.

Ifglge Kilpatrick et al. (2001, s. 131-133) kan utforskende undervisning bidra til & styrke
utviklingen av elevenes produktive disposisjoner. Det handler om holdninger til faget og at
elever har oppfatningen av at matematikk gir mening, at de har troen pa seg selv i faget og at
de kan lykkes med faget gjennom riktig innsats. A utvikle slike positive holdninger og & vaere
aktivt engasjert i matematiske aktiviteter anses som en del av elevenes matematiske
kompetanse. Dette kan bidra til & gke elevenes selvtillit og falelse av mestring. Dorier og
Maass (2020, s. 384-385) forteller at utforskende undervisning krever en annen rolle fra
leereren, enn i den tradisjonelle undervisningen. Man gar vekk fra at leereren overfarer
forklaringer med tilhgrende eksempler og oppgaver, til at elevene skal samarbeide med
utfordrende oppgaver. | denne samarbeidende orienteringen blir lzererens rolle & kunne bruke
elevenes tidligere kunnskap, stille undersgkende sparsmal til elevene og lede gruppe- og
helklassediskusjoner hvor elevene far muligheten til a knytte lgsningene og ideene sine til

hverandre.

A undervise utforskende kan knyttes til det sosiokulturelle perspektivet hvor Skaalvik og
Skaalvik (2013, s. 65-66) mener at elevene selv skal finne fram til lasninger gjennom
veiledning og statte fra leereren. De mener elevene skal veere aktive deltakere eller

bidragsytere i sin egen kompetanseutvikling og at det oppnas gjennom dialog eller samtale.
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Det er viktig at elevene er aktive i denne prosessen og ikke bare passive mottakere av
informasjon. | det sosiokulturelle perspektivet betraktes ifglge Skaalvik og Skaalvik (2013, s.
67-68) kunnskap som noe som formes av aktiviteter der flere individer samhandler. Laering
ses derfor som et resultat av interaksjon med andre i leringsmiljget. Dialogen vektlegges som
sentralt, og gjennom den kan elevene utvikle begreper og forstaelse, avdekke misforstaelser,
finne lgsninger og se sammenhenger som de ikke ville klart om de arbeidet alene. Laring
uttrykkes ifglge Skaalvik og Skaalvik (2013, s. 69) som en sosial eller kommunikativ prosess,
der flere individer sammen utvikler tanker, ideer og forstaelser som ingen av dem alene ville
oppnadd. Dette utelukker imidlertid ikke at leering ogsa er en kognitiv prosess innad i hvert
enkelt individ. Konstruksjonen av kunnskap som skjer innenfor et fellesskap kan betraktes
som en ekstern sosial eller kommunikativ prosess og en intern kognitiv prosess. De eksterne
prosessene kan ikke forstas uavhengig av de interne prosessene, og dette understreker den

gjensidige forbindelsen mellom sosiale og kognitive aspekter i leeringsprosessen.

2.1.1 Utforskning og problemlgsning i leereplanen

I LK20 er utforskning og problemlgsning sentralt for matematikk (Kunnskapsdepartementet,
2019). | fagrelevans og sentrale verdier star det at utviklingen av elevenes kompetanse innen
utforskning og problemlgsning er avgjgrende for & forberede elevene pa et stadig skiftende
samfunn og arbeidsliv. Et av malene i matematikk er a styrke elevenes evne til a arbeide
selvstendig og i samarbeid med andre gjennom utforskning og problemlgsning. Elevenes
utholdenhet og selvstendighet vil utvikles om de far anledning til & lgse problemer og meste
utfordringer selv. Utforskning og problemlgsning er et eget kjerneelement som innebzerer at
elevene ser etter mgnstre og sammenhenger, og oppnar en felles forstaelse gjennom
diskusjon. Fokuset skal veere pa strategier og lgsningsmetoder heller enn bare lgsningene.
Elevene skal utvikle metoder for a lgse ukjente problemer, hvor algoritmisk tenkning er et
viktig element i utviklingen av strategier og lgsningsmetoder. Dette innebaerer a analysere og
restrukturere kjente og ukjente problemer, med evaluering av lgsningens gyldighet
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2).

Samarbeid og kommunikasjon er viktig for & utvikle kompetanse i matematikk og
grunnleggende ferdigheter er en del av den faglige kompetansen og et verktay for lzering og
faglig forstaelse (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12). Spesielt for utforskning og
problemlgsning er de muntlige ferdighetene i matematikk:
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Munnlege ferdigheiter i matematikk inneber a skape meining gjennom a samtale i og
om matematikk. Det vil seie 8 kommunisere idear og drgfte matematiske problem,

strategiar og lgysingar med andre (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4).

I overordet del av LK20 kan man finne flere aspekt som kan knyttes til utforskning og
problemlgsning i matematikk. Ifglge (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7) er barn og unge
naturlig nysgjerrige og har et gnske om a utforske og skape. Opplearingen skal derfor gi
elevene gode muligheter til & utvikle sitt engasjement og sin utforskertrang. Evnen til & stille
sparsmal, utforske og eksperimentere er avgjgrende for dyp leering. Kunnskapsdepartementet
(2017, s. 17) mener det er viktig a gi elevene tid og mulighet til & utforske dybden av ulike
fagomréder, noe som krever hensyn til elevenes ulikheter og leeringsprogresjon. A oppleve
mestring er viktig for elevenes motivasjon og fremmer utholdenhet og selvstendighet. En av
skolen sine oppgaver er a trygge elevene til & krysse grenser pa noe de ser pa som vanskelig,
og en del av leringsprosessen er a oppfordre elevene til praving og feiling selv om utfallet er

usikkert.

2.1.2 Problemlgsningsoppgaver

En rutineoppgave vil i en laerebok vises med et eksempel for hvordan man skal lgse den, og
deretter vil de neste oppgavene veere bygget opp rundt dette eksempelet. Dette gjer at elevene
ma finne ut hvordan de skal overfare lgsningsmetoden fra eksempelet til de andre oppgavene.
Problemlgsningsoppgaver er annerledes rutineoppgaver i den forstand at elevene ikke vet med
en gang hvordan de skal angripe problemet, og det er noe de selv ma avgjgre og bestemme
hvordan de skal gjgre (Hana, 2014, s. 224). Utfordringen med a bruke oppgavene i leerebgker
er at det begrenser tilretteleggingen for en utforskende tilnzerming til matematikk, da
oppgavene i leerebgker ofte legger opp til en ensartet tilnerming til lgsningen (Hana, 2014, s.
54). Liljedahl (2021, s. 19) mener en oppgaves funksjon er a fa elevene til a tenke, og slike
oppgaver er som oftest problemlgsningsoppgaver. Med slike oppgaver hvor elevene ikke vet
hvordan de skal lgse det, mener Liljedahl (2021, s. 20) at «Elevene vil sette seg fast. De vil
tenke. Og de vil komme seg lgs». Nar elevene far mulighet til dette vil de lzere om
matematikk, om seg selv og hvordan de skal tenke. Oppgavene bgr ha en engasjerende
kontekst, lav inngangsterskel, stor takhgyde og flere mater a lgse oppgaven pa (Liljedahl,
2021, s. 23). Liljedahl (2021, s. 25-27) mener at man skal fokusere pa a fa elevene til a tenke

framfor & leere dem kompetansemal. Og at man kan lere dem kompetansemalene med a gi
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elevene oppgaver knyttet til kompetansemalene uten at elevene ferst har lzert hvordan det skal

Igses.

Nar man arbeider med problem som oppgavetype vil det vare en sannsynlighet for at elevene
bare finner en delvis lgsning eller ingen lgsning pa problemet, sammenlignet med
rutineoppgaver (Hana, 2014, s. 226). Nar man underviser med problemlgsning vil det vare
fristende for en lerer & hjelpe elevene som strever med oppgaven, noe som kan veere
problematisk for elevenes laring. Nar lerere hjelper elevene i den grad at de neermest gjar
arbeidet for elevene, mener Brousseau (referert i, Hana, 2013, s. 244) at eleven far fullfart
oppgaven men ikke leert noe og kaller dette for Topaze-effekten. Denne effekten kaller Mason
(referert i, Hana, 2014, s. 47) for «undervisningsfellen», og beskriver det som nar laereren
forklarer i for stor grad fordi en har et gnske om at elevene skal lzere og forsta. Nar man
arbeider med problemlgsningsoppgaver krever det ogsa at man setter av mer tid til disse
oppgavene sammenlignet med rutineoppgaver. Men Watson (2008, referert i, Hana, 2014, s.
226) forklarer det med at nar elevene har fatt muligheten til & bruke mest tid pa

problemlgsning vil rutineoppgaver vare noe elevene selv finner ut av.

Mason (1998, referert i, Weege & Nosrati, 2018, s. 71) mener at rutineoppgaver kan begrense
utviklingen av metakognisjon og selvregulering hos elever. Det er s&rlig i mgte med
utfordrende oppgaver at elevene far anledning til a utvikle disse ferdighetene og dermed bli
mer selvstendige i faget. For at elever skal bli selvstendige i matematikk ma de ha muligheten
til & utvikle matakognisjon og selvregulering. Metakognisjon omhandler ifglge Waege og
Nosrati (2018, s. 67) kunnskap og bevissthet om ens egen laring og tenkning. Pintrich (2002,
referert i, Weege & Nosrati, 2018, s. 65-66) fremhever betydningen av a forsta strategier,
oppgaver og ens egen laering som sentrale elementer i utviklingen av metakognisjon. Dette
innebzrer & kunne identifisere og utvikle hensiktsmessige strategier, forsta hvorfor og
hvordan disse strategiene bar anvendes, samt & kunne reflektere over ens egen laeringsprosess
og identifisere situasjoner der man kanskije ikke forstar eller behersker noe. Wage og Nosrati
(2018, s. 67-68) papeker at nar elevene er bevisste om sine egne laeringsprosesser, har de ogsa
evnen til & regulere og styre dem, noe som kalles selvregulering. Dette innebeerer a sette seg

mal, overvake egen fremgang og kunne tilpasse strategier for & nd malene man har satt seg.
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2.2 Leeringsmiljg og klasseledelse

For de leererne som har klart a skape gode og stettende leeringsmiljg, viser det seg at a ha
interesse for elevenes leering og utvikling i klassens fellesskap er essensielt. Laerere som vil
skape gode klasseromsklima viser elevene at de har tro pa at elevene kan laere og mestre, og at
de har positive forventninger til elevene sine (Munthe, 2011, s. 140). En av flere faktorer ved
klasseledelse som har essensiell betydning for lzeringsmiljget i klassen er & handheve normer
og regler (Nordahl, 2012, s. 24). Det er ifglge Pianta, LaParo og Hamre (2008, referert i,
Munthe, 2011, s. 148-149) lererens ansvar som klasseleder a legge til rette for utviklingen av
et leeringsmilja som er positivt. Leererens oppgave blir & arbeide mot utviklingen av gode
relasjoner mellom medelever og leerer-elever, gjennomfare leeringsaktiviteter som fremmer

leering og relasjoner, samt presentere og arbeide med laerestoff som statter elevenes lering.

Nar elever opplever mestring gjennom denne statten, mener Munthe (2011, s. 149-150) at det
bidrar til elevenes opplevelse av a delta pa lik linje med resten av klassen og at det utvikles
positive relasjoner mellom medelever og lerer-elever. Elevenes muligheter for sosial og
emosjonell utvikling og stette er et resultat av at leereren bygger kompetanse for samarbeid og
utvikling av kunnskap sammen i elevgruppen. | studier om motivasjon understrekes
betydningen av a skape et klasseromsmiljg der feilaktige svar eller pastander er innlysende i
matematikkundervisning. Dette innebaerer & oppmuntre elever til a fale seg trygge med a dele
tanker og ideer, selv om de kan veere feil (Weage & Nosrati, 2018, s. 123). Hunter (2006,
referert i, Hana, 2014, s. 51) mener deltakelsen til elevene er avhengig av at de kan tenke
kritisk pa en respektfull mate. Da ma man ha en eksplisitt diskusjon om samtale strukturene,
dens normer og regler og hvordan den fungerer, slik at alle elevene skal kunne delta

fullstendig i matematikksamtalene.

2.3 Klasseromspraksis og matematisk diskurs

Ifelge Franke et al. (2007, s. 226) er det en gkende enighet blant forskere om hva som utgjer
sentrale trekk ved klasseromspraksis, men at det gjenstar mye arbeid med a utforske detaljene
naermere. A forhandle elevmedvirkning og deltakelse i klasserommet er en avgjgrende del av
klasseromspraksisen, som pavirker elevenes matematiske tenkning og falelsene elevene har
rundt deres evne til a gjgre matematikk og bli sett pa som kompetente i faget. Derfor ma
forholdet mellom klasseromspraksisen og elevenes mulighet for engasjement vurderes.
Franke et al. (2007, s. 229) mener at det er utfordrende 4 endre pa de eksisterende

klasseromspraktisene i matematikk, fordi det krever en endring i maten laereren engasjerer seg
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i praksisen og det holder ikke a bare ta i bruk praksisen. Det som er av betydning, er maten

lzereren og elevene engasjerer seg i praksisen.

Studier indikerer ifglge Franke et al. (2007, s. 230) at det er sveert verdifullt 4 ta elevens egne
matematiske ideer pa alvor og & utvide dem videre. A vare oppmerksom pa detaljene i
elevenes tankeprosesser og selve matematikken bidrar til a stette elevenes lering, og det er
viktig a apne opp for en rekke ulike ideer i klasseromsdiskursen bade for elever og lerere.
Lampert (2004, referert i, Franke et al., 2007, s. 230) sitt syn pa undervisning korresponderer
med disse tankene og mener at undervisning for a forsta, indikerer & ha kunnskap om hvordan
elevenes matematiske tenkning utvikler seg og lede samtaler som fokuserer pa individuelle
elevers tenkning og matematikk. Franke et al. (2007, s. 230) mener forpliktelsen til
rettferdighet krever at man tar hensyn til de ulike sidene ved elevenes identitet og deltakelse.
Disse innsiktene leder oss til a belyse tre trekk ved klasseromspraksis. For det farste handler
det om a forme den matematiske samtalen i klasserommet, den matematiske diskursen. For
det andre innebeerer det & utvikle normer i klasserommet som fremmer engasjement rundt
matematiske ideer. For det tredje handler det om a bygge sterke relasjoner med elevene og
klassen som helhet pa en mate som skaper et trygt og stettende miljg for deltakelse i

matematisk arbeid.

Ifglge Franke et al. (2007, s. 233) vil det a forme den matematiske diskursen i klasserommet
veere avgjegrende for hvordan elever leerer matematikk og for hvordan de utvikler seg som
matematikere. Den matematiske diskursen handler om hva det vil si a gjere og leere
matematikk, og dannes innenfor den sosiale konteksten i klasserommet. For & utvikle
matematisk forstaelse innebaerer det at elever har andeldninger for & blant annet presentere og
forklare problemlgsninger og lgsningsprosessen. Nye perspektiver pa klasseromsdiskurs
legger vekt pa samtaler og hvordan det kan fremme matematisk argumentasjon som statter
elevenes forstaelse for ulike matematiske forklaringer. Disse samtalene er blant annet med pa
a skape en offentlig kunnskapsbase og koordinere elevenes tenkning og ideer, bade med
hverandre og med det faglige innholdet. I tillegg vil det gi elevene mulighet til & tenke opp
mot et hgyere niva og den matematiske identiteten deres utvikles (Ball & Bass, 2000; Boaler
& Greeno, 2000; Cobb et al., 1993; Lampert, 2001; Yackel et al., 1990, referert i, Franke et
al., 2007, s. 233). Laereren ma aktivt lede samtaler og diskusjoner som oppmuntrer elevene til
a utforske forskjellige lgsninger og bygge videre pa hverandres tenkning. For & oppna dette,
ma leereren ifglge Silver og Smith (1996, referert i, Franke et al., 2007, s. 233) gi tid til
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elevene for & utforske og diskutere sine egne ideer og lgsninger, og oppmuntre dem til &
begrunne og forklare Igsningene sine. Lareren ma ogsa avsta fra a gi enkle svar og i stedet

skape muligheter for at elevene kan modellere og laere av hverandre.

A bruke utfordrende matematiske oppgaver vil ifglge Stillman et al. (2009, s. 245) vaere
lgnnsomt for lzererne. De mener at om man planlegger matematikkundervisningen i trad med
kunnskapsteori vil utfordrende klasseromspraksis gi elevene mulighet for en dypere forstaelse
av matematiske konsepter og deres konseptbilde vil utvikles. Elevenes konseptbilde refererer
til deres mentale bilde av at konsept, hva de knytter til dette konseptet og hvilke egenskaper
dette konseptet har (Vinner & Dreyfus, 1989, referert i, Stillman et al., 2009, s. 245). Cheung
(2003, referert i, Stillman et al., 2009, s. 245) mener at en mate for elevene a oppna dyp
forstaelse rundt et konsept er a undervise det samme konseptet gjennom ulike perspektiver og
kanaler slik som mange intelligenser fra Gardners teori. Det er ikke nok & komme fram til en
Igsning pa oppgaven, Stillman et al. (2009, s. 246) mener berikelsen til elevenes forstaelse
skjer ved a la dem oppleve konseptet i ulike sammenhenger, noe som gjar noen av dets
former lettere & kjenne igjen og skille fra situasjonen de opptrer i. Videre mener Kadijevich
(2006, referert i, Stillman et al., 2009, s. 246) at om man forankrer den matematiske oppgaven

i en virkelighetsorientert kontekst vil oppgaven bli hverdagsaktuell og personlig for elevene.

2.4 Tilneerming for a undervise problemlgsende

Denne masteroppgaven har tatt i bruk en tilnzerming til & undervise problemlgsende, som er
en kombinasjon av rammeverket til Orr og Pearce (2019) for a undervise problemlgsende og
tre av Liljedahl (2021) sine praksiser for & bygge et tenkende klasserom. Orr og Pearce (2019)
har gjennom flere ar testet ut ulike mater & undervise problemlgsende, og har utviklet «Make
Math Moments 3-Part Framework» som en sammensatt tilnserming bygget pa arbeidet til
Meyer, Liljedahl, Smith og Stein. Rammeverket er delt i tre hoveddeler som er sparking
curiosity, fueling sence-making og igniting teacher moves. Dette har jeg oversatt til vekke

nysgjerrighet, meningsskaping og leererhandling.

2.4.1 Del 1 Vekke nysgjerrighet

Del 1 handler om & vekke nysgjerrighet gjennom nysgjerrighetsstien og er bygget pa Meyer
(2013a) sin forste akt i en matematisk historie. Nysgjerrighetsstien har fire deler: holde tilbake
informasjon, bygge forventning, undring og legge merke til samt estimering. Holde tilbake
informasjon handler om & skape en lav inngangsterskel for alle elevene, skape nysgjerrighet

og falelsen av et mysterie. Nar leereren holder tilbake informasjon vil det bygge en
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forventning hos elevene. Elevene far informasjon om konteksten de skal utforske uten a fa
ngkkeldetaljer, noe som vil bygge opp forventning, spenning og undring (Orr & Pearce, 2019,
s. 11-13). | Meyer (2011) sin farste akt er malet a gjare elevene nysgjerrige pa problemet.
Dette kan gjares ved a introdusere konflikten i historien eller oppgaven med a vise en video
eller et bilde hvor lereren bevisst bruker faerrest mulig ord. Han mener videoen eller bildet

burde gi mye og forvente lite av elevene.

Undring og legge merke til er en aktivitet som vekker den ifglge Orr og Pearce (2019, s. 14-
16) tradisjonelt undertrykte, naturlige nysgjerrigheten til elevene. | denne aktiviteten med &
lage et T-diagram far elevene mulighet til & «legge merke til» og «undres over» det de har
observert fra videoen eller bilde med oppgaven. Leaereren kan forutse hvilke undringer som
kommer og bruke disse for a na leeringsmalet for timen. Meyer (2013a) sin versjon av denne
aktiviteten er & be elevene om & komme med spgrsmal de matte sitte pa etter de har sett
videoen eller bildet. For a fortsette a hekte elevene inn i oppgaven mener Orr og Pearce
(2019, s. 17-18) at elevene ma fa muligheten til & estimere, og at det er en matematisk
ferdighet elevene trenger mer erfaringer med. Nar man ber elevene om a estimere et «spekter
av rimelighet» og pa verdier som er for lave eller for hgye, pavirker man elevene til a vie mer
tid, fokus og interesse til problemet. Meyer (2013a) ber elevene om a gjette pa en korrekt
Igsning og en lgsning de mener ikke kan stemme, hvor poenget er & ha en lav inngangsterskel

til oppgaven.

2.4.2 Del 2 Meningsskaping

Del 2 handler om a fylle pA med meningsskaping gjennom fire hovedverktgy. Man gnsker &
vekke nysgjerrigheten til elevene for & hjelpe dem med a forsta matematikk bedre, ved a gi
dem muligheten til & skape mening kan engasjerte elever utnytte sin nysgjerrighet til a utvikle
den ngdvendige konseptuelle forstaelsen. Selv om det finnes flere mater & inkludere
meningsskaping i matematikkundervisningen pa, er det fire hovedverktgy som man kan
benytte i lgpet av hver matematikktime: konkreter, flere representasjoner, visuelle elementer
og elevorienterte lgsninger. Disse verktgyene er essensielle for & hjelpe elevene med a knytte
sammen konsepter og gradvis utvikle en konseptuell forstaelse av nye matematiske ideer,
samtidig som de bygger opp en jevn flyt i utfarelsen av prosedyrer over tid (Orr & Pearce,
2019, s. 20). | Meyer (2011) sin andre akt ma elevene finne ut hvilken informasjon og verktay
de trenger for a finne ut av problemet, og det er leererens oppgave a hjelpe dem med det de

trenger av informasjon eller verktgy for & lgse problemet. Meyer (2013b) mener det ikke er en
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forventning at elevene skal finne ut av alt selv, og leereren ma undervise elevene i de
verktgyene de trenger. Farste akt er med pa a skape motivasjon for a leere seg disse

verktgyene i andre akt.

Konkreter hjelper elevene med & organisere tenkingen deres, bygge videre pa forkunnskapene
de har og for a skape mening rundt hva som skjer og hvorfor det fungerer matematisk. Man
kan bruke konkreter som et verktay for a tenke eller som et verktay for & representere
tenkingen. Elever kan bruke konkreter som et verktgy for a tenke, hjelpe dem a lgse
problemer og for a finne en lgsning. For at en elev skal vise sin konseptuelle forstaelse av
matematikk, kan de bruke konkreter for & representere deres tenking og dette kan gjares ved &

be eleven om & overbevise sitt matematiske fellesskap (Orr & Pearce, 2019, s. 21-26).

Flere representasjoner kan hjelpe elevene a se sammenhengen mellom ulike representasjoner
av matematiske konsepter. For a bygge forstaelse for ulike matematiske konsepter trenger
man representasjoner og det kan vare utfordrende for leereren a vere fleksibel nok i sin egen
tenkning, for a kunne se og koble sammen disse. Det er viktig at ikke elevene ma bruke en
forhandslert strategi og modell for & lgse oppgavene, da dette vil ta livet at den
nysgjerrigheten som man har bygget opp. Laereren ma kunne benytte elevenes strategier og
representasjoner og oppmuntre elevene til a bruke og dele disse, bade for a fa elevtenkingen
inn i klasserommet og for a kunne bygge videre pa det elevene kan (Orr & Pearce, 2019, s.
26-29).

Visuelle elementer hjelper elevene a knytte sammen det som er konkret til det mer abstrakte.
Elevene gar fra konkrete objekter til abstrakte symboler og notasjoner med at elevene tegner
representasjoner av det de vet og det konkrete de ser. Disse visuelle elementene hjelper
elevene med a danne et mentalt bilde i tankene sine. Her kan leereren hjelpe elevene fra det
konkrete med & modellere tenkingen deres og fa elevene over til en abstraksjonsprosess. Dette
leerer elevene at tegninger kan veere nyttig for a representere det konkrete, og nar elevene er
vant til denne maten a tenke pa kan man vise til mer abstrakte modelleringer av det konkrete
(Orr & Pearce, 2019, s. 29-32).

Elevorienterte lgsninger hjelper elevene med a vare engasjert og investert i matematikktimen.
For & fa fram elevorienterte lgsninger ma lareren stille malrettede spgrsmal som gir mulighet
for produktivt slit, og motsta fristelsen med a vise elevene hvordan de skal lgse problemet da

det vil frargve elevene deres tenkning. Fordelen med a ikke lere elevene den mest effektive
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strategien pa forhand, er at man opprettholder nysgjerrigheten til elevene samt at noen elever
ikke ngdvendigyvis er klare for den tilneermingen. Med a oppmuntre elevene til a utvikle egne
strategier som de er komfortable med vil det gi elevene en mulighet til & bli utholdende i &
lgse utfordrende problemer, bygge selvtillit i faget og utvikle en produktiv disposisjon i
matematikk (Orr & Pearce, 2019, s. 32-34).

2.4.3 Del 3 Leererhandling

Del 3 handler om & fyre i gang leererhandlinger og fokuserer pa planleggingen, den er delt inn
i far-, underveis- og etter-handlinger. Den siste farhandlingen og de fire under-handlingene er
hentet direkte fra Smith og Stein (2018) sine fem praksiser som legger til rette for malrettede
samtaler i matematikk. De fem praksisene til Smith og Stein (2018, s. 9) er utviklet for a
hjelpe leerere med a bruke elevenes svar til a forbedre den generelle matematiske forstaelsen i
klassen. Ved a gi leererne kontroll over diskusjonens dynamikk og flytte noen beslutninger til
planleggingsfasen, gir praksisene mer tid til beslutninger som ma skije i undervisning. Orr og
Pearce (2019, s. 35-36) mener at leereren skal planlegge undervisningen slik at det blir «math
moments in our students memories that actually matter». Det meste av planleggingen skjer for
undervisningen, men forberedelse til underveis-handlingene og etter-handlingene er vel sa

viktig.

Ferhandlinger dreier seg om a vite hvor elevene kommer fra, vite hvor elevene skal og forutse
hvordan elevene vil lgse oppgaven. Med a vite hvor elevene kommer fra menes det at man ma
bli kjent med hver enkelt elev, bade som menneske og hvor de kommer fra matematisk, for a
kunne planlegge undervisningen med enkeltelever i tankene framfor a undervise til midten.
For a kunne vite hvor dypt man skal dykke ned i et matematisk konsept gjennom
problemlgsning, er det viktig a tenke pa de neste klassetrinnene og hva elevene skal igjennom
de neste arene. Dette hjelper leereren i & vite hvor mye tid som skal dedikeres til de ulike
konseptene, og hvilke strategier og modeller som elevene burde fa kjennskap til gjennom
undervisningen. Ved a reflektere over disse to farhandlingene kan man planlegge en
undervisning slik at alle elever far tilgang og holder seg engasjert (Orr & Pearce, 2019, s. 37-
40). Den siste fgrhandlingen og den farste praksisen til Smith og Stein (2018, s. 10) handler
om a forutse hvilke strategier elevene vil komme til a bruke nar de lgser oppgaven, bade
riktige og feile. Samt hvilke sparsmal leereren kan stille elevene ut ifra hvilken strategi de
bruker, for & knytte de til lzeringsmalet som er satt for oppgaven. Den beste maten a gjere det

pa er & prove a lgse oppgaven selv med alle strategier man klarer & bruke, gjerne i samarbeid
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med kollegaer. Pa denne maten vil man veere mer forberedt pa hvordan elevene velger a lgse

oppgaven pa og kan stille de malrettede sparsmal for & hjelpe dem videre.

Under-handlingene handler om & overvake, velge ut, rekkefglge pa elevstrategiene og koble
lasningene. Den farste underhandlingen og andre praksisen til Smith og Stein (2018, s. 10)
handler om & overvake elevene mens de arbeider med oppgaven og observere deres
matematiske tenkning og lgsningsstrategier. Den beste maten a gjere det pa er a bruke et
overvakningskart hvor man har fylt inn lgsningsstrategiene man forutsa ville komme, samt ha
plass der til lzsningsstrategier man ikke har forutsett. | det elevene begynner pa oppgaven,
nevner Orr og Pearce (2019, s. 42) at man burde late som man ikke overvaker elevene for a
forhindre at de stiller naerhetsspegrsmal som «jeg vet ikke helt hvordan jeg skal begynne».
Nerhetssparsmal handler ifglge Liljedahl (2021, s. 84-85) om at elevene stiller leereren
spgrsmal i det leereren er i nerheten. Smith og Stein (2018, s. 11) forteller at man under
overvakningen bgr lytte og stille malrettede sparsmal til elevene for & hjelpe dem med a
tydeliggjare tenkningen deres, og forsikre seg om at alle pa gruppen er engasjert i oppgaven.
Pa denne maten kan man organisere hvilke grupper som brukte de ulike lgsningsstrategiene

eller kom med ulike ideer, & bruke dette i koblingsfasen.

Den andre under-handlingen og den tredje praksisen handler om a velge ut hvilke
elevstrategier man vil fremheve i koblingsfasen. Dette kan gjares pa ulike vis, hvor poenget er
at man vil fa fram laeringsmalet for timen med a velge ut de elevstrategiene som kan vare
med pa a belyse det. Den tredje under-handlingen og den fjerde praksisen handler om a
bestemme deg for hvilken rekkefalge de elevstrategiene du har valgt ut skal presenteres. Det
kan gjares pa ulike vis, for eksempel fra den mest konkrete til den mest abstrakte strategien
eller den strategien de fleste elevene har brukt til den strategien de feerreste brukte. Uansett
hvilken rekkefalge man velger, bar det gjenspeile leeringsmalet for timen. Pa denne maten vil
elevene kunne se sammenhengen mellom ulike strategier og utvikle
problemlgsningsstrategiene sine (Smith & Stein, 2018, s. 13). Den siste under-handlingen og
den femte praksisen handler om & koble elevenes lgsninger til hverandre og leeringsmalet for
timen. Grunnen til at man overvaker, velger ut og bestemmer rekkefglgen pa elevenes
lasninger er for a hjelpe elevene med a se hvordan lgsningene deres bygger pa hverandre slik
at de kan utvikle matematiske konsepter i koblingsfasen (Smith & Stein, 2018, s. 14). Det er i
denne siste delen av undervisningen hvor elevene far belgnning for strevet. Orr og Pearce

(2019) mener i likhet med Meyer (2011) at elevene fortjener en belgnning som engasjerer,
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gjerne en video eller et bilde som viser lgsningen etter konsolideringen. Samt rose de elevene

som hadde den beste estimeringen av lgsningen.

Etter-handlingen omhandler langtidsplanlegging. Orr og Pearce (2019, s. 45-46) definerer en
langtidsplan som en plan over nar, hva og i hvilken rekkefglge man skal undervise de ulike
emnene i matematikk, og dette kan man se pa som en arsplan. De mener man ikke rigid skal
falge arsplanen, men at man kan vere fleksibel i forhold til hvilke elever man har. For a
unnga a «undervise til midten», ma man huske pa at det er en mangfoldig gruppe elever man
skal undervise. I mange tilfeller vil man lage en arsplan for faget far man har mgtt elevene, og
det kan vaere vanskelig a forutse hvor disse elevene kommer fra og hvilke ressurser de har
med seg. Det & «undervise til midten» gjer at elever som ikke er klare for det nivaet mister
muligheten for forstaelse og elever som er forbi det som er planlagt vil holdes tilbake, noe
som resulterer i at elevene som er utenfor midten ikke vil ha nytte av undervisningen. Denne
etter-handlingen handler om a reflektere over om man skal falge arsplanen eller om man ma
endre pa den for & mgte alle elevene. Orr og Pearce (2019, s. 46) mener man burde bruke
arsplanen som en guide istedenfor a falge den slavisk, noe som vil gi leereren muligheten til &

magate elevene der de er.

2.4.4 A bygge et tenkende klasserom i matematikk

Som et nyttig tillegg til rammeverket vil jeg trekke inn noen praksiser fra Liljedahl (2021)
som en del av tilnaermingen denne aksjonsforskningen er bygget pa. Liljedahl sin forskning
pa hvordan man kan bygge et tenkende klasserom i matematikk har resultert i 14 praksiser for
bedre lzering, hvor tre av dem er benyttet i denne tilnermingen. Jeg har ikke valgt a ta i bruk
alle praksisene da det vil resultere i en starre oppgave enn denne masteroppgaven vil klare &
romme. Jeg har valgt ut svare pa spgrsmal, samarbeidende grupper og arbeidsomrader som

de tre mest interessante praksisene jeg ville utforske sammen med rammeverket:

Det er tre ulike typer sparsmal elevene stiller leereren i matematikk: nerhetsspgrsmal, stoppe-
tenke spgrsmal og fortsett-tenke sparsmal. | korthet handler neerhetssparsmal om at elevene
stiller lzereren sparsmal i det lzereren er i neerheten. Disse spgrsmalene handler mest om &
ivareta rollen som elev, ikke om 4 faktisk trenge et svar pa spgrsmalet. Lerere er forngyd med
disse sparsmalene fordi de tror elevene jobber videre nar de far svar pa det de sper om, selv
om det sjeldent er tilfellet ifglge Liljedahl (2021, s. 84-85). Stoppe-tenke sparsmal handler om

at elevene far lzreren til a gjare tenkingen for dem. Elevene spgr ofte om noe de har gjort er
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riktig, og et svar pa det vil stoppe tenkingen deres i den forstand at de ikke trenger a avgjare
det selv. Fortsett-tenke sparsmal handler om at elevene er interessert i a tenke videre, de vil
ha klarhet i om de har forstatt oppgaven riktig for a sette i gang eller de spar om a utvide
oppgaven. Liljedahl (2021, s. 87-91) fant ut at leerere i 90 prosent av tilfellene far
narhetssparsmal eller stoppe-tenke spgrsmal fra elevene. Det & svare pa dem viste seg a
stoppe tenkingen til elevene, og de eneste sparsmalene som far elevene til & fortsette
tenkingen og de leereren burde svare pa er fortsett-tenke sparsmal. Den beste lgsningen for &
svare pa neerhetssparsmal og stoppe-tenke spgrsmal er a svare med et nytt spgrsmal for &
fortsette tenkingen til elevene for deretter & ga sin vei. Eventuelt smile for & anerkjenne til
eleven at man har hgrt spgrsmalet for deretter & ga sin vei. Dette viser elevene at man har

troen pa at de skal finne ut av det selv.

Liljedahl (2021, s. 44-45) fant ut at man trenger synlig tilfeldige grupper pa tre som skiftes ut
hver time. Det vil si at man ma trekke gruppene i klasserommet, slik at elevene ser at det er
tilfeldig og tror pa at det er tilfeldig. Antallet tre pa hver gruppe viste seg a vaere det
gunstigste. Nar gruppene deles inn tilfeldig hver time, vil ikke elevene na & komme inn i faste
roller i gruppen far de er i en ny gruppe. Denne metoden for & dele inn i grupper viste en
gkning i engasjement og vilje til & tenke. Det at hverken leerer eller elevene hadde noen form
for kontroll over hvem som havnet pa gruppe sammen, gjorde at elevene gikk inn i gruppen
uten en tenkt rolle som leder, falger eller liknende. Liljedahl (2021, s. 46-48) fant flere
positive effekter av a dele inn i tilfeldige grupper sett bort fra gkt elevtenkning. Elevene var
mer villige til 2 komme med forslag og ideer selv om det ngdvendigvis ikke hjalp til for a lgse
problemet, og elevene ble mer samarbeidsvillige ovenfor hverandre. De sosiale barrierene
elever har ovenfor hverandre til vanlig ble visket vekk i matematikklasserommet, noe som
gjorde at elevene ble mer engasjert i faget og mindre fraveerende. Fraveeret av de sosiale
barrierene, gjorde at kunnskapsflyten mellom gruppene ble fremmet. Med kunnskapsflyt
menes at kunnskapen flyter innad og mellom gruppene, og skjer ved laning av ideer,

sammenligning av svar, diskutere ulike lgsninger eller en kombinasjon av disse.

Liljedahl (2021, s. 60-63) sin forskning pa ulike arbeidsomrader viste at nar elevene star og
arbeider pa en veggmontert ikke permanent overflate (vertikale elevtavler) bruker de kortere
tid pa 8 komme i gang med oppgaven, de bruker lengere tid pa a diskutere og de er mer
standhaftig i forhold til & lgse oppgaven. I tillegg vil elevene prave og feile mer om de
arbeider pa vertikale elevtavler, fordi det er lett & viske ut det som ble feil. Det at elevene star

og arbeider pa vertikale elevtavler gjar at arbeidet deres er mer synlig bade for leereren og for
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de andre gruppene. Dette igjen vil fare til at kunnskap og ideer vil kunne flyte mellom
gruppene og elevene l&rer seg at laereren ikke er den eneste kilden til kunnskap, samtidig som
de vil bli mer avhengig av hverandre for & fa ny kunnskap. Nar elevene sitter kan det fare il
at de anonymiserer seg fra oppgaven og arbeidet med den. Nar de star vil det veere
vanskeligere for elevene & melde seg ut av arbeidet med oppgaven, samtidig er det en gkning i

non verbal kommunikasjon og mer energi kontra nar elevene sitter.

Som en oppsummering mener Liljedahl (2021, s. 63-65) at a ha elevene til & arbeide pa
vertikale elevtavler er den mest effektive maten elevene kan arbeide pa for a gke
engasjementet og elevenes tenkning. I tillegg er det enkelte handlinger man som laerer kan
gjere for & effektivisere gruppearbeidet. Det er for eksempel at elevene bare har en tusj per
gruppe, at de ma rullere pd hvem som skriver, at alle pa gruppen ma forsta hva de har gjort,
og at gruppene arbeider nzrt nok til hverandre for & utveksle kunnskap og ideer. A kombinere
tilfeldig gruppeinndeling, arbeid pa vertikale elevtavler, praktiske handlinger for &
effektivisere gruppearbeidet og gir elevene oppgaver som krever at de tenker, vil dette skape

et miljg hvor elevenes tenkning er mulig og nedvendig.

2.5 Utviklingsarbeid

Siden 2009 har strategien "Kompetanse for kvalitet" satt sgkelyset pa videreutdanning innen
prioriterte fag og omrader. Malet har veert a styrke mulighetene for etter- og videreutdanning
av laerere som en sentral del av a forbedre kvaliteten i opplaeringen (Kunnskapsdepartementet,
2011, s. 6-7). Det legges et ansvar pa kommunen og fylkeskommunen om & blant annet
identifisere kompetanseutviklingsbehov hos pedagogisk personale og skoleniva i samarbeid
med relevante parter (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 11). Jamfagre Opplaringslova (1998)
§ 10-8. Kompetanseutvikling, star det at det er skoleeieren som har ansvaret for a sikre at
leererne pa skolene deres har den riktige og ngdvendige kompetansen. Skoleeierens oppgave
er a legge til rette for faglig og pedagogisk utvikling blant leererne, slik at de kan holde tritt
med utviklingen i bade skolen og samfunnet. | overordnet del av LK20 star det at skolen er et
profesjonelt fellesskap der leerere og ledere kontinuerlig reflekterer over felles verdier og
praksis for a videreutvikle seg. Dette innebarer en forpliktelse til & praktisere leereplanens
verdier og prinsipper og sikre at skolepraksisen er i trad med hele leereplanverket
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 20). Imsen (2020, s. 92) understreker viktigheten av a
gjennomfgre utviklingsarbeid i et forskningsfellesskap, og fremhever spesielt

aksjonsforskning som en metode for slike prosjekter. Det uttrykkes at kompetanseutvikling
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for lerere oppstar gjennom forsknings- og utviklingsarbeid, der deltakerne aktivt ma
reflektere over sine handlinger for & kunne laere. Aksjonsforskning i samarbeid med en forsker
vil vare i en bestemt tidsperiode, men «utviklingsprosessen slutter imidlertid ikke, den

fortsetter, selv om forskerne ikke er med videre» (Madsen, 2004, s. 151).
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3 Metode

| dette kapittelet vil jeg farst vise til studiens vitenskapsteoretiske stasted, metodisk
tilneerming og deltaker beskrivelse. Deretter vil jeg beskrive gjennomfaringen av
aksjonsforskningen med eksempel pa en oppgave. Videre vil jeg beskrive datainnsamlingen

og analyse av dataene. Til sist vil jeg drafte studiens kvalitet og forskningsetiske prinsipper.
3.1 Vitenskapsteoretisk stasted

I studien vil jeg anvende et kvalitativt forskningsdesign, ettersom jeg gnsker innsikt i leererens
refleksjoner om sine opplevelser og erfaringer knyttet til & undervise problemlgsende. Den
kvalitative metoden gir meg muligheten til & dykke ned i dybden av individets livsverden for
a fa en detaljert og utfyllende beskrivelse, i trad med Christoffersen & Johannessen (2012, s.
18). Ifglge Merriam og Patton (2002, 2002, referert i Postholm, 2005, s. 34) er det et mal for
forskeren a sgke forstaelse av den meningen individet konstruerer i sin sosiale livsverden,

samtidig som det er viktig & fremheve individets erfaringer. Problemstillingen er som falger:

"Hvordan vil leereren reflektere rundt og eventuelt endre sin tilneerming til & undervise

problemlgsende etter deltakelse i et utviklingsarbeid?"

Problemstillingen er forankret i et sosialkonstruktivistisk perspektiv, hvor menneskers
oppfatning av virkeligheten betraktes som noe som konstrueres i samspill med andre. | en
sosial samhandling er det den sosiokulturelle konteksten som individene befinner seg i som
gir ord og sprak mening, og som avgjer ens oppfatning og forstaelse av verden (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 50-51).

3.2 Aksjonsforskning som metodisk tilneerming

Problemstillingen som sgker leererens refleksjoner rundt & undervise problemlgsende i
praksis, vil operere innenfor den metodiske tilneermingen aksjonsforskning. Guskey (2000,
referert i Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 116) mener at praktiske utfordringer best
forstas gjennom et forsgk pa a lgse dem. Laereren star overfor utfordringer knyttet til helhetlig
undervisning i problemlgsning og ensker a tilegne seg mer kunnskap om hvordan dette kan
realiseres. En av drsakene til at jeg valgte aksjonsforskning som metode, er vektleggingen av
nytteverdien for leereren. Ifglge Madsen (2004, s. 154) vil nytteverdien for leereren veere den
bevisstheten som oppstar og den leeringen som skjer under aksjonsforskningen. Som forsker

er mitt gnske at dette prosjektet vil gi meg mer praktisk erfaring med & undervise i
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problemlgsning, i motsetning til kun teoretisk erfaring. Aksjonsforskning gir rom for min
forstaelse og erfaringer gjennom prosessen, noe som gjgr det mulig & omskape teoretisk
kunnskap til praktisk kunnskap. Dermed kan dette forskningsprosjektet vaere nyttig bade for
meg som forsker og leereren, da det vil gi erfaringer som kan anvendes i arbeidssammenheng.
Ifelge Christoffersen og Johannesen (2012, s. 115) er aksjonsforskning en passende metodisk
tilneerming nar man gnsker a forsta og endre praksisen pa en og samme tid, ved at forskeren
aktivt pavirker forskningsfeltet. Da jeg som forsker har et gnske om en praksis ner
tilneerming, vil det vaere gunstig a benytte aksjonsforskning som metode. Gustavsen og
Sgrensen (1995, s. 61) sper seg hvordan sosiale endringer skjer og mener at sosiale endringer
kan sees pa som nyskapning, i kontrast til kopiering og gjentakelse: «I byggeprosessen brukes
elementer hentet annetstedsfra, men det skapes ogsa unike elementer og framfor alt unike
kombinasjoner». Dette mener de er en begrunnelse for en handlingsrettet forskning, slik som

aksjonsforskning.

3.3 Deltaker og praksisfeltet

Jeg har i denne studien valgt a fokusere pa én lzrers refleksjoner og eventuelle endring i
utvikling. Dette vil gi meg muligheten til & utforske denne tilnaermingen til & undervise
problemlgsende pa en grundigere mate, samt at jeg far tettere oppfelging med denne lzreren.
Jeg kontaktet laereren for & invitere til deltakelse i aksjonsforskningen. | samtale med laereren
om hva jeg ville prgve ut i forbindelse med masteroppgaven ble lereren interessert i a vaere
med pa samarbeidet, og vi hadde flere mgter hvor vi snakket om hva og hvordan vi ville
gjennomfare prosjektet. Lareren har noe erfaring fra deler av denne maten a undervise
problemlgsende, men hen har ikke tidligere arbeidet med den som helhet. Leereren var
interessert i a laere mer om a undervise pa en problemlgsende og utforskende mate, og var
derfor villig til & delta. Jeg ga en grundig beskrivelse pa hva jeg hapet bade deltakeren og jeg
ville oppna gjennom prosjektet, samt hvordan jeg hadde tenkt at vi skulle gjennomfare det.
Leereren var til tross for sin erfaring og kompetanse i matematikk, apen for a utforske nye
undervisningsmetoder og tilnerminger. Deltakeren er utdannet adjunkt med 60 studiepoeng i
matematikk og over 14 ars undervisningserfaring. Praksisfeltet foregar pa en fadelt distrikts
skole med en, for leereren, ny klasse. Denne klassen bestod av ti elever pa ulike nivaer innen
matematikk. Far prosjektet startet, hadde laereren hatt tre maneders tid til & bli kjent med

klassen.
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3.4 Gjennomfgring av aksjonsforskningen

| dette kapittelet vil jeg fortelle kort om tilneermingen, en mer utfyllende forklaring om
tilneermingen finnes i kapittel 2.4. Deretter hvordan vi gjennomfarte

aksjonsforskningsprosessen og til sist gi et eksempel pa en aksjonsforskningssyklus.

3.4.1 Tilneermingen

Det ble gjennomfart ni undervisningsgkter i lgpet av disse seks ukene, da matematikk timene
noen ganger gikk til DKS eller andre ting, og den siste uken gikk til forberedelse til tentamen.
I lgpet av disse ni undervisningsgktene ble det gjort noen justeringer pa den originale planen
for gjennomfaringen av tilneermingen, dette forklarer jeg neermere i kapittel 3.4.3

Med utgangspunkt i «Make Math Moments 3-Part Framework>» ville jeg sammen med en
erfaren matematikklzarer utforske dette rammeverket i praksis, for & undervise
problemlgsende i en 8-klasse. Jeg hadde betalt for et medlemskap pa hjemmesiden
(makemathmoments.com) som gjorde at jeg hadde ferdige oppgaver tilgjengelig. Disse
oppgavene var bygd opp pa rammeverket og hjalp til med planleggingen av undervisningen. |
anledning planlegging av undervisning ble Smith og Stein (2018) sine overvakningskart og
undervisningsplanleggingsprotokoll benyttet i forskningsperioden. 1 tillegg til rammeverket
bestar var tilneerming av flere elementer fra Liljedahls 14 praksiser for bedre lering. Disse
elementene er samarbeidende grupper, arbeidsomrader og svare pa spegrsmal (Liljedahl,
2021).

3.4.2 Aksjonsforskningsprosessen
Med utgangspunkt i Kurt Lewin sitt arbeid har Kemmis og McTaggart (1981, referert i
Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 117-119) utviklet fglgende steg i en

aksjonsforskningsprosess:
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Overordnet idé om
endring av praksisfeltet

Definere konteksten

Innledende kartlegging
av problemet

Overordnet
handlingsplan

Refleksjon

Rapportering

Figur 1 - Aksjonsforskningsprosess

| samtale med leereren om hva jeg ville prave ut i forbindelse med masteroppgaven ble
leereren interessert i a veere med pa samarbeidet, og vi hadde flere mgter hvor vi snakket om
hva og hvordan vi ville gjennomfare prosjektet. Dette kan sees pa som
aksjonsforskningsprosessens farste steg, «overordnet idé om endring av praksisfeltet» hvor vi
ble enige om hva vi ville forbedre. Laereren gnsket a tilegne seg mer kunnskap om a undervise
problemlgsende og jeg som forsker gnsket a tilegne meg praktisk erfaring med a undervise
problemlgsende. Lareren var matematikklaerer for en 8-klasse og en 10-klasse, og hen ville at
vi skulle gjennomfare forskningen i 8-klassen, fordi den klassen ikke skal opp til eksamen
denne varen. Vi ble enige om a gjennomfare aksjonsforskningen i alle matematikktimene til
denne klassen i forskningsperioden, og vi kan se pa dette som steg 2 «definere konteksten».
Steg 3 «innledende kartlegging av problemet» ble ikke gjennomfart. Vi hadde i steg 1
kommet fram til hva vi ville prgve ut og at vi var ute etter en endring i undervisningspraksis
og okt teoretisk og praktisk kunnskap, noe man ikke kan se pa som et problem i og for seg.
Det ble lagt en plan for hvordan vi skulle gjennomfare disse seks ukene i forskningsperioden,
og vi fordelte arbeidet mellom oss. Jeg som forsker hadde i oppgave a dokumentere, finne
oppgaver, hjelpe til med planleggingen, skrive logg og lede refleksjonssamtalen etter endt
undervisning. Lereren sin oppgave var a lede undervisningen og planleggingen for

gjennomfaring av undervisningen. Dette kan sees pa som steg 4 «overordnet handlingsplan».
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Det er ogsa under dette steget at aksjonsforskningssyklusen finner sted. Steg 5 er
«refleksjon», noe som fant sted bade i aksjonsforskningssyklusen og i resultat og
drgftingsdelen av denne oppgaven. Det siste steget er «rapportering», noe som resulterer i

denne masteroppgaven.

3.4.3 Aksjonsforskningssyklusen

Aksjonsforskningsprosessen kan sees pa som en syklisk prosess hvor forskeren og deltakeren
samarbeider om forskningen. Aksjonsforskning ble introdusert av sosialpsykologen Kurt
Lewin (1946, referert i Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 116) som beskrev forskningen

som flere sykluser, hvor en syklus har fire faser: planlegging, handling, observasjon og

Planlegging

/ N\

Refleksjon

\

refleksjon.

Figur 2 - Aksjonsforskningssyklus

Gjennom a felge disse fasene i aksjonsforskningssyklusen kunne vi kontinuerlig tilpasse og
forbedre undervisningspraksisen. Jeg vil na presentere et eksempel fra en av syklusene

gjennomfart i forskningsperioden:

Planlegging: Farste trinn i syklusen involverte en grundig planlegging av en undervisningsgkt
om potenser, i samarbeid med den erfarne matematikkleareren. Planleggingsprosessen
inkluderte valg av relevant undervisningsmateriale og tilpasning av undervisningsopplegget
basert pa «Make Math Moments 3-Part Framework». En spesifikk oppgave som ble valgt var
«hundekjeks» (se eksempel pa oppgave). Denne oppgaven var utarbeidet for a gi elevene
anledning til & utforske konseptene bak potenser, samt forstaelsen av grunntall og eksponent.
Under planleggingen ble Smith og Steins (2018, s. 102) undervisningsplanleggingsprotokoll
og overvakningskart (2018, s. 12) anvendt. Handling: Gjennomfgringen av undervisningen

ble utfart av den erfarne leereren og inkluderte de ulike elementene fra rammeverket.
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Observasjon: Hver undervisningsgkt ble observert av meg som forsker, med hensikt a
dokumentere hvordan laereren gjennomfarte undervisningen og hvordan elevene responderte
pa denne maten & undervise pa. Observasjonene ble dokumentert i form av
observasjonsnotater. Refleksjon: Etter hver undervisningsgkt ble det gjennomfart
refleksjonssamtaler, basert pa observasjonene av undervisningen. Denne refleksjonssamtalen
omfattet hva som fungerte godt, hva som kunne forbedres, samt hva som var lurt. Denne
refleksjonsprosessen ble brukt til & justere og tilpasse neste undervisningsgkt, og ble
dokumentert gjennom en refleksjonslogg. Refleksjonsloggen var et «gjort, leert, lurt»-skjema

som jeg fylte inn etter refleksjonssamtalen.

Eksempel pa oppgave

Her er et eksempel pa en oppgave som ble brukt i utprgvingen, den heter «hundekjeks» og er
hentet fra makemathmoments.com. Oppgaven handler om potenser, og elevene fikk i oppgave
a finne ut hvor mange hundekjeks det vil vere etter 5 uker. Denne oppgaven skal gi elevene
mulighet til & kunne forklare hva grunntallet og eksponenten representerer i en potens.
Eksempelet er delt inn i rammeverkets tre deler.

Del 1:

1. Starter med & vise en video hvor vi far se én hundekjeks i uke null, formere seg til ni
hundekjekser i uke to.

2. «Legge merke til og undres over» aktivitet hvor elevene fikk tid til & skrive ned hva de
legger merke til og hva de undres over etter a ha sett videoen.

3. Om elevene ikke har spurt om det enda stiller man spgrsmalet «hvor mange
hundekjeks vil det veere i hagen i uke tre?»

4. «Estimering» aktivitet hvor elevene fikk estimere hvor mange hundekjeks som de
tenker er for mye og for lite i uke tre. Samt sitt «beste» estimat.

5. Vise avslgringsvideoen hvor man ser at det blir 27 hundekjekser i uke tre. Her
anerkjennes estimatene som var nar eller helt ngyaktig.

6. Gir oppgaven en tydeligere kontekst til virkeligheten med & forklare at «hundekjeks er
en invaderende art og noe man gjerne vil bekjempe slik at den ikke tar over hele
faunaen. Hundekjeksen her har tatt over hagen». Spar elevene «Hvor mange
hundekjeks kan gartneren forvente at er i hagen om fem uker?» Og be de begrunne

svaret sitt.
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7. Del elevene inn i tilfeldige grupper og be de om a finne et mer ngyaktig estimat pa

sparsmalet, med a vise de bildet av hagen i uke tre.
Del 2:

1. Her begynner gruppene a arbeide pa tavlene. Be gruppene om a overbevise leereren
om hvordan de vet at lgsningen deres fungerer.

2. | denne delen av undervisningen handler det om & hjelpe elevene med a forklare
tankegangen sin, slik at det gir mening for dem. Da brukes de fire verktayene for
meningsskaping: konkreter, flere representasjoner, visuelle elementer og

elevorienterte lgsninger. Dette gjeres i det leereren «overvaker».
Del 3:

1. Overvake. Bruker de fire verktayene for meningsskaping. Leareren gar rundt i
klasserommet og stiller malrettede sparsmal til elevene om hva de har tenkt.

2. Velge ut. Velge ut de strategiene/lgsningene som man vil ha med i konsolideringen.

3. Rekkefglge. Bestem hvilken rekkefglge man skal fremheve elevarbeidet. For
eksempel fra mest tilgjengelig strategi til minst tilgjengelig strategi.

4. Koble. Nar elevene har overbevist leereren om at deres lgsning fungerer starter
konsolideringen, hvor man kobler lgsningsstrategiene for a gi elevene en bedre
forstaelse av hva de har gjort.

5. Vise avslgringsvideoen om hvor mange hundekjeks det ble i uke fem.

6. Hjelpe elevene med a generalisere mgnsteret ved & vurdere forholdet mellom antall

uker og antall hundekjeks.

Dette er et eksempel pa hvordan vi i praksis gjennomferte tilneermingen og brukte
rammeverkets tre deler i selve undervisningen. Hvordan vi gjennomfgrte nysgjerrighetsstien i

del 1, hvor vi brukte del 2 og hva som skjer i del 3.

Tilpasning

Den syvende undervisningsgkten er fra eksempelet over, og de to siste undervisningsgktene
handlet om & utforske potenser og laere seg a regne med potenser. Her var det et skifte i a
falge arsplanen og tilgangen pa oppgaver pa rammeverkets nettside som omhandlet det &
regne med potenser. Lagsningen ble en «blandet metode» hvor vi tok utgangspunkt i

matematikkboken sine oppgaver og ga gruppene hver sin papir-strimle med en oppgave pa
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uten noen fremgangsmetode. Nar elevene hadde arbeidet med oppgaven ble de med pa a
utvikle en regneregel for potenser gjennom konsolideringen, deretter fikk elevene en ny
oppgave hvor det samme ble gjort. Den niende og siste undervisningsgkten som ble
gjennomfart, fortsatte vi med a arbeide pa samme mate. Eneste forskjellen mellom de siste
gktene var at noen av oppgavene na hadde ulike niva, for eksempel «Forenkle til én potens
hvis mulig» hvor a, b og ¢ var niva en og d, e og f var niva to. Pa de oppgavene ble det ikke
lagt noen faringer for hvilket niva gruppene kunne velge og alle startet pa niva en, deretter
gikk alle gruppene videre pa niva to. Denne «blandede metoden» gjorde at del 1 av
rammeverket ikke var med, hvor tanken var at introduksjonen til potenser (se eksempel
oppgave) var gjennom alle tre delene til rammeverket og disse gktene tok utgangspunkt i den.
Det var tidspress med tanke pa arsplanen og tentamen som naermet seg, samt mangel pa
oppgaver pa nettsiden som passet med laeringsmalet om a regne med potenser fra arsplanen.
Dette gjorde at vi matte ta noen valg om hvordan vi ville gjennomfare de siste gktene og
valget havnet pa en blandet metode hvor: elevene fikk en og en oppgave fra matematikkboken

uten noen fremgangsmetode, med utvikling av regneregler under konsolideringen.

3.5 Datainnsamling?

For & svare pa problemstillingen vil jeg benytte observasjon, logg og intervju som metode for

datainnsamling.

3.5.1 Observasjon

Jeg benyttet ustrukturert observasjon under undervisningsgktene, noe Christoffersen og
Johannessen (2012, s. 72) beskriver som en form for observasjon der detaljene som skal
observeres ikke er bestemt av forskeren pa forhand. De mener man som forsker vil kunne fa
en starre innsikt i hva som foregar i klasserommet ved bruk at ustrukturert observasjon.
Christoffersen og Johannessen (2012, s. 72) mener at ved a skrive manuelle notater kan man
bade observere og registrere det som observeres, men at man pa forhand ma ha bestemt seg
for settingen, hva som er interessant & observere og hvem man skal observere. Settingen for
observasjonene var inne i klasserommet, det interessante jeg ville observere var hvordan
lereren gjennomfarte undervisningen og hvordan elevene responderte pa denne maten a

undervise pa.

2 Deler av dette kapittelet er hentet fra prosjektskissen for denne masteroppgaven.
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Under observasjonene skrev jeg observasjonsnotat, slik at jeg og leereren kunne ha samtaler
etter undervisningen uten at hen behgvde a bruke verdifull tid pa a forklare handlingene i
undervisningen. Det vil ifglge Postholm og Jacobsen (2018, s. 114-115) bli konstruert en
felles kunnskap og forstaelse mellom forsker og deltaker om observasjon blir brukt sammen
med intervju. Formalet med observasjonen er a etablere et felles utgangspunkt for & oppna en

dypere kunnskap og forstaelse av undervisningen, gjennom samtaler med lereren.

Min rolle som observatar passer til Savin-Baden og Major (2013, referert i Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 116) sin beskrivelse av «den balanserte deltakerrollen», hvor forskeren
forsgker a balansere sin rolle som deltaker og ikke deltaker. Her kan forskeren delta tilfeldig
pa noen av aktivitetene, noe som Gold (1958, referert i Postholm & Jacobsen, 2018, s. 116)
refererer til som «observatgr-som-deltaker». Min rolle i undervisningen var a observere
lzererens undervisning og elevenes reaksjoner, samtidig kunne jeg balansere min deltakelse

med & vise videoer til oppgavene og veilede leereren nar hen gnsket det.

3.5.2 Intervju

Observasjonene blir brukt for a kunne ha en refleksjonssamtale som kan sees pa som et
ustrukturert intervju med laereren etter undervisningen. Ifelge Postholm og Jacobsen (2018, s.
120-121) er et ustrukturert intervju en kommunikasjonsform eller samtale hvor ingen
sparsmal er utarbeidet pa forhand. Det handler om a fa et bedre innblikk i
undervisningssituasjonen enn om bare observasjon er benyttet, og formalet er a fa fram
lererens tanker og opplevelser knyttet til undervisningen. Etter hver refleksjonssamtale, skrev
jeg en refleksjonslogg. Loggen var et «gjort, laert, lurt»-skjema, som ga en enklere oversikt

over hva vi hadde gjort, laert og mente var lurt for a justere og tilpasse neste undervisningsgkt.

I tillegg til de ustrukturerte intervjuene med utgangspunkt i observasjon underveis i
forskningsperioden, tok jeg i bruk et semi-strukturert intervju etter forskningsperioden var
over. Dette for & fa fram en overordnet refleksjon fra laererens stasted om hvordan hen
tilnzermer seg problemlgsende undervisning. Ifalge Postholm og Jacobsen (2018, s. 121) vil et
semi-strukturert intervju handle om a fa fram deltakerens synspunkt, gjennom en felles
forstaelse mellom forsker og deltaker. Forslag til spgrsmalene forskeren har utarbeidet for
intervjuet trenger ikke a stilles i en bestemt rekkefglge, og det handler mer om a falge
deltakerens utsagn og stille sparsmal som gir forskeren en dypere kunnskap og forstaelse over

fenomenet. | dette tilfellet leererens refleksjoner. Intervjuguiden er utformet etter den farste
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analysefasen, som tok for seg alle refleksjonssamtalene, refleksjonsloggen og

observasjonsnotatene. Det er dette siste intervjuet som er datagrunnlaget i resultat kapittelet.

Det ble brukt bandopptaker i alle intervjuene, for a sikre at jeg fikk med meg alt som ble sagt
inn i datamaterialet. Jeg kunne bruke tiden deltakeren snakket pa til & oppfatte kroppssprak og

sinnsstemning i stedet for & notere det som ble sagt.

3.6 Analyse

Analysen er delt inn i to faser, hvor den farste fasen er analysen av datamaterialet fra
forskningsperioden og la grunnlaget for intervjuguiden til det avsluttende intervjuet med
lzereren. Den andre fasen er analysen av det avsluttende intervjuet med leereren og
analyseprogrammet Nvivo ble benyttet. Denne andre fasen er grunnlaget for resultatene i

denne masteroppgaven.

3.6.1 Fasel

Analysen startet med & kode alle refleksjonssamtalene og deretter identifisere undertemaer for
disse kodene. Disse undertemaene ble deretter gruppert under overordnede temaer. De
overordnede temaene ble kategorisert og tildelt beskrivende titler. Jeg utviklet spgrsmal basert
pa disse overordnede kategoriene og utarbeidet en intervjuguide. Deretter gjennomgikk jeg
alle loggene og observasjonsnotatene for a sikre at jeg hadde inkludert all relevant
informasjon. Til slutt ble alle spgrsmalene i intervjuguiden vurdert opp mot problemstillingen

for & sikre at de adresserte det jeg gnsket a undersgke i studien.

3.6.2 Fase 2

Malet med kvalitativ dataanalyse er & gi mening til den store mengden data som er samlet inn
ved a identifisere gjentakende temaer, kategorier og mgnstre (Hatch, 2002; Shank, 2006,
referert i, Efron & Ravid, 2013, s. 166). Ved a gjare dette, kan man oppdage viktige
sammenhenger og relasjoner mellom ulike deler av dataene. Denne innsikten bidrar til &
bygge en sammenhengende tolkning av dataene og presenterer funnene pa en logisk og
strukturert mate. Den nye forstaelsen som oppnas gjennom denne prosessen, gjgr det mulig a
svare pa problemstillingen og vurdere implikasjonene av den nyoppdagede kunnskapen for
praksisomradet det gjelder (Marshall & Rossman, 2011; Miles & Huberman, 1994; Shank,
2006, referert i, Efron & Ravid, 2013, s. 166).
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Nar forskeren beveger seg fra en analyse av individuelle deler av dataene mot en helhetlig
forstaelse eller en generell tolkning, kalles dette for induktiv analyse (Hatch, 2002; Merriam,
2009, referert i, Efron & Ravid, 2013, s. 167). Jeg fulgte Efron og Ravid (2013, s. 167) sin
beskrivelse av denne analyseprosessen: Prosessen begynte med a studere den informasjon
som var samlet inn i det avsluttende intervjuet med laereren, og deretter organiserte jeg denne
informasjonen i koder, temaer og kategorier. Dette trinnet var for & hjelpe meg som forsker
med & strukturere dataene for videre analyse. Deretter identifiserte jeg sammenhenger,
relasjoner og menstre i dataene. Dette var for & kunne se hvordan ulike koder eller temaer var
knyttet sammen, eller hvordan visse mgnstre gjentok seg i datasettet. Til slutt ble disse
sammenhengene, relasjonene og mgnstrene trukket sammen for & danne en helhetlig
forstaelse av det fenomenet som ble undersgkt i forskningen. Denne helhetlige forstaelsen ga
en beskrivelse og forklaring pa problemstillingen som 14 til grunn for forskningen. Denne
analyseprosessen til Efron og Ravid (2013, s. 167) falger fire steg: «forberedelse pa analyse»,
«analyse av datamaterialet», «syntetisering og tolkning av datamaterialet» og «presentasjon

av dataanalysen og tolkningen».

| «forberedelsen pa analysen» transkriberte jeg intervjuet og ble kjent med datamaterialet.
Organiseringen av dette datamaterialet var enklere i denne fasen da det kun var en
datainnsamlingsmetode, en dato og en deltaker. Intervjuet ble transkribert i en tabell med
spgrsmalene i den ene kolonnen og svaret pa sparsmalene i den andre kolonnen, for &

organisere datamaterialet.

| «analysen av datamaterialet» gjennomfarte jeg en induktiv analyse hvor jeg gikk fra
kategori til generelle mgnstre. Disse kategoriene ble til underveis nar de «vokste fram» fra
datamaterialet og er noe man gjar fra grunnen, i motsetning til & bruke forhandsbestemte
kategorier som er identifisert fgr dataanalyseprosessen begynner (Charmaz, 2006, referert i,
Efron & Ravid, 2013, s. 173). Efron og Ravid (2013, s. 173) mener prosessen begynner med a
utvikle koder fra dataene og organisere dem i kategorier, og maten man velger a kode dataene
kan variere. Jeg valgte a bruke sitater fra transkripsjonen og ga sitatene empirinaere kodenavn
som beskrev hva som ble sakt i sitatet, for & holde oversikt over hva koden handlet om. Efron
og Ravid (2013, s. 174) forklarer at man skal lage en kodeliste etter kodingen av
transkripsjonen er ferdig, og ga igjennom alle kodene for a sikre at man forstar betydningen,
samt kombinere kodene som har overlappende betydning. Deretter er man klar for a
organisere kodene i nye kategorier. Charmaz (2006, referert i, Efron & Ravid, 2013, s. 174)

mener man skal se gjennom kodelisten og identifisere temaer som kodene representerer.
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Kodene som deler lignende betydninger slaes sammen til nye kategorier, hvor hver kategori
presenterer et overordnet tema. Jeg brukte analyseprogrammet Nvivo til & utarbeide en liste
med kodene fra transkripsjonen, som deretter ble kategorisert i kodegrupper gjennom a
identifisere temaer som representerte flere koder. For eksempel ble kodene som handlet om
hva laereren har lzert kategorisert under temaet «Hva har leereren laert?». Jeg identifiserte
deretter nye kategorier som omfavnet temaene og jeg reflektere over hvordan temaene
innenfor hver kategori forholdte seg til hverandre. For eksempel ble temaene «Hva har
lereren leert?» og «@kt bevissthet», som begge handlet om leererens refleksjoner og erfaringer
av egen undervisningspraksis og dens innvirkning pa elevenes lering, til kategorien «Lert og

gkt bevissthet».

| «syntetisering og tolkning av datamaterialet» handler det om & sette sammen temaene og
kategoriene, hvordan de forholder seg til hverandre og finne mgnstre (Miles & Huberman,
1994, referert i, Efron & Ravid, 2013, s. 177). Patton (2002, referert i, Efron & Ravid, 2013,
s. 177) mener man skal kunne bruke disse manstrene for a fa en helhetlig historie og kunne
tolke meningen bak dataene. Med 4 ivareta detaljene fra dataene og samtidig se pa
helhetsbildet, kan man fa innsikt i hva dataene egentlig formidler, samt forsta betydningen av
denne historien i kontekst av problemstillingen (Bogdan & Biklen, 2006; Charmaz, 2006,
referert i, Efron & Ravid, 2013, s. 177). Syntetisering og tolkningen av mitt datamateriale
begynte i Nvivo, hvor jeg laget et hierarki kart over kategoriene, temaene og kodene. Dette
visuelle hjelpemiddelet hjalp meg med a oppdage nye kategorier og temaer innenfor
kategoriene. Det gjorde det mulig for meg a beskrive hva de ulike kategoriene handlet om og

hvorfor temaene tilhgrte de ulike kategoriene.

Ifelge Efron og Ravid (2013, s. 184) er «presentasjon av dataanalysen og tolkningen» den
siste fasen av induktiv dataanalyse, der forskeren har gjennomfert analysen og tolkningen av
de innsamlede dataene. Gjennom denne prosessen har forskeren skapt mening og oppnadd ny
kunnskap basert pa de ra dataene som ble samlet inn. Na gjenstar det a sette ord pa funnene
og deres implikasjoner. Her mener de forskeren ma beskrive metodene for analyseprosessen
sin og rapportere funnene og deres mening. Metodene for analyseprosessen min er beskrevet i
dette kapittelet. Syntetisering og tolkning fasen ble i min analyse blandet sammen med denne
siste fasen. | det jeg begynte a skrive pa resultat kapittelet og tolket leererens refleksjoner
rundt de ulike temaene, oppdaget jeg at det var hensiktsmessig & sammenligne tolkningen

med litteratur direkte. Denne maten a presentere funnene er ifglge Efron og Ravid (2013, s.
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185) et tematisk format, der hvert tema er forklart, bevist med sitat og avsluttet med tolkning.

Derfor vil resultat og drgfting veere i samme kapittel i denne masteroppgaven.

Erfaring fra Leert og gkt
forskningsperioden bevissthet

Arbeidsmetode
p— for
tilnaermingen

Hva har

Tilpasning av n
leereren laert?

tilnzermingen

Leeringsmiljg og
= relasjoner —! @kt bevissthet
mellom elever

Negativt med
tilneermingen

Utfordringer
— med
tilneermingen

== Videre utvikling

Figur 3 - Kategorier og temaer fra analysefase 2

3.7 Kvalitet®

Kvaliteten pa masteroppgaven bestemmes av hvordan kunnskapen er produsert og det er
derfor viktig som forsker & kunne beskrive hvordan kunnskapen er konstruert pa en Kritisk
mate (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 219-220). For a kunne si at forskningen har god kvalitet
er det ngdvendig a sammenligne sin forskning med tidligere forskning og teorier (Simon,
2004; Wright, 2008, referert i, Postholm & Jacobsen, 2018, s. 221). Redegjgrelsen for
gyldighet og palitelighet er ogsa viktig for a sikre kvaliteten og gke troverdigheten til studien.
Med gyldighet ma forskeren reflektere over «hvilke begrensninger som er knyttet til egen
forskning», med palitelighet ma forskeren reflektere over «hvordan han eller hun gjennom sin
mate 4 gjennomfare forskningen pa kan ha pavirket de endelige resultatene» (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 222-223).

Indre gyldighet handler ifglge Postholm og Jacobsen (2018, s. 229) om virkeligheten man

forsker pa og om begrepene man bruker for & beskrive den samsvarer. De mener man i

3 Deler av dette kapittelet er hentet fra prosjektskissen for denne masteroppgaven.
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kvalitativ forskning ma stille seg spagrsmalet «Hvor godt representerer mine begreper
virkeligheten (empirien)?». Da ma informanten og de som leser masteroppgaven kunne gi
mening til de abstrakte begrepene som brukes. Dette kan gjares gjennom «tykke beskrivelser»
og deltaker-validering, og handler om forskningens bekreftbarhet (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 230). Observasjonene i undervisningen ble bekreftet av laereren under
refleksjonssamtalen i etterkant av undervisningen. Samt at jeg kunne stille spgrsmal til
lzereren om noe var uklart. Leereren har lest gjennom masteroppgaven far innlevering. | tillegg
vil min referering til datamaterialet i teksten vise at funnene som presenteres er basert pa det
avsluttende intervjuet fra selve dataene, altsa analysen, og er en faktor for a sikre at
forskningen er bekreftbar (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 230).

Ytre gyldighet handler ifglge Postholm og Jacobsen (2018, s. 238) om overfarbarheten
studien har til andre kontekster. Innenfor kvalitativ forskning handler overfgrbarheten om en
naturalistisk generalisering. Det vil si at overfgrbarheten er «knyttet til hvorvidt en
beskrivelse er gjenkjennbar, altsa om den som leser forskningen, kan si «Dette ligner mye pa
min situasjon!»» (Stake & Trumbull, 1982, referert i, Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238).
Gudmundsdottir (2001, referert i, Postholm & Jacobsen, 2018, s. 238) mener studien kan
veaere nyttig og relevant som et tanke- og utviklingsredskap for leseren, om de kan kjenne seg
igjen i beskrivelsene. Denne masteroppgaven er ute etter leererens refleksjoner og eventuelle
endringer rundt & undervise problemlgsende etter bruk av tilnaermingen, og vil derfor ha en
begrensende overfgrbarhet til andre leerere, klasser eller skoler. Likevel kan en naturalistisk
generalisering fare til at matematikklarere som leser oppgaven og kjenner seg igjen i a savne
undervisningskunnskaper i a undervise problemlgsende, kunne bruke denne oppgaven som et

tanke- og utviklingsredskap.

Palitelighet handler om at studien er palitelig med tanke pa & kunne reprodusere resultatene pa
et annet tidspunkt med andre forskere (Kvale & Brinkmann, 2015, referert i Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 223). | kvalitativ forskning hvor mennesker stadig utvikler seg og
situasjoner endres er ikke det a reprodusere resultater noe som vektlegges som palitelighet.
Det som vektlegges er refleksjon over hvordan forskeren og maten studien er gjennomfart pa
kan ha pavirket resultatene (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 224). Jeg ma som forsker veere
bevisst min egen subjektivitet, hva jeg tar med meg inn i forskningen som for-forstaelse. Jeg
brukte bandopptaker pa intervjuene for a fa mer palitelig data, og observeringen i
undervisningen var med pa a forme refleksjonssamtalen i etterkant av undervisningen. Dette

for & fa en bedre forstaelse over hva som ble observert og hvilke refleksjoner lereren hadde
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om undervisningen. Jeg ma reflektere over min pavirkning pa lereren og elevene i
klasserommet. Det at jeg er til stede vil kunne pavirke hvordan elevene og lareren er i
undervisningen og hva de sier. Lareren kan bli pavirket av intervju situasjonen og velge mer
strategisk hva hen sier eller deler av informasjon. Mitt inntrykk er at leereren svarte utfyllende
pa sparsmalene, fortalte det slik som hen mente det var og ut fra erfaringene lareren satt igjen
med. Jeg var tydelig pa at jeg kunne gjenfortelle spgrsmalet eller forklare det pa en annen
mate om hen skulle misforsta spagrsmalet. | noen tilfeller misforsto leereren spagrsmalene i

intervjuet, og jeg forklarte det pa en annen mate slik at leereren forsto sparsmalet.

3.8 Forskningsetiske prinsipper

I dagens norske forskningsetikk er det informert samtykke, krav pa privatliv og krav pa a bli
korrekt gjengitt, som er de tre grunnleggende prinsippene som danner grunnlaget for forholdet
mellom forskeren og de som er gjenstand for forskningen (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
247). Informert samtykke fra leereren innebeerer at deltakelsen i studien er frivillig og basert
pa informasjonen fra informasjonsskrivet. Lareren har lest og forstatt innholdet i studien og
vet at hen kan trekke seg fra studiet til enhver tid. Krav til privatliv innebzrer blant annet a
sgrge for at all data blir behandlet konfidensielt, og at personopplysninger blir anonymisert. |
dette tilfellet er det sendt inn og godkjent en sgknad til SIKT far studien, der
anonymiseringen av personopplysninger og behandlingen av data er beskrevet. Krav til riktig
presentasjon av data innebeerer a sikre at laereren blir behandlet med respekt, og at deres

autonomi og faglige integritet blir ivaretatt gjennom hele prosessen.
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4 Resultat og drgfting

| dette kapittelet vil resultatene fra intervjuet med leereren bli presentert og drgftet underveis.
Funnene som kom fram i analysen av intervjuet blir representert i kategorier og temaer, pa
bakgrunn av larerens refleksjoner og observasjoner gjennom forskningsperioden. Jeg har
valgt & fokusere pa kategoriene og temaene, da det blir for omfattende og oppramsende a
skrive om alle kodene fra intervjuet. Det interessante er kategoriene og temaene som er

utviklet basert pa kodene.

4.1 Erfaring fra forskningsperioden

| dette kapittelet vil jeg presentere kategorien «Erfaring fra forskningsperioden» som
omhandler lererens opplevelse og erfaring, med denne tilneermingen. Kategorien har fire
temaer; hvilke tilpasninger som ble gjort underveis, eventuelle negative aspekter ved
tilneermingen, utfordringene leereren opplevde og videre utvikling med bruk av tilnermingen.
Ved a undersgke disse aspektene vil jeg fa et mer komplett bilde av leererens opplevelse og

erfaring med a ta i bruk tilnermingen.

4.1.1 Tilpasning av tilneermingen

Jeg vil falgende presentere to tilpasninger som ble gjort underveis i forskningsperioden, samt
de underliggende arsakene og refleksjonene bak disse tilpasningene. Tilpasningene omhandler
problemstillinger knyttet til fullfering av undervisningen og tilgjengeligheten av oppgaver i

samsvar med leeringsmal fra arsplanen.

Den farste tilpasningen handler om problemet som oppstar nar man ikke rekker a fullfare den
planlagte undervisningen far timen er over, hvor grunnen var at elevene krevde mer tid til a
tenke enn det som var planlagt. Dette var et problem som ble oppdaget under observasjonen
og diskutert i refleksjonssamtalen etter undervisningen, og det var ngdvendig med en
tilpasning slik at man nadde malet for timen. Tilpasningen ble a ta bilde av tavlene der
elevene arbeidet og notere hvem som var pa gruppe sammen. | neste undervisningsgkt fikk
elevene utlevert bildet av tavlene og vi fortsatte fra der vi var forrige undervisningsgkt. Med
denne tilpasningen sparte vi tid pa oppsummering og elevene kunne fortsette arbeidet pa
tavlene. Leereren forteller at det kan vaere tidsbesparende og lettere, nar hen slipper a gjenta

det meste fra forrige undervisningsgkt, slik hen har gjort tidligere:
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«Kanskje nesten litt lettere, fordi de var sa inn i det. For vanligvis matte jeg ha gjentatt
nesten alt jeg sa i timen far for at de i det hele tatt skal koble seg pa igjen. Der tror jeg

nok at er et omrade man kan spare litt tid pa sikt».

Her ser vi leereren snakker om at elevene kom raskere i gang med arbeidet enn de har gjort
tidligere, og det var enklere a koble elevene pa det de arbeidet med forrige undervisningsgkt.
Dette henger sammen med det Liljedahl (2021, s. 60-63) mente var fordelaktig med & arbeide
pa vertikale elevtavler, hvor elevene blant annet kom raskere i gang med arbeidet og de ble

mer ivrige etter a lgse oppgaven.

Den andre tilpasningen handlet om oppgavetilgjengelighet og arsplanen som var satt.
Leringsmal fra arsplanen omhandlet & regne med potenser, noe rammeverkets nettside ikke
hadde tilgjengelig i sin oppgavesamling. Dette var et problem vi stgtte pa under planlegging
av undervisning om a regne med potenser, og det var ngdvendig med en tilpasning i forhold
til oppgavevalg. Alle de andre undervisningsgktene var bygget opp rundt oppgaver fra
rammeverket sin nettside, og na manglet vi oppgaver som rommet leeringsmalene fra
arsplanen. Tilpasningen ble a bruke oppgaver fra matematikkboken til elevene, hvor
oppgaven ble kopiert og klippet ut slik at elevene ikke hadde noen eksempler eller
fremgangsmetode for & lgse oppgavene. Dette kan sees i sammenheng med Liljedahl (2021, s.
25-27) som mener man kan lzre elevene kompetansemalene med a gi oppgaver bygget pa
kompetansemal uten at de har laert hvordan oppgavene skal lgses farst. Pa sparsmalet om

denne tilpasningen svarte leereren at hen:

«Likte at vi hadde en slags mengdetrening pa det de hadde leert om, men samtidig
problemlgsende fordi de ikke hadde noen fremgangsmetode med hvordan de skulle
gjere det. Det skulle jeg gnske vi kunne gjere mer av! Der fglte jeg at vi kunne fa til

begge delene pa en mate og vi naermet oss noe bra».

Her forteller leereren at dette ble en mate a undervise problemlgsende samtidig som man far
inn mengdetrening, og hen ser pa dette som en positiv tilnaerming. Problemlgsningsoppgaver
handler ifglge Hana (2014, s. 224) om at elevene ikke vet hvordan de skal angripe problemet
med en gang. Liljedahl (2021, s. 19-20) mener problemlgsningsoppgaver oppfyller en
oppgaves funksjon som er & fa elevene til a tenke, og fordi elevene ikke vet hvordan de skal
lzse en problemlgsningsoppgave til de sette seg fast, tenke og komme seg lgs. Det & forandre

pa maten elevene far presentert rutineoppgaver fra laereboken slik at de blir mer
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problemlgsende, kan gjere at man unngar a ifglge Hana (2014, s. 54) begrense den
utforskende tilneermingen som oppgaver fra lereboken vanligvis vil gjgre. Denne tilpasningen
ble til en blandet metode hvor man tilpasser oppgaver fra leereboken til & bli
problemlgsningsoppgaver og samtidig kunne gi elevene mengdetrening rundt et konsept.
Ifelge Stillman et al. (2009, s. 245) vil bruken av utfordrende matematiske oppgaver gi
elevene mulighet til & utvikle deres konseptbilde og dermed en dypere forstaelse av
matematiske konsepter. Konseptbildet refererer til elevenes mentale bilde av et konsept og
dets egenskaper og kan utvikles gjennom & undervise det samme konseptet med ulike
perspektiver og kanaler (Cheung, 2003; Vinner & Dreyfus, 1989, referert i, Stillman et al.,
20009, s. 245). Dette kan sees i sammenheng med mengdetrening av et konsept, hvor Stillman
et al. (2009, s. 246) mener berikelsen av elevenes forstaelse oppnas ved a erfare konseptet i
ulike sammenhenger som gjar det lettere for dem a kjenne igjen og skille mellom dets ulike
former. Da denne tilpasningen fant sted i de to siste undervisningsgktene i

forskningsperioden, uttrykker leereren at hen skulle gnske vi kunne gjgre mer av dette.

I sammenheng med denne tilpasningen var det noen oppgaver fra matematikkboken som
hadde ulike nivaer. Her ble det ikke lagt noen faringer for hvilke niva elevene skulle velge, og
resultatet var at samtlige grupper valgte a utfordre seg pa et hayere niva enn de vanligvis ville
gjort:
«Det var veldig artig og positivt at de utfordret seg selv pa et hgyere niva enn de
vanligvis ville gjort. Du har kanskje pa forhand tenkt at de har nok med niva en og
hadde ikke gitt de niva tre engang. Men s& kunne man na se at de kommer seg dit med
hjelp av hverandre. Sa den her forhandsdemmingen vi laerere ogsa gjgr noen ganger
kan begrense elevene litt. Men det er jo kanskje ogsa i forhold til metodene man har

brukt far, hvor de jobber mer alene selvfalgelig».

Hen forteller om hvordan lerere kan vare forhandsdgmmende pa hvilke nivaer elevene
arbeider pa og at det kan begrense elevene, men at det henger sammen med metoder hvor
elevene arbeider individuelt. «Hadde de arbeidet med det her i boken alene, sa hadde de gjort
niva en ogsa gatt videre til neste oppgave. De hadde ikke utfordret seg videre». Det man kan
legge merke til er laererens antydning om elevene hadde arbeidet individuelt, ville de ikke
utfordret seg pa samme mate, men gatt videre til neste oppgave etter et niva er fullfert. Det a
arbeide pa et hgyere niva enn det man kan klare pa egenhand samsvarer med det

sosiokulturelle perspektivet pa leering. Skaalvik og Skaalvik (2013, s. 67-68) mener dette
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perspektivet pa lering gjenspeiler at kunnskap formes gjennom samarbeidende aktiviteter
med bruk av dialog i leeringsmiljget. For at elever skal ha en mulighet for a tenke pa et hgyere
niva og utvikle sin matematiske identitet, ma elevene delta i samtaler og diskusjoner som
koordinerer tenkningen og ideene deres til hverandre og innholdet i undervisningen (Ball &
Bass, 2000; Boaler & Greeno, 2000; Cobb et al., 1993; Lampert, 2001; Yackel et al., 1990,
referert i, Franke et al., 2007, s. 233). Dette tyder pa at det er en klar sammenheng mellom
elevsamarbeid og deling av tanker og ideer, og at elevene larer pa et hgyere niva enn de ville

klart pa egenhand.

Samtidig reflekterer lzereren over oppgavetilgjengelighet og at hen tenker det er
uhensiktsmessig a kopiere og klippe ut fra boken i det lange lgp. «Jeg tenker det var bra i
forhold til det vi hadde tilgjengelig i hvert fall. Men pa lang sikt er det nok ikke
hensiktsmessig a kopiere og klippe ut hele tiden». Det a gi elevene oppgaver som er kopiert
og klippet ut av boken kan man se pa som en form for a holde tilbake informasjon, som er en
del av nysgjerrighetsstien til Orr og Pearce (2019, s. 11-13). Samtidig er de to aktivitetene
«legge merke til og undres over» og «estimering» ikke lenger en del av denne tilpasningen,
selv om elevene hadde gjennomfart disse aktivitetene om potenser generelt i en tidligere
undervisningstime. Likevel viser laererens refleksjoner rundt uhensiktsmessigheten av a
kopiere og klippe ut fra boken, at det er en mangel pa oppgaver som skaper nysgjerrighet hos

elevene i leereverket som er tilgjengelig.

Disse tilpasningene handler om hvordan jeg og leereren gjennom refleksjonssamtaler,
observasjon og planlegging, ville forbedre praksis til den klassen og de utfordringer som
dukket opp. De to farste kodene fra Tabell 1 er grunnlaget for den farste tilpasningen, hvor
elevene fikk bilde av arbeidet de hadde gjort forrige time og pa den maten kunne fortsette pa
arbeidet fra sist. De fire siste kodene fra Tabell 1 er grunnlaget for den andre tilpasningen,
hvor oppgavetilgjengeligheten fra rammeverket sin nettside ikke omfattet alt fra arsplanen og

vi matte finne andre oppgaver.
Tabell 1 - Koder for «Tilpasning av tilneermingen»

1 Lettere enn far - elevene er s inn i det
2 Fikk bilde av tavlene fra sist - positivt - sparer tid - slippe a gjenta alt

3 Mengdetrening og problemlgsende - gnsker vi gjorde mer av det - begge delene

Side 36 av 74



4  Artig at dem utfordret seg pa ulike nivaer - forhandsdgmming begrenser - tidligere
metoder med mer individuelt arbeid

5 Arbeidet alene — gjort oppgaven — gatt videre — ikke utfordret seg

6 Bra a klippe ut oppgaver fra boken i forhold til det vi hadde tilgjengelig - ikke

hensiktsmessig hele tiden

4.1.2 Negativt med tilnsermingen

Jeg vil na presentere lererens refleksjon rundt det negative med tilneermingen. Lereren
uttrykte bekymring for ulikhetene blant elevene i evnen til a handtere gruppearbeid og
endringer i undervisningen. Det ble fremhevet en utfordring med en eventuelt manglende
deltakelse under gruppearbeid, der lzereren er bekymret for at enkelte elever ikke ville veere

villige til & lytte til sin gruppe.

Med spgrsmal om hva lereren mener er negativt med metoden svarer hen:

«For en normalperson sa tenker jeg jo at det meste var bra. Men man har jo mange
utenfor det som skal handtere situasjonen. For dem tar det nok lengre tid a fgle at de
kanskje tar og er en del av det, hvor den settingen kanskje bare stresser de enda mer

enn a vaere trygg pa sin plass da».

Det laereren sier her er knyttet til ulikhetene blant elevene nar det gjelder a handtere
gruppesamarbeid og endringer i undervisningen, kanskje spesielt da denne tilneermingen
krever deltakelse, diskusjon og presentasjon framfor andre. Lareren forteller at mens noen
elever kan trives og fale seg trygge i slike settinger, kan andre elever oppleve stress og
usikkerhet. Dette indikerer en utfordring med a tilrettelegge undervisningen slik at den
ivaretar elevenes ulike behov og forutsetninger. «Kanskje den her at dem skal presentere
framfor de andre ogsa, vi har jo elever som ikke har presentasjoner i andre fag framfor de
andre fordi de ikke vil det». Her ser vi at hen nevner tilrettelegging som allerede er gjort for
elever som ikke gnsker a presentere framfor andre, og at deltakelse i gruppearbeid med a dele
tankene sine kan oppfattes som en form for presentasjon. Lererens refleksjon tyder pa
forstaelse for at ikke alle elever har samme forutsetninger for a delta og trives i en slik

undervisningssituasjon.
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Det kan diskuteres hvordan man skal balansere krav til sosial leering og arbeid og en del
elevers gnske og behov for a arbeide mer alene. Kunnskapsdepartementet (2019, s. 2-4)
beskriver i fagrelevans og sentrale verdier og muntlige ferdigheter at samhandling og
kommunikasjon er viktig i matematikkundervisningen for a utvikle elevenes evne til &
samarbeide og uttrykke sine matematiske tanker. Dette inkluderer & kunne delta i samtaler om
matematikk, kommunisere ideer og diskutere problemer og lgsninger med andre. Gjennom
slike aktiviteter blir elevene mer bevisste pa sin egen lering og utvikler bade muntlige
ferdigheter og matematisk forstaelse. Det er gjennom interaksjon med andre man kan utvikle
sin matematiske forstaelse, og dette kan sees i sammenheng med det sosiokulturelle
perspektivet hvor samarbeid med andre individer er sentralt. | det sosiokulturelle perspektivet
formes ifglge Skaalvik og Skaalvik (2013, s. 67-69) kunnskap gjennom samhandling mellom
flere individer. Laering oppstar som et resultat av interaksjon i et felles leeringsmiljg, hvor
dialogen spiller en sentral rolle. Gjennom dialogen kan elevene utvikle begreper, avdekke
misforstaelser, finne lgsninger og se sammenhenger som de ikke ville ha klart alene. Lering
blir beskrevet som bade en sosial og en kommunikativ prosess, der flere individer sammen
utvikler tanker, ideer og forstaelse som ingen av dem alene ville ha oppnadd. Samtidig
understrekes det at laering ogsa er en kognitiv prosess innad i hvert individ. Konstruksjonen
av kunnskap innenfor et fellesskap kan ses som en kombinasjon av eksterne sosiale eller
kommunikative prosesser og interne kognitive prosesser, som er gjensidig forbundet og
statter hverandre i leeringsprosessen. Det at enkelte elever foretrekker a arbeide alene kan ikke
alltid innfris i matematikk om man skal faglge lzereplanen og ser pa konstruksjonen av

kunnskap gjennom et sosialkonstruktivistisk perspektiv.

Om flere av elevene velger a ikke vere en del av gruppearbeidet kan det bli tydelig at de ikke

er delaktige:

«Det er kanskje ikke for alle med akkurat den der. Hvis du er alene med mange elever
og det blir flere som melder seg ut og det blir tydelig at de ikke er delaktig. Sa selv om
ideen er at de kan lytte til gruppen sin, sa er det ikke sikkert de gjer det».

Her ser vi at leereren reflekterer rundt bekymringen for manglende deltakelse blant elevene
nar de arbeider i grupper. Leereren uttrykker sin bekymring for at flere elever kanskje ikke vil
veere villig til & lytte til sin gruppe, og at gruppearbeid ikke ngdvendigvis vil vaere en
passende tilneerming for alle elevene. Dette kan fare til at man ikke oppnar malet med

gruppearbeidet, som er at elevene skal samarbeide og lytte til hverandre. Noe som kan vere
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en mulig utfordring er a fa alle elevene til & engasjere seg og fale seg inkludert i
gruppearbeidet, samtidig som de oppfordres til & lytte til sine medelever. Dette kan sees i
sammenheng med Franke et al. (2007, s. 226) som mener det er avgjgrende & forhandle om
elevmedvirkningen og deltakelsen i klasserommet. Da de mener dette pavirker bade elevens
matematiske tenkning og deres falelser knyttet til egen kompetanse i faget, er det derfor viktig
a vurdere bade klasseromspraksisen og elevens mulighet for engasjement. Franke et al. (2007,
s. 229) understreker ogsa at endring av eksisterende klasseromspraksiser i matematikk er
utfordrende, da det krever en omfattende endring i bade leererens og elevenes tilnerming til
undervisningen. A gjennomfare nye praksiser alene er ikke tilstrekkelig; det er méten laereren

og elevene engasjerer seg i disse praksisene som er avgjgrende.

Dette er situasjoner som bekymrer leereren med tanke pa a bruke denne tilnermingen og er
noe hen mener kan vare negativt. De to fgrste kodene fra Tabell 2 er grunnlaget for leererens
bekymring ovenfor a tilrettelegge undervisningen slik at den ivaretar ulike behov og
forutsetninger blant elevene. Den tredje koden fra Tabell 2 er grunnlaget for at leereren
bekymrer seg over at det kan oppsta problemer hvis flere elever blir motvillige til a delta i

gruppearbeidet eller faler seg utelatt.
Tabell 2 - Koder for «Negativt med tilngermingen>»

1 Det meste var bra - tenker pa de som er utfor det - stress nar de ikke er pa sin plass - tar
lengre tid & bli trygg i den settingen

2 Presentere framfor de andre - vi har elever som ikke gjar det i andre fag fordi de ikke vil

3 Kanskje ikke for alle - om flere melder seg ut blir det tydelig at de ikke deltar - ikke
sikkert de vil lytte til gruppen

4.1.3 Utfordringer med tilneermingen

Jeg vil na presentere laererens refleksjon rundt utfordringer med gjennomfaringen av
tilnermingen. Lareren uttrykte et manglende mellomledd fra lereplanen til leringsmateriell
og undervisningskunnskaper leereren ma tilegne seg. Laereren forteller om et behov for stette i

innleeringsfasen, samt tidsaspektet rundt alt som elevene skal leere i matematikk.
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«Jeg vil nevne det her mellomleddet med problemomrader, at man ikke finner sanne
apne oppgaver sa lett. Det blir en utvikling for meg, men ogsa et problemomrade

samtidig. Hvis jeg skal sitte og koke i hop ting selv, sa vil det ta noen ar».

Leereren uttrykker frustrasjon over utfordringen med a finne dpne oppgaver som passer til
undervisningen. Samtidig mener hen at det er et problemomrade at leereplanen og materiellet
man har tilgjengelig ikke alltid henger tett sammen, og snakker om et manglende mellomledd.
Hana (2014, s. 224) mener lerebgker vanligvis felger et mgnster der en lgsningsmetode
presenteres gjennom et eksempel, etterfulgt av lignende oppgaver basert pa dette eksempelet.
Dette gjar at elevene ma kunne overfare lgsningsmetoden fra eksempelet til de andre
oppgavene. Problemlgsningsoppgaver skiller seg fra rutineoppgaver ved at elevene ikke har
umiddelbare lgsningsmetoder tilgjengelig, og de ma selv finne ut hvordan de skal nerme seg
og lgse problemet. Hana (2014, s. 224) nevner at en utfordring med leerebgker er at de
begrenser mulighetene for en utforskende tilnarming til matematikk, da oppgavene i stor grad
legger opp til en ensartet tilnzerming til lasningen. Lareren reflekterer over behovet for tid og
erfaring for & kunne lage slike oppgaver selv. Lereren forstar betydningen med a ha apne og
utforskende oppgaver i undervisningen, samtidig som det avslarer en reell utfordring med
tilgjengeligheten av slike oppgaver. Utvikling av slike oppgaver krever tid og erfaring, og det
er et tegn pa leererens vilje til a forbedre undervisningspraksisen sin. Dette viser ogsa behovet
for statte og ressurser for & hjelpe leerere med a gjennomfare mer utforskende
undervisningsmetoder. Lareren etterlyser en form for mellomledd mellom det som star i

lereplanen og undervisningskunnskaper som lzereren ma tilegne seg:

«Det er jo litt sann man kan kaste ut en god ide i skolen ogsa er lerere kjempepositiv,
men jobber man ikke med det jevnt og trutt over flere ar sa renner det ut i sand og man
gar tilbake til det man alltid har gjort. Jeg tror nok dessverre at uten det mellomleddet
sa blir det vanskelig & fa det infiltrert i skolen fordi den vanlige leereren har ikke
egenressurs til & gjere dette utviklingsarbeidet pa egenhand. Man ma ha stette bade

opp og ned, og der har jo du veert en ressurs for meg».

Leereren papeker at selv om ideene om problemlgsning og utforskning fra leereplanen kan

veere positivt mottatt av leerere, krever det kontinuerlig arbeid over flere ar for & opprettholde
dem. Videre understreker lzereren viktigheten av stgtte fra ledelsen og faglig statte utenfra for
a lykkes med a gjennomfare et utviklingsarbeid. Hen anser at jeg, som lererstudent, spilte en

rolle som et mellomledd mellom leererutdanningen og skolen, og bidro til & statte leererens
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utvikling av en av flere tilnerminger til undervisning av problemlgsning. Dette viser at
lzereren er klar over realitetene rundt et utviklingsarbeid, behovet for langsiktig engasjement
for opprettholdelse, og statte for leerere som gnsker a utvikle sin undervisningskunnskap.
Siden 2009 har strategien "Kompetanse for kvalitet” prioritert videreutdanning innen
spesifikke fag og omrader med mal om & styrke mulighetene for leerernes etter- og
videreutdanning som en sentral del av a forbedre opplearingskvaliteten
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 6-7). Kommunen og fylkeskommunen har ansvar for blant
annet a identifisere kompetanseutviklingsbehov hos pedagogisk personale og skoleniva i
samarbeid med relevante parter (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 11). Ifglge
Oppleeringslova (1998) § 10-8 er det skoleeierens ansvar a sikre at leererne ved deres skoler
har ngdvendig kompetanse. Samt ma skoleeieren legge til rette for faglig og pedagogisk
utvikling blant leererne, slik at de kan holde tritt med utviklingen bade i skolen og samfunnet.
Lereren har tilstrekkelig kompetanse innen matematikk for & undervise pa ungdomstrinnet,
men savner kompetanse innen utforskning og problemlgsning som omrade. Ettersom den nye
lzereplanen inkluderer kjerneelementer om utforskning og problemlgsning, er det viktig at
skoleeieren tar ansvar for at matematikklaererne ved deres skoler far ngdvendig kompetanse
pa dette omradet. Det kan vere i form av kurs eller at det settes av tid i leererens timeplan til

gjennomfgre utviklingsarbeid for a gke sin egen kompetanse.

A undervise med denne tilnarmingen krever betydelig planlegging, og leereren fremhever at
min tilstedevearelse og bidrag, spesielt i planleggingsfasen, ble oppfattet som en verdifull

Stotte:

«Her har jeg jo belaget meg mye pa deg, fordi at det var hektisk med mye forskjellig
som skjedde pa toppen av alt den perioden. Sa planleggingen ble jo mye pa deg, ogsa
diskuterte vi sammen & jeg bidro jo med hva som kan komme og hvordan vi skal koble
det».

Det man kan legge merke til er at leereren understreker min betydningsfulle rolle i
planleggingsfasen. Hen uttrykker at det var begrenset tid til radighet i den hektiske perioden,
og at hen derfor stattet seg til min assistanse i planleggingen. Lereren delte at hen bidro med
a diskutere oppgaver, forutsi elevstrategier og planlegge hvordan lgsningene skulle kobles,
mens mitt bidrag var a finne oppgaver og sette dem opp i overvakningskartet. «Ja den jobben
tar jo tid, og det a sitte alene, jeg vet ikke hvor jeg skulle hentet tid til det.. Man skulle hatt en

assistent fast i hoften som fant forslagene he-he. Kanskje spesielt i den her innleeringsfasen».
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Lareren viser til at planleggingen med denne tilneermingen krever mer tid enn tradisjonelle
tilngerminger, og at min statte var spesielt verdifull i den innledende fasen av
utviklingsarbeidet. Her ser man behovet for mer tid i leererens timeplan for & kunne
gjennomfgre et utviklingsarbeid. Imsen (2020, s. 92) mener at et utviklingsarbeid bar skje i et
forskningsfellesskap og peker spesielt pa aksjonsforskning som metode for et slikt
utviklingsprosjekt. Det uttrykkes at kompetanseutvikling for laererne er et resultat av
forsknings- og utviklingsarbeid, der de som deltar ma reflektere over hva som har hendt om
man skal leere noe av sine handlinger. Derfor kan det se ut som det er et behov for a sette av
tid til bade refleksjon i et forskningsfellesskap, men ogsa tid til & sette seg inn i praksisene

man vil endre eller forbedre hvor det i dette tilfellet handler om planleggingstid.

Leereren uttrykker bekymring for det haye presset som ligger pa alt elevene ma lzere i

matematikk, og peker pa at denne tilnsermingen har tatt lang tid:

«Det er jo et hgyt press pa alt du skal igjennom. Og det vi har gjort har jo tatt laaang
tid, og man fagler man har kommen sa kort. Men man haper jo at det gar raskere etter

hvert, hvis ikke har man jo et kjempeproblems».

Hen uttrykker hap om at tempoet vil gke etter hvert, ellers kan det oppsta utfordringer med a
falge arsplanen. Med dette viser hen til en fglelse av stress og press knyttet til behovet for &
fullfere pensum i tide, og at det da kan veere utfordrende a la elevene bruke den tiden de
trenger for & fa en dypere forstaelse for de ulike temaene. «Ogsa er det jo det her stresset med
at det tar for lang tid! Vi ma jo avslutte en gang og bare ga videre». Med dette viser lereren til
utfordringen med balansen mellom a gi elevene tilstrekkelig tid til a forsta temaet grundig,
samtidig som man fglger det fastsatte tempoet i arsplanen. Nar man arbeider med
problemlgsningsoppgaver, mener Hana (2014, s. 226) er det ngdvendig a sette av mer tid til
disse oppgavene sammenlignet med rutineoppgaver. Watson (2008, referert i, Hana, 2014, s.
226) forklarer at nar elevene har fatt muligheten til 4 bruke mesteparten av tiden pa
problemlgsning, vil de etter hvert bli mer selvdrevne og uavhengige nar det gjelder a lgse
rutineoppgaver. Dette viser viktigheten av a gi elevene tilstrekkelig tid og rom til & engasjere
seg i utforskende aktiviteter. Om elevene skal kunne utvikle matematisk forstaelse mener
Franke et al. (2007, s. 233) at de ma fa presentert og forklart sine lgsningsprosesser, og har en
sammenheng med den matematiske diskursen i klasserommet. Videre er det viktig a reflektere
over arsplanen. Orr og Pearce (2019, s. 46) understreker viktigheten av en fleksibel

tilneerming til arsplanen, og mener at a fglge den rigid kan begrense evnen til 4 tilpasse
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undervisningen til individuelle elevers behov. | stedet bar leereren bruke arsplanen som en
veiledning og veere villig til & tilpasse undervisningen for & mate elevenes ulike
ferdighetsnivaer. Dette vil bidra til & sikre at alle elever far muligheten til & leere og utvikle

seg pa sitt eget niva, slik at man ikke underviser til midten.

Dette gir et helhetlig bilde av leererens utfordringer og refleksjoner i forhold til
gjennomfgringen av tilneermingen. Den farste koden fra Tabell 3 er grunnlaget for leererens
uttrykte frustrasjon over vanskeligheten med a finne apne oppgaver som passer til
undervisningen. Videre er grunnlaget for de tre neste kodene i Tabell 3 hvordan laereren
papeker behovet for et mellomledd mellom laereplanen, undervisningskunnskaper og
leringsmateriell, samt viktigheten av stette for & lykkes med utviklingsarbeid. De to siste
kodene i Tabell 3 er grunnlaget for leererens bekymring for det hgye presset knyttet til pensum
og tempo i undervisningen. Samt balansen mellom & dekke pensum og gi elevene tilstrekkelig

tid til a forsta temaer i faget grundig.
Tabell 3 - Koder for «Utfordringer med tilnaermingen»

1 Savner gode oppgaver - utvikling og problemomrade

2 Leerere er positive til nye ideer - trenger statte - mellomledd - egenressurs -
utviklingsarbeid

3 Belaget meg pa deg — planlegging - bidrag

4 Det tar tid - har ikke tid - assistent - innlaeringsfasen

5 Hagyt press pa alt som skal leeres - har tatt lang tid - kjempeproblem om det ikke gar
fortere

6 Stress med & komme seg videre

4.1.4 Videre utvikling

Jeg vil na presentere lererens refleksjoner angaende videre utvikling med bruk av
tilneermingen. Laereren har et gnske om a fortsette med tilnaermingen, samtidig som hen
mener at det vil kreve ekstra innsats og tid. Til tross for bekymringer viser leereren en positiv
holdning og vilje til & fortsette utviklingsarbeidet, og mener at grundig planlegging og videre
erfaring med bruk av tilneermingen er ngdvendig. Videre haper lereren at elevene etter hvert

vil bli mer selvstendig i matematikk med bruk av tilneermingen.
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«Skulle gjerne ha fortsatt en stund til nesten, slik at de virkelig fikk kjenne pa det.
Men den jobben far jeg prave pa selv. Selv om jeg kanskje ikke enda far det til hver

time, sa er det na det hapet at de skjenner at flere hjerner sammen er bedre enn en!».

Leereren uttrykker at forskningsperioden skulle ha vart lengre, men at hen vil fortsette selv for
a gi elevene videre erfaring med denne tilnsrmingen. Hen erkjenner imidlertid at dette vil
kreve ekstra innsats fra lzereren og at det kanskje ikke vil vaere mulig a gjennomfare det hver
time. Dette viser bade en ambisjon om & fortsette pa utviklingsarbeidet og en bevissthet om de
praktiske utfordringene som fglger med dette. Leaererens gnske om a fortsette denne
tilneermingen kan sees i sammenheng med Madsen (2004, s. 151) som mener at selv om
forskeren ikke lenger er med pa utviklingsprosessen, vil den fortsette for leereren. Samtidig
haper lereren at elevene vil forsta verdien av samarbeid og at flere hjerner sammen kan bidra
til bedre laering enn én alene. Dette minner om Liljedahl (2021, s. 48) sin beskrivelse av
kunnskapsflyt hvor kunnskapen innad og mellom gruppene flyter. Lareren ytrer en vilje til &
fortsette med tilneermingen i matematikkundervisningen. Samtidig er hen usikker pa
gjennomfaringen, om det gjgres pa riktig mate, om oppgavene er passende, og om det er

tilstrekkelig med tid til planlegging:

«Ser jo for meg at det her er noe jeg vil preve a fa til og gjare videre. Men kanskje
man kvier seg litt, gjor jeg det riktig? Finner jeg de rette oppgavene? Har jeg tid til
det? Sa det er jo litt sann ja man ma jo sette seg ned a planlegge det. Men jeg gnsker jo

a fa det til! Vi har jo tavle og tusj, ma jo bare finne oppgaver sa er vi der!»,

Til tross for usikkerhet pa gjennomfaringen, viser leereren en positiv holdning og et gnske om
a lykkes. Lereren er klar over utfordringene, men er fast bestemt pa klare & gjennomfare.
Leereren nevner at hen har utstyret til & gjennomfare en slik undervisning, men at

planleggingen og det & forutse elevstrategier krever en del tid:

«Ja, jeg tror nok den der forberedelsedelen skjente jeg nok fort at tar mye lenger tid
enn jeg ferst trodde, i hvert fall nar vi satt og diskuterte sammen & du skal pa en mate

veere forberedt pa all slags lgsninger som kan dukke opp, sa tar jo det tid».

Hen erkjenner at forberedelsedelen tar lengre tid enn forventet, spesielt ndr hen ma vere
forberedt pa ulike lgsninger som kan oppsta underveis. Dette viser at leereren er klar over
ngdvendigheten av a planlegge grundig for & handtere variasjoner og uforutsette

lgsningsstrategier i undervisningen. Smith og Stein (2018, s. 10) understreker viktigheten av a
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forutse hvilke strategier elevene vil kunne benytte seg av nar de lgser oppgaver, bade de
riktige og feilaktige. Samt betydningen av a kunne stille relevante sparsmal til elevene basert
pa hvilken strategi de bruker, slik at man kan knytte dem til leringsmalene for oppgaven. Det
man kan legge merke til er at leereren sammenligner planleggingstiden med det & vere
nyutdannet: «Men ja, jeg gikk litt tilbake til nesten som om man var nyutdannet og planla seg
i hjel pa ting, sa jeg haper jo at man far det litt mer i fingrene, at du skjgnner mer hva som
kommer». Samtidig som laereren innser at planleggingen og forberedelsene tar tid,
sammenligner hen denne prosessen med det & vaere nyutdannet og a planlegge grundig.
Gjennom denne sammenligningen uttrykker leereren et hap om a bli mer effektiv over tid med
gkt erfaring, og at hen ut fra tidligere erfaring med a faktisk veere nyutdannet vet at dette er

noe man blir effektiv pa i det lange lgp.
Videre reflekterer leereren over elevenes selvstendighet i matematikk:

«Jeg haper bare at de pa sikt kan bli mer selvgaende av det, for det er nok det man
opplever na at de blir nok sterkere sammen, men dem skal tross alt gjere eksamen

alene. Det er jo malet at de skal bli sterkere der ogsa samtidig».

Her uttrykker lereren hap om at elevene etter hvert vil bli mer selvstendige gjennom denne
tilneermingen. Hen sier at selv om elevene styrkes gjennom samarbeid, ma de ogsa veere
forberedt pd & mate eksamen alene. Selvstendighet i matematikk kan sees i sammenheng med
det Waege og Nosrati (2018, s. 67) sier om metakognisjon og selvregulering. Metakognisjon
handler om & ha kunnskap og bevissthet om ens egen laring og tenkning. Pintrich (2002,
referert i, Weege & Nosrati, 2018, s. 65-66) mener metakognisjon handler om & kunne utvikle
strategier og vite hvilke strategier som er mest hensiktsmessig, & vite hvorfor og hvordan en
strategi bar brukes, samt hvordan ens egen leringsprosess er og nar man ikke kan eller forstar
noe. Weaege og Nosrati (2018, s. 67-68) mener at nar elevene er bevisste sine egne
leeringsprosesser kan de ogsa regulere og styre dem. Selvregulering inkluderer a sette seg mal,
overvake ens egen fremgang og kunne endre pa strategier for & oppna malet. Mason (1998,
referert i, Waege & Nosrati, 2018, s. 71) mener rutineoppgaver kan hindre elevenes utvikling
av metakognisjon og selvregulering. Det er altsa i mgte med krevende oppgaver at elevene
har mulighet for & utvikle metakognisjon og selvregulering og dermed bli mer selvstendig.
Ifalge Kunnskapsdepartementet (2019, s. 2) vil bade utholdenheten og selvstendigheten til
elevene utvikles om de far muligheten til & lgse problemer og mestre utfordringer selv. Det
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kan dermed virke som at a undervise med denne tilnaermingen kan hjelpe elevene a bli mer

selvstendig i matematikk.

Disse aspektene gir et innblikk i leererens refleksjoner rundt videre utvikling av tilneermingen
til sin klasse. De to farste kodene fra Tabell 4 er grunnlaget for lererens gnske om a
viderefare tilneermingen, og erkjennelsen om at det vil kreve ekstra innsats og tid. Samt at
leereren til tross for usikkerhet ovenfor & bruke tilneermingen alene, viser en positiv holdning
og vilje til & fortsette utviklingsarbeidet. De to neste kodene fra Tabell 4 er grunnlaget for at
leereren ser ngdvendigheten av a planlegge grundig, samt sammenligningen til det a veere
nyutdannet nar man planlegger undervisningen. Den siste koden fra Tabell 4 er grunnlaget for

lererens hap om at elevene vil utvikle selvstendighet gjennom denne tilnsermingen.
Tabell 4 - Koder for «Videre utvikling»

1 @nsker a fortsette opplegget selv

2 Vil gjere dette videre - usikker, gjer jeg det riktig - planlegges - har tavle og tusj
mangler oppgaver

3 Tidsbruk pa forberedelse med ulike lgsninger

4 Nyutdannet med detaljert planlegging

5 Haper de blir mer selvgaende med tanke pa eksamen som er individuell

4.2 Pavirkning pa elevene

| dette kapittelet vil jeg presentere kategorien «Pavirkning pa elevene» som handler om
lererens refleksjoner angaende elevenes arbeidsmetode og hvordan leringsmiljget i klassen
har utviklet seg med bruk av denne tilneermingen. Kategorien har to temaer; arbeidsmetode
for tilneermingen og leeringsmiljg og relasjoner mellom elever. Ved & undersgke disse
aspektene vil jeg fa et mer komplett bilde av hvilken innvirkning leereren mener at
arbeidsmetoden har hatt pa elevene, og hvordan leeringsmiljget og relasjonen mellom elevene

har utviklet seg i forskningsperioden.

4.2.1 Arbeidsmetode for tilneermingen

Jeg vil na presentere lererens refleksjoner angaende elevenes arbeidsmetode gjennom denne
tilneermingen. Elevenes fysiske posisjon gjennom denne tilnsermingen er at de ma sta og
arbeide ved tavler som er festet pa veggen. Leereren reflekterer over hvilken innvirkning dette

har i klasserommet, bade for gruppen som helhet og enkeltelever. Videre reflekterer laereren
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over praktiske tiltak som benyttes gjennom tilnermingen, for a effektivisere gruppearbeidet

ved tavlene.

Med sparsmal om hvordan elevenes fysiske posisjon enten staende eller sittende, pavirker
deres oppmerksomhet og leering, forteller leereren om en betydelig forskjell nar elevene
arbeider staende ved tavlene. «Det var et annet fokus uansett enn om jeg bare skulle ha statt
og snakket der, det har jeg jo merket». Laereren mener at elevene viser et annet fokus nar de
engasjerer seg ved arbeid pa tavlene sammenlignet med mer tradisjonelle
undervisningsmetoder som involverer en form for forelesning. Ved a bemerke at elevene
opprettholder sin oppmerksomhet bedre nar de star, antyder leereren en gkt konsentrasjon og
engasjement blant elevene i denne posisjonen. «Men det a sta og jobbe det er jo klart at, du
kan jo ikke skru det av pa samme mate som nar du sitter og hviler bak noe og gjgmmer deg
litt bak mgblene». Nar laereren forteller om gkt fokus nar elevene star, kan sees i sammenheng
med Liljedahl (2021, s. 60-64) sin forskning pa nar elevene arbeider pa vertikale elevtavler.
Han mener elevene bruker mer tid pa a diskutere og er mer utholdende nar de lgser oppgaver
pa vertikale elevtavler, det farer til mer eksperimentering og feiling fordi elevene lett kan
viske ut feil. Han mener at nar elevene star vil muligheten for & anonymisere seg fra oppgaven
reduseres og elevenes non verbale kommunikasjon og energi gkes. I tillegg mener han at det &
arbeide pa vertikale elevtavler er den mest effektive maten for gkt elevengasjement og

elevtenkning.

Leereren drgfter deltakelsen blant elever som vanligvis er tilbakeholdne under gruppearbeid.
«Sa du er pd en mate delaktig uten at du vil det, sa star du na der og ma hgre hva de andre
sier». Leereren bemerker at selv de mindre deltakende elevene blir mer involvert nar de star
ved tavlene sammen med gruppen sin. Dette antyder at den fysiske posisjonen med 4 sta kan
bidra til & skape et mer inkluderende leeringsmiljg, der alle elever oppfordres til & delta aktivt i
arbeidet. «De er med gruppen selv om de ikke alltid skjgnner alt, far de med seg hva som
diskuteres. Kanskje far med seg mer, enn om de sitter alene og plages med det. Tiden vil vise
om det gir uttelling». Leereren forteller at selv om noen elever kanskje ikke fullt ut forstar alt
som blir diskutert under gruppearbeidet, er de likevel til stede og engasjert. Leereren antyder
at selv om disse elevene ikke har en fullstendig forstaelse av alt som blir diskutert, er de
fortsatt i stand til & fa med seg viktige elementer og lere av fellesskapet. Dette kan veere fordi
de deltar i en gruppe hvor diskusjonen og samarbeidet kan hjelpe dem med & fa en dypere

forstaelse av emnet, noe de kanskje ikke klarer pa egenhand. Dette samsvarer med det
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sosiokulturelle perspektivet, hvor kunnskap formes og leering skjer som resultat av
samarbeidende aktiviteter (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 67-68). Kunnskapsdepartementet
(2017, s. 12) understreker viktigheten av samarbeid og kommunikasjon for & utvikle
kompetanse i matematikk. Lereren legger til at det vil ta tid for man ser disse resultatene av
denne tilnaermingen, men antyder at det har potensial til & veere en effektiv strategi for &

inkludere alle elevene og forbedre deres kompetanse i faget.

I tillegg til & bemerke den positive effekten av a arbeide staende og i gruppe, adresserer

leereren ogsa praktiske handlinger for a sikre effektivitet i gruppearbeidet ved tavlene:

«Ogsa var det jo noen skyvtriks med hvem som skal skrive. Selv om du gjerne vil det
sa ma de andre skrive det du sier. Hvem som hadde rolle i gruppen og sann hadde nok
en innvirkning. Og det med at gruppen har ansvar for at alle pa gruppen skal forsta
det. Der har vi jo hatt noen utfordringer med den her klassen, men ser likevel en
positiv utvikling pa denne korte tiden. Det utfordrer ogsa de elevene som forstar det,

men ikke klarer & forklare det».

Her understreker leereren viktigheten av handlingene laereren gjar for a effektivisere
gruppearbeidet. Dette samsvarer med Liljedahl (2021, s. 64-65) sine handlinger; hvor man
kan oppmuntre til forklaring til medelever slik at alle pa gruppen forstar, og at de bare har en
tusj som de ma rullere pa innad i gruppen. Ved a gjennomfare slike handlinger, bidrar lzereren
til at alle elever engasjerer seg og har muligheten til a delta og leere pa lik linje. Laereren
bemerker at klassen har hatt noen utfordringer med a forklare til medelever slik at de forstar,
men ser likevel en positiv utvikling pa kort tid. Dette tyder pa at elevene er i ferd med a
utvikle bedre samarbeidsferdigheter, stgtte hverandre og ta ansvar i gruppearbeidet. Lereren
nevner at denne arbeidsmetoden utfordrer de elevene som har god forstaelse av emnet, men
har utfordringer med & formidle kunnskapen til andre. Dette viser hvordan arbeidsmetoden
kan bidra til & styrke elever med ulik matematisk kompetanse og deres muntlige ferdigheter.
Muntlige ferdigheter i matematikk vises gjennom evnen til a konstruere forstaelse gjennom
samtaler om matematikk. Dette inneberer a uttrykke seg muntlig med ideer, drafte
matematiske strategier, problemer og lgsninger med andre (Kunnskapsdepartementet, 2019, s.
4). Disse praktiske handlingene for a effektivisere gruppearbeidet er noe laereren ser pa som

like viktig for at gruppearbeidet skal bli vellykket, som det & ha elevene til a sta:
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«Sa noe med den her bevisstheta pa interaksjon, gjer jo egentlig det gruppearbeidet sa
bra som det kan bli da. Uten den at du bare hadde.. Jeg har tenkt at de som prater
hgyest a tarr, det er jo de som star med tavlen og skriver. De andre star fortsatt og
henger der, og vil bare sette seg ned. Sa jeg tror den delen av det er vel sa viktig hvis

du skal ha de til & sté».

Leereren uttrykker en bevissthet om hvordan leerer handlingene for a effektivisere
gruppearbeidet gjar det mulig for elevene & samarbeide pa en mate hen ikke har klart ved
tidligere gruppearbeid. Samt hvordan dette kan pavirke elevenes oppmerksomhet,
engasjement og deltakelse. A arbeide stdende kombinert med praktiske handlinger for &
effektivisere gruppearbeidet, kan bidra til 4 bedre leeringsmiljget og fremme en mer
inkluderende og effektiv lzering for alle elevene. Dette stemmer med det Liljedahl (2021, s.
63-64) fant ut med at om man kombinerer det 4 arbeide pa vertikale elevtavler, tilfeldig
gruppeinndeling med de praktiske handlingene for a effektivisere dem og oppgaver som
krever at elevene tenker, skaper det et miljg hvor tenking er mulig og ngdvendig. Denne
arbeidsmetoden er ogsa en klasseromspraksis, og Franke et al. (2007, s. 230) peker pa tre
trekk ved klasseromspraksis som tar hensyn til ulike sider av elevenes identitet og deltakelse;
forme den matematiske samtalen, utviklingen av normer som fremmer engasjement for
matematiske ideer, og etablering av sterke relasjoner som skaper et trygt miljg for deltakelse i

matematisk arbeid.

Disse refleksjonene gir et bilde av leererens observasjoner og refleksjoner rundt
arbeidsmetoden til elevene gjennom denne tilneermingen. De to farste kodene fra Tabell 5 er
grunnlaget for laererens observasjon av en betydelig forskjell nar elevene arbeider staende ved
tavlene, med et annet fokus sammenlignet med tradisjonelle undervisningsmetoder. Lereren
antyder at elevene viser gkt oppmerksomhet og engasjement nar de star. De to neste kodene
fra Tabell 5 er grunnlaget for hvordan laereren observerer og drafter deltakelsen blant elever,
spesielt de som vanligvis er tilbakeholdne under gruppearbeid. Lareren bemerker at selv de
mindre aktive elevene blir mer involvert nar de star ved tavlene sammen med gruppen sin,
noe som antyder at den fysiske posisjonen med a sta kan skape et mer inkluderende
lzeringsmiljg. De to siste kodene fra Tabell 5 er grunnlaget for elevenes rolle i gruppen og det
a forklare til medelever slik at de forstar, og hvordan lareren anser disse handlingene like

viktig som a sta fysisk.
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Tabell 5 - Koder for «Arbeidsmetode for tilnaermingen»

Sta -annet fokus enn om laerer star og prater
Nar du star kan du ikke skru av kontra nar du sitter bak mgblene
Delaktig selv om du kanskje ikke vil

Er med i gruppen selv om de ikke alltid forstar alt - kanskje bedre enn & plages alene

g B~ W N

Rolle i gruppen - ansvar for forstaelse - positiv utvikling - utfordrer de som ikke klarer &
forklare selv om de forstar

6 Bevissthet pa interaksjonene — vel sa viktig som a sta

4.2.2 Leeringsmiljg og relasjoner mellom elever

Jeg vil falgende presentere leererens refleksjon rundt leeringsmiljeet i klassen og relasjonen
mellom elevene, og utviklingen av dette gjennom denne forskningsperioden. Lzreren forteller
om Klassens historie og utfordringer med tillit mellom elevene. Til tross for denne mangelen
pa tillit, har leereren observert en positiv utvikling blant elevene i lgpet av forskningsperioden,
hvor flere av elevene er blitt mer villige til & delta og dele tanker og ideer. Lereren forteller
om viktigheten av a skape et leeringsmiljg der det er akseptabelt a gjere feil, og bemerker en
positiv endring i elevenes holdninger. Til sist forteller laereren om hvordan hen handterer

nedlatende kommentarer.

Lareren reflekterer rundt klassens historie og forteller at det har veert tidligere utfordringer
med tillit og trygghet blant elevene. Hen opplever at elevene ikke helt stoler pa hverandre nar
det gjelder & gjere feil, uten & bli kritisert eller latterliggjort:

«Det ligger litt darlig historie fra tidligere i den klassen, sa de stoler ikke helt pa
hverandre med det & si feil uten a bli hakket pa eller hengt ut pa noen mate. Sa det

gikk en stund far hvert fall noen av dem turte & by mer pa seg selv».

Lereren forteller at elevene har vert forsiktige med a gjere feil i frykt for negativ respons fra
medelever. «De faler nok at de matte vaere helt sikre fgr de sa noe. Og noen har jo enda ikke

kommet helt dit, selv om de var litt pa gli». Denne mangelen pa tillit kan ha veert en hindring
for utviklingen av et trygt og stettende leeringsmiljg, der elevene faler seg komfortable med a
dele sine tanker og ideer. Denne utryggheten mellom elevene kan ogsa ha bidratt til mindre

deltakelse og engasjement blant elevene. For & adressere disse utfordringene og skape et mer
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stgttende leeringsmilje mener Munthe (2011, s. 140) at leereren ma vise at man har troen pa at
elevene kan laere og mestre, at leereren har positive forventninger ovenfor elevene og at det
arbeides med relasjoner. Pianta, LaParo og Hamre (2008, referert i, Munthe, 2011, s. 148-
149) mener lererens ansvar som klasseleder for a legge til rette for utviklingen av et positivt
leeringsmiljg innebarer blant annet & presentere og arbeide med laerestoff som statter elevenes
leering. Munthe (2011, s. 149-150) mener dette vil bidra til elevenes mulighet for sosial og
emosjonell utvikling og statte, om lzereren legger til rette for at elevene far kompetanse for
samarbeid og utvikling av kunnskap i samarbeid med hverandre. Til tross for elevenes
manglende tillit til hverandre observerer leereren en positiv utvikling blant elevene i lgpet av

forskningsperioden, hvor flere av dem ble mer villige til & delta og bidra i klasserommet:

«Men jeg faler nok at i lgpet av perioden sa ble de bedre, og flere sa noe. Flere turte a
preve selv om det ikke ble helt riktig. Og tenkte nok at «Ja, men jeg kommer kanskje

nesten dit ogsa far jeg hjelp her», s& det synes jeg var litt artig».

Selv om noen av svarene ikke alltid er helt korrekt, forteller lzereren at elevene i sterre grad
enn tidligere vager & prave seg. Det at elevene ikke alltid kom fram til en fullstendig lgsning
stemmer overens med det Hana (2014, s. 226) sier med at det er en sjanse for at elevene bare
finner en delvis lgsning eller ingen lgsning pa det matematiske problemet. Det kan virke som
om elevene begynner a stole pa hverandre og faler seg tryggere pa a dele sine tanker og ideer,
selv om de ikke er perfekt. «Merket jo at de etter hvert kunne presentere sin lgsning selv om
de uttrykte at de var usikre, men at det var na sann de hadde gjort det!». Lareren har observert
en endring blant elevene, nar det gjelder viljen til & presentere lgsninger i klassen. Dette
indikerer en positiv utvikling pa lzeringsmiljget, der elevene gradvis begynner a utvikle en
starre selvtillit og tro pa egen lering nar det gjelder a presentere og dele sine tanker og ideer
med andre. Den gkte selvtilliten og troen pa egen laering, som er observert blant elevene nar
de begynner a fole seg tryggere pa a dele sine tanker og ideer i klassen, samsvarer med
Kilpatrick et al. (2001, s. 131-133) sitt perspektiv pa utforskende undervisning og produktive
disposisjoner. De mener at & undervise med en utforskende tilnaerming vil styrke utviklingen
av elevenes produktive disposisjoner. Noe som omhandler hvilke holdninger elevene har til
faget, oppfatningen om at matematikk er meningsfullt, troen pa ens egen matematiske evne og
at man vil lykkes gjennom innsats. A skape slike positive holdninger og & delta aktivt i
matematiske aktiviteter betraktes som en integrert del av elevenes matematiske kompetanse.
Dette kan veere med pa a forsterke deres selvtillit og falelse av mestring. Videre reflekterer

lereren over utfordringen med a skape et leeringsmiljg der det er akseptabelt & gjere feil, og at
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det krever en betydelig innsats med a bygge relasjoner og skape tillit blant elevene. Lereren
ser imidlertid en positiv utvikling, der elevene kanskje begynner a forsta at det finnes flere

mater & komme fram til et svar pa:

«Men a fa til det at det er greit 4 ta feil, det er jo en stor jobb. Det handler jo om
relasjonsbygging og at de er trygge pa hverandre. Utviklingen gikk jo i riktig retning,
kanskje noen av de sa at det er flere mater a komme fram til svaret pa blant annet.
Kanskje ikke tanken deres var sa dum likevel, selv om det ikke var akkurat sann de

tenkte».

Her ser vi laereren forstar viktigheten av a utvikle et trygt og stgttende leeringsmilje der
elevene faler seg komfortable med a gjare feil og utforske alternative lgsninger i matematikk.
Laereren ser en positiv endring i elevenes holdning til hverandre, der elevene kanskje begynte
a se verdien av a veere apen for andres lgsninger. Dette tyder pa at leererens innsats for a
bygge relasjoner og skape et positivt leeringsmiljg har en gunstig innvirkning pa elevenes
motivasjon og selvtillit i faget. Dette samsvarer med Weege og Nosrati (2018, s. 123) som
mener at for at elevene skal kunne laere matematikk er det essensielt at de kan gjare feil i
leeringsprosessen. Motivasjon i matematikk hviler pa et positivt miljg i klassen hvor det er
underforstatt at man gjer feil, og de mener laereren er en viktig brikke i a fa elevene til a fale
seg trygge pa a dele noe som ogsa kan veere feil. Et eksempel pa at leereren arbeider for et
positivt leeringsmiljg, er hvordan leereren reagerer pa nedlatende kommentarer fra elever ved a
papeke dette hver gang det skjer. Hen legger vekt pa at det ikke er akseptabelt & uttrykke seg

nedlatende, og oppmuntrer elevene til a finne en annen mate a formulere seg pa:

«Man poengterte i hvert fall de gangene man hgrte de var nedlatende, at «na er du det,
du ma si det pa en annen mate». At man ikke tillater de & si det da. Ogsa kanskje at

man gir de eksempler pa hvordan de kunne sakt det».

Ved a reagere bestemt pa slike kommentarer, viser lzereren at hen ikke tolererer at elevene er
nedlatende til hverandre. Det & handheve normer og regler er ifglge Nordahl (2012, s. 24) en
av flere faktorer ved leererledelse som er av essensiell betydning for leeringsmiljget i klassen.
Ved a gi eksempler pa alternativ formulering, veileder hen elevene mot a tenke kritisk pa en
respektfull mate. A kunne tenke kritisk pé& en respektfull mate kan sees i sammenheng med
Hunter (2006, referert i, Hana, 2014, s. 51), som mener det er avgjgrende for deltakelsen til

alle elevene. Uten eksplisitt diskusjon om samtalens struktur, inkludert hvordan den fungerer
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og dens normer og regler, kan enkelte elever kanskje ikke kunne delta fullt ut i de rike
samtaler som finner sted i deres matematikklasserom. Det & forsta samtales struktur og
respektere de etablerte normene og reglene vil da bidrar til a skape et inkluderende miljg der

alle elever oppmuntres til & delta aktivt og dele sine tanker og ideer.

Disse refleksjonene gir et innblikk i leeringsmiljget i klassen, relasjonen mellom elevene og
hvilken utvikling som har foregatt gjennom denne forskningsperioden. De to farste kodene fra
Tabell 6 er grunnlaget for elevenes manglende tillit til hverandre ut fra tidligere historie i
klassen, og leererens observasjon om en positiv utvikling. De to neste kodene fra Tabell 6 er
grunnlaget for laererens observasjon av en endring blant elevene nar det gjelder viljen til &
delta, bidra og presentere lgsninger i klassen. Samt hvordan denne tilneermingen har pavirket
elevenes relasjon til hverandre og en positiv utvikling av leringsmiljget i klassen. De to siste
kodene fra Tabell 6 er grunnlaget for hvordan lereren setter sgkelys pa relasjonsbygging og
hvordan hen handterer nedlatende kommentarer for a bygge et godt laeringsmiljg. Samt
hvordan dette kan bidra til at elevene blir dpne for andres lgsninger og far bedre selvtillit i

faget.

Tabell 6 - Koder for «Leeringsmiljg og relasjoner mellom elever»
1 | Stoler ikke pa hverandre - positiv utvikling
Helt sikre for de sa noe

Flere turte a preve uten & ha et fullstendig svar - tanke om 4 fa hjelp til & komme videre

s W N

Turte & presentere sin lgsning - usikker, men sann har vi gjort det

Ul

Greit & si noe feil - relasjon - utvikling i riktig retning - tanken var ikke sa dum likevel

6 Poengterte nedlatende kommentar - hvordan de kan se det pd en annen méte

4.3 Leert og gkt bevissthet

| dette kapittelet vil jeg presentere kategorien «Lert og gkt bevissthet» som handler om hva
leereren har lart og hvilken gkt bevissthet som har oppstatt gjennom utviklingsarbeidet.
Kategorien har to temaer; hva har lereren laert og gkt bevissthet. Gjennom grundige
refleksjoner og erfaringer har leereren oppnadd en dypere forstaelse av sin egen
undervisningspraksis og dens innvirkning pa elevenes leering. Ved a ta del i utviklingsarbeidet
har leereren fatt anledning til & utforske nye tilneerminger, reflektere over eksisterende

metoder og identifisere omrader for forbedring.
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4.3.1 Hva har leereren leert?

Jeg vil na presentere lererens refleksjoner om leerdommer fra denne forskningsperioden.
Lereren har innsett viktigheten av a gi elevene mer rom til & utforske og leere pa egenhand, i
stedet for & gi omfattende forklaringer pa forhand. Ved a fokusere pa nysgjerrighet og bruk av
visuelle hjelpemidler, har lzereren sett hvordan dette kan gjare leeringen mer engasjerende og
meningsfull, noe som minner om tilngerminger i naturfag. Videre har lareren reflektert over
verdien av gruppearbeid og samarbeid i & fremme et leeringsmiljg der elevene deler kunnskap
og erfaringer. Lereren har ogsa lert a veilede elevene uten a gi dem direkte svar, noe som

oppfordrer elevene til a tenke selvstendig.

Laereren reflekterer over hvordan hen tidligere formidlet oppgaver og erkjenner at hen ofte
hadde en tendens til & gi omfattende forklaringer far elevene fikk lov til & begynne pa
oppgavene. «Hvordan jeg legger frem ting, jeg tror nok mange ganger jeg forklarer meg i hjel
for de far lov til & starte. Sa det har jo veert litt nytt pa en mate». Dette oppleves som noe nytt
for leereren, og det antydes at hen har lart noe av behovet for & skape nysgjerrighet og gi
elevene mer rom til & utforske egenhand. Dette henger sammen med Orr og Pearce (2019, s.
11-13) sin farste del av sitt rammeverket, hvor lzereren ma holde tilbake informasjon for a gi
alle elevene tilgang til oppgaven og skape nysgjerrighet hos elevene. Samtidig vil det bygge
forventning nar elevene kun far vite konteksten de skal utforske og ikke alle detaljene rundt
oppgaven, ved for eksempel a vise et bilde eller en video. Ved a legge vekt pa nysgjerrighet
og visuelle hjelpemidler som bilder og videoer i formidlingen av oppgaven, opplever lareren

et positivt aspekt med tilnsermingen som slekter pa naturfag:

«Den her nysgjerrigheten og det a vise bilder og videoer for & hekte ting pa noe syns
jeg var positivt. Og at det gir mening a, hvis man tenker litt naturfaglig nar man gjer
forsgk, sa har du en hypotese «Hva tror du kommer til & skje?». Jeg falte vi nsermet
oss det ogsa i matte fordi vi hadde med estimering, ogsa pa slutten sa kunne vi
konkludere svaret pa den der hypotesen da «Ble det sann som vi trodde?». Det tror jeg

jo er mye leering i'».

Leereren ser verdien av & knytte undervisningen til virkeligheten og ser sammenhengen
mellom naturfaglig utforskning og utforskning i matematikk. Der man i naturfag formulerer
hypoteser far man gjennomfarer eksperimenter, vil man i denne tilneermingen til

matematikkundervisning formulere et estimat far man begynner pa oppgaven. A gi elevene
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muligheten til & estimere lgsningen, mener Orr og Pearce (2019, s. 17-18) er et knep for at
elevene skal bli mer investert i oppgaven og gir elevene erfaring med denne ferdigheten i
matematikk. Verdien i a knytte undervisningen til virkeligheten kan relateres til Kadijevich
(20086, referert i, Stillman et al., 2009, s. 246) som hevder at & knytte den matematiske
oppgaven til en virkelighetsnar kontekst gjar oppgaven mer hverdagslig og personlig relevant
for elevene. Denne tilnermingen kan bidra til en mer engasjerende og meningsfull
leeringsprosess for elevene da de far oppgaver med virkelighetsnaer kontekst. Tilnaeermingen
kan fremme et reflekterende perspektiv til lzering, der elevene blir oppmuntret til a evaluere

sine egne antakelser og lzere av sine erfaringer gjennom estimeringen.

Lareren reflekterer over hvordan tilneermingen gjennom gruppearbeid, fremmer et

leeringsmiljg hvor elevene oppfordres til & dele kunnskap og erfaringer med hverandre:

«I hvert fall den her a ga a se pa «na kan du ga a se a hgre hva de andre gjgr», den har
jeg ikke veert sa vant til. Men jeg har jo veert vant til & snakke gjennom lgsningen. Men

da har de jo jobbet alene da, ogsa snakker vi om hva som er tenkt».

Lereren forteller at hen tidligere var vant til a diskutere lgsningene til elevene individuelt.
Denne tilneermingen fokuserer pa kunnskapsdeling blant elevene, der de far muligheten til a
leere av hverandre og utforske ulike lgsninger til problemet. «Det ble tydeligere nar alle skulle
hare pa kanskje, sann har det ikke veert tidligere. De andre har ikke mattet hgre pa de andre
gruppene. Det nye her er at na skal de hgre hva de andre gjorde ogsa». Lareren observerer at
det har vert en endring i klasserommet, der det na er tydeligere at alle skal lytte til og leere av
hverandre. Dette viser at leereren har leert & oppfordre elevene til a dele kunnskap og strategier
med hverandre. Noe som stemmer med Smith og Stein (2018, s. 14) sin femte praksis, som
omhandler & knytte sammen elevenes lgsninger med hverandre og leeringsmalet for timen.
Denne koblingsfasen hjelper elevene med a forsta hvordan deres individuelle lgsninger
bygger pa hverandre, slik at de kan utvikle matematiske konsepter. Franke et al. (2007, s. 230)
viser til studier som indikerer at det er svert verdifullt & anerkjenne elevenes egne
matematiske ideer og & utvide dem videre. A veaere oppmerksom pé detaljene i elevenes
tankeprosesser og selve matematikken statter deres laering, og det er derfor viktig a apne opp
for ulike ideer i klasseromsdiskursen bade for elever og leerere. Lampert (2004, referert i,
Franke et al., 2007, s. 230) deler dette synet og kaller det for undervisning for a forsta.

Lampert argumenterer for at undervisningen skal fokusere pa kunnskap om hvordan elevenes
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matematiske tenkning utvikler seg og lede samtaler som konsentrerer seg om individuelle

elevers tenkning og matematikk.

Leereren reflekterer over sin leering i a stille spgrsmal i undervisningen og veiledningen av

elevene uten a gi de svarene direkte:

«Maten jeg stilte spgrsmal pa, var pa en mate uten a gi de for mye «ok, her har du
prgvd det og det, enn hvis du gjer sann? Hva skjer da? Finn ut det» ogsa ga. Sann at
man styrte de litte grann uten a si «ja det var feil, sann her gjar du» altsa uten den

forklaringsbiten».

Leereren beskriver en ny strategi for veiledning av elevene, der hen stiller malrettede sparsmal
som oppfordrer elevene til a tenke og utforske lgsninger pa egenhand. Ved a unnga a gi
konkrete forklaringer til elevene, oppfordrer laereren elevene til & tenke selvstendig og
oppdage lgsningene pa en mer utforskende mate. A stille mélrettede sparsmal baserer seg pa
Smith og Stein (2018, s. 11) sin andre praksis som er & overvake. Da bar laereren lytte og stille
malrettede spgrsmal til elevene for a hjelpe dem med a tydeliggjere tenkningen deres, og
forsikre seg om at alle pa gruppen er engasjert i oppgaven. De mener overvakningen vil gjare
at man kan organisere hvilke grupper som brukte de ulike lgsningsstrategiene eller kom med
ulike ideer, a bruke dette i koblingsfasen. Videre beskriver leereren behovet for & bevege seg

bort fra elevene for & unnga a dominere samtalen eller gi for mye veiledning:

«Jeg matte flytte pa meg, det var lettere & ga bort derifra for at jeg ikke skulle svare pa
alt de ville sparre om. Man tvinger de jo selvfglgelig til & «Ok det var en god tanke,

hvorfor var den en god tanke?» ogsa prgver de a male videre pa det da».

Ved a flytte seg vekk fra elevene, gir laereren dem rom til a tenke selvstendig og utforske
problemet pa egen hand. Dette kan gi elevene mulighet for dypere refleksjon og kreativ
problemlgsning. Liljedahl (2021, s. 84-91) mener elever ofte stiller nerhetssparsmal og
stoppe-tenke sparsmal i matematikk. Nar leereren mater disse spgrsmalene, er det viktig a
oppmuntre elevene til a tenke videre pa egenhand. Man kan svare pa disse spgrsmalene ved &
stille et nytt sparsmal som utfordrer elevene til a fortsette a tenke selv. Alternativt kan man
anerkjenne spgrsmalet med et smil og la elevene jobbe videre alene. Dette viser tillit til deres
evne til & finne lgsninger og utvikle sin egen forstaelse. Ved at lzereren gar sin vei etter a ha
gitt en slik respons, gir det elevene rom til & utforske og reflektere, uten at laereren gjer

tenkingen for elevene.
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| lapet av denne forskningsperioden har leereren reflektert over sin undervisningspraksis og
hva hen har lart. Den forste koden fra Tabell 7 er grunnlaget for laererens formidling av
oppgaver, hvor hen har lert betydningen av a gi elevene mer rom til & utforske og laere pa
egenhand. Den andre koden fra Tabell 7 er grunnlaget for leererens sammenligning av
naturfaglig forskning og utforskning i matematikk, og elevene blir oppmuntret til a evaluere
sine egne antakelser og lere av sine erfaringer. De to neste kodene fra Tabell 7 er grunnlaget
for kunnskapsdeling blant elevene, hvor laereren observerer en endring i klasserommet, der
elevene na skal lytte til og leere av hverandre. De to siste kodene fra Tabell 7 er grunnlaget for
sparsmalstilling og svar, hvor laereren har lart en ny veiledningsstrategi som oppmuntrer til
kritisk tenkning. Disse refleksjonene viser lererens apenhet for nye tilnsrminger og hens

innsats for & forbedre laeringen i klasserommet.

Tabell 7 - Koder for «Hva har leereren leert?»

1 Hvordan legge fram oppgaven

2 Minner om naturfag forsgk og hypoteser - vil estimatet stemme - mye leering
3 Gaase hvade andre gjar - snakke om hva som er tenkt individuelt

4 Alle skulle hgre pa

5 Maten lerer stiller spgrsmal pa - uten a forklare

6 Flytte pa seg for a ikke svare pa alle sparsmal - tvinger elevene til a tenke videre

4.3.2 Dkt bevissthet

Jeg vil falgende presentere laererens refleksjoner rundt faktorer i undervisningspraksisen sin
som hen har blitt mer bevisst pa. Leereren har blitt mer bevisst pa de ulike typene sparsmal
elevene stiller, noe som har fart til en forstaelse av hvorfor elevene stiller disse spgrsmalene
og hva de far ut av lererens respons. Videre har leereren reflektert over praksisen med a stille
malrettede spgrsmal for & fremme forstaelse i undervisningen, og innsett behovet for
talmodighet og a gi elevene tilstrekkelig tid til a reflektere og gruble. Til slutt har leererens
refleksjon rundt unngaelsen av a gjgre arbeidet for elevene, vist en bevissthet rundt a gi
elevene muligheten til & selv utforske problemet.

Leereren reflekterer over sin respons pa elevenes sparsmal og viser til en gkt bevissthet rundt
hva hen sier i klasserommet. «Jeg har blitt mer bevisst pa hva jeg sier i klasserommet, spesielt

med tanke pa a svare pa spersmal de kommer med». Med dette refererer lzereren til de tre
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ulike sparsmalstypene Liljedahl mener elevene stiller til lzereren: neerhetsspgrsmal, stoppe-
tenke spersmal og fortsett-tenke sparsmal. Leereren er blitt mer bevisst pa hvorfor elevene
stiller disse spgrsmalene, hva intensjonen deres egentlig er og hva elevene far ut av lererens

respons:

«Det var nok for meg «3ja, er det det jeg gjar?». Ogsa ja, det tar jeg med meg uansett,
og i hvert fall det her «Gjgar jeg rett na?», den har jeg ikke tenkt at er sa farlig far, men
den er jo egentlig det om du tenker at dem skal veere sikre pa hva de har gjort. Sa der

har man jo veert snar pa a bekrefte eller avkrefte».

Denne refleksjonen viser til leererens rolle i & styrke elevenes selvtillit i faget. Med & unnlate &
svare pa neerhetssparsmal og stoppe-tenke spgrsmal bidrar det til at elevene ma tenke selv og
stole mer pa at det de har tenkt er riktig. Ved a tilpasse sin respons til de ulike typer sparsmal
elevene stiller, bidrar leereren til elevenes evne til 4 lgse problemer pa egenhand. Dette er i
samsvar med Liljedahl (2021, s. 87-91) sin forskning hvor han mener at elevene stopper &
tenke om laereren bekrefter eller avkrefter til elevene om noe er riktig. Og at ved a ikke

bekrefte eller avkrefte viser det at leereren mener elevene er i stand til & finne ut av det selv.

Lereren reflekterer over sin praksis med a stille malrettede sparsmal for a fremme forstaelse i

undervisningen:

«Syns det gikk ganske greit, jeg tror nok jeg har det litt i ryggmargen fra fer av. Sa det
a fa de til a ordlegge seg det har man nok prevd pa jevnlig uansett. Den starste
forskjellen var nok kanskje a veere sa hard pa det, eller sann vere bevisst pa at man
gjorde ingenting annet. Det var de spgrsmalene du skulle stille eller du skulle ikke
komme med noe forklaring, og det tror jeg jo at jeg har gjort innimellom selv om jeg

har stilt malrettede sparsmal».

Her uttrykker leereren at det 4 stille malrettede sparsmal til elevene ikke var noe nytt. Likevel
var det en gkt bevissthet rundt hvor konsekvent hen matte vare for a hjelpe elevene med a
forklare tankegangen sin, slik at det gir mening for dem. Dette tyder pa at laereren allerede
hadde en viss erfaring med a stille malrettede sparsmal, men at det gjennom denne
tilneermingen ble mer tydelig. Ved a fokusere pa malrettede sparsmal og unnga ungdvendige
forklaringer, kunne lzreren veilede elevene og oppfordre dem til a tenke selvstendig, i trad
med Smith og Stein (2018) sine praksiser. Utforskende undervisning krever at leereren har en

annen rolle enn i den tradisjonelle undervisningen. Dorier og Maass (2020, s. 384-385) mener
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leereren ma vekk fra a overfare forklaringer med eksempler, til en samarbeidende orientering
der elevene samarbeider med utfordrende oppgaver og lereren stiller undersgkende spgrsmal
og leder klassediskusjoner hvor elevene far knytte lgsningene sine til hverandre. Videre

mener lereren det er behov for talmodighet, for & gi elevene tilstrekkelig tid til & gruble over

spgrsmalene:

«Sa den talmodigheten er noe man ma tenke over. Gi de den tiden & gruble da, jeg er
nok litt for snar til & hjelpe de eller peke de i riktig retning. Gir dem hint. Det er jo

ikke nytt, men man ble mer bevisst pa hvorfor man gjar det og ikke gir dem for mye».

Selv om lereren tidligere ville gitt elevene hint eller pekt de i riktig retning uten a gi elevene
tilstrekkelig med betenkningstid, ble hen mer bevisst pa hvorfor det var viktig a la elevene
tenke selv og ikke gi for mye hjelp. Dette viser til leererens gkte bevissthet om at elevenes
leering styrkes nar de far tid og mulighet til a tenke, uten for mye veiledning fra leereren. Dette
stemmer med det Silver og Smith (1996, referert i, Franke et al., 2007, s. 233) sier om at for &
kunne lede samtaler og diskusjoner som oppmuntrer til utforskning av ulike lgsningsmetoder
og bygge videre pa elevenes ideer, ma lereren gi tid og rom. Tid og rom for at elevene kan
diskutere og begrunne sine lgsninger, istedenfor 4 tilby dem enkle svar. Videre reflekterer

leereren over sin bevissthet om hvorfor det er viktig a unnga a gjare tenkingen for elevene:

«Vil jo gjerne det beste for elevene med a prate og forklare for dem. Og hvis man har
undervist pa en mate uten at elevene forstar sa prever man a forklare pa ulike mater.
Alle de her scenarioene som kanskje kommer opp nar de diskuterte selv, det har jo pa
en mate leereren gjort for dem og bare gir til dem med «du kan jo gjare det pa den eller

den maten»».

Lareren forteller at hen tidligere kunne gi elevene grundige forklaringer og veiledning, med
det beste for elevene i tankene. Dette kunne innebere & forklare pa ulike mater hvis elevene
ikke forsto. Imidlertid innser lereren na at ved a gjare dette, tok hen bort muligheten for
elevene til & tenke og utforske selv. Dette stemmer overens med det Brousseau (referert i,
Hana, 2013, s. 244) kaller for Topaze-effekten, hvor lzreren hjelper elevene i den grad at de
narmest gjer arbeidet for eleven, slik at eleven far fullfart oppgaven men ikke lert noe.
Mason (referert i, Hana, 2014, s. 47) snakker om noe av det samme og kaller det for
«undervisningsfellen», hvor leereren forklarer i for stor grad fordi en har et gnske om at

elevene skal lzere og forstd. Ved a tilby ulike forklaringer eller lgsningsmetoder, tok hen
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egentlig bort muligheten for elevene til a tenke selvstendig og finne lgsninger pa egenhand.
Derfor viser denne refleksjonen at leereren na er mer bevisst pa a la elevene utforske pa

egenhand.

Disse refleksjonene gir et innblikk i leererens gkte bevissthet pa undervisningspraksisen sin
med bruk av denne tilnzrmingen. De to farste kodene fra Tabell 8 er grunnlaget for a tilpasse
responsen til ulike typer sparsmal elevene stiller og unnga a gi for mye hjelp, noe som viser
leererens bevissthet over at elevenes lering styrkes nar de oppfordres til & tenke selvstendig.
De to neste kodene fra Tabell 8 er grunnlaget for malrettede sparsmal og viser til at leereren
har en gkt bevissthet ovenfor sin rolle, behovet for talmodighet og a gi elevene tilstrekkelig
tid til & utforske. Grunnlaget for den siste koden fra Tabell 8 er lzrerens bevissthet rundt
viktigheten av & unnga a gjare arbeidet for elevene, hvor hen na gir de mulighet til & utforske
pa egenhand. Samlet sett viser disse refleksjonen en gkt bevissthet om hvordan lzereren kan

statte elevenes lering pa en mer meningsfull mate.

Tabell 8 - Koder for «@kt bevissthet»

1 Bevisst pa hva hen sier og svarer pa

2 Bevissthet - tar det med seg videre - bekrefte eller avkrefte

3 Har det i ryggmargen - veere konsekvent med metoden

4 Talmodighet til grubling - hjelper elevene - bevisst pa hvorfor ikke gi for mye
5

Pratsom - forklare pa ulike mater - gjar jobben for elevene
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5 Konklusjon

| dette kapittelet vil jeg oppsummere resultat og drafting for & adressere problemstillingen og
evaluere i hvilken grad aksjonsforskningens mal ble oppnadd. Problemstillingen er som
falger:

"Hvordan vil leereren reflektere rundt og eventuelt endre sin tilneerming til & undervise

problemlgsende etter deltakelse i et utviklingsarbeid?"

Aksjonsforskningens mal er a forsta og endre eller forbedre praksis, samtidig som det oppstar
en gkt bevissthet og leering under aksjonsforskningen (Christoffersen & Johannesen, 2012, s.
115; Madsen, 2004, s. 154). Problemstillingen gjenspeiler aksjonsforskningens mal da den
sgker a forsta og eventuelt forbedre undervisningspraksisen til lzereren, nar det gjelder a

undervise problemlgsende.

5.1 Hvilke refleksjoner har leereren rundt a undervise
problemlgsende etter utviklingsarbeidet?

Lereren mener at & undervise problemlgsende med bruk av denne tilnzermingen kan veere
utfordrende med tanke pa tilgang pa leeringsmateriell. Lereren forstar betydningen med & ha
apne og utforskende oppgaver i undervisningen i samsvar med blant annet Liljedahl (2021, s.
19-20), Mason (1998, referert i, Weege & Nosrati, 2018, s. 71), Stillman et al. (2009, s. 245)
0g Hana (2014, s. 224), samtidig som det avslgrer en reell utfordring med tilgjengeligheten av
slike oppgaver. En annen utfordring laereren reflekterte over var behovet for tid og stette i
utviklingen av undervisningskunnskap og bekymringer rundt & na igjennom alt som star i
arsplanen ved & undervise med denne tilngrmingen. Ifglge Imsen (2020, s. 92) er det viktig &
gjennomfgre et utviklingsarbeid i et forskningsfellesskap og mener aksjonsforskning gir
leererne mulighet til refleksjon over sine handlinger slik at de kan lzere og utvikle sin
kompetanse. Ifglge Kunnskapsdepartementet (2017, s. 17) ma elevene fa tid og mulighet til &
utforske i dybden av de ulike fagomradene og leereren ma da ta hensyn til elevenes ulikheter
og leeringsprogresjon. Lereren bgr bruke arsplanen som en veiledning ifglge Orr og Pearce
(2019, s. 46), for a ha muligheten til a tilpasse undervisningen til elevenes ulike

ferdighetsnivaer og sikre at elevene laerer og utvikler seg pa sitt eget niva.
Leereren mener et negativt aspekt med tilneermingen er hensynet til elevenes forutsetninger

eller ulikheter til & handtere en endring i undervisningssituasjonen, at det kan ta lengre tid enn

man tror far enkelte elever har tilpasset seg. Om man ser til «fagrelevans og sentrale verdier»
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og «muntlige ferdigheter» fra leereplanen i matematikk (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2-
4) og sosialkonstruktivistisk perspektiv pa leering (Skaalvik & Skaalvik, 2013, s. 67-69) kan
man ikke alltid innfri elevenes foretrekkende arbeidsmetode. Bade sosialkonstruktivistisk
perspektiv pa lering og leereplanen i matematikk fremhever hvor viktig dialog og samarbeid

er for utviklingen av kompetanse i matematikk.

Leereren mener denne tilnaermingen til & undervise problemlgsende kan ha pavirket elevenes
relasjoner til hverandre og deres produktive disposisjon til matematikk pa en positiv mate, i
samsvar med Munthe (2011, s. 149-150) og Kilpatrick et al. (2001, s. 131-133). Det kan virke
som kombinasjonen av arbeid pa vertikale tavler, handlinger for & effektivisere
gruppearbeidet og oppgaver som skaper nysgjerrighet, i samsvar med Liljedahl (2021, s. 63-
65), engasjerer elevene pa en mate tidligere tilnserminger ikke har klart. Med & fokusere pa
nysgjerrighet og bruk av visuelle hjelpemidler, har lzereren sett hvordan dette kan gjare
lzeringen mer engasjerende og meningsfull, i samsvar med Orr og Pearce (2019, s. 11-13) og
Meyer (2011).

5.2 Hvilke endringer skjedde i Igpet av utviklingsarbeidet?
Laereren observerer en positiv endring i elevenes leeringsmiljg og relasjonene i klassen, med
bruk av denne tilneermingen til & undervise problemlgsende. Leareren mener det er en gkt
deltakelse blant elevene og en starre villighet til & dele tanker og ideer i klasserommet. Dette
samsvarer med Franke et al. (2007, s. 230) sine tre trekk ved klasseromspraksis som handler
om a forme den matematiske diskursen, utvikle normer som fremmer engasjement rundt
matematiske ideer og bygge sterke relasjoner til klassen som skaper et positivt leringsmiljg
for deltakelse i matematisk arbeid. Videre bemerker leereren at elevenes holdninger har endret
seg, hvor det na begynner a bli akseptabelt a gjare feil. Et positivt miljg i klassen hvor elevene
skjgnner at & gjere feil er en del av leeringsprosessen, er noe Weage og Nosrati (2018, s. 123)
mener er viktig for elevenes motivasjon i matematikk og er essensielt for at de skal kunne
lere matematikk. Noe bade Weage og Nosrati, og Kunnskapsdepartementet (2017, s. 17) er
enige om er at laereren sin oppgave er a trygge og oppfordre elevene til a prave og feile selv

nar utfallet er usikkert.

Lereren reflekterer over hvordan denne tilnermingen til & undervise problemlgsning har
endret maten hen introduserer oppgaver pa. | stedet for omfattende forklaringer pa forhand,

gir hen na elevene rom til a utforske og laere pa egenhand. Dette tilsvarer Orr og Pearce
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(2019, s. 11-13) sin farste del av rammeverket sitt, nysgjerrighetsstien. Hvor de mener det er
viktig & blant annet holde tilbake informasjon for a skape nysgjerrighet hos elevene og bygger
forventning hos elevene nar de ikke far vite alle detaljene rundt oppgaven. Tilnermingen har
endret maten lzereren veileder elevene uten a gi konkrete forklaringer, en praksis som
oppmuntrer dem til a tenke selvstendig og oppdage lgsninger pa en utforskende mate. Dette
tilsvarer Smith og Stein (2018, s. 11) sin andre praksis, der leereren lytter og stiller malrettede
sparsmal til elevene for & veilede dem. Liljedahl (2021, s. 84-91) oppfordrer lzrere til 4 stille
elevene sparsmal som utfordrer de til 4 fortsette a tenke selv, ogsa ga sin vei for a unnga a
tenke for elevene og fa naerhetsspgrsmal eller stoppe-tenke-sparsmal fra dem. Videre har
leereren begynt & oppmuntre elevene til a dele kunnskap og strategier med hverandre, og ser
na hvordan gruppearbeid og samarbeid fremmer et slikt leeringsmiljg. Nar elevene deler
kunnskap og strategier er det mulig for leereren a knytte sammen elevenes lgsninger med
hverandre i samsvar med Smith og Stein (2018, s. 14) sin femte praksis. A bruke elevenes
egne matematiske ideer og utvide dem vil ifglge Franke et al. (2007, s. 230) statte elevenes
leering, noe Lampert (2004, referert i, Franke et al., 2007, s. 230) kaller for undervisning for a

forsta.

Lereren har gjennomgatt en gkt grad av bevissthet som fglge av denne tilnermingen til
undervisning i problemlgsning, og har dermed endret sin tankegang pa flere omrader. Hen har
reflektert over de ulike typer sparsmal elever ofte stiller i matematikktimene, og hvordan
ulike svarstrategier kan pavirke elevenes tankeprosesser. Dette tilsvarer Liljedahl (2021, s. 87-
91) sin forskning pa hvilke spgrsmal elevene ofte stiller og om man velger a svare pa de vil
det stoppe tenkingen til elevene. Han mener man kan velge & svare, men da bgr man svare
med nye sparsmal for a fa elevene til a tenke selv. Laereren har anerkjent betydningen av a
stille malrettede sparsmal og unnga ungdvendige forklaringer, noe som har styrket leererens
evne til & veilede elevene og oppmuntre dem til selvstendig tenkning. Dette er i samsvar med
Dorier og Maass (2020, s. 384-385) sin beskrivelse av larerens rolle i utforskende
undervisning og Smith og Stein (2018) sine praksiser. Til slutt har leereren sett viktigheten av
a ikke gjare arbeidet for elevene, selv om intensjonen er & hjelpe dem videre. Leereren er blitt
bevisst pa det Brousseau (referert i, Hana, 2013, s. 244) kaller for Topaze-effekten og Mason
(referert i, Hana, 2014, s. 47) kaller for «undervisningsfellen». Hen har innsett at det er mer

hensiktsmessig a gi elevene muligheten til & utforske problemet selv.
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5.3 Hva har aksjonsforskningen bidratt med?

Gjennom aksjonsforskning kan man si det er naturlig a tilpasse tilneermingen i mgte med et
problem som oppstar. Noe som tilsvarer Guskey (2000, referert i Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 116) som mener at praktiske utfordringer best forstas gjennom et forsgk
pa & lese dem. En av tilpasningene som ble gjort i denne forskningsperioden handlet om hva
som er fornuftig a gjegre nar elevene ikke blir ferdige med oppgaven og man ikke far fullfgrt
det man har planlagt. A gi elevene bilde av tavlen og det de jobbet med sist viste seg & vare
sveert effektivt i & gjenoppta undervisningen fra sist. Dette tilsvarer Liljedahl (2021, s. 60-63)
som fant ut at elevene kom raskere i gang med arbeidet og var mer ivrige etter a lgse
oppgaven, nar de arbeidet pa vertikale elevtavler. Laereren kunne bekrefte at hen ikke har
opplevd en slik effektiv oppstart av undervisning etter en time hvor man ikke fikk fullfgrt alt

som var planlagt.

Den andre tilpasningen handlet om hvordan man kan tilpasse rutineoppgaver til a bli
problemlgsningsoppgaver og hvordan elevene vil utfordre seg selv pa et hgyere oppgaveniva
nar de samarbeidet om en oppgave. Den blandede metoden med a tilpasse oppgavene i
lereboken til & bli problemlgsningsoppgaver og samtidig gi elevene mengdetrening rundt et
konsept, gjorde det mulig & bruke leereboken som ressurs og elevene fikk mulighet til &
utvikle sitt konseptbilde. Dette samsvarer med Stillman et al. (2009, s. 245) som mener at
utfordrende matematiske oppgaver gir elevene mulighet til & utvikle deres konseptbilde og
dermed en dypere forstaelse av matematiske konsepter. Og at konseptbildet kan utvikles
gjennom & undervise det samme konseptet med ulike perspektiver og kanaler (Cheung, 2003,
referert i, Stillman et al., 2009, s. 245). Arbeidsmetoden til elevene gjennom denne
tilneermingen gjorde at den blandede metoden bidro til at elevene utfordret seg pa et hgyere
niva enn de ellers ville gjort om de arbeidet alene. Dette tilsvarer det Skaalvik og Skaalvik
(2013, s. 67-68) beskriver som det sosiokulturelle perspektivet pa leering. Og kan sees i
sammenheng med nar elevene deltar i samtaler og diskusjoner som koordinerer tenkningen og
ideene deres til hverandre og innholdet i undervisningen vil elevene fa muligheten til & tenke
pa et hgyere niva (Ball & Bass, 2000; Boaler & Greeno, 2000; Cobb et al., 1993; Lampert,
2001; Yackel et al., 1990, referert i, Franke et al., 2007, s. 233).

5.4 Oppsummering
Problemstillingen i denne studien undersgker hvordan en larer reflekterer rundt og eventuelt

endrer sin tilneerming til 8 undervise problemlgsende etter deltakelse i utviklingsarbeid. Dette
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reflekterer aksjonsforskningens mal om a forsta og forbedre praksis, samtidig som det oppstar
gkt bevissthet og leering underveis. Gjennom refleksjoner fra leereren, kommer det frem flere
utfordringer knyttet til tilgjengeligheten av leeringsmateriell, tidspress, og behovet for statte i
utviklingen av undervisningskunnskap. Samtidig identifiseres positive endringer i elevenes
leeringsmiljg og deres disposisjon til matematikk gjennom gkt deltakelse, villighet til & dele
tanker og ideer, og endret holdning til feiling. Aksjonsforskningen har bidratt til tilpasninger i
undervisningspraksisen, slik som a tilpasse rutineoppgaver til & bli problemlgsningsoppgaver.
Studien viser at deltakelse i aksjonsforskning har gkt bevisstheten til lzereren og bidratt til

utvikling av undervisningspraksisen, med hap om gkt selvstendighet blant elevene over tid.

5.5 Veien videre

Som lzrer har dette forskningsprosjektet bidratt til & bevisstgjare leereren over sine
undervisningspraksiser, hen har laert noe nytt og samtidig videreutviklet den kunnskapen hen
allerede har. Lererens gnske om a viderefare bruken av tilneermingen viser en vilje til a
fortsette sitt eget utviklingsarbeid. Lareren erkjenner behovet for ytterligere innsats og
tidsinvestering, samtidig som det signaliserer et forventet resultat av gkt erfaring og
effektivisering over tid. | tillegg uttrykker laereren en optimistisk forhapning om at
kontinuerlig bruk av tilnermingen vil fgre til en gradvis gkning av elevenes selvstendighet i
matematikkundervisningen. Et siste sitat fra leereren viser at elevene kanskje ser nytten i a
samarbeide med utfordrende oppgaver og at leereren har et gnske om a fortsette med

tilnsermingen:

«Na i ettertid sa etter tentamen og alle fagsamtalene hvor de skulle begynne sann
smatt pa nytt, sa har de etterlyst det selv «Nar skal vi gjere sdnne gruppeoppgaver?».
For de ser sikkert selv at de detter ut nar de bare sitter alene. Sa jeg tror nok de ser
nytten i & ha hverandre pa en mate og de gnsker jo a fortsette med sanne utfordringer

sammen, sa det er jo positivt!».

Som forsker har dette forskningsprosjektet bidratt til verdifull praktisk erfaring med &
undervise i problemlgsning ved hjelp av denne tilnermingen. Gjennom observasjon av
undervisningen og refleksjonssamtaler med laereren har jeg fatt innsikt i hvor krevende det
kan veere a planlegge denne typen undervisning for a sikre at elevene oppnar leeringsutbytte i

trad med leeringsmalene. Planleggingen har vist seg a veere den mest vesentlige delen av &
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gjennomfgre en vellykket undervisning, da det forbereder en pa hvordan elevene kan lgse
oppgavene og hvordan man kan stille dem malrettede spgrsmal for a veilede dem videre. Jeg
deler lzererens frustrasjon med & finne passende problemlgsningsoppgaver som dekker alle
leringsmalene i arsplanen, men jeg ser ogsa potensialet i a tilpasse rutineoppgaver ved a

fjerne noe informasjon rundt oppgavene for a vekke nysgjerrigheten hos elevene.

Jeg vil gjenta Gustavsen og Sgrensen (1995, s. 61) som sier at «I byggeprosessen brukes
elementer hentet annetstedsfra, men det skapes ogsa unike elementer og framfor alt unike
kombinasjoner» gjennom aksjonsforskning. | dette tilfellet den blandede metoden som jeg og
lereren kom fram til som en av tilpasningene av tilnaeermingen. Det ville vere av interesse a
foreta en grundigere undersgkelse av den blandede metoden og male elevprestasjoner over tid
for & evaluere dens effektivitet for elevers leering i matematikk. Ved a utfgre en studie som
sporer elevers prestasjoner og utvikling over et utvidet tidsrom, kan man fa en dypere
forstaelse av hvordan den blandede metoden pavirker elevers leringsutbytte. Gjennom en slik
analyse kan man identifisere eventuelle langvarige effekter av den blandede metoden og

vurdere dens potensiale som en effektiv undervisning i matematikkoppleeringen.
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Vedlegg 2 - Samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet
En studie av lererens tilnaerming til problemlgsning etter bruk

av '""Make Math Moment 3-Part Framework"

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & bruke et rammeverk
for @ undervise problemlgsning, i matematikkundervisning. | dette skrivet gir jeg deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

Prosjektet gér ut pa & bruke et rammeverk som du vil f4 kunnskap om, for & undervise problemlgsende
i matematikkundervisningen. Vi vil bruke dette rammeverket over en periode pa 6 uker, hvor vi
sammen planlegger undervisningen. Du vil forseke & gjennomfere undervisningene i henhold til
rammeverket, jeg vil veere i klasserommet & observere undervisningen i forhold til rammeverket. Vi
blir & ha en samtale pa lydopptaker etter hver undervisning med rammeverket hvor vi drefter hva som
fungerte og hva vi kan jobbe videre med. Etter 6 uker med bruken av rammeverket, vil det bli et
intervju med deg hvor jeg vil fa fram din refleksjon med & undervise pa denne maten.

Problemstillingen er "Hvordan vil lereren reflektere rundt og eventuelt endre sin tilnarming til &
undervise problemlgsende etter utviklingsarbeid med bruk av 'Make Math Moment 3-Part
Framework'?".

Problemstillingen vil sikkert endre pa seg, men hoved formalet er likevel at jeg vil vite hvordan det er
for deg & undervise med tanke pa dette rammeverket.

Dette prosjektet er datainnsamlingen til masteroppgaven min. Masteroppgaven blir publisert pa en slik
mate at personopplysninger om deg blir anonymisert.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
UiT — Norges Arktiske Universitet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Du er trukket ut som deltaker fordi jeg har kjennskap til deg i mitt nettverk. Det blir ikke andre
deltakere enn deg.

Hva innebzerer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, innebzrer det en periode pa 6 uker hvor vi bruker rammeverket
«Make Math Moments 3-Parts Framework» for & undervise i problemlgsning. Det vil vere et
samarbeid med meg om & utarbeide/planlegge undervisningene, observasjon av undervisningene,
samtale med lydopptak etter hver undervisning og et intervju med lydopptak etter disse 6 ukene med
bruken av rammeverket. Intervjuene med deg vil bli transkribert, kodet og analysert i masteroppgaven.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a 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 a trekke deg.
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Om du vil trekke deg fra prosjektet gir du meg skriftlig beskjed via et eget skriv jeg gir deg samtidig
med dette informasjonsskrivet.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Tiltakene som gjgres for a sikre at ingen uvedkommende far tilgang til personopplysningene dine
(Navn, kontaktopplysninger, utdanning og lydopptak) vil vaere at det blir last inne.

All informasjon om deg vil bli anonymisert, og du vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen. Deler av
transkripsjonen fra intervjuene med deg og din utdanning/ansiennitet vil bli publisert.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes nar oppgaven godkjennes, Ca. Juni 2024. Etter prosjektslutt vil
datamaterialet med dine personopplysninger slettes.

Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra UIT - Norges Arktiske Universitet har Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr
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 spgrsmal til studien, eller gnsker & vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
[] UIT — Norges Arktiske Universitet ved Ove Gunnar Drageset, ove.gunnar.drageset@uit.no
[J Vart personvernombud: Annikken Steinbakk, personvernombud@uit.no TIf: 77 64 69 52

Hvis du har spgrsmal knyttet til vurderingen som er gjort av personverntjenestene fra Sikt, kan du ta
kontakt via:
[1 Epost: personverntjenester@sikt.no eller telefon: 73 98 40 40.

Med vennlig hilsen

Ove Gunnar Drageset Ingrid Lauritsen
(veileder)
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Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet En studie av lererens tilnerming til
problemlesning etter bruk av "Make Math Moment 3-Part Framework", og har fatt anledning til 3
stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O a deltaiintervju med lydopptak
[ & deltaiobservasjon
Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Side 73 av 74



Vedlegg 3 — Intervjuguide

Int

ervjuguide

Hva har du lert gjennom denne tilnrmingen, og har den pavirket din
undervisningspraksis? Hvordan?

Ser du noen mulige forbedringsomrader eller omréder der du ensker & videreutvikle
deg med tanke pa problemlesning?

Hva opplever du at du har fatt ut av denne forskningsperioden?

Hvordan opplever du gruppearbeidets effektivitet i klasserommet?

Hvordan pévirker stdende posisjon versus sittestilling, oppmerksomheten og leringen
til elevene?

Hva er din erfaring med 4 stille malrettede spersmal for & fremme forstéelse?

Hva er din erfaring med & svare pé de tre ulike spersmalene elevene stiller og hvordan
du responderer pad dem?

Hvordan tenker du din planlegging rundt denne tilnzermingen har utviklet seg over de
6 ukene?

Tenker du det har veert noen utvikling i maten du kobler elevenes lgsninger, og hva er
din rolle i denne prosessen?

Hva er din erfaring knyttet til & velge ut og rekkefalgen pa elevenes lesninger, og
samtaletrekk i undervisningen?

Er det utfordrende & vere stille som larer? Hvorfor?

Hvordan gjenopptar du lzringen etter eventuelle avbrudd? (for eksempel timen
avsluttes fer dere er ferdige)

Hva er din erfaring med bruk av konkreter i undervisning?

Hva gjer du nér elevene vil gi opp oppgaven fordi de meter pa utfordringer?

Er det mulig for diskusjoner 4 fortsette uten at lzreren er til stede? Hvordan
opprettholder du elevenes motivasjon i slike situasjoner?

Hva tenker du om maten vi delte opp timen til flere punkter med ulike oppgaver og
utvikling av teori sammen med elevene?

Hva tenker du om 4 klippe ut oppgaver fra boken med ulike niva?

Hvordan legger du vekt pa & forklare matematiske konsepter?

Pa hvilken méte oppfordrer du elevene til & utvikle dyp forstielse for matematikk?
Hvordan tilpasser du undervisningen for 4 imetekomme ulike nivaer av ferdigheter?
Hvordan bruker du hjemmearbeid for 4 stette konsolidering og videre leering?
Hvordan hjelper du elevene med & gve pa 4 veere kritiske uten & veere nedlatende?
Hvordan héndterer du redselen for & si noe feil, og hvordan bygger du en positiv
holdning i klasserommet?

Pa hvilken mate handterer du nyansering av feil hos medelever, bade faglig og ikke
faglig?

Hva tenker du at ikke er bra med denne tilnsermingen? Hvorfor?
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