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Sammendrag

Tilpasset opplaring for flinke elever 1 matematikk, er en kvalitativ undersekelse av hvordan

et utvalg matematikklaerere fra ungdomskolen forstér, erfarer og praktiserer temaet.
Forskningsspersmal

Problemstilling: Hvordan forstdr et utvalg matematikklcerere i ungdomskolen begrepene

tilpasset oppleering og flink elev, og hvordan inkluderes de flinke elevene i matematikk?
Jeg vil belyse denne problemstillingen med tre forskningsspersmal:

1. Hva legger lereren i begrepet "Tilpasset opplering™?
2. Hva legger lereren 1 begrepet “flink elev”’?

3. Huvilke erfaringer og praktiske grep gjor lereren for de flinke elevene 1 matematikk?
Teori

I utformingen av deler av intervjuguiden er rammeverket Teaching for Robust Understanding
in Mathematics (Schoenfeld, 2014) brukt. Det brukes for & vurdere informantenes
praktisering av planlegning, veiledning og undervisning av flinke elever i matematikk. Videre
bruker jeg kompetansemodellen Mathematical proficiency' (Kilpatrick, 2001) og begrepene
relasjonell- og instrumentell forstdelse (Skemp, 1976), for a se og vurdere laererens tanker om

begrepet flink elev og tilpasset opplering.
Metode

For a besvare forskningsspersmélene har jeg valgt et kvalitativt forskningsdesign, med semi-
strukturert intervju som metode. Totalt intervjuet jeg fem matematikklerere fra ulike

ungdomskoler.
Resultater

1) Hva legger lereren i begrepene Tilpasset opplaering”?

! Heretter blir begrepet “matematisk kyndighet” brukt.

? Heretter blir begrepet "forstaelse” brukt.

® Heretter blir begrepet "beregning” brukt.

* Heretter blir begrepet “anvendelse” brukt. I
> Heretter blir begrepet “resonnement” brukt.



Mine funn viser at de fem larerne 1 mitt studiet hadde en lik forstaelse av begrepet tilpasset
opplering, og det kunne vise seg at de har et syn pa undervisning og lering der leereren ma gi
individuell oppfelging til enkeltelever. Laererne hadde like tanker om hva som var
utfordrende med tilpasningen, og mente flere ressurser eller nivadifferensiering skulle til for &

fa okt tilpasset opplering.

2) Hva legger lereren 1 begrepet “flink elev?

Mine funn viser at lererne definerte sin flinke elev forskjellig. Noen av lererne tenkte pa
elever som var 1 toppen av karakterskalaen og hadde en relasjonell forstielse, noen tenkte det
samme bare at eleven hadde en instrumentell forstaelse, mens andre vektla elevens
arbeidsinnsats. Funnet mitt viser at alle lererne vektla det som gar under kompetansen
productive disposition og procedural fluency av Kilpatrick (2001), som kan tyde pa at
leererne fokuserer pa elevenes regneferdigheter i undervisningen, samt at de ensker &

engasjere eleven til & se verdien 1 faget og gi de en tro pé at innsats forer til resultater.

3) Huvilke erfaringer og praktiske grep gjor lereren for de flinke elevene 1 matematikk?

Mine funn viser at alle laererne folte tiden var den sterste utfordringen. Det foltes som en
umulighet og tilpasse best mulig til alle elevene, nir man bare er en larer og elevene er spredt
over hele karakterskalaen. Det som ble gjort var at de flinke elevene enten fikk flere
oppgaver, mer utfordrende oppgaver og noen fikk tilbud om videregéende pensum. Det viser
seg at leererne planla undervisningen i1 samsvar med deres definisjon av flink elev, men
likevel var det utfordrende for leererne a tilpasse undervisningen til alle elevene, det var i
hovedsak oppgavene og leksene som ble tilpasset. Undervisningen ble tilpasset enten for de 1

midten eller pa det nivaet flertallet av elevene var pa.

II



Forord

A skrive en master har vaert bade lererikt, frustrerende, interessant og utfordrende. Jeg innsa
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Videre vil jeg takke veilederen min, Per Qystein Haavold for konstruktive og gode
tilbakemeldinger og rad. Jeg vil takke mine medstudenter for alle arene vi har studert
sammen, dere har gjort studietiden helt fantastisk! Videre vil jeg takke Kirsten, Emilies

bestemor, for barnepass nir det nermet seg innlevering.

Til slutt vil jeg spesielt takke Eivind, min kjere samboer og pappa til Emilie, for at du har
veert forstaelsesfull og stettende, for korrekturlesing av oppgaven, for at du tok deg fri fra
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1 Innledning

Denne mastergradsoppgaven undersgker hva larere legger 1 begrepet tilpasset opplaering og
flink elev, samt hva lererne erfarer og hvordan de praktiserer tilpasset opplaring til de flinke
elevene. Datainnsamlingen er gjort pa fem forskjellige skoler med fem larere som har
undervisningserfaring i matematikk pa ungdomskolen. I dette kapittelet blir bakgrunn for

valg av tema, forskningsspersmélet og oppbyggingen av oppgaven beskrevet.
1.1 Tema og bakgrunn

Gjennom mange ar med jobb som vikar har jeg mett og fulgt mange elever som har
forskjellig behov for tilrettelegging for & kunne lykkes. Som lerer ensker man at elevene fér
ut sitt potensiale og blir ivaretatt pa den maten som de fortjener. Men hvordan skal man klare

a tilrettelegge og gjere skolen sa bra som mulig for alle elevene?

Naér jeg harer ordet tilpasset oppleering tenker jeg automatisk pé de elevene som har et storre
behov for hjelp og tilrettelegging pa grunn av deres kompetanse 1 faget, og ikke pa de elevene
som mestrer oppgavene og som har et behov for tilrettelegging for & kunne utvikle seg til &
bli bedre. Mitt inntrykk er at laerere har et storre fokus pa elever som ikke mestrer faget, enn
de som allerede mestrer det. Jeg tror undervisningen blir lagt opp til at det blir dannet
gjennomsnittsklasser, siden de flinke allerede har oppnadd det de skulle 1 folge
kunnskapsleftet, og det kanskje vil vere viktigere & hjelpe de som ikke er der. Jeg tror ikke
det er pa grunn av at laerere ikke ensker a hjelpe alle elevene, men pa grunn av tid og
kapasitet sa mé de gjore et valg. Utdanningsdirektoratet skriver at alle elever skal ha like
muligheter til opplaering uavhengig av deres evner og bakgrunn (Udir, 2007). Likevel viser
en undersekelse av atte rektorer at samtlige sier de spesielt flinke elevene ikke far tilpasset
opplering 1 tilstrekkelig grad (Jenssen, 2011). Dette har fort meg inn pa tanken om hva som

blir gjort med de elevene som mestrer faget godt, og eventuelt hva man kan gjere.



1.2 Formal og forskningsspersmal

Formalet med mastergradsoppgaven var a undersgke et utvalg matematikklareres forstaelse
og erfaringer med tilpasset opplering for flinke elever i matematikk, og fa vite mer om
hvordan de praktiserer det i undervisningen. Jeg mener det er relevant & se pa hvordan
undervisningen blir tilrettelagt de flinke elevene, da de ogsd har behov for tilpasset
undervisning for & utvikle seg. PISA resultatene fra 2012 viser at Norge har farre elever pa
de hoyeste nivdene sammenlignet med andre land som ogsé ligger pa OECD-gjennomsnittet,
og det vil derfor vere nyttig 4 undersoke hva laererne erfarer. Det ville nok styrket oppgaven
om man i tillegg til intervju observerte lereren for & se hvordan det ble praktisert, men pa
grunn av rammen rundt har jeg valgt kun & intervjue lerere. Formélet har fort til denne

problemstillingen:

Hvordan forstar et utvalg matematikkicerere i ungdomskolen begrepene tilpasset oppleering

og flink elev, og hvordan inkluderes de flinke elevene i matematikk?

For a svare pa problemstillingen har jeg folgende forskningsspersmél som jeg ensker a fa

undersoke:

1) Hva legger lererne i begrepet "tilpasset opplaring”?
2) Hva legger lererne 1 begrepet “flink elev?
3) Hyvilke erfaringer og praktiske grep gjor laererne for de flinke elevene 1

matematikk?

Problemstillingen blir dermed delt i tre, der den forste delen har som hensikt i & finne ut hva
lereren legger 1 begrepet tilpasset opplaering. Den andre har som hensikt & finne ut hva larere
legger 1 begrepet flink elev. Hva gjor eleven flink i faget og hvilken kompetanse har en flink
elev. I del tre er hensikten & finne ut hva lereren har erfart i1 forhold til tilrettelegging av
undervisningen til en flink elev og hvordan laereren praktiserer undervisningen for & tilpasse

dem.



1.3 Oppgavens struktur

Mastergradsoppgaven er delt opp i fem kapitler. Det forste kapittelet tar for seg innledningen,

bakgrunn for valg av problemstilling, problemstilling og forskningsspersmal og

oppbyggingen av oppgaven.

Kapittel 2 er teorikapittelet der jeg vil presentere aktuell teori som skal avklare abstrakte
begreper 1 min forskning. Her vil jeg blant annet beskrive det teoretiske rammeverket som
ligger til grunne 1 utformingen av intervjueguiden, se pa teori for tilpasset opplering og
hvilke definisjoner og tidligere forskning det er pa “’flink elev”. Samt se p4 tidligere forskning
1 tilknytning til holdninger og oppfatninger 1 matematikk, i henhold til at min problemstilling

soker lereres oppfatninger av begrepene tilpasset opplering og flink elev.

Kapittel 3 er metodekapittelet og vil omhandle beskrivelse og begrunnelse av
forskningsdesignet jeg valgte & bruke 1 min forskning. Her vil ogsa validitet og relabilitet,
etiske problemstillinger og en beskrivelse av analysemetoden komme inn.

Kapittel 4 vil omhandle presentasjon av forskningens funn.

Kapittel 5 vil omhandle en diskusjon av funnene

Kapittel 6 vil omhandle en konklusjon for forskningen og en refleksjon over hva som kan

veare “veien videre”.






2 Teori

2.1.1 Flink elev

Bade i tittelen, temaet og problemstillingen nevnes begrepet flink elev. Begrepet har mange
synonymer slik som: evnerik, begavet, utmerket, smart, overlegen, kyndig, genial ol.

(synonymer.no), men hva er og gjor egentlig en elev til en flink elev.

Subotnik, Kubilius & Worrel (2011) definerer begrepet begavet slik:

Giftedness is the manifestation of performance that is clearly at the upper end of the
distribution in a talent domain even relative to other high-functioning individuals in
that domain. Further, gifted-ness can be viewed as developmental in that in the
beginning stages, potential is the key variable; in later stages, achievement is the
measure of giftedness; and in fully developed talents, eminence is the basis on which

this label is granted. (Subotnik, Kubilius & Worell, 2011, s.3)

De skriver videre at begreper som strdlende, fremtredende, ekspert, geni, veslevoksen,
vidunderbarn, talentfulle, blir knyttet opp mot begrepet begavet. Og at ord som forbindes
med suksess slik som bevist, hardt arbeidende og utholdende, vanligvis ikke blir brukt til &
beskrive begavede individer. De begrunner det med at de begavede elevene er begavet uten a
ha matte anstrengt seg for 4 bli det (Subotnik et al. 2011). Det er flere ting som pavirker om
man er begavet, eller har et talent. Kreativitet, motivasjon, interesse, lidenskap og mulighet er
faktorer som pavirker om en elev har talent eller potensiale til & kunne bli flink (Subotnik et

al. 2011).

Distin (2006) skriver at nesten alle spesielt begavede barn har til felles at de ensker & lere,
forsta og oppdage. Hun skriver videre at disse barna kan til tider drive foreldrene sine til
utmattelse med sine interesser, nysgjerrighet og spersmal. Videre er hukommelse og spesiell
evne til & se sammenhenger, kjennetegn ved evnerike barn. De sper ofte om logiske
begrunnelser og kan virke som truende og utfordrende av andre, de er ofte kreative, har
humoristisk sans, er spraklig avansert, de kan vere sjenerte i nye situasjoner og kan fole seg

annerledes og ensom (Distin, 2006).



Motivasjon og driv er sentralt nér det kommer til prestasjoner pa heyt niva og interesse vil
vaere avgjerende for hvilke valg eleven tar. Skogen (2014) skriver at det er en forskjell
mellom for eksempel sjakk og matematikk. Han mener at sjakk er noe eleven selv har valgt
pa bakgrunn av interesse, mens matematikk er noe som er obligatorisk for alle. Videre skriver
han at det derfor er mange leerere som mener at motivasjon ofte er rsaken til underytelse 1
faget, blant alle elever. Enn annen ting som ogsa vil vere avgjerende for hvor eleven ender
opp, er hvilke muligheter og ressurser som ligger til grunn for at eleven skal fa utvikle sitt

potensial (Subotnik et al. 2011).

2.1.2 Modeller for hva som definerer flinke elever

Renzulli (1986) har utviklet en modell over hva som definerer en begavet person. I modellen
er det tre verdier: kreativitet, evne og engasjement, som alle ma vere til stede for a kunne
karakterisere et individ som begavet (Miller, 2012). Samspillet mellom de tre verdiene er

illustrert 1 bildet under:

Kreativitet

Engasjement

I likhet med Renzulli (1986), benytter Sternberg (2003) seg ogsa av tre kategorier for &
forklare begrepet talent. I folge hans teoretiske modell har en person et talent dersom
personen viser hoyt nivd innenfor analytisk-, kreativ- og praktisk intelligens. Analytisk
intelligens vil si at eleven skal ha evner til & analysere, evaluere og sammenligne. Kreativ

intelligens bestér av evner til & kunne oppdage, forestille seg, oppfinne og lage hypoteser, og



praktisk intelligens bestar av evner til & kunne utfere og sette tankene ut 1 praksis (Miller,

2012).

Skogen (2014) skriver at intelligens dreier seg om hukommelse og evnen til 4 kunne forsta
kompliserte logiske sammenhenger. (s.39) Han skriver videre at det er et begrep som byr pa
utfordringer 1 og med at det ikke kan males direkte. Ofte er IQ brukt som enhet for & méle
intelligens, der grensen som avgjer om man er evnerik ofte har blitt satt til IQ pa 130 (Skogen

2014).

Det viser seg at teoretikerne mener det er flere ting som gjor en elev til en flink elev 1 faget.
Til felles mener de at eleven bade er interessert og motivert, 1 tillegg til at det underliggende
ligger et talent hos eleven som gjor at eleven har potensiale til & bli flink. Subotnik et al.
(2011) skriver som sagt at begreper som hardt arbeidende og utholdende ikke knyttes opp
mot begrepet flink elev, nettopp fordi en flink elev er flink uten & métte streve for & vare det.
Vil da en hardt arbeidende elev, som ikke har et underliggende talent for & vaere flink 1
matematikk, kunne vere flink 1 faget? God innsats og mye arbeid, forer det til at eleven er
flink 1 matematikk, eller forer det til at eleven har memorisert fremgangsmater som skal
brukes i de ulike situasjonene. Uansett hva som gjer eleven til en flink elev i faget, vil det
vaere opp til lererne a gi alle elevene en sjanse til & utvikle sitt potensial og tilpasse

undervisningen til alle.

2.2 Kompetanse

Matematikk er noe som er blitt brukt av mennesker 1 lang tid for a kunne forsta og se
sammenhenger 1 naturen og 1 samfunnet. Faget knytter seg inn 1 medisin, skonomi, teknologi,
kommunikasjon og byggbransjen, og dermed vil god kompetanse i1 faget vere viktig for

utviklingen av samfunnet. (Udir, 2013)

I lopet av de siste arhundre har meningen om hva som er suksessfull matematikkundervisning
endret seg 1 takt med samfunnet. P4 1950 -1960 tallet var vellykket matematikkforstaelse det
at en kunne forsté strukturen 1 matematikk, og ikke bare det at en var dyktig 1 regning. Nér
”back to basic” bevegelsen kom, sd var suksessfull matematikkforstielse det & kunne regne
korrekt og raskt. P4 1980-1990 tallet s kom “reformbevegelsen” som mente at suksessfull

matematikkforstdelse var dersom en kunne lgse matematiske problemer, koble matematiske



ideer, kunne resonnere seg fram til svaret og kunne kommunisere matematikk med andre.
(Kilpatrick, 2001). I felge LKO06 sa er matematisk kompetanse det & kunne bruke
problemlasning og modellering til & gjore om et problem til en matematisk form, for sa &
kunne lose problemet og vurdere om lgsningen er korrekt. De skriver videre at matematisk
kompetanse innebarer 1 tillegg & kunne formidle, prate om og resonnere, bruke ulike

hjelpemidler og kjenne til avgrensninger.

Det vil med andre ord si at synet pa matematisk kompetanse har endret seg fra det & vare rask
og flink 1 regning der fokuset 1ag pd korrekte svar, til et mer komplisert og sammensatt

kompetansesyn, der eleven skal kunne mer enn bare & kunne bruke ulike algoritmer.

2.2.1 Relasjonell og instrumentell kompetanse

Skemps (1976) to begreper som beskriver hvilken forstaelse man har i matematikk er
instrumentell og relasjonell forstdelse. Tidligere har Skemp ment at forstaelse gar ut pa at en
vet hva man skal gjore og hvorfor man gjer det man gjor, og har beskrevet instrumentell
forstaelse som “’rules without reasons” (Skemp, 1976, s 2). Instrumentell forstdelse gér ut pa a
memorisere fremgangsmater, for sa a bruke det til & lase oppgaver. Dersom elever med denne
forstaelsen mater pa en problemlesningsoppgave eller en oppgave man ikke kan lgse fordi
man ikke har en memorisert fremgangsmate, vil eleven slite med & lese oppgaven. Dersom en
elev har en relasjonell forstaelse sa behersker eleven mer enn regler og prosedyrer, eleven
kan ogsé forklare hvorfor de fungerer og ser sammenhengen mellom ulike emner. Eleven

forstar matematikken som noe mer enn bare formler og prosedyrer (Skemp ,1976).

Van de Walle, Bay-Williams, Lovin, & Karp, (2014) skriver at man kan se pa forstaeclse som
en mengde, fra instrumentell forstaelse der de gjor noe uten 4 forsta det, til relasjonell
forstéelse der de vet hva de skal gjore og hvorfor. Disse to begrepene viser den endringen
synet pa kompetanse i matematikk har vert. Instrumentell forstaelse er den kompetansen en
elev md ha for & kunne regne raskt og der kompetansen blir mélt ut fra korrekte svar og ikke
forstéelsen bak, mens relasjonell kompetanse er den kompetansen som LK06 legger i
matematisk kompetanse. Disse to begrepene blir brukt videre i oppgaven for & se pa lererens
mening om den flink eleven, om han/hun forstar og har en relasjonell kompetanse, eller om

de bare kan utfare prosedyrer og har en instrumentell kompetanse.



Van de Walle et al. (2014) skriver videre at det er gjort mye arbeid etter at Skemp
introduserte begrepene instrumentell- og relasjonell forstielse, som er basert pa behovet for &
utvikle god og robust forstaelse av matematikk. En av de er ”Adding it Up” av Kilpatrick, der
kompetansemodellen ”"Matematisk kyndighet” er utviklet (Van de Walle et al., 2014), som
jeg bruker videre 1 oppgaven til & se om det leererne sier om den flinke elevens kompetanse,

samsvarer med kompetansemodellen.

2.2.2 Matematisk kyndighet

I jobb ved 4 finne et begrep som fanget opp alle sidene ved kompetanse og kunnskap 1
matematikken, innferte Kilpatrick (2001) begrepet matematisk kyndighet. Matematisk
kyndighet er en kompetansemodell som fremstilles som et tau bestdende av fem trader, hvor
hver og en er knyttet sammen og er avhengig av hverandre, slik tradene 1 et tau er. Det er ikke
mulig & bli matematisk kyndig dersom en kun fokuserer pé bare en eller to av trddene i
kompetansemodellen, men matematisk kyndighet blir utviklet over tid der man jobber med
alle tradene 1 modellen (Kilpatrick, 2001). De fem tradene som tilsvarer de fem
kompetansene i modellen er conseptual understanding, procedural fluency, strategic

competence, adaptive reasoning og productive disposition.

Conceptual understanding(Begrepsforstdielse)’ gar ut pa elevens forstielse. En elev som har
begrepsforstéelse er i stand til & forsta, tolke og benytte seg av matematiske begreper, og de
kan se sammenhenger mellom forskjellige representasjoner av en oppgave. De vil kunne
veere 1 stand til & forklare hvorfor en algoritme fungerer og vet mer enn hvordan den skal
brukes. Vesentlig for konseptuell forstéelse er & kunne representere matematikken pa
forskjellige mater, og ogsa vite hvilke representasjoner som er nyttig 1 de forskjellige
situasjonene (Kilpatrick, 2001). Elever med begrepsforstielse har organisert kunnskapen slik
at de ser en sammenhengende helhet, noe som ferer til at nar nye ting leeres knyttes det opp
mot den kunnskapen de allerede har. I tillegg sa vil det vaere lettere a huske og bruke
kunnskapen, siden de har laert den med en slik forstaelse (Kilpatrick, 2001). For eksempel sa

vil elever som har en begrepsforstaelse kunne bruke forskjellige representasjonsformer, slik

? Heretter blir begrepet "forstaelse” brukt.



som a tegne eller bruke konkretiseringsmaterialer nar de for eksempel loser uttrykket § + g

(Kilpatrick, 2001)

Procedural fluency (Beregning)’ gér ut pa elevens kompetanse i beregning. Eleven innehar

ferdigheter 1 & kunne utfore prosedyrer fleksibelt, noyaktig og effektivt. Eleven kan mestre
forskjellige metoder ved & bruke hoderegning, blyant og papir eller andre hjelpemidler. De
som har denne kompetansen har en fordel ved at de kan veksle mellom ulike metoder ut fra
hvilken som er mest hensiktsmessig a bruke (Kilpatrick, 2001). For eksempel sd kan elevene
vaere effektiv og neyaktig 1 & utfere grunnleggende beregninger slik som 6 +7 og 8 X 4, uten

a matte bruke tabeller eller andre hjelpemidler (Kilpatrick, 2001)

Strategic competence (Anvendelse)’ er anvendelseskompetansen. En elev som har denne
kompetansen har evne til & formulere, representere og lose matematiske problemer. Eleven
vet hvor og nér et begrep eller en metode skal benyttes, de kan utvikle den lgsningsstrategien
som er mest hensiktsmessig, og de kan tolke resultatet de fir. Denne traden ligner pa det som
blir kalt for problemlesning og problemformulering, og eleven ma inneha kunnskap for &
kunne lose problemer (Kilpatrick 2001). For eksempel sd ma eleven kunne forstd hva som er

de viktigste opplysningene i en problemlgsningsoppgave, og ignorere irrelevant informasjon.

Adaptive reasoning (Resonnement)’ er elevens kompetanse innenfor resonnering. Eleven har

evnen til & kunne tenke logisk, reflektere, se sammenhenger og forklare og begrunne
losningene sine for andre. Man bruker denne kompetansen til & bla gjennom den kunnskapen
man har, for & se hva som passer sammen og om det gir mening. Er eleven uenig i om noe er
riktig, har den ikke behov for & sjekke dette med lereren eller andre elever, han eller hun

sjekker bare om deres eget resonnement er gyldig (Kilpatrick, 2001).

Productive disposition (engasjement)’ er den siste kompetansen i Kilpatricks modell. Eleven

har evnen til & se nyttigheten, fornuften og verdien av matematikk, kombinert med at eleven
har tro pa at innsats vil gi gode resultater. Denne kompetansen er ogsé knyttet til elevens
selvbilde 1 faget, og er derfor spesielt knyttet inn i de andre kompetansene, og vil vare viktig

for a kunne tilegne seg de andre kompetansene (Kilpatrick, 2001). For eksempel vil en elev

® Heretter blir begrepet "beregning” brukt.

* Heretter blir begrepet "anvendelse” brukt.

> Heretter blir begrepet “resonnement” brukt.
® Heretter blir begrepet “engasjement” brukt.
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som lykkes 1 jobben med utvikle kompetansen anvendelse, fa et mer positiv syn pé seg

(Kilpatrick, 2001).

Intertwined Strands of Proficiency

Conceptual
Understanding
Strategic I Productive
Competence \ Disposition
Adaptive \ ‘ / Frosecural
Reasoning L __— Fluency
| P

£

74

Bilde 2 Mathematical proficiency. Kilpatrick, 2001, s.117

2.3 Undervisning i matematikk

Det teoretiske rammeverket som er brukt til utforming av deler av intervjuguiden, er
Teaching for Robust Understanding in Mathematics (Schoenfeld, 2014). Rammeverket er et
resultat av et arbeid der Alan Schoenfeld har fokusert pa & forsta egenskapene til et powerful
mathematics classroom — klasserom som utvikler elever til & score bra pd matematikktester
og problemlesning. Rammeverket inneholder viktige dimensjoner av klasseromsaktiviteten
og scoringstabeller som viser tre nivé pa de forskjellige dimensjonene. Rammeverket er et
verktoy som kan hjelpe lerere 1 & bli flinkere til & skape gode leringsmiljo (Schoenfeld,

2014).

TRU Math Conversation guide er et verktoy som skal hjelpe leerere 1 & kunne utvikle seg 1

den retningen til & forstd hvordan mennesker lerer og kompleksiteten med undervisningen.
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Verktoyet bestar ikke av tips til forskjellige teknikker eller triks, men en rekke spersmal som

skal fa leereren til & reflektere rundt de forskjellige dimensjonene (Baldinger & Louie, 2014)

2.3.1 Dimensjon 1: Matematikken

Den forste dimensjonen gér ut pa i hvilken grad matematikken er diskutert, fokusert og
sammenhengende og i hvilken grad elevene har mulighet til & se forbindelser mellom
prosedyrer, prosesser og begreper (Schoenfeld, 2014). Elevene ma fa mulighet til & oppleve
matematikken sammenhengende og meningsfullt, i stede for & oppleve matematikken som ett
sett av isolerte fakta og prosedyrer som skal gves, pugges, memoreres og brukes. De mé fa
muligheten til & identifisere de viktige matematiske ideene bak, se forbindelser mellom
konsepter og relatere de til hverandre. I tillegg ma leereren engasjere elevene pa den méaten at
de far dannet sin egen forstaelse. Eksempel pa undervisning som gir eleven mulighet til &
jobbe med viktig matematisk innhold, er rik matematikk undervisning (Schoenfeld, 2014).
Det er en undervisningsmetode som er sammenhengende, fokusert og er koblet til fornuft.
Det vil gi eleven mulighet til & engasjere seg, handtere problemlesning, bruke matematiske

begreper og representasjoner og i tillegg fa en folelse av reelle oppgaver.

Classroom activities are unfocused or skills-oriented, lacking opportunities to engage in key

- practices such as reasoning and problem solving.

2 Activities are primarily skills-oriented, with cursory connections between procedures,
concepts and contexts (where appropriate) and minimal attention to key practices.

Classroom activities support meaningful connections between procedures, concepts and
contexts (where appropriate) and provide opportunities to engage in key practices.

I tabellen over ser man en oversikt over tre ulike nivder som viser hvilket niva
undervisningen ligger pa. Er undervisningen pa niva én, vil klasseromsaktiviteten vere
ufokusert og laereren vil legge fokus pé at elevene skal kunne utfere algoritmene i stede for a
danne seg en forstaelse. For at undervisningen skal ligge pa niva to, mé undervisningen delvis

fokusere pa sammenhenger mellom prosedyrer og begreper. I tillegg kan man knytte
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undervisningen opp mot praksis, selv om det er minimalt. For 4 vare pé niva tre ma
undervisningen gi elevene gode og meningsfulle muligheter til & se sammenhenger mellom
prosedyrer og begreper, 1 tillegg til at undervisningen er knyttet opp mot virkeligheten

(Schoenfeld, 2014).

2.3.2 Dimensjon 2: Kognitiv tenking

Den andre dimensjonen i1 Schoenfelds (2014) rammeverk gar ut pa i hvilken grad
undervisningen legger til rette for & utfordre elevene,” slik at elevene far muligheten til &
utvikle seg. Fér elevene for mye veiledende hint, eller far eleven mulighet til 4 finne egne
losningsmetoder? Utfordringen her blir & finne den rette balansen mellom for lite utfordring
der elevene blant annet blir fortalt fremgangsmater, og for store utfordringer der eleven meter
for mye motstand (Schoenfeld, 2014). For & oppna muligheten til kognitiv tekning kan
leereren aktivt stotte elevene 1 individuelt arbeid, gruppearbeid og klassediskusjoner, ved a
stille spersmél og bygge dem opp 1 stede for & demonstrere hvordan man lgser oppgaver, eller

foresla hvordan man kan lese dem (Schoenfeld, 2014).

Classroom activities are structured so that students mostly apply memorized procedures
and/or work routine exercises.

Classroom activities offer possibilities of conceptual richness or problem solving challenge,
2 but teaching interactions tend to “scaffold away” the challenges, removing opportunities for
productive struggle.

The teacher’s hints or scaffolds support students in productive struggle in building
understandings and engaging in mathematical practices.

I tabellen er de tre ulike niva for muligheten til kognitiv tenkning 1 undervisningen.
Undervisningen ligger pa niva en dersom den er lagt opp slik at elevene skal memorisere
prosedyrer og jobbe med rutineoppgaver. Her gar det bare ut pa 4 lere seg og utfore
algoritmer, men ikke & fa en forstéelse for de. Er undervisningen pa nivéa to preges den av
oppgaver og aktiviteter som gir muligheter for problemlgsningsutfordringer der elevene méa
tenke selv, men laereren viser hvordan oppgavene skal lgses. Pa niva tre vil elevene fa

muligheten til & bli utfordret pd en slik mate at dem danner seg en forstielse. Elevene
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kommer med lesninger pa problemlgsningsoppgaver, og lereren fungerer kun som en stotte

som gir hint, av den ikke veiledende sorten (Schoenfeld, 2014).

Lerere onsker at elevene skal engasjeres med viktige matematiske ideer og ikke kun motta
kunnskap. For a {3 til dette méa elevene f& muligheten til & jobbe med krevende oppgaver. Da
har elevene behov for stette fra leren, som skal finne balansen mellom 4 hjelpe elevene til &
forsta utfordringene og samtidig fa dannet sine egne tanker/forstaelser for utfordringene.
(Baldinger & Louie, 2014). Kjernesporsmalet 1 denne dimensjonen blir derfor & tenke pa
hvilke muligheter elevene har til & danne deres egne matematiske ideer, og hvordan kan vi

sorge for at de far mer mulighet til det?

2.3.3 Dimensjon 3: Tilgang til matematisk innhold

Den tredje dimensjonen 1 Schoenfelds rammeverk gar ut pd hvilken tilgang det er til
matematisk innhold. Far alle elevene mulighet til & delta i1 rike matematiske
diskusjonsoppgaver eller andre matematiske aktiviteter i klasserommet. Dersom noen av
elevene blir ekskludert fra diskusjonene eller aktivitetene, blir de fratatt muligheten til & lere
(Schoenfeld, 2014). For eksempel slik som forskningen How schools Shortchange Girls
(American Association of University Woman, 1992) viser et menster hvor gutter oftere ble
spurt spersmal enn jenter. Tidligere forskning viser at flinke leerere oppmuntrer alle elevene
til deltagelse, de velger oppgaver med flere inngangsvinkler slik at alle elever har mulighet til

a delta og engasjere seg (Schoenfeld, 2014).

Et klasserom som havner pa niva én berer preg av matematiske diskusjoner som ikke vil
inkludere alle elevene, og lereren gjor heller ingenting for & fa med seg alle elevene. Det kan
vaere for vanskelige matematiske oppgaver, der elever mangler kompetanse for & kunne delta
1 diskusjonen og blir derfor ekskludert og fratatt deres mulighet til & leere (Schoenfeld, 2014).
I niv4 to er det ujevn deltagelse, men her vil lereren gjore litt innsats for & fa med flere
elever. Lereren vil plukke ut elever som ikke rekker opp handen og bygger videre pa
elevenes svar. Klasserom som havner innenfor niva tre, preges av at alle elevene far
muligheten til & delta. I disse klasserommene vil man se alle hendene 1 vaeret nar lereren spor

et spersmal, og lereren fokuserer mye pa sammenhenger og forstéelse (Schoenfeld, 2014).
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Vi ma veare bevisst pa hvem som deltar og hvem som ikke deltar i matematikktimene, og
hvordan deltagelsen er ut ifra hvordan undervisningsopplegget er. Som larer vil det vaere
viktig & sperre seg selv om hvordan man kan skape flere muligheter for elevene slik at de kan
delta. Hvem har fordelen 1 de forskjellige formene for aktiviteter og er det noen som ikke vil

kunne delta fordi deres kompetanse vil stoppe dem.

2.3.4 Dimensjon 4: Mulighet til 4 dele ideer og f4 annerkjennelse.

Den fjerde dimensjonen i1 Schoenfelds rammeverk gér ut pa hvilke muligheter elever har til &
dele sine tanker og ideer, hvilke muligheter de har til 4 kunne forklare og argumentere for det
de har gjort og hvilken annerkjennelse de fér for det arbeidet og de ideene de kommer med
(Schoenfeld, 2014). Dersom lereren anerkjenner elevens ideer og forklaringer forer det til en
mestringsfolelse hos eleven, og han eller hun vil f4 muligheten til & fa positive holdninger og

se pa seg selv som en som er dyktig eller kan noe innenfor faget (Schoenfeld, 2014).

Agency, Authority, and Identity

The teacher initiates conversations. Students’ speech turns are short (one sentence or less),

s and constrained by what the teacher says or does.

2 Students have a chance to explain some of their thinking, but “the student proposes, the
teacher disposes”: in class discussions, student ideas are not explored or built upon.

3 Students explain their ideas and reasoning. The teacher may ascribe ownership for students’

ideas in exposition, AND/OR students respond to and build on each other’s ideas.

Klasseromssituasjoner som havner inn under niva én preges av fokuserte og lererstyrte
diskusjoner. Elevenes bidrag er korte og er veldig styrt av det leereren har ledet svaret deres
inn pé (Schoenfeld, 2014). Pa niva to er det rom for at eleven skal kunne forklare det han
eller hun har gjort, men det er fortsatt veldig leererstyrt. Det eleven foreslar av ideer blir ikke
utforsket eller bygget videre pa. Pa niva tre fir elevene mulighet til & komme med sine ideer
og forklaringer, og de far mulighet til & resonnere seg videre 1 tankegangen ved hjelp av
spersmal, kritikk og sammenligning. Disse diskusjonene bygger pa elevenes tanker og ideer,
fremfor laererstyrte diskusjoner. Lareren gir her annerkjennelse til elevenes ideer og bruker

dem videre i1 undervisningen (Schoenfeld, 2014).
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Mange elever har negative holdninger om seg selv og deres kompetanse innenfor
matematikk. Mange sier de er darlig 1 matematikk og at matematikk kun er et hav av regler
som de skal pugge og bruke. Det vil derfor vere viktig & sperre seg selv som larer, hvilke
muligheter har elevene til a se pa seg selv og de andre som flinke matematikkelever og hva

man kan gjere for a gke denne muligheten (Baldinger & Louie, 2014).

2.3.5 Dimensjon 5: Vurdering

Den siste dimensjonen i Schoenfelds (2014) rammeverk gar ut pa hvordan larere vurderer og

gir tilbakemeldinger underveis 1 undervisningen.

Student reasoning is not actively surfaced or pursued. Teacher actions are limited to

1 .
corrective feedback or encouragement.

The teacher refers to student thinking, perhaps even to common mistakes, but specific
2  students’ ideas are not built on (when potentially valuable) or used to address challenges
(when problematic).

The teacher solicits student thinking and subsequent instruction responds to those ideas, by
building on productive beginnings or addressing emerging misunderstandings.

Er man pa niva én innenfor dimensjon fem vil ikke leereren bygge videre pa elevenes
resonnement, annet en korrigering av feil uten & gi en forklaring til eleven slik at han eller
hun fér en forstéelse av hvorfor resonnementet deres var feil. Innenfor niva to er lereren mer
fokusert pa elevenes ideer og tanker, de refererer til ideene men det er ingen av ideene som
blir bygget videre pa, eller brukes for a lgse utfordringer senere. Innenfor niva to blir ogsa
elevene korrigert til riktige svar. Pé det hoyeste nivéet er lereren fokusert pé elevenes ideer

og resonnement og bygger videre pa de (Schoenfeld, 2014).

Hvordan vet vi noe om elevenes matematiske tenkning? Hvordan kan vi bygge pa det? Det er
ikke lett & vite hva elevene tenker, og enda vanskeligere & bruke dette til & lage
undervisningsopplegg. Dette kan man lose ved 4 stille de gode spersmaélene, for 4 fa et innsyn

1 hva elevene tenker og hvilke strategier de bruker (Baldinger & Louie, 2014).
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Core Questions: What do we know about each student’s current mathematical thinking? How can we
build on it?

2.3.6 Dimensjonenes tilknytning til kyndighet og tilpasset opplering

Flere av kategoriene er relatert til kyndighet og tilpasset undervisning. I dimensjon én kan
man ha rik matematikkundervisning som vil gi elevene mulighet til & jobbe med viktig
matematisk innhold. Man behgver 1 dette tilfellet ikke & nivadele elevene, da rike oppgaver er
apne og gir mulighet for de flinke elevene til & utforske andre og kanskje mer detaljerte
aspekter ved de samme oppgavene (Nosrati & Wege, udatert). Dette vil dermed fore til at
leereren kan tilpasse opplaringen til alle elevene 1 samme undervisning. En hey score
innenfor dimensjon tre gir ogsd mulighet til god tilpasset opplaring, der flinke larere
oppmuntrer alle elevene til deltagelse. Lareren velger oppgaver med flere inngangsvinkler

slik som rike oppgaver, sann at alle elevene har muligheten til & delta.

I et klasserom som scorer hoyt pd dimensjonen to, vil lererne vere fokusert pa at elevene
skal bli utfordret pa en slik méite at de danner seg en forstielse. Elevene kommer med
losninger pd problemer og laereren fungere kun som en stotte, noe som vil fore til utvikling av
elevenes evne til forstaelse og anvendelse. Innenfor dimensjon tre, fire og fem vil et
klasserom med hey score kunne utvikle elevene engasjement i faget. Dersom elevene far
mulighet til og dele ideer og fér en annerkjennelse av lereren kan dette fore til en
mestringsfolelse og positivt syn pd seg selv, som igjen kan fore til engasjement hos eleven.
Hvilken tilbakemeldinger leereren gir til elevene vil og kunne pavirke elevenes engasjement 1
faget, der leereren for eksempel bygger videre pa et svar som eleven har gitt. Innenfor
dimensjon fire vil et klasserom som havner pa heyt nivé gi elever muligheten til & resonnere
seg videre 1 tankegangen uten at lereren styrer for mye, noe som vil gi elevene mulighet til &
utvikle kompetansen resonnement. Man kan derfor bruke Schoenfelds (2014) rammeverk til &
undersgke om undervisningen legger til rette for tilpasset opplering og utvikling av elevenes

matematiske kyndighet.
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2.4 Tilpasset opplering

Begrepet tilpasset opplaring gjelder for samtlige elever i den norske skolen, og oppleringen
skal tilpasses hver enkelt elev ut fra deres evner og forutsetninger. (Opplaringsloven § 1-3,
1998). Imsen (2012) skriver at den norske skolen er en offentlig skole som er dpen for alle
elever, uavhengig av deres sosiale og kulturelle bakgrunn. Det betyr at skolen i1 dag har elever
med ulik bakgrunn og ulike forutsetninger, der alle har krav pé tilpasset opplering. Pa
bakgrunn av dette ma skolene vere fleksible for & kunne tilrettelegge undervisningen slik at
den passer alle. Hun skriver videre at skolene mé ta hensyn til alle sidene ved eleven, slik
som elevens sprak, fysisk og psykiske forutsetninger, bakgrunn fra hjemmet og verdier. Det
vil si at alle elever skal mete det samme innholdet og de samme temaene, men at disse

temaene m4 belyses ulikt ut fra hver enkelt elevs forutsetninger.

I folge utdanningsdirektoratet (Udir, 2007) ma opplaringen tilpasses elevenes evner og
forutsetninger, samtidig som de far opprettholde felleskapet sammen med de andre. Videre
skriver de hva skolen kan arbeide med for & gi elevene best mulig utbytte av undervisningen:
ved & variere undervisningsmetoden, arbeidsoppgaver, arbeidsmater og leerestoff, variere
bruk av leringsstrategier, gi ulikt tempo og progresjon 1 opplaringen, gi ulik

vanskelighetsgrad 1 oppgavene og gi ulike grad av miloppnaelse.

Det finnes flere definisjoner pd begrepet tilpasset opplering. Stortingsmelding nr. 16 har

denne definisjonen pa begrepet:

Tilpasset oppleering er ikke et mdl, men et virkemiddel for lcering. Alle elever skal i
arbeidet med fagene mote realistiske utfordringer og krav de kan strekke seg mot, og
som de kan mestre pd egen hand eller sammen med andre. Tilpasset oppleering
kjennetegnes av variasjon i bruk av arbeidsoppgaver, lcerestoff, arbeidsmater,
leeremidler og variasjon i organisering av og intensitet i oppleeringen” (St.meld nr.

16, 2006-2007, 5.76).

Begrepet blir ogsa nevnt 1 Stortingsmelding nr. 30 Kultur for lering:

Likeverdig, inkluderende og tilpasset oppleering er overordnede prinsipper i skolen .
Det betyr at oppleeringen md veere tilgjengelig for alle, og at alle skal fd gode

muligheter for lcering, mestring og utvikling. Elever og leerlinger er ulike, og derfor
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har de ulike behov og forutsetninger. Et likt tilbud til alle gir ikke et likeverdig tilbud.
For a gi et likeverdig tilbud, md skolen gi en variert og differensiert oppleering. Det er
dette som ligger i oppleeringslovens bestemmelser om at oppleeringen skal tilpasses

elevenes og leerlingenes forutsetninger.” (St.meld. nr. 30, 2003-2004 , s. 85 )

Her pépeker de at tilpasset opplaring er noe som skal veare tilgjengelig for alle og at et likt
tilbud ikke vil gi et likeverdig tilbud, siden elevene er sa forskjellige. De poengterer ogsa at et
likeverdig tilbud vil bli oppfylt dersom skolen klarer & gi et variert og differensiert
oppleringstilbud. Dette gjelder ogsa elever som har spesielle vansker 1 faget, eller de elevene

som har talent.

Tilpasset opplaring er noe alle elever har krav pa, men er ogsa noe som viser seg 4 vaere
vanskelig & oppfylle fordi det er fa foringer. I Kunnskapsloftet stir det at skoleeier er
ansvarlig for at opplaeringen er 1 samsvar med gjeldene lover og forskrifter, men at skolene
lokalt kan bestemme hvordan de ensker & organisere opplaringen slik at hver enkeltes behov

blir ivaretatt pa best mulig méte (Utdanningsdirektoratet, 2006a).

Det finnes dermed ingen klare metoder pd hvordan man skal tilpasse opplaringen til hver
enkelt elev, og det blir opp til hver skole og laerer & sorge for at elevene far tilpasset
oppleringen. Siden det ikke er noen klare metoder pé hvordan dette skal gjores, kan det
derfor vere tolket og gjort forskjellig. Det kan ogsd vare vanskelig & vurdere om
oppleringstilbudet er godt nok tilpasset, eller ikke. Det holder ikke kun a vurdere oppgavene,
da tilpasset opplaring gjelder mer enn bare oppgaver. Hvordan skal skolen kunne méle at
oppleringen er tilpasset godt nok, da det ikke finnes noen metode for dette. Det vil vare
viktig at lereren bade har en god fagforstaelse og en oppfattelse for hva elevene kan fra for

av, nar de skal tolke og vurdere hvilket opplaringstilbud elevene har behov for.

2.4.1 Tilpasset opplering flink elever

I St.meld. 22 star det at tilpasset opplering skal gjelde alle elevene, ogsé de elevene som er
heyt presterende. De nevner akselerasjon og beriket undervisning som forslag til hva man kan
gjore for a tilpasse opplaringen til de hoyt presterende. Akselerasjon vil vere der elevene far
ta faget pé et hoyere trinn enn det de gar pa, og beriket undervisning vil vaere gunstig dersom

en skal gi elevene muligheten til & bli fasinert og fa intellektuell tilfredstillelse.
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Kunnskapsministeren Thorbjern Ree Isaksen sier at den norske skolen har vart svaert opptatt
av 4 hjelpe de som sliter pa skolen og mener at dette er skolens viktigste oppdrag. Samtidig
sier han at vi likevel ikke méd glemme & gjore noe for de flinke elevene ogsa. Ideen om
likhetsskole har bade positive og negative sider. Positivt med tanke pa at alle elever far like
muligheter uansett hvilken ekonomi og bakgrunn deres foreldre har, og negativt fordi
undervisningen blir bygget pa gjennomsnittseleven. (Kunnskapsdepartementet, 2014) Flinke
elever savner utfordringer, de kjeder seg fordi undervisningen gér for sakte og for lite 1
dybden. Elevene vil leere mer, men opplever at skolen holder dem igjen

(Kunnskapsdepartementet, 2014).

PISA testene viser at Norge ligger under OECD-snittet nér det gjelder matematikkunnskaper,
men det som skiller oss fra andre land er at vi har veldig fa elever pd det hoyeste nivaet. Roe
Isaksen sier at det er ingen grunn til 4 tro at elevgrunnlaget 1 Norge er for darlig til at vi skal
kunne oppna & fa flere elever pé det hayeste nivaet (Kunnskapsdepartementet, 2014). Det en
kan tro er at skolen ikke er flinke nok til & utvikle potensialet til de flinkeste elevene. En laerer
som gnsker & tilpasse undervisningen til en flink elev, kan ved hjalp av kompetansemodellen
matematisk kyndighet (Kilpatrick, 2014), fokusere undervisningen og oppgavene slik at
elevene skal fa utvikle de kompetansene. Tilpasset opplering gjelder alle elevene, og det ma
ogsé ta hensyn til & kunne utvikle alle elevene uansett om de har lav, middels eller hay

kompetanse.

2.4.2 Konsekvenser dersom opplzring ikke blir tilrettelagt

A la veere 4 tilpasse undervisningen til elever kan f4 konsekvenser, de svakeste far ikke
muligheten til & komme seg gjennom opplaringen, og de flinke kan kanskje ende opp med et
negativt syn pd skolen. Skogen (2014) nevner plikten norsk skole har til 4 tilpasse
undervisningen til alle elevene, og henviser til opplaeringsloven. Videre skriver han om en
hendelse der en rektor ved en ungdomsskole gav spesialundervisning til en liten gruppe
ekstra sterke elever. Dette forte til en debatt der det blant annet ble sagt at ”flinke klarer seg
selv”. Hvilke holdninger er det som ligger til grunn for en slik tanke? Siden de allerede er

flink, sé skal de ikke fa den beste muligheten til & kunne bli enda flinkere.

Skogen (2014) skriver videre at det vil vere viktig & se pd kjennetegnene ved spesielt

evnerike barn, og at det ogsa vil komme et spersmal om hvilke konsekvenser det vil fa

20



dersom de ikke far tilrettelagt leering. Hvilke holdninger og kompetanser er det disse elevene
meter 1 skoleverket? Han pdpeker at konsekvensene for manglende tilpasset opplaering er de
samme for flinke elever som det er for andre elever. Konsekvensene kan vere dérlig
motivasjon og konsentrasjon, lavt innleringstempo, negativ oppfatning av skole og lereren,
ikke forneyd med egne resultater, for mange aktiviteter utenom skolen pa bekostning av
lekser, foreldre og laerere gir uttrykk for misneye, eksamensangst, lav sosial selvtillit og

folelse av & ikke bli akseptert (Menks & Ypenberg, 2008).

Tilpasset opplaring er derfor viktig om vi skal kunne ivareta alle elevenes potensiale, for &
kunne utvikle deres kompetanse til & bli matematisk kyndig og for & unngéd de negative
konsekvenser som kan oppstd. En ma huske pa at tilpasset opplaring ogsa gjelder de flinke
elevene, og at det vil f4 konsekvenser dersom de ikke far den undervisningen de har krav pa.

De flinke elevene er ogsa elever, som ikke alltid vil kunne klare seg selv.

2.5 Holdninger og oppfatninger i matematikk

2.5.1 Holdninger, oppfatning og kunnskap

I folge Philipp (2007) er begrepet beliefs eller pa norsk oppfattinger mye brukt i
utdanningslitteraturen, men blir ofte skrevet om uten at det blir definert. Han definerer
oppfatninger som forstaelser om den virkeligheten som vi har lert er sant og skriver videre at
oppfatninger er mer intens og vanskeligere a endre enn hva holdninger er. Oppfatninger kan
veaere tenkt som briller som pavirker vért syn pa ting, og er 1 motsetning til kunnskap noe som
kommer av overbevisninger. Thomson (1992) tenker pa oppfatninger som en undergruppe av
forestillinger. Hun definerte leererens oppfatning som en mental struktur som omfatter
holdninger, begreper, betydninger, proposisjoner, mentale bilder og lignende (s.130).
McLeod (1992) definerer holdninger som positive og negative folelser. Han mente at det var
en sammenheng mellom folelser og holdninger, og at gjentante folelsesmessige hendelser 1
tilknytning til noe, ville fore til en holdning. Forskningen undersgker lereres oppfatninger av
begreper, hvordan undervisningen i dag blir tilrettelagt flinke elever og hva som burde bli
gjort. Selv om larere har en oppfatning av hva en flink elev er, er det ikke sikkert at leererne

praktiserer tilpasset opplaring for & utvikle de flinke elevene i matematikk.
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2.5.2 Tidligere forskning

Hvilke tanker og holdninger enn sitter med, pdvirker hvordan man ser pa ting og hvilke
avgjerelser man velger 4 ta. Lerere har en opplevelse fra tidligere som forer til deres
meninger om hvordan undervisning som fungerer best. Philipp (2007) skriver om en kollega
som klaget over datterens dérlige holdninger og tanker om matematikkfaget. Datteren hadde
alltid likt matematikk, men denne holdningen var noe hun satt igjen med etter at hun hadde
tatt et matematikkurs pé et hoyt ansett universitet. Han skriver videre at den holdningen og
folelsen en sitter igjen med eller baerer med seg videre etter et endt emne/fag, er minst like

viktig som den kunnskapen de larer i1 faget. Philipp beskriver at McLeod sier felgende:

One connection between emotions and attitudes is that repeated emotional reaction to
an experience related to mathematics can result in automating that emotion into an

attitude toward that experience. (Phillipp, 2007, s. 261)

Dersom en foler ubehag og kanskje til og med sa ille som at en foler seg syk 1 mote med
matematiske emner, si kan dette resultere til holdninger om at en misliker og kanskje sé
sterkt som hater emnet, og til og med faget. Hvilke tanker, holdninger og forventninger en har
for man skal lgse matematiske oppgaver, vil gjore noe med folelsene man sitter igjen med

etter at man har forsekt seg (Philipp, 2007).

McLeod offered the example of a sixth- grade student solving a story problem. If the
student believed that all mathematics problems should be solvable in a couple minutes
but the student was unable to solve the problem in that period of time, the student
might experience an arousal that he or she would interpret a negative. (Philipp, 2007,

s. 262)

Philipp (2007) skriver videre at et annet utfall er at eleven tenker at denne oppgaven kan
utfordre selv de som er flink 1 matematikk, og krever tid for & leses. Denne tanken vil gi en

positiv opplevelse, og kan fere til gode holdninger til faget.

Hvilke holdninger en sitter med pavirker de valgene man tar. Philipp (2007) skriver at selv
om noen forskere har undersegkt forholdet mellom matematikklaererens holdning og
undervisning, s viser eksisterende forskning at de folelsene laerere hadde som elever folger
dem videre 1 livet. Disse folelsene er viktige faktorer i hvordan lereren tolker matematikken

og hvordan lererne mener elever larer best.
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2.5.3 Lereres holdninger og adferd. Gjor de det de mener er riktig?

Larerens oppfatninger pd hvordan elever lerer, kan pavirke hans eller hennes valg av
undervisningsmetoder. I en studie gjort av Raymond (1997) ble seks uerfarne
grunnskolelaerere undersekt. Han sa pa grunnskolelarernes holdninger til matematikkfaget og
deres undervisning. Et av resultatene han fikk var om lereren Joanna. Hun gav uttrykk for at
elevene skulle oppdage matematikk uten at leereren skulle gjennomga fremgangsméten pa
forhand. Dette fordi hun mente elevene larte bedre nar de fikk jobbe mer problembasert. Hun
mente ogsé at lereren kan vare effektiv uten & folge lereboken og at de burde bruke ulike

aktiviteter fra ulike kilder.

Da Raymond (1997) observerte Joanna viste det seg a vare en klasseroms atmosfere som bar
preg av klasseroms disiplin. Lareren hadde autoritet, undervisningen var lererstyrt,
matematikkboken ble fulgt og elevene jobbet rolig pa sine plasser. I intervjuet kom det fram
at Joanna mente hennes egne negative erfaringer som elev hadde innflytelse pd hennes
meninger om matematikk. Hun ensket at hennes elever skulle fa positive erfaringer i faget.
Dette kunne forklare hennes ikke tradisjonelle syn pa matematikken, men ikke hvorfor

hennes undervisningspraksis var tradisjonell.

Raymond (1997) konkluderte med at grunnen til at leererens holdninger til faget ikke
samsvarte med deres undervisningspraksis var et resultat av tidspress, lite tilgang pa
ressurser, bekymring for standardiserte tester og elevens adferd. I tillegg var hun fersk i

jobben noe som forte til at hun var spesielt opptatt av klasseledelse og disiplin.

Det er ikke alltid man gjeor det man mener er best & gjore, nettopp pa grunn av andre faktorer
som pdvirker valgene. Man ma alltid ha 1 bakhodet at det er ikke sikkert leerere gjor det de
mener er riktig & gjore pa grunn av tid, ressurser og kapasitet. P4 den andre siden er det ikke
sikkert at de oppfatningene lererne har og forteller om, nedvendigvis er sant og er slik de

praktiserer undervisningen.
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3 Metode

I dette kapitelet beskriver jeg valg av forskningsdesign, og begrunner hvorfor de valgene jeg

har gjort skal gi svar pd min problemstilling.

3.1 Valg av forskningsdesign

Forskningsdesignet er den overordnede planen for hvordan et forskningsspersmal skal
undersgkes. Den tar oss fra det filosofiske perspektivet, via forskningstiler til metoder for

datainnsamling.

Postholm og Moen (2011) skiller mellom tre ulike kunnskapssyn, det konstruktivistiske, det
kognitivistiske og det positivistiske. Innenfor det konstruktivistiske synet sd vil ’laering og
utvikling skje 1 mate mellom enkeltmennesker og den aktuelle historiske og kulturelle
settingen individet lever 1 og er en del av”’ (Postholm og Moen, 2011, s. 17). De skriver
videre at “innenfor dette perspektivet blir kunnskap oppfattet som en konstruksjon av
forstaelse og mening som blir skapt 1 metet mellom mennesker i sosial samhandling 1 deres
sosiale milje” (Postholm og Moen, 2011, s.17). Gray (2004) skriver dette om det

konstruktivistiske kunskapssynet

Truth and meaning do not exist in some external world, but are created by the
subject’s interactions with the world. Meaning is constructed not discovered, so
subjects construct their own meaning in different ways, even in relation to the same

phenomenon (Gray, 2004, s. 20)

I mitt studie underseoker jeg hvordan et utvalg matematikklarere 1 ungdomskolen forstar
begrepene tilpasset opplering og flink elev, og hvordan de erfarer og praktiserer tilpasset
opplering for flinke elever i matematikk. Jeg mener at mitt studie kan plasseres i det
konstruktivistiske leringssynet, fordi kunnskapen, tankene og erfaringen som jeg sitter igjen
med er noe som er skapt av forstaelse og meninger, som har blitt dannet i mote mellom meg

og informantene.

Siden forskningsspersmalet mitt gar ut pa & seke og forsta fenomenet tilpasset opplering til
flinke elever i matematikk, s& mener jeg mitt studie passer innenfor generisk kvalitativ
metode. Generisk kvalitativ metode er de kvalitative studiene som har som hensikt & bare

soke, oppdage og forsté et fenomen, en prosess, eller perspektivene og verdenssynet til de
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som er involvert 1 studiet. (Caelli, K., Ray, L. & Mill, J, 2003) Metoden er ogsa svert
hensiktsmessig for meg 4 bruke siden jeg er en uerfaren forsker, da generisk kvalitativ
forskning ikke styres av filosofiske forutsetninger og metoden kan bruke noen eller alle
egenskaper til andre metoder (Caelli et al. 2003). Siden metoden er sa fleksibel vil jeg ikke
vaere fastldst 1 en bestemt metode, slik jeg ville vaert dersom jeg for eksempel hadde valgt ren
fenomenologisk metodologi. Fenomenologi har en induktiv analyseprosess som kan vere
krevende for meg som urutinert forsker, og siden jeg ensker a benytte meg av mer
strukturerte analysemetoder vil generisk kvalitativ metode passe bedre til min oppgave. |
tillegg vil det innenfor generisk kvalitativ metode vaere fokus pé & identifisere menstre og
kategorier med sikte pa & beskrive fenomenet. Foruten beskrivelse, blir dataene tolket til &

forklare fenomener, men det er ikke en hensikt & bygge eller utvikle teori.

Milet med oppgaven er a fa en gkt forstaelse og innsikt i de erfaringene mine informanter har
gjort seg 1 forhold til fenomenet. I undersekelsen la jeg vekt pa deres forstaelse og tanker, og

samlet inn data ved & intervjue fem laerere.

3.2 Innsamling av data

Jeg onsker & ga 1 dybden pa et utvalg lereres oppfatninger, tanker og erfaringer omkring
temaet, noe man oppnér dersom man velger en kvalitativ tiln@rming framfor kvantitativ.
Kvalitativ tilneerming forer til at informantene vil kunne 4 muligheten til 4 svare mer

utfyllende og detaljert (Christoffersen & Johannesen, 2012)

Jeg kunne velge mellom flere metoder, deriblant intervju og observasjon. Begge metodene
kunne vert fornuftig 4 bruke med tanke pa at de utfyller hverandre godt, og det ville gitt meg
mer informasjon om hvordan lererne praktiserte undervisningen (Christoffersen &
Johannesen, 2012). I et intervju vil det ikke veere noen garanti for at det leereren sier,
nedvendigvis stemmer overens med det lereren praktiserer (Cohen, Manion & Morrison,
2007). I folge Thagaard (2009) sa kan svarene pa spersmalene jeg stiller veere pavirket av
hvordan lereren ensker a fremstille seg selv, eller vaere pdvirket av hva de tror jeg vil hore
(Thagaard, 2009). For a styrke studiet kunne jeg observert for & se hvordan lererne veileder
og tilrettelegger undervisningen til flinke elever, og da sett om dette samsvarte med den

informasjonen jeg fikk i intervjuet. P4 den andre siden er det ikke sikkert at observasjon ville
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vist meg hvordan det egentlig er, da jeg som observater kan pédvirke lererens handlinger
(Cohen et al. 2007). For og ikke pavirke undervisningen og vere en mer naturlig del av
klasserommet, méitte jeg observert over en lengere periode noe som ville vert veldig

tidskrevende for en liten mastergradsoppgave.

Jeg onsker & undersoke og forstd informantens erfaringer og tanker fra eget perspektiv
omkring temaet, og derfor ble innsamlingsformen kvalitativ forskningsintervju brukt
(Brinkmann & Kvale, 2015). Dette styrkes med det Dalen (2004) skriver om at formélet med
et intervjue er & “fremskaffe fyldig og beskrivende informasjon om hvordan andre mennesker
opplever ulike sider ved sin livssituasjon. Det kvalitative intervjuet er spesielt godt egnet for
a fa innsikt 1 informantenes egne erfaringer, tanker og folelser” (Dalen, 2004, s. 15), noe som
passer med min problemstilling. I tillegg er intervju et fleksibelt verkteoy for datainnsamling,
der det er dpent for spontanitet og informanten kan gi grundige svar (Cohen et al. 2007). Pa
bakgrunn av hva jeg ensker & finne ut, har jeg konkludert med at observasjon ikke
nedvendigvis ville gitt meg noe mer informasjon. Og siden dette er en liten
mastergradsoppgave med liten tid til radighet, s& valgte jeg bort observasjon og brukte

intervju som min innsamlingsmetode.

3.2.1 Semi-strukturert intervju

I et forskningsintervju ensker forskere & fa svar pa problemstillinger 1 forhold til et aktuelt
tema (Dalen, 2004). Jeg har valgt & ga for et semi-strukturert intervju, pd bakgrunn av at et
helt apent intervju er veldig krevende for en uerfaren forsker som meg og at et strukturert
intervju baerer preg av begrenset fleksibilitet. I et semi-strukturerte intervju er det utarbeidet
en intervjuguide med spersmal og tema pa forhand, men intervjuet vil ikke vaere like fastslitt
som 1 et strukturert intervju sa spersmélene og rekkefelgen kan variere (Christoffersen &
Johannesen, 2012.). Jeg har ogsa muligheten til & komme med tilleggssporsmal, dersom det
skulle veere noe 1 samtalen som viser seg & vaere interessant, noe som vil vere gunstig for
meg og min forskning. Semi-strukturert intervju er et fleksibelt intervju der jeg som uerfaren
forsker fortsatt har en guide 4 stotte meg til, og vil ogsa vere hensiktsmessig for meg & bruke
siden jeg ensker 4 fa et dypdykk 1 informantenes tanker og erfaringer. Jeg valgte & ikke ga for
et dpent intervju, fordi der har forskeren et tema for intervjuet men det er ikke utarbeidet noen

spersmél pa forhand. Denne intervjueformen har sterre frihet og er mer fleksibel (Cohen wt
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al. 2007), men er samtidig en krevende intervjuform som mange studenter velger bort (Dalen,
2004). I et slikt intervju vil informanten vere mest mulig fti til & kunne fortelle om sine
opplevelser og tanker, og intervjuet vil bare preg av en samtale og en uformell opplevelse.
Jeg kunne ogsé valgt & gé for et strukturert intervju, der jeg pa forhdnd har laget en
intervjuguide med fastlaste spersmal og tema, og der rekkefalgen pa spersméilene er satt
(Cohen et al. 2007). Fordelen med et slikt intervju er at det vil vaere enklere & analysere
dataen, (Kvale, 1997) da man kan sammenligne hva de ulike informantene har svart pa

spersmélene.

3.2.2 Utarbeidelse av intervjuguide

I folge Dalen (2004) er det pakrevd & utarbeide en intervjuguide nér man skal bruke semi-
strukturert eller strukturert intervjue. A utarbeide en intervjuguide er et arbeid der man setter

studiens problemstillinger til temaet og lager spersmal ut i fra det. (Dalen, 2004).

Som man kan se 1 vedlegget (0) sé satt jeg opp noen punkter som jeg forst skulle starte &
informere med. Disse punktene var opptak, anonymitet og informasjon om at informanten nér
som helst kunne trekke seg fra studiet. Ved & prate om at studiet var anonymt, at opptaket
ville bli transkribert og slettet og at informanten nar som helst hadde muligheten til & trekke
seg fra studiet uten noen grunn, vil kunne veere med pé & skape trygghet for informanten. Jeg
gav pa den maten en kort “briefing” som Kvale (1997) mener intervjupersonen burde fa.
Relasjonen mellom informanten og forskeren er noe som vil vere viktig 1 forhold til

kvaliteten pé informasjonen jeg ville fa i intervjuet (Christoffersen & Johannesen, 2012).

Jeg valgte videre & bygge opp mitt intervju med spersmal om informantens utdannelse,
arbeidserfaring og holdninger til faget. Dette er spersmal jeg mener forer til en rolig start, noe
som Dalen (2004), Christoffersen og Johannesen (2012) mener er viktig. Spersmélene man
stiller kan skremme eller provosere informanten, og fore til at de holder igjen og gir mindre
@rlige svar (Cohen et al. 2007). Spersmélene burde derfor vare slik at informanten foler seg
vel og avslappet (Dalen, 2004). Det siste spersmalet i innledningen var om laererne kunne gi
en beskrivelse av matematikklassen de underviste 1, som er et spersmal jeg foler virket som et

naturlig overgangsspersmal til & kunne prate videre om det forste temaet, tilpasset opplering.
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Etter innledningen delte jeg opp intervjuet i tre hovedtema som hver hadde underliggende
spersmal. Spersmalene skulle veere med pa & gi en beskrivelse av lererens erfaringer og
tanker om temaet, og de tre temaene er knyttet opp mot de tre forskningsspersmélene som
skal svare pa problemstillingen 1 mastergradsoppgaven. I tillegg til de underliggende
spersmélene for hvert tema, utarbeidet jeg noen oppfelgingsspersmaél pa forhand som kunne
vaere aktuelle. Jeg stilte ogsa andre oppklarende spersmaél for & fa ut mer informasjon av
interessante svar fra informanten. Dette er noe som gjer at jeg som forsker virker interessert
og lytter til hva informanten sier, og kan ha positiv innvirkning pa den informasjonen jeg far
(Dalland, 2008). Jeg var i tillegg papasselig pa a ikke vaere demmende og komme med mine
meninger under selve intervjuet, noe som er viktig 1 intervjusituasjonen (Cohen et al. 2007:

Kvale, 1997)

Det forste hovedtemaet etter innledningen handlet om larernes oppfattelse og erfaringer med
begrepet tilpasset opplering. Her métte laererne reflektere over undervisningen og gi meg
noen eksempler der de hadde praktisert tilpasset opplaering, noe som skulle gjore

informasjonen jeg fikk mer troverdig.

Videre gikk intervjuet over til temaet flink elev og deres kompetanse. Her skulle laererne
tenke pd en elev som han eller hun mente var flink i matematikk. Lererne matte svare pd en
rekke spersmal hvor jeg provde & finne ut hvorfor lereren mente at akkurat denne eleven var
flink 1 matematikk, og dermed finne ut hva lererne la 1 begrepet flink elev. I utarbeidelsen av
deler av denne delen 1 intervjueguiden, tok jeg utgangspunkt i kompetansemodell matematisk
kyndighet (Kilpatrick, 2001) for s& & se om noe av det lererne sa om den flinke eleven
samsvarte med kompetansemodellen. For eksempel s spurte jeg laererne ”Hva er det med
denne eleven som gjor den til en flink elev i matematikk?” for & underseke om de vektla noen

av trddene 1 kompetansemodellen.

Det siste temaet 1 intervjuet handlet om praktisering av tilpasset opplaring til flinke elever 1
matematikk. Her utarbeidet jeg spersmal som skulle gjore at jeg fikk vite mer om hvordan de
underviste, veiledet og ivaretok det kravet de flinke elevene har til tilpasset opplaring. |
utarbeidelsen av intervjuguiden tok jeg her utgangspunkt 1 Schoenfelds (2014) rammeverk.
Jeg spurte blant annet laererne om “Ahvordan de underviste/introduserte nye emner i
matematikk?” for & undersegke hva undervisningen bar preg av, og dermed se hvordan den

samsvarte med Schoenfelds (2014) dimensjoner.
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Til slutt 1 intervjuguiden spurte jeg om informanten hadde noe de onsket 4 tilfoye eller om de
hadde noen spersmal, noe som gir informanten mulighet til &8 komme med flere ting de har

tenkt pa (Kvale, 1997). Intervjuet varte omtrent i 40 — 50 minutter.

3.2.3 Utvalg av informanter

Jeg valgte 4 intervjue fem ungdomsskolelarere som alle hadde erfaring 1 & undervise
matematikk pa ungdomstrinnet. Valget om at leererne skulle tilhere ungdomskolen og alle
skulle ha erfaring 1 & undervise 1 matematikk, var for & gjore gruppen informanter mest mulig
homogen. En homogen gruppe gjor at jeg behover faerre informanter, enn om jeg hadde hatt
en heterogen gruppe (Cohen et al. 2007: Christoffersen & Johannesen, 2012). I tillegg falt
valget pa ungdomsskolelarere pd grunn av egen interesse og fordi jeg hadde en tanke om at

spriket mellom elevene er storre pa ungdomskolen.

For a 4 tak 1 informanter sendte jeg ut en mail til rektorene pa Tromseskolene og ogsa til
rektorer pé skolene 1 distriktet. I mailen fortalte jeg kort om meg selv, min
mastergradsoppgave og at jeg onsket & komme 1 kontakt med matematikklaerere péd
ungdomstrinnet. Det var ikke lett & fa tak i informanter, og det matte dessverre en god del
mailer til for jeg tilslutt klarte 4 fA tak i leerere som var interessert. Arsaken til dette kan vaere
fordi laerere rett og slett ikke har tid til & bli intervjuet, 1 tillegg til at vi er en del
mastergradsstudenter som har behov for informanter. P& bakgrunn av dette valgte jeg &
intervjue de fem larerne som var interessert 1 & vaere informanter. Et storre utvalg hadde vert
mer tidkrevende og siden det i tillegg var veldig vanskelig a fa tak i flere, og gruppen med
informanter var homogen, konkluderte jeg med at antallet informanter var nok. Dette er
innenfor det antallet informanter som er mest vanlig i dagens intervjustudier, 15 + 10,

nettopp pa grunn av tid og ressurser (Kvale, 1997).

3.2.4 Pilotintervju

For datainnsamlingen gjennomforte jeg to pilotintervju for & fa testet intervjueguiden, meg
selv som intervjuer og det utstyret som skulle brukes. Det er viktig & prove ut intervjuet for

man skal ut & samle data, med tanke pa at man kan fa gode tilbakemeldinger om utformingen
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av spersmalene og hvordan jeg var som intervjuer (Dalen, 2004). I tillegg vil jeg selv kunne
vurdere om spersmalene var tydelige, om de var ledende, om de krevde kunnskap som
kanskje informanten ikke har, om spersmaélene var for sensitive og om spersmalene gav rom
for at informanten kunne ha egne oppfatninger (Dalen, 2004). Det jeg oppdaget i det forste
pilotintervjuet var at jeg som intervjuer matte vare flinkere til 4 stille ”gravende” spersmal,

og ikke gé for fort videre til neste sparsmal.

Utstyret som ble testet under pilotintervjuet var en lydopptaker. Dalen (2004) anbefaler sterkt
at man bruker en lydopptaker nar man gjennomferer kvalitative intervjue, siden det er s
viktig & fa med seg alt som informanten sier. Det vil ogsa vere lettere for meg som intervjuer
a stille oppklarende sparsmal. Selve intervjuet vil foles mer ut som en samtale siden jeg ikke
blir opptatt med & skrive ned informantenes utsagn, noe som kan virke trykt for informanten.
For at pilotintervjuet skulle bli mest mulig lik intervjuene og for at jeg ensket a fa et innblikk
1 hvor lang tid intervjuet tok, ble de testet pa laerere med erfaring fra

matematikkundervisning.

3.2.5 Gjennomfering av intervju

Selve intervjuene foregikk 1 januar/februar 2016 péd informantenes arbeidsplass. Jeg fokuserte
pa a lytte og vare interessert som er viktig for 4 fa utfort gode intervju (Kvale, 1997: Dalen,
2004) og var fokusert pd at informanten skulle fa tid til & svare pa spersmélene (Cohen et al.
2007) Det virket ikke som noen av informantene var utilfreds i1 intervjusituasjonen, og jeg satt
igjen med et inntrykk om at de tankene og erfaringene de kom med var troverdig og @rlige.
Lydopptakene ble transkribert rett etter gjennomferingene og forte til at jeg som intervjuer
lettere husket de visuelle aspektene som informanten viste. Etter at jeg hadde transkribert
intervjuene sendte jeg de tilbake til informantene, slik at de fikk mulighet til & kunne se over

om jeg hadde oppfattet de riktig.

3.3 Validitet og reliabilitet

Christoffersen & Johannesen (2012) skriver at et av de grunnleggende spersmalene innenfor

forskning er hvor pélitelig og troverdig dataen man samler inn er. P4 forskerspriket betegnes
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dette for reliabilitet og knyttes opp mot hvilke data som brukes, maten de blir samlet inn pa
og hvordan dataen blir bearbeidet. Et annet viktig begrep er studiens validitet. Validitet star
for relevans og gyldighet og skal vise 1 hvilken grad metoden underseker det den skal
underseke. (Thagaard, 2009) Det er et spersmal om hvor godt den innsamlede dataen

representerer det fenomenet som blir undersekt (Christoffersen & Johannesen, 2012).

Cohen har folgende beskrivelse av relabilitet ”In qualitative research reliability can be
regarded as a fit between what researchers record as data and what actually occurs in the
natural setting that is being researched, i.e. a degree of accuracy and comprehensiveness”

(Cohen, 2007, s. 149). Creswell & Miller (2000) sier folgende om validitet:

In this discussion we define validity as how accurately the account represents
participants' realities of the social phenomena and is credible to them (Schwandt,
1997). Procedures for validity include those strategies used by researchers to establish

the credibility of their study. (Creswell & Miller, 2000, s.124)

Det viser seg at relabilitet og validitet gar over hverandre 1 kvalitativ forskning. Dersom noe
er gyldig ved at forskere har brukt strategier som gjor studiet troverdig, vil studiet ogsa vere

palitelig i grad av ngyaktighet.

Nér man snakker om hvor troverdige resultatene i et forskningsprosjekt der man gjor
kvalitative intervjuer er, sé er det flere ting man mé ta hensyn til. Dalen (2004) skriver at nar
man intervjuer individer der man har et fokus pa deres meninger og tanker om et fenomen,
kan man ikke kun se det i relasjon med situasjonen informanten befinner seg i, men ogsa se

pa hvordan debatten om det aktuelle temaet foregér 1 samfunnet.

Dalen (2004) skriver videre at spersmal som er knyttet til studiens validitet og relabilitet
innenfor kvalitativ forskning burde bli behandlet, men at begrepene mé defineres pé en annen
mate enn hva det blir gjort 1 kvantitativ forskning (Dalen, 2004). Innenfor kvalitative
forskninger er det stort fokus pa forskningens validitet i stede for relabilitet. Arsaken til dette
er fordi mange oppfatter reliabilitet som et lite egnet begrep innenfor kvalitativ forskning
(Dalen, 2004), men det er der likevel. I kvantitative undersokelser ser man pa relabiliteten
som at resultatene kan reproduseres og gjentas, noe som vil vere vanskelig & kunne stille
krav til 1 et kvalitativ studie, da bade individer og omstendighetene endrer seg (Dalen, 2004).

Det vil derfor veere opp mot umulig & oppna de samme resultatene ved gjennomfering av
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samme intervju. Innenfor kvalitativ forskning handler relabilitet mer om hvor pélitelig

gjennomferingen av forskningen har vert (Postholm & Moen, 2011).

3.3.1 Validitet og relabilitet i min forskning

I min forskningen der jeg utferer kvalitative intervjuer vil rollen min som forsker spille en
viktig faktor. Hvordan er jeg som intervjuer? Hvordan stiller jeg spersmalene til
informantene? Blir de stilt likt slik at spersmalene oppfattes likt? Er jeg for ledende i
spersmélstillingen? Det at jeg er en uerfaren forsker er en svakhet for péliteligheten 1 mitt
studie. For a styrke det var jeg observant pd hvordan jeg stilte spersmélene og spurte ogsa

oppfelgingsspersmal, slik at jeg var sikker pa at jeg hadde forstatt informanten riktig.

Jeg gjennomforte pilotintervjuer for & fa testet spersmélenes relevans, noe som var viktig for
a kunne se om spersmalene fanget opp det min problemstilling handlet om. I tillegg var det til
stor hjelp a ha pilotintervju, fordi jeg fikk tilbakemeldinger pa om spersmalene mine var

tydelige og forstéelig, 1 tillegg til at jeg fikk prevd og evd meg som intervjuer.

Slik som Postholm (2010) sier, handler relabilitet innenfor kvalitativ forskning om hvor
palitelig gjennomferingen har vert. For & gke reliabiliteten 1 mitt studie mener jeg at ved a
vare neyaktig 1 beskrivelsen av hvert ledd 1 forskningsprosessen, slik at en annen person pa
best mulig méte skal kunne se gjennom mine oyne og gjennomfere mitt prosjekt, sa styrkes
paliteligheten av studiet. Det betyr at jeg gir en god beskrivelse av min rolle som forsker,
forholdet til mine informanter, forholdet med intervjusituasjonen og en beskrivelse av hvilke

analytiske metoder jeg har brukt i analysen av datamaterialet.

Noe som kunne svekke validiteten var om mine informanter svarte det de trodde jeg ensket &
here, eventuelt svarte slik at de satt seg selv 1 et bedre lys. Siden tilpasset opplaering er
lovpalagt, vil dette vaere en svakhet for oppgaven da laererne gjerne svarer det de ma svare.
Jeg valgte 4 lose dette med & fa lererne til 4 fortelle om egne erfaringer fra undervisningen,
og pd den méiten fi frem hvordan de tolket og praktiserte tilpasset opplering i

undervisningen.
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3.4 Etiske problemstillinger

For jeg satt 1 gang forskningen var det en del etiske problemstillinger jeg matte ta hensyn til. |
mitt studie skulle jeg bruke lydopptak som er et elektronisk hjelpemiddel, og métte derfor 1
forkant av datainnsamlingen sende inn en seknad til Norsk samfunnsvitenskapelige
datatjeneste(NSD) om godkjennelse til & gjennomfere forskningen. Det ble 1 2001 innfert 1
personopplysningsloven at enhver forsker har meldeplikt for prosjektet sitt dersom det

omfatter personopplysninger som behandles med elektroniske hjelpemidler(Dalen, 2004).

Videre skriver Dalen (2004) om forskningsetiske retningslinjer utformet av Den Nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap, jus og humanoria(NESH). Retningslinjene
gar ut pa krav om samtykke, krav om d informere, krav om konfidensialitet, barns krav pd

beskyttelse og hensynet til svakstilte grupper.

Den forste og andre retningslinjen, krav om samtykke og krav om informasjon, ble ivaretatt
ved at jeg 1 forkant av datainnsamlingen sendte ut et informasjonsskriv med et
samtykkeskjema, der informanten fikk opplysninger om hva deltagelsen gikk ut pa og hva
forskningsprosjektet hadde som mal. Den tredje retningslinjen, krav om konfidensialitet, ble
ivaretatt ved at jeg bdde 1 informasjonsbrevet og under intervjuet gjorde det klart at intervjuet
var anonymt og at alt av informasjon ble behandlet konfidensielt. De to siste retningslinjene

var ikke aktuelle for min forskning.

3.5 Metode for analyse

Jeg valgte 4 selv transkribere intervjuene, da dette er med pa & gi meg som forsker mulighet
til & bli kjent med dataen som er samlet inn (Dalen, 2004). Etter transkriberingen ble de sendt
tilbake til informantene slik at de kunne se om jeg hadde forstatt de rett. Deretter starter
jobben med & analysere den kvalitative dataen jeg hadde, 1 forhold til lerernes forstielse av

begrepene og hvordan undervisningen ble tilpasset.

For a analysere dataen jeg hadde samlet inn, valgte jeg tematisk analytisk metode. Dette er en
metode som 1 felge Braun & Clarke (2008) er et veldig fleksibelt og nyttig forskningsverktay,
som kan gi en rik og detaljert redegjorelse for data. De beskriver en oppskrift der man folger

seks faser niar man jobber med analysen (Braun & Clarke, 2008). En oppskrift og
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fremgangsmaéte vil vaere gunstig & felge for meg, med tanke pa hvor uerfaren jeg er 1 en slik

prosess. De seks ulike fasene Braun & Clarke(2008) foregikk slik:

Fase 1. Gjore seg kjent med data — 1 transkriberingsarbeidet horte jeg gjentatte ganger
gjennom lydopptakene, noe som gjorde at jeg satt meg inn i bade dybden og bredden av
datamaterialet. P4 den maten ble jeg godt kjent med materialet og jeg kunne se om det var
noen menstre eller temaer som gikk igjen, for jeg startet pa selve kodingen (Braun & Clarke,

2008).

Fase 2. Innledende koding — Etter at jeg var blitt kjent med datamaterialet startet jeg med
koding hvor jeg organiserte dataen til meningsfulle grupper (Braun & Clarke, 2008). Jeg tok
forst utgangspunkt i mine tre forskningsspersmal og samlet utsagnene innenfor de. Deretter
sa jeg etter om det va noe som gikk igjen 1 det informantene sa. For eksempel sa var det flere

som hadde for liten tid til radighet til & praktisere tilpasset opplaring til alle elevene.

Fase 3. Soke etter tema — Etter at jeg hadde kodet og sortert datamaterialet, startet fasen med
a finne tema (Braun & Clarke, 2008). Her sa jeg pa forholdet mellom kodene og mellom
temaene, og fikk dataen mer organisert. For eksempel forte koden om at informantene folte
de hadde for liten tid, forte til temaet “tidspress”. Da denne fasen var over fikk jeg en folelse
av hvilken betydning de ulike temaene hadde. 1 vedlegg 0 kan man se litt av hvordan dette

arbeidet har foregétt.

Fase 4. Gjennomgang av temaer — 1 denne fasene sa jeg pa om temaene mine dannet
sammenhengende monstrer, for jeg s vurderte temaene 1 forhold til hele datasettet (Braun &
Clarke, 2008). Jeg vurderte om det var noe av datainnholdet i temaene som ikke passet inn,
for 4 se om temaene gav mening. For eksempel knyttes temaet tidspress, opp mot temaene
om hvordan undervisningen 1 matematikk er. Har leererne tid til 4 nd over alle elevene i

undervisningen, og har de tid til & undervise alle elevene.

Fase 5. Navngi temaer — 1 denne fasen fikk jeg en oversikt over temaene som presenterte
datamaterialet jeg hadde samlet inn. I denne fasen jobbet jeg med & avgrense temaene, for jeg

sa gikk over til & analysere dataen som var 1 dem (Braun & Clarke, 2008).

Fase 6 — Produsere rapporten. Etter at jeg var ferdig med kodingen og hadde lagd temaer,

startet den siste jobben med analysen og a skrive selve resultatet (Braun & Clarke, 2008). 1
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denne fasen beskrev jeg temaene og hvor mange av mine informanter som sa noe om det.
Deretter gjenga jeg informantenes sitater for a vise at temaene eksisterer, for jeg sa
argumenterte for at sitatene herer til 1 temaet. Dette for & presentere dataen pa en slik mate at
det skal veere overbevisende og trolig for leseren (Braun & Clarke, 2008). Jeg brukte teori
delvis til utarbeidelse av intervjuguiden, men 1 selve analysearbeidet jobbet jeg mer induktivt
for a se etter om det var noe som gikk igjen i det informantene sa, for jeg deretter droftet det

mot Schoenfelds (2014) rammeverk og Kilpatricks (2001) kompetansemodell.
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4 Resultat

I dette kapittelet vil jeg presentere resultatene fra undersekelsen. Jeg vil dele opp
resultatdelen 1 tre hoveddeler tilpasset opplaring, flink elev og undervisning i matematikk.

Hver hoveddel gér inn pé de tre forskningsspersmalene og hver del er delt opp 1 undertemaer.

4.1 ’Tilpasset opplering”

Forstéelse av tilpasset oppleering

Tilpasset opplaering blir forstatt som at opplaringen og undervisningen skal tilpasses de
evnene og forutsetningene elevene har, samtidig som at det skal gi mulighet for utvikling.
Fem av fem lerere sier at tilpasset opplaring er 4 tilpasse og treffe elevenes niva der de er.
To lerere sier 1 tillegg at elevene ma fa utfordringer som er litt vanskelig slik at elevene ikke
helt har kontroll, men som ikke er uoverkommelig. ”Mia” sier folgende om hva hun legger 1

begrepet tilpasset oppleering:

Jeg tenker at begrepet er at du skal, at de skal fd utfordringer pd sitt niva. Utfordringer som
er litt vanskelig for dem, men ikke uoverkommelig. Og at ogsd de som er faglig flink ogsa
skal fa utfordringer. Sa jeg har jo en del elever som jeg ma, som jeg henter ting utenom

9.trinnsnivd pd, for a gi de utfordringer.

Sitatet viser at "Mia” mener begrepet betyr at elevene skal fa utfordringer pa sitt niva, som
betyr at elevene ma {4 utfordringer som passer til deres kompetanse og som vil vaere med pé &
utvikle de. Hun mener utfordringene skal vare litt vanskelig slik at elevene skal kunne
utvikle seg, men samtidig ikke for vanskelig slik at de ikke er mulig & lese. Sitatet under viser

at ”Per” har samme oppfatning som ”Mia” pad begrepet:

Elevene skal fd utfordringer pa sitt niva. Dem skal fa utfordringer, de skal fd oppgaver som
de ikke helt har kontroll pa men som de er i stand til d fa kontroll pd. Som setter de litt ut
av balanse, men som gjor at dem kan, ved d fa litt veiledning eller at de kan oppsoke litt
informasjon eller kanskje bare bruke litt sann problemlosnings hjerneaktivitet og klare d

resonnere seg fram til hvordan den her oppgaven skal loses.
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Sitatet viser at ogsa ”Per” sin forstaelse pa tilpasset opplaering er at elevene skal utfordres pa
sitt niva. Med utfordringer mener ’Per” oppgaver som er sd vanskelig at de blir satt ut av
balanse, men som fortsatt er mulig a lose. Larerne sier at ”’sitt nivd” innebarer oppgaver som
er utfordrende, men ikke uoverkommelig. Sitatene tyder pa at tilpasningen handler om &
tilpasse de matematiske oppgavene til elevenes niva, og kan tyde pa at leererne har et syn pa

tilpasset opplering knyttet til elevens kognitive ferdigheter.

Kartlegging

A kartlegge elevene for & finne ut hvor de star og hvilken kompetanse de har innenfor de
ulike emnene anser lererne som en viktig faktor i forhold til tilpasset opplaring. De mener
det er viktig & vite hva eleven kan, for de kan lage et opplegg som skal vare tilpasset. Tre av
fem lerere mente at det 4 kartlegge elevene for 4 finne ut hvor de stér, var en veldig viktig
faktor nar det kom til tilpasset opplering. At man faktisk viste hvilket nivé eleven befant seg
pa for sé & kunne tilrettelegge og tilpasse best mulig. ”Sofie” kartlegger sine elever ved hjelp

av en didaktisk preve. ”Sofie” forteller folgende:

Det er jo d finne ut hvor eleven er, pa en mate en didaktisk prove. Hvilket nivd befinner den

her eleven seg pa og hva trenger den her eleven for a ga videre, komme opp til neste nivd.

”Sofie” nevner didaktisk preve, noe som skal finne ut hvilken kompetanse eleven har slik at
leereren kan vite hva som skal til for at eleven skal komme seg videre. "Mia” svarer folgende

pa samme sporsmal:

Jeg bruker a kartlegge dem litt ndar vi starter pa ett tema. Hvor er dem nivamessig sett. Sann

at dem kan ha utvikling i temaet da.
Hun forteller videre:

Og det er jo en faktor som er veldig viktig i tilpasset opplcering, at du faktisk vet at akkurat
innenfor det temaet, hvor er dem da. Er det brok eller er det konstruksjon, er det geometri.

Dem kan veere veldig god i geometri, men kjempe darlig i prosent.
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”Mia” forklarer at det er viktig a kartlegge for a vite hvor elevene er innenfor ulike tema.
Med tanke pa at elevene kan ha ulik kompetanse 1 de ulike emnene, vil det vaere nedvendig a
gjore en kartlegging for a se hvor eleven stir. Det at lererne tenker at kartlegging er
nedvendig viser at leererne har en oppfatning om at elevene er pa forskjellig stasted og viser

at de har interesse for & tilpasse etter elevenes niva.

Tidspress

Forskningen min har blant annet som hensikt & underseke hvordan tilpasningen er for de
flinke elevene, og derfor mener jeg det var relevant & underseke hva lererne erfarte som
utfordrende med & tilpasse alle elevene, og hva de trodde skulle til for at elever skulle fa gkt
tilpasset opplering. Da jeg spurte leererne hva de folte var utfordrende med a tilpasse
undervisningen var tidspress et ord som gikk igjen 1 intervjuene. Tidspress gjor at leererne ma
ta et valg 1 hva de skal prioritere & fa tid til, og vil kanskje da ende opp med & gjore ting som
de ikke mener er det beste for alle. Alle informantene folte de ikke rakk over samtlige
elevene, og dermed klarte de ikke & gi alle den tilpassede oppleringen de har krav pa. Dette

svarer ’Per”:

Jeg kjenner at jeg slites litt mellom elevene nar du har stille elever som sitter da helt fint
regner for seg selv pa middels nivd, sa har du svake elever som sitter d regne pd enkleste
nivd og har hdanden oppe hele tiden, ogsa har du.. ogsd vet du at du har flinke elever som

sitter d ser i veggen og ut av vinduet.

Sitatet viser at ”’Per” foler han ikke rekker over alle elevene. Problemet hans er at elevene er
sa forskjellige og behover hjelp til forskjellige ting, s han feler han slites litt mellom

elevene. ”Mia” forteller folgende:

Det som er den vanskeligste faktoren det er jo rett og slett a rekke over alle. Og faktisk fa tid
til de enkeltelevene som treng de forskjellige tilpasningen. Ndar du har 24 elever og det er en

og en halv time matematikk, sa det og faktisk fd tid til ad kunne gjennomfore den tilpassa.

”Mia” felte ogsa pa den samme utfordringen med det & rekke over alle elevene. Hos mine
informanter viser det seg at tidspresset forer til at elevene ikke far den beste oppfelgingen,

som de har krav pa. Dette viser ogsé at lererne foler de ma gjore et valg pa grunn av tiden, og
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kan derfor ikke gjore det de mener er best. I tillegg tyder dette pa at leererne har et syn pa

leering der man gir individuell oppfelging til elevene.

Organisering av grupper etter niva

For a gjore det enklere for laererne & tilpasse undervisningen sa var det noen som mente at
losningen kunne vere & organisere elevene etter deres kompetanse. Nivadeling kan enten
vare 1 form av at elevene grupperes inn etter ferdigheter nar de skal jobbe med
gruppeoppgaver, eller at klassene var nivddelt 1 undervisningen. To av fem lerere mente at
nivadifferensiering var noe som kunne gjore at elevene fikk mer tilpasset opplering. Etter en

stund med betenkningstid svarer ”Sofie” dette pa spersmélet om hva hun trodde skulle til:

Jeg tror ikke flere ressurser vil hjelpe. For vi har enormt med ressurser i skolen i dag, men

vi md, vi kan bruke det pa en annen mate.

Videre sier hun folgende:

Homogene grupper har jeg tro pa gjor det letter for en som lcerer og lage tilpasset. Det er jo

lettere d treffe 15 stykker som er pd ca. samme nivd.

”Per” sier dette om nivadeling:

Jeg er veldig tilhenger av a bruke ekstra ressurser for d fa nivdadeling i klassene. Og
nivddeling er jo, bare a si ordet, du fdar litt sann, du snur deg for a se om det var noen som sd
deg nar du sa ordet. Men jeg tror det har noe for seg, og jeg tror ikke det er stigmatiserende.
Jeg tror de svake elevene vet smertelig godt at de er svake elever i matematikk, og jeg tror de
har lyst til a jobbe sammen med andre svake elever for a leere seg ting bedre. Og jeg tror

ogsd at de sterke elevene har godt av det.

”Sofie” mener at dersom man hadde klasser pa 15 elever som hadde samme kompetanse, sa
ville det vaere enklere 4 tilpasse undervisningen. Det viser at hun mener det vil vere
utfordrende for en laerer og lage et undervisningsopplegg som skal kunne treffe alle elevene,
nar de har ulike ferdigheter. ”Per” torr nesten ikke nevne ordet siden det er sa knyttet opp mot

stigmatisering. Han mener at elevene veldig godt vet hvilken kompetanse de har, enten de er
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svak, pa midten eller flink, s& han tror at nivadeling hadde fungert og han mener ogsa at det
ikke er stigmatiserende. Sitatene viser dermed at begge larerne har tro pé at
nivadifferensiering er en mate a fa tilpasset undervisningen pa, pa en mer gunstig mate enn

det blir gjort i dag.

4.2 ”Flink elev”

Etter at vi hadde snakket om tilpasset opplering og hva lererne la 1 begrepet, gikk vi over til
begrepet flink elev. Jeg har basert deler av denne delen 1 intervjuguiden pa
kompetansemodellen til Kilpatrick (2001). Kompetansemodell bestar av fem trader som alle
er med p4, og like viktig for & gjore en person matematisk kyndig. Tradene er
begrepsforstaelse, beregning, anvendelse, resonnement og engasjement. Selv om deler av
intervjuguiden er basert pa kompetansemodellen, har jeg i1 analysearbeidet hatt en mer
induktiv tilnerming og brukt empirien til & danne temaer. Temaene er utfore prosedyrer, god

forstdelse, problemlosning og arbeidsinnsats.

4.2.1 Utfore prosedyrer

Elevene mé ha ferdigheter til & kunne utfere prosedyrer for a f4 gode karakterer 1 faget. I
kompetansen beregning snakker Kilpatrick (2001) om at eleven har kunnskap om prosedyrer
og evnen til & utfore de riktig. Eleven kan anvende ulike hjelpemidler, og 1 tillegg har eleven
en fordel ved at de kan veksle mellom ulike metoder ut i fra hva de mener er hensiktsmessig.
Kilpatrick (2001) skriver ogsé at elever som har kompetansen forstaelse vet hvordan
algoritmer fungerer. I intervjuet nevnte alle leererne noe som viste at deres flinke elev 1

matematikk kunne utfore prosedyrer.

”Mia” forklarer folgende om sin flink elev:

Han har struktur, god foring, har et krav til seg selv om at han skal forsta det han gjor.

Det at eleven til Mia har god struktur og god fering mener jeg viser at eleven er noyaktig 1 sitt

arbeid med oppgaver, noe som samsvarer med deler av Kilpatricks (2001) kompetanse om
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beregning. Jeg mener dette ogsé viser at eleven kan utfere algoritmer noe som samsvarer med

kompetansen forstielse (Kilpatrick, 2001).
”Per” forteller folgende om sin elev :

Men, sd ma jeg ogsa si at, jeg tenker at den her eleven vil kunne lose oppgaver like bra som
ikke kreve sd masse kreativitet, og jeg tror ogsd at de vil ha en god evne til d lose kreative

oppgaver., kanskje bedre evne til d lose kreative oppgaver enn andre elever som ikke er

skoleflink, som ikke er flink i faget"

Eleven til Per kan lose kreative oppgaver like bra som andre oppgaver. Jeg mener det viser at
eleven er fleksibel 1 sitt arbeid med & utfere prosedyrer, noe som samsvarer med kompetansen

beregning (Kilpatrick, 2001).

4.2.2 God forstaelse

Elevenes forstaelse 1 faget er knyttet til elevens kompetanse i faget. Forstaelse kan vere at
eleven kan se sammenhengen mellom forskjellige representasjoner og eleven forstar hvorfor
algoritmene fungerer. Pa forklaringen til hva som kjennetegner en flink elev 1 matematikk,

var det svarene til ”Sofie”, ”Per” og ”Kjell” som kunne knyttes til temaet forstaelse:
”Sofie” svarer folgene pa spersmaélet:

Han lcere seg ikke bare en algoritme, ikke sant. Han forstdar hvorfor. Han forstar for
eksempel hvorfor det heter X°, ikke sant. Han tenker kvadratet og han tenker det. Det er ikke
alle elevene som orker d tenke det, som pugger at x° er x*x. Dem tenker ikke, dem ser ikke for
seg kvadratet og hvorfor det er sann. Jeg husker ikke begrepene lenger, det er jo sd lenge

siden. Relasjonell forstaelse! Det var det det heter.

Eleven i dette tilfellet har ikke bare lart & utfore algoritmen, men forstar ogsa hvorfor
algoritmen fungerer. Dette kan knyttes opp mot det Kilpatrick (2001) skriver om at elevene
har begrepsforstdelse nar de har en forstaelse for hvorfor algoritmene fungerer. Laereren gir et
eksempel pd hva hun mener med at eleven forstir, noe som gjor det mer troverdig at eleven

har denne kompetansen.
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”Per” forteller at elever som kun har instrumentell kompetanse ikke er sé flink:

Jeg ville nok ha, selv om en elev kan score bra karakter pa en prove, sa er det hull i den
"flinkheten" til den eleven som er instrumentell flink og som kan lose mange oppgaver, og
ndr dem da ikke har den problemlosningen sa md jeg nok si at dem er kanskje ikke sd flink,

nar de har bare det instrumentelle.

Nér ”Per” sier at de elevene som kun har en instrumentell kompetanse kanskje ikke er sa
flink, s mener ”Per” at man ma ha en relasjonell forstdelse for & vare flink 1 matematikk.
Har man en relasjonell forstielse kan man begrunne hvorfor en algoritme fungerer. Dette
samsvarer med det Kilpatrick (2001) sier om at en elev som har begrepsforstaelse forstar
hvorfor en algoritme fungerer, som ogsa er i samsvar med det Skemp (1976) kaller for
relasjonell forstaelse. Lererne 1 dette tilfellet knytter opp elevenes forstéelse til at de forstér

hvorfor en algoritme fungerer og kan derfor mer enn bare & utfore prosedyrer.

4.2.3 Problemlosning

Problemlosningsoppgaver er engasjerende oppgaver der elevene ikke umiddelbart vet
losningsmetoden. Hvilke evner har flinke elever til & kunne lase nye problemer? Innenfor
kompetansen anvendelse skriver Kilpatrick (2001) at eleven har evner til 4 kunne formulere,
representere og lase matematiske problemer. De vet ndr en metode skal brukes, de kan
utvikle den lgsningsstrategien som er mest hensiktsmessig og de kan tolke det resultatet de
far. For 4 {4 vite mer om larernes tanker om hva som gjer en elev flink i faget, spurte jeg de
om elevens evne til kreativitet og problemlesning. I intervjuene var det svarene til ”Per”,

”Mia” og ”Sofie” som gir en beskrivelse som viser at eleven har god evne til problemlosning.

Da jeg sper ”Per” om evnen til problemlosning er en del av & vare flink svarer han dette:

Ja jeg syns det. At hvis vi skal se det sann sa forventer jeg av en flink elev i matematikk at

dem ogsa er god i problemlosning.

Han forteller ogsa at dette kjennetegner en flink elev:
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Ja det at en elev har evnen til a kunne sette seg ned med en oppgave som de ikke har lost for,
og skjonner hvordan de skal gjore det. Som har en sann intuitiv forstdelse for hvordan et

nytt problem skal angripes. Jeg tror kanskje det har noe med problemlosning a gjore.

Per sier at eleven har evne til & kunne mete et nytt problem og lgse dette problemet, som er
problemlesning. Jeg mener denne eleven har kompetansen anvendelse fordi det ”Per” sier
samsvarer med det Kilpatrick (2001) skriver om at eleven kan lgse matematiske problemer og

viser at temaet problemlosning eksisterer.

”Mia” forklarer at hennes elev er veldig reflektert:

Hun er veldig til d teste ut. Ndar hun har ei, hvis hun har en hypotese for hvordan hun skal
anvende, altsd hvordan strategier hun skal anvende for d lose problemet. Ogsd er hun

veldig flink a teste ut. Veldig reflektert.

Forklaringen ”"Mia” gir viser at eleven tenker logisk og har evne til 4 kunne reflektere nir hun
arbeider med oppgavene. Hva hun skal bruke og om strategiene fungerer. Eleven kan
anvende strategiene sine til & lose problemer, noe som viser at denne eleven har evne til
problemlasning. Kilpatrick (2001) skriver at elevene som har kompetansen anvendelse kan
lose problemer, men har ogsa evnen til & vite hvilken metode de skal bruke, noe som

samsvarer med at eleven vet hvilke strategier hun skal anvende.

4.2.4 Arbeidsinnsats

I samtale med lererne om de flinke elevene vektla alle leererne at elevene hadde gode
holdninger og god arbeidsinnsats. Dette er noe som samsvarer med det Kilpatrick (2001)
skriver om 1 kompetansen engasjement, at elevene har evne til & se nytten og verdien 1
matematikk, de har tro pa at innsats gir resultater og at en er motivert for a lere. Alle lerere
sier at elevene har god arbeidsinnsats, gjer lekser og er engasjerte. Dette kan knyttes opp mot

at elevene har tro pa at innsats gir resultater og at de er motivert for 4 lare.

”Mia” sier dette:
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Hun jobber veldig hardt. Har hatt henne nd.. tredje dret jeg har henne. Aldri opplevd at hun
ikke har gjort lekse. Hun jobber veldig jevnt. Jeg vet at hun har masse hjelp hjemmefra, hun
har hoyt utdannede foreldre. Sd jeg tror hun har veldig masse utfordringer. Og jeg tror at
dem snakker en del generelt om skole, og spesielt om realfag hjemme. I tillegg er hun flink a
sporre i timene. Hun spor hvis hun ikke forstdr. Overhode ikke redd for d rekke opp handen

og sporre. Hun er veldig trygg pa seg selv som person.

”"Mia” forklarer at eleven er hardtarbeidende, noe som kan tyde pa at eleven ser nytten og
verdien 1 matematikken, samtidig som hun har tro pa at innsats ferer til resultater. I tillegg
sper hun spersmal nér hun ikke forstar og er trygg pa seg selv, noe som kan si noe om at
eleven har et godt selvbilde og ter sperre om hjelp. Dette vil som Kilpatrick (2001) sier vaere

viktig slik at eleven kan tilegne seg de andre kompetansene.
”Arne” forteller folgende om hans flinke elev:

Det er helt klart at det har mye med arbeidsinnsats d gjore. Ehm.. De gjor bestandig det de
skal gjore. De gjor det heller ikke pad raskeste mdten. Men dem gjor en ordentlig jobb hver

gang.

Arne forteller at det som gjor hans elev flink 1 matematikk har mye med arbeidsinnsats &
gjore. I tillegg forteller han at elevene gjor arbeidet skikkelig, og slurver ikke ved & gjore det
pa den raskeste maten. Dette beviser at eleven til ”Arne” har engasjement slik Kilpatrick
(2001) beskriver kompetansen, fordi eleven gjor en god arbeidsinnsats som kan bety at eleven

har tro pa at innsats gir resultater.

4.3 Undervisning i matematikk

Til utvikling av den siste delen av intervjuet brukte jeg Teaching for Robust Understanding in
Mathematics (Schoenfeld, 2014). Rammeverket er et resultat av et fokus pa a forsta
egenskapene til klasserom som utvikler elever til & score bra pa matematikktester og
problemlesning. I tillegg er det flere av dimensjonene som inkluderer tilpasset opplaring.
Selv om jeg brukte rammeverket til Schoenfeld (2014) til utviklingen av guiden, har jeg 1
analysearbeidet hatt en mer induktivt tilneerming og dannet meg temaer som har gatt igjen 1

informantenes svar.
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For & undersgke hvordan undervisningen til leererne var og hvilke muligheter eleven fikk,
spurte jeg lererne litt generelt om deres undervisning. Hvordan de veiledet elevene, hvilke
muligheter det var for de flinke elevene til & utvikle seg videre, og hvilken muligheter elevene
hadde til & forklare sine tanker og ideer. Her provde jeg & se hvordan lererne tilpasset
undervisningen til elevene 1 faget. Resultatet har jeg delt opp i1 syv undertemaer, tradisjonell
undervisning, virkeliggjoring og forstaelse, gir svarene, utfordrer med sporsmdl, lav

utfordring for de flinke i undervisningen, god- og ddrlig mulighet til deling av ideer.

4.3.1 Tradisjonell undervisning:

Tradisjonell undervisning berer preg av at laereren forst gjennomgar emnene pé tavlen, for
eleven sa arbeider med oppgaver 1 boken. En slik undervisningsform kan ha som maél & danne
en god forstaelse og kan blir brukt fordi leererne mener elevene lerer best slik. Men selv om
det er mélet, kan tradisjonell undervisning fore til at elevene kun memorisere fremgangsmater
for s& & bruke det til 4 lase oppgaver. To av de fem lererne hadde en undervisningsform som

bar preg av a veare tradisjonell. ”Arne” var en av de, og han forteller folgende:

Nei sd er det jo d begynne d gjennomgd. A ta det pd tavla og vise dem, ogsd prover jeg d
gjore det kort, ogsd lar jeg dem fd begynne d jobbe med oppgaver. Ogsa bruker jeg d kjore
en del sann at, for d veere sikker pd at jeg far alle med, sa gir jeg dem oppgave pa tavla og

ber dem klappe igjen boken ogsd gdr jeg rundt og sjekke hver enkelt.

”Arne” forklarer 1 sitatet hvordan hans undervisningstimer er, forst giennomga pé tavlen for
de s& begynner og jobbe med oppgaver, noe som kjennetegner tradisjonell undervisning’.
Han bruker 1 tillegg kjore en test pa en oppgave, som han gar rundt og sjekker for a se om
elevene har forstatt det han har gjennomgétt. Har de ikke forstatt det, sd gjennomgér han

metoden pa nytt:

Og hvor de plages evt. og hva de ikke far til. Noen prover jeg da forklare underveis, eller sd
venter jeg bare til jeg har gatt igiennom alle, ogsa tar vi det i lag pa tavla. Ogsd prover vi

flere ganger til at jeg foler at, nd har jeg alle med meg.

’ Alseth, Breiteg & Brekke(2003) skriver at Norge ofte har en tradisjonell og leerebokstyrt undervisningsform
der lererne introduserer og viser eksempler pa tavlen fgr elevene sa gar over til 3 regne oppgaver i boken.
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”Kjell” satt ogsd pris pa tavleundervisningen. Han sier dette:

Som oftest nar vi starter pa et nytt kapittel sa har jeg startet med tavlen forst.

Han forteller videre at han liker & g gjennom det grunnleggende pa tavlen, og ga innpa hva

temaet gar ut pa:

De bruker a skrive av det jeg har skrevet pd tavlen. De skriver det i boken. De har ingen
regelbok, men de skulle egentlig hatt det, men de har ikke fatt laget det. Men de skriver det
ned i boken sin sann at de har det til bruk videre i kapittelet, slik at de kan sla tilbake pad de

reglene og de formlene som jeg skriver ned. Sd at de har det og kan gd tilbake.

Siden “Kjell” vektlegger at elevene kan bruke de nedskrevede reglene nér de stér fast, viser
det at undervisningen har som maél at eleven skal lere & utfore algoritmer 1 stede for & danne
seg en forstaelse av temaet. Dersom elevene ikke husker oppskriften og ikke har tilgang pé de
nedskrevne reglene, sa vil de mete pé store utfordringer med problemlesningsoppgaver. Dette
samsvarer med lav oppnéelse bdde 1 den forste og den andre dimensjonen 1 Schoenfeld (2014)
rammeverk, fordi undervisningen er lagt opp til at elevene skal memorisere prosedyrer og
jobbe med rutineoppgaver slik at fokuset blir pd & kunne utfere algoritmer i stede for 4 fa en

forstaelse.

4.3.2 Virkeliggjoring og forstielse:

Undervisningstimer der laerere prover a gjore praktiske gvelser for 4 virkeliggjore emnene,
har et fokus pé at elevene skal forstd matematikken, fremfor & bare kunne utfere prosedyrer.
Tre av fem laerere var mer fokusert pa a praktisere undervisningen slik at den ble mer
virkelighetsgjort. Elevene far da muligheten til & se p4 matematikken som noe mer enn

isolerte fakta og prosedyrer som skal pugges og memorisere.

Mia forteller at hun er opptatt av & klargjere for elevene hvorfor de skal lere det de skal jobbe

med. Videre forteller hun folgende i1 hennes svar pa spersmalet om undervisningen:

Ogsd prover jeg jo d ta tak i den kunnskapen dem har fra for av, d se sammenhengen med

det vi har gjort tidligere, at det heng i hop.

47



Videre sier hun:

De var veldig frustrert i starten, men har skjont etter hvert at hvordan de tenker er viktigere

for meg enn hva svaret dem kommer fram til.

Undervisningen legger vekt pd & fa elevene til & oppleve matematikken sammenhengende og
meningsfull. Samtidig blir forstéelse vektlagt 1 og med at leereren alltid ensker & hore hva
elevene har tenkt, fremfor hvilket svar de har kommet til. Dette samsvarer med heay score i

Schoenfelds (2014) forste dimensjon.

”Sofie” forteller felgende om hennes undervisning:

Jeg ville forst fortelle dem hva vi skal lcere. Mal pd tavla: Hva skal vi lecere. Hva er

kunnskapen vi skal jobbe med denne timen. Ogsd ville jeg provd d gjore det praktisk.

”Sofie” forklarer elevene hva de skal lare, sa ensker hun 4 preve a gjore det praktisk, noe
som kan fore til at elevene far en mer virkeliggjoring av emnet. Dette mener jeg samsvarer
med en hey score 1 Schoenfelds (2014) forste dimensjon, siden laereren har forsegkt & knytte

undervisningen opp mot virkeligheten.

4.3.3 Gir svarene

Dersom elevene satt fast og hadde behov for hjelp var det to av de fem lererne som gav hint
eller viste hvordan man regnet ut det de satt fast pd. ”Arne” sier dette pd spersmalet om

veiledning:

Altsa noen gang, hvis det er noe jeg vet at det her kan de ikke, sa md jeg vise dem. Men ellers

sd gir jeg hint eller sier ”Se hva som stdr her”.

”Kjell” svarer folgende pa samme sporsmal:

Nei da er det jo d hjelpe de med det de trenger hjelp til. Altsa trenger de hjelp til excel, og fa

last ei celle, sa viser jeg dem hvordan de gjor det.
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Begge lererne veileder med hint og demonstrerer hvordan man lgser oppgavene, i stede for &
bygge dem opp ved a stille spersmal slik at de selv skal kunne komme seg fram til svaret og

samtidig f4 muligheten til & oppna kognitiv tenking.

4.3.4 Utfordrer med spersmal

Tre av lererne forklarte at de ikke likte & gi elevene svaret dersom de hadde behov for hjelp.
Her fokuserte leererne pé at elevene skulle finne losningene selv, og ble derfor utfordret og

fikk muligheten til kognitiv tenkning. ”Per” forteller folgende:

Jeg er veldig lite gla i a gi svaret. Og jeg har, det er nok veldig mange elever opp i giennom
darene som har sagt at dem hater meg, uten at jeg tror at de mener det. Fordi jeg ikke vil gi
dem svaret og kanskje bare spor dem om noe annet. Og spor dem til de skjonner det selv.
Men jeg ser jo ogsa at noen ganger sd, sd ser jeg det at jeg kanskje gir de for mye hint med

sporringen.

”Per” har en innstilling om at han ikke onsker & gi elevene svaret, men at de heller skal
gruble seg fram til lasningen. I stede for & bare vise elevene hvordan de skal gjore det, velger
”Per” a sporre andre spersmail som skal fa elevene til & tenke annerledes. Han innser at han
kanskje av og til gir for mye hint med spersmélene, men han prever & utfordre elevene med
til selv & komme fram til svaret, og gir dermed mulighet til hay score 1 det Schoenfeld (2014)
sier om kognitiv tenkning. Ved at ”Per” ikke kommer med svarene gir det mulighet for
elevene til 4 resonnere seg videre i tankegangen, noe som samsvarer med heoy score i

Schoenfelds (2014) 4. dimensjon, mulighet til d dele ideer og fa annerkjennelse.

”Mia” bruker undervisningsopplegg der elevene 1 grupper far muligheten til & finne egne

losningsmetoder, og komme med forklaringer pa hva de har tenkt og gjort:

Type "Hva skal ut, og hvorfor skal det ut.? Ogsa kan det veere, hvis det er fire ting sd kan
kanskje tre ting veere naturlig skal ut, dem ma bare begrunne hvorfor den tingen skal ut av
bildet. Og da ma dem forst bli enig, de to som sitter i lag, ogsa md dem forklare hoyt i
klassen, ogsd kan man da stille sporsmal, de andre, ogsd ma noen andre forklare fordi dem

mener en annen ting skal ut og ikke passe. Det kan veere geometriske figurer, det kan veere
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ligninger og det for a utvikle det matematiske spraket da. Og det er en ting de syns er veldig

artig.

Undervisningsopplegget til "Mia” viser at elevene selv skal kunne lgse problemer 1 diskusjon
med en medelev. I tillegg forteller "Mia” at elevene kan stille spersmal til andre elevers
forklaringer dersom de er uenige. Dette betyr at det oppstér en diskusjon mellom elevene, og
de far muligheten til & se andre synsvinkler pa det samme problemet. Undervisningsopplegget
oppfordrer til begrunnelse blant elevene og ferer derfor til hay score 1 Schoenfelds (2014)
andre dimensjon, kognitiv tenkning. I tillegg gir leereren alle elevene en mulighet til & delta
uansett kompetanse, siden oppgaven har flere inngangsvinkler og samsvarer dermed med

Schoenfelds (2014) 3. dimensjon

4.3.5 Lav utfordring for de flinke i undervisningen

Er undervisningen og spersmdlene for vanskelig slik at de svakeste ikke har kompetanse til &
kunne delta, eller er de kanskje for lett slik at det ikke er noe utfordring for de flinke elevene.
Felles for alle lererne jeg intervjuet var at undervisningen ofte kunne oppleves som for enkel
for de flinkeste eleven, slik at det ble for innlysende a svare. Hos to av laererne var lesningen
at de flinke elevene fikk jobbe med egne oppgaver. ”Per” valgte a overse om noen elever ikke
rakk opp handen, for han hadde en filosofi om at han ikke kunne treffe alle p4 alle

spersmélene, men sa seg fornagyd sd lenge han traff alle 1 lopet av timen:

Nei da henvende jeg meg til andre, da tenker jeg at det far bare fare. For jeg stiller ogsa litt
vanskeligere sporsmdl som jeg tenker at de svake elevene faller ut pd, og som dem ikke
skjonner hva jeg snakker om engang. Sa jeg tenker at om jeg ndr alle i lopet av en time, sd
far jeg veere fornoyd med det. Jeg kan ikke nd alle med alle sporsmdalene jeg stiller og alle

forklaringene jeg gjor.

Ikke bare sparsmalene kan bli for enkle, men ogsa undervisningsopplegget kan veare slik at

de flinkeste elevene ikke far noe utbytte av det, slik som det gjor 1 ”Kjell” sitt tilfelle:
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Men vi hadde jo stasjonsundervisning, var det i gar, nei det var pd tirsdag. Da var de jo
sammen med alle de andre, for alle skulle veere med pd det. Og sant, da er det jo, da sitter jo
han og holer igjen litt, fordi det er jo sann ’Hvor mange utfall har du nar du kaster to
terninger? ”. Og han har jo sittet og jobbet med fakultet, sa han vet hvor mange utfall det er

ndr man kaster to terninger.

Dette viser at undervisningen ikke er tilpasset de flinke elevene 1 matematikk, og at det ofte
blir for enkelt og innlysende for dem. Dette forer til en lav score 1 Schoenfelds (2014) 3.

dimensjon hos alle lererne.

4.3.6 God mulighet til deling av ideer

I undervisningen til to av de fem laererne far elevene mulighet til dele sine ideer og

forklaringer. ”Per” forteller folgende:

At de skal forklare til meg hvordan de har lost oppgavene, ja. Det bruker vi a gjore, ndr dem
tar sann, ndr vi jobber individuelt og jeg gar rundt og sjekke siste ukeplanarbeid og sant. Og
da.. Det er ikke noe som er spesielt for de flinke elevene, det er sann jeg spor alle elevene om,
ogsd de svake elevene. Kanskje der jeg har mistanke om at de har fatt i overkant mye hjelp

hjemme med leksen. At jeg spor "Hvordan tenkte du da du loste den her oppgaven?"

”Per” sine elever far forklare og dele ideene sine til laereren nér de jobber individuelt. ”Mia”
forteller at hun gjerne skulle brukt mer tid pa at elevene skulle fatt lov til & brukt ordene til &

forklare. Videre forteller hun felgende:

Jeg har kjort, ikke mange, men enkelte timer der dem fdr et problem opp pd tavien. Litt sann
morsom problemlosning, sd skal de diskutere to og to ogsa skal de finne ut hva som md veere
rett svar. Ogsd skal de begrunne hvorfor det ma veere rett svar. Type "Hva skal ut og
hvorfor skal det ut?”’. Da md dem forst bli enig, de to som sitter i lag ogsd md dem forklare
hoyt i klassen. Ogsd kan man da stille sporsmal, de andre, ogsa md noen andre forklare fordi

dem mener en annen ting skal ut og ikke passer.

I opplegget til "Mia” fér elevene jobbet mye med forklaring pa det de har kommet fram til,

dermed far de mulighet til & dele sine ideer til andre. Diskusjonene er bygget pé elevenes
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tanker, og de vil sammen komme fram til riktig svar. Elevene vil her utvikle deres evne til
resonnement, noe som gjor at undervisningen ikke far en lav score 1 den 4. dimensjonen

(Schoenfeld, 2014)

4.3.7 Liten mulighet til deling av ideer

Tre av fem larere forklare at muligheten elevene har til & forklare og dele ideer, er til
hverandre og ikke spesielt mye til leereren. Dette sier ”Kjell” nér jeg sper om de far jobbet

noe med forklaring:

Nei, det har det ikke veert sa mye utav. Det har mer bare veert at jeg har sett over hva de har

gjort, ogsd ja kanskje en gang i blant at de gjor det.

Videre sier ”Kjell” folgende:

Men hva det gjeld d finne fram til forklaring og slikt, sa tror jeg de forklarer mye til
hverandre. Sa de far trene litt pa den muntlige biten til hverandre, nar de sitter og diskuterer.
Men det a formidle til meg hva de har gjort og hvorfor de har gjort det, det har det veert lite

ut av.

”Arne” sier folgende pa samme sporsmal:

Ja, til en viss grad. Men ikke noe sann utpreget at de.. men det er jo en del av de her bla

oppgavene i boken som stiller litt krav til at du faktisk skal forklare og vise hvorfor.

Elevene her far litt lavere mulighet til & dele og forklare deres ideer og tanker, enn 1 klassene
til ”Per” og ”Mia”. Det virker som at det ikke er fokus pa & bygge pa elevenes ideer i disse
klassene, da lereren ikke ber om forklaring. Dermed kan det fore til lav score pa utvikling av

elevenes resonnement.

4.3.8 God nok undervisning for de flinkeste?

Undervisningen som blir lagt opp 1 klassene er ensket & treffe alle, men det viser seg at

leererne mener den skulle vart lagt opp annerledes for de flinkeste. Tre av fem larere forteller
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at de foler undervisningen de har skulle vart lagt opp annerledes dersom de flinkeste skulle
utviklet seg til & bli enda bedre. ”Sofie” sier dette pa spersmalet om hun syntes

undervisningen fungerte for alle:

Nei, det gjor ikke det. Men du velger vel kanskje d gd mot flertallet da.

”Mia” forteller folgende:

Jeg skulle gjerne sett at jeg kunne gidd de, det er jo flere, gidd de litt flere utfordringer, men
det er den der muligheten. Sd derfor har vi ogsd bevisst brukt den timen, ikke bare pd de som

treng ekstra hjelp, men ogsd de som trenger ekstra utfordringer.

Hun forteller videre

Men jeg tror det vil veere a lyge for seg selv hvis man sier at dem far like god oppfolging som

de som kanskje slit.

Bade "Mia” og ’Sofie” forteller at de ikke foler undervisningen passer for alle. ”Mia” sier det
vil vaere a lyge dersom man sier at de flinke far like god oppfelging som de som svake

elevene. Noe som viser at lererne er klar over at de svake far mer oppfelging enn de flinke.
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5 Diskusjon

5.1 Forstaelsen av begrepet tilpasset oppleering

I denne delen tar jeg for meg forskningsspersmalet: Hva legger leereren i begrepet "tilpasset
oppleering . Jeg ville se pé hvilken forstaelse de fem lererne hadde av tilpasset opplering og

hva de mente skal til for 4 fa okt tilpasset opplaering.

Forstielse av begrepet tilpasset oppleering

Undesgkelsen viser at alle leererne hadde en forstéelse av tilpasset opplaering som er 1 henhold
til oppleringsloven § 1-3. To av lererne trekker inn at elevene ma fa utfordringer som er litt
vanskelig, men som ikke er uoverkommelig. Dette passer med definisjonen pa tilpasset
opplaering som stdr 1 St.meld nr.16 og som er nevnt i1 2.4. Tilpasset opplaring skal ikke bare
tilpasses elevenes niva der de er, men det skal ogsé legges til rette for at elevene skal kunne
utvikle seg og strekke seg videre. Utfordringen vil vare & utnytte sonen mellom hva eleven
skal klare selv og hva eleven kan klare med hjelp fra lereren. Utviklingen skjer 1 folge
Vygotskij fra det sosiale til det individuelle, der eleven forst er 1 stand til & utfere en handling
1 samspill med andre, for den s klarer & utfere den alene (Imsen, 2012). Siden tilpasset
opplering er noe som er lovpalagt a faolge for skolen og lererne, burde dette vere noe alle
kan definere. Derfor mener jeg det i tillegg er interessant & undersgke hva laererne gjor og hva
leererne mener skal til for & {4 okt tilpasset opplering, for & se om det samsvarer med deres

forstaelse av begrepet tilpasset opplaring.

Tre av lererne nevner utfordrende oppgaver 1 deres svar pa hva de legger 1 begrepet tilpasset
opplering, noe som kan tyde pa at lererne fokuserer pd oppgaver nar de skal tilpasse
undervisningen. Nér jeg spor lererne om hva de gjor for 4 tilpasse undervisningen viser det
seg at hos noen av lererne sé far deres flinkeste elever et tilbud om videregédende pensum.
Dette stottes av det St.meld. 22 skriver om at man kan tilpasse opplaringen ved & gi elevene
akselerasjon, som jeg mener er en bedre metode enn 4 gi elevene flere oppgaver. Mer mengde
vil ikke nedvendigvis fere til utvikling, men vil heller virke som en straff de fir fordi de er
raske a regne. Oppgavene viser seg & vere det som tilpasses, men hva med den tiden som gar

til undervisning 1 klasserommet? Fér de flinkeste elevene ut sitt potensiale da, og vil de
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underveis 1 undervisningen ha mulighet til & bli enda flinkere? Tre larere mente at
kartlegging av elevene var noe av det viktigste ndr det kom til tilpasset opplaering, slik at man
viste neyaktig hvilket stasted eleven var pa. Elevenes kompetanse vil vaere viktig a ha
kontroll pé for & kunne tilrettelegge best mulig, og for 4 unngd konsekvensene som Skogen
(2014) mener kan oppsta. Jeg mener det er viktig & vite hva elevene kan og hva de ma jobbe
med for & bli flinkere, og jeg mener det vil vare viktig & ikke stoppe opp etter at man har
funne ut hva eleven kan, men ta hensyn til det 1 planlegging av undervisning og
arbeidsoppgaver. Det som kan skje ved en slik kartlegging er at man finner ut hvilket nivd de
fleste er pa, og kan legge opp undervisningen etter det. Resultatet viser at det virker som om
lererne har et syn pé tilpasningen som er knyttet til elevenes kognitive ferdigheter og deres

kunnskapsnivé, framfor variasjon 1 undervisningen og arbeidsformer.

Samtidig sier de at utfordringene med a {3 til et tilpasset opplegg er tiden de har til radighet,
og det at man har mange elever spredt over hele karakterskalaen. Det at leererne sier at de
ikke rekker over alle elevene, kan tyde pé at de har et syn pd undervisning og lering der
leereren ma gi individuell oppfelging til enkeltelever. Dette samsvarer med det Vygotskij sier
om at leerere blir en slags medierende hjelper for eleven, som viser og forklarer hvordan det
skal gjeres for eleven sa klarer & gjore det selv (Imsen, 2012). Tidspresset kan fore til at
leerere ikke gjor det de mener er det beste, slik som Raymond (1997) oppdaget 1 hans studie
av uerfarne grunnskolelarere. Spersmalet blir om man virkelig ikke har tid til det man mener
er best, eller om man kanskje far tid om organiseringen var litt annerledes. Dersom man har
et syn pa at leering skjer gjennom utforskende og problembasert undervisning, vil det kunne
gi rom for variasjon 1 niva blant elevene. Dette vil kanskje kunne lette litt pa tidspresset som
leererne nevner, samtidig som at undervisningen ogsa blir tilrettelagt og inkluderende for alle

elevene.

5.2 Leererens forstielse av begrepet flink elev

I undersokelsen provde jeg & finne ut hva lererne la 1 begrepet flink elev. Funnene viser at

alle leererne mente at en flink elev var god 1 a utfere prosedyrer og hadde god arbeidsinnsats.

A vere god, fleksibel og effektiv i & utfore prosedyrer tilsvarer Kilpatricks (2001)

kompetanse om beregning. Larerne vektla elevenes evne til & kunne utfore prosedyrer da de
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snakket om deres flinke elev 1 matematikk. Deres evne til & utfere prosedyrer er noe som
samsvarer med et av Renzullis (1986) tre begreper, evne, som ma vere til stede for at en elev
er begavet. Selv om elevene har god evne til 4 utfere prosedyrer, er det ikke sikkert de har en
forstéelse for hvorfor prosedyrene fungerer og kan dermed ha en instrumentell forstielse
(Skemp, 1976). Pé den andre siden s kan en elev som er fleksibel og effektiv i1 & utfore
prosedyrer ha en relasjonell forstdelse. Siden alle lererne sa noe som kan knyttes til
Kilpatricks (2001) trdd om beregning, betyr det ogsa at elevene er innom Kilpatricks (2001)

trad om forstielse. For & kunne beregning ma eleven ha en viss forstéelse.

I folge studie var det to av de fem larere som beskrev deres flinke elev 1 samsvar med alle
temaene i resultatet. ”Per” og ”Sofie” har en definisjon pd en flink elev 1 matematikk som noe
mer enn at eleven gjor en god innsats. En flink elev vil i folge leererne ha toppkarakter 1 faget,
ha god forstéelse, veere god 1 regning, ha en underliggende interesse og ha gode holdninger til
faget. Lererne mener at det ikke holder & bare kunne utfere algoritmene, men man mé ogsa
forsta hvorfor ting fungerer for at eleven skal vere en flink elev 1 faget. En flink elev vil 1
folge dem vare en elev som 1 felge Skemp (1976) har en relasjonell forstaelse, og ikke bare
en instrumentell. Fire av lererne nevnte at den flinke eleven hadde god forstéelse. Det
leererne mente med forstéelse var at elevene hadde en forstdelse for hvorfor en algoritmene

fungerer, noe som viser at de flinke elevene hadde en relasjonell forstaelse (Skemp, 1976).

Alle lererne vektla at den flinke eleven hadde god arbeidsinnsats, noe som kan bety at
elevene har tro pa at innsats forer til resultater og at de ser nytten og verdien med faget. At
elevene var hardtarbeidende og hadde god arbeidsinnsats mener Subotnik et al. (2011), ikke
samsvarer med en flink elev. De mener de flinke elevene er flink uten og métte anstrenge seg,
sa det & bare vere hardtarbeidende er 1 folge dem ikke nok til at en elev er flink 1 faget. Flinke
elever kan vere hardtarbeidende og ha god arbeidsinnsats fordi de er motivert og liker faget,
og de far ogsa resultater deretter. Motivasjon er noe Skogen (2014) trekker inn som en
egenskap til en flink elev, sammen med heoy IQ og god hukommelse. Noe som vil fore til de
gode resultatene de flinke elevene far. Selv om Subotnik et al. (2011) mener at arbeidsinnsats
ikke samsvarer med en flink elev, kan en flink elev ha god arbeidsinnsats fordi han eller hun
er interessert 1 faget. Dermed kan det veare at eleven ikke er flink 1 faget pa grunn av

arbeidsinnsatsen, men at arbeidsinnsatsen kommer av gleden eleven far ved & mestre faget.

Det at alle har sagt noe som kan plasseres innenfor beregning og engasjement kan bety at

lererne vektlegger ferdighetstrening i deres undervisning, samt at de har et gnske om at
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elevene deres skal gjore en god innsats og derfor legger opp undervisningen for a fa de

interessert.

Forskningen viser at en av informantene kun beskriver den flinke eleven som en som er god
til & utfore prosedyrer og har god arbeidsinnsats, mens to beskriver eleven til & vere god 1 &
utfere prosedyrer, ha god forstéelse, er flink i problemlesning og har god arbeidsinnsats. Det
viser seg dermed at hva man legger i begrepet flink elev varierer mellom larerne. To mener
at det er elever som har toppkarakterer, men kun péd grunn av av god arbeidsinnsats og at de
har memorisert fremgangsmater. Mens to tenker at en flink elev 1 matematikk har
toppkarakter, men at eleven i tillegg til & ha instrumentell forstielse har en relasjonell
forstéelse. En av laererne beskriver eleven som en som ikke har toppkarakter, men som har en
god arbeidsinnsats. Er eleven flink fordi den har god innsats, flink fordi den har god
hukommelse, eller flink fordi den har en forstdelse 1 faget? Uansett sa har elevene et behov

for 4 fa undervisningen tilrettelagt, slik at de kan utvikle seg til & bli enda bedre.

5.3 Undervisning i matematikk

Det siste forskningsspersmélet mitt gir ut pa hvilke erfaringer og praktiske grep lererne gjor
for den flinke eleven 1 matematikk. Jeg var interessert i & hore hva larerne erfarte og hva de
gjorde for & praktisere undervisningen til deres flinke elever, og om tilretteleggingen
samsvarer med deres forstaelse av begrepene tilpasset opplaring og flink elev. Derfor

undersgkte jeg forst hvordan de generelt organiserte undervisningen sin.

To av lererne hadde tradisjonell undervisning, gav elevene svaret nar de ba om hjelp, hadde
lav mulighet til & dele ideer og lav utfordring for de flinkeste 1 selve undervisningen. Den ene
av disse to lererne beskriver den flinke eleven som arbeidsom og god til & utfere prosedyrer.
Det viste seg dermed & vare en sammenheng med denne lererens oppfatning av en flink elev
og hvordan undervisningen ble gjennomfoert. Lareren beskriver eleven i a vere flink til &
utfore prosedyrer og vere hardtarbeidende, sd det virker som at det er et fokus pa & arbeide
med prosedyrer i timene. Lareren kan vere for veiledende og viser elevene hvordan
oppgavene skal gjores i stede for & fa elevene selv til & lose problemet, noe som vil vaere med
pa a pavirke elevenes evne til resonnement og forer til at undervisningen fér lav score pa

Schoenfelds (2014) 4. dimensjon. Undervisningen til leererne tyder pé at de ikke vektlegger &
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tilpasse undervisningen til de flinkeste elevene. Tavleundervisning vil legge seg pa et niva
slik at flest mulig henger med, noe som samsvarer med det at leererne oppgir at

undervisningen gir for lite utfordring til de flinkeste.

To av lererne beskrev den flinke eleven som god 1 a utfere prosedyrer, god forstéelse, god 1
problemlasning og har en god arbeidsinnsats. Disse to lererne planlegger sin undervisning
med tanke pa & skulle utvikle disse egenskapene til den flinke eleven. Likevel viser det seg at

de sliter med & kunne tilby den beste opplaringen for de flinkeste elevene.

De flinke elevene har en mulighet til & kunne delta i undervisningen, men felles for alle var at
det ofte ble for innlysende for dem. Dette forte til at de ikke svarte pa spersmal, eller holdt litt
igjen 1 gruppeoppgaver slik at de andre elevene skulle {4 bryne seg. Dette er noe som kan fa
negative konsekvenser der elevene kan f et negativt syn pa skolen, og foler at skolen holder
de igjen (Skogen, 2014), noe som ogsa samsvarer med det Kunnskapsdepartementet (2014)
skriver at Roe Isaksen sier. Dette er og 1 samsvar med PISA resultatene fra 2012, som viser at
skolen ikke er flinke nok til & utvikle potensiale 1 elevene. Dette vil for meg som fremtidig

leerer veere viktig 4 tenke over og unnga i undervisningen.

I utforskende og problembasert undervisning vil det vaere mulighet for variasjon i niva blant
elevene, noe som kunne gjort undervisningen mer inkluderende for de flinkeste. ”Per” og
”Sofie” nevnte at nivddifferensiering kanskje kunne fore til okt tilpasset opplaering, og dette
er en undervisningsmetode der det er mulighet for & nivadifferansiere, og kan vare en losning
for a fa til mer tilpasning. Laererne nevner tidspress som en utfordring for a tilpasse
undervisningen, noe jeg mener viser en sammenheng med at undervisningene ikke utfordrer
de flinkeste elevene. Larerne ensker a tilpasse alle, men tiden forer til at de underviser mot
midten eller flertallet, og den tilpasningen de gir de flinkeste er ved utfordrende
arbeidsoppgaver. Tanken blir derfor at de flinkeste allerede har oppnéddd kompetansemalene
og de klarer seg selv. Dette samsvarer med debatten som kom omkring hendelsen Skogen
(2014) beskriver (les. 2.4.2). Dette viser at leererne har en mening om hva de ensker, men pa
grunn av tidspress foler de at de ma gjore et valg. Dette er ikke en heldig situasjon og kan
fore til at de flinke elevene far darlig motivasjon og kanskje far en negativ oppfatning av

skolen og lereren (Skogen, 2014)

Tidspresset kan vere en utfordring, men pd den andre siden ma man kanskje se pa hvordan

man disponerer den tiden man har tilgjengelig. Jeg mener det ma gjores noe for at de
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flinkeste elevene ogsa skal f& muligheten til & kunne utvikle seg 1 undervisningen, enten det
er ved forandring av organiseringen av klassene, eller metoden det undervises pa. De er jo en
del av undervisningen og det er ikke ideelt om den tiden de skal bruke til undervisning ikke

utvikler de til 4 bli flinkere.
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6 Avslutning

6.1 Konklusjon

Jeg onsker & oppsummere med at de fem laererne 1 mitt studie hadde en lik forstéelse av
begrepet tilpasset opplering, og det viste seg at de har et syn pa undervisning og lering der
leereren ma gi individuell oppfelging til enkeltelever. Laererne hadde like tanker om hva som
var utfordrende med tilpasningen, og mente flere ressurser eller nivadifferensiering skulle til
for a fa okt tilpasset opplering. Néar det kommer til begrepet flink elev har laererne ulike
tanker om hvordan de definerte sin flinke elev. Noen av lererne tenkte pd elever som var 1
toppen av karakterskalaen og hadde en relasjonell forstielse, noen tenkte det samme bare at
eleven hadde en instrumentell forstaelse, mens andre vektla elevens arbeidsinnsats. Funnet
mitt viser at alle lererne vektla det som gir under kompetansen engasjement og beregning
Kilpatrick (2001), som kan tyde pé at de fokuserer pa elevenes regneferdigheter i
undervisningen, samt at de ensker 4 engasjere eleven til & se verdien i faget og gi de en tro pa

at innsats ferer til resultater.

Alle laererne nevnte tid som den sterste utfordringen. Det foltes som en umulighet 4 tilpasse
til alle elevene, nr man bare er en lerer og elevene er spredt over hele karakterskalaen.
Funnene mine viser at de flinke elevene fér flere eller mer utfordrende oppgaver, og noen far
tilbud om videregdende pensum. Det viste seg at lererne planla undervisningen 1 samsvar
med deres definisjon av flink elev, men likevel var det utfordrende for lererne & tilpasse
undervisningen til alle elevene. Det var 1 hovedsak oppgavene og leksene som ble tilpasset.
Undervisningen ble tilpasset enten for de 1 midten eller pa det nivéet flertallet av elevene var
pa. Dette betyr at man har flinke elever som mister dyrebar tid, der de egentlig burde blitt
undervist for & utvikle seg til & bli enda flinkere. Det er her man mé inn & se pa hva som kan
bli gjort, slik at alle elevene vil {4 best utnytte av oppleringen. Dette er et viktig funn for meg
som fremtidig lerer, i og med at jeg na vet at undervisningen ma bli lagt opp annerledes slik
at alle elevene skal f4 mulighet til & utvikle seg. Det er utfordrende for lerere a tilpasse
undervisningen etter hvordan man underviser 1 dag, dermed vil det vaere viktig a prove andre

metoder som kanskje kan fore til mer tilpasset opplaring.
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6.2 Veien videre

Undersegkelsen min viser at leererne har en felles erfaring om at tilpasning til de flinke
elevene, og tilpasset opplering generelt, er utfordrende & fa til. Larerne onsker & gi et bedre
tilbud til de flinke elevene, men pa grunn av tiden ma de gjore et valg som gar utover de
flinke elevenes utvikling. Det ville vert veldig interessant & undersegke om utforskende og
problembasert undervisning hadde fort til utvikling og motivasjon hos alle elevene. Og da
eventuelt 1 et samarbeid med de samme informantene, for & vurdere om dette forandret noe pa

deres oppfatning av undervisningen til flinke elever.
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8 Vedlegg

8.1 Infoskriv

Foresporsel om a delta i studiet

”Tilpasset undervisning til flinke matematikkelever”

Bakgrunn og formal:

Jeg er student ved UiT Norges Arktiske Universitet, og skal avslutte mitt 5-rige masterstudie
integrert master i lcererutdanning 5-10kl, med en mastergradsoppgave innenfor
matematikkdidaktikk. Formélet med mastergradsoppgaven er a undersegke hva ulike
matematikklaerere legger 1 begrepene flinke elever, kompetanse og hvordan de tilrettelegger

undervisningen for & ivareta den flinke eleven.

Hva innebarer deltagelse i studiet:

Dersom du deltar i studiet ensker jeg & intervjue deg. Intervjuet vil starte med noen generelle
spersmél om din utdanning og arbeidsbakgrunn som larer. Videre synes jeg det ville vaere
interessant & vite hva du legger 1 begrepet tilpasset opplering, flinke elevers kompetanse,
hvilke utfordringer du knytter til praktisering av tilpasset undervisning for denne gruppen
elever og hvordan du praktiserer dette 1 undervisningen. Under samtalen ensker jeg a bruke

lydopptak.

Hva skjer med informasjonen om deg:

All data som samles inn vil bli behandlet konfidensielt. De som vil ha tilgang til innsamlede
opplysninger under prosjekttiden vil kun vaere student og studentens veileder. Studien vil bli
anonymisert, slik at alle opplysninger vil bli behandlet uten navn eller andre gjenkjennelige
opplysninger. Mastergradsoppgaven skal etter planen avsluttes 18.05.16. Da vil all

datamateriale bli slettet.
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Frivillig deltagelse og mulighet for a trekke sitt samtykke:

Det er frivillig og delta i studien, og du kan nar som helst trekke deg fra den uten & oppgi

grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du ensker a delta eller har spersmal til studien, ta kontakt med Silje Koch Olsborg pé

tlf 41470462 eller mail siljekocholsborg@gmail.com.

Studien er meldt til Personvernsombundet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelige

datatjeneste AS.
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8.2 Samtykkeskjema

Samtykke til deltagelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studie ”Tilpasset undervisning til flinke

matematikkelever og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltager, dato)
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8.3 Intervjuguide

Innledning:

- Opptak
- Anonymitet

- Informer om informantens rett til & nir som helst kunne avslutte intervjuet

Innledende spoersmél om informanten

1. Hvilken utdanning har du?
2. Fortell litt om din yrkeserfaring
a. Hvor lenge har du jobbet som lcerer?
b. Hvilket trinn/fag
3. Hva synes du om faget matematikk?
a. Har du alltid syntes det? Hvorfor tror du det er sann?

4. Hvordan er elevgruppen du underviser 1 matematikk? (Hvor mange, flinke, svak)

1) Tilpasset opplaring(Leererens oppfattelse av begrepet tilpasset opplaering)

a. Hva legger du i begrepet tilpasset opplzering?

b. Etter din mening, hvilke faktorer er viktig nar du skal tilpasse oppleringen til
elevene?
1. Hvorfor mener du de faktorene er viktig?
ii. Kan du gi noen eksempler fra undervisningen din hvor du har tilpasset
opplaringen?

iii. Hva mener du skal til for & gi ekt mulighet for tilpasset opplering?

c. Hva synes du er den storste utfordringen med tilpasset oppleering?

2. Flink elever og deres kompetanse (Matematisk kyndighet)
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(Fa lcereren til d tenke pd en elev som han/hun mener er flink i matematikk)

a. Hva er det med denne eleven som gjor den til en flink elev?
1. Far til oppgavene : Hva er det som gjor at eleven far til oppgavene?
1l. Rask d regne: Hvorfor er eleven rask a4 regne? Hva kreves det av en elev for &
kunne regne raskt?
. God forstdelse: Hva legger du i1 god forstdelse? Hva mener du med at eleven har

god forstaelse?

iv. Ereleven begavet?: Hvorfor?

v. Er eleven skoleflink i alle fag?

b. Kan du beskrive elevens evne til kreativitet?

1. Mener du kreativitet er en del av det & vaere flink? Hvorfor

¢. Kan du beskrive elevens evne til problemlesning?
1. God : Hva kreves av eleven for a veere god i problemlesning? Hvorfor er eleven
god 1 problemlgsning?

ii. Del av a veere flink? Hvorfor?

d. Beskriv hvordan eleven ser pa matematikk (Gode holdninger? Viktig fag?)
1. Hva tror du er grunnen til elevens syn?

ii. Gode holdninger enn del av & vare flink? Hvorfor?

3. Praktisering av tilpasset opplaering til denne gruppen med elever.

a. Nytt emne i matematikk: Hvordan underviser/introduserer du det?
(Gjennomgang av algoritmer, eller mer forstdelse?)
1. Hvorfor legger du opp undervisningen slik?
1. Hva fokuserer du pa? (leere seg algoritmer, strategier, forstdelse,

sammenhenger)
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iii. Hvilke type oppgaver gir du? Hvordan veileder du elevene gjennom
oppgavelgsninger?
iv. Med tanke pd den flinke elev, hvordan mener du undervisningen skulle vart for

at han eller hun ble enda flinkere?

b. Hva gjor du for i gi denne eleven den tilpasset opplzeringen som han/hun har
krav pa?

1. Gi de flere oppgaver

p—

Hvilke typer oppgaver?
2. Hvordan felger du det opp/Hvordan veileder du dem?
3. Huvis de stér fast/strever med en oppgave, hva gjeor de da?
4. Fér de jobbet noe med forklaring av det de har gjort? Hvordan?
5. Er det andre mater du tilpasser oppleringen til denne eleven pa?
i1. Kan du fortelle om en opplevelse/erfaring der du du fole at i dag har du ikke
tilpasset oppleringen til de flinke elevene?
ii1. Hvordan veileder du de elevene?

iv. Hvilke tilbakemeldinger gir du til elevene?

c¢. Hvordan feler du de flinke elevens deltagelse i matematikktimene er?
1. Er det noen forskjell pa deltagelsen ut fra hva dere gjor 1 timene?
ii. Hvorfor tror du det er slik?
iii. Hva gjer du dersom de ikke deltar?

iv. Hvordan er disse elevenes muntlige aktivitet?

d. Hvilke utfordringer ser du niar det kommer til tilpassing av oppleeringen i

matematikk til denne eleven?

Tillegg:

Er det noe du vil tilfeye 1 forhold til det vi har pratet om?
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8.4 Koding av datamateriale

I tabellen under vises et utdrag av hvordan jeg kodet og dannet temaer ut av datamaterialet.

Informantenes utsagn

Kode

Tema

"Det som jeg tenker er.. Det som er den vanskeligste faktoren det er jo rett og
slett d rekke over alle. Og faktisk fa tid til de enkeltelevene som treng de
forskjellige tilpasningen. Ndar du har 24 elever og det er 1,5t matematikk, sd
det og faktisk fa tid til G@ kunne gjennomfgre den tilpassa”

Fa tid til alle elevene

Tidspress

“Ja nei det blir egentlig litt av det samme, at jeg kjenner at jeg slites litt
mellom elevene ndr du har stille elever som sitter @ helt fint regne for seg selv
pd middels nivd, sd har du svake elever som sitter d regne pd enkleste nivd og
har handa oppe hele tiden, ogsd har du.. sd vet du at du har flinke elever som
sitter d ser i veggen...”

Fa tid til alle elevene

Tidspress

“Ho jobbe veldig hardt. Har hatt ho nd.. 3. dret jeg har henne. Aldri opplevd
at hun ikke har gjort lekse. Hun jobber veldig jevnt”

Jobber godt

Arbeidsinnsats

“Det er farst og fremst at han er motivert. Han gnsker d hele tiden lzre, og
han sgker nye utfordringer. Og jeg mater han bare med oppgaver, og
vanskeligere og vanskeligere, og han er ivrig pd d finne ut selv.”

Jobber godt

Arbeidsinnsats

“Det er helt klart at det har mye med arbeidsinnsats d gjgre. Ehm.. De gjor
bestandig det de skal gjore. De gjor det heller ikke pd raskeste mdten. Men
dem gjgr en ordentlig jobb hver gang. ”

Jobber godt

Arbeidsinnsats
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8.5 Teaching for robust understanding in mathematics

The extent to which
the mathematics
discussed is focused
and coherent, and to
which connections
between procedures,
concepts and
contexts (where
appropriate) are
oddressed and
explained. Students
should have
opportunities to
learn important
mathematical
content and
practices, and to
develop productive
mathematical habits
of mind.

The extent to which
classroom
interactions create
and maintain an
environment of
productive
intellectual
challenge conducive
to students”
mathematical
development. There
is @ happy medium
between spoon-
feeding
mathematics in
bite-sized pieces
and having the
challenges so large
thot students are
lost at seo.

Access to
Mathematical
Content

The extent to
which classroom
activity structures
invite and support
the active
engagement of all
of the students in
the classroom with
the core
mathematics being
addressed by the
class. No matter
how rich the
mathematics being
discussed, a
classroom in which
a small number of
students get most
of the “air time™ is
not equitable.
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Agency,
Authority, and
Identity

The extent to which
students have
opportunities to
conjecture, explain,
make mathematical
arguments, and build
on one another’s
ideas, in ways that
contribute to their
development of
agency (the capacity
and willingness to
engage
mathematically) and
authority
(recognition for being
mathematically
solid), resuiting in
positive identities as
doers of
mathematics.

The Five Dimensions of Mathematically Powerful Classrooms:

Cognitive

The extent to
which the
teacher solicits
student thinking
and subsequent
instruction
responds to
those ideas, by
building on
productive
beginnings or
addressing
emerging
misunderstandi
ngs. Powerful
instruction
“meets students
where they are”
and gives them
opportunities to
move forward.
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8.6 Godkjennelse fra NSD

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Per @ystein Haavold st e s
Institutt for laererutdanning og pedagogikk UiT Norges arktiske universitet S —
9006 TROMS@ gy
Vir dato: 14.12.2015 Vir ref: 45792 /3 / AGL Deres dato: Deres ret- SRSSES

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 24.11.2015. All nedvendig
informasjon om prosjektet foreld i sin helhet 24.11.2015. Meldingen gjelder prosjektet:

45792 Tilpasset undervisning til flinke elever i matematikk
Behandlingsansvarlig ~ UiT Norges arktiske universitet, ved institusjonens gverste leder
Daglig ansvarlig Per Qystein Haavold

Student Silje Koch Olsborg

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomferes i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 18.05.2016, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Katrine Utaaker Segadal
Audun Lovlie

Kontaktperson: Audun Lavlie tif: 55 58 23 07

Vedlegg: Prosjektvurdering
Dokumentet er elektronisk produsert og godijent ved NSDs rutiner for elektronisk godigenning
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Personvernombudet for forskning (E)

Prosjektvurdering - Kommentar

Prosjektnr: 45792
Utvalget informeres skriftlig om prosjektet og samtykker til deltakelse. Informasjonsskrivet er godt utformet.

Personvernombudet legger til grunn at forsker etterfglger UiT Norges arktiske universitet sine interne rutiner for

datasikkerhet. Dersom personopplysninger skal lagres pa privat pc/mobile enheter, ber opplysningene krypteres
tilstrekkelig.

Forventet prosjektslutt er 18.052016. Ifplge prosjektmeldingen skal innsamlede opplysninger da anonymiseres.
Anonymisering innebarer i bearbeide datamaterialet slik at ingen enkeltpersoner kan gjenkjennes. Det gjores
ved &

- slette direkte personopplysninger (som navn/koblingsngkkel)

- slette/omskrive indirekte personopplysninger (identifiserende sammenstilling av bakgrunnsopplysninger som
f.cks. bosted/arbeidssted, alder og kjgnn)

- slette digitale lyd-/bilde- og videoopptak
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